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Schulinterne Fortbildungen als Instrument
designorientierter Schulentwicklung.
Ein Praxisbeispiel

ANNIKA HILLEBRAND & NINA BREMM

1  Einleitung

Studien konnen zeigen, dass gerade Schulen in sozialrdiumlich benachteiligten La-
gen besonders davon profitieren, Daten systematisch in ihre Schulentwicklungsar-
beit einzubeziehen (Brown & Poortmann, 2018). Besondere Relevanz hat hier die
systematische und datenbasierte Planung und Evaluation von Fort- und Weiterbil-
dungen des Kollegiums. Jedoch zeigt sich, dass nur wenige Schulen in Deutschland
Daten systematisch in ihre Fortbildungsplanung und Schulentwicklungsarbeit ein-
beziehen (van Ackeren etal., 2013). Dies eroffnet neben Fragen nach ,Data-Literacy*
auch Fragen danach, inwieweit vonseiten der Administration und im Rahmen wis-
senschaftlicher Studien bereitgestelltes Diagnosewissen in handlungsrelevantes Pro-
zesswissen uberfithrt werden kann, das praktische Orientierung fiir Schulentwick-
lungsprozesse bietet (Mintrop & Sundeman, 2013). Zudem lenkt es den Blick auf die
Frage, wie Prozesse der Datenrezeption, Datendiskussion und Rekontextualisierung
von Daten sowie die Ubersetzung der Daten in relevante Handlungsstrategien im
Rahmen der Fort- und Weiterbildungspraxis in der Zusammenarbeit von Wissen-
schaft und Praxis strukturiert und unterstiitzt werden kénnen. Im skizzierten For-
schungs- und Entwicklungsprojekt begegnen wir diesen Fragestellungen mithilfe
eines Design-Based-Ansatzes. Dieser Ansatz, der in den USA im Bereich der Schul-
entwicklung bereits zur Anwendung kommt (Bryk et al., 2015, Mintrop, 2016), ist fur
den Kontext Schulentwicklung in Deutschland bislang wenig rezipiert. Design-Based
Research verfolgt das Ziel, Forschungsfragen zu Prozessen zu beantworten, welche
die Komplexitit des Gegenstandes nicht kiinstlich reduzieren. ,Ziel ist es, durch sys-
tematische Gestaltung, Durchfithrung, Uberpriifung und Redesign genau diese
Komplexitit besser als bisher zu durchdringen” (Reinmann, 2005) und damit Inno-
vationswissen fiir die Praxis zu generieren. Ferner wird intendiert, Interventionen
(bspw. Fortbildungen) und evidenzorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung so
miteinander zu verbinden, dass die Bediirfnisse der Lernenden und Lehrenden vor
Ort im Fokus stehen.

In dem vorliegenden Beitrag wird beschrieben, wie im Projektkontext erhobene
Daten zur Bestimmung der schulischen Ausgangslage (Diagnosewissen) im Dialog
zwischen Wissenschaft und Praxis rekontextualisiert und in handlungsrelevantes
Wissen iiberfithrt werden. Zudem wird verdeutlicht, wie solches Wissen fiir die sys-
tematische Fortbildungspraxis der Schule genutzt werden kann. Ferner wird der
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Blick darauf gerichtet, welche Ziele im Rahmen von Research-Practice-Partnerships
ausgehandelt werden, in welche konkreten Interventionsmafinahmen diese miinden
und inwieweit Ziele nach durchgefithrter Intervention erneut evaluiert und adaptiert
werden. Dazu wird zunichst das Konzept der designbasierten Schulentwicklung the-
matisiert (Kapitel 2), um daran anschliefend die designbasierten Elemente des For-
schungs- und Entwicklungsprojekts Potenziale entwickeln — Schulen stdrken beleuch-
ten zu konnen (Kapitel 3). Mithilfe eines Praxisbeispiels einer Projektschule wird
schlieRlich gezeigt, wie die Schul- und Unterrichtsentwicklungsarbeit einer Schule
in segregiertem Stadtteil einer Grof3stadt nach der Logik des designbasierten Ansat-
zes aussehen kann (Kapitel 4). Dabei wird ein besonderer Fokus auf die schulinter-
nen Lehrkriftefortbildungen gelegt, die die Schule im Projektkontext durchgefiihrt
hat. In einem abschlieflenden Fazit wird schlieRlich diskutiert, welche Schlussfolge-
rungen daraus fiir das nordrheinwestfilische Fortbildungssystem abgeleitet werden
kénnen (Kapitel 5).

2 Theoretischer Ausgangspunkt: Designbasierte
Schulentwicklung

Klassische psychologische Methoden der Schul- und Unterrichtforschung und der
Versuch der Implementation von Ergebnissen dieser in meist kontrollierten und
standardisierten Settings durchgefiihrten (Experimental-)Studien haben in den USA
eine lange Tradition (vgl. bspw. Slavin & Davis, 2006; zusammenfassend Nilsen,
2015). Jedoch wird in vielfiltigen Studien und Evaluationen national wie international
wiederholt von massiven Schwierigkeiten und Briichen bei der Implementation von
Innovationen auf Schul- und Unterrichtsebene berichtet (vgl. zusammenfassend van
Holt, 2014). Als zentrales Problem wird von Anhingern sog. Design-Based-Logiken
die Unterschitzung oder gar Ausblendung der Komplexitit oder ,Messiness“ der re-
alen Situation in Schulen sowie eine damit zusammenhingende fehlende Kontext-
sensitividt klassischer Implementationsdesigns ins Feld gefithrt (Barab & Squire,
2004). So wird in Experimentalsettings versucht, Kontextfaktoren (etwa die Schiiler-
innenkomposition) zu ,kontrollieren®; Design-Based-Research-Strategien hingegen
gehen davon aus, dass gerade diese Kontextfaktoren als zentrale Herausforderungen
der Praxis als Herzstiick eines adaptiven Designs berticksichtigt werden sollten. Eine
zentrale Unterscheidung zeigt sich zudem im Verstindnis der Rolle der Akteure der
Praxis, die in Design-Ansitzen nie als Objekt von Forschung oder als Interventions-
abnehmer, sondern als Ko-konstrukteure von Forschungswissen und der Entwick-
lung von adaptiven Designs betrachtet werden (Barab & Squire, 2004). Design-Based
Logiken sind nicht als schablonenartige ,Kochrezepte“ zu verstehen, lassen sich also
nicht als ein musterhafter, stets gleich angewendeter Ansatz beschreiben. Vielmehr
handelt es sich um eine gewisse Logik in der Abfolge von Konzeptionselementen,
die solchen Ansitzen gemein sind und die sich daher fiir eine schematische Darstel-
lung eines prototypischen Design-Ablaufs gut eignen (Barab & Squire, 2004).
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Abbildung 1: Modell der designbasierten Entwicklungslogik (Quelle: Mintrop, 2016)

In Abb.1 ist ein schrittweiser und sich schleifenférmiger wiederholender Schulent-
wicklungsprozess nach Mintrop (2016) dargestellt, der im Folgenden bezugnehmend
auf die spezifische Ausformung, wie sie im Rahmen des dem Artikel zugrunde lie-
genden Projekts ,Potenziale entwickeln — Schulen stirken“ Anwendung fand, skiz-
ziert wird. Hierbei nehmen das Verstindnis und die spezifische Rolle von Daten im
Potenziale-Projekt (Kapitel 3) eine zentrale Rolle ein.

21  Praxisproblem definieren und rahmen: Evidenzorientierung
als handlungsleitendes Prinzip

Studien zeigen, dass leistungsférderliche Schulen gerade in herausfordernden Lagen
Daten hiufiger in ihre Praxis einbeziehen. Datenorientierung und data richness zei-
gen sich national und international so als starke Pridiktoren fiir erfolgreiche Schu-
len (bezogen auf die Entwicklung von Schiiler:innenleistungen) in sozialrdumlich
benachteiligten Lagen (z. B. Reynolds, Hopkins, Potter, & Chapman, 2001; Racher-
biumer, Funke, van Ackeren & Clausen, 2013). Solch ein effektivititsorientierter
Blick auf Outputqualititen lisst jedoch keine Schliisse darauf zu, unter welchen
Voraussetzungen und wie genau der systematische Einbezug von Daten fiir Schulen
in Bezug auf ihre Qualititsentwicklung hilfreich werden kann. Ausgangspunkt des
dbr-Prozesses ist stets ein Praxisproblem, fiir das bspw. Lehrkrifte in Schulen eine
Losung suchen. Um ein solches Praxisproblem zu identifizieren, ist die Kommuni-
kation mit Praktikern vor Ort zentral. Jedoch stellt sich bei schuliibergreifenden Pro-
blemstellungen, die im Rahmen eines dbr-Prozesses angegangen werden, die Frage,
wessen Problemsicht in welcher Art und Weise und von wem in die Definition der
Ausgangslage einbezogen wird. Hier gibt es unterschiedliche Méglichkeiten. Im
skizzierten Projekt ist angelegt, dass dieser Prozess datengestiitzt und in einer for-
malen Gruppierung (bestehend aus Vertretungen der Schulen und aus der Wissen-
schaft) erfolgt. Die gemeinsame Problemdefinition und Zielfindung auf der Einzel-
schulebene gestaltet sich prozessorientiert und behandelt neben den Anliegen der
einzelschulischen Entwicklungsarbeit auch die vorhandenen Ressourcen der Schule
sowie die Nutzung von Arbeitsgruppen und -gremien zur Férderung des Verinde-
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rungsprozesses. Daten dienen hier als latentes Steuerungsinstrument und als Per-
spektivenerweiterung fiir die schulischen Akteure. Problematisiert wird im Kontext
der Datenrezeption mittlerweile das Verstindnis von Evidenzen als absolute und
durch empirische Methoden scheinbar verobjektivierte Wahrheiten, das oftmals von-
seiten der Evidenzgeber proklamiert wird (Brown, 2015; Heinrich, 2015). Ein solches
Verstindnis von Evidenzen kann dazu fiihren, dass die vielschichtige Problemsicht
der schulischen Akteure abgewertet oder entwertet wird und in ausschlieflich daten-
basierten Schulentwicklungsentscheidungen keine Rolle mehr spielt. Dies kann in
der Folge wiederum zu grundlegenden Abwehrreaktionen gegeniiber dem Einbezug
von Daten in einzelschulische Entwicklungsprozesse fithren. Als Alternative zum
Verstindnis von Evidenzen als ,verobjektivierte* Wahrheiten bietet sich ein an Haber-
mas‘ Konsenstheorie angelehntes Verstindnis von Evidenzen als Aushandlungsergeb-
nis kommunikativen Handelns (vgl. Bremm etal., 2017) an. Ein solches Verstindnis
eréfinet zudem neue Perspektiven auf Strategien datenbezogener Schulentwicklung,
die diskursive Prozesse mit Blick auf Deutungshoheiten betonen, die eine eigene
Problemsicht der schulischen Akteure miteinbeziehen und Evidenzen schlussend-
lich als Aushandlungsprozesse zwischen den beteiligten Akteuren wie Wissenschatft,
Administration und Praxis begreifen. Fiir die Unterstiitzung von Schulentwicklung
ist es von Interesse, dass relevante Wissensbestinde (Diagnosewissen, schulinternes
Wissen, administrativ ermitteltes Wissen, fachliches Wissen, sonstige Expertisen
etc.) generiert werden. Die Bestimmung und Entscheidung iiber die Relevanz der
Wissensbestinde, zum Beispiel die Ist-Stand-Bestimmung der Schul- und Unter-
richtsqualitit fiir den Transfer, ist Bestandteil eines Sensemaking-Prozesses (Coburn,
2005), der wiederum als wichtige Voraussetzung erfolgreicher Entwicklungsbe-
mithungen gelten kann. Damit ist gemeint, dass die Transferpartner Informatio-
nen, Daten und Wissen letztlich rekontextualisieren miissen, damit z. B. Wissens-
bestinde zur Unterstiitzung von Schulentwicklungsarbeit genutzt werden kénnen
(vgl. Manitius & Bremm, 2018). In dieser Form realisierte “Research-Practice-Part-
nerships” (vgl. Coburn, Penuel & Geil, 2013) stellen eine weitere entscheidende Ge-
lingensbedingung fiir den Design-Based-Prozess dar, der im Rahmen des Projekts
realisiert wird.

2.2 Intuitive Handlungstheorie explizieren

In einem zweiten Schritt ist es zentral, dass die unterschiedlichen Akteure ihre im-
pliziten ,Verinderungstheorien“ und Handlungstheorien explizieren. Hierzu eige-
nen sich verschiedene Methoden, die je nach Wunsch der beteiligten Akteure ausge-
wihlt und ausprobiert werden kénnen. Im Rahmen des Potenziale-Projekts kamen
hier bspw. Collagen (vgl. bspw. Lorio & Parnell, 2017) zum Einsatz, bei denen mit-
hilfe des Einsatzes von kiinstlerischen Materialien die verschiedenen Akteure ge-
meinsam visuelle Collagen von einem nicht gelingenden und einem gelingendem
Schulentwicklungsprozess anfertigten. Wihrend des gemeinsamen Gestaltens ka-
men Akteure durch die Auswahl bestimmter Materialen und die Anordnung der Ma-
terialen in spezifischer Art und Weise ins Gesprich iiber ihre impliziten Annahmen
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und Handlungstheorien. Von Vorteil ist hier die Steuerung des Prozesses durch eine
externe Moderation, die Entscheidungen im Prozess hinterfragt und so Mdéglichkei-
ten des Diskurses zwischen den beteiligten Akteuren erdffnet. Besonders wichtig
scheint ein solcher Prozess bei multiprofessionellen Teams oder research-practice
Partnerships, da aufgrund verschiedener Ausbildungshintergriinde und unterschied-
licher Arbeitsschwerpunkte ganz verschiedene implizite Theorien, aber auch ein
unterschiedliches Verstindnis von Begriffen oder Methoden wahrscheinlich sind.
Jedoch ist dieser Schritt auch bei Angehorigen einer Profession unumginglich, um
einen Konsens tiber das Verstindnis von Handeln und die gemeinsame Entwicklung
von Interventionen zu erlangen. Zudem bietet die im Projekt realisierte Arbeit von
Schulen in Netzwerken (vgl. Kapitel 3) die Moglichkeit, schulspezifische Handlungs-
theorien noch einmal zu hinterfragen und Blindstellen und auch alternative
Losungsansitze fiir die schuleigene Problemsicht aufscheinen zu lassen.

2.3  Das Problem und den Verianderungsprozess verstehen

Nach dem Explizieren von Handlungstheorien (2.2) geht es in einem nichsten
Schritt (2.3) darum, sich dartiber zu verstindigen, welches Handeln ganz konkret zu
einer Verinderung der beschrieben Problemsituation (2.1) fithren kann und unter
welchen Bedingungen auch fithren wird. Dazu sind Mintrop (2016) zufolge zunichst
das Informieren und die Verdeutlichung der Notwendigkeit zum Handeln nétig. Es
muss ein einheitliches Verstindnis geschaffen werden, Skepsis im Kollegium ausge-
riumt werden. Das Kollegium muss tiberzeugt werden, dass Organisationsstruktu-
ren geschaffen bzw. verindert werden miissen, dass sich relevantes Wissen angeeig-
net werden muss, dass Arbeitsroutinen aufgebrochen werden miissen und vieles
mehr. Der Schulleitung kommt hier eine bedeutende Rolle zu: Sie muss die Rich-
tung vorgeben und Sorge dafiir tragen, dass die Lehrkrifte aus ihrer Abwehrhaltung
herauskommen, um Verinderungsprozesse im Sinne des ,next-level-of work® in
Gang zu bringen. Der rote Faden, der sich durch diesen Entwicklungsschritt zieht,
ist die gemeinsame Entwicklung einer ,Theory of action“, die wissenschaftliches
Wissen und Praxiswissen einbezieht und fiir die das Problem zunichst griindlich
analysiert wird und Ziele aufgestellt werden. Ein zentraler Punkt ist Identifikation
konkreter ,change Drivers“, die mit grofler Wahrscheinlichkeit zu der erwiinschten
Verinderung fithren.

2.4  Ein forschungsbasiertes Interventionsdesign entwickeln
(Intervention vorbereiten)

Interventionen sind Mintrop (2016) zufolge iiber einen definierten Zeitraum geplante
Aktivititen mit jeweils einem Ziel oder einer erwiinschten Verinderung, die nicht
bereits nach Beendigung eines ersten Durchlaufs erreicht sein miissen. Es handelt
sich dabei um Ideen dariiber, wie neue Uberzeugungen und Haltungen erlernt und
eine neue Praxis ausprobiert werden kann. Interventionen bestehen aus sorgfiltig
geplanten Werkzeugen, Aktivititen und Formaten, die zum Erfolg fithren kénnen.
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2.5 Intervention implementieren und Daten sammeln

Wenn komplexe Probleme angegangen werden sollen wie z. B. Haltungsfragen,
neue Organisationsstrukturen, neue didaktische Konzepte im Unterricht etc., kann
nicht immer an dem ausgearbeiteten Plan, also der Interventionsstrategie, festgehal-
ten werden. Vielmehr verlangen verschiedenste Herausforderungen wie komplexe
Bedingungen innerhalb des Designs, instabile externe Bedingungen auflerhalb des
Designs oder logistische Herausforderungen wie die Koordination der Intervention
und der Datensammlung, Flexibilitit und Anpassungsfihigkeit. Aufgrund vieler
Unwigbarkeiten kann nur in den seltensten Fillen exakt am Plan festgehalten wer-
den. Anderungen von geplanten Interventionen sollen jedoch keinesfalls willkiirlich
erfolgen. Vielmehr sollen kontinuierlich Wirkungs- und Prozessdaten generiert und
ausgewertet werden (summative und formative Evaluation), damit Prozess- und
Handlungswissen entstehen kann und Wirkungen eingeschitzt und Outcomes
sichtbar gemacht werden koénnen. Ferner ist der dbr-Prozess gekennzeichnet durch
mehrere Interventionen, bei denen die Ergebnisse der ersten Intervention wegwei-
send fiir die Konzeption der nichsten Intervention sind. Dies gilt auch fiir die Erhe-
bung von Daten, die in evidenzbasierten Schulentwicklungsprozessen eine zentrale
Rolle fiir die Auswahl von Zieldimensionen von Entwicklung und die Konstruktion
von Innovationen spielen.

2.6  Evaluation der Intervention, ggf. Uberarbeitung der Theory of action

Es handelt sich also um einen schleifenférmigen Entwicklungsprozess, der fortlau-
fend und wiederholt mit Blick auf die jeweils spezifischen Herausforderungen der
Einzelschule iiberpriift und gegebenenfalls adaptiert wird. Der handlungsleitende
Ansatz des Design-Based School Improvement scheint ein Verfahren, welches ge-
rade mit Blick auf Schulen in sozialrdumlich deprivierten Standorten Wissen gene-
riert, das Schulen dazu befihigt, komplexe Probleme adaptiv zu lésen (vgl. Mintrop,
2016, Mintrop & Klein, 2017). Wichtig ist jedoch, dass je nach Fall und Kontext erheb-
liche Variationen im Design vorkommen kénnen und sollen; es handelt sich somit
lediglich um eine konzeptionelle Referenz.

3  Designbasierter Schulentwicklungsansatz
im Potenziale-Projekt

Mithilfe des Forschungs- und Entwicklungsprojekts Potenziale entwickeln — Schulen
stirken, bei dem sich die Entwicklungsarbeit mit den Projektschulen an den be-
schriebenen Grundziigen des designbasierten Entwicklungsansatzes orientiert, wird
nun beschrieben, wie der theoretische Ansatz in der Praxis umgesetzt werden kann.
Dazu werden zunichst der evidenz- und der netzwerkbasierte Schulentwicklungsan-
satz in dem Potenziale-Projekt erldutert und schliefllich die Elemente der design-
basierten Entwicklungslogik hervorgehoben.
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Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt Potenziale entwickeln — Schulen stir-
ken ist ein gemeinsames Projekt der Universitidt Duisburg-Essen (Arbeitsgruppe Bil-
dungsforschung) und des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung der Technischen
Universitit Dortmund, das in enger Kooperation mit der Qualitits- und Unterstiit-
zungsAgentur — Landesinstitut fir Schule NRW (QUA-LiS NRW) durchgefithrt und
von der Stiftung Mercator {iber einen Zeitraum von knapp sechs Jahren (01/2014 bis
09/2019) gefordert wird. Im Entwicklungsteil unterstiitzt und begleitet das Projekt-
team 32 weiterfithrende Schulen in herausfordernden Lagen vorwiegend in der Met-
ropole Ruhr dabei, Schulentwicklungsprozesse anzustoflen und voranzutreiben.
Dazu erhalten die teilnehmenden Schulen evidenzorientierte, kontextsensible Unter-
stiitzungsangebote auf vier Ebenen (s. Abbildung 2). In der wissenschaftlichen Be-
gleitforschung werden Wirkungs- und Prozessdaten generiert und ausgewertet:
Zum einen werden quantitative Befragungen der Schulleitungen und Lehrerkolle-
gien, der Sechst- und Achtklissler/innen und ihrer Eltern im Lingsschnitt durchge-
fithrt; zum anderen findet eine qualitative Fallstudie mit Interviews an sechs ausge-
wihlten Schulen statt, um ein vertieftes Verstindnis von Prozesswissen {iiber
Schulentwicklungsverldufe zu erhalten.

@ Schulibergreifende po\ Vor-Ort-Beratung
&Y Netzwerkarbeit & (Transferprozesse)
Zen  Schulinterne Zusatzliche

@ Lehrkraftefortbildun @

Unterstlitzungsangebote

Abbildung 2: Evidenz- und netzwerkbasierter Schulentwicklungsansatz im Potenziale-Projekt

Ein wesentliches Element der Schulentwicklungsarbeit im Projektkontext ist die
schuliibergreifende Netzwerkarbeit. Dazu wurden auf Grundlage einer umfassenden
quantitativen Eingangserhebung, bei der alle Schulen multiperspektivisch zu Kon-
textmerkmalen und wesentlichen schulinternen Qualititsdimensionen befragt wur-
den, Schulen mit dhnlichen Entwicklungsbedarfen datengestiitzt zu Schulnetzwer-
ken zusammengefiihrt (vgl. Hillebrand et al., 2017). Entstanden sind sechs Netzwerke
mit je funf bis sieben Schulen zu den drei Oberthemen Lehrerkooperation in Bezug
auf Individualisierung in heterogenen Lerngruppen, kooperative Unterrichtsent-
wicklung und Ressourcennutzung. Viermal jihrlich treffen sich zwei bis drei Schul-
vertreter:innen je Schule zum Austausch und zur Reflexion vorhandener und neuer
Ansitze und zur Inanspruchnahme spezifischer Unterstiitzungsangebote im Be-
reich der Schul- und Unterrichtsentwicklung. Das Projektteam koordiniert und
moderiert die Netzwerktreffen tiber die gesamte Projektlaufzeit. Neben der Netz-
werkarbeit ist ein wesentlicher Bestandteil die Begleitung der Einzelschule durch soge-
nannte Begleitende Lehrkrifte (BLK), die regelmiflig Vor-Ort-Besuche an den Ein-
zelschulen durchfithren und u. a. den Blick auf den Transfer der Erkenntnisse aus
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den Netzwerktreffen in die Schule haben. Zudem fithren sie gemeinsam mit den
Schulen Zielfindungsprozesse durch, bestimmen dazu kurz-, mittel- und langfristige
Schulentwicklungsziele, planen Mafinahmen, Meilensteine, nichste Handlungs-
schritte und konkrete Verabredungen zur Zielerreichung und unterstiitzen u. a.
auch bei der Organisation von schulinternen Lehrkrifiefortbildungen (Schilf) — ein
weiteres wichtiges Unterstiitzungselement. Als Voraussetzung fiir die Ubernahme
der Kosten der schulinternen Fortbildungen durch das Projekt findet eine Auftrags-
klirung zwischen den Schulen und den Fortbildnerinnen und Fortbildnern statt, in
der festgehalten wird, zu welchen Themenbereichen gearbeitet werden soll, welche
Ziele damit verfolgt werden, welcher konkrete Nutzen antizipiert wird, welche Er-
wartungen an die externe Unterstiitzung vorhanden sind, wer vonseiten der Schule
das Thema betreut und dazu Entscheidungen treffen kann, wie viel Aufwand in die
Umsetzung investiert werden kann und bis wann erste Losungsideen umgesetzt
werden sollten. Um ein Bild tiber die Zufriedenheit mit den vermittelten und er-
reichten Zielen, Inhalten und stattgefundenen Diskussionen zu erhalten und die
Nachhaltigkeit der Fortbildung im Rahmen des gesamten schulischen Entwicklungs-
prozesses einzuschitzen, wird schliefllich eine kurze schriftliche Evaluation durch-
geftihrt, die u. a. Fragen dazu beinhaltet, inwiefern Absprachen zu weiteren Verein-
barungen basierend auf der Fortbildung getroffen wurden, wer den weiteren Verlauf
koordiniert und ob die Akteure zuversichtlich sind, dass diese auch eingehalten wer-
den: ,Ich bin zuversichtlich, dass durch die in der Fortbildung getroffenen Verein-
barungen Schulentwicklungsprozesse in meiner Schule angestoflen/weiter verfolgt
werden.“ Die Evaluationsergebnisse werden von den Universititsmitarbeitenden
dann ausgewertet und den Beteiligten fiir ein Reflexionsgesprich zur Verfiigung ge-
stellt.

Zuletzt werden im Rahmen einer sogenannten Potenziale Akademie netzwerk-
und schultibergreifende zusitzliche Unterstiitzungsangebote fiir die teilnehmenden
Schulen zu relevanten Themen organisiert und bereitgestellt, etwa zur Entwicklung
von sprachsensiblem Unterricht, zur Offentlichkeitsarbeit, zur Steuergruppenarbeit,
Angebote speziell fiir Schulleitungen oder Hospitationsreisen, etwa zu Schulen, die
ebenfalls unter schwierigen Bedingungen sehr erfolgreich arbeiten.

Alle diese Unterstiitzungselemente, die die Projektschulen in Anspruch neh-
men konnen, werden gut dokumentiert und evaluiert, um Prozesswissen generieren
und schlieRlich Auskunft zu forderlichen oder weniger férderlichen Mafinahmen
zur Qualititsentwicklung von Schulen in herausfordernder Lage geben zu kénnen.
Wie genau nun die designbasierte Entwicklungslogik in dem Potenziale-Projekt um-
gesetzt wird, veranschaulicht die folgende Grafik.
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Abbildung 3: Modell der designbasierten Entwicklungslogik im Potenziale-Projekt

Damit die Schulen in ihrem Entwicklungsprozess zu einer Handlungstheorie (The-
ory of action) gelangen konnen, miissen zunichst Praxisprobleme definiert und ge-
rahmt werden. Als Grundlage hierfiir dienen die ausfiihrlichen schulbezogenen Da-
tenriickmeldungen, die jede Schule nach Auswertung der erhobenen Daten der
Ausgangserhebung vom Projektteam erhalten hat. Sie gibt erste Auskiinfte iiber
Potenziale und Entwicklungsbedarfe der Schulen. Durch die Diskussion und Inter-
pretation dieses Diagnosewissen zum einen in den Schulen (etwa mit Datenprisen-
tationen auf Konferenzen oder in Schulleitungssitzungen), zum anderen bei ersten
Netzwerktreffen wird die evidenzbasierte Diagnose der Universititen durch die
schuleigene Problemsicht und die Verinderungsmotivation der Praxisakteure er-
ginzt. So wird das Diagnosewissen rekontextualisiert, werden intuitive Handlungs-
theorien expliziert und Forschungs- und Praxisperspektive miteinander kombiniert.
Dariiber hinaus wird das Problemverstindnis in Beratungsgesprichen mit der
Begleitenden Lehrkraft vertieft. Bei diesen Vor-Ort-Gesprichen werden Ziele ausge-
handelt und ,change drivers” identifizieren, die mit Wahrscheinlichkeit zu der ge-
wiinschten Verinderung fithren. Im Dialog zwischen Wissenschaft, Beratenden und
Praxis wird das Diagnosewissen so in Handlungswissen und -strategien tiberfiihrt
(vgl. Research-practice-partnerships, Manitius & Bremm, 2018), und eine sorgfiltige
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Problemanalyse bildet die Grundlage fur einen zielorientierten Entwicklungs- bzw.
Verinderungsprozess. Die so entstandene Handlungstheorie kann als Basis fir die
Entwicklung des Interventionsdesigns betrachtet werden, das Aktivititen und Formate
umfasst, die zu den erwiinschten Zielen fiihren sollen. Auch diese werden in Bera-
tungsgesprichen mit der Begleitenden Lehrkraft und mitunter auch im Netzwerk
geplant.

Bei der Implementation der Intervention stellt die Generierung von Daten einen
wesentlichen Aspekt dar, damit Prozesse und Outcomes der Schul- und Unterrichts-
entwicklung messbar und sichtbar gemacht werden kénnen. Im Potenziale-Projekt
werden Evaluationen der schulinternen Fortbildungen, die im Projektkontext statt-
finden, jihrliche Evaluationen der Netzwerktreffen und aller weiteren Unterstiit-
zungsangebote im Rahmen der Potenziale Akademie durchgefiihrt, ausgewertet und
den Beteiligten zuriickgemeldet, damit diese Ergebnisse in den weiteren Entwick-
lungsverlauf einbezogen werden kénnen. Um dariiber hinaus Prozesswissen zu
generieren, wurde eine standardisierte Prozessdokumentation entwickelt, die Ent-
wicklungsplanungen (mit Informationen iiber Ausgangslage, Ziele, Mafinahmen,
Meilensteine, nichste Handlungsschritte, konkrete Vereinbarungen), Entwicklungs-
verliufe (mit allen stattfindenden Kontakten zwischen Projektteam und Schule),
Auftragskldrungen fiir Fortbildungen und Beratungen sowie jihrliche Entwicklungs-
berichte je Schule nach einheitlichem Muster beinhaltet. Zudem werden Protokolle
von Beratungsgesprichen und Netzwerktreffen verfasst sowie qualitative Daten aus
der Interviewstudie an sechs Fallschulen und Wirkungsdaten durch die quantitative
Lingsschnitterhebungen gewonnen.

Das Modell der designbasierten Entwicklungslogik sieht als nichste Phase die
Evaluation der Intervention vor. Im Potenziale-Projekt umfasst diese zwei Aspekte:
Zum einen die Reflexion einzelner Aktivititen und Maflnahmen, z. B. von schul-
internen Fortbildungen, mithilfe der Evaluationsergebnisse, die bei Nachbesprechun-
gen im Rahmen von Beratungsgesprichen mit der Begleitenden Lehrkraft thema-
tisiert und zur Ableitung und Planung weiterer Handlungsschritte genutzt werden;
zum anderen wird durch die lingsschnittlich angelegten quantitativen Befragungen
der gesamte Entwicklungsprozess einer Schule im Rahmen des Projekts daraufhin
betrachtet und analysiert, ob sich Wirkungen und Verinderungen/Verbesserungen
in ausgewihlten Bereichen der Schul- und Unterrichtsqualitit zeigen. Zu diesem
Zeitpunkt kénnen hierzu jedoch noch keine Auskiinfte getitigt werden. Mit diesen
Evaluationsdaten und dem so gewonnen Wissen konnen perspektivisch die jeweili-
gen Handlungstheorien (,theory of action) iiberarbeitet werden. Am Beispiel einer
Projektschule in einem segregierten Stadtteil einer Grof3stadt im Ruhrgebiet wird
nun verdeutlicht, wie die beschriebene designbasierte Schulentwicklungsarbeit und
die geschilderten Unterstiitzungsleistungen durch das Projekt ganz konkret an einer
Schule aussehen kénnen.
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4  Fallbeschreibung:
Die designbasierte Schulentwicklungsarbeit einer
Schule in einem segregierten Stadtteil einer Grof3stadt

Im Folgenden wird ein konkreter Entwicklungsprozess eines schulischen Fallbei-
spiels genauer betrachtet. Dazu wird in einem ersten Schritt die Stichprobe und
Datengrundlage (Kapitel 4.1) und in einem zweiten Schritt der Schulentwicklungs-
prozess mit speziellem Fokus auf die Fortbildungspraxis (Kapitel 4.2) beschrieben.

41  Stichprobe und Datengrundlage

Um den designbasierten Schulentwicklungsansatz im Potenziale-Projekt an einem
Praxisbeispiel zu veranschaulichen, wird eine Projektschule des Standorttyps fiinf
in einem segregierten Stadtteil einer Grof3stadt im Ruhrgebiet ausgewihlt, die von
ca. 740 Schiilerinnen und Schiilern besucht wird. Das Kollegium umfasst etwa
45 Lehrkrifte. Im Projektzeitraum fand ein Schulleitungswechsel statt; die aktuelle
Schulleitung ist jedoch von Beginn an in den projektbezogenen Entwicklungspro-
zess eingebunden. Thematisch befasst sich die Schule mit der kooperativen Erstel-
lung, Erprobung und Etablierung von differenzierten, kompetenzorientierten und
auf selbstgesteuertes Lernen ausgerichteten Unterrichtseinheiten. Auf der Grund-
lage der Datenerhebung wurde sie dem Netzwerk mit dem Thema ,Lehrerkoopera-
tion in Bezug auf Individualisierung in heterogenen Lerngruppen® zugeordnet.

Wie genau der designbasierte Schulentwicklungsprozess bis zu diesem Zeit-
punkt ablief und welche Aktivititen die Schule vollzogen hat — mit besonderem Fo-
kus auf die schulinternen Fortbildungen — wird mithilfe der im Projekt gewonnenen
Daten beschrieben. Als Datengrundlage der Fallbeschreibung dienen demnach qua-
litative Prozessdokumentationen, etwa die Entwicklungsberichte, die jahrlich pro
Schule erstellt werden und die Auftragsklarungen von schulinternen Fortbildungen,
Protokolle der Beratungsgespriche und der Netzwerktreffen sowie quantitative Da-
ten aus der Ausgangserhebung. Ergebnisse aus der schriftlichen Abschlusserhe-
bung, mit deren Hilfe Wirkungen und Entwicklungen der Schulen in verschiedenen
Qualititsbereichen auf Schul- und Unterrichtsebene tiberpriift werden kénnen, lie-
gen zu diesem Zeitpunkt noch nicht vor.

4.2  Der Schulentwicklungsprozess mit besonderem Fokus
auf schulinternen Lehrkriftefortbildungen

Die Darstellung des Schulentwicklungsprozesses orientiert sich an dem in Kapitel 2
beschriebenen Modell zur designbasierten Entwicklungslogik nach Mintrop (vgl. Ab-
bildung 1, Mintrop, 2016, S.19). Demnach wird eine Handlungstheorie entwickelt,
indem zunichst die Praxisprobleme definiert und gerahmt werden (Schritt 1), um
eine intuitive Handlungstheorie explizieren zu kénnen (Schritt 2) und das Problem
und den Verdnderungsprozess zu verstehen (Schritt 3). Auf Grundlage der so entstan-
denen ,Theory of action“ kann das forschungsbasierte Interventionsdesign entwi-
ckelt werden (Schritt 4), bevor schlieRlich die Intervention implementiert und Daten
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itber messbare Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung gesammelt werden
kénnen (Schritt 5), mit deren Hilfe die Interventionen zuletzt evaluiert werden, um
daraus Grundsitze abzuleiten (Schritt 6) und die ,Theory of action“ zu iiberarbeiten.

Da der Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozess zum jetzigen Zeitpunkt
noch nicht beendet ist und die Auswertung der lingsschnittlich angelegten Ab-
schlusserhebung zur Uberpriifung von Wirkungen noch aussteht, kénnen noch keine
Aussagen zur Evaluation des gesamten Entwicklungsprozesses gemacht werden
(Schritt 6). Der Schwerpunkt des folgenden Praxisbeispiels liegt folglich auf der Ent-
wicklung einer Handlungstheorie (,Theory of action“), des Interventionsdesigns und
der Durchfithrung der Interventionen bis zum aktuellen Zeitpunkt. Dabei wurden
nicht alle Aktivititen des Interventionsdesigns von vornherein genauso geplant; viel-
mehr entstanden Ideen und Planungen zu einzelnen Maflnahmen und Interventio-
nen wihrend des Prozesses, hiufig als direkte Folge vorangegangener Mafnahmen
und ihren Reflexionen und formativen Evaluationen (,Next level of work®). Die
Schulentwicklungsarbeit stellt damit, wie bereits beschrieben, einen fortlaufenden
schleifenférmigen Prozess dar.

4.3  Entwicklung einer Handlungstheorie (,Theory of action“)

a. Praxisproblem definieren und rahmen, b. Intuitive Handlungstheorie
explizieren und c. Das Problem und den Verinderungsprozess verstehen
Zu Beginn der Entwicklungsarbeit im Potenziale-Projekt definiert die Schule, wie
geschildert, datengestiitzt, nach genauer wissenschaftlicher Diagnose und durch Ein-
bezug von Forschungs-, professionellem und Praxiswissen die Praxisprobleme, die
sie im Projektkontext angehen mdochte. Die Auseinandersetzung mit der ausfiihr-
lichen schulbezogenen Riickmeldung und das erste Beratungsgesprich mit der Be-
gleitenden Lehrkraft ergeben, dass das Kollegium aufgrund der schwierigen und
sehr heterogenen Schiilerschaft iiber eine hohe Belastung klagt. Die Schiilerschaft
ist gekennzeichnet durch einen hohen Anteil an Kindern und Jugendlichen aus Fa-
milien mit einem niedrigen sozioékonomischen Status und einem hohen Migra-
tionsanteil; zudem treten den Lehrkriften zufolge verstirkt Sprachprobleme auf und
es zeigt sich eine nur geringe Lernbereitschaft. Ein Grofiteil des Kollegiums ist der
Auffassung, dass das Realschulniveau, u. a. bei Klassenarbeiten, hiufig nicht gehal-
ten wird und ,Unterricht nicht wie bislang durchgefithrt“ werden kann. Abstufun-
gen auf eine Hauptschule seien aufgrund von SchulschlieBungen in der Umgebung
kaum noch méglich. Die Befunde der Ausgangserhebung zu den Unterrichtsskalen
deuten darauf hin, dass die Differenzierung im Unterricht verstirkt werden kénnte.
Auffillig ist zudem eine eher defizitorientierte Einstellung der Lehrkrifte gegeniiber
der herkunftsbedingten Heterogenitit der Schiilerschaft. Zudem findet Lehrerkoope-
ration nur unregelmifig statt und hingt vom Engagement einzelner Personen ab.
Im Rahmen der ersten Beratungsgespriche zwischen der Schule und der Be-
gleitenden Lehrkraft wird als Zielzustand definiert, dass jede Schiilerin und jeder
Schiiler die eigenen Fihigkeiten weiterentwickelt und insbesondere leistungsschwi-
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chere Kinder und Jugendliche durch differenzierte Lernangebote erreicht werden
sollen. Dazu sollen kooperativ differenzierte, kompetenzorientierte und auf selbstge-
steuertes Lernen ausgerichtete Unterrichtseinheiten erstellt, erprobt und implemen-
tiert werden. Um gemeinsam an solchen Unterrichtsmaterialien arbeiten zu kon-
nen, sollten neue Arbeitsstrukturen fiir die Zusammenarbeit etabliert werden, damit
so eine verstirkte und strukturierte Zusammenarbeit im Kollegium erméglicht wer-
den kann, die langfristig zu einer Entlastung des Kollegiums fiihrt. Durch eine ge-
meinsame Unterrichts- und Klassenarbeitsplanung kann langfristig auch die Ver-
gleichbarkeit von Leistungen besser gewihrleistet werden.

Probleme »Change Driver” Ziele

4 ) 4 N

Alle Schiilerinnen und Schiiler
werden durch differenzierte
Lernangebote erreicht und
konnen so ihre Fahigkeiten
weiterentwickeln

Schaffung eines einheitlichen
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Umgang mit Heterogenitat

Etablierung neuer Arbeits-
strukturen fir die
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Entwicklung eines einheitlichen, facher-
ubergreifenden Formats zur Erstellung der
differenzierten Lernangebote

Abbildung 4: Entwicklung einer Handlungstheorie der Projektschule

Mit der Identifizierung von ,,Change Drivers“ wird schliellich eine Auswahl dartiber
getroffen, wodurch die gewiinschten Ziele mit hoher Wahrscheinlichkeit erreicht
werden kénnen. Neben der Schaffung eines einheitlichen Verstindnisses im Kolle-
gium zum Umgang mit Heterogenitit zihlt dazu die Entwicklung von Fihigkeiten
zur Erstellung von differenzierten kompetenzorientierten Lernangeboten (je Fach-
schaft) und die Bereitstellung von Rahmenbedingungen fiir die Kooperation (zeit-
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liche und rdumliche Bedingungen schaffen), die Konzeption eines einheitlichen,
fachertibergreifenden Formats zur Erstellung der differenzierten Lernangebote und
die Ausriumung von Widerstinden im Kollegium im Hinblick auf die Kooperation
und die geplante Unterrichtsentwicklung.

Entwicklung eines forschungsbasierten Interventionsdesigns und Durchfiihrung
der Interventionen

Um nun der Frage nachzugehen, wie die Ubertragung der geschilderten Handlungs-
theorie in ein Interventionsdesign aussehen kann, werden in der nachfolgenden Ta-
belle 1 Formate und Aktivititen zusammengefasst, die die Schule durchfithrt, um
von dem definierten Problemzustand (ausbaufihige Differenzierung im Unterricht,
unregelmiflige Lehrerkooperation, Belastung durch schwierige, heterogene Schiiler-
schaft) zu dem erwiinschten Verhalten (kooperative Erstellung, Erprobung und Im-
plementation von differenzierten, kompetenzorientierten und auf selbstgesteuertes
Lernen ausgerichteten Unterrichtseinheiten) zu gelangen. Wie die Ideen dariiber,
wie neue Uberzeugungen und Haltungen erlernt und eine neue Praxis ausprobiert
werden kann, in der Praxis umgesetzt werden, wird im Folgenden beschrieben.

Ein wesentliches Element, um den Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozess
der Projektschule in die beschriebe Richtung zu bewegen, stellen Beratungsgespriche
mit der Begleitenden Lehrkraft dar. Nach der anfinglichen Erérterung der Ausgangs-
lage und der Bestimmung der Ziele werden hier einzelne Mafinahmen, z. B. schul-
interne Fortbildungen und alle weiteren Aktivititen, die im Folgenden geschildert
werden, geplant und reflektiert, um daraus anschliefend weitere Handlungsschritte
ableiten zu kénnen. Die bislang zwdlf stattgefundenen Vor-Ort-Beratungen wurden
neben der Reflexion des aktuellen Arbeitsstands zur gemeinsamen Unterrichtspla-
nung und zur Erprobung der erstellten Materialien auch fiir die fachliche Beratung
von gegriindeten schulinternen Arbeitsgruppen (s.u.), der Fachschaften und der
Schulleitung genutzt. Dass die Begleitende Lehrkraft zugleich auch fachlich berit
und Fortbildungen moderiert, stellt in dem Projektkontext eine Besonderheit dar.

Erginzend erhalten ausgewihlte Schulvertreter/innen auch bei den regelmiflig
stattfindenden Netzwerktreffen fachliche Inputs zu den Themen Lehrerkooperation,
Differenzierung im Unterricht und speziell zum Umgang mit Skepsis und Wider-
stand im Kollegium. Auch in diesem Rahmen wird regelmifig der laufende Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprozess reflektiert und bei Bedarf korrigiert bzw. wer-
den Ziele und geplante nichste Handlungsschritte verindert.

Ein besonderes Augenmerk wird nun auf die schulinternen Lehrkriftefortbil-
dungen gelegt, die in den gesamten Entwicklungsprozess eingebettet sind. Genaue
Inhalte und Ziele werden vorab durch eine schriftliche Auftragsklirung bestimmt
und die Effektivitit und Nachhaltigkeit durch eine schriftliche Evaluation bewertet
(vgl. Kapitel 3). Die Schilderung der folgenden konkreten Inhalte der einzelnen Fort-
bildungen verdeutlicht die Verankerung der Fortbildungen in den gesamten Ent-
wicklungsprozess der Schule zur gemeinsamen Erarbeitung und Planung von diffe-
renzierten Unterrichtsreihen.



Copyright © 2019. W. Bertelsmann Verlag. All rights reserved.

Annika Hillebrand & Nina Bremm 185

Die erste Fortbildung wird von ausgewihlten Lehrkriften selbst moderiert. Die
Begleitende Lehrkraft, die sich gleichzeitig auch als Fachexperte auf dem Gebiet ver-
steht, bereitet sie gemeinsam mit der Schule vor und versorgt sie vorab mit geeigne-
tem Material. Ziel ist es, die Grundgedanken in das Kollegium zu transportieren,
dass Differenzierung nur auf der Basis von Selbststeuerung der Schiilerinnen und
Schiiler gelingen kann, jedoch nicht durch die Zuweisung verschiedener Lernange-
bote an die Lernenden durch die Lehrkrifte. Vielmehr sollten sie in Auswahlent-
scheidungen eingebunden werden. Die Schiilerinnen und Schiiler benétigen dafiir
vorab einen Einblick auf die in einer Unterrichtseinheit zu erwerbenden Kompeten-
zen. Je eine Fachkollegin bzw. ein Fachkollege gibt daher zunichst einen fachlichen
Input zur Kompetenzorientierung, Selbststeuerung der Schiilerinnen und Schiiler
und zur Gestaltung von Differenzierung im Unterricht mit dem Ziel, dass alle Kolle-
ginnen und Kollegen in die Lage versetzt werden, bis zur nichsten Schilf nach
sechs Monaten eine differenzierte Unterrichtseinheit zu erarbeiten und durchzufiih-
ren, die den erlernten Grundsitzen entspricht. Die verbleibende Zeit des Fortbil-
dungstags wird von den Lehrkriften dazu genutzt, auf Ebene der Fachkonferenzen
(Deutsch, Englisch, zweite Fremdsprache und weitere Ficher) an der Planung von
Unterricht zu arbeiten.

Der zweite Fortbildungstag wird dazu genutzt, das Kollegium in die Gruppe der
»Skeptiker” und die Gruppe der ,Optimisten“ aufzuteilen. Wihrend in der ersten
Gruppe Skepsis und Widerstand thematisiert und Uberzeugungsarbeit geleistet
wird, um Akzeptanz und ein gemeinsames Verstindnis fiir den angestoflenen Un-
terrichtsentwicklungsprozess zu schaffen, arbeitet die zweite Gruppe in Jahrgangs-
fachteams weiter an differenzierten Unterrichtsmaterialien.

Fiir die dritte Fortbildung ist ein halber Tag vorgesehen, der ebenfalls als Ar-
beitsplattform genutzt wird. In den Kernfichern Mathematik, Deutsch und Englisch
wird in den Jahrgangsstufen funf bis sieben weiter an einer gemeinsamen Unter-
richtseinheit und an einer Klassenarbeit gearbeitet. Die vierwdchige Unterrichts-
reihe soll im Anschluss im Unterricht durchgefiihrt werden. Die Referentin bzw. der
Referent steht bei Bedarf als Beratung zur Verfiigung.

Die Reflexion und Auswertung der Erprobungen von erstellten Materialien und
der Kooperation in diesem Prozess stellt den Schwerpunkt der vierten, halbtigigen
schulinternen Fortbildung dar. Zudem wird erneut Zeit zur Erarbeitung einer weite-
ren Unterrichtseinheit zur Verfiigung gestellt. Als Erkenntnis des Fortbildungstages
kann festgehalten werden, dass ein einheitliches ficheriibergreifendes Format fiir
die differenzierten Lernangebote erarbeitet werden muss, was im weiteren Entwick-
lungsprozess aufgegriffen wird (s. u.).

Eine weitere wesentliche MafRnahme des Interventionsdesigns ist der Aufbau
neuer schulinterner Arbeits- und Steuerungsstrukturen. Durch neu gegriindete Arbeits-
gemeinschaften soll die Entwicklung von differenziertem Unterricht vorangetrieben
werden. Bereits zu Beginn des Projekts wurde eine ,Erprobergruppe“ aus freiwilli-
gen Kolleginnen und Kollegen gegriindet, die gemeinsam differenzierte, kompetenz-
orientierte und auf selbstgesteuertes Lernen ausgerichtete Unterrichtseinheiten ent-
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wickeln, erproben und das Material im Kollegium weitergeben. Zudem hat die
Schule mit der Einfithrung von Jahrgangsfachkonferenzen eine neue Arbeitsstruk-
tur etabliert, die ebenfalls mit dieser Aufgabe beauftragt sind. Die Schulleitung hat
so — tiber die schulinternen Fortbildungen hinaus — strukturelle Rahmenbedingun-
gen fur die Zusammenarbeit geschaffen. Als weitere Konsequenz der regelmifigen
Reflexion des aktuellen Arbeitsstands zur gemeinsamen Unterrichtsplanung und Er-
probung der erstellten Materialien mit der Begleitenden Lehrkraft und auf den
schulinternen Fortbildungen werden zwei weitere Arbeitsgruppen gegriindet: Zum
einen eine AG zur ,Konzeption eines einheitlichen, ficheriibergreifenden Formats
fur die differenzierten Lernangebote“, im Nachgang der vierten schulinternen Fort-
bildung, bei der auch eher skeptische Kolleginnen und Kollegen aktiv eingebunden
und fiir den Prozess gewonnen werden konnten. Als Resultat ist eine Formatvorlage
entstanden, die ficheriibergreifend fiir die Erstellung differenzierter Unterrichtsma-
terialien genutzt wird und die Weitergabe der Materialien im Kollegium erleichtert.
Zum anderen ist ganz aktuell eine ,Feedbackgebergruppe“ mit dem Ziel entstanden,
die erstellten Materialien aus der Perspektive der potenziellen Nutzer/innen zu sich-
ten und in Kleingruppen eine Riickmeldung zu geben.

Neben den schulinternen Fortbildungen fiir das gesamte Kollegium finden mit-
unter auch Fortbildungen fiir ein Teilkollegium statt, wenn dieses Bedarf an fachlichem
Input duflert. In diesem Zusammenhang fand bspw. eine intensive Beratung zum
Umgang mit Bedenkentrigern und Widerstand im Kollegium statt, bei der konkrete
Handlungsschritte besprochen wurden.

Zuletzt stellen die Lehrerkonferenzen ein wichtiges Instrument dar, um Transpa-
renz im gesamten Kollegium iiber den Stand der Dinge der verschiedenen Arbeits-
gruppen und die Erkenntnisse aus den schuliibergreifenden Netzwertreffen herzu-
stellen.

Es sollte deutlich geworden sein, dass alle aufgefithrten Strategien, die auf das
gemeinsame Ziel eines differenzierten Unterrichts und einer verstirkten Lehrer-
kooperation ausgerichtet sind, sich zu einem gesamten Entwicklungsprozess ergin-
zen. Wenngleich sich die Schule noch inmitten dieses Prozesses befindet, der bis
Ende 2018 vom Projekt unterstiitzt wurde, sodass zur jetzigen Zeit noch keine Aus-
sagen iiber die abschliefenden Evaluationsergebnisse getroffen werden kénnen,
kann bereits festgehalten werden, dass die Schule in den letzten knapp drei Jahren
eine Vielzahl an Herausforderungen erfolgreich angehen konnte: Neben dem Auf-
bau neuer Organisationsstrukturen (Etablierung von Jahrgangsfachkonferenzen und
verschiedener Arbeitsgruppen) und einem einheitlichen Verstindnis und der Akzep-
tanz im Kollegium tiber Ziele und Interventionen hinsichtlich der Unterrichtsent-
wicklung arbeitet sie in den Kernfichern in den Jahrgangsstufen fiinf bis sieben
bereits mit gemeinsam erstellten, einheitlichen, differenzierten, kompetenzorientier-
ten, auf selbstgesteuertes Lernen ausgerichteten Unterrichtsmaterialien. Ferner
wurde bereits eine differenzierte Klassenarbeit durchgefiihrt. Zudem ist eine Lésung
fiir die Digitalisierung und Archivierung in Papierform der Unterrichtseinheiten ge-
funden worden, durch welche die Weitergabe, der Austausch und bei Bedarf die
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Uberarbeitung der Materialien erleichtert wird. Die Auswertung der quantitativen
Lingsschnittstudie wird zeigen, inwiefern die Schule eine empirisch nachweisbare
Verbesserung der schulischen Qualititsbereiche, insbesondere der Differenzierung
im Unterricht und der Lehrerkooperation, verzeichnen kann.

5 Fazit, Diskussion und Ausblick

Das dargestellte Praxisbeispiel kann zeigen, wie schuliibergreifende Fortbildungen
als zentrales Element eines designbasierten Schulentwicklungsprozesses zu einer
Strukturierung in hochkomplexen und kontextspezifisch stark variierenden Situatio-
nen beitragen kénnen. Eine systematische Planung, Konzeption, Durchfithrung und
Evaluation von Fortbildungen konnte im prisentierten Beispiel als roter Faden der
geplanten Entwicklungen genutzt werden. So kénnen (schulinterne) Fortbildungen
als Arbeitsplattform dienen, um Transparenz und ein einheitliches Verstindnis zu
schaffen, um Widerstinde aufzugreifen und auszuriumen. Um dieses Potenzial ent-
falten zu konnen, scheint es jedoch zentral, dass Fortbildungen in den Gesamtpro-
zess der Schulentwicklung eingebettet sind. Als wichtiges Moment stellte sich im
dargestellten Projekt die sog. Auftragsklirung mit dem entwickelten Auftragskli-
rungsformular heraus. Durch den Einsatz des Formulars, das in diskursiver Aushand-
lung zwischen Schulleitung, weiteren Steuerungsakteuren im Entwicklungsprozess
und der Schulentwicklungsbegleitung genutzt wurde, konnte eine kontinuierliche
Beschiftigung mit Problemdefinitionen, Zielen, Handlungstheorien und der Auswahl
passender Interventionen hergestellt werden. Zentrale Relevanz erlangten zudem
die erhobenen Evaluationsdaten, die aufgrund der schulentwicklerischen Perspek-
tive des entwickelten und eingesetzten Evaluationsinstruments nicht nur zur Bewer-
tung der Fortbildungsinhalte, sondern auch zu weiteren Planung des sich der Fort-
bildung anschlieRendem Entwicklungsprozesses genutzt werden konnten. Zudem
boten sie Anhaltspunkte fiir die Reflexion der Entwicklungen und die weitere daten-
basierte und adaptive Entwicklungsplanung.

Der konzeptionelle Bezug auf zentrale Elemente des designbasierten Ansatzes
(evidenzorientiert vorgehen, sorgfiltige Problemanalyse, Kontextbedingungen be-
riicksichtigen, Praxis- und Forschungssicht einbeziehen, Research-Practice-Partner-
ships, Wirkungs- und Prozessdaten generieren und auswerten in summativer und
formativer Evaluation, Ziele gut planen, reflektieren, Daten sammeln) hat sich im
dargestellten Projekt als duflerst hilfreiche Ordnungslogik erwiesen. Wichtig ist je-
doch, dass je nach Fall und Kontext erhebliche Variationen im Design vorkommen
konnen und sollen. Bezogen auf die konkrete Planung und Umsetzung von Schul-
entwicklungsprozessen kann diese Logik somit als konzeptionelle Referenz verstan-
den werden, die sich jedoch auch in der wissenschaftlichen Begleitung und der sys-
tematischen Auswertung von Schulentwicklungsprozessen im Rahmen des Projekts
,Potenziale entwickeln — Schulen stirken® als duferst hilfreiche heuristische Schab-
lone erwiesen hat.
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