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LI Vorwort der Bundesministerin fiir Bildung
und Forschung

Liebe Leserinnen und Leser,

unser Bildungssystem muss besser werden! Noch immer hédngt der schulische Erfolg
in Deutschland viel zu sehr vom Elternhaus ab. Damit kénnen wir nicht zufrieden
sein. Wir wollen Bildungsteilhabe und Bildungserfolg endlich von der sozialen Her-
kunft entkoppeln und dazu beitragen, dass die Talente aller Kinder entdeckt und
dann individuell geférdert werden. Die Kinder und Jugendlichen sollen spiiren, was
das Aufstiegsversprechen wirklich bedeutet. Ndmlich: Ich kann es schaffen.

Darum ist Schule macht stark so wichtig. Die gemeinsame Initiative von Bund
und Lindern unterstiitzt Schulen in sozial schwierigen Lagen. Obwohl das fir sie
manchmal gar nicht so leicht ist, haben sich 200 Schulen aus ganz Deutschland auf
die herausfordernde, aber so lohnenswerte Zusammenarbeit mit dem durch unser
Haus gefoérderten Forschungsverbund SchuMa$ eingelassen. Fiir diese Kooperation
bin ich besonders dankbar. Nur gemeinsam konnen wir die richtigen Strategien und
Konzepte entwickeln, die zu den Schulen wirklich passen.

Wir brauchen Schulen, die die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
gezielt unterstiitzen, deren Lehrkrifte sich kontinuierlich weiterqualifizieren und die
sich eng mit ihrem Umfeld vernetzen. So viele Hoffnungen ruhen auf uns: von Eltern
und ihren Kindern, von Schulleitungen, den Lehrerinnen und Lehrern, auch von
Unternehmen, die Nachwuchs suchen. Davon bin ich fest iiberzeugt: Es wird sich
lohnen. Schule macht stark wird zu mehr Chancengerechtigkeit in der Bildung bei-
tragen.

Der vorliegende erste Band mit Zwischenergebnissen aus dem SchuMaS-For-
schungsverbund gibt spannende Einblicke. Auch fiir das Startchancen-Programm
von Bund und Liandern sind sie von groler Bedeutung. Das Startchancen-Programm
soll ein echter Hebel fiir die 4.000 teilnehmenden Schulen sein und zeigen: So kann
Schule funktionieren. Auch unter schwierigen Bedingungen.

Ich danke allen Autorinnen und Autoren und wiinsche weiterhin viel Erfolg bei
der gemeinsamen Arbeit in der Initiative. Allen Leserinnen und Lesern dieses Bandes
wiinsche ich neue Erkenntnisse und moglichst viele Gelegenheiten, die Ergebnisse in
ihre Forschung oder in die praktische Arbeit einflieflen zu lassen. Unser gemeinsa-
mes Ziel ist klar: eine bessere Bildung fiir alle.

Bettina Stark-Watzinger
Mitglied des Deutschen Bundestages
Bundesministerin fiir Bildung und Forschung






I.Il Vorwort der Prasidentin der
Kultusministerkonferenz 2024

Unser Bildungssystem steht vor groflen Herausforderungen und Aufgaben. Interna-
tionale Schulleistungsstudien wie PISA kommen in grofler Regelmifligkeit zu dem
vergleichbaren Ergebnis: Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Familien
erbringen geringere Leistungen in den Kernkompetenzen als Gleichaltrige aus bes-
ser gestellten Verhaltnissen. Dariiber hinaus zeigt sich, dass eine steigende Zahl von
Schiilerinnen und Schiilern psychosozialen Belastungen ausgesetzt ist. Diese padago-
gischen Probleme hiufen sich wiederum an bestimmten Schulstandorten, wie in ver-
schiedenen Studien immer wieder nachgewiesen werden konnte.

Die wissenschaftlichen Erkenntnisse dariiber waren u.a. der Grund dafiir, dass
im Oktober 2019 die Bund-Lander-Initiative Schule macht stark beschlossen wurde -
eine Initiative, an der insgesamt 200 Schulen mit besonderen padagogischen Heraus-
forderungen aus allen Bundesldndern teilnehmen.

SchuMasS soll dazu dienen, den Entwicklungsprozess dieser Schulen mit Hilfe der
Wissenschaft zu unterstitzen, den Austausch und Wissenstransfer der Schulen unter-
einander zu fordern sowie Modelle und Konzepte zu generieren, die fiir die Schulent-
wicklung von Schulen mit dhnlichen Herausforderungen hilfreich und férderlich sein
konnen.

Diese Aufgabe wird in einem innovativen ko-konstruktiven Prozess umgesetzt,
denn Wissenschaft und Praxis entwickeln Konzepte gemeinsam im Dialog.

Die beteiligten Schulen verfiigen bereits {iber standortspezifisch entwickelte und
umgesetzte Unterrichts- und Schulentwicklungskonzepte, Férdermafinahmen und
Projekte des sozialen Lernens. Diesen Schatz gilt es zu heben und mit den Schulen zu
teilen, die dhnliche Situationen aufweisen. Dies geschieht u.a. in regelméfligen Netz-
werktreffen. Die Schulen helfen der Wissenschaft dabei, ihre Erkenntnisse in der Pra-
xis zu verifizieren und vom Kopf auf die Fiile zu stellen. Die Wissenschaft wiede-
rum hilft dabei, die Prozesse wissenschaftlich und datengestiitzt zu reflektieren, zu
evaluieren und in einen strukturierten Gesamtzusammenhang zu stellen. Die Lander
flankieren die Ziele der Bund-Linder-Initiative durch eigene landesspezifische Pro-
gramme und unterstiitzen die Schulen durch die Bereitstellung von Rahmenbedin-
gungen sowie die landerspezifische Steuerung des Entwicklungsprozesses.

Das Besondere an SchuMasS ist also, dass es sich nicht um ein klassisches Top-Down-
Projekt handelt, sondern dass die verschiedenen Ebenen (Wissenschaft, Praxis und
Steuerungsebene) auf ein gemeinsames Ziel hinwirken. Im Fokus stehen dabei immer
die Kinder und Jugendlichen, deren soziale Teilhabe und Kompetenzentwicklung
bestmoglich gefordert wird. Mit dem Zusammenwirken der verschiedenen Ebenen
verkniipft sich die Hoffnung, dass die gewonnenen Erkenntnisse und Konzepte eine
nachhaltige Wirkung auf die Gesamtentwicklung des Bildungssystems entfalten.

Der nun hier vorliegende Sammelband zieht eine erste Bilanz des Gesamtprozes-
ses und stellt Erkenntnisse aus der bisherigen Arbeit in der Bund-Lander-Initiative
zur Verfligung.
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Bleibt mir noch, all jenen zu danken, die diese Bund-Léinder-Initiative umsetzen
und gestalten: Den Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen, die ihre Expertise
eingebracht, geforscht und evaluiert haben und in diesem Sammelband einen Ein-
druck von der geleisteten Arbeit vermitteln. Den Schulleitungen und Lehrkriften, die
ein grofles Mafl an Mehrarbeit geleistet haben, um Konzepte, Materialien und Pro-
zesse zu entwickeln, ihre Prozesse zu evaluieren und Daten fiir die Forschung zur
Verfiigung zu stellen.

Die Kultusministerkonferenz wird unter anderem im Rahmen des Startchancen-
Programms das Ziel weiterverfolgen, gemeinsam mit Wissenschaft und Praxis Kon-
zepte zu entwickeln, die dabei helfen, die Bildungsbenachteiligungen zu minimieren
und mehr Chancengleichheit im Bildungssystem umzusetzen.

Den Leserinnen und Lesern des Sammelbandes wiinsche ich eine spannende und
erkenntnisreiche Lektiire.

Ministerin Christine Streichert-Clivot,
Saarland, Prisidentin der Kultusministerkonferenz 2024
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LI Neue Wege fiir eine nachhaltige Schul- und
Unterrichtsentwicklung: Einfihrung in die Arbeit
des SchuMaS-Forschungsverbunds

Was sind die Ziele des SchuMaS-Forschungsverbunds, wie will der Verbund diese Ziele
erreichen und welche Schwerpunkte werden in der Unterstiitzung der Schul- und Unter-
richtsentwicklung von Schulen in sozial herausfordernden Lagen gesetzt? Das Kapitel
fiihrt in Ziele, Struktur und Arbeitsweise des SchuMaS-Forschungsverbunds ein und lie-
fert einen Uberblick iiber die Besonderheiten der Verbundarbeit.

1. Einleitung

Die aktuellen Befunde der groflen Bildungsstudien sind durchweg alarmierend. Fiir
den Primarbereich bspw. attestiert der Bildungstrend des Instituts zur Qualititsent-
wicklung im Bildungswesen (IQB), dass insgesamt knapp 19% der Grundschiiler*in-
nen die Mindeststandards im Lesen im Fach Deutsch verfehlen. Gleichzeitig zeigen
Analysen derselben Daten, dass der schulische Kompetenzerwerb nach wie vor subs-
tanziell mit dem sozialen Hintergrund der Kinder assoziiert ist (Stanat et al., 2022),
es lassen sich also ausgeprigte soziale Bildungsungleichheiten schon am Beginn der
Schulbiografie feststellen. Dieses Befundmuster ist kein exklusives fiir den Primar-
schulbereich; auch fiir die Sekundarstufe I lassen sich im Grundsatz vergleichbare
Muster feststellen (vgl. Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Und
diese Befunde sind nicht neu: Die Ergebnismuster der aktuellen Vergleichsstudien
ahneln in erschreckender Weise denen, die bereits vor 20 Jahren u.a. im Kontext des
vielfach zitierten ,,PISA-Schocks® konstatiert wurden. Die aktuellen PISA-Ergebnisse
belegen, wie wenig es in den vergangenen Jahrzehnten gelungen ist, die schulische
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen nachhaltig zu fordern: Die Kompetenzen
der 15-Jahrigen haben sich im zeitlichen Verlauf nicht etwa verbessert, sondern sind
im Gegenteil auf dem niedrigsten Stand seit der ersten PISA-Teilnahme Deutschlands
im Jahr 2000 (OECD, 2023).

Eine bislang weitgehend offene Frage ist, wie es zu dieser Entwicklung kommen
konnte, gab es doch insbesondere nach den erniichternden Ergebnissen des ersten
PISA-Zyklus nicht nur eine grof3e offentliche Aufmerksambkeit, sondern auch ver-
schiedenste, zum Teil weitreichende bildungspolitische Interventionen, sowohl im
schulischen Kontext als auch in der Forderung bildungswissenschaftlicher For-
schung. Jiingere Analysen zeigen auch, dass die aktuellen Befunde weder ausschlief3-
lich auf die Rahmenbedingungen des schulischen Lernens unter Pandemiebedin-
gungen zuriickzufithren sind (OECD, 2023) noch sich allein durch eine verdnderte
Zusammensetzung der Schiilerschaft erklaren lassen. Es braucht zur Erklarung der
Befunde also einen Blick in die Binnenstrukturen von Schule und Unterricht und



16 | Kai Maaz und Alexandra Marx

eine Berticksichtigung der jeweils spezifischen Bedingungen, unter denen eine Schule
arbeitet.

Die Herausforderungen, vor denen Schulen stehen, sind aber noch vielfiltiger,
als den Anteil der kompetenzschwachen Schiiler*innen zu reduzieren und den Zu-
sammenhang von Bildungserfolg und sozialer Herkunft abzuschwichen: Schulen
sind gefordert mit einem durchgehenden Fachkriftemangel, der nicht nur die Lehr-
krafte, sondern die gesamte Personalstruktur betrifft, umzugehen sowie einen klu-
gen Umgang mit Heterogenitét in den Lehr-Lern-Situationen zu finden und Lernan-
gebote und -strukturen schulischen Handelns zunehmend zu digitalisieren. Schulen
in herausfordernden Langen sind dabei in besonderer Weise von Lehrkréiftemangel,
geringer Professionalitit der Lehrkréfte (hoher Anteil von fachfremdem Unterricht
und Quereinsteigern, Porsch 2016; Richter et al., 2018) sowie geringerer Unterrichts-
qualitdt betroffen (Yu & Singh, 2018) und stehen somit vor besonderen Entwick-
lungsaufgaben. Eine letzte aber entscheidende und auf der Systemebene angesiedelte
Herausforderung fiir die Weiterentwicklung des Bildungssystems liegt in der koor-
dinierten Steuerung des Bildungssystems unter systemischer Perspektive, verstanden
als eine gemeinsame Gestaltungsaufgabe nicht nur verschiedener Politikressorts, son-
dern auch unter Einbezug zivilgesellschaftlicher Strukturen (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2018). Systementwicklung, auch die des Bildungssystems,
braucht verbindliche und koordinierte Austausch- und Abstimmungsprozesse (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020) ebenso wie verldssliche Formen der
Zusammenarbeit und Verbindlichkeit (Autor*innengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2022).

Die Herausforderungen sind also vielfiltig und die Frage, wie man ihnen nach-
haltig begegnen kann, ist nicht einfach zu beantworten. Ein tempordres, nicht auf-
einander abgestimmtes Drehen an einzelnen Stellschrauben scheint genauso wenig
erfolgversprechend zu sein, wie ein kompletter Systemwechsel, der die Tradierung
des Bildungssystems in seiner gesamtgesellschaftlichen Entwicklung unberticksichtigt
lasst. Es braucht vielmehr einen systemischen Blick, der die beschriebenen Heraus-
forderungen in der Komplexitit und in den moglichen Wechselwirkungen vor Ort
berticksichtigt und dabei idealerweise systemiibergreifend, nicht nur das Schulsystem,
sondern alle fiir die Entwicklung eines Kindes und Jugendlichen relevanten Soziali-
sationsinstanzen und Lebenswelten beriicksichtigt. Einen solchen Ansatz zu entwi-
ckeln, bleibt eine herausfordernde Zukunftsaufgabe.

2. Die Initiative Schule macht stark und der SchuMas-
Forschungsverbund

Mit der gemeinsamen Initiative von Bund und Landern zur Unterstiitzung von Schu-
len in sozial schwierigen Lagen, Schule macht stark (BMBF & KMK, 2019), werden
zwar nicht alle relevanten Lebenswelten von Heranwachsenden in der Logik der Bil-
dungsbiografie adressiert, wohl aber sollen unterschiedliche Beziige im schulischen
und auflerschulischen Kontext, wie eine aufeinander abgestimmte Schul- und Unter-
richtsentwicklung und die Vernetzung der Schulen untereinander und mit ihrem
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sozialraumlichen Umfeld, in den Blick genommen werden. Zur Realisierung dieses
Anspruches konstituierte sich Anfang 2021 im Anschluss an ein kompetitives Aus-
schreibungsverfahren der Forschungsverbund Schule macht stark - SchuMaS$, in dem
mehr als 90 Wissenschaftler*innen aus 13 Institutionen gemeinsam mit Lehrkréften
und Schulleitungen von 200 Schulen und im stindigen Austausch mit den Bildungs-
administrationen der Lander und des Bundes Strategien und Ansétze fiir den Unter-
richt und fiir den Schulalltag erarbeiten, die auf die Bedarfe der Schulen ausgerichtet
sind. Zentrales Ziel des Forschungsverbunds auf Ebene der Schiiler*innen ist, durch
Angebote und Mafinahmen in verschiedenen schulischen Handlungsfeldern, die For-
derung sprachlicher und mathematischer Basiskompetenzen sowie des sozialen Ler-
nens und der Lernmotivation der Schiiler*innen zu unterstiitzen, um damit einen
Beitrag zum Abbau sozialer Ungleichheiten im Bildungserwerb zu leisten. Zur Errei-
chung dieser Ziele wird ein ausgewogenes Angebot von flexiblen Basis- und Ergin-
zungsmodulen aus den verschiedenen Inhaltsbereichen des Verbunds umgesetzt,
deren Ausgestaltung, Implementation und Evaluation in engem und fortlaufendem
Austausch zwischen Forschung und Schulpraxis ko-konstruktiv erfolgt.

Vor dem Hintergrund der gegebenen Rahmenbedingungen werden moglichst
viele Lebensweltbeziige der Kinder und Jugendlichen beriicksichtigt. Das bedeutet,
dass sich die Arbeit des Forschungsverbunds explizit auf unterschiedliche Beziige im
schulischen wie im auflerschulischen Kontext konzentriert. Fiir den schulischen Kon-
text heiflt dies, dass weder ausschliefSlich auf die Entwicklung des Unterrichts noch
auf die der Schule als Organisation fokussiert wird, sondern Schul- und Unterrichts-
entwicklung konzeptionell in der Entwicklung von Angebotsstrukturen verbunden
werden und dabei auch Aspekte des aulerunterrichtlichen Lernens (u.a. im Ganztag)
beriicksichtigt werden. Im auflerschulischen Kontext steht dartiber hinaus auch die
Verzahnung mit dem Sozialraum der Schule im Fokus der zu entwickelnden Ange-
botsstrukturen.

Um diesem Anspruch gerecht werden zu kénnen, kennzeichnet den Forschungs-
verbund eine bislang einmalige Struktur: Zur Umsetzung von Angeboten in den
inhaltlichen Handlungsfeldern wurden vier Inhaltscluster (IC) installiert: (1) Unter-
richtsentwicklung Deutsch und Mathematik, (2) Professionalisierung des piddagogi-
schen Personals, (3) Schulentwicklung und Fithrung sowie (4) Auflerunterrichtliches
Lernen und Sozialraumorientierung. Die Arbeit der Inhaltscluster wird gerahmt und
unterstiitzt durch drei Metacluster (MC): (1) Verzahnung und Transfer, (2) Evalua-
tion und (3) Assessment und Forschungsdatenmanagement. Die Zusammenarbeit
mit den Schulen vor Ort erfolgt in erster Linie iiber vier regionale SchuMaS-Zentren
(RZ) des Verbunds, die die Schulen in Abstimmung mit den Lindern (insbesondere
den Landesinstituten bzw. Qualitdtsagenturen sowie den Schulaufsichtsbehérden) in
regionalen Schulnetzwerken (SchuMaS-Schulverbiinde) begleiten, beraten und unter-
stiitzen.
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3. Aufbau und Struktur des vorliegenden Bandes

Die Initiative Schule macht stark ist nicht in einem luftleeren Raum entstanden, son-
dern baut auf Erkenntnissen und Ansitzen der Unterrichts- und Schulforschung
wie auch Erfahrungen aus anderen Projekten zur Unterstiitzung von Schulen in
herausfordernden Lagen auf. Entsprechend werden zunichst diese der Verbund-
arbeit zugrunde liegenden theoretischen Annahmen und wissenschaftlichen Befunde
beschrieben (siehe Kapitel II), um eine Einordnung der im Forschungsverbund
umgesetzten Mafinahmen zu erlauben. Darauf aufbauend wird die Arbeit des Ver-
bunds naher erldutert: Welche Ziele hat sich der Forschungsverbund fiir die Projekt-
laufzeit gesetzt? Wie sollen diese Ziele erreicht werden? Und wie wird iiberpriift, ob
die Arbeit erfolgreich war? (siehe Kapitel III).

Der Fokus des vorliegenden Bandes liegt noch nicht auf einer abschlieflen-
den Beurteilung der Wirksamkeit der Mafinahmen fiir eine nachhaltige Schul- und
Unterrichtsentwicklung, die zum Abschluss des Projekts Ende 2025 erfolgen wird.
Vielmehr werden Erkenntnisse, Erfahrungen und Befunde geschildert, die sich auf
die Initiierung von Schul- und Unterrichtsentwicklung an Schulen in sozial heraus-
fordernden Lagen beziehen (siehe Kapitel IV). Hier kann die Arbeit des Forschungs-
verbunds bereits wesentliche Impulse fiir die Gestaltung von nachhaltig angelegten
Qualitdtsentwicklungsmafinahmen liefern: Beschrieben werden z.B. ein Prozess zur
Aufsetzung datengestiitzter Entwicklungszyklen an den Schulen (Kapitel IV.ILIII)
und die ko-konstruktive und kohirent angelegte Arbeitsweise des Verbunds (Kapitel
IVILII), die jeweils wichtige Grundlagen fiir den Autbau schulischer Entwicklungs-
kapazititen bilden. Die Implementation der konkreten Mafinahmen und Angebote
in den vier inhaltlichen Bereichen des Projekts sowie erste Ergebnisse zur Umset-
zung dieser Mafinahmen werden in Kapitel IV.III dargestellt. Die referierten Erfah-
rungen und Erkenntnisse zeigen ein breites Spektrum moglicher Ansatzpunkte auf,
wie Schulen in sozial herausfordernden Lagen im Rahmen grof3 angelegter Entwick-
lungsprojekte moglichst passgenau unterstiitzt werden kénnen.
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Il.I  Schulentwicklung in sozial herausfordernden Lagen:
Was ist eigentlich herausfordernd?

Schule in sozial herausfordernder Lage, Brennpunktschule, belastete Schule - Bezeich-
nungen fiir Schulen, die in sozialen Gebieten mit besonderen Problemlagen arbeiten,
gibt es viele. Was aber macht diese Schulen aus und welche Faktoren sind fiir die Quali-
tatsentwicklung an diesen Schulen besonders in den Blick zu nehmen? In diesem Kapitel
werden Ansitze zur Klassifikation von Schulen in sozial herausfordernden Lagen dar-
gestellt.

1. Einleitung

Schul- und Unterrichtsentwicklung vollzieht sich nicht en passant sondern erfor-
dert in jeder Schule einen strukturierten und klar gesteuerten Prozess, der sich fiir
die Schulen haufig voraussetzungsvoll und anspruchsvoll gestaltet. Fiir Schulen, die
unter schwierigen Rahmenbedingungen arbeiten, ist dieser Prozess eine doppelte
Herausforderung: Zum einen brauchen sie einen auf die besonderen Bediirfnisse
der Schiilerschaft ausgerichteten Entwicklungsprozess und zum anderen machen es
die Bedingungen der Schule mitunter besonders schwierig, genau diese Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozesse zu initiieren und nachhaltig zu implementieren.
Schulen in herausfordernden Lagen weisen dabei hiufig spezifische Charakteristika
auf, die sich sowohl auf die externen Bedingungen, wie etwa die soziale Lage und die
Zusammensetzung der Schiilerschaft, aber auch auf interne Gegebenheiten, wie die
schulische Prozessqualitdt, beziehen kénnen. Eine kontextsensible Qualitatsentwick-
lung an diesen Schulen erfordert entsprechend eine genaue Analyse der konkreten
Bedingungen, unter denen Schulen in sozial herausfordernden Lagen arbeiten, um
darauf aufbauend passgenaue Unterstiitzungs- und Entwicklungsmafinahmen imple-
mentieren zu konnen.

Mit dem vorliegenden Beitrag soll anhand einer empirisch gestiitzten Ana-
lyse herausgearbeitet werden, was Schulen in herausfordernden Lagen kennzeich-
net. Hierfiir wird in vier Schritten vorgegangen. Einleitend werden zentrale Ent-
wicklungsherausforderungen fiir das deutsche Bildungssystem skizziert (siehe
Abschnitt 2), bevor Schulen in sozial herausfordernden Lagen anhand schulexter-
ner und schulinterner Belastungsfaktoren charakterisiert werden (siehe Abschnitt 3).
Darauf aufbauend werden Merkmale fiir Schulen in herausfordernden Lagen heraus-
gearbeitet (siehe Abschnitt 4). Der Beitrag endet mit einem kurzen Ausblick (siehe
Abschnitt 5).
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2. Zentrale Entwicklungsherausforderungen

Es besteht Einigkeit dariiber, dass Heranwachsende in ihrer Unterschiedlichkeit und
Vielfalt anzuerkennen sind und ihnen bestmogliche Lerngelegenheiten zu ermogli-
chen sind. Dies ist nicht nur aus ethisch-moralischer, sondern auch aus individueller
und gesellschaftlicher Sicht geboten. Denn wer gut gebildet ist, ist eher in der Lage,
eine berufliche Existenz aufzubauen und ein selbstbestimmtes Leben zu fithren, sich
in die Gesellschaft einzubringen und die liberale Demokratie mitzugestalten. Bildung
hat somit langfristige Auswirkungen auf individuelle Lebenschancen, auf gesellschaft-
liche Entwicklungen und das soziale Miteinander (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2018, 2022). Ebenso besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass dem
Bildungssystem bei der Ermoglichung erfolgreicher Bildungsprozesse fiir alle Kinder
und Jugendlichen eine zentrale Rolle zukommt.

Die Bildungsforschung zeigt jedoch seit vielen Jahren, dass es nur eingeschrankt
gelingt, diesen Anspruch zu erfiillen. Seit mehr als 20 Jahren dokumentieren die gro-
len internationalen und nationalen Schulleistungsstudien, dass es sowohl im Primar-
als auch im Sekundarschulbereich nicht gelingt, alle Schiiler*innen so zu férdern,
dass sie die Mindeststandards in den sprachlichen und mathematischen Kompeten-
zen erreichen.

Seit der Verdffentlichung der ersten PISA-Studie (Baumert et al., 2001) ldsst sich
in bedriickender Weise beschreiben, dass der Bildungserfolg auch in hohem Mafle
von der sozialen Herkunft der Lernenden abhidngig ist. Auch dieser Befund wird
im jiingsten Bildungstrend fiir alle Lander dokumentiert (Niemietz et al., 2023).
Auf Ungleichheiten des Bildungserwerbs durch die sozial selektive Partizipation an
den institutionalisierten Bildungsangeboten und den erreichten Bildungsabschliis-
sen haben bereits Studien seit der Mitte des letzten Jahrhunderts (Dahrendorf, 1965;
Peisert, 1967; Kohler, 1992; Schimpl-Neimanns, 2000) hingewiesen. Soziale Bildungs-
ungleichheiten sind also ein tiber die Zeit duflerst stabiles Phanomen und damit eine
wesentliche Hiirde fiir gesellschaftliche Chancengerechtigkeit und Teilhabemdoglich-
keiten.

Kompetenzarmut und Bildungsungleichheiten sind zwei Herausforderungen, die
direkt auf die Lernenden wirken. Schulen sind aber noch mit weiteren Herausforde-
rungen konfrontiert, die letztlich auch eine Ursache fir Kompetenzarmut und Bil-
dungsungleichheiten markieren konnen. Hierzu zdhlt der Umgang mit Heterogenitiit.
Heterogenitit ist ein Grundmerkmal aller Lerngruppen: Schiiler*innen unterschei-
den sich in ihren Lernvoraussetzungen, Interessen, Fahigkeiten, ihren soziokulturel-
len und 6konomischen Lebenslagen und vielem mehr. Im deutschen Bildungssystem
wurde auf Heterogenitdt lange Zeit vorwiegend mit einer institutionellen Differenzie-
rung reagiert — mit dem Ziel, tiber eine leistungsbasierte Zuweisung auf verschiedene
Schularten moglichst homogene Lerngruppen zu erzeugen. Je geringer die Leistungs-
unterschiede der Schiiler*innen, so die Annahme, desto leichter und effektiver gestal-
tet sich das Lehren und Lernen. Aufgrund des engen Zusammenhangs zwischen
schulischen Leistungen und sozialer Herkunft geht mit dieser Differenzierung jedoch
auch eine soziale Segregation einher. In der Folge entstehen schulartspezifische Ent-
wicklungsmilieus, die zu unterschiedlichen Lernzuwiéchsen und einer Verschirfung
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sozialer Bildungsungleichheiten fithren kénnen (vgl. Baumert, Stanat & Watermann,
2006). Doch auch innerhalb der jeweiligen Schularten bestehen vergleichsweise grofie
Leistungsunterschiede zwischen den Schiiler*innen (ebd.). Dies deutet darauf hin,
dass der Umgang mit Heterogenitit trotz Leistungsdifferenzierung auch auf unter-
richtlicher Ebene noch nicht zufriedenstellend gelingt. Eine weitere Herausforderung
sind Versdumnisse, das gesamte Bildungssystem in das digitale Zeitalter zu tiberfiih-
ren (Digitalisierung). Im Zusammenhang mit den Schulschliefungen im Zuge der
Corona-Pandemie ist deutlich geworden, dass digitale Technologien noch nicht kon-
sequent im Schulalltag integriert waren und Kinder unter hochst unterschiedlichen
Bedingungen gelernt haben. Und schliefilich ist das gesamte Bildungssystem von
einem Fachkriftemangel betroffen, der sich nicht nur auf die Lehrer*innen bezieht,
sondern alle Professionen adressiert.

Schulen in sozial herausfordernden Lagen stehen - wie alle Schulen in Deutsch-
land - vor der Aufgabe, diesen Entwicklungen und Herausforderungen mit pass-
genauen Maflinahmen und Ansitzen zu begegnen. Was genau eine Schule in her-
ausfordernder Lage ausmacht und wie sie charakterisiert werden kann, ist bislang
allerdings nicht einheitlich geregelt, so dass zwischen einzelnen Landern, aber auch
in der wissenschaftlichen Forschung eine erhebliche Variabilitdt in der Definition und
Beschreibung dieser Schulen besteht. Im Wesentlichen lassen sich dabei zwei grund-
legende Konzeptionen unterscheiden: Zum einen wird zur Klassifizierung von Schu-
len in herausfordernden Lagen auf externe Charakteristika zuriickgegriffen, insbe-
sondere auf die sozialraumliche Lage der Schulen (vgl. Holtappels et al., 2017; Klein,
2017). Zum anderen existieren Ansitze, die herausfordernde schulische Bedingungen
an internen Faktoren, wie gering ausgeprigten Prozess- und Gestaltungsqualititen
von Schule, festmachen (Bryk et al., 2010; Klein, 2017). Die Rolle der Schulen kann
vor diesem Hintergrund als doppelt herausfordernd charakterisiert werden: Einerseits
miissen sie nach Wegen suchen, die individuellen Entwicklungsnachteile ihrer Schii-
lerschaft soweit wie moglich zu kompensieren, insbesondere mit Blick auf das Errei-
chen schulischer Mindeststandards in den Kernkompetenzbereichen. Zugleich stehen
die Schulen andererseits vor der Herausforderung, die zusétzlichen negativen Auswir-
kungen ungiinstiger schulischer Kontextmerkmale (Schiilerkomposition und schuli-
sche Rahmenbedingungen) abzufedern.

3. Schulen in sozial herausfordernden Lagen - schulexterne
und schulinterne Belastungsfaktoren

Wie beschrieben, konnen herausfordernde schulische Problemlagen sowohl das
Resultat schulexterner als auch schulinterner Belastungsfaktoren sein (vgl. Holt-
appels et al., 2017). Schulexterne Faktoren beziehen sich dabei in erster Linie auf
den sozialrdumlichen Kontext der Schulen, der sich in der Schiilerkomposition, d.h.
der Zusammensetzung der Schiilerschaft, der Schulen widerspiegelt. Schulen in her-
ausfordernden sozialen Lagen sind beziiglich ihrer Schiilerzusammensetzung durch
hohe Anteile von Schiiler*innen aus sozial schwicheren Familien mit geringerem
okonomischen, kulturellem und sozialem Kapital und insbesondere in den westdeut-
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schen Bundesldndern durch hohe Anteile von Schiiler*innen mit Migrationshinter-
grund bzw. mit geringen Deutschkenntnissen gekennzeichnet. Da soziale Herkunfts-
merkmale in bedeutsamem Maf$ mit Leistungsmerkmalen der Lernenden assoziiert
sind, geht mit einer weniger giinstigen sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft
in der Regel auch eine ungiinstigere leistungsbezogene Schiilerkomposition einher,
die das Erreichen von Leistungsanforderungen, etwa im Sinne schulischer Mindest-
standards, erschwert (Bremm et al., 2017). Dariiber hinaus verfiigen Schulen mit
einer sozial benachteiligten Schiiler*innenschaft haufig iiber weniger Ressourcen, wie
bspw. elterliches Engagement oder qualifiziertes Lehrpersonal, als Schulen mit einer
besser situierten Schiiler*innenschaft (Boonen et al., 2014; Richter & Marx, 2019).

Wesentlich ist hierbei, dass nicht nur die weniger giinstigen individuellen leis-
tungsbezogenen Eingangsvoraussetzungen und sozialen Hintergrundmerkmale der
Schiiler*innen Lernerfolge beeintrichtigen, sondern dass auch das kollektive Zusam-
menwirken dieser Merkmale in Form so genannter , Kompositionseffekte® (vgl. im
Uberblick Dumont et al., 2013) zusitzlich zu den individuellen Schiilermerkmalen
die leistungs- und psychosoziale Entwicklung der Schiiler*innen beeinflusst (Baum-
ert, Stanat & Watermann, 2006; Harker & Tymms, 2004). Auch wenn zum genauen
Ausmafl und zur korrekten methodischen Identifikation von Kompositionseftek-
ten noch kein abschlieflender Konsens besteht (vgl. z.B. Dicke et al., 2018), deuten
die vorhandenen empirische Studien aus verschiedenen Lindern mehrheitlich dar-
auf hin, dass sowohl die soziale als auch die leistungsbezogene Komposition in einem
Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung von Schiiler*innen steht. So lernen
Schiiler*innen, die von einer sozial privilegierten Schiilerschaft umgeben sind, mehr
dazu als solche, die sich in einer Lerngruppe mit Schiiler*innen aus Familien mit
niedrigem sozio-6konomischen Status befinden (fiir die internationale Befundlage
siehe Meta-Analyse von Van Ewijk & Sleegers, 2010; fiir Deutschland sieche Baumert,
Stanat & Watermann, 2006; Bellin, 2009; Koller & Baumert, 2001; Nikolova, 2011;
Rjosk et al., 2014; Stanat, Schwippert & Gréhlich, 2010). Des Weiteren gilt, je hoher
das mittlere Leistungsniveau, desto besser entwickeln sich die einzelnen Schiiler*in-
nen hinsichtlich ihrer Leistungen (fiir internationale Befunde siehe z.B. Curenton,
Dong & Shen, 2015; Nomi & Raudenbush, 2016; Sorensen, Cook & Dodge, 2017;
fiir Deutschland siehe Bellin, 2009; Grohlich et al.,, 2010; Nikolova, 2011; Scharen-
berg, 2014; Stanat, Schwippert & Grohlich, 2010). Fir Schulen in herausfordernden
sozialen Lagen sind folglich Herausforderungen zu beriicksichtigen, die mit Effekten
der Schiilerkomposition auf die Leistungsentwicklung verbunden sein kénnen. Wich-
tig ist an dieser Stelle der Hinweis, dass sich bislang keine Belege dafiir finden lie-
en, dass die Leistungsheterogenitit von Lerngruppen einen Einfluss auf die Schiiler-
leistungen hat (Bos & Scharenberg, 2010; Grohlich et al., 2010; Scharenberg, 2012).
Das bedeutet: Das Niveau der kognitiven Leistungsfahigkeit und des sozio-6konomi-
schen Hintergrunds in der jeweiligen Klasse bzw. Schule spielt eine wichtige Rolle fiir
das Lernen jedes/jeder Einzelnen, nicht aber die Variation dieser Hintergrundmerk-
male innerhalb der Klasse bzw. Schule. Diese Differenzierung ist umso wichtiger, als
im padagogischen und politischen Alltag héufig die Heterogenitit der Ausgangsvor-
aussetzungen als Problem genannt wird.
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Die empirische Untersuchung der Wirkmechanismen von Kompositionseffekten
ist weiterhin Gegenstand aktueller Forschung. Aufbauend auf der bisherigen Befund-
lage kann von drei Wirkmechanismen ausgegangen werden, die das Auftreten und
Ausmaf$ von Kompositionseffekten bestimmen und sowohl isoliert als auch in Wech-
selwirkung miteinander auftreten konnen: (1) Unterrichtsprozesse, (2) Interaktions-
prozesse zwischen Lernenden und (3) Ressourcenausstattung. Im Hinblick auf Unter-
richtsprozesse wird davon ausgegangen, dass Lehrkrifte sowohl ihr Verhalten als
auch ihre Leistungserwartungen an die jeweilige Schiilerschaft anpassen und dem-
nach in leistungsschwachen Klassen langsamer und weniger anspruchsvoll unterrich-
ten (Dreeben & Barr, 1988; Harker & Tymms, 2004; Harris, 2010). Tatsachlich lassen
sich empirische Hinweise dafiir finden, dass Kompositionseffekte iiber Prozessmerk-
male wie das Lernklima, die Erwartungen der Lehrkrifte oder die Unterrichtsqualitét
vermittelt werden (Nikolova, 2011; Opdenakker & Van Damme, 2001, Palardy, 2015;
Rjosk et al., 2014; Zimmer & Toma, 2000). Ein zweiter postulierter Wirkungsmecha-
nismus betrifft die tdglich stattfindenden Interaktionen zwischen den Schiiler*in-
nen einer Schule oder Klasse (Wilkinson, 2002). Zum einen ist hiermit die norma-
tive Lernkultur von Schiiler*innengruppen gemeint (Harker & Tymms, 2004; Harris,
2010), d.h. die Regeln und Erwartungen, die sich die Lernenden - implizit oder
explizit — hinsichtlich ihrer Lernprozesse oder auch des Stellenwerts von Lernen und
Leistung setzen. Dariiber hinaus kénnen auch die bereits angesprochenen zwischen
Schiiler*innen stattfindenden Vergleichsprozesse eine Erkldrung fiir die Existenz von
Kompositionseffekten sein (Harker & Tymms, 2004; Wilkinson, 2002). Schliefllich
lasst sich eine dritte Gruppe von Wirkmechanismen identifizieren, die zum Kern hat,
dass Schulen und Schulklassen mit einer sozial benachteiligten Schiilerschaft weni-
ger Ressourcen, wie bspw. elterliches Engagement oder qualifiziertes Lehrpersonal,
zur Verfiigung haben als Schulen und Schulklassen mit einer giinstigen Komposition
(Boonen et al., 2014; Scafidi, Sjoquist & Stinebrickner, 2007; Richter & Marx, 2019).

Zusammengenommen machen diese Befunde deutlich, dass Schulen in heraus-
fordernden sozialen Lagen mit besonderen externen Herausforderungen konfrontiert
sind, die durch institutionelle Selektionsprozesse und freie Schulwahl in Teilen noch-
mals verschérft werden konnen und erfolgreiche schulische Lern- und Entwicklungs-
prozesse erschweren (Klein, 2017). Diese Problemkonstellation spitzt sich weiter zu,
wenn zu den ungiinstigen externen Kontextbedingungen einschriankende schulinterne
Faktoren hinsichtlich der Gestaltungs- und Prozessqualitit hinzutreten (Holtap-
pels et al., 2017). Hierbei wird v.a. auf die Schul- und Unterrichtsqualitdt als wesent-
liche Voraussetzung fiir schulische Effektivitat fokussiert. Schulqualitit bezieht sich
in diesem Sinne auf die Gesamtheit der Merkmale und Eigenschaften einer Schule,
die dazu beitragen, eine hochwertige Bildungserfahrung zu bieten und kann sich
auf Ergebnisse, Strukturen und Prozesse einer Schule beziehen. Die Strukturqualitét
beschreibt dabei die Qualitit der Rahmenbedingungen und strukturellen Merkmale
einer Bildungseinrichtung (z.B. Infrastruktur, Lehrplidne, Materialien, Ausstattung),
wihrend die Prozessqualitit einer Schule die Qualitdt der Prozesse und Aktivititen
beschreibt, die stattfinden, um das Lernen und die Entwicklung der Schiiler*innen
zu fordern (z.B. Unterrichtsqualitét, Lehrkréfteprofessionalisierung etc.). Klein (2017)
arbeitet in ihrem Forschungsiiberblick als potenziell einschrinkende interne Fak-
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toren u.a. eine defizitorientierte Schulkultur, ,,die zu Hilflosigkeit, Externalisierung
oder ,Pathologisierung’ der Schiilerschaft fithren® (S. 20) kann sowie einen zu star-
ken ,Fokus auf die Herstellung von Ordnung® (S. 20) und soziales Lernen zu Las-
ten des fachlichen Lernens heraus. Auf Ebene des Personals fithrt sie u.a. die oft-
mals unzureichende Ausbildung und Erfahrung der Schulleitungen (einschliefllich
der Schwierigkeiten zur Akquise geeigneter Schulleitungen) sowie eine hohe Fluk-
tuation im Lehrerkollegium an (S. 22). Gerade an Schulen in schwieriger Lage gibt
es zudem oft eine hohe Konzentration von Lehrkriften, die geringe fachinhaltliche
und fachdidaktische Expertise mitbringen und/oder fachfremd unterrichten (Porsch
2016; Richter & Marx, 2019). Fiir den US-amerikanischen Kontext zeigten Hill et
al. (2008), dass viele von ihnen nur einen anregungsarmen und wenig fokussierten
Unterricht umsetzten, nicht nur aus falsch verstandener Adaptivitit, sondern auf-
grund ihrer eigenen fehlenden fachdidaktischen und fachinhaltlichen Qualifikation
(Hill et al., 2008; Darling-Hammond, 2000). Dies fiihrt in vielen Schulen zu einem
anregungsarmen Fachunterricht, so dass sich das ,,achievement gap“ auf ein ,,oppor-
tunity gap“ zuriickfithren ldsst. Doch brauchen gerade Lernende, die in anregungs-
armen Familien aufwachsen, in der Schule fokussierte und kognitiv aktivierende
Lerngelegenheiten (Boaler, 2002; DIME, 2007; Jackson, Gibbons & Sharpe, 2017).
Andere Forschungs- und Uberblicksarbeiten (vgl. Altrichter, Gufiner & Madertha-
ner, 2008; Huber, 2017; Murphy & Meyers, 2008) stellen als weitere schulinterne Fak-
toren ineffektiver Schulen das ,Fehlen gemeinsamer Visionen, schwache Fithrung
und schwaches Management, unproduktive Schulkultur (geringe Innovationsbereit-
schaft, keine Offenheit, Festhalten am Status quo, Betonung der Autonomie der Lehr-
personen, Externalisierung von Verantwortung, Misstrauen), Konflikte im Kollegium
- negative Beziehungskultur, seltenere Uberpriifung der Leistung der Schiilerinnen
und Schiiler (und deren Fortschritte), geringe Erwartung der Lehrpersonen an die
Leistung der Schiilerinnen und Schuler, seltenere effektive Klassenfithrung, gerin-
gere Lernzeiten, geringe Zusammenarbeit unter den Lehrpersonen, Ubernahme von
Unterrichtsstunden durch fachfremde Lehrkrifte, unprofessionelles Schulleitungshan-
deln® heraus (iibernommen und zusammengefithrt aus der Zusammenstellung von
Huber, 2017, S. 41f£.).

Auf der Basis von 149 Schulleitungsbefragungen aus Grundschulen und weiter-
fihrenden Schulen in vier Landern (Berlin, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz
und Schleswig-Holstein) haben Braun und Pfinder (2023) eine Beschreibung von
Schulen in herausfordernden Lagen vorgenommen. Beriicksichtigt wurden Schu-
len, in denen mindestens 50 Prozent der Schiiler*innen aus Familien mit Bezug
von Arbeitslosengeld kommen oder mindestens 50 Prozent der Schiiler*innen eine
andere Herkunftssprache als Deutsch haben. Auch wenn die Befunde weder fiir die
Grundschule noch fiir die weiterfilhrenden Schulen generalisierbar sind, geben sie
doch ein eindriickliches Bild, mit welchen potenziellen Problemlagen und Herausfor-
derungen Schulen in herausfordernden Lagen konfrontiert sind. Nach Einschitzun-
gen der Schulleitungen lassen sich hierbei acht Problembereiche fiir Schulen in her-
ausfordernden Lagen identifizieren (Braun & Pfinder, 2023):
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1) Hoher Anteil von Schiiler*innen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen

2) Fiir den Primarbereich: Uberschreitung der Regelzeit fiir die Grundschule bei 20
Prozent der Kinder

3) Schlechte Passung der Lehrplane und gingigen Lehrmaterialien an die Vorausset-
zungen der Schiiler*innen

4) Erschwerte Lernbedingungen fiir die Schiiler*innen, u.a. durch fehlende Unter-
stiitzung der Eltern

5) Erschwerte Zusammenarbeit mit den Eltern aufgrund von Sprachbarrieren

6) Mangelnde materielle und personelle Ausstattung der Schulen, wobei die Perso-
nalausstattung als die grofite Herausforderung durch die Schulleitungen wahrge-
nommen wird

7) Hoher Anteil an nicht grundsténdig ausgebildeten Lehrkriften

8) Hohe Arbeitsbelastung der Lehrkrifte, u.a. durch nicht-unterrichtsbezogene
Tétigkeiten z. B. zeitintensive Kontaktarbeit mit Eltern und der Umgang mit Kon-
fliktsituationen

4. Merkmale effektiver Schulen in herausfordernden Lagen

Die Bedeutung schulinterner qualititssteigernder bzw. reduzierender Faktoren fiir
das Zusammenspiel mit herausfordernden schulexternen Faktoren veranschaulichen
Gu und Johansson (2013, S. 305; adaptierte Fassung von Klein, 2017, S. 29) in ihrer
Schultypologie hinsichtlich der Ergebnisqualitdt (vgl. Abbildung 1). So sind in den
beiden oberen Quadranten der Schulen mit ungiinstigen externen Kontextbedingun-
gen sowohl Schulen mit schlechten als auch mit guten Ergebnissen aufgefiihrt und
es ist naheliegend, fiir letztere v.a. positive, qualititssteigende Gestaltungs- und Pro-
zessmerkmale der Schule anzunehmen, deren Beeinflussungsmoglichkeiten durch
die Schule zugleich deutlich grofier ausfallen, als fiir die externen Kontextbedingun-
gen der Schulen (Gu & Johansson, 2013). SchliefSlich macht Abbildung 1 aber auch
deutlich, dass giinstige externe Kontextbedingungen keine Garantie fiir eine hohe
Ergebnisqualitét darstellen, was die Bedeutung schulinterner Qualitdtsfaktoren unter-
streicht.

In der Schuleffektivitits- und Schulqualitdtsforschung finden sich zahlreiche
Belege fiir unterschiedlich abschneidende Schulen in herausfordernden sozialen
Lagen, die auf die Rolle schulischer Ausgestaltungsmerkmale fiir die Ergebnisquali-
tat auf Ebene der Schiiler*innen verweisen (Harris et al., 2006; Racherbaumer et al,,
2013; Reynolds et al., 2001). So identifizierte bspw. Edmonds bereits im Jahr 1979
fiinf grundlegende Merkmale, durch die erfolgreich agierende Schulen in schwierigen
sozialen Lagen gegeniiber weniger erfolgreichen Schulen gekennzeichnet sind: ,eine
gute Fithrung, hohe Leistungserwartungen, eine geordnete Lernumgebung, einen
Fokus auf die Vermittlung von grundlegenden Kenntnissen und eine Priorisierung
von Lehren und Lernen gegeniiber anderen Aktivititen und die Uberpriifung des
Lernfortschritts der Schiilerinnen und Schiiler” (Edmonds, 1979, zitiert nach Klein,
2017, S. 8). Diese Faktoren finden sich neben weiteren auch in spiteren umfassen-
deren Bestandsaufnahmen fiir die Merkmale effektiver Schulen (vgl. z.B. Bryk et al,,
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Abbildung 1:  Schultypologie zum Zusammenspiel von externen Kontextbedingungen, internen
Qualitatsfaktoren und der Ergebnisqualitdt (Quelle: Gu und Johansson, 2013, S. 305;
adaptierte Fassung von Klein, 2017, S. 29).

2010; Purkey & Smith, 1983; Racherbaumer et al., 2013; Sammons, Hillman & Morti-
more, 1995; van Ackeren et al., 2020). Hopkins (2013, S. 11) stellt die nachfolgenden
acht Merkmale als zentrale Faktoren effektiver Schulen heraus: “(1) curriculum-fo-
cused school leadership, (2) supportive climate within the school, (3) emphasis on
curriculum and teaching (4) clear goals and high expectations for students (5) a sys-
tem for monitoring performance and achievement (6) ongoing staff development and
in-service (7) parental involvement and support (8) local authority and external sup-
port”

Fasst man die vorliegenden nationalen wie internationalen Forschungsergebnisse
zusammen, ergeben sich Hinweise darauf, dass insbesondere die nachfolgend aufge-
fithrten Faktoren effektiv arbeitende Schulen in sozial herausfordernden Lagen kenn-
zeichnen und entsprechend einen Ansatzpunkt zur Qualitdtsentwicklung von Schule
und Unterricht liefern konnen:

1. Schulleitungshandeln: Schulleitungen an effektiv arbeitenden Schulen weisen einen
kooperativen, transparenten Fithrungsstil auf. Ihr Fithrungshandeln ist im Sinne
eines leadership for learning durch einen konsequenten Unterrichtsbezug gekenn-
zeichnet. Dariiber hinaus fiihlen sie sich auch fiir den Aufbau einer unterstiitzen-
den Schulkultur verantwortlich. Insgesamt umfasst das Handeln von Schullei-
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tungen an erfolgreichen Schulen in herausfordernden Lagen somit nicht nur die
organisatorische Leitung der Schule, sondern v.a. den Fokus auf eine Verbesse-
rung des Unterrichts durch das Bilden von professioneller Kapazitit sowie das
Etablieren von wertschitzenden Beziehungen innerhalb der Schule.

2. Datengenerierung und -nutzung: Datenreichtum ist ein wesentliches Merkmal von
effektiv arbeitenden Schulen in herausfordernden Lagen. Diese Schulen erheben
und nutzen gezielt Daten zu Entwicklungs- und Lernstinden der Schiiler*innen,
aber auch zur eigenen Entwicklungsarbeit, um diese fortlaufend zu evaluieren
und zu verbessern. Eine wesentliche Voraussetzung fiir die Nutzung von Daten
zur Diagnose und Unterstiitzung von Lernprozessen oder zur Weiterentwicklung
der schulischen Arbeit besteht darin, dass unter den Lehrkriften eine Datennut-
zungskompetenz besteht, diese also befahigt sind oder werden, kompetent mit
multiperspektivischen Daten umzugehen.

3. Schulkultur: Als wesentlich fiir eine erfolgreiche Arbeit unter herausfordernden
Bedingungen hat sich eine Schulkultur erwiesen, in der transparente und hohe
Leistungsanforderungen an Schiiler*innen gestellt werden und ein freundliches,
wertschitzendes und vertrauensvolles Lernklima herrscht. Die Lernenden soll-
ten sich im Unterricht und in der Schule stets sicher und unterstiitzt fithlen. Dies
erfordert sowohl die Etablierung positiver und vertrauensvoller Beziehungen zwi-
schen Schiiler*innen und Lehrkriften, als auch einen Fokus auf die Beziehungen
der Lernenden untereinander.

4. Fokus auf Lehren und Lernen: Effektive schulische Arbeit benotigt einen klaren
Fokus auf den Unterricht als Kernaufgabe von Schule. Schiiler*innen an Schu-
len in herausfordernden Lagen profitieren dabei insbesondere von starker struk-
turierten Lernprozessen und eher kleinschrittig angelegten Lernzielen sowie
einem kontinuierlichen Lern- und Leistungsfeedback. Der Fokus sollte dabei auf
der Vermittlung von grundlegenden Kenntnissen liegen. Auch eine klare, geord-
nete Lernumgebung ist fiir Lernende an Schulen in herausfordernden Lagen
eine wesentliche Mafinahme zur Etablierung erfolgreicher Lernprozesse. Um
die genannten Aspekte zu erreichen, bedarf es schulinterner Absprachen zu den
Inhalten und Formen des Unterrichts sowie einer kontinuierlichen Unterstiitzung
der professionellen Kapazitit der Akteur*innen, z.B. durch eine entsprechende
Fort- und Weiterbildungsplanung fiir Lehrkrifte und das sonstige pddagogische
Personal.

5. Nutzung externer Unterstiitzungsstrukturen: Schulen, die in herausfordernden
Lagen effektiv arbeiten, kooperieren eng mit externen Partner*innen im schuli-
schen Umfeld. Dies umfasst sowohl die Zusammenarbeit mit Eltern, Einrichtun-
gen der Bildungsverwaltung oder Jugendarbeit und weiteren auflerschulischen
Partner*innen wie Vereinen oder Firmen als auch die Kooperation mit anderen
Schulen.

Wichtig ist hier der Hinweis, dass die in der Schuleffektivitits- und Schulqualitéts-
forschung aufgefiihrten schulischen Qualititsmerkmale in der Forschung insgesamt
betrachtet auf einem breiten Konsens beruhen. Sie sagen jedoch noch nichts dariiber
aus, wie man eine erfolgreiche Schule wird bzw. wie sich eine Schule dahin entwi-
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ckelt, wohin sie mochte. Dies ist die Perspektive der Schulentwicklungsforschung und
der Unterrichtsentwicklungsforschung (Klieme, 2016).

5. Ausblick

Wenngleich sich einzelne Herausforderungskonstellationen fiir Schulen in heraus-
fordernder Lage beschreiben lassen, gibt es nicht die eine Schule in herausfordern-
der Lage. Sowohl die schulinternen als auch die -externen Belastungsfaktoren kon-
nen vielfiltig sein und in ihrer spezifischen Wechselwirkung vor Ort auch spezifische
Herausforderungen der Einzelschule darstellen. Ohne die Bedeutung der einzel-
nen Herausforderungen in Abrede zu stellen, scheint die eigentlich herausfordernde
Anforderung die zu sein, die einzelnen Rahmenbedingungen nicht isoliert voneinan-
der zu betrachten und ,Losungen® fiir Einzelprobleme zu finden. Temporire Insel-
l6sungen fiir akute Problemkonstellationen haben zwar durchaus ihre Berechtigung,
sie miissen aber mittelfristig in die Entwicklungsperspektive einer Schule eingebun-
den sein.

Fir die Unterstiitzung der Schulen, die unter schwierigen Bedingungen arbei-
ten, scheint es wichtig zu sein, die Individualitit in der Férderungs- und Angebotslo-
gik explizit zu beriicksichtigen. Angebote, die ausschliefllich auf schulische Entwick-
lungsprozesse andressieren, werden einer Schule ebenso wenig helfen wie Angebote,
die ausschlieSlich auf den Unterricht fokussieren. Es braucht den systemischen Blick
auf die Schule als lernende Organisation und eine darauf ausgerichtete forschungs-
basierte Interventionslogik und wissenschaftliche Begleitung. Dies wird nur méglich
sein, wenn schulische Praxis, Wissenschaft und Verwaltung gemeinsam ko-konstruk-
tiv auf Augenhohe arbeiten und eine geteilte Strategie fiir die Zielerreichung entwi-
ckeln und diese auch formativ und zu gegebener Zeit auch summativ evaluieren.
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Alexandra Marx und Kai Maaz

Il Zentrale Befunde zur Schul- und
Unterrichtsentwicklung an Schulen in
herausfordernden Lagen’

Die Qualititsentwicklung an Schulen in sozial herausfordernden Lagen findet unter
besonderen Bedingungen statt, die fiir einen nachhaltigen Aufbau von Schulentwick-
lungskapazitit beachtet werden miissen. Im Beitrag werden empirische Befunde zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung an belasteten Schulen beschrieben und eingeord-
net. Ein besonderer Fokus liegt dabei auch auf der Darstellung der Bedingungen, unter
denen Schulen in sozial herausfordernden Lagen eine nachhaltige Qualititsentwicklung
gelingen kann.

1. Einleitung

Schulen in herausfordernden Lagen kommt eine wesentliche Rolle beim Abbau von
Bildungsungleichheiten zu: Schiiler*innen, die an diesen Schulen lernen, stammen
hédufig aus soziodkonomisch benachteiligten Familien oder Familien mit Zuwan-
derungsgeschichte und sind in besonderem Mafle auf eine hohe Schul- und Unter-
richtsqualitdt angewiesen, um in ihrer schulischen Entwicklung bestméglichst unter-
stiitzt und gefordert werden zu konnen. Im folgenden Kapitel werden Erkenntnisse
zu Mafinahmen und Programmen referiert, mit denen die Schul- und Unterrichts-
entwicklung an Schulen in herausfordernden Lagen gezielt gestiitzt werden kann. Ziel
ist es, Schulen darin zu bestirken, auf die besonderen Herausforderungen, die ihre
sozialraumliche Umgebung an sie stellt, immer wieder neu addquat und lagegerecht
zu reagieren, und so die an ihnen lernenden Kinder und Jugendlichen auf ihrem Bil-
dungsweg zu unterstiitzen. In besonderem Mafle sind diese Schulen gefordert, das
Augenmerk ihrer Entwicklungsarbeit nicht nur auf den Ausbau der schulischen und
unterrichtlichen Qualitit zu legen, sondern auch darauf, bestehende soziale Unge-
rechtigkeiten abzubauen oder zu mindern. Eine nachhaltig angelegte und lernwirk-
sam gestaltete Verbesserung der Schul- und Unterrichtsentwicklung an Schulen in
herausfordernden Lagen ist daher ein wesentlicher Fokus aktueller Bemiithungen der
Bildungspolitik, um eine Verbesserung der Bildungs- und Teilhabemdoglichkeiten
fir benachteiligte Schiiler*innen zu erzielen. Mit bundesweiten Initiativen wie dem
Startchancen-Programm oder der Bund-Linder-Initiative Schule macht stark, aber
auch landeseigenen Programmen wie Talentschulen, PerspektivSchulen, BONUS-Pro-
gramm u.4. soll diesem Anspruch Rechnung getragen werden. Im Folgenden werden
Ansitze und Programme zur Forderung dieser Schulen dargestellt.

1 Der vorliegende Text basiert auf den Publikationen von Marx & Maaz (2023a) und Marx &
Maaz (2023b)
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2. Ganzheitliche Schulentwicklung und die Bedeutung
von Verzahnung von Mal3nahmen der Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Umfassend angelegte und wissenschaftlich begleitete Schulentwicklungsprogramme
fiir Schulen in sozial herausfordernden Lagen finden sich v.a. international und hier
v.a. im angloamerikanischen Raum mit weltweit bekannten Programmen wie Success
for all (Borman et al., 2007; Cheung et al., 2021), die Chicago school reform (Bryk et
al., 2010) oder verschiedene Schulentwicklungsprogramme in Kanada (Sharrat & Ful-
lan 2012; Sliwka, Klopsch & Yee, 2017; Sharrat 2018). Dagegen hat die wissenschaft-
liche Begleitung von Schulentwicklungsprojekten an Schulen in herausfordernden

Lagen im deutschen Sprachraum erst eine kurze Tradition, wenngleich inzwischen

auch hierzulande Befunde aus wissenschaftlichen Begleitprojekten vorliegen (vgl. z.B.

van Ackeren, 2008; Holtappels, 2008; Racherbaumer et al., 2013; Bose et al., 2017).
Ein empirisch validiertes Modell der Schulentwicklung haben Bryk, Sebring, All-

ensworth, Easton und Luppescu (2010) auf Basis ihrer wissenschaftlichen Evalua-
tion des Chicago School Reform Act of 1988, die Schulen in schwieriger Lage adres-
sierte, entwickelt. Im Mittelpunkt der Evaluation stand die Frage, welche Faktoren
an den Schulen vorhanden waren, die positive Leistungszuwéchse in den Kernberei-
chen Lesen/Schreiben (Literacy) und Mathematik sowie geringeren Schulabsentismus
bei ihren Schiiler*innen im Zeitraum zwischen 1990 und 1996 verzeichneten. Mittels
umfangreicher Befragungen von Lernenden, Lehrkriften und Schulleitungen konnten
finf Faktoren identifiziert werden, die fiir eine erfolgreiche Schulentwicklung vor-
handen sein miissen:

o Faktor 1: Coherent instructional guidance system: Es braucht klare, schuliiber-
greifende Absprachen und Festlegungen in Bezug auf die Fragen, was unterrich-
tet wird und wie unterrichtet wird. Diese Festlegung sollte evidenzbasiert vor dem
Hintergrund, was die Schiiler*innen bereits konnen bzw. noch benétigen, erfolgen.
Es geht also nicht darum, Schiiler*innen zu etikettieren, sondern vielmehr darum,
genau zu ermitteln, was sie ,not yet* konnen. Die Bedeutung einer zielgerichteten
inhaltlichen Forderung zeigt auch die fachdidaktische Forschung (Hill et al., 2008;
Boaler, 2002).

o Faktor 2: Student-centered learning climate: Es sollte ein schiilerorientiertes Lern-
klima herrschen, in dem sich die Schiiler*innen sicher und unterstiitzt fithlen.
Dazu gehort das Etablieren von positiven Schiiler-Lehrer-Beziehungen sowie posi-
tiven Schiiler-Schiiler-Beziehungen.

o Faktor 3: Professional capacity: Die professionelle Kapazitit an Schulen sollte durch
Fort- und Weiterbildungen der Lehrkrafte sowie verstarkte Zusammenarbeit zwi-
schen den Lehrkriften erhoht werden.

o Faktor 4: Strong parent-community-school ties: Die Schule sollte kontextuell in den
gesellschaftlichen Sozialraum eingebettet werden, insbesondere durch die enge
und zielorientierte Kooperation mit auflerschulischen Partnern sowie die Zusam-
menarbeit mit Eltern.

o Faktor 5: Leadership as the driver for change: Die Schulleitung ist und fiihlt sich fiir
drei Elemente verantwortlich: die organisatorische Leitung der Schule, die Verbes-
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serung des Unterrichts durch das Bilden von professioneller Kapazitit sowie das
Etablieren von wertschétzenden Beziehungen innerhalb der Schule.

Bryk und Kollegen (2010) betonen, dass auf keinen dieser Faktoren verzichtet wer-
den kann und alle Faktoren vorhanden sein und ineinandergreifen (alignment) miis-
sen, damit Schulentwicklung erfolgreich ist. Neben dieser Verzahnung ist die Etablie-
rung einer soliden Vertrauensbasis (trust) unter den Akteuren an der Schule und mit
denjenigen, die die Schulentwicklung begleiten, eine bedeutsame Bedingung fiir den
Erfolg der Mafinahmen.

Die kanadischen Provinzen Ontario, Alberta und andere erzielen durch ein
zusammenhidngendes Biindel an Interventionen seit der Jahrtausendwende deut-
liche Erfolge in der Entkopplung von sozialer Herkunft und Schulerfolg (Sharrat &
Fullan, 2012; Sliwka, Klopsch & Yee, 2017; Sharrat, 2018). Die kanadischen Refor-
men setzen konsequent und zeitgleich an mehreren Stellen an. Von der kostenfreien
Vorschule an werden systematische und heute zumeist digital durchgefiihrte Lern-
standserhebungen zu Beginn des Schuljahres als Ausgangspunkt fiir eine Forder-
planung genutzt, die dann im laufenden Schuljahr auch zur flexiblen Uberpriifung
des Lernzuwachses genutzt werden kann. Lernende, die in den mathematischen und
sprachlichen Basiskompetenzen unter den Regelstandards liegen, werden {iber diese
diagnostischen Verfahren identifiziert und iiber mehrstufig ausgestaltete ,,Response
to Intervention“-Ansitze fortlaufend gefoérdert, wobei schulischer Netzwerkarbeit,
kooperativer Professionalitit und dem wirksamen Ineinandergreifen aller Mafinah-
men auf den unterschiedlichen Ebenen zentrale Rollen zukommen.

Als wesentlicher Faktor fiir eine ganzheitlich und inhaltlich verzahnte Schulent-
wicklung ist die Nutzung von Daten aus mehrperspektivischen Datenbestidnden her-
vorzuheben (vgl. van Ackeren, 2008). Durch die Nutzung von Evaluationsdaten, wie
z.B. den Ergebnissen systematisch angelegter Vergleichstests, konnen Schulen Soll-
und Ist-Zustinde einander gegeniiberstellen und die Wirksambkeit initiierter Maf$nah-
men evaluieren. Entscheidend ist dabei auch, inwiefern es Schulen gelingt, relevante
Expertise und Beratung im Umgang mit Daten zu mobilisieren (vgl. Racherbaumer
et al., 2013). Die Nutzung von Daten birgt dariiber hinaus das Potenzial, defizitorien-
tierte Perspektiven auf die Schiiler*innen und deren Leistungsfahigkeit zu adressieren
und zu bearbeiten (vgl. Klein, 2018b; Klein & Bremm, 2019a; Drucks et al., 2019).
Wesentlich ist dabei, dass die Datennutzung nur dann ihre vollen Potenziale entfalten
kann, wenn diesbeziiglich eine hohe Professionalitdt unter den Lehrkriften vorhan-
den ist und es sich um systematische, wissenschaftlich fundierte und erprobte Maf3-
nahmen handelt (vgl. Datnow, Park & Kennedy-Lewis, 2013; Mintrop, 2015; Wurster,
Richter & Lenski; 2017).
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3. Wielassen sich Schulen in herausfordernden Lagen in ihrer
Schul- und Unterrichtsentwicklung unterstiitzen?

Wie aber ldsst sich eine solche ganzheitliche und umfassend angelegte Qualitatsent-
wicklung fiir Schulen in herausfordernden Lagen wirksam umsetzen? Wie bereits
geschildert, finden sich Antworten auf diese Frage v.a. international und hier vorran-
gig im angloamerikanischen Raum (z.B. Brady, 2003; Kyriakides et al., 2019; Redding
& Nguyen, 2020). Metaanalytische Befunde deuten dabei darauf hin, dass es keine
klaren effektiven Strategien im Sinne eines one size fits all fiir die Unterstiitzung der
Entwicklung von Schulen in herausfordernden Lagen zu geben scheint (Schueler, et
al, 2020). So erwiesen sich weder der Wechsel der Schulleitung, Anderungen im
Curriculum oder die Nutzung von Daten studieniibergreifend als generell wirksame
Ansitze zur Schul- und Unterrichtsentwicklung. Ansétze zur Unterstiitzung der Ent-
wicklung einer Schule mit geringer Prozess- und Ergebnisqualitdt zu einer effektiv
arbeitenden Schule scheinen demnach weniger davon abzuhéngen, welcher konkrete
Ansatz gewihlt wird, um Schulen zu unterstiitzen. Wesentlicher scheint eine Pas-
sung zu lokalen Gegebenheiten zu sein (Brady, 2003; Schueler et al., 2020). Redding
und Ngyuen (2020) analysierten z.B. 35 Studien zur Verbesserung der Schulquali-
tdt an Schulen in den USA und konnten keine Unterschiede in der Wahl der kon-
kreten Strategie in Hinblick auf Effekte einer Forderung der Lernerfolge von Schii-
ler*innen finden. Allerdings konstatieren die Autoren, dass Ansitze, in denen auch
die Bildungsverwaltung als wesentlicher Kontextakteur in die Entwicklung der Schu-
len mit eingebunden war, in der Regel stéirkere positive Effekte auf die Leistungen der
Schiiler*innen hatten. Die Befunde implizieren damit, dass Maflnahmen zur Unter-
stiitzung von Schulen in heraufordernden Lagen in hohem Mafle kontextabhingig zu
sein scheinen: Was fiir eine Schule ein wirksamer Ansatz zum Abbau von Bildungs-
ungleichheiten ist, kann an einer anderen Schule mit anderen internen oder exter-
nen Bedingungen ohne Effekte bleiben. Wichtig dabei ist zu bemerken, dass diese
Befunde nicht notwendigerweise auch fiir Deutschland gelten: Zum einen sind viele
der im angloamerikanischen Raum gewihlten Ansitze zur Schulentwicklung im
deutschen Bildungssystem nicht vorgesehen, z.B. die Schlieffung ganzer Schulen, die
Auswechslung des gesamten schulischen Personals oder der Neustart einer staatli-
chen Schule als Schule in privater Tragerschaft. Zum anderen beruhen die Ergebnisse
der US-amerikanischen Forschung haufig auf metaanalytischen Studien, die wiede-
rum Studien mit stark differierenden Forschungsdesigns einschlieflen, so dass eine
Generalisierung der Befunde kaum moglich ist (vgl. auch Redding & Nguyen, 2020).
Vor diesem Hintergrund erscheint ein Fokus auf die Betrachtung von Einzelstudien
zur Effektivitit von Schulentwicklungsmafinahmen fiir Schulen in herausfordernden
Lagen in Deutschland geeigneter, um Hinweise auf effektive Unterstiitzungsmafinah-
men zu identifizieren.

Verglichen mit dem Stand der angloamerikanischen Forschung hat die wissen-
schaftliche Begleitung von Schulentwicklungsprojekten an Schulen in herausfordern-
den Lagen im deutschen Sprachraum erst eine kurze Tradition. Allerdings haben
Boéttcher und Kolleg*innen (2022), Braun und Pfinder (2022), Klein (2017) sowie die
Heinrich Boll Stiftung (2022) in jiingerer Vergangenheit Ubersichten zu deutschen
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Studien erstellt, die sich mit Schulentwicklung in Schulen in herausfordernden Lage
beschiftigen. In ihrer Analyse zu Programmen fiir deutsche Schulen in herausfor-
dernden Lagen identifizieren Braun und Pfinder (2022) dabei 15 bundeslandspezifi-
sche und zwei bundeslandiibergreifende Programme, die nicht nur eine betréchtliche
Variabilitat in der Definition der Schulen, die iiberhaupt als Schulen in herausfor-
dernder Lage gelten, zeigen, sondern auch eine hohe Vielfalt an konkreten Maf3-
nahmen fiir die Gestaltung schulischer Lehr-Lernprozesse und Forderung von leis-
tungsschwicheren Lernenden aufweisen. So zielen einige Programme darauf ab,
die Ressourcenlage an den Schulen, u.a. durch einen verbesserten Personalschliis-
sel an Schulen oder durch Entlastungen von Stunden fiir Lehrkrifte, zu verbessern
(BONUS in Berlin). Andere Programme wie das Mentorenprogramm in Hamburg
fokussieren auf die individuelle Unterstiitzung von Schiiler*innen bzw. deren Eltern
durch ein Peer-Mentoring-Konzept. In Thiiringen und Sachsen-Anhalt soll durch
die Forderung kleiner Projekte der Anteil von Schiiler*innen, die die Schule ohne

Ubersicht von Programmen fiir Schulen in herausfordernder Lage in den Bundesléindern
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Abbildung 1:  Ubersicht liber Programme zur Férderung von Schulen in herausfordernden lagen
aus der Lander- und Bundesperspektive (Quelle: Braun & Pfander, 2022, S. 8f.)
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Abschluss verlassen, gesenkt werden. Dariiber hinaus erhalten Schulen Unterstiit-
zungen durch Finanzzuschiisse, Schulentwicklungs-, Beratungs- und Unterstiitzungs-
angebote, zusitzliche Lehrstunden, Einsatz von Sozialarbeiter*innen, spezifische
Fortbildungsangebote, Netzwerkarbeit, Angebote von Training und Coaching und
teilweise sehr individuell auf die Einzelschulen und deren Bedarfe ausgerichtete Maf3-
nahmen (Tulowitzki et al., 2020, S. 18). In der Anlage der Mafinahmen ist jedoch
erkennbar, dass sie mehrheitlich auf lingerfristige Schul- und Unterrichtsentwick-
lung abzielen, um die Schulen so dauerhaft zu starken. Die Zusammenstellungen von
Programmen fiir Schulen in herausfordernden Lagen von Tulowitzki und Kollegen
(2020) sowie Braun und Pfinder (2022) geben einen guten Uberblick iiber die bil-
dungspolitischen Aktivitdten zu Schulen in herausfordernden Lagen in den Lindern
und aus der Bundesperspektive. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden néher
auf einige der dort beschriebenen Programme eingegangen und deren Ansitze und
Ertrage detaillierter betrachtet (vgl. auch Marx & Maaz, 2023a; 2023b).

4. Uberblick tiber ausgewihlte Programme in Deutschland

In Bayern, Baden-Wiirttemberg, Brandenburg, Bremen, Hessen, Sachsen und Sach-
sen-Anhalt gibt es verschiedene Programme zur Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, aber keine Programme speziell zur Unterstiitzung von Schulen in herausfor-
dernden Lagen. Die individuelle Lage der Schule wird teils iiber eine sozialindizierte
Ressourcenzuweisung beriicksichtigt. Sachsen-Anhalt unterstiitzt und fordert Schu-
len im Rahmen der ESF-Teilaktion Fort- und WeiterbildungsmafSnahmen zur Priven-
tion oder friihzeitigen Diagnose Schulversagen sowie zur Optimierung des Umgangs mit
Heterogenitit (Inklusion/inklusive Bildung). Die beiden Forderschwerpunkte inklu-
sive Bildung und Vermeidung von Schulversagen/Schulabbruch stehen dabei im
Fokus. Durch eine frithzeitige Diagnose moglicher Ursachen von Schulversagen und
eine individualisierte Forderung sollen die Schiiler*innen unterstiitzt werden. Darii-
ber hinaus fordert die ESF-Teilaktion Schulerfolg sichern den Einsatz von Schulsozial-
arbeitern und Beratungslehrkriften.

Mit dem Programm 23+ Starke Schulen startete Hamburg 2013 das erste Pro-
gramm zur Unterstiitzung von Schulen mit sozial besonders benachteiligter Schii-
lerschaft. Mittlerweile partizipieren 40 Schulen an dem Programm. Das Programm
umfasst neben zusitzlichen Ressourcen auch passgenaue und individuelle Bera-
tung der Einzelschule, fokussiert auf die Stirkung der Basiskompetenzen, beteiligt
die Schule bevorzugt auch am Mentorenprogramm und ermdglicht es den Schulen
in einem starken Netzwerk zu agieren. 2014 wurde das Programm Schulmentoren -
Hand in Hand fiir starke Schulen initiiert, an dem 33 Schulen aus Einzugsgebieten
von Quartieren mit besonderem Entwicklungsbedarf teilnehmen. Ziel ist die gezielte
Unterstiitzung von Schiiler*innen und Eltern durch Mentor*innen in der Schule,
beim Lernen und bei Ubergang in den Beruf.

Seit dem Schuljahr 2022/23 unterstiitzt Mecklenburg-Vorpommern Grundschu-
len, Regionale Schulen und Gesamtschulen mit dem Programm KuBES - Kooperati-
ons- und Beratungssystem fiir Eltern und Schule. Multiprofessionelle Teams arbeiten
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gemeinsam mit Schulleitungen, Lehrkriften, unterstiitzenden padagogischen Fach-
kriften, den Schiiler*innen sowie Eltern in herausfordernden Handlungsfeldern wie
Schulverweigerung (Schulabsentismus), Gewalt- und Mobbingprévention, praventiver
Kinderschutz und Heterogenitit.

2018 startete in Niedersachsen das Programm Schule PLUS zur konzeptionellen
und materiellen Unterstiitzung von Schulen in herausfordernder Lage. Die teilneh-
menden Schulen werden durch ein Schulentwicklungsteam aus der Niedersachsi-
schen Landesschulbehérde und dem Niedersdchsischen Landesinstitut fiir schulische
Qualitatsentwicklung begleitet.

Mit dem Schulversuch Talentschulen soll an insgesamt 60 Schulen erprobt wer-
den, wie besondere Féhigkeiten der Kinder noch besser unterstiitzt werden kon-
nen. Kernelement des Schulversuchs ist eine Forderung, die fachlich angebunden
auf sprachliche Kompetenzentwicklung fokussiert, das Selbstkonzept der Schiiler*in-
nen stirkt, ihre Potenziale wertschitzt, systematisch in die Entwicklung mit einbe-
zieht und nutzt. Mit dem Programm impakt schulleitung wurden zwischen 2015 und
2020 Schulleiter*innen von Schulen herausfordernden Lagen unterstiitzt. Der Fokus
der Angebote liegt auf den zentralen Handlungsfeldern von Schulleitungen, Schulma-
nagement und padagogischer Fithrung. Seit 2021 bietet das Programm impakt schul-
leitung digital Unterstiitzung fiir Schulleitungen bei Digitalisierung von Lern- und
Unterrichtsprozessen. Dabei geht es um die Verbindung von Distanz- und Prisenz-
unterricht, Digitalisierungsprozesse schulischer Abldufe, neue Organisationsformen
fir das Kollegium sowie die Qualitatssicherung des Unterrichts. Adressaten des Pro-
gramms sind Schulleitungen von Schulen in herausfordernden Lagen.

Das Projekt Potenziale entwickeln — Schulen stirken hat zwischen 2015 und 2019
35 Schulen in herausfordernden Lagen in der Metropolregion Ruhr in ihrer Schul-
entwicklung begleitet und unterstiitzt (Holtappels & Briicher, 2020). Als integrier-
tes Forschungs- und Entwicklungsprojekt zeichnete sich das Potenziale-Projekt durch
eine intensive Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Schulen, Akteur*innen aus
Wissenschaft und der Administration aus. Der Fokus des Projekts lag auf evidenzba-
sierter und netzwerkgestiitzter Schulentwicklungsarbeit. Die Schulen erhielten dabei
Unterstiitzung durch externe Lehrkrifte mit Expertise in Schulentwicklungspro-
zessen. Das Projekt basierte auf vier Komponenten - Evidenzbasierung, Schulnetz-
werkarbeit, Schulentwicklungsberatung bzw. begleitung und Wissenstransfer - die
das designbasierte Rahmenkonzept fiir eine kontextsensibel gefithrte Schulentwick-
lungsintervention mit Schulen in herausfordernden Lagen bildeten. Die Ergebnisse
der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts zeigen eine hohe Akzeptanz der Schu-
len fiir die Teilnahme am Projekt sowie eine verstarkte Auseinandersetzung mit The-
men der Schulentwicklungsarbeit. Auch fanden sich einige positive Entwicklungen in
Bezug auf eine Erhohung der Prozessqualitdt der Schulen, wie z.B. den Abbau einer
defizitorientierten Haltung der Lehrkrifte oder positive Auswirkungen auf die leis-
tungsbezogene Differenzierung im Unterricht, wieder (Holtappels & Briicher, 2020).
Es konnte jedoch keine messbare Verbesserung der Schul- und Unterrichtsqualitét
festgestellt werden. Insbesondere das Engagement der Lehrkrifte an den beteiligten
Projektschulen war trotz grundsitzlicher Zustimmung zum Projekt eher gering. Dies
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scheint ein limitierender Faktor zu sein, der zumindest teilweise die ausbleibenden
Effekte erklaren konnte.

Das Programm S* Schule stirken, starke Schule in Rheinland-Pfalz zur Unterstiit-
zung von Schulen in herausfordernden sozialen Lagen hatte das Ziel, Bildungsun-
gleichheiten abzubauen. Es wurde nach dem Vorbild des Programms impakt schul-
leitung durchgefiihrt, das auf die Starkung und Qualifizierung von Schulleiter*innen
an Schulen in schwierigen Lagen und mit besonderen Herausforderungen zielt. Das
Programm startete 2020 und war auf drei Jahre angelegt. Zentrale Bestandteile waren
Akademieveranstaltungen, Vernetzungstreffen, Schulentwicklungsbegleitung und
Coachingangebote fiir Schulleitungen. Dariiber hinaus bekam jede Schule ein Schul-
entwicklungsbudget in Héhe von durchschnittlich 10.000 Euro pro Jahr.

Mit dem Programm Schule stark machen werden im Saarland seit 2018 Schulen in
herausfordernden Lagen im Umgang mit ihren spezifischen Bedingungen unterstitzt.
Dabei geht es um die Stirkung der schulischen Steuerungskompetenz, die Imple-
mentierung einer schiileraktivierenden Lernkultur zur individuellen Férderung der
Schiiler*innen, um die Starkung der fachlichen sowie der sozialen Kompetenzen der
Schiiler*innen sowie um eine Erhéhung der Arbeitszufriedenheit und der Lehrerge-
sundheit. Die teilnehmenden Schulen kénnen aus einem breiten Angebotsspektrum
wihlen: Bereitstellung von Systemzeit fiir die Entwicklung effektiver Organisations-
und Teamstrukturen, Bereitstellung von finanziellen Mitteln, die fiir die Beschaffung
von padagogischen Materialien und Dienstleistungen genutzt werden konnen, Mog-
lichkeit einer externen Prozessbegleitung durch Berater*innen, die iiber ein hohes
Maf} an praktischer Erfahrung in der Steuerung von Schulen in herausfordernder
Lage sowie in der Beratung und Begleitung von Schulen verfiigen, Zusammenarbeit
und Austausch im Netzwerk sowie Unterstiitzung im Bereich der Personalentwick-
lung der Lehrkrifte und Schulleitungen (z.B. durch zusitzliche Pddagogische Tage,
Fortbildungen oder Hospitationsreisen).

Seit Schuljahr 2019/20 werden in Schleswig-Holstein im Rahmen des Perspek-
tivSchul-Programms Schulen in herausfordernden Lagen unterstiitzt. Die Angebote
richten sich sowohl an die Forderung der kognitiven und sozialen Kompetenzen
der Schiiler*innen, Unterstiitzungsmafinahmen zum Ubergang in die Sekundarstufe
IT (berufliche und allgemein) als auch auf schulische Entwicklungsprozesse, wie die
Unterstiitzung und Entlastung der Schulleiter*innen in ihren Leitungs- und Fiih-
rungsaufgaben, die Unterstiitzung und Entlastung der Lehrkrifte, die Férderung von
Kooperationen mit anderen Schulen und Einrichtungen im sozialen Umfeld sowie
die erfolgreich verstetigte verbindliche Implementierung von Mafinahmen der Schul-
und Unterrichtsentwicklung, die dem Umgang mit heterogenen Schiilergruppen die-
nen.

In Thiiringen werden Schulen in herausfordernden Lagen nach der ESF-Schulfor-
derrichtlinie Schwerpunktschulen unterstiitzt. Die Forderung umfasst MafSnahmen v. a.
zu Interventionen in den Bereichen der Prozessbegleitung, Entwicklung von Ganz-
tagsangeboten, Angeboten zur Integration, Fortbildung/Coaching, Seminare fiir Sor-
geberechtigte, Erfahrungsaustausch, Kooperation und wissenschaftliche Begleitung.

In der ,BONUS“Studie (Bose, Neumann & Maaz, 2018) zeigen sich dhnliche
Ergebnisse wie im Potenziale-Projekt. Das BONUS-Programm unterstiitzt Berli-
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ner Schulen in herausfordernden Lagen mit Férdermitteln, iiber deren Verwendung
die Schulen bedarfsgerecht und eigenverantwortlich entscheiden kénnen, wobei die
Mafinahmen und Ziele mit der zustindigen Schulaufsicht abgestimmt werden miis-
sen. Grundlage der Definition einer Schule als Schule in herausfordernder Lage ist
dabei der Anteil der Schiiler*innen, deren Eltern von der Zuzahlung zu den Lern-
mitteln befreit sind: Liegt dieser iiber fiinfzig Prozent, nimmt die Schule am Pro-
gramm teil. Verwendungsmoglichkeiten fiir die dann ausgezahlten Fordermittel sind
bspw. ein Ausbau der Schulsozialarbeit, eine intensivere Zusammenarbeit mit Eltern
oder schulinterne Fortbildungen fiir Lehrkrifte und Erzieher*innen. Dabei entschei-
det jede Schule selbst, welcher Weg fiir sie der Richtige ist und wie sie die Mittel aus
dem BONUS-Programm eigenverantwortlich einsetzt. Die Einschitzungen der teil-
nehmenden Schulleitungen und Lehrkrifte deuten darauf hin, dass das BONUS-Pro-
gramm durchaus als bedeutsamer Beitrag zur Verbesserung der Bildungschancen der
Schiiler*innen in schwieriger Lage angesehen werden kann und den Lernenden viel-
faltige Bildungserfahrungen und Unterstiitzungsangebote ermoglicht. So erfahrt das
Programm eine hohe Akzeptanz seitens der Schulen - insbesondere wird dabei der
autonome und bedarfsgerechte Einsatz von Mitteln erwdhnt - und wirkt sich posi-
tiv auf Schulklima, Innovationsbereitschaft, den Umgang mit Heterogenitit sowie die
Schulentwicklungsarbeit aus. Allerdings konnten kaum positive Effekte auf die durch
die Lehrkrifte erfassten Lernergebnisse von Schiiler*innen konstatiert werden. Auch
Auswirkungen auf Schulabbruchquoten und Gymnasialempfehlungen zeigten sich
nur vereinzelt.

Das Projekt School Turnaround — Berliner Schulen starten durch wurde von 2013
bis 2017 von der Robert Bosch-Stiftung und der Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Familie Berlin an drei Grundschulen und sieben Integrierten Sekundar-
schulen in sozial herausfordernden Lagen in Berlin durchgefiihrt (Robert Bosch Stif-
tung, 2018). Ziel der Studie war es, die beteiligten Schulen in den vier Handlungs-
feldern Schulmanagement, Unterrichtsqualitit, Schulkultur und Leistungsdaten
zu unterstiitzen. Hierflir wurden mit jeder Schule individuelle Projektvereinbarun-
gen getroffen, deren zentrales Ziel eine Verbesserung der Lehr- und Lernprozesse
sein sollte. Externe Prozessbegleiter*innen, Hospitationsreisen zu anderen Schulen
sowie zielgruppenspezifische Fortbildungsangebote unterstiitzten die Projektschu-
len in ihrer Entwicklung wihrend der Projektlaufzeit. Die Ergebnisse des Projekts
zeigen eine Verbesserung der Handlungskoordination durch die Schulleitung sowie
der innerschulischen Kooperation, des Betriebsklimas und der Arbeitszufriedenheit.
Positive Trends finden sich in Hinblick auf die multiprofessionelle Zusammenarbeit
und die Unterrichtskooperation. Im Gegensatz zur BONUS-Studie und dem Poten-
ziale-Projekt trug das School Turnaround-Projekt auch dazu bei, Indikatoren der Bil-
dungsungleichheit positiv zu entwickeln: So reduzierte sich bspw. an den teilnehmen-
den Schulen die Zahl der Fehltage der Schiiler*innen und den meisten der sieben
Integrierten Sekundarschulen gelang es, die Quote der Schulabginger*innen ohne
Abschluss zu reduzieren.

Bundeslandiibergreifend sollen seit 2007 im Rahmen der Bildungsinitiative Teach
First mit Hilfe sog. Fellows Schiiler*innen an Schulen in herausfordernden Schulen
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beim Erreichen ihres Schulabschluss und beim Ubergang in die verschiedenen Seg-
mente des Ausbildungssystems unterstiitzt werden.

Insgesamt zeichnen die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitstudien aus
bisherigen Ansitzen zur Entwicklung von Schulen in herausfordernden Lagen in
Deutschland ein eher gemischtes Bild: Zwar gelingt es teilweise, erste Erfolge im
Hinblick auf die Verbesserung von Aspekten der Prozess- und Gestaltungsqualitit
zu erzielen, die jeweiligen Effekte sind jedoch eher gering und beziehen sich ledig-
lich auf einzelne Indikatoren der schulischen Prozessqualitit. Wesentlicher ist jedoch,
dass sich positive Entwicklungen der betrachteten Programme auf die schulische
Effektivitdt, d.h. die Lern- und Bildungserfolge der Lernenden, bislang kaum nach-
weisen lassen. Insbesondere finden sich auch nur wenig Hinweise darauf, dass die
betrachteten Programme und Mafinahmen geeignet sind, Aspekte der Bildungs-
ungleichheit (z.B. Schulabbruchquoten, Fehlzeiten, Ubergangsquoten) abzubauen.
Das bisherige weitestgehende Ausbleiben positiver Effekte von Ansitzen zur Unter-
stiitzung von Schulen in herausfordernden Lagen hat mehrere méogliche Ursachen:
Zum einen ist Schulentwicklung ein langfristiger Vorgang, dessen Wirkungen sich
teilweise erst mehrere Jahre nach Beginn des Entwicklungsprozesses zeigen (Schue-
ler et al., 2020). Moglich ist daher, dass sich Effekte von Programmen zur Quali-
tatsentwicklung von Schulen in herausfordernden Lagen erst deutlich verzogert zei-
gen. Denkbar ist, dass im Projektzeitraum bereits wichtige Programmwirkungen und
Verdnderungen in der Schule stattfinden, die sich jedoch noch nicht auf der Ebene
objektiv messbarer Aspekte der Schuleffektivitit auswirken, sondern sich lediglich in
ersten Verbesserungen von Aspekten der Prozess- und Gestaltungsqualitit zeigen.

Zum anderen macht es die hohe Variabilitit der in den Studien dargestellten
Mafinahmen und Kontexte schwierig, generalisierbare Aussagen fiir die Praxis abzu-
leiten. So sind bspw. die Definition der Schulen, die tiberhaupt als Schulen in heraus-
fordernder Lage gelten, die Voraussetzungen fiir Schulen fiir eine Teilnahme an den
Mafinahmen (bspw. in Bezug auf die Moglichkeit einer freiwilligen Teilnahme), die
zur Verfiigung gestellten Finanz- und Personalressourcen und deren Verwendungs-
moglichkeiten sowie die konkreten Mafinahmen zur Unterstiitzung der Schulen zwi-
schen den einzelnen Programmen sehr unterschiedlich ausgeprigt. Wesentlich wire
hier, die Frage Was wirkt fiir wen unter welchen Bedingungen? zu beantworten. Dazu
fehlt es jedoch bislang an systematischer Forschung, welche spezifischen Mafinah-
men geeignet sind, um die schulische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
aus benachteiligten Familien in unterschiedlichen Kontexten nachhaltig zu unterstiit-
zen (vgl. auch Béttcher et al., 2022).

5. Fazit zur Schul- und Unterrichtsentwicklung an Schulen in
herausfordernden Lagen: Was wirkt fiir wen unter welchen
Bedingungen?

Schulen in herausfordernden Lagen arbeiten unter anspruchsvollen externen Bedin-
gungen, die sie vor grofe Herausforderungen stellen. Wie genau Schulen sich auf den
Weg machen konnen, diesen Herausforderungen effektiv zu begegnen, bleibt vor der
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derzeitigen Befundlage aus Studien zur Unterstiitzung von Schulen in herausfordern-
den Lagen jedoch noch unklar. Zwar lassen sich erste Hinweise darauf identifizieren,
wie eine wirkungsvolle Schul- und Unterrichtsentwicklung an Schulen in herausfor-
dernden Lagen gestaltet sein und welche Handlungsfelder sie adressieren sollte, ins-
gesamt aber bleiben auf Basis der bestehenden Studienlage noch einige Fragen dazu
offen, welche Schulen unter welchen Rahmenbedingungen von welchen Unterstiit-
zungsmafSnahmen profitieren.

Insgesamt gibt es eine Fiille an Programmen, die eine komplexe Unterstiitzungs-
architektur fiir Schulen in herausfordernden Lagen darstellen. Da sowohl die Anlage
der Programme duflert vielfiltig ist und damit auch die Zieldimensionen der Pro-
gramme, als auch keine eigene oder vergleichende Evaluierung der einzelnen Pro-
gramme vorliegt, die einen systematischen Vergleich der Programme erlaubt, ist es
nicht moglich, eine abschlieffende Bilanzierung der Programme vorzunehmen. Hinzu
kommt, dass es in allen Landern neben den spezifischen Programmen fiir Schulen in
herausfordernden Lagen auch allgemeine Programme der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung gibt. Insbesondere die Programme zur Foérderung der Basiskompetenzen in
den Doménen Deutsch (Bildung durch Sprache und Schrift — Biss) und Mathematik
(Mathe sicher konnen, QuaMath) sind in den letzten Jahren systematisch ausgebaut
worden und laufen in vielen Landern parallel zu den hier vorgestellten Programmen.
Welche Wechselwirkungen zu den spezifischen Programmen fiir Schulen in heraus-
fordernden Lagen bestehen, ist derzeit eine noch offene Frage, die aber nicht nur
gestellt, sondern auch beantwortet werden muss.

Trotz bestehender Forschungsliicken lassen sich jedoch einige Faktoren identifi-
zieren, die fiir die Unterstiitzung der Schul- und Unterrichtsentwicklung an Schu-
len in herausfordernden Lagen besonders wesentlich zu sein scheinen (vgl. Marx &
Maaz, 2023a). Dazu gehoren bspw. eine kohérente und auf eine klare Vision bzw. ein
klares Ziel ausgerichtete Entwicklung von Schule und Unterricht, der Aufbau von
Schulentwicklungskapazititen, bei der nachhaltige Strukturen und Ansétze zur schu-
lischen Entwicklung sowie der Professionalisierung der schulischen Akteur*innen
geschaffen werden, die Definition und fortlaufende Uberprﬁfung von klaren, erreich-
baren Zielen und die Einbindung und Unterstiitzung der Schulleitungen. An diesen
Punkten setzt die Initiative Schule macht stark an: Durch eine intensive, enge, kon-
tinuierliche und abgestimmte Begleitung der teilnehmenden Schulen, die ko-konst-
ruktive Zusammenarbeit mit den Akteur*innen der beteiligten Schulen und die kon-
textsensible Beriicksichtigung der jeweils spezifischen Rahmenbedingungen und
Problemlagen der Schulen soll eine ganzheitliche, kohdrente und nachhaltige Ent-
wicklung an Schulen in sozial benachteiligten Lagen unterstiitzt und gefordert wer-
den. Die spezifischen Mafinahmen und Ansitze der Initiative werden in den folgen-
den Kapiteln vertiefend dargestellt.



48 | Alexandra Marx und Kai Maaz

Literatur

Altrichter, H., Gufiner, N. & Maderthaner, P. (2008). Failing Schools - Auf der Suche
nach der ,schlechten Schule’ Ein Literaturiiberblick. Journal fiir Schulentwicklung, 1,
43-55.

Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung. (2022). Bildung in Deutschland 2022. Ein
indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zum Bildungspersonal. Berlin: KMK.

Bose, S., Neumann, M. & Maaz, K. (2018). BONUS-Studie: Zusammenfassung zentraler
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitstudie zum Bonus-Programm. Frankfurt am
Main: DIPF (Verfiigbar unter https://www.dipf.de/de/forschung/pdf-forschung/steu-
bis/bonus_september-2018_zentrale-ergebnisse; letzter Zugriff: 20.02.2024).

Bottcher, W., Brockmann, L., Meierjohann, T. & Wiesweg, J. (2022). Was brauchen Schu-
len in herausfordernden Lagen? Studie im Auftrag des Netzwerk Bildung. Berlin:
Friedrich Ebert Stiftung.

Boonen, T., Speybroeck, S., de Bilde, J., Lamote, C., Van Damme, J. & Onghena, P.
(2014). Does it matter who your schoolmates are? An investigation of the associa-
tion between school composition, school processes and mathematics achievement in
the early years of primary education. British Educational Research Journal, 40, 441-
466. https://doi.org/10.1002/ber;j.3090

Borman, G. D,, Slavin, R. E., Cheung, A. C. K., Chamberlain, A. M., Madden, N. A. &
Chambers, B. (2007). Final Reading Outcomes of the National Randomized Field
Trial of “Success for All” American Educational Research Journal, 44(3), 701-731.
https://doi.org/10.3102/0002831207306743

Brady, R. C. (2003). Can failing schools be fixed? Washington: Thomas B. Fordham Insti-
tute (Verfiigbar unter https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED498798.pdf; letzter Zugrift:
20.02.2024).

Braun, L. & Pfinder, H. (2022). Unterstiitzung von Schulen in herausfordernden Lagen:
Eine vergleichende Darstellung aktueller Programme. Diisseldorf: Wiibben-Stiftung
(Abbildung freundlicherweise zur Verfiigung gestellt von der Wiibben Stiftung).

Bremm, N., Racherbdumer, K. & van Ackeren, I. (2017). Bildungsgerechtigkeit als Aus-
gangspunkt und Ziel ungleichheitsreflexiver Schulentwicklung in sozial deprivier-
ten Kontexten. In B. Liitje-Klose, S. Miller, S. Schwab & B. Streese (Hrsg.), Inklu-
sion: Profile fiir die Schulund Unterrichtsentwicklung in Deutschland, Osterreich und
der Schweiz: Theoretische Grundlagen, empirische Befunde, Praxisbeispiele (S. 57-68).
Miinster: Waxmann.

Bryk, A. S., Sebring, P. B., Allensworth, E., Luppescu, S. & Easton, J. Q. (2010). Orga-
nizing schools for improvement: Lessons from chicago. Chicago: Chicago University
Press. https://doi.org/10.7208/chicago/9780226078014.001.0001

Cheung, A. C. K, Xie, C., Zhuang, T., Neitzel, A. J. & Slavin, R. E. (2021). Success for
All: A Quantitative Synthesis of U.S. Evaluations. Journal of Research on Educational
Effectiveness, 14(1), 90-115. https://doi.org/10.1080/19345747.2020.1868031

Dumont, H., Neumann, M., Maaz, K. & Trautwein, U. (2013). Die Zusammensetzung
der Schiilerschaft als Einflussfaktor fiir Schulleistungen: Internationale und natio-
nale Befunde. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 60, 163-183. https://doi.
org/10.2378/peu2013.art14d

Gu, Q. & Johansson, O. (2013). Sustaining school performance. School contexts matters.
International Journal of Leadership in Education, 16(3), 301-326. https://doi.org/10.1
080/13603124.2012.732242

Heinrich-Boll-Stiftung (Hrsg.) (2022). Bildung im Sozialraum, Wie aus Risiken Chancen
werden konnen. Berlin: Heinrich-Boll-Stiftung (Verfiigbar unter https://www.boell.


https://www.dipf.de/de/forschung/pdf-forschung/steubis/bonus_september-2018_zentrale-ergebnisse
https://doi.org/10.2378/peu2013.art14d
https://doi.org/10.1080/13603124.2012.732242
https://www.boell.de/sites/default/files/2022-09/bildung-im-sozialraum-endfassung.pdf

Zentrale Befunde zur Schul- und Unterrichtsentwicklung | 49

de/sites/default/files/2022-09/bildung-im-sozialraum-endfassung.pdf; letzter Zugriff:
20.02.2024).

Holtappels, H. G. & Briicher, L. (2020). Entwicklungen in den Projektschulen: Qualitéts-
verbesserungen und Aufbau von Schulentwicklungskapazitit. In I. van Ackeren, H.
G. Holtappels, N. Bremm & A. Hillebrand-Petri (Hrsg.), Schulen in herausfordern-
den Lagen - Forschungsbefunde und Schulentwicklung in der Region Ruhr. Das Pro-
jekt »Potenziale entwickeln — Schulen stirken« (S. 128-166). Weinheim: Beltz.

Holtappels, H. G., Webs, T., Kamarianakis, E. & van Ackeren, 1. (2017). Schulen in her-
ausfordernden Problemlagen - Typologien, Forschungsstand und Schulentwick-
lungsstrategien. In: V. Manitius & P. Dobbelstein (Hrsg.), Schulentwicklungsarbeit in
herausfordernden Problemlagen (S. 17-35). Miinster, New York: Waxmann.

Huber, S. G. (2017). Besonders belastete Schulen: Merkmale, Dynamiken und Entwick-
lungsmaglichkeiten - ein internationaler Uberblick. In V. Manitius & P. Dobbel-
stein (Hrsg.), Schulentwicklungsarbeit in herausfordernden Lagen (S. 36-62). Miins-
ter: Waxmann.

Klein, E. D. (2017). Bedingungen und Formen erfolgreicher Schulentwicklung in Schulen in
sozial deprivierter Lage. Eine Expertise im Auftrag der Wiibben Stiftung.

Kyriakides, L., Charalambous, E., Creemers, H. P. M. & Dimosthenous, A. (2019).
Improving quality and equity in schools in socially disadvantaged areas. Educational
Research, 61(3), 274-301. https://doi.org/10.1080/00131881.2019.1642121

Marx, A. & Maaz K. (2023a). Entwicklungsmafinahmen fiir Schulen in herausfordernden
Lagen: Was hilft wirklich? Pidagogische Fiihrung, 4, 124-218.

Marx, A. & Maaz K. (2023b). Wie lassen sich Bildungsungleichheiten effektiv verrin-
gern? Ein Forschungsiiberblick zu Schulentwicklung in herausfordernden Lagen.
DDS - Die Deutsche Schule, 15(3), 189-200. https://doi.org/10.31244/dds.2023.03.02

Racherbaumer, K., Funke, C., van Ackeren, I. & Clausen, M. (2013). Datennutzung und
Schulleitungshandeln an Schulen in weniger begiinstigter Lage. Empirische Befunde
zu ausgewiahlten Aspekten der Qualititsentwicklung. In I. van Ackeren, M. Heinrich
& FE. Thiel (Hrsg.), Evidenzbasierte Steuerung im Bildungssystem? Befunde aus dem
BMBF-SteBis-Verbund (S. 225-253). Miinster: Waxmann.

Redding, C. & Nguyen, T. D. (2020). The relationship between school turnaround and
student outcomes: A meta-analysis. Educational Evaluation and Policy Analysis,
42(4), 493-519. https://doi.org/10.3102/0162373720949513

Richter, D. & Marx, A. (2019). Quereinsteigende und grundstindig ausgebildete Lehr-
krafte im Vorbereitungsdienst in Berlin: Eine vergleichende Analyse ihres Einsatz-
ortes. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 22, 1385-1395. https://doi.org/10.1007/
s11618-019-00915-y

Rjosk, C., Richter, D., Hochweber, J., Lidtke, O., Klieme, E. & Stanat, P. (2014). Socio-
economic and language minority classroom composition and individual read-
ing achievement: The mediating role of instructional quality. Learning and Instruc-
tion,32, 63-72. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2014.01.007

Robert Bosch Stiftung. (2018). Pilotprojekt ,,School Turnaround - Berliner Schulen star-
ten durch®: Zentrale Erkenntnisse und Empfehlungen der wissenschaftlichen Begleitstu-
die (Verfiigbar unter https://www.bosch-stiftung.de/sites/default/files/publications/
pdf/2018-09/School_Turnaround_Begleitstudie.pdf; letzter Zugriff: 20.02.2024).

Sachse, K. A., Jindra, C., Schumann, K. & Schipolowski, S. (2022). Soziale Disparitéten.
In P. Stanat, S. Schipolowski, R. Schneider, K. A. Sachse, S. Weirich & S. Henschel
(Hrsg.), IQB-Bildungstrend 2021. Kompetenzen in den Fichern Deutsch und Mathe-
matik am Ende der 4. Jahrgangsstufe im dritten Lindervergleich (S. 151-180). Miins-
ter: Waxmann.


https://www.boell.de/sites/default/files/2022-09/bildung-im-sozialraum-endfassung.pdf
https://doi.org/10.1007/s11618-019-00915-y
https://www.bosch-stiftung.de/sites/default/files/publications/pdf/2018-09/School_Turnaround_Begleitstudie.pdf

50 | Alexandra Marx und Kai Maaz

Schueler, B. E., Asher, C. A., Larned, K. E., Mehrotra, S. & Pollard, C. (2020). Improv-
ing low-performing schools: A meta-analysis of impact evaluation studies. Amer-
ican Educational Research Journal, 59(5), 975-1010. https://doi.org/10.3102/
00028312211060855

Tulowitzki, P, Grigoleit, P. Haiges, J. & Hinzen, I. (2020). Unterstiitzung von Schulen in
herausfordernder Lage — Ein bundesweiter Uberblick. Expertise im Auftrag der Wiib-
ben Stiftung. Windisch: Padagogische Hochschule FHNW. Verfiigbar unter: https://
doi.org/10.26041/thnw-3412

Van Ackeren, 1., Holtappels, H. G., Bremm, N. & Hillebrand-Petri, A. (Hrsg.). (2020).
Schulen in herausfordernden Lagen - Forschungsbefunde und Schulentwicklung in
der Region Ruhr. Das Projekt »Potenziale entwickeln — Schulen stirken«. Weinheim:
Beltz (Verfiigbar unter https://www.pedocs.de/volltexte/2021/21381/pdf/Ackeren_et_
al_2021_Schulen_in_herausfordernden.pdf; letzter Zugriff: 20.02.2024).

Van Ackeren, 1., Holtappels, H. G., Bremm, N., Hillebrand-Petri, A. & Kamski, I. (2020).
Zur Einfihrung: Schulen in herausfordernden Lagen als Forschungs- und Ent-
wicklungsfeld. In I. van Ackeren, H. G. Holtappels, N. Bremm & A. Hillebrand-
Petri (Hrsg.), Schulen in herausfordernden Lagen - Forschungsbefunde und Schulent-
wicklung in der Region Ruhr. Das Projekt »Potenziale entwickeln — Schulen stéirken«
(S. 14-37). Weinheim: Beltz.

Waurster, S., Richter, D. & Lenski, A.E. (2017). Datenbasierte Unterrichtsentwicklung und
ihr Zusammenhang zur Schiilerleistung. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 20,
628-650. https://doi.org/10.1007/s11618-017-0759-x


https://doi.org/10.3102/00028312211060855
https://www.pedocs.de/volltexte/2021/21381/pdf/Ackeren_et_al_2021_Schulen_in_herausfordernden.pdf

Alexandra Marx, Karina Karst und Isabell van Ackeren-Mindl

[l Potenziale schulischer Netzwerkarbeit flir Schulen
in herausfordernden Lagen

Kooperationen zwischen Einzelschulen haben sich in den vergangenen Jahren als wich-
tige Scule der Schul- und Unterrichtsentwicklung etabliert: Schulen arbeiten hier an
gemeinsamen Herausforderungen und tauschen Losungsansitze fiir bestehende Proble-
matiken aus. Insbesondere fiir Schulen in sozial herausfordernden Lagen bieten Schul-
netzwerke eine Gelegenheit, neue Impulse fiir die eigene Entwicklung zu erhalten, die
die besonderen Bedarfe dieser Schulen beriicksichtigen. Im Beitrag werden Charakteris-
tika und Potenziale schulischer Netzwerke fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung
beschrieben.

1. Einleitung

Die Arbeit in Schulnetzwerken hat sich in den letzten Jahren im deutschen Bildungs-
wesen in quantitativen Studien als eine mogliche effektive Strategie zur Unterstiit-
zung schulischer Entwicklungsprozesse und zur Steigerung von Schulqualitit erwie-
sen (z.B. Berkemeyer, Bos, Jarvinen & van Holt, 2011; Dedering, 2007). In immer
mehr regionalen und iiberregionalen Netzwerken (z.B. Liegmann et al., 2022) arbei-
ten Schulen kooperativ und partizipativ an der Entwicklung des Unterrichts und der
schulischen Qualitdt und kénnen Synergien nutzen, um wichtige Entwicklungsaufga-
ben ressourcenschonend anzugehen. Die Moglichkeit, Einsicht in Perspektiven, Wis-
sensbestande und Praktiken anderer Schulen zu erlangen, schafft innerhalb der Netz-
werke Impulse fiir den eigenen Schulentwicklungsprozess und regt gleichzeitig auch
eine Reflexion iiber die eigene schulische Praxis an. Netzwerke konnen somit eine
wichtige Struktur fiir erfolgreiche schulische Entwicklungsarbeit sein und wurden
entsprechend in der Vergangenheit als relevante Faktoren fiir die Verbesserung der
Schulentwicklung sowie die Verbreitung und nachhaltige Implementation von Neue-
rungen im Schulsystem identifiziert (z.B. Berkemeyer et al, 2011; Berkemeyer et
al., 2009; Elmore, 1996; McLaughlin, 1994). Entsprechend werden Netzwerkformate
zunehmend als Mechanismen zur Unterstiitzung von schulischer Entwicklungsarbeit
implementiert (Miiller et al., 2019).

Auch fiir Schulen in sozial herausfordernden Lagen bietet eine netzwerkgestiitzte
Entwicklungsarbeit die Moglichkeit, gezielt Synergien zu nutzen, um an den Themen
der eigenen Schule zu arbeiten. Durch die Nutzung gebiindelter Kompetenzen, wie
etwa Erfahrungen, Wissensbestdnde oder auch Handlungsmuster, konnen materielle,
finanzielle sowie personelle Ressourcen effizient eingesetzt werden, was insbesondere
fir Schulen in herausfordernden Lagen - die héufig mit sehr begrenzten Ressour-
cen arbeiten miissen — einen wesentlichen Vorteil darstellen kann. Durch eine ko-
konstruktive, tiber Austausch hinausgehende intensive Zusammenarbeit mit anderen
Netzwerkmitgliedern und den Einblick in die Schulrealitit anderer Schulen kon-
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nen Impulse fiir die eigene Schulentwicklung unter herausfordernden Bedingungen
gewonnen bzw. gemeinsam erarbeitet werden. Gleichwohl ist es nicht immer leicht,
Netzwerke gut zu implementieren: Schulen kénnen die Beteiligung an Netzwerken
als voraussetzungsreich empfinden, kénnen keinen oder nur einen geringen Mehr-
wert wahrnehmen und sind ggf. nicht bereit, insbesondere zeitliche Ressourcen in
die Netzwerkarbeit zu investieren.

Im vorliegenden Beitrag werden auf Basis nationaler wie internationaler For-
schung Wirkungen schulischer Netzwerkarbeit auf Aspekte von Schulqualitdt sowie
Gelingensbedingungen fiir die Implementation von Schulnetzwerken geschildert. Die
Uberlegungen bilden die Grundlage fiir die in Schule macht stark angelegten Schul-
leitungsnetzwerke, in denen die datenbasierte Schulentwicklungsarbeit der Initiative
Schule macht stark etabliert wird (vgl. Kapitel IV.ILIII).

2. Warum Uberhaupt Schulnetzwerke? Vorteile und
angenommene Wirkmechanismen der netzwerkgestiitzten
Entwicklungsarbeit

Obgleich keine festgelegte Definition fiir Schulleitungsnetzwerke besteht, wird dar-
unter i.d.R. ein Zusammenschluss von Personen mit Fithrungsverantwortung ver-
schiedener Schulen verstanden, die in ko-konstruktiver Zusammenarbeit ein geteil-
tes Problem 16sen (vgl. z.B. Chapman & Hadfield, 2010). Schulnetzwerke sind damit
~unterstiitzungssysteme auf Gegenseitigkeit. Die Beteiligten tauschen sich aus,
kooperieren im Rahmen gemeinsamer Angelegenheiten, Ziele, Schwerpunkte oder
Projekte. Sie lernen voneinander und miteinander.“ (Czerwanski, Hameyer und Rolff,
2002, S. 102). Fiir den schulischen Bereich lassen sich dabei Netzwerke mit dem Ziel
der generellen Koordination und Kooperation in der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung (z.B. in Bezug auf die Bildung regionaler Bildungspartnerschaften) von solchen
unterscheiden, deren Ziel die Initilerung und Implementation einzelner konkreter
schulischer Innovationen ist (vgl. Hillebrand et al., 2017). Der Aspekt des ko-konst-
ruktiven und gemeinschaftlich organisierten Lernens ist dabei integraler Bestandteil
der Arbeit aller Netzwerke: Durch die gemeinsame Arbeit an schulischen Entwick-
lungsprozessen konnen Lernprozesse der beteiligten Akteur*innen gefordert werden
und so Voraussetzungen fiir ein innovationsfreundliches Klima geschaffen werden,
das es — im Fall einer Einbettung der Netzwerkarbeit in die schulische Qualitatsent-
wicklung - Einzelschulen erlaubt, sich auch auf neu auftretende Herausforderungen
einzustellen (Berkemeyer et al., 2008).

Die Annahme ist, dass Netzwerkarbeit sich dabei insbesondere positiv auf die
professionelle Entwicklung der beteiligten Akteur*innen - Schulleitungen wie Lehr-
krifte wie auch Kooperationspartner — auswirkt, da diese durch die Arbeit in Netz-
werken Zugriff auf externe Expertise zu ihren Entwicklungsthemen erhalten, ihre
Fahigkeiten zur Reflektion der eigenen Praxis ausbauen sowie Erfahrungen damit
gewinnen, professionale Lerngelegenheiten zu strukturieren (vgl. z.B. Chapman &
Hadfield, 2010). Damit bieten Schulnetzwerke nicht nur die Gelegenheit, professio-
nelles Wissen von anderen Schulen oder externen Expert*innen zu erwerben, son-
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dern dieses Wissen auch in die schulische bzw. unterrichtliche Praxis umzusetzen
und zu reflektieren. Dies kann dazu beitragen, kooperatives und situiertes Lernen
zu initiieren, das zu einer zunehmenden Professionalisierung schulischer Akteur*in-
nen fithrt (Czerwanski, 2003; Hameyer & Ingepaf3, 2003). Angenommen wird, dass
sich dies auch indirekt positiv auf die Gestaltung von Schule und Unterricht - und
damit letztlich auch auf das Lernen von Schiiler*innen - auswirken kann. Dies kann
allerdings nur gelingen, wenn die im Netzwerk erfolgte Professionalisierung einzelner
Personen oder die dort erarbeiteten Impulse zur Schul- und Unterrichtsentwicklung
im Sinne einer umfassenden Qualititsentwicklung an der Einzelschule aufgegriffen
und durch geeignete Mafinahmen der Organisations-, Unterrichts- und Personalent-
wicklung flankiert werden. Idealerweise werden dabei stets alle Ebenen der Schulent-
wicklung fokussiert und die Implementation von im Netzwerk erarbeiteten Impulsen
somit ganzheitlich und kohérent in die Qualititsentwicklung einbezogen.

In der Literatur existieren einige Modelle, die die potenziellen Wirkmechanismen
vertieft beschreiben. So wurde bspw. im Rahmen des Projekts Schulen im Team ein
Modell zur Beschreibung und Analyse schulischer Innovationsnetzwerke erarbeitet
(Jungermann, Pfinder & Berkemeyer, 2018). In diesem idealtypischen Modell werden
Prozesse auf den Wirkebenen des Netzwerks, der Einzelschule und der Schiiler*in-
nen beschrieben: Auf der ersten Ebene eines schuliibergreifenden Netzwerks werden
Erfahrungen und Wissensbestinde der Einzelschulen geteilt und auf ein gemeinsam
definiertes Problem angewandt. Auf dieser Basis werden im Netzwerk Konzepte und
Mafinahmen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung erarbeitet und von den Netz-
werkmitgliedern in den jeweiligen Einzelschulen erprobt. Erweisen sich die erarbei-
teten Konzepte - i.d.R. nach einem Prozess der Evaluation und Uberarbeitung - als
geeignet fir die Qualititssteigerung an den Schulen, werden sie in der Einzelschule
implementiert. Wesentlich ist dabei die Herstellung von Akzeptanz im Kollegium:
Soll eine Mafinahme nachhaltig und flichendeckend Einzug in die Einzelschulebene
finden, ist es wichtig, dass die beteiligten Personen deren erwarteten Nutzen sowie
das Verhiltnis von entstehender Be- und Entlastung als positiv beurteilen. Ist dies
gegeben und eine Qualitdtsentwicklungsmafinahme wird entsprechend in der Schule
verankert, sollten sich auf der Ebene der Schiiler*innen ebenfalls positive Wirkun-
gen der Netzwerkarbeit finden lassen, etwa in Form eines Kompetenzzuwachses,
einer erhohten Lernmotivation o.A. Zu beachten ist, dass sich das von Jungermann
et al. (2018) beschriebene Modell vorwiegend auf die Verbesserung des Unterrichts
und weniger auf die Schulentwicklung bezieht und an die Arbeit in themenbezoge-
nen Netzwerken ankniipft. Damit aber wird ein wesentlicher Schritt von auf der Ein-
zelschulebene wirksamer Netzwerkarbeit nicht naher definiert: Im Zuge der Imple-
mentation von Impulsen aus dem Netzwerk an den jeweiligen Einzelschulen ist der
Einbezug von Mafinahmen zur Organisations- und Personalentwicklung zentral: Nur
wenn die Implementation von Mafinahmen kohirent in die Entwicklung der Schule
und der in ihr tdtigen Personen einbezogen wird, ist mit einer nachhaltigen und
wirksamen Implementation zu rechnen. Andernfalls verlaufen die im Netzwerk ent-
wickelten Impulse und Ansétze auf der Ebene der Einzelschule im Sande oder wer-
den bestenfalls von einzelnen Lehrkréften aufgegriffen oder umgesetzt. Wesentlich
ist somit die Einbettung der Netzwerkarbeit in eine ganzheitliche Qualitatsentwick-
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lung an der Einzelschule, die gleichermafien auf Unterrichts- wie auf Schulentwick-

lung fokussiert.

Ein Forschungsmodell zur Analyse schulischer Netzwerke, das auch Kontextfakto-
ren der netzwerkbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung formuliert, wurde von
Berkemeyer und Kolleg*innen (2008) beschrieben. In diesem Modell wird die Prob-
lemstellung bzw. das praktische Problem, auf das die Netzwerkarbeit fokussiert, als
Zielvariable verstanden. Deren Erreichung wird durch die im Netzwerk stattfinden-
den Prozesse der Interaktion mit anderen bestimmt, bei denen Wissen ausgetauscht
sowie weiterentwickelt und zugleich neues Wissen geschaffen wird. Diese Interak-
tionsprozesse wiederum werden von drei wesentlichen Variablen beeinflusst: Ers-
tens durch das Vertrauen der Akteur*innen zueinander, zweitens durch die Tausch-
beziehungen und drittens durch die stattfindende Kooperation im Netzwerk (vgl.
auch Abschnitt 4 zu Voraussetzungen wirksamer Netzwerkarbeit). Explizit einbe-
zogen werden in dieses Modell Bedingungen der Umwelt (wie etwa Ressourcen —
etwa zeitlich und personell - und Regelsysteme, wie etwa Verwaltungsvorschriften
und Erlésse), aber auch die Beziehungen der beteiligten Akteur*innen untereinander,
ihre Normen und Machtkonstellationen, die die Interaktionsprozesse im Netzwerk
wesentlich bestimmen. Das Rahmenmodell kann damit aufgrund seiner Multipers-
pektivitat fir eine Anndherung an zahlreiche Abldufe in Netzwerken herangezogen
werden, wenngleich einige Prozesse, bspw. zwischen dem Netzwerk und externen
Akteur*innen, in dem Modell keine Beachtung finden.

Pointierter auf die spezifische Situation von Schulen in herausfordernden Lagen
bezogen ist eine heuristische Rahmenkonzeption von Chapmann (2008), in der
explizit beriicksichtigt wird, dass schulische Entwicklungsmafinahmen in herausfor-
dernden Lagen i.d.R. besonders kontextabhingig sind und unter ganz spezifischen
Rahmenbedingungen und Herausforderungen stattfinden, z. B. in Hinblick auf schul-
externe Arbeitsbedingungen (wie etwa die Situation in den Elternhiusern oder die
Zusammenarbeit mit auflerschulischen Partnern) (vgl. Abbildung 1). Aus diesem
Grund integriert die Arbeit der Schulnetzwerke in Schule macht stark zwar Aspekte
aller drei beschriebenen Modelle, fufit aber in besonderem auf dem Modell von
Chapmann (2008). In diesem Modell wird von vier aufeinander bezogenen Elemen-
ten der Netzwerkarbeit ausgegangen, die jeweils spezifische Schritte und Anforderun-
gen beinhalten:

1) Analyse des Kontextes: Zunichst ist es fir Schulen wichtig, Informationen und
Daten hinsichtlich des Kontextes zu sammeln, innerhalb dessen die Entwick-
lungsarbeit an den Einzelschulen (z.B. Unterstiitzung des Kollegiums, aktuelle
Belastungen), aber auch die des Netzwerkes (z.B. externe Unterstiitzung) statt-
findet. Dies umfasst die Analyse von Faktoren, Themen und Informationen, die
die Arbeit an einer gegebenen Entwicklungsaufgabe beeinflussen. Mochten sich
Mitglieder eines schulischen Netzwerks bspw. mit einer Verbesserung des Uber-
gangs von der Schule in eine berufliche Ausbildung beschiftigen, kénnten hier
zunichst Daten zu Ubergangsquoten, Abschlussnoten etc. analysiert werden,
Gespréche mit den aufnehmenden Ausbildungsbetrieben erfolgen oder Befragun-
gen der Fachlehrkrifte stattfinden, um potenzielle Hiirden beim Ubergang in den
Beruf und damit Ansatzpunkte zu einer Verbesserung der Situation zu identifizie-
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ren. In diesem Schritt geht es einerseits darum, alle verfiigbaren Informationen zu
einer Entwicklungsaufgabe zusammenzufiihren, andererseits auch darum, weitere
Datenerhebungen bzw. das Einholen von Informationen zu planen und zu koordi-
nieren.

Zielvereinbarung: Auf Basis der gewonnenen Informationen und im Abgleich zwi-
schen den einzelschulischen Bedingungen kann das spezifische Ziel der Netz-
werkarbeit ausformuliert werden: Welche Aspekte sollen konkret im Rahmen der
Netzwerkarbeit angegangen und ggf. innoviert werden? Welche Teilaspekte soll-
ten priorisiert werden? Welche Kontextbedingungen miissen dabei beachtet wer-
den? In diesem Schritt findet der eigentliche Aufbau des Netzwerkes statt. Durch
die daten- und informationsgestiitzte Diskussion und das Ringen um gemeinsame
Ziele bauen die Netzwerkmitglieder im Idealfall ein geteiltes Verstdndnis der Pro-
blemlage und moglicher Interventionen auf und etablieren eine vertrauensvolle
und offene Zusammenarbeit (vgl. Abschnitt 4 zu Gelingensbedingungen effektiver
Netzwerkarbeit).

Nutzung vorhandener Expertise: In diesem Schritt wird die Expertise der Netz-
werkmitglieder beziiglich des anzugehenden Problems bzw. der anzugehenden
Aufgabe abgeschitzt und sichtbar gemacht. Dabei geht es auch darum zu identifi-
zieren, zu welchen Aspekten keine Expertise innerhalb des Netzwerks vorhanden
ist und inwiefern hier auf externe Expertise zuriickgegriffen werden sollte. Haben
sich die Netzwerkmitglieder bspw. als Aufgabe gesetzt, Lernstrategien der Schii-
ler*innen zu verbessern, so wiirde in einem ersten Schritt geklart werden, welche
Personen oder Schulen im Netzwerk iiber Expertise bzw. wirksame Praktiken zur
Forderung des Lernverhaltens verfiigen. Anschlieflend wiirden die Netzwerkmit-
glieder bestimmen, ob einzelne Aspekte des Themas durch eigene weitere Recher-
chen oder externe Expertise ergédnzt werden miissten und wie relevante Stake-
holder angesprochen werden koénnten, die notwendig sind, um das im Netzwerk
vorhandene Wissen einzelner Personen oder Schulen auf andere Kontexte und
Schulen zu iibertragen, z.B. wenn ein pddagogischer Tag zum Thema an einer
Einzelschule organisiert werden soll.

Handeln: Im letzten Schritt werden Strategien zur Verbesserung im vom Netz-
werk anvisierten Problembereich umgesetzt. Hierfiir wird sowohl auf interne wie
externe Expertise zuriickgegriffen, um die Effektivitdt von Strukturen und Pro-
zessen zum Wissenstransfer auf andere Schulkontexte — sowohl innerhalb einer
Einzelschule als auch iiber Schulen hinweg - zu erhohen, bspw. durch kolle-
giale Fallberatungen in den beteiligten Einzelschulen, Einbezug externer Unter-
stiitzungssysteme o. A. Wesentlich dabei ist, dass der Prozess der Umsetzung der
Mafinahmen sowie die Zielerreichung im Netzwerk fortlaufend analysiert und
ggf. angepasst wird. Auf diese Weise startet der Zyklus der Netzwerkarbeit wieder
von Neuem mit einer Analyse der nun verénderten Situation und des Kontextes.
Dabei kann es durchaus dazu kommen, dass sich die verschiedenen Phasen des
von Chapmann (2008) beschriebenen Zyklus tiberlappen.
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1. Analyse des Kontextes

e Was wissen wir?

e Welche Evidenz bendtigen
wir?

o Wie kénnen wir diese

Evidenz gewinnen?

4. Handeln 2. Zielvereinbarung
* Wie kann vorhandene o Welche Schliisse lassen die
Expertise effizient genutzt Daten zu?
werden? e Welche Prioritéiten sollten wir
® Wie kénnen wir setzen?
neueExpertise gewinnen? o Wer sollte beteiligt sein?

3. Nutzung vorhandener
Expertise

* Welche Expertise ist bereits
vorhanden?

e Wo fehlt Expertise?

® Wie werden relevante
Stakeholder einbezogen?

Abbildung 1:  Heuristisches Rahmenmodell zur Beschreibung schulischer Netzwerkarbeit in heraus-
fordernden Lagen (Chapman, 2008; eigene Darstellung).

Insgesamt zeigt sich, dass schulischer Netzwerkarbeit eine ganze Reihe von Vorteilen
und positiven Wirkungen zugeschrieben wird, von denen angenommen wird, dass sie
sich v.a. iiber Mechanismen ko-konstruktiven und situierten Lernens vermitteln. Ins-
besondere fiir Schulen in herausfordernden Lagen sind dabei Kontextfaktoren von
grofler Bedeutung, die die Zusammenarbeit im Netzwerk wesentlich determinieren
kénnen. Die schulische Netzwerkarbeit in Schule macht stark beriicksichtigt entspre-
chend Modell- und Wirkannahmen der geschilderten Modelle, bezieht sich in ihrer
Anlage aber insbesondere auf die in der Konzeption von Chapmann (2008) beschrie-
bene zyklischen Zusammenarbeit in herausfordernden Kontexten.

3. Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Netzwerkarbeit fir
Schul- und Unterrichtsentwicklung

Die angenommenen Wirkungen schulischer Netzwerkarbeit auf die Schul- und
Unterrichtsentwicklung sowie die Implementierung schulischer Neuerungen und
Reformen ist in der Vergangenheit vielfach Gegenstand empirischer Untersuchun-
gen gewesen. I.d.R. zeigen sich dabei positive Effekte der Netzwerkarbeit v.a. fiir die
Professionalisierung der beteiligten Lehrkrifte bzw. Schulleitungen, u.a. in Hinblick
auf deren fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen, aber auch auf Fihigkeiten
und Wissen zu Themen der Schulentwicklung. Dies zeigt sich im Fall der beteiligten
Lehrkrifte u.a. in einer Zunahme der Methodenvielfalt im Unterricht oder der Refle-
xionsfahigkeit (vgl. z.B. Berkemeyer et al., 2009; Berkemeyer et al., 2011; Dedering
2007; Glesemann & Jdrvinen, 2015). Obgleich in den meisten der genannten Studien
keine Wirkannahmen beziiglich dieser Effekte {iberpriift wurden, kann auf Basis der
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theoretischen Modelle angenommen werden, dass das gemeinsame situative und pro-
blembezogene Lernen im Netzwerkwerk sowie der Austausch von Best Practices dazu
beitragen kann, diese fachlichen und iberfachlichen Kompetenzen zu stirken. Hier
wire weitere Forschung wiinschenswert, die die modellhaften Wirkannahmen dazu,
inwiefern situativ und ko-konstruktiv angelegtes Lernen in Netzwerken zu einer Ver-
besserung der Qualitdt von Schule und Unterricht beitragt, empirisch iiberpriift.

Uber die Entwicklung fachlicher und iiberfachlicher Kompetenzen hinaus scheint
sich die Netzwerkarbeit aber auch positiv auf die Berufszufriedenheit und die beruf-
liche Motivation von Lehrkriften auszuwirken (vgl. z.B. Hufimann et al., 2009). So
scheint eine Kooperation im Netzwerk bspw. geeignet, um die Motivation in meh-
reren Bereichen zu erhéhen (z.B. zum Austausch von Wissen, zur Schaffung lern-
basierter Entwicklungskulturen oder zur Uberarbeitung von Curricula). Dies sind
letztlich motivationale Bereiche, deren Verbesserung sich direkt auf das Lernen der
Schiiler*innen auszahlt (Ainscow, Muijs & West, 2006; Stoll, 2015). Die Befunde zu
einer erhohten Motivation und Zufriedenheit durch die Beteiligung in einem Netz-
werk stehen im Einklang mit Studien aus dem Bereich der schulinternen Lehrkraf-
tekooperation (z.B. Richter & Pant, 2016), bei der ein hohes Ausmaf} an Koopera-
tion innerhalb der Schule ebenfalls mit einer hoheren beruflichen Zufriedenheit
und Motivation einhergeht. SchliefSlich konnen Netzwerke auch einen sozialen Nut-
zen haben, in dem sie etwaige Spannungsverhéltnisse in Schulen im Kollegium oder
zwischen Lehrkriften und Schulleitungen auffangen konnen (z.B. mittels Supervi-
sion), die sich bspw. durch die Etablierung neuer Prozesse ergeben (Heintel & Krainz,
2000).

Im Gegensatz zu Studien, die sich mit den Auswirkungen von schulischen Netz-
werken auf Kompetenzen, Fahigkeiten und das Wohlbefinden des pddagogischen
Personals oder die Unterrichtsentwicklung beschiftigen, zeigen Befunde aus Stu-
dien zur Effektivitit von Netzwerkarbeit fiir das Lernen und den Kompetenzerwerb
von Schiiler*innen eher gemischte Befunde und insgesamt nur schwache Hinweise
auf entsprechende direkte Wirkungen (vgl. z.B. Anderson, 2015; Chapman & Muijs,
2014). Auf Grundlage der vorhandenen Erkenntnisse aus internationalen Studien zur
Effektivitdt von Schulen ldsst sich ableiten, dass sich Auswirkungen auf den Lernfort-
schritt der Schiiler*innen v.a. dann finden, wenn die Zusammenarbeit im Schulnetz-
werk den Unterrichtsprozess und das Verhalten der Lehrkrifte im Unterricht beein-
flusst. Diese Faktoren gelten als unmittelbare Einflussgroflen fiir die Leistungen der
Schiiler*innen, da sie eine groflere Varianz in den individuellen Lernerfolgen erkla-
ren konnen als eher distale Faktoren auf Schulebene (Muijs, 2010).

Einzelne Forschungsreviews aus dem englischsprachigen Raum zeigen jedoch,
dass schulische Netzwerke durchaus positive Auswirkungen auf das Lernen von
Schiiler*innen haben konnen, die sich teilweise in besonderem Ausmaf fiir Lernende
mit Zuwanderungshintergrund zeigen, d.h. fiir eine Schiilerpopulation, die an Schu-
len in herausfordernden Lagen {iberproportional hiufig vertreten ist (Bell, Bolam &
Cubillo, 2005). Je spezifischer und enger definiert dabei die Ziele eines Netzwerks
waren und je stdrker die Arbeit des Netzwerks auf bestimmte Gruppen von Schii-
ler*innen zugeschnitten waren, umso erfolgreicher erwies sich die Netzwerkarbeit fiir
das Lernen der Kinder und Jugendlichen (Bell et al., 2005). Dabei scheinen insbeson-
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dere Schulen in herausfordernden Lagen auch davon zu profitieren, dass die Schullei-
tungen dieser Schulen darin unterstiitzt werden, addquat auf akute Herausforderun-
gen zu reagieren und dies mit langfristigen Schulentwicklungen und Kontextfaktoren,
z.B. bzgl. der sozialrdumlichen Vernetzung der Schule, in Einklang zu bringen (Had-
field & Jopling, 2006).

Insgesamt lassen sich vor dem jetzigen Forschungsstand keine klaren Erkennt-
nisse zur Effektivitdt schulischer Netzwerkarbeit fiir das Lernen von Schiiler*innen
ableiten. Die vielfach dokumentierten positiven Befunde zu Wirkungen auf die Pro-
fessionalisierung und Motivation schulischer Akteure lassen jedoch vermuten, dass
sich Netzwerkarbeit zumindest indirekt auch positiv auf den Unterricht und damit
die Lerngelegenheiten von Kindern und Jugendlichen auswirkt. Die differierenden
Befunde hinsichtlich der Eignung von Netzwerken zur Verbesserung des Lernens
koénnten zum einen daraus resultieren, dass in den Studien typischerweise sehr ver-
schiedene Schulen mit sehr verschiedenen Rahmenbedingungen betrachtet werden.
Denkbar ist, dass Schulen nur unter bestimmten Bedingungen von der Netzwerk-
arbeit profitieren, z.B. wenn eine Person mit Leitungsfunktion an der Netzwerkarbeit
beteiligt ist oder die Netzwerkaktivititen einen direkten Unterrichtsbezug aufweisen.
Zudem sind wesentliche Charakteristika der Netzwerkarbeit nicht in allen Studien
vergleichbar und konnten eine weitere Ursache fiir differenzielle Effekte bilden: Schu-
lische Netzwerkarbeit ist nicht voraussetzungsfrei und nur unter bestimmten Bedin-
gungen effektiv, welche im Folgenden dargestellt werden.

4. Erfolgreiche Netzwerkarbeit gestalten: Unter welchen
Voraussetzungen gelingen entwicklungsforderliche
Netzwerke?

Schulische Netzwerkarbeit stellt die beteiligten Akteur*innen teilweise vor hohe Her-
ausforderungen und ist nicht immer leicht zu implementieren und zu steuern. Netz-
werke, die nicht oder schlecht koordiniert werden, deren Mitglieder unterschiedliche
Interessen verfolgen oder die kein klares Ziel verfolgen, werden von den Beteiligten
rasch als unniitze Zeitfresser angesehen, die keinerlei Mehrwert fiir die eigene Schule
bringen. Bei der Implementierung von schulischen Netzwerken ist daher auf eine
Reihe von Aspekten zu achten, die die Netzwerkarbeit wesentlich bestimmen. Zu die-
sen Aspekten gehoren u.a. die folgenden Charakteristika von Netzwerken (vgl. z.B.
Chapman & Hadfield, 2010; Gomez et al., 2016; Hillebrand et al., 2017; Wildling &
Blackford, 2006):

Zusammensetzung des Netzwerkes: Netzwerke, deren Mitglieder sich freiwillig
dazu entschieden haben, sich gemeinsam zu entwickeln, sind i.d.R. erfolgreicher als
solche, deren Mitglieder zur Teilnahme verpflichtet wurden (vgl. Chapman & Had-
field, 2010). Weil nicht immer ersichtlich ist, inwiefern schulische Akteure von der
Netzwerkarbeit profitieren, ist gerade bei Schulen in sozial herausfordernder Lage
und deren meist knapper Ressourcen, eine geringere Bereitschaft zur aktiven Mit-
arbeit in Netzwerken zu erwarten. Hier ist es wichtig, die Ziele und Vorteile eines
Engagements in einem Schulnetzwerk fiir die individuellen Lehrkrifte herauszustel-
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len. Dabei ist auch auf die Zusammenstellung der Netzwerke (z.B. nach Entwick-
lungsthema, Region oder Schulformen) zu achten: Zu grofie Unterschiedlichkeit
und zu wenig Gemeinsamkeiten von Schulen in einem Netzwerk konnen sowohl die
gemeinsame Zielsetzung als auch die Zusammenarbeit im Netzwerkarbeit behindern
und sollten daher vermieden werden.

Beziehungen innerhalb des Netzwerkes: Eine tragfahige Netzwerkstruktur baut auf
einem vertrauensvollen Verhiltnis der Mitglieder untereinander auf. Nur in vertrau-
ensvollen Strukturen sind Mitglieder bereit, Erfahrungen und Wissen zu teilen und
gemeinsam an Herausforderungen zu arbeiten. Vertrauen der Netzwerkmitglieder
untereinander stabilisiert nicht nur das Netzwerk als soziales Gefiige, sondern sorgt
auch dafiir, dass das Netzwerk als geschiitzter Raum begriffen wird, in dem eigene
Deutungs- und Handlungsmuster kritisch hinterfragt und gepriift werden konnen
(Berkemeyer, 2008). Auch der Aufbau klarer und offener Kommunikationsstrukturen
als wichtiges Element sozialen Kapitals kann als wesentliche Voraussetzung fiir eine
gelingende Zusammenarbeit im Netzwerk betrachtet werden. Hierzu tragen z.B. Ver-
abredungen zur Zusammenarbeit die Etablierung von Feedback-Regeln und &hnliche
Mafinahmen bei.

Ziel des Netzwerkes: Wichtige Faktoren fiir die Arbeit im Netzwerk sind nicht nur
klar definierte und von den Netzwerkmitgliedern geteilte Ziele und gemeinsam getra-
gene Arbeitsschwerpunkte bzw. Entwicklungsziele, sondern auch die Identitit der
Netzwerkmitglieder als gemeinsam fiir die Zielerreichung verantwortliche Akteure.
Um dies zu erreichen, braucht ein Netzwerk einen fiir jedes Mitglied klar erkennba-
ren Nutzen, der sich idealerweise auf die Erarbeitung und Weiterverbreitung funk-
tionierender Entwicklungsprozesse bezieht. Wesentlich dabei ist die Erarbeitung
einer geteilten Problemdefinition und von ,Ursachenhypothesen®, die die Grund-
lage fiir den Weg zur Zielerreichung bilden. Auch die Einigung auf konkrete Maf3-
nahmen und Evaluationsverfahren, mit denen die Ziele des Netzwerkes erreicht bzw.
der Grad der Zielerreichung tiberpriift werden soll, ist wichtig, um eine zielgerichtete
und damit effektive Netzwerkarbeit zu implementieren.

Externe Unterstiitzung: Externe Unterstiitzung bei der Netzwerkarbeit ist ein
wesentlicher Faktor fir die Implementation von schulischen Netzwerken. Dies
betrifft nicht nur inhaltliche Unterstiitzung und Beratung, z.B. durch die Schul-
aufsichten oder den gezielten Einbezug relevanter Akteur*innen des Umfelds, wie
z.B. Jugendimter oder Ausbildungsbetriebe. Vielmehr ist auch eine organisatori-
sche Unterstiitzung wichtig, bspw. durch die Bereitstellung von Entlastungsstunden
fiir systematische Vernetzungstitigkeit oder eine unkomplizierte Genehmigung von
Dienstreisen. Auch der Einbezug wissenschaftlicher Expertise, bspw. durch den Ein-
bezug entsprechender Expert*innen oder der Nutzung forschungsbasierter Materia-
lien, ist hier zu nennen.

Einbezug der Schulleitungen: Um den Wissenstransfer in die Einzelschule leisten
zu konnen, benétigt die Netzwerkarbeit auf einzelschulischer Ebene die Akzeptanz
des Gesamtkollegiums sowie Riickhalt und Unterstiitzung durch die Schulleitung
(Berkemeyer et al., 2009). Hier erweisen sich bspw. Arbeitsgemeinschaften an der
Schule als forderlich, die die in den Netzwerken erarbeiteten Konzepte und Impulse
an der Einzelschule umsetzen (Dedering, 2007). Auf Leitungsebene muss eine Betei-
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ligung - oder zumindest Informiertheit — der Schulleitung gegeben sein, die in den
Informationsfluss beziiglich der Netzwerkarbeit eingebunden und das Aufgreifen der
Impulse koordinieren und steuern sollte (vgl. Kapitel IVILIII zur Arbeit von Evi-
denzteams).

Neben diesen forderlichen Bedingungen fiir eine gelingende Arbeit in Schulnetz-
werken lassen sich auf Basis der Forschungsliteratur auch Faktoren identifizieren, die
Netzwerke in ihrer Arbeit erheblich behindern kénnen. Zu diesen Faktoren gehoren
bspw. Zeitmangel, eine schwache Koordination der Netzwerkarbeit und die fehlende
innerschulische Unterstiitzung, d.h. die nicht an der Netzwerkarbeit beteiligten Lehr-
krafte werden nicht gezielt eingebunden (Czerwanski, Hameyer & Rolff, 2002). Dabei
ist fiir Netzwerke mit dem Ziel der Unterrichtsentwicklung insbesondere auch an
eine fachbezogene Unterstiitzung innerhalb der Einzelschule sowie die Beriicksichti-
gung evidenzbasierter und positiv evaluierter Materialien zu denken, die die Imple-
mentation in die Einzelschule stiitzen kénnen (Cobb & Jackson, 2021). Fiir Schulen
an herausfordernden Lagen bestehen hier somit spezifische Hiirden in der Etablie-
rung von Netzwerkarbeit, da an diesen Schulen nicht selten ein massiver Lehrkraf-
temangel herrscht, der personelle und zeitliche Ressourcen stark einschrankt (vgl.
Richter, Marx & Zorn, 2018). Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, insbesondere
diese Schulen gezielt im Aufbau von Netzwerkarbeit zu unterstiitzen. Ein besonde-
rer Fokus konnte dabei auf dem Aufbau von netzwerkgestiitzten Lerngemeinschaf-
ten liegen, die besonders geeignet sind, Innovationen nachhaltig und bedarfsgerecht
- insbesondere unter Beriicksichtigung spezifischer Kontextfaktoren — an Schulen zu
implementieren.

5. Netzwerkgestiitzte Lerngemeinschaften: Innovationsarbeit
im lernenden Netzwerk

Eine Form von Netzwerkarbeit, die in der jiingeren Vergangenheit als besonders for-
derlich fiir die Implementation schulischer Innovationen diskutiert wird, sind soge-
nannte Networked Improvement Communities (NICs) bzw. netzwerkgestiitzte Lernge-
meinschaften (NLGs). Hierbei handelt es sich um klar auf die Implementation von
schulischen Neuerungen ausgerichtete Netzwerkstrukturen, in denen Akteur*innen
aus unterschiedlichen Kontexten in einem iterativen Prozess zusammenarbeiten, um
gemeinsam Innovationen zu planen, zu implementieren, zu {iberpriifen und anzupas-
sen (Bryk et al., 2015; Peurach, Glazer & Winchell Lenhoff, 2016).

Potenzielle Ansatzpunkte fiir die Entwicklung und die Umsetzung von Reformen
bestehen sowohl in den formalen Strukturen und Verfahren der Schulen, wie bspw.
Strukturen und Prozesse der Kooperation mit Eltern und dem schulischen Umfeld,
als auch in den Eigenschaften der Lehrkrifte und Schulleitungen, wie deren individu-
ellen Fahigkeiten und Motivationen. Der Fokus in NLGs liegt dabei auf dem Imple-
mentierungsprozess selbst und weniger auf einer implementationsgetreuen Umset-
zung einer Mafinahme: Das Netzwerk wird als ein lernendes System betrachtet,
das adaptiv auf Herausforderungen und den Kontext der Umsetzung von Mafinah-
men reagieren kann und dessen Ziel es ist, evidenzbasierte Erfahrungen aufzubauen.
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Dazu werden zunichst vielversprechende Good-Practice-Ansitze oder Innovatio-
nen unter verschiedenen Kontextbedingungen tberpriift und gegebenenfalls ange-
passt. Dadurch konnen Schulen im Netzwerk schneller Wissen tber effektive Pro-
zesse und Mafinahmen zur Schulentwicklung aufbauen (Bryk et al., 2013; Peurach
et al., 2016; Cannata et al., 2017). Durch die Arbeit in NLGs wird somit Wissen zur
Umsetzung von Mafinahmen in unterschiedlichen Kontexten und Rahmenbedingun-
gen generiert. Diese adaptive Umsetzung von Innovationen erh6ht die Passung zu
den variierenden Ausgangs- und Rahmenbedingungen der einzelnen Schulen und
konnte damit insbesondere fiir Schulen in herausfordernden Lagen einen wesentli-
chen Beitrag dazu liefern, Programme und Initiativen zur Unterstiitzung dieser Schu-
len bedarfsgerecht auf den eigenen Kontext anzupassen und innerhalb der Schule zu
verstetigen.

6. Etablierung schulischer Netzwerke in der Initiative Schule
macht stark

Die in der Initiative Schule macht stark - SchuMa$ implementierten Netzwerke ver-
stehen sich als Innovationsnetzwerke: Ziel der Netzwerkarbeit ist es, gemeinsam mit
anderen Schulen die in SchuMa$S entwickelten neuen Mafinahmen und Entwick-
lungsprozesse dauerhaft in der Einzelschule zu verankern und dabei gemeinsam
Losungen fiir auftretende Herausforderungen zu erarbeiten bzw. von den Erfahrun-
gen anderer Schulen im Netzwerk zu profitieren. Im Rahmen von SchuMaS$ arbeiten
hierzu jeweils ca. funf bis zehn Schulen in regionalen wie tiberregionalen Schulver-
biinden zusammen und werden dabei von Mitarbeitenden der regionalen SchuMasS-
Zentren unterstiitzt. Diese koordinieren die Netzwerkarbeit, bereiten die Netzwerk-
treffen vor und stellen Kontakt zu inhaltlichen Expert*innen her. Mitglieder der
Netzwerke sind die Schulleitungen der beteiligten Schulen, die die nachhaltige Ver-
ankerung der erarbeiteten Neuerungen und Ansitze in die jeweiligen Einzelschulen
sicherstellen sollen. Hierzu wird seitens des Forschungsverbunds auch die Griindung
entsprechender Arbeitsgruppen an den Schulen angeregt. Neben diesen auf die Qua-
litatsentwicklung an Schulen generell abzielenden Netzwerken, deren Arbeitsweise
im Folgenden ndher beschrieben wird, werden in SchuMa$S auch Fachnetzwerke fiir
die Unterrichtsentwicklung in Deutsch und Mathematik etabliert. In diesen Netzwer-
ken arbeiten Fachberatende, d.h. vom SchuMaS-Forschungsverbund geschulte Multi-
plikator*innen gezielt mit Fachlehrkraften Deutch und Mathematik an Themen der
Unterrichtsentwicklung. Der Forschungsverbund setzt somit sowohl auf eine lehr-
kraftzentrierte Netzwerkarbeit mit dem Ziel der Unterrichtsentwicklung in Kernfi-
chern als auch auf die Arbeit in Schulleitungsnetzwerken, die einen starken Fokus
auf die Schulentwicklung hat. In beiden Netzwerkarten werden Schul- und Unter-
richtsentwicklung gemeinsam gedacht und die Notwendigkeit einer Vernetzung die-
ser Aspekte durchgingig betont (vgl. Kapitel IVIILIII und IVIILIV fiir eine Beschrei-
bung der Fachnetzwerkarbeit in Deutsch und Mathematik).

Die Arbeit in den Schulleitungsnetzwerken folgt grundsitzlich den in den Model-
len von Jungermann et al. (2018) und Berkemeyer und Kolleg*innen (2008) beschrie-
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benen Prinzipien von Netzwerkarbeit, legt aber einen spezifischen Fokus auf die von
Chapmann (2008) formulierten Annahmen zur Netzwerkarbeit in herausfordernden
Kontexten. Dies bezieht sich zum einen auf die Beriicksichtigung kontextueller Gege-
benheiten - z.B. im Rahmen von Absprachen der Mitarbeitenden der regionalen
SchuMaS-Zentren mit den Landern in der Vorbereitung der Netzwerk- und Entwick-
lungsarbeit — aber auch auf den zyklisch angelegten Prozess der ko-konstruktiven
Zusammenarbeit in den Netzwerken, in dem die evidenzbasierte Entwicklungsarbeit
der Einzelschulen aufgegriffen und gemeinsam reflektiert wird (vgl. Kapitel IV.IL.III
zum Zyklus der evidenzgestiitzten Schulentwicklung in SchuMaS).

Dabei sind die Netzwerke aufgrund unterschiedlicher Vorgaben der Lander nicht
immer interessens- bzw. themengeleitet zusammengesetzt. Um eine gemeinsame Ziel-
setzung als eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir eine gelingende Netzwerkarbeit
zu ermdglichen, wurden fiir jedes Netzwerk allerdings Entwicklungsthemen identifi-
ziert, die die Netzwerkmitglieder gemeinsam angehen mdchten und die eine wichtige
Grundlage der Zusammenarbeit darstellen. Durch das gemeinsame Thema einer evi-
denzbasierten Schulentwicklung ist zudem in allen Netzwerken ein geteilter inhalt-
licher Bezug vorhanden, dessen unmittelbare Bedeutung fiir die Netzwerkmitglie-
der sich aus der Beteiligung an der Initiative ergibt. Ziel es ist, im Sinne einer NLG
evidenzbasierte Erfahrungen zu generieren und gegebenenfalls auf den Kontext der
Einzelschule anzupassen und somit die schulische Entwicklungsarbeit nachhaltig zu
unterstiitzen (vgl. Kapitel IV.ILIII).

7. Fazit

In einer zunehmend vernetzten und komplexen Welt gewinnen die Zusammen-
arbeit und der Austausch von Wissen an immer groéflerer Bedeutung. Dies gilt ins-
besondere auch fur Schulen, die vor der Herausforderung stehen, Schiiler*innen aus
sozial benachteiligten Milieus bestmoglich auf die Anforderungen der modernen
Gesellschaft vorzubereiten. Netzwerkarbeit bietet diesen Schulen die Moglichkeit,
ihre Ressourcen und Fachkenntnisse zu erweitern, padagogische Ziele effektiver zu
erreichen sowie iiber ihre eigenen Grenzen hinaus zu denken und von den Erfah-
rungen anderer Schulen und Bildungseinrichtungen zu profitieren. Durch den Aus-
tausch von Materialien, Lehrmethoden und Unterrichtsressourcen kénnen Schulen
von den Stirken anderer Schulen profitieren; der Austausch und die Zusammenarbeit
mit Kolleg*innen anderer Schulen ermdéglicht Lehrkraften zudem, neue péadagogi-
sche Ansdtze und Best Practices kennenzulernen und fiir ihren eigenen Unterricht
zu adaptieren. Der netzwerkbasierte Austausch von Erfahrungen und Expertise und
die gemeinsame ko-konstruktive Entwicklungsarbeit konnen damit dazu beitragen,
dass Schulen erfolgreiche Entwicklungspraktiken anderer Schulen in dhnlichen Lagen
kennenlernen, auf den eigenen Kontext iibertragen und geteilte Herausforderungen
gemeinsam bewiltigen (vgl. Kapitel ILIV zu Potenzialen ko-konstruktiver Zusam-
menarbeit). Schulische Netzwerkarbeit kann damit zu einer effektiveren Schulent-
wicklung und -fithrung sowie zu der Implementation schulischer Innovationen an
den beteiligten Schulen beitragen.
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Obwohl bislang unklar ist, unter welchen Voraussetzungen sich diese Vorteile
auch direkt auf das Lernen der Schiiler*innen auswirken, kann Netzwerkarbeit somit
als eine wesentliche Mafinahme zur Unterstiitzung von Schulen in herausfordernden
Lagen gelten. Die Integration von Netzwerkarbeit in den Schulbetrieb sollte dement-
sprechend als wichtiger Bestandteil der Schulentwicklung angesehen und aktiv gefor-
dert werden. Wesentlich ist es dabei, den besonderen Belastungen an Schulen in her-
ausfordernden Lagen gerecht zu werden und diese gezielt beim Aufbau der Arbeit
in Schulnetzwerken zu unterstiitzen: Das beinhaltet sowohl die Schaffung geeigne-
ter Rahmenbedingungen fiir die Netzwerkarbeit - v.a. in Hinblick auf zeitliche und
personelle Ressourcen z.B. in Form von Entlastungsstunden - aber auch inhaltliche
Gesichtspunkte: Nur wenn Schulen die Ziele der Netzwerkarbeit teilen und diese als
relevant fiir die eigene Schul- und Unterrichtsentwicklung erachten, wird eine lang-
fristige Implementation der in den Netzwerken erarbeiteten Impulse und Ansitze
gelingen. Ebenfalls bedeutsam ist in diesem Zusammenhang, innerhalb der Einzel-
schulen die Bildung von Strukturen zu fordern, die die Netzwerkarbeit in der Schule
verankern und verstetigen. Gelingt dies, konnen Einzelschulen in ihrer Entwicklung
von der ko-konstruktiven Zusammenarbeit und dem gemeinsamen Lernen von und
mit Schulen in dhnlichen Lagen profitieren. Es gilt dabei auch, Schulen die Bedeu-
tung und die Vorteile einer gezielten und nach den in diesem Beitrag beschriebenen
Gelingensbedingungen angelegten Netzwerkarbeit zu verdeutlichen und sie zu befa-
higen, entwicklungsforderliche Netzwerke gezielt zu suchen und aufzubauen.
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[.IV Auf dem Weg zur ko-konstruktiven Zusammenarbeit
in der Triade von Wissenschaft, schulischer Praxis und
Bildungsverwaltung — Exemplarische Ansatze und
Entwicklungspotenziale

Der Beitrag beschreibt Ansdtze einer triadischen ko-konstruktiven Zusammenarbeit
zwischen Akteur*innen aus Wissenschaft, schulischer Praxis und Bildungsverwaltung
der Initiative Schule macht stark. Es werden theoretische Konzepte zum Verstindnis
von Ko-Konstruktion und beispielhafte Ansdtze aus der Zusammenarbeit in SchuMa$S
vorgestellt sowie mogliche Gelingensbedingungen und Entwicklungspotenziale reflektiert.
Der Beitrag entstand in einem ko-konstruktiven Prozess mit Autor*innen aus Wissen-
schaft, Bildungsverwaltung und Schulpraxis.

1. Einleitung

Die Kooperation in der Triade (Dreiheit) von beteiligten Akteur*innen aus Wissen-
schaft (SchuMaS-Forschungsverbund), Bildungsverwaltung (insbesondere der s.g.
Landeskoordinator*innen aus den Landesministerien und Landesinstituten) und
schulischer Praxis (Schulleitungen, Lehrkriften, weiteres padagogisches Personal) ist
ein grundlegendes Anliegen der Initiative Schule macht stark. Eine solche ko-konst-
ruktive Zusammenarbeit bildet eine zentrale Zielperspektive in SchuMas$ (siehe Kapi-
tel IILI) als eine intensive Form der Kooperation, die iiber Austausch und Arbeits-
teilung hinausgeht. Neben der Kohirenz und dem systemischen Kapazitatsautbau
ist die Ko-Konstruktion als wechselseitige Zusammenarbeit das dritte handlungslei-
tende SchuMaS-Konzept (siehe Kapitel IV.ILII). Sie zielt darauf ab, die Vernetzung
zwischen den Beteiligten zu fordern und einen nachhaltigen Wissenstransfer zwi-
schen ihnen - und idealerweise auch nach Abschluss der Initiative — zu gewdéhr-
leisten (vgl. Manitius & Bremm, 2021). Dies geht iiber Formate, die einen ko-kons-
truktiven Ansatz zwischen Lehrkriften einer Schule (vgl. Klopsch & Sliwka, 2021)
sowie zwischen Wissenschaft und Praxis stark machen (vgl. Kerres et al., 2022), hin-
aus. Die Gestaltung von Verdnderungsprozessen an sozialrdumlich benachteiligten
Standorten wird dabei nicht nur im Sinne von Schulentwicklung, sondern als Bil-
dungssystementwicklung verstanden, die relevante, steuernde Akteur*innen auf héhe-
ren Systemebenen einbindet, um Transformation nachhaltig verankern zu konnen
(vgl. Jungermann, 2021; Govigli et al., 2020). Diese Prozesse werden theoretisch und
exemplarisch mit Bezug auf die Praxis der Zusammenarbeit in SchuMa$S vorgestellt
und reflektiert.
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2. Theoretische Grundlagen der ko-konstruktiven
Zusammenarbeit

Ausgehend vom Stufenmodell der Zusammenarbeitsformen nach Grésel et al. (2006;
bezogen auf Lehrkrifte) — von Austausch iiber Arbeitsteilung/Synchronisation bis hin
zur Ko-Konstruktion — ist die ko-konstruktive Zusammenarbeit in ihrer Idealform als
ein intensiver wechselseitiger Kontakt und Austausch zwischen Kooperationspart-
ner*innen zu verstehen, bei dem diese Aufgaben grofitenteils gemeinsam bearbeiten,
neues Wissen sowie neue Kompetenzen erwerben und zusammen Problemldsungen
entwickeln (Hartmann et al., 2021). Interaktion und Aushandeln fiir ein gemeinsa-
mes Lernen, bei dem sich alle gleichermaflen einbringen und Verantwortung iiber-
nehmen, werden als weitere Kennzeichen von Ko-Konstruktion hervorgehoben
(Schmitt & Simon, 2020; Hargreaves & O’Connor, 2018; vgl. dazu Kapitel IV.ILII).

Dies setzt voraus, dass sich alle Beteiligten in einer kooperativen professionellen
Lerngemeinschaft zusammenfinden. In Anlehnung an Werner (2021) und Kanstei-
ner et al. (2020) ist unter diesem aus den USA stammenden Konzept der Professio-
nal Learning Community eine aus verschiedenen Akteur*innen zusammengesetzte
Gruppe zu verstehen, deren Mitglieder gemeinsame Interessen und Ziele teilen. Ein
solches Ziel kann z.B. sein, dass die Beteiligten auf ihren Systemebenen bestmdglich
zur Forderung von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Kontexten
beitragen. Sie agieren organisationsiibergreifend, um die Wirksambkeit ihrer eigenen
Arbeit zu steigern, Gelerntes zu teilen und systematisch Innovationen zur Verbesse-
rung der Bildungsqualitdt zu entwickeln, umzusetzen und zu reflektieren (ebd.; auch
Bonsen & Rolff, 2006).

Professionelle Lerngemeinschaften kénnen dann besonders gut ihre Wirkung
entfalten, wenn sie in lernende Organisationen (Klein, 2018, basierend auf Muijs et
al., 2004) eingebettet sind. Das sind Orte, an denen ,,Menschen kontinuierlich ent-
decken, dass sie ihre Realitdt selbst erschaffen und [...] diese Realitdt verandern
koénnen® (Senge, 1990). Dies kann z.B. bedeuten, dass sie in ihren Organisationen
kooperationsbegiinstigende Strukturen und Prozesse entwickeln und eine Arbeits-
kultur leben, die von gegenseitigem Vertrauen und Riicksichtnahme geprégt ist (vgl.
im Kontext von SchuMas$: Proskawetz et al., 2023). Folglich durchlaufen im Idealfall
alle beteiligten Akteur*innen - organisationsintern und -iibergreifend - einen durch
sie gemeinsam gestalteten kollektiven Lern- und Entwicklungsprozess. Dieser besteht
nach Hemmings (2012) aus folgenden vier Schritten: (1.) Definition einer umsetz-
baren Vision (re-envisioning), (2.) Etablierung einer positiven Organisationskul-
tur (reculturation), (3.) Schaffung von demokratischen und entwicklungsférdernden
Strukturen (restructuring), (4.) Stirkung von vertrauensvollen und werteorientierten
Arbeitsbeziehungen (remoralization).

Eine weitere Komponente in der ko-konstruktiven Zusammenarbeit ist das Sense-
Making (Sinnstiftung). Dabei filtern Fithrungspersonen auf sie einstrémende Informa-
tionen anderer Akteur*innen (z.B. Verwaltungsvorgaben, Forschungsbefunde), ord-
nen diese und konstruieren Sinn (Coburn, 2005). Dies geschieht automatisch vor
dem Hintergrund des jeweiligen Vorwissens, des schulspezifischen sozialraumlichen
Kontextes und der personlichen Verbindung zu dem Thema und hat z.B. Auswir-
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kungen darauf, welche Informationen die Schulleitung wie an ihr Kollegium weiter-
gibt und auch, wie sie die Schulentwicklungsprozesse steuert und wie der Prozess der
Informationsverarbeitung und -interpretation im Kollegium verlduft (ebd.). Daher ist
es fiir die Gestaltung von verzahnten und nachhaltigen Schulsystementwicklungspro-
zessen zutrdglich, bewusste kollektive Sense-Making-Prozesse in der Triade anzure-
gen.

Fiir eine tiber mehrere Akteursgruppen und Systemebenen abgestimmte Schulsys-
tementwicklung ist es forderlich, ein kooperatives Wissensmanagement als Transfer-
strategie zu etablieren (vgl. Manitius & Bremm, 2021). Dabei werden ,,relevante Wis-
sensbestdnde bzw. Evidenzen (Forschungswissen, schulinternes Wissen, administrativ
ermitteltes Wissen, fachliches Wissen, sonstige Expertisen usw.) generiert (ebd.: 111)
und allen fiir eine informierte(re) Entscheidungsfindung zur Verfiigung gestellt. Die
Gestaltung von evidenzbasierten Entwicklungsprozessen (vgl. Eiden et al., 2018) impli-
ziert ein systematisch auf Daten gestiitztes Vorgehen, welches den Beteiligten ermog-
licht, passgenaue und zielgerichtete Mafinahmen zu entwickeln, die die Ursachen -
nicht nur Symptome - von Herausforderungen adressieren.

Damit Ko-Konstruktion in schulischen Kontexten gelingt, ist es wichtig, eine
schnittstellenfokussierte Schulsystementwicklung voranzubringen (vgl. Manitius et al,,
2021). Dabei liegt ein besonderes Augenmerk auf der Weitergabe von Informatio-
nen an den Schnittstellen zwischen der eigenen Organisation und denen der anderen
involvierten Beteiligten, um Kohérenz zu schaffen und somit ein transparentes und
aufeinander abgestimmtes Vorgehen zu gewihrleisten. Auch sollten sie organisations-
intern in ihrem eigenen Team, z.B. in ihrer Schule, ko-konstruktiv(er) zusammen-
arbeiten, um einen nachhaltigen Informations- und Wissensgewinn und -austausch
zu sichern.

Um Losungen fiir gemeinsam identifizierte Probleme zu entwickeln, ist es weiter-
hin hilfreich, wenn sich die Beteiligten einer Organisation mit Gleichgesinnten ande-
rer Organisationen austauschen, z.B. in einer Gruppe mehrerer Schulen mit &hnli-
chen Herausforderungen. Die netzwerkbasierte Gestaltung von Entwicklungsprozessen
(ebd.) zielt einerseits darauf ab, dass die Beteiligten selbst Wissen und Kompetenzen
erwerben - also einen individuellen Lernprozess durchlaufen -, um (noch profes-
sionalisierter) organisationsintern Verantwortung fiir Verdnderung zu iibernehmen.
Andererseits fordert die Arbeit im Netzwerk durch den Austausch bzw. Transfer von
Wissen und Erfahrungen kollektive Lernprozesse (Hemmings, 2012).

Die systemiibergreifende, multiprofessionelle und ko-konstruktive Zusammen-
arbeit zwischen Bildungsforschung, Bildungsverwaltung und Schulpraxis, kann auf-
grund divergierender Systemlogiken und Sprachen an Grenzen stoflen (Bauer, 2014;
Ringler, 2024). Hier bietet sich die Nutzung des Konzepts der Grenzarbeit (ebd.) an.
Urspriinglich als Boundary Work (Gieryn, 1983) bezeichnet, dient sie der Herstel-
lung und ,,Aufrechterhaltung einer spezifischen sozialen Ordnung der Zusammen-
arbeit [... sowie] der Ermdglichung einer reibungslosen Koordination der jeweiligen
Tatigkeiten® (Bauer, 2014: 279) der verschiedenen Akteur*innengruppen. Dabei han-
deln die Beteiligten zum einen Aufgabenstellungen sowie Zustindigkeitsbereiche und
zum anderen Statusreferenzen und Hierarchien aus (ebd.), um zusammenzufinden
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und auf Augenhohe gemeinsam und partnerschaftlich ko-konstruktive Arbeitspro-
zesse zu gestalten.

3. Ziele und Strukturen der triadischen Zusammenarbeit in
SchuMa$s

Im Rahmen von SchuMaS$ verweist Ko-Konstruktion auf ein Lernen durch Zusam-
menarbeit von Wissenschaft, schulischer Praxis und Bildungsverwaltung auf Augen-
hohe. Die soziale Interaktion zur Aushandlung von Bedeutung steht im Fokus. Alle
gleichermaflen beteiligten Akteur*innen beziehen ihr individuelles Fach-, Erfahrens-
und Systemwissen im Dialog so aufeinander, dass sie dabei neues Wissen erwer-
ben oder gemeinsame Loésungen zu bestehenden Herausforderungen entwickeln
(siehe Kapitel IV.ILII). Konzeptionell zielt SchuMaS vor dem Hintergrund vorlie-
gender Erkenntnisse und Uberlegungen (vgl. Abschnitt 2) darauf, die Beteiligten in
professionellen kooperativen Lerngemeinschaften zusammenzubringen, damit sie kol-
lektive, sinnstiftende Lern- und Entwicklungsprozesse durchlaufen konnen. Koopera-
tives Wissensmanagement als Transferstrategie auf Basis von Evidenz und Erfahrung
sowie schnittstellenfokussierte Austausch- und Arbeitsformate sind weitere zentrale
Aspekte in der Anlage des Forschungsverbunds. Um potenziell vorhandene Diffe-
renzlinien zwischen Wissenschaft, schulischer Praxis und Bildungsverwaltung mit-
hilfe von Grenzarbeit zu iiberwinden, wird viel Wert auf transparente Kommuni-
kation, die Nutzung von gemeinsam definierten Begriffen und die partizipative
Gestaltung der Entwicklungsprozesse gelegt. Zudem wird angestrebt, fachliche Exper-
tisen zusammenzufithren und wechselseitig anzuerkennen. Die bis zu diesem Zeit-
punkt entwickelten Kooperationsstrukturen zwischen Akteur*innen der Wissen-
schaft, schulischen Praxis und Bildungsverwaltung lassen sich wie folgt darstellen
(sieche Abbildung 1).

Im Mittelpunkt der Zielsetzung und Wirklogik in der Initiative (siehe Kapitel IT1.I
sowie Kapitel IVILI) stehen die Schiiler*innen mit der Férderung ihrer Basiskompe-
tenzen und der Verbesserung der Qualitit der ihnen angebotenen schulischen Bil-
dung. Diesem zentralen Ziel widmen sich die wissenschaftlichen Mitarbeitenden in
den regionalen SchuMaS-Zentren (RZ) in Frankfurt a.M., Berlin, Mannheim und
Duisburg/Essen in der Triade. Dafiir bringen sie vielfiltige Expertise aus Wissen-
schaft, schulischer Praxis sowie Bildungsverwaltung ein und tibernehmen eine Rolle
als Bindeglied an der kommunikativen Schnittstelle (insofern in der Mitte dargestellt)
zwischen den Beteiligten. Sie biindeln Informationen und Wissen aller drei Akteurs-
gruppen und geben diese gezielt unter ihnen weiter. Zudem initiieren und fordern sie
mit ihren Arbeitsstrukturen und -formaten im Idealfall ko-konstruktive Prozesse der
Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten.

Die RZ-Mitarbeitenden stehen nicht nur mit den Akteur*innen innerhalb der
Triade (1) und in der direkten Verbindung mit der Triade (2) in Kontakt, sondern
tauschen sich auch regelméflig mit den Leitungen ihrer RZ aus, die wiederum rele-
vante Informationen von den Akteur*innen der rahmenden Strukturen der Initiative
Schule macht stark (3) weitergeben.
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Abbildung 1:  Kooperationsstruktur der Initiative Schule macht stark (eigene Darstellung)

(1) Zu den Akteur*innen innerhalb der Triade zahlen Vertreter*innen der schuli-
schen Praxis, der landesseitigen Bildungsverwaltung und der Wissenschaft.

Die Mitwirkenden aus den insgesamt 200 an Schule macht stark beteiligten Schu-
len sind in unterschiedlichen professionellen Lerngemeinschaften und Netzwerken
organisiert. Je nach Ressourcenlage der Schulen gibt es entweder eine*n SchuMaS-
Beauftragte*n oder ein SchuMaS-Tandem, das aus zwei Vertreter*innen einer teil-
nehmenden Schule (z.B. Mitglieder des Schulleitungs- oder Evidenzteams sowie der
Steuergruppe o.4.) besteht. Die schulischen Beteiligten gehoren einem Schulverbund
an, in dem sie sich mit anderen Teilnehmenden aus den Schulen in vier bis sechs
Schulleitungsnetzwerktreffen pro Schuljahr zu ihren Herausforderungen und Schul-
entwicklungsprozessen untereinander austauschen und durch die gemeinsame Ent-
wicklung von Losungsansitzen und Mafinahmen von- und miteinander lernen (siehe
Kapitel IL.IIT). Des Weiteren treffen die schulischen SchuMaS-Akteur*innen im Rah-
men der SchuMaS-Regionetzwerke, die bereits in einigen Bundeslindern etabliert
sind, auf Teilnehmende aus anderen Schulverbiinden des eigenen Landes. Davon
unabhingig steht dem gesamten schulischen Personal die Teilnahme an SchuMaS-
Fortbildungsmodulen und -Werkstitten sowie die thematisch bezogene Vernetzung
mit anderen an der Initiative beteiligten Schulen aus ganz Deutschland offen. Darii-
ber hinaus werden den schulischen Akteur*innen im Rahmen von SchuMasS je nach
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Ressourcenlage und Struktur der landesseitigen Unterstiitzungssysteme Fachbera-
ter*innen von der Bildungsverwaltung ihres Landes zur Verfiigung gestellt. In die-
sen Fillen hat das padagogische Personal der teilnehmenden Schulen die Moglich-
keit, Teil eines landesweiten SchuMaS-Fachnetzwerks fiir Mathematik oder Deutsch
zu werden.

Die Vertreter*innen aus der Bildungsverwaltung sind die s.g. Landeskoordina-
tor*innen. Sie sind erste Ansprechpersonen auf Landesebene, die die Teilnahme der
Schulen in jhrem Land koordinieren, die landesspezifische Umsetzung von Schule
macht stark konzipieren und fiir die Verzahnung sowie den Wissenstransfer zwi-
schen den bundesseitigen Strukturen der Initiative und den landesseitigen System-
strukturen verantwortlich sind. Dariiber hinaus sind sie fiir die Finanzierung, recht-
liche Fragen, den Datenschutz und die Vereinbarung der Teilnahmebedingungen fiir
die Schulen zustindig. Um sich mit anderen Landern und ihren Koordinator*innen
sowie mit der Leitung des Forschungsverbunds abzustimmen, sind sie in Gremien,
wie z.B. der Bund-Léinder-AG, organisiert.

Zu den wissenschaftlichen Akteur*innen zahlen die Mitglieder aus den 13 For-
schungsinstitutionen, die sich in Inhaltsclustern gestaltend und in Metaclustern koor-
dinierend in SchuMas$ einbringen. Zu den vier Inhaltsclustern (IC) zahlen (1) das IC
Unterrichtsentwicklung Deutsch, Mathematik und ficheriibergreifend (jeweils fiir
die Primar- und Sekundarstufe), (2) das IC Professionalisierung, (3) das IC Schul-
entwicklung und Fiithrung sowie (4) das IC Auferunterrichtliches Lernen und
Sozialraumorientierung (ALSO). Die drei Metacluster (MC) sind verantwortlich fiir
(1) Verzahnung und Transfer, fiir (2) Evaluation sowie fiir (3) Assessment und For-
schungsdatenmanagement (ausfithrliche Darstellung siehe Kapitel IILII). Da die
Mitarbeitenden der RZ neben ihrer kommunikativen Schnittstellenfunktion in der
Triade auch wissenschaftlichen Tétigkeiten in den IC und MC nachgehen, werden sie
dem Forschungsverbund zugeordnet.

(2) Die Akteur*innen in direkter Verbindung mit der Triade umfassen die Mitglieder
der SchuMaS-Leitung und -Koordination und alle mit den Landeskoordinator*innen
vernetzten weiteren Akteur*innen der landesseitigen Bildungsverwaltungen.

Die Leitung und das Team der Gesamtkoordination sind fiir die Prozessentwick-
lung und -steuerung in SchuMa$S verantwortlich. In Gremien, wie z.B. der Steuer-
gruppe, der Gesamtkonferenz, der Bund-Lander-AG oder der Leitungsrunde der RZ
iibernehmen sie auf oberster Ebene die Aufgabe der Schnittstellenkommunikation
und der ko-konstruktiven Zusammenarbeit, insbesondere mit den leitenden Verant-
wortlichen aus Institutionen der rahmenden Strukturen der Initiative (siehe Punkt
3 unten), des SchuMaS-Forschungsverbunds, der landesseitigen Bildungsverwaltung
und der RZ.

Mit Akteur*innen des erweiterten landesseitigen Bildungsverwaltungssystems sind
diejenigen gemeint, die in Verbindung zu den Landeskoordinator*innen stehen und
durch Verzahnungs-, Transfer- und Unterstiitzungsmafinahmen zur erfolgreichen
Teilnahme der Schulen aus ihrem Land beitragen. Dies konnen z.B. Mitarbeitende
aus den zustindigen Schuldmtern, Verantwortliche fiir Lehrkraftebildung in den pa-
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dagogischen Landesinstituten, landesseitig eingesetzte Fach- und Schulentwicklungs-
berater*innen oder auch Prozessbegleiter*innen sein.

(3) Zu den Akteur*innen der rahmenden Strukturen der Initiative gehéren Mitarbei-
tende in Institutionen, wie z.B. im Deutschen Zentrum fiur Luft- und Raumfahrt
(DLR) (Schule macht stark-Projekttriger), im Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) und der Kultusministerkonferenz (KMK).

4. Beispiele fir Ansatze einer ko-konstruktiv orientierten
Zusammenarbeit aus des SchuMaS-Forschungsverbunds

In der bisherigen Arbeit des Forschungsverbunds haben die Mitarbeitenden in den
RZ bereits erste ko-konstruktive Ansdtze der Zusammenarbeit und gemeinsamen
Prozessgestaltung — teilweise organisationsintern, in einer Dyade oder in der Triade
- angestoflen. Einige Landeskoordinator*innen, Akteur*innen aus den pédagogi-
schen Landesinstituten und Mitglieder der ICs kooperieren, um etwa Inhalte der
SchuMaS-Modulangebote in ein neu zu entwickelndes Landesfortbildungsprogramm
fiir Mathematik zu integrieren oder gemeinsam ein Konzept zur sozialraumorien-
tierten beruflichen Bildung geméaf} der Landesbildungsstrategie zu erstellen. Zudem
arbeiten Bildungsforscher*innen und Praxisvertreter*innen in den Werkstétten des
IC ScheF und IC ALSO gemeinsam z.B. an designbasierten Losungsstrategien zur
Etablierung einer ressourcenorientierten Schulkultur oder an datengestiitzten und
kontextualisierten Konzepten fiir die Qualititsentwicklung im Ganztagsbereich. Wei-
terhin haben zahlreiche Landeskoordinator*innen mithilfe der Schule macht stark
Landesmittel u.a. zusdtzliche Programmkoordinator*innen, Prozessbegleiter*innen,
Coaches sowie Schulentwicklungs- und Fachberater*innen aus ihren landesseitigen
Systemstrukturen in die Initiative eingebunden. Diese stimmen sich eng mit den
Landeskoordinator*innen und Mitarbeitenden in den RZ ab, um die teilnehmenden
schulischen Akteur*innen vor Ort individuell bei ihren Vorhaben gemifl dem Schu-
MaS-Entwicklungszyklus (siehe Kapitel IV.I.I) zu unterstiitzen.

In der Mehrheit der Lander wurden dariiber hinaus Steuergruppen etabliert.
Darin treffen mit den Landeskoordinator*innen vernetzte landesseitige Akteur*innen
aus der Bildungsverwaltung und aus dem weiteren Unterstiitzungssystem gemein-
sam mit Vertreter*innen der schulischen Praxis, der Wissenschaft sowie der zustian-
digen RZ Entscheidungen, um die Verzahnung zwischen bundes- sowie landesseiti-
gen SchuMaS-Mafinahmen zu sichern und den Wissenstransfer in der Triade und im
Schulsystem zu koordinieren. In Hessen ist es z.B. von Beginn an gelungen, ko-kons-
truktive Ansitze (vorwiegend zunichst in dyadischen Konstellationen) zu gestalten;
dies wird nachfolgend beispielhaft skizziert.

Landesspezifische Rahmenbedingungen als Arbeitsgrundlage. Die Rolle eines Ministe-
riums im Rahmen der Bund-Lénder-Initiative — beschrieben am Beispiel des Hes-
sischen Kultusministeriums (HKM) - besteht aus sehr unterschiedlichen Auftra-
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gen und Aufgaben, die im Vorfeld der Initiative konzeptioniert wurden und die die

Grundlage fiir die Etablierung erster ko-konstruktiver Arbeitsschritte schufen:

1) Klirung der Umsetzung von landeriibergreifenden bzw. bundesweiten Abspra-
chen beziiglich der Teilnahmemodalititen an der Initiative, der Finanzierung und
der Kompatibilitit mit landeseigenen Programmen und Projekten, Rechts- und
Verwaltungsregelungen und bildungspolitischen Vorgaben.

2) Implementierung der Initiative innerhalb des Kultusministeriums, insbesondere
im Hinblick auf die fachliche Schwerpunktsetzung, die Zustdndigkeit und die
Abstimmung unter den einzubeziehenden Fachreferaten sowie die Zustimmung
der Hausspitze.

3) Erstellung eines Konzepts zur Umsetzung der Initiative, unter Einbindung aller
Akteur*innen im Rahmen eines ko-konstruktiven Prozesses, in dem die zuvor
genannten Faktoren beriicksichtigt werden.

Die bereits in diesem Zeitraum mitgeplante ko-konstruktive Vorgehensweise dufSerte
sich in Hessen etwa in der Freiwilligkeit der Teilnahme der Schulen, in der unmittel-
baren Zusammenfithrung aller Akteur*innen sowie in der Beauftragung eines vier-
kopfigen Teams aus externen Schulentwicklungsberater*innen, die die Umsetzung
der Initiative an den Schulen zusétzlich zu den RZ-Mitarbeitenden individuell unter-
stiitzen.

Etablierte Arbeits- und Kommunikationsstrukturen. Zu Beginn der Initiative wurde
in Hessen proaktiv eine organisationsiibergreifende kooperative Lerngemeinschaft
etabliert. Diese besteht aus Mitarbeiter*innen des Hessischen Kultusministeriums
(HKM), den externen Begleitungen (Schulentwicklungsberater*innen) sowie den
Mitarbeitenden der RZ. In regelmifligen (iiberwiegend virtuellen) bilateralen und
multilateralen Treffen stimmen alle Beteiligten ein gemeinsames Vorgehen ab, tau-
schen Wissen iiber systemische Rahmenbedingungen, nichste Arbeitsschritte auf
Ebene der Initiative oder der Schule wechselseitig aus und fithren die spezifischen
Expertisen bzw. Perspektiven in allen Gesprachspunkten zusammen. Diese zuverlis-
sigen, multiperspektivischen und partizipativen Kommunikationsstrukturen kultivie-
ren durch die damit geschaffene Transparenz sowie durch ein reziprokes Verstindnis
tir die individuellen Systemlogiken und -sprachen ein Arbeitsklima des wechselsei-
tigen Vertrauens und der Riicksichtnahme, das ein Miteinander-Agieren auf Augen-
hohe an den Grenzlinien der Triade zuldsst. Zudem werden fortlaufend Struktu-
ren geschaffen, die eine eng verzahnte Arbeit mit den Schulen vor Ort erméglichen,
bspw. in Form von beratenden, prozessbegleitenden und reflektierenden Gesprichen
mit schulischem Fithrungspersonal und Steuergruppenmitgliedern oder gemeinsam
gestalteten padagogischen Tagen mit den Kollegien (siche Abbildung 2). In einem
konstruktiven und vertrauensvollen Miteinander, in dem auch Entwicklungsbedarfe
vorbehaltlos benannt werden kénnen, soll gemeinsam und systematisch zu Verinde-
rungen an den Schulen mit ihren eigenen Rahmenbedingungen beigetragen werden.

Die hessische Fachtagung ,Schule macht stark?!" Die Fachtagung ,Schule macht stark?!*
(erstmals im Mai 2022) stellt ein Beispiel fiir die Ko-Konstruktion in der Realisie-
rung der Initiative in Hessen dar. Fithrungspersonen aus den teilnehmenden Schulen
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wurden an zwei halben Tagen mit Ubernachtung eingeladen, um sich (1.) erstmals
nach der Pandemie personlich vor Ort kennenzulernen, sich (2.) Klarheit tiber die
SchuMaS-Angebote zu verschaffen, sich (3.) im Schulteam mit den eigenen Vorha-
ben und Projekten auseinanderzusetzen und sich (4.) fiir sich und ihren Schullalltag
Impulse, Motivation und Entwicklungsperspektiven mitzunehmen. Unterstiitzt und
begleitet, informiert und moderiert wurden die Schulen durch eine aufeinander abge-
stimmte Kooperation des zustdndigen Referats und der Begleitung des HKM und der
Mitarbeitenden der RZ. Die lebendige, offene und ehrliche Diskussion wurde von
allen Akteur*innengruppen der Triade begriifit und in Gesprichen mit geladenen
Podiumsgisten — darunter Vertretungen des Landesschiilerrats Hessen, der Wissen-
schaft, der Jugendhilfe und des Deutschen Schulpreises - vertieft. Ein Indiz fiir eine
gelungene, ko-konstruktive Veranstaltung ist, dass die Kolleg*innen und Schullei-
ter*innen wie selbstverstandlich das Gesprich mit allen unterstiitzenden Akteur*in-
nen suchten und so die Atmosphire einer gemeinsamen Vorhabenkultur entstand.

Ko-konstruktive Arbeitsprozesse und -formen. Jenseits des hessischen Fachtags haben
sich bereits weitere Ansdtze ko-konstruktiven Arbeitens innerhalb der Triade etab-
liert. Die folgende Ubersicht gibt (ohne Anspruch auf Vollstindigkeit) einen beispiel-
haften Uberblick.

Ebene RZ-Wissenschaft - Bildungsverwaltung: Schulische Ebene RZ - Praxis - Wissenschaft:
Landesspezifische, trilaterale Austausche Praxis Gemeinsame Termine an Schulen im Rahmen

der ALSO-Werkstatten

Rahmenbedingungen zur

ALSO-Werkstatten Mitgestaltung von
Feedback-basierte Adaptierung péadagogischen Tagen I;Jm;etzung dlfssgol\g/lragqms
der Angebote Mitgestaltung von SLNT achnetzwerke /

Bereitstellung der
Programmbegleitungen

Inhaltliche Vorbereitung der SLNT

Abstimmung von Arbeitsprozessen und Planung und Durchfiihrung von Fachtagen
Meilensteinen im Projekt RegelmaRiger Austausch
Teilnahme an Jour Fixes der IC Teilnahme an den und Mitgestaltung der SLNT

Bildungs-
Veranstaltungen zur Information und verwaltung

Koordination der landesinternen
Umsetzung von SchuMa$s
Bund-Lénder-AG

Ebene RZ - Praxis - Bildungsverwaltung:
Gesprache auf Einzelschulebene
Teilnahme an runden Tischen

Abbildung 2:  Ausgestaltung der ko-konstruktiven Zusammenarbeit in der Initiative Schule macht
stark am Beispiel des Landes Hessen (eigene Darstellung)

Ein ko-konstruktives Arbeiten trifft tendenziell eher auf dyadische Settings zwischen
dem Forschungsverbund und den Mitarbeitenden der RZ zu, wie z.B. die inhaltli-
che Vorbereitung der Schulleitungsnetzwerktreffen. Ebenso gibt es Ansitze einer ko-
konstruktiven Zusammenarbeit zwischen den RZ und der Bildungsverwaltung (hier:
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HKM inklusive Programmbegleitung') in Form eines regelmafigen Austausches bzw.
einer Teilnahme an den und Mitgestaltung der Schulleitungsnetzwerktreffen. Ansétze
fiir entsprechende Arbeitsstrukturen, die dariiber hinaus auch die schulische Praxis
inkludieren, sind bereits zu erkennen, bspw. in der Adaption der Angebotsstruktur in
SchuMasS auf Basis schulischen Feedbacks.

Auch fir Ko-Konstruktion in triadischen Konstellationen gibt es aussichtsrei-
che Beispiele von Unterstiitzung und Austausch, wie z.B. Gespriche auf Einzelschul-
ebene mit Akteur*innen des HKM, der Programmbegleitung und den Mitarbeiten-
den der RZ. Da die Schulen im Zentrum aller Entwicklungsprozesse stehen, gilt es
hier zukiinftig den Schwerpunkt noch mehr auf die Partizipation von schulischen
Akteur*innen in allen Arbeitsschritten zu legen und triadische Settings so zu stédrken.

Gelingensbedingungen fiir Ko-Konstruktion. Es deutet sich an, dass die oben beschrie-
benen etablierten Wissenstransferstrukturen sowie das vertrauensvolle Arbeitsklima
im triadischen Gesamtsetting moglicherweise Gelingensbedingungen fiir eine ergeb-
nisreiche, zielgerichtete und partizipative Umsetzung von Schule macht stark in Hes-
sen sind. Als zentrale Elemente sind vor allem die regelmafligen Austausche zwischen
allen Akteur*innen in der Triade zu nennen. In zahlreichen Gesprachen konnte so
eine gemeinsame Sprache angebahnt werden, die fiir das wechselseitige Verstind-
nis von zentraler Bedeutung ist. Der hessische Fachtag als gemeinsam geplante und
durchgefiihrte Veranstaltung stellt eine Option dar, die die intendierte erfolgreiche,
praktisch umgesetzte schnittstellenfokussierte Schul- und Schulsystementwicklung
unterstiitzen soll. Hier gab es bereits gelingende Ansitze in der Planung und Durch-
fihrung, die Perspektiven und Expertisen aller Akteur*innengruppen zu synthetisie-
ren und einen wichtigen Beitrag zur Erreichung des iibergeordneten SchuMaS-Ziels -
ndmlich einen Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit — zu leisten.

Die kiinftige Weiterentwicklung bedarf dabei einer noch effektiveren Beriicksich-
tigung und Partizipation der schulischen Akteur*innen auf allen Ebenen, z.B. indem
Formate der Mitsprache und des systematischen Austauschs etabliert werden. Fiir
einen nachhaltig erfolgreichen kollektiven Entwicklungsprozess erscheint zudem zen-
tral, die Offenheit fiir Multiperspektivitit zu erhalten und die vorhandenen Ressour-
cen zielgerichtet fiir die schulische Praxis einzusetzen. Dafiir braucht es auch zukiinf-
tig das Vertrauen aller Beteiligten, sich offen duflern zu kénnen, den Respekt vor den
jeweiligen Expertisen und Aufgaben sowie das Herstellen und Bewahren eines Agie-
rens auf Augenhohe, das ein Arbeiten in einem reellen Miteinander beinhaltet.

Die nachfolgenden Stimmen aus der schulischen Praxis in Hessen zu der Frage
,Wo sehen Sie bereits Ko-Konstruktion in SchuMaS? Wo kann dies noch ausgebaut wer-
den?“ zeigen, dass bereits erste Ansdtze von ko-konstruktiver Zusammenarbeit erfolg-
reich umgesetzt wurden, es jedoch auch noch diesbeziigliche Entwicklungspotenziale
gibt.

1 Im Land Hessen gibt es s.g. Programmbegleitungen; dies sind externe Schulentwicklungs-
berater*innen, die im Auftrag des HKM bzw. des Ministeriums fiir Bildung und Chancen
die hessischen Schulen individuell im Rahmen der Initiative Schule macht stark begleiten
und unterstiitzen.
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~Wenn wir an Ko-Konstruktion in SchuMa$S denken, fillt uns zuerst die Zusammenarbeit
mit dem Regionalzentrum ein. Wir nehmen hier einen wertvollen Austausch wahr, in
dem Impulse fiir unsere Schul- und Unterrichtsentwicklung von beiden Seiten aufge-
nommen werden, wechselseitig weitergedacht und -entwickelt werden. Nach zwei Jahren
der engen Zusammenarbeit sehen wir uns in einem guten, (ko-)konstruktiven Arbeits-
fluss in einem vertraulichen Miteinander auf Augenhohe. Dies empfinden wir als sehr
unterstiitzend. Auch zum HKM hat sich bereits eine sehr prasente Arbeitskultur entwi-
ckelt, die von wechselseitiger Offenheit geprégt ist. So war es bspw. moglich, fiir ein fiir
uns zentrales Entwicklungsanliegen einen runden Tisch zu organisieren, an dem ver-
schiedene Akteur*innen des Kreises, des Schulamtes, des HKM, des Forschungsverbunds
sowie unsere Programmbegleitung unterstiitzend in einen Austausch traten. So konnte
ein gemeinsames Handeln im Sinne der Schule angeregt werden. Erfreulicherweise erfah-
ren wir in der Umsetzung unserer Entwicklungsanliegen innerhalb von SchuMa$ ein
hohes Interesse und Engagement durch unseren Dezernenten vom Staatlichen Schul-
amt. Den geplanten Entwicklungsweg konnen wir gemeinsam und in Ansétzen ko-kons-
truktiv beschreiten. Moglicherweise konnte es insgesamt fiir Schulen im Projekt hilfreich
sein, fir die Zusammenarbeit mit den Schulimtern oder unteren Schulaufsichtsbehor-
den entsprechende Strukturen zu schaffen, die einen systematischen, regelmafigen Aus-
tausch vorsehen. Zudem wiirden wir uns mehr ko-konstruktives Arbeiten mit der Wis-
senschaft wiinschen. Wir erhalten von den Inhaltsclustern bereits hilfreiche Impulse und
Ansitze fir unsere Praxis fiir die Arbeit mit unseren Kindern. Umgekehrt wiirden wir
es fiir hilfreich erachten, wenn auch wir einmal offene Fragestellungen aus der Praxis
an die Wissenschaft geben konnten, die dann von Expert*innen bearbeitet werden. Die
so entstehenden konkreten Losungen und Praxiskonzepte konnten moglicherweise vie-
len Schulen mit dhnlichen Problemlagen hilfreiche Entlastung und Wegweisung bieten.*

Christina Klotz und Kirstin Hundertmark von der
Ketteler-Francke-Schule in Bad Homburg

1. ,Die Grundlage fiir den gelingenden Ansatz der Ko-Konstruktion im Kontext von
Schule macht stark ist aus unserer Sicht die mehrjidhrige Ausrichtung des Projekts, da
dadurch die Prozesse langerfristig und deshalb - insbesondere fiir die gesamte Schul-
gemeinde — nachhaltig gewinnbringend gestaltet werden konnen.

2. Das Grundgeriist von SchuMaS$ beruht auf einem Zusammenwirken von teilnehmen-
den Schulen, dem Forschungsverbund sowie der Unterstiitzung von den Kultusmi-
nisterien und damit einhergehend den jeweiligen Schulaufsichtsbehorden. Auch hier
zeichnet sich bei uns ein weiteres Gelingenskriterium fiir die Ko-Konstruktion ab, da
Interesse bekundet und unterstiitzender Beistand in Form von Teilnahme an schulin-
ternen SchuMaS-Veranstaltungen durch die Dezernentin erméglicht wird.

3. Der fiir uns spiirbarste Aspekt der Ko-Konstruktion wurde durch den direkten Aus-
tausch mit dem Forschungsverbund deutlich. Durch das Schulleitungsinterview zu
Beginn der Initiative, den daraus resultierenden Perspektivgespriachen sowie der vor-
laufig abschlieffenden Ausarbeitung der sogenannten SchuMaS-Ziele, wurde immer
deutlicher, dass die teilnehmenden Schulen proaktiv mitsteuern konnen. Dies wurde
u.a. unverkennbar deutlich bei der Modifizierung des Fortbildungsangebotes, welches
spiirbar auf die (teilweise sehr aktuellen) Bediirfnisse der Schulen angepasst wurden.
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4. In Hessen wurde durch das Kultusministerium direkt zu Beginn ein weiterer unter-
stiitzender Sub-Akteur in Form von Programmbegleitern etabliert. Diese ,hessische
Spezialitit® fungierte insbesondere zu Beginn der Kampagne, die noch durch die Pan-
demie einschriankend beeinflusst gewesen ist, gewissermaflen als Schmiermittel fir
den ko-konstruktiven Ansatz, da ein noch bedarfsgenaueres Herangehen initijert
wurde.

5. Des Weiteren zeigte sich in diesem Zusammenhang, dass personelle Kontinuitat bei
der Schule und dem Forschungsverbund exorbitant wichtig ist, damit Vertrauen und
ein Verstdndnis fiir einander aufgebaut werden kann, was sodann in Folge mit der
datengestiitzten Perspektivplanung zu einer nachhaltigen Systemweiterentwicklung
fithren kann.*

Kernteam (Sabine Grubschat, Kevin Bingsohn, Julian Stey)
der Erich Kdstner-Schule Oberursel

5. Fazit

Ein zentrales {ibergeordnetes Ziel der Initiative Schule macht stark ist es, bestenfalls
alle Beteiligte in der Triade von Wissenschaft, schulischer Praxis und Bildungsver-
waltung bis spitestens zum Ende der Forderung (Ende 2025) so zu vernetzen und
zu befdhigen, dass sich Ansdtze ko-konstruktiver Kooperation in den Arbeitsfor-
men und -strukturen etablieren und verstetigen, um iiber alle relevanten System-
ebenen hinweg gemeinsam abgestimmte qualititssteigernde Mafinahmen entwickeln
und umsetzen zu kénnen. Der Erfolg der Mitarbeitenden der RZ, eine solche tria-
dische Ko-Konstruktion zu initiieren und zu verstetigen, ist dabei insbesondere von
der Offenheit und Bereitschaft aller Beteiligten fiir ko-konstruktive Arbeitsprozesse
iiber ihre institutionellen und systemischen Logiken und Grenzen hinaus abhingig.
Zu berticksichtigen ist dabei, dass ko-konstruktive Zusammenarbeit auf allen Ebenen
sowohl innerhalb der Systeme als auch systemiibergreifend aktuell oftmals (noch)
keine bereits etablierte Kooperationsform darstellt. Dementsprechend sind die Aus-
gangs- und Rahmenbedingungen jeweils zu berticksichtigen.

Die ko-konstruktive Zusammenarbeit innerhalb der Triade, und wiinschenswer-
terweise auch iiber die Triade hinaus, konnte intensiviert werden, indem z.B. nicht
nur die RZ-Mitarbeitenden (und auf hoherer Ebene die Leitung und das Team der
Gesamtkoordination) gezielte Schnittstellenkommunikation betreiben und die Ver-
netzung der Beteiligten férdern, sondern sie alle sich selbst aktiv dieser Aufgabe wid-
men. Um diese Rolleniibernahme zu begiinstigen, werden in SchuMasS stets die posi-
tiven Effekte der Ko-Konstruktion und des darauf einzahlenden Verstindnisses der
Teilnehmenden als professionelle Lerngemeinschaft und des Arbeitsortes als lernende
Organisation hervorgehoben. Zu diesen positiven Effekten zdhlen u.a. ein bewuss-
tes Sense-Making von Fithrungspersonen, ein kooperatives, transferbegiinstigen-
des Wissensmanagement, eine evidenz- und netzwerkbasierte Schulentwicklung und
eine schnittstellenfokussierte Schulsystementwicklung (vgl. Abschnitt 2). Zu guter
Letzt sollen vor allem die priméren Zielgruppen - die schulischen Akteur*innen ein-
schliellich der Schiiler*innen - profitieren, indem kollektive Lernprozesse im Kolle-
gium auch die Qualitdtsentwicklung der Unterrichtspraxis erreichen.
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lll.I Ziele des Forschungsverbunds
Schule macht stark - SchuMa$

1. Einleitung

Die Herausforderungen, vor denen Schulen in herausfordernden Lagen stehen, sind

vielfdltig und brauchen eine angemessene Zeitperspektive, um nachhaltige Wirkun-

gen entfalten zu konnen. Insbesondere mit Blick auf die erniichternden Ergebnisse
beim Erreichen der Mindeststandards und der ausgepragten und stabilen sozialen

Ungleichheiten des Bildungserwerbs in nationalen wie internationalen Vergleichsstu-

dien (z.B. OECD, 2023) erscheint dabei eine Zielperspektive auf Schiiler*innenebene

unumginglich. Gleichwohl bedeutet dieser Anspruch, dass solche Ziele auf allen Ebe-
nen schulischer Entwicklungsprozesse definiert werden miissen, die geeignet sind,
dem hohen und voraussetzungsvollen Anspruch einer bestméglichen Forderung aller

Schiiler*innen gerecht zu werden. Daher ist das zentrale Ziel des Forschungsver-

bunds SchuMa$ die forschungsbasierte und praxisorientierte Begleitung und Unter-

stiitzung der Schulen und die Forderung sprachlicher und mathematischer Basiskom-
petenzen sowie des sozialen Lernens und der Lernmotivation der Schiiler*innen, um
damit einen Beitrag zum Abbau sozialer Ungleichheiten im Bildungssystem zu leis-
ten. Aus diesem Grund fokussiert der Forschungsverbund seine Arbeiten nicht aus-
schliefflich auf die Unterrichtsebene, sondern begleitet und unterstiitzt die Schul-
und Unterrichtsentwicklung, die Professionalisierung der péadagogisch-didaktisch

Tétigen sowie die Vernetzung in den Sozialraum an deutschlandweit 200 Schulen

in herausfordernden sozialen Lagen aus Primar- und Sekundarstufe I. Im Einzelnen

werden demnach folgende Zieldimensionen adressiert, die sich in den inhaltlichen

Clustern des Forschungsverbunds widerspiegeln:

1) Forderung der Basiskompetenzen in den Bereichen Deutsch und Mathematik
durch Mafinahmen der fachspezifischen und fachiibergreifenden Unterrichtsent-
wicklung

2) Professionalisierung des péadagogischen Personals hinsichtlich der spezifischen
Anforderungen an Schulen in sozial herausfordernden Lagen

3) Weiterentwicklung von Schulentwicklungskapazititen, Schulkultur und Fithrungs-
handeln

4) Forderung des auflerunterrichtlichen Lernens und der Aktivierung des sozial-
rdumlichen Umfeldes der Schulen

Ein besonderer Fokus wird dabei auf die Verzahnung und Abstimmung der Maf3-
nahmen auf den verschiedenen Ebenen gelegt, um eine ganzheitliche, kohdrente und
nachhaltige Entwicklung an den Schulen zu erméglichen.

Das Verbundvorhaben ist interdisziplindr angelegt und zielt auf eine intensive,
enge, kontinuierliche und abgestimmte Begleitung der Schulen ab, die dem nachhal-
tigen Aufbau von Schul- und Unterrichtsentwicklungskapazititen dienen (Kapazi-
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tdtsaufbau). Dabei werden im Sinne einer Kontextsensibilitdt die jeweils spezifischen
Rahmenbedingungen und Problemlagen der Schulen beriicksichtigt. Dies erfolgt
durch ein ausgewogenes Angebot von flexibel ausgestalteten Basis- und Ergédnzungs-
modulen aus den verschiedenen Inhaltsbereichen des Verbunds, deren Ausgestal-
tung, Implementation und Evaluation in engem und fortlaufendem Austausch zwi-
schen Forschung und Schulpraxis (d.h. in ,,Ko-Konstruktion) vorgenommen werden
(vgl. Kapitel I1.IV). Alle innerhalb des Forschungsverbund entwickelten Mafinahmen
und Angebote werden soweit wie moglich aufeinander bezogen und mit den Einzel-
schulen in eine kohdrente Entwicklungsperspektive iiberfithrt (Kohdrenz). Alle Ent-
wicklungsarbeiten dienen dem iibergreifenden Ziel, wirksame und praxisbewéhrte
Mafinahmen in den Bereichen der Schul- und Unterrichtsentwicklung, der Profes-
sionalisierung und der Sozialraumvernetzung zu identifizieren und adressat*innenge-
recht fiir die Stdrkung von Schulen in sozial herausfordernden Lagen bereitzustellen.
Bevor auf die einzelnen Zieldimensionen und Forschungsfragen des Forschungs-
verbunds eingegangen wird (Abschnitt 7) wird in den Abschnitten 2 bis 6 die
Begriindungsstruktur fiir die bearbeiteten Zieldimensionen herausgearbeitet.

2. Erfolgreiches Unterrichten an Schulen in sozial
herausfordernden Lagen

In der Bildungsforschung ist unstrittig, dass die Qualitdt des Unterrichts und die
Kompetenzen von Lehrkriften zu den wichtigsten Einflussgrofen fiir den Lernerfolg
von Schiller*innen zahlen (Hattie, 2009). Das gilt insbesondere fiir Schiiller*innen aus
Familien mit geringem 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapital, die nicht
oder nur zum Teil tiber entsprechende Ressourcen zur Unterstiitzung von Lernpro-
zessen ihrer Kinder bzw. zur Kompensation mangelnder Unterrichtsqualitit verfii-
gen (z.B. Rjosk et al,, 2014). Im Widerspruch zu jhrem erhéhten Bedarf an gutem
Unterricht sind Schulen in herausfordernden Langen allerdings in besonderer Weise
von Lehrkriftemangel, geringer Professionalitit der Lehrkréfte (fachfremder Unter-
richt und Quereinsteiger, Porsch 2016; Richter, Marx & Zorn, 2018) und geringerer
Unterrichtsqualitit betroffen (Desimone & Long, 2010; Hanselman, 2019; Hill et al,,
2008). Die kontinuierliche Entwicklung der Qualitit des Unterrichts in fachdidakti-
schen und fachiibergreifenden Aspekten stellt in diesen Schulen deshalb gleicherma-
3en eine besondere Notwendigkeit sowie eine besondere Herausforderung dar.

Zur Beschreibung der Qualitdt von Unterricht hat sich die Unterscheidung zwi-
schen sog. Sicht- und Tiefenstrukturen etabliert (Kunter & Trautwein, 2013): Wah-
rend Sichtstrukturen auflerliche und beobachtbare Merkmale des Unterrichts, wie
Lehrpldne, Organisationsformen des Unterrichts oder die Interaktion zwischen Lehr-
kriften und Schiiler*innen beschreiben, werden mit den Tiefenstrukturen grundle-
gende Prinzipien bezeichnet, die die Lehr-Lernprozesse kennzeichnen. Auch wenn
Sichtstrukturen wie Klassengrofle oder Sozialformen des Unterrichts Einflisse auf
das Lernen von Schiiler*innen haben kénnen, besteht Einigkeit dariiber, dass Tie-
fenstrukturen, die die lernzielbezogene Interaktionsqualitdt von Lehrkraft und Schii-
ler*innen betreffen, deutlich groflere Effekte aufweisen (Dietrichson et al., 2017;
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Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007). Zur Beschreibung und Erfassung von Unter-
richtsqualitdt im Sinne dieser Tiefenstrukturen hat sich international ein Modell
durchgesetzt, das drei Dimensionen unterscheidet (Klieme, Pauli & Reusser, 2009;
Kunter & Baumert, 2006; Kunter & Trautwein, 2013; Seidel & Shavelson, 2007):
(1) Klassenfiihrung (z.B. effizienter Umgang mit Storungen), (2) konstruktive Unter-
stiitzung (z. B. Umgang mit Fehlern) und (3) kognitive Aktivierung (die kognitive Anre-
gung der Lernenden, sich mit den Lerninhalten aktiv auseinander zusetzen). Bislang
existieren nur wenige Studien zu differentiellen Effekten der Ausprigung von Sicht-
und Tiefenstrukturen auf unterschiedliche Gruppen von Schiiler*innen. Bezogen auf
die Sichtstrukturen von Unterricht ist es ein robuster Befund, dass Schiiler*innen mit
schwicheren Lernvoraussetzungen besonders von klar strukturierten Unterrichtsme-
thoden profitieren (Baye et al., 2019). Interessant ist dabei, dass dies sowohl fiir stark
lehrkraftgesteuerte Methoden wie die direkte Instruktion (Gersten et al., 2009; Die-
trichson et al., 2017) als auch fiir schiiler*innenzentrierte Methoden wie Formen des
kooperativen Lernens gilt (Dietrichson et al., 2017; Dietrichson et al., 2019).

Hinsichtlich der Tiefenstrukturen von Unterricht ist die Befundlage nach wie vor
nicht eindeutig. Mehrere Studien weisen allerdings darauf hin, dass Schiiler*innen
mit ungiinstiger Lernausgangslage einerseits stirker als leistungsstarke Schiiler*innen
von einem Klassenmanagement profitieren, das fiir eine lernforderliche soziale Ord-
nung und fiir eine effektive Stérungsprivention Sorge trigt (Hamre & Pianta, 2005;
Decristan et al., 2016), und dass sie anderseits strukturierte Lernumgebungen bené-
tigen, die gleichwohl ein hohes Potenzial firr kognitive Aktivierung besitzen (Baye et
al,, 2019; Hardy et al., 2006).

Wihrend fiir das Klassenmanagement v.a. klare Regeln, gut etablierte Routinen
sowie Mafinahmen der Storungspravention und -intervention von zentraler Bedeu-
tung sind (Kounin, 1970; Thiel, Richter & Ophardt, 2012), scheint fiir die kognitive
Aktivierung von Schiiler*innen mit schwachen Lernausgangslagen das Zusammen-
spiel von Diagnose, Feedback und strukturierter Unterstiitzung (Scaffolding) ent-
scheidend (Einsiedler & Hardy, 2010; Gersten et al., 2001, 2009) sowie das Ange-
bot konzeptueller statt nur prozeduraler Lerngelegenheiten (DIME, 2007). Dass ein
angstfreies, fehlerfreundliches und motivierendes Klima im Klassenzimmer eta-
bliert wurde, stellt eine Voraussetzung sowohl fiir ein gelingendes Klassenmanage-
ment als auch fiir eine effektive kognitive Aktivierung der Schiiler*innen dar (Parr
et al,, 2019). Letztere erfordert allerdings auch die fachdidaktische Treffsicherheit in
der Auswahl der Lerngelegenheiten (Hiebert & Grouws, 2007). Eine wichtige Kom-
ponente der konstruktiven Unterstiitzung stellt neben der respektvollen und unter-
stiitzenden Interaktion mit der Lehrkraft auch die Unterstiitzung durch andere
Schiiler*innen dar, wie sie in Formaten des Peer Learnings oder kooperativen Ler-
nens umgesetzt wird (Baye et al., 2019; Biittner, Warwas & Adl-Amini, 2012). Ent-
sprechend sind Formen des kooperativen Lernens ein integraler Bestandteil diverser
Schulprogramme, die sich explizit an Schulen in schwierigen Lagen oder Lernende
mit ungiinstigen Voraussetzungen richten (z.B. ,Success for All%, sieche Borman et al,,
2003). Ebenso basieren diese Programme stets auf fachdidaktisch fokussierten Dia-
gnose- und Forderkonzepten, die eine breite Materialbasis zur Unterstiitzung der
Lehrkrifte voraussetzen (Gravemeijer et al., 2016).
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Insgesamt lisst sich auf Basis der bisherigen Befundlage feststellen, dass sich
effektiver Unterricht an Schulen mit einer herausfordernden Schiiler*innenzusam-
mensetzung v.a. durch strukturiertere Lernprozesse, verbunden mit klaren und kurz-
fristigen Lernzielen sowie unmittelbarem Feedback, eine verstirkte Anwendungs-
orientierung und Lebensweltbezug auszeichnet (Reynolds et al., 2001). Die Lernzeit
ist weitgehend storungsfrei und wird intensiv genutzt und erweitert. Zugleich gelingt
es, Unterforderung zu vermeiden, eigene fachbezogene Denkaktivititen und Konst-
ruktionen zu férdern, das Schiiler*innen-Ich zu stirken und diskursiv und fachdidak-
tisch treffsicher mit Fehlern umzugehen. An Schulen mit hohen Anteilen mehrspra-
chiger Schiiler*innen kommt zudem einem sprachsensiblen Unterricht als Prinzip
aller Unterrichtsficher besondere Bedeutung zu (Leisen, 2013). Die Schulen verfiigen
aber auch tber Lern- und Unterstiitzungsangebote, die iiber das akademische Lernen
hinausgehen und auch die sozioemotionale Komponente von Lernen umfassen, aber
eben nicht allein fokussieren. Gelingt es, Unterricht an Schulen in herausfordernden
Lagen anhand dieser Prinzipien auszurichten, kann davon ausgegangen werden, dass
Schiiller*innen die bestmdgliche Unterstiitzung fiir ihren weiteren Lernweg erhalten.
Insbesondere Schulen in herausfordernden Lagen sollten daher einen besonderen
Fokus auf die Etablierung erfolgreichen, lernwirksamen Unterrichts legen.

3. Erfolgreiche Férderung sprachlicher und mathematischer
Basiskompetenzen

Es steht inzwischen aufler Frage, dass Mafinahmen der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung an Schulen in herausfordernden sozialen Lagen in besonderem Mafle auf
die Forderung sprachlicher und mathematischer Basiskompetenzen auszurichten
sind. Die sprachlichen Kompetenzen sind Schliisselqualifikationen fiir das Lernen
in allen Fiachern und fiir die Teilhabe an der Gesellschaft. Dem Lesen und Schrei-
ben kommt dabei eine wichtige kognitive Funktion zu, weil sie eine vertiefte Aus-
einandersetzung mit abstrakten Sachverhalten ermoglichen. Wer nicht in der Lage
ist, auch langere Sachtexte fliissig und sinnverstehend zu lesen sowie eigene, zumeist
kiirzere Texte eigenhédndig, fliissig und inhaltlich kohérent zu schreiben, hat in den
meisten Fiachern erhebliche Nachteile. Denn Unterricht beruht zu erheblichen Teilen
auf der selbstindigen Nutzung von Texten einschliellich ihrer schriftlichen Bearbei-
tung. Ebenso sind mathematische Kompetenzen in der technologisierten Gesellschaft
von sehr grofer Bedeutung fiir die Lebensbewiltigung und die Berufsvorbereitung,
sowie fiir das Verstdndnis wirtschaftlicher und naturwissenschaftlicher Zusammen-
hinge. Diese Kompetenzen bleiben vielen Schiiler*innen von Schulen in schwieriger
Lage versperrt und damit auch der Zugang zur Lebensbewéltigung und Berufsvorbe-
reitung. Die Forschung konnte zahlreiche Hinderungsbedingungen des sprachlichen
und mathematischen Kompetenzerwerbs identifizieren und zugleich Ansatzpunkte
fiir die gezielte Forderung der beiden zentralen Kompetenzbereiche herausarbeiten
(vgl. u.a. Leutner et al,, 2017).
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3.1 Forderung sprachlicher Kompetenzen

Im Hinblick auf den Erwerb von sprachlichen Kompetenzen lasst sich der frithe
Schriftspracherwerb vom Ausbau komplexerer Fihigkeiten unterscheiden. Das Erst-
lesen und Erstschreiben im 1. und 2. Schuljahr umfassen im Kern die Fertigkei-
ten, Worter mittels Schrift darzustellen bzw. geschriebene Worter zu verlauten und
damit einen systematischen Bezug zwischen Lauten und Buchstaben herzustellen
(= phonologische Bewusstheit als Teil der Schriftkompetenz). Es folgt der systema-
tische Erwerb der Orthographie, der bis zum Ende der Sekundarstufe I dauert. Der
Ausbau der Lesekompetenz meint die Fahigkeit, Texte fliissig und sinnverstehend
zu lesen. Daher ist es im Anschluss an den frithen Schriftspracherwerb insbeson-
dere fiir schwichere Schiiler*innen wichtig, Lesefliissigkeit zu erwerben, d.h. einen
Text akkurat, zligig, sinngebend und ohne grofle Anstrengungen, also automatisiert,
(vorzu)lesen (Rosebrock & Nix, 2006). Die Lesefliissigkeit ist wiederum Vorausset-
zung fiir den Erwerb und die Nutzung von Lesestrategien: Beim satziibergreifenden
Lesen werden hierarchieh6here Kompetenzen notwendig, um das Textverstandnis zu
gewihrleisten. Schiiler*innen Lesestrategien zu vermitteln und zu erklaren, warum
und unter welchen Bedingungen der Einsatz derartiger Strategien sinnvoll ist, wird
in der Forschung als der erfolgreichste Ansatz zur Forderung des Leseverstindnisses
bezeichnet (Wong et al., 2003).

Der Ausbau der Schreibkompetenz weist dhnlich wie beim Lesen auch einen Fliis-
sigkeitsaspekt auf (hier: Schreibfliissigkeit), der aus zwei Teilfertigkeiten besteht,
ndmlich Buchstaben, Worter und Sétze ziigig zu verschriften (Transkriptionsfliissig-
keit) sowie Ideen fliissig zu formulieren (Textgenerierungsfliissigkeit), d.h. in pas-
sende Worter, Phrasen und Sitze zu fassen. Sind die Grundfertigkeiten im Schrei-
ben gut ausgebildet, entlastet dies das Arbeitsgedédchtnis insbesondere dann, wenn
ein hoher Grad an Automatisierung erreicht ist (Graham & Harris, 2000). Dann ste-
hen auch mehr kognitive Ressourcen z.B. fiir das Planen des Textes, das Klédren des
Schreibziels oder das Strukturieren von Texten zur Verfiigung. Schreibfliissigkeit in
diesem Sinne ist eine wichtige Voraussetzung fiir den Einsatz von Schreibstrategien,
die die Textproduktion steuern. Schreibstrategien sind analog zu den Lesestrategien
zielgerichtete Vorgehensweisen, die zum Bewdltigen oder Losen von meist genrespe-
zifischen Schreibaufgaben eingesetzt werden (Graham & Harris, 2005). Die expli-
zite Vermittlung von Schreibstrategien hat sich nicht zuletzt im Hinblick auf schreib-
schwache Schiiler*innen durch mehrere Studien und Meta-Analysen als besonders
wirksam erwiesen (z.B. Graham & Hebert, 2010). Schreibfliissigkeit und Schreibstra-
tegien fiithren zu einer erhéhten Schreibkompetenz und diese erméglicht das Verfas-
sen eigener Texte, etwa um fachliche Lerninhalte festzuhalten und damit vertieft zu
verstehen.

Diese unterschiedlichen Bereiche der sprachlichen Kompetenzen miissen auch bei
didaktisch-methodischen Konzepten zum Kompetenzerwerb unterschieden werden.
Zur Foérderung der basalen Lesefahigkeiten liegen bewihrte Konzepte sowohl zur
Lesefliissigkeit als auch zu Lesestrategien vor (vgl. u.a. Rosebrock & Nix, 2006). Hier
fithren trainingsformige Methoden zu guten Lernfortschritten, vor allem bei schwa-
chen Lernenden. Analoges kann fiir die Schreibférderung angenommen werden (vgl.
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Becker-Mrotzek, Grabowski & Steinhoff, 2017; siehe insb. BiSS-Entwicklungsprojekt
Lese- und Schreibfliissigkeit). Diese Mafinahmen setzen i.d.R. eine Diagnostik vor-
aus, weil Strategietrainings eine hinreichende Fliissigkeit voraussetzen und Fliissig-
keitstrainings bei ausreichender Fliissigkeit keine Wirkung mehr zeigen und daher
bei den Betroffenen zu einer Unterforderung fithren. Insgesamt lassen sich die didak-
tisch-methodischen Konzepte zum Ausbau der basalen Lese- und Schreibfertigkeiten
als trainingsférmige Mafinahmen beschreiben, die sich durch einen hohen Grad an
Strukturierung und Wiederholung fiir Schiiler*innen sowie Lehrkréfte auszeichnen,
die durch vorgegebene Lernmaterialien erreicht werden.

Mit diesen trainingsférmigen Mafinahmen sind fiir Lehrkrifte wie Schiiler*in-
nen relativ schnell positive Effekte dergestalt erkennbar, dass umfangreichere Texte
gelesen und diese besser verstanden werden sowie im Verfassen umfangreicherer,
leserlicherer und verstandlicherer Texte. Das wiederum ist eine zentrale Vorausset-
zung fiir die motivierte Auseinandersetzung mit komplexeren Sprachbildungs- und
Sprachférderkonzepten, wie sie etwa mit dem sprachsensiblen Fachunterricht oder
dem Einbezug der Herkunfts- bzw. Familiensprachen in den Unterricht vorliegen.
Diese konnen in einer spéteren Phase fakultativ angeboten werden.

3.2 Forderung mathematischer Kompetenzen

Die fachdidaktische und sonderpddagogische Forschung hat inzwischen diejeni-
gen mathematischen Basiskompetenzen und Verstehensgrundlagen identifiziert,
die fiir die Anschlussfahigkeit des Lernens besonders zentral sind, z.B. Uberwin-
dung des zdhlenden Rechnens und das Teil-Ganze-Konzept in Klasse 1-3 (Krajew-
ski & Schneider, 2006) oder das Stellenwert- und Operationsverstindnis in Klasse 5
(Moser Opitz, 2007; Prediger et al., 2013). Liicken in diesen Verstehensgrundlagen
sind empirisch nachweislich die wichtigsten Risikofaktoren fiir das erfolgreiche Wei-
terlernen (Moser Opitz, 2007). Fir diese Basiskompetenzen wurden mathematische
Forderprogramme entwickelt und bzgl. ihrer Lernwirksamkeit in Interventionsstu-
dien evaluiert, z.B. zum Teil-Ganzes-Konzept (Ennemoser & Krajewski, 2007). Die
letzte Intervention wurde in das Diagnose- und Forderkonzept ,Mathe sicher kon-
nen“ in alltagstaugliche Materialien fiir die Klassen 3-6 umgesetzt (Selter et al., 2014)
und die Lernwirksamkeit im Feldversuch mit tiber 40 Schulen nachgewiesen (Predi-
ger et al., 2019). Eine engmaschige alltagsnahe Diagnostik wird dabei einerseits direkt
mit den Forderkonzepten verzahnt, andererseits auf die Anforderungen der Bildungs-
standards abgestimmt.

Neben der gezielten Diagnose und Foérderung dieser Basiskompetenz im Fach
Mathematik kann der Kompetenzerwerb von mathematischen Kompetenzen auch
durch die Forderung der sprachlichen Kompetenzen unterstiitzt werden. So schei-
nen soziale und herkunftsbedingte Disparititen in Mathematikleistungen zusitz-
lich in besonderer Weise durch bildungssprachliche Kompetenzen vermittelt zu sein:
Sprachkompetenz beeinflusst Mathematikleistungen (Prediger et al., 2015) und Lern-
zuwichse (Paetsch et al, 2016). Daher ist fachbezogene Sprachbildung ein vielver-
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sprechender Ansatz, um Bildungsungerechtigkeit auszugleichen (Kempert et al,
2016).

Die mathematikdidaktische Forschung zeigt, dass diese gezielte Forderung von
einzelnen Schiiler*innen eingebettet werden muss in Qualitatsentwicklung fiir den
Mathematikunterricht als Ganzes (Hiebert & Grouws, 2007) und zwar in allen Basis-
dimensionen von Unterrichtsqualitdt (Klieme, Pauli & Reusser, 2009) und wichtigen
fachdidaktischen Qualitaitsdimensionen (Hiebert & Grouws, 2007), insbesondere zur
kognitiven Aktivierung, Verstehensorientierung und Differenzierung. Die Mafinah-
men zur Diagnose und Forderung sollten stets auch eine inhaltliche Kohdrenz zu den
spateren Priifungen und Bildungsstandards haben. Dabei kann auf Erfahrungen aus
den ldnderiibergreifenden Programmen zur Effizienzsteigerung des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts (SINUS-Programme) und anderen Programmen
zuriickgegriffen werden (vgl. u.a. Dalehefte et al,, 2015).

Um die allgemeinen Qualitdtsdimensionen fiir guten Unterricht an Schulen in
schwieriger Lage fachdidaktisch addquat umsetzen zu konnen, sind daher die fachdi-
daktischen Hintergriinde der relevanten Basiskompetenzen und typischen Schwierig-
keiten in kooperativen Prozessen der Unterrichtsentwicklung systematisch und cur-
ricular breit zu adressieren. Dies ist besonders wichtig aufgrund des hohen Anteils
an fachfremden und quereinsteigenden Lehrkriften, v.a. in Mathematik. Die fach-
tibergreifenden Fortbildungsangebote miissen daher durch fach- und stufenspezi-
fische erginzt werden, die die Basisdimensionen mit hohen Anteilen an fachinhalt-
licher und fachdidaktischer Aufarbeitung konkretisieren (Bosse, 2016; Porsch, 2016).

4. Wirksame Professionalisierung

Fiir eine erfolgreiche Schul- und Unterrichtsentwicklung bedarf es einer kontinu-
ierlichen und systematischen Weiterentwicklung der Kompetenzen des schulischen
Personals. Schulen realisieren eine solche Weiterentwicklung i.d.R. durch die Imple-
mentation von formalen oder non-formalen Lerngelegenheiten wie Fort- und Wei-
terbildungen oder professionelle Lerngemeinschaften. Aus der internationalen Lite-
ratur liegen umfangreiche Belege dariiber vor, bei welcher Art von Lerngelegenheiten
giinstige Voraussetzungen fiir nachhaltige Lernerfolge bestehen (vgl. im Uberblick
Lipowsky & Rzejak, 2017). Auf struktureller Ebene zeichnen sich wirksame Fort-
bildungen durch eine lingere Dauer aus, bei denen die Teilnehmer*innen in festen
Gruppen lernen (Garet et al., 2001). Dabei sind erfahrene Expert*innen sowohl in
die Konzeption als auch in die praktische Umsetzung involviert (Darling-Hammond
et al.,, 2017). Auf inhaltlicher Ebene weisen wirksame Fortbildungen einen fachlichen
Bezug mit anwendungsbezogener Relevanz auf (Darling-Hammond et al, 2017;
Garet et al., 2001; Lipowsky & Rzejak, 2017). Weiterhin werden in wirksamen Fort-
bildungen eine Reihe verschiedener didaktischer Merkmale mit dem Ziel miteinan-
der kombiniert (z.B. Coachings, Beobachtungen guter Praxis, Professionelle Lernge-
meinschaften), die Teilnehmer*innen zum aktiven, reflektierten und gemeinsamen
Lernen anzuregen (Darling-Hammond et al., 2017; Lipowsky & Rzejak, 2017).
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Aus der nationalen Forschung ist nur wenig dariiber bekannt, inwiefern diese Kri-
terien auch in den flichendeckend angebotenen staatlichen Fortbildungsveranstal-
tungen (z.B. durch die Landesinstitute fiir Lehrerfortbildung) umgesetzt werden. Auf
struktureller Ebene ist dokumentiert, dass die regionalen Fortbildungen haufig nur
von kurzer Dauer sind und einen Tag meist nicht {iberschreiten (Cramer, Johann-
meyer & Drahmann, 2019). Zu Fragen der inhaltlichen und didaktischen Gestal-
tung liegen jedoch kaum Befunde vor. Dariiber hinaus ist durch nationale Befragun-
gen des Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) gut belegt, dass
zwar ein Grofiteil der Lehrkrifte zwischen ein und zwei Veranstaltungen pro Schul-
jahr besucht, aber eine Gruppe zwischen 15 und 20 Prozent nicht an Fortbildungen
teilnimmt (Richter et al., 2019). Aus diesem Grund ist es insbesondere fiir Interven-
tionsprogramme zur Schulentwicklung erforderlich, Professionalisierungsmafinah-
men zu entwickeln, die eine hohe Verbindlichkeit fiir die Zielgruppen besitzen,
gemeinsam mit den Lehrkréften der eigenen Schule durchgefithrt werden und den
Merkmalen wirksamer Fortbildungen entsprechen.

5. Erfolgreiches Schulleitungshandeln an Schulen in sozial
herausfordernden Lagen

Einen weiteren Schliisselfaktor fiir Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse
an Schulen in herausfordernden Lagen stellt das Schulleitungshandeln dar (vgl. im
Uberblick Klein, 2018; Bonsen, 2016). Die Schulleitung kann das Schulklima und
die gelebte Kultur einer Schule mit ihren geteilten Werten und Normen nachhaltig
beeinflussen. Die Schulentwicklungsforschung wirft dabei die Frage auf, welchen Bei-
trag Schulleitung dazu leisten kann, dass Schulen in der Lage sind, sich auf verédn-
derte Umweltfaktoren einzustellen bzw. flexibel auf Entwicklungen in den institu-
tionellen Rahmenbedingungen zu reagieren. Wird Schulqualitdt als dynamisch und
beeinflussbar bzw. verdnderbar begriffen, ist entsprechend nicht nur der direkte
und insbesondere indirekte Einfluss der Schulleitung auf die Lernprozesse und Bil-
dungsergebnisse der Schiiler*innen interessant (Perspektive der Schuleffektivitits-
forschung), sondern insbesondere ihr Einfluss auf die Veranderung der kollektiven
Handlungsprozesse in der Schule (Feldhoff et al., 2015). Auch fiir die Beeinflussung
der Entwicklungsprozesse von Schulen zeigt die internationale Forschung bereits
seit geraumer Zeit die besondere Bedeutung der Fithrung auf, welche positiven Ein-
fluss auf Strukturen der Zusammenarbeit und Partizipation, auf gemeinsame Ziele,
Werte und Normen der Schulgemeinschaft und auf Interaktionsprozesse innerhalb
der Schule sowie zwischen Schulen und schulischem Umfeld nehmen kann (vgl. im
Uberblick z.B. Bonsen, 2016).

Mit Blick auf den internationalen Forschungsstand ldsst sich Folgendes festhal-
ten (vgl. Klein, 2018): Fithrung in der Schule ist insbesondere dann erfolgreich, wenn
sie sich auf die Verdnderung von Norm- und Wertvorstellungen und Zielen der an
Schule beteiligten Akteure fokussiert bzw. Organisationsstrukturen gestaltet, die es
schulischen Akteuren ermdglichen, sich und ihren Unterricht kooperativ zu entwi-
ckeln (Transformationale Fithrung; vgl. Bass & Avolio, 1994) und auf Fiirsorge fiir
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die Mitglieder ausgerichtet ist (Klein & Bremm, 2019). Insbesondere eine kontext-
sensible Starkung der Schulkultur, einer gemeinsamen Vision fiir die Schule und der
Team- und Kooperationsstrukturen haben sich dabei in verschiedenen Kontexten als
wirksam erwiesen (Leithwood & Sun, 2012). Fiir den deutschen Sprachraum liegen
bislang nur wenige Studien vor, die den Einfluss transformationaler Fithrung syste-
matisch untersuchen (vgl. im Uberblick Klein, 2018). Die wenigen Studien, die vor-
liegen, weisen aber auch hier auf das Potenzial transformationaler Fithrung fiir die
Schulentwicklung hin (z. B. Gerick, 2014).

Dariiber hinaus zeigt die internationale Schulleitungsforschung ebenfalls auf,
dass Fithrungshandeln, das den Fokus auf die Verbesserung des Unterrichts und die
Gestaltung forderlicher Rahmenbedingungen fiir die Personal- und Unterrichtsent-
wicklung (Instructional Leadership, vgl. Hallinger, 2003) eine besondere Wirkung auf
Schiiler*innenleistungen entfalten kann (vgl. Hattie, 2009; Robinson et al., 2008).

Eine weitere Dimension, deren Wirkung auf schulische Ergebnisse schwieriger
nachzuweisen, aber offenbar relevant z.B. fiir das Engagement von Lehrkriften ist
(vgl. Harris, 2013), ist verteilte Fithrung bzw. die Partizipation der Lehrkrifte in Ent-
scheidungsprozessen. Die Beschiftigung mit diesem Ansatz tragt der Tatsache Rech-
nung, dass Fithrung nicht immer an Funktionen gebunden ist, sondern durchaus
auch von Personen ausgehen kann, die zwar keine formale Fithrungsposition haben,
durch ihr Wissen und ihre Erfahrung aber eine Anlaufstelle fiir viele Lehrkrafte sind
(Spillane et al., 2001).

In Studien zu erfolgreichen Entwicklungsprozessen stellt die Etablierung eines
positiven Wertesystems mit hohen Erwartungen an die Arbeit von Lehrkriften und
die Leistungen der Schiiler*innen meist die allererste Handlung von erfolgreichen
Schulleitungen in Schulen in sozial deprivierter Lage dar (Gu & Johansson, 2013).
Dabei spielen v.a. die personlichen Uberzeugungen der Schulleitungen eine zent-
rale Rolle (Flintham, 2006). In fast allen Studien haben sie die tiefe Uberzeugung,
dass die Schiiler*innen an ihrer Schule ein Recht auf eine gute Bildung und bessere
Lebenschancen haben und die Schule in der Pflicht ist, ihnen zu diesem Recht zu
verhelfen. Soziale Gerechtigkeit ist fiir die Schulleitungen kein Zusatz zur eigentli-
chen Arbeit der Schule, sondern zentrales Leitmotiv (Day, 2005). Hier ist auch zent-
ral, dass Schulleitungen den Lehrkriften eine sichere Umgebung bieten, in der diese
die Moglichkeit haben, ihre Uberzeugungen zu reflektieren und ihre Bemithungen
auf das Unterrichten zu lenken. Ein weiteres Merkmal erfolgreicher Fithrung an
Schulen in herausfordernder sozialer Lage ist vor diesem Hintergrund die Gestal-
tung von Organisationsstrukturen, die den kollektiven Entwicklungsprozess befor-
dern. Racherbdumer et al. (2013) stellen heraus, dass die Schulleitungen in erfolgrei-
chen Schulen in sozial herausfordernder Lage aus der Sicht der Lehrkrifte eher einen
strukturierenden, organisationsorientierten Fiihrungsstil verfolgten. Fiir den deut-
schen Raum liegen insgesamt jedoch bislang nur sehr wenige Studien im Themenfeld
vor (Klein, 2018).
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6. Erfolgreiches au3erunterrichtliches Lernen und Vernetzung
im Sozialraum

Eine enge und zielorientierte Kooperation mit auflerschulischen Partnern im Sozial-
raum der Schule ist ein weiterer entscheidender Erfolgsfaktor fiir gelingende Schul-
entwicklung. So stellt der soziale Nahraum, das Quartier mit seinem nachbarschaft-
lichen Beziehungsgeflecht, mit der sozialen Infrastruktur, mit den Institutionen fir
Bildung und Arbeit und den kulturellen Angeboten, ein Bedingungsgefiige dar, das
die Lebensperspektiven von Kindern und Jugendlichen erheblich beeinflussen kann
(Bruhns & Mack, 2001). Die Zusammenarbeit unterschiedlicher Akteur*innen, z.B.
die Kooperation von Schule und Jugendhilfe, erweist sich als wichtiger Faktor sowohl
fiir eine erfolgreiche Gestaltung und Verdnderung von Sozialrdumen als auch fiir die
Kompensation von Sozialisationsdefiziten der Heranwachsenden und die Unterstiit-
zung schulischer Arbeit. Der Zusammenhang zwischen Schule und Sozialraum wird
daher in den letzten Jahren verstarkt thematisiert (z.B. Bellenberg & Moller, 2017;
Jeworutzki & Schrépler, 2019). Die schulische Vernetzung wird eingebunden in die
Entwicklung lokaler Bildungslandschaften (Gaus, 2014); Informationen zur Sozial-
struktur werden immer hiufiger iiber ein kommunales Bildungsmanagement bereit-
gestellt (Bienek & Suthues, 2017).

Die Offnung von Schule umfasst zwei Ebenen: (1) die Verinderung der Unter-
richtsorganisation und des Schullebens, die auf eine Erweiterung der Lern- und
Erfahrungsmoglichkeiten um Lebensweltbezug und Praxisrelevanz zielt; (2) die
Zusammenarbeit mit anderen Organisationen, Initiativen und Vereinen im Umfeld
in zwei Richtungen: Kooperationspartner bereichern das Schulleben um erweiterte
Angebote im Lern- und Freizeitbereich; gleichzeitig beteiligt sich Schule aktiv an
sozialen, kulturellen und politischen Belangen des Gemeinwesens oder fungiert als
Begegnungsstitte fiir die Bevolkerung des Schulumfelds (Holtappels 1994, S. 156f.).
Innerhalb der Schulen ist die multiprofessionelle Kooperation v.a. bezogen auf die
Schulsozialarbeit (Hollenstein et al., 2017) und den Ganztag (Speck et al., 2011) von
Bedeutung. Als ein sog. schulunterstiitzender Dienst spielt die Schulsozialarbeit auch
eine wichtige Vermittlerrolle zwischen Schule und Kinder- und Jugendhilfe (Behr-
Heintze & Lipski, 2005).

Die multiprofessionelle Kooperation betrifft tiberwiegend die Zusammenarbeit
zwischen Schule und Kinder- und Jugendhilfe. Hier lassen sich drei Themenberei-
che identifizieren: lebensgestaltende praventive Angebote (offene Freizeit- und Kul-
turarbeit, Jugendbildung), lebensperspektivenentwickelnde orientierende Angebote
(Beratung zur sozialen Unterstiitzung) und problembearbeitende integrierende Ange-
bote (Hilfe- und Unterstiitzungsleistungen zur Entgegenwirkung von Ausgliederungs-
tendenzen) (Prufl et al., 2001). Dariiber hinaus sind im Rahmen der Berufsorien-
tierung auch Kooperationen mit Betrieben, Bildungswerken, Jugendberufshilfe und
der Arbeitsagentur von Bedeutung, nicht nur fiir die Herausbildung einer direkten
Berufswahlfihigkeit und beruflichen Anschlussoptionen, sondern auch fiir die For-
derung von Schliisselqualifikationen, Lernmotivation und Selbstverantwortung (Hell-
mer, 2007). Die multiprofessionelle Kooperation verlduft nicht immer reibungslos.
Als Grund wird i.d.R. auf die unterschiedlichen Eigenheiten der Systeme, unsichere



Ziele des Forschungsverbunds Schule macht stark - SchuMa$s | 93

Rahmenbedingungen und die stirkere Position der Schule innerhalb der Koopera-
tionsbeziehung verwiesen (Thielen, 2010). Als Gelingensbedingungen fiir die mit der
Kooperation verbundenen Ziele wird v.a. auf die Verstdndigung beider Partner iiber
Ziele und Inhalte der Kooperation, Kldarung von Verantwortlichkeiten, Abschlieflen
einer Kooperationsvereinbarung und die Teilnahme der Partner in den schulischen
Gremien verwiesen (im Uberblick Arnoldt & Ziichner, 2020).

Mit dem Ausbau der Ganztagsschulen und der Einfithrung auflerunterrichtli-
cher Angebote im Ganztag ist die Bedeutung der Kooperation zwischen Schule und
auflerschulischen Partnern noch weiter gewachsen. So zeigen die Befunde aus StEG,
dass sich an Sekundarschulen eine dauerhafte (also auf mehrere Jahre angelegte)
Angebotsteilnahme positiv auswirkt, bspw. auf die Noten, das Verhalten oder die
Aspirationen (u.a. Fischer, Kuhn & Ziichner, 2011; StEG-Konsortium, 2010). Wich-
tig ist dabei jedoch, dass diese Angebote zielorientiert entwickelt wurden. Bspw. wird
das prosoziale Verhalten der Kinder und Jugendlichen dann besonders gefordert,
wenn die besuchten Angebote speziell auf die Forderung sozialer Fihigkeiten ausge-
richtet sind (StEG-Konsortium 2016). Weiterhin finden sich empirische Belege dafiir,
dass der Besuch fachbezogener auflerunterrichtlicher Angebote dann die intendier-
ten Leistungsverbesserungen bringt, wenn diese ziel- und kompetenzorientiert entwi-
ckelt wurden (StEG-Konsortium, 2019b). Besonders robust ist der in StEG wiederholt
abgesicherte Befund, dass die Angebote auch in der konkreten Durchfithrung eine
hohe Qualitat aufweisen miissen. Diese Angebotsqualitit wird in der Literatur auch
als Prozessqualitit bezeichnet und findet sich bei nahezu allen Wirkungsbefunden aus
StEG (zur Ubersicht Fischer et al., 2012; StEG-Konsortium, 2019a, 2019b). Schlief3-
lich ist in Forschungen im Sekundarstufenbereich die Schiiler*innen-Betreuer*innen-
Beziehung als wichtige Determinante herausgearbeitet worden - speziell bzgl. Noten-
entwicklung und Sozialverhalten (Fischer, Kuhn & Ziichner, 2011). Die Beziehungen
der Schiiler*innen mit dem Personal werden mit gesteigerter Motivation, schuli-
schem Wohlbefinden sowie mit geringerer Devianz in Verbindung gebracht (StEG-
Konsortium, 2010). Entsprechend werden positive Interaktionen mit Gleichaltrigen
und (padagogisch titigen) Erwachsenen als Qualitéatskriterium fiir Ganztagsangebote
angesehen (vgl. Fischer et al., 2012). Vor dem Hintergrund solcher potenzieller Stell-
schrauben ist die Stirkung der multiprofessionellen Zusammenarbeit wichtig. Aus
der ersten StEG-Phase ist bekannt, dass weiteres padagogisch titiges Personal fiir die
Gestaltung des Ganztagsbetriebs nahezu unverzichtbar ist (Hohmann et al., 2008).
Auch die Zahlen der 2018 durchgefithrten StEG-Schulleitungsbefragung bestitigen,
dass in fast allen Schulen weiteres Personal regelmaflig im Ganztagsbetrieb mitarbei-
tet. Allerdings geben Schulleitungen in zunehmendem Mafle Schwierigkeiten bei der
Gewinnung zusitzlichen Personals und auflerschulischer Kooperationspartner an
(StEG-Konsortium, 2019a). Eine geringere zeitliche Dauer der Beschiftigung des Per-
sonals geht mit weniger Kooperation, geringerer Innovationsbereitschaft sowie weni-
ger Partizipation und Einbindung in den Schulalltag einher (Steiner, 2010).

Eine zentrale Rolle im Sozialraum kommt den Familien der Kinder und Jugend-
lichen zu. Schulen in schwierigen Lagen haben oft eine sozial segregierte Schiiler-
schaft, die durch ihre Eltern oft nicht hinreichend unterstiitzt werden kann. Héufig
handelt es sich um multiple Problemlagen wie Armut, einen geringen Bildungsstand
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und Bildungsbezug der Elternschaft und nicht zuletzt auch eine geringere soziale
Einbindung der Familien in der Nachbarschaft und in die Schule. Fiir eine erfolgrei-
che padagogische Arbeit an Schulen ist es jedoch erforderlich, die Eltern einzubinden
und die Schule zu einem positiv gerahmten Erfahrungsraum zu machen. Elternarbeit
im Sinne von Bildungs- und Erziehungspartnerschaft ist dazu ein Schliissel (Bolay
& Gutbrod, 2007). In verschiedenen Berichtssystemen, wie bspw. dem Bildungsbe-
richt Ganztagsschule fiir Nordrhein-Westfalen, wird deutlich, dass es sowohl an Pri-
mar- als auch an Sekundarschulen Angebote fiir Eltern gibt, die {iber die iiblichen
Elternabende, -gespriche und Beteiligungsmoglichkeiten in schulischen Gremien
hinausgehen - bspw. Elterncafés, Elternkurse und Informationsveranstaltungen zur
Entwicklung von Kindern, Beratungsangebote zu Erziehungsfragen und nicht zuletzt
niederschwellige Angebote im Sinne der Offnung von Schule zum Sozialraum. Diese
Beteiligungsstrukturen und deren Nutzung sind an Grundschulen starker ausgepragt
als an Schulen der Sekundarstufe I und werden in den letzten Jahren durch familien-
orientierte Pilotprojekte im Grundschulbereich gezielt ausgebaut (Born et al. 2019).

7. Zieldimensionen und Fragestellungen des SchuMas-
Forschungsverbunds

Die Kernziele des SchuMaS-Verbundvorhabens beziehen sich in Ubereinstimmung
mit der Bekanntmachung der Forderrichtlinie Schule macht stark vom 28.11.2019
auf die beiden tibergreifenden Arbeitsschwerpunkte der (1) Schul- und Unterrichts-
entwicklung und (2) der Vernetzung der Schulen mit ihrem sozialrdumlichen Umfeld.
In beiden Arbeitsschwerpunkten werden aufbauend auf dem wissenschaftlichen
Erkenntnisstand und den bisherigen Praxiserfahrungen der Schulen gemeinsam
erfolgreiche Strategien, Konzepte und Mafinahmen fiir die drei groflen Sdulen der
Einzelschulentwicklung - Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung, Perso-
nalentwicklung (vgl. Rolff, 2016) - erarbeitet, erprobt, evaluiert und fiir den Trans-
fer in weitere Schulen aufbereitet. Dabei wird sowohl den generellen aber auch
jeweils schulspezifischen Rahmenbedingungen und Herausforderungen von Schu-
len in schwierigen sozialen Lagen Rechnung getragen. Die Schulen werden insbeson-
dere darin unterstiitzt, ihre eigenen Problemlagen und Entwicklungsbedarfe sichtbar
zu machen, vorhandene Mdglichkeiten und Potenziale fiir die Weiterentwicklung zu
identifizieren und aktiv an der Umsetzung ihrer Entwicklungsziele zu arbeiten. Der
dritte wesentliche Arbeitsschwerpunkt liegt in der gegenseitigen Vernetzung der Schu-
len mit dem Ziel, Méglichkeiten des Austauschs und Voneinanderlernens zu schaffen.

Vor diesem Hintergrund verfolgt der Forschungsverbund sieben grofle Zieldimen-
sionen:

o Erste Zieldimension

Forderung der Basiskompetenzen in den Bereichen Deutsch (insbesondere Lese- und
Schreibkompetenzen) und Mathematik durch Mafinahmen der fachspezifischen und
fachiibergreifenden Unterrichtsentwicklung
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Forschungsfragen

» Welche Konzeptionen und Mafinahmen der Unterrichtsentwicklung erweisen sich
in der gemeinsamen Arbeit mit den Schulen in herausfordernden sozialen Lagen
als praxistauglich und wirksam?

o Welche Charakteristika weisen erfolgreiche Diagnose- und Forderkonzepte fiir
sprachliche und mathematische Basiskompetenzen auf und wie konnen diese
durch Moglichkeiten technologiebasierter Verfahren weiterentwickelt werden?

o Welche Professionalisierungswege durchlaufen die Lehrkrifte bei ihrer Unter-
richtsentwicklung und wie konnen sie am besten unterstiitzt werden?

o Welche inhaltlichen, systemischen und personellen Gelingensbedingungen fiir die
Initiierung und Unterstiitzung von Unterrichtsentwicklung konnen an Schulen mit
besonders herausfordernden sozialen Rahmenbedingungen identifiziert werden?

o Zweite Zieldimension

Professionalisierung des péadagogischen Personals hinsichtlich der spezifischen

Anforderungen an Schulen in sozial herausfordernden Lagen

Forschungsfragen

o In welchen Bereichen sehen Lehrkrifte und weiteres padagogisches Personal Pro-
fessionalisierungsbedarfe fiir die schulische Arbeit an Schulen in sozial herausfor-
dernden Lagen? Welche schuliibergreifenden und schulspezifischen Bedarfe lassen
sich identifizieren?

o In welchen Bereichen kann auf vorhandene Professionalisierungsangebote zuriick-
gegriffen werden, wo besteht (Weiter-)Entwicklungsbedarf?

o Welche Konzepte und Formate von Professionalisierungsangeboten werden von
den schulischen Akteuren als niitzlich und geeignet eingeschatzt?

o Inwieweit lassen sich fiir umgesetzte Professionalisierungsmafinahmen zu spezifi-
schem Wissen iiber die besonderen Bedarfe und Herausforderungen der Schiiler-
schaft in sozial benachteiligten Schulen, zur Férderung positiver Erwartungen an
die Schiiler*innen, zur Ausweitung und Nutzung kooperativer Ressourcen im Kol-
legium, zur Evidenzorientierung fiir die Unterrichtsentwicklung sowie zur Stir-
kung sozialer Fahigkeiten und zu einem gelingenden Umgang mit Belastungen
Wirkhinweise identifizieren?

o Dritte Zieldimension

Weiterentwicklung von Schulentwicklungskapazititen, Schulkultur und Fiithrungs-

handeln

Forschungsfragen

« Uber welche Kapazititen organisationalen Lernens verfiigen Schulen in sozial her-
ausfordernden Lagen und wie entwickeln sie sich im Projektverlauf?

o Wie konnen Schulen in sozial herausfordernden Lagen systematisch und nachhal-
tig beziiglich der Weiterentwicklung ihrer Vision und Ziele (Leitbildentwicklung),
ihrer Strukturen und Prozesse sowie der Reflexion der eigenen Organisationskul-
tur (einschliefllich Normen, Werte und Haltungen) unterstiitzt werden?

o Welche Ansitze und Mafinahmen erweisen sich als forderlich fiir die Etablierung
einer wertschitzenden Interaktion und Kultur im Umgang miteinander in Schule
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und Unterricht, insbesondere auch zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen (u.a.
zur Steigerung ihres Fahigkeitsselbstkonzepts, ihrer Selbstwirksamkeit und ihrer
Lernmotivation) sowie deren Eltern?

Was sind die spezifischen Anforderungen fiir erfolgreiches und entwicklungs-
orientiertes Schulleitungshandeln an Schulen in herausfordernden sozialen Lagen?
Wie konnen die erforderlichen Kompetenzen erfolgreichen Fithrungshandelns
gesteigert werden, um die Schulleitungen in ihrer Rolle als Entwicklungsmotor zu
starken?

Vierte Zieldimension

Forderung des auf3erunterrichtlichen Lernens und der Aktivierung des sozialrdaumli-
chen Umfeldes der Schulen
Forschungsfragen

Uber welche aulerunterrichtlichen Angebote (u.a. im Bereich des Ganztags) und
auflerschulischen Vernetzungen in den Sozialraum verfiigen die Schulen in sozial
herausfordernden Lagen und welche Kompetenzbereiche auf Ebene der Schii-
ler*innen werden damit konkret adressiert?

Durch welche Ansitze und Formate konnen die Schulen wirksam bei der Identifi-
kation und Aktivierung weiterer auflerunterrichtlicher und auflerschulischer Res-
sourcen zur zielgerichteten Forderung ihrer Schiiler*innen unterstiitzt werden?
Wie lasst sich eine hohe Qualitit von auflerunterrichtlichen Angeboten, der
Zusammenarbeit mit auflerschulischen Partnern (u.a. der Kinder- und Jugend-
hilfe) und der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern gewéhrleisten?
Wie lassen sich unterrichtliche und auflerunterrichtliche Forderangebote sinnvoll
verkniipfen?

Fiinfte Zieldimension

Regionale und iiberregionale Vernetzung der Schulen zum gegenseitigen Austausch
von Erfahrungen und Best-Practice-Ansitzen
Forschungsfragen

Uber welche Erfahrungen verfiigen Schulen in sozial herausfordernden Lagen hin-
sichtlich der gemeinsamen Netzwerkarbeit mit anderen Schulen?

Was sind Voraussetzungen und Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche
Zusammenarbeit in regionalen Schulnetzwerken?

Welche regionalen und iiberregionalen Vernetzungsformate bringen den Schulen
einen echten Mehrwert fiir ihre Entwicklungsarbeit?

Sechste Zieldimension

Sicherstellung von Verzahnung und Kohérenz der verschiedenen Ziel- und Mafinah-
menbereiche auf Ebene der einzelnen Schulen
Forschungsfrage

Wie lassen sich die verschiedenen Mafinahmen der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung sinnvoll aufeinander abstimmen und miteinander verzahnen, um die
Schulen passgenau und kohdrent in ihrer Entwicklungsarbeit zu unterstiitzen?
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« Siebente Zieldimension

Unterstiitzung des systemischen Kapazititsaufbaus im Zusammenspiel mit den Insti-

tutionen der Bildungsverwaltung, der Fortbildung und der verschiedenen auflerschu-

lischen Unterstiitzungssysteme

Forschungsfrage

o Welche Kommunikations- und Kooperationsstrukturen und Prozessketten auf
Ebene von Schulleitungen, zwischen Schulleitungen und Schulaufsicht und zwi-
schen den regionalen Schulnetzwerken und den Institutionen der staatlichen Lehr-
krafte- und Schulleitungsfortbildung erweisen sich als forderlich fiir die nachhal-
tige Wirksamkeit der schulischen Entwicklungsarbeit?

8. Fazit

Auch wenn die Verbesserung der sprachlichen und mathematischen Kompetenzen
der Schiller*innen die zentrale Zielsetzung auf Ebene der Schiiler*innen ist, adressie-
ren die Zieldimensionen des SchuMaS-Forschungsverbunds alle Ebenen schulischen
Handelns. Dabei ist es wichtig, dass alle Zieldimensionen gleichberechtigt auf schuli-
sche Entwicklungsprozesse einzahlen. Wichtig ist auch, dass die einzelnen Mafinah-
men in variierenden Zeithorizonten den schulischen Alltag erreichen. Wahrend Maf3-
nahmen zum auflerunterrichtlichen Lernen oder zur Sozialraumorientierung teils
unvermittelt bei den Schiiler*innen ,ankommen®, brauchen Professionalisierungs-
mafinahmen des padagogischen Personals, die teils iiber Multiplikator*innen reali-
siert werden, mehrere Implementationsschritte, um in der Unterrichtspraxis Wirkung
entfalten zu konnen.
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LIl Anlage und Aufbau des Forschungsverbunds:
Ganzheitliche Schul- und Unterrichtsentwicklung
als Ziel

Die Anlage und der Aufbau des SchuMaS-Forschungsverbunds verfolgen das Ziel einer
ganzheitlichen Schul- und Unterrichtsentwicklung. Dazu werden multiple Zieldimen-
sionen fokussiert und verschiedene Mafinahmen systematisch miteinander verzahnt. Im
Einzelnen besteht der Forschungsverbund neben der Leitung und Gesamtkoordination
aus vier Inhaltsclustern, drei Metaclustern sowie vier regionalen SchuMaS-Zentren, die
die zentrale Schnittstelle zwischen Forschungsverbund und den teilnehmenden Schulen

bilden.

1. Zugrundeliegende Konzeption des Forschungsverbunds:
Ganzheitliche Schul- und Unterrichtsentwicklung

Zentraler Leitgedanke fiir die Konzeption des SchuMaS-Forschungsverbunds war es,
eine ganzheitliche Schul- und Unterrichtsentwicklung an den teilnehmenden Schulen
zu ermoglichen. ,Ganzheitlich® bezog sich dabei zum einen auf die multiplen Ziel-
dimensionen, die gleichzeitig in den Blick genommen werden: die Férderung von
sprachlichen und mathematischen Basiskompetenzen, Lernmotivation und sozialen
Kompetenzen bei den Schiiler*innen. ,Ganzheitlich® bezog sich zum anderen dar-
auf, dass Mafinahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung systematisch mitein-
ander verzahnt werden, auf unterschiedlichen Ebenen ansetzen und dabei moglichst
gut aufeinander abgestimmt sind und ineinandergreifen. Dadurch sollte sichergestellt
werden, dass die Arbeit des Forschungsverbunds von allen Akteur*innen - insbeson-
dere an den teilnehmenden Schulen - als kohédrent wahrgenommen wird und nach-
haltige Verdnderungen hervorbringt.

Insbesondere aus dem anglo-amerikanischen Raum liegen bereits zahlreiche For-
schungsbefunde und Beispiele fiir Programme vor, die zeigen, wie eine ganzheitli-
che Schulentwicklung an Schulen in herausfordernden Lagen mit dem Ziel, die Basis-
kompetenzen in Literacy und Numeracy zu fordern, gelingen kann (Borman et al,
2007; McGhee Hassrick, Raudenbush & Rosen, 2017; Sharrat 2018; Tracey et al,
2014). So miissen nach dem Schulentwicklungsmodell von Bryk et al. (2010), wel-
ches Schulen in herausfordernden Lagen fokussiert, folgende Faktoren vorliegen:
(1) Es braucht klare, schuliibergreifende Absprachen und evidenzbasierte Festlegun-
gen in Bezug auf die Fragen, was unterrichtet wird und wie unterrichtet wird. (2) Es
sollte ein schiiler*innenorientiertes Lernklima herrschen, in dem sich die Schiiler*in-
nen sicher und unterstiitzt fithlen. (3) Die professionelle Kapazitit an Schulen sollte
durch Fort- und Weiterbildungen der Lehrkrifte sowie verstirkte Zusammenarbeit
zwischen den Lehrkriften erhoht werden. (4) Die Schule sollte kontextuell in den
gesellschaftlichen Sozialraum eingebettet werden, insbesondere durch die enge und
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zielorientierte Kooperation mit auflerschulischen Partnern sowie die Zusammen-
arbeit mit Eltern. (5) Die Schulleitung fiihlt sich fiir die organisatorische Leitung der
Schule, die Verbesserung des Unterrichts sowie das Etablieren von wertschitzenden
Beziehungen innerhalb der Schule verantwortlich. Bryk et al. (2010) betonen, dass
auf keinen dieser Faktoren verzichtet werden kann und alle Faktoren vorhanden sein
und ineinandergreifen miissen. D.h., die einzelnen Mafinahmen auf den verschie-
denen Ebenen miissen eng aufeinander abgestimmt und miteinander verzahnt sein,
damit sie von allen Akteur*innen als kohdrent wahrgenommen werden (vgl. auch
Fullan & Quinn 2015). Neben dieser Verzahnung ist die Etablierung einer soliden
Vertrauensbasis unter den Akteur*innen an der Schule und mit denjenigen, die die
Schulentwicklung begleiten, eine bedeutsame Bedingung fiir den Erfolg der Mafinah-
men (Bryk et al., 2010).

Die aufgefithrten Erkenntnisse iiber ganzheitliche Schul- und Unterrichtsent-
wicklung bildeten die konzeptionelle Grundlage fiir die Anlage und den Aufbau des
SchuMaS-Forschungsverbunds. Allerdings muss darauf hingewiesen werden, dass
aufgrund institutioneller Rahmenbedingungen nicht alle Faktoren des Schulentwick-
lungsmodells von Bryk et al. (2014) vollstindig umgesetzt werden konnten. Dies
betrifft beispielweise den ersten Faktor hinsichtlich schuliibergreifender Absprachen
in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand. Dartiber hinaus erwies es sich aufgrund der
foderalen Struktur des deutschen Schulsystems als notwendig, zusitzliche Faktoren
wie bspw. Absprachen mit lander- und bundesseitigen Akteur*innen zu beriicksich-
tigen.

Insgesamt setzt sich der SchuMaS-Forschungsverbund aus Wissenschaftler*in-
nen unterschiedlicher Disziplinen (insbesondere Erziehungswissenschaft, Psy-
chologie, Fachdidaktik Deutsch und Mathematik, Sozialwissenschaften, Informa-
tionswissenschaften) zusammen, um eine ganzheitliche Perspektive auf Schul- und
Unterrichtsentwicklung zu gewiéhrleisten. Im Einzelnen werden vier iibergreifende
Themenbereiche fokussiert, die auf unterschiedlichen Ebenen der Schul- und Unter-
richtsentwicklung ansetzen und durch Inhaltscluster verantwortet werden: (1) Unter-
richtsentwicklung Deutsch, Mathematik und fachiibergreifend, (2) Professionali-
sierung, (3) Schulentwicklung und Fithrung, (4) auflerunterrichtliches Lernen und
Sozialraumorientierung. Die Arbeit der Inhaltscluster wird gerahmt und unterstiitzt
durch drei Metacluster: (1) Verzahnung und Transfer, (2) Evaluation und (3) Assess-
ment und Forschungsdatenmanagement. Die Zusammenarbeit mit den Schulen
erfolgt in erster Linie {iber vier regionale SchuMaS-Zentren (RZ). Abbildung 1 gibt
einen Uberblick tiber die Struktur des SchuMaS-Forschungsverbunds.
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Abbildung 1:  Struktur des SchuMaS-Forschungsverbunds (eigene Darstellung)

2. Die Inhaltscluster: Entwicklung und Konzipierung von
MaBnahmen fiir die Unterstiitzung der Schulen

Aufgabe der Inhaltscluster (IC) ist die Entwicklung und Konzipierung von wissen-
schaftlich-basierten Mafinahmen, die gemeinsam mit den Schulen erprobt, modi-
fiziert und weiterentwickelt werden. Die einzelnen IC setzen dabei unterschied-
liche inhaltliche Schwerpunkte, wobei sie so konzipiert sind, dass sie sich gegenseitig
erginzen und gemeinsam zu einer Verdnderung an den teilnehmenden Schulen bei-
tragen (siehe Kapitel IV.ILII).

2.1 Unterrichtsentwicklung

Zentrales Ziel des IC Unterrichtsentwicklung ist es, die Schulen dahingehend zu
unterstiitzen, dass alle Schiiler*innen mathematische und sprachliche Basiskompeten-
zen erwerben. Die dafiir notwendige Unterrichtsentwicklung erfolgt durch Fachnetz-
werke, Materialunterstiitzung und Qualifizierungsmafinahmen, wobei neben fachspe-
zifischen Inhalten auch fachiibergreifende Inhalte wie Klassenmanagement, kognitive
Aktivierung sowie Umgang mit Heterogenitit fokussiert werden. Die unterschiedli-
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chen Bedarfe der Schulen finden iiber die modulare Strukturierung der Angebote in
Form von Basis- und Erganzungsmodulen Beriicksichtigung, die kontinuierlich wei-
terentwickelt werden.

2.2 Professionalisierung des padagogischen Personals

Zentrales Ziel des IC Professionalisierung ist es, die Lehrkréfte und das weitere pada-
gogische Personal durch fachiibergreifende Weiterqualifizierung darin zu unterstiit-
zen, mit den Herausforderungen an Schulen in sozial herausfordernden Lagen umzu-
gehen. Hierzu gehort das professionelle Wissen, die Stirkung sozialer Fédhigkeiten
sowie die Forderung positiver Erwartungen an die Schiiler*innen. Dariiber hinaus
werden Lehrkrifte darin unterstiitzt, mit ihren personlichen Ressourcen angemessen
und schonend umzugehen und die fachlichen und sozialen Ressourcen durch ver-
starkte Kooperation besser zu nutzen.

2.3 Schulentwicklung und Fihrung

Zentrales Ziel des IC Schulentwicklung und Fithrung liegt in der Starkung der Schul-
entwicklungskapazitit der teilnehmenden Schulen, also der systematischen und
nachhaltigen Entwicklung ihrer Visionen und Ziele, ihrer Strukturen und Prozesse
sowie der Reflexion der eigenen Organisationskultur. Hierbei spielt das Fithrungs-
handeln der Schulleitungen eine besondere Rolle. So werden die Schulleitungen darin
unterstiitzt, an ihrer Schule kollektive professionelle Lernprozesse anzustoflen, orga-
nisationale Strukturen weiterzuentwickeln und durch motivierendes und unterstiit-
zendes Verhalten Verdanderungsprozesse zu begleiten.

2.4 AuBlerunterrichtliches Lernen und Sozialraumorientierung

Zentrales Ziel des IC Auflerunterrichtliches Lernen und Sozialraumorientierung ist
die Forderung des auflerunterrichtlichen Lernens und die Vernetzung der Schulen
mit jhrem sozialrdumlichen Umfeld. Dabei werden die Schulen als Vernetzungszent-
ren betrachtet, in denen unterrichtliches und auflerunterrichtliches Lernen, insbeson-
dere im Ganztag, miteinander verzahnt wird. Die Schulen werden darin unterstiitzt,
mit auflerschulischen Partnern zu kooperieren sowie Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaften mit den Familien der Schiiler*innen aufzubauen.
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3 Die Metacluster: Strategische Begleitung und Unterstiitzung
der Forschungsverbundarbeit

Die Metacluster (MC) begleiten und unterstiitzen die Arbeit der Inhaltscluster und
fokussieren zu allen IC querliegende Themen bzw. Aufgaben.

3.1 Verzahnung und Transfer

Ubergeordnetes Ziel des MC Verzahnung und Transfer ist es, in enger Zusammen-
arbeit mit der Gesamtkoordination, den IC sowie den RZ eine gemeinsame Strategie
fir die Implementation der Mafinahmen an den einzelnen Schulen und im jeweiligen
Schulsystem zu entwickeln und umzusetzen, damit die Mafinahmen des Forschungs-
verbunds verzahnt sind und nachhaltig an den Schulen verankert werden. Dies
erfolgt bspw. durch die Entwicklung einer Theorie der Veranderung (siche Kapitel
IV.ILI) oder die formative Evaluation der Schulverbundarbeit der RZ. Dabei orien-
tiert sich die Arbeit des IC an den drei Leitprinzipien Kohirenz, Ko-Konstruktion
und systemischer Kapazititsautbau (siehe Kapitel IV.ILII).

3.2 Evaluation

Zentrale Aufgabe des MC Evaluation ist es, die in den vier IC entwickelten Mafinah-
men formativ und summativ zu evaluieren. Dies erfolgt in erster Linie in Form von
miindlichen und schriftlichen Befragungen der teilnehmenden Schulen, wobei ver-
schiedene Akteur*innengruppen fokussiert werden: Schulleitungen, Lehrkrifte sowie
weiteres padagogisches Personal. Auf diese Weise sollen Erkenntnisse iiber die Wir-
kungen der Mafinahmen und iiber die Umsetzungsprozesse gewonnen werden (siehe
Kapitel IIT.III).

3.3  Assessment und Forschungsdatenmanagement

Das MC Assessment und Forschungsdatenmanagement entwickelt Méglichkeiten
der technologiebasierten Erfassung und Weiterverarbeitung von Daten auf Ebene der
Schiiler*innen, Lehrkrifte, Schulleitungen sowie weiterer relevanter Akteur*innen-
gruppen und erarbeitet und iiberwacht den Forschungsdatenmanagementplan des
Verbunds (siehe Kapitel IILIII).
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4. Die regionalen SchuMaS-Zentren: Vertrauensvolle
Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis auf
Augenhdhe

Eine Besonderheit des Forschungsverbunds sind die vier RZ an den Standorten
Berlin, Duisburg-Essen, Frankfurt am Main und Mannheim. So bilden die RZ die
zentrale Schnittstelle zwischen dem Forschungsverbund und den teilnehmenden
Schulen und gewahrleisten, dass die Zusammenarbeit mit den Schulen iiber eine
zentrale Schnittstelle und nicht iiber eine Vielzahl unterschiedlicher Personen des
Forschungsverbunds erfolgt. Damit soll eine bestmdgliche Verzahnung der Inhalte
aus den vier IC gewdhrleistet werden. Gleichzeitig werden die Erfahrungen aus der
Zusammenarbeit mit den Schulen wieder in den Verbund zuriickgespielt, um die
eigene Arbeit zu evaluieren und bei Bedarf Anpassungen vornehmen zu kénnen. Die
RZ setzen sich aus wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen zusammen, die interdiszipli-
nér aufgestellt sind und tiber Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Schulen ver-
fiigen, um somit eine vertrauensvolle Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis
auf Augenhohe zu ermoglichen (siehe Kapitel IILIV).

Jedes RZ betreut 40 bis 60 Schulen aus mehreren, ortlich nahen Bundeslindern.
Die Arbeit wird jeweils an die individuellen Bedarfe der einzelnen Schulen angepasst
und fortlaufend weiterentwickelt, wobei jede Schule durch ein*e Mitarbeiter*in eines
RZ betreut wird. Diese Mitarbeiter*innen sind regelméflig an den Schulen vor Ort
oder arbeiten iiber digitale Austauschformate mit den Schulen zusammen. Die Mit-
arbeiter*innen der RZ arbeiten zudem eng mit den Lindern sowie den Landesinstitu-
ten, wie z. B. Qualititseinrichtungen und Schulaufsichtsbehérden, zusammen. Zudem
stehen sie in stdndigem Austausch mit den IC des Forschungsverbunds.

Ein wesentlicher Fokus der Arbeit in den RZ stellen die regionalen Schulverbiinde
dar. Bei der Auswahl der Schulen fiir einen Schulverbund (etwa 5-8 Schulen) wurde
soweit moglich auf regionale Nihe sowie auf die gleiche Schulstufe (Primarstufe/
Sekundarstufe) geachtet. Die Schulverbiinde bilden den organisationalen Rahmen fiir
die Schulleitungsnetzwerke, die etwa viermal pro Jahr ganztigig stattfinden. Diese
Netzwerktreffen werden typischerweise von zwei Personen einer Schule besucht. Die
Leitung der Treffen tibernehmen die Mitarbeiter*innen der RZ. Im Fokus stehen der
Austausch iiber die durch SchuMaS$ angestofiene Entwicklungsarbeit an den einzel-
nen Schulen, kollegiale Fallberatung sowie inhaltliche Inputs aus dem Forschungs-
verbund. Daneben gibt es in einigen Bundeslindern sogenannte Fachnetzwerke,
in denen die Unterrichtsentwicklung in Mathematik und Deutsch fokussiert wird.
Nachdem urspriinglich geplant war, dass die Schulverbiinde ebenfalls den organisa-
tionalen Rahmen fiir die Fachnetzwerke bilden, hat sich zwischenzeitlich eine Struk-
tur herausgebildet, die weitestgehend unabhingig von den Schulverbiinden realisiert
wird. Ziel ist es, die Netzwerkstrukturen nachhaltig zu etablieren, sodass dauerhafte
Transferprozesse auf die breite Schullandschaft nach Auslaufen der Initiative sicher-
gestellt werden konnen.
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5. Die Gesamtkoordination: Kooperative Steuerung des
Forschungsverbunds

Die Gesamtkoordination, angesiedelt am DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungs-
forschung und Bildungsinformation, ist fiir die kooperative Steuerung des For-
schungsverbunds zustindig. Zum einen umfasst dies die Steuerung der Zusammen-
arbeit innerhalb des Forschungsverbunds. Hierunter fallen bspw. die Organisation
der Kooperation und Kommunikation zwischen den am Forschungsverbund betei-
ligten Einrichtungen und Wissenschaftler*innen sowie das Monitoring hinsicht-
lich der angestrebten Ziele und Meilensteine. Zum anderen ist die Gesamtkoordi-
nation fiir die Steuerung der Zusammenarbeit zwischen dem Forschungsverbund
und der Bildungspraxis, der Bildungsadministration und der Bildungspolitik ver-
antwortlich. Hierunter fallen eine Vielzahl unterschiedlicher Aktivititen, wie bspw.
die Kommunikation mit den teilnehmenden Schulen in Abstimmung mit den RZ,
die Offentlichkeitsarbeit, die Planung und Durchfiihrung der jahrlich stattfinden-
den SchuMaS-Netzwerktagungen, die Koordination und Absprache der Verbund-
arbeit mit der begleitenden Bund-Lénder-Arbeitsgruppe, die Planung und Durch-
fihrung von Treffen mit externen Partnern wie den Landesinstituten sowie die
adressatengerechte Zusammenstellung der Ergebnisse der Verbundarbeit. Die Arbeit
der Gesamtkoordination erfolgt dabei in engem Austausch und in Kooperation mit
der Steuergruppe des Forschungsverbunds. Diese setzt sich neben Vertreter*innen
der Gesamtkoordination aus Vertreter*innen der IC, der MC und der RZ zusammen
und begleitet die Verbundarbeit inhaltlich und strategisch. Aufgrund des komplexen
Aufbaus des Forschungsverbunds ist eine kontinuierliche und transparente Kommu-
nikation zwischen allen Beteiligten von besonderer Bedeutung.
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[ILIII Evaluation der Verbundarbeit und
Forschungsdatenmanagement

Das Kapitel stellt das Evaluationskonzept und die Grundlagen des Forschungsdaten-
managements des SchuMaS-Forschungsverbunds dar. Die formative Evaluation der
Arbeit des GesamtVerbunds beruht auf drei zentralen Befragungen von Schulleitungen,
Lehrkrdiften und des weiteren pddagogisch titigen Personals, die wihrend der Verbund-
laufzeit fiir die MafSnahmenplanung und fiir Riickmeldungen an die Schulen genutzt
werden. Zusdtzlich werden EinzelmafSnahmen in separaten Studien evaluiert. Die For-
schungsdaten werden mit Abschluss der Verbundlaufzeit an ein Forschungsdatenzent-
rum iibergeben und stehen dann fiir Sekunddranalysen zur Verfiigung.

1. Einleitung

In diesem Kapitel werden der Ansatz der vorwiegend formativen Evaluation der
Mafinahmen des SchuMaS-Forschungsverbunds und die zentralen Prinzipien des
Umgangs mit Forschungsdaten vorgestellt. Die Evaluation der Verbundarbeit erfolgt
sowohl bezogen auf einzelne Mafinahmen bzw. Mafinahmenbiindel als auch maf3-
nahmeniibergreifend bezogen auf den Gesamtverbund. Fiir letztere werden betei-
ligte Schulleitungen, Lehrkrifte sowie das weitere pidagogisch titige Personal unter
Koordination der MC Evaluation und Assessment und Forschungsdatenmanage-
ment sowie der Gesamtkoordination befragt. Die aus diesen Erhebungen gewonne-
nen Daten werden fiir Riickmeldungen an die Schulen und fiir die Mafinahmenpla-
nung genutzt. Die Einzelmafinahmen werden mit verschiedenen Evaluationsdesigns
auf ihre Implementations- und Gelingensbedingungen sowie Wirkungen untersucht.
Die dabei entstehenden Forschungsdaten werden den Verbundmitgliedern zugéing-
lich gemacht und mit Abschluss der Laufzeit des Forschungsverbunds an ein For-
schungsdatenzentrum iibergeben, sodass sie der wissenschaftlichen Gemeinschaft fiir
Re- und Sekundidranalysen zur Verfiigung stehen.

2. Grundzuge des Evaluationskonzeptes

Das Evaluationskonzept des Forschungsverbunds wurde im Laufe des ersten Jahres
der Verbundarbeit 2021 in Zusammenarbeit mit den Beteiligten des Forschungsver-
bunds entwickelt und versteht sich als Arbeitsgrundlage, die die verschiedenen Eva-
luationsaktivititen des Forschungsverbunds strukturiert (Nagengast et al, 2022).
Die folgende Darstellung der Evaluationsvorhaben des Verbunds folgt diesem Eva-
luationskonzept in weiten Teilen. Bei der Weiterentwicklung und Anpassung wih-
rend der Verbundarbeit werden auch Akteur*innen der beteiligten Schulen einbezo-
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gen. Bei der Entwicklung des Evaluationskonzepts des SchuMaS-Forschungsverbunds

wurden die Evaluationsstandards Niitzlichkeit, Durchfithrbarkeit, Fairness und

Genauigkeit berticksichtigt (siehe DeGEval, 2016, fiir weitere Erlduterungen).

Die Evaluationsvorhaben innerhalb des Forschungsverbunds orientieren sich
grundsitzlich an den in der vom Verbund entwickelten Theorie der Verdnderung (vgl.
Kapitel IV.IL.I) beschriebenen Mechanismen und Zusammenhingen. Da diese bei der
ersten Entwicklung des Evaluationskonzepts und der Planung der Ausgangserhebung
(vgl. Kapitel IV.LII) noch in Abstimmung waren, musste hier zunéchst auf die allge-
meineren Formulierungen der Ziele des Forschungsverbunds im Antrag zuriickge-
griffen werden. Diese waren wie folgt definiert (zur weiteren Spezifizierung sieche aus-
tithrlich Kapitel IV.ILI):

o (Weiter-) Entwicklung von wirksamen und praxisbewédhrten Ansitzen der Schul-
und Unterrichtsentwicklung, die nach fiinf Jahren auf weitere Schulen {ibertragen
werden koénnen

o Vernetzung der Schulen mit jhrem sozialraumlichen Umfeld

o Begleitung und Unterstiitzung der systematischen und strategischen Entwicklung
der Schulen

o Kernziele auf Ebene der Schiiler*innen:

- Steigerung der sprachlichen und mathematischen Basiskompetenzen,

- der Lernmotivation und

- der sozialen Kompetenzen als Basis, die den Schiiler*innen einen breiteren

Zugang zu Bildung ermdéglicht.

Die aus diesen Zielen abgeleiteten Evaluationsfragen betreffen einerseits den Verbund

als Ganzes, andererseits Einzelmafinahmen/Mafinahmenbiindel der IC und RZ. Zur

Beantwortung der Evaluationsfragen werden - systematisch entlang der Wirkkette

der Theorie der Verinderung - Wirkungen auf

o der Ebene der Lernenden (direkt gemessene oder von Lehrkriften eingeschitzte
mathematische und sprachliche Basiskompetenzen, Lernmotivation und soziale
Kompetenzen)

o der Ebene der Lehrkrifte (ausgewéhlte Aspekte der professionellen Kompetenz)

o der Ebene der Schulleitungen (u.a. Fithrungshandeln)

o Prozesse der Unterrichtsentwicklung

o Prozesse der Schulentwicklung

« die Einbindung der Schulen in ihren sozialraumlichen Kontext

untersucht. Je nach Evaluationsvorhaben werden dabei - entlang den von Kirkpatrick

(1979) vorgeschlagenen Evaluationsebenen - die Reaktionen der Beteiligten auf die

Professionalisierungs- und Schulentwicklungsmafinahmen, deren Lern- und Kompe-

tenzzuwachs, sowie in ausgewdhlten Fillen Verhaltensdnderungen in schulischen und

unterrichtlichen Kontexten und Ergebnisse auf der Ebene der Schiiler*innen erfasst.

Dariiber hinaus werden die Schulen bei der Selbst-Evaluation ihrer Entwicklungspro-

zesse durch die RZ unterstiitzt (siehe dazu Kapitel IV.ILIIT).
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3. Evaluation des Verbunds als Ganzes

Die Planung und Organisation der Evaluation des Forschungsverbunds als Gan-
zes (Globalerhebungen) erfolgt unter Federfithrung des MC Evaluation unter Ein-
bezug aller Verbundbeteiligter. Zentrale Elemente sind dabei quantitative Befragun-
gen von Schulleitungen und Lehrkriften der Schulen im Turnus von anderthalb bzw.
zwei Jahren sowie des weiteren padagogischen Personals der Schulen. Zur Gruppe
des weiteren pddagogisch tdtigen Personals zéhlen insbesondere folgende Personen:
Schulsozialarbeiter*innen, unterrichtsbegleitende und -unterstiitzende Krifte, Erzie-
her*innen, padagogische Fachkrifte, Ganztagskoordinator*innen, Nachmittagsbe-
treuer*innen, Leiter*innen auflerunterrichtlicher Angebote und vergleichbare Mit-
arbeiter*innen. Als weiteres Element der Evaluation des Verbunds als Ganzes soll in
Pilotprojekten auf Daten aus der Schulstatistik der Linder zuriickgegriffen werden,
darunter auch Ergebnisse von Vergleichsarbeiten oder anderer linderspezifischer
Leistungserhebungen, um die Moglichkeit ihrer Nutzung fiir Evaluationszwecke zu
erujeren.

3.1 SchuMaS-Ausgangserhebung

Die SchuMaS-Ausgangserhebung umfasst standardisierte Onlinebefragungen von
Schulleitungen, Lehrkraften und dem weiteren paddagogisch tdtigen Personal in
allen 16 Bundeslindern mithilfe von Online-Fragebogen sowie vertiefende qualita-
tive Interviews mit Schulleitungen (Vollerhebung an allen Schulen). Von August bis
Dezember 2021 wurden insgesamt 195 Schulleiter*innen, 2923 Lehrkrifte und 787
Personen aus der Gruppe des weiteren péddagogischen Personals befragt. An den
Interviews nahmen ebenfalls 195 Schulleitungen teil.

Ziel der Ausgangserhebung war die multiperspektivische Erfassung des Ist-
Zustands an den beteiligten Schulen und die Identifikation von Entwicklungsbe-
darfen. Zu diesem Zweck wurden schwerpunktméflig Fragen zu schulischen Rah-
menbedingungen, Unterricht, auflerschulischen Partner*innen und Vernetzung,
Professionalisierung der Lehrkrifte und Schulentwicklung gestellt und beispielsweise
Informationen zu Qualifikation und wahrgenommenen Kompetenzen der Lehrkrafte
(z.B. Ausbildung, Selbstwirksamkeit, Unterrichtsgestaltung), wahrgenommenen
Bedarfen (z.B. beziiglich Weiterbildung), der Zusammenarbeit mit den Eltern (z.B.
Intensitat der Zusammenarbeit mit den Eltern) oder zur Einschitzung des Ausgangs-
niveaus der Schiiler*innen (z.B. ,Wie hoch schitzen Sie die Anteile der Schiilerin-
nen und Schiiler ein, die an IThrer Schule kein hinreichendes Basiskompetenzniveau
in Mathematik erreichen?”) erhoben. Einzelne Fragen wurden in zwei oder allen
drei Befragungsgruppen gestellt, um die Wahrnehmungen der verschiedenen Grup-
pen vergleichen zu kénnen. Eine detailliertere Auswertung ausgewdhlter Befunde der
Ausgangserhebung findet sich in Kapitel IV.IIIL.

Im Anschluss an die quantitativen Befragungen wurden die Ergebnisse durch ca.
einstiindige halbstrukturierte Leitfaden-Interviews mit den Schulleitungen der Schu-
len validiert und vertieft. Diese Informationen gehen in die gemeinsame Planung
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von Mafinahmen und Schulentwicklungsprozessen der RZ mit den Schulen ein (vgl.
Kapitel IV.LI; zu ausgewahlten Erkenntnissen aus den Interviews siehe auch Kapitel
IV.LIII).

3.2 SchuMaS-Zwischenerhebung

Die SchuMaS-Zwischenerhebung fand zwischen Mai und Oktober 2023 an den an
Schule macht stark beteiligten Schulen statt. Schulleitungen und Lehrkréfte wurden
erneut mit Hilfe eines Online-Fragebogens quantitativ befragt. An der Zwischener-
hebung nahmen 137 Schulleitungen und 1783 Lehrkrifte der Schulen teil. Ziel der
Zwischenerhebung war es, erste Riickmeldungen zur bisherigen Verbundarbeit zu
erhalten sowie weitere entwicklungsrelevante Aspekte der Schul- und Unterrichts-
entwicklung wie z.B. die Arbeit mit den Leitzielen der Schulen in den Schullei-
tungsnetzwerktreffen zu erheben. Im Rahmen der Lehrkrifte-Befragung hatten die
Schulen zudem die Moglichkeit, zusitzliche thematische Frageblocke fiir die Schule
auszuwihlen (Berufsorientierung, sonderpiddagogischer Forderbedarf und Inklusion,
heterogenititsgerechte Leistungsbeurteilung, Schulabsentismus), die in den Online-
Fragebogen integriert wurden, um eine Ausweitung und Individualisierung der
Schulriickmeldeformate (siehe unten, Abschnitt 3.4) zu erreichen.

3.3 SchuMaS-Abschlusserhebung

Die Abschlusserhebung soll Mitte des Schuljahres 2024/2025 durchgefithrt werden.
Es ist erneut eine Befragung von Schulleitungen, Lehrkriften und weiterem padago-
gisch titigen Personal vorgesehen. Im Fokus werden wahrgenommene Veranderun-
gen und eine abschlieende Bewertung der Verbundarbeit stehen.

3.4 Ergebnisrickmeldungen an die Schulen

Ein grofler Teil der Ergebnisse aus den quantitativen Befragungen wird den Schulen
tiber schulscharfe Ergebnisriickmeldungen (Schulriickmeldungen) fir ihre evidenz-
gestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung zuriickgespiegelt. Im Rahmen der Aus-
gangserhebung dienten die Riickmeldungen den Schulen insbesondere dazu, Ansatz-
punkte fiir mogliche schulische Entwicklungsschwerpunkte im Rahmen von Schule
macht stark, aber auch dariiber hinaus, zu identifizieren und davon ausgehend - in
enger Zusammenarbeit mit den RZ - die Ziel- und Mafinahmenplanung zu begin-
nen. Die Schulriickmeldungen enthalten sowohl die Einschitzungen der Schulleitung
als auch - in aggregierter Form - die des Kollegiums. Zudem koénnen die Schulen
ihre Befragungsergebnisse mit den anderen beteiligten Schulen vergleichen, wodurch
eine breitere Einordnung der Befunde moglich wird. Die Rickmeldungen und der
Umgang mit diesen sind ein zentraler Gegenstand der Schulleitungsnetzwerktreffen
und flieflen unter anderem tiber die gemeinsamen Perspektivplanungsgesprache von
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Schulen und regionalen SchuMaS-Zentren in die Ziel- und Mafinahmenplanung ein
(vgl. Kapitel IV.I.I). Neben den Ergebnissen enthalten die Riickmeldungen auch Hin-
weise zum (wissenschaftlichen) Hintergrund der eingesetzten Fragen und zur Inter-
pretation (z.B. Lesebeispiele) der jeweiligen Ergebnisdarstellungen. Zudem wurden
den Schulen seitens des MC Evaluation Onlinesprechstunden zur Klirung von Riick-
fragen und zur Unterstiitzung beim Lesen der Riickmeldungen angeboten. Die Abbil-
dungen 1 und 2 illustrieren die Riickmeldeformate beispielhaft fiir den seitens der
Schulleitungen und Lehrkrifte wahrgenommenen Erfolg der Schule, ihre Schiiler*in-
nen fiir das Lernen zu motivieren. Um den Schulen moglichst differenzierte Ein-
blicke in ihre Ergebnisse zu ermoglichen, enthielten die Riickmeldungen fiir einen
grofSen Teil der Fragen neben Mittelwertangaben fiir die verschiedenen Personen-
gruppen (Abbildung 1) auch Informationen zur Streuung der Antworten im Kolle-
gium, etwa in Form von prozentualen Haufigkeitsverteilungen (Abbildung 2).

sehr erfolgreich
eher erfolgreich
T ==
eher wenig erfolgreich . .
wenig erfolgreich
T T T T T T T
n=1 n=>55 n=55 n=180 n=>55 n=931 n = 2507

B |hre Angabe B |hre Lehrkrafte

B |hre Lehrkrafte B Lehrkrafte derselben Schulform

B SchuMaS-Schulleiter*innen derselben Schulform Lehrkrafte aller Schulen

SchuMasS-Schulleiter*innen aller Schulen

Abbildung 1:  Beispielriickmeldung zum wahrgenommenen Erfolg, die Schiler*innen zum Lernen
zu motivieren (Mittelwerte und Konfidenzintervalle fiir verschiedenen Personengrup-
pen; eigene Berechnung)
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Abbildung 2:  Beispielriickmeldung zum wahrgenommenen Erfolg, die Schiler*innen zum Lernen
zu motivieren (Prozentuale Haufigkeitsverteilung der Lehrkréfteangaben der Schule;
eigene Berechnung)
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4. Evaluationen von EinzelmalRnahmen

Neben der Evaluation der Vorhaben des Verbunds als Ganzes werden in vertieften
Studien die Umsetzung, Wirksamkeit und Implementierung von Einzelmafinahmen
und Mafinahmenbiindeln (z.B. Schulentwicklungsprozesse) evaluiert. Dabei kann
innerhalb des Verbunds nur eine begrenzte Zahl von Studien umgesetzt werden, um
die Belastung der teilnehmenden Schulen méglichst gering zu halten. Insgesamt sind
zum aktuellen Zeitpunkt (Januar 2024) ca. 60 Einzelstudien der IC und MC sowie
der RZ geplant. Die Studiendesigns unterscheiden sich dabei grob in Entwicklungs-
studien, Efficacy-/ Effectiveness-Studien und Implementationsstudien.

4.1 Pilotierung/Entwicklung von Interventionen

In der Entwicklungs- und Pilotierungsphase von Mafinahmen wird insbesondere auf
qualitative Datenerhebungen (z.B. Interviews, kurze Fragebogen mit offenen Ant-
wortformaten) zuriickgegriffen, um eine kontinuierliche formative Evaluation der
Mafinahmen sicherzustellen. Hierunter fillt z.B. die Durchfithrung von Werkstatten
»Schulentwicklung im Kontext an 21 ausgewihlten Schulen, die durch verschiedene
Datenerhebungen (qualitative Interviews, Analyse von Artefakten und Dokumen-
ten, Beobachtungen) durch das IC Schulentwicklung und Fithrung wissenschaftlich
begleitet wird. Ein weiteres Beispiel sind die Werkstitten des IC Auflerunterrichtli-
ches Lernen und Sozialraumorientierung bei denen jeweils an drei bis sieben Schulen
Angebote zu auflerschulischen Kooperationen, auflerunterrichtlichen Angeboten und
Ganztag sowie zur Zusammenarbeit mit Familien ko-konstruktiv entwickelt und eva-
luiert werden.

4.2 Efficacy-Studien/Effectiveness-Studien

Die Effekte ausgewéhlter Mafinahmen werden in komplexer angelegten Studiende-
signs untersucht. Die durchgefithrten Studien lassen sich dabei grob in Efficacy-Stu-
dien unter starker Beteiligung der Entwickler*innen an Umsetzung und Evaluation
der Mafinahmen und Effectiveness-Studien mit Umsetzung der Mafinahmen durch
Dritte unterscheiden (vgl. Gottfredson et al., 2015). Durch die grundsitzlich ko-
konstruktiv angelegte Entwicklung der Mafinahmen und die intensive Beteiligung
der RZ an deren Umsetzung sind die Uberginge zwischen den beiden Studienty-
pen im Forschungsverbund flieflend. Im Fokus der Evaluation stehen dabei forma-
tive Elemente, wie die Reaktionen der teilnehmenden Lehrkrifte auf die Schulun-
gen sowie die Umsetzung und Umsetzbarkeit der Mafinahmen in den teilnehmenden
Schulen. Daneben werden aber exemplarisch auch summativ tiefere Evaluationsebe-
nen betrachtet (z.B. die Erfassung der Umsetzung im Unterricht durch Beobachtung/
Videographie des Verhaltens von Lehrkriften oder die Erhebung von Lernzuwichsen
von Schiiler*innen). Eine Herausforderung besteht in der Verfiigbarkeit von geeigne-
ten Vergleichsgruppen, was die genaue Abschitzung der Effekte von Einzelmafinah-
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men erschwert. Beispiele hierfiir sind Studien zur Entwicklung professioneller Kom-
petenz und zum beruflichen Wohlbefinden der teilnehmenden Lehrkrifte und der
Schiiler*innen durch die Teilnahme an Fortbildungsmafinahmen des IC Professiona-
lisierung sowie Studien zur Wirksamkeit der vom IC Unterrichtsentwicklung entwi-
ckelten Fortbildungsmodule, die sich auf Wissen, Einstellungen und Unterrichtshan-
deln sowie die Wirkung auf der Ebene der Schiiler*innen fokussieren.

4.3 Implementierungsstudien

Aspekte der Implementierung von Mafinahmen im Rahmen von Schulentwicklungs-
prozessen werden einerseits durch die regelmifligen Befragungen der Schulleitungen,
Lehrkrifte und des weiteren pidagogisch titigen Personals im Rahmen der Evalua-
tion des Verbunds als Ganzem erfasst. Zusitzliche Fallstudien, die auf qualitativen
Datenerhebungen mit Teilnehmenden auf Seiten der Schulverbiinde, Schulleitungen
und Lehrkrifte aufbauen und auch Akteure in den Schulverwaltungen und RZ einbe-
ziehen, werden genutzt, um kleinschrittiger Gelingensbedingungen und Hemmnisse
zu erfassen und Best-Practice-Beispiele zu identifizieren. Ein Beispiel fiir Implemen-
tierungsstudien ist die Evaluation von Gelingensbedingungen der Etablierung von
Evidenzteams zur Umsetzung datengestiitzter Qualitidtsentwicklung in den beteiligten
Schulen. Diese werden durch die RZ in den Schulverbiinden eingefiihrt und mit qua-
litativen Verfahren formativ evaluiert.

5. Daten im SchuMaS-Forschungsverbund

5.1 Forschungsdatenmanagement

Im Forschungsverbund wird eine Vielzahl von Daten erhoben. Die im Schu-
MaS-Forschungsverbund erhobenen Daten - sowohl die der Globalerhebun-
gen (vgl. Abschnitt 3.1 bis 3.3) als auch der Einzelstudien der MC, IC und RZ (vgl.
Abschnitt 4) - sollen nach Abschluss der Datenerhebung, Datenaufbereitung und
Datendokumentation innerhalb des Forschungsverbunds und dariiber hinaus geteilt
werden. Dies dient zum einen dazu, die teilnehmenden Schulen wihrend der Lauf-
zeit der Initiative optimal zu begleiten und zu unterstiitzen. Mit dem Ziel der Eva-
luation der Einzelmafinahmen und der Riickmeldung der Ergebnisse an die Schulen
soll so die ko-konstruktive Zusammenarbeit mit den Schulen vorangetrieben werden.
Zum anderen sollen die erhobenen Daten gemif3 guter wissenschaftlicher Praxis fiir
tiber SchuMaS$ hinausgehende Forschungsinteressen zur Nachnutzung anderen Wis-
senschaftler*innen zur Verfiigung gestellt werden.

Das MC Assessment und Forschungsdatenmanagement unterstiitzt dabei in
Zusammenarbeit mit dem MC Evaluation und der Gesamtkoordination die for-
schungsdatenmanagementrelevanten Aspekte der Generierung der unterschiedlichen
Forschungsdaten, um die oben ausgefiihrten Ziele umzusetzen. Dazu gehort u.a.:



120 | Benjamin Nagengast et al.

1. Dokumentation der geplanten bzw. durchgefiihrten Datenerhebungen: Die im Rah-
men des Forschungsverbunds geplanten und durchgefiihrten Einzelstudien wer-
den in einer Datenbank tiberblicksartig erfasst. Jede Einzelstudie erhilt eine Schu-
MaS-Studien-ID, iiber die die wichtigsten Informationen zur Studie abgerufen
werden konnen und die z.B. zur Korrespondenz {iber die einzelnen Studien und
zur Benennung von Ordnern und Dateien verwendet wird. Dariiber hinaus sind
weitere relevante Eckdaten der Studien in der Datenbank erfasst, wie zum Beispiel
die Art der erhobenen Daten, Stichprobeninformationen, Merkmale der Erhebung
etc.

2. Sicherung der Zusammenfiihrbarkeit aller in SchuMaS erhobenen Daten: Dies
geschieht unter anderem dadurch, dass die Einzelschulen iiber die Vergabe ein-
heitlicher Identifikatoren nachverfolgbar sind. Dies ermdglicht die langsschnitt-
liche Beschreibung von Entwicklungsprozessen an Einzelschulen und die Riick-
meldung von schulspezifischen Ergebnissen iiber die RZ und Schulverbiinde. Eine
Nachverfolgbarkeit von individuellen Erhebungseinheiten (Schulleitungen, Lehr-
krafte oder weiteres padagogisch tdtiges Personal) ist iiber freiwillig angegebene,
selbst generierte Codes der Teilnehmenden méglich.

3. Unterstiitzung einheitlicher Standards bei den verschiedenen Datenerhebungen und
der Dokumentation: Daten und Begleitmaterialien der Einzelstudien in SchuMaS
sollen so aufbereitet und dokumentiert sein, dass die Datenerhebung und Daten-
aufbereitung sowohl fiir die Beteiligten der Initiative als auch fiir Dritte nachvoll-
ziehbar ist und eine weitere Nutzung sowohl im Forschungsverbund selbst als
auch dariiber hinaus ermdglicht wird. Im SchuMaS-Kontext bedeutet dies, dass
alle Durchfiithrenden von Einzelstudien die Daten entsprechend bestimmter Leit-
linien aufbereiten sowie Dokumentationsmaterialien erstellt bzw. zusammenge-
stellt werden. Diese Vorgaben sind eng angelehnt an die der Forschungsdatenzen-
tren der Bildungsforschung und den Verbund Forschungsdaten Bildung (https://
www.forschungsdaten-bildung.de), sodass die frithzeitige Aufbereitung und Kon-
textualisierung der in SchuMa$ generierten Forschungsdaten den spiter geplanten
Dateniibergabeprozess an ein Forschungsdatenzentrum erleichtern soll.

4. Begleitung und Unterstitzung der Genehmigungsverfahren der Ldnder: Hierzu
werden Materialien und Vorlagen fiir die Antragstellung in den einzelnen Lan-
dern zur Verfiigung gestellt (z.B. Textbausteine fiir den Datenschutz und infor-
mierte Einwilligungen). Dazu gehort auch die Erarbeitung eines Datenschutzkon-
zeptes fiir die Einzelstudien, das in Zusammenarbeit mit den Clustern bzw. RZ als
Teil der Genehmigungsantrage entwickelt und dokumentiert wird.

5.2 Technische Erhebungsdurchfiihrung

Fiir quantitative Datenerhebungen innerhalb des Forschungsverbunds stellt das MC
Assessment und Forschungsdatenmanagement eine technische Erhebungsinfrastruk-
tur zur Verfiigung. Die Erhebungsinfrastruktur beinhaltet das Bereitstellen von Auto-
renwerkzeugen fiir die Umsetzung von Online-Erhebungen durch den Forschungs-
verbund (z.B. CBA ItemBuilder), das Hosten von Online-Erhebungen sowie die
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Umsetzung von Losungen fiir die Befragung von Gruppen (wie bspw. Lehrkrifte und
das weitere padagogisch titige Personal innerhalb von Schulen). Die in der Erhe-
bungsinfrastruktur erhobenen Datensitze der SchuMaS-Ausgangs-, Zwischen- und
Abschlusserhebung bilden die Grundlage fiir die Erstellung von Forschungsdatensat-
zen und die Erstellung von Schulriickmeldungen.

6. Fazit

Die Evaluationsvorhaben im Forschungsverbund und die Nutzung der dabei entste-
henden Daten setzen die Standards der Evaluationsforschung in einem komplexen
Verbund von Stakeholdern aus Wissenschaft und Praxis um. Ziel ist es, die entste-
henden Daten intensiv zur Unterstiitzung der durch SchuMa$S angestofienen Schul-
entwicklungsprozesse zu nutzen und Forschungs- und Evaluationsfragestellungen zu
beantworten. Die eingesetzten Prozesse stellen sicher, dass eine breite Nutzung und
Nachnutzung der Daten méglich ist.
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IV Schulentwicklungsbegleitung auf Augenhdhe -
die Besonderheiten des Beratungsansatzes der
regionalen SchuMaS-Zentren

Im Beitrag wird der Ansatz der Schulentwicklungsbegleitung durch die regionalen Schu-
MaS-Zentren anhand von Formaten der Schulberatung (Dedering et al., 2013) einge-
ordnet. Der Ansatz der regionalen SchuMaS-Zentren, der iiber die eigentliche Schulent-
wicklungsberatung hinausgeht, umfasst sowohl Elemente der Prozessberatung als auch
der fachlichen Expert*innenberatung. Zudem sind die daten- und peergestiitzte Bera-
tung sowie die transdisziplindre Zusammenarbeit in schuliibergreifenden Netzwerken
integriert.

1. Einleitung

Schulentwicklungsberatung gilt als ein anerkanntes Unterstiitzungssystem fiir Schu-
len (Kamarianakis & Dedering, 2021) und gewinnt im Kontext von Schulen in sozial
herausfordernden Lagen zunehmend an Bedeutung (Ackeren et al., 2021). Insbeson-
dere die Kombination von fachlichem Input und einer auf Selbstorganisation aus-
gerichteten Beratung, z.B. im Rahmen von Schulnetzwerken, erscheint vielverspre-
chend (Riihl et al., 2021). Im SchuMaS-Forschungsverbund beraten die regionalen
SchuMaS-Zentren (RZ) die Schulen mit dem Ziel, schulische Entwicklungskapaziti-
ten auszubauen. Diese Beratung ist inhaltlich an den vier thematischen Handlungs-
feldern des Verbunds ausgerichtet und beinhaltet die systematische Entwicklung
bedarfsorientierter sowie nachhaltiger innerschulischer Strukturen und Prozesse und
umfasst die Personal-, Unterrichts- und Organisationsentwicklung sowie die Ent-
wicklung der Zusammenarbeit mit dem schulischen Sozialraum.

Im Beitrag wird zunédchst die Externe Schulentwicklungsberatung in Anlehnung
an das Modell von Dedering et al. (2013) eingefithrt. Anschlieflend wird der Bera-
tungsansatz der RZ vorgestellt und auf einem Kontinuum zwischen Prozessberatung
und Fach- bzw. Expertenberatung (Dedering et al., 2013) verortet. Abschlieflend wird
auch eine Erweiterung vorgenommen, in der sowohl auf den daten- und peergestiitz-
ten sowie transdisziplindren (Defila & Di Giulio, 2018) Beratungscharakter in Schu-
MaS$ eingegangen wird.

2. Ausgangspunkt: Schulentwicklungsberatung

Schulentwicklung als die ,,dauerhafte, bewusste und absichtsvolle sowie systemati-
sche Weiterentwicklung® von Schule kann sich auf verschiedenen Wegen realisieren
(Dedering et al., 2013, S. 35). Externe Beratung - also die Beratung durch Personen,
die nicht dem Schulkollegium angehdren - stellt dabei ein zentrales Instrument dar,
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um Einzelschulen in jhrem geplanten Wandel zu unterstiitzen, schulische Entwick-
lungskapazititen (z.B. eine ressourcenorientierte Schulkultur oder Fithrungskom-
petenzen von Schulleitungen) zu steigern und somit die pddagogische Qualitit von
Schule zu foérdern (Czaja et al,, 2021). Dem Verstdndnis von Dedering (2017) folgend
kann externe Beratung als Oberkategorie fiir verschiedene Formen der Unterstiitzung
schulischer Entwicklungsprozesse, bspw. Verfahren des Coachings oder der Supervi-
sion, die Moderation von Problemanalysen oder klassische Fortbildungen, verstanden
werden (Rolff et al., 2011). Dies verdeutlicht die Spannweite potenzieller Ausrich-
tungsformen externer Beratung, denen jedoch allesamt ein professioneller Beratungs-
ansatz zugrunde liegt, welcher sich durch eine ,theoriegeleitete, iiberpriifbare und
transparente Gestaltung des Vorgehens® kennzeichnet (Dedering et al., 2013, S. 24).

Im Fokus externer Beratung steht die Schule als Ganzes. Beratungsergebnisse sind
somit immer auch in den organisationalen Verinderungsprozess der Schule inte-
griert (Czaja et al, 2021; Dedering, 2017). Es konnen jeweils verschiedene Perso-
nen(-gruppen) in die Beratung einbezogen werden, wie Schulleitung(-steams),
bestimmte Lehrkrifte oder das gesamte Kollegium. Weiterhin lassen sich externe
Beratungsaktivititen u.a. hinsichtlich ihrer inhaltlichen Ausrichtung und zeitlichen
Begrenzung beschreiben. Inhaltliche Beratungsfoki werden der Trias der Schulent-
wicklung nach Rolff (2010) folgend den Bereichen der Organisations-, der Unter-
richts- und der Personalentwicklung zugeordnet, wobei zu beachten ist, dass diese
Bereiche in einem reziproken Verhiltnis zueinanderstehen. Bspw. konnen Initiati-
ven sowohl das Schulmanagement von Schulleitungen adressieren, zugleich aber auch
Entwicklungsangebote im Bereich der Unterrichtsentwicklung anbieten (z.B. ,,impakt
schulleitung®, Huber et al., 2022).

2.1 Ansatze der externen Beratung

Um Beratungsprozesse konzeptionell zu verorten, wird hiufig auf das Kontinuum
zwischen Fach- bzw. Expertenberatung einerseits und Prozessberatung andererseits
hingewiesen (z.B. Czaja et al., 2021). Diese beiden Dimensionen von Beratung lassen
sich nach Dedering et al. (2013) zusitzlich durch vier Elemente beschreiben. Diese
sind: die Zielsetzung der Beratung, der dafiir erforderliche Wissens- und Erfahrungs-
bezug, die zugrundeliegenden Problemdefinition und Problemlosung sowie die Kompe-
tenzen und Rolle der Beratenden.

In Ansitzen der Fach- bzw. Expertenberatung agieren externe Beratende als
inhaltliche Sachverstindige, um schulischen Akteur*innen konkrete Losungsvor-
schldge zu unterbreiten und Entscheidungen umzusetzen. Ausgangspunkt der Bera-
tung stellen Probleme dar, die von den schulischen Akteur*innen selbst identifiziert
und benannt werden. Die Beratenden entwickeln dazu konkrete Losungsvorschlage
und managen die Umsetzung. Die Richtung des schulischen Entwicklungsprozes-
ses ist somit in gewisser Weise normativ vorgegeben, was eine hohe fachliche Exper-
tise der Beratenden in Form von wissenschaftlichem Wissen (z.B. Kenntnisse {iber
Theorien und Konzepte fachwissenschaftlicher Diskurse) und fachlichen Erfahrun-
gen zum jeweiligen Problembereich erfordert (Dedering, 2017). Demgegeniiber ver-
folgen prozessorientierte Beratungsansitze die Zielsetzung, den Problemhorizont der
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schulischen Akteur*innen zu erweitern und deren Problemldsefahigkeit zu starken.
Externe Beratende treten dabei primér als Moderierende auf, welche die Schule in
ihren Entwicklungsprozessen zielorientiert begleiten. Dadurch sollen die schulischen
Akteur*innen in die Lage versetzt werden, ihre Probleme selbst zu erkennen und zu
beheben. Anders als in fachbezogenen Beratungsansitzen kénnen diese Probleme zu
Beginn der Beratung noch vage und diffus sein; erst die gemeinsame Diagnose von
Beratenden und Akteur*innen der Schule fithrt zu einer Konkretisierung von Pro-
blemstellungen. Prozessorientierte Beratung erfordert prozessbegleitende Kompe-
tenzen und Wissensbestinde, bspw. iiber den Ablauf von Kommunikation, Konflikt-
mediation und Verfahren der Entscheidungsfindung. Hinzu kommen professionelle
Erfahrungen der Beratenden, welche diese in bisherigen Beratungsprozessen gesam-
melt haben (Dedering et al., 2013).

In vielen Fillen findet eine Kombination der Elemente eines prozessorientierten
Ansatzes und einer fachlichen Expert*innenberatung statt (Dedering, 2017). So kann
bspw. iiber Instrumente der Schulentwicklung informiert werden oder Methoden der
Selbstevaluation werden gemeinsam erprobt. Entsprechend werden inhaltliche und
methodische Kenntnisse vermittelt, um die schulischen Akteur*innen mit dem fiir
ihre Schulentwicklungsarbeit notigen Werkzeug auszustatten. Die zeitliche Ausgestal-
tung ist dabei unabhingig von der Ausrichtungsform. Sie kann in einem festgelegten
Zeitraum punktuell stattfinden oder langfristig und kontinuierlich erfolgen, wobei
ausgehend von einem Verstindnis von Schulentwicklung als dauerhafte Weiterent-
wicklung von Schule (Dedering et al., 2013) langfristige Formate zu préferieren sind.

2.2 Rollenvielfalt der Beratenden

Das Kontinuum zwischen Prozess- und Expert*innenberatung lasst bereits erkennen,
dass sich externe Beratungsaktivititen in Hinblick auf die Erwartungen und Anforde-
rungen an die Rolle der Beratenden vielfiltig unterscheiden kénnen. Im angloame-
rikanischen Fachdiskurs werden die Innovationsprozesse in Schulen mit besonde-
rem Fokus auf die Rollenvielfalt der ,external change agents” (Tajik, 2008) fokussiert
(Dedering et al., 2013). Tajik (2008, S. 256 ff.) fasst die Typen von Rollen, die externe
Schulentwicklungsberatende einnehmen kénnen, in drei iibergeordneten Rollen-
bildern zusammen, welche sich durchaus in ihren Strategien und Funktionsweisen
anteilig tiberlappen kénnen:

1) Moderierende (facilitator) geben den schulischen Akteur*innen Anregungen
und unterstiitzen sie, den Wandel selbst zu gestalten. Beratungsprozesse sind
somit nicht top-down gesteuert; vielmehr nehmen externe Beratende in ihrer
Rolle als Moderierende eine intervenierende Haltung ein und vermitteln zwi-
schen unterschiedlichen Perspektiven.

2) Kritische Freund*innen (critical friend) spiegeln den schulischen Akteur*in-
nen durch systematische Riickmeldungen unterschiedliche Aspekte schulischer
Realitdt (z.B. beobachtete Meinungen, Verhaltensweisen, Praktiken). Dadurch
werden Schulen in die Lage versetzt, die eigene schulische Realitdt zu hin-
terfragen und weiterzuentwickeln. In ihrer Rolle als kritische Freund*innen
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unterstiitzen externe Beratende somit beim Aufbau von Reflexionsféhigkeiten
und -praktiken.

3) Technische Expert*innen (technical expert) geben schulischen Akteur*innen
konkrete Anweisungen, Leitlinien und Losungsvorschlage zu spezifischen Pro-
blemstellungen. Dabei greifen sie auf die fiir das Beratungsthema relevanten
Wissensbestinde zuriick, um Wissensliicken in den Schulen zu fiillen bzw.
die schulischen Akteur*innen dazu zu befihigen, Wissensbestande effektiv fiir
konkrete Innovations- und Entwicklungsvorhaben zu nutzen.

Um diesen Rollen gerecht zu werden, benétigen externe Beratende je nach Bera-
tungskontext inhaltliches Fach- und Erfahrungswissen, Prozesskompetenzen oder
auch zwischenmenschliche Fahigkeiten und personliche Eigenschaften, wie bspw.
das Vermogen, Vertrauen aufzubauen, Authentizitit oder Feingefiihl im Umgang mit
Gruppen (Tajik, 2008; Schnebel, 2010). Fiir die Ausgestaltung der Rolle von externen
Beratenden ist auch deren beruflicher Hintergrund von Relevanz. In diesem Zusam-
menhang kann zwischen schulnahen und schulfernen Beratenden unterschieden wer-
den (Dedering, 2017, S. 163). Personen, die aus dem System Schule stammen, z.B.
Lehrkrifte anderer Schulen, stellen schulnahe Beratende dar. Demgegeniiber handelt
es sich bei Personen, die nicht aus dem System Schule stammen, z.B. Unternehmens-
beratende oder Hochschulangehorige ohne Lehramtsausbildung, um schulferne Bera-
tende. Wihrend schulferne Beratende im Beratungsprozess vorwiegend Know-how
auf der Management- und Organisationsebene vermitteln, konnen schulnahe Bera-
tende verstarkt Know-how zur Unterrichtsentwicklung einbringen (Dedering, 2017).
Die jeweiligen Potenziale (sowie Vor- und Nachteile) schulnaher und -fremder Bera-
tender lassen sich durch deren Biindelung in transdisziplindren Teams optimieren
(Kamski et al., 2021).

Die Ausfithrungen verdeutlichen die Vielfalt einer moglichen Ausrichtung der
externen Schulentwicklungsberatung. Dabei kann den Elementen der Expert*innen-
sowie Prozessberatung eine wichtige Funktion zugesprochen werden, ebenso wie den
Kompetenzen der beratenden Personen, welche je nach Anforderung und Beratungs-
kontext unterschiedliche Rollen im Zuge der Begleitung des Schulentwicklungspro-
zesses einnehmen kénnen.

3. Schulentwicklungsbegleitung auf Augenhoéhe:
Beratungsansatz im SchuMaS-Forschungsverbund

Die Schulentwicklungsbegleitung in SchuMaS weist viele Schnittmengen mit dem
vorgestellten Ansatz der externen Schulentwicklungsberatung nach Dedering et al.
(2013) auf. Im Folgenden soll auf dieser Grundlage der spezifische Ansatz im Schu-
MaS-Forschungsverbund vorgestellt werden.
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3.1 Intention und Beratungsgegenstand

Die Mitarbeitenden der RZ arbeiten ko-konstruktiv an der Schnittstelle von Wissen-
schaft, Schulpraxis und Bildungsverwaltung (siehe Kapitel IV.III.VI). Der Arbeits-
schwerpunkt liegt in der Unterstiitzung der schulischen Akteur*innen mit der
Absicht, dass Schiiler*innen an Schulen in herausfordernden Lagen bestmogliche
Lern- und Entwicklungschancen erhalten. Dies wird im nachstehenden Leitziel der
RZ festgehalten:

Die Mitarbeiter*innen der RZ befihigen die schulischen Akteur*innen dazu, evi-
denzbasierte, datengestiitzte, ko-konstruktive, ressourcenorientierte und partizi-
pative Schulentwicklungsprozesse professionalisiert(er) und systematisch(er) zu
gestalten, um die von den schulischen Akteur*innen selbst entwickelten Ziele zu
erreichen.

Durch die Beratung der Schulen sollen diese zu einer besseren Entfaltung und Nut-
zung schulischer Potenziale und Ressourcen befihigt werden. Dieser Ausbau der
Schulentwicklungskapazititen fokussiert auf eine systematische Entwicklung bedarfs-
orientierter sowie nachhaltiger innerschulischer Strukturen und Prozesse und
umfasst die Personal-, Unterrichts- und Organisationsentwicklung sowie die (Wei-
ter-) Entwicklung der Zusammenarbeit mit dem schulischen Umfeld. Dieser Bera-
tungsgegenstand ist in dem integrierten Vier-Dimensionen-Modell der Schulentwick-
lung (Weiterentwicklung von Rolff, 2010 durch van Ackeren et al., 2023) in SchuMa$
begriindet.

Einen besonderen Stellenwert nimmt dabei der Ansatz der evidenzbasierten und
datengestiitzten Schulentwicklung ein. In SchuMaS umfasst der Ansatz die vier ite-
rativen Entwicklungsphasen der Bestandsaufnahme, Perspektivplanung, Durchfiih-
rung und Evaluation, wobei die Vision der Schule iibergeordnet einen wertebasierten
Orientierungsrahmen bietet (van Ackeren et al., 2023). Aufgabe der Mitarbeitenden
der RZ ist nicht nur die Vermittlung einer datengestiitzten, evidenzbasierten Schul-
entwicklung, sondern auch die Beratung der Schulen bei der Umsetzung der zyk-
lischen Entwicklungsphasen (siche Kapitel IV.I.I). Die Begleitung der Schulen iiber
einen mehrjdhrigen Zeitraum ermoglicht einen angemessenen Umgang mit der
Komplexitit der schulischen Veranderungsprozesse.

3.2 Kompetenzen, Wissens- und Erfahrungshintergriinde der
Beratenden

Fiir die Beratung der an Schule macht stark teilnehmenden Schulen konnen die Mit-
arbeitenden der RZ auf unterschiedliche Wissen- und Erfahrungshintergriinde sowie
auf ein breites Repertoire an Sach-, Prozess-, Reflexions- und Komplexititskompeten-
zen (Schiersmann & Thiel, 2014) zuriickgreifen.

Die wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen arbeiten in vier RZ mit je mindes-
tens vier Kolleg*innen im Team zusammen. Sie weisen Sachkompetenzen beziig-
lich des Beratungsgegenstandes (z.B. evidenzbasierte und datengestiitzte Schulent-
wicklung) und Prozesskompetenzen fiir unterschiedliche Beratungsmodelle, -ablaufe
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sowie -prozesse (z.B. SchuMaS-Entwicklungszyklus, vgl. van Ackeren et al., 2023)
auf. Aus bisheriger beruflicher Sozialisation bringen die Mitarbeitenden zudem Wis-
sensbestidnde fiir das Beratungsfeld aus der Schulpraxis und unterschiedlichen Wis-
senschaftsdisziplinen, wie der Erziehungswissenschaft, der Schulpiddagogik, der
Psychologie und den Fachdidaktiken mit. Dieser Hintergrund ermdglicht die Zusam-
menarbeit als schulnahe und schulferne Beratende in ihren jeweiligen Teams. Die
Zusammenarbeit der Mitarbeitenden der RZ im Team sieht dariiber hinaus die kol-
legiale Fallreflexion durch regelmiflige Team-Treffen oder Gesamttreffen der RZ vor.
Die Mitarbeitenden der RZ arbeiten zudem je Bundesland zusammen. Dies erleich-
tert den Mitarbeitenden der RZ zusitzlich, rollenbewusst in Beratungsprozessen mit
den schulischen Akteur*innen zu agieren.

Die Prinzipien und Kriterien fiir einzelne Beratungsprozesse und Prozessschritte
werden in anlassbezogenen Experten*innengruppen, die in die Struktur des For-
schungsverbunds eingebettet sind, gemeinsam entwickelt, abgestimmt, erprobt und
evaluiert. Unter Beriicksichtigung der vielfaltigen Wissens- und Erfahrungshinter-
grinde der Mitarbeitenden konnen in inhaltsspezifischen Arbeitsgruppen Materia-
lien fiir die externe Schulberatung entstehen, die sowohl wissenschaftlich als auch
schulpraktisch fundiert sind. Um die Beratung fachlich bestmdglich zu begriinden,
besteht ein zentraler Bestandteil zudem in regelmafligen Austauschtreffen der RZ mit
den am Verbund beteiligten Akteur*innen der IC. Dies gewihrleistet nicht nur eine
kohidrente Adressierung zentraler Grundlagen der Schul- und Unterrichtsentwicklung
im Rahmen der SchuMaS-Angebote, sondern auch die Einbindung gréfitmaoglicher
inhaltlicher Expertise in die Beratung der Schulen. Relevante Fach- und Prozesskom-
petenzen, z.B. Kenntnisse iiber Vertiefungsthemen wie multiprofessionelle Koope-
ration oder Gesprichsfithrung, werden dariiber hinaus im Rahmen systematischer
Weiterbildungsangebote vertieft und ausgebaut.

3.3 Interschulische Netzwerkarbeit und individuelle
Beratungssettings

Die Beratung zu Entwicklungsprozessen in Schulen durch die Mitarbeitenden der RZ
vollzieht sich in zwei unterschiedlichen Formaten: Zum einen im Gruppensetting in
Form interschulischer Netzwerkarbeit, zum anderen in der individuellen Beratung
der Einzelschule. Die interschulische Netzwerkarbeit zielt darauf ab, die schulischen
Akteur*innen zur nachhaltigen, netzwerkgestiitzten Schul- und Unterrichtsentwick-
lung zu befihigen (Klopsch & Sliwka, 2020; siehe auch Kapitel ILIII). In den indivi-
duellen Beratungssettings mit der Schulleitung bzw. den Teams der teilnehmenden
Schulen stehen die schulspezifischen Prozesse der evidenzbasierten und datenge-
stiitzten Schulentwicklung sowie die SchuMaS-spezifische Beratung zum Ausbau der
Schulentwicklungskapazititen geleitet von einer ressourcen- und stidrkenorientierten
Grundhaltung im Vordergrund. Folgend werden die SchuMaS-spezifischen Formate
dieser externen Schulentwicklungsberatung dargestellt.

Die schuliibergreifenden Netzwerktreffen finden drei bis vier Mal im Schuljahr
statt. Daran nehmen von jeder Schule i.d.R. zwei Personen teil, die der Schulleitung
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angehoren oder die Arbeit in der Initiative Schule macht stark an ihrer Schule koor-
dinieren. Vorbereitet, moderiert und nachbereitet werden diese Treffen von dem*der
zustandigen Mitarbeiter*in eines RZ (vgl. Kapitel ILIII). So bereiten die Mitarbei-
ter*innen einerseits von den Schulen gewiinschte Fachthemen wissenschaftlich und
praxisorientiert auf (bspw. zu datengestiitzter Schulentwicklung, zu professionellem
Fithrungshandeln oder zu schulinternem Transfer von SchuMaS-Inhalten). Ande-
rerseits werden die Schulangehorigen auch zu Prozessschritten im SchuMaS-Entwi-
cklungszyklus (z.B. der Formulierung von Leit-, Prozess- und Ergebniszielen) bera-
ten. Zudem wird Peerberatung ermoglicht, indem die Schulen bspw. die eigene good
practice vorstellen und/oder sich zu ausgewihlten Schulentwicklungsthemen (z.B.
Zusammenarbeit mit Eltern) von den anderen schulischen Akteur*innen beraten las-
sen.

Neben der Arbeit in Netzwerken findet eine Beratung der Schulen auf Einzel-
ebene statt. So wurde Ende des Schuljahres 2021/22 die schulindividuelle Entwick-
lung von SchuMaS-Zielen in sogenannten Perspektivplanungsgesprichen gemeinsam
umgesetzt. Vorbereitend wurden sowohl durch die Mitarbeiter*innen der RZ als auch
durch die schulischen Akteur*innen Bedarfstabellen ausgefiillt, in denen die wahr-
genommenen Bedarfe der Schule und bestehende Veranderungsprozesse festgehal-
ten wurden. Wihrend die schulischen Akteur*innen sich dabei vordergriindig auf
ihre Einschétzungen vor Ort und auf die Ergebnisse der SchuMaS-Ausgangserhebung
bezogen, analysierten die Mitarbeiter*innen der RZ die Ergebnisse der Ausgangser-
hebung, die gefithrten Schulleitungsinterviews sowie bisher formulierte Bedarfe in
den Netzwerktreffen und in weiteren Gesprichen. In dem Perspektivplanungsge-
sprach wurden ein bis drei Leitziele gemeinsam formuliert, die die Schule im Rah-
men ihrer Teilnahme fokussiert, wobei die Gesprachshoheit bei der jeweiligen Schule
lag. Auch hier wird die datengestiitzte Qualitdtsentwicklung deutlich, wobei mehr-
perspektivische Datenbestinde berticksichtigt wurden. Die hier festgelegten Ziele
stellten die Grundlage fiir die Auswahl bestehender Angebote der IC zur Schulent-
wicklung dar, die wiederum einen schulinternen Kapazititsautbau erméglichen. Im
weiteren Verlauf werden am Ende eines jeden Schuljahres den an Schule macht stark
beteiligten Schulen ein datengestiitztes Reflexionsgesprich angeboten (siehe Kapitel
IV.LI). Auch diesem Beratungsgesprich geht eine Bestandaufnahme voraus. Ziel ist
hierbei, die Verdnderungsprozesse durch die Mitarbeitenden der RZ an den Schulen
zu begleiten, indem gemeinsam das Erreichen der SchuMaS-Leitziele bzw. einzelne
Entwicklungszyklen datengestiitzt reflektiert werden (siehe ausfiihrlich Kapitel IV.L.I).

4. Der SchuMaS-Ansatz im Kontext externer
Schulentwicklungsberatung

In der Zusammenschau lésst sich der Beratungsansatz in SchuMasS$ in Anlehnung an
die Dimensionierung externer Beratung nach Dedering et al. (2013) wie folgt veror-
ten (sieche Abbildung 1): Zentrale Zielstellung ist der Ausbau der Schulentwicklungs-
kapazititen der beteiligten Schulen tiber die Befahigung der schulischen Akteur*in-
nen, eigene Problemlagen evidenzbasiert zu identifizieren und schulische Potenziale
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besser zu entfalten. Der Fokus der Arbeit der RZ zur Beratung der teilnehmenden
Schulen liegt entsprechend auf der Beforderung einer datengestiitzten Qualitdtsent-
wicklung. Um dabei die schulspezifischen Gegebenheiten im Sinne einer ,kontext-
sensiblen“ Beratung (Dedering, 2017; Kamski et al., 2021) angemessen zu beriick-
sichtigen, stellt die datengestiitzte Beratung der an Schule macht stark teilnehmenden
Schulen einen wichtigen Bestandteil der Arbeit der RZ dar. Hierfiir werden wieder-
holt datengestiitzte Ist-Stand-Analysen realisiert (z.B. Bestandsaufnahme und Pers-
pektivplanung auf Basis der SchuMaS-Ausgangserhebung). Diese unterstiitzen die
Schulen darin, Problemlagen selbst zu erkennen, zu spezifizieren und gemeinsam
Losungswege zu finden. Dementsprechend bewegt sich die Arbeit der RZ hinsicht-
lich ihrer zentralen Zielstellung (s.o0.) und der Verortung von Problemdefinition und
-l6sung vorrangig im Bereich einer externen Prozessberatung (vgl. Abbildung 1). Um
das Ziel des Ausbaus von Schulentwicklungskapazititen zu erreichen, werden in der
SchuMaS-spezifischen Schulberatung neben Elementen einer prozessorientierten
Beratung auch Ansitze einer fachlichen Expertenberatung realisiert.
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Abbildung 1:  Der SchuMaS-Ansatz auf einem Kontinuum von Prozess- zu Expert*innenberatung
(eigene Darstellung in Anlehnung an Dedering et al., 2013).

Entsprechend tibernehmen die Mitarbeitenden der RZ in Einzel- und Gruppenset-
tings jeweils unterschiedliche Rollen (vgl. Tajik, 2008). Zum einen agieren die Mit-
arbeitenden als technische Expert*innen, indem sie die Grundlagen und Prozesse
einer datengestiitzten Schulentwicklung sowie dafiir relevante Methoden vermit-
teln und dariiber hinaus von den Schulen gewiinschte Fachthemen und Inhalte wis-
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senschaftlich und didaktisch aufbereiten, damit diese im Rahmen der gemeinsamen
Netzwerkarbeit vertieft werden kénnen. Zum anderen nehmen die Mitarbeitenden
die Rolle von Moderierenden ein und unterstiitzen die Schulen bei der Umsetzung
ihrer Entwicklungsvorhaben prozessbegleitend, z.B. durch Anregungen und Hilfestel-
lung bei der Formulierung von Entwicklungszielen oder der Auswahl von Fortbil-
dungsangeboten. Schliefllich tibernehmen die Mitarbeitenden der RZ auch die Rolle
von critical friends, indem sie durch systematische Riickmeldungen zu schulischen
Aspekten (z.B. zu Ergebnissen der Ausgangserhebung) und durch den in der Netz-
werkarbeit stattfindenden angeleiteten Austausch zwischen den Teilnehmenden zu
einem Hinterfragen schulischer Realitit beitragen.

Um ihrer Rolle als fachliche Expert*innen und Moderierende im schulspezifi-
schen Entwicklungsvorhaben gerecht zu werden, braucht es Expertise fiir datenge-
stiitzte Schulentwicklung und inhaltliche Vertiefungsthemen einerseits und prozess-
begleitende Kompetenzen andererseits (Wissens- und Erfahrungsbezug). Diese wird
unter Beriicksichtigung der vielfiltigen Wissens- und Erfahrungshintergriinde der
Mitarbeitenden in inhaltsspezifischen Arbeitsgruppen und Kooperationstreffen der
RZ mit den am Verbund beteiligten Akteur*innen der IC entwickelt. Dabei wird
neben dem Erwerb prozessbezogener Kompetenzen vor allem eine Weiterentwick-
lung fachlicher Kompetenzbereiche angestrebt (vgl. Abbildung 1), um die Beratung
der Schulen im Forschungsverbund SchuMa$ bedarfsgerecht zu gestalten.

5. Von Schulentwicklungsberatung zur wissenschaftsbasierten
Schulentwicklungsbegleitung

In den vorhergehenden Abschnitten wurde der SchuMaS-Beratungsansatz der RZ
im Kontext bisheriger Beratungsansitze vorgestellt. Die Einordnung des SchuMasS-
Beratungsansatzes in die Konzeptionalisierung nach Dedering et al. (2013) macht
die Komplexitit in der Zusammenarbeit zwischen den Mitarbeitenden der RZ und
den beteiligten schulischen Akteur*innen transparent. Uberdies verdeutlicht die Dar-
stellung, dass der Grofiteil der Beratung im Gruppensetting erfolgt. Die Einzelbera-
tung vor Ort ist aufgrund zeitlicher Ressourcen, aber auch in Teilen aufgrund des
Commitments der Schulen eingeschriankt. Dariiber hinaus zeigen sich im SchuMaS-
Ansatz auch Elemente, die {iber die im Abschnitt 2 des Beitrags dargestellte externe
Schulentwicklungsberatung hinausgehen. Die Besonderheiten des Ansatzes werden
im Folgenden hervorgehoben und unter dem erweiterten Begriffsverstindnis der
SchuMaS-spezifischen Beratung als wissenschaftsbasierte Schulentwicklungsbegleitung
vorgestellt.

Der Ansatz der externen Schulentwicklungsberatung wird in SchuMaS um die
Fokussierung auf eine datengestiitzte Beratung erweitert. Diese forschungsbasierte
Begleitung der Schulentwicklung fiihrt zu einer differenzierten Feldwahrnehmung
und fordert das objektive Situationsbewusstsein der Mitarbeitenden der RZ. Hierfiir
greifen die Mitarbeitenden der RZ unterstiitzt durch die Strukturen des Forschungs-
verbunds (MC Evaluation und MC Assessment und Forschungsdatenmanagement)
auf qualitative und quantitative Forschungszuginge und Datenbestinde zuriick.
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Zugleich beziehen sich die hier realisierten Datenerhebungsformate (z.B. Schullei-
tungsinterviews oder standardisierte Befragungen durch den Forschungsverbund)
immer auf die vier thematischen Handlungsfelder von SchuMaS$, sodass eine Ver-
kntipfung zwischen den erhobenen Daten und den entsprechenden Entwicklungs-
bereichen realisiert werden kann. Die bisher generierten und den Schulen indivi-
duell riickgemeldeten Daten waren dabei insbesondere Grundlage fiir die Beratung
im Kontext des Zielfindungsprozesses schulischer Entwicklungsziele (siehe Kapitel
IV.LI).

Als weitere Besonderheit des SchuMaS-spezifischen Ansatzes ist die Integra-
tion der Peerberatung in Form moderierter interschulischer Netzwerke (siehe Kapi-
tel ILIII) hervorzuheben. Interschulische Netzwerke zdhlen wie externe Schulent-
wicklungsberatung zu schulischen Unterstiitzungssystemen (Pfinder, 2021). Dabei
ist anzunehmen, dass durch die Art der Zusammenarbeit der Wissenschafts-Praxis-
Transfer angeregt wird. Zum einen wird aus beiden Akteur*innengruppen (Wissen-
schaft und schulische Praxis) eine hohe fachliche Expertise in die Netzwerke einge-
bracht, die sich auf spezifische Problembereiche der Schulen bezieht. Zum anderen
gelingt durch die gemeinsame Entwicklung von Lésungsvorschligen eine kritische
und reflexive Auseinandersetzung mit theoretisch-wissenschaftlichen und praxisbezo-
genen Wissensbestdnden. So konnen einerseits die wissenschaftlichen Akteur*innen
Praxiswissen in theoretische Wissensbestidnde integrieren. Andererseits konnen schu-
lische Akteur*innen theoretische Wissensbestinde durch die Interaktion mit Peers
direkt fiir die Praxis nutzbar machen.

Durch diese Form der Zusammenarbeit wird ein weiterer SchuMaS-spezifischer
Aspekt in der Beratung deutlich. Es handelt sich dabei um den Ansatz der Transdis-
ziplinaritdt. Dies meint die Aufthebung urspriinglich bestehender Grenzen zwischen
Wissenschaftsdisziplinen sowie die Beteiligung von relevanten Praxispartner*in-
nen (Mittelstraf3, 2005). Im Rahmen der Schulentwicklung riicken so weniger die je
Wissenschaftsdisziplin bestehenden Fragestellungen, sondern vielmehr die iibergrei-
fend bestehenden Fragestellungen der Schulpraxis in den Vordergrund (Defila & Di
Giulio, 2018; Tellisch, 2020). An der Bearbeitung ebenjener Fragestellungen sind die
Schulpraktiker*innen (bspw. Lehrpersonen) substanziell beteiligt. Erst die Abkehr
von einem Verstindnis von Schulpraktiker*innen als Untersuchungsgegenstinden
hin zu Schulpraktiker*innen als ko-konstruktive (siehe Kapitel IV.III.VI) Mitwir-
kende ermdglicht eine echte Transdisziplinaritit (Defila & Di Giulio, 2018). So leistet
die Zusammenarbeit der schulischen Akeur*innen mit den Mitarbeitenden der RZ in
SchuMasS einen Beitrag zur wechselseitigen und gleichberechtigten Anerkennung der
Expertisen und der mehrperspektivischen Problemlosungen.

Demnach wird die externe Schulentwicklungsberatung in SchuMaS um die daten-
gestiitzte Beratung, die Peerberatung und um die Arbeit nach dem Prinzip der Trans-
disziplinaritdt erweitert. Begrifflich lasst sich diese Erweiterung als wissenschaftsba-
sierte Schulentwicklungsbegleitung fassen. Die Mitarbeitenden der RZ werden somit
als ,.external change agents” (Tajik, 2008) verstanden, die dem Ziel der Initiative, best-
mogliche Bildungschancen fiir alle Schiiler*innen, folgend wissenschaftsbasiert posi-
tiven Wandel in den Schulen initiieren und unterstiitzen.
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Zu betonen ist, dass das Titigkeitsfeld der Mitarbeitenden der RZ die Schnitt-
stelle zwischen Wissenschaft und Praxis darstellt. Inwieweit die wissenschaftsba-
sierte Schulentwicklungsbegleitung eine ,,Theorie-Praxis-Transformation® (Altrichter
2020) ermoglicht und ob der hier entwickelte Ansatz fiir die Beratung und Beglei-
tung von organisationalen Verdnderungsprozessen als ein generelles Format fiir den
Wissenschafts-Praxis-Transfer verstanden werden kann, bleibt zu kliaren. SchliefSlich
muss gepriift werden, inwiefern der hier formulierte Ansatz der wissenschaftsbasier-
ten Schulentwicklungsbegleitung auch von den Schulen als positiv und gewinnbrin-
gend angesehen wird und zur Steigerung von Schulentwicklungskapazititen beitragt
- eine Fragestellung, der sich im Rahmen weiterer Evaluationen in SchuMa$ zukiinf-
tig angendhert wird.
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IV..I Ko-konstruktive Schulentwicklungsplanung:
Erfahrungen und Gelingensbedingungen
aus der Bestandsaufnahme und den
Perspektivplanungsgesprachen im Rahmen
von SchuMas$

Der Beitrag systematisiert Erfahrungen von Mitarbeitenden der regionalen SchuMaS-
Zentren aus der Durchfiihrung der Bestandsaufnahme und Perspektivplanung mit den
schulischen Akteur*innen im ersten SchuMaS-Entwicklungszyklus. Zundchst werden
diese Prozesse beschrieben und eingeordnet. Anschlieffend werden anhand von Erfah-
rungen aus den Perspektivplanungsgesprichen als zentralem Element dieser Phase
Gelingensbedingungen abgeleitet. Zum Abschluss werden Chancen und Grenzen der
Perspektivplanungsgespriche in der ko-konstruktiven Schulentwicklungsplanung aufge-
zeigt und ein Ausblick auf die sich anschlieflenden Prozesse gegeben.

1. Einleitung

Die Gestaltung einer zielfilhrenden Schulentwicklung erweist sich fiir Schulen
in sozialrdumlich benachteiligen Lagen hdufig als besonders herausfordernd. Als
Griinde hierfiir werden sowohl schulexterne als auch schulinterne Faktoren genannt,
wie z.B. eine ungiinstig zusammengesetzte Schiller*innenschaft, eine hohe Perso-
nalfluktuation oder auch eine einseitige Fokussierung auf Defizitausgleich (vgl. z.B.
Mujis et al., 2004; Holtappels et al., 2021). In der Folge gewinnt die dahingehende
Beratung dieser Schulen zunehmend an Bedeutung (Ackeren et al., 2021). In Schu-
MaS$ nimmt die Begleitung der einzelnen Schulen durch Beratung einen zentralen
Stellenwert ein (siehe Kapitel IILIV). Ziel ist es dabei, die schulischen Akteur*innen
zu befihigen, evidenzbasierte bzw. datengestiitzte, ko-konstruktive, ressourcenorien-
tierte und partizipative Schulentwicklungsprozesse professionalisiert(er) und syste-
matisch(er) zu gestalten, um ihre selbst entwickelten Ziele zu erreichen (siehe Kapitel
IILI). Die Mitarbeitenden der RZ begleiten die Schulen bei den einzelnen Prozess-
schritten im Entwicklungszyklus, indem sie im SchuMaS-Kontext eine externe Schul-
entwicklungsberatung verantworten (siehe Kapitel IIL.IV) und an den Schnittstellen
in der Triade aus Schulpraxis, Bildungsverwaltung und Wissenschaft ko-konstruk-
tive Prozesse anregen (siehe Kapitel I1.IV). Eine zentrale Aufgabe ist es daher, Pro-
zesse der Bestandsaufnahme und Perspektivplanung gemeinsam mit den Schulen in
SchuMasS als Ausgangpunkt der spezifischen Schulentwicklungsarbeit zu gestalten. In
Zusammenarbeit zwischen den schulischen Akteur*innen und den Mitarbeitenden in
den RZ wird hierbei angestrebt, ein kontextspezifisches, individuelles Entwicklungs-
konzept (Mintrop, 2016; Bremm et al., 2017) je Schule zu entwerfen.
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In diesem Beitrag werden zunichst die Prozesse der Bestandsaufnahme und der
Perspektivplanung beschrieben und in den SchuMaS-spezifischen Entwicklungszyklus
eingeordnet. Danach werden die Erfahrungen aus der Durchfithrung der Perspektiv-
planungsgespriche auf Grundlage einer kontrastierenden Fallanalyse reflektiert und
Gelingensbedingungen herausgearbeitet. Abschlieffend werden Chancen und Gren-
zen der Gespriche in der ko-konstruktiven Schulentwicklung dargestellt und erldu-
tert, wie die weitere Begleitung der Schulen im SchuMaS-Entwicklungszyklus gestal-
tet wird.

2. Der SchuMaS-Entwicklungszyklus als Orientierungsrahmen
fur die Bestandsaufnahme und Perspektivplanung

In SchuMa$ wird fiir die Strukturierung von Schulentwicklungsprozessen, sowohl
auf Ebene der einzelnen teilnehmenden Schulen als auch fiir die Zusammenarbeit
zwischen den Schulen und den regionalen RZ, ein regelméfliiger Entwicklungszyk-
lus zugrunde gelegt (siche Abbildung 1). Dieser sieht — in Anlehnung an eine Viel-
zahl dhnlicher Modelle aus der Organisationsentwicklung (vgl. iiberblicksartig Huber
et al., 2014) - vier miteinander verkniipfte Entwicklungsphasen vor, die jeweils in
Bezug mit einer iibergeordneten Vision sowie den durch die Einzelschule definierten
Zielen gesetzt werden.

(<)

f:gz:m:; — Perspektiv-

7 o)

Evaluation Durchfilirung

Abbildung 1:  SchuMaS-Entwicklungszyklus (van Ackeren-Mindl et al., 2023)

Die hier benannten Entwicklungsschritte werden von den Akteur*innen der teil-
nehmenden Schulen im Rahmen von SchuMaS drei Mal durchlaufen, konnen in
Bezug auf Dauer und Intensitit jedoch je nach Ausgangslage durchaus variieren.
Alle Schritte werden durch eine vertiefende Thematisierung im Rahmen der Schul-
leitungsnetzwerktreffen vor- und nachbereitet (vgl. zur Konzeptionierung der Schul-
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leitungsnetzwerke Kapitel ILIII). Dartiber hinaus ist im Prozessschritt der Perspek-
tivplanung ein Gesprach zwischen den Einzelschulen und den RZ-Mitarbeitenden
vorgesehen. Durch diese sowohl netzwerkbasierte als auch individuelle Prozess-
begleitung sollen langfristig die Schulentwicklungskapazititen der teilnehmenden
Schulen, insbesondere mit Blick auf datengestiitztes Fiihrungshandeln in Schulent-
wicklungsprozessen, auf- und ausgebaut werden (vgl. Proskawetz et al., 2023 sowie
Kapitel ITLIV).

Ausgehend von diesem Orientierungsrahmen wurde folgender Prozess der
Bestandsaufnahme und Perspektivplanung von den Mitarbeitenden der RZ gemein-
sam mit den an Schule macht stark beteiligten Schulen gestaltet: Fiir den ersten Ent-
wicklungszyklus mit Start im Herbst 2021 wurde zu Beginn eine datengestiitzte
Bestandsaufnahme durchgefiihrt. Dabei wurde eine quantitative Erhebung (in Form
einer standardisierten Befragung der Schulleitungen, Lehrkrifte und des padagogi-
schen Personals) mit einer qualitativen Erhebung (in Form eines vertiefenden, leit-
fadengestiitzten Interviews der Schulleitungen) kombiniert (siehe Kapitel IV.LII).
Die Ergebnisse der standardisierten Befragung wurden in Form von sogenannten
Schulriickmeldungen fiir jede Schule individuell aufbereitet und schriftlich zur Ver-
fiigung gestellt. Neben darin enthaltenen Hinweisen zur Lektiire und Auswertung
wurde im Rahmen der darauffolgenden Schulleitungsnetzwerktreffen mit einem Ana-
lyseschema' gearbeitet, das den Teilnehmenden aus den Schulen eine systematische
Durchsicht der erhobenen Daten ermdglichte. Ebenfalls wurde hier eine Tabelle zur
Bestandsaufnahme eingefiihrt, mithilfe derer sie - basierend auf den Erkenntnissen
aus der Ausgangserhebung - ihre Schulentwicklungsbedarfe sowie mdgliche -ziele
benennen sollten.

Diese Tabelle diente als Grundlage fiir eine systematische, mit den Schulen im
nichsten Schritt des Entwicklungszyklus vorzunehmende ,Perspektivplanung®
Gemeint ist hiermit eine Benennung und Priorisierung von Entwicklungsthemen
sowie die Erarbeitung von Leit-, Prozess- und Ergebniszielen®. Als zentrales Element
der Perspektivplanung diente ein sogenanntes Perspektivplanungsgespriach, im Rah-
men dessen die RZ-Mitarbeitenden mit den Teilnehmenden der ihnen zugeordneten
Schulen jeweils bilateral und strukturiert in den Austausch gingen. Als Vorbereitung
diente die bereits benannte Tabelle zur Bestandsaufnahme. Um diese zu bearbeiten,
konnten die Schulen iiber die Schulriickmeldungen hinaus weitere (Daten-)Quellen
hinzuziehen oder - wie teilweise erfolgt — eigene kleinere Erhebungen durchfiihren.
Parallel wurde auch seitens der RZ-Mitarbeitenden eine Bestandsaufnahmeta-
belle je Schule erstellt. Herangezogen wurden hierbei neben den Schulriickmeldun-
gen zusitzlich zentrale Erkenntnisse aus den Schulleitungsinterviews sowie weitere
Notizen aus der bis dahin ca. einjahrigen Zusammenarbeit mit den schulischen

1 Das Analyseschema hat die Auswertung der Schulriickmeldung mithilfe verschiedener Fragen
strukturiert. Zusitzlich wurden die Schulen im Rahmen der Netzwerktreffen mit dem Dar-
stellungsformat der Daten in der Schulriickmeldung vertraut gemacht.

2 Die Unterscheidung dieser Zielebenen ermoglicht es, langfristig angestrebte Veranderungen in
Form von Leitzielen zu formulieren und gleichzeitig Prozessziele fiir den dorthin fithrenden
Entwicklungsweg zu operationalisieren. Durch die Formulierung von Ergebniszielen werden
auflerdem konkrete, zu erwartende Ergebnisse festgehalten und im Verlauf iberpriifbar ge-
macht (vgl. Ackeren et al., 2023).
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Akteur*innen. Das Perspektivplanungsgesprich selbst folgte auf der Grundlage einer
mehrstufigen Gesprachsstruktur orientiert an folgenden Arbeits- und Prozessschrit-
ten:

o Schritt 1: Ableitung von Schulentwicklungsbedarfen auf Grundlage der beiden
Tabellen zur Bestandsaufnahme (ausgefiillt von Teilnehmenden der Schulen und
den Mitarbeitenden der RZ), Sortieren nach Themenschwerpunkten sowie - wenn
moglich - Zuordnung zu den IC

o Schritt 2: Priorisierung der Schulentwicklungsbedarfe nach Wichtigkeit und
Dringlichkeit

o Schritt 3: Fokussierung eines zentralen Aspekts pro Schulentwicklungsthema und
Formulierung eines passenden Leitziels

o Schritt 4: Auswahl passender SchuMaS-Mafinahmen aus dem Angebotskatalog pro
Leitziel bzw. Schulentwicklungsvorhaben (wenn passende Mafinahmen vorhan-
den)

o Schritt 5: Planung des weiteren Vorgehens im partizipativen Prozess mit dem
Schulkollegium

Als Ergebnis der Perspektivplanungsgespriche wurden je Schule ca. drei Entwick-
lungsthemen/-vorhaben mit entsprechenden Leitzielen® formuliert und in einem
Gesprichsleitfaden fiir die weitere Arbeit dokumentiert. Vergleichbare Verfah-
ren finden sich auch in bestehenden Strukturen: So sind bspw. in einer Reihe von
Bundesldndern Zielvereinbarungsgespriche zwischen Schulaufsichten und Schu-
len vorgesehen (vgl. tberblicksartig: Schulaufsicht, 2020). Davon unterscheidet
sich das Vorgehen in SchuMaS$ insbesondere durch die andere Rolle, die die beiden
Gesprachspartner*innen einnehmen: Die RZ-Mitarbeitenden sind nicht Teil einer
Aufsichtsinstanz, sondern gestalten das Gesprich stérker in einer prozessbegleitenden
und beratenden Funktion. Die Deutungs- und Gesprachshoheit bleibt hierbei stets
bei den Schulen.

Auf der Grundlage der im Perspektivplanungsgesprich festgehaltenen Leitziele
erfolgte im Rahmen der Schulleitungsnetzwerktreffen durch die einzelnen Schulen
eine Konkretisierung von Prozess- und Ergebniszielen. Auch erste Uberlegungen fiir
Indikatoren, die in der weiteren Schulentwicklungsarbeit Aufschluss bieten iiber das
Erreichen dieser Ziele, wurden dabei angestellt. Initiiert wurde dieser Prozess durch
die RZ-Mitarbeitenden im Rahmen der Schulleitungsnetzwerktreffen nach den Pers-
pektivplanungsgesprachen. Diese Kombination aus Schulleitungsnetzwerktreffen und
individueller Begleitung bei den einzelnen Prozessschritten illustriert die in SchuMaS$
intendierte Lern- und Entwicklungsdynamik, die in der ko-konstruktiven Zusam-
menarbeit zwischen den RZ-Mitarbeitenden und den Teilnehmenden der Schulen
etabliert werden soll.

3 Die von den Schulen formulierten Leitziele wurden durch die Mitarbeitenden im Anschluss
gesichtet, kategorisiert und auf dieser Grundlage eine Ubersicht {iber Entwicklungsschwer-
punkte zusammengestellt. Eine Veroffentlichung dieser Ubersicht ist derzeit in Planung.
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3. Rickblick: Erfahrungen mit der Durchfiihrung der
Perspektivplanungsgesprache

Fir diesen Beitrag wurden Erfahrungen mit der Durchfithrung der Perspektiv-
planungsgespréiche regionalzentrumsiibergreifend gesammelt, systematisiert und mit
Blick auf Gelingensbedingungen reflektiert. Im Folgenden wird das methodische Vor-
gehen kurz skizziert und im Anschluss die Ergebnisse vorgestellt und eingeordnet.

3.1 Methodisches Vorgehen

Die Auswertung der Erfahrungen aus den Perspektivplanungsgesprichen erfolgte in
Form einer kasuistischen, kontrastierenden Analyse in einem mehrschrittigen Ver-

fahren (siehe Abbildung 2):

Festlegung von kontrastierende . induktive Ableitung
Kriterien fiir die > Fallauswahl und > gFe;ﬁ::l;ame > von Gelingens-
Fallauswahl -beschreibung yse bedingungen

Abbildung 2:  Methodisches Vorgehen: kasuistische, kontrastierende Analyse (eigene Darstellung)

Die Fallauswahl orientierte sich an der Frage, inwiefern ein Perspektivplanungsge-
sprach als gelungen oder nicht gelungen von den RZ-Mitarbeitenden eingeschitzt
werden konnte. Als gelungen verstanden wurde ein Perspektivplanungsgesprich
dabei, wenn Entwicklungsthemen basierend auf einer datengestiitzten oder zumin-
dest systematischen Bestandsaufnahme durch die Schulen identifiziert und priorisiert
sowie Leitziele fiir eine fokussierte Schulentwicklungsarbeit formuliert wurden. Fol-
gend wurden kontrastierend Fille ausgewahlt und Fallbeschreibungen angefertigt. In
Interpretationssitzungen konnten dann kollegial validiert induktiv Gelingensbedin-
gungen fir die Perspektivplanungsgespriche herausgearbeitet werden. Sichtbar wur-
den diese in drei Dimensionen, ndmlich den vorhandenen Schulentwicklungskapazi-
titen, der Bereitschaft zur Selbstreflexion und Verdnderung sowie der Passung von
Prozessen. Diese Aspekte werden in den folgenden Unterkapiteln aufgegriffen und
reflektiert.

3.2 Schulische Entwicklungskapazitaten*

Die Perspektivplanungsgespriche wurden im Sommer und Herbst 2022 durchge-
fithrt. Die Termine wurden von den RZ-Mitarbeitenden individuell mit den Schullei-
tungen abgestimmt. Dabei wurde deutlich, wie herausfordernd es fiir manche Schul-
leitungen war, zeitliche und personelle Ressourcen im Schulalltag fiir das Format zu

4 Schulentwicklungskapazititen (Feldhoft, 2011; Proskawetz et al., 2023) sind Voraussetzung da-
fir, dass schulische Akteur*innen die eigene Praxis reflektieren, Potenziale ausmachen und
systematisch nachhaltige Mafinahmen zur Problemlésung entwickeln kénnen.
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finden. Die Unterrichtsvertretungstatigkeiten der Schulleitungen und der hohe Ver-
waltungsaufwand bei kleinen Schulen ohne Verwaltungsstellen sind Griinde fiir den
Mangel an Kapazitit der Akteur*innen einiger Schulen fiir die fortlaufende Steue-
rung und Ausgestaltung von Schulentwicklungsprozessen.

Es konnte beobachtet werden, dass neben geniigend zeitlichen und personellen
Ressourcen auch eine vorab partizipativ erarbeitete Vision und Mission bzw. ein von
allen geteiltes Leitbild der Schulen zu einem erfolgreichen und zielfithrenden Pers-
pektivplanungsgesprich beigetragen haben, denn in diesen Fillen konnten die dabei
entwickelten Leitziele an dieser bereits vorhandenen Vision der Schule ausgerich-
tet werden. Waren zum Zeitpunkt des Beratungsgesprachs Vision und Leitbild der
Schule nicht vorhanden oder weniger aktuell und handlungsleitend fiir die schuli-
schen Akteur*innen, bestand bei dem Prozess der Zielformulierung die Gefahr, die
systemische Verzahnung mit den Leitzielen in den Hintergrund riicken zu lassen und
eher allgemeine und unzusammenhingende Schulentwicklungsziele festzulegen.

Wihrend der Bestandsaufnahme, die den Perspektivplanungsgesprachen voraus
gingen, zeigte sich zudem, dass der Prozess der Analyse der schuleigenen Bedarfslage
auf Grundlage der Ergebnisse der Schulriickmeldung zur SchuMaS-Ausgangserhe-
bung voraussetzungsvoll war. Schulleitungen, die bereits zuvor {iber eine ausgepragte
Kompetenz, Daten zu nutzen, verfiigten, konnten Bedarfe und Entwicklungsthemen
aus den vorliegenden Daten ableiten. Bei denjenigen mit weniger Erfahrung in die-
sem Bereich basierten die Ergebnisse der Bestandsaufnahme oftmals auch weniger
auf Daten. In diesen Fillen bestand die Gefahr, dass Leitziele formuliert und Schul-
entwicklungsvorhaben geplant wurden, die nicht zu den eigentlichen Bedarfen der
Schule und ihrer Akteur*innen passten.

Weiterhin lésst sich festhalten, dass das Ergebnis des Perspektivplanungsgesprichs
bei Schulen mit ausgepriagten Kooperationsstrukturen eher einen héheren Stellenwert
fir Schulentwicklung erhalten hat. So konnte das Gesprich durch die zuvor im Team
erarbeitete Bestandsaufnahme auf einem bereits partizipativ abgestimmten Arbeits-
tand aufbauen. Es konnte beobachtet werden, dass dies auch die schulinterne Weiter-
gabe der formulierten SchuMaS-Leitziele forderte.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass diese schulischen Entwicklungskapazita-
ten zu einer strukturierten Bestandaufnahme und Perspektivplanung - insbesondere
zu zielfithrenden Perspektivplanungsgesprichen — beigetragen haben:

o ausreichende zeitliche und personelle Ressourcen der Schulleitungen fiir die

Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen,

« cine von der Schulgemeinschaft geteilte Vision und Mission der Schule bzw. ein
gelebtes Leitbild in der Schule,

o die Erfahrungen der schulischen Akteur*innen Daten zu analysieren, zu interpre-
tieren und zu reflektieren sowie

« eine ausgeprigte und aktiv genutzte schulische Kooperationsstruktur.
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3.3 Verdanderungsbereitschaft als Teil der schulischen Haltung im
Perspektivplanungsprozess

Damit die Perspektivplanungsgespriche sowohl von den Beteiligten an den Schu-
len als auch von den RZ-Mitarbeitenden fiir die weitere Arbeit als gewinnbrin-
gend wahrgenommen wurden, war die Veranderungsbereitschaft der schulischen
Akteur*innen eine zentrale Gelingensbedingung. Thre Offenheit zur Reflexion des
eigenen schulischen Handelns trug dazu bei, gemeinsam Bedarfe, Ziele und Ansitze
fur die weitere Schulentwicklung zu identifizieren. Die damit einhergehende Moti-
vation, schulisches Handeln zu veridndern, lieferte auch dann einen Beitrag zu einer
bedarfsorientierten Planung des weiteren Handelns im Schulentwicklungsprozess,
wenn Schulentwicklungskapazititen weniger stark ausgeprigt waren. Im Rahmen der
Perspektivplanungsgespriche wurden Erfahrungen, Handlungstheorien und Prob-
lemlagen der Schulen mit dem detaillierten datengestiitzten Blick von auflen durch
die RZ-Mitarbeitenden verkniipft und gemeinsam Handlungsspielrdume identifi-
ziert. In Perspektivplanungsgesprachen, in denen ein ko-konstruktiver Austausch zu
den bestehenden Herausforderungen in den Schulen sowie eine gezielte Identifika-
tion von Ansatzpunkten zur Veranderung besonders gelang, wurde oft bei den schu-
lischen Akteur*innen die Gewissheit sichtbar, durch das eigene Handeln etwas veran-
dern zu konnen (i.S. einer internalen Kontrolliiberzeugung).

Als eine (eng mit der Verdnderungsbereitschaft verkniipfte) Gelingensbedin-
gung fiir die Perspektivplanungsgespriche zeigte sich weiterhin ein vertrauens-
volles Arbeitsbiindnis der Beteiligten. Dieses bildete die Grundlage, um dialogisch
aus schulpraktischer und wissenschaftlicher Sicht die Themen der Schule und ihre
Situation im Schulentwicklungsprozess zu verstehen. Entstanden ist dieses Arbeits-
biindnis durch die vorausgehende, personell im Idealfall konsistente Begleitung der
Schulen tiber ein Schuljahr. Dies ermdglichte eine individuell auf die Schulen zuge-
schnittene Vorbereitung der Gespriche. Verbunden mit einem vertrauensvollen Rah-
men des Gesprichs selbst trug dieses Arbeitsbiindnis dazu bei, dass die schulischen
Akteur*innen offen sprechen und Stirken, Schwéchen und Entwicklungsbedarfe the-
matisieren und ein ko-konstruktiver Austausch tiber die Entwicklungsvorhaben der
Schulen sowie weitere Handlungsoptionen zustande kommen konnten.

3.4 Passung der Prozesse

Die Fallanalyse hat schliefdlich noch eine weitere wichtige Voraussetzung fiir eine
produktive Nutzung der Perspektivplanung deutlich gemacht, namlich das Vorhan-
densein von Passung in unterschiedlichen Dimensionen. Zunéchst ldsst sich hierbei
eine zeitliche Passung zwischen der im SchuMaS-Entwicklungszyklus aufgesetzten
Prozess-Strukturierung und dem aktuellen Entwicklungsstand der jeweiligen Schule
beschreiben. Eine solche Passung herzustellen, war insbesondere dann herausfor-
dernd, wenn Schulen sehr stark eigenen Entwicklungszyklen folgten und etwa gerade
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in Phasen der Durchfithrung bzw. Umsetzung eigener Vorhaben standen. Da die
Deutungshoheit und Priorisierung von Entwicklungsthemen im gesamten Prozess auf
Seite der Schulen lagen, wurden in diesen Fillen die (bereits begonnenen) Entwick-
lungsthemen integriert, auch wenn hier u.U. bereits Zielkldrungen oder erste Schritte
stattgefunden haben. Eine solche Integration von Entwicklungsvorhaben in den Schu-
MaS-Entwicklungszyklus war bspw. auch dann erforderlich, wenn von der landessei-
tigen Bildungsverwaltung iibergeordnete Themen vorgegeben waren, die im Laufe
eines Schuljahres oder auch iiber einen lingeren Zeitraum hinweg von den Schulen
zu bearbeiten waren. An dieser Stelle wird sichtbar, dass fiir Schulen aufgrund dufle-
rer Vorgaben (sowohl landesseitig als auch mit Blick auf den SchuMaS-Entwicklungs-
zyklus) Zielfindungsprozesse komplexer wurden und eine datengestiitzte Bestands-
aufnahme als Ausgangspunkt von Entwicklungsprozessen nicht in der Form, wie im
SchuMaS-Zyklus angedacht, umgesetzt werden konnte. Dies bedeutet keinesfalls, dass
politisch oder administrativ vorgegebene Entwicklungsthemen nicht sinnvoll sind.
Aus Perspektive einzelschulischer Entwicklungsprozesse und deren zyklischer Gestal-
tung kann dies jedoch durchaus herausfordernd sein.

Aufgrund der Zielsetzung, im Rahmen der Perspektivplanungsgesprache pas-
sende Formate aus dem SchuMaS-Angebot zu identifizieren und die Schule beziiglich
ihrer Anmeldung zu beraten, ist dariiber hinaus eine weitere Dimension vorhande-
ner bzw. fehlender Passung zu bedenken, namlich die Passung von Entwicklungsvor-
haben, die die Schulen festgelegt haben, und SchuMaS-Angeboten. Diese war — wie
im Rahmen eines solchen offenen, den Schulen Deutungshoheit zuschreibenden Pro-
zesses von Bestandsaufnahme und Perspektivplanung zu erwarten - nicht in allen
Fillen gewahrleistet, fithrte jedoch nicht automatisch zu einem Abbruch oder Schei-
tern, sondern konnte oftmals aufgefangen werden durch die gemeinsame Identifika-
tion alternativer Umsetzungsméglichkeiten, etwa indem landesspezifische Angebote
hinzugezogen wurden.

Fehlende Passung lésst sich schlief3lich auch auf eine weitere Konstellation bezie-
hen, ndmlich wenn zwischen den riickgemeldeten Daten und der (u.U. ebenfalls
datengestiitzten) Selbsteinschitzung der Schule eine so grofle Diskrepanz sichtbar
wurde, dass diese im Perspektivplanungsgesprich nicht zu tiberbriicken war. Nicht
zwangsldufig geriet der Prozess hierdurch ins Stocken, sondern konnte z.B. unter
Hinzunahme anderer, von den Schulen mitgebrachter Daten durchaus konstruktiv
weitergefithrt werden konnte. Es zeigt sich allerdings, dass die Rezeption und Refle-
xion von Daten durchaus voraussetzungsreich ist (vgl. hierzu weiterfithrend auch den
Kapitel IVILIII) und auch Aspekte wie das Vorhandensein von Ambiguititstoleranz
aller Beteiligten bedeutsam sind.
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4. Chancen und Grenzen der Perspektivplanungsgesprache fiir
eine ko-konstruktive Schulentwicklungsplanung

Die Analyse der Prozessschritte Bestandsaufnahme und Perspektivplanung im ers-
ten SchuMaS-Entwicklungszyklus — und hier insbesondere der Perspektivplanungsge-
spriache - hat sowohl Chancen als auch Grenzen bei der Initiierung einer dyadischen
ko-konstruktiven Schulentwicklungsplanung aufgezeigt (sieche Kapitel ILIV).

Fiir schulische Akteur*innen sollte die Bestandsaufnahme und Perspektivplanung
einen Einstieg in eine strukturierte, durch die RZ-Mitarbeitenden begleitete Schul-
entwicklungsarbeit im Rahmen der Initiative darstellen. Dabei wurde festgestellt,
dass der im Perspektivplanungsgesprich begonnene Zielsetzungsprozess als Ansatz
zur Aktivierung des Kollegiums dienen konnte, um Entwicklungsvorhaben in der
Schule anzugehen. In einigen Fillen konnte sogar der Einstieg in Verdnderungen als
ein Weg aus einer schulinternen Krise im Sinne eines ,,School-Turnaround-Prozes-
ses“ (Redding & Nguyen, 2020) angestofSen werden. Vielfach haben die Gesprache
zu einer intensivierten Zusammenarbeit zwischen den schulischen Beteiligten und
den RZ-Mitarbeitenden gefiihrt. Diese duferte sich etwa in zusétzlich vonseiten der
Schulen gewiinschten Beratungsgesprachen und unterstiitzender Begleitung, z.B. bei
schulinternen Entwicklungstagen oder Sitzungen der Steuergruppe. Nicht immer war
dies vor dem Hintergrund begrenzter zeitlicher Ressourcen moglich, weshalb teil-
weise auch auf andere Unterstiitzungsmoglichkeiten und Mafinahmen aus dem Schu-
MaS-Forschungsverbund oder landesseitige Ressourcen, wie bspw. Fach- und Schul-
entwicklungsberater*innen oder Prozessbegleiter*innen, verwiesen wurde.

Eine weitere Chance, durch die ko-konstruktive Zusammenarbeit mit den Schu-
len in den Perspektivplanungsgesprichen Schulentwicklungsimpulse anzustoflen,
erdffnete sich nach Beobachtung der RZ-Mitarbeitenden insbesondere in den Schu-
len, in denen die schulischen Fithrungskrifte tiber eine stark ausgeprigte Ressour-
cenorientierung verfiigten (siehe Kapitel IV.IIII). Diese zeigte sich bspw., wenn sie
im Perspektivplanungsprozess solche Prozessziele zu ihren Leitzielen formulierten,
die kreative und realistische Losungen fiir ihre Herausforderungen im Rahmen ihres
schulinternen Einflussbereichs vorsahen.

Andererseits zeigten sich Grenzen der Wirkung der Perspektivplanungsgesprache
dann, wenn die Teilnehmenden aus den Schulen keine Mdglichkeiten zur Verinde-
rung an ihrer Schule sahen oder sie potenzielle Veranderungen nicht als gewinnbrin-
gend einschitzten. Dies wurde insbesondere dann in den Perspektivplanungsge-
sprachen deutlich, wenn eine stark auf das Fehlen von Kapazititen und Ressourcen
ausgerichtete Perspektive eingenommen und dadurch die eigene Handlungsfahigkeit
als sehr eingeschriankt beschrieben wurde. In der Folge schlugen sie eher Mafinah-
men vor, die auflerhalb ihres unmittelbaren Einflussbereichs lagen, was als Ausgangs-
punkt fiir die Gestaltung von Entwicklungsprozessen als eher hinderlich einzuschit-
zen ist. In vielen Perspektivplanungsgesprichen wurden allerdings auch systemische
Rahmenbedingungen sichtbar, auf die die schulischen Akteur*innen tatsichlich nur
einen sehr begrenzten Einfluss haben. Dazu zdhlen der Personal- und Ressourcen-
mangel sowie eine hohe Personalfluktuation.
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Um die Bedarfe der Schulen sichtbar zu machen, wurden die aggregierten Ergeb-
nisse der Perspektivplanungsgespriche an Akteur*innen der jeweils landesseiti-
gen Bildungsverwaltungen weitergegeben.” Dies bietet die Moglichkeit einer enge-
ren Verkniipfung mit landesseitigen Unterstiitzungsangeboten sowie der Anbahnung
bzw. des Ausbaus einer ko-konstruktiven Zusammenarbeit mit Akteur*innen der Bil-
dungsverwaltung, die im Rahmen von SchuMasS ebenfalls mitgedacht ist (siehe dazu
auch Kapitel IV.ILI und Kapitel IV.ILII).

Fiir die wissenschaftlichen Akteur*innen im SchuMaS-Forschungsverbund stell-
ten die im Rahmen der Perspektivplanungsgespriache generierten und anschlieflend
aggregierten, aufbereiten und geclusterten Leitziele der Schulen wiederum eine geeig-
nete Grundlage dafiir dar, ihre Angebote zur Unterstiitzung und Qualifizierung der
Teilnehmenden der Schulen weiterzuentwickeln, auch wenn hierbei nicht alle The-
men in ihrer schulindividuellen Spezifik aufgegriffen werden konnten.

5. Ausblick: Prozesse im Anschluss an die Bestandsaufnahme
und Perspektivplanung

Bis zum Ende des Schuljahres 2022/23 haben die schulischen Akteur*innen weitere
Schritte in ihrem ersten SchuMaS-Entwicklungszyklus durchlaufen. Die Schullei-
tungen entwickelten und implementierten dabei gemeinsam mit ihren Kolleg*innen
erste Mafinahmen, um die Erreichung der Ziele anzustoflen, die sie sich im Zuge der
Perspektivplanung vorgenommen haben.

Bislang wurde in diesem Zusammenhang beobachtet, dass die Initiierung dieser
Schritte vor allem dann gelang, wenn die schulischen Fithrungspersonen ihr Kolle-
gium in Entwicklungsprozesse involvierten und zur Verdnderung motivierten. Der
Einbezug des Kollegiums durch die Schulleitung mit Beginn des ersten SchuMaS-
Entwicklungszyklus bei der Bestandsaufnahme und Perspektivplanung fiihrte hier-
bei zu einem nachhaltigen und produktiven Prozess. Dafiir bendtigen sie neben
Fithrungskompetenzen, Ressourcen und Motivation bzw. Veranderungsbereitschaft
auch die Legitimation ihres Kollegiums (Huber et al., 2014). Diese ist dann vorhan-
den, wenn eine hohe Passung zwischen den schulischen Fithrungspersonen und ihrer
Arbeitsumgebung, der sogenannten ,Person-Environment-Fit* besteht, d.h. wenn der
Fithrungsstil der Schulleitung zu den Fiithrungsbediirfnissen der Kolleg*innen passt
(Huber & Loitfellner, 2017; Huber & Schwander, 2015). Im Fall einer méglicherweise
nicht vorhandenen oder nicht ausreichenden Passung bzw. eines ,Misfits‘ lieflen sich
im Prozess bereits Schwierigkeiten dabei beobachten, am Ende der Perspektivplanung
konsensbasiert Leit-, Prozess- und Ergebnisziele festzulegen.

Parallel zur oder im Anschluss an die Phase der Durchfithrung wurden im dar-
auffolgenden SchuMaS-Entwicklungszyklusabschnitt die Teilnehmenden im Rahmen
von Netzwerktreffen und bilateralen Gesprachen mit den RZ-Mitarbeitenden in die
Lage versetzt, selbststindig schulinterne Erhebungen durchzufithren. Diese dienten
entweder dazu, die verschiedenen Akteur*innen der Schulgemeinschaft partizipativ

5  Dies erfolgte in Form von anonymisierten, aggregierten Ubersichten der Leitziele der Schulen
je Bundesland und mit Einwilligung der Schulen.
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in den Prozess der Entwicklung von passgenauen Mafinahmen zur Erreichung der
Leitziele einzubinden oder die Wirkung von ggf. bereits umgesetzten Mafinahmen zu
evaluieren.

Im Sommer 2023 wurde den Schulen eine Reflexion ihres bisherigen Prozesses
und die Planung der nichsten Schritte fiir ein zweites Durchlaufen des SchuMaS-
Entwicklungszyklus angeboten. Dazu wurden sogenannte datengestiitzte Reflexions-
gespriache zwischen den RZ-Mitarbeitenden und den schulischen Akteur*innen
gefithrt. Auch diesen Gesprichen ging eine Bestandsaufnahme durch die schulischen
Akteur*innen auf Basis unterschiedlicher Datenquellen voraus, um eine datenge-
stiitzte Einschidtzung der Zielerreichung zu erméglichen. Im Vergleich zu den Pers-
pektivplanungsgesprichen aus dem ersten Durchlauf des SchuMaS-Entwicklungszy-
klus, hatten sie jedoch eine erweiterte Funktion in der retrospektiven Bewertung der
bisherigen Zielerreichung. Auf Basis dieser Reflexion nahmen die Schulen dann ggf.
Anpassungen ihrer Zielsetzungen und Schulentwicklungsmafinahmen vor und plan-
ten die Teilnahme an Fortbildungsmafinahmen aus dem SchuMaS-Angebotskatalog
fiir das Schuljahr 2023/24.

Der erste SchuMaS-Entwicklungszyklus war hauptsichlich durch die Zusam-
menarbeit zwischen den RZ-Mitarbeitenden und den Teilnehmenden der Schulen
geprégt. Erste dyadische ko-konstruktive Prozesse wurden initiiert, indem die RZ-
Mitarbeitenden in ihrer beratenden und begleitenden Funktion agierten. Anschlie-
Blende Riickmeldeschleifen von den RZ-Mitarbeitenden an die Mitglieder der IC im
Forschungsverbund zu den Unterstiitzungsbedarfen der Schulen erméglichten eine
bedarfsgerechte(re) Gestaltung der SchuMaS-Angebote fiir den zweiten SchuMasS-
Entwicklungszyklus.

Die in SchuMasS beteiligten Akteur*innen aus den landesseitigen Bildungsadmi-
nistrationen wurden schrittweise stirker in den Arbeitsprozess einbezogen. Mit dem
Ziel, die initiierte dyadische auf eine triadische Ko-Konstruktion zu erweitern und
damit eine passgenaue(re) Verzahnung zwischen SchuMaS-seitigen und landesseiti-
gen Abldufen und Unterstiitzungsangeboten zur (datengestiitzten) Schul- und Schul-
systementwicklung anzuregen, wurden zustindige Ansprechpersonen aus der Bil-
dungsverwaltung (wie z.B. die SchuMaS-Landeskoordinator*innen, Mitglieder der
Schulaufsicht und Fach- sowie Schulentwicklungsberater*innen) je nach Bedarf der
schulischen Akteur*innen zu den Reflexionsgesprichen eingeladen.

Die im ersten SchuMaS-Entwicklungszyklus entwickelten Arbeitsweisen und
Strukturen zur Perspektivplanung sowie die Reflexion der Durchfithrung waren
Grundlage fiir die weitere Begleitung der Schulen im SchuMaS-Entwicklungszyklus -
insbesondere bei der Prozessentwicklung zur datengestiitzten Reflexion der Schulent-
wicklungsarbeit. Im anschlielenden Verlauf werden diese weiter reflektiert und kiinf-
tig auch systematisch evaluiert, um so zum Ende der Initiative eine abschlieflende
Bewertung zur Nutzung des Entwicklungszyklus vornehmen zu kénnen.
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IV.LII SchuMaS-Ausgangserhebung:
Rahmenbedingungen, Bedarfe und schulische
Erfolgseinschatzungen zu Beginn der
gemeinsamen Entwicklungsarbeit

Im vorliegenden Kapitel werden, basierend auf den quantitativ erhobenen Daten der
SchuMaS-Ausgangserhebung, Einblicke in die Ausgangssituation der beteiligten Schulen
zu Beginn der Initiative gegeben. Neben einer Charakterisierung der schulischen Rah-
menbedingungen und Herausforderungen werden die seitens der Schulen geduflerten
Bedarfe fiir die gemeinsame Entwicklungsarbeit sowie die Ausgangslagen ausgewdhlter
Erfolgseinschdtzungen vorgestellt.

1. Einleitung

Als zentraler Startpunkt der gemeinsamen Entwicklungsarbeit von Wissenschaft und
Schulpraxis im Rahmen der Initiative Schule macht stark wurde zum Auftakt der
Arbeit des Forschungsverbunds im Jahr 2021 an allen teilnehmenden Schulen die
SchuMaS-Ausgangserhebung durchgefiihrt. Die Inhalte und das methodische Vorge-
hen der Ausgangserhebung wurden vom MC Evaluation in enger Kooperation mit
dem MC Assessment & Forschungsdatenmanagement und der Gesamtkoordination
sowie in Abstimmung mit dem gesamten Verbund entwickelt. Die Ausgangserhebung
sollte die Lage der teilnehmenden Schulen zu Beginn der gemeinsamen Arbeit erfas-
sen und Entwicklungsbedarfe identifizieren. Sie dient als wichtiger Grundstein der
Evaluation der Verbundarbeit und der im Verbund entwickelten Mafinahmen und
Angebote. Zudem sollte sie den Schulen empirische Informationen fiir ihre evidenz-
gestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung bereitstellen. Die inhaltlichen Schwer-
punkte der Ausgangserhebung lagen auf der Erfassung ausgewdihlter schulischer
Rahmenbedingungen einschliefllich der besonderen schulischen Herausforderun-
gen, der Erhebung spezifischer Bedarfe, Entwicklungsziele und Erwartungen fiir die
gemeinsame Entwicklungsarbeit auf Ebene der einzelnen Schulen sowie der Erfas-
sung der Ausgangslagen in ausgewéhlten SchuMaS-bezogenen Erfolgseinschitzungen.
Die Ausgangserhebung, die neben Onlinebefragungen von Schulleiter*innen, Lehr-
kraften und weiterem paddagogisch tatigem Personal (quantitativer Teil) auch vertie-
fende Interviews mit den Schulleitungen (qualitativer Teil) umfasst, bietet daher eine
umfassende Datengrundlage zur Charakterisierung der teilnehmenden Schulen in
schwierigen sozialen Lagen und zu den Wahrnehmungen der verschiedenen schuli-
schen Akteursgruppen.

In diesem Kapitel erfolgt eine Beschreibung der Ausgangssituation an den Schu-
len auf Basis der quantitativen Datenerhebungen mit Schulleiter*innen, Lehrkréften
und weiterem padagogisch titigem Personal (SchuMaS-Forschungsverbund, 2022).
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Im Folgenden wird zunichst das methodische Vorgehen des quantitativen Teils der
SchuMaS-Ausgangserhebung dargestellt (Abschnitt 2). Anschlieflend werden in den
Abschnitten 3 bis 5 Einblicke in ausgewihlte Ergebnisse zu den drei inhaltlichen
Schwerpunkten (Rahmenbedingungen, Bedarfe und Erfolgseinschitzungen) gege-
ben.!

2. Methodisches Vorgehen

Die SchuMaS-Ausgangserhebung umfasste standardisierte Onlinebefragungen von
Schulleiter*innen, Lehrkriften und weiterem padagogisch tatigen Personal® in allen
16 Bundeslindern sowie vertiefende qualitative Interviews mit den Schulleiter*innen
(zu letzteren siehe Kapitel IV.LIII). Alle Erhebungen waren als Vollerhebungen der
drei genannten Gruppen an allen 200 teilnehmenden Schulen konzipiert.

Die quantitative Ausgangserhebung wurde zu Beginn des Schuljahrs 2021/2022
durchgefiithrt (August bis Dezember 2021). Die Befragungen starteten jeweils drei
Wochen nach den Sommerferien in den einzelnen Bundeslindern und blieben (von
einzelnen Ausnahmen abgesehen) drei Wochen zur Bearbeitung geéffnet. Die unter-
schiedlichen Perspektiven von Schulleiter*innen, Lehrkriften und des weiteren pada-
gogisch titigen Personals wurden dabei jeweils in verschiedenen Versionen des
Online-Fragebogens beriicksichtigt, die auf die jeweilige Zielgruppe zugeschnitten
waren. Einige Fragen wurden jedoch in zwei oder allen drei Befragungsgruppen ein-
gesetzt, um die Angaben zu bestimmten Aspekten im Vergleich zu erfassen (siehe
z.B. Abschnitt 3.2 in diesem Kapitel). Dariiber hinaus gab es im Lehrkréfte-Frage-
bogen einige vorab festgelegte Fragenblocke, die in einem sogenannten Rotationsde-
sign nur jeweils einem zufillig ausgewéhlten Teil der befragten Personen gestellt wur-
den. Dadurch wurde die Gesamtlinge der individuellen Fragebogen reduziert, ohne
auf Fragen vollstindig verzichten miissen. Allerdings ergeben sich so z.T. geringere
Fallzahlen. Die Fallzahlen (n) sowie die iiblichen statistischen Kennwerte Mittelwert
(M) und Standardabweichung (SD) und Prozentwerte werden im Folgenden bei der
Beschreibung der Ergebnisse jeweils ausgewiesen.

Insgesamt nahmen 195 Schulleiter*innen an der Online-Erhebung teil, was einem
Riicklauf von 98 Prozent entspricht. In der Gruppe der Lehrkrifte nahmen 2923 Per-
sonen (aus 196 Schulen) teil und in der Gruppe des weiteren piddagogisch titigen
Personals nahmen 787 Personen (aus 172 Schulen) teil. Da die Gesamtzahl der Lehr-
krafte und des weiteren pddagogisch titigen Personals an den Verbundschulen zu
den Erhebungszeitpunkten nicht bekannt ist, kann die Riicklaufrate fiir diese Grup-
pen nur aus den dazu erfragten Angaben der Schulleiter*innen bestimmt werden
(hierbei handelt es sich teilweise um Schitzungen der Schulleiter*innen, teilweise um

1  Informationen zur Einordnung der SchuMaS-Ausgangserhebung in das iibergreifende Eva-
luationskonzept von SchuMaS$ finden sich in Kapitel IILIII. Ausgewihlte Ergebnisse der
ebenfalls im Rahmen der Ausgangserhebung durchgefiihrten vertiefenden Interviews der
Mitarbeitenden der RZ mit den Schulleiter*innen sind in Kapitel IV.LIII dargestellt.

2 Das weitere padagogisch tdtige Personal umfasst alle an der Schule und im pddagogischen Be-
reich tétigen Personen aufSerhalb der Lehrerschaft, z. B. Schulsozialarbeiter*innen oder Schul-
psycholog*innen.
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exakte Angaben). Die Riicklaufraten lagen bei 44 Prozent (Lehrkrifte) und 35 Pro-
zent (weiteres padagogisch titiges Personal) der jeweils von den Schulleiter*innen
angegebenen Gesamtzahl der Beschiftigten dieser Akteursgruppen (Lehrkrifte: 6608;
weiteres padagogisch tatiges Personal: 2283).

Die 195 Schulleiter*innen, die sich an der Ausgangserhebung beteiligt haben,
reprisentieren 116 Grundschulen, 60 weiterfiihrende Schulen, 13 kombinierte (schul-
stufeniibergreifende) Schulen und 6 Forderschulen. Fir die Darstellung der Ergeb-
nisse werden im Folgenden die letzten drei Schulformen zu einer Kategorie zusam-
menfasst. Von den teilnehmenden Schulleiter*innen gaben 77 (40 %) an, dass sich
ihre Schule eigeninitiativ fiir die Teilnahme an der Schule macht stark-Initiative
gemeldet hat, 59 (30 %) waren von ihren Lindern zur Bewerbung aufgefordert wor-
den, 59 (30 %) wurden zur Teilnahme nominiert.

Die Schulleiter*innen gaben auflerdem an, dass ihre Schulen im Mittel von 370,3
Schiiler*innen besucht wurden (SD=220,9; n=193). Dabei zeigten sich deutliche
Unterschiede zwischen den Grundschulen, die im Mittel von 291,9 Schiiler*innen
(SD =117,9; n = 115) besucht wurden und den anderen Schulen (weiterfithrende
Schulen, kombinierte Schulen und Foérderschulen), die im Mittel von 485,9 Schii-
lerfinnen (SD = 279,9; n = 78) besucht wurden. Im Mittel umfassten die Schulen
17,3 Klassen (SD = 9,3; n = 193) wobei auch hier Unterschiede zwischen Grundschu-
len (M =13,6, SD =5,2, n =115) und den anderen Schulen (M =22,7; SD = 11,1,
n = 78) vorliegen. Die Kollegien bestanden nach Angaben der Schulleiter*innen im
Mittel aus 31,6 Lehrkriften (SD = 22,2; n = 192; Grundschulen: M = 22,4; SD = 11,6;
n = 115; andere Schulen: M = 45,4; SD = 27,0; n = 77) und 2,1 Lehramtsanwarter*in-
nen (SD = 2,2; n = 180; Grundschulen: M = 1,6; SD = 1,5; n = 108; andere Schulen:
M =2,8; SD = 2,8; n = 72). Der Anteil an Lehrkriften mit absolviertem Lehramts-
studium betrug dabei iiber alle Schulen 89,5 Prozent. Als weiteres pddagogisch tati-
ges Personal waren nach Angaben der Schulleiter*innen im Mittel 14,5 Personen
(SD = 12,6; n = 195; Grundschulen: M = 16,6; SD = 13,1; n = 116; weiterfithrende
Schulen: M = 11,3; SD = 11,2; n = 79) an den Schulen titig.

An insgesamt 92 Schulen (48 %) bestanden nach den Angaben der Schulleiter*in-
nen offene Ganztagsangebote. An 33 Schulen (17 %) bestanden diese Angebote in
teilgebundener Form, an 34 Schulen (18%) in voll gebundener bzw. verpflichten-
der Form. An 33 Schulen (17 %) gab es nach Auskunft der Schulleiter*innen keinen
Ganztagsbetrieb. An Schulen mit Ganztagsbetrieb nahmen im Mittel 58 Prozent der
Schiiler*innen (SD = 29 %; n = 154) an diesem teil. Ohne Beriicksichtigung der Schu-
len mit gebundenem Ganztagsbetrieb ergibt sich eine Beteiligungsquote von 53 Pro-
zent (SD = 26 %; n = 120).
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3. Charakterisierung schulischer Rahmenbedingungen und
Herausforderungen

Im ersten Ergebnisabschnitt des vorliegenden Kapitels zur SchuMaS-Ausgangserhe-
bung werden grundlegende Informationen zu den schulischen Rahmenbedingun-
gen und den besonderen Herausforderungen an den teilnehmenden Schulen gege-
ben. Dabei wird zundchst basierend auf den Angaben der Schulleiter*innen kurz die
Schiiler*innenschaft skizziert. Anschlieffend erfolgt eine Darstellung der verschiede-
nen Perspektiven der Schulleiter*innen und der Lehrkréfte zu den Themen schuli-
sche und unterrichtsbezogene Rahmenbedingungen (Abschnitt 3.2), Herausforde-
rungen des padagogischen Handelns (Abschnitt 3.3) und Innovationsbereitschaft
(Abschnitt 3.4).

3.1 Die Schiler*innenschaft an den beteiligten Schulen

Schulen in sozial benachteiligten Lagen sind durch Besonderheiten ihrer Schiiler*in-
nenschaft gekennzeichnet, da sich die sozialraumliche Struktur in der Zusammenset-
zung der Schiiler*innenschaft widerspiegelt (Weishaupt, 2022). Bei den Schiler*in-
nen der an Schule macht stark beteiligten Schulen handelte es sich nach Angaben
der Schulleiter*innen, um Schiiler*innen mit multiplen potenziellen Benachteili-
gungen. Dies betrifft zum einen die wirtschaftlichen Bedingungen der Familien: Im
Mittel 58 Prozent (SD =24%; n = 187) der Schiiler*innen lebten nach Einschat-
zung der Schulleiter*innen in sozio-okonomisch benachteiligten Verhiltnissen, 45
Prozent (SD =23 %, n = 181) in Familien, die SGB-II-Leistungen erhalten. 29 Pro-
zent (SD = 16 %; n = 180) lebten mit alleinerziehenden Eltern. Zum anderen betrifft
dies den Migrations- und Sprachhintergrund der Schiiler*innen: im Mittel 63 Pro-
zent (SD =24%; n = 193) der Schiiler*innen hatten einen Migrationshintergrund.
56 Prozent (SD = 26 %; n = 191) lebten in Familien, in denen vorrangig eine andere
Sprache als Deutsch gesprochen wird. 22 Prozent (SD = 16 %; n = 184) waren (selbst
oder deren Familie) erst in den letzten fiinf Jahren nach Deutschland zugewandert.
16 Prozent (SD = 19%, n = 156) der Schiiler*innen (oder deren Familien) befanden
sich in einem Asylverfahren.

3.2 Schulische und unterrichtsbezogene Rahmenbedingungen

Schulen in sozial benachteiligten Lagen sehen sich oftmals mit besonderen Heraus-
forderungen konfrontiert, die sowohl schulexterne Faktoren (wie z.B. das sozial-
rdumliche Einzugsgebiet) als auch schulinterne Faktoren (wie z.B. die schulische
Ausstattung oder personelle Ressourcen) betreffen konnen (Holtappels et al 2017.).
Beziiglich der rdumlichen Ausstattung der Schulen scheint nach Einschitzung der
Schulleiter*innen groflerer Handlungsbedarf zu bestehen (ohne Abbildung, verschie-
dene Aussagen zur Schule bewertet auf einer Skala von 1 ,trifft tiberhaupt nicht zu“
bis 5 ,trifft voll und ganz zu“). Am haufigsten nicht oder eher nicht zutreffend (Ska-
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lenwerte 1 oder 2) waren hier geniigend Arbeitsrdume fiir das padagogische Perso-
nal (66%; M =2,17; SD = 1,35; n = 184) und deren materielle Ausstattung (56 %;
M =2,48; SD = 1,30; n = 183). Bei der Aussage, dass an der Schule ,vieles seit Lan-
gem schmutzig und kaputt® sei, stimmten 19% der Schulleiter*innen voll oder
eher zu (Skalenwerte 4 oder 5; M = 2,20; SD = 1,21; n = 181). Die sanitiren Anla-
gen waren aus Sicht der Schulleiter*innen an vielen der befragten Schulen ebenfalls
in keinem angemessenen Zustand (43 % wihlten nicht oder eher nicht zutreffend;
M = 2,88; SD = 1,31; n = 185) und es fehlte an ,ausreichend Platz fiir alle in der
Schule und um die Schule“ (52 % wahlten nicht oder eher nicht zutreffend; M = 2,60;
SD = 1,34; n = 185). Die Gestaltung der Klassenrdume (,,gemiitlich und einladend®)
(49 % trifft voll und ganz oder eher zu; M = 3,39; SD = 1,00; n = 185) sowie deren
materielle Ausstattung (45 % trifft voll und ganz oder eher zu; M = 3,27; SD = 1,18;
n = 183) wurde zwar besser bewertet, auch hier bestand jedoch an vielen Schulen
nach Einschétzung der Schulleiter*innen Verbesserungsbedarf. Ebenso wie in Hin-
blick auf ein helles, freundliches und sauberes Schulgebdude (24 % trifft tiberhaupt
nicht oder eher nicht zu; M = 3,35; SD = 1,19; n = 185) und eine angenehme Lern-
umgebung in den Raumlichkeiten (27 % trifft {iberhaupt nicht oder eher nicht zu;
M = 3,24; SD = 1,18; n = 185).

Bezogen auf die Frage nach allgemeinen Beeintridchtigungen ihrer Schulen in ver-
schiedenen Bereichen sahen die Schulleiter*innen die unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen der Schiiler*innen (53 % ,triftt voll und ganz zu”, M = 5,3; SD = 0,9;
n = 182), die grofle Arbeitsbelastung der Lehrkrifte (50% ,trifft voll und ganz zu’,
M =5,2; SD = 0,9; n = 184), einen erhdhten Sprachférderbedarf eines grofien Anteils
der Schiiler*innen (41% ,trifft voll und ganz zu®, M = 5,0; SD = 1,1; n = 184) sowie
Sprachbarrieren in der Kommunikation mit den Eltern (35% ,trifft voll und ganz
zu, M = 4,9; SD = 1,2; n = 184) als die vier grofiten Herausforderungen ihrer Schu-
len an. In Abbildung 1 sind die zehn Bereiche mit den im Mittel hochsten Zustim-
mungswerten dargestellt.

Die teilnehmenden Lehrkrifte wurden ebenfalls nach verschiedenen Rahmen-
bedingungen befragt, durch die es zu einer Beeintrachtigung des Unterrichts kom-
men kann, z.B. durch organisatorische Gegebenheiten oder das Verhalten von Schii-
ler*innen. Unter den in Abbildung 2 dargestellten fiinf méglichen organisatorischen
Storfaktoren wihlten 65 Prozent der Lehrkrafte (Mehrfachantworten waren mog-
lich) die Raumsituation (n = 2523) und 45 Prozent (n = 2523) die Gebaudeinfra-
struktur sowie 60 Prozent einen Mangel an Unterstiitzungspersonal (n = 2524) und
53 Prozent einen Mangel an Lehrpersonen (n = 2526). Etwa ein Viertel der befragten
Lehrkrifte (26 %, n = 2526) betrachtete ein unzuldngliches Angebot an verfugbarem
Unterrichtsmaterial als einen beeintrachtigenden Faktor fiir den Unterricht.
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Inwieweit ist lhre Schule durch die folgenden Aspekte gekennzeichnet?
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Abbildung 1:  Bereiche mit den groBten Beeintrachtigungen an der Schule aus Sicht der Schullei-
ter*innen (eigene Berechnung).

Bezogen auf das unterrichtsbeeintrachtigende Verhalten der Schiiler*innen nannten
iiber 70 Prozent der teilnehmenden Lehrkrifte storendes Verhalten (86 %, n = 2524),
Sprachprobleme (76 %, n = 2524) und soziale Probleme (72%, n = 2525). Uber die
Halfte der Befragten gab auflerdem an, das Zuspitkommen (55%, n = 2526) und
Respektlosigkeit (53 %, n =2525) den Unterricht beeintrachtigen (siehe Abbil-
dung 3).

Zusammenfassend waren die teilnehmenden Schulleitungen und Lehrkrifte an
den beteiligten Schulen gemédf} ihren Einschitzungen konfrontiert mit heterogenen
und vielfach unzureichenden Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen, Auffilligkeiten
im Sozialverhalten und Unterrichtsstorungen, herausfordernden familidren Situatio-
nen sowie zu grof3en Teilen auch mit Einschrankungen der Infrastruktur wie Raum-
und Personalsituation einschliefilich einer hohen Arbeitsbelastung.
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Durch welche organisatorischen Faktoren an Ihrer Schule wird Ihr
Unterricht beeintrachtigt?

Raumsituation (n=2523) - 35%

Mangel an
Unterstiitzungspersonal - 40%
(n=2524)

Mangel an Lehrpersonen _
(n=2526) 47%

nicht gewahlt

- gewahlt

Gebaudeinfrastruktur (n=2523)- 55%

Unzuléngliches Angebot an
verfagbarem - 74!
Unterrichtsmaterial (n=2526) o

' ' ' ' '
O:Vo 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 2:  Organisatorische Faktoren der Unterrichtsbeeintrachtigung aus Sicht der Lehrkréfte
(eigene Berechnung).

Durch welches Verhalten und welche Merkmale der Schler*innen wird |hr
Unterricht beeintrachtigt?

Stérendes Verhalten (n=2524)- = 14%

Sprachprobleme (n=2524) - 24%
ichi hi
Soziale Probleme (n=2525)- 28% nicht gewahlt
B gevanit
Susphommen (P2 % _
e N e _
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 3:  Verhaltensbezogene Faktoren der Unterrichtsbeeintrachtigung aus Sicht der Lehr-
kréfte (eigene Berechnung).



158 | Marina Pumptow, Benjamin Nagengast, Nicola Hericks und Marko Neumann

3.3 Herausforderungen des padagogischen Handelns

Entsprechend ihrer Einschitzung der schulischen Rahmenbedingungen beschrieben
die Schulleiter*innen und Lehrkrifte auch die Herausforderungen an das padago-
gische Handeln an ihren Schulen. In Abbildung 4 sind die Zustimmungswerte der
Schulleiter*innen zu sechs Aussagen dargestellt, die sich auf verschiedene herausfor-
dernde Aspekte des padagogischen Handelns beziehen. Die Skala (vgl. Autorinnen-
gruppe Wissenschaftliche Begleitforschung Talentschulversuch, im Ersch., adaptiert
von: Bremm, 2021) wurde in der SchuMaS-Ausgangserhebung als Indikator einer
im Kontext von Schulen in schwierigen Lagen des Ofteren diskutierten Defizitorien-
tierung eingesetzt. Zusitzlich, auf rein deskriptiver Ebene, geben die Aussagen und
Zustimmungswerte jedoch Einblicke, welche Bereiche als besonders herausfordernd
wahrgenommen werden: Schulleiter*innen sahen Herausforderungen fiir ihr pada-

Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu den Herausforderungen
an das padagogische Handeln in lhrer Schule zu?

An unserer Schule steht das

padagogische Personal vor der 1% 4%

Aufgabe, die fehlenden ~ \ /

Grundlagen fur das Lernen, die _ 9 o
das Elternhaus der S7% 49%
Schuler*innen nicht

bereitstellt, ausgleichen zu
mussen. (n=183)

2%
Aufgrund ihrer Herkunft fehlt \
es vielen Schulerinnen an

grundlegenden Fertigkeiten, - 10% 38% 28%
die in der Schule wichtig
sind. (n=183)
) . 1%
Wir mussen Schuler*innen \ sfime
zunachst grundlegende Arbeits- i
und Lerntechniken vermittein,- * 8% 44% 27% ﬁ%?,’thzaum
bevor wir mit dem Unterricht 1)
beginnen kénnen. (n=182) @

2% )

Wir mussen Schiler*innen
zun&chst grundlegendes \ . (4.)
Sozialverhalten beibringen, _ . 18% 329 21% 32:?::%
bevor wir mit dem ganz zu
Fachunterricht beginnen (5)

kénnen. (n=184)

Viele Schuler*innen unserer .
Schule sind eigentlich gar- 36% 37% 8% 5%)
nicht beschulbar. (n=184)

Schuler*innen unserer Schule
bringen kaum Fahigkeiten mit,
an denen das padagogische - 28% 33%
Personal im Unterricht
ansetzen kénnte. (n=184)

11% 5%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 4:  Herausforderungen an das padagogische Handeln aus Sicht der Schulleiter*innen
(Defizitorientierung der Schulleiter*innen; eigene Berechnung).
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gogisches Handeln insbesondere in der Schaffung von hinreichenden Lernvorausset-
zungen (z.B. durch die Vermittlung von Lerntechniken oder grundlegendem Sozial-
verhalten), die von den Elternhdusern der Schiiler*innen in der Wahrnehmung der
Schulleiter*innen nicht gewéhrleistet ist.

Ebenso wie die Schulleiter*innen wurden auch die befragten Lehrkrifte auf Basis
der gleichen Skala gebeten, verschiedene Herausforderungen ihrer pédagogischen
Tatigkeit einzuschétzen und teilten hierbei im Mittel {iber alle Schulen hinweg tiber-
wiegend die Sicht der Schulleiter*innen. Eine hohe Zustimmung gaben die Lehrkrifte
im Durchschnitt ebenfalls bei der Aussage, die fehlenden Grundlagen fiir das Ler-
nen, die das Elternhaus der Schiiler*innen nicht bereitstellt, ausgleichen zu miissen
(M =4,4; SD =0,9). Darunter bspw. auch die Vermittlung grundlegender Arbeits-
und Lerntechniken, bevor mit dem eigentlichen Unterricht begonnen werden kann
(M =4,0; SD = 0,9). In Abbildung 5 sind erneut alle sechs Aussagen dargestellt, in
diesem Fall aus der Perspektive der teilnehmenden Lehrkrifte.

Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu den Herausforderungen
an das padagogische Handeln in Ihrer Schule zu?

An unserer Schule stehen wir

als padagogisches Personal vor 1% 3%

der Aufgabe, die fehlenden
Grundlagen fur das Lernen, die_ |

das Elternhaus der

Schuler*innen nicht

bereitstellt, ausgleichen zu

mussen. (n=896)

Ich muss Schuler*innen
zunachst grundlegende Arbeits-
und Lerntechniken vermitteln,- - 6%
bevor wir mit dem Unterricht
beginnen kénnen. (n=901)

2%
Ich muss Schuler*innen 3 stimme
zunachst grundlegendes
Sozialverhalten beibringen,- ‘' 9% ﬂs;rthfuu‘n
bevor ich mit dem Unterricht (1)
beginnen kann. (n=899) @
Hae
Aufgrund ihrer Herkunft fehlt . “)
es vielen Schiler*innen an stimme
grundlegenden Fertigkeiten,- 4% 13% 30% 27% voll und
die in der Schule wichtig ganzzu
sind. (n=895) ®

Viele Schuler*innen unserer
Schule sind eigentlich gar- 23% 30% 16%
nicht beschulbar. (n=896)

e
X

3

X

Schuler*innen unserer Schule
bringen kaum Fahigkeiten mit, _ 27% 30% 14%
an denen ich im Unterricht
ansetzen kénnte. (n=886)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 5:  Herausforderungen an das padagogische Handeln aus Sicht der Lehrkrafte (Defizit-
orientierung der Lehrkréfte, eigene Berechnung).
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In Anbetracht dieser Herausforderungen verwundert es wenig, dass ein grofler Anteil
der Befragten sich hédufig von der Arbeit erschopft fiihlt: Uber die Hilfte (52%,
n =901) der dazu befragten Personen gab an, mindestens einmal in der Woche
von der Arbeit als Lehrkraft erschopft zu sein, 32 % der Lehrkréifte mehrmals in der
Woche und 7% sogar tdglich. Dennoch deuten die vorliegenden Ergebnisse darauf
hin, dass es den Lehrkriften nicht an Motivation oder Freude an ihren Tétigkeiten
mangelt: Die teilnehmenden Lehrkrifte berichteten zu weit iberwiegenden Antei-
len von einer hohen Zufriedenheit im Beruf und einer Freude am Unterrichten. Dies
driickt sich z.B. in einer hohen Zustimmung (trifft eher zu oder trifft zu) beziiglich
»Spafl beim Unterrichten (97 %; M = 3,5; SD = 0,6; n = 902; Skala von 1 ,trifft nicht
zu“ bis 4 ,trifft zu“) oder ,,im (Lehrer*innen-)Beruf {iberwiegen eindeutig die Vor-
teile” (88 %; M = 3,2; SD = 0,7; n = 898) aus.

3.4 Innovationsbereitschaft

Schulische Entwicklungs- und Reformprozesse stehen und fallen mit dem Engage-
ment der beteiligten Akteure (Desimore, 2002; Griésel, 2010). Die Innovationsbereit-
schaft in den Kollegien der beteiligten Schulen wurde vom tiberwiegenden Teil der
Schulleiter*innen durchaus positiv gesehen (siche Abbildung 6, Skala nach: Quel-
lenberg, 2009). So bewerteten z.B. 62 % der befragten Schulleiter*innen die Aussage
»Die meisten padagogischen Fachkrifte unserer Schule sind neuen péadagogischen
Ansitzen gegeniiber aufgeschlossen.“ als voll und ganz bzw. teilweise zutreffend
(M =37 SD=0,8; n=184). 59% der befragten Schulleiter*innen stimmten der
Aussage ,,Unsere Schule bemiiht sich engagiert um wirkliche Erneuerung und Ent-
wicklung” voll und ganz bzw. teilweise zu (M = 3,7; SD = 0,9; n = 184).

Die Einschitzung der Schulleiter*innen zum Engagement der Schule in Erneue-
rung und Entwicklung teilten die Lehrkrifte ebenfalls: ein beinahe ebenso grofler
Anteil der befragten Lehrkrifte (56 %; n = 2438; im vgl. zu 60% der Schulleiter*in-
nen) stimmt der Aussage tiberwiegend oder voll und ganz zu. Auch in den weite-
ren Einschitzungen der Lehrkrifte zur wahrgenommenen Innovationsbereitschaft im
Kollegium zeigen sich iiberwiegend Parallelen zu den Einschitzungen der Schullei-
tungen (vgl. Abbildung 7).
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Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf das padagogische Personal

lhrer Schule zu?
1%
Unsere Schule bemuht sich
engagiert um wirkliche _ 9 0
Erneuerung und Entwicklung. 50 Gk [ES
(n=184)
2% 4%

Die meisten padagogischen Spi
Fachkrafte unserer Schule sind
neuen padagogischen Anséatzen - 47% 15%
gegenuber aufgeschlossen.
(n=184)

An unserer Schule ist das

Kollegium stets bemuht, die E"iférhaupt
Arbeit am schuleigenen - nicht zu

padagogischen Konzept

1
voranzutreiben. (n=181) )

@
Mo
| )

trifft
voll und
ganz zu
®)

In unserem Kollegium gibt es
eine grof3e Bereitschaft, die
eigenen padagogischen Ansatze - 29%
an Ergebnissen zu tberprifen.
(n=185)

In unserer Schule gibt es
groRe Vorbehalte gegenuber - 17% 38%
Veranderungen. (n=185)

!w
B

Bei den meisten padagogischen 4% 1%
Fachkréften unserer Schule
fehlt die Bereitschaft, fur

die eigene padagogische Arbeit - 31% 44%
Neues dazuzulernen und ihre
Arbeit mit Schiler*innen
umzustellen. (n=183)

v =

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 6:  Innovationsbereitschaft im Kollegium aus Sicht der Schulleiter*innen (eigene Berech-

nung). Anmerkung: Skala ,Innovationsbereitschaft” nach Quellenberg (2009).
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Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf das padagogische Personal
(d. h. alle Lehrer*innen und weiteres, im padagogischen Bereich
tatiges Personal) lhrer Schule zu?

3%

Unsere Schule bemuht sich

engagiert um wirkliche _
Erneuerung und Entwicklung.
(n=2438)

%
An unserer Schule bemuht sich
das Kollegium aktiv, die

Arbeit am schuleigenen - 14%
padagogischen Konzept
voranzutreiben. (n=2415)

2
Die meisten padagogischen 9@ ifft
Fachkrafte unserer Schule sind tberhaupt
neuen padagogischen Ansatzen - 10% 46% 12% nicht zu
gegenlber aufgeschlossen. a)
(n=2433) @)
e
In unserem Kollegium gibt es . (4)
eine grofRe Bereitschaft, die o . trifft
eigenen padagogischen Ansatze - 18% 30% 6%) voll und
an Ergebnissen zu uberprifen. ganz zu
(n=2393) ()
In unserer Schule gibt es
meistens groRe Vorbehalte _ 11% 32% 18% 6%
gegenlber Veranderungen.
(n=2449)

Bei den meisten padagogischen
Fachkréaften unserer Schule
fehlt die Bereitschaft, fur

die eigene padagogische Arbeit - 20% 40%
Neues dazuzulernen und ihre
Arbeit mit Schiler*innen
umzustellen. (n=2421)

!N
X

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 7:  Innovationsbereitschaft im Kollegium aus Sicht der Lehrkrafte (eigene Berechnung).
Anmerkung: Skala ,Innovationsbereitschaft” nach Quellenberg (2009).

4. Spezifische Bedarfe fiir die gemeinsame Entwicklungsarbeit
auf Ebene der einzelnen Schulen

Bei den zuvor genannten subjektiven Einschitzungen der Beeintrichtigungen der
Schule, des Unterrichts oder des eigenen pddagogischen Handelns und Wohlbefin-
dens ist hervorzuheben, dass die Einschitzungen von Schulleiter*innen und Lehr-
kriften in diesen Punkten im Gesamtmittel offenbar nicht weit auseinandergingen
und sogar oft identisch waren. Das deutet darauf hin, dass zwar unterschiedlichste
Problembereiche bestehen, diese aber offenbar von den Akteuren auf verschiede-
nen Ebenen gleichermaflen (an-)erkannt werden. Um Hinweise auf konkrete Ansatz-
punkte der gemeinsamen SchuMaS-Entwicklungsarbeit mit den Schulen zu erhalten,
wurden die verschiedenen Akteursgruppen zu ihrer Zufriedenheit mit der (inner-)
schulischen Zusammenarbeit (Schulleiter*innen, Lehrkrafte und weiteres padago-
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gisch tatiges Personal, vgl. Abschnitt 4.1), zu Potenzialen der Schulentwicklungsarbeit
in verschiedenen Bereichen (Schulleiter*innen, vgl. Abschnitt 4.2), zu selbsteinge-
schitzten Kompetenzen (Lehrkrifte, vgl. Abschnitt 4.3) und zu Weiterbildungsbe-
darfen (Lehrkrifte, vgl. Abschnitt 4.4) befragt. Die Ergebnisse werden im Folgenden
berichtet.

4.1 Zufriedenheit mit der inner- und auflerschulischen
Zusammenarbeit

Der Aspekt der Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit wurde von Lehrkréften und
weiterem padagogisch tiatigem Personal mit Blick auf verschiedene inner- und aufler-
schulische Akteure beurteilt. Die oben genannte hohe durchschnittliche Uberein-
stimmung von Schulleitungen und Lehrkriften bei den subjektiven Einschitzungen
der schulischen Herausforderungen konnte sich bspw. auch in der dabei festgestell-
ten hohen Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und Schul-
leiter*innen widerspiegeln (84 % der Lehrkrifte waren zufrieden oder sehr zufrieden
mit der Zusammenarbeit; M = 3,2; SD = 0,8; n = 2514, Skala von 1 ,,sehr unzufrie-
den® bis 4 ,,sehr zufrieden). Auch die Zusammenarbeit mit den Lehrkriften im Kol-
legium (93 % der Lehrkrifte zufrieden / sehr zufrieden; M = 3,4; SD = 0,6; n = 2547)
und dem weiteren padagogisch tétigen Personal (91 % der Lehrkrifte zufrieden / sehr
zufrieden; M = 3,2; SD = 0,6; n = 2498) wurde grundlegend positiv eingeschitzt (vgl.
Abbildung 8).

Wie zufrieden sind Sie mit...?

0%
...der Zusammenarbeit mit den |
Lehrer*innen im Kollegium=- - 6% 51% 42%
(n=2547)
3%
e
...der Zusammenarbeit mit der _ 13% o 39%
Schulleitung (n=2514) 5% °
1% sehr
...der Zusammenarbeit mit dem ' < unzufrieden
weiteren padagogischen _ ) © ; unzufrieden
Personal* an lhrer Schule e Bl ik . sifsdan
n=2498
( ) . sehr
zufrieden
...der Einbindung der Schule
in den Stadtteil/die Gemeinde - 6% 36% 52% 6%
(n=2295)
...der Zusammenarbeit mit _ o % 4%
Eltern (n=2477) 8% 2% 1%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 8:  Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit mit anderen Akteuren aus Sicht der Lehr-
kréfte (eigene Berechnung).
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Das weitere padagogisch tatige Personal, das ebenfalls nach der Zufriedenheit beziig-
lich der Zusammenarbeit mit verschiedenen Akteursgruppen befragt wurde, teilte
diese Einschitzung (90 % zufrieden/sehr zufrieden mit der Zusammenarbeit mit den
Lehrkriften, M = 3,3; SD = 0,7; n = 639), wie in Abbildung 9 dargestellt. Auch die
Zusammenarbeit mit den Schulleiter*innen wurde dhnlich positiv eingeschitzt wie
von den Lehrkraften (85% zufrieden/sehr zufrieden, M = 3,3; SD = 0,8; n = 634).
Sowohl bei den Lehrkriaften als auch dem weiteren padagogisch titigen Personal lag
allerdings hinsichtlich der Einbindung der Schule in den Stadtteil/die Gemeinde oder
der Zusammenarbeit mit den Eltern eine deutlich geringere Zufriedenheit vor (vgl.
Abbildung 8 und Abbildung 9).

Wie zufrieden sind Sie mit...?

...der Zusammenarbeit mitder _ 3y 450,

Schulleitung (n=634) 39% 46%

2%

...der Zusammenarbeit mit N
weiterem padagogischen _ . 8% 46% 4%
Personal an lhrer Schule
(n=630)
sehr
29\/0 uRzufrieden
...der Zusammenarbeit mit den _ 8% 50% 40% ﬁn;meden
Lehrer*innen (n=639) eher
zufrieden
sehr
zufrieden
...der Einbindung der Schule
in den Stadtteil/die Gemeinde - 5% 27% 54% 14%
(n=554)
...der Zusammenarbeit mit
- 33% 51% 11%
Eltern (n=603)" 2% 2 2
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 9:  Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit mit anderen Akteuren aus Sicht des weiteren
padagogisch tatigen Personals (eigene Berechnung).

4.2 Schulentwicklungspotenziale aus Sicht der Schulleiter*innen

Mit Blick auf die bisher dargestellten Ergebnisse scheinen die Herausforderungen
der vertretenen Schulen geméf! der Einschitzung der befragten Personen vor allem
in den ungiinstigen Rahmenbedingungen und weniger in der Zusammenarbeit ver-
schiedener innerschulischer Akteursgruppen zu bestehen. Zur Identifikation kon-
kreter Entwicklungspotenziale der Schulen wurden die Schulleiter*innen zu ihrer
Zufriedenheit beziiglich der Schulentwicklungsarbeit in verschiedenen Bereichen
befragt (siche Abbildung 10). Dabei ergab sich ein differenziertes Bild. Die Antwor-
ten konnten auf einer fiinfstufigen Skala von 1 = ,sehr unzufrieden® bis 5 = ,sehr
zufrieden” abgegeben werden, wobei nicht alle Kategorien fiir alle Schulen zutreffend
waren. Die folgenden Angaben beziehen sich daher je Bereich nur auf die Schulen,
die eine Bewertung dieses Bereichs abgeben konnten (zwischen 53 % und 95 % aller
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Schulleiter*innen, vgl. Angaben zu den Fallzahlen). Vergleichsweise hohe Zufrie-
denheiten gaben die Schulleiter*innen fiir die interne Kooperation des pidagogi-
schen Personals untereinander (60 % Skalenwerte 4 und 5, sehr oder eher zufrieden;
M =3,67; SD = 0,96; n = 184), fiir die Partizipation des pddagogischen Personals
an schulischen Entscheidungsprozessen (56 % sehr oder eher zufrieden; M = 3,55;
SD = 0,93; n = 183) sowie fiir die Kooperation ihrer Schule mit sozialen Einrich-
tungen (46 % sehr oder eher zufrieden; M = 3,37; SD = 0,94; n = 183) an. Negativer
wird die Kooperation mit Betrieben bewertet, mit der nur 32 % der Schulleiter*innen
sehr oder eher zufrieden sind (M = 2,95; SD = 1,05; n = 104). Und auch die interne
Evaluation der Arbeit (25% sehr oder eher zufrieden; M = 2,96; SD = 0,85; n = 171)
und die Fortbildungsplanung bzw. Personalentwicklung des pddagogischen Personals
(30 % sehr oder eher zufrieden; M = 2,98; SD = 0,93; n = 181) scheinen ausbauféihig.

Inwieweit sind Sie mit der Schulentwicklungsarbeit an lhrer Schule in
folgenden Bereichen zufrieden?

2%

Interne Kooperation des
padagogischen Personals-  * 10% 40% 20%
(n=184)

2%

Partizipation des \
padagogischen Personals an _ 1 10%
schulischen
Entscheidungsprozessen (n=183)

42% 14%

Kooperation mit anderen _ 5%

Schulen (n=172) 15% 30% 11%

sehr
2% ;J1n)zufr|eden
Kooperation mit sozialen | @
Einrichtungen aus dem- ¢ 17% 35% 11% . @)
schulischen Umfeld (n=183) . @

sehr
zufrieden
(5)

Kooperation mit Betrieben am _ 11% 20% 27%
Standort (n=104)

g
X

3%

Fortbildung(-splanung) des
padagogischen Personals/ - 6%  24%
Personalentwicklung (n=181)

2% 3%
b
Interne Evaluation der Arbeit _ |
(n=171) 28%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 10: Zufriedenheit der Schulleiter*innen mit der Schulentwicklungsarbeit an ihren Schu-
len (eigene Berechnung).



166 | Marina Pumptow, Benjamin Nagengast, Nicola Hericks und Marko Neumann

4.3 Selbsteingeschatzte Kompetenzen aus Sicht der Lehrkrafte

Beziiglich ihrer selbsteingeschdtzten Kompetenzen fiihlten sich die Lehrkrifte in
den meisten der erfragten Bereiche ihrer beruflichen Tétigkeit recht sicher (ohne
Abbildung, bewertet auf einer siebenstufigen Skala von 0 ,nicht sicher bis 6 “sehr
sicher®). Dies galt insbesondere fiir den Aufbau einer guten Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung (96% Skalenwerte 4-6, eher sicher bis sehr sicher; M =5,18; SD = 0,87;
n = 2445) sowie die Fahigkeit, die Schiiler*innen motivieren zu konnen (85% eher
sicher bis sehr sicher; M = 4,51; SD = 1,06; n = 2446). Im Hinblick auf das Kollegium
wurde zudem die Sicherheit in der Kommunikation und im Umgang mit Konflikten
untereinander positiv bewertet (73 % eher sicher bis sehr sicher; M = 4,15; SD = 1,34;
n = 2430). Die grofiten Unsicherheiten hinsichtlich der selbsteingeschitzten Kom-
petenzen bestanden im Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf (Skalenwerte 0 — 2, eher nicht sicher bis nicht sicher, 43 %; M = 2,93;
SD = 1,79; n = 2433) sowie mit der fachlichen Férderung lernschwacher Schiiler*in-
nen (21 % eher nicht sicher bis nicht sicher; M = 3,78; SD = 1,47; n = 2449). Etwa
ein Viertel des Kollegiums fiihlte sich zudem unsicher beim Einsatz digitaler Medien
im Fernunterricht (25% eher nicht sicher bis nicht sicher; M = 3,58; SD = 1,69;
n = 2400). Personliche Unsicherheiten bestanden bei knapp einem Drittel der Lehr-
krafte zudem bei der Bewiltigung von Belastung und Stress (30 % eher nicht sicher
bis nicht sicher; M = 3,36; SD = 1,61; n = 2447) sowie bei einem Fiinftel in Hinblick
auf Arbeitsorganisation und Zeitmanagement (20 % eher nicht sicher bis nicht sicher;
M = 3,84; SD = 1,49; n = 2449).

4.4 Weiterbildungsbedarfe aus Sicht der Lehrkrafte

Ein wichtiges Anliegen des SchuMaS-Forschungsverbunds ist die Entwicklung und
Bereitstellung von Professionalisierungsangeboten fiir die Lehrkrifte. Befragt nach
ihren Weiterbildungsbedarfen (vgl. Abbildung 11) duflerten die Lehrkrifte entspre-
chend der von ihnen eingeschitzten Kompetenzen die hochsten Bedarfe (Skalenwerte
4 - 6: eher hoher bis sehr hoher Bedarf) im Hinblick auf den Umgang mit Schii-
ler*innen mit sonderpadagogischen Forderbedarfen (56 % eher hoher bis sehr hoher
Bedarf; M = 3,58; SD = 1,79; n = 2384), die fachliche Forderung lernschwacher Schii-
ler*innen (57 % eher hoher bis sehr hoher Bedarf; M = 3,50; SD = 1,69; n = 2400),
den Umgang mit digitalen Medien im Prdsenz- (52% eher hoher bis sehr hoher
Bedarf; M = 3,33; SD = 1,83; n = 2389) bzw. Fernunterricht (48 % eher hoher bis sehr
hoher Bedarf; M = 3,20; SD = 1,83; n = 2367) sowie den Umgang mit Unterrichts-
storungen (46 % eher hoher bis sehr hoher Bedarf; M = 3,16; SD = 1,80; n = 2402).
Dariiber hinaus gaben 46 Prozent der Lehrkrifte eher hohe bis sehr hohe Weiterbil-
dungsbedarfe beziiglich der Belastungs- und Stressbewiltigung (M = 3,15; SD = 1,90;
n = 2398) an. Vergleichsweise geringe Weiterbildungsbedarfe bestanden fiir die Berei-
che Lehrer-Schiiler-Beziehung (11% eher hoher bis sehr hoher Bedarf; M = 1,56;
SD = 1,44; n = 2392) sowie Kommunikation und Umgang mit Konflikten im Kolle-
gium (24 % eher hoher bis sehr hoher Bedarf; M = 2,12; SD = 1,71; n = 2385).
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In welchen Bereichen lhrer beruflichen Tatigkeit wiinschen Sie sich das
Angebot einer Weiterbildung?

Im Bereich Umgang mit

sonderpadagogischem _ o o o, o
Férderbedarf ist mein Bedarf 7% 0o A 2N U
an Weiterbildung... (n=2384)

Im Bereich der fachlichen
Férderung von lernschwachen _ 0 [ 0
Schuler*innen ist mein Bedarf 6% RICY S A% BikE Uik
an Weiterbildung... (n=2400)

Im Bereich digitale Medien im
Prasenzunterricht ist mein _ % 14 20% 21% o
Bedarf an Weiterbildung... 3% % ? ? 1%
(n=2389)

Im Bereich digitale Medien im
Fernunterricht fihle ist mein _ 9% 14%  12% 19% 19% 10%
Bedarf an Weiterbildung... i : ° §
(n=2367) sehr

Im Bereich Belastung und gering
Stressbewaltigung ist mein _ 10% 15% 14% 17% 17% 12% 1
Bedarf an Weiterbildung. . ° 0 0 o

(n=2398)

Im Bereich Umgang mit . °

Unterrichtsstdrungen ist mein _ 8% 16% 13% 20% 16% 10% - 4

Bedarf an Weiterbildung... - 5
(n=2402)

Im Bereich Arbeitsorganisation . sehr hoch
und Zeitmanagement ist mein _ 15% 21% 14% 15% 13% 7%
Bedarf an Weiterbildung...
(n=2386) 3%

Im Bereich der Motivierung von
Schuler*innen ist mein Bedarf - 12% 23% 17% 17% 9%
an Weiterbildung... (n=2404)

I/

4%
Im Bereich Kommunikation und
Umgang mit Konflikten im _ 19% 27% 15% 11% 9%
Kollegium ist mein Bedarf an
Weiterbildung... (n=2385)

1%
Im Bereich
Lehrer-Schuler-Beziehung ist _ " o
mein Bedarf an Weiterbildung... 2 SRk ek ™
(n=2392)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 11: Weiterbildungsbedarfe der Lehrkréfte in Bezug auf verschiedene Bereiche der Tatig-
keit (eigene Berechnung).

5. Ergebnisse der Ausgangsmessung flr schulische
Erfolgseinschatzungen

Die zentralen Ziele der Schule macht stark Initiative sind die Steigerung der sprach-
lichen und mathematischen Basiskompetenzen der Schiiler*innen sowie deren Lern-
motivation und soziale Kompetenzen. Um Hinweise auf die Ausgangssituation in die-
sen Bereichen zu erhalten, wurden Schulleiter*innen und Lehrkrifte gefragt, wie sie
das entsprechende Ausgangsniveau an ihren Schulen einschitzen. Zudem sollten sie
beurteilen, wie erfolgreich sie ihre Schule hinsichtlich der Vermittlung sprachlicher
und mathematischer Basiskompetenzen fiir alle Schiiler*innen sowie hinsichtlich der
Motivation der Schiiler*innen zum Lernen und der Entwicklung sozialer Kompeten-
zen wahrnehmen.
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Abbildung 12 weist die seitens der Schulleiter*innen und Lehrkrifte eingeschitz-
ten Schiiler*innenanteile ohne hinreichendes Basiskompetenzniveau in Mathema-
tik und Deutsch aus. Die mittleren Anteile bewegten sich je nach Fach und befrag-
ter Personengruppe zwischen 29 und 39 Prozent. Fiir das Fach Deutsch fielen die
Anteile bei Schulleiter*innen um 5 Prozentpunkte und bei den Lehrkriften um
6 Prozentpunkte hoher aus als fiir Mathematik. Gleichzeitig geht aus den ausgewie-
senen Standardabweichungen hervor, dass die Einschitzungen von Schulleiter*innen
und Lehrkriften eine grofle Schwankungsbreite aufweisen. Insgesamt bestitigen die
Einschitzungen von Schulleiter*innen und Lehrkriften den auch aus vielen anderen
Schulleistungsstudien (McElvany et al., 2023; Reiss et al., 2019; Stanat et al., 2019;
Stanat et al., 2022) bekannten Befund, dass ein erheblicher Anteil von Schiiler*innen
kein hinreichendes Basiskompetenzniveau in den Kerndominen Deutsch und Mathe-
matik erreichen und dies an Schulen in sozial benachteiligten Lagen in besonderer
Weise der Fall ist (Schripler & Jeworutzki, 2021).

Wie hoch schitzen Sie den Anteil der Schiler*innen ein,
die an Ihrer Schule kein hinreichendes Basiskompetenzniveau
in Mathematik oder Deutsch erreichen?

Schulleitung: Mathematik (n = 176) - | |

Schulleitung: Deutsch (n = 178} - | |

Lehrkrafte: Mathematik (n = 1448) -

Lehrkrafte: Deutsch (n = 1563) -

0 25 50 75 100
Mittelwerte und Standardabweichungen der
geschatzten Anteile (0-100 %)

Abbildung 12: Eingeschétzte Anteile (Mittelwerte) der Schiler*innen ohne hinreichendes Basiskom-
petenzniveau in Mathematik oder Deutsch (eigene Berechnung).
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Die Ergebnisse zur Einschitzung der Lernmotivation und der sozialen Kompeten-
zen der Schiiler*innen finden sich in Abbildung 13 (Lernmotivation) und Abbildung
14 (Sozialkompetenz). Die eingeschétzten mittleren Schiiler*innenanteile mit ,eher
niedrigen® oder ,niedrigen” Auspriagungen bewegen sich in einer Bandbreite von 39
Prozent (Sozialkompetenzen Schulleiter*innen) bis 52 Prozent (Lernmotivation Lehr-
krafte). Im Mittel wurden lediglich rund einem Fiinftel der Schiilerschaft eine ,,hohe®
Lernmotivation bzw. ,hohe“ Sozialkompetenzen zugeschrieben. Die Einschitzungen
der Lehrkrifte fielen sowohl fiir die Lernmotivation als auch fiir die Sozialkompeten-
zen nochmals zuriickhaltender aus als die Einschidtzungen der Schulleiter*innen.

Bitte geben Sie jeweils die ungefahren Anteile der
Schillerinnen an, deren Lernmativation Ihrer Einschétzung nach
niedrig, eher niedrig, eher hoch, hoch ausféllt

LK: niedrig (n = 2454) - 23%
SL: niedrig (n = 185)- [MN&S
LK: eher niedrig (n = 2489) - 29%
SL: eher niedrig (n = 185) - 26%
LK: eher hoch (n = 2492) - 32%
SL: eher hoch (n = 185) - 37%

LK: hoch (n = 2429) - 19%

SL: hoch (n = 184)- 21%

50 75 100
Mittelwerte der geschétzten Anteile (0-100 %)

o-
SR
(&}

Abbildung 13: Einschatzungen der Schulleiter*innen und der Lehrkrafte zur Lernmotivation ihrer
Schiler*innen (eigene Berechnung). Anmerkung: Die geschatzten Schiiler*innenan-
teile der verschiedenen Kategorien wurden einzeln erfragt. Dies kann dazu fiihren,
dass sich die Angaben uber alle Schulleiter*innen/Lehrkréfte nicht zu 100 Prozent
aufaddieren.
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Bitte geben Sie jeweils die ungefahren Anteile der
Schuler*innen an, deren Sozialkompetenz lhrer Einschatzung nach
niedrig, eher niedrig, eher hoch, hoch ausfallt

LK: niedrig (n = 2405) - 22%

SL: niedrig (n = 179) - KR

LK: eher niedrig (n = 2476) - 27%

SL: eher niedrig (n = 181) - 23%

3%

LK: eher hoch (n = 2462) -

SL: eher hoch (n = 180) - 40%

LK: hoch (n = 2376) - 20%

SL: hoch (n=179) - 22%

25 50 75 100
Mittelwerte der geschatzten Anteile (0-100 %)

o -

Abbildung 14: Einschdtzungen der Schulleiter*innen und der Lehrkréfte zur Sozialkompetenz ihrer
Schiler*innen (eigene Berechnung). Anmerkung: Die geschatzten Schiler*innenan-
teile der verschiedenen Kategorien wurden einzeln erfragt. Dies kann dazu fiihren,
dass sich die Angaben Uber alle Schulleiter*innen/Lehrkrafte nicht zu 100 Prozent
aufaddieren.

Die Erfolgsbeurteilungen von Schulleiter*innen und Lehrkréiften hinsichtlich der
Vermittlung sprachlicher und mathematischer Basiskompetenzen sowie der Lern-
motivation und den sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen sind in Abbildung 15
(Schulleiter*innen) und Abbildung 16 (Lehrkrifte) dargestellt. Fiir alle erfragten Teil-
bereiche schitzte der tiberwiegende Teil der Schulleiter*innen und Lehrkrifte ihre
Schule als ,.eher erfolgreich® (Schulleiter*innen 63-79 %; Lehrkrifte 49-61 %) bzw. (in
selteneren Fallen) als ,,sehr erfolgreich® (Schulleiter*innen 2-10 %; Lehrkrafte 2-7 %)
ein. Einzig fiir die Lehrkrifteeinschdtzungen hinsichtlich der Basiskompetenzen in
Deutsch halten sich (eher) erfolgreiche und (eher) wenig erfolgreiche Einschétzun-
gen die Waage. Die Einschitzung ,wenig erfolgreich® kam so gut wie gar nicht vor.
Die Erfolgsbeurteilungen der Lehrkrifte fielen durchgingig niedriger aus als die der
Schulleiter*innen.
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Schulleitungen: Beurteilen Sie bitte, wie
erfolgreich lhre Schule...

...in der Vermittlung
hinreichender Basiskompetenzen _
fur alle Schaler*innen im Fach 35% 65%
Deutsch ist. (n=179)

...in der Vermittlung
hinreichender Basiskompetenzen _
fur alle Schiler*innen im Fach
Mathematik ist. (n=179) wenig erfolgreich
. eher wenig erfolgreich
. eher erfolgreich

. sehr erfolgreich

...darin ist, die
Schuler*innen fur das Lernen -
zu motivieren. (n=185)

...darin ist, die sozialen
Kompetenzen (z.B.
respektvoller gegenseitiger

Umgang, Empathievermégen, -
Teamfahigkeit) der
Schiler*innen zu entwickeln.
(n=183)

100% 80% 60% 40% 20% 0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 15: Erfolgsbeurteilungen von Schulleiter*innen hinsichtlich der Vermittlung sprachlicher
und mathematischer Basiskompetenzen, Lernmotivation und sozialen Kompetenzen
der Schiiler*innen (eigene Berechnung).

Lehrkrafte: Beurteilen Sie bitte, wie erfolgreich
lhre Schule...

...in der Vermittlung

hinreichender Basiskompetenzen _
fur alle Schuler*innen im Fach
Deutsch ist. (n=1619)

...in der Vermittlung
hinreichender Basiskompetenzen _
fur alle Schiler*innen im Fach

Mathematik ist. (n=1487) wenig erfolgreich

. eher wenig erfolgreich
. eher erfolgreich

...darin ist, die . sehr erfolgreich
Schuler*innen fir das Lernen -

zu motivieren. (n=2606)

...darin ist, die sozialen
Kompetenzen (z.B.
respektvoller gegenseitiger
Umgang, Empathievermégen, - 68%
Teamfahigkeit) der
Schuler*innen zu entwickeln.
(n=2572)

100% 80% 60% 40% 20% 0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 16: Erfolgsbeurteilungen von Lehrkréften hinsichtlich der Vermittlung sprachlicher und
mathematischer Basiskompetenzen, Lernmotivation und sozialen Kompetenzen der
Schiiler*innen (eigene Berechnung).
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In der Gesamtschau zeigt sich damit der auf den ersten Blick ein Stiick weit wider-
spriichlich erscheinende Befund hoher Schiiler*innenanteile ohne hinreichendes
sprachliches und mathematisches Basiskompetenzniveau, (eher) niedriger Lernmoti-
vation und sozialer Kompetenzen bei gleichzeitig vergleichsweise positiv erscheinen-
den schulischen Erfolgsbeurteilungen.

6. Fazit

Die im Jahr 2021 durchgefithrte Ausgangserhebung diente dazu, die Ausgangssitu-
ation der teilnehmenden Verbundschulen zu charakterisieren, um der Zusammen-
arbeit und Angebotsentwicklung im Verbund eine empirische Basis zu bieten und
darauf aufbauend eine Evaluation der Initiative Schule macht stark zu ermoglichen.
In diesem Kapitel wurden auf Basis der quantitativen Befragungen der drei Zielgrup-
pen der Schulleiter*innen, Lehrkrafte und weiteres padagogisch tétiges Personals aus-
gewihlte Aspekte dieser Charakterisierung vorgestellt. Zusammenfassend lédsst sich
zunéchst festhalten, dass von allen Akteursgruppen einige (oft iibereinstimmende)
relevante Bereiche identifiziert wurden, in denen ungiinstige Rahmenbedingungen
und Herausforderungen an das pidagogische Handeln und den schulischen Alltag
vorliegen.

Aus Sicht der Schulleiter*innen sind die Schiiler*innen hédufig durch mehrere
potenziell benachteiligende Charakteristiken betroffen: Dies sind z.B. sozio-6kono-
misch benachteiligte Verhiltnisse, eine im hauslichen Umfeld vorrangig gesprochene
andere Sprache als Deutsch, Familien, die SGB-II-Leistungen erhalten, kiirzlich zuge-
wandert und/oder im Asylverfahren sind, alleinerziehende Eltern oder Eltern mit
einem Migrationshintergrund. Sowohl die Schulleiter*innen als auch die Lehrkrifte
beschreiben es als besonders herausfordernd, Lernvoraussetzungen zu schaffen (z.B.
durch die Vermittlung von Lerntechniken oder grundlegendem Sozialverhalten), die
von den Elternhdusern der Schiiler*innen in der Wahrnehmung der Schulleiter*in-
nen und Lehrkrifte oft nicht gewdhrleistet werden (konnen). Trotz einer hohen
Arbeitsbelastung und eines zum Teil hohen Erschépfungsempfindens der Lehrkrifte
liegt bei diesen eine hohe Berufszufriedenheit und viel Freude am Unterrichten vor.
Da auch die Zusammenarbeit der drei Akteursgruppen untereinander jeweils sehr
positiv wahrgenommen wird und zugleich mehrheitlich Aufgeschlossenheit gegen-
iiber Weiterentwicklungen und neuen péddagogischen Ansétzen vorliegt, bieten sich
fir den SchuMaS-Verbund gute Ankniipfungspunkte fiir die gemeinsame Arbeit an
Strategien, um die zum Teil sehr herausfordernden Situationen der Verbundschulen
zu verbessern.

Bereiche, die sich dafiir unter anderem anbieten, sind z.B. die von den Lehrkrif-
ten beschriebenen Weiterbildungsbedarfe bei dem Umgang mit Schiiler*innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf, der fachlichen Forderung lernschwacher Schii-
ler*innen, beim Einsatz digitaler Medien im Fernunterricht und/oder im Présenz-
unterricht, der Bewiltigung von Belastung und Stress, der Zeitorganisation und dem
Zeitmanagement. Die fachiibergreifenden Bereiche der Motivation der Schiiler*in-
nen zum Lernen und ihrer sozialen Kompetenzen sind, laut Einschétzung der Schul-
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leiter*innen und der Lehrkrifte, haufig niedrig ausgeprigt. Hier bietet sich ebenfalls
Potenzial fiir Unterstiitzungsangebote und gemeinsame Weiterentwicklungen. Dies
gilt auch fiir die Kerndomédnen Mathematik und Deutsch, in denen gemaf} Einschit-
zung von Schulleitungen und Lehrkriften hiufig kein hinreichendes Basiskompetenz-
niveau erreicht wird. Letztere durch spezifische Angebote und mit den Schulen ent-
wickelten Strategien zu unterstiitzen, ist eines der zentralen Ziele der Initiative Schule
macht stark, neben bspw. der Forderung sozialer Kompetenzen. Angebotsentwicklun-
gen zu diesen, aber auch zu anderen genannten Bereichen und weiteren, hier nicht
beschriebenen Themenfeldern und deren Verzahnung, laufen oder sind bereits abge-
schlossen. Diese Angebote und deren Evaluation und Weiterentwicklung, wie auch
die Weiterentwicklung und Wahrnehmung der Verbundarbeit insgesamt, sind Gegen-
stand der Zwischenerhebung im Jahr 2023 und der Abschlusserhebung im Jahr 2025.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass die an Schule macht
stark beteiligten Schulen keine représentative Stichprobe von Schulen in schwierigen
sozialen Lagen darstellen, sondern von den Landern nach ldnderspezifischen Regeln
fir die Teilnahme ausgewéhlt bzw. zur Teilnahme nominiert wurden. Dabei wurden
in den verschiedenen Landern sehr unterschiedliche Auswahlstrategien verfolgt (z.B.
nehmen in Nordrhein-Westfalen nur Grundschulen an der Initiative teil). Differen-
ziertere Analysen zu Unterschieden zwischen Schulen mit verschiedenen Zugangs-
wegen zu Schule macht stark konnten hier weitere Hinweise auf mogliche Selektions-
effekte (besonders belastete vs. besonders gut funktionierende Schulen) geben und
die positiven Wahrnehmungen der eigenen Schulen durch die Befragten kontextua-
lisieren. Weitere Einblicke in die Ausgangssituationen an den beteiligten Schulen lie-
fern auch die vertieften Analysen der Interviews mit den Schulleiter*innen, die im
Anschluss an die quantitative Ausgangserhebung durch die RZ-Mitarbeiter*innen
gefithrt wurden (siehe Kapitel IV.LIII). Weiterhin ist zu beriicksichtigen, dass auf
der Ebene der Schulleiter*innen eine nahezu vollstindige Ausschopfung der Stich-
probe erreicht werden konnte, wihrend die Teilnahmerate bei den Lehrkriften und
dem weiteren piddagogischen Personal deutlich geringer war. Dieser Ausfall konnte
zu einer Verzerrung der Ergebnisse gefithrt haben, wenn z.B. systematisch positiver
eingestellte Lehrpersonen an der Online-Befragung teilgenommen haben.

Ausgewihlte Befunde der Onlinebefragungen aus der SchuMaS-Ausgangserhe-
bung wurden den Schulen {iber speziell entwickelte Riickmeldeformate zuriickgespie-
gelt (vgl. Kapitel IILIII). Die Riickmeldungen enthalten sowohl die Einschitzungen
der Schulleitung als auch - in aggregierter Form - des Kollegiums. Zudem konnen
die Schulen ihre Befragungsergebnisse mit den anderen Verbundschulen vergleichen,
wodurch eine breitere Einordnung der Befunde moglich wird. Die Riickmeldungen
bildeten eine wesentliche Grundlage fiir die evidenzgestiitzte Ziel- und MafSnahmen-
planung der Schulen im Rahmen der SchuMaS-Verbundarbeit und stellten einen zen-
tralen Themenschwerpunkt in den Schulleitungsnetzwerktreffen der SchuMaS-Schul-
verbiinde dar.

Trotz der skizzierten methodischen Einschrinkungen kann in der Gesamtbetrach-
tung als Fazit festgehalten werden, dass die an Schule macht stark teilnehmenden
Schulen in vielerlei Hinsicht vor besonderen Herausforderungen stehen. Zugleich lie-
fern die Ergebnisse der Ausgangserhebung vielfiltige Ansatzpunkte fiir die weitere
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gemeinsame Entwicklungsarbeit von Wissenschaft und Praxis im Rahmen von Schule
macht stark.
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IV.L.II ,Die grof3te Herausforderung ist einfach
auch was Schones” — Die Wahrnehmung von
Schulen in sozialraumlich deprivierter Lage aus
Schulleitungsperspektive

In diesem Beitrag wird den Fragen nachgegangen, welche Herausforderungen die an
Schule macht stark teilnehmenden Schulleitungen angesichts ihres schulischen Umfelds
benennen, auf welche Ressourcen die Schulen zuriickgreifen und inwiefern sie hierbei
eine eher ressourcen- oder defizitorientierte Perspektive einnehmen. Auch die Wahrneh-
mung ihrer Schule in sozial benachteiligter Lage wird in den Blick genommen. Grund-
lage ist eine Auswertung leitfadengestiitzter Interviews mit 86 Schulleitungen. Abschlie-
Bend wird diskutiert, wie sich die Ergebnisse mit Blick auf vorliegende Befunde zu
Schulen in sozial benachteiligter Lage einordnen und welche Konsequenzen sich fiir ihre
Begleitung ableiten lassen.

1. Einleitung: Herausforderungen und Handlungsstrategien von
Schulen in sozialraumlich deprivierter Lage

Schulen in sozialrdumlich deprivierten Lagen werden héufig mit krisenhaft kumu-
lierenden Problemlagen in Verbindung gebracht. Konkret definiert werden sie {iber
ihr soziales Umfeld, das als ,,Ergebnis soziookonomischer Polarisierungs- bzw. Ent-
mischungsprozesse“ (Bremm et al., 2016, S. 325) vielfach stark durch Segrega-
tion geprégt ist. Die Bevolkerung in diesen Sozialraumen ist gekennzeichnet durch
einen niedrigen soziookonomischen Status, geringe Bildungsabschliisse, verfiigt hau-
fig iber einen Migrationshintergrund und weist eine geringe Erwerbsbeteiligung
auf (u.a. Friedrichs & Triemer, 2008; Bremm et al., 2016). Aus diesen Kontextbe-
dingungen heraus entstehen fiir Kinder und Jugendliche oftmals ungiinstigere fami-
lidre Anregungs- und Unterstiitzungsbedingungen im Hinblick auf die schulischen
Anforderungen (vgl. Neumann et al., 2017; Baumert et al., 2006), die sich negativ
auf den Lernerfolg auswirken. Gilt dies fiir einen Grofiteil der Schiiler*innen, wird
die Gestaltung forderlicher und anregungsreicher Lernumgebungen durch die Schu-
len umso anspruchsvoller. Problemkonstellationen verschérfen sich, wenn zu solchen
ungiinstigen externen Kontextbedingungen einschrankende Faktoren der schulischen
Prozessqualitit auf Ebene der Schulorganisation, des Unterrichts und der Personal-
entwicklung hinzutreten (van Ackeren et al., 2021 sowie Kapitel ILL).

Schulische Akteur*innen, die in den dargelegten Kontexten tétig sind, beschreiben
u.a. folgende Aspekte als herausfordernd:
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« Mangelnde Unterstiitzung durch die Eltern bzw. das hdusliche Umfeld der Schii-
ler*innen,

o die Zusammenarbeit mit Eltern und sprachliche Schwierigkeiten,

o Sprachprobleme von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund hinsichtlich
der Bildungssprache Deutsch,

o Grenzen von Lernfihigkeit und -motivation,

o Verhaltensauffilligkeiten,

o fehlendes sonderpddagogisches Personal bei einem gleichzeitig hohen Anteil an
Kindern mit sonderpiadagogischem Forderbedarf,

o unzureichende Personalschliissel und hohe Stundenbelastung der Lehrkrifte sowie

« unzureichende Umsetzung der Digitalisierung (Béttcher et al., 2022; van Ackeren
et al., 2016; Wiibben Stiftung Bildung, 2023).

Trotz dhnlicher Ausgangslagen zeigt sich beim Blick auf die Befunde eine Bandbreite
unterschiedlicher Herausforderungen, die darauf hindeuten, dass der jeweilige schul-
individuelle und sozialrdumliche Kontext und dessen Wahrnehmung variieren. Die
beschriebenen Problemlagen erfordern daher an die spezifischen Ausgangssituatio-
nen angepasste Handlungsstrategien der padagogischen Akteur*innen (van Ackeren
et al., 2021; Creemers et al., 2000). Die Herstellung von Passung bei solchen Hand-
lungsstrategien ist dabei gleichwohl komplex, denn um diese zu entwickeln, ist eine
reflexive und systematische Auseinandersetzung mit den schulindividuellen Heraus-
forderungen notwendig. Eine herausgehobene Rolle nimmt in diesem Prozess die
Schulleitung ein, die solche Entwicklungsprozesse initiieren und vorantreiben kann
(vgl. Muijs et al., 2004; Klein, 2017; Bonsen, 2010).

Als bedeutsam hat sich hierbei die Etablierung einer ressourcenorientierten
Schulkultur erwiesen. Charakterisieren lasst sie sich durch einen besonders poten-
zialorientierten Blick auf Schiiler*innen und die Formulierung hoher, aber erfiillbarer
Leistungserwartungen (Brohm & Endres, 2015). Dariiber hinaus fassen van Ackeren
et al. (2021) mit Bezug auf Chapman & Harris (2004) zusammen, dass u.a. ein wert-
schitzendes Klima, gegenseitige Unterstiitzung und eine geteilte Vision zu einer sol-
chen ressourcenorientierten Schulkultur gehéren.

Demgegeniiber steht eine eher defizitorientierte Schulkultur, die v.a. fehlende
Voraussetzungen, Fahigkeiten oder Kompetenzen der Schiiler*innen (und auch ihres
sozialen Umfelds) in den Blick nimmt (Drucks & Bremm, 2021). Aufgrund niedrige-
rer Erwartungen manifestiert sich diese Perspektive etwa darin, dass das Anspruchs-
niveau im Unterricht herabgesetzt wird und es zu einer einseitigen Konzentration auf
den Ausgleich von Defiziten kommt. Insbesondere wenn Schiiler*innen diese Pers-
pektive auf sich selbst libertragen, kann dies dazu fiihren, dass auch die eigene (schu-
lische) Selbstwirksamkeitserwartung geschwicht wird, was sich wiederum ungiins-
tig auf den Lernerfolg auswirkt. Stamm (2014) beschreibt dies auch als ,,zementierte
Defizitperspektive (ebd., S. 375).

Davon abgrenzen ldsst sich ein als Kompensationsmodell beschriebener Ansatz
(Teddlie & Reynolds, 2000), bei dem davon ausgegangen wird, dass Schulen ungiins-
tige Lernausgangslagen zunichst ausgleichen miissen, um erfolgreiches Lernen zu
ermoglichen. Hierbei ist davon auszugehen, dass auch defizitorientierte bzw. kom-
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pensatorische Sichtweisen in Transformationsprozessen funktional sein kénnen -
etwa, wenn sich Ausgangsvoraussetzungen der Schiiler*innenschaft verdndern. So
konnten Drucks & Bremm (2021) zeigen, dass unter dem Stichwort der oben bereits
beschriebenen Herstellung von Passung die Explizitmachung von Schwierigkeiten
eine Auseinandersetzung mit den eigenen pddagogischen Handlungsstrategien und
deren Weiterentwicklung erméglicht.

Vor dem Hintergrund der zentralen Rolle von Schulleitungen im Umgang mit
den schulindividuellen Herausforderungen in sozialraumlich deprivierten Lagen wer-
den in diesem Beitrag folgende Fragen aufgegriffen:

o Inwiefern sehen die Schulleitungen der Initiative Schule macht stark ihre Schule als
Schule in sozialrdumlich deprivierter Lage?

o Welche Herausforderungen, aber auch Ressourcen benennen die Schulleitungen
im Hinblick auf die Entwicklung passgenauer Handlungsstrategien fiir eine lern-
forderliche Gestaltung von Schule und Unterricht?

+ Lassen sich in diesem Kontext eher defizit- oder eher ressourcenorientierte Sicht-
weisen erkennen?

Grundlage ist eine Auswertung von Interviews mit Schulleitungen, die sich mit ihrer
Schule an der Initiative Schule macht stark beteiligen. Nach einer differenzierten Dar-
stellung der Ergebnisse werden diese abschlieflend vor dem Hintergrund bisheriger
Befunde diskutiert und eingeordnet.

2. Methodisches Vorgehen

Empirische Grundlage stellen 86 von 185 gefiihrten, leitfadengestiitzten Interviews
mit Schulen, die an der Bund-Linder-Initiative Schule macht stark teilnehmen, dar.!
Die Interviews wurden zwischen Oktober 2021 und September 2022 von Mitarbei-
tenden der regionalen SchuMaS-Zentren mit den jeweiligen Schulleitungen bzw.
Schulleitungsteams gefiihrt.? Das Interviewverfahren zielte darauf ab, die quantitative
Ausgangserhebung (vgl. Kapitel IV.LII) um eine breitere Perspektive der Schulleitun-
gen auf die besondere Lage ihrer Schulen, die Herausforderungen im Alltag, die Star-
ken der Schulgemeinschaft sowie Bedarfe hinsichtlich der Schulentwicklungsprozesse
zu erweitern.

Aufgrund der Vielzahl an Daten wurden die Interviews mittels inhaltlich struk-
turierender Inhaltsanalyse ausgewertet (Kuckartz & Rédiker, 2022). Um herauszufin-
den, inwiefern Schulleitungen an Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage ange-
sichts ihrer Herausforderungen eine potenzialorientierte Perspektive einnehmen,
wurden deduktiv auf Basis des Interviewleitfadens (vgl. Kapitel IV.LII) und unter

1 Nach der Auswertung von 86 Interviews war eine theoretische Sittigung erreicht, weshalb
aufgrund der hohen Anzahl der Interviews auf weitere Auswertungen verzichtet wurde. Es
wurde darauf geachtet, dass vorliegende Transkripte aus Schulen aller Bundesldnder ausge-
wertet wurden.

2 ILd.R. wurde das Interview mit einer Person (Schulleiter*in), teilweise jedoch auch mit Schul-
leitungsteams (i.d.R. Schulleiter*in und Stellvertreter*in) gefithrt. In einzelnen Fillen waren
(zusitzlich) auch Lehrkrifte involviert.
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Bezugnahme auf nationale und internationale Studien (siehe Abschnitt 1) die Kate-
gorien Herausforderungen, Ressourcen, Ursachenattribution, Wahrnehmung der
Schule, Ressourcen- und Defizitorientierung gebildet. Das Kategorienset wurde um
Subkategorien erginzt, die induktiv im Material erschlossen wurden. Um die Qualitat
des Kodierprozesses zu sichern, wurde ein prazise definiertes Kodiermanual erstellt
und anschlieflend konsensuell kodiert (Kuckartz & Réadiker, 2022).

Die Analyse zeigt differenzierte Sichtweisen von Schulleitungen auf Herausforde-
rung und Ressourcen auf und eréffnet somit ein Spannungsfeld, das im Folgenden
genauer erlautert wird.

3. Schulen in sozial deprivierter Lage im Spannungsfeld
zwischen Herausforderungen, Ressourcen und
Potenzialorientierung

Im Rahmen der gefiihrten Interviews wurden die Schulleitungen nachgefragt: ,,Inwie-
weit erleben Sie sich als Schule in sozialraumlich deprivierter Lage?“ Die Analyse hat
ergeben, dass die Schulleitungen nicht nur auf Herausforderungen und Ressourcen
eingehen, sondern sich und ihre Haltung zur Zuschreibung ,Schule in sozialraum-
lich deprivierter Lage verorten. Die Adressierung der Schulen als ,,Schulen in her-
ausfordernden Lagen“ im Rahmen der Bund-Lénder-Initiative macht an dieser Stelle
deutlich, dass vorhandene Vorannahmen zur Situation der Schulen in die Erhebung
der schulischen Lagen Einzug erhalten haben. Zugleich wurde jedoch angestrebt, ein
Gesamtbild der schulischen Problemlagen und Potenziale zu erfassen, was an anderer
Stelle in den Interviews mit Fragen zu Herausforderungen und Stirken der Schulen
adressiert wurde. Die Auswertung der Interviews erganzt und differenziert dadurch
die im Rahmen der Ausgangserhebung erfassten Angaben der Schulleitungen zu Her-
ausforderungen ihres padagogischen Handelns (vgl. Kap. IV.III).

3.1 Wahrnehmung der Schulleitung: Schule in sozialraumlich
deprivierter Lage?

Die Wahrnehmung der befragten schulischen Akteur*innen iiber die Lage ihrer eige-
nen Schule ist kontrastreich. Die Schulleitungen beziehen sich jeweils auf Herausfor-
derungen, die u.a. durch das soziale Umfeld an die Schulen herangetragen werden.
Die folgenden Ausfithrungen zeigen, dass die Einstellung zu diesen Herausforderun-
gen im Positiven wie im Negativen einen Einfluss auf die Wahrnehmung der schul-
eigenen Lage hat.

Knapp ein Zehntel der Schulleitungen (n = 8) identifiziert sich explizit (u.a. auf-
grund von Gewaltsituationen in der Schule oder der geringfiigigen Deutschkennt-
nisse der Schiiler*innen und ihrer Eltern) mit dem stark negativ behafteten Etikett
des sozialen Brennpunktes, wobei dies unter Verweis auf die Homogenitit der Schii-
ler*innenschaft in Bezug auf den schwachen soziotkonomischen Hintergrund der
Familien geschieht:
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»Ja, wir sind mittendrin im Brennpunkt letztendlich, haben [...] Menschen
mit Migrationshintergrund 85 Prozent, sag ich mal. Sind [...] in einem
schwierigen sozialen Umfeld, haben viel mit Kinderarmut und mit, ach, mit
allem Moglichen zu tun. Also ich denke mal, da sind wir diejenige Schule hier
in Ort A oder auch im Umbkreis, die wirklich sich damit// Wenn sich jemand
damit identifizieren kann, dann sind wir das.“ (18d4_3Pers, Pos. 26)

Hier wird deutlich, dass die Aussage ,,Menschen mit Migrationshintergrund® zum
einen als verallgemeinernde Beschreibung einer Gruppe, zugleich aber auch einer
Zuweisung von Schwierigkeiten dient. Nicht alle Schulleitungen haben diesen Blick
auf die Zusammensetzung ihrer Schiiler*innenschaft und ihrer sozialen und familid-
ren Hintergriinde.

Fast zwei Drittel der Schulleitungen (n = 53) benennen zwar die Herausforde-
rungen und identifizieren sich mit dem Etikett als Schule mit besonderen Herausfor-
derungen, geben aber zugleich Einblicke in die vielfaltigen Griinde, welche mit der
Annahme der Zuschreibung fiir sie einhergeht:

»Schwierig ist diese aus dem Grund, [...] weil der Stadtteil genau auf der
Grenze liegt zwischen einem Biirgertum, Bildungsbiirgertum, finanzielles
Biirgertum und zwischen einer// (--) einem Wohnraum mit niedrigen Mieten
und mit den dazugehorigen Problemen. Und das heif3t, diese Mischung zu or-
ganisieren, ist ein Dauerproblem. Oder Dauerproblem will ich’s nicht nen-
nen.“ (4c22, Pos. 6)

Das Spannungsfeld zwischen den beiden Polen ,,[uns] war das gar nicht so bewusst®
(€290, Pos.8) und ,,Dieses Etikett wollen wir nicht® (33b9, Pos.18) ist fast allen glei-
chermaflen bewusst. Vereinzelt haben sich wiederum Schulleitungen (n = 3) die-
ses erst dadurch bewusst gemacht, weil sie sich aus unterschiedlichen Griinden (u.a.
Bewerbung fiir den Deutschen Schulpreis, Anfrage zur Teilnahme an entsprechenden
Landesinitiativen) mit Statistiken {iber ihren Sozialraum und die Zusammensetzung
ihrer Schiiler*innenschaft auseinandergesetzt haben:

»Als wir angefragt wurden firr [Programm X] da haben wir uns als Schule
erstmal ein bisschen verwundert gezeigt [...]. Das ist uns eigentlich erst klar-
geworden, als wir uns mit diesen statistischen Zahlen beschaftigt haben. Wir
empfanden uns bisher immer als ganz normale Schule. Die Konflikte, die da
auftreten, dachten wir, héren wir [...] auf den verschiedenen Ebenen, [...]
und die haben alle immer von den anderen Schulen genau dasselbe berichtet.
Deswegen war uns das gar nicht so bewusst, dass wir nun eine Schule mit be-
sonderen Herausforderungen sind.“ (€290, Pos. 8)

Wihrend vereinzelt Schulleitungen also ihren Blick auf die Lage der eigenen Schule
tiberdenken, gibt es nur eine tiberschaubare Anzahl an Schulleitungen (n = 15), die
die Zuschreibung der sozial benachteiligten Lage aufgrund der Zusammensetzung
ihrer Schiiler*innenschaft fiir sich nicht annehmen:

3 Im weiteren Verlauf des Kapitels wird die Bezeichnung ,Menschen mit Migrationshinter-
grund“ verwendet, da dies die Zuschreibung ist, die am haufigsten von den Schulleitungen in
den Interviews verwendet wurde.



180 | Susanne Enssen et al.

»Migranten, nicht-deutschsprachige Schiiler, beschulen wir im Moment zwei.
Und ansonsten [...] vielleicht 50 Prozent, wo nur ein Elternteil in Arbeit ist.
Ansonsten, sag ich mal, in Berufsgruppen, die vielleicht nicht ganz so hoch
bezahlt werden. Aber wir haben durchaus auch Schiiler, die aus sozial, aus
gut-6konomischen Familien stammen. Also die Fragestellung, die am Anfang
an mich herangetragen wurde, sozial problematisches Umfeld, hier fiir unsere
Schiilerschaft wiirde sich nach meiner Definition nicht ergeben.“ (2572, Pos.
10)

Unter diesen wenigen Schulleitungen befinden sich auch solche, die so eine Etiket-
tierung deutlich ablehnen (n = 5). Eine Schiiler*innenschaft, die im Umgang oder
beim Unterrichten anspruchsvoller fiir die schulischen Akteur*innen ist, macht fiir
sie keine benachteiligte Lage aus.

»Also ich tu mich schon n bisschen schwer mit dieser Beschreibung, wenn
man so n Etikett hat. Ich denk, es gibt Schulen in anderen Stiddten oder so, die
viel eher diese Kategorie passt. Also wir haben ja auch// also wir haben, sag
ich mal anspruchsvolle Schiiler.“ (1550, Pos. 16)

»Das Etikett wollten wir nicht, das haben wir auch bei [Programm x] schon
abgelehnt. Der Stadtteil hier, der ist extrem divers und das macht’s schwer.”
(33b9, Pos. 18)

Die vielfiltigen Ausfithrungen der Schulleitungen tiber die Wahrnehmung der
eigenen Schule, wird in den folgenden Abschnitten mit den Schwerpunkten auf
bestehende Herausforderungen und Ressourcen weiter ausgefiihrt.

3.2 Diffizile Ausgangsbedingungen der Schiiler*innen als
Herausforderung

Das zuvor aufgemachte Spannungsfeld ergibt sich u.a. aufgrund von Herausforde-
rungen, die die Schulleitungen je nach sozialrdumlichen und schulindividuellen Rah-
menbedingungen unterschiedlich wahrnehmen. Als herausfordernd beschreiben
etwa 90 Prozent der Schulleitungen (n = 76) die soziale Herkunft der Schiiler*innen,
gekennzeichnet durch prekire Familien- und Wohnverhiltnisse, die oftmals fehlende
familidre Unterstiitzung sowie das teilweise unterschiedliche Bildungsverstindnis
von Eltern und Schule. U.a. fehlende Deutschkenntnisse und eine wahrgenommene
schwierige Erreichbarkeit der Eltern beeintrichtigen haufig die Zusammenarbeit.

Als weitere Herausforderung, bezogen auf die individuellen Lern- und Ausgangs-
voraussetzungen der Schiiler*innen, erachtet annidhernd die Hilfte der Befragten
(n = 38) die unzureichenden Deutschkenntnisse der Kinder und Jugendlichen sowohl
mit als auch ohne Migrationshintergrund. Es werden zudem Auffilligkeiten im
Sozialverhalten wahrgenommen, die sich den Schulleitungen (n = 40) zufolge pande-
miebedingt noch einmal verstiarkt hitten. Letzteres beschreiben zwei Schulleitungen
folgendermaf3en:



.Die groBte Herausforderung ist einfach auch was Schones” | 181

»Sie leben in Situationen, die Kinder und Jugendlichen, die einfach vielfil-
tige Belastungen mit sich bringen. [...] Und die einen ziehen sich komplett
zuriick, die anderen agieren dann aus. Und ich beobachte das jetzt nach der
Riickkehr [...] in den Regelunterricht unter Pandemie-Bedingungen, das fiir
viele eine grofle Herausforderung darstellt.“ (7513, Pos. 8)

»Coronabedingt [kam es durch die Lockdowns und Zeit zu Hause] dazu, dass
[...] diese Kinder nicht nur sehr schwache Deutschkenntnisse haben, son-
dern dass auch Verhaltensauffilligkeiten zunehmend auftreten. Die Kinder ha-
ben wirklich keinen guten Umgangston mehr. Die Jugendsozialarbeit hat alle
Hinde voll zu tun, Schulsozialpadagogin hat alle Hiande voll zu tun. (d2c7,
Pos. 10)

Die Beschulung des zumeist hohen Anteils von Schiiler*innen mit besonderem
Unterstiitzungsbedarf werde durch die unzureichenden personellen, sichlichen und
ausbildungstechnischen Bedingungen erschwert. Ein Drittel der Schulleitungen
(n = 28) berichtet dariiber hinaus von Herausforderungen, welche die Zusammen-
arbeit im Kollegium deutlich erschweren. Wie die Interviews zeigen, fithren aus Sicht
der Befragten der Personalmangel und die hohe Personalfluktuation im Kollegium
zu einer starken Belastung der Lehrkrifte, die wiederum zu einem verstarkten Per-
sonalmangel fithren kann. In diesem Zusammenhang wird auch eine grofle Hetero-
genitdt im Kollegium genannt, die ein kohérentes pddagogisches Handeln erschwe-
ren konne. Konkret genannt werden dabei Unterschiede im Alter, im Engagement
sowie in den Ausbildungsvoraussetzungen (z.B. Quereinsteiger*innen) der Lehr-
krifte. Zudem berichten ca. zwei Drittel der Befragten (n = 54) von fehlenden Res-
sourcen im Hinblick auf die rdumliche, finanzielle und/oder materielle Ausstattung,
die als ungiinstige Rahmenbedingungen den Gestaltungsspielraum im Umgang mit
Herausforderungen einschrinkten. Des Weiteren werden auflerschulische Koopera-
tionen im Sozialraum und dabei z.T. die Zusammenarbeit mit anderen Bildungsein-
richtungen, Jugend- und Schulimtern, kommunalen und politischen Institutionen
sowie Kultur- und Freizeiteinrichtungen von einigen Befragten (n = 14) als heraus-
fordernd beschrieben. So wiinschen sich die Schulleitungen mehr Kooperationen mit
externen Partner*innen, deren Unterstiitzung allerdings haufig fehle.

Wie die Ergebnisse zeigen, decken sich die von den Schulleitungen beschriebe-
nen spezifischen Herausforderungen weitgehend mit den Befunden der eingangs auf-
gefithrten Studien (vgl. Bottcher et al., 2022; van Ackeren et al.,, 2016) und auch mit
den Befunden aus der quantitativen Befragung der SchuMaS-Ausgangserhebung (vgl.
Kapitel IV.LII).

3.3 Materielle und ideelle Ressourcen zur Bewaltigung der
schulischen Herausforderungen

Neben den in Abschnitt 3.2 dargestellten Herausforderungen haben die Schulleitun-
gen auch unterschiedliche Arten von Ressourcen benannt, die ihnen im schulischen
Alltag dabei helfen, diesen Herausforderungen zu begegnen. Im Bereich der materiel-
len Ressourcen lag der Schwerpunkt der Nennungen (n = 21) auf der Entwicklung
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in der digitalen Ausstattung der Schulen, wobei der Entwicklungsstand der Digita-
lisierung an den beteiligten Schulen sehr heterogen ausfillt. In der Kommunikation
mit der hidufig mehrsprachigen Elternschaft erweisen sich Apps als forderlich, die die
Ubersetzung von Nachrichten und Elternbriefen erméglichen.

»Ach so, und ganz grofle Stirke ist unser Kommunikationsmedium, das wir
jetzt haben. Wir arbeiten mit SchoolFox. Das hat der Forderverein uns fi-
nanziert. Das ist ne App, die haben wir seit Anfang des Jahres, um die
Kommunikation mit den Eltern zu erleichtern.” (5591, Pos. 82)

Als weitere Ressourcen werden von einigen Schulleitungen sowohl die Elternver-
tretung als auch der schulische Forderverein benannt, die materielle und finanzielle
Ressourcen besteuern aber auch einen ideellen Stellenwert im Alltag einnehmen, da
sie durch ihr Engagement die Schule im Alltag unterstiitzen. Auch wenn der Kon-
takt zu und die Zusammenarbeit mit den Eltern im Schulalltag im Sinne einer Bil-
dungspartnerschaft von fast drei Vierteln der Befragten (n = 61) als Herausforderung
beschrieben wird, scheinen die Schulleitungen wahrzunehmen, dass es auch Eltern
gibt, die sich engagieren und es in Bezug auf die Beteiligung Unterschiede zwischen
einzelnen Eltern gibt. Beispielhaft wird der Einsatz einzelner Schliisselfiguren in der
Elternschaft auch als ein Faktor benannt, der Méglichkeiten zur Durchfithrung von
Aktionen im Schulleben (Hilfe bei Schulfesten, Pausenverkauf, Gartenaktionstag,
Fahrradwerkstatt etc.) eroffnet.

Die Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften wird aufgrund der Heterogeni-
tat innerhalb der Kollegien, aber auch wegen der allgemeinen Belastungssituation
als herausfordernd beschrieben (n = 28). Im Kontrast zeigen viele Befragte jedoch
einen duflerst ressourcenorientierten Blick auf ihre Kollegien (n = 81), die als wich-
tige Quelle von Resilienz und Unterstiitzung im Umgang mit Belastungen im Schul-
alltag beschrieben werden. Z.T. wird die Zusammenarbeit im Kollegium auch im
Sinne einer Ressource und im Zusammenhang mit anderen Ressourcen benannt.
Dabei werden besonders das Engagement der Lehrkrifte im Umgang mit familidren
und disziplindren Problemlagen der Schiiler*innen und die Zusammenarbeit bei der
Kompensation von Unterrichtsausfillen sowie hdufigen Personalwechseln genannt.

Als wichtige Ressource im schulischen Alltag wird von fast einem Fiinftel der
Befragten (n =16) zudem die Ausstattung mit Stellen fiir padagogisches Perso-
nal, Schulpsycholog*innen, aber auch Personal aus auflerschulischen Kooperationen
genannt. Das Engagement dieser Personen und die multiprofessionelle Zusammen-
arbeit werden dabei als essenziell dafiir beschrieben, dem erhohten schulischen und
auflerschulischen Unterstiitzungsbedarf der Schiiler*innen gerecht zu werden. Eine
kontinuierliche und abgestimmte Kooperation zwischen Lehrkraften, Eltern, pada-
gogischem Personal, wie bspw. der Schulsozialarbeit und weiteren Stellen ist dabei
besonders relevant fiir die Privention von und den Umgang mit disziplinarischen
Problemen und wird von etwa einem Zehntel der Befragten (n = 8) besonders her-
vorgehoben.
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3.4 Ressourcen- und Defizitorientierung: Differenzierte Sichtweisen
der Schulleitungen auf Schiler*innen und Elternschaft

Die in den Abschnitten 3.1 bis 3.3 eingebrachten Erlduterungen der Schulleitun-
gen geben Einblicke in das Spannungsfeld, in dem sich die Schulleitungen bewegen.
Zugleich wird deutlich, dass es sich hierbei nicht nur um reine Beschreibungen von
Herausforderungen und Ressourcen handelt, sondern, dass die Schulleitungen sub-
jektive Zuschreibungen tdtigen und sich selbst und ihre Haltung gegeniiber diesen
verorten. Dabei nehmen sie teilweise sehr differenzierte Sichtweisen ein, sodass ihre
Auflerungen sowohl eher defizitorientiert als auch eher ressourcenorientiert einge-
ordnet werden koénnen?. So zeigt sich in den Interviews auch, dass Herausforderun-
gen als Ressourcen interpretiert werden konnen: ,Die grofite Herausforderung ist
einfach auch was Schénes [...]“ (882d, Pos 14), beschreibt bspw. eine Schulleitung
die Heterogenitét der Schiiler*innenschaft. Schulleitungen bzw. ihre Auferungen las-
sen sich dementsprechend nicht eindeutig in einen ressourcen- oder defizitorientier-
ten Typ einordnen, weswegen auf eine derartige Einteilung in diesem Beitrag expli-
zit verzichtet wurde. In den folgenden Abschnitten soll vielmehr aufgezeigt werden,
dass die Aussagen sich zwischen einer Ressourcen- und Defizitorientierung bewegen.
Deutlich wird dies anhand der ausgewerteten Interviewsegmente. In der Tabelle wird
neben den Kategorienbezeichnungen, die Anzahl der Interviews (n), in denen min-
destens eine Auflerung der entsprechenden Kategorie vorkommt, sowie die Héufig-
keit der entsprechenden Codes in den Interviews angegeben.

Tabelle 1: Ubersicht der Haufigkeiten in den Kategorien Ressourcen- und Defizitorientierung
(eigene Berechnung).

Kategorie Anzahl (n) Codes
Ressourcenorientierung: RO allgemein 6 38
ROe: Eltern 37 119
ROsus: Schiller*innen 42 219
ROk: Kollegium 81 526
ROaP/S: auBerschulische Partner/Sozialraum 48 191
Defizitorientierung: DO allgemein 2 3
DOe: Eltern 32 113
DOsus: Schiiler*innen 22 95
DOk: Kollegium 14 64
DOaP/S: auBlerschulische Partner/Sozialraum 13 31

4 Auflerungen, die sich auf die Bewusstmachung und Nutzung bzw. Wertschitzung von Res-
sourcen (in den Kategorien: Kollegium, Schiiler*innen, Elternschaft und auflerschulische Ko-
operationspartner) beziehen, wurden als Ressourcenorientierung kodiert. Auferungen, die
sich darauf fokussieren, was nicht vorhanden ist und Defizite in den Vordergrund stellen,
wurden als Defizitorientierung in den jeweiligen Kategorien kodiert.
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So zeigen die Ergebnisse der ausgewerteten Interviewausschnitte (siehe Tabelle 1),
dass Aussagen zur Elternschaft fast genauso hiufig defizitorientiert (n =32 und
113 Codes), wie ressourcenorientiert (n = 37 und 119 Codes) ausfallen. Neben der
Elternschaft konnten die Aussagen iiber die Schiiler*innenschaft am zweithdufigsten
als defizitorientiert (n = 22 und 95 Codes) eingeordnet werden. Anders als bei der
Elternschaft, zeigen sich hier jedoch wesentlich mehr ressourcenorientierte Auflerun-
gen (n =42 und 219 Codes). Hinsichtlich der Zusammenarbeit im Kollegium und
mit den auflerschulischen Kooperationspartnern iiberwiegt eine starke Ressourcen-
orientierung, wohingegen sich defizitorientiere Wahrnehmungen nur in geringem
Umfang zeigen, weshalb im Rahmen dieses Beitrags nicht niher darauf eingegan-
gen wird. Ausziige dieser Ergebnisse werden daher beziiglich der Aussagen zur Schii-
ler*innenschaft und der Elternschaft exemplifiziert.

In Bezug auf die Schiiller*innenschaft zeigen sich differenzierte Beschreibungen
in den Schulleitungsaussagen. Schwierigkeiten im schulischen Alltag im Umgang mit
Schiiler*innen werden bspw. auf mangelnde Unterstiitzung im Elternhaus, disrup-
tive Ereignisse im Leben oder die sozialrdumliche Lage zuriickgefiihrt. Die folgenden
Zitate einer Schulleitung zeigen das Spannungsfeld zwischen einer Ressourcen- und
Defizitorientierung besonders deutlich:

»,und auch diese Kinder kennen halt// Also wir miissen denen wirklich teil-
weise beibringen, wie isst man richtig, wie benimmt man sich, also sie bringen
von zu Hause einfach nichts mit. [...] Sie konnen es auch nicht, weil, wenn
man sich das Umfeld anguckt, da miissen wir dann auch noch mit den Eltern
arbeiten.” (d606, 3 Pers. Pos. 27)

»und wo wir eben dann auch sehen, eigentlich wo man sich manchmal fragt,
wie toll sind eigentlich noch diese Kinder, wenn man das soziale Umfeld zu
Hause sieht? Die haben es echt schwer und das ist fiir die tatsachlich hier so
eine Art von Familie. Die kommen hierher, sie fiithlen sich hier aufgehoben,
sie sind ganz traurig, wenn sie mal nicht im Nachmittag sein konnen, aus wel-
chen Griinden auch immer.“ (d606, 3 Pers. Pos. 33)

Trotz klarer Benennung der Defizite und Schwierigkeiten im schulischen Alltag wird
von der Schulleitung, wie es im zweiten Zitat deutlich wird, die fiir sie prekére fami-
lidre Ausgangslage nicht auf die Schiiler*innen iibertragen.

Eine andere Form differenzierter Wahrnehmung und Einschitzung der Schii-
ler*innen zeigt sich in den folgenden Interviewabschnitten:

»Na ja, mangelnde Leistungsbereitschaft [...] das sind so die generellen
Hindernisse und Hiirden, die wir so im Alltag haben. Die hatten wir auch un-
abhingig von Corona. Dadurch, dass wir relativ schwache Schiiler haben, ha-
ben die Kollegen auch sehr stark damit zu kdmpfen, eben die curricularen
Vorgaben einzuhalten [...].“ (9e85, Pos. 13)

»Aber nichtsdestotrotz ist es natiirlich so, dass die Schiilerinnen und Schiiler,
[...], wenn sie abgeschult werden, dann oftmals bei uns landen und mit ent-
sprechenden Schulkarrieren, wo ihnen haufiger vorgefithrt worden ist, dass sie
Sachen nicht konnen, als dass sie Sachen kénnen. Und darum ist es fiir uns
so wichtig, die Talente zu férdern [...]. Eins der Ziele ist, es ist sehr gut, wenn
die Kinder lesen konnen, schreiben konnen und rechnen kénnen, wenn sie
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bei uns von der Schule gehen. Ob sie n Schulabschluss geschaftt haben, ist
noch die Frage. Wenn man mit 14 das erste Mal hier in die Schule kommt,
und dann ist es hochst unwahrscheinlich, dass man dann innerhalb von zwei
Jahren nen Schulabschluss schafft.“ (78f1, Pos. 12)

In den Interviewausschnitten wird deutlich, dass verschiedene Ausgangslagen bei den
Schiiler*innen zu ungleichen Bildungschancen fiithren, die sich z.B. darin duflern,
dass Schiiler*innen sich ihrer Stiarken und Fahigkeiten nicht bewusst sind, da sie im
schulischen Umfeld haufig Misserfolgserfahrungen machen. Zudem beschreiben die
Schulleitungen, dass duflere Umstinde oder mangelnde Leistungsbereitschaft dazu
fithren, dass curriculare Vorgaben nicht eingehalten werden kénnen. Damit Schii-
ler*innen trotzdem positive Erfahrungen in der Schule machen, sollen den Schii-
ler*innen ihre Talente aufgezeigt und Grundkenntnisse vermittelt werden.

Besonders ambivalent fillt die Beschreibung der Elternschaft aus. Eine Heteroge-
nitdt der Eltern beschreiben die Schulleitungen hinsichtlich der wirtschaftlichen Ver-
héltnisse, des Bildungshintergrunds sowie des Migrationshintergrunds — auch in Ver-
bindung mit Sprachkenntnissen und der Vertrautheit mit dem Schulsystem.> Zudem
scheint die Elternschaft von einigen Schulleitungen in zwei Gruppen unterteilt zu
werden. Die eine Gruppe wird in Beschreibungen neutral bis positiv dargestellt; ihr
Engagement reiche von ,teilweise/punktuell® bis ,sehr haufig® Sie beteiligten sich,
wenn schulische Belange es erfordern. Die andere Gruppe engagiert sich nicht oder
ist schwer erreichbar.

»Die Elternarbeit hat in manchen Bereichen sehr hohe Qualitit. Das ist dann
immer geschuldet, woher kommen die Eltern.“ (036d, Pos. 18)

»und so ist es auch bei E-Mails, die werden dann zum Teil gar nicht gelesen.
Und so ist es schwierig einfach, die schwierigen Eltern zu erreichen.“ (88c5,
Pos. 172)

»Na, und dann haben wir tatsidchlich eben recht viele Familien aus nem bil-
dungsfernen// mitm bildungsfernen Hintergrund. Und da kriegen wir einfach
auch die Eltern nicht zu Elterngesprachen. (990, Pos. 27)

Die Zitate machen deutlich: Es gibt nicht die Elternschaft, sondern Eltern, die sich
individuell unterscheiden und in ihrer Summe eine heterogene Elternschaft darstel-
len. Die defizitorientierte Sichtweise auf einen Teil der Eltern, die bspw. als ,,schwie-
rige Eltern® gelabelt werden, kann entstehen, wenn Kontakt- und Aktivierungsver-
suche wiederholt scheitern oder Beteiligungs- und Gestaltungsmoglichkeiten (z.B.
Elternbeirat, Teilnahme an Angeboten wie Elterngesprachen) von Eltern nicht wahr-
oder angenommen werden.

In den Interviews werden zudem Praktiken deutlich, die Schule und Familie von-
einander abgrenzen. Fiir die Zusammenarbeit mit Eltern kann dabei relevant sein,
welche Erwartungen das Schulsystem an die Elternschaft stellt, da hier Grenzen der
Handlungsmaoglichkeiten sichtbar werden:

5 Inwiefern diese Wahrnehmung auf Daten wie Schulstatistiken, Inanspruchnahme des Bil-
dungs- und Teilhabepakets (BuT), etc. beruhen, ldsst sich an dieser Stelle nicht beurteilen.
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»Also ich glaube, da miissen wir einfach von der Perspektive anders denken.
Klar, Informationsfluss, Transparenz und, ne, das ist alles gar keine Frage.
Aber wenn es darum geht, den Kindern gleiche Bildungschancen zu ermogli-
chen, dann brauchen wir hier andere Perspektiven. Die laufen nicht iiber das
Elternhaus.“ (a449, Pos. 14)

»-und auch den Eltern versuchen klarzumachen: Was heift denn eigenverant-
wortlich lernen? Es heifit eben nicht, dass die Schule nur sagt: So geht’s. Und
das hast du zu machen. Sondern da muss auch ne Initiative da sein. Da muss

von elterlicher Seite die Unterstiitzung her. Da muss auch die Kontrolle der el-
terlichen Seite her. (5d88, Pos. 35)

Auch hier zeigt sich ein Spannungsfeld: Im ersten Zitat verortet die Schulleitung
den Bildungsauftrag auf Seiten der Schule und betont, dass gleiche Bildungschancen
nicht durch die Einbeziehung des Elternhauses zu erreichen sind. Andererseits wird
im zweiten Zitat betont, dass die Verantwortung fiir den Bereich Bildung nicht allein
beim Schulsystem, sondern auch bei der Elternschaft liegt und elterliche Unterstiit-
zung notwendig ist. Dieses Verstdndnis verweist darauf, dass ganzheitliche Bildung
durch eine gemeinsame Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern zu
erreichen ist.

4. Diskussion und Ausblick

Die Auswertung von 86 Interviews mit an der Initiative teilnehmenden Schulleitun-
gen hat deutlich gemacht, dass sich deren Wahrnehmung hinsichtlich defizit- und
ressourcenorientierter Sichtweisen unterscheidet und differenziert ist: Unter den
Schulleitungen findet sich eine grofle Bandbreite von einem klaren Bekenntnis der
Schule zur bzw. Identifikation der Schule als ,Brennpunktschule“ tber differen-
ziertere Reflexionen von Schulwahlprozessen und daraus folgenden Schiiler*innen-
zusammensetzungen sowie der Ablehnung einer Zuschreibung als Schule in sozial
deprivierter Lage. Inwiefern diese Wahrnehmung bzw. die hier sichtbar werdenden
Deutungsmuster mit den jeweils vorliegenden konkreten sozialraumbezogenen Gege-
benheiten iibereinstimmen, ldsst sich an dieser Stelle nicht bewerten, kénnte jedoch
unter Hinzuziehung vorliegender Sozialraumdaten weiterfithrend analysiert wer-
den. Unterschiedlich ist ebenso der Umgang mit den beschriebenen Herausforderun-
gen, die in hohem Mafle mit Befunden aus fritheren Befragungen (Béttcher et al.,
2021; van Ackeren et al., 2016) und den quantitativen Befragungsergebnissen aus der
SchuMaS-Ausgangserhebung (vgl. Kapitel IV.IIT) tibereinstimmen. Zu nennen sind
hier insbesondere ungiinstige Lernausgangslagen der Schiiler*innen wie etwa feh-
lende Deutschkenntnisse, eine zu wenig ausgeprigte Expertise der Lehrkrifte im
Umgang mit Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf, eine unzurei-
chende sichliche Ausstattung der Schulen, aber auch Personalmangel und -fluktua-
tion. Ergdnzend wird mit Blick auf hohe Fluktuationsraten auch der Aspekt fehlen-
der Kohirenz des padagogischen Handelns in den Schulen sichtbar. Dies gilt nicht
fir alle Schulen, jedoch in einem durchaus breiten Umfang, so dass es lohnenswert
erscheint, diesen Aspekt weiterfithrend aufzugreifen, sowohl in der Begleitung der
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Schulen im Rahmen von Schule macht stark mit Blick auf eine produktive Bearbei-
tung dieser Herausforderung als auch durch vertiefende Forschung. Gleichzeitig wer-
den der Zusammenhalt und die wechselseitige Unterstiitzung im Kollegium in vielen
Interviews als Stdrke genannt. Ankniipfend an die genannten Befunde zur Gestal-
tung einer ressourcenorientierten Schulkultur (van Ackeren et al., 2016) wird in den
Interviews deren Bedeutung deutlich: Gelingt die Zusammenarbeit im Team, ist eine
wesentliche Voraussetzung fiir eine positive Entwicklung gegeben. Gelingt sie nicht,
wird dies als Herausforderung benannt.

Die Frage nach einer eher ressourcen- oder defizitorientierten Perspektive auf
Schiiler*innen und ihre Familien ist schliefSlich nicht klar zu beantworten. Oftmals
vermischen sich beide Sichtweisen, was auf das Vorliegen eines kompensatorischen
Ansatzes im Sinne von Teddlie & Reynolds (2000) schliefien ldsst: Kompensatori-
sche (Forder-)Mafinahmen werden als zentrale Grundlage des eigenen piddagogischen
Handelns definiert, sind dabei jedoch teilweise auch Basis fiir weiterfithrende, stér-
ker potenzialorientierte Ansitze. Auffillig ist allerdings, dass insbesondere der Blick
auf Eltern und Familien vielfach defizitorientiert erscheint, was moglicherweise auch
Folge der Wahrnehmung als ,,Schule im Brennpunkt® mit kompensatorischem Auf-
trag ist. Ein potenzialorientierter Blick auf das sozialrdumliche Umfeld oder auch
eine breitere Perspektive auf Ressourcen, die womdglich nicht den klassischen, bil-
dungsbezogenen Bereichen zugeordnet werden kénnen (Bremm, 2020), wird hin-
gegen weniger sichtbar. Die beschriebene Grenzziehung von Familie und Schule ldsst
sich dabei sowohl als Folge dieser Einschitzung als auch eines hohen Mafles an fehl-
geschlagenen Versuchen der Zusammenarbeit deuten. Dass die Zusammenarbeit mit
Eltern durch Schulleitungen vielfach als Thema innerhalb von Schule macht stark
benannt worden ist, verwundert insofern nicht und ist bereits Gegenstand mehre-
rer Angebote des Forschungsverbunds. Inwiefern es dabei gelingt, durch eine stér-
ker ressourcenorientierte, partnerschaftliche Herangehensweise Lernvoraussetzungen
fir Schiiler*innen zu verbessern, bleibt - genau wie die Gestaltung forderlicher und
nicht primir kompensatorischer Lernumgebungen - eine wichtige weiterfithrende
Forschungs- und Entwicklungsfrage im SchuMaS-Forschungsverbund und dariiber
hinaus.
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IV.IL.I Eine Theorie der Veranderung fur SchuMas:
Auf dem Weg zu einer gemeinsamen Wirklogik

Eine Theorie der Verdinderung (TdV) ist eine systematische und umfassende Beschrei-
bung der Wirklogik eines Projekts, die dabei hilft, die Projektziele zu erreichen. Hierzu
werden die Prozesse zur Erreichung der Ziele konkretisiert und expliziert. Ziel einer
TdV fiir SchuMasS ist somit, die gesamte Wirklogik des Forschungsverbunds ausgehend
vom zentralen Ziel - der Verbesserung der Bildungschancen von sozial benachteiligten
Schiiler*innen durch die Steigerung der fachlichen Basiskompetenzen, der Lernmotiva-
tion und der sozialen Kompetenzen - zu veranschaulichen. Dabei werden die Wirklo-
giken der Inhaltscluster miteinander verzahnt, so dass eine gemeinsame TdV fiir Schu-
MaS als handlungsleitender Rahmen entsteht.

1. Einleitung

Welche Verdnderungen sollen durch SchuMaS an den Schulen erreicht werden? In
einem Forschungsverbund mit {iber 100 beteiligten Wissenschaftler*innen und 200
teilnehmenden Schulen ldsst sich annehmen, dass es viele verschiedene Antwor-
ten auf diese Frage gibt. Um gemeinsam Verdnderungen erreichen zu konnen, ist
es jedoch wichtig, dass alle Beteiligten eine gemeinsame Vorstellung davon haben,
was an den teilnehmenden Schulen durch SchuMaS$ verandert werden soll bzw. kann.
Eine Theorie der Veranderung (TdV) hilft, eine gemeinsame Vision zu entwickeln
sowie einen Plan zu entwerfen, wie die gewiinschten Verdnderungen hervorgebracht
werden sollen (Funnell & Rogers, 2011).

Eine TdV ist insbesondere fiir SchuMasS als Forschungs- und Entwicklungsprojekt
relevant, da sich die konkrete Ausgestaltung der Verbundarbeit erst im Laufe der Zeit
entfaltet, dabei aber nicht der Fokus verloren gehen soll. Anders als in klassischen
Forschungsprojekten, deren Ziel es ist, spezifische Forschungsfragen zu beantwor-
ten oder vorher festgelegte Hypothesen zu priifen, zielt SchuMa$ darauf ab, in einer
Partnerschaft zwischen Wissenschaft und Praxis gemeinsam Lésungen fiir praktische
Probleme zu entwickeln. Teilweise kann dabei auf bestehendes Wissen zuriickge-
griffen werden, teilweise muss dieses jedoch angepasst werden oder es miissen neue
Loésungen gefunden werden. Ein solches Forschungs- und Entwicklungsprojekt erfor-
dert daher hinreichend Flexibilitdt, um mit Unsicherheiten umgehen zu kénnen und
auf unvorhersehbare Situationen mit Anpassungen zu reagieren. Gleichzeitig sollten
die tibergeordneten Ziele dabei nicht aus den Augen verloren werden und der Erfolg
von SchuMasS sollte tiberprifbar sein.

Mit dhnlichen Herausforderungen sind Entwicklungsprojekte in anderen Kon-
texten konfrontiert, die gesellschaftliche Verdnderungen anstreben, wie z.B. in der
internationalen Zusammenarbeit (United Nations Development Group, 2017; Valters,
2014) oder bei Initiativen von Stiftungen (Anderson, 2005; Noble, 2019). Aus die-
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sen Kontexten heraus wurde das Erstellen einer TdV als Methode entwickelt, um
komplexe Entwicklungsprojekte unter Einbezug verschiedener beteiligter Akteur*in-
nen zu planen, zu steuern und zu evaluieren (Brown, 2020; Davies, 2018; Funnell &
Rogers, 2011; Vogel, 2012b). Wie eine TdV in solchen Projekten konkret ausgestaltet
und genutzt wird, hingt dabei vom spezifischen Projektkontext und der Zielsetzung
ab und kann von einer abstrakten grafischen Darstellung bis zu einem kleinschrittig
ausformulierten Projektplan variieren (Stein & Valters, 2012). In mehreren Reviews
und Berichten wurden die Ansdtze und Erfahrungen verschiedener Entwicklungspro-
jekte zusammengetragen und Vorschlige formuliert, wie die Arbeit mit einer TdV
konkret umgesetzt werden kann (Anderson, 2005; Brown, 2020; Funnell & Rogers,
2011; Mayne, 2015; Rogers, 2014; Stein & Valters, 2012; Vogel, 2012b; Weiss, 1995;
Wilkinson et al., 2021). Auf dieser Grundlage wurde in SchuMa$ eine TdV erarbei-
tet, um ein gemeinsames Verstindnis {iber die Ziele sowie den Weg dorthin zu ent-
wickeln.

Im folgenden Beitrag soll zunichst dargelegt werden, wie eine TdV typischerweise
erstellt wird und welche Potenziale sich daraus fiir Forschungs- und Entwicklungs-
projekte ergeben. Im Anschluss daran wird beschrieben, wie innerhalb des SchuMaS-
Forschungsverbunds an einer TdV gearbeitet wurde. Die Arbeitsergebnisse werden
vorgestellt sowie weitere Schritte und offene Fragen diskutiert.

2. Definition und Entwicklung einer TdV

Eine TdV ist eine systematische und umfassende Beschreibung der Wirklogik eines
Projekts, die dabei hilft, die Projektziele zu erreichen. Hierzu werden die einzel-
nen Schritte und Prozesse zur Erreichung der Ziele konkretisiert und expliziert. Im
Folgenden wird ein prototypischer Ablauf zum Erstellen einer TdV in Anlehnung
an einschldgige Literatur vorgestellt (Anderson, 2005; Stein & Valters, 2012; Vogel,
2012b).

Den Ausgangspunkt einer TdV bildet zumeist eine Definition der zentralen Ziele,
die im Projekt erreicht werden sollen. Diese Ziele stellen die angestrebten Verande-
rungen dar. Ausgehend von den zentralen Zielen werden Vorbedingungen identifi-
ziert, die erfiillt sein miissen, um die Ziele erreichen zu kénnen. Auch Vorbedingun-
gen konnen wiederum Vorbedingungen haben, was die Wirklogik schnell komplex
werden ldsst. Haufig wird eine TdV daher grafisch dargestellt, wobei Pfeile die Rich-
tung der angenommenen Wirkung einer Vorbedingung auf ein Ziel bzw. auf eine
weitere Vorbedingung angeben. Der Weg zur Verdnderung wird dabei ausgehend von
den zentralen Zielen iiber die Vorbedingungen riickwiérts nachgezeichnet. Sowohl
den zentralen Zielen als auch den Vorbedingungen werden Indikatoren zugeordnet,
die anzeigen, wann diese erreicht werden. SchliefSlich werden Mafinahmen bestimmt,
die dazu beitragen, die zentralen Ziele bzw. einzelne Vorbedingungen zu erreichen.
Zuletzt werden Annahmen dariiber formuliert, wie genau die Mafinahmen dazu bei-
tragen, Verdnderungen herbeizufithren und welche Kontextbedingungen dabei zu
beachten sind. Diese Annahmen miissen im Projektverlauf moglicherweise mehrfach
korrigiert bzw. angepasst werden. Indem sich das Entwicklungsprojekt den zentralen
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Zielen anndhert, wird somit neues Wissen iiber Bedingungen der Verdnderung gene-
riert und die TdV kontinuierlich @iberpriift und konkretisiert.

Die Grundprinzipien einer TdV haben ihre Urspriinge in der theoriebasierten
Evaluationsforschung (Coryn et al., 2011), fokussieren dabei aber stirker die Planung
und Durchfithrung des Verdnderungsprozesses als die Wirksamkeit von Projekten.
Reinholz und Andrews (2020) heben das Potenzial einer TdV fiir Forschungs- und
Entwicklungsprojekte hervor, da sie ermdglicht, die angestrebten Verianderungen in
der Praxis mit wissenschaftlichen Theorien {iber Verdnderungsprozesse zu verbinden.

Im Folgenden werden den einzelnen Komponenten einer TdV dquivalente Begrift-
lichkeiten oder Konzepte aus dem wissenschaftlichen Feld zugeordnet, um die Kom-
patibilitdt wissenschaftlicher Forschung mit einer TdV zu verdeutlichen. Die iiberge-
ordneten Ziele konnen als Outcomes betrachtet werden, wie sie hiufig als abhangige
Variablen in statistischen Modellen definiert werden. Dazu passt das Denken in
kausalen Zusammenhdngen bzw. Wirklogiken, wie es z.B. in Pfad- bzw. Struktur-
gleichungsmodellen (Hoyle, 2012) oder auch Directed Acyclic Graphs' (Pearl, 2000)
grafisch dargestellt wird. Die Vorbedingungen lassen sich in dieser Logik als erklé-
rende Variablen bzw. Pradiktoren fiir die Outcomes verstehen. Auch die Zuordnung
von mehreren Indikatoren zu einem Outcome bzw. einer erklirenden Variable ist
im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen bzw. Messmodellen durchaus iiblich
(Hoyle, 2012). Dabei werden abstrakte Konstrukte durch messbare Indikatoren abge-
bildet, wie dies auch in der Literatur zur TdV vorgeschlagen wird. Um gewiinschte
Outcomes zu beeinflussen, wird im wissenschaftlichen Kontext haufig von Interven-
tionen gesprochen, also Mafinahmen, die ergriffen werden, um eine Verdnderung
herbeizufithren. Wie genau eine Intervention wirkt bzw. welche Bedingungen des
Kontextes dabei eine Rolle spielen, wird in der Wissenschaft in Form von Hypothe-
sen formuliert, die durch Studien tberpriift werden. In der Wissenschaft, wie auch
im Rahmen einer TdV, werden diese Hypothesen bzw. Annahmen anhand neuer
Erkenntnisse immer wieder angepasst oder prazisiert. Eine TdV bietet somit die
Grundlage fiir eine wissenschaftlich fundierte formative Evaluation von Forschungs-
und Entwicklungsprojekten, die sich an Verdnderungen der Praxis und damit an der
Praxisrelevanz orientieren (Stein & Valters, 2012). Eine TdV kann dabei ein Binde-
glied zwischen Wissenschaft und Praxis darstellen, wie im folgenden Abschnitt erldu-
tert wird.

3. EineTdV als Bindeglied zwischen Wissenschaft und Praxis

Eine TdV birgt grofles Potenzial fiir die Zusammenarbeit von Wissenschaft und Pra-
xis, denn sie kann dazu beitragen, theoretisches Wissen iiber Veranderungen mit
praktischem Wissen dariiber, wie Verdnderungen in der Praxis herbeigefiithrt wer-
den konnen, zu verbinden (Anderson, 2005; Funnell & Rogers, 2011; Reinholz &
Andrews, 2020; Valters, 2014; Vogel, 2012a, 2012b). Eine TdV eignet sich daher in

1 Directed Acyclic Graphs werden verwendet, um kausale Beziehungen zwischen Objekten
grafisch darzustellen. Sie dienen der Modellierung von Systemen und Prozessen, bei denen
eine eindeutige Reihenfolge angenommen wird.
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besonderer Weise, eine gemeinsame Arbeitsgrundlage fiir Akteur*innen aus Wis-
senschaft und Praxis herzustellen. Praktiker*innen und Wissenschaftler*innen sowie
Personen, die sich in beiden Feldern bewegen, konnen dabei gleicherweise ihre Vor-
stellungen und ihr Wissen einbringen. Sie konnen gemeinsame Ziele entwickeln und
Vorbedingungen aufstellen, die sich sowohl auf wissenschaftlichen Erkenntnissen
als auch auf Erfahrungen aus der Praxis stiitzen. Auch um Mafinahmen zu bestim-
men, mittels derer die Ziele erreicht werden koénnen, kann sowohl auf theoretisches
als auch auf praktisches Wissen zuriickgegriffen werden — welches bestenfalls mitein-
ander verkniipft wird (Anderson, 2005). Entscheidend dafiir, ob einzelne Komponen-
ten in eine TdV aufgenommen werden, ist, dass diese von den Beteiligten als relevant
tiir den Verdnderungsprozess eingeschitzt werden (Vogel, 2012b). Erfahrungswissen
kann dabei insbesondere fiir die Beriicksichtigung von spezifischen Kontextbedin-
gungen, die in wissenschaftlichen Theorien haufig ausgeblendet werden, von Bedeu-
tung sein (Valters, 2014). Die Stirke von wissenschaftlichen Theorien liegt hingegen
in einem hoheren Abstraktionsniveau, das tiberpriifbare und generalisierbare Projekt-
ergebnisse ermdglicht (Reinholz & Andrews, 2020). Die Methode der TdV ermog-
licht somit eine Diskussion gemeinsamer Ziele von Wissenschaftler*innen und Prak-
tiker*innen auf Augenhéhe, bei der verschiedene Wissensformen als gleichwertig
anerkannt werden und denselben Maf3stiben (Relevanz und Plausibilitit) standhalten
miissen (Stein & Valters, 2012). Somit kann eine TdV zu einer Anndherung zwischen
Wissenschaft und Praxis beitragen, die von gegenseitiger Anerkennung und Respekt
gepragt ist.

Zentral fiir die Methode der TdV ist, dass alle Beteiligten in den Aushandlungs-
prozess einbezogen werden. So dient das Erstellen einer TdV unter anderem der
Offenlegung von impliziten Annahmen, die von einzelnen Beteiligten als selbstver-
standlich vorausgesetzt und daher nicht mehr hinterfragt, aber tatsdchlich nicht von
allen Beteiligten geteilt werden (Anderson, 2005; Vogel, 2012b). Diese intensive Aus-
einandersetzung tiber grundsitzliche implizite Annahmen wird hiufig von den Betei-
ligten als herausfordernd und miithsam wahrgenommen, insbesondere in Projekten
mit vielen Beteiligten aus unterschiedlichen Bereichen (z.B. verschiedenen Diszipli-
nen oder Wissenschaft und Praxis). Auflerdem entspricht eine solche Reflexion von
impliziten Grundsitzen nicht der gewohnten Zusammenarbeit in Forschungsprojek-
ten, in denen meist auf eine (scheinbar) geteilte Wissensbasis im Feld zuriickgegrif-
fen wird oder die Grundsitze von der Projektleitung vorgegeben und nicht diskutiert
werden. Ein solcher Aushandlungsprozess ist jedoch in interdisziplindren Projekten
(und bei der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis) unabdingbar. So folgt
jede Disziplin eigenen Logiken und baut auf eigenen Wissensbestinden auf, die teil-
weise nicht mehr hinterfragt werden (Reinholz & Andrews, 2020; Vogel, 2012a). Eine
solche offene Auseinandersetzung setzt jedoch hohes Engagement aller Beteiligten
voraus und beansprucht viel Zeit, die in Forschungsprojekten {iblicherweise nicht fiir
solche Aushandlungsprozesse vorgesehen ist.

Gelingt es anhand der Arbeit an einer TdV einen offenen Austausch iiber impli-
zite Annahmen anzuregen und gemeinsame Ziele und Vorbedingungen dieser Ziele
zu formulieren, gewinnt ein Projekt an Klarheit und Kohérenz, was die interne
Zusammenarbeit sowie die Kommunikation nach auflen vereinfacht (Fullan &
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Quinn, 2016; Funnell & Rogers, 2011). Durch die Entwicklung einer TdV sind die
zentralen Ziele zwar noch nicht erreicht, doch es herrscht ein gemeinsames Bild aller
Beteiligten dariiber, was genau das Ziel ist und wie der Weg dorthin gestaltet wer-
den konnte (Brown, 2020). Ublicherweise wird daher sowohl der Prozess des Erstel-
lens einer TdV als auch das Ergebnis (z.B. eine grafische Darstellung der TdV) als
gewinnbringend fiir Entwicklungsprojekte beschrieben (Vogel, 2012b). Daneben
kann eine TdV zur Kommunikation des Projektvorhabens beitragen. Gerade weil die
TdV implizite Annahmen offenlegt und den Weg der Veranderung von den Zielen
ausgehend zuriickverfolgt, kann die Relevanz des Vorhabens Auflenstehenden nach-
vollziehbar und plausibel dargestellt werden (Davies, 2018). Dariiber hinaus hilft
eine TdV dabei, ein Forschungsvorhaben anschaulicher und einfacher zuginglich zu
machen.

4. Aufdem Weg zu einer TdV fur SchuMa$S

Angeregt durch das MC Verzahnung und Transfer hatte sich der SchuMaS-For-
schungsverbund zu Beginn der Arbeit als Ziel gesetzt, eine TdV zu erstellen, um
Kohdrenz im Verbund herzustellen und gemeinsame Ziele zu formulieren. Damit
stellten sich die Beteiligten der Herausforderung, sich auf eine neue Art des Den-
kens einzulassen, die so weder in der empirischen Bildungsforschung noch in der
schulischen Praxis tiblich ist. Im Folgenden werden der Weg des Forschungsverbunds
zu einer TdV nachgezeichnet sowie die Ergebnisse dieser Entwicklung présentiert.
Tabelle 1 stellt den zeitlichen Ablauf der bisherigen Arbeitsschritte dar, auf die in den
folgenden Abschnitten niher eingegangen wird.

Tabelle 1: Zeitlicher Ablauf der Arbeitsschritte (AS) des MC Verzahnung und Transfers zur Erstel-
lung der TdV in SchuMas (eigene Darstellung)

AS1  01/2021 Online-Workshop mit den IC: Speed-Dating der IC

AS2  03/2021 Steuergruppe: Aufgabenstellung zum Online-Workshop

AS3  05/2021 Online-Workshop mit RZ: Das Konzept einer TdV

AS4  07/2021 Online-Workshop mit den IC: Rlickmeldung zu den Wirklogiken

AS5  07/2021 Online-Workshop mit den RZ: Der aktuelle Stand der TdV in SchuMa$
AS6  08/2021 Steuergruppe: Der aktuelle Stand der TdV in SchuMaS

AS7  11/2021 Online-Workshop mit Schulen: Der aktuelle Stand der TdV in SchuMa$S
AS8  07/2022 Prasenz-Workshop (Teil I): Ubergeordnete Ziele von SchuMas

AS9  07/2022 Présenz-Workshop (Teil Il): Erstellung der IC-spezifischen Wirklogiken
AS10 07-11/2022 IC-interne Arbeit an den spezifischen Wirklogiken

AS11 05/2023 Zusammenfihren der einzelnen Wirklogiken durch das MC
Verzahnung und Transfer zu einer gemeinsamen TdV
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4.1 Die Ausgangslage

Im SchuMa$ Forschungsverbund arbeiten vier Inhaltscluster (IC) an unterschied-
lichen Themenschwerpunkten (siehe Kapitel IILII). In Bezug auf die TdV ist wich-
tig zu betonen, dass die IC jeweils spezifische Wissensbestdnde mitbringen und in
den Forschungsverbund einspeisen. Dabei formulieren sie wissenschaftlich fundierte
Annahmen dariiber, wie die {ibergeordneten Ziele von SchuMaS$ giinstig beeinflusst
werden sollten. Dieses Expert*innenwissen ist jedoch weder den anderen IC noch
den Schulen im selben Mafle zuginglich und daher teilweise von auflen nicht nach-
vollziehbar. Unter Umstdnden konnen bestimmte Annahmen der vier IC sogar mitei-
nander in Konflikt stehen, wenn diese z. B. unterschiedliche Priorititen setzen. Damit
wird bereits deutlich, warum ein Austausch iiber implizite Annahmen, wie genau
Maf3nahmen der Unterrichts- und Schulentwicklung (z.B. die Qualifizierung von
Personal oder die ko-konstruktive Entwicklung von Konzepten) eine Verdnderung an
den Schulen hervorbringen sollen, eine grundlegende Voraussetzung fiir ein gemein-
sames zielfithrendes Vorgehen in SchuMas ist.

4.2 Erster Abgleich unterschiedlicher Perspektiven

Ein erster Schritt in Richtung einer gemeinsamen Perspektive wurde zu Beginn der
gemeinsamen Arbeit im Forschungsverbund durch das MC Verzahnung und Transfer
angestofSen, um auszuloten, inwiefern die Annahmen der IC tiber Unterrichts- und
Schulentwicklung tibereinstimmen und inwiefern die geplanten Mafinahmen sinnvoll
miteinander verzahnt werden konnen. In einem Online-Workshop (AS1) wurde ein
sogenanntes Speed-Dating durchgefithrt, das darauf abzielte, einen Austausch iiber
die Ziele und Mafinahmen in SchuMaS$ zwischen verschiedenen Akteur*innen der IC
anzuregen. Zu diesem Zweck tauschten sich die IC in wechselnder Zusammenset-
zung in Kleingruppen zu ihren jeweiligen Vorhaben aus, um Synergien mit den Vor-
haben der anderen IC zu finden.

Im weiteren Verlauf wurde deutlich, dass eine langfristige systematische Ausei-
nandersetzung mit den grundlegenden gemeinsamen Zielen und Annahmen nétig
ist, um eine gemeinsame Schul- und Unterrichtsentwicklungsstrategie fiir SchuMaS$
zu erarbeiten. Daraufhin fithrte das MC Verzahnung und Transfer einen Online-
Workshop durch, mit dem Ziel, konvergierende und divergierende Vorstellungen
der Schul- und Unterrichtsentwicklung offenzulegen und zu diskutieren. Dazu soll-
ten von den IC die an einem idealtypischen Schul- und Unterrichtsentwicklungs-
prozess beteiligten Akteur*innen dargestellt und die Verbindungen bzw. Beziige zwi-
schen diesen Akteur*innen beschrieben werden. Das MC Verzahnung und Transfer
stellte den IC im Rahmen einer Steuergruppensitzung im Vorfeld des Workshops
eine Systematik bereit (AS2), um fiir die eigene IC-Arbeit eine TdV zu entwickeln
und grafisch darzustellen. Jedem*r Akteur*in wurde ein Symbol zugeordnet, die von
den IC in eine entsprechende Reihenfolge gebracht und mit Pfeilen miteinander in
Bezug gesetzt werden sollten. Ausgehend von den Schiiler*innen, bei denen letzt-
lich die Verdnderungen erzielt werden sollen, sollte die TdV so anhand der beteilig-
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ten Akteur*innen (Lehrkrifte, Schulleitungen, Familien, weiteres padagogisches Per-
sonal etc.) grafisch dargestellt werden. Innerhalb der IC wurden die Darstellungen in
Teamarbeit erstellt und dem MC Verzahnung und Transfer zur Verfiigung gestellt.

Anschlieflend stellten die IC ihre Darstellungen im Online-Workshop vor und
erlduterten ihre Annahmen {iber den Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozess
(AS4). Nach dem Workshop wurden die einzelnen Darstellungen vom MC Ver-
zahnung und Transfer zu einer gemeinsamen TdV zusammengefiithrt und kritische
Punkte diskutiert. So fiel z.B. eine starke Inanspruchnahme der Lehrkrifte durch
SchuMaS$ auf, da viele Mafinahmen auf diese Akteurfinnen abzielten. Auflerdem
wurde deutlich, dass nicht alle Schul- und Unterrichtsentwicklungsmafinahmen in
ihrer Wirkung in gleicher Konsequenz bis zu den Schiiler*innen zu Ende gedacht
wurden, was eine Verzahnung der Mafinahmen erschwerte.

Das MC Verzahnung und Transfer erstellte auf Grundlage des Online-Workshops
einen ersten vereinfachten Entwurf fiir eine TdV, die nur die beteiligten Akteur*in-
nen und ihre Verbindungen untereinander darstellte. Hierbei zeigte sich bereits der
systemische Ansatz des SchuMaS-Forschungsverbunds, der auf mehrere Ebenen
gleichzeitig abzielt und darauf hinarbeitet, die unterschiedlichen Schul- und Unter-
richtsentwicklungsmafinahmen miteinander zu verkniipfen. Diese erste Darstellung
wurde in zwei Workshops mit den RZ besprochen und auch den teilnehmenden
Schulen und der Steuergruppe vorgestellt (AS3, AS5-7). Aufgrund der Riickmeldun-
gen aus den Workshops wurden Anpassungen an der TdV vorgenommen, um auch
die Perspektiven bisher nicht beteiligter Akteur*innen aufzunehmen. In ihrer bishe-
rigen Form geniigte die TdV dennoch nicht als gemeinsame Arbeitsgrundlage, da
zugrundeliegende Annahmen noch nicht hinreichend aufeinander abgestimmt wur-
den. Aus diesem Grund war eine intensivere Auseinandersetzung mit den Zielen und
Wirklogiken innerhalb des Forschungsverbunds notwendig.

4.3 Die Definition gemeinsamer Ziele

Die Forschung zu Veridnderungsprozessen hat gezeigt, dass ein Fokus auf wenige,
aber ambitionierte Ziele zum Erfolg von Entwicklungsprojekten beitrdgt (Fullan &
Quinn, 2016; siehe auch Kapitel IV.ILII). Als wichtige Voraussetzung fiir die Arbeit
an der TdV wurde vom MC Verzahnung und Transfer daher das Fokussieren auf
die tibergeordneten Ziele von SchuMa$ bestimmt. In Kapitel IIL.I werden die iiber-
geordneten Ziele von SchuMa$ ausfiihrlich beschrieben. Obwohl diese Ziele bereits
im Forderantrag festgelegt wurden, stellte sich durch die Arbeit an der TdV - ins-
besondere in den ersten Online-Workshops mit den IC - heraus, dass die Beteilig-
ten teilweise unterschiedliche Vorstellungen davon hatten, wie diese Ziele genau defi-
niert werden sollten. Dies konnte damit erkldrt werden, dass in den verschiedenen
Forschungsfeldern, die in SchuMa$ bearbeitet werden, implizite Annahmen {iber
Begriffe oder Phinomene vorherrschen, die zwar innerhalb des spezifischen For-
schungsfeldes geteilt werden, aber nicht unbedingt mit den impliziten Annahmen
eines anderen Forschungsfeldes iibereinstimmen. In SchuMaS kamen diese unter-
schiedlichen impliziten Vorstellungen erst zum Vorschein, als iiber die konkrete Ope-
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rationalisierung der ibergeordneten Ziele gesprochen wurde. So zeigte sich z.B.,
dass es verschiedene Vorstellungen davon gab, was genau gemessen werden soll,
wenn Uber Basiskompetenzen gesprochen wird oder welche Konstrukte die Kategorie
»soziale Kompetenz“ umfasst.

Um innerhalb des Forschungsverbunds Einigkeit iiber die {ibergeordneten Ziele
von SchuMaS auf Ebene der Schiiler*innen zu erreichen, wurde im Rahmen des ers-
ten Verbundtreffens ein Workshop durch das MC Verzahnung und Transfer veran-
staltet. In einem ersten Teil dieses Workshops wurde intensiv iiber die genaue Defi-
nition der ibergeordneten Ziele von SchuMasS ,Basiskompetenzen der Schiiler*innen
in Mathe und Deutsch fordern®, ,soziale Kompetenzen der Schiiler*innen férdern®
und ,Lernmotivation der Schiller*innen fordern® diskutiert (AS8). Dazu wurden
zunéchst interdisziplindre Gruppen gebildet, die in einer Diskussion jeweils eine
gemeinsame Definition fiir die drei iitbergeordneten Ziele entwickelten. Im Anschluss
wurden die Ergebnisse der Gruppen im Plenum von allen anwesenden Beteiligten
besprochen, zusammengefiithrt und ein weitestgehender Konsens iiber die Definitio-
nen gefunden, der eine Operationalisierung der iibergeordneten Ziele ermoglichte.

4.4 Die Arbeit an clusterinternen TdV

Nachdem ein gemeinsames Verstindnis iiber die Ziele hergestellt wurde, konnte
ausgehend von diesen in der zweiten Phase des Prasenz-Workshops der Weg nach-
gezeichnet werden, wie die jeweiligen IC diese Ziele erreichen wollen (AS9). Dazu
wurde die Arbeit an den Wirklogiken wieder aufgegriffen. Das MC Verzahnung und
Transfer iiberarbeitete die Systematik zur grafischen Darstellung der Wirklogiken
und fiigte neben den Akteur*innen (Schulleitung, Lehrkrifte, weiteres padagogisches
Personal, Familien und auflerschulische Kooperationspartner) auch Strukturebe-
nen (Unterricht, Schule als Organisation, Sozialraum) hinzu. Dariiber hinaus sollte
tiir jede Unterrichts- bzw. Schulentwicklungsmafiname der IC ein Leitziel formuliert
werden, d.h. ein iibergeordnetes, langfristig angelegtes Ziel, das tiber die Laufzeit der
Initiative hinaus anvisiert wird. Den Leitzielen sollten jeweils mindestens ein Ergeb-
nisziel, d.h. ein konkretes Ziel, das in den jeweiligen Modulen wéhrend der Laufzeit
erreicht werden soll, sowie mehrere Prozessziele, d.h. Prozesse, die zur Erreichung
der Leit- und Ergebnisziele notwendigerweise durchlaufen werden miissen, zuge-
ordnet werden (siehe auch Kapitel IV.II). Die Leit-, Ergebnis- und Prozessziele soll-
ten dann bei den entsprechenden Akteur*innen bzw. Strukturebenen verortet wer-
den. Auf diese Weise sollte ein umfassendes Bild entstehen, auf welchen Ebenen der
Schule die Mafinahmen von SchuMa$S wirken sollen.

Die IC arbeiteten iiber mehrere Wochen anhand dieser Systematik an ihren jewei-
ligen Wirklogiken (AS10). Das MC Verzahnung und Transfer sichtete die Wirklo-
giken und stellte, wenn nétig, Riickfragen zu einzelnen Komponenten oder Verbin-
dungen. In einem nichsten Schritt wurden die Wirklogiken von den RZ und dem
MC Evaluation auf ihre Nachvollziehbarkeit und Relevanz in Bezug auf die konkrete
Arbeit mit den Schulen bzw. die Evaluation des SchuMaS-Forschungsverbunds iiber-
priift und weitere Nachfragen gestellt. SchlieSlich wurden die einzelnen TdV der IC
vom MC Verzahnung und Transfer in einer gemeinsamen TdV fiir SchuMa$ zusam-
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mengefasst (AS11). Die Ergebnisse dieser Arbeit werden in den folgenden beiden
Kapiteln ausfiihrlich vorgestellt.

5. Die Wirklogiken der Inhaltscluster

Die IC haben sich intensiv anhand der durch das MC Verzahnung und Transfer
erstellten Vorlagen mit den Leit-, Ergebnis- und Prozesszielen ihrer Angebote ausein-
andergesetzt und diese in eine Wirklogik ausgehend von den tibergeordneten Zielen
von SchuMa$ auf Ebene der Schiiler*innen gebracht. Da die Wirklogiken teilweise
sehr detailliert beschrieben wurden, werden diese hier auf einer abstrakten Ebene
dargestellt und die Unterscheidung zwischen Leit-, Ergebnis-, und Prozesszielen nicht
mehr vorgenommen. Dariiber hinaus wurden an einigen Stellen Vereinfachungen
vorgenommen, sodass nur die zentralen Angebotsformate, Akteur*innen und Struk-
turebenen dargestellt werden.

In den folgenden Abschnitten und Abbildungen wird der Weg von den tiberge-
ordneten Zielen auf Ebene der Schiiler*innen iiber die einzelnen Akteur*innen und
Strukturebenen bis hin zu den Unterrichts- und Schulentwicklungsangeboten der IC,
die sie den Schulen im Rahmen von SchuMaS$ zur Verfiigung stellen, nachgezeich-
net. Die Wirklogiken der ICs stiitzen sich dabei auf wissenschaftliche Erkenntnisse
oder Theorien, die hier nicht im Einzelnen aufgefithrt werden konnen. Zu beachten
ist jedoch, dass nicht alle angenommenen Wirkungspfade in SchuMasS begleitet und
evaluiert werden. Die vollstindigen Wirklogiken dienen vielmehr der Begriindung,
warum die Angebote eine positive Wirkung auf die {ibergeordneten Ziele von Schu-
MasS haben sollten. Dabei werden die einzelnen Elemente der Wirklogiken in allen
Abbildungen wie folgt dargestellt:

« Die iibergeordneten Ziele von SchuMaS$ sind ganz links angeordnet und als eckige
Kisten abgebildet. Sie beziehen sich auf die Veranderungen, die bei den Schii-
ler*innen erreicht werden sollen.

o Die Unterrichts- und Schulentwicklungsangebote sind in Form von Kreisen ganz
rechts angeordnet. Dabei werden Angebote nicht einzeln dargestellt, sondern zu
Formaten zusammengefasst (z.B. Qualifizierungen oder Werkstitten), denen eine
dhnliche Wirklogik zugrunde liegt.

o Akteur*innen und Strukturebenen sind zwischen den iibergeordneten Ziele und
den Angeboten angeordnet und als Rechtecke mit abgerundeten Ecken dargestellt.
Es wird angenommen, dass die Unterrichts- und Schulentwicklungsangebote iiber
die Akteur*innen und Strukturebenen auf die ibergeordneten Ziele von SchuMaS
einwirken. Die Wirkrichtung wird dabei durch Pfeile dargestellt.

o Durchgehende Pfeile zeigen den angenommenen direkten Einfluss der Angebote
auf die jeweiligen Akteur*innen an. So konnte z.B. angenommen werden, dass ein
Qualifizierungsangebot fiir Schulleitungen eine Verdnderung im Fithrungshandeln
auslost.

o Gestrichelte Pfeile zeigen angenommene Wirkungsweisen der Angebote an, die ver-
mittelt iiber direkt beeinflussbare Akteur*innen oder Strukturebenen auf nachge-
ordnete Akteur*innen oder Strukturebenen wirken. So konnte z.B. angenommen
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werden, dass ein Qualifizierungsangebot fiir Schulleitungen eine Veranderung im
Fithrungshandeln auslost, was wiederum Verdnderungen bei den Lehrkriften zur
Folge hat, die schlief3lich vermittelt tiber den Unterricht auf die Schiiler*innen wir-
ken.

5.1 Die Wirklogik des IC Professionalisierung

Das Angebotsportfolio des IC Professionalisierung umfasst verschiedene Qualifi-
zierungsangebote, die Lehrkrifte beim Aufbau iiberfachlicher Kompetenzen unter-
stiitzen. Z.B. erweitern die Teilnehmer*innen ihr Wissen und lernen praktische
Strategien kennen, um Schiiler*innen konstruktives Feedback zu geben und Peer-
Beziehungen zu fordern. Um das berufliche Wohlbefinden von Lehrkriften zu ver-
bessern, werden individuelle Ressourcen und die Kooperation im Kollegium gestarkt.
Diese Angebote werden teils schulintern durchgefithrt und richten sich an das
gesamte Kollegium, teils nehmen Lehrkrifte individuell an digitalen Workshopreihen
teil. Dabei wird vom IC Professionalisierung angenommen, dass teilnehmende Lehr-
krafte ihr Wissen ins Kollegium tragen und dass das Kollegium eine Ressource dar-
stellen kann, um z.B. das Wohlbefinden der individuellen Lehrkrifte zu verbessern.
Einige Qualifizierungsangebote richten sich auch an die Schulleitung, wobei ange-
nommen wird, dass durch die Qualifizierung der Schulleitung wiederum die Lehr-
krafte positiv beeinflusst werden. Abbildung 1 zeigt die angenommene Wirklogik des
IC Professionalisierung. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Qualifizierungsan-
gebote entweder direkt auf die Lehrkrafte, das gesamte Kollegium oder die Schul-
leitung wirken oder vermittelt tiber die Schulleitung und das Kollegium auf die ein-
zelnen Lehrkrifte. Das IC Professionalisierung geht weiterhin davon aus, dass sich
durch die Qualifizierung und Unterstiitzung der Lehrkrifte der Unterricht verbessert,
was wiederum die Basiskompetenzen, die Lernmotivation und die sozialen Kompe-
tenzen der Schiiler*innen positiv beeinflusst.

Basiskompetenzen
Mathe und Deutsch

Kollegium

\ !

\
Lernmotivation —— { Unterricht H Lehrkrafte
/

7y
|

Qualifizierungen

Schulleitung

soziale Kompetenzen

Abbildung 1:  Vereinfachte Wirklogik des IC Professionalisierung (eigene Darstellung)
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5.2 Die Wirklogik des IC Unterrichtsentwicklung

Das IC Unterrichtsentwicklung legt den Schwerpunkt auf Qualifizierungsangebote
fur Lehrkrafte in verschiedenen Bereichen des Unterrichts, wie z.B. Unterrichtsent-
wicklung in den Fichern Deutsch und Mathematik oder in iiberfachlichen Kompe-
tenzbereichen, wie Klassenmanagement oder kognitive Aktivierung. Das IC Unter-
richtsentwicklung geht davon aus, durch Qualifizierungen die Kompetenzen der
teilnehmenden Lehrkrifte erweitern zu konnen, was wiederum vermittelt iber den
Unterricht einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Basiskompetenzen, der
Lernmotivation und der sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen hat (siehe Abbil-
dung 2). Dariiber hinaus werden in einigen Bundeslandern sogenannte Fachberatun-
gen qualifiziert, welche die Inhalte der Qualifizierungen in Fachnetzwerken (siehe
Kapitel ILIIT) als Zusammenschliisse von mehreren Schulen an die Lehrkrifte vermit-
teln. Lehrkrafte, die an Fachnetzwerktreffen teilgenommen haben, fungieren als Multi-
plikator*innen, indem sie ihre Erkenntnisse ins Kollegium transferieren und somit
auch den Unterricht derjenigen Kolleg*innen beeinflussen, die nicht direkt an den
Qualifizierungsangeboten teilgenommen haben. Die Fachnetzwerke konnen auflerdem
dazu beitragen, dass die Qualifizierung der Lehrkrafte unabhéingig von SchuMasS ver-
stetigt wird. Die grundsitzliche Annahme des IC Unterrichtsentwicklung ist, ahnlich
wie beim IC Professionalisierung, dass Lehrkrifte durch die Qualifizierung und den
Austausch in den Angeboten befdhigt werden, ihren Unterricht weiterzuentwickeln
und zu verbessern. Dies wiederum soll die Basiskompetenzen, die Lernmotivation
und die sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen verbessern (Prediger, 2017).

Fachberatungen

Basiskompetenzen
Mathe und Deutsch R

Qualifizierungen

Lernmotivation - — —

/

/
soziale Kompetenzen ¥ Kollegium

Abbildung 2:  Vereinfachte Wirklogik des IC Unterrichtsentwicklung (eigene Darstellung)

5.3 Die Wirklogik des IC Schulentwicklung und Fiihrung

Die Angebote des IC Schulentwicklung und Fithrung zielen darauf ab, die Schul-
entwicklungskapazititen der Schulen als Organisation zu erhéhen. Die Kapazititen
betreffen Visionen und Ziele, Arbeitsstrukturen und -prozesse, die Schulkultur sowie
das Fithrungshandeln. Die darauf bezogenen Angebote im Forschungsverbund adres-

203
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sieren die Schulleitungsmitglieder (bzw. weitere Personen in der Schule mit Fith-
rungsverantwortung) und sollen deren Wissen und Verstindnis in den genannten
Bereichen erweitern. Die Anwendung des Wissens und der Mafinahmen in der eige-
nen Schule soll langfristig dazu beitragen, das organisationale und kollektive profes-
sionelle Lernen im gesamten Kollegium zu systematisieren und dariiber die (Weiter-)
Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen zu unterstiitzen. Diese sollen es
den Piddagog*innen in der Schule wiederum erméglichen, die Lernmotivation und
die sozialen Kompetenzen sowie die sprachlichen und mathematischen Basiskompe-
tenzen ihrer Schiiler*innen auszubauen (siehe Abbildung 3).

Basiskompetenzen
Mathe und Deutsch R

Portfolio

\
i Kollegit isationals d oot
Lernmotivation == Sbun (Drgam.sa T Schule als Or
kollektives professionelles Lernen)
/

virtueller

soziale Kompetenzen
P SchuMaS-Raum

Abbildung 3:  Vereinfachte Wirklogik des IC Schulentwicklung und Fiihrung (eigene Darstellung)

Konkret wird zum einen mit 22 an Schule macht stark beteiligten Schulen die Werk-
statt ,,Schulentwicklung im Kontext® durchgefiihrt, in der die Schulen vor dem Hin-
tergrund des Kapazititenansatzes ein Praxisproblem nach dem designbasierten
Schulentwicklungsansatz bearbeiten. Zum anderen wird mit dem virtuellen Schu-
MaS-Raum ,,Schulentwicklung im Sozialraum® allen Schulen eine Online-Lern-
plattform zur Verfiigung gestellt, die auf Basis des integrierten Modells der Schul-
entwicklungskapazititen u.a. Inhalte zu Visionen und Zielen, zu Arbeitsstrukturen
und -prozessen, zur Schulkultur sowie zum Fithrungshandeln (jeweils praxisnah auf-
bereitet) umfasst. Darliber hinaus ist tiber den virtuellen SchuMaS-Raum auch das
SchuMaS-Portfolio erreichbar, das die Schulleitungsmitglieder anhand verschiede-
ner Materialien durch ihren Prozess der Schulentwicklung im Kontext von SchuMa$
fithrt. Die Auseinandersetzung mit Inhalten des virtuellen SchuMaS-Raums sowie
dem Portfolio wird durch die Arbeit der RZ (s.u.) in den Schulleitungsnetzwerken
angeregt und begleitet.

Schulleitungsmitglieder kénnen durch die Arbeit mit dem Portfolio auch gemein-
sam mit dem Kollegium eine klare Vision fiir ihre Schule entwickeln bzw. diese
schirfen. Durch diese Vision konnen schulische Arbeitsstrukturen und -prozesse
strategisch ausgerichtet werden. Sie kann zudem innerhalb des Kollegiums eine star-
kere Erwartung an die Machbarkeit von Veranderungen auch in herausfordernden
Situationen férdern und damit die Innovationsbereitschaft im Kollegium sowie eine
starkenorientierte Perspektive auf das eigene Handeln und die Potenziale der Schii-
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ler*innen stirken; Schulentwicklungsprozesse konnen somit engagierter und zielge-
richteter vorangetrieben werden. Die Vision kann auch zu einer positiveren Schul-
kultur beitragen, die sich bspw. auf das Selbstwirksamkeitserleben der Schiiler*innen
auswirken und ihre Erwartungen, in der Schule erfolgreich sein zu konnen, steigern
kann.

5.4 Die Wirklogik des IC AuBerunterrichtliches Lernen und
Sozialraumorientierung

Das IC Auferunterrichtliches Lernen und Sozialraumorientierung (ALSO) bietet ins-
besondere eine Zusammenarbeit mit den Schulen in Werkstattformaten zu verschie-
denen Themenschwerpunkten (Sozialraumorientierung und -analyse, Zusammen-
arbeit mit Familien, auf8erschulische Kooperationen, aufSerunterrichtliche Angebote
und Ganztag sowie kooperative Ubergangsbegleitung/Berufsorientierung) an. Diese
richten sich an Schulleitung, Lehrkrifte sowie weiteres padagogisches Personal und
werden ergdnzt durch Inhalte im virtuellen SchuMaS-Raum (siehe Abbildung 4).
Dabei werden nicht nur die einzelnen Akteur*innen, sondern auch die Schule als
Organisation, die in einen Sozialraum eingebettet ist, in den Blick genommen. In den
Werkstitten werden Konzepte und Materialien entwickelt, die Schulen dabei unter-
stiitzen, Handlungsméglichkeiten fiir eine sozialraumorientierte Schulentwicklung zu
erschlieflen (vgl. Kapitel IVIILII). Ein differenzierter Blick auf die Schule als Sozial-
raum im Sozialraum ermdglicht dabei eine ressourcenorientierte Perspektive (Forell,
2023). Das IC ALSO nimmt an, dass durch die Unterstiitzung der Schulen sowie das
Erkennen und Nutzen des Sozialraums als Ressource letztlich die sozialen Kompe-
tenzen und die Lernmotivation der Schiiler*innen verbessert werden. So geht das IC
ALSO z.B. davon aus, dass Schulen und Familien durch ihre Angebote dabei unter-
stiitzt werden, Bildungs- und Erziehungspartnerschaften zu bilden, was eine Grund-
lage fiir die Verbesserung der Lernmotivation und sozialer Kompetenzen darstellt.
Die Lernmotivation und soziale Kompetenzen tragen letztlich dazu bei, die Basis-
kompetenzen in Mathematik und Deutsch zu verbessern. Somit wirken die Angebote
des IC ALSO, indem es die gesamte Schule zur Aktivierung des Sozialraums beféhigt,
indirekt auf die Lernmotivation, die sozialen Kompetenzen und die Basiskompeten-
zen der Schiiler*innen.
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Abbildung 4:  Vereinfachte Wirklogik des IC ALSO (eigene Darstellung)
5.5 Die Wirklogik der regionalen SchuMaS-Zentren

Die regionalen SchuMaS-Zentren (RZ) sind ein fundamentaler Bestandteil des Schu-
MaS-Forschungsverbunds, die eine entscheidende Rolle bei der Verzahnung der
Angebote der IC spielen und gleichermaflen eigene Angebote zur Verfiigung stel-
len. Ein Schwerpunkt der RZ liegt auf dem Gestalten und Durchfithren von Schul-
leitungsnetzwerktreffen, die einen Raum zum Austausch zwischen Schulen bieten
(siehe Kapitel ILIII) und dariiber hinaus genutzt werden, um Inhalte aus den IC in
die Schulen zu bringen und zu verzahnen (siche Abbildung 5). Des Weiteren bera-
ten die RZ die Einzelschulen in bilateralen Treffen zu ihrem individuellen Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozess. Gerahmt werden die Schulleitungsnetzwerktreffen
sowie die Beratungsgespriache von dem sogenannten datengestiitzten Entwicklungs-
zyklus (siehe Kapitel IV.LI), in dem die Schulen sich Ziele setzen, die unter anderem
mittels der Angebote der IC erreicht werden konnen. Die RZ koordinieren und ver-
zahnen die Angebote der IC und versuchen, gemeinsam mit den Schulen geeignete
Schul- und Unterrichtsentwicklungsstrategien zu entwickeln. Sie bieten den Schu-
len demnach durch die Beratungs- und Netzwerkarbeit eine Unterstiitzungsstruk-
tur, die auf den systemischen Kapazititsaufbau an den Schulen abzielt (siehe Kapitel
IVILID). Die Annahme der RZ ist dabei, dass die Unterstiitzung der Schulleitungen
und Lehrkrifte helfen kann, die Schule als Organisation weiterzuentwickeln. Setzt
sich eine Schule z.B. das Ziel, die Kooperation im Kollegium zu starken, kénnen die
RZ dabei helfen, den Weg dorthin anhand realistischer und iiberpriifbarer Ziele aus-
zuformulieren. Indem Methoden zur Stirkung der Lehrkrifte-Kooperation in den
Schulleitungsnetzwerktreffen vermittelt werden und gleichzeitig auf die Angebote der
ICs zu diesem Thema aufmerksam gemacht wird, konnen die Schulen dabei unter-
stlitzt werden, ihre Ziele in diesem Bereich zu erreichen. Schliefflich stellen die RZ
Methoden bereit, die helfen, den Fortschritt der Schulen zu evaluieren, um die Schul-
und Unterrichtsentwicklungsstrategie in den individuellen Beratungsgesprachen ent-
weder anzupassen oder neue Ziele zu setzen. Letztlich wird angenommen, dass die
intensive Begleitung des Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesses durch die RZ
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die Schulen langfristig in die Lage versetzt, durch kollaborative Lern- und Entschei-
dungsprozesse adaptiv auf Problemlagen und Herausforderungen reagieren zu kén-
nen und den Fokus ihrer Arbeit auf das Verbessern der Basiskompetenzen, die Lern-
motivation und die sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen legen zu konnen (siche
Kapitel IV.ILII).
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Lehrkréfte
Schulleitung
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soziale Kompetenzen Schulberatung

Abbildung 5:  Vereinfachte Wirklogik der regionalen SchuMaS-Zentren (eigene Darstellung)

6. EineTdV fur SchuMa$S

Schlieflich wurden durch das MC Verzahnung und Transfer die einzelnen Wirklogi-
ken der IC und der RZ in einer gemeinsamen TdV zusammengefithrt. Wie in Abbil-
dung 6 dargestellt, wird davon ausgegangen, dass die einzelnen Angebotsformate ver-
mittelt tber die Stirkung der Schule als Organisation, der Stirkung der Schule als
Sozialraum im Sozialraum und der Verbesserung des Unterrichts letztlich zu einer
Verbesserung der Bildungschancen der Schiiler*innen fithren.

Alle SchuMaS-Angebotsformate zielen auf die Stirkung der Schule als Organisa-
tion ab. So sollen Qualifizierungen der Lehrkrifte, des weiteren pidagogischen Perso-
nals und der Schulleitungen zum Kompetenzaufbau einzelner schulischer Akteur*in-
nen beitragen (im Falle des IC Unterrichtsentwicklung teilweise vermittelt {iber
Fachberatungen). Auch Werkstitten zielen auf die Qualifizierung der Lehrkrifte,
des weiteren pddagogischen Personals und der Schulleitungen sowie auf die Ent-
wicklung neuer Schulentwicklungsmafinahmen und die Unterstiitzung der Schul-
leitungen im Schulentwicklungsprozess ab. Die Schulleitungen sollen dariiber hin-
aus durch die Inhalte im virtuellen SchuMaS-Raum, die Schulleitungsnetzwerke, die
Arbeit am Portfolio und die bilaterale Schulberatung qualifiziert und unterstiitzt wer-
den. Es wird zudem davon ausgegangen, dass die Angebote das kollektive professio-
nelle Lernen des gesamten Kollegiums férdern sowie damit einhergehend schulische
(Kooperations-)Strukturen gestirkt werden. Eine starke Schule, in der die Lehrkrifte
und das weitere padagogische Personal hoch qualifiziert sind, die Schulleitung das
gesamte Kollegium durch eine transformationale Fithrung motiviert und in der eine
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ausgepragte Kooperation zwischen allen Akteur*innen vorherrscht, ist nicht nur zu
weitreichender Schul- und Unterrichtsentwicklung fahig, sondern bietet auch eine
Lernumgebung, in der sich das Kollegium sowie die Schiiler*innen wohlfiihlen.

In SchuMa$ wird aufSerdem angenommen, dass eine starke Schule in der Lage ist,
die Ressourcen des Sozialraums zu aktivieren. Durch Werkstitten, Qualifizierungsan-
gebote und den virtuellen SchuMaS-Raum sollen verschiedene schulische Akteur*in-
nen dabei unterstiitzt werden, Ressourcen im Sozialraum zu erkennen, Kooperatio-
nen mit Familien, Berufs- und Studienorientierung auf- bzw. auszubauen und die
Vernetzung mit auflerschulischen Partnern sowie auflerunterrichtlichen Angebo-
ten im Ganztag zu erschlieffen (vgl. Kapitel IV.IILII). Die Schule als Sozialraum im
Sozialraum soll so auf verschiedenen Ebenen befahigt werden, das Unterstiitzungs-
system fiir die Schiiler*innen zu stirken, was wiederum positive Auswirkungen auf
die Lernmotivation und die sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen haben soll.

Ein zentrales Ziel von SchuMaS ist die Verbesserung des Unterrichts und damit die
Verbesserung der Basiskompetenzen der Schiiler*innen in Mathematik und Deutsch.
Zum einen werden dazu die Lehrkrifte weiterqualifiziert, um ihre fachlichen und
tiberfachlichen Kompetenzen auszubauen. Zum anderen soll auch eine Stirkung der
Schule als Organisation dazu beitragen, dass Lehrkrifte entlastet werden, indem das
kollektive professionelle Lernen durch Kooperation gestirkt wird und die Arbeit in
multiprofessionellen Teams, auch unter Einbezug auflerschulischer Akteur*innen,
intensiviert wird, was zusitzliche Ressourcen schaffen kann. Gleichzeitig soll durch
die SchuMaS-Angebote eine fortwahrende Weiterentwicklung des Unterrichts in den
Schulen und den Fachnetzwerken etabliert werden.

Das Grundprinzip von SchuMas$ ist dabei die sinnvolle Verzahnung von Schul-
und Unterrichtsentwicklungsangeboten auf verschiedenen Ebenen sowie die Ein-
bettung in Unterstiitzungs- und Beratungsstrukturen. Hier zeigt sich, dass das volle
Potenzial von SchuMa$ insbesondere dann ausgeschopft werden konnte, wenn die
verschiedenen Angebotsformate sinnvoll miteinander verzahnt werden und das kol-
lektive professionelle Lernen aller beteiligten Akteur*innen gestédrkt wird. Das bedeu-
tet jedoch nicht, dass an jeder Schule das gesamte Angebotsportfolio umgesetzt
werden muss, sondern dass fiir jede Einzelschule eine sinnvolle Unterrichts- und
Schulentwicklungsstrategie erarbeitet werden sollte. Die RZ bieten hierfiir das notige
Unterstiitzungssystem. Sie haben die verschiedenen Angebote im Blick und unter-
stiitzen dabei die Verzahnung an den Einzelschulen, indem z.B. in den Beratungsge-
sprachen datengestiitzt und gemeinsam mit den Schulen Bedarfe ermittelt und ent-
sprechende Angebote ausgewdhlt werden (siehe Kapitel IV.LI). Die RZ unterstiitzen
die Schulen auflerdem dabei, Schulnetzwerke aufzubauen und voneinander zu lernen.
Der systemische Kapazititsaufbau (siehe Kapitel IV.ILII), also der Aufbau von nach-
haltigen Strukturen und Prozessen an den Schulen und im Sozialraum, steht dabei
im Vordergrund. Dafiir ist es nétig, dass sich die einzelnen Akteur*innen in Schule
und Sozialraum nicht nur als Individuen verstehen, sondern dass sich ein gemeinsa-
mes Verstandnis als Lern- und Arbeitsgruppe entwickelt, in der sie sich gemeinsam
neue Kompetenzen aneignen und Ressourcen gezielt einsetzen, um die Bildungs-
chancen der Schiiler*innen zu verbessern. In einer solchen Unterstiitzungsstruktur
konnen ein guter Unterricht sowie auflerunterrichtliche Angebote ihre volle Wir-
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kung entfalten und dazu beitragen, dass die Lernmotivation, die sozialen Kompe-
tenzen und die Basiskompetenzen der Schiiler*innen verbessert werden. Schul- und
Unterrichtsentwicklung wird in SchuMaS somit als systemischer Kapazititsaufbau
verstanden, der bei allen schulischen und auflerschulischen Akteur*innen ansetzt,
um nachhaltige Verdnderungen in der Schule als Organisation und im Sozialraum
zu erreichen, damit den Schiiler*innen qualitéitsvolle unterrichtliche und auf3erunter-
richtliche Bildungsangebote bereitgestellt werden konnen.

7. Diskussion

Ausgehend von der gemeinsamen Definition der iibergeordneten Ziele von Schu-
MaS$ und der systematisierten Arbeit innerhalb der IC an den jeweiligen Wirklogi-
ken ihrer Angebote gelang es im Forschungsverbund, eine gemeinsame TdV zu ent-
wickeln, die auf die Schiiler*innen fokussiert. So hat jedes der IC seine Angebote an
gemeinsamen Definitionen der iibergeordneten Ziele von SchuMa$ ausgerichtet und
die jeweils angenommene Wirklogik transparent dargelegt. Schliellich konnten die
einzelnen Wirklogiken miteinander verzahnt und in einen Gesamtzusammenhang
gestellt werden. Damit wurde ein entscheidender Schritt in Richtung eines kohdren-
ten Programms fiir SchuMa$S gegangen. Die zusammengefiihrten Wirklogiken (bzw.
die TdV) zeigten, dass von SchuMaS$ verschiedene Ebenen der Schulen gleichzeitig
adressiert werden und so ein systemischer Kapazititsaufbau an den teilnehmenden
Schulen angestrebt wird (siehe auch Kapitel IV.ILII). Die TdV stellt somit dar, wie
die verschiedenen Akteur*innen und Strukturebenen miteinander zusammenhangen
und wie Angebote auf unterschiedlichen Wegen wirken kénnen. Welche Wege hier
besonders nachhaltig sind und sich gegenseitig erganzen, bleibt noch systematisch zu
untersuchen.

Die Arbeit an einer gemeinsamen TdV setzte das Engagement und die Bereit-
schaft aller Beteiligten voraus, sich dieser Herausforderung zu stellen, was teilweise
einen hohen zusitzlichen Arbeitsaufwand bedeutete. Dabei verlief der Prozess nicht
immer geradlinig, sondern musste an manchen Stellen angepasst oder korrigiert wer-
den. Doch schliefilich hat sich der Aufwand gelohnt: So hat die Arbeit an der TdV in
SchuMas$ bereits zu einem besseren Verstindnis innerhalb des Verbunds beigetragen,
was sich an einer gemeinsamen Sprache und Zieldefinition der Beteiligten zeigte.
Auch innerhalb der IC wurde durch die Arbeit an den Wirklogiken eine inten-
sive Auseinandersetzung mit den eigenen (impliziten) Annahmen und Zielsetzun-
gen angeregt, die zur Kohérenz der Unterrichts- und Schulentwicklungsangebote der
vier Inhaltsbereiche beigetragen hat. Angeregt durch die Arbeit an der TdV wurden
auflerdem neue Kommunikations- und Austauschforen zwischen den IC und den
RZ gegriindet, um ihre Arbeit stirker zu verzahnen. Den RZ liegt mit der TdV und
den einzelnen Wirklogiken der IC ein Instrument zur Schulberatung vor, das ihnen
ermoglicht, die einzelnen Unterrichts- und Schulentwicklungsangebote im komple-
xen Zusammenspiel der beteiligten Akteur*innen zu verorten und miteinander zu
verzahnen. Auch bei der Kommunikation der Verbundarchitektur, seiner angenom-
menen Wirkungsweise sowie der erhofften Veranderungen nach auflen kann auf die
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TdV zuriickgegriffen werden. So wurden bereits gemeinsame Konferenzbeitrage aus
verschiedenen Inhaltsbereichen anhand der TdV in Bezug miteinander gesetzt. Darii-
ber hinaus wird die TdV bei der Evaluation des Verbunds hilfreich sein, um aufzuzei-
gen, ob die erhofften Veranderungen erreicht werden konnten.

Gleichzeitig deckt die TdV auch Liicken auf. So werden die Wirkungen der Unter-
richts- und Schulentwicklungsangebote in SchuMas$ teilweise nicht bis zu den Schii-
ler*innen begleitet, was eine abschliefende Bewertung der Initiative am Ende der
Laufzeit erschwert. Aulerdem sollte fiir eine nachhaltige und systemische Verdnde-
rung die Ebene der Bildungsadministration noch stirker beriicksichtigt werden. In
zukiinftigen Forschungs- und Entwicklungsprojekten sollten diese Aspekte bereits
in der Planung beriicksichtigt werden. Ferner sollte zu Beginn von Forschungs- und
Entwicklungsprojekten ausreichend Zeit fiir die Arbeit an einer TdV eingeplant wer-
den. Auch das Potenzial, gemeinsam mit Akteur*innen aus den Schulen an einer TdV
zu arbeiten, blieb bisher ungenutzt. Zwar wurde zu Beginn der Initiative die Riick-
meldung der teilnehmenden Schulen zum ersten Stand der Wirklogiken eingeholt,
es fehlte jedoch zu diesem Zeitpunkt der Rahmen, um die Diskussion zu vertiefen.
So konnte das Praxiswissen in geringem Umfang iiber einen einzelnen Workshop
sowie liber die Erfahrungen der RZ-Mitarbeitenden in der Zusammenarbeit mit den
Schulen eingeholt werden. Ein systematischer und kontinuierlicher Austausch iiber
die TdV zwischen Wissenschaft und Praxis konnte im SchuMaS-Forschungsverbund
nicht umgesetzt werden. Da es sich in der deutschen Bildungslandschaft um eine
neue Methode in Forschungs- und Entwicklungsprojekten handelt, wurde dennoch
ein erster wichtiger Schritt in diese Richtung gegangen.

Abschlieflend soll darauf hingewiesen werden, dass eine TdV letztlich eine
Methode bleibt, um Kommunikation zu férdern und das gegenseitige Verstandnis zu
erhéhen. Der tatsichliche Nutzen einer TdV fiir SchuMaS$ liegt daher nicht primér
im Produkt selbst, sondern im Prozess, der durch sie angestoflen wurde. So konnte
die kontinuierliche Arbeit an einer TdV zu Zielklarheit, Kohdrenz und koordiniertem
Handeln in SchuMas$ beitragen.
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IV.ILII Von ,Projektitis” zu nachhaltigen
Schulentwicklungsprozessen: Ko-Konstruktion,
Kohdrenz und systemischer Kapazitatsaufbau
als handlungsleitende Konzepte

Schulentwicklungsvorhaben sind oft kosten- und ressourcenintensiv, fiihren jedoch nicht
immer zu langfristigen Verbesserungen im Schulsystem. Eine oberflichliche Implemen-
tation und eine ,Projektitis“ verhindern oftmals eine wirksame Strategie zur Schulent-
wicklung. Neue Konzepte wie Ko-Konstruktion, Kohdrenz und systemischer Kapazitiits-
aufbau gewinnen zunehmend an Bedeutung, um diese Herausforderungen ganzheitlich
zu tiberwinden. Die Autor*innen sprechen sich fiir einen systemischen Ansatz aus, der
diese Konzepte integriert und zu einem Wandel fiihrt. Sie schlagen eine Alignment-
Strategie vor, die die horizontale und vertikale Verzahnung berticksichtigt, um die Pro-
blemlosefihigkeit des Schulsystems zu verbessern. Innerhalb des Forschungsverbunds
SchuMaS$ werden individuelle Verdinderungen an den beteiligten Schulen entwickelt und
durch die Stiarkung der ,drei K“ nachhaltige Impulse fiir die gesamte Schulsystement-
wicklung erprobt. Der Beitrag betont, dass eine erfolgreiche Schul- und Unterrichtsent-
wicklung eine gemeinsame Anstrengung erfordert, die alle Akteure des Bildungssystems
einbezieht und sich auf das gemeinsame Ziel konzentriert, das Lernen und die Entwick-
lung aller Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern.

1. Einleitung

»Nichts ist so bestindig wie der Wandel.“ Diese Worte werden Heraklit von Ephe-
sus zugesprochen und haben bis heute Bestand. Wie aber koénnen Schulsysteme auf
immer neue Herausforderungen reagieren und zukunftsorientiert agieren? Schul-
entwicklungsvorhaben sind oft kosten- und ressourcenintensiv, fithren jedoch langst
nicht immer zu langfristigen Verbesserungen in der Breite des Systems. Bei vielen
Mafinahmen zeigt sich eine oberflachliche Implementation und ,,Projektitis‘, deren
Effekte haufig schnell verpuffen und daher einer nachhaltigen Schulentwicklung im
Wege stehen. ,,Projektitis“ kann vorgebeugt werden, indem bewiéhrte Strategien eine
Verstetigung erfahren und ein stirkeres Ineinandergreifen von Mafinahmen bereits in
der Konzeption von Schulentwicklungsprogrammen, fiir das komplette Schulsystem,
beriicksichtigt wird. Inzwischen haben neue Konzepte an Einfluss in der internatio-
nalen Schulentwicklungsforschung gewonnen, die auch in SchuMaS$ handlungsleitend
sind: ein Zusammenklang aus Ko-Konstruktion, Kohdrenz und systemischem Kapazi-
tatsaufbau. Die Autor*innen des vorliegenden Beitrags argumentieren, dass Change-
Prozesse im Schulsystem durch die systematische Beriicksichtigung dieser Konzepte
innerhalb einer Alignment-Strategie nachhaltiger sind als die Einzelmafinahmen der
Vergangenheit.
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2. Systemische Veranderungen als Ziel von Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Schulentwicklungsprogramme zielen darauf ab, (a) den Lernzuwachs von Schiller*in-
nen nachhaltig zu verbessern und (b) iiber das jeweilige Programm hinausreichende
systemische Innovationen hervorzubringen. SchuMa$ will dazu beitragen, das andau-
ernde Problem eines deutlich zu hohen Anteils an Lernenden, die die Mindeststan-
dards nicht erreichen, zu beheben. Es geht also nicht nur darum, Verdnderungen an
den 200 beteiligten Schulen zu erzielen, sondern nachhaltige Impulse fiir die Weiter-
entwicklung des Schulsystems in seiner Problemlosefihigkeit zu setzen.

In der Vergangenheit hat das Losen einzelner Problemlagen durch einzelne Lehr-
krifte in ihren Klassen nicht zu einem systemisch messbaren Erfolg gefithrt. Daher
geht es jetzt um nicht weniger als darum, die atomisierte und fragmentierte Hand-
lungslogik zu iiberwinden. Ziel ist ein systemisches Vorgehen mit dem Ziel die Pro-
blemlosefihigkeit des Schulsystems zu verbessern. Es bedarf einer nachhaltigen
Strategie, die begiinstigend auf die Akteur*innen im Bildungswesen wirkt. In einer
gemeinsamen Zielversion des Bildungssystems sind Ziele kohdrent und verzahnt: Im
internationalen Forschungsdiskurs wird das als Alignment bezeichnet (Penuel et al.,
2010; Fullan & Quinn, 2015).

2.1 ,Alignment’ als Potenzial nutzen

Es geht also um eine Problemlosung ,zweiter Ordnung®, d.h. Losungen, die die
Logik des problemlosenden Handelns des Schulsystems selbst betrifft und daher ver-
spricht, nachhaltiger zu wirken als bisherige Mafinahmen. Der Begriff ,,Change zwei-
ter Ordnung“ stammt aus der Change-Management-Theorie, wurde von Watzlawick
eingefithrt und von Peter Senge (Senge, 2021; Senge & Fiicks, 2011; Watzlawick et
al., 1984) weiterentwickelt: Im Gegensatz zum ,,Change erster Ordnung®, der auf die
Optimierung bestehender Prozesse abzielt, geht es beim ,,Change zweiter Ordnung®
um grundlegende Transformationen, die die zugrunde liegenden Annahmen, Werte
und Paradigmen einer Organisation in Frage stellen. Ein ,Change zweiter Ordnung"“
ist immer dann erforderlich, wenn tradierte Problemlosungen nicht dazu gefiihrt
haben, ein komplexes Problem zu 16sen. Traditionell fokussieren sich Schulentwick-
lungsprogramme haufig auf einzelne Aspekte wie Bildungsplane, Unterrichtsmetho-
den oder Investitionen in Infrastruktur.

Alignment beschreibt einen Prozess der Abstimmung, mit welchem gewihrleitet
wird, dass unterschiedliche Mafinahmen ineinandergreifen, um eine Verschrinkung
innerhalb der verschiedenen Ebenen des Schulsystems herbeizufithren (Klopsch &
Sliwka, 2023).

Die Komplexitit liegt nach Fullan und Quinn (2016) darin, dass Maf3nah-
men und Strategien auf allen Ebenen des Bildungssystems miteinander verfloch-
ten werden. Wesentlich fiir eine gelingende Verzahnung ist die systemische Abstim-
mung von strategischen Zielen auf sowohl horizontaler als auch vertikaler Ebene
des Schulsystems. Beim horizontalen Alignment findet die Verschrinkung zwischen
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den Akteur*innen einer Ebene statt, wihrend sich vertikales Alignment als Verbin-
dung der einzelnen Schule zu Schulaufsicht und Bildungsministerium und vice versa
beschreiben ldsst (vgl. Klopsch & Sliwka, 2023).

Die gemeinsame Ausrichtung und Zielklarheit unterstiitzt dann zum einen eine
positive Bildungserfahrungen fiir Schiiler*innen, zum anderen erfahren auch Lehr-
krifte eine Arbeitserleichterung, da sie ihr Handeln als kohdrent erleben. Die Wei-
terwicklung des Systems wird begiinstigt, wenn zwischen den Akteur*innen im
Bildungswesen Alignment in einem Aushandlungsprozess praktiziert wird. Kenn-
zeichnet diesen Aushandlungsprozess das Zusammenspiel von bottom-up und top-
down Bewegungen, wird dieser als besonders erfolgsversprechend beurteilt (Katz &
Kahn, 1978; Klopsch, 2016).

Wie in diesen Zusammenhang die drei nachfolgenden Konzepte, die s.g. drei K,
zu einem ganzheitlich orientierten ,Change zweiter Ordnung“ beitragen konnen,
wird im Folgenden erldutert.

2.2 Ko-Konstruktion

In solchen tiefgreifenden Change-Prozessen kann Ko-Konstruktion als iibergreifen-
des kooperatives Arbeitsprinzip verstanden werden. Ko-Konstruktion meint grund-
satzlich ein gemeinsames, wechselseitiges Konstruieren von ,Normen, Uberzeugun—
gen und Wissensbestinden im Austausch mit anderen Personen (Schmitt & Simon,
2020, S. 11; Fthenakis, 2009; Richter & Pant, 2016). Diese Betonung von Interaktion
und wechselseitigen Aushandlungsprozessen zwischen unterschiedlichen Akteur*in-
nen ist wesentlich fiir ein gemeinschaftliches Dazulernen (Schmitt & Simon, 2020) —
auch auf systemischer Ebene.

Hargreaves und O’Connor (2018) machen deutlich, dass die professionelle ko-
konstruktive Zusammenarbeit von Lehrkriften, und zwar in Form von deutlich mehr
als bloflem sporadischem ,,Austausch®, als notwendige Voraussetzung fiir nachhal-
tige Schulentwicklung gelten kann. Einen Beitrag zur Schul- und Unterrichtsqualitét
durch systematische Kooperation zeigen auch Kosmoss und Serensen (2019). Dabei
gilt die gemeinschaftliche Ubernahme von Verantwortung und das kollektive Zusam-
menwirken in Schulen als besonders bedeutsam (Hargreaves & O’Connor, 2018).
Wenn Lehrkrifte und Schulleitungen zusammenarbeiten und sich gegenseitig unter-
stiitzen, konnen sie positive Verdnderungen bewirken und die Lernergebnisse der
Schiiler*innen verbessern (Fullan & Gallagher 2020; Grisel et al., 2006). Dazu ist es
notwendig, dass Lehrkrafte und Schulleitungen regelmiflig in professionellen Lern-
gemeinschaften zusammenarbeiten, um iiber ihre Praxis zu reflektieren, Wissen aus-
zutauschen, gemeinsam Unterricht zu planen und datenbasiert Probleme zu losen
(Huber, 2020). Fithrungsaufgaben sind dabei im Sinne von Distributed Leadership auf
mehrere Schulmitarbeiter*innen zu verteilen, denn eine Aufgabenteilung erméglicht
eine breitere Beteiligung an Entscheidungen und fordert die Selbstwirksamkeit der
Lehrkrifte (Hubbard & Datnow, 2020). Hargreaves und O’Connor (2018) weisen dar-
auf hin, dass die professionelle Zusammenarbeit von Lehrkréften und Schulleitungen
ein regelmifliger, verbindlicher und kontinuierlicher Prozess sein sollte, der langfris-
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tig angelegt ist. Dazu bedarf es auch unbedingt neuartiger Zeitstrukturen fiir profes-
sionelle Kooperation (Klopsch & Sliwka, 2021).

Eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Lehrkriften und Schulleitungen kann
dabei als Grundvoraussetzung fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit gelten, denn
nur, wenn ein Klima des Vertrauens geschaffen wird, fithlen sich Lehrkrifte unter-
stiitzt und ermutigt, neue Ideen auszuprobieren und gemeinsam Verdnderungen
anzustoflen (vgl. Pinnow 2012, S. 59; Sharratt 2019, S. 300). Fur einen solchen star-
kenden, potenzialorientierten Dialog steht SchuMas$ (siehe Kapitel IL.IV).

2.3 Koharenz

Ein wesentlicher Teil dieses ko-konstruktiven Austauschs kann auch als Versuch des
»Coherence Making” verstanden werden (Fullan 2016, S. 34-38; Fullan & Quinn,
2016). Der Begriff meint, dass es in einem Schulsystem insbesondere in Verande-
rungsprozessen immer wieder notwendig ist, Kohdrenz aktiv herzustellen. Es geht
darum, dass sich bei allen Beteiligten ein Gefiihl von innerer Logik, also Verbindung
und Passung zwischen den verschiedenen Ideen und Konzepten des Change-Prozes-
ses einstellt. Entscheidend ist es, Informationen so zu strukturieren und aufzuberei-
ten, dass sie leicht verstdndlich und nachvollziehbar sind und so allen Beteiligten hel-
fen, komplexe Ideen im Zusammenhang zu verstehen (Fullan, 2020; Fullan & Quinn,
2016). Bei der Weiterwicklung von Schulen und Schulsystemen bezieht sich der Pro-
zess des ,Kohirenzschatfens” auf die Abstimmung verschiedener Komponenten des
Change-Prozesses, sodass diese wirksam ineinandergreifen. Dabei muss sichergestellt
werden, dass die verschiedenen Strategien und neuen Praktiken alle auf die Verbes-
serung der Lernergebnisse der Schiiler*innen ausgerichtet sind. Eine s.g. Theorie der
Verdnderung setzt genau hier an und zielt darauf ab, die verschiedenen Komponenten
des Change-Prozesses miteinander zu verzahnen sowie den Change-Prozess fiir alle
Beteiligten klar und nachvollziehbar darzustellen (vgl. Kapitel IV.ILI). Und so gibt
es auch innerhalb SchuMa$ eine gemeinsame Definition von Kohdrenz: Kohérenz
betrifft zum einen die Angebote, die vom Forschungsverbund bereitgestellt werden.
Zum anderen gilt es jedoch auch fiir jede einzelne Schule immer wieder aufs Neue,
Kohiérenz in den durchgefithrten Mafinahmen herzustellen (vgl. SchuMaS-Online-
Glossar, Eintrag: Kohdrenz).

In einer Schule, die sich um die Verbesserung der Leistungen der Schiiler*innen
bemiiht, bedeutet das aktive Herstellen von Kohirenz, dass alle Mafinahmen kon-
sequent aufeinander abgestimmt werden. So gelingt es sicherzustellen, dass sowohl
Qualifizierungsangebote fiir Lehrkrifte, die inhaltliche Ausrichtung von Schulkon-
ferenzen und Elternabenden, das formative Feedback an Schiiler*innen und weitere
Mafinahmen genau zu diesem gemeinsam definierten Ziel beitragen. Nicht nur in
der Einzelschule, sondern auch auf der Ebene des Schulsystems miissen Strategien an
mehreren Schulen und entsprechend Schulamtsbezirken strategisch so klar aufeinan-
der abgestimmt sein/werden, dass alle auf dieselben {ibergeordneten Ziele und Prio-
rititen hinarbeiten. Typischerweise umfasst das die Bestimmung gemeinsamer Ziele
und Erwartungen fiir das Lernen der Schiiler*innen. Uberdies geht es um die Bereit-
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stellung von Ressourcen (Materialien und Fortbildungen), die den Schulen bei der
Erfillung dieser Ziele helfen. Hierzu bedarf es einer Forderung der ko-konstrukti-
ven Zusammenarbeit und des gemeinsamen Lernens zwischen den Lehrkriften, den
Schulleitungen und der Schulaufsicht im gesamten System. Auflerdem ist eine Kultur
des datengestiitzten Entscheidungshandelns erforderlich, damit anhand von Daten
die Erfolge im Erreichen des strategischen Ziels nachverfolgt werden kénnen und bei
Misserfolgen iiber mehrere Systemebenen hinweg nachgesteuert werden kann. Inner-
halb von SchuMaS$ gibt es Strategien, die genau an dieser Stelle der Qualitdtsentwick-
lung ansetzen. Die s.g. Evidenzteams wurden ins Leben gerufen, um strategisch und
systemisch evidenzbasiert und datengestiitzt Qualitdtsentwicklung zu betreiben (siehe
Kapitel IV.ILIII).

Kohérenz erfordert, dass regelmiflig gemeinsame Lern- und Planungsprozesse
stattfinden, an denen Lehrkrifte, Schulleitungen und Schulaufsichtspersonen pro-
fessionell zusammenarbeiten (Hargreaves & O’Connor, 2018; Sharratt, 2019). In die-
sen Planungs- und Abstimmungsprozessen einigt man sich auf der Grundlage von
Daten auf wirksam erscheinendes Handeln. SchuMasS bietet den beteiligten Schulen
dafiir verschiedene Moglichkeiten kohidrent wirksam zu werden: Auf der Grundlage
von Leitzielen, deren Identifikation individuell anhand der Entwicklungsbedarfe der
jeweiligen Schule datengestiitzt geschieht, findet ein Monitoring statt. Dieses ist ein-
gebettet in einen Entwicklungszyklus, der mit der Bestandsaufnahme beginnt und
durch Perspektivplanungsgespriche begleitet wird.

Auch die Entwicklung von zielgerichteten Mafinahmen der Personalentwicklung
und der koordinierte Einsatz von wissenschaftlich fundierten Lehr- und Lernmate-
rialien ist sinnvoll und tragt zu Kohérenz bei. SchuMasS stellt den beteiligten Schulen
dafiir einen virtuellen SchuMaS-Raum zur Verfiigung, in dem sich vom Forschungs-
verbund entwickeltes und aufbereitetes, wissenschaftlich-fundiertes Lehr- und Lern-
material befindet (vgl. Proskawetz et al., 2023). Internationale Beispiele, u.a. aus dem
kanadischen Schulsystem, zeigen, dass der koordinierte Einsatz von Lernressour-
cen dann ein typischer Gegenstand von Fortbildungen sein kann und in wéchentlich
stattfindenden Teamsitzungen besprochen wird (vgl. Ministry of Education, 2011).

Schliefllich ist das Einfithren einer Kultur des datengestiitzten Planens und Ent-
scheidungshandelns eine notwendige Voraussetzung fiir mehr Kohédrenz im gemein-
samen strategischen Handeln im Schulsystem. Dies umfasst die Etablierung verbind-
licher Prozesse zur Ermittlung und gemeinsamen Analyse und Nutzung von Daten
als Grundlage fundierterer und objektiverer Entscheidungen tiber Unterrichtsprakti-
ken und die Zuweisung von Ressourcen (Datnow & Park, 2018).

2.4 Systemischer Kapazitatsaufbau

Der Systemische Kapazititsaufbau kann als Change zweiter Ordnung verstanden wer-
den, weil er die Annahme, dass sich das Problem der Schiiler*innen, die die Min-
deststandards nicht erreichen, mit Einzelmafinahmen lésen liele, hinterfragt. Er kon-
zentriert sich nicht nur auf einzelne Komponenten des Systems, sondern betrachtet
viel mehr das Zusammenspiel aller beteiligten Akteure, Institutionen und Praktiken.
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Systemischer Kapazititsaufbau kommt vom Englischen systemic capacity building und

bezieht sich auf den Prozess der Entwicklung und Verbesserung der Fahigkeit eines

Schulsystems und dessen Einzelschulen, das Lernen und die Leistungen der Schii-

ler*innen wirksam zu unterstiitzen (Campbell & Fullan, 2019, S. 22; Harris et al,,

2018). Fullan und Quinn (2016, S. 6) weisen darauf hin, dass sich capacity building

darauf bezieht, das Wissen der einzelnen Lehrkrifte sowie deren Fahigkeiten und

Fertigkeiten zu aktivieren und diese kollektiv im Team abzurufen, um Herausforde-

rungen gemeinsam zu meistern. Mochte man das Konzept im Deutschen fassen, ist

es sinnvoll im Rahmen des systemischen Kapazititsaufbaus auch den Kompetenzauf-
bau' mitzudenken, denn es geht nicht nur um Ressourcen, Prozesse und Strukturen,
sondern auch um die Kompetenzen aller professionellen Akteur*innen innerhalb des

Schulsystems, und zwar sowohl auf individueller Ebene als auch auf der Ebene des

kollektiven Zusammenwirkens.

Die neuseeldndische Bildungsforscherin Vivianne Robinson (2011) benennt fiinf
Erfolgsfaktoren fiir ein systemisches Vorgehen, die in der Anlage von SchuMaS$
grundsitzlich Beriicksichtigung finden:

1) Fokus auf das Lernen der Schiiler*innen: Schulische Akteur*innen sollten sich dar-
auf konzentrieren, wie sie das Lernen und die Leistung der Schiiler*innen verbes-
sern konnen und dies regelméflig durch diagnostische Daten uiberpriifen. In Schu-
MasS bedeutet das u.a., fokussiert die basalen Fihigkeiten und Fertigkeiten der
Schiiler*innen im Schreiben und Rechnen zu fordern. Hierfiir werden entspre-
chende Angebote zur systematischen Forderung der Basiskompetenzen im Rah-
men von SchuMaS$ entwickelt und an den Schulen passgenau als Lernressource
genutzt.

2) Wirksame Schulleitung: Eine wirksame Schulleitung ist dazu in der Lage, eine
positive Lernkultur zu schaffen, Lehrkrifte zu unterstiitzen und ihnen Feedback
zu geben, klare Ziele zu formulieren und zu verfolgen sowie Ressourcen effektiv
zu nutzen. Innerhalb von SchuMasS$ setzen sich Schulleitungen daher mit einem
verdnderten Rollenverstindnis auseinander. Dazu gehort die Fihigkeit, angesichts
mitunter komplexer Herausforderungen zum Change-Agent zu werden und sich
als transformationale Fithrungsperson zu verstehen. In regelméfligen Abstinden
finden in SchuMaS$ s.g. Schulleitungsnetzwerke statt, welche Gelegenheit bieten
sich zu aktuellen, schuliibergreifenden Fragestellungen auszutauschen, voneinan-
der zu lernen und kooperativ Schulentwicklungsstrategien zu entwickeln.

3) Professionelle Zusammenarbeit der Lehrkrifte: Nur durch regelmiflige und ver-
bindliche professionelle Zusammenarbeit der Lehrkrifte ist das gemeinsame Pla-
nen, ein reflektierter datengestiitzter Austausch tiber Lernstinde der Schiiler*in-
nen und die Implementierung neuer Unterrichtspraktiken méglich. Eine solche
professionelle Zusammenarbeit trigt dazu bei, das Lernen zu verbessern.

4) Nutzung von Daten zur Verbesserung: Durch eine datengestiitzte Praxis, bei der
Schulen Daten iiber das Lernen und den Leistungsstand der Schiiler*innen erhe-
ben und analysieren, um gezielte Mafinahmen zur Verbesserung zu ergreifen,

1 Sofern von systemischem Kapazititsaufbau gesprochen wird, impliziert das hier und im Fol-
genden auch den Kompetenzautbau.
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kénnen Schulen ihre Verbesserungspotenziale identifizieren, das Erreichen strate-
gischer Ziele iiberpriifen und wirksam nachsteuern.

5) Positive Schulkultur: Eine positive Schulkultur, in der sich Schiiler*innen, Lehr-
krifte und andere Mitarbeiter wohl und respektiert fithlen, fordert das Engage-
ment, die Motivation und die Zusammenarbeit aller Beteiligten. Auch SchuMaS$
liegt die Idee einer stirkenden, ermutigenden und potenzialorientierten Vorstel-
lung von Schule und Gestaltung des Veranderungsprozess zugrunde.

Ziel eines systemischen Kapazititsaufbaus ist es, ein Schulsystem in die Lage zu ver-
setzen, durch kollaborative Lern- und Entscheidungsprozesse auf die sich verdndern-
den Problemlagen und Herausforderungen durch adaptive Anpassung flexibel zu
reagieren. So kann es letztlich das Lernen und die Entwicklung aller Schiiler*innen
unterstiitzen. Beim systemischen Kapazititsaufbau handelt sich also um einen vor-
aussetzungsvollen, ldngerfristig angelegten Prozess, der seitens der Politik und von
Fithrungskriften im System ein nachhaltiges Engagement fiir mehr professionelle
Zusammenarbeit und kontinuierliche Verbesserung auf der Grundlage von hand-
lungsrelevanten Daten erfordert.

Der systemische Kapazititsaufbau innerhalb von Schulsystemen ist ein komplexer
Prozess, der nur gelingt, wenn Fithrungskrifte in Schulleitungen, Schulaufsicht und
Bildungspolitik bereit sind, die dabei zu bewiltigenden Herausforderungen gemein-
sam zu bearbeiten. Dazu ist systemisches Denken und Handeln erforderlich (Campell
& Fullan 2019, S. 22). Der Aufbau systemischer Kapazititen erfordert Ressourcen,
darunter Zeit, Geld und Personal. Doch der Glaube, durch mehr Ressourcen automa-
tisch Probleme l6sen zu konnen, hat sich als falsch erwiesen, denn neben der Knapp-
heit an Ressourcen, wirken sich auch mentale Barrieren in den Kopfen der professio-
nellen Akteur*innen zu Ungunsten nachhaltiger Problemlésungen aus (Rogers, 2003;
1962). Die internationale Forschung zeigt, dass die Umsetzung systemischer Verinde-
rungen die Bereitschaft erfordert, sich auf neue Ideen und Ansitze einzulassen und
traditionelle Denkweisen in Frage zu stellen (Leithwood et al., 2010, S. 63).

Grundlegend kann Widerstand von Lehrkriften, Schulleitungen und Schulauf-
sichtspersonen gegen Verdnderungen die Umsetzung neuer Initiativen erschweren
(Fullan, 2020, S. 49-62). Da Verdnderungen das Verlassen von eingespielten Routi-
nen erfordert, erscheint es einfacher, an der gewohnten Praxis festzuhalten (Rogers,
2003; 1962), auch wenn diese nachweislich nicht zu mehr Lernerfolg von Schiiler*in-
nen fithren. Die Frage ist also, wie man Menschen dazu bewegt ihre Komfortzone zu
verlassen, um gemeinsam neue systemische Problemldsungen zu erproben. Dazu ist
zunéchst ein kollektiver Lern- und Arbeitsprozess erforderlich (Donohoo et al., 2018;
Bandura, 1988), der dazu dient, die Sinnhaftigkeit des gemeinsamen neuen Handelns
zu konstituieren: das aktive Herstellen von Kohérenz.

Fir die kohdrente Abstimmung einer gemeinsamen Vision, klarer strategischer
Ziele und eines entsprechenden Ressourceneinsatzes im Sinne eines systemischen
Kompetenz- und Kapazititsautbaus ist ein bestimmtes Fithrungshandeln von Schul-
leitungen und Schulaufsichtspersonen erforderlich. In der Literatur wird es als Trans-
formatives Fiihren bezeichnet (Bass & Riggio, 2006; Heyna & Fittkau, 2021). Letztlich
werden nachhaltige Problemldsungen nur dann etabliert werden, wenn transforma-
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tionsorientierte Fihrungskrifte an ihrer Schule oder ihrem Schulamtsbezirk eine
klare und iiberzeugende Richtung vorgeben und sicherstellen, dass alle Strategien,
Praktiken und Ressourcen auf die Erreichung gemeinsamer Ziele ausgerichtet sind.
Deren Umsetzung wird allerdings dann in einem hohen Mafle davon abhingen,
inwiefern es gelingt, an den Schulen und auf Ebene des Schulamtsbezirks eine kol-
laborative Kultur zu entwickeln, in der Eigenverantwortung der einzelnen Lehrkrifte
und Schulleitungen und gemeinsame Verantwortung zusammenwirken.

Nachhaltige systemische Innovationen in Schulsystemen erfordern aus verschie-
denen Griinden Ressourcen. So bedarf die Umsetzung neuer Strategien oft finanzielle
Investitionen fiir die Anschaffung neuer Gerite oder Unterrichtsmaterialien. Wenn
z.B. zu Beginn des Schuljahres eine digital gestiitzte Lernausgangserhebung stattfin-
den soll, so sind entsprechende Hard- und Softausstattung unabdingbar. Zweitens
ist die Weiterbildung von Lehrkriften unerlésslich, damit sie neue Ansitze wirksam
umsetzen koénnen. Dies erfordert die Finanzierung von Workshops, Konferenzen und
anderen Weiterbildungsmoglichkeiten. Drittens erfordert Innovation von Lehrkriften
zusitzliche Zeit fiir gemeinsames Interpretieren von Daten und Planen von Mafinah-
men.

3. Fazit

Ko-Konstruktion, Kohdrenz und systemischer Kapazititsaufbau sind miteinander ver-
bundene, handlungsleitende Konzepte, die auf die nachhaltige und systemische Ver-
besserung der Problemldsefahigkeit von Schulsystemen abzielen.

Diese verbesserte Problemlosefahigkeit lasst sich nur gemeinsam - unter Einbe-
ziehung aller Akteur*innen, auf allen Ebenen des Systems, d.h. sowohl in den Ein-
zelschulen als auch in der Administration — herstellen. Wenn die Ziele, Strategien,
Mafinahmen und Ressourcen kohdrent ineinandergreifen und aufeinander abge-
stimmt sind, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass ein Schulentwicklungsprogramm zu
nachhaltig besseren Lern- und Leistungsergebnissen bei Schiiler*innen fiihrt. Diese
Verbesserungen in der Fliche des Systems kann keine Lehrperson oder Schulleitung
alleine bewirken. Ebenso wenig kann sich ein Schulsystem ohne das Einwilligen sei-
ner Akteure in ein gemeinsames Handeln und ohne deren ko-konstruktives Entwi-
ckeln und Praktizieren der gemeinsamen Strategie zu einem kohdrent handelnden
System entwickeln (Penuel et al., 2010).

Ko-Konstruktion und systemischer Kapazititsaufbau stellen dabei Konzepte dar,
mit deren Hilfe stirkere Verzahnung und Einwilligung in ein gemeinsames Han-
deln herbeigefithrt werden kann, da professionell handelnde Lehrkréfte und Schul-
leitungen gemeinsam mit Schuladministration, Wissenschaft und Politik die Entwick-
lung vorantreiben und die gemeinsame Strategie verantworten. Eine Strategie, die
das erfolgreiche Lernen aller Schiiler*innen in den Mittelpunkt stellt und durch die
gemeinsame Abstimmung der Akteur*innen, in der Flache zu grofierer Wirksambkeit,
im Sinne einer ,collective efficacy” fithren kann (Donohoo et al., 2018; Wood & Ban-
dura, 1989; Bandura, 1988).

Gelingt es, sich gemeinsam auf eine Alignment-Strategie zu verstindigen, in der
die drei K verstetigt und praktiziert werden, kann ein effektiveres und nachhaltigeres
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Schulsystem geschaffen werden, welches zielgerichtet alle Akteur*innen sowie Schii-
ler*innen in den Blick nimmt und sich nicht in fragmentarisch angelegten Projek-
ten verliert. Zusammengenommen kann eine Alignment-Strategie, die sowohl das
horizontale als auch das vertikale Alignment berticksichtigt und dabei die drei K:
Ko-Konstruktion, Kohdrenz und systemischer Kapazititsaufbau stirkt, ,Projektitis”
abbauen. Denn sie tragen dazu bei, das Schulsystem auf das Ziel hin auszurichten:
Das Lernen aller Schiiler*innen zu verbessern sowie dabei moglichst viele Lernende
darin zu unterstiitzen, die Mindeststandards zu erreichen.

SchuMaS$ zeigt einerseits bereits, wie sich diese Konzepte an verschiedenen Stel-
len im Schulsystem strategisch integrieren lassen; anderseits, werden dadurch Stellen
identifizierbar, an denen fiir eine flichendeckende Implementation der Strategien zur
Erreichung der Mindeststandards weiter nachgesteuert werden sollte.
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IV.ILIII Die Etablierung von Evidenzteams in SchuMas -
Eine Strategie zur systematischen Nutzung von
Daten fir die Schul- und Unterrichtsentwicklung

Evidenzteams bieten eine strukturelle Losung fiir Schulen, um datengestiitzte Schul-
und Unterrichtsentwicklung systematisch durchfiihren zu konnen. Im vorliegenden Bei-
trag werden deren Funktion, Wirksamkeit sowie Gelingensbedingungen fiir die Etablie-
rung dargestellt. Daneben zeichnen wir den Prozess der Etablierung ebendieser Teams
in den an Schule macht stark beteiligten Schulen nach und geben mittels einer Einzel-
fallanalyse Einblicke in die Umsetzung an einer Schule.

1. Einleitung

Im Zuge der bedarfsorientierten Zusammenarbeit mit den Schulen in der Initiative
Schule macht stark wurde ein Prozess fiir die datengestiitzte Erarbeitung und konti-
nuierliche Uberpriifung von schulspezifischen Entwicklungszielen mit den Schulen
entwickelt, um die Schulen zu einer iterativen, zyklischen, datengestiitzten Qualitits-
entwicklung anzuleiten. Dieser Prozess basiert auf einer systematischen Sichtung der
jeweiligen Potenziale und Herausforderungen der Einzelschule. Um die Schulen bei
diesem Prozess der datengestiitzten Qualitatsentwicklung zu unterstiitzen, wurden
von Akteur*innen des SchuMaS-Forschungsverbunds verschiedene Unterstiitzungs-
formate entwickelt und den SchuMaS-Schulteams iiber die Schulleitungsnetzwerktref-
fen (vgl. Kapitel ILIII) vermittelt. Eines dieser Formate bezog sich auf die Etablierung
von Evidenzteams an den Schulen, die die ldngerfristige, datengestiitzte Schul- und
Unterrichtsentwicklung an den jeweiligen Schulen koordinieren und begleiten sollen.

Der folgende Beitrag thematisiert zunéchst Ziele und Funktionen von Evidenz-
teams sowie deren Wirksambkeit fiir Aspekte der Schul- und Unterrichtsqualitit, ehe
auf Gelingensbedingungen zur Etablierung von Evidenzteams eingegangen wird.
Darauf aufbauend wird geschildert, was im SchuMaS-Kontext unter Evidenzteams zu
verstehen ist und wie deren Etablierung im Rahmen der Initiative erfolgte. Die theo-
retischen Uberlegungen werden schliefllich durch die Vorstellung eines Praxisbei-
spiels konkretisiert. Im Rahmen eines Interviews mit schulinternen Initiator*innen
eines Evidenzteams werden Gelingensbedingungen und Hiirden bei der Etablierung
adressiert und diese mit den bereits vorliegenden wissenschaftlichen Erkenntnissen
verzahnt.
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2. Von data teams zu Evidenzteams

Die Idee der Evidenzteams im Forschungsverbund SchuMaS folgt dem Ansatz der
data teams nach Schildkamp, Poortman & Handelzalts (2015).! Hiernach werden
data teams als professionelle Lerngemeinschaft beschrieben. Diese verfolgen das Ziel,
gemeinsam schulische und unterrichtliche Herausforderungen und Bedarfe systema-
tisch zu erkunden und zu untersuchen. Daher werden sie als erfolgversprechend fiir
die Umsetzung datengestiitzter Qualitdtsentwicklung angesehen. Die Grundlage fiir
dieses gemeinsame Erkunden und Untersuchen bilden mehrperspektivische Datenbe-
stande. Schildkamp et al. (2015) legen in ihrem Ansatz ein offenes Datenverstindnis
zugrunde und binden alle systematisch erfassten Daten mit ein, die sich auf die Dar-
stellung schulischer Aspekte beziehen (Schildkamp et al., 2013; Schildkamp, 2019).
Sie schlieffen damit formell wie informell erfasste Daten und Forschungsergebnisse
mit ein. Formell erfasste Daten sind z. B. Daten aus Lernstandserhebungen oder stan-
dardisierten Unterrichtsbeobachtungen wihrend ad hoc erfasste typische Schiiler-
schwierigkeiten ein Beispiel fiir informell erfasste Daten sind. Der Begrift ,,systema-
tisch® bezieht sich dabei insbesondere auf die zielgerichtete Verwendung der Daten
in den data teams und bezeichnet eine reflektierte, tiefgehende Auseinandersetzung
mit den Daten. Diese umfasst einen anspruchsvollen, mehrschrittigen Prozess aus
der Rezeption und Reflektion von Daten, die darauf bezogene Ableitung konkreter
Ziele und Mafinahmen sowie deren Erfolgspriifung und Fortschreibung. Dieser Pro-
zess wird nach Helmke und Hosenfeld (2005) auch Datennutzungszyklus genannt.
Mit der vertieften Auseinandersetzung mit Daten sind verschiedene Ziele und Funk-
tionen verbunden.

2.1 Ziele und Funktionen von Evidenzteams

Die Idee der Evidenzteams ist eingebettet in eine Gesamtstrategie zur datengestiitz-
ten Qualititsentwicklung von Schulen in SchuMaS$, die auf unterschiedlichen Ebe-
nen ansetzen kann. Dies sind die Schulebene, Unterrichtsebene oder die Schiiler*in-
nenebene. Padagogische Entscheidungen auf Basis von Daten zu treffen, zielt letztlich
darauf ab, die schulische Lernumwelt an die Voraussetzungen der Schiiler*innen
anzupassen, um so ihr Lernen zu verbessern. Der Riickgriff auf Daten im péadago-
gischen Kontext kann dazu dienen, blinde Flecken aufzudecken (Weiss, 1998) oder
vorschnelle Schliisse zu vermeiden, die z.B. aus verzerrten Erwartungen schulischer
Akteur*innen gegeniiber ihren Schiiler*innen resultieren konnen (Bonefeld et al,
2020; Earl & Louis, 2013). Es geht um den objektiven Blick auf pddagogische Ent-
scheidungsprozesse.

1  Die beiden Begriffe kénnen weitestgehend synonym verwendet werden. Kontextspezifische
Ausgestaltungen, die im weiteren Verlauf des Beitrags thematisiert werden, und die Etablie-
rung im deutschsprachigen Raum haben uns allerdings dazu veranlasst, den Begriff der data
teams nicht 1:1 zu tibernehmen. In den folgenden Abschnitten sprechen wir demnach von
Evidenzteams.
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Innerhalb der Gesamtstrategie zur datengestiitzten Qualititsentwicklung kénnen
Evidenzteams mehrere Funktionen erfiillen. Zunichst einmal bilden sie den Ort, an
dem in erster Instanz interne und externe Datenbestinde verschriankt werden kon-
nen, um Verdnderungsprozesse an den Schulen auf allen Ebenen bewusst zu steuern.
Dabei geht es um ein gemeinschaftliches Lernen, wie Daten generiert und genutzt
werden konnen, um Herausforderungen an Schulen zu begegnen. Diese Herausfor-
derungen und Problemlagen miissen vorab im Evidenzteam klar definiert und har-
monisiert sein, um ein zielgerichtetes Arbeiten zu ermoglichen. Uberdies ist das
Evidenzteam ein Ort kooperativer Zusammenarbeit zwischen schulischen Akteur*in-
nen, der das aktive Erkunden von schulischen Herausforderungen initiieren kann
(collaborative inquiry: Hargreaves & O’Connor, 2018; Timperley, 2011). Daneben bie-
ten Evidenzteams die Moglichkeit, Verantwortlichkeiten im Umgang mit schulischen
Daten zu kldren und eine Verantwortungsdiffusion zu vermeiden. Durch diese struk-
turelle Mafinahme konnen zudem schulische Routinen etabliert werden, um eine
positive Feedback- und Evaluationskultur fiir die Qualititsentwicklung von Schule
und Unterricht zu erreichen (Hubers et al., 2017). Demnach sollen Daten keinesfalls
bedrohlichen Charakter haben und zur Rechenschaftslegung oder zur Sanktionie-
rung der Arbeitsergebnisse von Lehrkriften herangezogen werden. Stattdessen geht
es darum, Entwicklungsziele abzuleiten und bei Bedarf neue Mafinahmen in ihrer
Wirksamkeit zu priifen. Insgesamt konnen Evidenzteams somit dazu dienen, eine
positive Datennutzungskultur zu initiieren und diese in die Breite der gesamtschuli-
schen Entwicklung zu tragen.

2.2 Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Evidenzteams

Bislang gibt es nur wenige empirische Studien, die der spezifischen Wirksamkeit von
Evidenzteams nachgehen. Internationale Studien iiber den urspriinglich aus den Nie-
derlanden stammenden data team-Ansatz deuten darauf hin, dass Ziele von Evidenz-
teams auf Ebene der Schule und der Lehrkraft erreicht werden konnen (Schildkamp
et al., 2015). So untersuchten Ebbeler et al. (2017) die Wirksamkeit des data teams-
Ansatzes in Bezug auf die Datennutzungskompetenz und Einstellung von Lehrkraf-
ten in einer Studie mit insgesamt 52 niederldndischen Schulen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die Lehrkrifte, die einem data team angehdren (N = 36), eine signifikant
groflere Datennutzungskompetenz aufwiesen als vor ihrer Beteiligung an einem sol-
chen Team (d = 0.32). Zudem berichten die Lehrkrifte an Schulen, die den data
team-Ansatz verfolgten (N = 277), von signifikant positiveren Einstellungen gegen-
tiber dem Umgang mit Daten als in der Vergleichsgruppe (N = 485). Eine weitere
Studie von Hubers et al. (2017) untersuchte an sechs Schulen, die data teams etablier-
ten, inwieweit eine kollaborative Datennutzung langfristig in organisationalen Rou-
tinen und in schulinternen Dokumenten verankert wurde. Jedoch zeigte sich, dass
die Schulen Probleme haben, eine langfristige Vision und verlassliche Strukturen in
Bezug auf Datennutzung an ihrer Schule einzufiihren.

Dariiber hinaus gibt es in der internationalen Forschung vielfiltige Hinweise zur
Wirksamkeit datengestiitzter Entscheidungen von Lehrkriften auf die Unterrichts-
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qualitit und die Kompetenzentwicklung von Schiiler*innen (Visscher, 2021; van Geel
et al,, 2016). In einer aktuellen Metaanalyse zur Wirksamkeit von Interventionen zur
Datennutzung, die auch die Etablierung von Evidenzteams beinhalten konnen, ermit-
teln Ansyari, Groot und de Witte (2022) eine kleine Effektstirke von d = .17 auf die
Schiiler*innenleistung. Diese Wirksamkeit ist u.a. von der Datennutzungskultur und
den Einstellungen der Lehrkrifte gegentiber der Datennutzung abhingig, wie Keu-
ning et al. (2017) beim Vergleich von 10 niederldndischen Schulen mit hohen Effekt-
stirken mit weiteren 10 Schulen, bei denen datengestiitztes Entscheidungshandeln
keinen Effekt auf die Lernleistung der Schiiler*innen hatte, argumentieren. Demnach
ist langfristig mit der Etablierung von Evidenzteams sowohl ein Mehrwert auf Ebene
der Schule wie auch auf Ebene der Schiiler*innen zu erwarten.

2.3 Gelingensbedingungen fiir die Etablierung von Evidenzteams

Wie bisherige Forschungsarbeiten zeigen, arbeiten Schulen eher selten mit Daten
(Maier, 2009; Kippers, Wolterinck, Schildkamp, Poortman & Visscher, 2018). Auch
bei einer Studie im Kontext des Deutschen Schulpreises berichten nur sechs der 14
befragten Schulpreis-Schulen von einer systematischen und kontinuierlichen Nut-
zung von Daten (Klein & Hejtmanek, 2023). Demnach ist davon auszugehen, dass
auch die strukturelle Rahmung in Form von Evidenzteams selten ist. Eine mogli-
che Ursache hierfiir ist, dass die Etablierung von Evidenzteams fiir Schulleitungs-
mitglieder und Lehrkrifte sehr voraussetzungsvoll ist. In zahlreichen qualitativen
Forschungsarbeiten wurden Faktoren herausgearbeitet, die dazu beitragen, dass Evi-
denzteams ihre intendierten Funktionen erfiillen kénnen (Marsh, 2012; Schildkamp
& Poortman, 2015; Schildkamp et al., 2015; Schildkamp et al. 2019a; Schildkamp et
al., 2019b). Diese Faktoren lassen sich nach Schildkamp et al. (2019a) drei {iberge-
ordneten Kategorien zuordnen. Dies sind (1) die Daten betreffende Faktoren (z.B.
Coburn & Turner, 2011), (2) Merkmale der Teammitglieder und deren Form der
Zusammenarbeit (z.B. Schildkamp & Poortman, 2015) sowie (3) schulorganisatori-
sche Faktoren, die u.a. durch die Schulleitung gesteuert werden (z.B. Datnow et al.,
2013).

Zu (1): Eine grundlegende, die Daten betreffende Bedingung ist, dass diese den
Schulen tiberhaupt zur Verfiigung stehen. Handelt es sich um extern generierte
Daten (z.B. Daten von landesweiten Lernstandserhebungen), miissen diese leicht
zugénglich und zeitnah verfiigbar sein. Auch sollte die Qualitdt der Daten kritisch
gepriift werden (,Woher kommen die Daten?“; ,Kann ich mich auf die Ergebnisse
verlassen?“; Schildkamp & Kuiper, 2010). Schliefilich sollten die Evidenzteams nicht
mit groflen Datenmengen {iberfrachtet werden, sondern es sollte eine angemessene
Dosis an Daten zur Verfiigung stehen, die klar und verstandlich aufbereitet sind.
Zugleich verweisen Forschungsbefunde aus dem internationalen Kontext darauf, dass
Schulen insbesondere dann erfolgreich sind (im Sinne der Forderung ihrer Schii-
ler*innen), wenn sie auf mehrperspektivische Datenbestinde zuriickgreifen und diese
systematisch in ihre Entwicklungsprozesse integrieren (Muijs et al., 2004).
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Zu (2): Damit die Daten angemessen genutzt werden kénnen, miissen die Team-
mitglieder tber ein grundlegendes Mafy an Datennutzungskompetenz verfiigen
(data literacy, Mandinach & Gummer, 2016). Im Kern bezeichnet Datennutzungs-
kompetenz die Fahigkeit, aus Daten sinnvolle Informationen abzuleiten und diese
in padagogische Entscheidungen einflielen zu lassen. Neben kognitiven Kompeten-
zen spielen zudem motivationale Merkmale eine Rolle, wie eine positive Einstellung
gegeniiber der datengestiitzten Qualititsentwicklung (Keuning et al.,, 2017; Prenger
& Schildkamp, 2018). Fiir die Zusammenarbeit im Team gilt, dass der Teamarbeit
ein gemeinsames Ziel zugrunde liegen muss, um erfolgreiche Entwicklungsprozesse
anzustoflen. Verfolgt bspw. die Schulleitung mit dem Evidenzteam ein anderes Ziel
als die teilnehmenden Lehrkrifte, kann dies zum Scheitern des Evidenzteams fiih-
ren (Schildkamp & Datnow, 2020). Daneben hat sich herausgestellt, dass eine freiwil-
lige und regelméflige Mitarbeit in kollaborativen Arbeitsformen fiir die Wirksamkeit
der Evidenzteams niitzlich sein kann. Auch eine vertrauensvolle Zusammenarbeit ist
wichtig (Marsh & Farell, 2015). Ebenso sollten die Teammitglieder die Daten nicht
symbolisch oder strategisch nutzen, sondern zweckgebunden und konzeptuell.

Zu (3): Auf Ebene der Schule ist zunichst wichtig, dass die Evidenzteams klar und
eindeutig organisiert sind. Hierzu gehoren feste Kooperationszeiten oder klar festge-
legte Verantwortlichkeiten der Teammitglieder. Zudem sind klare Ziele und Regeln
fiir die Datennutzung bedeutsam, die auf schulorganisatorischer Ebene ausgehan-
delt werden konnen. Zugleich sollte das Evidenzteam nicht separiert von der Schul-
gemeinschaft arbeiten, sondern ebendiese in ihre Arbeit einbinden. Dies setzt auch
eine von datengestiitzter Qualititsentwicklung tiberzeugte Schulleitung voraus, die
die Arbeit der Evidenzteams positiv unterstiitzt und steuert. Schliefllich hat es sich
als gewinnbringend erwiesen, wenn das Evidenzteam durch externe Personen beglei-
tet wird (Marsh, 2012; Schildkamp et al., 2019a). Dies kénnen Schulentwicklungsbe-
ratungen sein, die im Bereich datengestiitzter Qualititsentwicklung ausgebildet sind.

Eine gegenteilige Auspragung der hier geschilderten Faktoren kann mit Blick auf
die Funktion von Evidenzteams als Barriere wirken. Zudem sind die Faktoren nicht
unabhingig voneinander zu verstehen (Schildkamp et al., 2019a). So bringt der nie-
derschwellige Zugang zu Daten bspw. nichts, wenn diese Daten nicht zu der Prob-
lemstellung passen, der sich ein Evidenzteam widmen mdochte.

Insgesamt zeigt sich, dass die Etablierung von Evidenzteams und einer nachhalti-
gen datengestiitzten Qualititsentwicklung in Schulen voraussetzungsreich und nicht
kurzfristig zu realisieren ist (Marsh, 2012). Uberdies kostet die Etablierung von Evi-
denzteams sowie die Arbeit in den Evidenzteams selbst Zeit (Schildkamp et al., 2015;
Schildkamp & Datnow, 2020). Es empfiehlt sich daher, schon zu Beginn der Arbeit
im Evidenzteam, Ideen zu generieren, wie der zeitliche Mehraufwand ausgeglichen
werden konnte. Letztlich kann mit Blick auf die Wirksamkeit von Evidenzteams
angenommen werden, dass sich die aufgewendete Zeit lohnt.
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3. Die Etablierung von Evidenzteams in SchuMa$S

Auf struktureller Ebene sind die Evidenzteams im SchuMaS-Forschungsverbund als
kollaborativer Zusammenschluss von Akteur*innen innerhalb einer Schule angelegt,
die vielfiltige Daten- und Informationsquellen zur Entscheidungsfindung im padago-
gischen Kontext heranziehen. Die Zusammensetzung der Evidenzteams kann je nach
schulischen Rahmenbedingungen sehr unterschiedlich erfolgen. Als Rahmenvorgabe
wurde lediglich formuliert, dass mindestens eine Person des Evidenzteams auch Mit-
glied im SchuMaS-Schulleitungsnetzwerk? sein sollte, um eine strategische Verzah-
nung zwischen diesen beiden Arbeitsformaten herstellen zu kénnen. Je nach Grofle
des Kollegiums ist denkbar, dass sich zusétzlich drei bis sechs Lehrkrifte gemeinsam
mit der Schulleitung im Evidenzteam engagieren. Uberdies kdnnten auch externe
Schulentwicklungsberater*innen, die entsprechendes Vorwissen im Bereich datenge-
stiitzter Qualitdtsentwicklung mitbringen, die Evidenzteams an den Schulen beglei-
ten. Langfristig kann die Zusammensetzung des Teams auch anlassbezogen variieren,
um eine Passung zwischen den Expertisen der Teammitglieder und der zu bearbei-
tenden Themen herzustellen.

Im Einklang mit der Definition von data teams nach Schildkamp et al. (2015)
liegt den Evidenzteams in SchuMa$ ein breites Datenverstindnis zugrunde, indem
wir Daten als ,,systematisch gesammelte und aufbereite Informationen aus verschie-
denen Prozessen, die fiir die Schul- und Unterrichtsqualitit relevant sein konnen®
(Hawlitschek & Karst, 0.].) definieren. Solche Daten koénnten, neben den Ergebnis-
sen der SchuMaS-Ausgangs- und Zwischenerhebung (Online-Befragung schulischer
Akteur*innen zur Situation an ihren Schulen; siehe Kapitel IV.LII), Ergebnisse aus
landesweiten Lernstandserhebungen (z.B. VERA-3/8), schulstatistische Merkmale
(z.B. Unterrichtsausfall/Krankenstand) oder Schiiler*innenfeedback zum Unterricht
sein. Es geht also um die integrative Verwendung mehrperspektivischer Datenbe-
stainde (Klein & Hejtmanek, 2023).

Zur damaligen Phase in SchuMa$ (Frithjahr/Sommer 2022) war die Intention, die
mit der Etablierung von Evidenzteams einherging, den Schulen einen strukturellen
Rahmen fiir den Prozess der Bestandsaufnahme und Perspektivplanung anzubieten.
Dieser Prozess startete in den Schulleitungsnetzwerktreffen, indem dort die Sichtung
der schulspezifischen Riickmeldungen zur Ausgangserhebung erfolgte, um schul-
spezifische Entwicklungsfelder aufzudecken. In der Folge sollten die Evidenzteams
eine Moglichkeit bieten, mit der weitere schulische Akteur*innen in die systemati-
sche Analyse der schulspezifischen Bestandsaufnahme eingebunden werden konnen.
Schliefllich sollte dort die Arbeit, die in den Schulleitungsnetzwerken gestartet ist, in
der jeweiligen Schule fortgesetzt werden.

Im Folgenden wird die konkrete Umsetzung der Inhalte in den Netzwerktreffen
vorgestellt:

2 Die Schulleitungsnetzwerke bilden den zentralen Ort der Zusammenarbeit zwischen Schule
und Forschungsverbund. Im SchuMaS-Forschungsverbund gibt es insgesamt 32 Netzwerke,
die sich jeweils aus vier bis acht Schulen zusammensetzen. Pro Schuljahr finden drei bis vier
Netzwerktreffen statt, die von den Mitarbeiter*innen der regionalen SchuMaS-Zentren vor-
bereitet werden.
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Im Frithjahr/Sommer 2022 haben in den jeweiligen Schulverbiinden Schullei-
tungsnetzwerktreffen stattgefunden, die das datengestiitzte Entscheidungshandeln als
einen thematischen Schwerpunkt hatten. Im Fokus stand der analytische Blick auf
die Daten der Ausgangserhebung im Sinne der Datenrezeption und Datenreflexion
(Helmke & Hosenfeld, 2005).

Der Themenblock zum datengestiitzten Entscheidungshandeln startete im jeweili-
gen Netzwerktreffen mit einer ersten Arbeitsphase zu den Daten der Ausgangserhe-
bung, die fiir die teilnehmenden Schulen in schulspezifischen Riickmeldungen auf-
bereitet waren. Demnach war der niederschwellige Zugang zu dieser Datenquelle als
eine bedeutsame Gelingensbedingung sichergestellt. Fiir etwaige Riickfragen beziig-
lich der Rezeption der Daten standen die Mitarbeiter*innen der regionalen SchuMasS-
Zentren (RZ) zur Verfiigung, die die schulischen Netzwerke betreuen und entspre-
chend gebrieft waren.

Die Analyse von Befragungsdaten aus der Ausgangserhebung im Schulleitungs-
netzwerktreffen wurde nach den ersten beiden Schritten des Datennutzungszyklus
angeleitet (Helmke & Hosenfeld, 2005): Rezeption und Reflexion der Daten. Rezep-
tion bezieht sich auf eine deskriptive Betrachtung der Daten und fokussiert auf das
Verstehen der Daten. Die Reflexion erlaubt eine tiefe Erkundung der Daten, indem
mogliche Ursachen fiir ggf. unerwartete Ergebnisse formuliert werden. Dies soll zu
einer tieferen Auseinandersetzung mit den Daten fiihren und das Risiko fiir eine
oberflichliche Diskussion nur um ihrer selbst willen reduzieren. Unterstiitzt wur-
den die Teilnehmer*innen in dieser Phase durch eine Flowchart mit Leitfragen (z.B.
»Decken sich die Ergebnisse in diesem Bereich mit Ihren Erwartungen?“). Je nach
gewidhlter Antwort folgten tiefergehende Leitfragen. Auf diese Weise sollten die
Daten in substanzielle Informationen transferiert und fiir die eigene Schule kontext-
ualisiert werden. Zudem konnten durch die sachaddquaten Hinweise auch Teilneh-
mer*innen mit weniger hoch ausgepragter Datennutzungskompetenz in der Rezep-
tion und Reflexion von Daten unterstiitzt werden.

Es folgte ein 15-miniitiger Videoimpuls, der eine Verzahnung zwischen der kon-
kreten Arbeit mit den Daten im Schulleitungsnetzwerktreffen und der Weiterarbeit
zu dieser Thematik an den jeweiligen Schulen herstellen sollte. Im Rahmen dieses
Videos sollten die Teilnehmer*innen eine Idee dazu vermittelt bekommen, was Evi-
denzteams sind, wie man sie umsetzen kénnte und worin ihre Gelingensbedingungen
bestehen. Die Inhalte basierten dabei auf den in Abschnitt 2 dargestellten Erkenntnis-
sen zu Evidenzteams.

E QR-Code zum Download des Videos in seiner
1% urspriinglichen Fassung vom Mai 2022
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Im néchsten Schritt startete eine Phase zur Erarbeitung eines schulspezifischen Plans,
wie Evidenzteams zur Durchfithrung der Bestandsaufnahme an der eigenen Schule
initiiert werden konnten. Dabei lag der Fokus zunichst auf der Gelingensbedin-
gung ,Schulorganisation’, d.h. auf der Entwicklung eines gemeinsamen Verstdndnis-
ses, wie Daten an der Schule genutzt werden sollen. Hierfiir haben sich die Schul-
teams zundchst intern mit den drei folgenden Fragekomplexen auseinandergesetzt:
(1) ,Was wiinsche ich mir im Umgang mit Daten? Welche gemeinsamen Umgangs-
formen bei der Nutzung von Daten sind mir wichtig?“ (2) ,Wie kann ich Daten
produktiv nutzen?“ (3) ,Welche Ziele verfolge ich mit der Nutzung von Daten? Fiir
welchen konkreten Zweck mochte ich in SchuMaS Daten heranziehen?“ Es ging dem-
nach um gemeinsame Normen, Regeln und Routinen im Umgang mit Daten und
die Datennutzungskultur an der Schule. Die Ergebnisse dieser Arbeitsphase wurden
anschlielend zusammengefiihrt und miindeten in einem auf Netzwerkebene geteilten
Verstindnis zur Nutzung von Daten im Rahmen von Schul- und Unterrichtsentwick-
lung. Es folgte eine Arbeitsphase mit der gesamten Gruppe, bei der sich die Teilneh-
mer*innen konkret mit den nichsten Schritten zur Initiierung eines Evidenzteams
im Kontext der Bestandsaufnahme an ihrer Schule auseinandersetzten. Es sollte ein
idealtypischer Prozess erarbeitet werden, wobei eine Checkliste mit den wichtigs-
ten Schritten als unterstiitzendes Material herangezogen werden konnte. Bei ausrei-
chender Zeit wurde den Schulteams die Moglichkeit gegeben, den Plan fiir die eigene
Schule zu schirfen.’ Im Anschluss an das Netzwerktreffen oblag es den Schulen, wie
sie die Umsetzung eines Evidenzteams schulintern realisieren.

4. Einzelfallanalyse: Wie eine an der Initiative beteiligte Schule
die Idee der Evidenzteams umgesetzt hat

Im Folgenden werden die geschilderten Schritte bei der Etablierung eines Evidenz-
teams im Rahmen von SchuMaS exemplarisch anhand einer der teilnehmenden
Schulen dargestellt. Im Zuge einer qualitativen Inhaltsanalyse wurden zudem die in
Abschnitt 2.3 bereits aus theoretischer Sicht geschilderten Gelingensbedingungen
und Hiirden bei der Einfithrung von Evidenzteams an einer Schule in sozialrdaumlich
herausfordernder Lage untersucht.

4.1 Beschreibung des Vorgehens der Einzelfallanalyse

Zur Untersuchung der praktischen Perspektive bei der Etablierung von Evidenzteams
wurde eine an der Initiative teilnehmende Schule als ,normativ interessanter Fall®
(Hering & Jungmann, 2019, S. 621) zur Einzelfallanalyse ausgewdhlt, die im Nach-
gang an das Schulleitungsnetzwerktreffen an der Einfithrung eines Evidenzteams
gearbeitet hat. Fir die Einzelfallanalyse wird ein leitfadengestiitztes Interview zu
Gelingensbedingungen und Hiirden bei der Einfiihrung von Evidenzteams herange-

3 Die Materialien, die hier zum Einsatz kamen, kénnen bei der Erstautorin angefragt werden.
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zogen, welches mit der stellvertretenden Schulleitung (SL) und einer Lehrkraft (LK)
dieser Schule im April 2023 durchgefiihrt wurde. Gleichzeitig werden auch die in der
Schulriickmeldung dokumentierten Ergebnisse der Ausgangserhebung dieser Schule
fir die Einzelfallanalyse beriicksichtigt, um die Situation der Schule zu beschreiben.

Das gefiihrte Leitfadeninterview wurde durch eine zusammenfassende qualitative
Inhaltsanalyse ausgewertet (Mayring, 2019) und folgte einem deduktiv-induktivem
Vorgehen (Kuckartz, 2018), indem ausgehend von den in Abschnitt 2.3 aufgefithrten
Faktoren induktiv Gelingensbedingungen und Hiirden zur Etablierung von Evidenz-
teams erstellt wurden, die sich in die drei Oberkategorien Schulorganisatorische Fak-
toren, Merkmale der Teammitglieder und Zusammenarbeit und Merkmale der Daten
zusammenfassen lassen.

Die untersuchte Sekundarschule befindet sich in grofistadtischer Lage und wird
von knapp 500 Schiiler*innen besucht. Das Kollegium umfasst ca. 40 Lehrkrifte. Die-
ses zeichnet sich laut SchuMaS-Ausgangserhebung durch eine hohe Motivation und
Kooperationsbereitschaft aus. Gleichzeitig wird von einer hohen Arbeitsbelastung in
der Schule berichtet. Vor diesem Hintergrund haben die schulischen Akteur*innen
im Rahmen von SchuMaS$ das Leitziel formuliert, das Belastungserleben des Kolle-
giums zu reduzieren.

Die interviewten Personen, die beide regelméflig an den Schulleitungsnetzwerk-
treffen teilnehmen, begannen Mitte 2022 mit der Etablierung eines Evidenzteams,
welches aus diesen beiden Personen besteht. Der Impuls fiir die Etablierung kam aus
dem Schulleitungsnetzwerktreffen und aus dem Bedarf der Schule, weitere zielbezo-
gen relevante Daten zu erheben und fiir die schulische Qualititsentwicklung aufzu-
bereiten.

4.2 Gelingensbedingungen fir die Etablierung von Evidenzteams
4.2.1 Schulorganisatorische Faktoren

Schulorganisatorische Faktoren werden von den beiden Interviewten am haufigsten
als eine wesentliche Gelingensbedingung fiir die Etablierung des Evidenzteams ange-
sprochen. Hierfiir beziehen sie sich oftmals auf strukturelle Voraussetzungen inner-
halb der Schule. Als bedeutende Hiirde wird v.a. das Fehlen eines gemeinsamen Kon-
zeptes benannt. So beschreibt SL, dass jegliche Datenerhebung und Auswertung vor
der Einfithrung der Evidenzteams iiber die Schulleitung lief und ,man hat dann
geschaut, wen das jetzt direkt betrifft oder auch wer die Daten jetzt erheben muss.*
Mittlerweile sei es aber, so LK, selbstverstandlich, Datenerhebungen und Auswertun-
gen in die Schulentwicklung zu integrieren, um zu wissen: ,Woran wollen wir denn
genau arbeiten? [...] Was sind die Themen, die uns da interessieren?“ Hierfiir sind
laut beiden Interviewpartner*innen sowohl klare Zustidndigkeiten, Zeitraume zur Evi-
denzteamarbeit, Moglichkeiten der Dokumentation als auch eine Relevanzsetzung
der Evidenzteamarbeit (auch durch die Schulleitung) innerhalb der gesamten Schul-
gemeinschaft bedeutend. Demgegentiber werden v.a. die fehlenden Mitbestimmungs-
moglichkeiten sowie eine zu hohe Arbeitsbelastung als bedeutende Hiirden benannt.
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Gleichzeitig werden auch Bedarfe an das externe Coaching durch SchuMaS
benannt, indem die notwendige Integration der externen Inhalte angesprochen wird.
Als bedeutende Gelingensbedingung wird die nachhaltige fachliche Qualifikation der
Evidenzteammitglieder benannt. So resiimiert LK, dass es ,eine professionelle Beglei-
tung” von auflen bendtige, um essenzielle Fehler zu vermeiden. Gleichzeitig miisse
allen Schulmitgliedern aus Sicht von SL in Bezug auf die Erhebung von eigenen ziel-
bezogenen relevanten Daten deutlich werden: ,,Es kommt keiner von auflen, sondern
wir erheben eben Daten fiir uns.“ Hierzu erginzt er: ,Kollegen da was aufzubiirden
von auflen macht relativ wenig Sinn.“ Entsprechend bezeichnen es beide als Hiirde,
wenn die Vorgaben von externen Partner*innen fiir die inhaltliche Ausgestaltung
und Umsetzung von Evidenzteams zu restriktiv wiren. Zugleich schrianken zu kurze
externe Projektlaufzeiten eine nachhaltige Integration in den Schullalltag ein, wobei
sie die finfjahrige SchuMaS-Laufzeit eher positiv bewerten.

4.2.2 Merkmale der Teammitglieder und der Zusammenarbeit

Merkmale der Teammitglieder und der Zusammenarbeit werden von beiden Inter-
viewpartner*innen am zweithdufigsten erwihnt. Als Gelingensbedingung formulieren
beide, dass positive Erfahrungen in der Arbeit mit Daten notwendig seien. So formu-
liert SL folgende Erfahrung: ,,Aber das Schone ist, dass man sieht, dass es was bringt,
dass es uns was bringt und auch von auflen die Neugierde entsteht.“ Demgegeniiber
steht die Hiirde der negativen Erfahrungen, die aus Sicht beider auch dann entste-
hen, wenn intern zu hohe Erwartungen an die (erste) Arbeit mit Daten innerhalb der
Schulgemeinschaft bestehen.

Zudem verweisen beide auf die selbsteingeschitzte Kompetenz. Wichtig sei es laut
SL, ein Selbstbewusstsein im Umgang mit Daten zu haben und ,nicht so viel Scheu
davor [zu] haben und mal mit so einem kleinen Pool bei einer kleinen Frage irgend-
was aus[zu]probieren® Demgegeniiber steht eine gewisse Unsicherheit als Hiirde, die
neben einem fehlenden fachlichen Wissen laut LK auch Angste dahingehend meint,
dass personliche Daten veroffentlicht werden.

Als wesentliches Merkmal der Zusammenarbeit betonen beide Interviewpart-
ner*innen die kooperative Zusammenarbeit zwischen den Teammitgliedern als
Gelingensbedingung. Ermoglicht wird diese laut LK auch durch die Beteiligung bei-
der an der Initiative Schule macht stark und der daraus resultierenden intensiven
Zusammenarbeit. Als Beispiel fithrt LK die Situation nach einem Schulleitungsnetz-
werktreffen an: ,,Auf der Zugfahrt zuriick [...] haben wir uns in den Zug gesetzt und
gesagt, was wollen wir machen? [...] Und wir sind da beide relativ pragmatisch und
setzen uns da hin und meistens passiert das auch nach den Treffen [...].“ Fiir die bei-
den Interviewten ist demnach auch eine zweckgebundene Nutzung von Daten not-
wendig.
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4.2.3 Merkmale der Daten

Die Eigenschaften von Daten werden von beiden Interviewpartner*innen am sel-
tensten als ein Gelingensfaktor bei der Etablierung von Evidenzteams angespro-
chen. Dennoch wird deutlich, dass die vorhandenen Daten zu den schulindividuellen
Bedarfen passen miissen. Die Daten der SchuMaS-Ausgangserhebung sowie vorhan-
dene Lernstandserhebungen sind fiir die Interviewten nicht ausreichend. Diese for-
mulierte Hiirde verdeutlicht, wieso an der Schule vermehrt auch eigene Daten erho-
ben werden.

Als Gelingensbedingung gehen beide auf einen pragmatischen und zugleich leich-
ten Einstieg in die Arbeit mit Daten ein. LK erwidhnt vor diesem Hintergrund, man
konne hierdurch ,,den Mehrwert auch schneller erkennen® Hiermit verbunden ist fiir
beide als weitere Gelingensbedingung, dass die vorhandenen Daten mogliche Ver-
dnderungen tiberhaupt sichtbar machen kénnen. Zuletzt merkt SL als weitere Gelin-
gensbedingung an, dass Erhebungs- und Auswertungstools leicht zugéinglich sein
sollten. So sagt er, ,,dass es nicht an irgendeinen Hersteller gebunden ist, dass es nicht
an Kosten gebunden ist und [...] der erste Zugang [sollte] méglichst einfach sein®

4.3 Zusammenfassung der Einzelfallanalyse und erste Implikationen

Im Zuge des Interviews wurden unterschiedliche Hiirden und Gelingensbedingungen
in der Einfithrung von Evidenzteams sichtbar, die so auch bereits in vorhergehen-
den Forschungsarbeiten herausgearbeitet wurden (vgl. Abschnitt 2.3). Fiir die Fort-
fithrung von Evidenzteams im Kontext von SchuMasS sind drei Ergebnisse wesentlich:
Zum einen scheint es fir die Interviewten nicht zentral, dass zum Leitziel passende
Daten vorliegen, von denen ausgehend Mafinahmen abgeleitet werden. Zwar wird
das Fehlen von Daten als Hiirde formuliert, die schulischen Akteur*innen helfen sich
jedoch selbst und erheben in Bezug auf das gesetzte SchuMaS-Leitziel eigenstindig
weitere Daten. Hierbei konnen sie auf externe Unterstiitzungssysteme zuriickgreifen,
wie die durch SchuMaS$ zur Verfiigung gestellten Arbeitsmaterialien und die Schul-
entwicklungsberatung der Mitarbeiter*innen der RZ (siehe IILIV). Daher stehen fiir
die Interviewten schulorganisatorische Faktoren bei der Etablierung eines Evidenz-
teams im Vordergrund. So miissen Verantwortlichkeiten eindeutig geklirt sein. Auch
ein Konzept zur Nutzung von Daten wird als forderlich erachtet. Schliefllich betonen
die Interviewten den selbstbewussten Umgang mit Daten als einen wichtigen Faktor,
der darauf hinweist, dass die Arbeit mit Daten von Kompetenzen und Einstellungen
der Teammitglieder abhingig ist. Dabei kann die externe Begleitung, die ebenfalls als
forderlich fiir die Etablierung des Prozesses angesehen wird, dabei unterstiitzen, diese
Kompetenzen gemeinsam weiterzuentwickeln.

Insgesamt lohnt es sich laut interviewtem SL, entsprechenden Hiirden zu begeg-
nen und Gelingensbedingungen zur Etablierung von Evidenzteams zu forcieren: ,,Bei
vielen Sachen [...] muss ich erstmal lange nachdenken, aber [...] eigentlich [ist] rela-
tiv klar, dass man, wenn man effektiv arbeiten méchte und was mitnehmen méchte
fiir unsere Schule, dann hat man gar keine Alternative als das einzurichten.”
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Die Etablierung von Evidenzteams in SchuMa$S

5. Ausblick und kritischer Blick — was bleibt zu tun?

Die umfingliche Qualifizierung der an Schule macht stark beteiligten Schulen zu
einer datengestiitzten Qualitdtsentwicklung ist ein wesentliches Leitziel der regiona-
len SchuMaS-Zentren und wird weiterhin im Rahmen der Schulleitungsnetzwerk-
treffen umgesetzt. Durch die Zusammenarbeit mit den Schulen, dem Ansatz des
SchuMaS-Entwicklungszyklus (vgl. Kapitel IV.I.I) folgend, sind weitere Qualifizie-
rungsangebote fiir die Teilnehmer*innen in den Schulleitungsnetzwerken eingeplant
oder wurden bereits umgesetzt (vgl. Abbildung 1).

Nachdem die Schulen im Rahmen des Prozesses der Bestandsaufnahme und Per-
spektivplanung datengestiitzte Entwicklungsziele formuliert haben, wird nun auf
Grundlage unterschiedlicher Datenquellen analysiert, inwiefern bspw. Anpassun-
gen von Zielen erfolgen miissen. Auch hierfiir liefert der Ansatz der Evidenzteams
erneut eine strukturelle Lésung. Zugleich geht die Strategie der Evidenzteams durch
die Rahmung als professionelle Lerngemeinschaft weit iiber eine strukturelle Losung
hinaus.

Von Mai bis August 2023 wurden die Schulleitungen im Rahmen der Zwischen-
evaluation zur Etablierung von Evidenzteams befragt. So wird es moglich sein, den
Zusammenschluss von Evidenzteams an den beteiligten Schulen noch umfingli-
cher zu beschreiben und weitere Gelingensbedingungen und Hiirden zu extrahie-
ren. Gleichzeitig wird in der Zwischenevaluation auch die Datennutzungskultur und
das datengestiitzte Schulleitungshandeln erfasst, um Hinweise auf etwaige Effekte der
Evidenzteams zu sammeln. Erste Auswertungen der Zwischenevaluation zeigen, dass
von insgesamt n = 131 Schulleitungen 84 (64,1 %) angaben, dass es kein Evidenzteam
an ihrer Schule gibt. An 19 Schulen (14,5 %) wurde ein Evidenzteam im Rahmen von
SchuMaS etabliert. An 28 Schulen (21,4 %) gab es bereits vor der Initiative ein Evi-
denzteam. Damit ist ein Grundstein gelegt, der aber noch weitreichendes Entwick-
lungspotenzial aufweist, welches wir in den zukiinftigen Schulleitungsnetzwerktref-
fen adressieren.

Kritisch bleibt anzumerken, dass wir bislang ausschliellich die Teilnehmer*in-
nen der Schulleitungsnetzwerke im Bereich datengestiitzter Qualitdtsentwicklung und
Etablierung von Evidenzteams qualifizieren. Auch in der Einzelfallanalyse wird dies
von den Interviewpartner*innen als Hiirde benannt. Diese Vorgehensweise steht ent-
gegen dem Ansatz der data team procedure (Schildkamp et al., 2018). Hier ist ange-
dacht, dass das komplette data team von einer externen Person gecoacht wird. Dabei
konnen gegebenenfalls Blended-Learning Workshops weiterhelfen, die in SchuMa$
entstehen und Lehrkrifte niedrigschwellig erreichen kénnen. Zudem wire im Kon-
text von SchuMa$ zu iiberlegen, inwiefern stirker mit Landesinstituten und Quali-
tatsagenturen der Lander zusammengearbeitet werden kann. Erste Bestrebungen gibt
es bereits, indem Schulentwicklungsberater*innen Prozesse bei der datengestiitzten
Qualitdtsentwicklung innerhalb der einzelnen Schulen begleiten.
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IV.IILI Uberfachliche Fortbildungsangebote fiir
Lehrkrafte: Vorstellung von MaBnahmen zur
Forderung der Feedbackkompetenz und der
Peer-Beziehungen sowie von MalBnahmen zur
Forderung der Gesundheit und des Wohlbefindens
von Lehrkraften

Die Stirkung professioneller Kompetenzen von Lehrkriften sowie gesundheitsforder-
licher Ressourcen sind zentrale Anliegen des SchuMaS-Forschungsverbunds. Der Bei-
trag fokussiert drei Fortbildungsangebote, die Lehrkrdifte an Schulen in herausfordern-
den Lagen in ihrer tiglichen Arbeit unterstiitzen sollen: (1) ,,Feedback geben — Feedback
erhalten’; (2) ,Von der Klasse zum Team: Peer-Beziehungen stirken“ sowie (3) ,,Gesund-
heit und Wohlbefinden im Lehrerberuf — Umgang mit Belastungen und Stirkung indi-
vidueller Ressourcen’. Es werden die entwickelten Fortbildungsangebote sowie die dazu-
gehorigen theoretischen Grundlagen beschrieben sowie erste empirische Ergebnisse
berichtet.

1. Einleitung

Die erfolgreiche Professionalisierung von Lehrkriften ist zentral fiir die Schul- und
Unterrichtsqualitit und damit den Lernerfolg von Schiiler*innen (Darling-Hammond
et al,, 2017; Richter et al., 2019). Dies gilt insbesondere fiir die Férderung leistungs-
schwicherer Schiiler*innen (Koller et al., 2022). Untersuchungen zeigen, dass schwi-
chere Lernende, die wenig unterstiitzende familidre Lernressourcen haben, besonders
von gut ausgebildeten Lehrekriften mit hoher beruflicher Expertise profitieren (Klus-
mann et al., 2016; Nye et al., 2004). Fort- und Weiterbildungen bieten formelle Lern-
moglichkeiten, die entscheidend fiir die Verbesserung der Unterrichtsqualitit und
somit auch fiir das Lernen und die Ergebnisse der (leistungsschwachen) Schiiler*in-
nen sein konnen (Kennedy, 2016; E. Richter & D. Richter, 2020; Yoon et al., 2007).
Die Teilnahme an Fortbildungen gilt daher als zentraler Baustein fiir einen erfolgrei-
chen Professionalisierungsprozess von Lehrkriften (u.a. Garrett et al., 2019; Kennedy,
2016; Yoon et al., 2007).

Jedoch zeigen bisherige Untersuchungen, dass nicht alle Lehrkrifte regelmiflig
an Fortbildungsangeboten teilnehmen (Kuschel et al., 2020). Ein méglicher Grund
kénnte eine mangelnde Ubereinstimmung zwischen den angebotenen Kursen und
den tatsdchlichen Bediirfnissen der Lehrkrifte sein (E. Richter, D. Richter & Marx,
2018). In einer aktuellen Studie mit 2.923 Lehrkriften aus 196 Schulen in heraus-
fordernden Lagen (Weber et al., 2023) konnten wir feststellen, dass Lehrkrifte einen
erhohten Bedarf im Bereich der Lernférderung leistungsschwacher Schiiler*innen
angaben. Bedingt durch den erhohten Anteil lernschwacher Schiiler*innen sowie ver-
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mehrte Stérungen im Klassenraum sind die Arbeitsbedingen fiir Lehrkrifte an Schu-
len in herausfordernden Lagen tendenziell herausfordernder als an anderen Schulen.
Dies kann sich negativ auf die Gesundheit der Lehrkrifte auswirken, sodass Lehr-
krafte an diesen Schulen gezielt dabei unterstiitzt werden sollten, ihre Gesundheit
aufrecht zu erhalten. Entsprechend zeigte sich auch in unserer Studie, dass emotional
erschopfte Lehrkrafte sich Fortbildungen zum Thema Umgang mit Belastungen wiin-
schen (Weber et al., 2023).

Ein Schwerpunkt des Forschungsverbunds SchuMasS liegt daher auf der Konzep-
tion von bedarfsgerechten und wirksamen Fortbildungsangeboten. In dem vorlie-
genden Beitrag werden exemplarisch drei tiberfachliche Fortbildungsangebote vorge-
stellt und erste Evaluationsergebnisse prasentiert: (1) Feedback geben und Feedback
nehmen (2) Peer-Beziehungen in der Klasse stiarken, und (3) Gesunder Umgang mit
beruflichen Belastungen.

2. Merkmale wirksamer Fortbildungsangebote

In der Literatur werden verschiedene Voraussetzungen fiir wirksame Fort- und Wei-
terbildungsangebote aufgezeigt (u.a. Darling-Hammond et al., 2017; Lipowsky &
Rzejak, 2021). Lipowsky und Rzejak (2021) beschreiben in einem aktuellen Leitfaden
zehn empirisch belegte Merkmale wirksamer Fortbildungen. Die ersten fiinf Merk-
male beziehen sich auf die inhaltliche Ausrichtung von Fortbildungen und betonen,
dass lernwirksame Fortbildungen bestimmte inhaltliche Schwerpunkte setzen. Lipow-
sky und Rzejak (2021) postulieren, dass wirksame Fortbildungen Erkenntnisse der
Unterrichtsforschung zum Gegenstand machen. Dazu gehort u.a., dass Erkenntnisse
zu den Basisdimensionen guten Unterrichts (Klassenfiihrung, Kognitive Aktivierung
und Konstruktive Unterstiitzung) bzw. fachliche Inhalte des Unterrichts vermittelt
werden. Dariiber hinaus vermitteln lernwirksame Fortbildungen sogenannte Kern-
praktiken des Unterrichts. Dabei handelt es sich um regelmaflig auftretende, fach-
tibergreifende und empirisch fundierte Tatigkeiten von Lehrkriften, die das Potenzial
haben, das Lernen von Schiiler*innen zu beeinflussen (Fraefel, 2022). Kernpraktiken
oder auch Kernkompetenzen konnen bspw. das Geben von lernférderlichem Feed-
back oder auch das Anleiten von Gruppenarbeiten sein (Altmann et al., 2019). Wei-
tere inhaltliche Merkmale umfassen die Vermittlung von Kenntnissen zum selbstge-
steuerten Lernen bei Schiiler*innen sowie die Forderung des Wirksamkeitserlebens
der Lehrkrifte.

Bei den weiteren fiinf Merkmalen werden methodisch-didaktische Aspekte in den
Blick genommen. Lipowsky und Rzejak (2021) beschreiben, dass lernwirksame Fort-
bildungen dazu beitragen, die gemeinsame Kooperation innerhalb der Gruppe der
Teilnehmenden zu stirken und Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen miteinan-
der zu verkniipfen. Weiterhin zeichnet solche Fortbildungen die Unterstiitzung der
Lernenden durch Feedback (z.B. der Fortbildenden) und Angebote zum Coaching
aus und sie sind so gestaltet, dass die Fortbildungsinhalte in einer angemessenen
Dauer behandelt werden kénnen. Auch die praktische Relevanz der Fortbildungsin-
halte wird in wirksamen Fortbildungen durch die geeignete Wahl von Beispielen und
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Beziigen zur Berufspraxis verdeutlicht. Rank (2022) betont zudem, dass es erfolgsver-
sprechend ist, wenn fachliche Expert*innen an der Ausgestaltung der Fortbildungs-
angebote beteiligt sind, um so evidenzbasierte Inhalte mit den Praxiserfahrungen der
Lehrkrifte im Sinne einer Ko-Konstruktion zu verkniipfen. Im Hinblick auf die Pro-
fessionalisierungsangebote fiir Lehrkrifte an den an Schule macht stark beteiligten
Schulen sollten diese nicht nur den genannten Merkmalen wirksamer Fortbildungen
entsprechen, sondern auch auf Basis der Riickmeldungen der teilnehmenden Lehr-
kréifte und damit bedarfsorientiert weiterentwickelt werden. Die in diesem Kapitel
vorgestellten iiberfachlichen Fortbildungsangebote orientieren sich an diesen Richt-
linien.

3. Lernforderliches Feedback

Feedback ist in schulischen Lernprozessen von entscheidender Bedeutung und beein-
flusst sowohl die Motivation als auch die Fahigkeit zur Selbstreflexion von Schii-
ler*innen (z.B. Narciss, 2004). Im Schulbereich soll Feedback dazu beitragen, die
Liicke zwischen aktuellem Leistungsniveau und angestrebtem Lernziel zu schlieflen
(Hattie & Timperley, 2007). Die Riickmeldung tiber das Lernen ldsst sich dabei in
drei verschiedene Facetten unterteilen: (1) Das Feed up umfasst die Riickmeldung
tiber das angestrebte Lernziel und kann sowohl spezifisch fiir einzelne Aufgaben
aber auch fiir ganze Lerneinheiten formuliert werden. (2) Das Feed back bezieht sich
auf die konkrete Riickmeldung zum gezeigten Verhalten bzw. zur bearbeiteten Auf-
gabe von Schiiler*innen. (3) Das sogenannte Feed forward ist der Aspekt der Riick-
meldung, in der es um die weitere Arbeit geht. Hier wird deutlich gemacht, welche
néchste Schritte folgen miissen, um das Lernziel zu erreichen. Konkret bedeutet dies,
dass ein lernforderliches Feedback folgende Fragen adressieren sollte: (1) Was ist das
Lernziel? (Feed up), (2) Wie verlduft das Lernen? / Wie weit ist der/ die Lernende
vom Ziel entfernt? (Feed back) und (3) Wie geht es weiter? (Feed forward). Alle drei
Facetten des Feedbacks gehoren somit zu einem umfassenden und lernforderlichen
Riickmeldegesprich bzw. zu einer schriftlichen Riickmeldung im Kontext des Unter-
richts.

Neben den unterschiedlichen Facetten lernforderlichen Feedbacks unterscheidet
die Forschung auch verschiedene Arten des Feedbacks, welche je nach Kontext und
Ziel variieren konnen (Wisniewski, Zierer & Hattie, 2020). Zunéachst gibt es Feed-
back zur Korrektheit einer Aufgabe, welches dem Lernenden unmittelbar aufzeigt,
ob eine bestimmte Antwort oder Handlung korrekt oder falsch war. Dieser Typ von
Feedback fokussiert sich auf die direkte Richtigkeit einer Losung und gibt schnelles
und klares Feedback. Eine zweite Kategorie ist das Feedback, das mit positiver Ver-
stirkung oder Bestrafung einhergeht. Hierbei wird eine gewiinschte Verhaltensweise
durch Belohnungen verstirkt oder eine unerwiinschte Verhaltensweise durch Bestra-
fung verringert, wodurch eine Verhaltensmodifikation erreicht werden soll. Schlief3-
lich gibt es komplexes Feedback, welches Informationen zur Korrektheit einer Aufgabe
mit zusitzlichen Informationen zur Steuerung des eigenen Lernprozesses verbindet.
Dies ermoglicht dem Lernenden nicht nur zu erkennen, ob etwas korrekt oder inkor-
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rekt war, sondern auch, warum dies der Fall war und wie er oder sie sich in Zukunft
verbessern kann.

In einer umfassenden Meta-Analyse mit 435 Studien wurden die Befunde der
Studie ,Visible Learning® von Hattie (2009) hinsichtlich der Auswirkungen von Feed-
back auf das Lernen iiberpriift. Die Ergebnisse dieser Meta-Analyse bestitigten die
Effekte von Feedback auf verschiedene Aspekte des Lernens. Insbesondere wurde
festgestellt, dass Feedback signifikante Auswirkungen sowohl auf kognitive Merkmale
(d=0,51) als auch auf motivationale (d = 0,31) und verhaltensbezogene Merkmale
(d =0,48) hatte. Auffillig war, dass komplexes Feedback einen deutlich starkeren
Effekt auf die Lernergebnisse (d = 0,99) hatte als einfaches Feedback zur Korrektheit
einer Aufgabe (d = 0,46) oder Feedback, das mit positiver Verstirkung oder Bestra-
fung assoziiert war (d = 0,24). Ein weiteres Ergebnis betraf die Quelle des Feedbacks.
Es zeigte sich, dass Feedback, das sich von Schiiler*innen gegenseitig gegeben wurde,
eine wesentlich grofiere Effektstirke (d = 0,85) aufwies als jenes Feedback, welches
von Lehrkriften an Schiiler*innen gerichtet war (d = 0,47). Dies unterstreicht die
potenzielle Bedeutung von Peer-Feedback im Bildungskontext.

Lernfoérderliches Feedback spielt eine zentrale Rolle in der piddagogischen Praxis
und hat erhebliche Auswirkungen auf den Lernerfolg von Schiiler*innen. Studien zei-
gen, dass seine Bedeutung insbesondere fiir Schiiler*innen mit schwachen Lernvor-
aussetzungen und jene aus Familien mit geringem sozio-dkonomischem Status her-
aussticht. Sortkeer (2019) untersuchte hier bspw. den Zusammenhang zwischen dem
soziookonomischen Status von Schiiler*innen und dem wahrgenommenen Feedback-
Verhalten der Lehrkrifte. Die Ergebnisse zeigen, dass Schiiler*innen aus Familien mit
einem eher niedrigeren sozio-6konomischen Status eher direktives Feedback erhiel-
ten, wihrend Schiiler*innen aus Familien mit hoheren sozio-okonomischen Status
eher unterstiitzendes Feedback bekamen. Da diese Ergebnisse auf Befragungen der
Schiiler*innen beruhen, konnte der Unterschied hauptséchlich auf eine unterschiedli-
che Wahrnehmung der Schiiler*innen und nicht auf eine unterschiedliche Verteilung
des unterstiitzenden Feedbacks zuriickzufiihren sein. Dennoch kénnten diese Unter-
schiede in der Feedback-Wahrnehmung langfristige Auswirkungen auf die Selbst-
wahrnehmung, das Selbstvertrauen und die akademische Entwicklung der Schii-
ler*innen haben. Paddagog*innen sollten sich zum einen dariiber bewusst werden, wie
Feedback vermittelt wird und zum anderen, dass es diese unterschiedlichen Wahr-
nehmungen gibt. Letztlich sollte das Ziel sein, ein Umfeld zu schaffen, in dem alle
Schiiler*innen, unabhingig von ihrem sozio-6konomischen Hintergrund, qualitativ
hochwertiges und forderndes Feedback erhalten, das ihr Lernen unterstiitzt und ihre
Potenziale entfaltet.
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3.1 Beschreibung der Fortbildung ,Feedback geben - Feedback
erhalten”

Die Fortbildung ,Feedback geben - Feedback erhalten” hat zum Ziel, den Teilneh-
menden die oben beschriebenen Merkmale lernférderlichen Feedbacks zu vermitteln.
Dartiber hinaus sollen Lehrkrifte wissen, weshalb Feedback im Allgemeinen sowie
fiir ihre eigene Entwicklung als Lehrkraft relevant ist. Weitergehend sind die Lehr-
krafte zur Reflexion ihres eigenen Feedbackverhaltens im Unterricht angehalten, um
dieses iiberpriifen und gegebenenfalls verbessern zu konnen. Diese Fortbildung ist als
einmaliges, achtstiindiges schulinternes Fortbildungsangebot konzipiert.

Damit die Relevanz von gutem Feedback fiir Lehrkrifte noch deutlicher wird,
werden zu Beginn der Fortbildung die Merkmale und Wirkungen von Feedback
anhand von Studien dargelegt. Dabei ist die Feedback-Dreiteilung von Hattie und
Timperley (2007) in Feed up, Feed back und Feed forward zur Erreichung von Lern-
zielen fiir diese Fortbildung zentral. Davon ausgehend setzen sich die Lehrkrifte
mit der Ausgestaltung und den Wirkungen von Lernzielen auseinander, da diese im
Rahmen des Feed up ein zentraler Bestandteil von Riickmeldungen sind. In diesem
Abschnitt werden auch die verschiedenen Arten von Feedback eingefiihrt und deren
Bedeutung fiir das Lernen beschrieben.

Die Phase ,,Gutes Feedback geben” vermittelt Lehrkriften die Gelingensbedingun-
gen von lernférderlichem Feedback. Zu diesem Zweck greifen die Fortbildner*innen
auf Daten zuriick, die vor der Fortbildung im gesamten Kollegium erhoben wurden.
Bei dieser Befragung wurden die Lehrkrifte der teilnehmenden Schule dazu befragt,
wie und wie oft sie ihren Schiiler*innen Feedback geben und wie oft sie sich selbst
Feedback einholen. Erginzt wird dies von der Phase ,Umgang mit Fehlern”, in der
die Lehrkrifte die positiven Aspekte einer konstruktiven Fehlerkultur im Unterricht
kennenlernen.

Die Phase ,,Feedback erhalten” zeigt Lehrkriften die Notwendigkeit der Auseinan-
dersetzung mit Schiilerfeedback zur Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts. Dies
geschieht anhand der Prisentation von Forschungsbefunden, die die Wirksamkeit
von Schiilerriickmeldungen belegen, sowie der Demonstration eines Evaluationspor-
tals, mittels dessen diese eingeholt werden konnen. Die Teilnehmenden lernen in die-
sem Teil der Fortbildung ein Riickmeldetool kennen, welches sie beim Einholen von
Schiilerfeedback unterstiitzt. Dabei handelt es sich um das Selbstevaluationsportal des
Instituts fiir Schulqualitit der Lander Berlin und Brandenburg e.V.!

Im weiteren Teil der Fortbildung beschiftigen sich die Lehrkrifte erneut mit
Daten, die sie vor der Fortbildung von ihren Schiiler*innen eingeholt haben. In die-
ser Befragung konnen die Schiiler*innen aller Klassen” ihren Lehrkriften Riickmel-
dung dariiber geben, wie sie ihr Feedbackverhalten einschitzen. Diese Kurzbefragung
im Umfang einer A4-Seite wird vorab in den Klassen durchgefiihrt und in der Fort-
bildungsveranstaltung gemeinsam ausgewertet. Damit erlernen die Lehrkrifte wie sie

1 ISQ, https://sep-klassik.isq-bb.de/

2 Die Fortbildung richtet sich an Grund- und weiterfithrende Schulen, sodass Lehrkrafte al-
ler Jahrgangsstufen teilnehmen konnen. Die Fragebogen sind entsprechend des Alters der
Schiiler*innen angepasst.
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auch zukinftig ihr Feedbackverhalten evaluieren und weiterentwickeln konnen. Zum
Abschluss der Fortbildung erfolgte eine Evaluation der Veranstaltung durch eine
schriftliche Befragung und miindliche Riickmeldungen.

3.2 Erste Evaluationsergebnisse

Von Juni 2022 bis Mérz 2023 wurde die Fortbildung insgesamt sechs Mal durch-
gefithrt. Es nahmen insgesamt 221 Lehrkrifte aus den an der Initiative beteiligten
Schulen teil (18-60 TN pro Gruppe). Die Lehrkrifte wurden im Anschluss an die
Fortbildung gebeten, diese zu evaluieren mit dem Ziel, jene fiir zukiinftige Durch-
fihrungen weiter zu optimieren. Die Teilnahme an der Evaluation erfolgte freiwil-
lig. Neben Fragen zur Struktur und Klarheit (siehe Tabelle 1) wurden die Lehrkrafte
gebeten, auf einer Skala von 1 bis 4 anzugeben, inwiefern die Veranstaltung Koope-
ration, Kognitive Aktivierung und Praxisbezug geférdert hat. 179 Lehrkrifte gaben
Feedback zu der Fortbildung.

Die Mittelwerte der Kooperationsskala lagen bei 3.82 (SD = 0.28), die der Kog-
nitiven Aktivierung bei 3.48 (SD = 0.49), die der Struktur bei 3.85 (SD = 0.28) und
die des Praxisbezugs bei 3.69 (SD = 0.44) und waren damit hoch bis sehr hoch. Ins-
besondere bei der Kognitiven Aktivierung zeigte sich eine hohe Standardabweichung
und die Einschitzung variiert zwischen 2.17 und 4.0, was zeigt, dass einige Lehr-
krifte die Fortbildung als kognitiv aktivierend empfanden, andere wiederum nicht.
Gleiches lésst sich fiir den Praxisbezug feststellen, bei dem die Einschétzung zwi-
schen 2.2 und 4.0 variiert, bei einer hohen Standardabweichung. Im Allgemeinen
lisst sich jedoch feststellen, dass die Fortbildung in Bezug auf Kooperation, Kogni-
tive Aktivierung, Struktur und Praxisbezug als sehr positiv von den Lehrkriften ein-
geschitzt wird (M = 3.48-3.85). Auf Basis der Evaluationen wird die Fortbildung
modifiziert und zu einer Fortbildungsreihe mit insgesamt vier Pridsenz- und Online-
Bestandteilen weiterentwickelt.
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Tabelle 1:  Einschdtzung der Forderung der Kooperation, Kognitiven Aktivierung und Praxisbe-
zug der Fortbildung ,Motivation durch Feedback: Lernférderliches Feedback geben und

erhalten”

Min. Max. M SD
Kooperation
Die Veranstaltung bot Gelegenheit, gemeinsam mit anderen 3 4 388 .32
Teilnehmenden an den Aufgaben zu arbeiten.
In der Veranstaltung wurde die Arbeit in Kleingruppen ermdéglicht. 2 4 387 40
Ich hatte in der Veranstaltung Gelegenheit, mich mit den anderen 1 4 372 59
Teilnehmenden intensiv liber den Veranstaltungsinhalt auszutauschen.
Kognitive Aktivierung
Die Veranstaltung bot die Mdglichkeit, bisherige Routinen meiner 2 4 351 .63
Tatigkeit zu hinterfragen.
In der Veranstaltung konnte ich mich in Unbekanntes eindenken. 2 4 326 .73
Mein Vorwissen wurde in die Veranstaltung mit einbezogen. 2 4 373 52
In der Veranstaltung wurden Fragen oder Aufgaben gestellt, die mich 1 4 351 .70
zum Nachdenken angeregt haben.
Ich konnte meine beruflichen Aufgaben in der Veranstaltung reflektieren. 2 4 351 .63
Die Riickmeldungen, die ich im Rahmen der Veranstaltung erhalten 2 4 339 .66
habe, lieferten mir konkrete Hinweise fiir meine professionelle
Entwicklung.
Praxisbezug
In der Veranstaltung wurden Problemstellungen adressiert, die mir in 2 4 369 .51
meinem beruflichen Alltag begegnen.
Was ich in der Veranstaltung gelernt habe, kann ich in meiner beruflichen 2 4 372 51
Praxis anwenden.
Die Veranstaltung war losgel6st von meiner taglichen beruflichen Praxis. 2 4 350 .80
Die Auseinandersetzung mit den Inhalten erfolgte anhand realer 1 4 365 .61
Beispiele aus der beruflichen Praxis.
Die in der Veranstaltung behandelten Aspekte hatten Bezug zu meiner 2 4 341 .67
beruflichen Praxis.
Klarheit und Struktur
Die Ziele der Veranstaltung wurden klar benannt. 3 4 391 .28
Der Ablauf der Veranstaltung wurde zu Beginn verdeutlicht. 3 4 387 .33
Die einzelnen Bestandteile der Veranstaltung bauten sinnvoll 2 4 386 .37
aufeinander auf.
Meine Erwartungen an die Veranstaltung wurden angemessen 2 4 3.86 40
bertcksichtigt.
Die Veranstaltungsinhalte wurden verstandlich erklart. 2 4 379 48
In der Veranstaltung wurde die Zeit effizient genutzt. 1 4 366 .89
Zentrale Aussagen wurden am Ende der Fortbildung zusammengefasst. 3 4 383 39

249
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4. Forderung der Peer-Beziehungen

Peer-Beziehungen, definiert als Beziehungen zwischen nicht-verwandten und etwa
gleichaltrigen Kindern und Jugendlichen, mit denen diese aufwachsen, sind von
besonderer Bedeutung fiir das Lernen der Schiiler*innen (Titzmann & Jugert, 2021).
Sie konnen bei Jugendlichen in vielfaltigen Formen auftreten (Reindl, 2021). Dabei
konnen dyadische Beziehungen wie Freundschaften unterschieden werden von Grup-
penzusammenhingen wie Cliquen oder Lerngruppen, wobei auch der gesamte Klas-
senverband als eine Form von Peer-Beziehung betrachtet wird. Bei der Entstehung
und Pflege von Peer-Beziehungen spielen verschiedene Prozesse eine zentrale Rolle.
Titzmann und Jugert (2021) weisen darauf hin, dass diese Prozesse hiufig auf die
Ahnlichkeit zwischen Personen in bestimmten Merkmalen zuriickzufithren sind.
D.h., Personen tendieren dazu, jene als Freund*innen auszuwihlen, die dhnliche Per-
sonlichkeitsmerkmale aufweisen. Mit der Zeit gleichen sich Personen, die regelmaf3ig
miteinander interagieren, in ihren Interessen und Verhaltensweisen an. Dariiber hin-
aus konnen Freundschaften sich auflosen, wenn die beteiligten Personen feststellen,
dass sie iiber die Zeit hinweg zu wenige Gemeinsamkeiten beibehalten haben.

Die Qualitdt von Peer-Beziehungen innerhalb der Schulklasse hat weitreichende
Auswirkungen auf die schulische Erfahrung und den Lernerfolg von Schiiler*innen.
Ein wichtiger Aspekt ist die Akzeptanz von Schiiler*innen innerhalb ihrer Klasse.
Gallardo, Barrasa und Guevara-Viejo (2016) konnten in ihrer Studie nachweisen,
dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Akzeptanz von Schiiler*innen
in ihrer Klasse und den am Ende eines Schuljahres erreichten Noten besteht. Die-
ser Zusammenhang zwischen Akzeptanz und schulischen Leistungsmaflen wurde
ebenfalls von Wentzel (2005) in einer umfassenden Zusammenfassung mehrerer Stu-
dien bestdtigt. Des Weiteren verdeutlichte eine Untersuchung von Wang und Eccles
(2012), dass die Unterstiitzung durch Mitschiiler*innen positiv mit dem subjektiven
Mehrwert, den die Schiiler*innen der Schule und dem Lernen beimessen, korreliert.

Neben den direkten akademischen Auswirkungen haben positive Peer-Bezie-
hungen auch entscheidende Auswirkungen auf die emotionale und motivationale
Dimension des schulischen Erlebens. Wentzel et al. (2010) stellten fest, dass es posi-
tive Zusammenhénge zwischen der wahrgenommenen Hilfe durch Mitschiiler*innen
und dem Interesse an Klassenaktivititen gibt, was auf eine gesteigerte Lernmotiva-
tion hindeutet, wenn Schiiler*innen sich in ihrem Klassenverband unterstiitzt fithlen.
Ebenso kritisch ist die Rolle von Peer-Beziehungen fiir das psychische Wohlbefin-
den der Schiiler*innen. Eine Meta-Analyse, die 15 verschiedene Studien untersuchte,
konnte zeigen, dass die Unterstiitzung von Mitschiiler*innen signifikant mit verrin-
gerten Depressionssymptomen und einem geringeren Ausmaf$ an suizidalen Gedan-
ken bei Schiiler*innen in Verbindung steht (Roach, 2018). Dies unterstreicht die
essenzielle Bedeutung positiver Peer-Beziehungen fiir die allgemeine Gesundheit und
das Wohlbefinden von Schiiler*innen.
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4.1 Beschreibung der schulinternen Fortbildung,Von der Klasse
zum Team: Peer-Beziehungen starken”

Die Fortbildung ,Von der Klasse zum Team: Peer-Beziehungen stirken” wird als
acht-stiindiges schulinternes Angebot mit dem gesamten Kollegium der Schule an
einem Tag durchgefiihrt. Sie setzt sich aus einer Begriiffungs- und Kennlernphase,
gefolgt von einer Phase der Thematisierung der Relevanz und Wirkung von Peer-
Beziehungen, der Untersuchung von Peer-Beziehungen und einer anschlieflenden
Phase zur Stirkung dieser sowie einer Reflexions- und Abschlussphase zusammen.

Die erste Phase dient als Auftakt fiir den Fortbildungstag. Ablauf und Ziele des
Angebots werden hier von den Fortbildner*innen nach einer kurzen Vorstellung pra-
sentiert. Durch eine individuelle Reflexion bisheriger Erfahrungen und Kompetenzen
werden die teilnehmenden Lehrkrifte thematisch eingestimmt. Mit Hilfe der sozio-
metrischen Methode wird ein erster Austausch zum Thema Peer-Beziehungen zwi-
schen den Fortbildner*innen und Lehrkriften erzeugt.

In der zweiten Phase der Fortbildung betrachten die Lehrkrifte Ergebnisse von
verschiedenen Studien zur Relevanz und Wirkung von Peer-Beziehungen. Einem
theoretischen Input folgt hierbei eine selbststindige Auseinandersetzung mit aufbe-
reiteten Studien in Form von Lernkarten. Die Lehrkrafte werden zunichst in Grup-
pen und danach im Plenum mit Impulsfragen angeregt, Studienbefunde mit eigenen
Erfahrungen abzugleichen und kritisch zu bewerten.

Zur Vorbereitung der selbststindigen Untersuchung von Peer-Beziehungen in der
eigenen Klasse fithrten die Lehrkrifte eine Schiilerbefragung durch, in der alle Schii-
ler*innen angaben, mit wem sie gerne bzw. nicht so gerne in der Klasse zusammen-
arbeiten. Die entsprechenden Unterlagen wurde den Lehrkriften vorab durch die
Fortbildner*innen mit entsprechenden Instruktionen zugeschickt. Diese Befragung
diente als Grundlage zur Erstellung eines Soziogramms?® fiir jede einzelne Klasse, wel-
ches durch die Lehrkrifte der Klassen unter Anleitung angefertigt wird. Die erstellten
Soziogramme werden im Team bestehend aus Lehrkriften der jeweiligen Klasse aus-
gewertet und mit den eigenen Erwartungen abgeglichen.

Im folgenden Teil der Fortbildung wird zundchst der Prozess der Teambildung
nach Tuckman (1965) vorgestellt. Anschliefend werden den Teilnehmenden Ubun-
gen zur Unterstiitzung der verschiedenen Phasen der Teambildung vorgestellt. Die
Ubungen sind in Form von Handreichungen aufbereitet und kénnen dadurch auch
im Unterricht eingesetzt werden. Die verschiedenen Ubungen dienen den einzelnen
Phasen der Teambildung und kénnen somit je nach Stand der Teamentwicklung in
den Klassen eingesetzt werden. Die Lehrkrifte finden sich hierbei in selbstgewéhl-
ten Gruppen zusammen, um die Ubungen auszuprobieren und somit ein Verstindnis
fiir deren Durchfithrung zu entwickeln. Nach der Erprobung werden die Ubungen
und deren Umsetzung im Plenum hinsichtlich der Einsetzung im Schulalltag bewer-
tet und kritisch reflektiert.

3 Ein Soziogramm ist eine grafische Darstellung der sozialen Beziehungen innerhalb einer
Gruppe. In der Fortbildung wird es dazu verwendet, um die sozialen Beziehungen der
Schiiler*innen innerhalb einer Klasse zu visualisieren.
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In der abschlieflenden Phase der Fortbildung werden Inhalte des Tages in Form
der erreichten Ziele zusammengefasst. Die Teilnehmenden formulieren ein schrift-
liches Feedback zum Angebot und erhalten anschlieflend einen Zugang zum entwi-
ckelten Material der Fortbildung. Die gemeinsame und individuelle Reflexion des
Tages dient dem thematischen Ausstieg.

4.2 Erste Evaluationsergebnisse

Von Juni 2022 bis Mirz 2023 wurde die Fortbildung insgesamt sieben Mal durch-
gefithrt. Es nahmen insgesamt 170 Lehrkrifte aus den an der Initiative beteiligten
Schulen teil (26-38 TN pro Gruppe). Die Lehrkrifte wurden im Anschluss an die
Fortbildung gebeten, diese zu evaluieren mit dem Ziel, jene fiir zukiinftige Durch-
fithrungen weiter zu optimieren. Die Teilnahme an der Evaluation erfolgte freiwillig.
Neben Fragen zur Struktur (siehe Tabelle 2) wurden die Lehrkrifte gebeten anzuge-
ben, inwiefern die Veranstaltung Kooperation, Kognitive Aktivierung und Praxisbe-
zug gefordert hat. 145 Lehrkrifte gaben Feedback zu der Fortbildung.

Die Mittelwerte der Kooperationsskala lagen bei 3.70 (SD = .48), die der Kogniti-
ven Aktivierung bei 2.99 (SD = .61), die der Struktur bei 3.59 (SD = .43) und die des
Praxisbezugs bei 3.28 (SD = .63) und waren damit hoch bis sehr hoch. Jedoch zeigt
sich insbesondere bei der Kognitiven Aktivierung eine hohe Standardabweichung
und die Einschitzung variiert zwischen 1 und 4. Dies zeigt, dass einige Lehrkrifte die
Fortbildung als kognitiv aktivierend empfanden und andere wiederum nicht. Glei-
ches lédsst sich fiir den Praxisbezug feststellen, bei dem die Einschétzung ebenfalls bei
einer hohen Standardabweichung (s.0.) zwischen 1 und 4 variiert. Im Allgemeinen
lasst sich jedoch feststellen, dass die Fortbildung in Bezug auf Kooperation, Kognitive
Aktivierung, Struktur und Praxisbezug als positiv bis sehr positiv von den Lehrkraf-
ten eingeschitzt wird (M = 2.99-3.70) und dass sie in der angebotenen Form weiter
durchgefiihrt werden kann.
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Tabelle 2:  Einschatzung der Férderung der Kooperation, Kognitiven Aktivierung und Praxisbezug

der Fortbildung ,Von der Klasse zum Team: Peer-Beziehungen starken”

Min. Max. M SD
Kooperation
Die Veranstaltung bot Gelegenheit, gemeinsam mit anderen 1 4 375 .58
Teilnehmenden an den Aufgaben zu arbeiten.
In der Veranstaltung wurde die Arbeit in Kleingruppen ermdglicht. 1 4 380 .52
Ich hatte in der Veranstaltung Gelegenheit, mich mit den anderen 1 4 354 63
Teilnehmenden intensiv Giber den Veranstaltungsinhalt auszutauschen.
Kognitive Aktivierung
Die Veranstaltung bot die Mdglichkeit, bisherige Routinen meiner 1 4 3.14 .76
Tatigkeit zu hinterfragen.
In der Veranstaltung konnte ich mich in Unbekanntes eindenken. 1 4 259 .82
Mein Vorwissen wurde in die Veranstaltung mit einbezogen. 1 321 75
In der Veranstaltung wurden Fragen oder Aufgaben gestellt, die mich 1 4 312 .83
zum Nachdenken angeregt haben.
Ich konnte meine beruflichen Aufgaben in der Veranstaltung 1 4 315 74
reflektieren.
Die Riickmeldungen, die ich im Rahmen der Veranstaltung erhalten 1 4 274 .90
habe, lieferten mir konkrete Hinweise fiir meine professionelle
Entwicklung.
Praxisbezug
In der Veranstaltung wurden Problemstellungen adressiert, die mir in 1 4 336 .74
meinem beruflichen Alltag begegnen.
Was ich in der Veranstaltung gelernt habe, kann ich in meiner 1 4 324 72
beruflichen Praxis anwenden.
Die Veranstaltung war losgeldst von meiner taglichen beruflichen 2 4 3.00 .84
Praxis.
Die Auseinandersetzung mit den Inhalten erfolgte anhand realer 1 4 327 75
Beispiele aus der beruflichen Praxis.
Die in der Veranstaltung behandelten Aspekte hatten Bezug zu meiner 2 4 322 65
beruflichen Praxis.
Klarheit und Struktur
Die Ziele der Veranstaltung wurden klar benannt. 2 371 52
Der Ablauf der Veranstaltung wurde zu Beginn verdeutlicht. 1 4 373 54
Die einzelnen Bestandteile der Veranstaltung bauten sinnvoll 1 4 359 57
aufeinander auf.
Meine Erwartungen an die Veranstaltung wurden angemessen 1 4 358 .59
bericksichtigt.
Die Veranstaltungsinhalte wurden verstandlich erklart. 1 4 333 .83
In der Veranstaltung wurde die Zeit effizient genutzt. 1 4 333 91
Zentrale Aussagen wurden am Ende der Fortbildung 2 4 366 .59

zusammengefasst.
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5. Forderung der Gesundheit und des Wohlbefindens

Lehrkrifte sind in ihrem beruflichen Alltag mit einer Vielzahl von Stressoren kon-
frontiert, die bei mangelnden Bewiltigungsstrategien zu Burnout fithren kénnen. Zu
Stressoren im Lehrberuf zéhlen neben einer hohen zeitlichen Arbeitsbelastung auch
Unterrichtsstorungen und Konflikte mit Schiiler*innen, Kolleg*innen sowie Eltern
(Klusmann & Waschke, 2018; Spilt et al., 2011; Taylor et al.,, 2021). Lehrkrifte an
Schulen in herausfordernden Lagen sind dabei auf Grund der Besonderheiten dieser
Schulen moéglicherweise mit multiplen Stressoren konfrontiert. Die Ergebnisse der
Ausgangserhebung bestitigen, dass die an Schule macht stark beteiligten Lehrkrifte,
die eine hohere emotionale Erschépfung berichten, einen erhéhten Fortbildungsbe-
darf im Bereich Umgang mit Belastungen duflern (Weber et al., 2023). Die Starkung
der Gesundheit und des Wohlbefindens der Lehrkrifte durch entsprechende Fortbil-
dungsangebote ist daher ein zentrales Anliegen des Inhaltsclusters Professionalisie-
rung. Da berufsbedingte Stressoren fiir Lehrkrifte vor allem mit dem sozio-emotio-
nalen Bereich in Verbindung stehen (Klusmann & Waschke, 2018), wurden in den
letzten Jahren vielzahlige Interventionen entwickelt, die auf die Férderung sozial-
emotionaler Kompetenzen von Lehrkréften abzielen (Carstensen et al,, 2019; Jen-
nings et al., 2017). Insbesondere achtsamkeitsbasierte und sozial-emotionale Trai-
nings scheinen dazu beizutragen, Belastungen von Lehrkriften zu reduzieren und das
berufliche Wohlbefinden zu férdern (siche u.a. die Metaanalysen von (Iancu et al,,
2018; Klingbeil & Renshaw, 2018; Oliveira et al., 2021). Zudem sind behavioral-kog-
nitive Stressmanagement-Trainings wirksam, um Burnout -Symptome bei Lehrkrif-
ten zu verringern (Berking, 2015; Hillert, 2016; Lehr et al., 2013).

In Abschnitt 5.1 und 5.2 werden zunéchst theoretische Grundlagen erdrtert und
bestehende Interventionen zur Forderung der Gesundheit und des Wohlbefindens
von Lehrkriften dargestellt. Anschlieflend wird in Abschnitt 5.3 die entwickelte Fort-
bildungsreihe ,Gesundheit und Wohlbefinden im Lehrerberuf - Umgang mit Belas-
tungen und Stirkung individueller Ressourcen beschrieben und erste empirische
Ergebnisse aus der Evaluation dieser Fortbildungsreihe berichtet, die sich auf die
Akzeptanz und die Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrkrifte beziehen.

5.1 Stressoren und Ressourcen im Lehrberuf

Neben dem negativen Einfluss auf Psyche, Physis und Verhalten von Lehrkriften hat
die Diagnose Burnout auch einen Einfluss auf die Institution Schule sowie auf die
Schiiler*innen (Garcia-Carmona et al., 2019). Verschiedenen Studien weisen dar-
auf hin, dass die Emotionale Erschopfung der Lehrkrafte mit der Unterrichtsquali-
tat sowie der Motivation und Leistung der Schiiler*innen zusammenhingt. So zeig-
ten Arens und Morin (2016), dass die emotionale Erschopfung der Lehrkrifte negativ
mit dem Klassendurchschnitt der Schulnoten, standardisierten Leistungstestergeb-
nissen, der Schulzufriedenheit und der Wahrnehmung der Lehrkraftunterstiitzung
zusammenhingt. Auch bei Klusmann et al. (2016) hing die emotionale Erschépfung
der Lehrkrifte, auch nach Kontrolle verschiedener Lehrkraftmerkmale, Lehrkraftvo-
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raussetzungen und der Klassenzusammensetzung, signifikant negativ mit der Moti-
vation und den Leistungen der Schiiler*innen zusammen. Im Hinblick auf das moti-
vationale und emotionale Erleben von Schiiler*innen untersuchten Klusmann et al.
(2008) den Zusammenhang zwischen der Unterrichtsqualitidt der Lehrkrifte (Klas-
senfithrung, Tempo, kognitive Aktivierung und wahrgenommene soziale Unterstiit-
zung) und ihrer Zuordnung zu verschiedenen Selbstregulationstypen. Lehrkrifte,
die sich durch Engagement und Resilienz auszeichneten, berichteten statistisch
signifikant weniger emotionale Erschopfung. Schiiler*innen, die von Lehrkriften die-
ses Selbstregulationstyps unterrichtet wurden, berichteten mehr Erfahrungen von
Autonomie und Kompetenz als Schiiler*innen, die von Lehrkriften mit wenig Enga-
gement und wenig Resilienz unterrichtet wurden.

Insgesamt zeigen die vorliegenden Erkenntnisse, dass die Gesundheit und das
berufliche Wohlbefinden von Lehrkriften wichtige Faktoren sind, um das Lernen der
Schiiler*innen zu foérdern. Entsprechend sollten Fortbildungsangebote nicht nur auf
die Forderung iiberfachlicher Kompetenzen wie z.B. Feedback und Peer-Beziehun-
gen abzielen, sondern auch auf Stressbewiltigungsmechanismen und die Foérderung
von berufsspezifischen Ressourcen. Studien konnten zeigen, dass eine Kombination
aus hohem Engagement und ungiinstigen Stressbewiltigungsmechanismen das Wohl-
befinden von Lehrkriften verringern kann und damit das Risiko von Burnout steigt
(Kunter et al., 2013). Die Fahigkeit zur Selbstregulation sowie giinstige Stressbewsl-
tigungsmechanismen (z.B. Fahigkeiten der Emotionsregulation) stellen daher Kom-
petenzen dar, iiber die Lehrkrifte an Schulen in schwierigen sozialen Lagen verfiigen
sollten. Zudem gelten Zeitmanagement und eine gute Organisation als effektive Stra-
tegien, um das Burnout-Risiko zu senken (Peeters & Rutte, 2005).

5.2 Interventionen zur Forderung der Gesundheit und des
Wohlbefindens

Die Meta-Analysen von Iancu et al. (2018) und Oliveira et al. (2021) weisen auf die
grundsitzliche Veridnderbarkeit beruflichen Beanspruchungserlebens durch gezielte
Interventionen hin. So konnte in der Metaanalyse von Iancu et al. (2018) gezeigt
werden, dass kognitiv-behaviorale und achtsamkeitsbasierte Trainings den hochs-
ten Effekt auf die Reduzierung emotionaler Erschopfung haben. In einem aktuel-
len Review von Vo und Allen (2022) konnten sechs Kernelemente fiir erfolgreiche
Interventionen zur Forderung des Wohlbefindens von Lehrkriften identifiziert wer-
den. Neben einer freiwilligen Teilnahme, professionellen Fortbildner*innen und dem
Einsatz multipler Methoden, waren ein kontextspezifisches Design (zugeschnitten auf
die Bediirfnisse der Lehrkrifte und den spezifischen Schulkontext), wochentliche Sit-
zungen sowie das Gruppenformat von Bedeutung. Die nachstehend beschriebenen
Programme erfiillen diesen Anspruch.

Ein im amerikanischen Raum bewdhrtes Fortbildungsproramm, welches diese
Elemente beinhaltet, ist das Cultivating Awareness and Resilience in Education (CARE
for Teachers) Programm (u.a. Jennings, 2016; Jennings et al., 2017). Dieses drei bis
viertdgige Training zielt darauf ab, sozial-emotionale Kompetenzen von Lehrkraf-



256 | Kira Elena Weber, Dirk Richter, Justin Barwaldt und Uta Klusmann

ten zu fordern, um damit die Interaktionen zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen
zu verbessern und dadurch die Unterrichtsqualitit zu steigern. Das Programm legt
den Fokus auf das Bewusstsein fir Emotionen, auf das Praktizieren von Achtsam-
keit und auf Techniken zum Stressabbau. Zusitzlich wird besonderer Wert auf das
aktive Zuhoren und das Entwickeln von Mitgefiihl gelegt. Diese zentralen Elemente
des Programms werden iiber mehrere Sitzungen hinweg erarbeitet. Zur Vertiefung
der Inhalte werden individuelle Reflexionsmethoden, wie Schreibiibungen und ver-
schiedene andere kreative Ausdrucksformen, eingesetzt. Gruppendiskussionen dienen
zudem dem Austausch und der gemeinsamen Weiterentwicklung der Themen. Die
Effektivitit dieses Fortbildungsprogramms konnte in verschiedenen Studien belegt
werden (Jennings et al., 2013; Jennings et al., 2017). So wirkt sich die Teilnahme an
CARE positiv auf die Emotionsregulation, Achtsambkeit, psychische Belastung und
den Zeitdruck von Lehrkriften aus. Des Weiteren zeigten sich auch positive Effekte
auf die emotionale Erschopfung und das Klassenklima sowie die emotionale Unter-
stiitzung der Schiiler*innen (Jennings et al., 2017).

Im deutschsprachigen Raum wurde von Carstensen et al. (2019) mit dem ,,SOKO-
L* ein Trainingsprogramm zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen von
angehenden Lehrkriften entwickelt. Das Training umfasst zw6lf Seminarsitzungen
und beinhaltet u.a. die Bereiche Emotionsregulation, Klassenfithrung, Konfliktls-
sungsstrategien und Stirkung sozialer Beziehungen zu den Schiiler*innen und zeigte
positive Effekte auf die Emotionsregulation, das Konfliktmanagement und das Wohl-
befinden der Lehrkrifte.

Im Bereich der kognitiven verhaltenstherapeutischen Interventionen hat sich im
deutschsprachigen Raum das ,,AGIL - Arbeit und Gesundheit im Lehrerberuf® Pro-
gramm (Hillert, 2016; Lehr et al., 2013) etabliert. AGIL ist ein spezifisches Stress-
bewiltigungstraining fiir Lehrkrifte und umfasst vier grundlegende Module (u.a.
Achtsamkeit und Erholung) und sieben optionale Zusatzmodule (u.a. soziale Unter-
stiitzung). Es zeigten sich signifikante Effekte des Trainings auf die Depressionswerte
bei von vornherein besonders belasteten Lehrkriften — bei den weniger belasteten
Lehrkriften hingegen nicht (Hillert et al., 2014).

Auch das Training emotionaler Kompetenzen (TEK) nach Berking (2015) ist ein
Training zur Stress- und Emotionsregulation und umfasst relevante Ubungen (wie
z.B. den Akzeptanz- und Toleranzfahrplan; siehe Abschnitt 5.3), um den Umgang
mit negativen Emotionen zu verbessern. Das Training stammt jedoch aus dem kli-
nischen Bereich und ist urspriinglich als strukturiertes Gruppentraining angelegt,
wodurch sich nur einzelne Ubungen auf den schulischen Kontext iibertragen lassen.

Die nachstehend beschriebene Fortbildungsreihe vereint die sechs Kernelemente
von Vo und Allen (2022) und integriert verschiedene Bestandteile der beschriebenen
und bereits bewdhrten Fortbildungsprogramme.
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5.3 Beschreibung der Fortbildungsreihe ,Gesundheit und
Wohlbefinden im Lehrerberuf - Umgang mit Belastungen und
Starkung individueller Ressourcen”

In dieser Fortbildungsreihe wurden die wirksamsten und wissenschaftlich fundier-
ten Bausteine und Ubungen der oben beschriebenen Trainingsprogramme (CARE,
SOKO-L, AGIL und TEK) integriert und mit Lehrkréften von an Schule macht stark
beteiligten Schulen in vier Online-Workshops erarbeitet. Da sich kognitiv-behavio-
rale und achtsamkeitsbasierte Trainings als am effektivsten zur Forderung des beruf-
lichen Wohlbefindens erwiesen haben (Iancu et al.,, 2018), kombiniert die Fortbil-
dungsreihe den kognitiv- behavioralen Ansatz mit Achtsamkeit.

Jeder Workshop dauert 120 Minuten und findet iiber einen Zeitraum von vier
Wochen wochentlich statt. Die einzelnen Workshops sind einheitlich aufgebaut und
bestehen jeweils aus theoretischen Inputphasen, einer Elaborationsphase und einer
Transferphase (siehe Abbildung 1). Im Rahmen der vier Termine wurde jeweils ein
Thema bearbeitet; die Themen bauten von Woche zu Woche aufeinander auf. Dabei
gab es jeweils zundchst einen psychoedukativen Teil, mit dem Ziel ein plausib-
les Erkldrungsmodell zu vermitteln, welches die Basis zur Ableitung von Verdnde-
rungsschritten ist (Hillert et al., 2014). Der theoretische Input basiert auf aktuellen
wissenschaftlichen Erkenntnissen und verschaftt den Teilnehmenden die notwendi-
gen Wissensgrundlagen. Die Inhalte werden im Rahmen der Elaborationsphase mit-
tels interaktiver Ubungen, Reflexionsphasen und kollegialem Austausch vertieft. Die
Forderung von Anwendungsfihigkeiten erfolgt in der Transferphase zwischen den
Workshops mittels eines webbasierten Tagebuchs und gezielten Ubungsaufgaben, die
die Lehrkrifte selbststindig durchfiihren sollen.

Workshop 1 (Basismodul) Workshop 3 (Achtsamkeit) Workshop 5 (follow up)
Wie entstehen negative Ein achtsamer Umgang mit Wie kann ich im Alltag
Emotionen und Stress? Welche mir und meinen Emotionen: nachhaltig meine

Funktion haben (negative) Funktioniert das fir mich? Stressoren reduzieren und
Emotionen? Welche Stressoren meine Ressourcen

und Ressourcen erlebe ich? starken?

Jeweils zweistilindige Online Workshops und Tagebuchphasen zwischen den Workshops

Workshop 2 (Emotionsregulation)
Was bedeutet das seine Emotionen
zu regulieren und warum ist es so
wichtig? Welche Strategien gibt es?
Wie kann ich meine Emotionen
regulieren?

Workshop 4
(Arbeitsorganisation)
Wie kann ich meine
Zeit besser einteilen,
mich abgrenzen und
mehr Erholung finden?

Abbildung 1:  Ablauf der Fortbildungsreihe ,Gesundheit und Wohlbefinden im Lehrerberuf -
Umgang mit Belastungen und Stdrkung individueller Ressourcen” (eigene Darstel-
lung)
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Workshop 1: Basismodul

Im ersten Workshop mit dem Titel ,,Gesundheitsforderlicher Umgang mit den eigenen
Ressourcen und Stressoren” werden die Basisgrundlagen fiir die Stirkung der indi-
viduellen Ressourcen gelegt, indem den Teilnehmenden zunéchst theoretische und
empirische Informationen zu den Themen Gesundheit im Lehrerberuf vermittelt
werden. Es wird thematisiert, welche Faktoren Gesundheit und Wohlbefinden bei
der Arbeit unterstiitzen und welche Konsequenzen chronisches Stresserleben fiir das
berufliche Handeln hat. Des Weiteren werden die Teilnehmenden gebeten, ihre indi-
viduellen Stressoren und Ressourcen zu identifizieren. Darauf aufbauend wird die
Entstehung von negativen Emotionen in den Blick genommen und vermittelt, wel-
che Rolle Emotionen fiir das berufliche Handeln spielen. Ziel ist es, die Teilnehmen-
den zu befdhigen, ihre eigenen Emotionen besser wahrzunehmen. Emotionen sind
dabei definiert als zeitlich begrenzte, situational gebundene Zustinde mit einer posi-
tiven oder negativen Valenz (McRae & Gross, 2020) und entstehen nicht durch die
objektive Situation an sich, sondern insbesondere durch die Bewertung der Situation
(Lazarus & Folkman, 1984).

In der Elaborationsphase analysieren die Teilnehmenden eine (wiederkehrende)
Situation aus Threr eigenen Schulpraxis, die eine negative Emotion in Thnen ausgelost
hat. Mit dieser Situation wird im Laufe der Fortbildungsreihe weitergearbeitet.

In der Transferphase sollen die Teilnehmenden im Rahmen eines Online-Tage-
buchs dokumentieren, welche positiven und negativen Erlebnisse Sie in ihrem beruf-
lichen Alltag erlebt haben. Zudem soll die Wahrnehmung der eigenen korperlichen
und psychischen Symptome geschult werden, indem die Teilnehmenden gebeten wer-
den, jeden Tag anzugeben, ob Sie stressbedingte Symptome an sich wahrgenommen
haben (Hillert, 2016). In dem Tagebuch wurden die Lehrkrifte daher tiglich nach
korperlichen (z.B. Kopf-, Bauch- oder Riickenschmerzen, ...) und psychischen (z.B.
innere Unruhe, Schlafprobleme, ...) Stresssymptomen, angelehnt an die HBSC Sym-
ptom-Checklist (Gariepy et al., 2016), gefragt. Diese Aufgabe dient der Forderung
eines bewussteren Umgangs mit dem eigenen Korper sowie mit den eigenen Emotio-
nen und bereitet die Teilnehmenden auf den zweiten Workshop vor.

Workshop 2: Emotionsregulation
Langanhaltende negative Emotionen sowie ein mangelndes Repertoire an Emotions-
regulationsstrategien konnen zu Belastungen im Alltag fithren und in Folge dessen
zu einem erhohten Burnout Risiko (Montgomery & Rupp, 2005). Durch das Trai-
ning sozial-emotionaler Kompetenzen konnen Lehrkrifte ihr emotionales Erleben
beeinflussen (Berking, 2015; Carstensen et al., 2019) und langfristig weniger negative
affektive Zustinde (Ausmaf} negativer Anspannung durch z.B. Arger und Angsterle-
ben), was sich wiederrum auf die Berufszufriedenheit und die emotionale Erschop-
fung auswirken kann (Montgomery & Rupp, 2005). Im zweiten Workshop mit dem
Titel ,,Gesundheitsforderlicher Umgang mit den eigenen Emotionen® lernen die Teil-
nehmenden daher verschiedene Emotionsregulationsstrategien kennen.

Diese umfassen z.B. vorausblickende Strategien wie die Situationsauswahl und
Situationsmodifikation. Die Situationsauswahl umfasst dabei Handlungen die die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer emotionsauslosenden Situation verringern
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(z.B. einem schlecht gelaunten Kollegen aus dem Weg gehen), wohingegen die Situ-
ationsmodifikation eine Modifizierung einer emotionsauslésenden Situation umfasst
(z.B. das Auseinandersetzen von Schiler*innen, die den Unterricht storen). Wenn
die Situation nicht mehr verandert werden kann, kann eine s.g. ,interne Situations-
auswahl® in Form der Aufmerksamkeitsverschiebung vorgenommen werden. Diese
verlagert den Fokus der Aufmerksamkeit und kann eingesetzt werden, bevor die
Emotion vollstindig aktiviert ist. Eine Strategie, die wihrend des Bewertungsvor-
gangs ansetzt, ist die Kognitive Umbewertung (z.B. Einbezug von weiteren Informa-
tionen: Das Verhalten eines Schiilers/ einer Schiilerin kann auf bestimmte Griinde
(z.B. Arger in der Familie, soziale Motive) zuriickgefithrt werden. Das Verhalten ruft
dann z.B. eher Mitgefiihl statt Arger hervor). Diese Strategie dient dazu, Emotionen
zu verandern oder abzuschwichen, wobei es einer bewussten Ubung bedarf, da in
der Bewertungsphase emotionale Reaktionen oft automatisiert ablaufen. Daher ist
ein erster Schritt hierbei zunichst die Distanzierung von dem emotionalen Ereignis,
um es dann in der Folge kognitiv umbewerten zu konnen. Ist die Emotion bereits
vollstindig ausgelost, konnen Strategien zur Reaktionsverinderung eingesetzt wer-
den (z.B. kurzer mentaler Stopp, Durchatmen zur Regulation der korperlichen Erre-
gung). Diese Strategien werden mit den Teilnehmenden gesammelt und hinsichtlich
ihrer Anwendbarkeit im beruflichen Alltag bewertet. Grundsitzlich sind Emotionsre-
gulationsstrategien, die an frithen Punkten der Emotionsentstehung ansetzen, erfolg-
reicher, weil diese sich sowohl auf das emotionale Erleben als auch auf die gezeigte
emotionale Reaktion auswirken. Die letzte Stufe, die Reaktionsverinderung schafft es
nicht mehr, das emotionale Erleben zu verdndern, sondern nur die gezeigte Emo-
tion nach auflen. Dazu passen auch empirische Befunde, dass Lehrkrifte, die bei der
Bewertung ihrer Emotion ansetzen, ein hoheres Wohlbefinden berichten, als Lehr-
krifte, die hdufiger ihre emotionale Reaktion verstecken (Yin et al., 2018).

In der Elaborationsphase sollen die Teilnehmenden zunichst anhand von Fall-
beispielen die Wirksamkeit der verschiedenen Strategien diskutieren. Danach fol-
gen weitere Ubungen zur individuellen Anwendbarkeit der dargestellten Strategien
in verschiedenen beruflichen Situationen. Insbesondere der flexible Einsatz von Emo-
tionsregulationsstrategien ist entscheidend fiir die psychische Gesundheit. Daher
wird den Teilnehmenden im Rahmen des Workshops ein Repertoire an verschie-
denen Emotionsregulationsstrategien vermittelt, welche sie dann in der folgenden
Woche bewusst einsetzen sollen, um herauszufinden, welche Strategien zu ihnen und
ihren speziellen Situationen passen. In der Transferphase fithren die Teilnehmenden
entsprechend erneut ein Tagebuch und werden gebeten, jeden Tag zu beschreiben, ob
sie eine emotionale Situation erlebt haben, welche Strategie sie eingesetzt haben und
ob die eingesetzte Strategie hilfreich war.

Workshop 3: Achtsamkeit

Im dritten Workshop mit dem Titel ,,Ein achtsamer Umgang mit mir“ liegt der Fokus
auf dem Annehmen und Akzeptieren von nicht-verdnderbaren Emotionen. Nach
einem theoretischen Input zum Thema Akzeptanz werden die Teilnehmenden gebe-
ten, ihren personlichen Akzeptanz- und Toleranzfahrplan zu erstellen (siehe Berking,
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2010). Die teilnehmenden Lehrkrifte sollen sich dabei auf eine eigene fiir sie nicht
verdnderbare Situation beziehen.

Um die Akzeptanz von negativen Emotionen zu unterstiitzen, bietet sich das Kon-
zept der Achtsamkeit an (Berger et al., 2022; Vo & Allen, 2022). Achtsamkeit kann
dabei als ein geistiger Zustand beschrieben werden, in dem Menschen ihre Aufmerk-
samkeit bewertungs- und urteilsfrei auf den gegenwirtigen Moment richten (Kabat-
Zinn, 2003). Eine Vielzahl von Studien konnte positive Effekte von achtsamkeitsba-
sierten Interventionen auf das berufliche Wohlbefinden von Lehrkriften feststellen
(u.a. Hwang et al., 2017; Tarrasch et al., 2020). Daher liegt der Schwerpunkt des drit-
ten Workshops auf dem Konzept der Achtsamkeit. Den Lehrkriften werden zunéchst
empirische Befunde zur Achtsamkeit prasentiert, um darauthin konkrete Achtsam-
keitsiibungen mit den Lehrkriften durchzufithren (u.a. Bodyscan?). Des Weiteren
wird gemeinsam besprochen, welche achtsamen Momente die Lehrkrifte in ihren
Schulalltag implementieren kénnen (Klusmann & Waschke, 2018). Dazu zdhlen
u.a. bewusstes Ein- und Ausatmen, Vermeidung von Multitasking, Bodyscan, Tatig-
keiten bewusst verlangsamen. Die Teilnehmenden sollen sich fiir die Transferphase
iiberlegen, wann und wie sie sich achtsame Momente in ihren Alltag einbauen kon-
nen. Dazu sollen sie sich zwei bis drei Achtsamkeitsanker aussuchen (z.B. Tasse Kaf-
fee bewusst genieflen oder zwischendurch die eigene Haltung bewusst wahrneh-
men) und diese als wenn-dann-Verkniipfung in ihren Stundenplan/ Terminkalender
schreiben (z.B. Wenn ich eine Freistunde habe, gehe ich 10 Minuten spazieren). In
dem Tagebuch, welches in der folgenden Woche gefiithrt wird, sollen die Lehrkrifte
angeben, welche achtsamen Momente sie jeweils in ihren Alltag integriert haben.

Workshop 4: Arbeitsorganisation

Der Arbeitsalltag von Lehrkriften ist durch viele parallel ablaufende Tatigkeiten
und eine oftmals fehlende Abgrenzung zwischen arbeitsgebundener Zeit (Unter-
richt, Konferenzen etc.) und nicht-arbeitsgebundener Zeit (Unterrichtsvorbereitun-
gen, Korrekturen etc.) gekennzeichnet (Klusmann & Waschke, 2018). Da der Anteil
der reinen Unterrichtszeit lediglich 30-40% der Gesamtarbeitszeit von Lehrkraften
betragt und ein grofler Teil der Arbeitszeit aulerhalb der Unterrichtszeiten geleis-
tet wird (Herzog et al., 2021), bendtigen Lehrkrifte ein funktionierendes Zeitma-
nagement und hohe Selbstregulationsfihigkeiten, um fiir sich selber geniigend Pau-
sen und Erholungsphasen einzuplanen (Herzog et al., 2021; Klusmann & Waschke,
2018). Im vierten Workshop mit dem Thema ,,Erholung & Arbeitsorganisation geht
es daher darum, die Lehrkrifte zunichst fiir die Bedeutung von (achtsamen) Pau-
sen zu sensibilisieren. Inhaltlich wird vermittelt, dass es sich bei Erholung um eine
wichtige individuelle Ressource handelt. Durch ein gutes Zeitmanagement lassen
sich auch im Arbeitsalltag ausreichend Pausen und Zeiten fiir Erholung etablieren.
In der Elaborationsphase sollten die Teilnehmenden zum einen ihren Zeitmanage-
ment-Typ bestimmen und danach einen Plan mit allen anstehenden Aufgaben fiir die
kommende Woche erstellen und diese nach Wichtigkeit und Dringlichkeit priorisie-

4  Hier findet man eine kostenfreie Anleitung zum Bodyscan: ZEIT Campus Ratgeber Mental
Health by ZEIT Magazine - Issuu: https://issuu.com/zeitmagazine/docs/heft-pdf_ratgeber_
mental_health


https://issuu.com/zeitmagazine/docs/heft -pdf_ratgeber_mental_health
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ren (Eisenhower Methode; Vladimirovich Kirillov et al., 2015). Zudem werden wei-
tere Zeitmanagement-Strategien (u.a. Eat the frog; Pomodoro-Methode) besprochen
und die Lehrkrifte sollen fiir die Transferphase konkret iiberlegen, wann sie Arbeits-
und Erholungsphasen schaffen und wie sie ihre Arbeit organisieren kénnen, um Pau-
sen im Alltag einzubauen. In dem Tagebuch sollten die Lehrkrifte jeden Tag ange-
ben, welche erholsamen Aktivitaten (z.B. Spaziergang, Sport, Lesen, Freunde treffen
etc.) sie praktizieren.

Workshop 5: Follow-Up

Der fiinfte Workshop findet ca. zwei bis drei Monate nach dem vierten Workshop
statt und dient der Sicherung der vorher gelernten Inhalte. Die Lehrkrifte sollen im
Rahmen dieses Workshops reflektieren, welche der gelernten Strategien sie in ihren
Alltag einbauen konnten, was ihnen am meisten geholfen hat und wo sie noch weite-
ren Bedarf sehen. Dieser Workshop thematisiert keine neuen Strategien, sondern ist
als Austausch- und Reflexionsformat zu sehen.

5.4 Evaluationsergebnisse

Im Mirz sowie im Mai 2022 wurde die Fortbildungsreihe jeweils zweimal durchge-
fithrt. Es nahmen insgesamt 74 Lehrkrifte aus den an der Initiative beteiligten Schu-
len teil (15-22 TN pro Gruppe). Die Lehrkrifte wurden eine Woche nach der Fort-
bildungsreihe im Rahmen einer Online-Befragung gebeten, die Fortbildungsreihe zu
evaluieren mit dem Ziel, diese fiir zukiinftige Durchfithrungen weiter zu optimieren.
Die Teilnahme an der Evaluation erfolgte freiwillig und auflerhalb der Unterrichts-
zeit. Neben Fragen zur Prozessqualitét (siehe Tabelle 3) wurden die Lehrkrifte gebe-
ten anzugeben, welche Inhalte und Methoden ihnen besonders gut gefallen haben,
welche Inhalte und Methoden sie sich noch gewiinscht hitten und ob sie noch wei-
tere Anmerkungen zu der Veranstaltung haben. 39 Lehrkrifte gaben Feedback zu der
Fortbildungsreihe.
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Tabelle 3:  Einschatzung der Prozessqualitat der Fortbildungsreihe und des Einsatzes des Tage-

buchs.
Min. Max. M SD

Struktur und Klarheit

Die Ziele der Veranstaltung wurden klar benannt. 3 4 385 .366
Die Veranstaltungsinhalte wurden verstandlich erklart. 3 4 390 .307
In der Veranstaltung wurde die Zeit effizient genutzt. 2 4 364 584
Praxisbezug

Die Auseinandersetzung mit den Inhalten erfolgte anhand realer Beispiele 3 4 377 427

aus der schulischen Praxis.

Die praktische Umsetzung der Inhalte in die berufliche Praxis wurde in der 3 4 356 .502
Veranstaltung angemessen vorbereitet.

Die Veranstaltung bot angemessen Gelegenheit, die Inhalte zu erproben. 2 4 350 .604

Kognitive Aktivierung

Mein Vorwissen wurde in die Veranstaltung einbezogen. 2 4 362 594

In der Veranstaltung wurden Fragen oder Aufgaben gestellt, die mich zum 2 4 364 .584
Nachdenken angeregt haben.

Ich konnte meine beruflichen Aufgaben in der Veranstaltung reflektieren. 2 4  3.63 .541

Die Riickmeldungen, die ich im Rahmen der Veranstaltung erhalten habe, 2 4 342 649
lieferten mir konkrete Hinweise fliir meine professionelle Entwicklung.

Kooperation

Fragen der Teilnehmenden konnten wahrend der Veranstaltung 3 4 3.87 .339
angemessen geklart werden.

Ich hatte in der Veranstaltung Gelegenheit, mich mit den anderen 2 4 338 711
Teilnehmenden intensiv tber den Veranstaltungsinhalt auszutauschen.

In der Veranstaltung wurden Diskussionen angeregt. 2 4 339 .718
Einsatz des Tagebuches

Durch das Tagebuch konnte ich mich vertieft mit den Inhalten der 1 4 354 756
Veranstaltung auseinandersetzen.

Durch das Tagebuch wurde ich zum Nachdenken angeregt. 1 4 354 .790
Das Tagebuch hat mir dabei geholfen, Inhalte zu erproben. 2 4 332 775
Das Tagebuch hat mir dabei geholfen, meine Stressoren zu identifizieren. 2 4 3,59 .549
Das Tagebuch hat mir dabei geholfen, meine Ressourcen zu starken. 1 4 332 873
Globale Einschdtzung

Ich konnte meine Kompetenzen durch die Veranstaltung umfassend 2 4 337 .589
erweitern.

Die Veranstaltung hat meine Erwartungen (im Grof3en und Ganzen) erfiillt. 2 4 367 .577
In der Veranstaltung wurde auf eine konstruktive Arbeitsatmosphare 3 4 379 413
geachtet.

Ich werde die Veranstaltung weiterempfehlen. 2 4 372 560
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Die Mittelwerte der Prozessqualitit lagen zwischen 3.37 und 3.87 und waren damit
hoch bis sehr hoch. Insbesondere beim Einsatz des Tagebuches zeigte sich eine hohe
Standardabweichung und die Einschitzung variiert zwischen 1 und 4, was zeigt,
dass einige Lehrkrifte den Einsatz des Tagebuches als hilfreich empfanden, wih-
rend andere keinen Nutzen aus dem Tagebuch ziehen. Im Rahmen eines miindlichen
Feedbacks der Lehrkrifte zeigte sich, dass das Fithren des Tagebuches bei einigen
(wenigen) Lehrkriften fiir zusatzlichen Stress sorgte. Das Tagebuch als App anzubie-
ten wurde von den meisten Lehrkriften als bessere Variante angesehen und soll in
weiteren Veranstaltungen etabliert werden. Im Allgemeinen lésst sich jedoch feststel-
len, dass die Fortbildung insgesamt als positiv bis sehr positiv von den Lehrkriften
eingeschitzt wird und dass sie in der angebotenen Form weiter durchgefiihrt werden
kann.

Neben den standardisierten Items wurden die Lehrkrifte noch gebeten, offene
Angaben zu folgenden Fragen zu machen (siehe Tabelle 4).

Insgesamt belegen diese ersten Ergebnisse, dass die Fortbildungsreihe nicht nur
die sechs Kernelemente fiir erfolgreiche Interventionen zur Forderung des Wohl-
befindens von Lehrkriften nach Vo und Allen (2022) umfasst, sondern auch von
den Lehrkriften als gewinnbringend angesehen wurde. Die offenen Anmerkun-
gen waren grofitenteils positiv. Weitere Inhalte und Methoden, die noch gewiinscht
wurden, bezogen sich auf eine starkere Vertiefung der Inhalte, was durch Folgemo-
dule aufgefangen werden konnte. Dieser positive Eindruck wird auch unterstrichen
durch ergidnzende offene Anmerkungen der Lehrkrifte: ,,Schon nach der ersten Ver-
anstaltung konnte ich davon profitieren!; ,Die Veranstaltung hat in mir etwas ange-
regt, einen Samen gepflanzt und ich habe mir vorgenommen weiterhin daran zu arbei-
ten meine Ressourcen zu stirken und Achtsamkeit zu iiben®; ,,Gerne empfehle ich die
Veranstaltungsreihe weiter!!!”. Deutlich wird auch die Notwendigkeit dieser Fortbil-
dungsreihe durch die generelle Belastung der Lehrkrifte und die Relevanz indivi-
dueller Ressourcen: ,,Den Fokus auf die Ressourcen ins Zentrum der Fortbildung zu
legen und das eigene Bewusstsein dafiir zu schdrfen, wie ich fiir mich immer besser
selbst sorgen kann, war fiir mich sehr wertvoll. Mit den Tools kann ich immer besser
die Verantwortung fiir mein eigenes Wohlbefinden iibernehmen und mich von der Sys-
temebene distanzieren, auf die ich keinen direkten Einfluss habe. Das war vor Jahren
anders. Ich habe viel Kraft und Energie durch die Kritik am System verloren und fiihlte
mich immer wieder dem AufSen ausgeliefert. Es hat stark meine Lebensqualitit beein-
flusst”. Auch wenn die freiwillige Teilnahme an der Fortbildungsreihe eine wichtige
Voraussetzung fiir die Wirksambkeit dieser ist (Vo & Allen, 2022), betonen die teil-
nehmenden Lehrkrifte, dass es wiinschenswert wire, wenn moglichst viele Lehrkrifte
daran teilnehmen wiirden: ,,Ich wiirde mir wiinschen, dass jedes Kollegium regelmd-
Big von Expert*innen auf solche Art und Weise begleitet werden wiirde®; ,Die Fortbil-
dung ist sehr empfehlenswert fiir alle Kollegen!”. Abschlieflend lasst sich jedoch auch
konstatieren, dass die Fortbildungsreihe nur einen ersten Impuls setzen konnte und
die Lehrkrifte zum einen kontinuierlich begleitet werden sollten (,,Ich wiirde mich
sehr tiber eine Fortsetzung freuen; Ich hoffe, an einem anschlieffenden/ankniipfenden
Modul teilnehmen zu konnen!*; Das Tagebuch sollte irgendwie weitergefiihrt werden,
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Tabelle 4:

Offene Angaben zu den Inhalten der einzelnen Workshops und zur Fortbildungsreihe

sowie zu den methodischen Herangehensweisen (eigene Darstellung)

Diese Inhalte haben mir im Workshop besonders gut
gefallen:

Diese Inhalte hatte ich mir
noch gewiinscht:

Basismodul  Besprechen verschiedener Stressoren und vor allem auch ~ Ressourcenstdrkung ver-
von Ressourcen; Stress Grafik; Inhaltliche Erkldrungen tiefen
(Ziele und Emotionen); Eigene Ressourcen bewusst benen-
nen; Erkennen von Stressoren und versuchen zu dndern

Emotions- Erkennen meiner Stressoren und die Erkenntnis, dass

regulation meine Emotionen von der Bewertung der Stressoren ab-
héngen.; Neubewertung von Situationen; Traumreise;
Reframing; Umformulierung negativer Situationen

Achtsamkeit Achtsamkeitstibungen; Akzeptanz, dass ich diese Gefiihle =~ Kurze Achtsamkeitsiibungen
haben darf; Achtsamkeitsiibung Korperscan; Mein eigener (2-3 Minuten); Achtsamkeit
Akzeptanz- und Toleranzfahrplan; Meine individuellen mit Schiiler*innen im Schul-
Achtsamkeitsanker und wenn-dann-Verknipfungen alltag integriert (Ideen und

Méglichkeiten)

Arbeits- Arbeitsorganisation; Sich jeden Tag etwas Schénes gén-  Die Pause im Lehrerzimmer

organisation nen; Zeitmanagementtypen; Arbeitsplan

Generell Aufbau der Veranstaltung; Praxisndhe; Eine Fortbildung,  Eigentlich nur die be-
in der es nicht ausschlieSlich ums Unterrichten/Schiiler stehenden Inhalte an einigen
geht, sondern um einen selbst; Atmosphdre; Frau Webers  Stellen etwas vertiefend;
kompetente, gelassene, positive Art; Ndhe an Realitdt; Fiir mich ganz persénlich
die theoretischen Gedanken, Schaubilder, Skalen; der hdtte ich noch mehr Input
wertschdtzende und freundliche Umgang; Eigenreflexion; zum Thema Distanzierung
Praxistipps; ich fand alles gleichermal3en toll. Besonders ~ gebrauchen kénnen - inten-
die Erfahrung, dass man nicht alleine teils am Limit ist; sivere Infos zum Umgang mit
Insgesamt sehr gewinnbringend; Nette ansprechende Konflikten; Noch mehr Ge-
Atmosphdire; Praxisndhe; Freundlicher Umgangston; legenheit zum Austausch in
Selbstorganisation; Selbstreflektionsméglichkeiten; Tipps ~ Kleingruppen; Umgang mit
die man direkt gut umsetzen konnte; Mehr wieder auf sich  Kollegen und Kolleginnen
selbst schauen
Diese Methoden/ Ubungen haben mir im Workshop Diese Methoden/ Ubungen
besonders gut gefallen: hatte ich mir noch ge-

winscht:

Einsatz Gute Abwechslung von Methoden/ Ubungen insge- Links zu freiwilligen Ubungen

multipler samt; Sticker setzen und das tolle interaktive Angebot; wie Yoga, Pilates, Riicken-

Methoden Praktische Ubungen, z. B. zur Achtsamkeit; Reflexion mit  gesundheit, Entspannung,

Hilfe des Tagebuchs; Verschriftlichung eigener Situation,
Empfindungen, Stressoren, Ressourcen; Vortrag von Frau
Dr. Weber; Korperiibungen; Moderation; Phasenwechsel;
Arbeitsbldtter; personliche Abfragen mit unmittelbarer
Auswertung wie zum Beispiel zum Typ Arbeitsorganisa-
tion; Achtsamkeitsiibungen (3x genannt); Kérperscann;
Kommentarfunktion; Selbsttest

Einliben von Entstressung,
mehr Atemiibungen, positive
Denkmuster/Vorbilder

Strukturelles

der zeitliche Rahmen; das Online-Format; Obwohl ich
Veranstaltungen in Prdsenz gern mag, war dieses Format
fiir die Herausforderung Schule — Familie — Fortbildung
genau richtig.
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Gruppen- Austausch mit anderen (5x genannt); Gruppenarbeit; Teils hdtte ich mir einfach

format Break Out Rooms; Bericht von Erfahrungen eines jeden mebhr Zeit fiir den Austausch
Teilnehmers; Gruppenarbeit; Die verschiedenen Gruppen-/ in den Kleingruppen ge-
Partnerarbeiten, in denen man sich austauschen konnte;  wiinscht — aber dann wire
Wdhrend der VK auch in kleineren Gruppen etwas bespre-  alles einfach auch zu lange

chen zu kénnen; geworden — Austausch zu

zweit
Tagebuch Reflexion liber das Tagebuch (11x genannt); Fiihren des Dass auch Inhalte aus vo-
Tagebuchs rangegangenen Einheiten

weiterhin im Tagebuch ab-
gefragt werden, um sie nicht
gleich wieder zu vergessen;
Eine Tagebuch-App wiéire
sehr hilfreich ((iber die Fort-
bildung hinaus)

Sonstiges Zeit fiir Riickfragen; Einzelarbeit an besonderen Schwer-
punkten; Konkrete Tipps; Inhalte zugeschickt

z. B. wire eine App denkbar. So kinnte weiter der Blick auf das Positive und die Res-
sourcen gelenkt werden und der Workshop wire nachhaltiger) und zum anderen, dass
auch das System Schule dazu beitragen muss, die Gesundheit der Lehrkrifte weiter
zu fordern (,Unser Stresspegel in dem Job ist nur schwer zu reduzieren®). Denn wie
Herzog et al. (2021) betonen: ,,Stressbewiltigungstrainingsprogramme zeigen empi-
risch nachweisbare Wirkungen auf der Ebene des Verhaltens von Lehrkriften. Sol-
che Fort- und Weiterbildungen miissen jedoch mit der Schaffung gesundheitsfor-
derlicher Arbeitsbedingungen kombiniert werden® (S. 159). Entsprechend geht es in
einem nichsten Schritt darum, auch schulinterne Fortbildungen anzubieten, die sich
mit gesundheitsforderlichen Arbeitsbedingen beschiftigen, um sowohl die individu-
ellen Ressourcen der Lehrkrifte zu fordern, als auch die sozialen und strukturellen.

6. Fazit

Nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) lassen sich Wirkungen von Fortbildungen
nach ihrer Reichweite vier Ebenen zuordnen. Auf der ersten Ebene befinden sich die
unmittelbaren Einschétzungen der teilnehmenden Lehrkrifte im Hinblick auf Zufrie-
denheit und Akzeptanz (Prozessqualitit der Fortbildung). Die zweite Ebene zielt auf
kognitive Verdnderungen der teilnehmenden Lehrkrifte ab. Hierunter fallen zum
einen Uberzeugungen und Stirkungen der Motivation, zum anderen eine Erweite-
rung des professionellen Wissens. Auf der dritten Ebene lassen sich Veranderun-
gen des unterrichtlichen Handelns und der Unterrichtsqualitidt ausmachen und auf
der vierten Ebene Verinderungen auf Seiten der Schiiler*innen, wie z.B. ein hohe-
rer Lernerfolg, sozial-emotionale Outcomes oder Verhaltensdnderungen (siche auch
Lipowsky & Rzejak, 2019). Im dem vorliegenden Kapitel wurden Ergebnisse auf der
ersten Ebene, also im Hinblick auf die Prozessqualitit der Fortbildungen, présentiert.
Insgesamt weisen diese darauf hin, dass die entwickelten Fortbildungsangebote von
den Lehrkriften als sehr relevant, qualitdtsvoll und anregend wahrgenommen wer-
den. Ob sich durch die Fortbildungsreihe auch Veranderungen auf den anderen Ebe-
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nen (Kognitive Verdnderungen, Verdnderungen des unterrichtlichen Handelns und
Verdanderungen auf Seiten der Schiiler*innen) zeigen, muss in weiterfithrenden Ana-
lysen in Form von Follow-Up-Befragungen untersucht werden.
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IV.ILIN Bildungschancen fir Schiiler*innen
durch au3erunterrichtliches Lernen und
Sozialraumorientierung (ALSO)

Im vorliegenden Beitrag steht die Arbeit des Inhaltsclusters Auflerunterrichtliches Ler-
nen und Sozialraumorientierung (ALSO) im Fokus. Vorgestellt wird die in enger
Zusammenarbeit mit den an der Initiative teilnehmenden Schulen stattfindende Ent-
wicklung von modularen Angeboten und Unterstiitzungsmafsnahmen fiir Schulen in
sozial herausfordernden Lagen. Eingebettet wird dies in wichtige Erkenntnisse aus bis-
herigen Forschungen sowie in die Ergebnisse aus der umfassenden Befragung der Schu-
len bei der SchuMaS-Ausgangserhebung.

1. Einleitung

Alle Kinder und Jugendlichen sollten bestmdgliche und faire Lern- und Bildungs-
chancen haben. Es ist die Aufgabe des Bildungssystems, dies auf allen Ebenen sicher-
zustellen. In den ersten Lebensjahren unterstiitzt zundchst die Familie die Auf-
wachsenden mafigeblich in ihrer Entwicklung. Frith kommen weitere (Bildungs-)
Institutionen im Sozialraum hinzu, die gemeinsam mit den Familien die Unterstiit-
zung auf eine breite Basis stellen und wichtige Grundlagen fiir die Entwicklung von
sozialen Kompetenzen, Lernmotivation und Basiskompetenzen bieten.

Eine zentrale Institution im Prozess der Kompetenzentwicklung ist die Schule.
Langst ist erkannt worden, dass Schule fiir Kinder bzw. Jugendliche einen wichtigen
»Lebensort® (Deinet et al., 2018) darstellt, der im Sozialraum umfassend vernetzt ist:
Schulen kommunizieren mit Eltern, kooperieren mit aulerschulischen Institutionen
und organisieren fiir ihre Schiiler*innen auflerunterrichtliche Angebote - hiufig im
Rahmen eines Ganztagsbetriebs. So divers die Sozialrdume der verschiedenen Schul-
standorte deutschlandweit sind, so unterschiedlich sind auch die spezifischen Her-
ausforderungen, mit denen sich Schulen als moderne Vernetzungszentren im Sozial-
raum konfrontiert sehen.

Im Rahmen der engen Zusammenarbeit des IC AuSerunterrichtliches Lernen und
Sozialraumorientierung (ALSO) mit Schulen in sozial herausfordernden Lagen wer-
den Erkenntnisse zu den einzelnen Herausforderungen aus wissenschaftlichen Stu-
dien (vgl. Abschnitt 2) den Schulen als Ressourcen zur Verfiigung gestellt. Innerhalb
der Verbundarbeit werden diese Ressourcen stindig - auch mit von Wissenschaft
und Praxis ko-konstruktiv erarbeiteten Konzepten - erweitert. Die Schwerpunkte
liegen im Bereich der auflerschulischen Kooperationen (1), des auflerunterrichtli-

1 Die Autor*innengruppe ALSO-Konsortium setzt sich zusammen aus Jakob Schuchardt,
Holger Bargel, Gabriele Bellenberg, Matthias Forell, Philipp Hackstein, Amina Kielblock,
Stephan Kielblock, Brigitte Micheel, Birgit Reiflig, Jorg-Peter Schripler und Sybille Stobe-
Blossey.
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chen Lernens und des Ganztags (2), der Zusammenarbeit mit Familien (3) sowie der
Sozialraumorientierung (4). Im Verlauf des vorliegenden Beitrags werden der Stand
der Forschung in diesen Schwerpunkten (Abschnitt 2) sowie die Erkenntnisse der
SchuMaS-Ausgangserhebung 2021 (Abschnitt 3) bilanziert. Im Anschluss wird die
angesprochene enge Zusammenarbeit des IC ALSO mit ausgewdhlten Schulen der
Initiative in ALSO-Werkstitten erldutert. Dabei wird auch ein Ausblick gegeben, wie
die gesammelten Erkenntnisse allen Schulen und ihren Schiiler*innen zugutekom-
men sollen (Abschnitt 4).

2. Herausforderungen des auBerunterrichtlichen Lernens und
der Sozialraumorientierung - Stand der Forschung

Das IC ALSO unterstiitzt die Schulen der Initiative Schule macht stark auf Basis eines
multiperspektivischen Ansatzes, der verschiedene Schwerpunkte beinhaltet und unter
dem Leitbild der Ressourcen- und Sozialraumorientierung verkniipft. Die Ressour-
cen des Ganztags, der auflerschulischen Kooperationen, der Zusammenarbeit mit
Familien sowie des Sozialraumes sollen genutzt werden, um die Bildungsprozesse der
Schiiler*innen zu unterstiitzen und ihr soziales Lernen zu férdern. Folgend werden
diesbeziigliche Forschungserkenntnisse knapp vorgestellt.

2.1 Erweitertes Sozialraumverstandnis

Innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem schuli-

schen Sozialraum wird dieser haufig lediglich als schulischer Nah-Raum verstanden.

Im Fokus steht dabei oftmals die sozialrdumliche Vernetzung im Stadtteil oder auch

eine mit sozialrdumlicher Ungleichheit einhergehende Segregation (Kessl & Reutlin-

ger, 2022). Dieses Verstidndnis ist recht begrenzt, sodass auch von einer ,,Blindstelle

in Sachen Raumtheorie und Raumforschung® (Kessl, 2016) gesprochen wird. Ein

umfassenderes Verstindnis des (einzel-)schulischen Sozialraums bezieht ein (1) phy-

sisch-materielles, ein (2) sozialdemografisches und ein (3) handlungsbezogenes Ver-

stindnis von Sozialraum mit ein (Forell, 2023). Demnach definiert sich der (einzel-)

schulische Sozialraum {iiber die

1) Angebots- und (An)Ordnungsstruktur sowohl der baulichen Gegebenheiten der
Schule als auch des sie umgebenden Einzugsgebiets und beriicksichtigt zudem

2) die milieuspezifischen sozialen (Herkunfts-)Merkmale der Schiiler*innen und
deren Eltern. Vor dem Hintergrund eines relationalen Raumkonzepts kann der
schulische Sozialraum dariiber hinaus

3) als Interaktions- oder Handlungsraum bezeichnet werden, da sich sowohl die
Herstellung als auch die Gestaltung von Raumen immer auf soziale Praxis
zuruickfithren lasst (Forell, 2023).

Diese Ausdifferenzierung des schulischen Sozialraumes ermdglicht eine ressourcen-

orientierte Perspektivierung und legt den Fokus auf soziale und kulturelle Hand-

lungsvollziige, die durch Kooperationen mit Familien und auflerschulischen Part-
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ner*innen, aber auch durch auflerunterrichtliche Angebote im Ganztag genutzt
werden konnen, um die Ressourcen des Sozialraumes fiir die padagogische Arbeit an
der Schule zu erschlieflen.

2.2 AuBerschulische Kooperationen

Auflerschulische Kooperationen von Schulen sollen dazu beitragen, Bildungs- und
Lernprozesse zu verbessern. Die Motivation von Schulen, Kooperationen einzugehen,
liegt grofitenteils auf einer Ausweitung ihres Angebots und auf dem Wunsch nach
Entlastung und Unterstiitzung (Arnoldt, 2022). Allerdings zeigen sich Unterschiede
nach der soziotkonomischen Zusammensetzung in den Quartieren der Schulen.
Wiahrend in gut situierten Quartieren vor allem die Verbesserung von Lernbedin-
gungen als Motiv fiir die Vernetzung von Schulen im Vordergrund steht, kommt in
benachteiligten Quartieren die Verbesserung der Lebensbedingungen hinzu (Baum-
heier et al., 2010). Neben der sozio6konomischen Lage der Region hat die Besiede-
lungsdichte Einfluss auf die Kooperationsméglichkeiten von Schulen. So haben Schu-
len im landlichen Raum haufig Probleme, Kooperationspartner*innen zu finden und
eine kontinuierliche Zusammenarbeit aufzubauen (Dieminger & Wiezorek, 2013).

In der Studie GTS-Bilanz wurden in einer Forschungsiibersicht Erkenntnisse zu
den Gelingensbedingungen auflerschulischer Kooperationen gebiindelt: Grof3tenteils
Einigkeit besteht darin, dass eine durch Strukturen gestiitzte regelmiflige Kommu-
nikation zwischen den Kooperationspartner*innen von Vorteil ist. Gerade zu Beginn
einer Kooperation sollte eine Verstindigung iiber Ziele, Erwartungen und Interes-
sen erfolgen. Transparenz und Vertrauen sollten gegeben sein. Es triagt zur Quali-
tatssicherung bei, wenn diese Aspekte regelmaflig tiberpriift und gegebenenfalls ange-
passt werden. Ein wichtiger Punkt sind zudem ausreichende und dauerhaft gesicherte
finanzielle Ressourcen (Arnoldt, 2022). Zur Wirkung auflerschulischer Kooperatio-
nen gibt es Hinweise, dass sowohl die Schule und ihr Personal als auch die Schii-
ler*innen von Kooperationen profitieren. Schiiler*innen kommt eine bessere indivi-
duelle Forderung zugute, Schulen konnen Ressourcen effektiver nutzen und gerade
durch Kooperationen werden padagogische Innovationen beférdert (Jutzi, 2018).

Im Rahmen der ALSO-Werkstatt zu auflerschulischen Kooperationen soll ein
umfassenderer Blick auf die Kooperationen und die Einbindung in das regionale
Umfeld von Schulen geworfen werden, die in sozial herausfordernden Quartieren
arbeiten. In der ALSO-Werkstatt werden daher u.a. folgende Fragestellungen the-
matisiert: Mit welchen auflerschulischen Partner*innen kooperieren diese Schu-
len bereits, wo sehen sie Bedarfe, eine bestehende Zusammenarbeit auszubauen,
und welche neuen Kooperationen wiinschen sie sich? Wie wird die Zusammen-
arbeit gestaltet und wie zufrieden ist das schulische Personal mit der Kooperation?
Wie ist die Schule in ihren Sozialraum eingebettet und wie ist der Austausch mit den
Akteur*innen im Umfeld?
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2.3 AuBerunterrichtliches Lernen und Ganztag

Der Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland geht mit der Erwartung einher,

dass individuelle Férderung und soziale Integration besser an Ganztagsschulen als an

Halbtagsschulen umgesetzt werden kann und dass dies zum Abbau von Bildungsun-

gleichheit beitrdgt (BMBEF, 2003). Die Forschung belegt, dass Schiiler*innen sowohl

hinsichtlich ihrer Personlichkeitsentwicklung sowie auch hinsichtlich schulerfolgs-
relevanter Merkmale von der Teilnahme an Ganztagsangeboten profitieren. Hierzu
zdhlen positive Entwicklungen im Bereich der (Schul)Leistungen und Motivation,
des sozialen Lernens sowie im Bereich der Gesundheit, des Wohlbefindens und der

sozialen Beziehungen (Fischer, 2020).

In dieser Weise profitieren Schiiler*innen von der Teilnahme an Ganztagsange-
boten nur dann, wenn folgende Gestaltungselemente gegeben sind (Kielblock, 2021;
Kielblock & Kielblock, 2022; Kielblock & Maaz, 2021):

1) Das Gesamtarrangement an auflerunterrichtlichen Angeboten sowie dem Mittag-
essen und den Pausen ist so gestaltet, dass die Schiiler*innen langfristig (sprich:
tiber mehrere Schuljahre hinweg) am Ganztagsbetrieb teilnehmen.

2) Auflerunterrichtliche Angebote sind konzeptionell an Kompetenzen orientiert
entwickelt und haben klare Zielstellungen.

3) Die Durchfithrung der auflerunterrichtlichen Angebote wird seitens der Schii-
ler*innen als positiv erlebt.

4) Die sozialen Beziehungen im Ganztag werden positiv von den Schiiler*innen
wahrgenommen.

Damit der Ganztagsbetrieb in dieser Weise gestaltet werden kann, sind - neben einer

guten Steuerung und multiprofessionellen Kooperation - das Ganztagskonzept, die

Angebotskonzepte, die Angebotsdurchfithrung sowie die sozialen Beziehungen (wei-

terzu)entwickeln (Qualititsdialog zum Ganztag, 2022).

2.4 Zusammenarbeit mit Familien

Die Zusammenarbeit mit Familien wird aktuell als ein zentraler Faktor zum Abbau
herkunftsbedingter Bildungsbenachteiligung diskutiert (SWK 2022; BMFSFJ 2021).
Herkunftseffekte (Boudon, 1974) fithren z.B. dazu, dass Eltern ,differenzielle schu-
lische Unterstiitzungspotenziale® aufweisen (Relikowski et al., 2010, S. 144). Die
Beriicksichtigung der individuellen Lebenswirklichkeit der Schiiler*innen und ihrer
Familien sowie die Stirkung von Elternkompetenzen haben deshalb das Potenzial,
einen wichtigen Beitrag zum Erfolg von Bildungsprozessen sowie zur Foérderung
gleichwertiger Bildungschancen zu leisten. Seit vielen Jahren belegen empirische Stu-
dien, ,dass von einer regelmifligen und konstruktiven Zusammenarbeit von Schule
und Familie alle profitieren: Schiiler*innen sind lernbereiter und erzielen bessere
Leistungen, Eltern identifizieren sich mehr mit den Anliegen der jeweiligen Schule
und die Lehrkréfte werden in der Folge in ihrem ,Kerngeschift, dem Unterrichten,
unterstiitzt.“ (Vodafone Stiftung, 2019, S. 2; siehe auch Sacher, 2022).
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Die Zusammenarbeit der Schule mit Familien kann somit den Lernerfolg von
Schiiler*innen férdern. Bislang wenig erforscht ist, wie es gelingen kann, solche
erfolgreichen Kooperationen zwischen Schule und Eltern aufzubauen und nachhaltig
zu verankern, damit sie die gewiinschten Wirkungen entfalten kénnen.

Positive Erfahrungen beim Aufbau von Unterstiitzungsstrukturen fiir Familien
in Bildungsinstitutionen sind in Deutschland bislang iiberwiegend im Elementarbe-
reich belegt (Hackstein et al., 2022). Durch eine kombinierte Familien-, Sozialraum-
und Kooperationsorientierung ist es hier iiber die Umsetzung des Konzepts Familien-
zentrum gelungen, individuelle und bedarfsgerechte Angebote fiir Eltern und Kinder
und die dazu erforderlichen Teamstrukturen bereitzustellen (Stobe-Blossey et al.,
2020). Die Evaluation eines Pilotprojektes der Stadt Gelsenkirchen zum Transfer des
Konzepts auf den Primarbereich bietet erste Anhaltspunkte dafiir, dass und wie die
Erfahrungen fiir den Aufbau einer wirksamen Zusammenarbeit mit Familien fiir die
Grundschule nutzbar gemacht werden konnen (Born et al., 2019). Inzwischen haben
weitere Grundschulen damit begonnen, diesen erfolgversprechenden Ansatz zu adap-
tieren (Hackstein et al., 2022; Hackstein et al., 2023).

Forschungsschwerpunkt des Inhaltsbereichs ,,Zusammenarbeit mit Familien® im
IC ALSO ist es, Gelingensbedingungen fiir den Aufbau von Angeboten und Struktu-
ren zur Aktivierung und Stirkung von Eltern zu erarbeiten, die dazu beitragen kon-
nen, Bildungschancen fiir Grundschulkinder zu verbessern.

3. Erkenntnisse aus der SchuMaS-Ausgangserhebung

Neben dem Stand der Forschung bietet die im Jahr 2021 durchgefithrte SchuMaS-
Ausgangserhebung (vgl. auch Kapitel IV.LII) fiir das IC ALSO wichtige Erkenntnisse
zu Gegebenheiten und Herausforderungen an den beteiligten Schulen. Der nachfol-
gende Abschnitt fasst einige zentrale Ergebnisse zusammen.

3.1 AuBerschulische Kooperationen

In der SchuMaS-Ausgangserhebung gaben die Schulleitungen Auskunft dariiber, mit
welchen Partner*innen bereits Kooperationen bestehen und ob diese Zusammen-
arbeit bedarfsgerecht ist oder eine Weiterentwicklung nétig erscheint. Die Schulen
verfiigen schulformiibergreifend tiber eine Vielzahl unterschiedlichster Kooperatio-
nen. Einige Kooperationspartner*innen werden von fast allen Schulen angesprochen,
andere bedienen sehr spezielle Bedarfe. Am haufigsten genannt werden die Schulso-
zialarbeit, das Jugendamt/die Jugendpflege sowie die Polizei. Da sich die teilnehmen-
den Schulen in sozial schwierigen Lagen verorten, wirkt sich dies vermutlich auf die
Wahl der Kooperationspartner*innen aus.

Bei der Kooperation mit Jugendamt/Jugendpflege fillt auf, dass besonders viele
Schulleitungen die Zusammenarbeit als nicht bedarfsgerecht beschreiben und eine
Weiterentwicklung fiir nétig halten. In erheblichem Mafe wird zusitzlich bei den
vornehmlich schulinternen Kooperationen ein Entwicklungsbedarf beschrieben:
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Schulsozialarbeiter*innen, Schulpsycholog*innen und weiteres pidagogisches Perso-
nal, also mit dauerhaft und konstant in der Schule arbeitendem Personal von (mégli-
cherweise) externen Kooperationspartner*innen. Generell sehen die Schulen bei den
meisten Kooperationen einen Bedarf an Weiterentwicklung.

In den Befragungen der Lehrkrifte wurde erhoben, inwieweit die Lehrer*innen
mit den Kooperationen, an denen sie selbst konkret mitarbeiten, zufrieden sind und
wie niitzlich sie diese fiir die verschiedenen beteiligten Akteure einschétzen. Von den
Lehrkriften, die sich momentan an einer Kooperation beteiligen, sind 34,5 Prozent
mit dieser sehr und 55,5 Prozent eher zufrieden. Lediglich 8,9 Prozent von ihnen
sind eher nicht zufrieden und nur 1,1 Prozent sind mit der Zusammenarbeit gar
nicht zufrieden.

Die Kooperation wird von den allermeisten befragten Lehrkriften als niitzlich
empfunden. So stuften 73,1 Prozent der Befragten die Kooperation fiir die von dem
kooperativen Angebot angesprochene Gruppe von Schiiler*innen als ,,sehr niitzlich®
und 23,8 Prozent noch als ,.einigermaflen niitzlich® ein. Die Schule als Ganzes profi-
tiert aus Lehrkriftesicht sehr (40,1 Prozent) bzw. einigermafien (42,4 Prozent). Aber
auch den Kooperationspartner*innen wird von den Lehrkriften ein erheblicher Nut-
zen aus der Zusammenarbeit zugesprochen (49,8 Prozent ,,sehr®, 43,3 Prozent ,eini-
germaflen) und der eigenen Arbeit der Befragten kommt die Kooperation ebenfalls
zugute (53,4 Prozent ,sehr niitzlich®, 39,2 Prozent ,einigermaflen niitzlich “). Vor-
handene Kooperationen werden also an den an der Initiative beteiligten Schulen als
sinnstiftend erlebt, sind aber insbesondere aus der Perspektive der Schulleitungen
ausbaufahig.

3.2 AuBerunterrichtliche Angebote und Ganztag

Mit Blick auf den Ganztagsbetrieb geben 82,8 Prozent der beteiligten Schulen an,
einen solchen zu fithren. 57,9 Prozent davon fiihren einen offenen Ganztag, bei dem
die Teilnahme freiwillig ist. Einen teilgebundenen Ganztag haben 20,7 Prozent - hier
ist die Ganztagsteilnahme fiir einen Teil der Schiiler*innen verpflichtend - und bei
weiteren 21,3 Prozent der Ganztagsschulen ist die Teilnahme am Ganztag verpflich-
tend fir alle Schiiler*innen. Von den Schulen, die zum Zeitpunkt der Ausgangs-
erhebung keinen Ganztag haben, planen 39,4 Prozent (6,7 Prozent aller beteiligter
Schulen) die Aufnahme eines Ganztagsbetriebs. Die drei meistgenannten Ganztags-
Angebote an den beteiligten Schulen mit Ganztagsbetrieb sind sportliche Angebote
(87,1 Prozent), musisch-kiinstlerische Angebote (81,2 Prozent) und Angebote zur
Hausaufgabenunterstiitzung (78,2 Prozent). Von weniger als einem Drittel werden
mathematische Angebote und Angebote zu Geschichte/Politik/Heimatkunde durch-
gefithrt. Ein Grofiteil der Schulen gibt an, Interesse an der Entwicklung bzw. Bedarf
an der Weiterentwicklung des eigenen Ganztagsangebots zu haben.
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3.3 Zusammenarbeit mit Familien

91 Prozent der befragten Leitungen der an Schule macht stark beteiligten Grundschu-
len messen der Zusammenarbeit mit Eltern einen hohen Stellenwert bei; den Lehr-
kréften wird ein vertrauensvolles Verhiltnis zu den Familien attestiert (87 Prozent).
Die Zusammenarbeit mit Eltern ist getragen von Gespriachen zur Informationswei-
tergabe und dem gemeinsamen Austausch iiber die Lernfortschritte, das (Lern-)Ver-
halten und Befinden des Kindes sowie Anregungen fiir Eltern zur Forderung ihres
Kindes zu Hause (zwischen 83 und 100 Prozent). Allerdings stimmt auch ein Teil
der Schulleitungen (voll) zu, dass Gesprache mit Eltern v.a. dann gefithrt werden,
wenn es ,,brennt® (33 Prozent). Gleichzeitig bescheinigen nur 26 Prozent der befrag-
ten Schulleitungen den Eltern, dass diese (sehr) an den schulischen Belangen inter-
essiert sind, wihrend 34 Prozent dieser Aussage nur teilweise und 30 Prozent (iiber-
haupt) nicht zustimmen.

Insgesamt ldsst sich ein grofles Interesse an einer Qualitdtsverbesserung und
Diversifizierung von Angeboten zur Forderung der Zusammenarbeit mit Familien
feststellen, z.B. zur Elternbildung (49 Prozent), zur Einbindung von Eltern in Unter-
richtsprojekte (43 Prozent), zu ,Positiv-Gespréichen (42 Prozent) oder zu Aufnah-
megesprachen (40 Prozent). Fasst man die Planung und das (Weiter)Entwicklungs-
interesse von MafSnahmen zur Forderung der Zusammenarbeit zusammen, zeigt sich
sowohl ein hoher Bedarf an Reflexion der entsprechenden schulischen Ansdtze und
Orientierungen (77 Prozent), an Auswertungen vorhandener Angebote (76 Prozent),
an Bedarfsermittlung der Interessen und Unterstiitzungsbedarfe von Eltern (74 Pro-
zent) als auch an Kompetenzerweiterung im Team durch Fortbildungen zum Thema
fiir Lehrkréfte (74 Prozent) und fiir das weitere padagogische Personal (62 Prozent).
Nicht zuletzt zeigt sich ein besonders hoher Bedarf an Konzeptentwicklung (83 Pro-
zent), der unter allen erfragten MafSnahmen den ersten Rang belegt.

3.4 Sozialraumorientierung und Schulauswahl zur ALSO-Werkstatt

Die Ergebnisse der SchuMaS-Ausgangserhebung mit Bezug zum Sozialraum bilden
im Rahmen der Zusammenarbeit des IC ALSO mit den Schulen einen wichtigen
Ausgangspunkt, indem die Daten zur Berechnung eines SchuMaS-internen Sozialin-
dexes verwendet wurden. Uber diesen konnen die spezifischen Gegebenheiten eines
Schulstandortes erfasst und die unterschiedlichen Rahmen- und Arbeitsbedingungen
dargestellt werden. Der Index bildet mit seinen Auspragungen eine Ordnungsrelation
fir die ca. 200 Schulen, die an der SchuMaS-Initiative teilnehmen und fiir die eine
Berechnung des Index méglich war. Er erhebt durch die Schulauswahl in der Initia-
tive Schule macht stark keinen Anspruch auf Représentativitit fiir die gesamte Schul-
landschaft in Deutschland (Schripler & Forell, 2023).

In konzeptioneller Hinsicht orientiert sich der SchuMaS-Sozialindex zum Teil am
schulscharfen Sozialindex fiir NRW (Schrépler & Jeworutzki, 2021), sodass fiir die
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Indexberechnung? Indikatoren aus der Ausgangserhebung (Schulleiter*innenbefra-
gung) herangezogen wurden, die insbesondere die Herausforderungen im Bereich
der Kinder- und Jugendarmut und Rahmenbedingungen im Hinblick auf die sprach-
lichen Kompetenzen und Benachteiligungen von Schiiler*innen abbilden. Im Einzel-
nen sind dies der Anteil an Schiiler*innen in sozio-6konomisch benachteiligten Ver-
héltnissen, der Anteil an Schiiler*innen in SGB II Bedarfsgemeinschaften, der Anteil
Schiiler*innen, welche in den letzten fiinf Jahren zugewandert sind und der Anteil an
Schiiler*innen mit nichtdeutscher Familiensprache (Schrépler & Forell, 2023).
Innerhalb des IC ALSO wurde der Index als Grundlage verwendet, um eine
Schulauswahl zu treffen, mit denen eine vertiefte ko-konstruktive Zusammenarbeit
in einjahrigen ALSO-Werkstitten angestrebt wurde (vgl. Abschnitt 4). Zur Prézisie-
rung der standortbezogenen Rahmenbedingungen wurde zunéchst eine kriterienge-
leitete Vorauswahl von 58 Schulen aus der Initiative vorgenommen, die sowohl die
unterschiedlichen sozialraumlichen Bedarfe als auch den nach den teilnehmenden
Schulen gewichteten Bundeslandproporz beriicksichtigte. Fiir diese Vorauswahl wur-
den neben dem Sozialindex weitere standortbezogenen Rahmenbedingungen (regio-
nale bzw. schulstrukturelle Merkmale wie der Regionstyp und der Schulstrukturtyp)
herangezogen und eine Typisierung in vier Schultypen (vgl. Quartile in Abbildung 1)
vorgenommen (Schripler & Forell, 2023). Unter Beriicksichtigung der einzelschuli-
schen Kapazititen zur Teilnahme an der ALSO-Werkstatt, des Interesses an den im
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O keine ALSO-Werkstattschule
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Abbildung 1:  Verteilung des SchuMaS-Sozialindex und ALSO-Werkstattschulen (eigene Berech-
nung)
Anmerkung. Index von 0-100; 0 = am wenigsten belastet; 100 = am stdrksten belas-
tet. Eigene Berechnungen und Darstellung auf Basis der SchuMaS-Ausgangserhe-
bung 2021.

2 Die Indexberechnung erfolgte tiber das Verfahren der konfirmatorischen Faktorenanalyse
(CFA) (Schrépler & Forell, 2023, S. 67).
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IC vorgeschlagenen Konzepten und einer angemessen Betreuungsquote durch die
Mitarbeitenden des IC ALSO wurden in einem letzten Schritt 20 Schulen fiir die ver-
tiefte Zusammenarbeit ausgewihlt.

Die Abbildung® 1 zeigt, wie sich die an Schule macht stark beteiligten Schulen
tiber die Spannweite des Index verteilen, wobei deutlich wird, dass die ALSO-Werk-
statten alle vier Quartile des Index abdecken.

Das IC ALSO arbeitet mit verschiedenen Werkstattkonzepten, die jeweils einen
der vorgestellten Bereiche (aulerschulische Kooperationspartner*innen, auflerunter-
richtliches Lernen und Ganztag, Zusammenarbeit mit Familien und Sozialraum-
orientierung) fokussieren.

4, ALSO-Werkstatt: Ziele und Ausblick

Im Rahmen der ko-konstruktiven Zusammenarbeit mit den ausgewahlten ALSO-
Werkstattschulen ist es das Ziel, gemeinsam innerhalb eines Jahres Konzepte zu ent-
wickeln, die die Werkstattschulen bei der Erreichung ihrer individuellen Ziele unter-
stiitzen. Die Konzepte beriicksichtigen die einzelschulischen Rahmenbedingungen
des jeweiligen Schulstandortes und bieten den Schulen die Méglichkeit, nach der
ALSO-Werkstatt eigenstindig weiterzuarbeiten. Die Konzeptentwicklung basiert auf
einem dreiteiligen Verfahren bestehend aus (1) einem Kick-Off zur Bedarfs- und
Potenzialermittlung, (2) einer Werkstattphase zur Durchfithrung von Erhebungen
und Angeboten und (3) einer Entwicklungsphase zur Reflexion und Konzeptentwick-
lung im Workshopformat.

Die entwickelten Konzepte sind einerseits auf die einzelschulischen Bedarfe zuge-
schnitten und sollen andererseits generalisiert werden, um entwickelte Ansitze und
Angebote fiir alle Schulen zuginglich machen zu kénnen. Hierzu wird der Trans-
fer der entwickelten Konzepte in einer zweiten Phase der ALSO-Werkstatt mit neuen
Schulen erprobt. Die Schulen fiir diese erneute ko-konstruktive Zusammenarbeit
werden im Schuljahr 23/24 analog zum Verfahren in der ersten Phase ausgewdhlt.

Dieses kontextsensible und kooperative Vorgehen sichert eine hohe Variabili-
tat sozialraumlicher und geografischer, aber auch schulstruktureller und inhaltlicher
Faktoren bei der Auswahl der teilnehmenden Schulen und bietet die Moglichkeit der
Erarbeitung von transferierbaren Konzepten und konkreten Angeboten, die Wis-
senschaft und Praxis gemeinsam gestalten. Die Arbeit des IC ALSO folgt dabei der
Wirklogik, dass tiber die einzelnen Themenschwerpunkte, die sich gewinnbringend
ergianzen, wichtige Grundlagen fiir die Entwicklung der sozialen Kompetenzen, die
Steigerung der Lernmotivation und die Verbesserung der Basiskompetenzen geschaf-
fen werden.

3 Bei der Berechnung des Sozialindex wurden insgesamt drei verschiedene Varianten des In-
dex erstellt: Index M1 mit allen vier Indikatoren, Index M2 mit allen vier Indikatoren und
imputierten fehlenden Werten und Index M3 ohne den Anteil an Schiiler*innen in SGB II
Bedarfsgemeinschaften (Schripler & Forell, 2023, S. 69-74). Die Abbildung 1 zeigt den auf
die Werte 0-100 lineartransformierten Index M2.
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IV.ILIN Die Implementation von Konzepten zur Forderung
basaler (schrift-)sprachlicher Kompetenzen im
Inhaltscluster Unterrichtsentwicklung

Das Beherrschen des Lesens und Schreibens ist eine unverzichtbare Voraussetzung
fiir die Teilhabe an Bildung, Berufswelt und Gesellschaft. Allerdings zeigen die aktu-
ellen nationalen und internationalen Vergleichsstudien, dass nicht alle Kinder ausrei-
chende schriftsprachliche Kompetenzen fiir einen erfolgreichen Bildungsweg erwerben.
Der folgende Beitrag skizziert die Materialien (Trainings) zur Forderung schriftsprachli-
cher Kompetenzen des Inhaltsclusters Unterrichtsentwicklung im Fach Deutsch. Im wei-
teren Verlauf wird aufgezeigt, wie innerhalb des Qualifizierungsangebots fiir das Fach
Deutsch fachwissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte vermittelt und gemeinsam
mit den Teilnehmenden (ko-konstruktiv) weiterentwickelt werden.

1. Einleitung

Schriftsprachliche Kompetenzen sind nicht nur ein zentrales Fundament fiir den
Bildungserfolg, sondern auch die Basis fiir die Teilhabe an der Gesellschaft und die
Ausbildung von Demokratiefdhigkeit. Sie bilden damit eine wichtige Grundlage fiir
die gesellschaftliche Partizipation. Die in der Grundschule erworbenen (schrift-)
sprachlichen Kompetenzen stellen aulerdem die Basis fiir erfolgreiches Weiterlernen
in den anschlieflenden Bildungsetappen dar.

Literale Fahigkeiten, d.h. die produktive und rezeptive Nutzung von Schrift und
Text, gehoren daher zu den basalen Kompetenzen, die im Verlauf der Schulzeit sicher
erlernt werden sollten. Zu den literalen Kompetenzen zéhlen sowohl basale Fihig-
keiten wie das fliissige Lesen und Schreiben von Schrift auf Wort- und Satzebene als
auch weiterfithrend die Textkompetenz, also das Verstehen und Verfassen koharenter
Texte. Da die schriftsprachlichen Kompetenzen ein zentrales Fundament fiir den Bil-
dungserfolg darstellen, bergen sie in sich auch die Chance des Ausgleichs bestehen-
der sozialer Disparitaten. Vorherrschend ist jedoch eine deutliche soziale Bildungsun-
gleichheit, wie schon die erste PISA-Studie aus dem Jahr 2000 (Baumert et al., 2002)
nachwies und was sich in den nachfolgenden Studien kontinuierlich bestitigte. Im
internationalen Landervergleich IGLU (Huflmann et al., 2017) zeigte sich sogar, dass
in keinem der teilnehmenden Linder groflere soziodkonomisch bedingte Unter-
schiede in den Leseleistungen nachweisbar sind als in Deutschland. Fiir Schulen in
herausfordernden Lagen, in denen viele Kinder und Jugendliche aus sozial benach-
teiligten Familien beschult werden, bedeutet dies, dass insbesondere ihre Schiiler*in-
nen das Risiko eines Bildungsmisserfolgs tragen. Es ist eine zentrale Herausforderung
fir die Lehrkrifte, die Kopplung zwischen soziodemographischen Faktoren und Bil-
dungserfolg aufzubrechen.
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Die Ergebnisse des IQB-Bildungstrend 2021 (Stanat et al., 2022) zeigen, dass die
mit dem soziodkonomischen Status verbundenen Disparititen im Jahr 2021 sogar
starker ausgeprdgt sind als in fritheren Erhebungen. Zudem zeigen die Ergebnisse,
dass Schiiler*innen der Primarstufe in der Tendenz seit 2011 zu einem signifikant
geringeren Anteil den Regelstandard erreichen bzw. ein signifikant hoherer Anteil
die Mindeststandards verfehlen. Fiir den Kompetenzbereich Lesen bedeutet dies, dass
im Bundesdurchschnitt 18,8 Prozent der Schiiler*innen den Mindeststandard nicht
erreichen. Im Vergleich zum Jahr 2016 macht dies einen Kompetenzriickgang um
etwa ein Drittel eines Schuljahres aus. Im Bereich Orthografie verfehlen 30,4 Prozent
der Kinder den Mindeststandard. Daher kommt das Grundschulgutachten der Stin-
digen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK) zu der
Empfehlung, dass eine stirkere Orientierung an verbindlichen Mindeststandards fiir
eine zielorientierte schulische Qualititsentwicklung, die den Erwerb basaler Kompe-
tenzen fokussiert, unverzichtbar ist (SWK, 2022).

Die Forderung der basalen Kompetenzen, insbesondere in den Bereichen der
Lese- und Schreibfliissigkeit und der Anwendung geeigneter Strategien im Lesen
und Schreiben, stehen im IC Unterrichtsentwicklung — Fach Deutsch des SchuMaS-
Forschungsverbunds im Fokus. Das IC bietet den an Schule macht stark beteiligten
Schulen material- und skriptgestiitzte Maflnahmen zur Férderung dieser basalen
Kompetenzen in sogenannten Modulen an. Das Modulangebot richtet sich an Lehr-
krifte sowie an Multiplikator*innen (Fachberatungen)!, die die in den Modulen vor-
gestellten und erprobten Forderkonzepte anschlieffend idealerweise im Rahmen von
Prozessen der Schul- und Unterrichtsentwicklung gemeinsam mit den (weiteren)
Lehrkraften in den Schulen implementieren. Ein wesentliches Element der Unter-
richtsentwicklung ist die Einrichtung eines Férderbandes, das tigliche kurze Ubungs-
zeiten im Unterricht vorsieht.

Der vorliegende Beitrag skizziert zunéchst das o. g. Trainingskonzept zur Forde-
rung der basalen (schrift)-sprachlichen Kompetenzen (Abschnitt 2 und 3). Im wei-
teren Verlauf wird aufgezeigt, wie innerhalb des Modulangebots fachwissenschaftli-
che und fachdidaktische Inhalte vermittelt und gemeinsam mit den Teilnehmenden
(ko-konstruktiv) weiterentwickelt werden (Abschnitt 4). Das (Leit-)Ziel ist hierbei die
nachhaltige Implementation der trainingsformigen Konzepte zur Forderung basaler
(schrift-)sprachlicher Kompetenzen in den Schulunterricht.

2. Konzeption der Férdertrainings

Der IQB-Bildungstrend 2021 zeigt wie erwéhnt fiir die Primarstufe (Stanat et al.,
2022), dass im Kompetenzbereich Lesen im Bundesdurchschnitt 18,3 Prozent der
Schiller*innen die Mindeststandards nicht erreichen. Das heifst konkret, dass diese
Kinder explizite Einzelinformationen, die sich an leicht auffindbaren Stellen im Text

1  Die Fachberatungen werden von den jeweiligen Landern bereitgestellt. Sie bilden ein Unter-
stiitzungssystem zur Gestaltung von Beratungsprozessen in den Schulen. Die Fachberatun-
gen unterstiitzen fachkompetent bei der Umsetzung landespolitischer Aufgabenstellungen,
Herausforderungen und Veranderungen in fachlicher oder struktureller Hinsicht.



Die Implementation von Konzepten zur Férderung basaler (schrift-)sprachlicher Kompetenzen | 285

befinden, nicht herauslesen und auch benachbarte Informationen nicht miteinander
verkniipfen kénnen.

Im Kompetenzbereich Orthografie verfehlen rund 30 Prozent der Kinder am
Ende ihrer Grundschulzeit die Mindeststandards. Kinder unterhalb dieser Kompe-
tenzstufe schreiben z.B. Worter so, dass deren Lautstruktur nicht richtig abgebil-
det ist, sie beherrschen also die fiir das deutsche Alphabetsystem maf3gebliche Laut-
Buchstaben-Zuordnungen noch nicht hinreichend.

Das Verfehlen dieses unteren Kompetenzniveaus bedeutet, dass ohne intensive
Unterstiitzung und Forderung nicht angenommen werden kann, dass diese Kinder
erfolgreich in der Sekundarstufe lernen konnen.

Die Orthografie gilt als Teilbereich der Schreibkompetenz. Uber das richtige
Schreiben hinaus ist das fliissige Schreiben eine zentrale Voraussetzung fiir das Ver-
fassen von gelungenen Texten. Gleiches gilt fir das fliissige Lesen: Das Lesen muss
ausreichend automatisiert — also fliissig — erfolgen, damit die Bedeutung des Gelese-
nen erschlossen werden kann. Das fliissige Lesen und das fliissige Schreiben geho-
ren zu den Lese- und Schreibkompetenzen auf hierarchieniedrigem Niveau. Lese- und
Schreibstrategien hingegen werden den hierarchiehohen Kompetenzen zugeord-
net. Die Trennlinie zwischen hierarchieniedrigen und -hohen Prozessen ldsst sich
v.a. anhand des Automatisierungsgrades ziehen: Flissigkeitsprozesse laufen auto-
matisiert ab und sind damit nicht-steuerbare Prozesse; die Anwendung von Lese-
und Schreibstrategien lassen sich prinzipiell steuern und sind damit der bewussten
Anwendung zugénglich (Jambor-Fahlen & Philipp, 2022). Diese Unterscheidung hat
Konsequenzen fiir die Wahl der didaktischen Methoden, denn Automatisierung wird
durch Ubung und Wiederholung eher implizit vermittelt, wihrend Strategien explizit
gelehrt werden sollten. Die Férderung im Rahmen des SchuMaS-Forschungsverbunds
baut darauf auf: Zunichst werden die Lese- und Schreibfliissigkeit trainiert. Erst bei
ausreichend ausgebildeter Fliissigkeit konnen die Lese- und Schreibstrategien gefor-
dert werden. Im Folgenden werden die Forderprinzipien, die dem Material zugrunde
liegen, ndher erldutert.

2.1 Forderung der Flussigkeitsaspekte

Beim Lesen laufen viele kognitive Prozesse gleichzeitig ab. Dies ist v.a. zu Beginn
des Lesenlernens fiir die Lernenden herausfordernd: Es miissen Buchstaben, Wor-
ter, Satze und Satzzeichen wahrgenommen, dekodiert (entschliisselt) und verarbeitet
werden. Der Leseprozess beinhaltet demnach den basalen Prozess des Dekodierens.
Hierbei entschliisseln Leser*innen die schriftlichen Zeichen, indem sie ihnen ent-
sprechende konventionalisierte Bedeutungen zuordnen. Das Dekodieren wird durch
Wiederholung automatisiert, um so das Arbeitsgedédchtnis zu entlasten und dadurch
wesentliche Informationen voriibergehend zu speichern und gleichzeitig verarbeiten
zu konnen. Automatisiertes und fehlerfreies Lesen ermoglicht somit erst die Bedeu-
tungserschliefung und damit eine Sinnrekonstruktion des Textes. Lesefliissigkeit ist
daher eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung fiir die Bedeutungser-
schlieffung von Texten. Lesefliissigkeit ist ein komplexes Konstrukt. Es vereint in sich
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vier Teilaspekte: die genaue, automatisierte, schnelle und sinnkonstituierende Fahigkeit
zu lautem und leisem Lesen, welche es ermdglicht, die Bedeutung des Gelesenen zu
erschlieflen (Rosebrock & Nix, 2006, S. 94).

Ebenso wie beim Lesen laufen auch beim Schreiben viele Prozesse gleichzeitig ab.
Fiir einen gelungenen Text miissen viele Prozesse ineinandergreifen: Motorische Pro-
zesse sollten so eingeiibt werden, dass Buchstaben und Worter hindisch verschriftet
werden konnen. Zuvor bzw. gleichzeitig missen jedoch die zu schreibenden Worter
und Sitze mental vorformuliert werden. An diesem Prozess sind u.a. das Langzeit-
und das Arbeitsgedédchtnis beteiligt. Das Langzeitgedédchtnis enthdlt Informatio-
nen Uber das Thema des zu schreibenden Textes, tiber Textgenres und iiber Adres-
sat*innen, wihrend das Arbeitsgedéchtnis dafiir verantwortlich ist, Gedanken mental
zu versprachlichen, um sie anschlieflend verschriften zu konnen (Hayes & Flower,
1980; Hayes, 2012). Unter dem Begriff Schreibfliissigkeit versteht man die Fihigkeit,
innerhalb einer angemessenen Zeit einen lesbaren, orthografisch und grammatisch
korrekten Text zu verfassen. Die Schreibfliissigkeit basiert somit auf verschiedenen
Grundfihigkeiten und -fertigkeiten, wie der Graphomotorik (Produktion graphischer
Zeichen mit der Hand und einem Schreibgerit), dem schnellen Abruf phonographi-
scher Verbindungen sowie implizitem und explizitem Wissen iiber orthografische,
grammatische und semantische Eigenschaften von Wortern und Wortverbindungen.

Daneben gehort auch das Formulieren des Textes zur Schreibfliissigkeit. Dabei
werden vorliegende Gedanken zu kohdrenten Spracheinheiten verschriftlicht (Ste-
phany, Lemke, Linnemann, Goltsev, Bulut, Claes, Roth & Becker-Mrotzek, 2020).
Besonders wichtig ist dabei die Automatisierung der graphomotorischen Prozesse,
denn sie sorgt fiir eine Entlastung des Arbeitsgedachtnisses und ermoglicht die Kon-
zentration auf hierarchiehohere Prozesse wie bspw. das Planen und Uberarbeiten
(Stephany, 2019). Wenn Schreiber*innen Formulierungen nicht schnell genug abru-
fen konnen, Schreibbewegungen mithsam sind und zu viel Aufmerksambkeit auf die
Rechtschreibung gelegt werden muss, wird das Arbeitsgedéchtnis iibermif3ig belastet.
Dies kann zur Folge haben, dass die Textqualitit und -quantitit leidet und dass das
Schreiben als solches als quélend empfunden wird. Erst wenn die Schreibfliissigkeit
ausreichend ausgepragt ist, d.h. weitestgehend automatisiert ablduft, kann sich die
Schreiberin oder der Schreiber kognitiv auf andere Aspekte des Schreibens, wie z.B.
das Planen oder Formulieren, fokussieren.

Um Flisssigkeitsaspekte zu fordern, ist es wichtig, in kurzen Zeitspannen und
engen Abstinden das Lesen und das Schreiben zu iiben. Daher basiert das Forder-
material auf den ,,Grundsétzen einer wirksamen Forderung von basalen Fahigkeiten®
(Sturm, 2017), indem es ein {iber eine kurze Zeitspanne beinahe taglich anzuwen-
dendes Training gewahrleistet, bei dem Aufgabenformate mehrfach wiederholt wer-
den. Im Sinne der Automatisierung setzen die Trainingsmaterialien in allen vier For-
derbinden von Texten meistern auf intelligentes Uben, d.h. haufige Trainingseinheiten
von 15 bis 20 Minuten. Damit die Schiiler*innen in den Trainingseinheiten auf eine
moglichst intensive und effektive Lernzeit mit vielen Wiederholungen kommen, fin-
den viele Ubungen in Teamarbeit statt. Dieses kooperative Setting fordert einerseits
das Lernen, andererseits aber auch die sozialen Kompetenzen (Johnson & Johnson,
2002) und ist ebenfalls ein Aspekt des intelligenten Ubens.
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2.2 Forderung der Strategien

Im Gegensatz zu den hierarchieniedrigen Lese- und Schreibfertigkeiten, die durch
die Automatisierung und Entlastung des Arbeitsgeddchtnisses zum Verstehen und
Schreiben eines Textes beitragen, i. d. R. aber ohne eine bewusste Kontrolle ablau-
fen, werden Strategien planvoll, d.h. bewusst und zielgerichtet, eingesetzt (Afflerbach
et al., 2008).

Lesestrategien beziehen sich auf die hierarchieh6heren Prozesse des Lesens, die
beim satziibergreifenden Lesen fiir das Textverstehen notwendig sind. Dabei sind
Lesestrategien Methoden, mit denen Schiiler*innen sich selbststindig den Inhalt von
Texten erschlieffen konnen. Es gibt verschiedene Lesestrategien, die sich sowohl auf
Prozesse vor oder nach dem Lesen beziehen kdnnen, als auch auf solche, die wih-
rend des Lesens zum Einsatz kommen. Zu den Lesestrategien zahlen bspw. das Vor-
hersagen von Inhalten, z.B. auf Grundlage einer Uberschrift, und das Zusammenfas-
sen von Textabschnitten. Lesestrategien sind sehr vielfiltig und v.a. dann hilfreich,
wenn Schiiler*innen {iber mehrere Strategien verfiigen, die sie je nach Situation sinn-
voll einsetzen konnen. Im Fokus der Vermittlung von Lesestrategien steht das Ziel,
die Schiiler*innen zu befihigen, selbststindig passende Strategien auszuwihlen und
anzuwenden, um sich die Bedeutung eines Textes zu erschlief3en.

Eine effektive Moglichkeit, um den Erwerb von Lesestrategien zu fordern, ist das
Modellieren. Dabei demonstriert die Lehrkraft die Anwendung der zu vermitteln-
den Strategie anhand der Methode des s.g. lauten Denkens. Am Modell der Lehrkraft
erhalten die Lernenden so zunichst Einsichten in die Denkvorginge eines Exper-
ten oder einer Expertin und vollziehen die Strategieanwendung sowie deren Begriin-
dung gedanklich nach. Das Modellieren tragt demnach dazu bei, den Schiiler*in-
nen einen Einblick in die kognitiven Prozesse getibter Leser*innen zu geben, die den
Lernenden fiir gewohnlich verborgen bleiben. Das Modellieren der Strategien durch
die Lehrkraft mittels lauten Denkens ist ein zentraler Aspekt des Self-Regulated Stra-
tegy Development (SRSD)-Ansatzes, bei dem die Schiiler*innen schliefilich lernen, die
Strategie Schritt fiir Schritt eigenstindig einzusetzen (Lienemann & Reid, 2006; Gra-
ham & Harris, 1996; Harris & Graham, 2017).

Auch fiir das Schreiben von Texten ist es sinnvoll und nutzbringend, Strategien
einzusetzen. Schreibstrategien sind eine wichtige Hilfe beim eigenstdndigen Verfassen
von Texten. Sie sorgen v.a. dafiir, den komplexen Schreibprozess zu gliedern (Philipp,
2014) und unterstiitzen so den ,,Aufbau hierarchiehherer Aspekte von Schreibkom-
petenzen” (Jost, 2017, S. 182). Der Schreibprozess besteht u.a. aus den drei grofSen
Komponenten Planen, Formulieren und Uberarbeiten (Hayes & Flower, 1980; Hayes,
2012). Diese drei Schritte bewusst wahrzunehmen und den eigenen Schreibprozess
dahingehend zu iiberwachen, hilft beim Verfassen von Texten und wird durch das
gezielte Anwenden von Schreibstrategien geschult. Schreibstrategien konnen ebenso
wie Lesestrategien sehr vielfaltig sein (siche Abschnitt 3.2.4). Die Auswahl richtet
sich dabei jeweils nach dem zu schreibenden Text und der Schreibaufgabe. Wich-
tig ist dabei, dass Schiiler*innen wiahrend ihrer Schulzeit verschiedene Schreibstrate-
gien kennenlernen, um spiter stets eine zum jeweiligen Anlass passende Schreibstra-
tegie auswéhlen zu kénnen. Damit die Schiiler*innen beim Schreiben eine Strategie
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anwenden konnen, sollte die Anwendung vorher angeleitet bzw. explizit vermittelt
werden (Philipp, 2015). Daher ist auch hier die Forderung durch das Modellieren
eine hilfreiche Methode, die sich empirisch in vielen Studien als wirksam erwiesen
hat (Graham & Perin, 2007).

Die hier beschriebenen Foérderprinzipien werden in den vier Trainingsmateria-
lien (Texte Meistern — Wir trainieren fliissig lesen/ Wir trainieren fliissig schreiben/ Wir
trainieren Lesestrategien/ Wir trainieren Schreibstrategien) umgesetzt. Diese Forder-
béinde sind damit ein Beispiel dafiir, wie theoretische Prinzipien der sprachlichen Bil-
dung sowie evidenzbasierte Konzepte so aufbereitet werden konnen, dass sie unmit-
telbar im schulischen Unterricht eingesetzt werden konnen und damit auch eine
Entlastung fiir die Lehrkrifte darstellen. Im folgenden Kapitel werden die Materialien
und ihr Einsatz im Unterricht ndher vorgestellt.

3. Das Fordermaterial

3.1 Prinzipien der Férdermaterialien

3.1.1  Aufbau
Fiir jeden der vier Foérderbereiche gibt es die folgenden Materialien:

1) Ein Trainingsheft fiir Schiiler*innen. In dieses konnen sie hineinschreiben und die
Trainingsaufgaben bearbeiten. Jedes Trainingsheft gibt es in einer A- und einer
B-Version. Die A-Version wurde fiir die Primarstufe und die B-Version fiir die
Sekundarstufe konzipiert. Dazu kann die A-Version jedes Trainingsheftes fiir lese-
und/ oder schreibschwichere Schiiler*innen im Rahmen der inneren Differenzie-
rung auch in der Sekundarstufe verwendet werden.

2) Ein Manual fiir Lehrkrifte fiir die A- bzw. die B-Version des Trainings. In dem
Manual werden Informationen zum theoretischen Hintergrund des jeweils gefor-
derten Fihigkeitsbereichs, dem Konzept des Trainings, den Trainingsaufgaben
und Arbeitstechniken sowie zur Auswertung der Trainingsaufgaben gegeben.

3) Der Anybook-Audiostift ist ein Sprachausgabegerit in Form eines Stifts. Er besitzt
neben der Aufnahmefunktion, tiber die Gerdusche, Worter, Sitze und auch ganze
Texte direkt durch die Instruktor*innen aufgesprochen werden kénnen, auch eine
Ausgabefunktion - also die Moglichkeit, sich Texte (mit einem Kopthorer) anzu-
horen. Dies unterstiitzt und entlastet den Leseprozess (Chen et al., 2015) und
sorgt dafiir, dass auch leseschwichere Schiiler*innen die Priméartexte besser lesen
und verstehen konnen. Dies ist fiir die Bearbeitung der Trainingsaufgaben von
zentraler Bedeutung. Das Aufgabenmaterial kann jedoch auch ohne einen Audio-
stift genutzt werden. In diesem Fall bietet sich die individuelle Verwendung der
Audiodateien mit zur Verfiigung gestellten QR-Codes oder Kurzlinks an. Alterna-
tiv konnen die Audiodateien im Plenum abgespielt oder die Texte von der Lehr-
kraft vorgelesen werden.
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4) Als Bonusmaterialien werden fiur die Unterstitzung der Durchfithrung der Trai-
nings verschiedene Materialien wie Bildkarten oder Moderationskarten bspw. fiir
die Modellierung der Lese- und Schreibstrategien angeboten. Zudem werden fiir
die sprachliche Vorentlastung Tabellendateien mit Wortschatzlisten zu den einzel-
nen Trainings, Ideen fiir die Einbeziehung von Mehrsprachigkeit sowie Bild-Text-
Karten zum Wortschatz der Trainings bereitgestellt.

3.1.2 Motivationale Aspekte

Einen groflen Stellenwert bei der Forderung mit allen Texten meistern — Materia-
lien hat die Motivation. Dazu gehoren neben vielfiltigen Texten und Themen auch
das Verbinden von Horen und Lesen bzw. Horen und Schreiben. Das Training steht
dabei ganz unter dem Motto ,,Ubung macht den Meister*. Bereits in der Einleitung
der Hefte wird den Schiiler*innen das Material als eine Form des Trainierens vorge-
stellt, die mit dem Erlernen eines Musikinstruments oder mit einem Sporttraining
verglichen werden kann: So, wie das Musizieren oder das erfolgreiche Ausiiben von
Sportarten viel Ubung erfordert, muss auch das Lesen oder Schreiben trainiert wer-
den, damit man Texte meistern kann. Dieses Bild wird aufrechterhalten, wenn z.B.
die einzelnen Einheiten als Trainings gekennzeichnet werden bzw. von Trainingswo-
chen die Rede ist. Dies soll die Schiiler*innen motivieren, da der Vergleich mit ande-
ren, ihnen bekannten Situationen, wie bspw. dem Fuflballtraining, helfen kann, ein
Verstdndnis dafiir zu entwickeln, dass auch das Lesen oder Schreiben trainiert wer-
den muss und Erfolge sich erst nach einem regelméfligen Training einstellen. Fiir die
Lehrkraft bietet sich an, diesen Vergleich bei der Arbeit mit dem Material regelméaflig
wiederaufzunehmen und an die Interessen der Schiller*innen anzupassen.

3.1.3 Reflexion und Dokumentation von Starken und Schwachen

Schiiler*innen, die ihre Arbeit reflektieren, stellen nicht nur fest, welche Bereiche
ihnen noch Probleme bereiten, sondern konnen v.a. auch ihre Stiarken und Lernfort-
schritte wahrnehmen. Das bewusste Wahrnehmen von Lernerfolgen sorgt fiir eine
zusitzliche positive Motivation. Daher wird den Schiiler*innen bei der Arbeit mit
Texte meistern regelmiflig gezeigt, wie viel sie bereits konnen. So wird bspw. schon
im ersten Training der Lesefliissigkeit von den Schiiler*innen festgehalten, wie viele
Worter sie in drei Minuten lesen konnen, so dass sie diese Leistung mit den zukiinf-
tigen vergleichen konnen.

3.2 DieTrainingsbande Texte meistern
Texte meistern gliedert sich in vier Bande, die aufeinander aufbauend jeweils die

Lese- und Schreibfliissigkeit sowie die Lese- und Schreibstrategien férdern. Die
Inhalte der Trainingsbande werden im Folgenden zusammenfassend beschrieben.
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3.2.1 DerTrainingsband Texte meistern — wir trainieren fliissig Lesen?

Im Trainingsband Texte meistern — wir trainieren fliissig Lesen trainieren die Schii-
ler*innen das fliissige Lesen (24 Einheiten in Heftversion A (Primarstufe), 25 Ein-
heiten in Heftversion B (Sekundarstufe)). Fir diesen Forderband wurde die Text-
sorte Sachtexte gewdhlt. Die Inhalte der Texte umfassen facheriibergreifende Themen
wie Verdauung (,Was passiert mit dem Kasebrot im Bauch?“), Tiere (,Warum jagt
die Eule nachts?“) sowie Kommunikation und Digitalisierung (,Warum wurde das
Internet erfunden?®). Die Themen wurden so gewdhlt, dass sie interessant und moti-
vierend fiir Schulkinder sind. Durch die Behandlung von Fachtexten soll das Lesen
zudem inhaltlich vom Fach Deutsch entkoppelt und somit die Wichtigkeit der Lese-
kompetenz fiir alle Ficher verdeutlicht werden. In den Ubungen werden die vier Teil-
bereiche der Lesefliissigkeit trainiert (siehe Abschnitt 2.1). Durch das Lesen eines
Textes in drei Minuten wird bspw. der Bereich der Geschwindigkeit und beim Lesen
von Dialogen die Prosodie (dazu gehoren z.B. der Wortakzent, die Intonation sowie
Pausen und Rhythmus) geiibt.

3.2.2 DerTrainingsband Texte meistern — wir trainieren fliissig Schreiben

Der Trainingsband Texte meistern — wir trainieren fliissig Schreiben fordert die
Schreibfliissigkeit in 28 Trainingseinheiten (Heft A und B). Dabei begleitet die Figur
Mila die Schiiler*innen durch das gesamte Heft. Da in diesem Forderheft der Fokus
auf den Aspekt der Automatisierung gelegt wird, werden in den Aufgaben keine
Sachtexte, sondern ausschlieflich Texte rund um Mila genutzt. Als vorherrschende
Textsorte wurde dabei die Beschreibung gewihlt. V.a. fiir die Formulierungsaufgaben
bietet sich dieses fiir die Schiiler*innen lebensnahe Vorgehen an, da hier auf ihren
Alltag Bezug genommen wird (z.B.: ,Was befindet sich alles in deinem Zimmer?“).
Das Training der Schreibfliissigkeit setzt sich sowohl aus Abschreibiibungen als auch
aus Diktieraufgaben zusammen. Auch die Orthografie spielt eine Rolle und die Schii-
ler*innen werden dazu angehalten, Worter schnell und richtig abzuschreiben sowie
bei den Abschreibtexten die Anzahl der richtig geschriebenen Worter zu ermitteln.
Der Fokus liegt jedoch v.a. auf dem wiederholten Schreiben, um eine Automatisie-
rung zu erreichen.

2 Die Materialien zur Forderung der Lese- und Schreibfliissigkeit basieren auf den Ergebnissen
und den Materialien des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) ge-
forderten Projekts ,Lese- und Schreibfliissigkeit - Konzeption, Diagnostik, Forderung (2015-
2019) unter der Leitung von Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek, Prof. Dr. Hilde Haider,
Jun.-Prof. Dr. Markus Linnemann und Prof. Dr. Hans-Joachim Roth (siehe auch Stephany, S.,
Lemke, V., Linnemann, M., Goltsev, E., Bulut, N., Claes, P, Roth, H. J. & Becker-Mrotzek, M.
(2020). Lese- und Schreibfliissigkeit diagnostizieren und fordern. In C. Titz, S. Geyer, A. Ro-
peter, H. Wagner, S. Weber und M. Hasselhorn (Hrsg.), Sprach- und Schriftsprachférderung
wirksam gestalten: Innovative Konzepte und Forschungsimpulse (S. 156-181). Stuttgart: Kohl-
hammer). Die Autorinnen des urspriinglichen Materials sind Dr. Valerie Lemke, Dr. Sabine
Stephany, Dr. Marion Krause-Wolters und Pia Claes.
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3.2.3 DerTrainingsband Texte meistern — wir trainieren Lesestrategien

Der Trainingsband Texte meistern — wir trainieren Lesestrategien zielt darauf ab, spe-
zifische Lesestrategien zu fordern. Das Training basiert auf dem Material ,Die fiinf
Textforscher®”, einem vom Institut fiir Bildungsanalysen Baden-Wiirttemberg (IBBW)
entwickelten Lesestrategietraining. Es wurde fiir SchuMaS$ adaptiert, indem die Texte
und Aufgabenformate fiir die Zielgruppe der schwachen Leser*innen aufbereitet
wurden. Die Lesestrategien beziehen sich nicht nur auf den eigentlichen Lesepro-
zess, sondern helfen Schiiler*innen bei der Vor- und Nachbereitung des Lesens sowie
bei der Interpretation und Analyse des Gelesenen. Das Heft beinhaltet verschiedene
Strategien, durch welche die Schiiler*innen lernen, sich selbstindig die Inhalte von
Texten zu erschliefSen: Zunichst lernen die Kinder, schwierige Textstellen zu kldren
und Inhalte anhand von Uberschriften vorherzusagen. Um Kernaussagen eines Tex-
tes zu verstehen, wird zudem die Strategie ,Wichtige Worter und Wortfolgen markie-
ren“ vermittelt. Damit Leser*innen sich aktiv mit einem Text auseinandersetzen, ist
es hilfreich, sogenannte W-Fragen an den Text zu stellen (Fragen, die nach wer, was,
wann, wo, warum und wie fragen). Die letzte Strategie baut auf den zuvor gelern-
ten vier Strategien auf und kombiniert diese miteinander. Ziel dieser Strategie ist es,
Textabschnitte zusammenzufassen.

3.2.4 DerTrainingsband Texte meistern — wir trainieren Schreibstrategien

Gegenstand des Trainingsbands Texte meistern — wir trainieren Schreibstrategien ist
ein Schreibstrategietraining, das sich nachhaltig positiv auf die Textqualitdt von Schii-
ler*innen auswirken soll. Im Gegensatz zu den anderen Banden, unterscheiden sich
Heftversionen A und B in diesem Band auch inhaltlich, um analog zu den jeweiligen
Lehrplédnen vorgehen zu konnen.

Heft A basiert auf dem Material ,Schreibstrategien trainieren in der Grundschu-
le“. Auch dieses Heft wurde fiir SchuMaS adaptiert und anhand von Evaluationser-
gebnissen auf die Zielgruppe angepasst. Die Textsorte ist in diesem Heft die Narra-
tion, wobei die Schiiler*innen durch Bildimpulse angeleitet werden. Im Sinne einer
Progression werden diese im Verlauf des Forderhefts reduziert. Im Trainingsheft wer-

3 Das Fordermaterial ,,Die finf Textforscher” wurde vom Institut fiir Bildungsanalysen Baden-
Wiirttemberg (IBBW) unter wissenschaftlicher Begleitung von Dr. Ute Fischer von der Pida-
gogischen Hochschule Weingarten entwickelt und von Prof. Dr. Karina Karst im Rahmen des
Projekts ,,VErbesserung der SPrachkompetenz durch den Einsatz Reziproker Lehre - VES-
PER® evaluiert (Karst, Dotzel, Bonefeld, Fehringer & Steinwasche, 2022). Autor*innen des ur-
spriinglichen Materials sind Georg Merz und Annette Schrankenmiiller, unter Mitarbeit von:
Julia Bihlmaier, Andreas Hofle, Ulrich Nanz, Giinther Scheefer, Eva-Maria Schuster-Kraut
und Michaela Wenk.

4  Das Fordermaterial ,,Schreibstrategien trainieren in der Grundschule® wurde vom Merca-
tor-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache im Rahmen des Projekts
»Schreib-BiSS“ entwickelt. Autor*innen des urspriinglichen Materials sind Dr. Ruth Gor-
gen-Rein und Michaela Mors, unter Mitarbeit von Sabine Hachmeister und Dr. Seda Yilmaz
Worfel.
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den insgesamt drei Schreibstrategien vermittelt. Wahrend zwei Strategien (PIRSCH+°
und AHA = Anfang-Hauptteil-Abschluss) textsorteniibergreifend beim strukturierten
Scheiben genutzt werden konnen, unterstiitzt die dritte Strategie (7-W-Fragen) text-
sortenspezifisch das Schreiben von narrativen Texten.

Heft B basiert auf dem Material ,Wir trainieren Texte schreiben. Um den Schii-
ler*innen verschiedene Schreibstrategien zu vermitteln, wurde hier als Textsorte die
Zusammenfassung gewdhlt. Das schriftliche Zusammenfassen hat sich bei der For-
derung der Textqualitit als duferst effektiv erwiesen (Philipp, 2015). Als textuelle
Grundlage fiir die Zusammenfassung wurden Texte im Stil eines Podcast verfasst, die
gelesen und angehdrt werden konnen. Podcasts sind vielen Schiller*innen aus ihrer
Lebenswelt bekannt und eignen sich auch deswegen, weil sie konzeptionell weder
ganzlich miindlich noch schriftlich sind. Dies kann den Schiiler*innen das Textver-
stindnis erleichtern. Auch in diesem Heft werden drei Schreibstrategien vermittelt.
Sie orientieren sich am Schreibprozess und decken die Bereiche Planen, Formulieren
und Uberarbeiten ab.

Wie auch die Hefte zur Forderung der Lesestrategien basieren diese Trainings-
hefte auf dem Konzept des Self-Regulated Strategy Development Ansatzes (SRSD)
(Graham & Harris, 1996; Harris & Graham, 2017). Somit zielen die Trainings darauf
ab, Schiiler*innen in drei Schritten zu fordern bzw. Schreibstrategien zu vermitteln:
Modellieren, angeleitetes Uben und selbststindiges Uben.

4. Implementation der Fordertrainings durch
Unterrichtsentwicklung

Um die Fordertrainings mit den Schiiler*innen im Unterricht wirksam und erfolg-
reich durchzufiihren, sind die Planung der Implementation an den Schulen und die
Qualifizierung der Lehrkrifte, die das Training in den Klassen durchfiihren, eine
wichtige Voraussetzung. Im Folgenden werden daher das Implementationskonzept,
die Qualifizierungsmodule im Rahmen von SchuMaS sowie die Gelingensbedingun-
gen fiir die erfolgreiche Implementation beschrieben.

5 PIRSCH+ ist eine Schreibstrategie, die urspriinglich von Graham et al. (1992) entwickelt
und fir das Deutsche von Prof. Dr. Afra Sturm (Padagogische Hochschule Nordwest-
schweiz) adaptiert wurde: Planen, Ideen sammeln, Reihenfolge festlegen, Schreiben, ergan-
zen (+)

6 Das Fordermaterial ,Wir trainieren Texte schreiben wurde vom Mercator Institut fiir
Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache im Rahmen des Projekts ,Die Textpro-
fis“ entwickelt: ,,Die Textprofis — Stirkung der Basiskompetenzen Lesen und Schreiben an
Hauptschulen und Werkrealschulen in Baden-Wiirttemberg® ist ein Projekt des Zentrums
fiir Schulqualitdt und Lehrerbildung Baden-Wiirttemberg (ZSL) und des Mercator-Instituts
fiir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache. Autor*innen des urspriinglichen Mate-
rials sind Dr. Seda Yilmaz Worfel und Chantal Knips.
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4.1 Implementationsplan

Die Implementation der Trainingskonzepte erfolgt entlang einer Wirkungskette: Von
wissenschaftlicher Seite aus werden die Multiplikator*innen (in SchuMa$ sog. Fach-
beratungen) qualifiziert, die in der Folge die Lehrkrifte schulen. Diese fithren dann
die Forderung mit den Schiiler*innen durch. Sowohl wihrend der Qualifizierung als
auch bei der Implementation werden die Schulen und Lehrkrifte von den Fachbera-
ter*innen begleitet’. Ziel ist es, iiber die Multiplikator*innen das Training dauerhaft
an den Schulen zu implementieren. In den Modulen ist dafiir in der sog. Transfer-
phase (zum Modulaufbau siehe Abschnitt 4.2) Zeit, um im Austausch mit den Lehr-
kriften ko-konstruktiv (siehe Kapitel IL.IV) Ideen fiir Implementationskonzepte an
den Schulen zu entwickeln.

4.2 Qualifizierungsmodule

Bevor die Lehrkrifte die Trainings mit ihren Schiiler*innen in den Klassen durch-
fihren, werden sie im Rahmen von SchuMasS fiir den Einsatz des Materials quali-
fiziert. Die teilnehmenden Fachberatungen werden gleichermaflen fachlich quali-
fiziert, jedoch dariiber hinaus auch darin geschult, die Inhalte in ihrer beratenden
und begleitenden Funktion fiir die Schulen aufzubereiten. Die Qualifizierungsmodule
bestehen im Sinne des Blended Learning aus mehreren synchronen Online-Treffen
(sog. ,Netzwerktreffen®) sowie Distanz- bzw. Selbstlernphasen, in denen die Teilneh-
menden selbststindig Lerninhalte bearbeiten und Gelerntes erproben.

Im Verlauf der Module erwerben die Teilnehmenden Wissen tiber die theoreti-
schen Hintergriinde der Trainings, lernen Diagnostikinstrumente kennen, mit denen
sie Schiiler*innen mit Férderbedarf fir das Training identifizieren konnen und erhal-
ten eine detaillierte Einfithrung in das Trainingsmaterial sowie dessen Einsatz und
Durchfithrungshinweise. Teilnehmende Fachberater*innen, die eine Rolle als Multi-
plikator*in innehaben, erhalten dariiber hinaus didaktische Hinweise fiir die Umset-
zung eigener Qualifizierungsmafinahmen sowie kommentierte Foliensitze, die sie fiir
die Multiplikation der Inhalte nutzen kénnen.

Dabei gliedert sich der Aufbau der Module in drei Phasen®:
o eine Selbstlern- und Erprobungsphase, in der die Teilnehmenden sich die Grund-
lagen zu Theorie und Diagnostik in E-Learning-Einheiten selbstgesteuert aneig-

7 Im Verlauf der Initiative hat sich jedoch gezeigt, dass nicht alle teilnehmenden Lander Fach-
beratungen als Multiplikator*innen einsetzen. Dementsprechend werden Fachberatungen und
Lehrkrifte gleichermaflen durch das Mercator-Institut in sog. Modulen qualifiziert. In den
Landern ohne Fachberatungen werden die teilnehmenden Lehrkréfte dazu motiviert, die Mo-
dulinhalte in ihr Kollegium (z.B. in Fachkonferenzen, Arbeitsgruppen) zu transferieren.

8 Im Verlauf der Initiative ist die Reihenfolge der Phasen auf Grundlage von Riickmeldungen
im Sinne der Ko-Konstruktion angepasst worden: Die Transferphase wurde urspriinglich zwi-
schen der Selbstlern- und Erprobungsphase und der Trainingsphase durchgefiihrt, damit die
Fachberatungen Schulungen zu den Trainings mit Lehrkréften durchfiihren konnen. Letztend-
lich ist es fir die Multiplikator*innen praktikabler, selbst das Training durchgefiihrt zu haben,
bevor sie ihr Wissen an die Lehrkrifte weitergeben.

293
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nen, diagnostische Verfahren erproben und sich mit den Forderbidnden vertraut
machen.

o eine Trainingsphase, in der die Trainings mit den Schiiler*innen durchgefiihrt wer-
den.

o eine Transferphase, die einen (innerschulischen) Transfer der Inhalte vorsieht und
eine langfristige Implementation der Lese- und Schreibférderung an den Schulen
vorbereitet.

Im Verlauf eines Moduls finden mehrere mehrstiindige synchrone Online-Netzwerk-
treffen statt. Darin erhalten die Teilnehmenden fachlichen Input und die Méglichkeit,
die Inhalte aus den Distanzphasen zu reflektieren und zu diskutieren. Die Module
dauern jeweils insgesamt elf bis 15 Monate®. Abbildung 1 stellt das Modulkonzept —
mit der Implementation eines Trainings wahrend der Trainingsphase - grafisch dar:

Selbstlernphase mit Erprobung Trainingsphase Transferphase

NWT= Netzwerktreffen; DP = Distanzphase

Abbildung 1:  Modulablauf (eigene Darstellung)

Die Netzwerktreffen der Module dienen jedoch nicht nur der Vertiefung und Refle-
xion des angeeigneten Wissens, sondern auch dem Austausch der Lehrkrifte unter-
einander sowie der ko-konstruktiven Zusammenarbeit der Lehrkrifte mit den Wis-
senschaftler*innen des IC Unterrichtsentwicklung Deutsch. Die Riickmeldungen aus
den Netzwerktreffen werden genutzt, um die Modulinhalte und Modulabldufe den
Bediirfnissen der Lehrkrifte und Fachberatungen anzupassen. Um den Teilnehmen-
den eine gute Begleitung zu gewihrleisten, werden die Module jeweils von zwei Per-
sonen des Teams Unterrichtsentwicklung Deutsch betreut.

In den Distanz- oder Selbstlernphasen bearbeiten die Teilnehmenden u.a. meh-
rere E-Learning-Einheiten. Die E-Learning-Einheiten (© 2022 Tragerkonsortium
BiSS-Transfer, Mercator-Institut fiir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache)
wurden im Rahmen von BiSS (Bildung durch Sprache und Schrift) bzw. BiSS-Trans-
fer' als Teil der Blended-Learning-Fortbildungen entwickelt. Sie zeichnen sich durch
eine multimediale Aufbereitung, abwechslungsreiche Gestaltung, einen hohen Praxis-
bezug und abwechslungsreiche Formen der Wissensvermittlung aus, z.B. durch Dia-
loge, Animationen und Erklirvideos sowie interaktive Elemente. Im Rahmen der
SchuMaS-Module werden thematisch passende E-Learning-Einheiten von den Teil-
nehmenden asynchron und im eigenen Tempo bearbeitet. Da Qualifizierungsmaf3-

9 In der urspriinglichen Modulstruktur dauerten die Module 8-9 Monate. Durch die Riick-
meldung der Schulen, dass sie idealerweise mit dem Einsatz des Trainings nach den Som-
merferien starten mochten, hat sich die Dauer der Module insgesamt verlingert.

10 https://www.biss-sprachbildung.de/
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nahmen dann besonders wirksam sind, wenn sie nicht vollstindig selbstorganisiert
ablaufen, sondern flankiert bzw. vorstrukturiert sind (Lipowsky, 2014), werden die
Inhalte in den Selbstlernphasen vorgegeben und durch die Netzwerktreffen begleitet.

4.3 Gelingensbedingungen fiir die Implementation

Die Gelingensbedingungen fiir die Implementation der Lese- und Schreibtrainings
Texte meistern betreffen die Ebenen der teilnehmenden Lehrkrifte, der (Fach-)Kolle-
ginnen und (Fach-)Kollegen sowie der Schul- und Unterrichtsorganisation.

Aus der Forschung ist bekannt, dass QualifizierungsmafSinahmen (Moérs & Roth,
2017) fiir Lehrkrifte dann effektiv sind, (1) wenn sie an konkreten Herausforderun-
gen der Lehrkrifte bzw. Schulen ansetzen, (2) wenn sie iiber einen lingeren Zeitraum
und als Teil der Schul- und Unterrichtsentwicklung durchgefithrt werden und (3)
wenn die Schulleitungen eingebunden sind (Lipowsky & Rzejak, 2021). Diese Maxi-
men werden bei der Konzeption der Qualifizierungsmodule und der Trainingsmate-
rialien beriicksichtigt.

Auf Ebene der Lehrkrifte und der Unterrichtsentwicklung setzen die Trainings
von Texte meistern konkret an den Bediirfnissen der Lehrkréfte und der Schiiler*in-
nen an. Die materialgestiitzten Trainings mit kurzen und regelméifigen Ubungs-
einheiten ermdoglichen eine zeitlich eingegrenzte, motivierende Forderung basaler
Kompetenzen in den Bereichen Lesen und Schreiben und lassen sich mit der gan-
zen Klasse (mit der Moglichkeit einer Binnendifferenzierung durch den Einsatz von
Heftversion A oder B) oder in leistungshomogenen Lerngruppen durchfithren. Mit
einer Durchfithrungszeit von ca. 20 Minuten pro Trainingstag ist das Training zeit-
lich 6konomisch und effizient. Zudem wird das Training im Regelfall nicht zusétz-
lich, sondern anstatt anderer Forderaufgaben oder -methoden durchgefiihrt. Es ist
unabhingig von der einzelnen Lehrkraft durchfiihrbar, sobald die (Fach-)Lehrkrifte
eine Qualifizierung zur Implementation der Trainings (im Rahmen eines SchuMaS-
Moduls oder durch eine qualifizierte Fachberatung) erhalten haben. Durch die selbst-
staindige Dokumentation der Lernentwicklung jedes*jeder Schiilers*Schiilerin hat die
(Fach-)Lehrkraft einen Einblick in und einen Uberblick iiber die Entwicklung der
Kompetenzen. Die Lehrkrifte werden vor-, wihrend und nach dem Training durch
die Teilnahme am Modul begleitet und haben die Moglichkeit, professionelle Lernge-
meinschaften zu bilden.

Auf Ebene der Schulentwicklung ist fiir die erfolgreiche Durchfithrung des Trai-
nings der Einzug eines Forderbandes durch die Offnung der Stundentafel sinnvoll
und empfehlenswert. Fiir die nachhaltige Implementation eines solchen Férderban-
des miissen einerseits entsprechende Strukturen durch die Schulleitungen geschaf-
fen werden, andererseits zeigt die Implementationsforschung, dass komplexe Maf3-
nahmen wie diese einen breiten Konsens im Kollegium voraussetzen (Holtappels,
2019). Mit der Einrichtung eines Férderbandes erhdlt das Training einen festen Platz
im Wochenplan, wodurch eine Verbindlichkeit hergestellt wird. Durch Entkopplung
der Lese- und Schreibférderung vom Deutschunterricht wird aulerdem die Relevanz
der schriftsprachlichen Fahigkeiten fiir alle Ficher deutlich gemacht. Ein Férderband
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steht prinzipiell allen Fachern zur Verfiigung und kann nach Abschluss des Trai-
nings fiir die Implementation des nichsten aufbauenden Trainingsbands oder auch
fir andere Fordereinheiten genutzt werden. Dies soll das Training im Sinne der o.g.
Gelingensbedingungen effektiv machen, da es nicht nur iiber einen lingeren Zeit-
raum, sondern auch als Teil der Schul- bzw. Unterrichtsentwicklung implementiert
wird.

5. Fazit

Ausreichend ausgebildete Lese- und Schreibkompetenzen sind eine grundlegende
Voraussetzung fiir den Bildungserfolg und die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben.
Schiiler*innen, die nicht iiber ausreichende Lese- und Schreibfihigkeiten verfiigen,
haben oft Schwierigkeiten, in anderen Fichern erfolgreich zu sein, da Lesen und
Schreiben in vielen Schulfichern eine zentrale Rolle spielen und somit als zugrunde-
liegende Fahigkeiten zu betrachten sind.

An dieser Stelle setzen die SchuMaS-Deutsch-Module mit den Trainings der basa-
len Lese- und Schreibfahigkeiten der Reihe Texte meistern an: Die Trainingskonzepte
von Texte meistern begegnen den Herausforderungen, die Lehrkrifte in der Schulpra-
xis vorfinden und bieten auf der Ebene der Unterrichts- und Schulentwicklung eine
effektive und sinnvolle Methode zur Forderung der basalen Lese- und Schreibkompe-
tenz. Dies geschieht durch wissenschaftlich fundierte, materialgestiitzte und zeitlich
begrenzte Trainings, die wirksam die basalen Kompetenzen insbesondere der lese-
und/oder schreibschwiécheren Schiiler*innen férdern sollen.

Das Qualifizierungskonzept - mit sich abwechselnden Netzwerktreffen und
Implementationsphasen — bietet die Basis fiir eine enge, praxisnahe Begleitung durch
die Wissenschaftler*innen , eine zeitnahe (kollegiale) Reflexion und niedrigschwel-
ligen Austausch, eine nachhaltige Implementation durch die direkte Umsetzung des
Gelernten in der Schulpraxis sowie den begleiteten Transfer des Gelernten durch
Multiplikator*innen im Kollegium bzw. durch Fachberatungen.
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IV.ILIV Unterrichtsentwicklung Mathematik: Entwicklung
von Unterstutzungsangeboten ausgehend von
berichteten schulischen Herausforderungen

Der Forschungsverbund SchuMa$S begleitet Schulen der Primar- und Sekundarstufe
auch bei der Unterrichtsentwicklung im Fach Mathematik. In der Eingangserhebung
berichteten die beteiligten Lehrkrifte (N = 138) von vielfiltigen Herausforderungen und
Ursachen fiir Schwierigkeiten und noch aufzubauenden mathematischen Basiskom-
petenzen und Sprachkompetenzen. Die Arbeitsgruppe Mathematik des Inhaltsclusters
Unterrichtsentwicklung stellt die darauf aufbauenden Unterstiitzungsangebote vor und
entwickelt die verschiedenen Strategien der Unterrichtsentwicklungsprozesse auf mehre-
ren Ebenen. Diese werden bei der weiteren Erprobung und Erforschung auf Grundlage
didaktischer Ansditze berticksichtigt.

1. Einleitung

Der Forschungsverbund SchuMas$ arbeitet mit 200 Schulen in herausfordernder Lage,
um Schulentwicklung anzuregen und zu begleiten. Zur Schulentwicklung gehort die
Arbeit mit Schulleitungen und schulischen Steuergruppen an Aspekten der Organi-
sationsentwicklung und auflerunterrichtlichen Mafinahmen, sowie die Unterrichts-
und Personalentwicklung (Rolff, 2016). Unterrichtsentwicklung wird in SchuMaS$ auf
die Fiacher Deutsch und Mathematik konzentriert, da hier Basiskompetenzen fiir alle
Facher vermittelt werden (siehe Kapitel III.I und IILII). Die beiden Arbeitsgruppe
Deutsch und Mathematik im Inhaltscluster Unterrichtsentwicklung stehen im engen
Austausch und diskutieren ihre Angebote miteinander, um diese - soweit mog-
lich - aufeinander abzustimmen. Die fachdidaktischen Unterstiitzungsangebote fiir
Unterrichts- und Personalentwicklung richten sich auf die von den Lehrkriften pro-
blematisierten Herausforderungen des Unterrichts. Die Bearbeitung dieser Heraus-
forderungen kann durch forschungsbasierte Ansitze praxisnah auf mehreren Ebe-
nen (Cobb & Jackson, 2021) und mit verschiedenen Strategien (Rosken-Winter et al.,
2021) unterstiitzt werden, die in diesem Beitrag vorgestellt werden.

Der Beitrag dokumentiert von Lehrkriften berichtete Herausforderungen
(Abschnitt 2) und die daraus gezogenen Konsequenzen fiir die inhaltliche Ausrich-
tung der Unterstiitzungsangebote (Abschnitt 3). Entwickelt und ausgestaltet werden
verschiedene Strategien zur Unterstiitzung der Unterrichtsentwicklungsprozesse auf
mehreren Ebenen (Abschnitt 4). Jeder Abschnitt beginnt mit einem kurzen Einblick
in den Forschungsstand der jeweiligen Thematik und bezieht sich dann auf die Schu-
MaS-Angebote.
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2. Typische Herausforderungen aus Sicht von Mathematik-
Lehrkraften an Schulen in sozial herausfordernder Lage

2.1 Forschungsstand zu Herausforderungen sowie distalen und
unterrichtsnahen Ursachenzuschreibungen von Schwierigkeiten

Bundesweit ist die Zahl der Kinder und Jugendlichen erheblich gewachsen, die die
mathematischen Mindeststandards nicht erreichen: von 11,9 Prozent der Kinder in
Klasse 4 im IQB-Bildungstrend 2011 auf 21,8 Prozent in 2021 (Stanat et al., 2022,
S. 11). Da bundesweit auch die sozial- und migrationsbedingten Leistungsdispariti-
ten anwachsen (Stanat et al., 2022, S. 16), wurden fiir SchuMa$S gerade Schulen in
sozial herausfordernden Lagen ausgewidhlt (BMBF & KMK, 2019). Fiir diese wur-
den empirisch viele Herausforderungen identifiziert, nicht nur hinsichtlich der schu-
lischen Rahmenbedingungen und der Leistungen der Lernenden, sondern auch
im Hinblick auf z.B. Schulabstinenz oder fehlende Unterstiitzung im Elternhaus
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022) (siehe ausfithrlich Kapitel IL.I).

Obwohl grofle Leistungsstudien u.a. den Zusammenhang von Mathematikleis-
tungen und soziookonomischen Status bzw. Migrationshintergrund immer wieder
belegen (Stanat et al., 2022, S. 16; Schwippert et al., 2020), erschwert der Blick auf
»sozialbedingte® und ,migrationsbedingte Schwierigkeiten die Unterrichtsentwick-
lung insofern, als diese Merkmale zu distal, also durch unterrichtliches Handeln nicht
dnderbar sind. Als unterrichtsniheres Merkmal ist z.B. statt Migrationshintergrund
die Sprachkompetenz im Deutschen zu nennen. Sie klért statistisch die Zusammen-
hinge zwischen Migrationshintergrund und Mathematikleistungen weitgehend auf
(Ufer et al., 2013) und kann im Unterricht unmittelbar durch Forderung adressiert
werden. Der Zusammenhang von Unterrichtshandeln von Lehrkriften und ihren
Ursachenzuschreibungen wurde in Unterrichtsbeobachtungsstudie mit 165 Lehr-
kriften untersucht (Wilhelm et al., 2017): Lehrkrifte, die in Interviews als Ursachen
fir Schwierigkeiten von Lernenden nur distale Merkmale (wie Migrationshinter-
grund oder Bildungsferne der Familien) angaben, boten in den beobachteten Unter-
richtspraktiken weniger kognitiv anregende Lerngelegenheiten als Lehrkrifte, die die
Ursache auch in unterrichtsnidheren Merkmalen sahen (z.B. Sprachkompetenz und
Passung ihres Unterrichts zum Lernstand der Lernenden).

Daher ist es interessant zu erfassen, inwiefern auch Lehrkrifte an den an der Ini-
tiative beteiligten Schulen statt nur distaler Ursachenzuschreibungen auch unterrichts-
nihere Merkmale betrachten und welche weiteren herausfordernden Rahmenbedin-
gungen bei der Unterrichtsentwicklung zu beriicksichtigen sind.

2.2 Erhebung der von Lehrkraften berichteten Herausforderungen
und vermuteten Ursachen flr Schwierigkeiten

Die Herausforderungen und Sichtweisen von Mathematiklehrkriaften wurden im
Kontext von digitalen Einstiegsmodulen erhoben, die im Frithjahr 2022 fiir alle 200
beteiligten Schulen aller Lander angeboten und von insgesamt 70 der Schulen wahr-
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genommen wurden. Ausgehend von der hier dokumentierten Erfassung der Bedarfe

der Lehrkrifte konnten so die Angebote ko-konstruktiv gestaltet werden, z.B. mit

ersten gemeinsamen datengestiitzten Anndherungen an die Analyse der Ursachen
schwacher Mathematikleistungen und Erarbeitung bewidhrter unterrichtlicher An-
sitze zu ihrer Uberwindung.

Die Datenerhebung erfolgte in einer Lime-Survey-Umfrage bei Mathematiklehr-
kriften der Primarstufe (N = 68) und Sekundarstufe (N = 70). In diesem Beitrag wird
aus zwei offenen Items berichtet:

o Was ist die grofite Herausforderung im Mathematik-Unterricht an Threr Schule?

o Viele an der Initiative teilnehmende Schulen berichten von Schwierigkeiten in
Mathematik bei vielen ihrer Lernenden. Was sind aus Threr Sicht Ursachen dieser
Schwierigkeiten?

Fiir die Datenauswertung wurden die Antworten in einem Prozess deduktiv-induk-

tiver Kategorienbildung (Mayring, 2015) kodiert und in acht Oberkategorien einge-

teilt (vgl. Abbildung 1). Dazu wurden deduktiv Kategorien aus dem Forschungsstand
hergeleitet und induktiv aus den Daten heraus entwickelt. Neben fach- und sprachbe-
zogenen Kategorien wurden auch iiberfachliche und atfektiv-volitionale Kategorien,
also emotionale und den Willen betreffende Dimensionen beriicksichtigt (vgl. Abbil-

dung 1).

AuBerhalb der
eigenen Gestalt-

Innerhalb der
eigenen Gestalt-

barkeit barkeit
- >
Nicht anderbare Distale Unterrichts- Didaktische /
Rahmen- Lernenden- nahe, dnder- Padagogische
bedingungen merkmale bare Lernenden- Umsetzung
merkmale
Fach- und sprach- | Zu volle Curricula | Migrationshinter- | Heterogenene Zu viel Arbeit:
bezogene Kate- | Fachfremde grund Lernstande Differenzierung
gorien Lehrkrafte Sprachkompetenz | Zu wenig Lebens-
Fehlendes Math. Basiskom- | weltbezug
Material petenzen Zu wenig Sprach-
férderung

Uberfachliche

Zu grofBe Klassen

Bildungsferne

Konzentrations-

Fehlende Ubung

Disziplin herstellen

und affektiv- Zu wenig Lehr- Familien fahigkeit Beziehungsarbeit
volitionale krafte Fehlende Unter- | Anstrengungs- leisten
Kategorien stlitzung der bereitschaft
Eltern Motivation
Fluchterfahrung
Abbildung 1: Beispiele flr Kategorien zu genannten Herausforderungen und Ursachen von

Schwierigkeiten (eigene Darstellung)
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Unterschieden wurde zum einen, ob die genannten Herausforderungen und Ursa-
chen fiir Schwierigkeiten eher fach- und sprachbezogene oder iiberfachliche Aspekte
adressieren; zum anderen wurden sie sortiert nach dem Grad der individuellen
Gestaltbarkeit, von nicht dnderbaren Rahmenbedingungen iiber distale oder unter-
richtsnahe Lernendenmerkmale hin zu didaktischen und padagogischen Umsetzun-
gen, die starker in der Hand der Lehrkrifte liegen. Die Zuordnung der offenen Ant-
worten zu den Kategorien wurden von je zwei Forschenden konsensuell getroffen.
Die Hiufigkeiten der entsprechend kategorisierten Antworten werden im néchsten
Abschnitt berichtet.

2.3 Ergebnisse der Erhebung

In Item 1 benennen Lehrkrifte deutlich mehr fach- und sprachbezogene Heraus-
forderungen (insgesamt 194, das sind 61 Prozent aller 319 genannten Herausforde-
rungen) als Giberfachliche und affektiv-volitionale (insgesamt 125, also 39 Prozent).
Fachbezogene Rahmenbedingungen (z.B. ein zu volles Curriculum oder fehlende
Arbeitsmaterialien) werden 26-mal und iiberfachliche Rahmenbedingungen (wie zu
grofie Klassen und fehlendes Personal) 25-mal angesprochen (zusammen 16 Pro-
zent). Der tiberwiegende Teil der genannten Herausforderungen bezieht sich auf Ler-
nendenmerkmale: In 182 Auflerungen werden unterrichtsnahe Lernendenmerkmale
genannt (davon 137 fach-/sprachbezogene Lernendenmerkmale (wie z.B. fehlendes
Stellenwertverstdndnis oder Lesekompetenz) und 45 tiberfachliche (wie z. B. fehlende
Motivation), zusammen 57 Prozent) und 15 distale Lernendenmerkmale (6 fach-/
sprachbezogene (wie z.B. Migrationshintergrund) und 9 iiberfachliche (wie z.B. feh-
lende Unterstiitzung durch Eltern), zusammen 5 Prozent). Damit sind 62 Prozent der
genannten Herausforderungen unmittelbar bei den Lernenden verortet. Die unter-
richtliche Umsetzung dagegen wird nur in 22 Prozent der genannten Herausforderun-
gen adressiert, 25-mal fachdidaktisch und 46-mal iiberfachlich. Abbildung 2 (oberer
Teil) visualisiert die Dominanz der wahrgenommenen lernendenbezogenen Heraus-
forderungen aus Item 1 in den mittleren Grauténen. Sie dokumentiert auch, dass
die Gestaltbarkeit der Herausforderungen zwar iiberwiegend wahrgenommen wird,
indem sie bei der unterrichtlichen Umsetzung oder unterrichtsnah verortet werden,
jedoch nicht von allen.

Item 1: Herausforderungen im Mathematikunterricht
Fach-/Sprachbezogen EPISENIG 137 25
Uberfachlich / affektiv-volitional  IEFENEENG) 45 46

Item 2: Ursachen der Schwierigkeiten der Lernenden

Fach-/Sprachbezogen 24 ¢ 82 22
Uberfachlich / affektiv-volitional 21 40 19
0 50 100 150 200 250
B Rahmenbedingungen Distale Lernendenmerkmale Unterrichtsnahe Lernendenmerkmale Unterrichtliche Umsetzung

Abbildung 2:  Haufigkeiten der von Lehrkraften adressierten Kategorien zu Herausforderungen und
Ursachen von Schwierigkeiten (eigene Berechnung)
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In Item 2, das gezielter nach den Ursachen fiir mathematische Schwierigkeiten vie-
ler Lernender fragt, kommen dieselben Kategorien zum Tragen (Abbildung 2, unte-
rer Teil): Wieder sind fach- und sprachbezogene Ursachen starker gewichtet als iiber-
fachliche (131 vs. 100, also 57 Prozent vs. 43 Prozent). Interessanterweise sind die
Rahmenbedingungen bei den Ursachen minimal haufiger genannt als in Item 1, mit
44 von 219 aufgefithrten Ursachen insgesamt 19 Prozent. Ebenso sind distale Ler-
nendenmerkmale doppelt so hiufig (10 Prozent) wie in Item 1, wahrend unterrichts-
nahe Lernendenmerkmale nur noch in 53 Prozent und die unterrichtliche Umset-
zung nur in 18 Prozent der Ursachen angesprochen werden. Dennoch benennen die
Lehrkrafte auch in Bezug auf die Ursachen mehrheitlich Kategorien, die durch sie
gestaltbar sind.

Abbildung 3 vergleicht die als Ursachen fiir Schwierigkeiten adressierten Lernen-
denmerkmale von Primar- und Sekundarstufen-Lehrkriften: Die Haufigkeiten dhneln
sich fiir distale Ursachen (11 zu 14), Konzentration (5 zu 6), sonstige affektiv-volitio-
nale Ursachen (5 zu 2) und Sprachkompetenz (9 zu 13) weitgehend, doch sehen die
befragten Sekundarstufen-Lehrkrifte weit haufiger die Motivation als relevante Ursa-
che als die Primarstufen-Lehrkrafte (23 zu 4).

Die mathematikbezogenen Anteile sind in der Summe sehr dhnlich (zusammen
39 Prozent vs. 32 Prozent), doch nennen Primarstufen-Lehrkrafte haufiger explizit
die Verstehensgrundlagen als konzeptuelle Aspekte der Basiskompetenzen (5 vs. 16),
wihrend die Sekundarstufen-Lehrkrifte haufiger allgemein mathematische Basiskom-
petenzen nennen, ohne Unterscheidung in prozedurale Fertigkeiten, wie dem kal-
kiilhaften, also rezeptartigen Rechnen ohne Verstehen, und konzeptuelle Verstehens-
grundlagen (19 zu 11).

Sekundarstufe 11 52 9 5 23 5
Primarstufe 14 16 il 13 6 4— 2
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Distale Merkmale W Unbestimmt Heterogenitat
B Allgemein mathematische Basiskompetenzen Verstehensgrundlagen
Basisfertigkeiten Sprachkompetenz
Konzentration Motivation/Anstrengungsbereitschaft

Abbildung 3:  Vergleich der Aussagen von Lehrkréften der Primar- und Sekundarstufe zu Lernen-
denmerkmalen als Ursachen in Item 2 (eigene Berechung)

Damit zeigen sich in der Eingangserhebung einerseits eine grofle Heterogenitit der
beteiligten Lehrkrifte und andererseits wichtige Potenziale, an denen eine unter-
stiitzte Unterrichtsentwicklung ansetzen kann. Wihrend einige als Herausforderun-
gen ausschliellich Aspekte angeben, die wenig in ihrer eigenen Gestaltungsmacht
liegen, sind viele Lehrkrifte bereits auf mogliche Umsetzungen fokussiert, die trotz
herausfordernder Rahmenbedingung méglich sind. Dies zeigt sich darin, dass sie
unterrichtsnahe Merkmale oder gar Aspekte der didaktischen Umsetzung nennen.
Daran wird in den mathematikbezogenen Unterstiitzungsangeboten im SchuMaS-
Forschungsverbund angesetzt. Denn gerade die Fokussierung auf unterrichtliche
Umsetzungen und unterrichtsnahe fach- und sprachbezogene Merkmale erwies sich
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bei Wilhelm et al. (2017) als Voraussetzung, um auch leistungsschwécheren Lernen-
den reichhaltige Lerngelegenheiten zu bieten.

3. Konsequenzen fiir die inhaltliche Ausgestaltung der
SchuMaS-Unterstiitzungsangebote fir das Fach Mathematik

Mit den Ergebnissen der Eingangserhebung und intensiven Gesprichen mit den
Lehrkriften in den Einstiegsmodulen wurde die inhaltliche Ausrichtung der Schu-
MaS-Unterstiitzungsangebote zwischen den Design-Research-Teams (bestehend aus
erfahrenen Lehrkriften, Fortbildenden, Forschenden an der TU Dortmund und den
regionalen SchuMaS-Zentren) und den beteiligten Lehrkriften an den Schulen wie
folgt gemeinsam gestaltet, also ko-konstruiert:

(a) Die Angebote gehen unmittelbar auf die hdufig genannten Herausforderun-
gen und Ursachen fiir Schwierigkeiten ein: fehlende mathematische Basiskompeten-
zen und Sprachkompetenz, aber auch Motivation. Ins Zentrum geriickt werden daher
forderorientierte Diagnose und diagnosegeleitete Forderung im Hinblick auf die von
den Lehrkriften benannten Aspekten (Gotze et al., 2020; Prediger, 2023).

(b) Die Angebote unterstiitzen die Arbeit, indem sie helfen, den Blick von
nicht anderbaren Ursachen und distalen Hintergrundmerkmalen auf unterrichtlich
bearbeitbare Aspekte zu richten. Eingangs wird z.B. informiert, dass migrationsbe-
dingte Leistungsunterschiede u.a. auf Sprachkompetenz in der Unterrichtssprache
Deutsch zuriickzufithren sind, so entscheiden einige Schulen, Sprachbildung mit in
den Blick zu nehmen. Ebenso werden allgemeinpadagogisch formulierte Herausfor-
derungen wie fehlende Motivation fachdidaktisch adressierbar, wenn sie nach Deci
und Ryan (1985) auf mangelndes Kompetenzerleben zuriickgefiihrt werden: Ein
motivationsforderlicher fachdidaktischer Ansatz liegt darin, den Lernenden Kompe-
tenzerleben durch Aufarbeiten von Verstehensgrundlagen zu verschaffen. Prozedura-
len Fertigkeiten, die zuweilen als Ursache genannt werden, sind oft durch Aufarbei-
ten von Verstehensgrundlagen nachhaltig zu sichern (Gaidoschik et al., 2021). Dieses
Umdenken gelingt etwa dadurch, dass verstehensbezogene Diagnosen den Zusam-
menhang zwischen Fertigkeiten und Verstehensgrundlagen iiberhaupt fiir Lehrkrifte
erst aufdecken. Bevor die Lehrkrifte Lernziele dahingehend ausweiten, werden Dia-
gnose- und Forderkonzepte fiir Verstehensgrundlagen herangezogen und fiir die
jeweiligen schulischen Bedingungen adaptiert.

(c) Schlieflich miissen unterrichtliche Rahmenbedingungen ernst genommen
werden, so dass die Entwicklungsansitze auch tatsdchlich zu den Realitdten der betei-
ligten Schulen passen, z.B. die Herausforderung der stets zu knappen Unterrichtszeit:
Nur einige Bundeslinder erhohten um eine zusitzliche Stunde Mathematikunter-
richt. Fiir alle anderen bietet es eine kleine Hilfe, die Schwerpunktsetzung auf die
bzgl. Durchgangigkeit des Curriculums wichtigsten Themen zu fokussieren (z.B. Stel-
lenwert- und Operationsverstandnis in Klasse 1 bis 6) und andere Themen eher zu
iiberspringen (Gaidoschik et al., 2021).
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4. Unterstlitzungsangebote fir Unterrichtsentwicklung
auf mehreren Ebenen

4.1 Hintergrund und Uberblick zu materialen, personalen
und systemischen Unterstlitzungsstrategien

Einige Diagnose- und Forderkonzepte stehen als fachdidaktisch konsolidierte und

empirisch auf Lernwirksamkeit gepriifte Materialien bereit (Gaidoschik et al., 2021),

z.B. die Mathe sicher konnen-Materialien zum Aufarbeiten von Verstehensgrund-

lagen in Klasse 3 bis 7 (Selter et al., 2014). Sie wurden in fritheren Projekten in enger

Zusammenarbeit mit Lehrkréften entwickelt und ihre Lernwirksamkeit in mehreren

Interventionsstudien empirisch nachgewiesen (zusammenfassend Prediger, 2023).

Neu entwickelte Materialien, wie die Praxiserprobungen (Abbildung 4 in Abschnitt

4.2), wurden durch die Riickmeldungen der Lehrkrifte immer wieder inhaltlich

(fach- und sprachbezogen) sowie konzeptionell auf die schulischen Bedarfe ange-

passt. Doch Unterrichtskonzepte konnen auch mit bewédhrten Materialien nicht top-

down von auflen in den Unterricht implementiert werden, sondern brauchen stets
eine aktive Aneignung und Adaption durch die agierenden Lehrkrifte, damit sie
nachhaltig in Unterrichtspraktiken integriert und im Schulkollegium verankert wer-

den konnen (Cobb & Jackson, 2021).

Die dafiir benétigten aktiven Unterrichtsentwicklungsprozesse an jeder Schule
lassen sich gezielt begleiten und zwar nicht nur in Bezug auf den unmittelbaren
Unterricht, sondern auch auf Schul- und Professionalisierungsebene (Rolff, 2016).
Dafiir kombinieren wir drei Strategien (Cobb & Jackson, 2021; Prediger, 2023):

o systemische Strategien versuchen, die systemischen Rahmenbedingungen auszuge-
stalten, z.B. die Verankerung der Unterrichtsentwicklung im gesamten Kollegium
oder die Schaffung von Fachnetzwerken fiir regelmafligen Austausch,

« personale Strategien zielen auf die Professionalisierung aller beteiligten Personen
und

o materiale Strategien unterstiitzen die jeweiligen Personen durch sorgfiltig entwi-
ckeltes Material, z. B. die Fachnetzwerkleitungen durch Videomaterialien und Akti-
vitdten fiir die Fachnetzwerkarbeit.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick, wie die Strategien in den Unterstiitzungsangeboten
von SchuMaS Mathematik fiir Primar- und Sekundarstufe realisiert und verkniipft
werden.
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Tabelle 1: Strategien zur Unterstlitzung der Unterrichtsentwicklung auf mehreren Ebenen
(eigene Darstellung)

Angebote von SchuMa$s
Mathe Primarstufe

Angebote von SchuMa$
Mathe Sekundarstufe

Unterrichts-/Schulebene

Systemische Strategie:
Unterstlitzung der inner-
schulischen Verankerung

* Materialpakete fiir Transfer ins
Kollegium (in Fachkonferenzen
oder im Schulteam)

* Informationen an Schulleitun-
gen

* In Zukunft: gemeinsame Video-
arbeit zur Sprachbildung

Materiale Strategie:
Unterrichtsmaterialien

zur Adaption und eigenen
Erprobung

* Diagnosematerialien fiir Verste-
hensgrundlagen (Standortbe-
stimmungen zum Schuljahres-
beginn)

* Fordermaterialien fir eigene
Erprobung im Unterricht (z.B.
Mathekartei und Praxiserpro-
bungen)

* Diagnosematerialien fir Verste-
hensgrundlagen (45 MSK-Dia-
gnosebausteine und in Zukunft
digital: MSK-Online-Check)

* Fordermaterial fir eigene
Praxiserprobungen (45 MSK-
Forderbausteine, Sprachbil-
dungs-Materialien als Open
Educational Ressources)

Personale Strategie:
Online-Angebote in oder
auBerhalb der Fachnetz-
werke

* Fachnetzwerktreffen oder
Online-Distanz-Treffen zur
Einflihrung in Unterrichtserpro-
bungen

* Online-Selbstlern-Angebote zu
fachdidaktischen Hintergriin-
den fir Fachfremde

* Fachnetzwerktreffen oder
Online-Distanz-Treffen zur
Einfihrung in Unterrichtserpro-
bungen

* Derzeit in Arbeit: asynchrone
MSK-Online-Angebote fir
Arbeit in Schulteams

Professionalisierungsebene

Systemische Strategie:
Begleiteter schuliber-
greifender Austausch in
festen Strukturen

* Etablierung schuliibergreifen-
der Fachnetzwerke als Orte
ko-konstruktiver Professionali-
sierung

* Etablierung schuliibergreifen-
der Fachnetzwerke als Orte
ko-konstruktiver Professionali-
sierung

Personale Strategie:
Qualifizierung fur Fach-
netzwerkleitungen

* Bislang zwolf Qualifizierungs-
treffen fur Fachnetzwerkleitun-
gen in zehn Bundeslandern

* Bislang zehn Qualifizierungs-
treffen fur Fachnetzwerkleitun-
gen in zehn Bundesléndern

Materiale Strategie:
Materialien fur die Fach-
netzwerkarbeit

* Disseminierbare Bausteine
fur Fachnetzwerkarbeit zur
Diagnose und Foérderung in den
Jahrgangsstufen 1 bis 4

* Disseminierbare Bausteine fiir
Fachnetzwerkarbeit zur Sprach-
bildung

* Disseminierbare Bausteine fiir
Fachnetzwerkarbeit zur Diag-
nose und Forderung, derzeit in
den Jahrgangsstufen 5-7

* Disseminierbare Bausteine fiir
Fachnetzwerkarbeit zur Sprach-
bildung

4.2 Eigene materialgestitzte Unterrichtserprobungen als zentraler
Motor fir kollegiale Unterrichtsentwicklung

Generell sind Professionalisierungsangebote dann besonders wirksam, wenn sie mog-
lichst nah an den Kernpraktiken des Unterrichts ausgerichtet sind und auf konkrete
fachliche Lerninhalte bezogen werden (Lipowsky & Rjezak, 2019; Garet et al., 2001).
Als solche Kernpraktiken werden in den SchuMaS-Angeboten z.B. das Identifizieren,
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Diagnostizieren und Fordern konkreter Verstehensgrundlagen thematisiert (Prediger,
2023; Gaidoschik et al., 2021).

Um das Uberwinden unterrichtlicher Herausforderungen zu lernen, ist die mate-
rialgestiitzte eigene Unterrichtserprobung mit gezielter Reflexion zentral (Swan, 2007).
Dabher ist das Kernstiick eines Moduls die Praxiserprobung, um welche die Unter-
stiitzungsangebote konsequent herum organisiert werden. Ein Beispiel fiir den typi-
schen Ablauf eines Moduls mit sechs Fachnetzwerktreffen ist in Abbildung 4 fiir ein
Primarstufen-Modul abgedruckt (Herold-Blasius et al., 2022). Zwischen jedem Fach-
netzwerktreffen wird eine Praxiserprobung (PE) durchgefiihrt, um zentrale mathema-
tikdidaktische Kernbotschaften zu verinnerlichen (siche Abschnitt 4.3).

. Jan Marz Mai Juli
Schuljahr 2022/23
FT3 — FT4 — FT5 |EEEEENY (76
Arithmetik 1/2 tr tr tr
SL SL SL
PE PE PE

FT: Fachnetzwerktreffen; LT: Lernen im Team;
SL: Selbstlernen; PE: Praxiserprobungen

Umsetzung der Inhalte in den Umgang mit heterogener
eigenen MU Lehrerschaft
Fachnetzwerktreffen 1 Praxiserprobung Mini jule (Selbstlernpt ) Fachnetzwerktreffen 2
- Willkommen - Einsatz des angebotenen - Hintergrundwissen zu den - Willkommen
- Thematisierung von Inhalten Materials aus Treffen 1 Verstehensgrundlagen - Reflexion der Praxiserprobung
orientiert an Lehrerjobs - Sammlung von Schiler- - Literatur & Zusatzmaterial - Thematisierung von Inhalten
- Planung der Praxisphase arbeiten - Eigenaktivitat (z. B. Diagnose- orientiert an Lehrerjobs
- Selbstreflexion aufgaben) - Planung der Praxisphase

Transfer ins Kollegium
- Wissensweitergabe aus den Treffen/Praxiserprobung ins Kollegium
- Foliensatz & Materialpaket

Produktive Verbreitung der Kernbotschaften in die gesamte Schule

Abbildung 4:  Modulstruktur rund um Praxiserprobungen, exemplarisch fiir Primarstufen-Modul
LArithmetik 1/2” (eigene Darstellung)

Nach einigen informellen Berichten von beteiligten Lehrkriften gelingt es durch den
praxisnahen Riickgriff auf bestehende forschungsfundierte Diagnose- und Forder-
materialien, den Lehrkréften Erfolgserlebnisse zu verschaffen, fehlende Verstehens-
grundlagen der Lernenden aufzuarbeiten und sie zum reichhaltigen Sprechen tiber
Mathematik anzuregen (Prediger, 2023), dies erkennen viele Lehrkrifte auch als
besonders motivationsférdernd (Deci & Ryan, 1985).

4.3 Fachnetzwerke als ko-konstruktive systemische Strukturen
der Vor- und Nachbereitung von Erprobungen

Unterrichtsentwicklung vollzieht sich am besten in Lehrkraftekooperation (Jaworski,
2006). Daher werden die Erprobungen idealerweise in schuliibergreifenden Fach-
netzwerktreffen ko-konstruktiv zwischen Lehrkréiften und Fachberatenden vor- und
nachbereitet (systemische Strategie auf Professionalisierungsebene), mit intensivem
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Eindenken, Adaptionen an eigene Lerngruppen und anschlieender gemeinsamer
Diskussion und Reflexion (siehe Abbildung 4), wie die Erfahrungen auch fiir andere
fachliche Themen zu nutzen sind.

Zur Leitung solcher Fachnetzwerke haben wir in insgesamt 13 Landern (10 Lan-
der zur Primarstufe und 10 Lander zur Sekundarstufe) Fachberatende als Fachnetz-
werkleitungen qualifiziert (personale Strategie auf Professionalisierungsebene), um
mit mehreren Schulen in regelméfligen Fachnetzwerksitzungen zu kooperieren. Thre
Arbeit wird durch disseminierbare Materialbausteine (abrufbar unter https://pikas.
dzlm.de/schumas und dzlm.de/2000) unterstiitzt (materiale Strategie auf Professiona-
lisierungsebene).

Da jeweils sechs Bundesldnder aus Kapazititsgriinden keine Fachnetzwerkleitun-
gen fiir die Primar-/Sekundarstufe stellen konnten, werden auch Online-Distanzmo-
dule angeboten, die iiber Hintergriinde und Moglichkeiten von angebotenen Unter-
richtsmaterialien informieren, auch wenn die unterrichtlichen Erprobungen nicht in
gleicher Intensitdt begleitet werden konnen.

4.4 Schulteams und Kollegien als (zunehmend) ko-konstruktives
Support-System bei der Vor- und Nachbereitung von
Erprobungen

Selbst in Landern mit gut funktionierender Fachnetzwerkarbeit werden nicht alle
Lehrkrifte der beteiligten Schulen erreicht, weil nur wenige Lehrkrifte der jeweiligen
Schulen an den Fachnetzwerken teilnehmen und nicht alle Module jederzeit ange-
boten werden kénnen. Daher werden derzeit fiir die Primarstufe Ansétze entwickelt
und erprobt, den Transfer ins gesamte Mathematik-Kollegium einer teilnehmenden
Schule zu unterstiitzen. Entwickelt wurden Materialien, mit denen Lehrkrafte nach
den Fachnetzwerktreffen zumindest die Kernbotschaften (z.B. ,,Ich fordere eine all-
tags- und materialbezogene Vorstellung der Addition und Subtraktion und spreche
diese kontinuierlich an.“) und ihre Bedeutung in pridgnanten, max. 15-miniitigen
Inputs (z.B. im Jahrgangsteam oder einer der (Fach-)Konferenz) vorstellen und zur
Teilnahme an einer Praxiserprobung einladen kénnen. Im weiteren Verlauf der Ini-
tiative Schule macht stark soll untersucht werden, inwiefern der Transfer gelingt und
diese Unterstiitzungsmaterialien tatsidchlich dazu beitragen, dass die mathematik-
didaktischen Ansitze durch die Kernbotschaften im Unterricht (auch von nicht am
Fachnetzwerk beteiligten Lehrkraften) ankommen.

Fir die Sekundarstufe werden derzeit Ansitze entwickelt und erprobt, wie mit
asynchronen digitalen Online-Angeboten die Schulteams bei kooperativen Vor- und
Nachbereitungen von Praxiserprobungen unterstiitzt werden kénnen, um zwei hin-
derliche Rahmenbedingungen zumindest teilweise zu kompensieren: fehlendes Per-
sonal fiir Netzwerkleitungen und zeitliche Engpasse bei Lehrkriften. Genutzt werden
Text- und Video-Inputs, Analyse- und Reflexionsauftrage sowie andere Formate, um
die Moderation durch Fachnetzwerkleitungen — soweit moglich — zu kompensieren.
Im Weiteren Verlauf wird untersucht, inwiefern diese asynchronen Online-Angebote
tatsdchlich eine intensive Auseinandersetzung anregen kénnen.
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5. Diskussion und Ausblick

Insgesamt zeigt sich: Selbst wenn Diagnose- und Forderkonzepte bereits durch sorg-
faltige Forschung und Entwicklung ausgearbeitet sind, erfordert ihre Aneignung und
Adaption fiir Schulen mit unterschiedlichen Bedingungen eine aktive Auseinander-
setzung liber Schwerpunkte, Ziele und Vorgehensweisen, bevor die beteiligten Lehr-
krafte und ihre Kollegien sie nachhaltig in unterrichtliche Praktiken integrieren. Als
entscheidend hat sich herausgestellt, die Unterrichtsentwicklungsprozesse konkret auf
Diagnose von unterrichtsnahen Merkmalen der Lernenden und ihre Férderung aus-
zurichten. Damit ist das Prinzip der Ausrichtung an unterrichtlichen Kernpraktiken
(Garet et al., 2001; Lipowsky & Rzejak, 2019) hier umgesetzt. Dies wird ermoglicht
tiber unterrichtliche Erprobungen konkreter Materialien und Anregungen zu ent-
sprechenden Reflexionen zu spezifischen fachlichen Themen (Swan, 2007). Auf diese
Weise werden Lehrkrifte dabei unterstiitzt, sich auf dnderbare Herausforderungen
und Ursachen zu konzentrieren, und zu diesen Wirkungserfahrungen zu sammeln.

Auch die weiteren personalen und systemischen Bedingungen dieser Prozesse
konnen durch wissenschaftliche Entwicklungen unterstiitzt werden. Hierbei liegen
zwar erste Forschungsbefunde zu geeigneten Unterstiitzungsstrategien vor (Cobb &
Jackson, 2021; Prediger, 2023), doch ist die weitere Erforschung der Unterstiitzungs-
angebote ihrer Wirkungen und Gelingensbedingungen notwendig, um sie auch fiir
Schulen in herausfordernder Lage so treffsicher wie moglich auszugestalten.
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IV.ILV Konzeption und Evaluation von Angeboten zur
Professionalisierung von Lehrkraften im Umgang
mit fachlibergreifenden Unterrichtsanforderungen
im SchuMaS-Forschungsverbund

Fiir die Ficher Deutsch und Mathematik werden im SchuMaS-Forschungsverbund
Quualifizierungsangebote entwickelt, die fachspezifische Themen behandeln und die
Entwicklung von fachlichen Basiskompetenzen der Schiiler*innen unterstiitzen. Darti-
ber hinaus gibt es fachiibergreifende Angebote, die sich an Lehrkrdfte aller Ficher und
Schulformen richten und auf eine fachiibergreifende Unterrichtsentwicklung abzielen.
Dieser Beitrag stellt drei Qualifizierungsangebote vor, die ausgewdihlte Unterrichtsan-
forderungen (Klassenmanagement, kognitiv-aktivierende und kollaborative Lernange-
bote sowie die Unterrichtsentwicklung mit VERA-Ergebnissen) adressieren. Es werden
die Konzeption und Evaluation der SchuMaS-Angebote mit Befunden tiber wirksame
Fortbildungen aus der Bildungsforschung verkniipft.

1. Die Bedeutung der tiberfachlichen Unterrichtsentwicklung

Die Professionalisierung von Lehrkriften durch qualititsvolle Fortbildungen wird als
wichtiger Baustein zur Foérderung insbesondere der leistungsschwicheren Schiiler*in-
nen angesehen (Koller et al., 2022). Dafiir bietet der Forschungsverbund SchuMaS$
verschiedene Qualifizierungsangebote, um Lehrkrifte zu professionalisieren und so
den Lernerfolg von Schiiler*innen wirksam zu unterstiitzen. Einige dieser Angebote!
sind fachbezogen und richten sich ausschliefSlich an Deutsch- bzw. Mathematiklehr-
krafte (vgl. Kapitel IV.IILIIT und IV.IILIV). Andere SchuMaS-Angebote, etwa zu den
Themen ,Klassenmanagement®, ,kognitiv aktivierende und kollaborative Lernange-
bote“ und ,Unterrichtsentwicklung mit Vergleichsarbeiten (VERA)® sind dagegen
fachiibergreifend konzipiert und verfolgen das Ziel, Lehrkrifte fiir iiberfachliche
Kompetenzbereiche fortzubilden und so den Umgang mit fachiibergreifenden Unter-
richtsanforderungen gezielt zu unterstiitzen.

Die genannten iiberfachlichen Themenbereiche kénnen dem padagogischen Wis-
sen von Lehrkriften zugeordnet werden, das definiert wird als ,,Kenntnisse {iber das
Lernen und Lehren, die sich auf die Gestaltung von Unterrichtssituationen bezie-
hen und die fachunabhingig, das heifit auf verschiedene Ficher und Bildungsbe-
reiche anzuwenden sind“ (Voss et al., 2015, S. 194). Diese Definition findet ihren
Ursprung in der Unterscheidung des Professionswissens von Lehrkréften nach Schul-
man (1986) in fachliches Wissen, fachdidaktisches Wissen und péadagogisches Wis-
sen. Unter dem fachlichen Wissen verstehen wir das fundierte Verstandnis fachlicher
Inhalte und Sachverhalte (z.B. die linguistischen Grundlagen grammatischer Phino-

1 In diesem Beitrag werden die Begriffe ,,Angebot“ und ,Modul“ synonym verwendet.
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mene). Das fachdidaktische Wissen umfasst das verfiigbare Repertoire einer Lehrkraft,
fachliche Inhalte sachaddquat fiir eine Lerngruppe aufzubereiten (z.B. Planung einer
Unterrichtseinheit zum Thema ,Satzglieder®). Hingegen subsummieren sich unter
dem pddagogischen Wissen vielfiltige Wissensbestdnde u.a. tiber schulische Lernmo-
tivation, Umgang mit Heterogenitit, Interaktionsqualitit oder Diagnostik und Eva-
luation (siche Voss et al. (2015) oder Ulferts (2019) fiir Ubersichtsarbeiten). In der
Bildungsforschung gibt es vielfiltige Hinweise darauf, dass das pidagogische Wis-
sen bedeutsam mit qualitidtsvollem Unterrichten (z.B. Konig & Pflanzl, 2016; Lohse-
Bossenz et al., 2015) und dem Lernerfolg von Schiiler*innen zusammenhingt (z.B.
Ulferts, 2019).

Auf diesen Befunden aufbauend adressieren die Angebote des SchuMaS-For-
schungsverbunds aus dem Inhaltscluster Unterrichtsentwicklung - fachiibergreifende
Unterrichtsentwicklung Lehrkrifte aller Ficher und Schulformen, damit Interessierte
sich in ausgewdhlten Themenbereichen padagogisch-psychologisches Wissen aneig-
nen konnen (siehe Abschnitt 2, 3 und 4). Die Angebote eint, dass sie auf eine Star-
kung der fachiibergreifenden Unterrichtsqualitit (z. B. Klassenmanagement, kognitive
Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung) abzielen (Praetorius et al., 2018). Damit
SchuMaS-Angebote zu diesen Themen ihre gewiinschte Wirkung entfalten, wird eine
Orientierung an Merkmalen ,,guter” Fortbildungen in der Entwicklung der Modulan-
gebote angestrebt.

Ausgehend von Rzejak et al. (2020) und Lipowksy & Rzejak (2017) verschranken
wirksame Fortbildungen Input-, Erprobungs- und Feedbackphasen iterativ miteinan-
der. Teilnehmende Lehrkrifte werden so zu einer aktiven und vertieften Auseinan-
dersetzung mit den Fortbildungsinhalten gefithrt. Zudem férdern gute Fortbildungen
den Austausch und die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit zwischen den Lehrkraf-
ten (Rzejak et al., 2020). Sie schaffen Raum fiir gemeinsame Reflexion und den Auf-
bau eines kollegialen Netzwerks an der eigenen Schule oder zwischen Schulen (z.B.
durch Hospitation). Dadurch kénnen Lehrkrifte voneinander lernen sowie passge-
naue Losungen entwickeln. Ein weiteres Merkmal ist die Fokussierung auf erlernbare
Kernpraktiken. Fortbildungen mit diesem Merkmal vermitteln Lehrkriften gezielt
Verhaltensweisen und Strategien fiir das professionelle Handeln (z.B. Gestaltung kog-
nitiv anregender Aufgaben, systematische Reflexion der VERA-Ergebnisriickmel-
dung), die nachweislich in einem positiven Zusammenhang mit der Unterrichtsquali-
tat oder dem Lernerfolg von Schiiler*innen stehen. Damit einhergehend bezieht sich
das Merkmal einer Fokussierung auf die Lernprozesse von Schiiler*innen auf die ver-
tiefte Auswertung und Interpretation von schulischen Lernprozessen (z.B. Reflexion
der Kompetenzentwicklung von Schiiler*innen, Beurteilung des Anforderungsniveaus
im Unterricht, Mafinahmen zur leistungsbezogenen Differenzierung). Somit trigt die
Beriicksichtigung u.a. dieser Merkmale dazu bei, die intendierten Wirkungen der
Qualifizierungsangebote im SchuMaS-Forschungsverbund zu erreichen.

Diese intendierten Wirkungen kénnen nach dem Modell von Kirkpatrick (1979)
und spiteren Arbeiten von Lipowksy & Rzejak (2017) auf unterschiedlichen Ebenen
betrachtet und evaluiert werden. Auf der I. Ebene geht es um die initialen Eindriicke
und Einschitzungen der teilnehmenden Lehrkrifte (z.B. Zufriedenheit, wahrgenom-
mene Praxisndhe, Intention zur Weiterempfehlung des Angebots). Mit der 2. Ebene
der Evaluation werden Verdnderungen in der professionellen Kompetenz von Lehr-
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kraften betrachtet, die nach dem Strukturmodell von Baumert & Kunter (2006) das
Professionswissen (fachliches Wissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisches Wis-
sen), motivationale und epistemische Uberzeugungen (z.B. Selbstwirksamkeitser-
wartung) und selbstregulative Fahigkeiten (z.B. Erholungsfahigkeit nach beruflichen
Herausforderungen) einschlief3t. Vermittelt {iber Verdnderungen in der professionel-
len Kompetenz von Lehrkriften untersucht die 3. Ebene Veranderungen im professio-
nellen Handeln (z.B. Verbesserung der Unterrichtsqualitit). Von diesen Verdnderun-
gen wiederum wird angenommen, dass sie sich positiv auf die 4. Ebene auswirken:
die schulischen Leistungen und Erfolge von Schiiler*innen. Vor diesem Hintergrund
soll nachfolgend in die Konzeption und Evaluation der Angebote zur fachiibergrei-
fenden Unterrichtsentwicklung im SchuMaS-Forschungsverbund eingefithrt wer-
den. Dabei wird besonders auf die Herausforderungen und Bedarfe eingegangen, die
Lehrkrifte an Schulen in herausfordernden Lagen berichten.

2. Kollegiale unterrichtliche Reflexion - Ein SchuMaS-Angebot
zum Klassenmanagement

2.1 Hintergriinde und Forschungsstand

Ein effektives Klassenmanagement dient der Koordination von Interaktionen im
Klassenzimmer. Es werden dadurch Rahmenbedingungen fiir effektives Lernen an
den in SchuMa$ beteiligten Schulen geschaffen. Beim Klassenmanagement wer-
den nach dem Modell von Ophardt und Thiel (2013) drei grofle Anforderungsbe-
reiche unterschieden (vgl. Abbildung 1). Der erste Bereich betrifft die Einfithrung
von Regeln und Routinen im Unterricht (Etablierung einer Interaktionsordnung).

Basisanforderungen des Unterrichts

Klassenmanagement
Etablierung einer Steuerung der Bearbeitung von
Interaktionsordnung Unterrichtsinteraktion Konflikten
e Normen e Handlungsprogramm e Reaktion auf Konflikte
e Regeln e Monitoring ° Gestqltung von
e Routinen e Signalsteuerung Konfliktgesprachen
e Rituale e Gruppenaktivierung Komﬂryllunlkatlpn in
e Umgang mit Storungen Konfliktsituationen
Herstellen eines Arbeitsbiindnisses
e Selbstprasentation der Lehrkraft
e Professionelle Verantwortung
Abbildung 1:  Anforderungen des Klassenmanagements (Thiel et al., 2021, S. 6)
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Die zweite Anforderung betrifft die Steuerung der Unterrichtsinteraktion. Die dritte
Anforderung ist der Umgang mit Konflikten. Die Grundlage des Klassenmanage-
ments stellt das Arbeitsbiindnis zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen dar. Das
Arbeitsbiindnis ist somit der Grundpfeiler, um die drei Anforderungsbereiche erfolg-
reich zu bewiltigen.

Fiir Lernende sollen durch den Einsatz von erfolgreichen Klassenmanagement-
strategien moglichst die aktive Lernzeit erhoht, das Klassenklima verbessert und die
Aufmerksambkeit fokussiert werden. Empirische Befunde zeigen, dass Klassenmanage-
ment ein wichtiger Faktor zur Erklarung von Lernerfolg (Hattie, 2009; Korpershoek
et al., 2016) und Lernfreude ist (Kunter & Voss, 2011). Zudem trigt ein effektives
Klassenmanagement zur Reduktion von Storverhalten und verbessertem Lernverhal-
ten von Schiiler*innen bei (Ferreira Gonzélez et al., 2019; Gaastra et al., 2016). An
Schulen in sozial herausfordernden Lagen treten Unterrichtsstérungen haufiger auf
als an anderen Schulen (Klein, 2017). Lehrkrifte berichten vermehrt von Disziplin-
problemen und Verhaltensauffilligkeiten von Schiiler*innen (Klein, 2017). Mit diesen
besonderen Herausforderungen gilt es seitens der Lehrkrifte umzugehen und poten-
zielle Entwicklungsbereiche in ihrem Klassenmanagement zu identifizieren (Thiel,
2016). Dafiir werden Materialien zur Storungsprivention und -intervention, die am
Arbeitsbereich Schulpadagogik und Schulentwicklungsforschung der Freien Univer-
sitat Berlin entwickelt und evaluiert wurden, fiir SchuMa$S adaptiert und auf einer
digitalen Plattform bereitgestellt. Auflerdem werden neue digitale Tools (wie z.B.
ein digitaler Karteikasten) entwickelt, um die kollegiale Unterrichtsentwicklung im
Bereich Klassenmanagement zu unterstiitzen.

2.2 Konzeption des SchuMaS-Angebots

Derzeit werden in SchuMasS zwei digitale Module zur professionellen Weiterentwick-
lung der Klassenmanagementkompetenzen fiir Lehrkrifte angeboten. Die Selbstlern-
module sind eingebettet im FOCUS Videoportal (https://tetfolio.fu-berlin.de/focus)
der Freien Universitdt Berlin und in der Lehr-Lern-Plattform tet.folio (https://tetfo-
lio.fu-berlin.de) entwickelt worden. Die Lernumgebungen bieten neben einem digi-
talen Reader zu verschiedenen Aspekten des Klassenmanagements (vgl. Abbildung 1)
interaktive Tools (z.B. Audiospuren mit zusitzlichen Informationen, Reflexionsaufga-
ben mit Video- und Fallbeispielen sowie eine personliche Notiz- und Markierungs-
funktion), die den Lehrkriften eine individuelle Vertiefung und bedarfsorientierte
Nutzung erlauben.

Im Fokus der beiden Selbstlernmodule steht das kollegiale Feedback im Rah-
men von Peer-Hospitationen (Modul 1: Reflexionszirkel) oder auf Grundlage des
eigenen videografierten Unterrichts (Modul 2: Videozirkel). Mit Blick auf ihr Klas-
senmanagement analysieren und reflektieren jeweils vier Lehrkrifte in Kleingrup-
pen (sog. Zirkel) ihren Unterricht. Ziel des Angebots ist es, sich mittels des digita-
len Readers pidagogisch-psychologisches Wissen im Bereich Klassenmanagement
anzueignen, ein individuelles Entwicklungsziel festzulegen und sich gegenseitig krite-
riengeleitet Feedback auf Basis beobachteter oder ausgewéhlter videografierter Unter-



Konzeption und Evaluation von Angeboten zur Professionalisierung von Lehrkraften | 315

richtssituationen zu geben. Das kollegiale Feedback sollte den Grundprinzipien eines
wirksamen Feedbacks folgen und die Schritte FEED UP, FEED BACK und FEED
FORWARD umfassen (vgl. Abbildung 2).

Phase |

FEED UP

Where am | going?

Bewertungskriterien
beschreiben

e Was zeichnet gutes
Klassenmanagement

Phase Il
FEED BACK

How am | going?

Was waren Starken des
Unterrichts?

Was sind
Entwicklungsbedarfe?

Phase Il
FEED

FORWARD
Where to next?

e Was sind alternative
Handlungsstrategien?

e Was sind konkrete
néchste Schritte zur

aus? des Unterrichts? Erreichung des
o Was sind Was waren zwei Fzri\;\(:/gklungsnels bzw.
Verhaltensindikatoren relevante (kritische) :
in Bezug Situationen? -
. S Wurde(n)
auf Entwicklungsziel(e) A -
der Lehrkraft? e |ST-Stand Entwicklungsziel(e)

erreicht? (FOLLOW-UP)
e SOLL-Stand

Abbildung 2: ,Feedbackverfahren” in Anlehnung an Hattie & Timperley (2007) (Thiel et al., 2022,
S.61)

In den Online-Lernumgebungen finden sich zudem zusétzliche Materialien: Check-
listen (z.B. Kriterien fiir Stérungsinterventionen), Beobachtungsbdgen, Skripts zum
Unterrichtsfeedback bzw. zur Kooperation in den Videozirkeln und ein digitaler Kar-
teikasten, der zu den Aspekten des Klassenmanagements (z.B. Monitoring) positive
und negative Verhaltensindikatoren zusammenfasst. Die forschungsbasiert entwickel-
ten Verhaltensindikatoren verweisen darauf, wie sich eine Lehrkraft im Unterricht
verhalten bzw. nicht verhalten sollte (Ophardt & Thiel, 2013; Thiel & Ophardt, 2022).
Beide Online-Module werden gerahmt von einer Einfiihrungs- und Abschlussveran-
staltung und haben eine Laufzeit von sechs Monaten. Um die Wirksamkeit der Ange-
bote in SchuMa$ zu untersuchen, ist eine Begleitstudie geplant.

2.3 Evaluation des SchuMaS-Angebots

Im Rahmen der Angebote sollen Lehrkrifte zu ihren Kompetenzen im Klassenma-
nagement befragt werden. Neben der Erfassung der durch die Lehrkrifte wahrge-
nommenen Niitzlichkeit des Angebots sowie ihrer Zufriedenheit wird untersucht,
ob sich die professionelle Kompetenz mit der Teilnahme am Reflexionszirkel- bzw.
Videozirkelformat verbessert und sich Lehrkrifte in Bezug auf ihr professionelles
Handeln selbstwirksamer fithlen. Dafiir werden die teilnehmenden Lehrkréfte nach
Abschluss des Moduls mithilfe eines Fragebogens befragt. Geplant ist auch der Ein-
bezug der Perspektive der Schiiler*innen mithilfe eines Fragebogens zum Klassen-
management ihrer Lehrkrifte. Sowohl das Format des Reflexions- als auch das des
Videozirkels wurden bereits im Berliner Vorbereitungsdienst mit Lehramtsanwér-
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ter*innen in den Jahren 2020-2022 erfolgreich pilotiert (Projekt K2teach - Teilprojekt
2). Vorldufige Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich mit der Teilnahme am Video-
zirkelformat ein Anstieg in den Klassenmanagementkompetenzen bei den Lehr-
amtsanwarter*innen zeigt. Es wird angenommen, dass sich diese Effekte auch bei
Lehrkréften in der Praxis beobachten lassen - insbesondere in Schulen in sozial her-
ausfordernden Lagen, wo Unterrichtsstérungen vermehrt auftreten.

2.4 Zwischenfazit

Zusammengefasst bietet die individuelle Auseinandersetzung mit evidenzbasiertem
Wissen zum Klassenmanagement, das in einem digitalen Reader bereitgestellt wird,
Lehrkraften die Moglichkeit, eigene Entwicklungsbereiche zu identifizieren und Ent-
wicklungsbedarf im Umgang mit stérungskritischen Ereignissen zu bearbeiten. Kol-
legiales Feedback ist dabei ein wesentlicher Baustein der Reflexion und kann zur
Unterrichts- und Schulentwicklung beitragen. Derzeit wird ein Vertiefungsmodul
zum Umgang mit herausforderndem Verhalten von Schiiler*innen im Unterricht ent-
wickelt. Lehrkréfte aus SchuMa$ konnen sich dann im Rahmen einer Verhaltensana-
lyse gezielt mit den Ursachen und Formen von storendem Verhalten auseinanderset-
zen und lernen Strategien zum Umgang kennen.

3. Koala - ein Blended-Learning Angebot zu kognitiv
aktivierenden und kollaborativen Lernangeboten

3.1 Hintergriinde und Forschungsstand

Das KoaLa-Modul méchte Lehrkriften ndherbringen, wie sie tiefgehende und lang-
fristige Lernprozesse bei Schiiler*innen an Schulen in sozial herausfordernden Lagen
fordern konnen. Im Zentrum des KoaLa-Moduls stehen die Themen kognitive Akti-
vierung und kollaboratives Lernen. Das Unterrichtsmerkmal der kognitiven Aktivie-
rung gilt als einer der wichtigsten Aspekte zur Forderung vertiefter Lernprozesse
(Praetorius et al., 2018). Kollaborative Lernformen gelten wiederum als Unterrichts-
methoden, mit denen kognitiv aktivierende Unterrichtsangebote gestaltet werden
konnen (Johnson & Johnson, 2019). Ziel des KoaLa-Moduls ist es, Lehrkrifte aus
SchuMasS bei der Weiterentwicklung kognitiv aktivierender und kollaborativer Unter-
richtsangebote zu unterstiitzen.

3.1.1 Was bedeutet,Kognitive Aktivierung”?

Kognitive Aktivierung beschreibt einen fokussierten, mentalen Verarbeitungsprozess,
bei dem Wissensstrukturen erweitert werden und der zu einem vertieften und kon-
zeptuellen (da vernetzten) Verstindnis von Lerninhalten fithrt (Kunter & Trautwein,
2013; Lipowsky & Hess, 2019). Kognitive Aktivierung beschreibt also einen konst-
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ruktiven Lernprozess auf Seiten der Schiiler*innen. Lehrkrifte konnen jedoch solche
Lernprozesse anregen, indem sie in Unterrichtsgesprachen und mit Aufgabenstellun-
gen am individuellen Vorwissen der Schiiler*innen ankniipfen, zum vertieften Nach-
denken anregen und Lehr-Lernprozesse lernzielbezogen planen und gestalten (z.B.
Fauth & Leuders, 2022). Das kann beispielsweise geschehen, indem Schiiler*innen
ihre Gedanken erldutern, Aussagen hinterfragen, sich gegenseitig Lerninhalte erkld-
ren oder miteinander diskutieren und dabei Beziige zu den Beitrigen ihrer Mitschii-
ler*innen herstellen (Lipowsky et al., 2021) - dies kann exemplarisch in kollaborati-
ven Lernsettings geschehen (Briining, 2015). In kollaborativen Lernsettings miissen
Lehrkrifte Schiller*innen die Moglichkeit geben, eigenstindig und im Austausch
mit anderen Wissen zu konstruieren und komplexe und herausfordernde Aufgaben
zu bearbeiten (Jordan et al., 2008; Klieme et al., 2001). Aufgaben sind eher kogni-
tiv aktivierend, wenn Schiiler*innen ihr Vorwissen und neue Lerninhalte verkniip-
fen, auf neue Situationen anwenden und kreative Problemlésungen entwickeln miis-
sen (Maier et al., 2010). Repetitive Aufgaben oder punktuelle Wissensabfragen haben
hingegen ein eher geringes Potenzial zur kognitiven Aktivierung. Gerade Schiiler*in-
nen mit benachteiligten Lernausgangslagen brauchen ein unterstiitzendes, passend zu
den individuellen Lernvoraussetzungen strukturiertes und anregendes Unterrichts-
angebot fiir die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand (z.B. Boaler,
2002). Deswegen ist die Forderung kognitiv anregender Lernumgebungen besonders
an den an der Initiative Schule macht stark beteiligten Schulen von hoher Relevanz.

3.1.2 Was bedeutet,,Kollaboratives Lernen”?

Kollaboratives Lernen? bietet eine Moglichkeit, die kognitive Aktivierung von Schii-
ler*innen anzuregen (Johnson & Johnson, 2019). Dabei ist das gemeinsame Lernen
von Schiiler*innen in Kleingruppen vor allem dann effektiv, wenn diese ein gemein-
sames Ziel verfolgen, dabei positiv voneinander abhingig sind (d.h. nur gemeinsam
ein Ziel erreichen konnen) und dennoch der individuelle Beitrag jedes Gruppenmit-
gliedes sichtbar ist (Johnson & Johnson, 2019). Wenn Aufgaben fiir die Gruppen-
arbeiten so formuliert werden, dass Schiiler*innen zum Erreichen eines Ziels zusam-
menarbeiten miissen und sie von den Schiiler*innen bearbeitet werden koénnen,
konnen sich gerade in Gruppenarbeiten intensive, aufgabenbezogene Interaktionen
zwischen Schiiler*innen entwickeln, bei denen vielfiltige Perspektiven eingebracht,
Fragen formuliert und bearbeitet werden und anregende kognitive Konflikte ent-
stehen konnen (Héinze & Jurkowski, 2022; Johnson & Johnson, 2019). Kollaborati-
ves Lernen kann auf diese Weise nicht nur akademische Leistungen von Schiiler*in-
nen (Kyndt et al,, 2013), sondern gleichzeitig auch deren Lernmotivation (Clinton &
Kohlmeyer, 2005), soziale Fahigkeiten und Beziehungen sowie ein positives Selbst-
konzept fordern (Ginsburg-Block et al., 2006). Zudem kann das kollaborative Lernen,

2 Kollaboratives oder auch kooperatives Lernen wird in der Forschungsliteratur nicht einheit-
lich definiert. Wir verwenden kollaboratives Lernen als Oberbegriff fiir Lernformen, in denen
Schiiler*innen in Kleingruppen mit einem gemeinsamen Ziel und sich gegenseitig unterstiit-
zend zusammenarbeiten und lernen. Daher werden auch Studienergebnisse zum kooperativen
Lernen oder Peerlearning in diesem Beitrag ohne genauere Differenzierung aufgefiihrt.
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wohl auch durch die Moglichkeit zur adaptiven Unterrichtsgestaltung, gerade fiir
Schiiler*innen mit bildungsrelevanten Risikofaktoren besonders effektiv sein (Rohr-
beck et al., 2003). Daher scheinen kollaborative Lernformen auch besonders geeignet
fiir den Unterricht an Schulen in sozial herausfordernden Lagen.

3.2 Konzeption und Evaluation des SchuMaS-Angebots

Zur Evaluation des SchuMaS-Angebots wird mit teilnehmenden Lehrkriften von an
der Initiative beteiligten Schulen und mit Bezug auf Forschungsliteratur erarbeitet,
wie das Potenzial zur kognitiven Aktivierung durch das kollaborative Lernen von
Schiiler*innen im Unterricht geférdert werden kann.

Auftakt- Selbstlernphase Abschluss-

treffen Digitale Lernplattform mit aufbereiteter Forschungsliteratur treffen

Elr}gangs- Teilnehmende kénnen Fragen entwickeln & einreichen (werden in Reflexion ubfer
eiragung den Arbeitstreffen aufgegriffen) Modulverlau'

. und -ergebnisse
Inhaltiicher Unterrichtssequenzen und -materialen erweitern sukzessive die
Einstieg Lernplattform Abschluss-

befragung

Wochentliche Arbeitstreffen
Didaktische Werkstatt (digitales Angebot, flexible Teilnahme)

(Peer-)Feedback zu Unterrichtsplanung/-sequenzen und
Unterrichtsmaterial (z. B. Aufgaben)

Leitfrage: Wie kdnnen kognitive Aktivierung und kollaboratives
Lernen von Schiler*innen durch Lehrkrafte unterstiitzt werden?

Abbildung 3:  Koala-Modul - Kognitiv aktivierende und kollaborative Lernangebote (eigene Dar-
stellung)

Hierzu wurde ein Qualifizierungsangebot im Blended-Learning-Format konzipiert:
Auf einer digitalen Lernplattform finden Lehrkrifte fiir sie aufbereitete Forschungs-
literatur und Reflexionsfragen. Hier kénnen sich interessierte Lehrkraft selbststdn-
dig weiterbilden, ganz wie es ihren Bedarfen entspricht. Damit das KoaLa-Angebot
auf die heterogenen Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrkrifte reagieren und
individuelle Unterstiitzung bieten kann, werden begleitend wochentliche Arbeitstref-
fen angeboten. In den Arbeitstreffen konnen Lehrkrifte und Forschende gemeinsam
an Unterrichtskonzepten und -materialien fiir konkrete Unterrichtseinheiten arbei-
ten, Aufgabenstellungen formulieren, iiber Erfahrungen und Herausforderungen aus
der Praxis reflektieren oder auch iiber Forschungsergebnisse diskutieren. So kann
sich eine professionelle Lerngemeinschaft bilden, in der sich Kolleg*innen gegensei-
tig stdrken und Feedback geben (hierzu Lomos et al., 2011). In der direkten Zusam-
menarbeit von Lehrkriften und Forscher*innen kénnen dringende Fragen aus der
Schulpraxis zu neuen Forschungsfragen werden. Umgekehrt konnen relevante For-
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schungsergebnisse in die konkrete Unterrichtsentwicklung von Lehrkriften einbezo-
gen werden. Die gemeinsam entwickelten Materialien und Inhalte flielen wiederum
in das digitale Koala-Selbstlernmodul ein.

Um die Wirkung des KoaLa-Moduls zu untersuchen, ist eine begleitende Frage-
bogenstudie geplant, in der neben der Perspektive von Lehrkriften auch die Schii-
ler*innenperspektive auf kognitive Aktivierung und kollaboratives Lernen erhoben
werden soll. In der Begleitstudie soll das Modul auf vier Wirkebenen untersucht wer-
den (Kirckpatrick, 1979; Lipowsky & Rzejak, 2017): Zufriedenheit mit dem Modul,
Erweiterung von Kompetenzaspekten auf Lehrkraftebene (im Lehrkraft-Selbstbe-
richt), Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitit und Forderung des Lernverhaltens
von Schiiler*innen. Gerade bei den beiden letzteren Ebenen erhoffen wir uns tiefer-
gehende Einblicke durch die Befragung von Schiiler*innen. Insgesamt soll durch das
KoaLa-Modul die Einsatzhaufigkeit und Qualitat kognitiv aktivierender und kollabo-
rativer Lernformen gesteigert werden, um das Lernen der Schiiler*innen zu unter-
stiitzen. Zudem werden Riickmeldungen der Lehrkrifte zum KoaLa-Modul eingeholt,
um das Modul den Bedarfen der an SchuMas$ beteiligten Schulen anpassen zu kon-
nen.

4. Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten (VERA) produktiv nutzen:
Ein Blended-Learning Angebot zur datengestiitzten
Unterrichtsentwicklung

4.1 Hintergrinde und Forschungsstand

Datengestiitzte Unterrichtsentwicklung umfasst die systematische Sammlung und
Analyse verschiedener Daten- und Informationsquellen (z.B. Daten aus Kompetenz-
tests, interner Evaluation, Schulinspektion), die fiir die Unterrichtsgestaltung wichtige
Hinweise geben konnen (Mandinach & Schildkamp, 2021). Insbesondere an Schulen
in sozial herausfordernden Lagen, in denen der Lernerfolg oft hinter dem Landes-
durchschnitt zuriickbleibt und Mindeststandards nicht erreicht werden, konnte eine
datengestiitzte Unterrichtsentwicklung eine Strategie zur Verbesserung der Unter-
richtsqualitdt und damit zur Forderung des Lernerfolgs sein. In der internationalen
Forschung sind viele Hinweise darauf zu finden, dass die systematische Datennut-
zung zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit sowie der Kompetenzentwicklung von
Schiiler*innen beitragen kann (Van Geel et al,, 2016; van Kuijk et al., 2016; Visscher,
2021). Diese Erwartung ist auch mit den Vergleichsarbeiten (VERA) verbunden, die
vor knapp 20 Jahren eingefithrt wurden und jahrlich flichendeckend in fast allen
Bundeslandern in der 3. und 8. Klassenstufe in den Fichern Deutsch und Mathema-
tik sowie in der ersten Fremdsprache durchgefithrt werden (KMK, 2016). Demnach
sollen Lehrkrifte auf Basis der VERA-Ergebnisse Mafinahmen fiir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung ableiten und umsetzen. Das damit verbundene Ziel ist, dass
moglichst viele Schiiler*innen bis zum Ende der Primarstufe (4. Klasse) bzw. Sekun-
darstufe I (9. Klasse) die kriterialen Kompetenzanforderungen der Bildungsstandards
erreichen (Henschel & Stanat, 2019).
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Einerseits weisen Studien auf das Potenzial von VERA fiir die Unterrichtsent-
wicklung hin. So zeigten Richter et al. (2014), dass die wahrgenommene Niitzlich-
keit der VERA-Ergebnisse durch Lehrkrifte positiv mit der selbstberichteten Kompe-
tenzorientierung und mit der leistungsbezogenen Differenzierung im Unterricht am
Ende der 4. Jahrgangsstufe zusammenhiangt. Andererseits ist die Unterrichtsentwick-
lung mit VERA ein anspruchsvoller und mehrschrittiger Prozess (Helmke & Hosen-
feld, 2005), der mit geeigneten Unterstiitzungsangeboten in der Praxis verankert wer-
den muss.

4.2 Konzeption und Evaluation des SchuMaS-Angebots

Um das Potenzial von VERA als Entwicklungsinstrument in der Schulpraxis bes-
ser auszuschopfen, wird in SchuMa$S derzeit ein Modul im Blended-Learning-For-
mat entwickelt und erprobt. Ziel dieses Blended-Learning Angebots ist es, Wege
und Moglichkeiten aufzuzeigen, wie die VERA-Ergebnisse moglichst produk-
tiv fiir den Unterricht genutzt werden konnen. Fiir dieses Vorhaben sollen insbe-
sondere die motivationalen Uberzeugungen von Lehrkriften (z.B. Niitzlichkeit der
VERA-Ergebnisse, Selbstwirksamkeit im Umgang mit VERA) und ihr pédagogi-
sches Wissen iiber einen produktiven Umgang mit VERA gestirkt werden, weil
sich diese Merkmale in Studien als forderlich fiir eine gelingende Datennutzung
erwiesen haben (z.B. Hawlitschek et al., 2024; Richter et al., 2014; Visscher, 2021).
Nach aktuellem Stand umfasst das SchuMaS-Angebot drei interaktive E-Learn-
ing Einheiten, die von zwei mehrstiindigen Online-Workshops gerahmt werden.
Die E-Learning Einheiten sind jeweils auf eine Bearbeitungsdauer von einer Zeit-
stunde angesetzt. Insgesamt wird das SchuMaS-Angebot iiber einen Zeitraum von
vier Wochen absolviert. Dabei wird der Umgang mit beispielhaften VERA-Ergebnis-
riickmeldungen systematisch vermittelt, praktisch geiibt und anhand von Fallbeispie-
len reflektiert. Darauf aufbauend erhalten die Lehrkrifte Impulse, wie sie ihre unter-
richtspraktische Erfahrung mit kompetenzorientierten Diagnosen verbinden, darauf
bezogene padagogische Mafinahmen (mit Fachkolleg*innen kollaborativ) ableiten
und diese angemessen evaluieren konnen. Ein besonderer Fokus wird auf Methoden
und Strategien zur Verbesserung der Unterrichtsqualitdt und der kollegialen Unter-
richtsentwicklung (z.B. kollegiale Fallberatung) gelegt, die darauf abzielen, die Kom-
petenzentwicklung von Schiiler*innen zu unterstiitzen. Im Rahmen des SchuMaS-
Angebots begleiten die teilnehmenden Lehrkrifte mittels interaktiver E-Learning
Einheiten ein fiktives Kollegium aus Lehrkriften der Ficher Deutsch, Mathematik,
Englisch und Franzosisch (vgl. Abbildung 4). Mit einem Pri-Post-Kontrollgruppen-
design soll wissenschaftlich gepriift werden, wie zufrieden Lehrkrifte mit dem Ange-
bot sind (I. Ebene) und ob die Teilnahme an dem Angebot forderlich fir die Ent-
wicklung von Aspekten der professionellen Kompetenz von Lehrkréften ist (Ebene 2;
z.B. motivationale Uberzeugungen und Einstellungen zu VERA, selbsteingeschitztes
und testbasiert erfasstes Wissen itber VERA). Fiir dieses Vorhaben wurden die einge-
setzten Materialien vorab pilotiert.
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Vergleichsperspektiven - Helga hilft

‘l .Bei den vielen Vergleichsmiglichl L ich selbst oft durcheinander.
Hier siehst du einige Aussagen und du entscheidest, ob es sich um einen tch mécht h
kriterialen Vergleich oder um einen sozialen Vergleich handelt. Ich sage dir, ob Elmoshie N
du richtig liegstl* mehr Beispiele sehen
2 Im Vergleich zur Klasse meiner i
Kollegin ist die fiinfte Nur;knapp ein Flinfel unseres
2 Jahrgangs erreicht die
Kompetenzstufe deutlich R Y ;
= egelstandards. Das ist zu wenig!
starker besetzt.
sazial kriterial 9 soeia iciterial,
. Wir missen dringend etwas tun.
Auch im Vergleich zu Klassen Bei der ersten Kompetenzstufe
mit einer ahnlichen sozio- liegt unsere Schule fast 20
demografischen Zusammen- Prozentpunkte iber dem
setzung gibt es kaum einen Landesmittelwert.
ﬁ Unterschied.
sozial kriterial
sozial kriterial
2 (i) Einheit 1.3 A

Abbildung 4: Interaktive Bedienoberfliche einer Ubung im Kapitel ,VERA lesen lernen: Vergleichs-
perspektiven” aus der E-Learning Einheit 1,Grundlagen von VERA”

4.3 Ergebnisse aus einer Pilotierung

Erste Ergebnisse zur Qualitit des Angebots konnen aus einer Pilotierung mit 17
Lehramtsstudierenden (M,, =24.12 Jahre (SD = 1.76), 81.3% weiblich) aus dem
Master-Studiengang der Universitdt Mannheim berichtet werden.’ Im Rahmen einer
universitiren Lehrveranstaltung wurde die E-Learning Einheit ,Grundlagen von
VERA® anhand der Zufriedenheit der Teilnehmenden mit der Einheit allgemein und
von Einschitzungen relevanter Qualitdtsmerkmale evaluiert, um Hinweise zur Ver-
besserung zu erhalten. Die Studierenden zeigten sich tiberwiegend zufrieden mit den
Lernzielen, Inhalten und mit der methodisch-didaktischen Gestaltung der E-Lear-
ning Einheit (vgl. Tabelle 1). Zudem verweisen die Ergebnisse darauf, dass die Inhalte
der E-Learning Einheit als niitzlich fiir die schulische Praxis eingeschdtzt werden.

3 Wir danken Prof. Dr. Karina Karst (Universitit Mannheim) fiir ihre Unterstiitzung bei der
Pilotierung.
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Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichung fiir die Zufriedenheit mit ausgewahlten
Aspekten der E-Learning Einheit ,Grundlagen von VERA" (N = 17) (eigene Berech-
nung)

Aspekt M SD

a) Lernziele 335 0.60

b) Fortbildungsinhalte 3.24 0.56

Q) Methodisch-didaktische Gestaltung 3.06 0.82

d) Arbeitsaufgaben 2.88 0.78

e) Nutzlichkeit fur die Praxis 3.06 0.42

f) Begleitmaterial 2.94 0.74

Anmerkung. Die Studierenden gaben ihre Einschatzung auf einer vierstufigen Antwortskala von 1 - Sehr un-
zufrieden bis 4 — Sehr zufrieden an.

Hinsichtlich ausgewiéhlter Qualititsmerkmale wurde die E-Learning Einheit ebenfalls
positiv beurteilt (vgl. Tabelle 2). Besonders hervorzuheben sind die Einschitzungen
zur Strukturierung und Anschaulichkeit der E-Learning Einheit. Hingegen offenbar-
ten die Einschitzungen zur technischen Bedienbarkeit und zum Potenzial zur kog-
nitiven Aktivierung Uberarbeitungsbedarf. Das erlebte Anspruchsniveau der Inhalte
und Fragen bewegt sich auf einem mittleren Niveau. Anhand solcher Hinweise aus
Erprobungen wurde das Blended-Learning Angebot fortlaufend iiberarbeitet, um
den Einsatz mit Lehrkriften aus der Schulpraxis in der Initiative vorzubereiten.

Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichung fiir ausgewdhlte Qualitatsmerkmale der
E-Learning Einheit ,Grundlagen von VERA" (N = 17) (eigene Berechnung)

Aspekt Itemformulierung M SD
a)  Strukturierung ,Die Inhalte sind verstandlich erklart. 3.41 0.51
(a=.57)
,Die E-Learning Einheit ist gut strukturiert.” 3.29 0.59
b)  Bedienbarkeit ,Die technische Bedienung fiel mir leicht.” 2.65 0.70
c)  Anschaulichkeit ,Die E-Learning Einheit ist dsthetisch
) P 3.53 0.51
ansprechend und anschaulich gestaltet!
d)  Anspruchsniveau ,Die Bearbeitung der Aufgaben war 241 071
(a=.84) herausfordernd” : )
,Die Inhalte sind anspruchsvoll” 2.35 0.79
e)  Kognitive Aktivierung ,Die Aufgaben und/oder Fragen regten zum 271 059

kritischen Nachdenken an.”

Anmerkung. Die Studierenden gaben ihre Einschatzung auf einer vierstufigen Antwortskala von 1 - Stimme
gar nicht zu bis 4 — Stimme véllig zu an. Als MaB fiir die Reliabilitat wird Cronbachs Alpha (a) berichtet.
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4.4 Zwischenfazit

In diesem SchuMaS-Angebot, das sich an einzelne Lehrkrifte richtet, konnen Teil-
nehmende mittels interaktiver E-Learning bedarfsorientiert lernen, wie die Ergeb-
nisse aus Vergleichsarbeiten (VERA) produktiv fiir den Unterricht genutzt werden
konnen. Ein kiinftiger Fokus in der Evaluation soll darauf gelegt werden, inwieweit
die eigene Unterrichtsentwicklung von Lehrkriften sowie Aspekte einer positiven
Datennutzungskultur (z.B. kollegiale Unterrichtsentwicklung mit VERA) gestérkt
werden kénnen. Zudem ist geplant, das Angebot fiir verschiedene Anwendungsberei-
che (z.B. Fokussierung auf eine Kompetenzdoméne) zu adaptieren.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Neben fachbezogenen Angeboten stellt der SchuMaS-Forschungsverbund auch Ange-
bote fiir den Umgang mit fachiibergreifenden Unterrichtsanforderungen (,,Klassen-
management, ,kognitiv aktivierende und kollaborative Lernangebote“ und ,,Unter-
richtsentwicklung mit Vergleichsarbeiten (VERA)“) bereit. SchuMaS-Angebote,
die auf eine fachiibergreifende Unterrichtsentwicklung abzielen, bieten das Poten-
zial, Lehrkrifte gezielt in der Weiterentwicklung ihrer professionellen Kompetenz zu
unterstiitzen (2. Ebene) und so Wirkungen auf der Unterrichtsebene (3. Ebene) und
den schulischen Leistungen ihrer Schiiler*innen zu erzielen (4. Ebene). In dieser Hin-
sicht sollte darauf geachtet werden, dass die Angebote als praxisnah und die Inhalte
als leicht in den Schulalltag transferierbar wahrgenommen werden (I. Ebene). Hilf-
reich wire zudem, wenn es bereits schulinterne Strukturen gibt, die den Transfer in
das Kollegium unterstiitzen (z.B. feste Kooperationszeiten). Eine Moglichkeit besteht
darin, erfolgreiche Teilnehmer*innen aus den Qualifizierungen einzuladen, um ihre
Erfahrungen zu teilen und Good-Practice-Beispiele an zukiinftige Lehrkrafte weiter-
zugeben. Jedoch bedarf es zusitzlich einer langfristigen und nachhaltigen Strategie,
um die hier vorgestellten digital-gestiitzten SchuMaS-Angebote nach Ende der Ini-
tiative zu verstetigen (z.B. gemeinsame E-Learning Plattform). Hierbei konnte die
Bund-Léinder-Initiative Schule macht stark in Zusammenarbeit mit Schulen und Bil-
dungsadministration geeignete Lésungen finden. Nicht zu vernachldssigen ist aufler-
dem die systematische Einbettung der individuellen Qualifizierung von Lehrkraften
in eine gesamtschulische Strategie zur Qualititsentwicklung, wie sie in den an Schu-
MasS beteiligten Schulen angestrebt wird.
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IV.ILVI Alles eine Frage der Perspektive?!
Wie Schulleitende ihren Einfluss wahrnehmen
und wie dies mit ihrem Fihrungshandeln
zusammenhangt

Schulleitende in Deutschland fiihren ihre Schule mit Blick auf die pddagogische Pro-
grammatik weniger stark als solche in anglophonen Lindern. Hierbei scheinen insbe-
sondere schulkulturelle Merkmale bedeutsam dafiir zu sein, welche Rolle die Schul-
leitenden im Entwicklungsprozess einnehmen. Anhand von Daten aus der Initiative
Schule macht stark wird gezeigt, wie Schulleitende ihren Einfluss auf das pddagogische
Programm ihrer Schule wahrnehmen, wodurch diese Wahrnehmung beeinflusst wird
und wie sich dies auf ihr Fiihrungshandeln auswirkt.

1. Einleitung

Spatestens seit den 1990er Jahren wird im deutschen Sprachraum den Schulen mehr
eigenverantwortliche Weiterentwicklung von der Politik zugeschrieben (Rolff, 2016).
Dabei ist das Schulleitungshandeln bzw. Fithrung entscheidend dafiir, wie gut Schul-
entwicklung gelingen kann. Dies betrifft nicht nur die Planung von Schulentwick-
lung, sondern auch die systematische Professionalisierung von Lehrkriften fiir
gemeinsame Aufgaben der Schulentwicklung. Studien geben Hinweise darauf, dass
Schulleitungshandeln Einfluss darauf hat, wie innovativ Lehrkrifte sind, wie sie
zusammenarbeiten und inwiefern sie sich selbst und ihren Unterricht weiterentwi-
ckeln (fiir den deutschsprachigen Kontext z.B. Meyer et al., 2022; Pietsch & Tulo-
witzki, 2017). Es hat zudem fiir professionelle Uberzeugungen der Lehrkrifte Bedeu-
tung (etwa im Rahmen von Defizitorientierungen, Klein & Bronnert-Hirle, 2022).

Schulleitende in Deutschland scheinen allerdings mit Blick auf die pddagogische
Programmatik ihrer Schule durchschnittlich weniger stark zu fithren als Schullei-
tende in anglophonen Lindern. Bspw. zeigen vergleichende Daten, dass Schulleitende
an sozialrdumlich benachteiligten Standorten in Deutschland ihre Entscheidungen
starker vom Willen des Kollegium abhingig machen und konsensorientiert fithren,
aber weniger darauf hinwirken, dass Lehrkrifte im Unterricht zielorientiert arbeiten
bzw. sich weiter professionalisieren, und zudem seltener den Unterricht beobachten
als ihre Kolleg*innen an benachteiligten Standorten in den USA (Klein et al., 2022).
Woran dies liegt, wird bislang vor allem mit Blick auf die systemischen Rahmenbe-
dingungen und die Belastung von Schulleitenden (z.B. Brauckmann & Herrmann,
2013) diskutiert.

Erzdhlungen anekdotischer Art — auch im Kontext von Schule macht stark - legen
aber nahe, dass Schulleitende oftmals das Gefiihl haben, wenig Einfluss auf das Kol-
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legium und die padagogische Arbeit nehmen zu kénnen, wenn das Kollegium dies
nicht will. Bislang wurde allerdings noch nicht empirisch berpriift, wie Schullei-
tende ihren Einfluss auf das padagogische Programm ihrer Schule wahrnehmen,
wodurch diese Wahrnehmung beeinflusst wird und wie sich dies auf ihr Fithrungs-
handeln auswirkt. Im Beitrag werden Daten aus dem SchuMaS-Forschungsverbund
genutzt, um dies zu analysieren.

2. Theorieteil

2.1 Wahrnehmung des eigenen Einflusses

Um zu verstehen, warum die Wahrnehmung des eigenen Einflusses eine bedeutsame
Komponente fiir das Fithrungshandeln ist, schauen wir zunéchst auf Uberzeugun-
gen zur eigenen Wirksamkeit. Die Uberzeugtheit von der eigenen Wirksamkeit ist
relevant dafiir, ob Menschen tiberhaupt versuchen, eine Handlung auszufiithren (Ban-
dura, 1978). Uberzeugungen zur eigenen Wirksamkeit sind auch relevant dafiir, wie
motiviert, ausdauernd und zielgerichtet sie diese ausfithren und wie Erfolgs- oder
Misserfolgserlebnisse interpretiert werden (Bandura, 1997; Schwarzer & Jerusalem,
2022).

Verschiedene Befunde weisen darauf hin, dass Schulleitende mit hoher Erfolgs-
wahrnehmung in Bezug auf ijhren eigenen Einfluss (schulische) Ziele engagierter,
ausdauernder sowie anpassungsfihiger verfolgen (z.B. Federici & Skaalvik, 2011),
effektiver fithren (z.B. Leithwood & Jantzi, 2008) und auch von ihrem Umfeld ent-
sprechend wahrgenommen werden (z. B. Daly et al., 2014). Zugleich scheint sich eine
hohe Selbstwirksamkeit positiv auf das personliche Wohlbefinden, die Berufszufrie-
denheit und die Resilienz von Schulleitenden auszuwirken (z.B. Federici & Skaalvik,
2012; Skaalvik, 2020).

Schulleitende in Deutschland weisen zwar eine recht hohe allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung auf (Schwanenberg et al., 2018). Allerdings schwankt ihre profes-
sionelle Erfolgswahrnehmung deutlich zwischen den unterschiedlichen Aufgabenbe-
reichen und féllt z.B. mit Blick auf Aufgaben im Bereich der unterrichtsbezogenen
Fithrung geringer aus, als bei traditionellen Tdtigkeiten wie der Représentation und
Verwaltung der Schule (Schwanenberg et al., 2018). Dies scheint angesichts der eher
geringen Zeit, die Schulleitende in Deutschland mit entsprechenden Aufgaben ver-
bringen, wenig verwunderlich (Brauckmann & Herrmann, 2013). Zugleich fiithlen
sich Schulleitende von dieser Art der Aufgaben besonders beansprucht (ebd.) und
geben - insbesondere bei der Organisationsentwicklung - einen erhéhten Unter-
stitzungsbedarf an (Bottcher et al., 2015; Schwanenberg et al., 2018). Wie erfahren
Schulleitende sind, scheint lediglich zu Beginn der Schulleitungstatigkeit relevant fiir
ihre Erfolgswahrnehmung zu sein (Klein & Schwanenberg, 2020).

Auch international zeigt sich, dass die Uberzeugungen zur eigenen Wirksamkeit
von Schulleitenden sich bspw. in Bezug auf Fithrungsaufgaben von anderen Facet-
ten des Schulleitungshandelns unterscheiden (Daly et al., 2014; Tschannen-Moran &
Gareis, 2007; Smith & Guarino, 2006; Federici & Skaalvik, 2011). Schulleitende mit
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hoher berichteter Selbstwirksamkeit werden mit Blick auf Fithrung auch von anderen
in ihrer Umgebung als ,,source of energy and work-related influence® (Liou und Daly,
2019, S. 386) wahrgenommen. Interaktionen mit solchen Schulleitenden werden eher
als Quelle positiver Affekte und Anregungen erlebt (ebd.).

Warwas (2012) zeigt fiir das berufliche Selbstverstdndnis von Schulleitenden, dass
diejenigen, die sich eher als Fithrungsperson und Schulentwickler*in betrachten, ihre
Wirksamkeit hoher einschétzen als Schulleitende, die sich primir als ,,Lehrkraft mit
Verwaltungsaufgaben wahrnehmen. Als eine solche ,pddagogische Fithrungskraft®
mit einem starken Fokus auf strategische, organisations- sowie mitarbeiterbezogenen
Steuerungsaufgaben betrachtet sich die Mehrheit der befragten Schulleitenden aller-
dings nicht (ebd.). Dass die Wahrnehmung der eigenen Rolle und Handlungsspiel-
raume - und damit verbunden der Einflussméglichkeiten - als Schulleitende auch
von der institutionellen Umwelt geprégt sein kann, konnte Jesacher-Rofler (2023) fiir
Osterreich nachzeichnen. In der Interviewstudie definierten Schulleitende ihre eigene
Rolle im Verhiltnis zur institutionellen Umwelt unterschiedlich. Die Unterschiede in
der Interpretation von institutionellen Erwartungshaltungen, Verantwortlichkeiten
und Handlungsspielrdumen beeinflusste auch, wie die Schulleitenden letztlich schuli-
sche Entwicklungsaufgaben realisierten. In einer quantitativen Studie von Klein et al.
(2023) in Osterreich zeigte sich zudem, dass eine Entwicklungsorientierung mit Blick
auf die eigene Fithrungsrolle beeinflusste, wie sehr Schulleitende im Kontext des pan-
demiebedingten Distanzlernens das Ziel verfolgten, das fachliche Lernen an ihrer
Schule aufrechtzuerhalten.

2.2 Wahrnehmung der eigenen Schule

In seinem Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung benennt Bandura (1978) selbst
erlebte Erfahrungen als wichtigste Quelle fiir die Wahrnehmung der eigenen Wirk-
samkeit. Wahrend Erfolgserfahrungen die eigene Selbstwirksamkeit verstirken und
den Effekt gelegentlicher Misserfolge kompensieren kénnen, kénnen sich wiederholte
Misserfolgserfahrungen ungiinstig auf die Selbstwirksamkeitserwartungen auswir-
ken. Es ist anzunehmen, dass die Zufriedenheit mit dem wahrgenommenen Zustand
der eigenen Schule auch einen Einfluss auf die Selbstwahrnehmung hat. Es gibt bspw.
Hinweise darauf, dass die Erfolgserwartung von Schulleitenden auch dadurch beein-
flusst wird, wie sie sich in ihrer eigenen Schule unterstiitzt fithlen (Tschannen-Moran
& Gareis, 2007).

Studien im deutschsprachigen Kontext legen nahe, dass Schulleitende nur wenig
Einfluss auf das Kollegium und die piddagogische Arbeit nehmen kénnen, wenn das
Kollegium dies nicht befiirwortet, was wiederum die eigenen Erfolgserfahrungen
schmilern kann. Tatsichlich verfiigen Schulleitende formal nur tiber wenige Mog-
lichkeiten, ihre Pldne in der Schule durchzusetzen, wenn diese vom Kollegium nicht
gewiinscht sind (Jahn, 2015). Demgegeniiber haben Schulleitende in den USA, also
dem Land, aus dem ein Grof3teil der Forschung zu effektivem Schulleitungshandeln
kommt, bspw. weitreichende Eingriffsrechte mit Blick auf den Unterricht und das
padagogische Handeln der Lehrkrifte (Klein, 2016). Das Fiihrungshandeln an deut-
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schen Schulen ist dagegen stark durch Aushandlungsprozesse um die legitime Macht-
ausiibung gepragt (z.B. Rahm & Schrock, 2008). Somit ist es wenig iiberraschend,
dass das Fithrungshandeln insbesondere dort, wo es die padagogische Autonomie der
Lehrkrifte beriihrt, deutlich geringer auszufallen scheint, als in anderen Bereichen
(Klein & Bronnert-Hirle, 2020; Klein et al., 2022).

Zugleich kommt der durch die Schulleitenden wahrgenommenen Innovationsbe-
reitschaft des Kollegiums ein besonderer Stellenwert zu. In der Studie von Schwanen-
berg et al. (2018) erweist sich die von Schulleitenden wahrgenommene Innovations-
bereitschaft des Kollegiums, neben der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
der Schulleitenden, als der bedeutsamste Pridiktor dafiir, wie erfolgreich sich diese
bei der Erfiillung von Schulentwicklungsaufgaben fiihlen. Klein et al. (2023) zeigten
zudem in Osterreich, dass die wahrgenommene Innovationsbereitschaft des Kolle-
giums in einem hohem Zusammenhang dazu stand, wie sehr Schulleitende wéhrend
des Distanzlernens in der Pandemie das Ziel verfolgten, das fachliche Lernen an ihrer
Schule aufrechtzuerhalten.

3. Forschungsfrage und methodisches Vorgehen

Die Studienlage zeigt, dass die Wahrnehmung der eigenen Wirksamkeit von Schul-

leitenden und ihre damit verkniipften Erfolgserwartungen gerade mit Blick auf

(die Entwicklung von) Unterricht herausfordernd erscheinen. Bei den nachfol-

gend beschriebenen Forschungsfragen konzentrieren wir uns deshalb auf die Wahr-

nehmung des Einflusses hinsichtlich der pddagogischen Ziele und Ausrichtung der

Schule:

1) Wie nehmen Schulleitende ihren eigenen Einfluss auf das piddagogische Handeln
des Kollegiums an der eigenen Schule wahr und welcher Zusammenhang besteht
dabei mit ihrer Wahrnehmung der eigenen Schule?

2) Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Wahrnehmung des eigenen Ein-
flusses auf das padagogische Handeln an der eigenen Schule bei Schulleitenden
und deren tatsdchlicher Fithrungspraxis?

3.1 Stichprobe

Im Beitrag werden Daten der SchuMaS-Ausgangserhebung genutzt (sieche Kapi-
tel IV.LII). Die Ausgangserhebung erfolgte als standardisierte Befragung der Schul-
leitenden und Lehrkrifte der beteiligten Schulen. In die Analyse gingen Daten von
191 Schulleitenden ein (davon waren 63,4% weiblich). Sie waren im Durchschnitt
seit knapp sieben Jahren (M = 6,68; SD = 5,77) an ihrer Schule als Schulleitende titig
und {bten seit etwa acht Jahren (M = 8,34; SD = 6,66) diese Funktion generell aus.
Unter Beriicksichtigung der datenschutzrechtlichen Vorgaben wurden zudem Daten
von 2.915 Lehrkriften auf Schulebene aggregiert und den Datensitzen der Schullei-
tenden zugeordnet.
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3.2 Methodisches Vorgehen

In dem Beitrag werden multiple Regressionsanalysen genutzt. Die Regressionsanalyse
ist ein statistisches Verfahren, mit dem der Zusammenhang zwischen einem Merk-
mal (Y) und mehreren anderen Variablen, s.g. Prddiktoren (X; X; ...), berechnet
wird. Mit der Regressionsanalyse wird gepriift, ob die Pradiktoren ,vorhersagen' kon-
nen, wie stark das Merkmal Y bei einer Person ausgeprigt ist. Weil mit der Regres-
sionsanalyse nicht tiberpriift werden kann, ob die Pradiktoren auch ursichlich fiir
den Zusammenhang sind, wird hier von yvorhersagen' gesprochen und nicht von
,beeinflussen’ oder von einem ,Effekt’.

In dem vorliegenden Beitrag wird mit der Regressionsanalyse untersucht,

+ ob z B. das Dienstalter (X,) oder die Einschitzung der Innovationsbereitschaft im
Kollegium (X)) ,vorhersagen, wie grof3 die Schulleitenden ihren Einfluss auf die
Schule wahrnehmen (Y), und

+ ob die Wahrnehmung des eigenen Einflusses (X,) wiederum ,vorhersagt’, wie aus-
geprégt die verschiedenen Fithrungspraxen der Schulleitenden sind (Y).

Mit der Regressionsanalyse werden zwei verschiedene Fragen beantwortet:

1) Wie grofd ist der Zusammenhang zwischen dem Merkmal Y und den einzelnen
Pradiktoren? Der standardisierte Regressionskoeffizient (f3) zeigt, wie stark der
Zusammenhang zwischen einem Préadiktor X, wie z.B. dem Dienstalter, und dem
Merkmal Y, z.B. der Wahrnehmung des eigenen Einflusses, ist. Es gibt verschie-
dene Berechnungen, die besagen, ab welchem Wert von 8 ein Zusammenhang als
schwach, mittel oder stark betrachtet wird. Gignac und Szodorai (2016) gehen
davon aus, dass in sozialwissenschaftlichen Befragungen ein schwacher Zusam-
menhang ab einem £ von 0,1 gegeben ist, ein mittlerer Zusammenhang ab einem
8 von 0,2, und ein starker Zusammenhang ab einem f8 von 0,3.

2) Wie genau konnen die verschiedenen Pridiktoren zusammen das Merkmal Y
»vorhersagen? Hierfiir wird das Bestimmtheitsmaf§ R? berechnet. Es gibt an, wie
gut die ausgewidhlten Pradiktoren X, X, usw. zusammen erkldren, wie stark z.B.
Schulleitende ihren Einfluss auf die Schule wahrnehmen (Y). Wenn R? bspw. 0,10
ist, bedeutet das, dass die Pradiktoren etwa 10% der Griinde dafiir erkldren. Es
gibt auch ein korrigiertes R?, das beriicksichtigt, wie viele Pradiktoren in die Ana-
lyse einbezogen werden, um sicherzustellen, dass die Ergebnisse genauer sind.

3.2.1 Wie schatzen Schulleitende ihren eigenen Einfluss auf die
padagogischen Ziele bzw. die Ausrichtung ihrer Schule ein?

Die Schulleitenden der an der Initiative beteiligten Schulen wurden zunichst befragt,
wie sie ihren eigenen Einfluss auf die padagogischen Ziele bzw. die Ausrichtung
ihrer Schule wahrnehmen. Die Skala enthielt sechs Items (Fragen), mit denen diese
Wahrnehmung erhoben wurde, z.B. ,Entwicklung des schulischen Lehrplans® oder
»Bestimmung der grundlegenden Ziele der Schule® (Quelle: Autorinnengruppe Wis-

331
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senschaftliche Begleitforschung Talentschulversuch (nachfolgend: WBT), i. E., iiber-
setzt und adaptiert von Taie & Goldring, 2017). Zu jeder Variable gaben Sie auf
einer fiinfstufigen Skala an, wie sie ihren Einfluss einschitzten (1 = keinen Einfluss
... 5 = grolen Einfluss; Zwischenschritte nicht gelabelt). Aus den sechs Items wurde
ein Mittelwert gebildet, der angibt, wie stark sie ihren Einfluss auf die padagogischen
Ziele bzw. die Ausrichtung ihrer Schule im Durchschnitt wahrnehmen. Der Mittel-
wert wird weiter unten berichtet; die Skala wies eine zufriedenstellende Reliabilitit
auf (o = 0,711).

3.2.3 Wodurch wird die Einschdtzung des eigenen Einflusses vorhergesagt?

Um zu priifen, welche Variablen bzw. Pridiktoren vorhersagen, wie die Schulleiten-

den ihren Einfluss einschitzen (Y,), wurden sie zudem gebeten, verschiedene weitere

Angaben zu machen bzw. Einschitzungen zu Merkmalen ihrer Schule abzugeben.

Damit es moglich ist, den Einfluss verschiedener Pridiktoren getrennt voneinander

zu beurteilen, wurden vier verschiedene Regressionsanalysen berechnet. Im ersten

Modell wurden lediglich demografische Merkmale der Schulleitenden als Pradiktoren

aufgenommen. Dabei wurden die folgenden Merkmale beriicksichtigt:

o Geschlecht (weiblich/nicht weiblich)

o Tatigkeitsdauer als Schulleitende*r (Noviz*innen bis 3 Jahre vs. erfahrenere Schul-
leitende)

o Schulform (Grundschule/nicht Grundschule)

o Schulgréfle (Anzahl der Schiiler*innen)

Im zweiten Modell wurde neben den demografischen Merkmalen auch aufgenom-

men, wie zufrieden die Schulleitenden mit verschiedenen Bereichen der Arbeit an

ihrer Schule sind. Auch hier wurden, wie bei der Wahrnehmung des Einflusses, Ska-
len aus mehreren Items erstellt. In diesem Modell wurden neben den demografischen

Merkmalen deshalb die nachfolgenden Préadiktoren beriicksichtigt:

o Zufriedenheit mit interner Organisationsentwicklung (4 Items, z.B. ,Interne Koope-
ration des pddagogischen Personals®, Antwortskala: 1 =sehr unzufrieden ...
5 = sehr zufrieden; o =0.76, M =3,29; SD = 0,71% Quelle: Autorinnengruppe
WBT, i. E.)

o Zufriedenheit mit schulischen Lernangeboten (12 Items, z.B. ,Forderangebote fiir
Schiiler*innen mit niedrigen oder hohen Fachleistungen; Antwortskala: 1 = sehr
unzufrieden ... 5 = sehr zufrieden; o = 0,86, M = 3,26; SD = 0,59; Quelle: Quel-
lenberg, 2009)

1  Cronbach’s Alpha (o) ist ein Wert zwischen 0 und 1, der misst, wie gut die Fragen eines
Fragebogens zusammenpassen. Ein Wert {iber 0,7 bedeutet, dass die Fragen zuverléssig das-
selbe Thema messen. Ein niedriger Wert deutet auf Uneinheitlichkeit hin. Es geht also um
die Bestindigkeit bzw. Zuverlissigkeit (Reliabilitit) der Fragen.

2 Die Standardabweichung (englisch: standard deviation) ist ein Maf3, das zeigt, wie stark die
Werte einer Gruppe um den Durchschnitt dieser Gruppe schwanken. Eine hohe Standard-
abweichung bedeutet, dass viele Werte weit vom Durchschnitt entfernt sind, wihrend eine
niedrige Standardabweichung bedeutet, dass die meisten Werte nahe am Durchschnitt lie-
gen. Es hilft uns zu verstehen, wie ,verstreut’ oder ,konzentriert® die Daten sind.
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o Wahrnehmung der rdumlichen Ausstattung der Schule (4 Items, z.B. ,Es gibt aus-
reichend Platz fiir alle in der Schule und um die Schule“; Antwortskala: 1 = trifft
tberhaupt nicht zu ... 5 = trifft voll und ganz zu; o = 0,81, M = 2,53; SD = 1,05;
Quelle: ebd.)

Im dritten Modell wurden die demografischen Merkmale der Schulleitenden sowie
ihre Wahrnehmung bestimmter schulkultureller Merkmale ihrer Schule aufgenom-
men:

o Wahrgenommene Innovationsbereitschaft des Kollegiums (4 Items, z.B. ,In unse-
rem Kollegium gibt es eine grofle Bereitschaft, die eigenen padagogischen Ansitze
an Ergebnissen zu iiberpriifen; Antwortskala: 1 = trifft {iberhaupt nicht zu ...
5 = trifft voll und ganz zu; o = 0,86, M = 3,60; SD = 0,71; Quelle: ebd.)

o Defizitorientierte Perspektive der Schulleitenden auf die eigenen Schiiler*innen
(6 Items, z.B. ,Aufgrund ihrer Herkunft fehlt es vielen Schiiler*innen an grund-
legenden Fertigkeiten, die in der Schule wichtig sind“; Antwortskala: 1 = stimme
tiberhaupt nicht zu ... 5=stimme voll und ganz zu; a =081, M=332;
SD = 0,74; Quelle: Autorinnengruppe WBT, i. E., adaptiert von Bremm, 2021)

Viertens wurde ein Modell berechnet, in das alle zuvor benannten Pradiktoren ein-
flossen.?

3.2.4 Wie hangt die Einschatzung des Einflusses mit der Schulentwicklung
zusammen?

In einer zweiten Berechnung wurde gepriift, ob die Einschitzung des eigenen Ein-
flusses der Schulleitenden in einem Zusammenhang mit Merkmalen der Schulent-
wicklung an der Schule stehen. Weil Schulleitende - wie sich in der Forschung zeigt
- dazu tendieren, ihr Fithrungsverhalten und die Schulentwicklung an ihrer Schule
positiver einzuschitzen, als dies die Lehrkrifte tun, werden hier Einschitzungen aus
der Lehrkriftebefragung hinzugezogen. Damit die Werte der Lehrkrifte mit denen
der Schulleitenden verkniipft werden konnen, wurden sie auf Schulebene aggregiert,
d.h. es wurde der Schulmittelwert gebildet. Dieser wurde als Zielvariable Y in einer
Regressionsanalyse genutzt; die Einschédtzung des eigenen Einflusses durch die Schul-
leitenden ist nun nicht mehr Y, sondern Pradiktor fiir die Einschitzungen der Lehr-
krafte. Um zu verhindern, dass die Ergebnisse durch demografische Merkmale der
Schulleitenden verzerrt werden, wurden in allen Modellen auch die Schulform der
Schulleitenden sowie ihr Status als ,Noviz*innen® (Tétigkeitsdauer als Schulleitende*r
bis 3 Jahre) einbezogen, um den Einfluss dieser Variablen konstant zu halten.

Als Zielvariablen wurden dabei die folgenden Merkmale der Schulentwicklung
an den Schulen tberpriift (die in den Klammern angegebenen Werte zu den Ska-
len beziehen sich auf Lehrkrifteangaben auf Individualebene; alle Items wurden von

3 Alle Modelle (auch nachfolgende) wurden auf Multikollinearitit und Heteroskedastizitit
uberprift.
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den Lehrkriften auf der folgenden 5-stufigen Antwortskala eingeschitzt: 1 = stimme

iiberhaupt nicht zu ... 5 = stimme voll und ganz zu):

o Zielorientierte Fiihrung (7 Items; z.B. ,Unsere Schulleitung kommuniziert das
Leitbild der Schule an das Kollegium und die Schiilerschaft; o = 0,94, M = 3,68;
SD = 0,97; Quelle: Klein & Bronnert-Harle, 2020; ibersetzt von Leithwood et al,,
2006)

o Fiihrung der Kooperationskultur (4 Items; z.B. ,Unsere Schulleitung fordert kon-
tinuierliche Zusammenarbeit der Lehrer*innen bei der Umsetzung neuer Pro-
gramme und der Anderung der schulischen Praxis; o =0,93, M = 3,57;
SD = 1,11; Quelle: ebd.)

o Vorbildverhalten evidenzbasiertes Handeln (4 Items; z.B. ,Unsere Schulleitung ver-
weist haufig auf wissenschaftliche Erkenntnisse oder andere Datenquellen, wenn
sie Entscheidungen trifft; o = 0,87, M = 3,36; SD = 1,02; Quelle: Autorinnen-
gruppe WBT, i. E., tw. tibersetzt und adaptiert von Leithwood et al., 2006)

o Zielkonsens im Kollegium (9 Items; z.B. ,Ich fithle mich den Zielen und dem Leit-
bild unserer Schule verpflichtet; o = 0,96, M = 4,02; SD = 0,88; Quelle: Autorin-
nengruppe WBT, i. E., tw. {ibersetzt und adaptiert von Leithwood et al., 2006)

o Zielorientierte Strukturen (6 Items; z.B. ,Die Ziele unserer Schule spiegeln sich in
unserem Schulprogramm wider; o = 0,93, M = 3,70; SD = 0,89; Quelle: ebd.)

o Systematische Fortbildungsplanung (6 Items, z.B. ,Wenn an unserer Schule neue
Mafinahmen oder Projekte eingefithrt werden, wird in diesem Zusammenhang
der Fortbildungsbedarf des padagogischen Personals erhoben®; o = 0,85; M = 3,40;
SD = 0,84; Quelle: ebd.).

4. Ergebnisse

4.1 Wie schatzen Schulleitende ihren eigenen Einfluss auf die
padagogischen Ziele bzw. die Ausrichtung ihrer Schule ein?

Betrachtet man zunichst nur den durchschnittlichen Wert auf der Einschitzungs-
skala, zeigt sich, dass die Schulleitenden ihren eigenen Einfluss auf die pddagogischen
Ziele bzw. die padagogische Ausrichtung ihrer Schule im Schnitt positiv bewerten.
Die fiinfstufige Skala hat einen theoretischen Mittelwert von 3,0, der Mittelwert der
Schulleitenden liegt deutlich dariiber (M = 3,79; SD = 0,58). Nur ein sehr kleiner
Anteil der Schulleitenden gibt an, einen eher geringen Einfluss zu haben (vgl. Abbil-
dung 1).



Alles eine Frage der Perspektive?!

5% 10% 25% 50% 5% 90% 95%

1,0 1,5 2,0 25 3,0 3,5 4,0 4,5 5,0

Abbildung 1:  Wahrgenommener Einfluss auf padagogische Ziele und Ausrichtung der Schule Gber
das Sample der Schulleitenden (Perzentile; 1 = kein Einfluss ... 5 = groBer Einfluss)
(eigene Berechnung)

4.2 Wodurch wird die Einschatzung des eigenen Einflusses
vorhergesagt?

In Tabelle 1 sind die Ergebnisse der ersten Regressionsanalyse dargestellt. Jedes der
vier oben beschriebenen Modelle wird dabei in einer eigenen Spalte dargestellt.

Im ersten Modell zeigt sich ein kleiner bis mittlerer statistisch signifikanter
Zusammenhang mit der Erfahrung der Schulleitenden: ,Noviz*innen' nehmen ihren
Einfluss geringer war als Schulleitende mit mindestens vier Jahren Leitungserfahrung.
Bei den anderen demografischen Merkmalen lédsst sich allerdings kein Zusammen-
hang zur Einschitzung der Schulleitenden aufweisen.

Im zweiten Modell zeigt sich, dass die Wahrnehmung des eigenen Einflusses posi-
tiver ist, je zufriedener die Schulleitenden mit ihrer internen Organisationsentwick-
lung (# =0,20) und der rdumlichen Ausstattung der Schule (8 =0,15) sind. Die
Zufriedenheit mit dem Lernangebot steht dagegen in keinem Zusammenhang mit
der Wahrnehmung des Einflusses. Noviz*innen schitzen auch dann ihren Einfluss
geringer ein ($ = -0,16), wenn ihre Zufriedenheit mit der Schule statistisch konstant
gehalten wird.

Im dritten Modell erweist sich die von den Schulleitenden wahrgenommene
Innovationsbereitschaft des Kollegiums als mittelgrofler bis grofler Pridiktor
(8 =0,30; vgl. Gignac & Szodorai, 2016): je positiver die Schulleitenden die Inno-
vationsbereitschaft des Kollegiums einschitzen, desto positiver sehen sie auch ihren
eigenen Einfluss. Auch wenn diese Merkmale berticksichtigt werden, besteht weiter-
hin ein signifikanter Unterschied darin, wie Noviz*innen und erfahrenere Schullei-
tende ihren Einfluss einschitzen (88 = -0,17).

Im letzten Modell (alle Pridiktoren), zeigt sich, dass nur die wahrgenommene
Innovationsbereitschaft des Kollegiums, die Zufriedenheit mit der rdumlichen Aus-
stattung und die Erfahrung der Schulleitenden weiterhin einen signifikanten Zusam-
menhang mit der Einschitzung des eigenen Einflusses aufweisen.
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Tabelle 1: Regression des wahrgenommenen Einflusses auf pdd. Ziele und Ausrichtung tber
verschiedene Pradiktoren (eigene Berechnung)

M1 M2 M3 M4
weiblich -0,04 -0,04 -0,04 -0,03
+Noviz*¥innen” -0,18% -0,16* -0,17*% -0,17*
Grundschule 0,09 0,06 0,02 0,02
SchulgroBe -0,04 -0,00 0,01 0,03
Zufriedenheit mit interner OE 0,20* 0,09
Ausreichende rdumliche Ausstattung 0,15*% 0,15*%
Zufriedenheit mit Lernangebot 0,05 0,03
Innovationsbereitschaft Kollegium 0,30%** 0,24**
Defizitorientierung SL 0,02 0,04
Korr. R? 0,02 0,08 0,10 0,11
Statistik F(4,181)= F(7167)= F(6,171)= F(9,165)=

2,06 (ns) 3,08** 4,13%%* 3,37***

Anm.: Berichtet werden die standardisierten Regressionskoeffizienten 3
***p <0,001;**p <0,01;*p <0,05

4.3 Wie hangt die Einschatzung des Einflusses mit der
Schulentwicklung zusammen?

Weiterhin wird berechnet, inwiefern die Wahrnehmung des eigenen Einflusses der
Schulleitenden die Schulentwicklung an der Schule und die Fiithrungstatigkeit ,vor-
hersagt’ Hierzu werden die Einschitzungen der Lehrkrifte hinzugezogen, und es
wird der Status als Noviz*in sowie die Schulform konstant gehalten. Tabelle 2 berich-
tet die Ergebnisse dieser Analysen.

Es zeigt sich, dass die Frage, wie die Schulleitenden ihren Einfluss einschitzen, in
einem signifikanten, mittelgroffen Zusammenhang dazu steht, wie die Lehrkrifte die
zielorientierte Fithrung, zielorientierten Strukturen und systematische Fortbildungs-
planung an ihrer Schule einschétzen. Inwiefern die Lehrkrifte eine systematische, an
Zielen orientierte Herangehensweise in der Schulentwicklung bestétigen, steht also in
einem Zusammenhang mit der Frage, wie die Schulleitenden selbst ihren Einfluss auf
das piddagogische Programm der Schule einschitzen.

Fir die Wahrnehmung der Fithrung mit Blick auf Kooperationskultur bzw.
-struktur im Kollegium und mit Blick auf evidenzbasiertes Handeln sowie hinsicht-
lich der Einschétzung eines Zielkonsens an der Schule durch die Lehrkrifte, spielen
die wahrgenommenen Einflussméglichkeiten der Schulleitenden dagegen keine Rolle.

Alle sechs Variablen der Schulentwicklung werden auflerdem von den Lehrkraf-
ten an Grundschulen signifikant positiver eingeschitzt als von den Lehrkriften an
anderen Schulformen. Zudem werden die zielorientierte Fithrung und zielorientierte
Strukturen und Praxis von Lehrkraften, deren Schulleitende*r den Noviz*in-Status
hat, positiver eingeschatzt.
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Tabelle 2: Regression der verschiedenen Fiihrungstatigkeiten (Einschdatzung der Lehrkréafte)
Uiber die Wahrnehmung des eigenen Einflusses durch die Schulleitung und andere
Merkmale (eigene Berechnung)

Fuhrungsverhalten Organisationale Merkmale der Schule

LEAD_ZIEL*> LEAD_KOOP LEAD_DATA ZIEL_KONS® ZIEL_STR SYS_FOBI

Wahrnehmung 0,16* 0,06 0,11 0,16 0,22%* 0,23*%*

Einfluss SL

,Noviz*¥innen” 0,19** 0,15* 0,10 0,04 0,14* 0,14*

Grundschule 0,41%%* 0,32%** 0,33%** 0,27%** 0,48%** 0,38%**

Korr. R? 0,22 0,11 0,11 0,09 0,30 0,20

Statistik F(3,165)= F(3,170)= F((3,168)= F((3,167)= F(3,177)= F(3,177)=
16,47%%* 7,84%%* 8,34%** 6,34%%* 24,16%** 16,24%**

Anm.: Berichtet werden die standardisierten Regressionskoeffizienten 3

***p <0,001;**p<0,01;*p<0,05

@ Aufgrund des Verdachts auf Heteroskedastizitat wurden die Signifikanzlevel der Regressionskoeffizienten
anhand einer zusatzlichen Parameterschatzung mit robusten Standardfehlern (HC3 bzw. HC4) gegenge-
prift.

LEAD_ZIEL = Zielorientierte Fiihrung; LEAD_KOOP = Unterstiitzung der Kooperation; LEAD_DATA = Vor-
bildverhalten evidenzbasiertes Verhalten; ZIEL_KONS = Zielklarheit und Konsens; ZIEL_STR = Zielorientierte
Strukturen und Praxis; SYS_FOBI = Systematische Fortbildungsplanung

5. Fazit und Perspektive auf die Entwicklungsarbeit in SchuMa$

Wie Schulleitende die Innovationsbereitschaft ihres Kollegiums wahrnehmen, hat
sich in der vorliegenden Studie als ein zentraler Pradiktor dafiir ergeben, wie die
Schulleitenden wiederum ihren Einfluss auf das padagogische Handeln an der eige-
nen Schule einschitzen: Je positiver die Innovationsbereitschaft des Kollegiums ein-
geschitzt wird, desto positiver nehmen die Schulleitenden auch ihren eigenen Ein-
fluss wahr. Die positive Wahrnehmung des eigenen Einflusses der Schulleitenden
geht zudem damit einher, wie die Schulleitenden den Entwicklungsbedarf ihrer
Schule wahrnehmen - je geringer dieser ist, desto hoher schitzen sie ihren Einfluss
ein. Zugleich zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung des eige-
nen Einflusses und der Handlungspraxis der Schulleitenden. Aus anderen Studien ist
ebenfalls bekannt, dass die Wahrnehmung der Innovationsbereitschaft des eigenen
Kollegiums Einfluss auf die Erfolgswahrnehmung (Schwanenberg et al., 2018) haben
kann und schulkulturelle Merkmale im Zusammenhang mit der Fithrungspraxis ste-
hen (Klein & Bronnert-Hirle, 2020).

Zusitzliche Analysen unserer Daten, die wir aus Platzgriinden hier nicht berich-
ten konnen, legen nahe, dass auch ein Zusammenhang zwischen der Innovationsbe-
reitschaft des Kollegiums und dem Handeln von Schulleitenden besteht, der durch
die Wahrnehmung der eigenen Wirkmacht zumindest partiell mediiert* wird, d.h.

4 In der Statistik bezeichnet ,,Mediation“ einen Prozess, bei dem der Zusammenhang zwi-
schen einer unabhéngigen Variable und einer abhéngigen Variable durch eine dritte Va-
riable, die sogenannte Mediator-Variable, erkldrt wird. Wenn eine unabhingige Variable
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weil die Schulleitenden die Innovationsbereitschaft geringer wahrnehmen, schat-
zen sie auch ihren eigenen Einfluss geringer ein, was sich wiederum auf ihr Han-
deln auswirkt. Die Einschdtzung der Innovationsbereitschaft steht also zum einen in
einem direkten Zusammenhang mit dem Fithrungshandeln; zum anderen steht sie
aber auch im Zusammenhang mit der Selbstwahrnehmung der Schulleitenden und
dariiber vermittelt mit dem Fithrungshandeln. Dass in unseren Befunden der wahr-
genommene Einfluss gerade mit den stirker systematisierenden Handlungspraxen in
der Entwicklungsarbeit (Zielorientierung von Fithrung, Arbeitsstrukturen und Fort-
bildungsplanung) im Zusammenhang steht, verweist zudem darauf, dass insbeson-
dere fiir die zielgerichtete Planung von Entwicklungsprozessen die Wahrnehmung der
Schulleitenden, Wirkmacht mit Blick auf das pddagogische Handeln in ihrer Schule
zu haben, zentral ist.

Unsere Befunde weisen somit auf die Notwendigkeit hin, in Professionalisierungs-
angeboten fiir Schulleitende noch systematischer als bisher die Rollenwahrnehmung
zu beriicksichtigen und Unsicherheiten der Schulleitenden mit Blick darauf aufzu-
nehmen, wie viel sie fithren konnen, diirfen und wollen und welchen Einfluss darauf
die Wahrnehmung ihrer schulischen (und institutionellen) Umwelt hat (vgl. hierzu
auch die Befunde von Warwas, 2012, Rahm & Schrock, 2008, sowie Jesacher-Rofdler,
2023). Daneben braucht es Angebote zur Begleitung und Unterstiitzung der Arbeit
mit dem Kollegium fiir diejenigen Schulleitenden, die ihr Kollegium als nicht oder
kaum innovationsbereit wahrnehmen. Auch hier verweisen frithere Befunde darauf,
dass Schulleitende sich insbesondere in dieser Frage Unterstiitzungsangebote wiin-
schen (Schwanenberg et al., 2018).

Das Inhaltscluster Schulentwicklung & Fiithrung unterstiitzt Schulleitungen an
Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten vor diesem Hintergrund mit
verschiedenen Angeboten. Die SchuMaS-Werkstatt ,,Schulentwicklung im Kontext®
etwa adressiert die systematische Bearbeitung und Losung von Problemen, u.a. auch
mit Blick auf schulkulturelle Herausforderungen, und moéchte damit dazu beitragen,
dass Schulleitende sich in dieser Hinsicht als selbstwirksam erleben kénnen.

Dariiber hinaus werden auf der digitalen Professional Learning Plattform Schu-
MaS-Raum ,,Schulentwicklung im Sozialraum® (Proskawetz et al., 2023) Inhalte auf-
bereitet, die den Schulleitenden Fiihrungswissen in der Bearbeitung von Entwick-
lungsvorhaben - auch hinsichtlich schulkultureller Themen und mit besonderem
Blick auf die sozialrdumlich benachteiligte Lage der an Schule macht stark teilneh-
menden Schulen - zur Verfiigung stellt. Die Plattform bietet auf3erdem ein Modul,
das sich explizit auf das Thema Fithrung bezieht. Dieses bietet neben der Vorstellung
von Fithrungsansitzen, die im Umgang mit sehr belasteten oder (noch) nicht innova-
tionsbereiten Kollegien hilfreich sein kénnen (z.B. transformationale Fithrung) auch
Reflexionsanldsse hinsichtlich der Rollenwahrnehmung der Schulleitenden und soll
sie darin unterstiitzen, die eigene Fithrungsrolle neu zu denken und weiterzuentwi-
ckeln. So kénnen Schulleitende Fithrungspraxen entwickeln, mit denen das Kolle-
gium dazu befihigt werden kann, gemeinsam an Entwicklungsvorhaben zu arbeiten.
Inwiefern dies gelingt, wird insbesondere in der Werkstatt — auch im Hinblick auf

(Ursache) eine Wirkung auf die abhingige Variable (Wirkung) iiber den Mediator austibt,
spricht man von einem mediierenden Effekt.
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anschlieflende Transferperspektiven in die Breite der Schullandschaft - gemeinsam
von Wissenschaft und Praxis erprobt und reflektiert.
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Kai Maaz und Alexandra Marx

V. Fazit: Schul- und Unterrichtsentwicklung
an Schulen in sozial herausfordernden Lagen
ko-konstruktiv gestalten: Eine erste Bilanz des
SchuMaS-Forschungsverbunds

Halbzeit in SchuMaS: Welche Lehren lassen sich nach den ersten zweieinhalb Jahren
der Projektlaufzeit ziehen? Welche wesentlichen Erkenntnisse lassen sich fiir die Qua-
litdtsentwicklung an Schulen in herausfordernden Lagen gewinnen? Wie wird der
SchuMaS-Forschungsverbund darauf aufbauen und welche ersten Schlussfolgerungen
ergeben sich aus Steuerungsperspektive? Im Beitrag werden Implikationen der vorliegen-
den Beitrige und Befunde aus SchuMasS erldutert.

1. Halbzeit in SchuMas: Was wissen wir nach drei Jahren
Verbundarbeit?

Schiiler*innen an Schulen in sozial herausfordernden Lagen in ganz Deutschland
bestmogliche Bildungschancen bieten - mit diesem ambitionierten Ziel ist der Schu-
MaS-Forschungsverbund im Rahmen der Initiative Schule macht stark in die Forder-
phase gestartet. In ko-konstruktiver Zusammenarbeit mit Schulen und Akteur*innen
der Bildungsverwaltung sollen wirksame und nachhaltige Mafinahmen entwickelt
werden, die Schulen in herausfordernden Lagen in ihrer Schul- und Unterrichtsent-
wicklung stiitzen und somit einen Beitrag fiir eine verbesserte Teilhabe aller Schii-
ler*innen, unabhingig von ihrer Herkunft und ihrem Hintergrund, leisten. Der
interdisziplindr angelegte SchuMaS-Forschungsverbund setzt dafiir eine wissenschaft-
lich fundierte, praxisorientierte, kontinuierliche und abgestimmte Begleitung von
deutschlandweit 200 Schulen in sozial herausfordernden Lagen um und beriicksich-
tigt dabei die jeweils spezifischen Rahmenbedingungen und Problemlagen der Schu-
len (Kontextsensibilitdt). Dies wird durch ein ausgewogenes Angebot von flexiblen
Basis- und Ergdnzungsmodulen aus den verschiedenen Inhaltsbereichen des Ver-
bunds erreicht, deren Ausgestaltung, Implementation und Evaluation in engem und
fortlaufendem Austausch zwischen Forschung und Schulpraxis erfolgt. Alle Entwick-
lungsarbeiten dienen dem tibergreifenden Ziel, wirksame und praxisbewihrte Maf3-
nahmen in den Bereichen der Schul- und Unterrichtsentwicklung und der Sozial-
raumvernetzung zu identifizieren und adressatengerecht fiir die Stirkung weiterer
Schulen in sozial herausfordernden Lagen bereitzustellen.

Noch ist die Arbeit des Forschungsverbunds nicht beendet: Weiterhin erproben
und {iberarbeiten Forschende der dreizehn beteiligten wissenschaftlichen Institutio-
nen und Universititen gemeinsam mit Schulleitungen, Lehrkriften, dem pédagogi-
schen Personal und den Akteur*innen im Land konkrete Angebote und Mafinahmen
zur Qualititsentwicklung. Erst nach Abschluss dieser Arbeit zum Ende der Forder-



346 | Kai Maaz und Alexandra Marx

laufzeit nach fiinf Jahren wird sich zeigen, ob es gelungen ist, den Anspriichen und
Zielen der Initiative gerecht zu werden und nachhaltige Entwicklungsprozesse an
Schulen in sozial herausfordernden Lagen anzustoflen. Aber auch zur Halbzeit der
Forderphase lassen sich auf Basis der Ausgangserhebung sowie den ersten Evalua-
tionen und Erhebungen in den einzelnen Arbeitseinheiten des Forschungsverbunds
bereits wichtige Implikationen fiir die Gestaltung von Schul- und Unterrichtsent-
wicklung in sozial herausfordernden Lagen einerseits, aber auch fiir die Ausgestal-
tung gewinnbringender Wissenschafts-Praxis-Kooperationen ableiten.

Die bisherigen Befunde und Erfahrungen des Forschungsverbunds verweisen ins-
besondere auf die wesentliche Bedeutung einer kohdrenten und alle Aspekte schu-
lischer Arbeit adressierenden Qualitatsentwicklung, bei der Schul- und Unterrichts-
entwicklung nicht als getrennte Aspekte, sondern ineinander greifende Prozesse
einer umfassenden Entwicklung von Lehr- und Lernprozessen gesehen werden.
Entsprechend beschreibt die im Rahmen des SchuMaS-Forschungsverbunds ent-
wickelte Wirklogik ineinander verzahnte Aspekte von Schul- und Unterrichtsent-
wicklung, die im Zuge der Arbeit des Forschungsverbund mit den beteiligten Schu-
len zeitgleich adressiert werden. Das Vorgehen folgt damit der Erkenntnis, dass die
Aneignung und Adaption von Diagnose- und Forderkonzepten fiir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung fiir Schulen mit unterschiedlichen Bedingungen eine aktive
Auseinandersetzung iiber Schwerpunkte, Ziele und Vorgehensweisen erfordert, bevor
die beteiligten Lehrkrifte und ihre Kollegien sie nachhaltig in unterrichtliche Prak-
tiken integrieren. Entsprechend dieses Ansatzes wird die Arbeit der Schulen in den
regionalen SchuMaS-Zentren durch eine Schwerpunktsetzung auf datenbasierte
Schulentwicklungsprozesse gestiitzt, die eine kohdrente Einordnung der konkreten
Entwicklungsmafinahmen in eine tibergreifende Schulentwicklungsstrategie erlaubt,
gleichzeitig aber Schulentwicklungsthemen immer auch hinsichtlich ihrer Wirksam-
keit auf Unterrichtsebene beleuchtet. Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dass eine
solche Verbindung von Schul- und Unterrichtsentwicklung fiir die beteiligten Schu-
len gut implementierbar ist und als positiv beurteilt wird.

Weiterhin verdeutlicht die bisherige Arbeit im SchuMaS-Forschungsverbund die
hohe Bedeutung von Ko-Konstruktion im Projekt, sowohl hinsichtlich der Zusam-
menarbeit zwischen Bildungspraxis, -verwaltung und Wissenschaft, aber auch inner-
halb der beteiligten Schulen selbst. So scheint die ko-konstruktive Erarbeitung der
konkreten Ziel- und Schwerpunktsetzung der Entwicklungsarbeit im Projekt ebenso
wesentlich fiir eine Implementation der entwickelten MafSnahmen und Angebote an
den einzelnen Schulen wie die Fahigkeit der Schulleitungen, in ihren Schulen Ver-
inderungsprozesse anzustoflen und partizipativ zu gestalten. Wesentliches Moment
einer stirkenorientierten und langfristig erfolgreichen Entwicklung ist — so zeigen die
bisherigen qualitativen Befunde aus der Begleitung der Arbeit mit den Schulleitun-
gen in SchuMa$S - demnach die Kooperation und die geteilte Zielperspektive unter
den schulischen Akteur*innen. Nur wenn diese gegeben ist, kann eine positive Ent-
wicklung angestoflen werden. Gleichzeitig ist gerade dieser Aspekt einer gelingenden
innerschulischen Kooperation und Ko-Konstruktion an Schulen in herausfordern-
den Lagen oft besonders erschwert: Die oftmals hohe Fluktuation in den Kollegien
erschwert nicht nur die Etablierung gemeinschaftlich entwickelter und geteilter pad-
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agogischer Handlungskonzepte, sondern erfordert von den Akteur*innen auch einen
besonderen Fokus auf die innerschulischen Teamprozesse und die Beziehungsarbeit.
Dies wird umso bedeutsamer, wenn eine multiprofessionelle Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrkriften und dem sonstigen paddagogischen Personal gewinnbringend
gestaltet werden soll - ein Aspekt, der gerade an Schulen in sozial herausfordern-
den Lagen von besonderer Bedeutung ist. Eine wesentliche Ressource dabei kann
die von allen beteiligten schulischen Akteur*innen im SchuMaS-Forschungsverbund
berichtete positive Erfahrung in der ko-konstruktiven Zusammenarbeit miteinan-
der sowie die hohe Aufgeschlossenheit gegeniiber der Weiterentwicklung bisheriger
Praktiken und der Erprobung neuer padagogischer Ansitze sein. Hier weisen die an
der Initiative teilnehmenden Schulen in herausfordernden Lagen trotz der teilweise
stark ausgeprégten Belastungen eine wesentliche Ressource fiir gelingende Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozesse auf, an der fiir die weitere Entwicklungsarbeit im
Rahmen des Forschungsverbunds, aber auch hinsichtlich der Qualitatsentwicklung
an den Schulen per se aufgebaut werden kann.

Ein evidenzbasiertes Vorgehen, bei dem Schulen Prozesse und Methoden zur
datengestiitzten Reflexion ihrer Schulentwicklungsarbeit nachhaltig implementieren,
ist dabei eine wesentliche Voraussetzung zur erfolgreichen Umsetzung konkreter Ent-
wicklungsvorhaben sowohl auf Schul- wie auf Unterrichtsebene. Die Erfahrungen aus
den ersten Jahren des Forschungsverbunds weisen darauf hin, dass Schulen in sozial
herausfordernden Lagen einem solchen datengestiitzten Vorgehen grofitenteils positiv
gegeniiberstehen: Eine ,Datenskepsis“ oder ,Datenmudigkeit® ldsst sich nicht beob-
achten. Damit verfiigen die teilnehmenden Schulen iiber eine wesentliche Vorausset-
zung dafiir, ihre Entwicklungsverldufe langfristig in einem iterativen Verfahren aus
Ist-Soll-Abgleich und darauf aufbauender Mafinahmenplanung und -evaluierung zu
gestalten. Ahnlich wie die bereits berichteten Ergebnisse zur Ausgangslage der Schu-
len in Bezug auf die positiven Erfahrungen und Einstellungen hinsichtlich ko-konst-
ruktiver und multiprofessioneller Zusammenarbeit liegt hier eine wichtige Ressource
der teilnehmenden Schulen in sozial herausfordernden Lagen. In der weiteren Arbeit
des Forschungsverbunds gilt es, an diesen Stirken anzusetzen, um einen nachhaltigen
Kapazitatsautbau in den Bereichen der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu unter-
stiitzen.

2. Implikationen fiir die nachhaltige Gestaltung von
Schul- und Unterrichtsentwicklung an Schulen in sozial
herausfordernden Lagen

2.1 Bedeutung einer Verzahnung von Unterrichts- und
Schulentwicklung

Klar ist: Auch mehr als zwanzig Jahre nach dem ersten Pisa-Schock weisen viele
Schiiler*innen an deutschen Schulen nur schwach ausgepriagte Basiskompetenzen
in Deutsch und Mathematik auf und erreichen die Mindeststandards nicht. Ohne
eine Verbesserung und Entwicklung des Unterrichts ist eine Verbesserung der Kom-
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petenzen auf diesen zentralen Outputdimensionen nicht vorstellbar. Ein Fokus auf
die Entwicklung wirksamer Unterrichtskonzepte und -methoden, insbesondere fiir
Schiiler*innen mit gering ausgepragten Kompetenzen, ist daher nicht nur wichtige
Aufgabe fiir Schulen in sozial herausfordernden Lagen, sondern stellt auch ein zen-
trales Desiderat der fachlichen Didaktik und der Bildungsforschung dar. Gleichzei-
tig greift eine ausschlieflliche Fokussierung auf die Gestaltung von gutem Unterricht
zu kurz: Die in diesem Band geschilderten Erfahrungen des SchuMaS-Forschungs-
verbunds zeigen vielmehr, dass Unterrichtsentwicklung voraussetzungsvoll ist und
alle Flemente schulischen Handels mit einbeziehen muss, wie z.B. ein lernzentriertes
Schulleitungshandeln, die Anpassung von Strukturen und Prozessen des Schulalltags
oder die Lehrkrifteprofessionalisierung. Es gilt, Schul- und Unterrichtsentwicklung
gemeinsam zu entwickeln. Letztlich erscheint es daher wichtig, dass Akteur*innen an
Schulen aber auch der systemischen Ebene und der Didaktik bzw. Bildungsforschung
zwar einen deutlichen Fokus auf den Unterricht legen, denn auf den kommt es letzt-
endlich an, und hier braucht es weitere Professionalisierung des Personals im Fachli-
chen wie im Uberfachlichen. Andererseits aber darf eben nicht nur die Unterrichts-
perspektive fokussiert werden, sondern es gilt, Schule auch systemisch zu betrachten
und neben unterrichtlichen Prozessen (fachlich wie iiberfachlich) auch auflierunter-
richtliche Perspektiven (Stichwort qualitétsvoller Ganztag) und auflerschulische Lern-
und Erfahrungsorte (Stichwort Sozialraumorientierung und Beriicksichtigung der
kommunalen Struktur) zu adressieren.

2.2 Einbezug aller Akteur*innen im Sinne einer multiprofessionellen
Kooperation und Zusammenarbeit

Die beschriebene Notwendigkeit einer ganzheitlich angelegten und miteinander ver-
zahnten Schul- und Unterrichtsentwicklung impliziert bereits, dass fiir die Gestal-
tung nachhaltiger Qualitdtsentwicklungsprozesse der Einbezug aller Akteur*innen
auf schulischer wie auch auf Systemebene erforderlich ist. Auch wenn der Kompe-
tenzerwerb von Schiiler*innen die zentrale Zielperspektive einer Verbesserung von
Schule und Unterricht darstellt, benétigt die Adressierung dieser Perspektive einen
weiten Blick auf Schule und Unterricht. Dazu gehort das an den Schulen tatige pad-
agogische Personal, die Verbindung in den Sozialraum aber dariiber hinaus insbe-
sondere auch die systemische Steuerungsebene, ohne deren Beriicksichtigung und
Integration Programme wie Schule macht stark nicht erfolgreich werden konnen.
Gerade Schulen in herausfordernden Lagen bendétigen eine passgenaue und individu-
elle Unterstiitzung, die auf den in den Lindern bereits existierenden Strukturen fiir
eine kohdrente, wissenschaftsgeleitete und datenbasierte Schul- und Unterrichtsent-
wicklung aufbaut. Hierzu gehort es u.a., die mit Schule zusammenarbeitenden Perso-
nen (z.B. Schulaufsichten) in ihrer Arbeit zu unterstiitzen und weiterzuqualifizieren,
aber auch, ,Briickeninstitutionen® zu etablieren, die die Angebote der Wissenschaft,
mit den Gesetzesgrundlagen der Politik, den Umsetzungslogiken der Verwaltung und
den Bedarfen der schulischen Praxis, einschlieSlich der Bildungsteilnehmer*innen im
Sinne einer kohdrenten Schulentwicklung synthetisiert und synchronisiert und iiber-
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haupt erst eine Verbindung von Wissenschaft, Praxis und Verwaltungen erméglicht.
Die Definition unterschiedlicher, ebenenspezifischer Zieldimensionen, die miteinan-
der in sich verstirkendem Bezug stehen, ist vor diesem Hintergrund zwingend erfor-
derlich. Insbesondere die unterschiedlichen Perspektiven, Verantwortlichkeiten und
Wirklogiken der verschiedenen Akteursgruppen erfordern effektive Aushandlungs-
und Abstimmungsprozesse mit dem Ziel der Herstellung einer gemeinsamen Vision
von Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie die Abstimmung geeigneter Mafinah-
men zur Erreichung dieser Vision. Durch eine gemeinsame multiprofessionelle und
systemebeniibergreifende Ko-Konstruktion kénnen sich Akteur*innen auf gemein-
same Ziele und Strategien zur Verbesserung der Schule einigen und diese gemein-
sam umsetzen. Dies erfordert zunéchst die Bereitschaft und den Willen aller Betei-
ligten, sich auf die Sichtweisen und Perspektiven anderer Systeme einzulassen und
somit Grenzarbeit an der Schnittstelle zwischen Praxis, Verwaltung und Wissen-
schaft zu leisten. Die Erfahrungen des SchuMaS-Forschungsverbunds zeigen, dass
der Aufbau vertrauensvoller und nachhaltiger Arbeitsbeziehungen, innerhalb derer
eine solche Perspektiviibernahme ermdglicht wird, voraussetzungsvoll ist und zeit-
liche Ressourcen erfordert. Gleichzeitig handelt es sich hier jedoch um eine notwen-
dige Voraussetzung fiir eine gelingende ganzheitliche Schul- und Unterrichtsentwick-
lung. Alle Akteursgruppen sind vor diesem Hintergrund gefordert, sich hinsichtlich
der Gestaltung ko-konstruktiv angelegter Zusammenarbeit fortlaufend zu qualifizie-
ren und dafiir Rdume und Zeiten bereit zu stellen.

2.3 Unterstiitzung schulischer Netzwerkarbeit

Netzwerkarbeit, das zeigen auch die Erfahrungen des SchuMaS-Forschungsverbunds,
bietet Schulen in sozial herausfordernden Lagen effektive Moglichkeiten des Wissens-
austauschs und der gemeinsamen Problemlésung. Durch die Zusammenarbeit mit
anderen Schulen koénnen Lehrkrifte bewédhrte Praktiken teilen, neue Unterrichtsme-
thoden kennenlernen und gemeinsam Losungen fiir Herausforderungen entwickeln.
Dieser Austausch fithrt zu einer kontinuierlichen Verbesserung der pidagogischen
Praxis und trdgt zur Professionalisierung des Lehrerberufs bei. Durch wissenschaft-
liche Impulse und Gelegenheiten fiir das Erproben innovativer Ansitze der Schul-
und Unterrichtsentwicklung erhalten schulische Akteur*innen Raum fiir kreati-
ves Denken und die Umsetzung innovativer Lehr- und Lernansétze. Die Ergebnisse
und Erfahrungen aus dem Forschungsverbund zeigen, dass es auch fiir Schulen in
sozial herausfordernden Lagen - die haufig aufgrund personeller Engpasse nur iiber
begrenzte Ressourcen fiir eine Netzwerkarbeit verfiigen - als gewinnbringend emp-
funden wird, sich an der Netzwerkarbeit zu beteiligen. Wesentliche Voraussetzung
ist hier zum einen die Schaffung einer geteilten Zielperspektive: Die teilnehmenden
Schulen miissen gemeinsame Ziele und Schwerpunkte fiir ihre Entwicklung festle-
gen, wie etwa die Verbesserung der Schiilerleistung oder die Forderung von innovati-
vem Unterricht. Die Ziele sollten klar definiert und fiir alle Mitglieder des Netzwerks
relevant sein — nicht immer ist dies leicht zu erreichen, wenn schulische Netzwerke
bspw. aufgrund rdumlicher Néhe anstatt themengeleitet zusammengestellt werden.



350 | Kai Maaz und Alexandra Marx

Durch den intensiven Fokus auf die Erarbeitung von Leit-, Ergebnis- und Prozess-
zielen mit allen Schulen eines Netzwerkes ist es in den regionalen SchuMaS-Zen-
tren allerdings gelungen, auch unter diesen Voraussetzungen gemeinsame Themen
und Ziele zu identifizieren, die den Schulen eine gewinnbringende Zusammenarbeit
sowie die gemeinsame Erarbeitung neuer Losungsansitze fiir ihre schulische Praxis
erlaubt. Wesentlich ist hier, den beteiligten Schulen fiir diese Zielsetzungsarbeit aus-
reichend Zeit zur Verfiigung zu stellen und den Prozess kompetent zu moderieren.
Dariiber hinaus ist auch eine effiziente Koordination der Netzwerkarbeit von hoher
Bedeutung, die die beteiligten Schulen schon allein aufgrund der bereits erwahnten
Ressourcenknappheit kaum selbst bewiltigen konnen. Schulische Netzwerkarbeit mit
dem Ziel einer nachhaltigen Qualititsentwicklung erfordert insbesondere in sozial
herausfordernden Lagen ein hohes Ausmafl an Commitment und das verldssliche
Einbringen ohnehin knapper personeller und zeitlicher Ressourcen. Fiir diese Schu-
len ist es daher essentiell, dass die schulische Netzwerkarbeit systemisch unterstiitzt
und vorbereitet bzw. geleitet wird, so dass sich die Schulen auf den eigentlichen,
inhaltlichen Kern der Netzwerkarbeit konzentrieren kénnen.

2.4 Notwendigkeit evidenzbasierter Entwicklungszyklen

Eine breit angelegte Schul- und Unterrichtsentwicklung sollte in erster Linie daten-
basiert und nicht auf Basis anekdotischer Evidenz erfolgen. Die Arbeit der regionalen
SchuMaS-Zentren, in denen die Schulen der Initiative angeleitet werden, ihre Schul-
und Unterrichtsentwicklung in iterativen Zyklen datenbasiert zu gestalten, zeigt, dass
Schulen einerseits einer solchen datenbasierten Entwicklungsarbeit offen gegeniiber-
stehen. Gleichzeitig existieren nur an wenigen Schulen Einzelpersonen oder idealer-
weise Teams, die eine solche evidenzbasierte Qualititsentwicklung steuern und koor-
dinieren. Auch existiert hdufig wenig Wissen dariiber, welche Datenquellen sich fiir
die Beantwortung konkreter Fragestellungen eignen, inwiefern diese bereits vorliegen
oder wie sie sich erfassen liefSen. Es ist daher nicht nur wichtig, die direkt am Projekt
beteiligten schulischen Akteur*innen hinsichtlich des Aufsetzens eines iterativen evi-
denzbasierten Prozesses zur Schul- und Unterrichtsentwicklung zu schulen, sondern
ein breites Qualifizierungsprogramm anzulegen, das auch die Notwendigkeit einer
nachhaltigen Verankerung datenbasierter Arbeit in der Schule adressiert. Ziel muss
es sein, Lehrkrifte und Schulleitungen hinsichtlich ihrer Fahigkeiten zu unterstiit-
zen, Forschungsergebnisse zu verstehen, zu bewerten und anzuwenden. Dies umfasst
die Fahigkeit, wissenschaftliche Methoden zu verstehen, Statistiken zu interpretie-
ren und die Relevanz von Forschungsergebnissen fiir ihre eigene Schule zu beurtei-
len, aber auch eigene Daten iiber den Lernfortschritt der Schiiler*innen, Lehrprakti-
ken und Schulumfeld zu sammeln und zu analysieren. Nicht zuletzt verdeutlichen die
Ergebnisse des SchuMaS-Forschungsverbunds die Bedeutung einer positiven Haltung
und Offenheit gegeniiber evidenzbasierter Schulentwicklung: Schulen miissen bereit
sein, ihre Praktiken kontinuierlich zu evaluieren und anzupassen - basierend auf den
gesammelten Daten und Riickmeldungen. Dieser Prozess des iterativen Lernens und
der Verbesserung ist entscheidend fiir den Erfolg evidenzbasierter Schulentwicklung.
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Wie bereits beschreiben, ist diese wichtige Voraussetzung an vielen der an SchuMaS$
teilnehmenden Schulen gegeben und kann somit als wesentliche Ressource fiir die
Schulentwicklungsarbeit gesehen werden.

2.5 Gute Steuerung als Gelingensfaktor guter Programme

SchuMaS$ zeigt, dass ein stirker dialogisch und ko-konstruktiv ausgerichteter Pro-
zess notwendig ist, um die Situation und Bedarfe eine Schule vor Ort auch angemes-
sen adressieren zu koénnen. Dialogisch und ko-konstruktiv miissen auch die jewei-
ligen Unterstiitzungsstrukturen eingebunden sein. Fiir ein Programm wie SchuMa$
braucht es auch auf der obersten Steuerungsebene eine Gesamtstrategie, in die es ein-
gebunden werden kann. Diese ist oft nicht in der notwendigen Schirfe und Klarheit
und mit einer klaren Zielformulierung ausgearbeitet. Sie ist aber notwendig, um das
System zu steuern und grofle Programme zu implementieren. SchuMaS$ hat deut-
lich gemacht, wie wichtig eine Verstindigung um die zu erreichenden Ziele ist, bevor
tiberhaupt erste Mafinahmen entwickelt und implementiert werden konnen. Wichtig
erscheint dann, bei der Programm- und Mafinahmenentwicklung gleich die Imple-
mentation des Programms im Groflen und der Mafinahmen im Kleinen mitzuden-
ken. Denn eine der grofiten Schwachstellen in SchuMaS$ aber vielleicht auch im deut-
schen Bildungssystem insgesamt sind Implementationsdefizite, die verhindern, das
gute Mafinahmen und Programme ins Wirken kommen.

Eng verbunden mit den beschriebenen Implementationsdefiziten offenbart sich
auch an SchuMasS die vielleicht grofite Herausforderung: eine transparente und kohi-
rente Governance oder Steuerungslogik. Hier geht es darum, Abldufe in den Admi-
nistrationen in den Blick zu nehmen und auch einen kritischen Blick nach innen zu
wagen, der die eigene Steuerungslogik hinterfragt. Denn teilweise kovariieren die
Verwaltungsprozesse nicht mit den realen Abfolgen in der padagogischen Praxis vor
Ort und den Handlungslogiken der Wissenschaft. Kritisch hinterfragen sollten sich
in diesem Kontext alle Akteure im System - die Wissenschaft, die schulische Praxis
und die Administrationen inklusive der dort angesiedelten Unterstiitzungssysteme.
Dies kann nur dialogisch, ko-konstruktiv und auf Augenhohe gelingen und fordert
alle Akteure im System. SchuMasS zeigt aber — wenn auch noch nicht in Génze - dass
dies der richtige Weg ist.

3. Was lasst sich zur Gestaltung kommender Vorhaben zur
Begleitung von Schul- und Unterrichtsentwicklung an
Schulen in herausfordernden Lagen festhalten?

Entsprechend ergeben sich auch auf Steuerungsebene aus der Arbeit des SchuMaS-
Forschungsverbund bereits jetzt wesentliche Implikationen zur Gestaltung kommen-
der Vorhaben zur Begleitung von Schul- und Unterrichtsentwicklung an Schulen
in herausfordernden Lagen, wie etwa dem in Kiirze startenden Startchancen-Pro-
gramm von Bund und Léndern. Eine erste wesentliche Erkenntnis betrifft die Not-
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wendigkeit einer dezidierten und differenzierten Zielverstindigung und Wirklogik,
die bereits vor Beginn der konkreten Arbeit mit den teilnehmenden Schulen festste-
hen sollte. Die Erfahrungen aus dem SchuMaS-Forschungsverbund, der ohne eine
solche Vorarbeit gestartet ist, zeigen deutlich, dass die Implementation — auch empi-
risch evidenter Mafinahmen - an strukturelle Grenzen gerdt, wenn die systemische
Einbettung nicht von Beginn an mitgedacht wird. Es bedarf daher bereits in einer
sehr frithen Projektphase der gemeinsamen Erarbeitung einer Theorie der Verdnde-
rung, d.h. einer systematischen und umfassenden Entwicklung und Beschreibung
eines Projektplans, der die Prozesse zur Erreichung der Ziele definiert, konkretisiert
und offenlegt, ehe mit der praktischen Entwicklungsarbeit an und mit den Schulen
begonnen wird.

In dhnlicher Weise bendétigt die gemeinsame Festlegung und Definition von Ent-
wicklungszielen mit den Schulen ausreichend Zeit und Aushandlungsspielraum.
Fiir die Arbeit in Schul(leitungs)netzwerken empfiehlt es sich, diese, wenn mog-
lich, eher themenbasiert zusammenzustellen und dhnliche Ausgangslagen von Schu-
len zu berticksichtigen. Ist eine solche Zusammenstellung nicht moglich, sollte das
Finden einer gemeinsamen Zielperspektive und einer geteilten Vision fiir das jewei-
lige Netzwerk im Zentrum der Anfangsphase stehen und hierfiir ausreichend Raum
eingeplant werden. Hinsichtlich der Zusammensetzung der Schulnetzwerke zeigen
die Erfahrungen der Arbeit der regionalen SchuMaS-Zentren, dass eine verbindliche
Teilnahme mindestens eines Mitglieds der Schulleitung bzw. des Schulleitungsteams
pro Schule wesentlich ist, um die Arbeiten in die jeweiligen Schulkontexte zu tragen.
Dariiber hinaus ist auch die fortlaufende Einbindung relevanter Akteur*innen der
Systemebene (z.B. Schulaufsichten, Vertreter*innen der Landesinstitute bzw. Quali-
tatseinrichtungen der Linder) wesentlich, um den Schulen eine kohérente Qualitats-
entwicklung zu erméglichen. Geleitet werden sollten die Schulnetzwerke jeweils von
einem*r Multiplikator*in, um die Schulen von der Koordinationsarbeit zu entlasten.

Schulentwicklung an Schulen in sozial herausfordernden Lagen, die hdufig tiber
sehr spezifische Herausforderungen und Ressourcen verfiigen, sollte stets auf evi-
denzbasierten Praktiken basieren, die mit einer genauen Analyse des Ist-Zustan-
des beginnen. Schulen sollten innerhalb von Forschungsvorhaben angehalten wer-
den, eigenstindig Daten zu sammeln und zu analysieren, um den Fortschritt messen
und fundierte Entscheidungen tiber ihre Entwicklungsmafinahmen treffen zu kon-
nen. Dabei sollten die Schulen jedoch bei der Erhebung von Daten - eigener sowie
tiir wissenschaftliche Vorhaben notwendiger — so wenig wie moglich zeitlich belastet
werden. Wichtig ist die Verstindigung dartiber, wer fiir welchen Zweck Daten nut-
zen kann und inwiefern erhobene Daten auch den Schulen fiir ihre Entwicklungs-
arbeit zur Verfiigung stehen bzw. nutzbar gemacht werden kénnen. Dies ist fiir alle
Ebenen schulischen Handelns zu explizieren. Die dauerhafte, valide und verléssliche
Datenverfiigbarkeit fiir die direkte und fortlaufende Reflexion des steuerungsbezoge-
nen Handelns und der schulischen Entwicklungsarbeit ist von grofiter Relevanz fiir
das Anstofen und die Uberpriifung nachhaltiger Verinderungen. Daher sind bei der
Erhebung von Daten innerhalb von Forschungsvorhaben auch solche zu beriicksich-
tigen, die nicht primér forschungsrelevant sind, den Schulen und weiteren Akteuren
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jedoch wesentliche Steuerungsimpulse liefern konnen (z.B. Selbstevaluationen der
Kollegien o.4.).

Aus den vorangegangenen Ausfithrungen wird deutlich, dass ein Faktor in der
Anlage von Programmen zur Unterstiitzung von Schulen in sozial herausfordern-
den Lagen wesentlich ist: Zeit. Sowohl die gemeinsame Verstindigung auf Ziele und
Wirklogiken innerhalb eines Forschungsverbunds aber auch der Aufbau tragfihi-
ger Arbeits- und Kommunikationsstrukturen zwischen Projektpartnern braucht Zeit
und findet idealerweise vor der eigentlichen Projekt- bzw. Entwicklungsarbeit mit
den Schulen statt. Ahnliches gilt fiir den Aufbau von Strukturen zur Zusammenarbeit
zwischen Wissenschaft und Bildungssystem: Auch hier sollten Aushandlungsprozesse
hinsichtlich geteilter Ziele, geeigneter Kommunikationsstrukturen sowie klarer Ver-
antwortlichkeiten und Arbeitspakete idealerweise friithzeitig ausgehandelt werden.
Wesentlich ist dabei v.a. die Schaffung vertrauensvoller und transparenter Arbeits-
beziehungen, die eine Perspektiviibernahme der inneren Logiken der jeweils ande-
ren Akteursgruppen erlauben. Dies gilt auch fiir die spatere Arbeit mit den Schulen:
Auch hier ist es wesentlich, ausreichend Zeit fiir den Beziehungsaufbau und die Etab-
lierung tragféhiger Arbeitsbeziehungen einzuplanen, die eine offene und transparente
Zusammenarbeit auf Augenhohe ermdéglichen und damit wesentliche Voraussetzung
fiir eine ko-konstruktive Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis sind.

4. Fazit

Mit dem SchuMaS-Forschungsverbund wird erstmals in einer iiberregionalen Struk-
tur eine konsequente Verzahnung von Mafinahmen der Schulentwicklung sowie der
Unterrichtsentwicklung vorgenommen. Obwohl diese Integration theoretisch nahe-
liegend erscheint, gestaltet sich die praktische Umsetzung herausfordernd: Histo-
risch betrachtet haben sich Schulentwicklungsforschung und Unterrichtsforschung
unabhiéngig voneinander entwickelt, wobei verschiedene methodische Ansitze und
disziplindre Hintergriinde eine Rolle spielten. Wahrend die Unterrichtsentwicklung
vorrangig von psychologischen Prinzipien geprdgt war, fokussierte sich die Schul-
entwicklungsforschung auf erziehungswissenschaftliche, soziologische und politik-
wissenschaftliche Ansdtze. Der SchuMaS-Forschungsverbund implementiert beide
Aspekte schulischer Entwicklungsprozesse gleichwertig und ko-konstruktiv. Nur
durch einen solchen systemischen Ansatz ist es moglich, langfristige und nachhal-
tige Veranderungen im Bildungssystem zu bewirken. Diese Herangehensweise stellt
jedoch hohe Anforderungen an alle Beteiligten, da sie bestehende Strukturen in
Frage und neue Anforderungen an die Akteure stellt. Gleichzeitig eroffnet sie Mog-
lichkeiten fiir die Weiterentwicklung auf allen Ebenen des Bildungssystems, ein-
schliefflich Schule, Verwaltung und Wissenschatft.

Erst die Ergebnisse der Zwischenevaluation sowie der Abschlussevaluation des
Forschungsverbunds werden zeigen, ob sich der Anspruch einer systemebenentiberg-
reifenden und ko-konstruktiv angelegten Schul- und Unterrichtsentwicklung auch
nachhaltig auf Ebene eines Kompetenzzuwachses auf Schulebene niederschlagt. Die
in diesem Band geschilderten Erfahrungen und Ergebnisse lassen aber bereits dar-



354 | Kai Maaz und Alexandra Marx

auf hoffen, dass die im Verbund entwickelten und erprobten Mafinahmen die Qua-
litatsentwicklung an Schulen in sozial herausfordernden Lagen tatsdchlich wirksam
unterstiitzen konnen. Es gilt nun, in weiteren Programmen, wie dem anstehenden
Startchancen-Programm von Bund und Lindern, auf diesen Erfahrungen aufzu-
bauen und sie in der Fliche zu implementieren. Wesentlich scheint dabei, nicht nur
auf die bewihrten Einzelmafinahmen und -programme zur Férderung von Schule
und Unterricht zuriickzugreifen, sondern vielmehr Schulen darin zu unterstiitzen,
ihre Bedarfe und Stirken evidenzbasiert zu erfassen, passgenaue Unterstiitzungs-
mafinahmen anzugehen und diese zu einer kohdrenten Schul- und Unterrichtsent-
wicklung zusammenzufithren. Nur wenn es innerhalb des Bildungssystems gelingt,
solche umfassenden und alle Ebenen der schulischen Arbeit adressierenden Quali-
tatsentwicklungsprozesse an Schulen zu initiieren und nachhaltig zu implementieren,
lasst sich langfristig eine Verbesserung der Lehr- und Lernbedingungen an Schulen
in sozial herausfordernden Lagen - und damit letztlich auch der Kompetenzerwerb
der hier lernenden Schiiler*innen - erzielen.
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Ausgangserhebung

Die Erhebung von Daten an den 200 Schulen im Schuljahr 2021/22 wird als Aus-
gangserhebung bezeichnet. Sie dient der Erfassung der schulinternen und -externen
Rahmenbedingungen, Strukturen und Prozesse auf Ebene der Schule, des Unterrichts
und des auferunterrichtlichen Lernens und der jeweils sozial herausfordernden Lage
der Schulen einschliefilich des Umgangs der Schulen mit den spezifischen Bedingun-
gen vor Ort. Insbesondere wird dabei auch die Ausgangslage der Schulen in den in
Schule macht stark betrachteten Inhaltsclustern Unterrichtsentwicklung Deutsch und
Mathematik, Professionalisierung, Schulentwicklung und Fithrung und Auferunter-
richtliches Lernen und Sozialraumorientierung betrachtet. Die Ausgangserhebung
umfasst zwei Schritte: Zundchst werden mittels Onlinefragebogen entsprechende Ein-
schitzungen der Schulleitungen, der Lehrkrifte sowie des weiteren piddagogisch titi-
gen Personals erfasst. Darauthin wurden Interviews mit den Schulleitungen durch-
gefithrt, um auf ausgewihlte Aspekte vertiefend einzugehen. Die Ausgangserhebung
richtet sich - als ein wichtiger Baustein fiir die Bedarfsanalyse und Teil der Evalua-
tionsstrategie — gezielt auch an die Schulen, um sie in ihrer Entwicklung datenba-
siert zu unterstiitzen, beispielsweise iiber Ergebnisriickmeldungen an die einzelnen
Schulen oder dem Aufgreifen der Ergebnisse in die evidenzbasierte Arbeit der Schul-
leitungsnetzwerke in der Initiative.

Aufierschulische (Kooperations-)Partner

Eine nachhaltige Verbesserung des Bildungserfolgs der Schiiler*innen kann nur
dann gelingen, wenn die vielfiltigen Ressourcen des Sozialraums einbezogen wer-
den. Hierbei spielt die Vernetzung der Schule zu auflerschulischen Kooperationspart-
nern eine wichtige Rolle. Hierunter wird eine Vielzahl unterschiedlicher Triger der
Jugendarbeit, des Sports, der Kulturellen Bildung sowie Verbanden und Vereinigun-
gen verstanden, die fiir die Kinder und Jugendlichen relevante Angebote bereitstellen
und die fiir eine Kooperation mit Schule prinzipiell zur Verfiigung stehen.

Basiskompetenzen

Der Erwerb mathematischer und sprachlicher Kompetenzen ist fiir das Lernen in
allen Fachern und fiir die Teilhabe an der Gesellschaft grundlegend. Wenn basale
Kompetenzen in diesen zentralen Bereichen nicht erworben wurden, fehlen zent-
rale Verstehensgrundlagen und Voraussetzungen fiir das weitere Lernen. Diese Ver-
stehensgrundlagen und grundlegenden Voraussetzungen im mathematischen und
sprachlichen Bereich werden in SchuMasS als ,,Basiskompetenzen® bezeichnet. Schii-
ler*innen an Schulen in sozial herausfordernden Lagen stehen beim Erwerb die-
ser Kompetenzen besonderen Herausforderungen gegeniiber, sodass sich der For-
schungsverbund ,,Schule macht stark - SchuMaS* als Ziel gemifl der Ausschreibung
von Bund und Liandern u.a. die Steigerung der sprachlichen und mathematischen
Basiskompetenzen der Schiiler*innen gesetzt hat.
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Bestandsaufnahme

Den Potenzialen und Entwicklungsbedarfen an den Schulen soll in SchuMaS$ beson-
ders Rechnung getragen werden. Daher wird im Rahmen der Erhebungen im For-
schungsverbund darauf geachtet, den Schulen relevante Informationen aus den empi-
rischen Analysen in Form von Schulriickmeldungen zur Verfiigung zu stellen. Diese
Informationen werden u.a. genutzt, um an den Schulen - in Zusammenarbeit mit
dem jeweiligen regionalen SchuMaS-Zentrum - eine Bestandsaufnahme, insbe-
sondere in Bezug auf die SchuMaS-Handlungsfelder vorzunehmen. Dariiber hin-
aus werden an den Schulen bereits vorhandene Informationen, z.B. aus den Schulins-
pektionen oder den Vergleichsarbeiten (VERA) in die Bestandsaufnahme einbezogen
sowie Methoden bereitgestellt, wie die Schulen selbststindig weitere Informationen
tiber Potenziale und Bedarfe erfassen konnen. Die Bestandsaufnahme ist damit ein
wesentlicher Bestandteil des Entwicklungszyklus der Schulen in SchuMaS. Dieser
Prozess der Bestandsaufnahme ist auch Gegenstand der Arbeit der Schulleitungs-
netzwerke. Im weiteren Verlauf von SchuMaS wird die Bestandsaufnahme regelma-
Big aktualisiert und tiberpriift.

Bildungserfolg der Schiiler*innen

Empirische Forschung belegt, dass die Zuginge zu Bildungsangeboten, die Moglich-
keiten der individuellen Leistungsentwicklung, die Leistungsbewertung und damit
auch die Zertifizierung nicht unabhingig sind von der sozialen Herkunft der Schii-
ler*innen. Die Vision des Forschungsverbunds ist, durch die Zusammenarbeit von
Wissenschaft und Praxis zum Abbau dieser sozialen Ungleichheiten beizutragen. Bil-
dungserfolg meint in diesem Zusammenhang, dass ein*e Schiiler*in sich - unabhéin-
gig von der sozialen Herkunft — den eigenen Potenzialen und Neigungen entspre-
chend entfalten kann.

Entwicklungszyklus

Die Schulen arbeiten im Rahmen von SchuMas$ in sich wiederholenden Zyklen, die

der laufenden Uberpriifung und Anpassung der Zielerreichung im Sinne einer evi-

denzbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung dienen. Wihrend der gesamten

Projektlaufzeit werden die Schulen dabei durch die Mitarbeitenden der regionalen

SchuMaS-Zentren begleitet und unterstiitzt. Im Einzelnen werden die folgenden Pha-

sen wihrend eines Zyklus durchlaufen:

1. Optionale Check-In-Gespriche mit den Schulen: Im Rahmen der freiwilligen
Check-In Gespriche erhalten die Schulen durch die Mitarbeitenden der regio-
nalen SchuMaS-Zentren Riickmeldung zur Gewinnung von Daten, die fiir die
anschlieflenden datengestiitzten Reflexionsgespriche genutzt werden kénnen.

2. Datengestiitzte Reflexionsgespriche: Die datengestiitzten Reflexionsgespriche der
Schulen mit den Mitarbeitenden der regionalen SchuMaS-Zentren dienen der
fortlaufenden Umsetzung der Perspektivplanung bzw. internen Evaluation der
Schul- und Unterrichtsentwicklung in SchuMaS$ auf Basis von den Schulen vorlie-
genden bzw. durch diese gewonnenen Daten.

3. Uberpriifung und ggf. Anpassung der Modulwahl: Basierend auf den Ergebnissen
der datengestiitzen Reflexionsgesprache beraten die Mitarbeitenden der regiona-
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len SchuMaS-Zentren die Schulen hinsichtlich eventueller Anpassungen in ihrer
urspriinglichen Modulwahl.

Evaluation

Der Forschungsverbund entwickelt gemeinsam mit den 200 Schulen méglichst pass-
genaue und wirksame Mafinahmen, die Schulen in sozial herausfordernden Lagen
bei ihrer Schul- und Unterrichtsentwicklung gezielt unterstiitzen sollen. Solide Belege
fiir die Passung und die Wirksamkeit einer Mafinahme kénnen aber nur durch Eva-
luationen (sprich: auch durch die Erhebung von Daten) erarbeitet werden. Die ein-
zelnen Evaluationen im Forschungsverbund sind aufeinander abgestimmt und folgen
einem umfassenden Konzept. Das Konzept sieht vor, dass zu einzelnen Mafinahmen
zielgenaue Datenerhebungen stattfinden und es ist zudem geplant, jeweils zum Ende
der Schuljahre 2022/23 und 2024/25 umfassende Befragungen vorzunehmen. Bei
allen Planungen wird darauf geachtet, (a) die Zeit fiir die Datenerhebung moglichst
gering zu halten, (b) Ergebnisse in geeigneter Form an die Schulen zuriickzuspielen
und (c) die beteiligten Akteur*innen an den Schulen - nach Mdglichkeit — bei der
inhaltlichen Planung der Evaluationen zu beteiligen.

Fachnetzwerke

Im Handlungsfeld ,Unterrichtsentwicklung Deutsch und Mathematik® bietet der
Forschungsverbund ,,Schule macht stark - SchuMaS“ die Moglichkeit, Fachberatun-
gen in den Lindern zu qualifizieren. In Lidndern, die mit solchen Fachberatungen
arbeiten, wird die Unterrichtsentwicklung in sog. ,Fachnetzwerken Deutsch bzw.
Mathematik® organisiert. Diese schuliibergreifenden Fachnetzwerke richten sich an
Lehrkrifte im Fach Deutsch bzw. Mathematik und sind je nach inhaltlichen Schwer-
punkten der Netzwerke schulstufen- oder jahrgangsspezifisch ausgerichtet. Die Lei-
tung der Fachnetzwerke iibernehmen die Fachberatungen, wobei etwa fiinf bis sechs
Fachnetzwerkstreffen pro Schuljahr geplant sind.

Handlungsfelder

Die Ziele der Initiative werden durch eine umfassende Schul- und Unterrichts-
entwicklung verfolgt. Diese untergliedert sich in vier Entwicklungsbereiche, die als
»Handlungsfelder bezeichnet werden: (1) den Unterricht weiterentwickeln - mit
einem besonderen Fokus auf Deutsch und Mathematik, (2) das an den Schulen tétige
padagogische Personal gezielt (weiter-)qualifizieren, (3) die Schulen als Organisa-
tion, die Schulkultur und das Fithrungshandeln weiterentwickeln und (4) das Lernen
auflerhalb des Unterrichts und die Unterstiitzung im sozialen Umfeld férdern. Die
vier Handlungsfelder werden im Forschungsverbund durch vier Teams reprasentiert
- die sog. Inhaltscluster.

Inhaltscluster

Der Begriff Inhaltscluster (IC) beschreibt die organisationale Ebene in SchuMasS:
Neben der Gesamtkoordination, den Metaclustern und den regionalen SchuMas-
Zentren gibt es vier Teams im Forschungsverbund (sog. Inhaltscluster), in denen
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Wissenschaftler*innen mit den Schwerpunkten (1) Unterrichtsentwicklung Deutsch
und Mathematik, (2) Professionalisierung, (3) Schulentwicklung und Fithrung und
(4) Auflerunterrichtliches Lernen und Sozialraumorientierung arbeiten. Aufgabe der
IC ist die Entwicklung und Konzipierung von Mafinahmen und Ansétzen der Schul-
und Unterrichtsentwicklung, die dann gemeinsam mit den Schulen - auch begleitet
durch die Mitarbeitenden der Regionalzentren — erprobt, modifiziert und ko-konst-
ruktiv weiterentwickelt werden.

Kapazititsaufbau

Die Unterstiitzung der Formulierung konkreter Entwicklungsziele sowie des Auf-
und Ausbaus von nachhaltigen Strukturen und Prozessen und einer entwicklungs-
forderlichen Kultur an den Schulen ist ein wichtiges Ziel des Forschungsverbunds.
Dafiir ist es notig, dass sich die Personen einer Schule nicht nur als Individuen ver-
stehen, sondern dass sich ein gemeinsam geteiltes Verstdndnis als professionelle
Lerngemeinschaft entwickelt, in der sich die Beteiligten gemeinsam neue Kompe-
tenzen aneignen und Ressourcen gezielt einsetzen, um bestimmte Ziele zu erreichen.
Diese Entwicklung wird als ,Kapazititsaufbau® bezeichnet. Der Kapazititsaufbau
kann an jeder Schule anders aussehen und er wird daher durch die regionalen Schu-
MaS-Zentren unterstiitzt.

Ko-Konstruktion / Ko-Konstruktiv

Grundlage der Zusammenarbeit des Forschungsverbunds mit den beteiligten Schu-
len ist einerseits der vorhandene wissenschaftliche Kenntnisstand zu den vier Hand-
lungsfeldern, der von den Wissenschaftler*innen der vier Inhaltscluster fiir die
Zusammenarbeit mit den Schulen aufbereitet wird. Andererseits besteht eine grofle
Offenheit hinsichtlich in der Praxis entwickelter und etablierter Ansdtze und Kon-
zepte, die aufgegriffen und weiterentwickelt werden. Ko-Konstruktion meint, dass
diese unterschiedlichen Perspektiven zusammentreffen: Personen und Gruppen
mit unterschiedlichen Expertisen fithren diese zusammen und erarbeiten gemein-
sam neuartige Problemlsungen. In dieser Weise soll eine ko-konstruktive Zusam-
menarbeit auf unterschiedlichen Ebenen und zwischen den beteiligten Akteur*innen
angeregt und unterstiitzt werden.

Im Forschungsverbund ist die Ko-Konstruktion in erster Linie zwischen Wis-
senschaft und Praxis angelegt, indem neue Fragen gestellt werden und das jeweilige
Wissen eingebracht wird, um sie zu beantworten. Ko-Konstruktion findet aber auch
zwischen und innerhalb von Schulen statt. So werden Schulleitungen ermutigt, in
regelmiflig stattfindenden Schulleitungsnetzwerktreffen zusammenzuarbeiten und
idealerweise ko-konstruktiv in intensiven wechselseitigen Kontakt und Austausch zu
kommen (siehe ausfithrlich Kapitel I1.IV). Lehrkriften wird die Moglichkeit gebo-
ten, sich gemeinsam in Fachnetzwerken aktuellen Themen der Unterrichtsentwick-
lung zu widmen. Dariiber hinaus ist ein Ziel von SchuMaS$ die Kooperation innerhalb
der Schulen auszubauen, sodass Lehrkrifte, Schulleitungen und weiteres padagogisch
tatiges Personal gemeinsam neue Entwicklungsaufgaben bestreiten. Ko-Konstruk-
tion kann auch zwischen Schulen und ihren sozialraumlichen Umfeldern stattfinden,
wenn z.B. auflerschulische Kooperationspartner in Problemldsungen einbezogen
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werden. Ko-Konstruktion sollte im besten Fall auf verschiedenen Ebenen und zwi-
schen verschiedenen Akteuren gleichzeitig stattfinden.

Kohirenz

Kohirenz bedeutet, dass die unterschiedlichen Teile eines Projekts in der Summe ein
stimmiges Ganzes ergeben und von allen Beteiligten gut verstanden und nachvoll-
zogen werden konnen. In ,,Schule macht stark® betrifft dies zum einen die Kohi-
renz der Angebote, die vom Forschungsverbund bereitgestellt werden. Zum anderen
gilt es fiir jede einzelne Schule immer wieder neu Kohidrenz in den durchgefiihr-
ten Maflnahmen herzustellen. Es ist daher wichtig, dass alle beteiligten Akteur*in-
nen in Kontakt miteinander bleiben und sich sowohl iiber Problemverstindnisse als
auch Losungsansatze kontinuierlich austauschen. Der Forschungsverbund bringt viele
Akteur*innen zusammen, die ihre jeweilige Perspektive einbringen, so dass die Her-
stellung von Kohirenz als stindiger Prozess zu verstehen ist. Im besten Fall ergénzen
sich die verschiedenen Perspektiven in der Verfolgung eines gemeinsamen Zieles: die
Bildungschancen der Schiiler*innen zu verbessern.

Metacluster

Neben der Gesamtkoordination, den Inhaltsclustern und den regionalen
SchuMaS-Zentren gibt es im Forschungsverbund Wissenschaftler*innen, die die
Wirksamkeit der Mafinahmen evaluieren, technisch und methodisch den Umgang
mit Erhebungen und Forschungsdaten unterstiitzen sowie den Transfer des erarbeite-
ten Wissens und die Verzahnung aller Mafinahmen und beteiligten Gruppen stirken.
Diese Wissenschaftler*innen sind in drei sog. Metaclustern (MC) organisiert. Die
beiden MC Evaluation sowie Assessment und Forschungsdatenmanagement unterstiit-
zen mit ihrer Expertise die empirischen Datenerhebungen, wahrend das MC Verzah-
nung und Transfer fiir ein Ineinandergreifen und fiir Kohidrenz der inhaltlichen Maf3-
nahmen sorgt und ihren Transfer in die Schulen konzeptuell begleitet.

Regionale SchuMaS-Zentren

Die vier regionalen SchuMaS-Zentren (RZ) des Forschungsverbunds sind an den
Standorten Berlin, Duisburg-Essen, Frankfurt und Mannheim angesiedelt. Die
Begleitung und Unterstiitzung einer Schule erfolgt insbesondere durch eine*n
bestimmte*n Ansprechpartner*in des Forschungsverbunds. Diese Personen sind
Mitarbeiter*innen der regionalen SchuMaS-Zentren. Grundsitzlich stellen die RZ
die Schnittstelle zu den Schulen dar und sorgen deutschlandweit fiir eine intensive
Kooperation zwischen Wissenschaft, Schulpraxis und den Landern. Welches RZ fiir
welche Schule zustdndig ist, kann iiber die Website der Initiative www.schule-macht-
stark.de eingesehen werden.

Schulleitungsnetzwerke

Die Schulleitungsnetzwerke bieten den Schulleitungen und anderen mit leitenden
Aufgaben befasstem Personal Gelegenheit zu einem vertiefenden Austausch. Die
Arbeit der Schulleitungsnetzwerke fuf3t auf drei Prinzipien:
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1) Prozessbegleitung durch regelméfiigen Blick auf Entwicklungsstdnde

2) Kollegialer Austausch mit Praxiseinblicken und gegenseitiger Unterstiitzung

3) Inhaltliche Arbeit mit Inputs bzw. Vertiefung aus dem SchuMaS-Forschungsver-
bund

In den regelméfligen Treffen der Schulleitungsnetzwerke tauschen die Schulleitungen

sich untereinander und mit den Mitarbeitenden der regionalen SchuMaS-Zentren

aus. Ziel ist auch, im Austausch miteinander neue Praktiken und Konzepte zu entwi-

ckeln. Der kollegiale Austausch von Good-Practice Impulsen und Erfahrungen diirfte

die Netzwerktreffen inhaltlich besonders anreichern. Zudem sind die Treffen der

Schulleitungsnetzwerke Gelegenheiten, Riickmeldungen zu den Mafinahmen an den

Forschungsverbund zuriickzugeben. Leitung und Organisation dieser Treffen iiber-

nehmen die RZ-Mitarbeiter*innen.

Schulverbiinde

Die Schulverbiinde sind die zentralen Orte der Zusammenarbeit zwischen den Schu-
len und dem Forschungsverbund. Es handelt sich dabei um Gruppen von Schulen,
die meist regional zusammengesetzt sind und regelmaflig zu Schulleitungsnetzwerk-
treffen zusammenkommen.
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