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Isabell van Ackeren-Mindl, Nathalie Bieler, Susanne J. Czaja,  
Esther Dominique Klein und Franziska S. Proskawetz

Schulentwicklung im Kontext von Bildungsgerechtigkeit – 
Einleitung in den Sammelband

1	 Einleitung

Wenn von Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten die Rede ist, dann 
richtet sich der Blick meist schnell auf die Rahmenbedingungen dieser Schulen. 
Wenngleich es keine einheitliche Definition für die in dieser Weise bezeichneten 
Schulen gibt (Manitius & Dobbelstein, 2017), so werden damit in der Regel Schu-
len beschrieben, deren Schüler*innenschaft sich überwiegend aus armutsbetroffenen 
und / oder migrantisch geprägten Herkunftsmilieus speist. Aus dieser Zusammen-
setzung ergeben sich Bedürfnisse und Anforderungen an das schulische Handeln, 
zu denen das Schulsystem – auch trotz vielfältiger Reformbemühungen der letzten 
zwei Jahrzehnte – nicht so richtig passen will (Becks et al., 2025; vgl. den Beitrag 
„Die Schüler*innen als Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung an sozial-
räumlich benachteiligten Standorten“ von Klein und Becks in diesem Band). Hinzu 
kommt eine mangelnde Ressourcenausstattung im Bildungssystem insgesamt, welche 
an sozialräumlich benachteiligten Standorten häufig noch prekärer ist als an ande-
ren Standorten (z. B. Richter & Marx, 2019) und durch das schulische Umfeld zudem 
weniger gut kompensiert werden kann. In der Folge werden Schulen an sozialräum-
lich benachteiligten Standorten „nicht selten mit einer dysfunktionalen Schulorgani-
sation mit problematischem Schulklima, defizitären Prozessmerkmalen und unter-
durchschnittlichen Lernergebnissen“ (van Ackeren et al., 2021, S. 19) in Verbindung 
gebracht.

Und doch gibt es sowohl Praxisberichte als auch wissenschaftliche Evidenz zu 
Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten, die trotz dieser Rahmenbedin-
gungen sehr erfolgreich darin sind, sowohl die Bildungs- und Teilhabechancen ihrer 
Schüler*innen substanziell zu verbessern als auch das Wohlbefinden von Schüler*in-
nen, Lehrkräften, weiterem Personal und Eltern zu stärken. Wie es diesen Schulen 
gelingt, erfolgreich zu sein, wurde in der internationalen Schulentwicklungsforschung 
in den vergangenen zwei Jahrzehnten intensiv untersucht. 

Der Sammelband bündelt dieses Forschungswissen, bereitet es für Studium sowie 
Praxis auf und macht es für die Schulentwicklung konkret nutzbar.1 Die Beiträge sind 
entsprechend aufbereitet: Sie präsentieren empirische Befunde in möglichst praxis-

1	 Die Beiträge des Sammelbandes sind im Rahmen des Projektes Schule macht stark 
(SchuMaS) entstanden. Bei SchuMaS handelte es sich um ein durch das Bundesministerium 
für Bildung und Forschung (BMBF; ab 2025 Bundesministerium für Bildung, Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend; BMBFSFJ) gefördertes Verbundprojekt, in dem 200 Schulen an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten bundesweit über fünf Jahre vom SchuMaS-For-
schungsverbund unterstützt und wissenschaftlich begleitet wurden. Der Großteil der Texte 
dieses Sammelbandes wurde in dem Virtuellen SchuMaS-Raum „Schulentwicklung im Sozial-
raum“ für alle teilnehmenden Schulen zugänglich gemacht und unterstützte den kollegialen 
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naher Form, illustrieren diese durch schulische Fallbeispiele, enthalten Reflexionsim-
pulse und stellen konkrete Instrumente zur Entwicklungsarbeit vor.

Forschungsergebnisse zeigen, wie sehr gerade die schulische Handlungspraxis 
selbst – und nicht allein die Rahmenbedingungen – einen Unterschied machen kann. 
Erfolgreiche Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten sind auch des-
halb erfolgreich, weil ihr grundsätzlicher Blick auf sowie Verständnis von Bildungs-
gerechtigkeit, deren Ursachen und die sich daraus ergebenden Aufgaben für Schule 
häufig von dem abweicht, was im gesellschaftlichen Diskurs vorherrschend ange-
nommen wird. In dieser Einleitung beginnen wir deshalb zunächst mit dem Blick 
auf Bildungsgerechtigkeit, warum das Handeln der Schulen aus dieser Perspektive 
so bedeutsam ist und welche Konsequenzen diese Erkenntnisse für Bildungsgerech-
tigkeit als schulisches Entwicklungsziel und darauf bezogene Handlungsstrategien 
haben. Am Ende der Einleitung findet sich zudem ein Überblick über die einzelnen 
Beiträge und deren Aufbau.

2	 Die Bedeutung schulischer Handlungspraxis für den 
Bildungserfolg

Um zu veranschaulichen, warum die einzelne Schule und ihre Handlungspraxis  
für Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus2 entscheidend sein  
können, greifen wir auf eine Studie des amerikanischen Bildungsforschers Gregory 
Palardy (2008) zurück. In der Studie wurde die Lernentwicklung von Highschool-
Schüler*innen über einen Zeitraum von vier Jahren verfolgt. 

Die Schulen, die von diesen Schüler*innen besucht wurden, wurden in drei Gruppen 
aufgeteilt: 

	– Schulen, deren Schüler*innen einen sehr hohen SES3 hatten, 
	– ‚durchschnittliche‘ Schulen 
	– sowie Schulen, deren Schüler*innen einen sehr niedrigen SES hatten – also Schu-

len an sozialräumlich benachteiligten Standorten. 

Es wurden die Lernzuwächse gemessen; zudem wurden folgende Merkmale der 
Schulpraxis erhoben: 

	– das Sicherheitsgefühl der Schüler*innen in ihrer Schule, 
	– inwiefern sich die Schüler*innen fair behandelt fühlten, 

Austausch sowie das gemeinsame Lernen in regionalen Schulnetzwerken (Proskawetz et al., 
2023). Für den Sammelband wurden diese Texte umfassend überarbeitet; zudem sind neue 
Texte hinzugekommen.

2	 Der Begriff der marginalisierten Herkunftsmilieus wird im Beitrag „Die Schüler*innen als 
Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung an sozialräumlich benachteiligten Standor-
ten“ von Klein & Becks in diesem Band erläutert.

3	 Socioeconomic Status bzw. sozioökonomischer Status der Schüler*innen: Zur Ermittlung 
nutzte Palardy (2008) in dieser Studie das Haushaltseinkommen, das elterliche Bildungs-
niveau sowie das berufliche Ansehen der Eltern. 
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	– inwiefern die Schule Unterrichtsangebote für leistungsstarke Schüler*innen hatte 
und 

	– wie viele sehr gute Lehrkräfte an der Schule unterrichteten.

Palardy analysierte, wie stark sich die Lernzuwächse der Schüler*innen unterschie-
den und welcher Anteil dieser Unterschiede dadurch erklärt werden konnte, dass die 
Schüler*innen unterschiedliche Schulen besuchten, in denen die o. g. Merkmale vari-
ierten.  Die Schulen wurden dabei nur innerhalb der drei Gruppen verglichen, nicht 
über die Gruppen hinweg.

Das Ergebnis war eindeutig (vgl. Abbildung 1): In den Schulen mit einem hohen 
und einem durchschnittlichen SES war der Anteil der Unterschiede in den Lernzu-
wächsen, der durch die Praxis der Schulen erklärt werden konnte, mit 17 und 23 
Prozent eher klein. Der Großteil der Unterschiede schien also Ursachen zu haben, 
die nicht auf Schulebene lagen (dies könnten z. B. Voraussetzungen der Schüler*in-
nen oder individuelle Unterrichtsgestaltung einzelner Lehrkräfte sein). 

In der Gruppe der Schulen mit einem niedrigen durchschnittlichen SES – den 
Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten – wurde dagegen mehr als die 
Hälfte der Unterschiede, nämlich 54 Prozent, dadurch erklärt, dass die Schüler*in-
nen verschiedene Schulen besuchten. Hier hatten die Merkmale der schulischen Pra-
xis also einen immensen Einfluss auf die Lernzuwächse der Schüler*innen. Die Stu-
die von Palardy kann damit sehr eindrücklich zeigen, welche Relevanz die konkrete 
Praxis der Schulen gerade an sozialräumlich benachteiligten Standorten auf die Frage 
hat, wie gut die Schüler*innen lernen können. 

Durchschnittlicher SES der Schule

hoch mittel niedrig

Anteil der Varianz in 
den Lernzuwächsen, 
der durch Unterschie-
de in der Praxis der 
Schulen erklärt wird:

54 %23 %17 %

Abbildung 1:	 Einfluss der schulischen Handlungspraxis auf die Lernzuwächse der Schüler*innen – 
Längsschnittstudie aus den USA (Quelle: Palardy, 2008; eigene Darstellung;  
Anm.: SES = socioeconomic status / Sozioökonomischer Status)

Ein fachlich und kognitiv anspruchsvoller Unterricht ist eine entscheidende 
Voraussetzung für den Erfolg der Schüler*innen.

Schaut man sich die Merkmale der schulischen Praxis an, die in der Studie von 
Palardy (2008) untersucht wurden, so fällt auf, dass einerseits anspruchsvolle Unter-
richtsangebote für leistungsstarke Schüler*innen einen Unterschied zwischen den 
Schulen an benachteiligten Standorten erzeugt haben. Auch andere Studien zeigen, 

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel
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dass Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten, deren Schüler*innen sehr 
gute Lernergebnisse haben, sich auf das fachliche Lernen konzentrieren und versu-
chen, einen kognitiv anspruchsvollen Unterricht zu gestalten (Potter et al., 2002). 
Dies meint einen Unterricht, der nicht nur auf das Einüben von Routinen und das 
Reproduzieren von Wissen zielt, sondern auf tiefere Verstehensprozesse, Problemlö-
sen, Transferleistungen und eigenständiges Denken.

Demgegenüber zeigen verschiedene Studien, dass gerade an Schulen mit einem 
hohen Anteil an Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus das fachliche 
Lernen oftmals in den Hintergrund rücken kann. Die untersuchten Schulen fokus-
sieren ihre Bemühungen häufig auf die „Herstellung von unterrichtlicher Ordnung“ 
(Fölker et al., 2016, S.  165), während die Entwicklung des Fachunterrichts dahinter 
zurückgestellt wird (Fölker et al., 2016; Herrmann, 2010). 

Wie mit ‚unangepasstem‘ Verhalten der Schüler*innen umgegangen wird, ist 
ebenfalls entscheidend für deren Lernerfolg.

Die zweite Dimension, die sich in der Studie von Palardy (2008) als entscheidend 
erwies, war die Frage, ob sich die Schüler*innen in der Schule ‚fair behandelt‘ füh-
len. War dies der Fall, dann waren ihre Lernzuwächse auch größer. Die Variable ver-
weist auf die Bedeutung eines responsiven Umgangs mit solchem Verhalten, das von 
den Lehrkräften als ‚Störung‘ oder als ‚abweichend‘ wahrgenommen wird. Von Lehr-
kräften wird dieses Verhalten häufig als besonders belastend empfunden (Fölker et 
al., 2013; Racherbäumer & van Ackeren, 2015). 

Schüler*innen aus benachteiligten Herkunftsmilieus machen häufig Armuts- 
und Ausgrenzungserfahrungen. Damit einher gehen Verhaltensstrategien, die für sie 
oft notwendig, da selbstwerterhaltend sind, aber nicht unbedingt zu dem in Schule 
erwarteten Verhalten passen. Eigentlich sind diese Verhaltensweisen, zum Beispiel 

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Abbildung 2: 	 Coping-Strategien als ‚störendes Verhalten‘ (Quelle: Kuttner, 2016; eigene Darstel-
lung)
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Widerstand gegen oder das Unterlaufen von Anforderungen, Ausdruck der Resi-
lienz und Anpassungsfähigkeit der Kinder, doch in Schule wirken sie ‚störend‘. Abbil-
dung 2 illustriert dieses Missverständnis: Das Kind in der rechten Bildhälfte hat keine 
Möglichkeit, über den Zaun zu blicken, während es sieht, dass dies für andere mög-
lich ist, weil die Bedingungen bei ihnen günstiger sind. In seinem Bedürfnis nach 
Teilhabe macht das Kind ein Loch in den Zaun, um auch an dem teilzuhaben, was 
hinter dem Zaun ist. Versteht man die Situation des Kindes nicht, dann weiß man 
nicht, dass das Verhalten für das Kind eine sinnvolle Coping-Strategie ist; ohne die-
sen Kontext wirkt das Verhalten abweichend, zerstörerisch oder störend (Kuttner, 
2016).

3	 Bildungsgerechtigkeit gestalten – Aber mit welchem 
Anspruch?

Die beschriebene Metapher stellt einige Annahmen, die häufig über Bildungsgerech-
tigkeit herrschen, auf den Kopf. Nicht die Schüler*innen und ihre familiäre Her-
kunft sind alleine ursächlich für ihren geringeren Bildungserfolg, und das Verhalten 
der Schüler*innen ist nicht Ausdruck endogener ‚Defizite‘, die durch eine ‚mangel-
hafte‘ Sozialisation in den Herkunftsmilieus entstehen. Stattdessen wird der Blick in 
der Metapher verschoben auf die Rolle des Bildungssystems, das die Schüler*innen 
strukturell benachteiligt. Die Bildungsressourcen der Schüler*innen sind nicht per se 
zu gering und das Verhalten ist nicht per se abweichend, sondern sie sind es, weil im 
Bildungssystem bestimmte Normen vorausgesetzt und Anforderungen, Lernprozesse 
und Lehrinhalte an diese Norm angepasst sind (Gomolla, 2020; Kramer, 2014). 

3.1	 Das traditionelle Verständnis: Verteilungsgerechtigkeit

Im Alltagsverständnis wird Bildungsgerechtigkeit meist so verstanden, dass Men-
schen entsprechend ihrer individuellen Leistungen, Kompetenzen und Anstrengungs-
bereitschaft belohnt werden, indem sie bei der Verteilung von knappen Gütern – wie 
beispielsweise dem Zugang zu höheren Bildungswegen, Ausbildungsplätzen oder Sti-
pendien und in der Folge Eigentum, Macht und sozialem Status innerhalb der Gesell-
schaft – gewisse Vorteile erhalten (Meritokratieprinzip, vgl. Becker & Hadjar, 2009). 
Dieses Prinzip kann nur dann funktionieren, wenn gleichzeitig davon ausgegan-
gen werden kann, dass die ungleiche Verteilung tatsächlich gerecht ist, wenn also 
gewährleistet ist, dass diejenigen, die von dieser Ungleichverteilung profitieren, sich 
dies auch selbst ‚verdient‘ haben. Wird die Ungleichheit durch Umstände des fami-
liären Hintergrundes oder Bildungsentscheidungen der Eltern bedingt, ist das Kind 
nicht selbst verantwortlich und dürfte infolgedessen auch nicht dafür ‚belohnt‘ oder 
‚bestraft‘ werden (Stojanov, 2011). 

Im ersten Moment erscheint dieses Prinzip logisch, bei genauerem Hinsehen 
offenbaren sich aber grundlegende Herausforderungen. Werden die eigenverantwort-
lich erbrachten Leistungen und Anstrengungsbereitschaft als Maßstab für die Vertei-
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lung genommen, setzt dies voraus, dass das Individuum diese überhaupt eigenver-
antwortlich erbringen kann. Die Aufgabe von Schule besteht aber nun gerade darin, 
Eigenverantwortlichkeit von heranwachsenden Kindern und Jugendlichen überhaupt 
erst zu ermöglichen (Stojanov, 2011; vgl. auch Fend, 2008). 

Auch empirisch lässt sich die Annahme der Verteilungsgerechtigkeit nicht hal-
ten. So müssen Schüler*innen aus sozioökonomisch benachteiligten Herkunfts
milieus beispielsweise in der Grundschule deutlich höhere Leistungen erbringen, als 
Schüler*innen aus privilegierteren Gruppen, um von ihren Lehrkräften eine Gym-
nasialempfehlung zu erhalten; dieser Zusammenhang ist in den letzten zwanzig Jah-
ren trotz diverser Bemühungen, das Schulsystem gerechter zu gestalten, unverändert 
hoch (Stubbe et al., 2023). 

Ferner zeigt sich, dass der Glaube an das Meritokratieprinzip auch Spuren bei den 
Betroffenen selbst hinterlässt. Glauben Schüler*innen und Studierende aus benach-
teiligten Herkunftsmilieus an das Meritokratieprinzip, haben sie häufig eine nied-
rigere Selbstwirksamkeitserwartung, tendieren dazu, die ‚Schuld‘ für die geringe-
ren Bildungschancen bei sich selbst zu suchen, und haben stärker stereotypisierende 
Ansichten über ihre eigene Herkunft (Madeira et al., 2019). 

3.2	 Das Verständnis in diesem Band: Anerkennungsgerechtigkeit

Vor diesem Hintergrund stellen wir dem Prinzip der Verteilungsgerechtigkeit in die-
sem Band das Prinzip der Anerkennungsgerechtigkeit gegenüber, das im deutschen 
Sprachraum vor allem durch den Bildungsforscher Krassimir Stojanov (2011) geprägt 
wurde. Stojanov stellt fest, dass Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmi-
lieus „nicht dadurch ungerecht behandelt [werden], dass ihnen keine pädagogischen 
Sondermaßnahmen zur Seite gestellt werden“ (Stojanov, 2011, S.  42) – die Ursache 
ungleicher Bildungserfolge liege also nicht darin, dass das Bildungssystem die (ver-
meintlichen) herkunftsbedingten ‚Defizite‘ der Schüler*innen nicht ausreichend 
‚kompensiere‘. 

Vielmehr würden die Schüler*innen, so Stojanov, „in erster Linie dadurch [unge-
recht behandelt], dass sie als festgelegt durch ihre Herkunft, oder als Produkte einer 
als abweichend postulierten familiären Enkulturation betrachtet werden“ (ebd.; Her-
vorhebungen im Original). Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus 
würden in Schule häufig nicht als Individuen mit den gleichen individuellen Vor-
aussetzungen, Kompetenzen, Träumen und Zielen wahrgenommen wie Schüler*in-
nen aus privilegierteren Herkunftsmilieus. Die Art und Weise, wie die Interaktion in 
Schule erfolge, was den Schüler*innen zugetraut werde, was ihnen an Unterstützung 
und Ermutigung zukomme, wie Lernprozesse für sie gestaltet würden, sei davon 
geprägt, dass sie aufgrund ihrer Herkunft als ‚defizitär‘ wahrgenommen würden. 

Gerade Kinder und Jugendliche aus benachteiligten Gesellschaftsgruppen erle-
ben deshalb in der Gesellschaft insgesamt, aber auch in Schule systematisch weniger 
Anerkennung (z. B. Wellgraf, 2012). Vor diesem Hintergrund geht Stojanov (2011) 
davon aus, dass die Benachteiligung der Schüler*innen nur dann überwunden wer-
den kann, wenn es Schule – dem Schulsystem als Ganzes, aber auch jeder einzelnen 
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Schule – gelingt, ihre Normen und Ansprüche sowie die damit verknüpften Struktu-
ren und Praktiken so weiterzuentwickeln, dass Respekt, Empathie und soziale Wert-
schätzung im Zentrum stehen. 

Anerkennungsgerechtigkeit ist nach diesem Verständnis nur dann möglich, wenn 
der Ausgangspunkt von Maßnahmen nicht darin besteht, die vermeintlichen ‚Defi-
zite‘ der Schüler*innen durch zusätzliche Ressourcen ausgleichen zu wollen oder sie 
deswegen zu pathologisieren, also als weniger leistungsfähig, als problematisch oder 
als abweichend zu etikettieren, sondern darin, die Schüler*innen so zu stärken, dass 
sie in der Lage sind, über sich hinauszuwachsen, dadurch die Bedingungen ihrer 
sozialen Herkunft hinter sich zu lassen und in der Schule erfolgreich zu sein.

4	 Überblick über den Sammelband

Dieses Verständnis von Anerkennungsgerechtigkeit ist der rote Faden, der die Bei-
träge in diesem Band durchzieht: Es strukturiert die Beiträge, rahmt ihre Argumen-
tation und verweist darauf, dass alle vorgestellten Ansätze und Instrumente letztlich 
auf das Ziel ausgerichtet sind, die Bildungschancen von Schüler*innen zu verbessern. 

4.1	 Inhalte der Beiträge

Die Idee von Bildungsgerechtigkeit wird im ersten Beitrag „Die Schüler*innen als 
Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten“ (Klein und Becks) weiter entfaltet. Der Text erläutert den Begriff der 
‚marginalisierten Herkunftsmilieus‘ sowie Folgen der Marginalisierung und bietet die 
Möglichkeit, den Blick weg von den Herausforderungen der Lehrkräfte und hin auf 
die Erfahrungs- und Lebenswelten der Schüler*innen zu richten.

Im Beitrag „Kapazitäten organisationalen Lernens als Schlüssel kontinuierlicher 
Schulentwicklung an benachteiligten Standorten“ (Klein) wird erläutert, warum die 
Entwicklung von Anerkennungsgerechtigkeit eine ‚lernende Schule‘ voraussetzt. Das 
Prinzip der lernenden Organisation wird erläutert und es werden Kapazitäten orga-
nisationalen Lernens beschrieben, die an Schulstandorten mit sehr herausfordernden 
Rahmenbedingungen besonders relevant sind. Aufgrund ihrer hohen Bedeutung wer-
den diese Kapazitäten im Verlauf des Bandes immer wieder aufgegriffen und vertieft.

Welche Voraussetzungen dafür bestehen, dass sich Schulleitungen, Lehrkräfte und 
weitere Pädagog*innen, Schüler*innen und Eltern überhaupt für längerfristige und 
intensive Veränderungsprozesse begeistern und welche Stolpersteine berücksichtigt 
werden müssen, wenn eine Schule vor großen Herausforderungen steht oder bereits 
zahlreiche Misserfolgserfahrungen gemacht hat, wird im Beitrag „Gemeinsame Visio-
nen und Ziele als Motor der Schulentwicklung“ (Klein und Becks) erläutert.

Der Beitrag „Arbeitsstrukturen und -prozesse wirksam gestalten – Kooperation, 
Wissensmanagement und Datennutzung für Schulentwicklung“ (Muslic, Proskawetz, 
Kottmann, van Ackeren-Mindl und Becks) beschreibt daran anschließend, wie Schu-
len ihr tatsächliches Handeln auf ihre Visionen und Ziele ausrichten können. Dabei 
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steht im Zentrum, wie zum Beispiel Ansätze der kollegialen Kooperation, Formen 
des Wissensmanagements oder Strategien der datengestützten Arbeit so gestaltet wer-
den können, dass sie es den Mitgliedern in der Organisation Schule ermöglichen, auf 
die gemeinsam beschlossenen Entwicklungsziele hinzuarbeiten und sich selbst pro-
fessionell weiterzuentwickeln.

Die nächsten beiden Beiträge widmen sich zwei konkreten Aspekten der schu-
lischen Strukturen und Prozesse. Der Beitrag „Multiprofessionelle Schulentwicklung 
aktiv gestalten: Ein Werkzeugkasten“ (Enssen, Hackstein, Micheel und Stöbe-Blossey) 
greift die Herausforderung einer Entwicklung von Schule im Zusammenspiel ver-
schiedener Akteure mit unterschiedlichen Handlungslogiken auf und stellt einen 
Werkzeugkasten vor, der im Kontext des Projekts SchuMaS entstanden ist und Schu-
len darin unterstützt, Entwicklungsprozesse unterschiedlicher Zielstellung multipro-
fessionell und partizipativ zu gestalten.

In dem Beitrag „Ganztag und außerunterrichtliches Lernen – Praxisnahe Materia-
lien und Strategien zur Qualitätsentwicklung im Ganztag von der Steuerung bis zum 
Ganztagsangebot“ (Kielblock und Kielblock) werden ebenfalls konkrete Strategien und 
Materialien vorgestellt, die von Schulen direkt genutzt werden können; im Zentrum 
steht dabei die strategische Gestaltung von außerunterrichtlichen Angeboten.

Anerkennungsgerechtigkeit erfordert einen Perspektivwechsel, der auch an den 
bewussten und unbewussten, geteilten Werten, Normen und Überzeugungen der 
Lehrkräfte und anderen Pädagog*innen in der Schule rührt. Der Beitrag „Ressourcen 
statt Probleme: Auf dem Weg zu einer positiven Schulkultur“ (Proskawetz, Klein und 
van Ackeren-Mindl) bietet daher eine Folie, die Schulen darin unterstützt, sich syste-
matisch mit der Frage auseinanderzusetzen, welche gemeinsamen Überzeugungen sie 
mit Blick auf ihre Schüler*innen und ihr Arbeiten haben und welche Auswirkungen 
diese auf ihr Handeln und damit auf die Bildungschancen der Schüler*innen haben. 

Zuletzt greift der Band auch die Frage auf, wie Führung gelingen kann, wenn es 
nicht nur um die Steuerung einzelner Maßnahmen geht, sondern um die ganzheitli-
che Gestaltung von Schule im Kontext von Bildungsgerechtigkeit. Der Beitrag „Füh-
rungsperson sein – Reflexion und Gestaltung der Führungsrolle in einer flachen Hie-
rarchie“ (Klein und Czaja) greift dabei zunächst die Tatsache auf, dass Schulleitungen 
in Deutschland traditionell nur wenig Weisungsbefugnisse mit Blick auf das pädago-
gische Arbeiten der Lehrkräfte haben, und beschreibt, wie in einem solchen Kontext 
eine Führungsrolle ausgestaltet sein kann, die organisationales Lernen ermöglicht.

Der Beitrag „Welche Führung braucht es für mehr Bildungsgerechtigkeit?“ (Czaja, 
Klein und Lee) adressiert schließlich die Frage, welches Führungshandeln in der Fülle 
unterschiedlicher Führungstheorien und -ansätze besonders hilfreich an Schulen an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten sein kann.

4.2	 Aufbau der Texte

Der Sammelband versteht sich als Lehr- und Arbeitsbuch für Studium, Schulpraxis 
sowie Schulverwaltung und schulische Unterstützungssysteme. Das Ziel des Bandes 
besteht darin, grundlegende Bedingungen und erfolgreiche Maßnahmen der Schul-
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entwicklung an sozialräumlich benachteiligten Standorten auf Basis empirischer 
Befunde praxisnah darzustellen, Lesenden den Raum zu geben, die zentralen The-
men des Buches mit Blick auf ihre eigene Erfahrungswelt zu reflektieren, und sowohl 
Studierenden als auch Lehrkräften, Schulleitungen, Schulaufsichten, Schulentwick-
lungsbegleitungen usw. Impulse anzubieten, um die eigene Praxis evidenzorientiert 
weiterzuentwickeln.

Aufschließende Aussagen: Dazu sind die Texte so aufgebaut, dass sie empi-
rische Befunde verständlich und zielgerichtet vorstellen. Um ein schnel-
les Erfassen der Inhalte zu ermöglichen, sind einzelnen Sinnabschnitten 
aufschließende Aussagen vorangestellt. Diese fassen die Kernaussage des 
Abschnitts komprimiert zusammen und ermöglichen es den Lesenden somit, 
diejenigen Abschnitte zu überspringen, für die keine vertieften Informationen 
benötigt werden, und trotzdem alle Kernaussagen des Beitrags zu erfassen.

Beispiele aus der Praxis: Wo dies möglich ist, werden abstrakte Inhalte durch 
schulische Beispiele veranschaulicht. Teils sind diese fiktiv, teilweise handelt 
es sich bei ihnen um authentische Beispiele aus Forschungsprojekten, die für 
den Band lediglich entfremdet wurden. 

Reflexionsimpulse: Die Texte enthalten darüber hinaus Reflexionsimpulse, 
die eine vertiefte Auseinandersetzung mit den beschriebenen Inhalten anre-
gen und es den Lesenden ermöglichen, die abstrakten Informationen auf das 
eigene Handeln zu beziehen und die eigene Praxis besser zu verstehen oder 
Impulse für ihre Weiterentwicklung zu erhalten.

Entwicklungstools: Einzelne Texte enthalten darüber hinaus Beschreibungen 
konkreter Tools, die im Rahmen von Schule macht stark oder in anderen Kon-
texten entwickelt wurden und insbesondere von Schulen genutzt werden kön-
nen, um die eigene Praxis zu verändern.

Arbeitsmaterial zum Download: Vereinzelt stehen Tabellen und Abbildungen 
für eine unmittelbare Bearbeitung auch separat zum Download als PDF zur 
Verfügung.

Die vorangehenden Überlegungen haben gezeigt, dass Anerkennungsgerechtigkeit 
ein Schlüssel für gelingende Schulentwicklung an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten ist. Der Sammelband versteht sich daher als Einladung, die eigenen Pers-
pektiven auf Bildungsgerechtigkeit zu hinterfragen, neue Impulse aufzunehmen und 
Möglichkeiten zur Reflexion und Umsetzung in Studium und Praxis auszuloten. Die 
Beiträge bieten dafür unterschiedliche Zugänge – von theoretischen Konzepten über 
empirische Befunde bis hin zu praktischen Werkzeugen –, die dazu anregen sollen, 
Schulentwicklung im Sinne gerechterer Bildungschancen aktiv mitzugestalten. 

Abschließend gilt unser Dank den Schulen, Schulleitungen und Lehrkräften, die 
durch ihre Offenheit und ihr Engagement bei der Zusammenarbeit im Rahmen von 
Schule macht stark viele wertvolle Einblicke ermöglicht und Rückmeldungen gegeben 
haben. Ebenso danken wir den Kolleg*innen aus dem SchuMaS-Verbund, insbeson-
dere auch aus den SchuMaS-Regionalzentren, die mit ihren Rückmeldungen und Dis-
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kussionen zur Weiterentwicklung der Beiträge beigetragen haben. Unser Dank gilt 
darüber hinaus den studentischen Mitarbeitenden des Inhaltsclusters ‚Schulentwick-
lung und Führung‘, die die Texte im Verlauf des Forschungsprojektes sowie für diesen 
Band engagiert begleitet und lektoriert haben.

Schließlich danken wir auch dem Bundesministerium für Bildung, Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) für die Förderung, durch die die Arbeiten, die 
dem Band zugrunde liegen, sowie seine Veröffentlichung ermöglicht wurden.
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Rahmenbedingungen von Schulen an  
sozialräumlich benachteiligten Standorten 





Esther Dominique Klein und Christine Becks

Die Schüler*innen als Ausgangspunkt und Ziel von 
Schulentwicklung an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten

1	 Einleitung

In der ursprünglichen Fassung dieses Arbeitsbuches stand an dieser Stelle ein Text zu 
den ‚externen Rahmenbedingungen‘ von Schulentwicklung an sozialräumlich benach-
teiligten Standorten, welche von den ‚internen Rahmenbedingungen‘ des schuli-
schen Handelns unterschieden wurden. Der Text folgte damit einem in der Schulent-
wicklungsliteratur üblichen Bild: Während mit den ‚internen Rahmenbedingungen‘ 
die Strukturen, Prozesse und Möglichkeiten der Schulen selbst gemeint sind (siehe 
Beitrag ‚Schulentwicklungskapazitäten‘ in diesem Band), werden unter den ‚exter-
nen Rahmenbedingungen‘ Faktoren des schulischen Umfelds (z. B. Einzugsgebiet der 
Schule und Merkmale der Schüler*innen und ihrer Familien; lokale Infrastruktur) 
und des Systems Schule bzw. der Unterstützung von Schulen (z. B. Ressourcenaus-
stattung der Schule; schulstrukturelle Selektionsmechanismen) gefasst. Meist ist der 
Fokus bei dieser Betrachtungsweise auf der Frage, welche Ressourcen den Schulen 
für ihre Arbeit zur Verfügung stehen und welche Herausforderungen mit den ‚exter-
nen Rahmenbedingungen‘ für die Pädagog*innen in den Schulen verknüpft sind. 

Was bei dieser Betrachtungsweise zwar nicht beabsichtigt ist, aber immer impli-
zit angedeutet wird, ist: das schulische Umfeld erschwert die Arbeit der Schulen. Die 
Lebenswelt der Schüler*innen wird so zu einer ‚Rahmenbedingung‘, die für die Lehr-
kräfte und anderen Pädagog*innen in Schule eine Herausforderung ist. Eine solche 
Perspektive führt häufig dazu, dass sich pädagogische Anstrengungen darauf fokus-
sieren, die Schüler*innen so zu verändern, dass sie ‚zur Schule passen‘.

Der vorliegende Text wird demgegenüber eine andere Perspektive einnehmen. Er 
versteht die Schüler*innen und deren Bedürfnisse (über ihr Lernen und ihre Leistun-
gen hinweg) als Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung (nicht nur) an sozial-
räumlich benachteiligten Standorten. Damit das möglich ist, muss Schulentwicklung 
an sozialräumlich benachteiligten Standorten von der Frage, welche (vermeintlichen 
oder tatsächlichen) ‚Defizite‘ der Schüler*innen ausgeglichen, welche fehlenden Res-
sourcen aufgefüllt und welche herausfordernden Verhaltensweisen eingehegt werden 
müssen, Abstand nehmen. Stattdessen steht im Mittelpunkt die Frage, wie sich die 
Schule verändern muss, um eine Schule zu sein, die zu den Bedürfnissen der Schü-
ler*innen passt und dazu beiträgt, ihre Potenziale bestmöglich zu entfalten.

Das Ziel ist deshalb eine vertiefte Auseinandersetzung damit,
1)	 was es für Schüler*innen aus bestimmten Herkunftsmilieus bedeutet, dass sie im 

Schulsystem bzw. in der Gesellschaft marginalisiert werden, und
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2)	 was man über Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus und deren 
Erfahrungen in der Gesellschaft und im Schulsystem wissen muss, um ein schuli-
sches Angebot zu machen, das den Schüler*innen wirklich gerecht wird. 

Im nachfolgenden Text wird häufig von Marginalisierung, Abwertung, Entbehrung 
und Diskriminierung gesprochen werden. Diese Themen können den Eindruck ver-
mitteln, dass das Leben von Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus 
von Trostlosigkeit und Schrecken geprägt ist. Es besteht die Gefahr, dass wir dabei 
übersehen, welches immense Potenzial in diesen jungen Menschen steckt. Sie haben 
Freude an verschiedenen Aktivitäten, möchten sich gerne präsentieren, erleben viele 
schöne Momente und viele von ihnen gehen aus ungünstigen Situationen mit einer 
großen Resilienz hervor. Letztlich sind sie einfach Kinder und Jugendliche, die sich 
entwickeln und wachsen wollen und von der Zukunft träumen.

Die Fokussierung auf die ungünstigen Aspekte ihres Lebens in diesem Beitrag ist 
jedoch nicht unbegründet. Die beschriebenen Herausforderungen können erhebliche 
Auswirkungen auf das schulische Lernen und Verhalten der Schüler*innen haben – 
insbesondere dann, wenn sie von den Schulen nicht angemessen berücksichtigt oder 
sogar reproduziert werden. Beispielsweise kann es sein, dass Coping-Strategien der 
Schüler*innen nicht als solche erkannt und entsprechend falsch bearbeitet werden. 
Es ist daher entscheidend, einen ausgewogenen Blick zu entwickeln: Schulen müssen 
die Stärken und Potenziale der Schüler*innen in den Mittelpunkt ihrer Überlegungen 
stellen, aber zugleich die Lebensrealitäten der Schüler*innen in den Blick nehmen. 

Die theoretische Auseinandersetzung mit diesen Themen ist dabei nur der erste 
Schritt. Um nicht Gefahr zu laufen, die tatsächliche Lebensrealität Ihrer Schüler*in-
nen falsch einzuschätzen, finden Sie im Text neben empirischen Befunden auch 
Reflexionsimpulse, die Sie dazu anzuregen, die Perspektive der Schüler*innen selbst 
mit einzubeziehen.

2	 Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus

Der Text nutzt die Bezeichnung Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus. 
In diesem Abschnitt soll zunächst erläutert werden, was sich hinter dieser Bezeich-
nung verbirgt und welche Konsequenzen die Marginalisierung für die Schüler*innen 
hat.

Marginalisierung beschreibt den Prozess, bei dem bestimmte Gruppen an den 
Rand der Gesellschaft gedrängt werden, wodurch sie weniger gesellschaftliche 
Teilhabe erfahren.

Der Begriff der Marginalisierung stammt ursprünglich aus der Raumsoziologie. Dort 
beschreibt er den Prozess, dass bestimmte gesellschaftliche Gruppen an den Rand 
gedrängt (marginalisiert) werden, wenn in städtischen Ballungsgebieten eine räumli-
che Segregation stattfindet (Hertel, 2021). Diese räumliche Segregation „zeigt sie sich 
in bestimmten Quartieren deutscher Großstädte als ein Prozess der ökonomischen 
Verdrängung sozial benachteiligter Gruppen, der in besonderem Maße Migrantinnen 
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und Migranten trifft“ (Fölker et al., 2016, S.  162). Marginalisierung bedeutet dabei 
nicht nur eine physische Abgrenzung, sondern auch eine soziale und wirtschaftliche 
Segregation. Betroffene Gruppen haben häufig eingeschränkten Zugang zu wichti-
gen Ressourcen wie Bildung, Gesundheit und sozialen Dienstleistungen sowie einge-
schränkte Möglichkeiten zur Teilnahme am gesellschaftlichen Leben.

2.1	 Marginalisierung im Schulbereich

Wenn wir von marginalisierten Herkunftsmilieus sprechen, geht es aber nicht nur 
um eine räumliche Segregation, sondern auch um eine gesellschaftliche Marginali-
sierung. Gemeint ist damit, dass die Lebensweisen, Ziele, Bedürfnisse und Wünsche 
bestimmter Gruppen in der Gesellschaft symbolisch an den Rand gedrängt werden, 
d. h. sie spielen in den Vorstellungen davon, was in unserer Gesellschaft als ‚nor-
mal‘ und ‚erstrebenswert‘ gilt, eine untergeordnete Rolle. Diese Marginalisierung im 
gesellschaftlichen Kontext schreibt sich für die Kinder und Jugendlichen aus den ent-
sprechenden Herkunftsmilieus auch in der Schule fort.

Marginalisierung im Schulbereich bedeutet, dass die Bedürfnisse und 
Lebenswelten bestimmter Schüler*innengruppen marginalisiert bzw. als 
‚abweichend‘ wahrgenommen werden.

Im Schulbereich meint Marginalisierung, dass Schüler*innen aus bestimmten Grup-
pen mit Blick auf die Frage, wie das Schulsystem gestaltet ist, weniger Berücksichti-
gung finden als Schüler*innen aus anderen Gruppen. Konkret geht es dabei um die 
Frage, wessen Ressourcen, Lebensweisen und Bedürfnisse bei der Formulierung von 
Standards und Curricula, bei der Ausgestaltung des Schullebens, bei der Formulie-
rung von Normen und Werten für das gemeinsame Lernen und bei der Gestaltung 
von Lehr-Lern-Prozessen im Zentrum stehen und wessen Ressourcen, Lebensweisen 
und Bedürfnisse eher marginalisiert bzw. als ‚abweichend‘ wahrgenommen werden. 

Der Begriff ist dabei verwandt mit dem Konzept der institutionellen Diskriminie-
rung. Gemeint sind damit „überindividuelle Sachverhalte wie Normen, Regeln und 
Routinen sowie […] kollektiv verfügbare Begründungen“ (Hasse & Schmidt, 2012, 
S.  883) im Bildungssystem, die – ohne eine Diskriminierungsabsicht! – dazu füh-
ren, dass es für bestimmte Gruppen schwieriger ist, im Bildungssystem erfolgreich zu 
sein. Dabei handelt es sich häufig um „eher indirekt und subtil wirkende[n] Mecha-
nismen, die von den beteiligten Personen – auch von den Betroffenen – oft nicht 
wahrgenommen werden (z. B. weil sie aus Praktiken resultieren, die für selbstver-
ständlich gehalten werden oder aus der Verkettung von Praktiken in unterschiedli-
chen Institutionen)“ (Gomolla, 2020, S. 3). 

Mit marginalisierten Herkunftsmilieus sind also diejenigen Herkunftsmilieus 
angesprochen, die historisch bzw. systematisch weniger an Bildung teilhaben bzw. 
weniger davon profitieren können, weil das, was sie bräuchten, um in Schule erfolg-
reich zu sein, in den Strukturen und Prozessen von Schule marginalisiert ist (z. B. 
Becks et al., 2025). Die folgenden Beispiele sollen diese Marginalisierung illustrieren.
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Marginalisierung bedeutet z. B., dass bestimmte familiäre Bildungsressourcen 
in Schulen vorausgesetzt werden.

Das deutsche Schulsystem setzt voraus, dass Schüler*innen in ihren Familien 
bestimmte Fähigkeiten und Kompetenzen erlernen, die in Schule wichtig sind (z. B. 
Vorläuferfähigkeiten, Deutschkenntnisse) und die Familien das Lernen der Schü-
ler*innen systematisch unterstützen (z. B. durch zusätzliches Üben). Diese Aspekte 
sind nicht nur Voraussetzungen dafür, dass Schüler*innen im Schulsystem erfolgreich 
sind, sondern werden darüber hinaus auch als selbstverständlich vorhanden betrach-
tet. Zugleich sind sie aber von Familien aus bestimmten Herkunftsmilieus nur schwer 
oder gar nicht erfüllbar, beispielsweise wenn aufgrund der beruflichen Situation 
keine zeitlichen Kapazitäten bestehen oder die Eltern nicht über das Hintergrund-
wissen verfügen, um ihre Kinder zu unterstützen. Die Marginalisierung wird dadurch 
deutlich, dass diese Situation der Familien zwar berücksichtigt wird, dass Angebote 
von Schulen zur Unterstützung der Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmi-
lieus aber nicht als normales Repertoire von Schule angesehen werden, sondern als 
Förderangebote, welche die Schulen belasten und Ressourcen von ihrer ‚eigentlichen 
Aufgabe‘ wegnehmen. 

Marginalisierung bedeutet z. B., dass die Voraussetzungen bestimmter 
Schüler*innen in Lehrplänen und Lehrkräftebildung nur als Abweichung von 
der Norm behandelt werden.

Schüler*innen aus bestimmten marginalisierten Herkunftsgruppen wachsen oft-
mals in Armutsverhältnissen auf, was ihr psychosoziales Wohlbefinden beeinflusst, 
und dadurch wiederum Einfluss auf ihr Handeln im Unterricht, ihre Lernmoti-
vation und ihre Hoffnung auf ein besseres Leben durch schulische Bildung beein-
flusst. Die Lebenssituation der Schüler*innen ist also eine entscheidende Bedingung 
für die Gestaltung von Lernumgebungen und Lernangeboten, die berücksichtigt wer-
den muss, wenn der Unterricht zu den Schüler*innen passen soll. In den meisten 
Lehrplänen und vielfach auch in der Lehrkräftebildung spielt dies allerdings keine 
große Rolle; diese Strukturen gehen von anderen Schüler*innen aus – Schüler*in-
nen, die wohlgenährt und gut vorbereitet in die Schule kommen und keine großen 
Sorgen haben, die sie vom Lernen abhalten könnten. Werden die Anforderungen an 
einen Unterricht, der den Lebenserfahrungen von Schüler*innen aus marginalisier-
ten Milieus gerecht wird, z. B. in Lehrplänen oder der Lehrkräftebildung thematisiert, 
werden sie strukturell meist ebenfalls als Abweichung von der Norm behandelt.

Marginalisierung bedeutet z. B., dass Reformen zur Förderung bestimmter 
Schüler*innen als Kompensation von Defiziten etikettiert werden.

Reformen des Schulsystems adressieren in den letzten Jahren gezielt bestimmte Her-
kunftsgruppen, die systematisch weniger erfolgreich im Bildungssystem sind. Aber 
auch in diesen Reformen steht häufig nicht im Zentrum, die Schüler*innen und 
deren Lebenswelt zum Ausgangspunkt von schulischer Praxis zu machen, sondern es 
geht vielfach um Maßnahmen, mit denen ‚Defizite kompensiert‘ werden sollen bzw. 
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mit denen dazu beigetragen wird, dass die Schüler*innen stärker an die Erwartungen 
des Schulsystems angepasst sind. Auch das bedeutet Marginalisierung.

An Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten ist vor allem die 
Marginalisierung von sozioökonomisch benachteiligten und migrantisierten 
Schüler*innen relevant.

Der Begriff der Marginalisierung kann auf sehr unterschiedliche Schüler*innengrup-
pen bezogen werden. Beispielsweise werden die Bedürfnisse von Schüler*innen mit 
einem sonderpädagogischen Förderbedarf oder von queeren Schüler*innen häu-
fig marginalisiert. An Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten spie-
len insbesondere solche Schüler*innengruppen eine Rolle, die infolge ihrer fami-
liären Herkunftsmerkmale marginalisiert werden. Der Text fokussiert deshalb im 
Folgenden insbesondere auf die Marginalisierung von Schüler*innen aus sozioöko-
nomisch benachteiligten Verhältnissen sowie von Schüler*innen aus migrantisch 
geprägten Milieus und aus migrantisierten Gruppen. Der Begriff der Migrantisierung 
wird dabei genutzt, weil er deutlicher ist als der des Migrationshintergrundes: Letz-
terer Begriff wird in der Regel für Menschen genutzt, die selbst nicht in Deutsch-
land geboren wurden oder mindestens ein Elternteil haben, das nicht in Deutsch-
land geboren wurde. In der Praxis erfolgt die Zuschreibung von Migration allerdings 
häufig nicht über diese klare kategoriale Einordnung, sondern durch ‚Augenschein‘: 
So werden Kinder von Diplomat*innen selten als Kinder mit Migrationshintergrund 
verstanden, weil sie die vermeintlich typischen Sprach- und Passungsprobleme durch 
ihre privilegierte Herkunft nicht aufweisen. Stattdessen werden häufig Menschen, die 
bereits in der dritten oder vierten Generation in Deutschland leben, vielfach weiter-
hin mit dem Label ‚Migrationshintergrund‘ versehen, obwohl sie nicht unter o. g. 
Definition fallen, während andere Menschen bereits in der zweiten Generation nicht 
mehr als ‚Migrant*innen‘ gedeutet werden. Migrantisierung beschreibt diesen Prozess, 
in dem „Menschen durch Zuschreibung eines Migrationskontextes als anders mar-
kiert werden“ (El-Mafaalani, 2020, S. 12).

2.2	 Reflexionsimpuls

1)	 Wer ist in Ihrem inneren Bild ein ,normaler‘ Schüler oder eine ,normale‘ Schü-
lerin? Wer fällt Ihnen spontan ein – Name, Aussehen, Verhalten, Sprache? Wer 
passt nicht in dieses Bild – und warum?

2)	 Begeben Sie sich nun gedanklich auf Spurensuche durch Ihre Schule – aber durch 
die Augen eines Schülers oder einer Schülerin aus einer marginalisierten Gruppe. 
Überlegen Sie: In welchen Bereichen Ihrer Schule trifft der Schüler oder die Schü-
lerin auf Prozesse und Strukturen, die nicht auf ihn*sie ausgerichtet sind oder in 
denen ihre*seine Bedürfnisse als ‚anders‘ oder ‚abweichend‘ etikettiert werden? 
Betrachten Sie dabei zum Beispiel bauliche Eigenschaften, die Zusammensetzung 
des Kollegiums, die Gestaltung von Klassenräumen, Sitzordnungen, Unterrichts-
materialien, Sprache, Prüfungen und Leistungsbewertungen, Schulordnung und 
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Pausenregeln, Essenssituation, Kommunikation mit dem Elternhaus, Umgang mit 
Abwesenheiten, Formen der Mitbestimmung, etc.

3)	 Überlegen Sie nun: Was hat mich überrascht? Wo sehe ich Veränderungsbedarf 
und welche kleinen Veränderungen kann ich selbst anstoßen? Wo können Dinge 
bleiben, wie sie sind?

3	 Bildungsressourcen von Schüler*innen aus marginalisierten 
Herkunftsmilieus

Studien weisen immer wieder stabil darauf hin, dass Schüler*innen aus sozioökono-
misch benachteiligten oder migrantisch geprägten bzw. migrantisierten Herkunftsmi-
lieus im Schnitt geringere Bildungsabschlüsse erzielen und geringere Kompetenzen 
in den getesteten Bereichen aufweisen (z. B. im Überblick Forell et al., 2024). Auf den 
ersten Blick erscheint die Befundlage klar: Die Schüler*innen sind aufgrund ihrer 
familiären Herkunft weniger erfolgreich im Bildungssystem. 

Die Bildungsressourcen der Schüler*innen sind nicht per se zu wenig oder 
unpassend, sondern sie sind es dadurch, dass das Bildungssystem mehr oder 
andere Ressourcen voraussetzt.

Die vorangegangenen Ausführungen haben aber deutlich gemacht, dass die Ursachen 
hierfür nicht monokausal bei den Schüler*innen und ihren Familien liegen, sondern 
dass die geringeren Bildungschancen das Ergebnis einer wechselseitigen Nicht-Pas-
sung von Schulsystem und Schüler*innen sind. Erfolg in der Schule ist, so wie das 
Schulsystem gestaltet ist, in hohem Maße von Leistungen und Ressourcen abhängig, 
die nicht von der Schule bzw. dem Schulsystem bereitgestellt werden, sondern von 
den Familien erbracht werden müssen. 

Oder anders gesagt: Die Bildungsressourcen der Schüler*innen sind nicht per se 
zu wenig oder unpassend, sondern sie sind es dadurch, dass das System mehr oder 
andere Ressourcen voraussetzt. Denn gerade in sozioökonomisch benachteiligten 
Herkunftsmilieus sind im System vorausgesetzte Ressourcen (z. B. die Verfügbarkeit 
von in Schule relevanten Kulturgütern, Wissen über Möglichkeiten im Schulsystem 
oder der Zugriff auf relevante Netzwerke) in geringerem Maße vorhanden bzw. ver-
fügen die Familien eher über andere Ressourcen, die nicht direkt an die Erwartungen 
des Schulsystems anschlussfähig sind. 

Eine solche Sichtweise hat Konsequenzen dafür, wie Schul- und Unterrichtsent-
wicklung an Schulen betrieben wird. Aus der Frage: „Was können wir tun, damit die 
Defizite unserer Schüler*innen ausgeglichen werden?“ wird dann „Wie können wir 
uns verändern, um den Potenzialen unserer Schüler*innen besser gerecht zu wer-
den?“.
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3.1	 Nicht anerkannte Bildungsressourcen

Kindern und Jugendlichen, die in sozioökonomisch benachteiligten Lebensverhältnis-
sen aufwachsen, wird häufig zugeschrieben, in ‚Bildungsarmut‘ zu leben. Tatsächlich 
verfügen natürlich auch diese Kinder und Jugendlichen über eine Vielzahl sozialer 
und kultureller Ressourcen, die ebenfalls eine Form von Bildung darstellen. Aller-
dings sind diese tendenziell im schulischen Kontext weniger verwertbar bzw. werden 
weniger als ‚Bildung‘ anerkannt (Bremm et al., 2016). 

Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus treffen in Schulen auf 
Lehrkräfte, deren Erwartungen sich aus ihrer eigenen Herkunft speisen.

Lehrkräfte an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten kommen selbst 
selten aus den gleichen Lebensverhältnissen, wie ihre Schüler*innen. Zwar ist der 
Anteil an Studierenden, die nicht selbst aus akademisch geprägten Familien kommen, 
in Lehramtsstudiengängen – und insbesondere in nicht gymnasialen Lehrämtern – 
höher als in anderen Studiengängen; der Anteil der Studierenden, deren Eltern selbst 
höchstens einen Hauptschulabschluss haben, ist aber auch im Lehramtsstudium sehr 
niedrig (Neugebauer, 2013). 

Die Schule wird deshalb in Anlehnung an Bourdieu (1987/2020) auch als ‚Mittel-
schichtsveranstaltung‘ bezeichnet. Damit ist folgendes gemeint: Weil die Lehrkräfte in 
der Regel aus der Mittelschicht stammen, weisen sie einen Mittelschichtshabitus auf. 
Der Habitus beschreibt milieuspezifische Werte, Verhaltensweisen, Sichtweisen, Kom-
munikationsformen, Geschmäcker, usw. 

Weil so viele Lehrkräfte einen Habitus aufweisen, der durch die Mittelschicht 
geprägt ist, gilt dieser in der Schule als ‚normal‘. Es wird erwartet, dass die Schü-
ler*innen die Erwartungen, die mit diesem Habitus einhergehen, erfüllen, ohne dass 
dies infrage gestellt wird. Schüler*innen, die selbst aus der Mittelschicht stammen, 
können diese Erwartungen besser erfüllen, weil sie sie aus ihrer außerschulischen 
Lebenswelt kennen. 

Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus müssen mehr und 
vielfältigere Leistungen erbringen, haben hierfür aber weniger Ressourcen zur 
Verfügung.

Schüler*innen aus sozioökonomisch benachteiligten oder migrantisch geprägten 
bzw. migrantisierten Milieus haben demgegenüber oftmals einen eigenen milieuspe-
zifischen Habitus, der nicht mit dem Mittelschichtshabitus der Lehrkräfte überein-
stimmt. Sie können die Erwartungen der Lehrkräfte dadurch weniger gut navigieren 
und müssen deshalb doppelt lernen: erstens mit Blick auf die fachlichen und über-
fachlichen Anforderungen des Curriculums, und zweitens mit Blick auf die habitu-
ellen Anforderungen, die andere Schüler*innen selbstverständlich bedienen. Mehr 
noch: Sie müssen auch lernen, zwischen den habituellen Anforderungen der Lehr-
kräfte und denen in ihrem sozialen Umfeld zu wechseln und diese zu navigieren – 
und damit umgehen, dass der Habitus bzw. die Fähigkeiten ihres Herkunftsmilieus 
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in der Schule tendenziell eher abgewertet werden, als dass die damit einhergehenden 
spezifischen Ressourcen als solche anerkannt werden (Kramer, 2014).

Schüler*innen aus sozialräumlich benachteiligten Herkunftsmilieus müssen also 
tendenziell mehr und vielfältigere Leistungen erbringen, als Schüler*innen aus privi-
legierteren Milieus, haben hierfür aber in der Regel weniger Ressourcen zur Verfü-
gung.

In Schule werden Kompetenzen und Fertigkeiten, die dem kulturellen Kapital 
von Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus entsprechen, 
weniger anerkannt und wertgeschätzt.

Oftmals gibt es zudem eine große Diskrepanz zwischen den Bildungsinhalten und 
Bildungsprozessen in der Schule und denen in der außerschulischen Lebenswelt von 
Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus (Hornstra et al., 2013). Ein Bei-
spiel hierfür ist die Sprache: Während das Erlernen der englischen oder französi-
schen Sprache in Schule als relevanter Bildungsinhalt etabliert ist, werden die Fami-
liensprachen vieler Schüler*innen auch heute noch häufig marginalisiert bzw. wird 
die Mehrsprachigkeit der Schüler*innen häufig als ‚Defizit‘ betrachtet, statt Mehr-
sprachigkeit dort zu fördern und anzuerkennen, wo sie für die Entwicklung der 
Schüler*innen hilfreich ist und die schulische Zusammenarbeit mit den Eltern unter-
stützt.

Insgesamt werden in Schule Kompetenzen und Fertigkeiten besonders anerkannt 
und wertgeschätzt, die dem kulturellen Kapital von Schüler*innen aus marginali-
sierten Herkunftsmilieus häufig weniger entsprechen, während andere Kompeten-
zen und Fähigkeiten, die diese Schüler*innen besitzen, weniger wertgeschätzt bzw. 
abgewertet werden. Dies kann zu einer Benachteiligung führen, da das Bildungssys-
tem auf bestimmte und eben nicht alle kulturellen Normen und Erwartungen ausge-
richtet ist. In der Folge haben Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus 
nicht nur geringere Chancen auf erfolgreiche Bildungsabschlüsse bzw. gesellschaft-
liche Teilhabe, sondern auch systematisch weniger Chancen auf Wertschätzung und 
Anerkennung. Dem Bildungsforscher Krassimir Stojanov (2011) zufolge liegt in die-
sem ungleichen Zugang zu Anerkennung der wahre Kern fehlender Bildungsge-
rechtigkeit: Demnach werden Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus 
„nicht dadurch ungerecht behandelt, dass ihnen keine pädagogischen Sondermaß-
nahmen zur Seite gestellt werden, sondern in erster Linie dadurch, dass sie als festge-
legt durch ihre Herkunft, oder als Produkte einer als abweichend postulierten fami-
liären Enkulturation betrachtet werden“ (Stojanov, 2011, S. 42). 

3.2	 Reflexionsimpuls

Nehmen Sie sich Zeit, um die folgenden Fragen schriftlich zu beantworten:
	– Welche Strategien können wir an unserer Schule entwickeln, um Schüler*innen 

nicht durch unsere (unbewussten) Maßstäbe zu bewerten – etwa in Bezug auf 
Kleidung, Sprache, Auftreten, Pünktlichkeit?
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	– Wie können wir Unterrichtsinhalte, Gesprächsangebote oder Bewertungen so 
gestalten, dass sie nicht stillschweigend Mittelschichtsnormen voraussetzen (z. B. 
„Urlaubsaufsatz“, „Hausaufgabenstruktur“, „Elternbeteiligung“)?

	– Was können wir tun, um Potenziale zu erkennen und Leistungen anzuerkennen, 
die sich nicht in Noten oder äußeren Leistungsindikatoren zeigen – z. B. Belast-
barkeit, soziale Verantwortung, Kreativität?

3.3	 Unterschätzte Bildungsaspirationen 

Eltern beeinflussen den Habitus und die Bildungsaspirationen ihrer Kinder – sowohl 
direkt, als auch hinsichtlich der Frage, welche Bildungsaspirationen die Kinder ihren 
Eltern zuschreiben (Schörner & Bittmann, 2023). Oftmals wird dabei angenommen, 
dass Eltern aus marginalisierten Herkunftsmilieus – und in der Folge auch deren 
Kinder – geringere Bildungsaspirationen haben bzw. weniger Wert auf Bildung legen. 
Eltern, die selbst keinen hohen Bildungsabschluss haben, haben tatsächlich tenden-
ziell geringere Erwartungen an die Schulleistungen und Schulabschlüsse ihrer Kin-
der, als Eltern mit einem höheren eigenen Bildungsabschluss. Allerdings ist die-
ser Zusammenhang nicht automatisch (Becker & Gresch, 2016) und insbesondere 
die Bildungsaspirationen von Schüler*innen und Eltern aus migrantisch geprägten 
Milieus sind häufig überdurchschnittlich hoch (Becker et al., 2023; Wellgraf, 2012). 

Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus ist schulischer Erfolg 
häufig wichtiger, als ihnen zugeschrieben wird.

Studien, die sich die Bedeutung von Bildung für die Ziele der Schüler*innen selbst 
ansehen, haben aufgrund verschiedener methodischer Zugänge unterschiedliche 
Ergebnisse. Insgesamt verweisen Studien darauf, dass Schüler*innen auch aus mar-
ginalisierten Herkunftsmilieus in der Mehrheit eine positive Einstellung zum Lernen 
haben (Klopsch & Rohlfs, 2022; Rohlfs, 2013). Den Schüler*innen selbst ist schuli-
sche Bildung bzw. Erfolg häufig wichtiger, als ihnen aufgrund ihres Lernverhaltens 
in der Schule zugeschrieben wird (Grundmann et al., 2007); beispielsweise fehlt es 
ihnen aber häufig an Wissen dazu, wie sie ihre hohen Ziele erreichen können (St. 
Clair et al., 2013). 

Außerdem zeigen sich Unterschiede in der Art und Weise, warum und wie Ler-
nen und schulischer Erfolg für die Schüler*innen Relevanz hat. In einer Studie, die 
2008 in Bremen durchgeführt wurde, wurden beispielsweise 1.689 Schüler*innen von 
weiterführenden Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten zu ihren Ein-
stellungen befragt (siehe Abbildung 1). Die Studie konnte zeigen, dass sich die über-
wiegende Mehrheit der befragten Schüler*innen durch eine pragmatische Leistungs-
orientierung auszeichnete, bei der Leistung und gute Abschlüsse eine wichtige Rolle 
spielten, weil den Schüler*innen deren Bedeutung für ihre Lebenschancen bewusst 
war. Nur ein kleiner Teil der Schüler*innen war demnach gelangweilt oder desinte
ressiert (Rohlfs, 2013).
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Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus unterscheiden sich bei 
der Akzeptanz schulischer Normen und Werte nicht von ihren Peers.

In einer Studie aus Luxemburg von de Moll et al. (2024) wurden zudem verschie-
dene Aspekte des Habitus von 387 Schüler*innen erhoben (Fleiß, Selbstvertrauen, 
Internalisierung von schulischen Normen, Aspirationen sowie Selbstständigkeit). 
Die Autor*innen konnten zwischen einem Habitus des Rückzugs aus dem schuli-
schen Lernen (6 % der Schüler*innen), einem Habitus der Anpassung an Schule (67 
%) und einem Habitus der akademischen Exzellenz (27 %) unterscheiden. Die Wahr-
scheinlichkeit für Schüler*innen aus Familien mit geringerem kulturellem Kapital 
und beruflichem Status, zur Gruppe der Exzellenzorientierten zu gehören, war gerin-
ger; dagegen fanden sie sich häufiger in der Gruppe der Angepassten. Die Angepass-
ten wiesen – anders als die Exzellenzorientierten – nur einen durchschnittlichen Ehr-
geiz beim Lernen auf. Interessant war, dass sich die drei Gruppen, also auch die der 
Zurückgezogenen, aber nicht bei der Akzeptanz von und Anpassung an schulische 
Normen und Werte unterschieden. Die Autor*innen schließen daraus, dass „die Nor-
men und die Kultur der Mittel- und Oberschicht von allen [Schüler*innen] legiti-
miert und geteilt werden – auch von denen, die nicht nach diesen Normen leben 
können“ (de Moll et al., 2024, S.  204; übersetzt durch die Autorinnen; unterstützt 
durch ChatGPT). Daraus lässt sich folgern, dass nicht nur Ungleichheit reproduziert 
wird, sondern auch der Glaube an die Gerechtigkeit dieser Ungleichheit in denjeni-
gen Kindern und Jugendlichen verankert wird, die benachteiligt werden. Die Studie 
zeigte darüber hinaus, dass innerhalb sozioökonomisch benachteiligter Milieus dif-

Abbildung 1: 	 Subjektive Bedeutung von Schule und Bildung aus der Sicht von Schüler*innen an 
Schulen in sozialräumlich benachteiligten Standorten – Ergebnisse einer Befragung 
in Bremen (Quelle: Rohlfs, 2013, S. 204; eigene Darstellung)
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ferenzielle Bedingungen innerhalb der Familie relevant für die Einstellungen gegen-
über Bildung waren – so war bspw. die Wahrscheinlichkeit für Schüler*innen aus 
Ein-Eltern-Familien, in der Gruppe der Zurückgezogenen zu sein, signifikant höher 
(ebd.), was Anlass geben könnte, sich um die positive, aktive Schul- und Lernerfah-
rung Alleinerziehender und deren Kinder besonders zu bemühen. 

Eine geringere Anerkennung in der Schule kann sich auf die 
Bildungsaspirationen der Schüler*innen auswirken.

Die These, Kinder und Jugendliche aus sozioökonomisch benachteiligten Herkunfts-
milieus seien aufgrund ihrer Herkunft generell weniger motiviert, in der Schule 
erfolgreich zu sein und höhere Bildungsabschlüsse zu erzielen, lässt sich also empi-
risch nicht halten. Ehrgeizige Ziele für die Zukunft bzw. hohe Bildungsaspirationen 
auch systematisch zu verfolgen, ist für sie allerdings schwieriger. Misserfolgserfah-
rungen in der Schule und eine fehlende Sichtbarkeit und Anerkennung von Kennt-
nissen und Fähigkeiten, welche die Schüler*innen außerhalb der Schule erwer-
ben, können bei den Schüler*innen schon früh demotivierend wirken (Dunkake, 
2015). Hinzu kommt, dass gerade Kinder aus weniger schulbildungserfolgreichen 
Milieus schulische Erfolge weniger für ihr eigenes Selbstkonzept verwerten können 
(z. B., wenn gute Noten in der außerschulischen Lebenswelt nicht als erstrebenswert 
anerkannt werden; Rohlfs, 2013). 

3.4	 Reflexionsimpuls

Weiter oben wurde bereits erwähnt, dass aus der Frage: „Was können wir tun, damit 
die Defizite unserer Schüler*innen ausgeglichen werden?“ die Frage werden muss: 
„Wie können wir uns verändern, um den Potenzialen unserer Schüler*innen besser 
gerecht zu werden?“. Der erste Schritt zu einer solchen Veränderung besteht darin, 
den Blick auf die Schüler*innen, deren Potenziale und auch deren Selbstwahrneh-
mung zu weiten. Die folgenden Anregungen können Ihnen dabei helfen, diesen Blick 
einzunehmen. 

	– Kultur- bzw. sprachsensible Kompetenztests können Ihnen dabei helfen, die tat-
sächlichen kognitiven Fähigkeiten Ihrer Schüler*innen – unabhängig von schuli-
schen Inhalten und sprachlichen Fähigkeiten – besser einzuschätzen. Ein (leider 
nicht kostenfreies) Beispiel ist der Coloured Progressive Matrices Test (Raven et al., 
2002).

	– Eine anonyme Befragung Ihrer Schüler*innen kann Ihnen helfen, den Blick Ihrer 
Schüler*innen auf sich selbst und ihre Lebenswelt besser nachzuvollziehen. Eine 
solche Befragung ist eine gute Ergänzung zu den Gesprächen, die Sie ohnehin 
mit den Schüler*innen führen, weil sie Ihnen einen breiteren und vergleichbaren 
Überblick über eine große Zahl von Schüler*innen ermöglicht. Schnelle und ein-
fache Befragungen können Sie mit interaktiven Präsentationstools leicht umset-
zen. Nachfolgend finden Sie einige Beispiele dafür, wie Sie relevante Informationen 
erheben können. Interessant kann es sein, die Skalen von den Schüler*innen aus-
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füllen zu lassen, dann das Kollegium um eine eigene Einschätzung zu bitten, und 
die Ergebnisse gegenüberzustellen.
•	 Befragungen zum Fähigkeitsselbstkonzept der Schüler*innen ermöglichen ein 

besseres Verständnis der Bedingungen für die Lernmotivation und Bildungsas-
pirationen ihrer Schüler*innen. Items für Fragebögen, mit denen Sie das fach-
bezogene Selbstkonzept ihrer Schüler*innen in Lesen, Mathematik oder Sach-
kunde erheben können, bietet beispielsweise die PIRLS-Studie (Wendt et al., 
2016; z. B. auf S. 64, S. 68 und S. 69). Die Skalendokumentation ist frei zugäng-
lich.1

•	 Befragungen zu schulbezogenen Einstellungen Ihrer Schüler*innen bieten Ihnen 
die Möglichkeit, Ihre eigene Wahrnehmung mit der Ihrer Schüler*innen zu ver-
gleichen. Items, um die schul- bzw. bildungsbezogenen Einstellungen zu erhe-
ben, finden Sie zum Beispiel in der Studie von Rohlfs (2013). 

•	 Durch eine Befragung Ihrer Schüler*innen zum elterlichen Interesse und zur 
Unterstützung beim Lernen haben Sie die Möglichkeit, das elterliche Unter-
stützungsverhalten unabhängig von Ihren eigenen Eindrücken aus der Sicht 
der Schüler*innen zu erfassen und mit Ihren Eindrücken zu vergleichen. Eine 
Skala, die Sie hierzu zum Beispiel nutzen können, bietet die PIRLS-Studie 
(Wendt et al., 2016; Skala auf S. 54). Die Skalendokumentation ist frei zugäng-
lich.1

4	 Erfahrungswelten von Schüler*innen aus marginalisierten 
Herkunftsmilieus

Marginalisierung bedeutet, dass Schüler*innen mit strukturellen Hürden konfron-
tiert sind, die über den schulischen Leistungsbereich hinausgehen. Schüler*innen 
aus sozioökonomisch stark benachteiligten Herkunftsmilieus machen schon im frü-
hen Alter Armutserfahrungen; migrantisierte Schüler*innen Diskriminierungserfah-
rungen. Dabei darf nicht übersehen werden, dass diese Schüler*innen keine homo-
gene Gruppe bilden und ihre Erfahrungen mit Armut und Diskriminierung sowie 
die Implikationen für ihre Entwicklung sehr unterschiedlich ausfallen können. Für 
einige wirken sich die Erfahrungen belastend auf ihr schulisches Wohlbefinden und 
ihren Selbstwert aus, etwa durch Gefühle der Ausgrenzung, Scham oder das Erleben 
geringerer Anerkennung. Andere Schüler*innen hingegen entwickeln trotz belasten-
der Lebenslagen resiliente Strategien, um mit diesen Herausforderungen umzuge-
hen. Die Wirkung dieser Erfahrungen beispielsweise auf Motivation und Teilhabe ist 
daher vielschichtig und muss differenziert betrachtet werden.

1	 https://www.waxmann.com/buecher/IGLU-2016-4293 [Download vom 17.09.2025]

https://www.waxmann.com/buecher/IGLU-2016-4293
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4.1	 Armutserfahrungen von Schüler*innen aus sozioökonomisch 
stark benachteiligten Milieus

Laut einem Bericht des Paritätischen Wohlfahrtsverbands waren 2024 etwa 15 Pro-
zent der in Deutschland lebenden Menschen von Armut betroffen; überdurchschnitt-
lich häufig betraf dies Menschen mit einem niedrigen Bildungsstand und Men-
schen ohne deutsche Staatsbürgerschaft (Schabram et al., 2025). Unter Kindern und 
Jugendlichen war der Anteil an Armutsbetroffenen genauso hoch wie in der Gesamt-
bevölkerung (ebd.).

Die Begleiterscheinungen von Armut haben zur Folge, dass armutsbetroffene 
Kinder im Schnitt häufiger ungünstiges externalisierendes und 
internalisierendes Verhalten zeigen.

Das Aufwachsen in durch Armut geprägten Lebensverhältnissen kann für Kinder 
und Jugendliche auf verschiedene Weise belastend sein. Quantitative Daten weisen 
darauf hin, dass das Erleben von Armut im Schnitt als Risikofaktor für die Entwick-
lung von Schüler*innen zu werten ist; materielle Notlagen und die damit verbunde-
nen Hürden, die armutsbetroffene Familien nehmen müssen, können ein erhöhtes, 
teilweise sogar chronisches Stresserleben für die Schüler*innen darstellen. Kinder, 
die in Armut aufwachsen, weisen im Schnitt häufiger sowohl ungünstiges exter-
nalisierendes Verhalten, etwa destruktives Verhalten oder Hyperaktivität, als auch 
ungünstige internalisierende Probleme, beispielsweise Depressionen oder Ängste, auf 
(Dearing, 2008). In Armut aufzuwachsen kann insofern das Selbstbild und Wohl-
befinden der Schüler*innen und darüber auch ihr schulisches Verhalten und nicht 
zuletzt ihre Lern- und Leistungsmotivation beeinflussen (Merten, 2003). 

Das Wohlbefinden von armutsbetroffenen Schüler*innen kann durch 
ökonomischen Druck, instabile Lebensverhältnisse und herausfordernde 
Erziehungsbedingungen beeinflusst werden.

Durch welche Mechanismen das geringere psychosoziale Wohlbefinden der Schü-
ler*innen beeinflusst wird, ist vielfältig. So geht etwa die Entwicklungspsychologie 
davon aus, dass der mit Armut verbundene ökonomische Druck einerseits insgesamt 
unstabile Lebensverhältnisse erzeugt und für anregungsärmere Lebensumwelten sorgt 
(bspw. durch geringeren Zugang zu materiellen Gütern wie Büchern, hochwertigem 
Spielzeug oder digitalen Medien), andererseits aber auch einen negativen Einfluss auf 
das Wohlbefinden der Eltern entwickelt, was wiederum ungünstige Auswirkungen 
auf deren Erziehungsverhalten hat (Dearing, 2008). Daneben ist die Wahrscheinlich-
keit für armutsbetroffene Kinder und Jugendliche größer, auch im schulischen Kon-
text weniger sichere und anregungsärmere Lernumgebungen zu erleben, in denen sie 
weniger Anerkennung erfahren (ebd.). 
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Schüler*innen mit Armutserfahrung entwickeln bewusst Strategien zur 
Bewältigung ihrer Herausforderungen.

Aufschlussreich ist dabei auch, die Armutserfahrungen der Kinder und Jugendlichen 
aus ihrer eigenen Perspektive zu betrachten. In einer deutschen Studie von Andre-
sen et al. (2013) wurden beispielsweise Grundschulkinder, die in materiell prekären 
Lebensverhältnissen aufwachsen, zu ihrer eigenen Wahrnehmung dieser Verhältnisse 
befragt. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die Kinder sowohl die finanziellen 
Herausforderungen als auch die begrenzten inhaltlichen Unterstützungsmöglichkei-
ten in der eigenen Familie nicht nur implizit erlebten, sondern diese sehr bewusst 
wahrnahmen und ihnen mit konkreten Lösungsvorschlägen und Bewältigungsstra-
tegien begegneten. Welchen Einfluss die Armutserfahrung auf die Schüler*innen hat, 
wird also auch dadurch bedingt, welche (bewussten und unbewussten) Strategien sie 
im Umgang mit diesen Armutserfahrungen haben. 

Auch eine neuere Studie des Deutschen Jugendinstituts mit Kindern und Jugend-
lichen im Alter zwischen neun und 18 Jahren verdeutlicht, dass den Jugendlichen die 
unterschiedlichen Einkommensverhältnisse in der Gesellschaft, bei denen sie selbst 
zu den Benachteiligten gehören, sehr bewusst sind. In diesem Kontext weisen sie eine 
ausgeprägte Solidarität mit ihrer eigenen Familie auf; oftmals sind sie bereit, auf ihre 
eigenen Bedürfnisse zu verzichten, um ihre Familie zu unterstützen. Die Studie weist 
ebenfalls auf Strategien hin, welche die Jugendlichen entwickeln, um die eigene Situ-
ation zu verbessern. Neben Strategien, selbst Geld zu verdienen und Verantwortung 
für andere Familienmitglieder zu übernehmen, umfasst dies vereinzelt auch proble-
matische Ansätze wie Diebstahl (Schlimbach et al., 2024).

Armut ist insofern für die Schüler*innen eine komplexe Alltagserfahrung, in der 
sie eigene Ressourcen und Handlungsspielräume entwickeln und nutzen. Deshalb ist 
es wichtig, die Schüler*innen und ihre Armutserfahrung nicht zu pathologisieren, 
sondern sie aus der Perspektive der Entstehung von Gesundheit und Krankheit (Salu-
togenese) zu betrachten, Kompetenzen und Coping-Strategien der Schüler*innen als 
solche zu erkennen und anzuerkennen – auch wenn sie nicht den typischen Kom-
petenzmustern entsprechen – und die Handlungsfähigkeit und Resilienz der Schü-
ler*innen zu stärken (Merten, 2003). 

Armut wird von den davon betroffenen Kindern und Jugendlichen häufig als 
schambehaftet erlebt.

Neben der materiellen Bedeutung, die beispielsweise Armut im Leben der Kin-
der und Jugendlichen spielt, wird von diesen sehr häufig auch die Bedeutung ihrer 
Lebensverhältnisse auf soziale Beziehungen betont (Attree, 2006). Armut wird von 
den Kindern und Jugendlichen häufig als Mangel erlebt, der sie vor Herausforde-
rungen stellt und für sie schambehaftet ist, weswegen sie auch selbst dazu tendie-
ren, Armutsbetroffenheit abzuwerten bzw. die eigene Betroffenheit so gut es geht zu 
verstecken (Andresen et al., 2013; Attree, 2006; Schlimbach et al., 2024). Vor die-
sem Hintergrund verweisen Studien auch auf eine ‚Selbst-Exklusion‘ der Schüler*in-
nen. Diese äußert sich beispielsweise darin, dass Schüler*innen keine Hilfsangebote 
in Anspruch nehmen, um sich und ihre Eltern vor Stigmatisierung zu schützen, und 
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in der Folge an sozialen Veranstaltungen nicht teilnehmen können (Redmond, 2009; 
Schlimbach et al., 2024).

Daneben spielen auch Diskriminierungs- und Exklusionserfahrungen durch 
andere Kinder und Jugendliche eine bedeutende Rolle im Leben von armutsbetroffe-
nen Schüler*innen, etwa in Form von Mobbing, insbesondere aufgrund der Kleidung 
oder anderer fehlender materieller Güter (Attree, 2006; Redmond, 2009).

Im öffentlichen Diskurs wird Armut oftmals als individuell verschuldetes 
Schicksal dargestellt.

Dass Armutserfahrungen für Kinder und Jugendliche schambehaftet sind, wird auch 
dadurch mitbegünstigt, dass armutsbetroffene Menschen im öffentlichen Diskurs 
traditionell negativ dargestellt werden. Chassé (2023) beschreibt dies mit Blick auf 
armutsbetroffene Gruppen wie folgt: „Im Diskurs um Unterschichten zeigen sich ver-
stärkte Konstruktionen von Diskriminierung, d. h. der Konstruktion der Armen als 
einer von der Normalbevölkerung zu unterscheidenden Gruppe mit negativen Eigen-
schaften“ (S.  462). Diese Abgrenzung hat Chassé zufolge insbesondere in durch das 
Leistungsprinzip geprägten Gesellschaften die Funktion, die Ursachen der Armut 
zu individualisieren: Die Menschen seien demnach nicht deswegen arm, weil gesell-
schaftliche Strukturen und Prozesse die Armut erzeugen und die Mobilität aus der 
Armut heraus erschweren, sondern die Armut sei durch eigenes Verhalten verschul-
det: „Dauerfernsehen, ungesunde Ernährung, ein Mangel an Vorbildern, Vernachläs-
sigung der Kinder kennzeichnen demnach die Einstellungen und Verhaltensweisen 
der Unterschicht“ (Chassé, 2023, S. 463).

Stereotype Vorstellungen von armutsbetroffenen Menschen finden sich auch 
bei den Pädagog*innen in den Schulen. 

Dass solche Perspektiven auf Familien aus armutsbetroffenen Milieus auch vor 
Schule nicht immer Halt machen, zeigen verschiedene qualitative Studien. So zeigte 
sich in einer Interviewstudie mit angehenden Lehrkräften, dass diese stereotype Vor-
stellungen von armutsbetroffenen Menschen hatten, die sich vor allem auf deren Ver-
halten und Leistungsbereitschaft beziehen (Yendell et al., 2024). In einer weiteren 
Studie beklagten Schulpersonen die ,Nehmermentalität‘ der Eltern, die auf die Schü-
ler*innen abfärbe, und forderten für die Schule die Möglichkeit ein, den Eltern bei 
mangelnder Kooperation wohlfahrtsstaatliche Mittel streichen zu können (Kollen-
der, 2022). Untersuchungen zu den Argumentationsformen von Lehrkräften können 
zeigen, dass Abwertungs- und Stereotypisierungen oft mit der Figur der Hilfe und 
Unterstützung für Schüler*innen beginnen und damit enden, dass die Schüler*innen 
aufgrund ihrer Herkunft, ihres Milieus oder ihrer Armutsbetroffenheit nicht in der 
Lage seien, zu lernen oder durch Bildung gesellschaftlich aufzusteigen (Ateş et al., im 
Erscheinen).

Zudem sind Einstellungen, Erwartungen und Verhaltensstrategien von Schü-
ler*innen, die mit Armut und Diskriminierung aufwachsen, für alle an der Schule 
pädagogisch Tätigen häufig schwer greifbar, weil sie selbst diese Erfahrungen in der 
Regel nicht gemacht haben. Wenn Schüler*innen zum Beispiel die Stadt, in der sie 
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leben, noch nie verlassen haben oder sie zuhause gegebenenfalls nicht einmal ein 
eigenes Bett haben, ist das für die meisten Lehrkräfte fremd und die Konsequenzen 
für das Denken und Handeln der Schüler*innen und ihrer Eltern nur schwer nach-
vollziehbar (Beckett & Wrigley, 2014). 

4.2	 Reflexionsimpuls

Nicht alle Kinder und Jugendlichen aus marginalisierten Herkunftsmilieus machen 
Armutserfahrungen – und die, die es tun, gehen sehr unterschiedlich damit um. 
Manche tragen Verantwortung für ihre Familie, andere ziehen sich zurück, wieder 
andere überspielen Schwierigkeiten durch besondere Coping-Strategien. Diese Viel-
falt im Umgang mit schwierigen Lebenslagen ist für Außenstehende oft nicht auf den 
ersten Blick sichtbar.

Denken Sie an eine aktuelle Klasse oder Lerngruppe. Notieren Sie – ohne kon-
krete Namen zu nennen:
1)	 Welche Vielfalt an Lebenslagen und Alltagsrealitäten ist Ihnen bekannt oder ver-

muten Sie? (z. B. ökonomische Sicherheit, Wohnsituation, elterliche Unterstüt-
zung, Verantwortung zuhause)

2)	 Gibt es Schüler*innen, von denen Sie wissen oder vermuten, dass sie Armut oder 
finanzielle Unsicherheit erleben? Wenn ja: Was wissen Sie über ihren jeweiligen 
Umgang damit? Wer spricht offen darüber? Wer vermeidet das Thema?

3)	 Wie unterschiedlich verhalten sich Schüler*innen in ähnlichen Lebenslagen – und 
was sagt das über den Einfluss individueller Ressourcen, Persönlichkeiten und 
Kontexte aus?

4.3	 Diskriminierungserfahrungen von Schüler*innen aus 
migrantisierten Herkunftsmilieus

„Diskriminierung ist für rassistisch markierte Menschen eine alltägliche Erfahrung. 
Unter rassistisch markierten Personen gibt mehr als jede zweite Person an (54 %), 
dass sie mindestens einmal im Monat Diskriminierung erfahren hat“ (Fuchs et al., 
2025, S.  8) – so lautet ein zentraler Befund des Nationalen Diskriminierungs- und 
Rassismusmonitors.

Wie folgenreich Diskriminierungserfahrungen sind, ist davon bestimmt, ob sie 
als Diskriminierung empfunden werden. 

Stichs und Pfündel (2023) betonen, dass es dabei nicht nur um offene, direkt sicht-
bare Ablehnung gehe. Angehörige rassistisch markierter Gruppen seien sich der 
Zuschreibungen, die es in der Gesellschaft ihnen gegenüber gebe, sehr bewusst. 
In der Folge hätten sie eine höhere Sensibilisierung gegenüber möglichen Abwer-
tungen in Situationen, die für Außenstehende nicht als Diskriminierung gewertet 
würden, wie etwa eine unfreundliche Behandlung. Die Autorinnen betonen, dass  
„[i]nsbesondere subtile Formen der Diskriminierung […] häufig dazu [beitrügen], 

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel



39Die Schüler*innen als Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung

dass Menschen sich hilflos fühlen und die Schuld für Herabwürdigungen bei sich 
suchen“ (S. 3).

Mit Blick auf die Frage, was diese Erfahrungen für die davon Betroffenen bedeu-
ten, ist insofern unwichtig, ob tatsächlich eine Diskriminierungsabsicht vorliegt. Ent-
scheidend ist, wie die Situation von den Betroffenen wahrgenommen wird, denn 
diese Wahrnehmung ist relevant mit Blick auf die Wirkungen auf Wohlbefinden und 
Selbstbild. 

Migrantisierte Menschen erleben häufig, dass sie als die ‚anderen‘ 
wahrgenommen werden – das Phänomen ‚Othering‘.

Diese subtileren Diskriminierungserfahrungen sind häufig das Resultat des soge-
nannten Otherings, also Prozessen, die andere Menschen als ‚die anderen‘ gegenüber 
‚den eigenen‘ verstehen und so Unterschiede behaupten, die faktisch nicht vorliegen. 
Das heute gängige Grundverständnis von Othering bezieht sich auf den Ausschluss 
der als ‚die anderen‘ konstruierten Personen von machtvollen Positionen und gesell-
schaftlichen Verhältnissen (Spivak, 1985). Menschen aus migrantisierten bzw. rassis-
tisch markierten Gruppen erleben häufig, dass in gesellschaftlichen Diskursen, wie 
auch in der persönlichen Interaktion, eine Unterscheidung vorgenommen wird zwi-
schen der ‚autochthonen Mehrheitsgesellschaft‘ und den ‚anderen‘. Hierbei gehe es, 
wie Merle Hummrich (2023) betont, nicht nur um die persönliche Einschätzung ein-
zelner Menschen: „Dabei geht es bei der Differenzierung in einheimisch und fremd 
nicht nur um Ausgrenzung, sondern auch um die Tabuisierung der eigenen Ethnizi-
tät“ (S. 252). Die Autorin meint damit, dass die Existenz einer Gruppe von ‚anderen‘ 
dazu führt, dass man sich selbst auch als ‚Gruppe‘ begreifen muss. Nur dadurch, dass 
es die ‚anderen‘ gebe, werde man selbst zu einer Gruppe. 

Othering findet in verschiedenen Formen statt; dazu gehört etwa, wenn migranti-
sierte Menschen gefragt werden, wo sie denn ‚wirklich herkämen‘. Künstler und Mas-
sóchua (2024) verweisen außerdem darauf, dass auch die konkrete Unterstützung 
für Schüler*innen ‚mit Migrationshintergrund‘ „grundlegend darauf [basiert], die 
‚Anderen‘ als existierende und gegenüber dem unbenannten ‚Eigenen‘ als besonders 
abgrenzbare Gruppe zu konstruieren“ (S. 356). Othering ist also nicht ausschließlich 
eine bewusste Ausgrenzung, sondern manifestiert sich auch in pädagogischen Maß-
nahmen, die eigentlich unterstützend gedacht sind.

Migrantisierte Menschen erleben oft eine unsichere gesellschaftliche 
Zugehörigkeit, da Migration im öffentlichen Diskurs als Bedrohung oder 
Belastung dargestellt wird.

Mit Othering ist auch verbunden, dass für Menschen, denen ein Migrationshinter-
grund zugeschrieben wird, das Recht auf Teilhabe in der Gesellschaft keinesfalls gesi-
chert ist. So zeigen Diskursanalysen der letzten Jahrzehnte, dass im gesellschaftlichen 
Diskurs die als ‚Migrant*innen‘ markierten Menschen immer wieder entweder als 
eine Bedrohung beschrieben werden, weswegen sie weniger Teilhabe an der Gesell-
schaft haben sollten, oder danach bemessen werden, welchen Mehrwert die Gesell-
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schaft von ihnen habe und inwiefern sie deshalb die gesellschaftliche Teilhabe ‚ver-
dient‘ hätten (Fröhlich, 2025). 

Auch medial werden als ‚Migrant*innen‘ markierte Menschen häufig v. a. als 
Opfer, als Belastung oder als Bedrohung dargestellt (Christoph, 2012). Insbesondere 
die Darstellung von Menschen aus muslimisch geprägten Ländern ist in den Medien 
häufig negativ (Schneider et al., 2013). Diese ‚Bedrohungsfigur‘ wird, so zeigen bei-
spielsweise Karakaşoğlu und Wojciechowicz (2017) in einer Studie zu den Erfahrun-
gen muslimischer Lehramtsstudierenden im Praktikum, auch im schulischen Alltag 
virulent und kann zu einer Diskriminierungserfahrung für migrantisierte Menschen 
werden. 

Auch in Schule finden Prozesse des Otherings statt und wird Migration als 
Problem dargestellt.

Gerade Schüler*innen, die nicht als weiß oder nicht als ,deutsch‘ gelesen wer-
den, oder die eine andere Familiensprache als Deutsch haben, machen zudem häu-
fig Erfahrungen mit Alltagsrassismus (Aikins et al., 2021; Dean, 2020). Allein die 
im gesellschaftlichen Diskurs weit verbreitete Deutung, eine Schule sei dadurch 
eine ‚Problemschule‘, dass sie von vielen nicht weißen Schüler*innen bzw. von vie-
len Schüler*innen mit einer anderen Familiensprache besucht wird, hinterlässt auch 
bei den Schüler*innen, die diese Schulen besuchen, das Gefühl von Minderwertigkeit 
(Richter & Pfaff, 2014). 

Daneben gibt es auch qualitative Beobachtungsstudien, die schulische Praxen 
dokumentieren, in denen Alltagsrassismus relativiert oder mit dem Verweis auf das 
Verhalten der Diskriminierten legitimiert wird, wie in dem folgenden Beispiel: 

„Mehmet: Ich habe heute Morgen wegen Praktikum angerufen und sie haben 
erzählt, es gibt Praktikumsplätze, aber als sie bemerkt haben, ich bin Ausländer, 
haben sie gesagt, die sind schon vergeben. Das war nur, weil ich Ausländer bin. 

Serda: Aber alle Betriebe sind nicht so. 

Frau Schnur: So etwas gibt es sicher, aber auch wegen der schlechten 
Erfahrungen der Betriebe. Sogar manche ausländische Betriebe stellen deswe-
gen keine Ausländer mehr ein. Wenn ihr euch nicht benehmt, müsst ihr eben 
von Hartz IV leben.“

(Ausschnitt aus Beobachtungsprotokoll von einer Unterrichtsstunde an einer 
Hauptschule, Wellgraf, 2012, S. 94)

Migrantisierte Schüler*innen erleben im schulischen Kontext häufig 
rassistische Diskriminierung, die sie als verletzend und ausgrenzend 
empfinden.

Dementsprechend zeigen empirische Studien, dass migrantisierte Schüler*innen im 
schulischen Kontext verschiedene Formen der rassistischen Diskriminierung erle-
ben. Im Rückgriff auf eine Interviewstudie mit Jugendlichen beschreibt beispielsweise 
Scharathow (2017), dass alle in der Studie interviewten Schüler*innen Erfahrungen 
mit Othering in Alltagssituationen haben. Die Jugendlichen berichten beispielsweise 
davon, dass sie „sich mit Unterstellungen konfrontiert [sehen], die ihre vermeintliche 
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Intelligenz, ihre Fähigkeiten, ihre Leistungsbereitschaft, ihre oder die Bildungsaspira-
tionen ihrer Eltern betreffen“ (S. 112). 

Die Interviews in der Studie von Scharathow (2017) verweisen zudem darauf, 
dass die Schüler*innen immer wieder Formen der rassistischen Diskriminierung 
wahrnehmen, die sie „als irritierend, verletzend und ausgrenzend empfinden, [aber] 
für ihr Umfeld offenbar ganz normal sind. Regelmäßig finden sie sich in Situatio-
nen wieder, in denen außer ihnen niemand Anstoß an diesen Praktiken zu nehmen 
scheint“ (S. 115). Zu solchen Situationen zählen die Jugendlichen beispielsweise auch, 
wenn sie im Unterricht automatisch als Expert*innen z. B. für den Islam markiert 
werden.

Quantitative Studien machen darauf aufmerksam, dass auch eine direkte Diskri-
minierung durch Angehörige der Schule eine Erfahrung ist, die viele rassistisch mar-
kierte Schüler*innen machen. Der Afrozensus 2020 (Aikins et al., 2021) ist beispiels-
weise eine Befragung von Schwarzen, afrikanischen und afrodiasporischen Menschen 
in Deutschland. Etwa 80 Prozent der Befragten gaben an, in den letzten zwei Jah-
ren Kontakt mit dem Bildungssystem gehabt zu haben. Etwa die Hälfte dieser Perso-
nen gab an, dass sie von Lehrer*innen oder Dozierenden rassistisch beleidigt worden 
seien. Zwei Drittel hatten die Wahrnehmung, dass sie bei gleicher Leistung schlechter 
bewertet werden. Etwa die Hälfte bejahte, dass ihnen in der Schule gesagt worden sei, 
„dass ich lieber eine Ausbildung machen oder im Bereich Sport und Entertainment 
arbeiten soll, statt Abitur zu machen oder zu studieren“ (ebd.; S. 180).

4.4	 Reflexionsimpuls

Forschung zeigt, dass rassistische Diskriminierung im Schulalltag häufig nicht durch 
offene Benachteiligung geschieht, sondern durch feine, alltägliche Signale: durch das 
ständige Hinterfragen von Zugehörigkeit, durch Staunen über Fähigkeiten, durch 
unbedachte Bemerkungen oder durch das Schweigen gegenüber Ausgrenzungser-
fahrungen. Diese Formen von Rassismus bleiben für nicht betroffene Personen oft 
unsichtbar – für betroffene Schüler*innen aber sind sie verletzend und prägend.

Diese Übung unterstützt Sie dabei, sich mit subtilen, oft unbemerkten Formen 
rassistischer Zuschreibungen und Ausgrenzungen auseinanderzusetzen, wie sie im 
schulischen Alltag auftreten können – nicht durch ,böswilliges‘ Verhalten, sondern 
durch unreflektierte Normen, Routinen und Annahmen.

1)	 Nehmen Sie sich Zeit, um die folgenden Fragen schriftlich zu beantworten:
	 (a)	 Haben Sie schon einmal in Gesprächen Sätze gesagt oder gehört wie:

	– „Du sprichst aber akzentfrei!“
	– „Woher kommst du? … Nein, ich meine: ursprünglich.“
	– „Bei euch zu Hause ist das bestimmt ganz anders, oder?“

	 Was könnte für Schüler*innen daran verletzend oder ausgrenzend sein?

	 (b) Wie oft denken Sie über die Herkunft von Schüler*innen nach – und bei 
wem? Tun Sie das bei allen? Oder nur bei bestimmten? Warum?
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2)	 Perspektivwechsel – Was übersehe ich?

Lesen Sie noch einmal die zentralen Befunde aus dem vorherigen Abschnitt, z. B. zu 
Othering, Alltagsrassismus oder Zugehörigkeitserleben. Dann reflektieren Sie:

	– Gab es Situationen, in denen ich dachte: „Das war doch nett gemeint“, obwohl es 
für die betroffene Person vielleicht anders gewirkt hat?

	– Habe ich schon einmal Ausgrenzungserfahrungen überhört, nicht ernst genom-
men oder relativiert, weil ich sie selbst nicht so empfunden hätte?

	– Welche Aussagen oder Zuschreibungen halte ich (noch) für „harmlos“, obwohl sie 
Teil eines rassistischen Musters sein könnten?

3)	 Unbewusste Assoziationen sichtbar machen – Online-Selbsttest

Viele Haltungen und Bewertungen wirken nicht auf bewusster Ebene – sie zeigen 
sich in automatischen Reaktionen, Gefühlen oder Erwartungen. Ein Instrument, das 
dabei helfen kann, solche impliziten Vorannahmen zu erkennen, ist der Implicit Asso-
ciation Test (IAT). Der Test misst, wie schnell wir bestimmte Begriffe – z. B. „fremd“ 
oder „deutsch“, „gut“ oder „schlecht“ – unbewusst miteinander verknüpfen. Besu-
chen Sie die Seite der Harvard University: https://implicit.harvard.edu

Wählen Sie dort die Sprache Deutsch aus und führen Sie einen der Tests in Ruhe 
durch (Dauer: ca. zehn Minuten). Lesen Sie sich das Ergebnis offen durch – nicht als 
Urteil, sondern als Anstoß zur Selbstreflexion.

	– Hat Sie das Ergebnis überrascht? Warum (nicht)?
	– Wie gehen Sie mit dem Ergebnis um – was bedeutet es für Ihr Selbstbild als Schul-

leitung oder Lehrkraft?
	– Gibt es neue Perspektiven oder Fragen, die sich für Sie daraus ergeben?

5	 Auswirkungen von Ausgrenzungserfahrungen

„Menschen reagieren sehr empfindlich darauf, wie andere sie wahrnehmen, bewer-
ten und über sie fühlen. […] Die Reaktionen anderer Menschen haben einen star-
ken Einfluss auf die Gedanken, Emotionen, Motive und das Verhalten von Men-
schen sowie auf ihr körperliches und psychisches Wohlbefinden“ – dieses Zitat der 
amerikanischen Psycholog*innen Laura Smart Richman und Mark R. Leary (2009, 
S.  365; übersetzt durch die Autorinnen; unterstützt durch ChatGPT) verdeutlicht, 
dass Abwertungs-, Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfahrungen für die Perso-
nen, die sie erleben, nicht folgenlos bleiben. 

Schüler*innen, die Ausgrenzung und Diskriminierung erfahren, reagieren hierauf 
auf vielfältige Weise – zum Beispiel wütend, gekränkt oder verletzt. Zum Teil können 
die in der Diskriminierung enthaltenen negativen Zuschreibungen den Druck erzeu-
gen, sich beweisen zu müssen oder sich rechtfertigen zu wollen (Scharathow, 2017).

https://implicit.harvard.edu
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5.1	 Auswirkungen auf das Wohlbefinden

Diskriminierung beeinträchtigt das Wohlbefinden, das Zugehörigkeitsgefühl 
und das Vertrauen in Institutionen bei betroffenen Gruppen erheblich.

Für die ungünstigen Wirkungen, welche Diskriminierung auf die Angehörigen dis-
kriminierter Gruppen entfalten kann, gibt es eine Vielzahl an empirischen Befunden. 
Stichs und Pfündel (2023) verweisen in einer Zusammenfassung des Forschungs-
stands darauf, Diskriminierungserfahrungen hätten Auswirkungen auf das Zuge-
hörigkeitsgefühl und die Hoffnung der Betroffenen, gesellschaftliche Akzeptanz zu 
erfahren. Auch das Vertrauen in staatliche Institutionen kann bei Betroffenen von 
Diskriminierung reduziert sein (Fuchs et al., 2025).

In der oben beschriebenen Interviewstudie mit Jugendlichen stellt Scharathow 
(2017) fest, dass Diskriminierungserfahrungen den Schüler*innen einerseits eine 
geringere gesellschaftliche Zugehörigkeit, andererseits aber auch eine benachteiligte 
Stellung innerhalb der gesellschaftlichen Hierarchie suggeriere: „Jugendliche machen 
in ihrem Alltag immer wieder auch in solchen Kontexten Rassismuserfahrungen, in 
denen sie sich ‚eigentlich‘ auch zugehörig fühlen. Dies führt zu Gefühlen von Unsi-
cherheit – sowohl in Bezug auf ihre soziale Position in diesen sozialen Kontexten als 
auch hinsichtlich der Bedeutung diskriminierender sozialer Praktiken“ (S. 117).

Soziale Eingebundenheit ist aber ein grundlegendes menschliches Bedürfnis 
(Ryan & Deci, 2000). Erleben diskriminierte Menschen ihre Diskriminierung als 
Exklusion von Gesellschaft bzw. gesellschaftlicher Teilhabe, so kann dies zur Folge 
haben, dass sie sich selbst auch bewusst von der Mehrheitsgesellschaft abgrenzen. 
Zick (2023) beschreibt dies als eine Coping-Strategie, bei der die „ausgeprägte Aus-
bildung einer ethnisch-kulturellen Identität“ (S.  60) die Person bzw. ihr Selbstbild 
und ihre Identität schützen kann (vgl. hierzu auch den Abschnitt zu Stereotype Threat 
weiter unten).

Diskriminierung hat negative Auswirkungen auf das psychische und physische 
Wohlbefinden, indem sie Stress verursacht und gesundheitliche Probleme 
verstärkt.

Neben den Auswirkungen auf die soziale Eingebundenheit haben Ausgrenzung und 
Diskriminierung auch messbare negative Auswirkungen auf das psychische und phy-
sische Wohlbefinden bzw. auf die Gesundheit. 

Williams und Mohammed (2009) erklären, dass Abweisungs-, Ausgrenzungs- und 
Diskriminierungserfahrungen Stressoren sind; als solche haben sie einen großen Ein-
fluss auf die Gesundheit der Menschen. Dies wirkt den Autor*innen zufolge auf drei 
unterschiedliche Weisen:

	– Erlebte Situationen der Diskriminierung, auch wenn sie subtil sind, erzeugen 
unmittelbar Stress bei den Betroffenen;

	– Institutionelle Diskriminierung (vgl. Abschn. 2) führt dazu, dass marginalisierte 
Gruppen im Schnitt häufiger stressinduzierenden Situationen ausgesetzt sind bzw. 
ihr Wohlbefinden reduziert ist, auch wenn der Prozess selbst nicht als Diskrimi-
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nierung wahrgenommen wird (z. B. weil sie im Schulsystem häufiger Scheiternser-
fahrungen machen);

	– negative Stereotype über die Gruppe, der man sich zugehörig fühlt, werden inter-
nalisiert; dies wirkt sich beispielsweise auf das Selbstkonzept, Ängste oder Druck
erleben aus (vgl. dazu auch den nächsten Abschnitt).

Wie groß die gesundheitliche Belastung von Schüler*innen mit Diskriminierungser-
fahrung ist, lässt sich aktuell nicht anhand von Zahlen sagen. Auf Basis einer Befra-
gung von mehreren tausend Personen aus dem Jahr 2024/25 stellen Fuchs et al. 
(2025) aber für Erwachsene fest, dass Menschen mit sehr häufigen Diskriminierungs-
erfahrungen systematisch häufiger an Depressionen oder Angststörungen leiden; dies 
trifft gemäß der Befragung insbesondere auf muslimische und asiatische Menschen 
zu.

5.2	 Auswirkungen auf Selbstwahrnehmung und Leistungen

Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus entwickeln oft eine 
negative Selbstwahrnehmung und geringere Erwartungen an Bildungschancen.

Menschen aus Gruppen, die negativen Zuschreibungen und Stigmatisierung ausge-
setzt sind, tendieren zum Teil dazu, diese negativen Bilder ihrer Gruppe zu inter-
nalisieren, was sich wiederum ungünstig auf soziopsychologisches Wohlbefinden 
auswirken kann (Williams & Mohammed, 2009, S.  37). Studienbefunde legen nahe, 
dass ein Aufwachsen mit Benachteiligung bei den betroffenen Kindern und Jugend-
lichen zu der Auffassung führen kann, dass die von ihnen erlebte begrenzte finan-
zielle und gesellschaftliche Teilhabe ‚normal‘ sei. In der Folge haben sie häufig gerin-
gere Erwartungen an ihre eigenen Möglichkeiten und sind pessimistischer mit Blick 
auf die Frage, inwiefern ihnen schulische Bildung bessere Lebenschancen ermöglicht 
(Attree, 2006). 

Die Aktivierung von Stereotypen kann bei Schüler*innen aus marginalisierten 
Milieus negative Auswirkungen auf ihre Leistungen haben – das Phänomen 
Stereotype Threat.

Diverse Studien weisen zudem darauf hin, dass die Aktivierung negativer Stigmata 
dazu führen kann, dass Schüler*innen in Tests schlechter abschneiden. Dieses Phäno-
men ist auch als Stereotype Threat bekannt (Steele & Aronson, 1995).

Anhand einer österreichischen Studie lässt sich gut illustrieren, wie der Stereotype 
Threat bei migrantisierten Schüler*innen wirkt – und welche Bedeutung Coping-
Strategien dabei haben. In der Studie absolvierten die Jugendlichen einen Leistungs-
test. Einer Hälfte der Jugendlichen wurde vor dem Test mitgeteilt, dass dieser prüfe, 
ob Jugendliche ‚mit und ohne Migrationshintergrund‘ bzw. Mädchen und Jungen 
unterschiedlich abschnitten; der anderen Hälfte wurde gesagt, der Test prüfe, wel-
che Herausforderungen Schüler*innen grundsätzlich hätten (ohne Benennung von 
Gruppen). In der Studie waren die Leistungen von Schüler*innen mit Migrations-

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel



45Die Schüler*innen als Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung

hintergrund (eigene Zuschreibung) signifikant niedriger, wenn sie glaubten, dass es 
in dem Test um Unterschiede zwischen Schüler*innen mit und ohne Migrationshin-
tergrund ging – allerdings nur dann, wenn sie selbst auch eine eher geringe positive 
Identifikation mit der von ihnen angegebenen Herkunftsgruppe aufwiesen (Mocevic 
& Gniewosz, 2025). Die Studie bestätigt damit, dass eine „ausgeprägte Ausbildung 
einer ethnisch-kulturellen Identität bei Personen, die wegen ihrer ethnisch-kulturel-
len Zugehörigkeit zu einer bestimmten Gruppe diskriminiert werden“, eine effektive 
Coping-Strategie ist (Zick, 2023, S. 60).

Auch die Betonung des Leistungsprinzips kann bei Schüler*innen aus 
marginalisierten Milieus das Selbstwertgefühl senken und negative 
Auswirkungen auf ihre Leistungen haben.

Außerdem zeigt sich, dass insbesondere die Betonung des Leistungsprinzips bei 
Schüler*innen, die aufgrund struktureller Hürden weniger erfolgreich im Bildungs-
system sind, ungünstige Wirkungen haben kann. Schüler*innen aus marginalisier-
ten Herkunftsmilieus, die an das Meritokratieprinzip glauben, aber selbst die Hürden 
erfahren haben, die mit ihrer Herkunft einhergehen, tendieren zu einem geringeren 
Selbstwertgefühl, geben eher individuellen Faktoren die Schuld für ihr Scheitern, und 
tendieren dazu, sich selbst und ihr eigenes Herkunftsmilieu negativer bzw. stereoty-
pisierender zu bewerten, als diejenigen, die weniger stark an das Meritokratieprinzip 
glauben (Madeira et al., 2019; Major et al., 2007).

In einer französischen Studie konnte sogar gezeigt werden, dass bereits der – 
motivierend gemeinte – Appell an die Eigenverantwortung der Schüler*innen nega-
tive Wirkungen auf ihre Leistungen haben kann. In der Studie absolvierten Schü-
ler*innen der fünften Klasse Leistungstests in Französisch und Mathematik. Einer 
Hälfte der Schüler*innen wurde dabei vor dem Test mitgeteilt, dass es bei diesem 
Test nur darauf ankomme, wie sehr sie sich selbst anstrengen. Die andere Hälfte 
erhielt diesen Prompt nicht. Bei Schüler*innen aus privilegierteren Milieus hatte der 
Prompt keine Auswirkungen auf die Leistung in dem Test. Bei Schüler*innen aus 
marginalisierten Milieus hingegen hatte der Prompt eine Wirkung – allerdings eine 
negative: die Schüler*innen schnitten in dem Test schlechter ab, wenn man sie vor-
her darauf hingewiesen hatte, dass es nur darauf ankomme, wie sehr sie sich selbst 
anstrengen (Darnon et al., 2018). 

5.3	 Reflexionsimpuls

Wie die Lehrkräfte die Schüler*innen wahrnehmen und wie diese sich selbst wahr-
nehmen, ist auch mit Blick auf die lebensweltlichen Erfahrungen der Schüler*innen 
nicht immer deckungsgleich. Was von den Pädagog*innen durchaus positiv gemeint 
gewesen ist, kann für die Schüler*innen eine Diskriminierung oder Kränkung dar-
stellen. Der Leitfaden „Sprich über Diskriminierung #DARÜBERREDEN“ der Anti-
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diskriminierungsstelle des Bundes2 kann helfen, eine Strategie zu gestalten, mit der 
das Thema sensibel adressiert werden kann. Der Leitfaden enthält auch Tipps für 
anonyme Befragungen der Schüler*innen und Anleitungen zur Reflexion der eigenen 
Handlungspraxen und zur Analyse von Unterrichtsmaterialien und -inhalten.

6	 Fazit

Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus haben im Durchschnitt gerin-
gere Chancen auf einen erfolgreichen Bildungsverlauf. Das mindert ihre Möglichkei-
ten zur gesellschaftlichen Teilhabe und zum Zugang zu wertvollen Gütern und sozia-
len Positionen.

Der vorliegende Text zeigt, dass diese Benachteiligung nicht auf ihre Herkunft 
zurückzuführen ist: Sie entsteht vielmehr im Zusammenspiel zwischen ihren von 
Armut und Benachteiligung gekennzeichneten Lebensbedingungen und den daraus 
resultierenden Erfahrungen der Schüler*innen einerseits, und einem auf andere, pri-
vilegiertere Milieus ausgerichteten Schulsystem andererseits. Dieses ist noch nicht auf 
die Anerkennung gesellschaftlicher Diversität ausgerichtet, sondern erwartet, dass 
diese Schüler*innen Normen und Anforderungen entsprechen, die an einer anderen 
Gruppe orientiert sind.

Für die Entwicklung von Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten ist 
diese Perspektive entscheidend, denn sie schafft die Grundlage dafür, dass Schulen 
ihre pädagogische Arbeit an jenen Schüler*innen ausrichten, die sie wirklich brau-
chen – und die die plurale Gesellschaft ebenso notwendig braucht – anstatt von die-
sen zu verlangen, neben den fachlich-kognitiven Anforderungen auch noch zusätz-
liche Anpassungsleistungen zu erbringen. Die weiteren Beiträge im Sammelband 
beleuchten konkrete Ansätze, wie Schulen an benachteiligten Standorten in diesem 
Sinne entwickelt werden können.
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Esther Dominique Klein

Kapazitäten organisationalen Lernens als Schlüssel 
kontinuierlicher Schulentwicklung an benachteiligten 
Standorten

1	 Einleitung

Zweifellos ist die Arbeit an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten 
durch die Situation ihrer Schüler*innen, durch systemische Strukturen und Anfor-
derungen und häufig auch durch eine mangelnde Ausstattung mit personellen und 
materiellen Ressourcen komplex und für die Pädagog*innen durchaus auch zeit-
weise belastend. Anders als an anderen Standorten können Herausforderungen, etwa 
mit Blick auf die Ausstattung der Schulen, die Unterrichtsversorgung oder auch die 
Qualität des Lehr-Lernangebots, weniger gut durch die Elternhäuser oder die lokale 
Unterstützungs- und Infrastruktur kompensiert werden. 

Und doch gibt es Schulen mit einer vor allem aus marginalisierten Herkunftsmi-
lieus stammenden Schüler*innenschaft, für die es mit Schwierigkeiten verbunden ist, 
Lehrkräftestellen und weitere Fachkräftestellen nachzubesetzen, die vom Schulträger 
oder der Schulaufsicht kaum zusätzlich Ressourcen erhalten – und die dennoch sehr 
erfolgreich darin sind, die Bildungs- und Lebenschancen ihrer Schüler*innen massiv 
zu verbessern (Klein, 2018). In der Literatur werden diese sehr erfolgreichen Schu-
len häufig als ‚erwartungswidrig gut‘ bezeichnet. Diese Bezeichnung suggeriert, dass 
die Schulen eigentlich gar nicht ‚gut‘ sein dürften und es nur einer Besonderheit oder 
äußeren Begleitumständen geschuldet sei, dass sie es doch sind. Die Forschung zu 
diesen Schulen zeigt aber: Sie sind nicht durch Zufall oder aufgrund besserer Res-
sourcen erfolgreich; sie sind deshalb erfolgreich, weil sie lernende Schulen sind (z. B. 
im Überblick Klein, 2017). 

Schulentwicklung wird in diesem Beitrag als Lernprozess der Schule und der in ihr 
agierenden Akteure verstanden. Insbesondere adressiert dieses Verständnis die Päda-
gog*innen, also Lehrkräfte und weiteres pädagogisches Personal; prinzipiell können 
aber auch andere Akteure (z. B. Eltern) mit einbezogen werden. Dieses Lernen ist 
zentral, weil es die Grundlage für das pädagogische Handeln der Schule bildet. Selbst 
dann, wenn das übergeordnete Ziel von Schulentwicklung darin besteht, die Wirkun-
gen von Schule auf Ebene der Schüler*innen zu verbessern, greift es zu kurz, den 
Prozess allein unter diesem Blickwinkel zu betrachten. Denn dann kann man leicht 
aus dem Blick verlieren, dass auch Lehrkräfte nicht ‚einfach so‘ in der Lage sind, zu 
lernen und ihren Unterricht zu verändern. Gerade wenn die Pädagog*innen an Schu-
len an benachteiligten Standorten schon häufig Misserfolgserfahrungen bei der Ver-
besserung der Leistungen ihrer Schüler*innen gemacht haben und sie deshalb eine 
geringe Selbstwirksamkeitserwartung haben, könnte es hilfreich sein, ihren Blick von 
Leistungsmotiven („Die Wirkungen meiner Arbeit müssen besser werden“) zu Lern-
motiven („Ich möchte mein Handeln als Lehrkraft weiterentwickeln“) zu verschieben 
(Krille, 2020; Nitsche et al., 2013).
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Schulentwicklung ist aus dieser Perspektive zudem ein fortlaufender Prozess, eine 
Routine, die das Lernen als integralen Bestandteil pädagogischer Arbeit versteht. Die 
Veränderung von Strukturen hat die Funktion, eine Lernumgebung zu schaffen, die 
dieses kontinuierliche kollektive Lernen der Pädagog*innen wahrscheinlicher macht. 
Nach dieser Betrachtungsweise entspricht Schulentwicklung kontinuierlichem Lernen 
(vgl. Yurkofsky et al., 2020) der Organisation und ihrer Mitglieder.

In diesem Beitrag besteht das Ziel vor diesem Hintergrund darin, 
	– das Konzept der lernenden Schule mit Blick auf sowohl systematisch geplante 

als auch implizit stattfindende Lernprozesse zu beschreiben und Impulse für die 
Reflexion der Lernprozesse an der eigenen Schule anzubieten;

	– für verschiedene Faktoren zu sensibilisieren, die dazu beitragen, dass die bewusste 
Gestaltung des organisationalen Lernens sehr komplex ist; und

	– sogenannte Kapazitäten organisationalen Lernens vorzustellen, die insbesondere 
an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten dazu beitragen können, 
organisationales Lernen auch in komplexen Gemengelagen systematisch gestaltbar 
zu machen.

2	 Geplantes und ungeplantes organisationales Lernen an 
Schulen

Im vorherigen Abschnitt wurde bereits darauf verwiesen, dass die entscheidenden 
Prozesse im Kontext von Schulentwicklung auf den Ebenen des kollektiven Lernens 
der Pädagog*innen und dem Lernen der Schule erfolgen. Kollektives Lernen bezeich-
net einen Prozess, bei dem eine Gruppe von Menschen gemeinsam ihre Kompeten-
zen und ihr Wissen weiterentwickeln. Organisationales Lernen bedeutet, dass die 
gesamte Organisation ihr Wissen erweitert und dieses neue Wissen in bestehende 
Strukturen und Routinen integriert. Das kollektive Lernen der Lehrkräfte ist also ein 
Bestandteil des organisationalen Lernens von Schulen; letzteres geht aber noch darü-
ber hinaus – und bedingt wiederum, wie gut die Lehrkräfte kollektiv lernen können. 
Dies soll nachfolgend erläutert werden.

2.1	 Schulentwicklung als organisationaler Lernprozess

Zunächst muss darauf verwiesen werden, dass es in der Literatur unterschiedliche 
Begriffe gibt, die ähnliche Phänomene beschreiben, aber nicht deckungsgleich sind. 
Die Idee der lernenden Schule wird im deutschen Sprachraum seit den 1990er Jahren 
vermehrt genutzt (Feldhoff, 2011), beispielsweise im Konzept des „Institutionellen 
Schulentwicklungs-Prozeß“ von Dalin et al. (1996). Angelehnt an Ansätze des organi-
sationalen Lernens (Argyris & Schön, 1996) bzw. der lernenden Organisation (Senge, 
2006) gehen die Ansätze davon aus, dass nicht nur einzelne Personen in einer Schule 
lernen können, sondern die Schule selbst als Organisation lernen kann. 
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Organisationen sind soziale Gebilde, die auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet 
sind und eine Regelungsstruktur haben.

Um zu verstehen, wie die Schule als Organisation lernen kann, muss zunächst geklärt 
werden, was unter einer Organisation zu verstehen ist. Die amerikanischen Orga-
nisationsforscher James March und Herbert Simon definieren Organisationen als 
„Systeme koordinierter Handlungen zwischen Individuen und Gruppen, die sich in 
Präferenzen, Information, Interessen und Wissen unterscheiden“ (March & Simon, 
1993; übersetzt von Miebach, 2012, S. 12). Organisationen sind Systeme, die auf ein 
bestimmtes Ziel ausgerichtet sind bzw. eine bestimmte Aufgabe erfüllen sollen. Zwei-
tens sind Organisationen soziale Gebilde, d. h. sie bestehen aus unterschiedlichen 
Menschen mit spezifischen Interessen. Damit deren Handeln koordiniert und auf 
das gemeinsame Ziel bzw. die gemeinsame Aufgabe ausgerichtet werden kann, haben 
Organisationen drittens eine formale Struktur bzw. eine Regelungsstruktur. 

Organisationales Lernen heißt, dass das Lernen die Schule als  
System betrifft.

Wenn nun die Organisation lernt, bedeutet dies, dass nicht einzelne Personen ihr 
Wissen erweitern oder ihr Handeln verändern, sondern dass diese Veränderungspro-
zesse die Schule als System betreffen – etwa mit Blick auf die systematische Gestal-
tung von Arbeitsstrukturen und -prozessen, die Weiterentwicklung der gemeinsamen 
Ziele, oder hinsichtlich gemeinsamer Werte und Überzeugungen. 

Organisationales Lernen kann sich zudem auf das Lernen über die Lernprozesse 
der eigenen Schule richten. Würde es in diesem Beitrag um das selbstregulierte Ler-
nen von Schüler*innen gehen, dann würden wir an dieser Stelle über metakognitive 
Kompetenzen sprechen, womit die Fähigkeit gemeint ist, den eigenen Lernprozess zu 
planen, zu überwachen und bei Bedarf anzupassen. Im Fall von Organisationen spre-
chen wir hier in Anlehnung an Argyris and Schön (1996) vom sogenannten ‚Deu-
tero-Lernen‘. Dieses ‚Deutero-Lernen‘ – also die Fähigkeit einer Schule, die organi-
sationalen Lernprozesse zu planen, zu überwachen und bei Bedarf anzupassen – soll 
nicht nur mit diesem Beitrag, sondern mit dem gesamten Sammelband gestärkt wer-
den.

Organisationales Lernen umfasst sowohl implizite und ungeplante Prozesse 
des Lernens, als auch explizite Schulentwicklungsstrategien.

Mit Blick auf die organisationalen Lernprozesse von Schulen lässt sich noch eine wei-
tere Analogie zum Lernen von Schüler*innen ziehen: Organisationales Lernen findet 
im Prinzip immer statt. Jedes Mal, wenn eine Schule – als Organisation – vor einer 
Herausforderung steht und hierfür eine Lösung entwickelt, findet Lernen statt. Jedes 
Mal, wenn die gemeinsamen Überzeugungen und Werte der Schulgemeinschaft irri-
tiert werden und die Schulgemeinschaft das ‚verarbeitet‘, findet Lernen statt. Jedes 
Mal, wenn von außen neue Ziele oder Anforderungen an die Schulen herangetragen 
und diese durch die Schule mit den eigenen Zielen und Wünschen verknüpft wer-
den, findet Lernen statt. Aber: nur selten sind diese Lernprozesse gesteuert und in 

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel



54 Esther Dominique Klein

eine Struktur eingebettet, die dazu führt, dass das Lernen zielgerichtet und systema-
tisch erfolgt.

Der Begriff der Schulentwicklung wird häufig vor allem im Zusammenhang mit 
systematisch geplanten Prozessen des organisationalen Lernens an Schulen genutzt. 
Weil aber Lernen immer stattfindet – auch dann, wenn dieses nicht strategisch 
geplant wird – unterscheiden beispielsweise Katharina Maag Merki et al. (2021) zwi-
schen impliziten Lernprozessen und expliziten Schulentwicklungsstrategien (vgl. 
Tabelle 1).

Tabelle 1: 	 Implizite Lernprozesse und explizite Schulentwicklungsstrategien

Implizite Lernprozesse Prozesse der Veränderung von Routinen und Handlungspraxen, die 
aufgrund von Irritationen in der Praxis fortlaufend erfolgen und 
nicht immer bewusst geplant sind.

Explizite Schulentwicklungs-
strategien

Bewusste, systematisch geplante Prozesse der Veränderung mit 
dem Ziel, den Unterricht, die schulische Arbeit, oder die Lern-
ergebnisse der Schüler*innen zu verbessern.

Quelle: Maag Merki et al., 2021

Wie sich Schulen entwickeln, ist in Anlehnung an Maag  Merki et al. (2021) das 
Ergebnis des Zusammenspiels zwischen impliziten Lernprozessen und expliziten 
Schulentwicklungsstrategien. Die impliziten Lernprozesse spielen dabei immer auch 
in die expliziten Schulentwicklungsstrategien hinein, weswegen es wichtig ist, das 
Wissen der am Prozess beteiligten Menschen und die Relationalität von Verände-
rungsprozessen bei der Planung zu berücksichtigen (Yurkofsky et al., 2020).

Wenn die organisationalen Lernprozesse an Schulen nicht systematisch 
strukturiert, begleitet und ausgewertet werden, finden sie unkontrolliert statt.

Die impliziten Lernprozesse im Umgang mit Herausforderungen im täglichen Han-
deln führen häufig zur Entwicklung innovativer Ansätze für unterrichtliche und 
außerunterrichtliche Angebote, welche die Schüler*innen und die pädagogisch Täti-
gen in der Schule gleichermaßen stärken.  Gerade wenn Schulen an sozialräumlich 
benachteiligten Standorten vor besonders großen Herausforderungen stehen, kann es 
aber auch ungünstige Folgen haben, wenn das organisationale Lernen nur im Rah-
men impliziter Prozesse erfolgt und nicht systematisch strukturiert, begleitet und 
ausgewertet wird. 

Denn gerade, wenn Veränderungsprozesse nicht strategisch geplant sind (auf der 
Basis einer Analyse von Ursachen und anhand mehrperspektivischer Informations-
quellen) und ihre Wirkungen nicht gezielt nachverfolgt werden, kann es sein, dass 
Lösungen entstehen, die den Kern der zu bearbeitenden Herausforderung nicht tref-
fen und dadurch nicht wirksam sind. Im schlimmsten Fall ‚lernen‘ Lehrkräfte und 
andere Pädagog*innen dann, dass sie mit ihrem Wissen aus dem Studium und der 
Ausbildung nicht weiterkommen, dass sie von ihren Schüler*innen keine großen 
Leistungen erwarten können, dass ihre Schule eine ‚Problemschule‘ ist, oder dass die 
Arbeit mit den vorhandenen Ressourcen nicht machbar ist und sie mit den Heraus-
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forderungen alleine gelassen werden. Dann kann es passieren, dass sie vor allem ‚ler-
nen‘, dass sie wirkungslos, vielleicht sogar hilflos sind – aufgrund der ‚Defizite‘ der 
Schüler*innen und aufgrund der mangelnden Ressourcen (Hemmings, 2012). 

Lernende Schulen sind Schulen, die einen systematischen und zielgerichteten 
Prozess des organisationalen Lernens haben.

Die Frage ist also nicht, ob die Schule als Organisation lernt, sondern was sie lernt 
und wie systematisch und zielgerichtet dieser Prozess ist. Als lernende Schulen verste-
hen wir deshalb Schulen in diesem Sammelband dann, wenn sie versuchen, die orga-
nisationalen Lernprozesse systematisch zu begleiten, indem sie

	– sich gezielt mit internen Bedingungen und Entwicklungsaufgaben an ihrer Schule 
auseinandersetzen,

	– klare Ziele für die Entwicklung der Schule formulieren und einen konkreten Plan 
entwickeln, um diese Ziele zu erreichen,

	– mit Blick auf ihre Strukturen und Prozesse eine ‚Lernumgebung‘ gestalten, in der 
die Mitglieder der Schule auf diese Ziele hinarbeiten können, und

	– eine Lernkultur bzw. ein Lernklima gestalten, das gemeinsames professionelles 
Lernen möglich macht.

2.2	 Reflexionsimpuls: Lernprozesse in Veränderungsphasen 
erkennen

Diese Übung unterstützt Sie dabei, vergangene Veränderungsprozesse an Ihrer Schule 
zu analysieren – mit dem Fokus auf dem, was dabei implizit gelernt wurde. Ziel ist 
es, Rückschlüsse auf typische Lernmuster Ihrer Schule zu ziehen und das organisatio-
nale Lernen bewusster zu fokussieren und zu gestalten.

2.2.1	 Schritt 1: Rückblick auf einen konkreten Veränderungsprozess 

Wählen Sie einen bedeutsamen Veränderungsprozess Ihrer Schule aus den letzten 
Jahren aus. Das kann zum Beispiel die Einführung digitaler Unterrichtsangebote, eine 
hohe Fluktuation im Kollegium, die Reaktion auf eine Krise (z. B. die Covid-19-Pan-
demie) oder die Einführung eines neuen pädagogischen Konzepts sein. Beschreiben 
Sie den gewählten Veränderungsprozess kurz:

	– Was war der Anlass?
	– Welche Veränderungen wurden angestoßen?
	– Wer war beteiligt?
	– Über welchen Zeitraum lief der Prozess?
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2.2.2	 Schritt 2: Reflexion: Was wurde gelernt?

	– Welche konkreten Lösungen oder Veränderungen wurden im Zuge des Prozesses 
entwickelt?

	– Wurden in diesem Prozess auch grundlegende Annahmen, Routinen oder Denk-
weisen hinterfragt und verändert?

	– In welchen Momenten zeigte sich, dass die Schule nicht nur ein Problem lösen, 
sondern auch ihr eigenes Verständnis von Problemlösung verändern musste?

2.2.3	 Schritt 3: Lernen über das Lernen – Deutero-Lernen reflektieren

	– Was hat Ihre Schule in diesem Prozess darüber gelernt, wie sie mit Veränderung, 
Unsicherheit und Lernen umgeht?

	– Gab es im Prozess eine bewusste Reflexion darüber, wie man lernt – zum Beispiel 
über Entscheidungswege, Kommunikationsformen oder Fehlerkultur?

	– Welche Lernmuster Ihrer Schule sind im Prozess sichtbar geworden? Zum Bei-
spiel:
•	 Wer initiiert typischerweise Lernprozesse?
•	 Wie geht Ihre Schule mit Widerstand um?
•	 Wird Lernen systematisch reflektiert oder erfolgt es beiläufig?

3	 Komplexität organisationalen Lernens an Schulen

Wenn es um das Lernen von Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standor-
ten geht, kann es keinen ‚One-Size-Fits-All‘-Ansatz geben. Stattdessen zeigt die For-
schung, dass Schulen besonders gut lernen können, wenn sie die passenden Stra-
tegien für ihre jeweils spezifische Situation anwenden.  Die Ansätze und Strategien 
müssen also zu der Schule passen, sie müssen kontextsensibel sein. Doch nicht nur, 
weil jede Schule ihren eigenen spezifischen Kontext hat, ist das organisationale Ler-
nen an Schulen komplex. Die Komplexität ergibt sich auch aus der Aufgabe selbst.

3.1	 Komplexitätserzeugende Bedingungen

Organisationales Lernen an Schulen ist komplex, weil unterschiedliche 
Bedürfnisse berücksichtigt werden müssen.

Möchte eine Schule ein Problem lösen, auf ein bestimmtes Ziel hinarbeiten oder 
ihre Arbeitsweisen verändern, müssen dabei die unterschiedlichen Bedürfnisse und 
Wünsche sehr verschiedener Personengruppen berücksichtigt werden. Diese unter-
scheiden sich zum Beispiel in ihren Rollen (Lehrkräfte, Schüler*innen, Eltern…), 
ihrer Entwicklung (z. B. Kinder aus unterschiedlichen Altersgruppen) und den Res-
sourcen (z. B. Wissen, Resilienz), auf die die Beteiligten zurückgreifen können (Yur-
kofsky et al., 2020). Werden diese unterschiedlichen Voraussetzungen nicht ausrei-
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chend berücksichtigt, kann dies z. B. Widerstand oder eine ineffektive Umsetzung der 
geplanten Maßnahmen zur Folge haben (ebd.).

Organisationales Lernen an Schulen ist komplex, weil die zu bearbeitenden 
Herausforderungen oder Aufgaben oftmals nicht eindeutig zu definieren sind.

Darüber hinaus sind Herausforderungen, die Schulen lösen möchten, oder Aufgaben, 
die sie angehen möchten, häufig nicht eindeutig zu beschreiben. Stattdessen haben 
sie viele unterschiedliche Facetten und sind meist durch mehrere Faktoren bedingt. 
Gelingt beispielsweise die Umsetzung von individueller Förderung nicht, ist dafür 
selten ausschließlich eine fehlende personelle Ausstattung ursächlich; stattdessen 
spielen hier auch noch andere Faktoren hinein – etwa mit Blick auf das diagnostische 
oder didaktische Wissen der Lehrkräfte oder Möglichkeiten des gemeinsamen pro-
fessionellen Lernens an der Schule –, die aber leicht übersehen werden können. Bei 
der Bearbeitung der Herausforderungen spielen zudem oftmals konkurrierende oder 
widersprüchliche Ziele und Wertvorstellungen der beteiligten Personen eine Rolle 
und es gibt keine eindeutigen Lösungswege (Yurkofsky et al., 2020).

Organisationales Lernen an Schulen ist komplex, weil Veränderungen in 
einem Bereich Auswirkungen auf viele andere Bereiche haben.

Zudem entsteht auch dadurch Komplexität, dass bei der Veränderung von Schule 
viele verschiedene Faktoren ineinandergreifen, deren Wechselseitigkeit schwer zu 
überblicken ist. Erprobt eine Schule beispielsweise kollegiale Hospitationen zur Ver-
besserung der individuellen Förderung, dann entfaltet dies nicht nur Wirkungen auf 
die Praxis der individuellen Förderung, sondern kann beispielsweise auch Einfluss 
auf Wahrnehmungen zum professionellen Lernen in der Schule, auf das Sozial- und 
Hierarchiegefüge im Kollegium und die Veränderungsbereitschaft der Lehrkräfte 
nehmen. Organisationales Lernen verläuft deshalb selten geradlinig und das Lern-
ergebnis ist zudem schwer vorherzusagen (Yurkofsky et al., 2020).

Organisationales Lernen an Schulen ist komplex, weil unterschiedliche 
Wissensbestände berücksichtigt werden müssen, um wirksame Lösungen zu 
finden.

Ein weiterer Aspekt, der organisationalem Lernen Komplexität verleiht, ist die Tat-
sache, dass dieses – um effektiv sein zu können – auf verschiedene Wissensarten 
zurückgreifen und diese systematisch miteinander verknüpfen muss. In der Schulent-
wicklungsforschung der letzten 20 Jahre wurde dabei besonders Wert darauf gelegt, 
dass Schulen in ihrem Lernen auf extern generierte Daten, etwa aus Vergleichsarbei-
ten, oder auf Forschungsbefunde zurückgreifen und diese gegenüber anderen Wis-
sensarten priorisieren. 

Allerdings zeigt die empirische Forschung, dass dies in der schulischen Pra-
xis selten umgesetzt wird – und auch nicht immer die effektivste Weise ist, um Ver-
änderungsprozesse zu gestalten. Selbst in sehr erfolgreich lernenden Schulen spie-
len extern generierte Daten z. B. aus Leistungstests oft nur eine untergeordnete Rolle 
(Klein & Hejtmanek, 2023). Häufig wird die Relevanz von extern generierten Daten-
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beständen oder von Forschungsbefunden für das eigene Arbeiten durch schulische 
Akteur*innen gering eingeschätzt (Altrichter et al., 2019; Demski, 2017; Hetfleisch et 
al., 2017; Ingram et al., 2004). 

In experimentellen Studien zeigt sich außerdem, dass Lehrkräfte extern gene-
riertem evidenzbasiertem Wissen oftmals weniger vertrauen als dem eigenen Erfah
rungswissen oder dem ihrer Kolleg*innen (Hendriks et al., 2021; Landrum et 
al., 2002). Ähnliche Tendenzen lassen sich auch bei Schulaufsichtsbeamt*innen 
beobachten (Dabisch, 2023; Wurster et al., 2020).

Evidenzbasiertes Wissen – also Wissen, das auf Basis von Daten entsteht, die ent-
weder durch die Schule selbst oder durch Externe mithilfe eines systematischen Ver-
fahrens erhoben wurden – ‚konkurriert‘ also auch mit dem Erfahrungswissen der 
Lehrkräfte, welches für sie wiederum eine höhere Bedeutung hat. Erfahrungswissen 
beruht auf einem längerfristigen konkreten Einblick in die Praxis vor Ort und liefert 
dadurch wichtige Informationen, die z. B. in extern generierten Daten nicht enthalten 
sein können. Gleichzeitig ist ihm aber immer auch eine Subjektivität und Wertung 
inne, die reflektiert werden muss (Yurkofsky et al., 2020).

Für das organisationale Lernen ist es deshalb zentral, dass verschiedene Wissensar-
ten verknüpft werden: Erfahrungswissen der Lehrkräfte und evidenzorientiertes Wis-
sen aus externen Verfahren und eigenen Erhebungen der Schule (Yurkofsky et al., 
2020).

Organisationales Lernen an Schulen ist komplex, weil es dabei immer auch 
um Menschen, deren Beziehung zueinander und die kollektive Identität der 
Schule geht.

Zuletzt ist organisationales Lernen in der Schule deshalb komplex, weil Lernen nicht 
nur ein rationaler Prozess ist, bei dem neues Wissen aufgebaut wird und neue Struktu-
ren geschaffen werden. Organisationales Lernen betrifft immer auch die individuellen 
und kollektiven Überzeugungen von Menschen und greift in die Interaktion der Men-
schen ein. Neue Ideen und Ansätze werden mit der kollektiven ‚Identität‘ der Schule in 
Relation gesetzt, müssen in diese integriert werden, oder werden unter Umständen auf-
grund einer geringen Passung zu dieser Identität wieder fallengelassen. Diese Aspekte, 
die häufig auch unter dem Begriff der Schulkultur subsummiert werden, beeinflussen 
den Verlauf von Veränderungsprozessen, sind aber, anders als Strukturen und Prozesse, 
schwerer zu beeinflussen – und werden deshalb häufig in Schulentwicklungsansätzen 
nicht systematisch behandelt (Hemmings, 2012; Yurkofsky et al., 2020).

3.2	 Reflexionsimpuls

Denken Sie an einen Veränderungsprozess an Ihrer Schule, der in den letzten 12 
Monaten stattgefunden hat oder aktuell stattfindet. Bewerten Sie anschließend die 
nachfolgenden Items zu diesem Veränderungsprozess hinsichtlich der Fragen:
1)	 Inwieweit hat dieser Aspekt Ihr Vorgehen in dem Veränderungsprozess beein-

flusst?
2)	 Haben Sie diesen Aspekt in Ihrem Veränderungsprozess eher als Herausforderung 

oder als Stärke wahrgenommen?
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Tabelle 2: 	 Reflexion komplexitätserzeugender Bedingungen von organisationalem Lernen

Die Bedeutung dieses Aspekts 
für unser Vorgehen bzw. unsere 
Planung war …

Für den Verände-
rungsprozess war 
dies eine …

sehr 
gering

eher 
gering

eher 
hoch

sehr 
hoch

Heraus-
forderung

Stärke

Unterschiedliche Bedürfnisse und Wünsche berücksichtigen

Berücksichtigung unterschiedlicher  
Erwartungen von Lehrkräften, Schüler*in-
nen und Eltern

     

Balance herstellen zwischen kurzfristigen 
Bedürfnissen und langfristigen Entwick-
lungszielen

     

Finden tragfähiger Kompromisse bei wider-
sprüchlichen Interessen      

Multifaktorielle Ursachen

Identifikation mehrerer (ineinandergreifen-
der) Ursachen bei Problemen und Entwick-
lungen

     

Fokussierung auf Ursachen innerhalb des 
eigenen Einflussbereichs      

Priorisieren zwischen verschiedenen Prob-
lemursachen      

Vernetztheit von Veränderungen

Berücksichtigung der Auswirkungen von 
Änderungen in einem Bereich auf andere 
Bereiche

     

Planung von Maßnahmen mit schwer vor-
hersehbaren Wirkungen      

Beachtung unerwarteter Folgewirkungen 
kleiner Änderungen      

Verknüpfung verschiedener Wissensarten

Nutzung evidenzbasierten Wissens (intern 
und extern erzeugt) für Entscheidungen      

Einbezug des Erfahrungswissens der Lehr-
kräfte in Veränderungsprozesse      

Gleichwertige Verknüpfung von evidenz
basiertem Wissen und Erfahrungswissen      

Kollektive Überzeugungen und Werte

Veränderung gemeinsamer Werte und 
Überzeugungen      

Berücksichtigung der Berührung der kol-
lektiven Identität Ihrer Schule durch Verän-
derungen

     

Konstruktiver Umgang mit Widerstand aus 
tief verankerten Überzeugungen und Wer-
ten

     

Quelle: Eigene Entwicklung in Anlehnung an Yurkofsky et al., 2020
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Wählen Sie aus Ihren Bewertungen zwei Aspekte aus, die Ihr Vorgehen im Verände-
rungsprozess am stärksten beeinflusst haben.

	– Wie können Sie diese als Stärke gezielt nutzen, um zukünftige Veränderungspro-
zesse an Ihrer Schule wirkungsvoller zu gestalten?

	– Falls Sie den Aspekt als Herausforderung eingeschätzt haben: Welche konkreten 
Schritte könnten Sie unternehmen, um diese Herausforderung zu bewältigen oder 
zu verringern?

Im weiteren Verlauf dieses Bandes finden Sie für viele dieser Aspekte Anregungen, 
zum Beispiel zur Bewältigung von Komplexität, zur Einbindung verschiedener Perso-
nengruppen, zur Nutzung von Erfahrungs- und evidenzbasiertem Wissen sowie zum 
Umgang mit kollektiven Überzeugungen.

4	 Kapazitäten des organisationalen Lernens

Die vorangegangenen Abschnitte haben verdeutlicht, wie wichtig es ist, dass Schulen 
ihre organisationalen Lernprozesse systematisch gestalten – und wie komplex diese 
Aufgabe zugleich ist. Es ist daher nicht davon auszugehen, dass eine Schulleitung 
oder Steuergruppe Veränderungsprozesse einfach planen und umsetzen kann, ohne 
dass zuvor die Rahmenbedingungen bzw. eine adäquate Lernumgebung geschaffen 
wurden. Vor diesem Hintergrund beschäftigt sich die Schulentwicklungsforschung 
schon seit geraumer Zeit mit der Frage, welche Bedingungen es zumindest wahr-
scheinlicher machen, dass Schulen als Organisationen lernen können. Insbesondere 
im englischsprachigen Raum gibt es eine Vielzahl an Studien, die lernende Schulen 
mit solchen Schulen vergleichen, in denen sich kaum Veränderungsprozesse beob-
achten lassen. Aus diesem Vergleich werden relevante Faktoren extrahiert, die einen 
entscheidenden Einfluss auf das organisationale Lernen haben (Marks et al., 2000; 
Potter et al., 2002). 

4.1	 Der Ansatz der School Improvement Capacities

Aus dieser Forschung ist das Konzept der School Improvement Capacities bzw. der 
Schulentwicklungskapazitäten entstanden (Maag Merki, 2017; Marks et al., 2000). 
Manche Autor*innen nutzen auch die Bezeichnung Kapazitäten organisationalen Ler-
nens (Feldhoff, 2011). 

Der Kapazitätenbegriff adressiert nicht zeitliche oder personelle Ressourcen, 
sondern Merkmale des gemeinsamen Arbeitens an Schule.

Der Begriff der Kapazität beschreibt als technischer Begriff die Aufnahmefähigkeit 
eines Gerätes oder die Ausbringungsmenge einer Produktion in einem Unternehmen. 
Der Begriff drückt damit zum einen aus, dass Fähigkeiten und Ressourcen nicht im 
unbegrenzten Maß vorhanden sind, sondern innerhalb eines bestimmten Zeitraums 
nur begrenzt zur Verfügung stehen. Die Kapazität ist aber ausbaufähig. Um etwa die Reflexionsimpulse
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Speicherkapazität eines Computers zu erhöhen, können unnötige Dateien gelöscht, 
die Festplatte partitioniert oder die Bildschirmhelligkeit reduziert werden. Dieses 
Prinzip wird im Ansatz der Kapazitäten organisationalen Lernens auf den Bereich 
der Schulentwicklung übertragen: Um das organisationale Lernen weiterzuentwi-
ckeln, werden die Kapazitäten erweitert bzw. optimiert. Im Zentrum des Ansatzes 
steht also die Frage, wie viele und welche Kapazitäten Schulen für das organisationale 
Lernen haben.

Damit sind allerdings nicht zeitliche und personelle Kapazitäten gemeint. Denn 
selbst wenn es an einer Schule eine Person gäbe, die keine andere Aufgabe hätte, als 
die Schulentwicklung zu planen, wären die Ergebnisse ihres Handelns nicht effektiv, 
wenn andere relevante Kapazitäten nicht vorhanden wären. Stattdessen beschreiben 
Kapazitäten organisationalen Lernens solche Merkmale der Organisation schulischen 
Arbeitens, die es ermöglichen, Veränderungsprozesse als gemeinsame Lernprozesse 
sinnvoll zu gestalten. 

Kapazitäten organisationalen Lernens sind zum Beispiel gemeinsame Ziele, 
die Fähigkeit, miteinander zu kooperieren oder Strukturen zur Erweiterung 
von Wissen und Kompetenzen.

Ursprünglich entwickelt wurde das Konzept von den Schulforscherinnen Helen 
Marks, Karen Seashore Louis und Susan Printy (2000) im Rahmen ihrer Erhebungen 
an amerikanischen Schulen. Sie konnten herausarbeiten, dass die lernenden Schulen 
in ihrem Sample sich von den weniger veränderungsbereiten Schulen in sechs orga-
nisationalen Merkmalen unterschieden (orientiert an der Übersetzung nach Feldhoff, 
2011, S. 112):

	– Struktur, d. h. räumliche und zeitliche Strukturen, die kollektives professionelles 
Lernen ermöglichen

	– Gemeinsame Wertvorstellungen und Kooperation
	– Strukturen zum Auf- und Ausbau von Wissen und Fertigkeiten
	– Führung
	– Ansätze zur Nutzung von Feedback und Rechenschaftslegung
	– Formen der Lehrkräftepartizipation

Diese Merkmale wurden von Feldhoff (2011) auf Schulen in Deutschland adaptiert 
und um Ansätze für die Kooperation mit dem schulischen Umfeld ergänzt. 

Seitdem haben verschiedene Forschende die Idee der Kapazitäten organisationa-
len Lernens weiterentwickelt und versucht, sie mit theoretischen Modellen der Schul-
entwicklung und des organisationalen Lernens zu verknüpfen, in die diese verschie-
denen Merkmale einsortiert werden können (z. B. Maag Merki, 2017). 
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4.2	 Merkmale lernender Schulen an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten

Die bisher entwickelten Ansätze der Kapazitäten organisationalen Lernens sind sehr 
hilfreich, um Bedingungen organisationalen Lernens an Schulen zu analysieren. 
Sie sind aber nur bedingt nutzbringend für die Praxis von Schulen an sozialräum-
lich benachteiligten Standorten. Denn erstens adressieren die Studien von Marks et 
al. (2000), Feldhoff (2011) oder Maag Merki (2017) nicht explizit Schulen an sozial-
räumlich benachteiligten Standorten. Zweitens richten sich die Ansätze nicht primär 
an Schulen, sondern sind als analytische Modelle für die Bildungsforschung gedacht, 
anhand derer Bedingungen der Schulentwicklung erforscht werden können. Nach-
folgend wird deshalb ein Modell entwickelt, das sich explizit als Praxishilfe für Schu-
len versteht und dabei die besonderen Bedingungen an sozialräumlich benachteilig-
ten Standorten berücksichtigt. 

Dazu werden zunächst wichtige Befunde aus Studien zusammengefasst, die 
Bedingungen des organisationalen Lernens an Schulen an sozialräumlich benachtei-
ligten Standorten untersucht haben. 

Eine pessimistische Schulkultur und fehlende Ziele verhindern 
organisationales Lernen an Schulen an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten.

Eine wichtige Studie, die entscheidend zum Verständnis von Lernprozessen an 
Schulen an benachteiligten Standorten beigetragen hat, ist die Studie von Potter et 
al. (2002) aus Großbritannien. Die Autor*innen verglichen dort Schulen an sozial-
räumlich benachteiligten Standorten miteinander und stellten zunächst fest, dass die 
erfolgreichen Schulen die gleichen Merkmale aufwiesen, wie erfolgreiche Schulen 
an anderen Standorten: Gute Führung, Kooperation von Lehrkräften, Nutzung von 
Daten, Partizipationsstrukturen etc. 

Die Autor*innen schauten aber auch gezielt auf die weniger erfolgreichen Schu-
len. Bei denjenigen Schulen, die überhaupt nicht zur Veränderung in der Lage zu 
sein schienen, beobachteten die Forschenden ganz zentrale Merkmale, die weni-
ger mit den Arbeitsstrukturen und -prozessen zu tun hatten, sondern sich viel-
mehr in einem anderen Bereich ansiedelten: Die Lehrkräfte an diesen Schulen hatten 
eine pessimistische Perspektive auf das, was sie in der Schule erreichen können; sie 
waren dadurch weniger bereit, Feedback bezogen auf ihr eigenes Handeln anzuneh-
men oder die eigene Praxis zu reflektieren, und fühlten sich hilflos mit Blick auf die 
(gefühlt) überwältigenden Arbeitsbedingungen (Potter et al., 2002). 

An diesen Schulen hatte sich die kollektive Überzeugung durchgesetzt, dass die 
Schule selbst keine Veränderungen erwirken kann, weil die Problemursache außer-
halb des eigenen Einflusses verortet wurde (d. h. bei den Schüler*innen oder den sys-
temischen Rahmenbedingungen). In der Folge hatten die Schulen auch keine klaren 
Ziele für das eigene Handeln (Potter et al., 2002). Verschiedene deutsche Studien zei-
gen auf, dass sich solche Überzeugungen auch hier auf die Fähigkeit zum organisa-
tionalen Lernen auswirken können (z. B. Bronnert-Härle & Klein, 2025; Drucks & 
Bremm, 2021).
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Schulen an benachteiligten Standorten brauchen Visionen und Ziele, darauf 
ausgerichtete Arbeitsstrukturen und -prozesse sowie eine veränderungsoffene 
Schulkultur.

Ähnliches berichtet auch Annette Hemmings (2012). Bei ihren Ausführungen han-
delt es sich – anders als bei den zuvor berichteten – nicht um die Befunde einer 
quantitativen Studie, sondern um ein Modell, das die Autorin auf Basis qualitativer 
Daten aus Schulen an benachteiligten Standorten entwickelt hat. In ihrem Ansatz kri-
tisiert Hemmings, dass gängige Ansätze zur Stärkung von Schulen an benachteiligten 
Standorten meist an Arbeitsprozessen und -strukturen ansetzen (z. B. indem Koope-
ration oder Datennutzung gestärkt werden) und dabei schulkulturelle Dynamiken in 
den Schulen ignorieren. Schulen, die nicht in der Lage seien, sich zu verändern, hät-
ten – Hemmings’ Befunden zufolge – häufig unklare Ziele und keine mitreißende 
Vision; entsprechend seien auch ihre Arbeitsstrukturen und -prozesse vor allem auf 
das Erfüllen von Ritualen ausgerichtet statt auf die Ermöglichung der eigenen Ziele. 
Daneben sei aber häufig aufgrund multipler Misserfolgserfahrungen auch die Fähig-
keit im Kollegium, gemeinsam produktiv Probleme zu lösen, gestört und es würden 
sich oft Sinnstrukturen einschleifen, die das relationale Vertrauen untergraben und 
pädagogisch unethisches Verhalten duldeten oder sogar wünschenswert erscheinen 
ließen. 

Tabelle 3: 	 4R-Modell der Schulentwicklung nach Hemmings (2012)

Re-envisioning – Eine 
Neuausrichtung der schu-
lischen Vision und damit 
verknüpfter Ziele

Schulen mit multiplen Misserfolgserfahrungen müssen zunächst ler-
nen, eine Vision für das eigene Handeln zu entwickeln, an die sich 
kleine erreichbare, kohärente Entwicklungsziele anlehnen lassen.
Schulen müssen klären, wer für die Umsetzung wichtig ist, und Strate-
gien entwickeln, um auf die Ziele hinzuarbeiten.

Restructuring – Eine 
Anpassung der Struktu-
ren an die neuen Ziele

Schulen müssen Arbeitsstrukturen und -prozesse so gestalten, dass 
sie der Erreichung der Vision und Entwicklungsziele dienen – nicht 
der Erfüllung von Ritualen. Dies umfasst insbesondere Strukturen und 
Prozesse für die Professionalisierung, die Implementation effektiver 
Methoden und Ansätze, kooperationsfördernde Strukturen, das Moni-
toring der Entwicklung und die Einführung demokratischer Strukturen.

Reculturation – Ein Wan-
del in der Schulkultur

Neben diesen eher sachorientierten Dimensionen müssen Schulen mit 
multiplen Misserfolgserfahrungen aber auch eine positive Schulkultur 
aufbauen, die es allen Beteiligten ermöglicht, Verantwortung für die 
Ergebnisse des schulischen Arbeitens und deren Verbesserung zu über-
nehmen, sich mit der Schule zu identifizieren und sich gegenseitig zu 
unterstützen.

Remoralization – Eine 
Veränderung der Über-
zeugungen

Zuletzt müssen insbesondere Schulen mit einer pessimistischen Schul-
kultur Wege finden, die kollektive ‚Moral‘ wieder aufzubauen – also 
pessimistische Grundhaltungen gezielt adressieren und aufbrechen, 
pädagogisch unethisches Verhalten identifizieren und verändern, und 
die dahinterliegenden, teils unbewussten Überzeugungen nach vorne 
holen und verändern.

Quelle: Hemmings (2012)
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Vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen entwickelte Hemmings (2012) ihr 
4R-Modell (vgl. Tabelle 3), aus dem sich ebenfalls Hinweise auf Kapazitäten organi-
sationalen Lernens ableiten lassen, die insbesondere für Schulen an sozialräumlich 
benachteiligten Standorten relevant sind. So weisen die Ausführungen von Hem-
mings darauf hin, dass schulkulturelle Merkmale nicht nur mehr oder weniger 
erfolgreiche Schulen voneinander unterscheiden, sondern dass die Reflexion dieser 
Merkmale eine ganz entscheidende Kapazität für mögliche Veränderungsprozesse der 
Schulen darstellt. Dies betrifft einerseits schulkulturelle Merkmale mit Blick auf die 
Veränderungsbereitschaft im Kollegium, andererseits aber auch den Glauben an die 
eigene Wirkmacht sowie die Überzeugungen gegenüber der Schüler*innenschaft.

Visionen und Ziele müssen im Zusammenhang mit einer Auseinandersetzung 
mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit stehen.

Eine weitere Quelle zur Analyse der Kapazitäten organisationalen Lernens an Schu-
len an sozialräumlich benachteiligten Standorten liefert ein Überblick über qualita-
tive Forschungsstudien von Klein (2018). Untersucht wurden Studien, die die Strate-
gien zur Ermöglichung von Lernprozessen innerhalb der Schule von Schulleitungen 
erfolgreicher Schulen in diesen Kontexten analysiert haben. Auch hier zeigte sich, 
dass eine optimistische Schulkultur eine wesentliche Voraussetzung für schulischen 
Erfolg darstellte. Veränderungen in der Schulkultur wurden insbesondere durch die 
Entwicklung einer klaren Vision von Bildungsgerechtigkeit und durch die Etablie-
rung einer ‚Kultur der Machbarkeit‘ gefördert. Negative Zuschreibungen von Lehr-
kräften wurden systematisch identifiziert und reduziert, während die Bedürfnisse der 
Schüler*innen konsequent in den Mittelpunkt gestellt wurden.

Die Überblicksstudie zeigt auf, dass an Schulen an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten die bloße Formulierung von Visionen und Zielen nicht ausreicht; diese 
müssen in eine systematische Auseinandersetzung mit Fragen der Bildungsgerech-
tigkeit und der Mission der Schule in diesem Zusammenhang eingebettet sein. Die 
Schulleitungen unterstützten das Lernen der Lehrkräfte darüber hinaus kontinuier-
lich. Damit wird nicht nur die Bedeutung von auf Bildungsgerechtigkeit ausgerichte-
ten Visionen und Zielen und einer ‚Kultur der Machbarkeit‘ deutlich, sondern auch 
die besondere Relevanz von Führung (vgl. auch Leithwood, 2021). 

Führung kann Kapazitäten strategisch vernetzen, Veränderungen planen, 
Menschen motivieren sowie Vertrauen in die Wirksamkeit und den Sinn der 
Arbeit stärken.

Führung ist deshalb so wichtig, weil sie das Bindeglied zwischen den verschiedenen 
anderen Kapazitäten darstellt, den Überblick behält und den Ausbau der Kapazitä-
ten strategisch planen kann. Daneben ist Führung bedeutsam, weil sie dazu beitragen 
kann, die Menschen einerseits für gezielte Veränderungsprozesse zu motivieren, und 
andererseits auch Strukturen und Prozesse so zu verändern, dass die Menschen in 
die Lage versetzt werden, produktiv an Veränderungen mitzuarbeiten. Als besonders 
wirksam erweisen sich gerade an Schulen mit einem hohen Entwicklungsdruck For-
men der Führung, die genau auf diese zwei Aspekte – wollen und können – ausge-
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richtet sind (z. B. das Konzept der Transformationalen Führung von Bass and Avolio, 
1994, vgl. Beitrag „Welche Führung braucht es für mehr Bildungsgerechtigkeit?“ von 
Czaja et al. in diesem Band). Gerade an Schulen mit einer pessimistischen Schulkul-
tur ist diese Form von Führung, die den Menschen das Vertrauen in die eigene Wirk-
macht und den Glauben an den Sinn der eigenen Arbeit wiedergeben kann, zentral. 

Der kanadische Schulforscher Kenneth Leithwood hat gemeinsam mit Kolleg*in-
nen den „Nature of School Leadership“-Ansatz (vgl. Tabelle 4) entwickelt, der sich 
am Ansatz der transformationalen Führung orientiert und dabei ganz konkrete 
Führungshandlungen beschreibt (Leithwood et al., 2006). Auch wenn die Schulkultur 
hier nicht als eigene Dimension auftaucht, so zeigt sich in allen drei Bereichen, dass 
die Arbeit an den Überzeugungen der Pädagog*innen einen entscheidenden Teil der 
Führung ausmacht.

Tabelle 4: 	 Dimensionen von Führung im Kontext von Veränderungsprozessen 

Setting Directions –  
Die Richtung vorgeben

	– Ein klares, zukunftsorientiertes Leitbild formulieren und für alle 
Beteiligten verständlich sowie anschlussfähig kommunizieren.

	– Lehrkräfte und Mitarbeitende dazu anregen, sich aktiv und enga-
giert an den gemeinsamen Zielen zu orientieren.

	– Ambitionierte, aber erreichbare Ziele für Lernen, Lehren und schu-
lische Entwicklung setzen und konsequent einfordern.

Helping People –  
Die Menschen 
unterstützen

	– Unterschiedliche Bedürfnisse von Lehrkräften und Lernenden 
erkennen und durch individuelle Unterstützung berücksichtigen.

	– Durch Impulse und Fragestellungen zu Reflexion und professio-
nellem Lernen anregen.

	– Die Werte, Überzeugungen und Verhaltensweisen verkörpern, die 
von anderen erwartet werden.

Restructuring the 
Organization – 
Arbeitsstrukturen und 
-prozesse gestalten

	– Strukturen und Überzeugungen fördern, die gegenseitige Unter-
stützung und gemeinsames professionelles Lernen ermöglichen.

	– Die Organisation so gestalten, dass Kooperation strukturell veran-
kert und gefördert wird.

	– Respekt- und vertrauensvolle Kooperationen mit Eltern sowie rele-
vanten Partner*innen im Umfeld aufbauen und pflegen.

Quelle: Leithwood et al., 2006; Übersetzung der Autorin

4.3	 Modell der Kapazitäten organisationalen Lernens an Schulen an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten 

Betrachtet man nun sowohl die ursprünglichen Modelle der Kapazitäten organisa-
tionalen Lernens als auch die Befunde der Studien zu Schulen an sozialräumlich 
benachteiligten Standorten, so fällt auf, dass es Überschneidungen in den beschrie-
benen Merkmalen gibt, die sich in vier Kategorien einteilen lassen (vgl. Abbildung 1).
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4.3.1	 Explizite Visionen und Ziele

Bildungsgerechtigkeit als übergeordnete Vision (Wunschtraum von der Zukunft), Schaf-
fung von (mehr) Bildungsgerechtigkeit als Mission (Daseinszweck) der Schule, Streben 
nach Bildungsgerechtigkeit als Leitbild für alles Handeln der Schule, und Entwicklungs-
ziele, die den Weg zur Vision operationalisieren und sie in kleine, plan- und messbare 
Schritte zerlegen.

Im ursprünglichen Modell von Marks et al. (2000) werden gemeinsame Ziele als 
eine Kapazität benannt, hier aber nicht besonders hervorgehoben. Die Befunde aus 
den Studien an sozialräumlich benachteiligten Standorten weisen aber darauf hin, 
dass eine explizit formulierte Vision und damit verknüpfte Entwicklungsziele an die-
sen Schulen eine zentrale Kapazität organisationalen Lernens sind. Die Studie von 
Potter et al. (2002) zeigt, dass weniger erfolgreiche Schulen sich durch das Fehlen 
gemeinsamer Ziele auszeichneten. Auch Hemmings (2012) hebt mit der Kategorie 
Re-envisioning die Entwicklung einer Vision für die Schule hervor, und die Über-
sichtsstudie von Klein (2018) macht deutlich, dass die Formulierung einer klaren 
Vision mit dem Fokus auf Bildungsgerechtigkeit eines der entscheidenden Merkmale 
dafür war, dass Schulleitungen an benachteiligten Standorten ihre Schule erfolgreich 
verändern konnten. 

Mit dieser Dimension sind Kapazitäten beschrieben, die sich auf kollektive Hand-
lungsmotive sowie die Gestaltung von Strategien und Plänen zur Erreichung der 
gemeinsamen Ziele beziehen. Eine gemeinsame Vision und damit verknüpfte Ziele 
tragen dazu bei, dass sich die Menschen in der Schule sowohl bei expliziten als auch 
bei impliziten Lernprozessen in eine gemeinsame Richtung bewegen – sie geben dem 
gemeinsamen Handeln einen Sinn (vgl. Beitrag „Gemeinsame Visionen und Ziele als 
Motor der Schulentwicklung“ von Klein und Becks in diesem Band). Dieser Bereich 
ist vermutlich auch deshalb an sozialräumlich benachteiligten Standorten besonders 
relevant, weil es eine hohe Motivation braucht, in herausfordernden Situationen, in 
denen der Erfolg ungewiss ist, auf das eigene Handeln zu schauen und dieses immer 
wieder zu hinterfragen.

4.3.2	 Zielorientierte Arbeitsstrukturen und -prozesse …

… die nicht (nur) an systemischen Notwendigkeiten und Vorgaben orientiert sind, son-
dern an Vision und Zielen der Schule, und die den Pädagog*innen ermöglichen, auf 
diese Ziele hinzuarbeiten und gemeinsam professionell zu lernen.

Das Modell von Marks et al. (2000) und auch die deutsche Adaption von Feld-
hoff (2011) beschreiben mehrere Kapazitäten, die sich auf organisationale Strukturen 
und Prozesse des Handelns beziehen. Dazu gehören räumliche und zeitliche Struktu-
ren, die kollektives Lernen ermöglichen, Strukturen zur Erweiterung und Systemati-
sierung von Wissen und Fertigkeiten im Kollegium, oder Strukturen, welche die Nut-
zung von Daten ermöglichen. 

Die Studien an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten bestätigen 
die Bedeutung dieser Strukturen, und verweisen auf die Notwendigkeit, diese Struk-
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turen und Prozesse mit den bestehenden Zielen zu verknüpfen. So weist etwa Hem-
mings (2012) mit der Dimension des Restructurings explizit darauf hin, dass Schulen 
ihre Arbeitsstrukturen und -prozesse häufig nicht an den eigenen Zielen anknüpfen, 
sondern an externen Erwartungen und, wie sie es nennt, „Klassifizierungsritualen“ 
(S. 199). 

Die Gestaltung räumlicher und zeitlicher Strukturen, fester Strukturen für die 
Kooperation oder auch Strukturen des Wissensmanagements trägt dazu bei, dass bei 
explizit geplanten Veränderungsprozessen z. B. für die gemeinsame Erarbeitung von 
Strategien gute Rahmenbedingungen bestehen. Bei impliziten Lernprozessen können 
organisationale Strukturen und Prozesse dazu beitragen, dass diese stärker durch z. B. 
eine kollegiale Reflexion oder die Nutzung ohnehin vorhandener Daten geprägt sind 
(vgl. Beitrag „Arbeitsstrukturen und -prozesse wirksam gestalten“ von Muslic et al. in 
diesem Band).

4.3.3	 Positive Schulkultur

Kollektive Deutungs- und Bewertungsmuster, die gemeinsames professionelles Lernen, 
gegenseitige Fürsorge und einen stärkenorientierten Blick auf die Schüler*innen ermög-
lichen.

Im ursprünglichen Modell von Marks et al. (2000) werden zudem schulkultu-
relle Merkmale benannt; explizit erfolgt dies mit Blick auf die gemeinsamen Werte. 
Implizit sind sie zudem in den anderen Kategorien enthalten, und zwar immer dann, 
wenn es um kollektive Normen und Überzeugungen geht – etwa eine gemeinsame 
Kooperationskultur, eine Offenheit gegenüber Feedback und der Verwendung von 
Daten, oder eine Kultur der geteilten Führungsverantwortung.

Die Befunde aus den Studien an sozialräumlich benachteiligten Standorten 
machen deutlich, dass diese Kapazitäten, ebenso wie die gemeinsame Vision, gerade 
hier eine zentrale Voraussetzung des organisationalen Lernens sind. Potter et al. 
(2002) beschreiben eine pessimistische Schulkultur, die dazu führte, dass die Lehr-
kräfte nicht offen für Veränderung waren, als entscheidendes Merkmal nicht lernen-
der Schulen. Im Modell von Hemmings (2012) werden mit dem Reculturing und der 
Remoralization zwei Facetten von Schulkultur adressiert, die zentral für das kollek-
tive Lernen sind: das Klima der Zusammenarbeit und die kollektiven Überzeugungen 
mit Blick auf die Schüler*innen und die eigene Wirkmacht. Auch in den von Klein 
(2018) zusammengefassten Studien beschreiben die Schulleitenden die Herstellung 
einer ‚Kultur der Machbarkeit‘ als wesentliche Kapazität in ihrem Entwicklungspro-
zess (vgl. Beitrag „Ressourcen statt Probleme: Auf dem Weg zu einer positiven Schul-
kultur“ von Proskawetz et al. in diesem Band).

Dieser Aspekt beschreibt also Kapazitäten, die sich auf kollektive Einstellungen und 
Überzeugungen der Personen in einer Organisation beziehen. Die Reflexion gemein-
samer Werte und Handlungsnormen und die Identifikation individueller Wünsche 
und Bedürfnisse einzelner Mitglieder der Organisation geben Orientierung und hel-
fen dabei, (vermeintlichen) Widerstand gegen Veränderung zu verstehen und damit 
umzugehen. Zu dieser Kapazität gehören auch die kollektive Selbstwirksamkeit und 
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Veränderungsbereitschaft des Kollegiums – auch diese sind sowohl hinsichtlich 
expliziter Schulentwicklungsstrategien als auch im Kontext impliziter Lernprozesse 
bedeutsam. 

4.3.4	 Zielorientierte Führung

Die zuvor beschriebenen Kapazitäten – eine gemeinsame Vision und Entwick-
lungsziele, zielorientierte Arbeitsstrukturen und -prozesse und eine auf Offenheit, 
Anerkennung und Stärke setzende Schulkultur – entwickeln sich nicht von selbst, 
sondern bedürfen der Führung. Entsprechend ist diese bereits bei Marks et al. (2000) 
eine zentrale Kategorie; die Übersichtsstudie von Klein (2018) bestätigt die Bedeu-
tung von Führung für die Fähigkeit gerade von Schulen an sozialräumlich benachtei-
ligten Standorten, sich selbst verändern zu können. Diese Übersichtsstudie qualita-
tiver Beiträge bestätigt zudem die Bedeutung insbesondere der von Leithwood et al. 
(2006) beschriebenen Kategorien Setting Directions und Helping People.

Hiermit sind insofern Kapazitäten angesprochen, die sich auf die strategische 
Gestaltung der Prozesse und die Unterstützung der am Lernprozess beteiligten Personen 
beziehen (z. B. transformationale Führung; vgl. Beitrag „Welche Führung braucht es 
für mehr Bildungsgerechtigkeit?“ von Czaja et al. in diesem Band).

4.4	 Reflexionsimpuls

Bei dieser Übung geht es darum, die Kapazitäten organisationalen Lernens an Ihrer 
eigenen Schule gezielt zu erkunden und sich ein möglichst fundiertes Bild von der 
aktuellen Lage zu machen.

4.4.1	 Schritt 1 – Selbsteinschätzung

Lesen Sie sich die Erläuterung der vier Kapazitäten noch einmal durch und schauen 
sich die Beispiele in Abbildung 1 an. Markieren Sie spontan auf einer Skala, wie Sie 
den aktuellen Stand an Ihrer Schule einschätzen, und begründen Sie Ihre Einschät-
zung knapp.

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel
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Tabelle 5: 	 Selbsteinschätzung: Kapazitäten organisationalen Lernens an unserer Schule

Kapazität sehr 
gering 
ausge-
prägt

eher 
gering 
ausge-
prägt

eher 
stark  
ausge-
prägt

sehr 
stark  
ausge-
prägt

Stichworte zur  
Begründung

Explizite Visionen und Ziele    

Zielorientierte Arbeits
strukturen und -prozesse    

Positive Schulkultur    

Zielorientierte Führung    

Quelle: Eigene Entwicklung

4.4.2	 Schritt 2 – Abgleich mit mehrperspektivischen Daten

Überlegen Sie nun, welche vorhandenen Informationen Sie nutzen können bzw. 
welche Daten Sie erheben könnten, um eine Einschätzung der Kapazitäten aus 
verschiedenen Perspektiven zu ermöglichen. Wie könnten Ihnen die nachfolgenden 
Informationsquellen helfen? Worüber könnten Sie Auskunft erhalten?

	– Dokumente: Schulprogramm, Leitbild, Jahresarbeitsplan, Protokolle von Gremien-
sitzungen, Dokumentation von SchiLF / pädagogischen Tagen

	– Statistiken: Absentismus, Fluktuation im Kollegium, Teilnahmequoten an Fortbil-
dungen

	– Feedback-Daten: Ergebnisse von Befragungen der Schulgemeinschaft (Lehrkräfte, 
Schüler*innen, Eltern, externe Kooperationspartner)

	– Beobachtungen: Unterrichtshospitationen, Pausenhof-Beobachtungen, Atmosphäre 
im Lehrkräftezimmer

	– Gesprächsergebnisse: Rückmeldungen aus Zielvereinbarungen, Gespräche mit 
Schulaufsicht und Schulentwicklungsberatung

5	 Fazit

Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten müssen den Blick auf die 
eigene Handlungspraxis richten, um den vielfältigen Herausforderungen ihres Umfel-
des gerecht zu werden. Entscheidend ist dabei, dass sie sich als kontinuierlich ler-
nende Schulen verstehen, in denen gemeinsam systematisch an der Weiterentwick-
lung der Handlungspraxis gearbeitet wird. Organisationales Lernen erweist sich dabei 
als komplexer Prozess.

Das Modell der Kapazitäten organisationalen Lernens macht sichtbar, welche 
Grundlagen notwendig sind, damit Schulen sowohl die dem organisationalen Ler-
nen inhärente Komplexität bewältigen als auch innerhalb der spezifischen Rahmen-
bedingungen von Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten lernen kön-
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nen. Diese Kapazitäten bilden die Basis, damit Schulen langfristig lernen können. Die 
weiteren Beiträge des Bandes bauen auf diesem Fundament auf und weisen konkrete 
Wege zur Förderung dieser Kapazitäten in der schulischen Praxis aus.
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Esther Dominique Klein und Christine Becks

Gemeinsame Visionen und Ziele als Motor der 
Schulentwicklung

1	 Einleitung

„Ohne die Anziehungskraft eines Ziels, das die Menschen wirklich erreichen wollen, 
können die Kräfte, die den Status Quo erhalten wollen, überwältigend sein“ (Senge, 
2006, S.  195; übersetzt durch die Autorinnen). Dieses Zitat des Organisationsfor-
schers Peter Senge verdeutlicht, dass eine gemeinsame Vision und damit verknüpfte 
Entwicklungsziele bedeutsam in der Schulentwicklung sind – insbesondere dann, 
wenn nicht nur kleine Veränderungen erreicht werden sollen, sondern es um größere 
Umwälzungen geht, bei denen die Betroffenen auch ihre eigenen Ziele und Werte 
reflektieren sollen. Empirische Studien zeigen, dass eine geteilte Vision im Vergleich 
zu anderen Faktoren des gemeinsamen Arbeitens den größten Einfluss auf erfolgrei-
che Veränderungsprozesse hat (Stouten et al., 2018). Das hat mit ihrer besonderen 
Relevanz im Zusammenhang mit der Motivation von Menschen zu tun. Eine geteilte 
Vorstellung davon zu haben, was eine „gute Schule“ und „gutes Unterrichten“ sind, 
und ein Leitbild für die eigene Arbeit entwickelt zu haben, ist noch nicht genug. 
Auch einige konkrete kurz- und mittelfristige Entwicklungsziele ihrer Schule benen-
nen zu können ist nur der erste Schritt hin zu einer bewussten, gemeinsam entwi-
ckelten Antwort auf die Frage „Welche Zukunft wollen wir schaffen?“ und damit 
einer explizierten, auf die konkrete Schule bezogenen Vision.

Der Beitrag betrachtet Schulentwicklung aus einer motivationstheoretischen Per-
spektive und überlegt, warum sich die Menschen in der Schule für längerfristige und 
intensive Veränderungsprozesse begeistern sollen. Im Zentrum des Beitrags steht also 
eine vertiefte Auseinandersetzung damit,
1)	 warum gemeinsame Visionen und Ziele so wichtig sind,
2)	 was eine „gute“ gemeinsame Vision sein kann und welche Faktoren hier berück-

sichtigt werden sollten,
3)	 wie eine gemeinsame Vision an Schulen (weiter)entwickelt werden kann und wie 

kurz- und mittelfristige Entwicklungsziele in der langfristigen Vision verortet 
werden können, und

4)	 welches Wissen Schulen helfen kann, wenn die Formulierung einer Vision daran 
scheitert, dass das Kollegium Zweifel an der eigenen Fähigkeit hat, Veränderun-
gen bewirken zu können.

2	 Warum ist eine gemeinsame Vision so wichtig?

Visionen sind ein „Wunschtraum von Veränderung“ (Schratz, 2009, S.  570) und 
„auf ihrer einfachsten Ebene […] die Antwort auf die Frage: ‚Was wollen wir schaf-
fen?’“ (Senge, 2006, S. 192; übersetzt durch die Autorinnen). Visionen sind Blicke in 
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eine Zukunft, in der Ziele bereits verwirklicht sind, und geben so einen bleibenden 
Anreiz, auf einzelne Ziele am Weg zur Vision hin zu arbeiten (Rawolle et al., 2017, 
S.  769f.). Eine gemeinsame Vision ist fundamental für die Entwicklung von Zielen, 
denn sie gibt die Richtung der Entwicklung an und bestimmt den Einsatz, den die 
Menschen bereit sind, zu erbringen.

2.1	 Ein Beispiel zum Einstieg: Der Club der toten Dichter

Visionen beschreiben einen Idealzustand in der Zukunft, der erreicht werden will 
und so erstrebenswert ist, dass er Kraft und Impuls gibt, Schwierigkeiten am Weg der 
Entwicklung zu überwinden. Das nachfolgende Beispiel aus dem Film „Der Club der 
toten Dichter“ (Weir, 1989) illustriert das.1

In dem Film wechselt ein Englischlehrer, Mr. Keating, an ein traditionsreiches 
Internat für Jungen und sorgt dort durch seine unkonventionellen Lehrmethoden 
für Aufruhr: Sein Ziel besteht darin, die Schüler2 zu selbstständigem Handeln und 
freiem Denken zu ermutigen. Als sich eine Tragödie ereignet, wird an der Schule ein 
Schuldiger gesucht und Mr. Keating wird als Unruhestifter entlassen. Am Ende des 
Films kehrt Mr. Keating in seinen Klassenraum zurück, um noch ein paar persönli-
che Dinge abzuholen. Die Klasse wird gerade vom Schulleiter in Englisch unterrich-
tet. Als Mr. Keating wieder gehen möchte, steigen einige Schüler trotz Drohungen 
und Protest des Schulleiters auf ihre Tische und rufen ihm zum Abschied „Oh Cap-
tain! Mein Captain!“ zu, was sie aus einem Gedicht aus seinem Unterricht kennen.

Die Geste der Schüler signalisiert Respekt und Loyalität zu Mr. Keating und den 
Ideen von Freiheit und Autonomie, für die er steht, obwohl den Schülern Bestrafung 
droht. Diese Loyalität zu Mr. Keating drückt auch die Kraft der gemeinsamen Vision 
aus: Jeder von ihnen hat Anspruch auf Selbstentfaltung und ein selbstbestimmtes 
Leben. Für dieses Ziel lohnt es sich aus der Sicht der Schüler zu kämpfen. Das Bei-
spiel aus „Der Club der toten Dichter“ zeigt eindrucksvoll, dass eine mitreißende 
Vision das Potenzial hat, Menschen über sich hinauszuwachsen zu lassen.

Veränderungen können schmerzhaft sein.
Schauen wir weiter auf das Beispiel vom „Club der toten Dichter“, widmen uns nun 
aber nicht Mr. Keating und den Schülern, sondern den anderen Lehrkräften des pri-
vaten Jungeninternats. Was würde passieren, wenn die Schule ihre Handlungspra-
xen reflektieren würde? Das Beispiel verdeutlicht, wie die Internatstradition von 
Ehre, Disziplin und Leistung in frontale Unterrichtsformen, zu hohe Anforderungen 
und kaum Freiraum für Selbstbestimmung münden. Das Internat ist damit durchaus 
erfolgreich, blickt man z. B. auf die berufliche Zukunft der Schüler. 

1	 Peter Senge erläutert die Kraft der Vision in seinem Buch „The Fifth Discipline“ (2006) am 
Beispiel des Films „Spartakus“. Wir haben seine Idee adaptiert und auf ein Beispiel aus dem 
schulischen Bereich übertragen.

2	 Da hiermit ausschließlich männliche Personen gemeint sind, kann auf eine geschlechter-
neutrale Schreibweise verzichtet werden.
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Allerdings bleibt das Wohlbefinden vieler Schüler auf der Strecke und führt zu 
Selbstverletzung und psychischen wie emotionalen Schäden. Mr. Keating bringt 
diese Missstände durch seine Unterrichtsweise deutlich zum Vorschein; die Schule 
ist jedoch nicht in der Lage, sich mit diesem Missstand produktiv auseinanderzuset-
zen. Eine solche Auseinandersetzung würde nicht nur bedeuten, dass die Schule ihre 
Methoden als teils problematisch erkennen müsste; sie müsste sich auch eingestehen, 
über die vergangenen Jahrzehnte das Wohlbefinden und die Gesundheit von Genera-
tionen von Schülern mit ihrer Herangehensweise gefährdet zu haben.

Visionen geben einen guten Grund, sich großer Anstrengung  
auszusetzen.

Peter Senge benennt eine gemeinsame Vision verbunden mit Klarheit über die 
Ziele und einem explizierten Leitbild dementsprechend als die zentrale Vorausset-
zung für organisationales Lernen. Das Beispiel des Internats zeigt: Organisationales 
Lernen und Veränderung verlangen nach der Reflexion des eigenen Handelns und 
hinterfragen es mit dem Ziel, ungünstige Handlungspraxen abzulegen. Als Ergebnis 
eines solchen Reflexionsprozesses könnte eine Schule zu der Erkenntnis gelangen, 
dass sie über viele Jahre hinweg auf eine Weise mit den Schüler*innen interagiert hat, 
die zwar für die Schule und die Lehrenden funktional und selbstwerterhaltend war, 
auf das Lernen oder die sozioemotionale Entwicklung der Schüler*innen aber eher 
schädliche Auswirkungen hatte.

Solche Reflexionsprozesse sind oft anstrengend und können das professionelle 
Selbstkonzept der Pädagog*innen sowie deren explizite und implizite Überzeugungen 
infrage stellen. Insofern stellen sie enorme Anforderungen an das eigene Handeln, 
und es braucht eine große Motivation aufseiten der Pädagog*innen, sich dem zu stel-
len. Der große Wunsch nach Veränderung und der starke Glaube an das Gelingen 
der Veränderung, getragen von einer geteilten Vision, können dies bewirken.

2.2	 Die Bedeutung von Visionen und Zielen in der Schulentwicklung 
an benachteiligten Standorten

Auch die Schulentwicklungsforschung zeigt, dass Visionen und Ziele zu haben ein 
entscheidender Faktor für die erfolgreiche Entwicklung von Schulen, insbesondere an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten, ist. Ohne Vision fehlt die Grundlage für 
eine gemeinsame, zukunftsgerichtete Verbesserung der Lehr-Lern-Prozesse und die 
Förderung von Bildungsgerechtigkeit. Verschiedene Studien belegen, dass Visionen 
Orientierung bieten, die Selbstwirksamkeit von Lehrkräften stärken und dabei hel-
fen, pessimistische Überzeugungen zu überwinden und die Innovationsbereitschaft 
der Lehrkräfte zu stärken (vgl. im Überblick Klein, 2018a). 

Um dies zu veranschaulichen, werden im Folgenden Beispiele aus einer qualita-
tiven Studie von Bronnert-Härle und Klein (2025) vorgestellt. In der Studie wurden 
die Schulleitungen und Lehrkräfte an vier weiterführenden Schulen an sozialräum-
lich benachteiligten Standorten in Deutschland interviewt. Die Ergebnisse zeigen, wie 
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unterschiedlich der Umgang mit Visionen gestaltet sein kann – und welche Auswir-
kungen dies auf die Arbeit und Entwicklung der einzelnen Schulen hat.

2.2.1	 Rosenschule: Eine klare Vision als Grundlage für Erfolg

Die Rosenschule zeichnet sich durch ihre explizite Vision der Bildungsgerechtigkeit 
aus. Diese Vision wird von der Schulleitung klar kommuniziert und systematisch mit 
den Strukturen der Schule verknüpft, bspw. wird die Frage, welche Formen der kolle-
gialen Kooperation die Schule braucht, an dieser Vision ausgerichtet. Der Fokus liegt 
darauf, Schüler*innen trotz widriger Umstände zu bestärken; die Schule betrachtet 
es als ihre Aufgabe, den Schüler*innen diese Chancen zu eröffnen. Die Schulleite-
rin betont: „Wir sitzen nicht hier und sagen: ‚Wir sind die armen Opfer‘“ (Bronnert-
Härle & Klein, 2025, S. 27).

Diese Haltung stärkt das Kollegium emotional und schafft ein positives Arbeits-
klima. Unterstützungsstrukturen wie regelmäßige Unterrichtsbeobachtungen, Refle-
xionsgespräche und Tandempartnerschaften fördern eine kontinuierliche Verbesse-
rung des Unterrichts. Die Lehrkräfte erleben die Strukturen nicht als Einschränkung, 
sondern als Unterstützung ihrer Arbeit. Die Rosenschule zeigt, wie eine starke Vision 
den Zusammenhalt stärkt und bei der Überwindung schulischer Herausforderungen 
hilft.

2.2.2	 Tulpenschule: Implizite Gerechtigkeitsüberzeugungen statt einer 
gemeinsamen Vision

An der Tulpenschule gibt es zwar keine explizit ausformulierte geteilte Vision, den-
noch prägen die Gerechtigkeitsüberzeugungen der Schulleitung und des Kollegiums 
das unterrichtliche Handeln. Hohe Erwartungen an die Schüler*innen stehen im Mit-
telpunkt der Arbeit: „Kinder […] können sich entwickeln zu Höherem“ (Bronnert-
Härle & Klein, 2025, S. 28).

Die Entwicklungsziele werden gemeinsam mit dem Kollegium erarbeitet – dabei 
ist Konsens über das Entwicklungsziel entscheidend. Ein fächerübergreifendes Lern-
konzept ermöglicht individuelle Förderung; die Lehrkräfte arbeiten eng zusammen 
und gestalten selbstständig ihren Unterricht innerhalb klarer Rahmenbedingun-
gen. Insgesamt gelingt es der Tulpenschule durch strukturierte Zusammenarbeit und 
wertschätzende Führung Fortschritte zu erzielen.

2.2.3	 Kornblumenschule: Autonomie statt gemeinsamer Ziele

Die Kornblumenschule steht für einen Ansatz mit stark basisdemokratischer Ent-
scheidungsfindung – jedoch ohne gemeinsame Zielsetzung oder klare Strukturie-
rung. Während der Schulleiter selbst hohe Erwartungen an das fachliche Lernen hat, 
betont der Rest des Leitungsteams eher die pädagogische Freiheit der Lehrkräfte: „Ich 
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brauche keine wunderbaren Papiere, sondern ich brauche das Gefühl, wir leben hier 
zusammen und es geht uns gut“ (Bronnert-Härle & Klein, 2025, S. 31).

Diese Haltung führt dazu, dass Lehrkräfte eigenverantwortlich handeln kön-
nen; gleichzeitig fehlen verbindliche Unterstützungsstrukturen zur Verbesserung des 
Unterrichts. Das einzige Entwicklungsziel – Teamstrukturen – hat wenig Bezug zum 
Lernen der Schüler*innen. Ohne eine klare Vision, die das Handeln der Lehrkräfte 
in eine gemeinsame Richtung kanalisiert, bleibt die Kornblumenschule hinter ihrem 
Potenzial zurück.

2.2.4	 Geranienschule: Blockade durch Überforderung

An der Geranienschule verhindert das Fehlen einer positiven Zukunftsperspektive 
Fortschritte in der Schulentwicklung. Der Fokus liegt darauf, die Belastung der Lehr-
kräfte zu reduzieren, statt auf dem Lernen der Schüler*innen. Die Schulleitung sagt: 
„So in dem, wie ich jetzt hier momentan agiere, muss ich ganz ehrlich sagen, da fehlt 
mir so ein bisschen der Horizont, um [über eine Vision] nachzudenken“ (Bronnert-
Härle & Klein, 2025, S. 29).

Das Leitungsteam sieht sich durch Ressourcenknappheit überfordert; niedrige 
Erwartungen an die Schüler*innen dominieren den Alltag. Die Schüler*innen werden 
als Ursache der Überlastung gesehen. Disziplinmanagement steht im Vordergrund; 
Ansätze zur Verbesserung des fachlichen Lernens fehlen. Das Fehlen einer Vision der 
Bildungsgerechtigkeit führt dazu, dass sowohl Schulleitung als auch Lehrkräfte pessi-
mistisch bleiben – ein Kreislauf aus Überforderung ohne Perspektive entsteht.

2.3	 Theoretische Überlegungen

Die beschriebenen Beispiele zeigen, dass Visionen und Ziele nicht nur wichtig für 
einzelne Personen sind, sondern auch und insbesondere dann bedeutsam sind, wenn 
Gruppen von Menschen eine gemeinsame Aufgabe haben – und wenn diese Aufgabe 
nicht einfach ist. Nachfolgend werden die Gründe hierfür aus einer motivationstheo-
retischen Perspektive aufgeschlüsselt.

Eine fehlende gemeinsame Vision kann die Wurzel geringer 
Veränderungsbereitschaft sein.

Viele Schulleitungen möchten etwas in ihrer Schule verändern und fragen sich, 
warum die Lehrkräfte nicht ‚mitziehen‘. Häufig ist dann die Diagnose: Die Lehrkräfte 
‚wollen nicht‘, haben sich in ihrer Praxis eingerichtet und sind nicht bereit, sich zu 
verändern. Diese Diagnose verkennt allerdings die große Bedeutung und Komplexität 
der menschlichen Motivation. Denn Widerstand gegen Veränderung ist selten ein-
fach nur dadurch zu erklären, dass die Menschen einfach keine Veränderung wollen; 
meist hängt eine geringe ‚Veränderungsbereitschaft‘ mit Werten und Orientierungen 
oder Sorgen um die Konsequenzen von Veränderungen zusammen, und steht in Ver-
bindung mit Selbstzweifeln an den eigenen Fähigkeiten (Klusemann, 2003; vgl. hierzu 
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auch den Beitrag „Welche Führung braucht es für mehr Bildungsgerechtigkeit?“ von 
Czaja et al. in diesem Band). 

Psychologische Motivationstheorien betonen deshalb die besondere motivierende 
Bedeutung von Zielen. Über vier Jahrzehnte der Zielforschung zeigen, dass ehrgei-
zig formulierte Ziele die Anstrengungsbereitschaft erhöhen können (Locke & Lat-
ham, 2019). Daneben weisen sowohl die Organisationsentwicklung als auch die Ziel-
forschung darauf hin, dass Visionen und Ziele nicht nur eine motivierende, sondern 
auch eine strukturierende Funktion haben (Leithwood & Sun, 2012; Locke & Lat-
ham, 2019).

Eine gemeinsame Vision sollte explizit formuliert werden, statt nur implizit 
vorhanden zu sein.

Curricula und Schulgesetze setzen Schulen verschiedene Ziele und formen so ins-
titutionelle Erwartungen an das, was Schule leisten soll. Diese explizit und implizit 
vorgegebenen Ziele werden von den Schulen an die lokalen Bedingungen adaptiert 
(Fend, 2008). 

Daneben verfolgen Schulen aber auch eigene Ziele und haben ein eigenes Ver-
ständnis davon, wer sie sind bzw. was ihr Daseinszweck, ihre Mission, ist und welche 
Zukunft sie schaffen wollen: ihre Vision. Allerdings wird dieses Verständnis oftmals 
nicht oder nur teilweise explizit formuliert, indem es zwar ein Leitbild dafür gibt, 
wie man arbeiten möchte, aber keine explizite Einigung darauf, was man erreichen 
möchte (Rolff, 2016). Damit eine Vision ihr Potenzial entfalten kann, muss die Vision 
explizit formuliert werden und allen Beteiligten deutlich bewusst sein.

Eine gemeinsame Vision schafft Kohärenz in der Vielfalt schulischer Ansätze 
und Handlungen.

Eine explizit formulierte, gemeinsame Vision gibt ein übergeordnetes Ziel an, von 
dem sich kleine, darauf abgestimmte Entwicklungsziele ableiten lassen. Konkrete 
Schritte für die Umsetzung der Vision sind zentral und dieser Prozess unterstützt 
die Beteiligten dabei, ihre Entwicklungsplanung deduktiv – also von der Vision her 
– zu denken und dadurch systematisch zu strukturieren. Bei der Frage, welche Ver-
änderungen Schulen angehen und wofür sie einen Teil Ihrer Kapazitäten verwenden 
möchten, sollte ein übergeordnetes Ziel, das über kurz- und mittelfristige Entwick-
lungsziele hinausgeht, mitgedacht werden.

Eine gemeinsame Vision ermöglicht es, Prioritäten zu setzen.
Eine explizit formulierte, gemeinsame Vision bietet Orientierung und hilft bei der 
Priorisierung, wenn knappe Ressourcen verteilt werden: Sie trägt dazu bei, Aufmerk-
samkeit und Anstrengung auf diejenigen Bereiche zu fokussieren, die für das gemein-
same Ziel besonders zentral sind.

In einer Studie mit Referendar*innen konnten z. B. Gorges et al. (2022) zeigen, 
dass es einen negativen Einfluss auf das Kompetenzerleben und darüber vermittelt 
auch die Motivation der Befragten hatte, wenn sie das Gefühl hatten, dass verschie-
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dene Ziele ihres Handelns im Widerspruch zueinander stehen oder gar unverein-
bar sind (Gorges et al., 2022). Zwar lassen sich nicht alle Widersprüche im Handeln 
von Lehrkräften reduzieren – denn pädagogisches Handeln ist geprägt durch diese 
Widersprüche – aber eine klare, richtungsgebende Vision kann Lehrkräften dabei 
helfen, in widersprüchlichen Situationen Entscheidungen zu treffen, die dann als 
sinnhaft und befriedigend erlebt werden. Dies kann der Erhaltung der Arbeitsmoti-
vation von Lehrkräften zuträglich sein.

Eine gemeinsame Vision ermöglicht es, das eigene Handeln auf seine Passung 
zu überprüfen.

Eine explizite, gemeinsame Vision bietet die Möglichkeit, das eigene Handeln immer 
wieder zu überdenken und gegen die Vision zu spiegeln. Sie kann so auch als Grund-
lage für gegenseitiges Feedback und Hospitationen dienen. Klarheit darüber, ob und 
wie konkrete Handlungspraxis auf die gemeinsame Vision ‚einzahlt‘, mit dieser über-
haupt verknüpft ist oder vielleicht sogar kontraproduktiv für die Vision ist, kann 
dabei helfen, die Handlungspraxis mittel- und langfristig stärker zu professionalisie-
ren.

Eine gemeinsame Vision ermöglicht es, Professionalisierungsprozesse zu 
stärken.

Anforderungen, die mit dem Streben nach einem Ziel oder einer Vision entstehen, 
können dazu führen, dass sich die Beteiligten neues Wissen und neue Kompeten-
zen aneignen oder bestehende Kompetenzen auf neue Bereiche anwenden und ihre 
Zugänge systematisch planen (Locke & Latham, 2019). Darüber hinaus kann durch 
eine explizit formulierte, gemeinsame Vision und die damit verknüpfte Entwick-
lungsplanung auch konkreter überlegt werden, welche inhaltlichen oder materiellen 
Ressourcen die Schule von außen benötigt, und so gezielter nach den entsprechen-
den Unterstützungsmöglichkeiten gesucht bzw. die übergeordneten Verwaltungsebe-
nen konkreter in die Pflicht genommen werden.

Welche Visionen und Ziele eine Schule hat, hat Einfluss auf die 
Selbstwirksamkeit der Lehrkräfte.

Auch die kollektive Selbstwirksamkeit von Lehrkräften, also die Überzeugung, dass 
das Kollegium gemeinsam etwas erreichen kann, auch wenn die Rahmenbedingun-
gen herausfordernd sind, wird durch die gemeinsamen Visionen und Ziele beein-
flusst. Verschiedene Studien zeigen, dass die Priorisierung von wichtigen Zielen 
innerhalb der Schule einen Einfluss auf die individuelle und kollektive Selbstwirk-
samkeit von Lehrkräften hat. Dabei erscheint es für die Selbstwirksamkeit insgesamt 
besser, wenn die schulischen Ziele stärker lernzielorientiert und weniger leistungs-
orientiert sind, weil lernzielorientierte Ziele die Motivation der Lehrkräfte, selbst zu 
lernen, erhöhen (Ciani et al., 2008; Skaalvik & Skaalvik, 2017, 2023).
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3	 Visionen und Entwicklungsziele

Viele Lesende fragen sich vielleicht: Hat unsere Schule eine gemeinsame Vision? Um 
diese Frage mit Gewissheit beantworten zu können, gilt es zu klären, was eine Vision 
ist – und was sie von anderen Zieldimensionen in der Schulentwicklung unterschei-
det.

Die Motivationspsychologie differenziert zwischen verschiedenen Arten von Zie-
len: jene, die das große Ganze betreffen, und andere, die kleinere Aspekte umfas-
sen. Diese verschiedenen großen und kleinen Ziele sind in einem Zielsystem mit-
einander verbunden und hierarchisch geordnet (Brandstätter & Hennecke, 2018; 
Kleinbeck, 2010). Die Literatur kennt viele unterschiedliche Bezeichnungen für diese 
unterschiedlichen Zielebenen. In diesem Beitrag nutzen wir hierfür die nachfolgend 
beschriebenen Begriffe: Vision, Mission, Leitbild (= das große Ganze) und Entwick-
lungsziele (= kleine Schritte).

3.1	 Das große Ganze

Die nachfolgende Beschreibung orientiert sich an der Differenzierung von Vision, 
Mission und Leitbild von Senge (2006; vgl. Abbildung 1).

Drei 
Kernfragen

Warum?
Gründe für die 

Existenz der 
Organisation

Wie?
Werte, 

Selbstverständnis und 
Grundprinzipien der 

Organisation
Mission

Leitbild

Was?
Bild von der Zukunft, 
die die Organisation 

erreichen will

Vision

Abbildung 1: 	„Das große Ganze“ (Eigene Abbildung in Anlehnung an Senge, 2006)
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Vision – Was ist unser Bild von der Zukunft, die wir mit unserer Arbeit 
erreichen wollen?

Eine Vision beschreibt eine Idee von der Zukunft, auf die man hinarbeiten möchte. 
Dabei geht es nicht um eine Aufgabe oder einen Daseinszweck (= Mission) oder wie 
die Schule arbeiten will (= Leitbild). Vielmehr beschreibt die Vision das, wonach 
letztlich gestrebt wird; das letzte Ziel aller gemeinsamen Bemühungen. Die Vision 
gibt jeder Schule und ihren Handlungen einen tieferen Sinn und durchzieht alles, 
was eine Schule tut (vgl. Senge, 2006).

Mission – Warum gibt es uns, was ist unser grundlegender  
Daseinszweck?

Im Fall von Schulen ist der Daseinszweck einerseits extern vorgegeben, da Schulen 
als Institutionen spezifische Funktionen für die Gesellschaft erfüllen (Fend, 1980). 
Darüber hinaus müssen Schulen aber auch intern klären, wie die Menschen in der 
Schule ihren Daseinszweck, ihre Mission, definieren. 

Ist die Vision beispielsweise das Schaffen von Bildungsgerechtigkeit, dann ist es 
wahrscheinlich, dass die die Pädagog*innen in der Schule ihren Daseinszweck vor 
allem darin sehen, Kindern aus benachteiligten Herkunftsmilieus zum bestmögli-
chen Bildungserfolg zu verhelfen. Ist die Vision dagegen, dass die eigenen Schüler*in-
nen später einmal Spitzenpositionen in der Gesellschaft einnehmen, dann wird der 
Daseinszweck vielleicht eher darin gesehen, eine leistungsgerechte Auslese bei den 
Schüler*innen zu ermöglichen. So sind Vision und Mission eng miteinander ver-
knüpft (vgl. Senge, 2006).

Leitbild – Wie wollen wir arbeiten und was sind unsere grundlegenden Werte 
und Prinzipien?

Mit der dritten Frage ist der Blick der Schule auf sich selbst und ihr eigenes Selbst-
verständnis verbunden. Das Leitbild beschreibt einerseits die Werte, die eine Schule 
vertritt und andererseits die grundlegenden Prinzipien, nach denen die Schule arbei-
tet (vgl. Senge, 2006). Häufig umfassen schulische Leitbilder Werte wie Anerkennung 
und Wertschätzung, die gleichzeitig grundlegende Prinzipien der eigenen Arbeit wer-
den, wie auch zum Beispiel das Prinzip der individuellen Förderung.

Der Unterschied zwischen Vision, Mission und Leitbild erklärt am Beispiel 
einer fiktiven Schule.

Der Unterschied zwischen diesen drei Kategorien soll nachfolgend am fiktiven Bei-
spiel einer Schule veranschaulicht werden. 

Die Sonnenschule ist eine integrierte Gesamtschule an einem sozialräumlich benachtei-
ligten Standort. In den letzten zehn Jahren hat die Sonnenschule es geschafft, sowohl die 
Kompetenzen ihrer Schüler*innen maßgeblich zu steigern, als auch deren Anschlussper-
spektiven nach der Schule deutlich zu verbessern und insgesamt ein positiveres Schul-
klima zu schaffen. Der Weg dorthin war allerdings voller Umwege, Hindernisse und 
Rückschläge, man musste mehrfach neu anfangen und ursprünglich gefasste Pläne revi-
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dieren. Dass die Mitglieder der Schule durchgehalten haben, lag daran, dass die Schul-
leitung und Lehrkräfte eine Vision hatten und alles darangesetzt haben, diese Vision 
auch zu verwirklichen.

	– Die Vision der Sonnenschule ist eine Zukunft, in der Schüler*innen aus gesellschaft-
lich marginalisierten Milieus die Hürden, die es für sie in der Gesellschaft gibt, über-
winden, an der Gesellschaft teilhaben, beruflich erfolgreich sind und ein glückliches 
Leben führen können. Diese Vision wurde von der Schulleiterin mit „eine Zukunft, 
die diese Schüler*innen verdienen“ beschrieben. Die Vision bezieht sich also nicht auf 
die Schule selbst oder auf deren Arbeitsweise, sondern auf das, was die Schule bei 
ihren Schüler*innen bewirken will. 

	– Die Mission der Sonnenschule hat die Schule in ihrem Schulprogramm wie folgt fest-
gehalten: „Die Mission der Sonnenschule besteht darin, Benachteiligungen zu erken-
nen und zu benennen, Schule für mehr Gerechtigkeit zu verändern und es jungen 
Menschen zu ermöglichen, ihr Potenzial über strukturelle Hürden hinweg zu entfal-
ten.“ Hier steht also nicht ein bestimmtes konkretes Ziel im Fokus, sondern die Schule 
selbst beschreibt, was sie als ihren zentralen Daseinszweck begreift.

	– Das Leitbild der Sonnenschule verdeutlicht ihre handlungsleitenden Werte: „Wir 
gestalten Schule als inklusiven, anerkennenden, sicheren und kooperativen Lern-
ort, an dem jeder Schüler und jede Schülerin, so wie er oder sie ist, gesehen, wert-
geschätzt, gestärkt und auf den Weg in eine gerechte Zukunft begleitet wird. Diese 
Grundwerte prägen unser gesamtes Handeln und sind in allem, was wir tun, sicht-
bar.“ Diese Werte beschreiben, wie die Sonnenschule sich selbst sieht und wie sie 
arbeiten will. Damit ist das Leitbild für ihre Arbeit beschrieben.

Während heutzutage die meisten Schulen über ein explizit formuliertes Leitbild im 
oben beschriebenen Sinne verfügen, werden sowohl die Vision als auch die Mission 
häufig nicht explizit ausformuliert. Damit wissen die Schulen zwar, wie sie arbeiten 
wollen – wo sie damit hinwollen und wie sie ihren eigenen Zweck formulieren, bleibt 
aber oft implizit. Geht man nur ungeklärt davon aus, dass alle ein gemeinsames Wer-
tesystem teilen und ein Ziel verfolgen, kann es sein, dass man innerhalb der Schule 
unbewusst gegeneinander arbeitet oder nicht die gleichen Prioritäten setzt, und so 
den Erfolg der Arbeit gefährdet. Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen ist essen-
ziell für die systematische Planung und Umsetzung von Lernprozessen, denn nur 
wenn Vision und Mission explizit ausformuliert sind, können sie zur Kohärenz bei-
tragen. 

3.2	 Kleine Schritte – Entwicklungsziele 

Die Vision beschreibt das übergeordnete Ziel einer Schule. Da die Vision allerdings 
in der Regel ein entferntes, idealisiertes, manchmal unklares Bild von der Zukunft 
zeichnet, braucht es zusätzlich dazu Entwicklungsziele, die kleine Etappen auf dem 
Weg zur Vision kennzeichnen, die gut erreichbar sind.

In der englischsprachigen Schulentwicklungsliteratur wird deshalb auch von Next 
Level Work gesprochen – also die Arbeiten, die auf dem Weg zur Verwirklichung 
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der Vision als nächstes anstehen (Zumpe, 2024). Next Level Work ist explizit kleiner 
gedacht: Veränderungen und Entwicklungen einer Schule sollen sie der Vision näher-
bringen und konkrete Schritte sollen diese Veränderungen erreichen. 

Die Formulierung von Entwicklungszielen ist wie die Erstellung eines 
„Kompetenzrasters“.

Im Kern ist Next Level Work wie die Arbeit in der Zone der nächsten Entwicklung 
(Vygotskij, 2002), die vielen Lehrenden bekannt ist und bei einer adaptiven Gestal-
tung des Unterrichts berücksichtigt werden muss: Damit der (schulische) Lernprozess 
gelingen kann, wird die Schule dort abgeholt, wo sie steht und der Schritt identifi-
ziert, der daran anknüpft. Im Kern ist es wie die Aufschlüsselung der Bildungsstan-
dards in einem Kompetenzraster mit aufeinander aufbauenden Teilkompetenzen: 
Wenn man weiß, wo eine Schule steht, und formuliert hat, wo sie ‚ankommen‘ soll, 
kann man für den Weg dorthin Teilschritte formulieren. Das nachfolgende Beispiel 
soll dies illustrieren.

Beispiel: Die „Zone der proximalen Entwicklung“ bei der Entwicklung eines störungsar-
men Unterrichts:

An der Sonnenschule waren häufige Unterrichtsstörungen ein zentrales Thema; viele 
Lehrkräfte waren sehr belastet und es fiel ihnen schwer, auf manche Schüler*innen mit 
einer positiven Haltung zuzugehen. Viele Lehrkräfte wollten störende Schüler*innen am 
liebsten dauerhaft aus ihrem Unterricht ausschließen. Auf dem Weg zu einer anerken-
nenden schulischen Arbeit wurde deshalb das Entwicklungsziel formuliert, dass der 
Unterricht möglichst störungsarm ablaufen solle. Wie beim Lernprozess der Schüler*in-
nen musste nun zunächst überlegt werden, welches Wissen und welche Fähigkeiten die 
Schule mit Blick auf den organisationalen Entwicklungsprozess bereits hat. Die Steuer-
gruppe entwickelte die Idee, dass Kolleg*innen, die schon gute Vorschläge für einen stö-
rungsarmen Unterricht haben, diese den anderen Lehrkräften nahebringen sollten. 
Auf eine entsprechende Anfrage meldete sich allerdings nur eine Kollegin freiwillig, die 
zudem noch eine Methode vorschlug, die im Kern einen Strafenkatalog für die Schü-
ler*innen vorsah, der den Werten der Schule widersprach. Die eigentliche Idee funktio-
nierte also nicht, die Steuergruppe sammelte aber durch den Versuch wichtige Informa-
tionen für das Next Level Work:

	– Der Steuergruppe war unklar, welche Unterrichtsstörungen es konkret gab, wann und 
bei wem sie auftreten und wodurch sie verursacht wurden. 

	– Sie war außerdem davon ausgegangen, dass die meisten Lehrkräfte das gemeinsame 
Leitbild teilen. Nun wurde klar, dass das Leitbild für einige Lehrkräfte zu abstrakt 
war; in der konkreten Arbeit fiel es ihnen schwer, auch denjenigen Schüler*innen mit 
Anerkennung zu begegnen, die sie für ‚unbeschulbar‘ hielten. 

	– Sicherlich gab es neben der einen Kollegin noch weitere mit guten Ideen, diese melde-
ten sich aber nicht. Eine anonyme Feedback-Schleife mit den Lehrkräften zeigte, dass 
einige Lehrkräfte misstrauisch waren bei der Frage, wie die anderen auf die Ideen 
reagieren würden bzw. was sie damit in ihrem eigenen Unterricht machen würden. 
Insgesamt schien es ein Vertrauensproblem zu geben. 
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Die Steuergruppe erarbeitet daraufhin das folgende Raster, um die einzelnen Schritte 
des Next Level Work zu konkretisieren (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: 	 Fiktives Beispiel: „Next Level Work“ auf dem Weg zum störungsarmen Unterricht an der 
Sonnenschule

Ziel Entwicklungs-
ziel 1

Entwicklungs-
ziel 2

Entwicklungs-
ziel 3

Entwicklungs-
ziel 4

Entwicklungs-
ziel 5

Verständ-
nis der Unter-
richtsstörun-
gen

Übersicht 
über typische 
Unterrichts-
störungen und 
deren Auftre-
ten nach Zeit, 
Ort und betei-
ligten Perso-
nen liegt vor

Systematische 
Datenerhe-
bung zu Stö-
rungen wurde 
durchgeführt 
(z. B. Befra-
gung, Hospi-
tation, Online-
Tool)

Ursachenana-
lyse differen-
ziert zwischen 
strukturellen, 
sozialen und 
individuellen 
Faktoren

Passende Maß-
nahmen zur 
Prävention 
und Interven-
tion wurden 
entwickelt und 
abgestimmt

Maßnah-
men werden 
erprobt, eva-
luiert und bei 
Bedarf ange-
passt

Verknüpfung 
des theoreti-
schen Leitbilds 
mit der Praxis

Zentrale 
Inhalte des 
Leitbilds sind 
im Kollegium 
präsent und 
verstanden

Konkrete 
Unterrichtsbei-
spiele für Leit-
bild-Umset-
zung wurden 
gesammelt 
und diskutiert

Reflexion über 
eigene Hal-
tung und 
Handlungen 
im Abgleich 
mit dem Leit-
bild hat statt-
gefunden

Umgang mit 
herausfordern-
dem Verhal-
ten erfolgt im 
Sinne des Leit-
bilds

Leitbild wird 
regelmäßig 
mit der päd-
agogischen 
Praxis rückge-
koppelt und 
gemeinsam 
weiterentwi-
ckelt

Erhöhung des 
Vertrauens 
innerhalb des 
Kollegiums

Bedeutung 
von Vertrauen 
für Zusam-
menarbeit 
und Schulent-
wicklung ist 
anerkannt

Austausch 
über Unter-
richt und Her-
ausforderun-
gen findet in 
geschütztem 
Rahmen statt

Kollegiale 
Rückmeldun-
gen erfolgen 
wertschätzend 
und konstruk
tiv

Formate für 
kollegiale 
Kooperation 
und Unterstüt-
zung sind eta-
bliert

Vertrauens-
kultur ist spür-
bar: Offenheit, 
gegenseitige 
Hilfe und Ler-
nen vonein-
ander prägen 
das Miteinan-
der

Quelle: Eigene Entwicklung

Kleine Entwicklungsziele sollten als SMART-Ziele formuliert sein.
Anders als Visionen und Leitbilder verweisen Entwicklungsziele nicht auf das große 
Ganze, sondern beschreiben kleine Schritte auf dem Weg dorthin. Entwicklungsziele 
sind die operationalisierte Vision in kleinen, begrenzten Teilzielen.

Während bei der Vision „Think Big!“ gilt, heißt es bei den Entwicklungszielen 
also: „Klein, aber fein“. Die Ziele müssen erreichbar sein, damit kleine Teilerfolge 
gefeiert werden können und die Beteiligten dadurch lernen, dass sie etwas schaffen 
können, wenn sie sich der Sache widmen. Entwicklungsziele sind konkret und ihr 
Erreichen ist meist auch messbar. Entwicklungsziele sind zudem zeitlich begrenzt, 
d. h. sie beschreiben, was die Schule bis zum konkreten Zeitpunkt erreicht haben 
möchte, anstatt ein Bild von einer irgendwann eintreffenden Zukunft zu beschrei-
ben (Storch, 2011). Entwicklungsziele sind also SMART: spezifisch, messbar, attraktiv, 
realistisch und terminiert (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: 	 Entwicklungsziele sind SMART (Storch, 2011)

3.3	 Reflexionsimpulse für die Auseinandersetzung mit den 
eigenen Visionen und Entwicklungszielen

Im ersten Schritt der Auseinandersetzung mit den Visionen und Entwicklungszielen 
geht es um die Frage, ob Ihre Schule eine explizite, für alle bewusste und von der 
Mehrheit der Mitglieder in der Schulgemeinschaft geteilte Vision hat. Dazu können 
Ihnen die folgenden Anregungen helfen:
1)	 Wenn Sie sich selbst unsicher sind, ob Sie in Ihrer Schule eine explizit formulierte 

Vision haben, gehen Sie Ihr Schulprogramm durch und schauen Sie sich an, was 
Sie dort mit Blick auf die Ziele Ihrer Schule formuliert haben. Prüfen Sie, inwie-
fern Sie hier konkrete Entwicklungsziele oder eine langfristige Vision formulie-
ren. Hierfür können Sie Tabelle 2 nutzen.

Tabelle 2: 	 Reflexionsimpuls: Was sind unsere Visionen und Ziele?

Formulierung 
im Schulpro-
gramm

VISION: 
Die Aussage 
beschreibt, was 
unser Wunsch-
traum einer posi-
tiven Zukunft ist

LEITBILD: 
Die Aussage 
beschreibt, wie 
wir als Schule 
arbeiten wol-
len und was uns 
dabei wichtig ist

MISSION: 
Die Aussage 
beschreibt, worin 
wir als Schule 
unseren Daseins-
zweck sehen

ENTWICKLUNGSZIEL: 
Die Aussage 
beschreibt ein kurz- 
oder mittelfristiges, 
messbares Ziel

AUSSAGE 1

AUSSAGE 2

AUSSAGE…

Quelle: Eigene Entwicklung

Spezifisch: Das Ziel ist so 
konkret wie möglich 
formuliert.

Messbar: Die Zielerreichung 
soll qualitativ und/oder 
quantitativ bestimmbar sein.

Attraktiv: Die Formulierung 
soll mich/uns motivieren, das 
Ziel zu erreichen.

Realistisch: Das Ziel muss mit 
den bestehenden Ressourcen 
im vorgesehenen Zeitraum 
erreichbar sein.

Terminiert: Der Zeitpunkt der 
angestrebten Zielerreichung 
soll klar definiert sein
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2)	 Fragen Sie Lehrkräfte, weiteres pädagogisches und nicht pädagogisches Personal, 
Schüler*innen und Eltern, was aus ihrer Sicht die Vision bzw. das Bild von der 
Zukunft ist, welche die Schule erreichen möchte, und was Entwicklungsziele sind. 
Auch diese können Sie anhand der obigen Tabelle systematisieren.

4	 Think Big! Was ist eine ‚gute‘ Vision?

Im vorigen Abschnitt wurde beschrieben, warum eine Vision (und damit verbundene 
Entwicklungsziele) wichtig sind. Im zweiten Schritt soll es darum gehen, wie eine 
Vision formuliert sein sollte, um an einer Schule an einem sozialräumlich benachtei-
ligten Standort wirksam zu sein: Ist unsere Vision eine, auf die alle Mitglieder unse-
rer Schulgemeinschaft – Erwachsene und Kinder bzw. Jugendliche – gerne hinarbei-
ten? Gibt sie uns einen guten Grund, jeden Morgen aufzustehen, zur Schule zu gehen 
und unser Bestes zu geben? 

Natürlich ist die Frage, was eine packende und mitreißende Vision für eine Schule 
sein kann, sehr individuell. Es gibt aber empirische Befunde, die darauf hinwei-
sen, welche Visionen Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten beson-
ders dabei geholfen haben, sich zu verändern und weiterzuentwickeln. Darüber hin-
aus gibt es bestimmte Merkmale von Visionen und Zielen, die es wahrscheinlicher 
machen, dass diese eine positive Motivation in der Schule erzeugen können.

4.1	 Theoretische Überlegungen

Um zu verstehen, was eine ‚gute‘ – also tragfähige – Vision sein kann, sehen wir uns 
zunächst theoretisch an, was wir darüber wissen, welche Ziele auf welche Weise Wir-
kung erzeugen.

Wie gut Ziele ihre Funktionen erfüllen können, ist beeinflusst durch ihre 
Komplexität.

Ein besonders relevanter Faktor ist die Komplexität des Ziels. Hier spielen sowohl der 
Schwierigkeitsgrad des Ziels und die Fähigkeiten der an dem Ziel arbeitenden Perso-
nen hinein, als auch die Frage, wie spezifisch das Ziel formuliert ist. Beispielsweise 
kann es einerseits bei einfacheren Aufgaben sinnvoll sein, sehr spezifische Ziele zu 
formulieren. Demgegenüber zeigt die Forschung aber auch, dass es bei besonders 
komplexen Aufgaben effektiver sein kann, nur das Ziel zu formulieren, dass die Per-
son ihr Bestes geben soll und in dieser Weise Lernziele statt Leistungszielen zu for-
mulieren (Locke & Latham, 2019). Anders als bei den konkreten kurz- und mittel-
fristigen Entwicklungszielen, die SMART formuliert werden sollen, ist es für die 
Vision also nicht sinnvoll, hier beispielsweise konkrete Zahlen zu formulieren, z. B. 
„Wir wollen den Anteil an Schüler*innen, die im Anschluss an die Schule an einer 
Universität studieren, auf 60 Prozent erhöhen“. 
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Wie gut Ziele ihre Funktionen erfüllen können, ist davon abhängig, welchen 
Wert sie haben und wie sehr man davon überzeugt ist, sie erreichen zu 
können.

Eine wesentliche Voraussetzung dafür, dass Ziele wirksam sein können, ist die Ziel-
bindung: Sie „beschreibt das Ausmaß, in dem persönliche Ziele mit einem starken 
Gefühl der Entschlossenheit, mit der Bereitschaft, Anstrengung zu investieren, und 
mit ungeduldigem Streben nach Zielumsetzung verbunden sind“ (Brunstein, 1993, 
S.  1062; zit. nach Brandstätter & Hennecke, 2018, S.  334; übersetzt durch die Auto-
rinnen). Dabei lässt sich empirisch inzwischen gut belegen, dass für diese Zielbin-
dung zwei Aspekte entscheidend sind (Erwartungs-mal-Wert-Modell; Eccles & Wig-
field, 2002):
1)	 Die subjektive Wichtigkeit bzw. der subjektive Wert des Ziels: Hier geht es darum, 

(1) wie wichtig das Ziel für das Selbstbild einer Person bzw. einer Schule ist 
und wie sehr sie sich damit identifiziert, (2) inwiefern das persönliche Interesse 
bedient wird bzw. inwiefern es einer Person Spaß macht, sich mit einer Aufgabe 
auseinanderzusetzen, sowie (3) welchen konkreten Nutzen das Ziel hat und wel-
che Kosten mit der Zielverfolgung einhergehen (Eccles & Wigfield, 2002).

2)	 Die subjektive Erwartung, das Ziel erreichen zu können: Hier geht es um die 
Selbstwirksamkeitserwartung bzw. den Glauben einer Person, das Ziel – ggf. auch 
unter schwierigen Bedingungen – erreichen zu können, und inwiefern eine Per-
son davon ausgeht, das Ergebnis überhaupt beeinflussen und kontrollieren zu 
können. In diesem Zusammenhang ist für die subjektive Erwartung auch relevant, 
wie eine Person generell Erfolge und Misserfolge attribuiert, d. h. worin sie die 
Ursache für Erfolge und Misserfolge sieht (siehe hierzu auch Abschnitt 5.1). 

Beide Dimensionen bedingen einander gegenseitig: Ziele, die subjektiv gut erreich-
bar sind und damit natürlich auch selbstwertdienlich, haben häufig auch einen 
hohen Wert. Nun ist das Wesen einer Vision dadurch bestimmt, dass sie gerade nicht 
kleine, leicht erreichbare Ziele beschreibt, sondern ein Bild von der Zukunft malt, 
das unheimlich schwierig zu erreichen scheint. Deswegen brauchen Menschen das 
Gefühl, auf ihrem Weg dorthin erfolgreich zu sein und durch formulierte Etappen 
den Weg zur Vision zu formulieren, deren Erreichen zu messen und den Erfolg sicht-
bar zu machen. Es ist also wichtig, dass die Vision mit kleinen Entwicklungszielen im 
Sinne des Next Level Work verknüpft wird.

Wie gut Ziele ihre Funktionen erfüllen können, ist von ihrem Zusammenhang 
mit emotionalen Komponenten des Handelns abhängig.

Ziele haben immer auch eine affektive Komponente – sowohl positive als auch nega-
tive Emotionen beeinflussen die subjektive Wichtigkeit, die ein Ziel hat und die sub-
jektive Erwartung, das Ziel erreichen zu können (Eccles & Wigfield, 2002). Das nach-
folgende Beispiel einer echten Schule in einem Forschungsprojekt illustriert, welche 
Bedeutung diese affektive Komponente mit Blick auf die Auswahl von Zielen und 
die Zielbindung haben kann. Es handelt sich hierbei um einen Ausschnitt aus einem 
Interview mit einem Schulleiter einer kalifornischen Schule an einem sozialräumlich 
benachteiligten Standort. Die Schule hatte unter dem Schulleiter einen umfassenden 
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„Turnaround“ geschafft, d. h. eine deutliche und nachhaltige Verbesserung der Schule 
als Gesamtorganisation. In dem Interview wurde der Schulleiter gefragt, wie er es 
geschafft habe, die Lehrkräfte von seiner Vision für die Schule zu überzeugen. Seine 
Antwort lautete:

„Ich versuche, das als Motivation zu nutzen: ‚Unsere Kinder verdienen etwas 
Besseres‘, […]. Ich habe mir so viele Middle Schools angesehen, wie ich konn-
te, und unsere Daten mit ihnen verglichen. […] Das habe ich als Strategie bei 
den Lehrkräften angewandt und gesagt: ‚Warum haben unsere Kinder das nicht  
verdient? […]‘. Ich habe versucht, dieses Gefühl anzusprechen: Erstens, 
dass unsere Kinder es verdienen.“   (Klein, 2018b, S.  37; übersetzt durch die 
Autorinnen)

Die emotionale Grundlegung der Beziehung zu den Lernenden wurde von dem 
Schulleiter erfolgreich genutzt, um die Lehrkräfte dazu zu bewegen, sich systematisch 
mit Testdaten ihrer Schüler*innen auseinanderzusetzen. Das Ziel, welches die Lehr-
kräfte motivierte, bestand aber nicht darin, den Unterricht datengestützt zu verbes-
sern – was die Lehrkräfte motivierte war das Ziel, den Schüler*innen den Bildungs-
erfolg zu ermöglichen, den diese verdient hatten. Es ging also darum, Lehrkräfte 
emotional anzusprechen und dadurch eine gemeinsame Werte- und Handlungsebene 
zu formen, an der sich Schulleitung und Lehrende orientieren können.

Visionen und Ziele müssen an grundlegenden Bedürfnissen von Lehrkräften 
orientiert sein.

Diese affektive Komponente lässt sich noch weiter aufschlüsseln bzw. auf grundle-
gende Bedürfnisse der Menschen beziehen. In ihrer Selbstbestimmungstheorie gehen 
Richard M. Ryan und Edward L. Deci (2000) davon aus, dass Menschen ein natürli-
ches Bedürfnis nach Autonomie bzw. Selbstbestimmung haben. Intrinsische und ext-
rinsische Motivation verstehen die Forscher vor diesem Hintergrund nicht als ent-
gegengesetzte Pole, sondern als Kontinuum: Je autonomer bzw. selbstbestimmter 
Menschen über ihr Handeln entscheiden können, desto größer ist die intrinsische 
Motivation. Ebenso spielt in diese Motivation die Frage hinein, wie kompetent sich 
Menschen in diesem Handeln fühlen (Bedürfnis nach Kompetenzerleben) und dass 
Menschen auch ein Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit haben. Letzteres kann 
Menschen beispielsweise dazu bringen, auch solche Ziele und Erwartungen für sich 
zu übernehmen, die zwar von außen bestimmt wurden, aber in einer Gruppe, zu der 
sie sich zugehörig fühlen, relevant sind.

Aus der Selbstbestimmungstheorie lässt sich ableiten, dass mit Blick auf eine 
gemeinsame Vision folgende Punkte besonders relevant sind: 

	– Alle Mitglieder der Schule sollten bei der Formulierung der Vision beteiligt wer-
den und ihre Wünsche und Gedanken einbringen können. 

	– Die einmalige Formulierung einer Vision reicht nicht aus. Es braucht Prozesse, die 
dazu beitragen und daran erinnern, dass die Vision eine gemeinsame Vision der 
Gruppe ist und von dieser mitgetragen wird. 
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	– Es braucht messbare Entwicklungsziele auf dem Weg zur gemeinsamen Vision, 
sowie Strukturen und Prozesse, die es den Mitgliedern ermöglichen, diese Ziele zu 
erreichen und sich dadurch kompetent und wirksam zu fühlen.

4.2	 Positive und negative Visionen, oder: Annäherungs- und 
Vermeidungsziele

Es ist günstig für Schulen, sich auf positive Visionen zu fokussieren, also auf ein posi-
tives Bild der Zukunft, das sie gerne erreichen möchten (Senge, 2006). Ungünstig ist 
es dagegen, wenn eine Schule zwar eine gemeinsame Vision hat, diese aber als nega-
tive Vision vor allem darauf ausgerichtet ist, ein Problem zu beheben oder ein Übel 
abzuwehren. Beispiele für eine solche negative Vision wären, wenn eine Schule vor 
allem darauf hinarbeitet, einen Leistungsabfall zu verhindern oder sinkenden Schü-
ler*innenzahlen entgegenzuwirken. Eine weitere eher ungünstige Ausprägung wäre, 
wenn das gemeinsame Ziel vor allem darauf ausgerichtet ist, eine negative Beurtei-
lung von außen zu vermeiden.

Solche negativen Visionen können zwar ebenfalls Kräfte mobilisieren und Lehr-
kräfte dazu bewegen, ihre bisherigen Handlungspraxen und Überzeugungen zu 
reflektieren – sie hat aber auch Nachteile für das Handeln der Schule (vgl. Senge, 
2006). Um diese zu erklären, greifen wir auf das motivationspsychologische Konzept 
der Annäherungs- und Vermeidungsziele zurück (Brandstätter et al., 2018; Ebner & 
Freund, 2009).

Einen positiven Zustand 
erreichen

Einen negativen Zustand 
vermeiden

Kleine Nuancen in 
der Formulierung 

haben große 
Auswirkungen 

darauf, wie Schulen 
an die Erreichung 

der Ziele 
herantreten.

Annäherungsziele Vermeidungsziele

„Wir wollen es schaffen, 
dass alle Schüler*innen 

einen Abschluss 
machen.“

„Wir wollen verhindern, 
dass unsere 

Schüler*innen ohne 
Abschluss die Schule 

verlassen.“

Abbildung 3: 	 Annäherungs- und Vermeidungsziele: Kleiner Unterschied, große Wirkung (eigene 
Darstellung)
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Annäherungsziele sind darauf ausgerichtet, einen positiven Zustand zu erreichen, 
während es bei Vermeidungszielen eher darum geht, negative Folgen zu vermeiden. 
Annäherungsziele („Wir wollen es schaffen, dass alle Schüler*innen einen Abschluss 
machen“) und Vermeidungsziele („Wir wollen verhindern, dass unsere Schüler*innen 
ohne Abschluss die Schule verlassen“) sind in der Formulierung häufig nur in Nuan-
cen voneinander zu unterscheiden. Diese Nuancen in der Formulierung können aber 
große Auswirkungen darauf haben, wie die Menschen in einer Schule an die Errei-
chung dieser Ziele herantreten (Brandstätter et al., 2018; vgl. Abbildung 3).

Annäherungsziele stehen in einem positiven Zusammenhang mit 
verschiedenen Aspekten des Handelns.

Als Annäherungsmotivation wird die Ausrichtung des Verhaltens auf positive Reize 
bezeichnet. Prägend für Annäherungsmotivation ist die Hoffnung auf ‚Erfolg‘ – bei-
spielsweise mit Blick auf die persönliche Entwicklung oder auf eine bestimmte zu 
erzielende Leistung (Ebner & Freund, 2009). 

Annäherungs- und Vermeidungsziele spielen in der Selbstregulation eine wichtige 
Rolle. Personen, die Annäherungsziele verfolgen, arbeiten meist auf einen Zustand 
hin, den sie selbst als erstrebenswert empfinden. Das beeinflusst auch ihre Strategien 
in der Zielverfolgung: 

„Personen, die Annäherungsziele verfolgen, konzentrieren sich auf positive 
Leistungsausgänge und sind dadurch für die Wahrnehmung von Zielfort
schritten und für die Gelegenheiten und Chancen sensibilisiert, ihr Ziel voran-
treiben zu können. Sie erleben ein Gefühl der Selbstbestimmung und erleben 
sich als kompetent.“ (Brandstätter et al., 2018, S. 105)

Vermeidungsziele bauen vor allem auf der Furcht auf, etwas nicht erreichen zu 
können.

Auch bei den Vermeidungszielen kommt die Selbstregulation zum Tragen: Personen 
mit Vermeidungsmotivation orientieren sich häufig daran, was sie als Erwartung von 
außen wahrnehmen, statt an ihren eigenen Idealen (Ebner & Freund, 2009). Vermei-
dungsziele bauen dann nicht auf Hoffnung auf, sondern auf Furcht, z. B. vor einem 
wahrgenommenen Versagen oder einer Zurückweisung. 

Verfolgt eine Schule vor allem Vermeidungsziele, so ist sie darauf fokussiert zu 
vermeiden, dass eine Aufgabe nicht bewältigt werden kann, oder dass sie im Ver-
gleich mit anderen schlechter abschneidet. Ein Beispiel: In einem Kollegium wird die 
Vorstellung geteilt, dass die im Curriculum vorgegebenen Lernziele eigentlich nicht 
zu den eigenen Schüler*innen passen. Gleichwohl wird von ihnen erwartet, dass sie 
diese Lernziele möglichst gut erreichen. In der Folge ist ihre Motivation vor allem 
darauf gerichtet, zu verhindern, dass die Schüler*innen die Lernziele nicht erreichen.
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4.3	 Die Vision zum Ausdruck bringen

Die vorherigen Abschnitte haben sich vor allem auf den Inhalt der Vision bezo-
gen. Ebenso relevant ist aber auch die Art und Weise, wie die Vision zum Ausdruck 
gebracht wird. Denn: Visionen sind mentale Bilder. Ausformulierte Visionen sind 
häufig sehr abstrakt gestaltet, weil auch der Gedanke an die „positive Zukunft“ sehr 
abstrakt ist. Am Beispiel von Bildungsgerechtigkeit zeigt sich, dass sich darunter ver-
mutlich alle an Schule Beteiligten etwas vorstellen können, aber diese Vorstellung 
wird von einer Person zur nächsten sehr unterschiedlich sein. Damit die abstrakten 
Ideen, die in einer Vision enthalten sind, von allen Beteiligten ähnlich interpretiert 
werden und somit ihre Wirkung entfalten können, müssen die mentalen Bilder in 
Worte gefasst werden, die es anderen ermöglichen, diese Vision wiederum in ähnli-
che mentale Bilder zu übersetzen. Dafür gibt es verschiedene Möglichkeiten.

Metaphern sind sprachliche Bilder, die helfen, nicht nur den Text zu verstehen, 
sondern beim Lesen ein inneres Bild entstehen zu lassen. 

Metaphern bezeichnet man umgangssprachlich oft auch als Kopfkino: Bildhafte Spra-
che ist ungemein wirksam, vor allem dann, wenn sie gezielt maximal vier gemein-
same Werte der Gruppe anspricht und dadurch gemeinsame Ziele benennt. Im 
Malen dieses sprachlichen Portraits entsteht die gemeinsame Vision, ein kollekti-
ver Geist einer Idee, der dann in weiterer Folge dazu führt, eigene – aber abhän-
gige – Rollen zu formen. So kann jeder Mensch selbst erarbeiten, welcher Beitrag 
jeweils geleistet werden kann und will (Carton & Lucas, 2018). Die beiden folgenden 
Metaphern konkretisieren zwei mögliche Verständnisse von Bildungsgerechtigkeit auf 
anschauliche Weise: 

	– „Bildungsgerechtigkeit ist eine Bühne, auf der jeder die gleiche Chance bekommt, 
gehört, gesehen und gefeiert zu werden – nicht nur die mit den lautesten Stimmen 
oder schönsten Kostümen.“

	– „Bildungsgerechtigkeit ist ein Garten, in dem jede Pflanze – ob sie im Sand, Lehm 
oder Ton wächst – genau die Pflege bekommt, die sie benötigt, um zu erblühen.“

Während die erste Metapher Bildungsgerechtigkeit eher als Anerkennungsgerechtig-
keit darstellt, spielt das Bild in der zweiten Metapher stärker auf individuelle Förde-
rung – und damit auf Verteilungsgerechtigkeit – an. Die beiden Metaphern ermög-
lichen es, das gemeinsame Verständnis einer Vision von Bildungsgerechtigkeit so zu 
konkretisieren, dass alle verstehen, wie der abstrakte Begriff gemeint ist. 

Bildbasierte Rhetorik beschreibt die Vision in einer Sprache, die mit den 
eigenen Sinnen wahrgenommen werden kann.

Bildbasierte Rhetorik beschreibt eine Sprache, die Objekte (z. B. Autos), Handlungen 
(z. B. Autofahren) und Ereignisse (z. B. Einparken im Parkhaus) darstellt, die mit den 
eigenen Sinnen wahrgenommen werden können. Solche bildbasierten Visionen wir-
ken unmittelbar auf Menschen, weil sie direkt vorstellbar sind. Ein Bild von einem 
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zerstörten Auto am Wegesrand hält Menschen eher davon ab, zu schnell zu fahren, 
als eine Statistik zu Verkehrsunfällen. Ebenso sind Menschen eher motiviert, ein 
Rezept nachzukochen, wenn neben dem Rezepttext eine appetitliche Abbildung des 
fertigen Gerichts zu sehen ist. Bildbasierte Worte beschreiben eine Welt, die wir uns 
vorstellen können; sie lösen Emotionen aus und vermitteln eine genauere Zielrich-
tung (Carton & Lucas, 2018). Ebenso verhält es sich mit Visionen und Zielen. Die 
Vision, den eigenen Schüler*innen möglichst gute Bildungs- bzw. Lebenschancen zu 
ermöglichen, ist sehr abstrakt. Die Idee, dass so viele Schüler*innen wie möglich die 
Schule mit dem Abitur abschließen und die Möglichkeit auf ein Studium bekommen 
sollen, ist dagegen greifbarer und lässt sich leicht in mentale Bilder umsetzen.

4.4	 Reflexionsimpulse für die Auseinandersetzung mit den 
eigenen Visionen und Entwicklungszielen

Wenn Sie bereits eine Vision bzw. konkrete Entwicklungsziele entwickelt haben, kann 
es lohnen, diese dahingehend zu überprüfen, inwiefern sie die oben beschriebenen 
Kriterien erfüllen:

	– Besprechen Sie im Schulleitungsteam oder in der Steuergruppe die Visionen und 
Ziele, die Sie an Ihrer Schule bereits verfolgen, mit Blick auf die Frage, ob eher 
Annäherungs- oder Vermeidungsziele beschrieben werden. Denken Sie daran, 
dass sich Vermeidungs- und Annäherungsziele oftmals nur in Nuancen unter-
scheiden, und achten Sie genau auf Formulierungen. 

	– Reflektieren Sie im Schulleitungsteam oder in der Steuergruppe, ob Ihre Ziele 
einem äußeren Anspruch folgen oder auch auf Ihre eigenen Ideale ausgerichtet 
sind und eine affektive Komponente haben. Wem sind die Ziele wichtig und aus 
welchem Grund? Gehen Sie dabei die folgenden Fragen durch: 
•	 Wie wichtig ist das Ziel für das Selbstbild unserer Schule? Wie sehr identifizie-

ren sich die Menschen in unserer Schule mit dem Ziel?
•	 Inwiefern bedient das Ziel die professionellen Interessen und Wünsche der Kol-

leg*innen? Macht es ihnen Spaß, sich mit diesem Thema auseinanderzusetzen? 
Was motiviert sie persönlich, das Ziel zu verfolgen?

•	 Welchen konkreten Nutzen versprechen wir uns von dem Ziel?

	 Überlegen Sie, wie Sie Ziele, die einem äußeren Anspruch folgen, umformulieren 
könnten, um diese stärker auf Ihre eigenen Ideale auszurichten.

Wenn Sie noch gar nicht so genau wissen, wie Sie und Ihr Kollegium sich eine posi-
tive Zukunft vorstellen, können Ihnen die nachfolgenden zwei Methoden dabei hel-
fen, im Team eine Vision zu entwickeln:

	– Zukunftssprung: Beim Zukunftssprung stellen sich die Pädagog*innen vor, wie 
die positivste aller möglichen Zukünfte aussehen würde. Wie der Zukunftssprung 
genau funktioniert, kann in dem Beitrag „Der Zukunftssprung – Wie du mit 
Teams und Gruppen an Visionen arbeitest“ der Schulentwicklerin Christine Neu-
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mann nachgelesen bzw. als Podcast3 nachgehört werden. Der Zukunftssprung gibt 
Schulen einen Einblick in die gegenseitigen Vorstellungen, allerdings sind diese 
Ideen noch nicht die Vision.

	– Viele Wege führen nach Rom: Mit konkreten Aufgaben und Fragestellungen leitet 
zudem die ExpeditionDB4 dabei an, Visionen und Ziele an den Bedürfnissen von 
Lehrenden und der Schule zu entwickeln. 

5	 Vision und Machbarkeit – Raus aus dem ‚Teufelskreis der 
Misserfolgsvermeidung‘

Gerade an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten könnten die 
Akteure in der Schule an der ‚Machbarkeit‘ von positiven Veränderungen bzw. ihrem 
eigenen Einfluss hierauf zweifeln, weil sie die Rahmenbedingungen als überwältigend 
wahrnehmen oder bereits einige Misserfolgserfahrungen gemacht haben (vgl. den 
Beitrag „Kapazitäten organisationalen Lernens als Schlüssel kontinuierlicher Schul-
entwicklung an benachteiligten Standorten“ von Klein in diesem Band). Dies kann 
dazu führen, dass einzelne Pädagog*innen oder auch die Schule als Ganzes sich aus 
Sorge davor, weitere Misserfolge zu erleben, keine Ziele mehr setzen, die sie erstre-
benswert finden und auch Schwierigkeiten haben, über eine positive Vision nachzu-
denken, zu der sie selbst beitragen möchten. 

Hollas (2020) spricht auch von einem „Teufelskreis der Misserfolgsvermeidung“: 
Gehen Menschen davon aus, dass ein bestimmtes Ziel, dem sie eigentlich einen 
hohen Wert zuschreiben, für sie nicht erreichbar ist, dann kann dies zur Sorge vor 
einem Misserfolg werden (Hollas, 2020). Die Sorge vor einem Misserfolg führt zu 
Vermeidungsverhalten, was wiederum zur Folge hat, dass die Personen gar nicht 
mehr die Chance haben zu erfahren, dass die eigenen Fähigkeiten auch zum Erfolg 
führen können. Dies erzeugt Hoffnungslosigkeit, die eigene Wirkmacht und die eige-
nen Fähigkeiten (und die der Schüler*innen) werden systematisch unterschätzt. In 
der Folge werden vor allem Vermeidungsziele gesetzt und es werden kaum neue Stra-
tegien und Fähigkeiten aufgebaut, um diejenigen Ziele zu erreichen, die man eigent-
lich als erstrebenswert wahrnimmt.

Diesen Zusammenhang wollen wir nachfolgend aufschlüsseln, um in den Refle-
xionsimpulsen anschließend Strategien zu empfehlen, die dabei helfen, den „Teufels-
kreis der Misserfolgsvermeidung“ zu verlassen. Dies ist grundlegend dafür, dass eine 
Schule eine positive Vision der Zukunft entwickeln kann, an die die Menschen aus 
der Schule auch tatsächlich glauben können. 

3	 https://www.visionsession.de/2019/11/10/der-zukunftssprung-wie-du-mit-teams-und-grup-
pen-an-visionen-arbeitest/ [Download vom 20.05.2025]

4	 https://expedition.forumbd.de/schulleitung/handlungsfeld-vision/ [Download vom 17.09.2025]
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5.1	 Attributionen als Kern der Misserfolgsvermeidung

Die Attributionstheorie geht davon aus, dass Menschen Erfolge und Misserfolge auf 
unterschiedliche Weise attribuieren, also unterschiedlichen Ursachen zuschreiben. 
Den meisten Pädagog*innen sind diese Attributionsmuster vor allem mit Blick auf 
die Lernenden bekannt; sie beschreiben dann, wie die Lernenden die Ursachen für 
Erfolge oder Misserfolge attribuieren und wie sich dies beispielsweise auf ihre Lern-
motivation auswirkt.

Auf welche Ursachen Lehrkräfte Erfolge oder Misserfolge attribuieren, ist von 
zentraler Bedeutung für ihre Motivation und ihr Handeln.

Die Theorie lässt sich aber auch auf andere Akteure und die Frage übertragen, wel-
chen Ursachen sie z. B. das Ergebnis ihrer Arbeit zuschreiben. Auch Lehrkräfte haben 
solche Ursachenbeschreibungen mit Blick auf ihr eigenes Handeln, ihr Verhalten und 
auch die Ergebnisse ihres Handelns – etwa die Leistungen ihrer Schüler*innen oder 
deren Verhalten. 

Worauf die Lehrkräfte die Ursachen ihrer eigenen Erfolge oder Misserfolge attri-
buieren, ist von zentraler Bedeutung für die Frage, ob sie eine Aufgabe als ‚machbar‘ 
wahrnehmen oder sich damit lieber nicht beschäftigen wollen. Um diese Bedeutung 
zu verstehen, müssen wir zunächst einen theoretischen Blick auf die Frage werfen, 
wie man die verschiedenen Möglichkeiten, Ursachen zu attribuieren, kategorisieren 
kann. Einer der wichtigsten Autoren der Attributionstheorie, der amerikanische Psy-
chologe Bernard Weiner (2012), hat hierfür drei verschiedene Dimensionen vorge-
schlagen:

	– External vs. internal: Gehe ich als Lehrkraft davon aus, dass die Ursache für die 
Ergebnisse meines Unterrichts in mir selbst liegt (z. B. die Art, wie ich meinen 
Unterricht gestalte) oder außerhalb von mir (z. B. Anstrengung der Schüler*innen, 
Glück, Zufall)? 

	– Kontrollierbar vs. unkontrollierbar: Gehe ich als Lehrkraft davon aus, dass ich 
die Ursache beeinflussen bzw. kontrollieren kann (z. B. gute Vorbereitung meiner 
Schüler*innen auf eine Klassenarbeit) oder nicht (z. B. Baustellenlärm während der 
Klassenarbeit)?

	– Stabil vs. instabil: Gehe ich davon aus, dass die Ursache nur kurzfristig wirksam ist 
(z. B. meine aktuelle Motivation bei der Gestaltung meines Unterrichts) oder bin 
ich überzeugt, dass die Ursache anhalten wird (z. B. Begabung der Schüler*innen)?

In Tabelle 3 sind Beispiele dafür aufgeführt, wie Lehrkräfte die Ursachen für eine 
schlecht ausgefallene Klassenarbeit attribuieren können. Wichtig ist dabei, dass sich 
die Frage, ob die Ursache internal oder external verortet wird und sie kontrollier-
bar ist oder nicht, auf die Perspektive der Lehrkraft auf ihr eigenes Verhalten bezieht.
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Tabelle 3: 	 Beispiele für mögliche Attributionen von Lehrkräften (LK) im Kontext der Ergebnisse 
einer schlecht ausgefallenen Klassenarbeit

Internal auf die Lehrkraft bezogen External

stabil instabil stabil instabil

Durch die LK 
kontrollier-
bar

z. B. Wissen und 
Kompetenzen 
der Lehrkraft
„Ich mache ein-
fach keinen 
guten Unter-
richt“

z. B. Maßnahmen 
der individuellen 
Förderung durch 
die Lehrkraft
„Wenn ich Samira 
das noch einmal 
extra mit dem Geo-
dreieck erklärt 
hätte, hätte das 
wirklich etwas 
gebracht“

z. B. dauerhafte Unter-
richtsressourcen
„Blöd, dass wir den 
Klassensatz Tablets 
noch nicht haben“

z. B. Anstrengung 
der Schüler*in-
nen
„Wenn Maria 
nicht so unmo-
tiviert wäre, 
könnte sie viel 
besser sein“

Durch die LK 
nicht kont-
rollierbar

z. B. Begabung 
der Lehrkraft
„Mit unmotivier-
ten Schüler*in-
nen werde ich 
nie umgehen 
können“

z. B. Erkrankung der 
Lehrkraft
„Ich konnte in der 
Stunde vor der 
Arbeit die Anforde-
rungen nicht noch 
einmal erklären“

z. B. Familiäre Merkmale 
oder Begabung der 
Schüler*innen
„In Svens Familie wird 
eben kein Deutsch 
gesprochen“

z. B. Baustellen-
lärm während 
der Klassenarbeit
„Da war es wirk-
lich schwer, sich 
zu konzentrie-
ren“

Quelle: Eigene Entwicklung in Anlehnung an Weiner (2012)

Häufige Misserfolge können Ursachenattributionen erzeugen, die die 
Lehrkräfte lähmen.

Lehrkräfte tendieren dazu, die Ursachen für schlechtere Leistungen oder ungünstiges 
Verhalten stärker bei den Schüler*innen selbst zu verorten (z. B. in deren Fähigkei-
ten und Anstrengungsbereitschaft, oder in ihrer familiären Sozialisation) und weni-
ger stark in Faktoren, die das eigene Handeln betreffen (z. B. Unterrichtsstrategien, 
Interaktionsmuster). Wie Lehrkräfte die Leistungen und das Verhalten ihrer Schü-
ler*innen attribuieren, hat wiederum Einfluss auf ihre Kognitionen, Emotionen und 
ihre Motivation (Wang & Hall, 2018) – und damit letztlich auch darauf, welche Ziele 
sie sich setzen und welche Strategien sie nutzen, um diese zu verfolgen.

Gerade an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten können sich 
ungünstige Attributionsmuster verfestigen, wenn immer und immer wieder Miss-
erfolge erlebt werden. Am Beispiel der eingangs skizzierten Geranienschule lassen 
sich ungünstige Attribuierungen gut illustrieren: Die Schule fokussiert sich auf exter-
nale, zeitlich stabile Faktoren, die sie nicht kontrollieren kann. Das Leitungsteam und 
die Lehrkräfte schreiben ihre Herausforderungen primär den Schüler*innen zu, etwa 
deren mangelnden sozialen Kompetenzen oder unterdurchschnittlichen Leistungen. 
Die Lehrkräfte und das Leitungsteam betrachten ihre eigene Rolle bei der Bewälti-
gung dieser Herausforderungen kaum kritisch und tendieren dazu, ihre Handlungs-
möglichkeiten durch äußere Umstände begrenzt zu sehen. Diese Form der Attribu-
tion verstärkt eine Haltung der Hilflosigkeit und trägt dazu bei, dass keine klaren 
Visionen oder Strategien entwickelt werden, um die Situation aktiv zu verbessern. 
Stattdessen liegt der Fokus ausschließlich darauf, die Belastung für die Lehrkräfte zu 
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reduzieren, was den Kreislauf aus Überforderung und stagnierender Schulentwick-
lung weiter verstärkt (Bronnert-Härle & Klein, 2025).

Setzt sich an einer Schule kollektiv die Wahrnehmung fest, dass positive Verände-
rungen im Sinne der eigenen Ziele nicht aus eigenem Antrieb erreicht werden kön-
nen bzw. haben Lehrkräfte das Gefühl, den Umständen mehr oder weniger hilflos 
ausgeliefert zu sein, dann ist es schwer, eine positive, an den Idealen der Menschen 
orientierte und für sie erstrebenswerte Vision zu etablieren, weil der Glaube, dieser 
Vision durch das eigene Handeln näher kommen zu können, fehlt. 

Bei Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus tendieren wir 
unbewusst zum „ultimativen Attributionsfehler“.

Externalisierende Attributionsmuster sind mit Blick auf Schüler*innen aus marginali-
sierten Herkunftsmilieus übrigens so häufig, dass es für dieses Phänomen bereits seit 
den 1970er Jahren eine eigene Bezeichnung gibt: Der ultimative Attributionsfehler 
(Pettigrew, 1979). Damit ist gemeint, dass wir bei Menschen, die einer bestimmten 
sozialen Gruppe angehören, dazu tendieren, die Bedeutung der Gruppenzugehörig-
keit zu überschätzen, und gleichzeitig die Bedeutung individueller oder situationaler 
Merkmale zu unterschätzen. Weist beispielsweise ein Schüler oder eine Schülerin mit 
Migrationsgeschichte geringere Schulleistungen auf, tendieren wir dazu, diese Schul-
leistungen auf die Migrationsgeschichte und damit verknüpfte Erwartungen an die 
Fähigkeiten oder Motivation zurückzuführen, anstatt in Betracht zu ziehen, dass es 
individuelle Gründe für die Leistungen geben könnte oder eventuell die Unterrichts-
gestaltung nicht an ihren Bedürfnissen orientiert ist. Beobachten wir unangepasstes 
Verhalten bei einem Schüler oder einer Schülerin aus einer armutsbetroffenen Fami-
lie, neigen wir dazu, dieses Verhalten auf die Familie und dahinter vermutete Sozia-
lisationsbedingungen zu beziehen, anstatt in Betracht zu ziehen, dass das Verhalten 
individuelle Gründe haben könnte oder vielleicht sogar eine Reaktion darauf ist, dass 
sich das Kind in der Schule unfair behandelt fühlt.

Diese Zuschreibungen aufgrund der Herkunft erfolgen gerade bei Lehrkräften sel-
ten bewusst und beabsichtigt – im Gegenteil. Erhebt man die bewusste Auseinander-
setzung von Lehrkräften mit ihren Attributionen, so sind diese meist sehr bedacht 
darauf, Stereotype und Vorurteile zu reflektieren (Glock & Kleen, 2020). Untersucht 
man hingegen unbewusste Zuschreibungen, so zeigt sich, dass diese weniger posi-
tiv ausfallen, wenn sie sich auf Schüler*innen aus armutsbetroffenen, schulbildungs-
fernen oder durch Migration geprägten Herkunftsmilieus beziehen (Froehlich et al., 
2016; Glock & Kleen, 2020). In der Folge gehen Lehrkräfte mit diesen Schüler*innen 
anders als mit Schüler*innen aus privilegierteren Milieus um – sowohl mit Blick auf 
Fördermaßnahmen, als auch hinsichtlich des Umgangs mit unangepasstem Verhalten 
(Bloem et al., 2024; Glock & Kleen, 2022).
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Die Aufmerksamkeit der Lehrkräfte sollte auf solche Ursachen gerichtet 
werden, die man selbst verändern kann.

Besonders günstig für die Motivation von Lehrkräften und anderen Pädagog*innen 
sind demgegenüber Attributionen, die die Ursache für Erfolg oder Misserfolg in der 
Person selbst sehen, aber davon ausgehen, dass sie zeitlich variabel, kontrollierbar 
und spezifisch für die Situation sind (Fischer et al., 2021). In Tabelle 4 wird dies an 
einem schulnahen Beispiel veranschaulicht. 

Tabelle 4: 	 Beispiele für günstige und ungünstige Attributionen von Lehrkräften (LK) im Kon-
text der Ergebnisse einer schlecht ausgefallenen Klassenarbeit

Günstige Ursachenattributionen Ungünstige Ursachenattributionen

Beispiel „Ich habe die individuellen Förderbe-
dürfnisse meiner Schüler*innen noch 
nicht ganz durchdrungen“
„Meine aktuelle Unterrichtsstrate-
gie passt noch nicht so ganz zu den 
Bedürfnissen der Schüler*innen“

„Ich bin zu schlecht dafür“
„Die Schüler*innen bringen zu wenige 
Lernvoraussetzungen mit“
„Wir haben zu wenige Ressourcen“

Eigenschaft der 
Attribution

Internal
Kontrollierbar
Zeitlich variabel
 Ich habe es als Lehrkraft selbst in 
der Hand, die Situation zu verbessern.

External
Nicht kontrollierbar
Zeitlich stabil
 Ich kann als Lehrkraft nichts daran 
ändern, dass die Schüler*innen keine 
Fortschritte machen.

Gefühle Ermutigt, optimistisch, fokussiert Entmutigt, pessimistisch, hilflos

Motivation steigt sinkt

Quelle: adaptiert von Fischer et al. (2021, S. 28)

Trainings zur Veränderung der Attributionen und eine Sensibilisierung diesbezüg-
lich können Menschen in der Schule erkennen lassen, dass sie selbst und andere 
aktiv etwas für die Erreichung positiver Ziele in der Zukunft tun können. Mögliche 
Ansätze hierfür finden Sie in den nachfolgenden Reflexionsimpulsen.

5.2	 Reflexionsimpulse für die Auseinandersetzung mit den 
eigenen Attributionen

	– Versuchen Sie zunächst systematisch zu erheben, auf welche Ursachen die Päda-
gog*innen an Ihrer Schule eventuell geringere Leistungen von Schüler*innen attri-
buieren (z. B. durch ein anonymes Feedback-System oder eine quantitative Befra-
gung). Anschließend können Sie mit Hilfe von Tabelle 3 überprüfen, welche 
unterschiedlichen Attributionsstile mit den abgebildeten Kategorien erhoben wur-
den und welcher Attributionsstil in Ihrem Kollegium wie ausgeprägt ist.

	– Bei der Entwicklung einer gemeinsamen Vision kann es sein, dass einige Kol-
leg*innen vor allem Dinge nennen, auf die Sie keinen Einfluss haben: Zum Bei-
spiel jede Unterrichtsstunde mit zwei Lehrkräften zu bestreiten, so dass Sie besser 
auf die individuellen Bedürfnisse der Schüler*innen eingehen können. Oder die 
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Fantasie, dass sich Eltern der Schüler*innen genau so verhalten, wie dies für die 
Schule wünschenswert wäre. Dann empfiehlt es sich, die Vorstellungen zunächst 
zu sortieren in solche, die Sie als Schule und ihre Schüler*innen direkt adressieren, 
und solche, die Akteure außerhalb der Schule adressieren (z. B. Schulaufsicht und 
Schulträger, Bildungspolitik, Eltern, andere Akteure im Umfeld der Schule, gesell-
schaftliche Diskurse). Eine mögliche Methode hierfür ist das sogenannte Ishikawa- 
oder Fischgräten-Diagramm. Ein Ishikawa-Diagramm ist ein Werkzeug zur struk-
turierten Sammlung und Sortierung von Faktoren, wobei diese nach Kategorien 
wie z. B. Unterrichtsgestaltung, Schüler*innen, Lehrkräfte, Eltern, Schulaufsicht, 
Schulträger, Schulsystem etc. geordnet werden. Es unterstützt dabei, Klarheit darü-
ber zu gewinnen, welche Bedingungen und Rahmenfaktoren gezielt gestaltet oder 
weiterentwickelt werden können und welche als gegeben zu berücksichtigen sind.

	– Wenn Sie gezielt an den Attributionen in Ihrer Schule arbeiten möchten, bieten 
sich Reattribuierungs-Trainings an, mit denen die Attributionen Schritt für Schritt 
von nicht veränderbaren auf veränderbare Ursachen verschoben werden:
•	 Kollegiale Reattribuierungsrunden: Diese Idee ist angelehnt an die kollegiale 

Fallberatung. In regelmäßigen Teamsitzungen reflektieren Lehrkräfte gemein-
sam herausfordernde Situationen, indem sie ihren Einfluss und ihre Handlungs-
spielräume systematisch identifizieren. Zunächst berichtet eine Person kurz von 
einer herausfordernden Situation im Unterricht oder Schulalltag. Mit einem 
Leitfaden wird anschließend der Fokus von unveränderbaren Rahmenbedin-
gungen auf eigene Gestaltungsmöglichkeiten gelenkt. Die nachfolgenden Leit-
fragen können dabei helfen, das Gespräch zu strukturieren:
-	 Welche Aspekte dieser Situation habe ich (mit)gestaltet?
-	 Was habe ich getan, das einen positiven Unterschied gemacht hat – auch 

wenn er klein war?
-	 Was könnte ich beim nächsten Mal bewusst anders ausprobieren?
-	 Welche Ressourcen stehen mir intern zur Verfügung?

	 Abschließend wird gemeinsam ein Ziel für das eigene Handeln formuliert bzw. 
werden konkrete kleine Veränderungsschritte für den Unterricht festgelegt und 
bei der nächsten Runde reflektiert. Wichtig ist hierbei die Herstellung eines ver-
trauensvollen Rahmens, in dem Unsicherheiten sowie Fehler im Umgang mit 
herausfordernden Situationen offen besprochen und als gemeinsame Lern- und 
Reflexionschance betrachtet werden. 

•	 Erfolgstagebuch: Diese Idee entstammt dem Repertoire der positiven Psycho-
logie und hat sich dort als außerordentlich erfolgreich erwiesen (Seligman et 
al., 2005). Lehrkräfte führen dabei ein Erfolgstagebuch, in dem sie täglich oder 
wöchentlich eigene Unterrichtserfolge und ihren eigenen Anteil daran festhal-
ten – insbesondere auch solche Erfolge, die klein und unscheinbar erscheinen. 
In freiwilligen Tandems oder Kleingruppen tauschen sie sich regelmäßig über 
positive Erfahrungen aus, stärken gegenseitig ihr Selbstwirksamkeitserleben und 
planen kleine, realisierbare Verbesserungen. Das Training fördert so nachhaltige 
positive Selbstzuschreibungen.
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6	 Fazit

Eine gemeinsame Vision mit an sie angebundenen Entwicklungszielen bilden die 
zentrale Grundlage für Schulentwicklung in Schulen, die mit sozial benachteiligten 
Familien arbeiten. Diese Grundlage strukturiert Entwicklungsprozesse, erleichtert 
die Planung von Maßnahmen und stärkt die Motivation der Beteiligten, indem sie 
ein geteiltes Bild davon zeichnen, welche Zukunft die Lehrkräfte für ihre Schüler*in-
nen schaffen wollen. Das Vertrauen in die eigene Wirkmacht hängt dabei eng mit 
der gemeinsamen Vision zusammen: Wenn alle Mitglieder einer Schulgemeinschaft 
ein kohärentes Bild der Zukunft teilen, dann lassen sich Entwicklungsschritte und 
passende Maßnahmen ableiten und umsetzen. Die positiven Wirkungen werden so 
wahrscheinlicher und stärken damit die Kultur der Machbarkeit. Aufbauend auf diese 
Grundlage werden in weiteren Beiträgen in diesem Sammelband konkrete Ansätze 
zur Gestaltung von Arbeitsstrukturen und -prozessen vorgestellt, die es ermöglichen, 
dass die gesamte Schulgemeinschaft auf ein gemeinsames Ziel hinarbeitet.
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Arbeitsstrukturen und -prozesse wirksam gestalten –  
Kooperation, Wissensmanagement und Datennutzung  
für Schulentwicklung

1	 Einleitung

Gemeinsame Ziele bilden eine zentrale Dimension schulischer Entwicklungspro-
zesse. Eine der wichtigsten Voraussetzungen für deren Erreichung liegt in der syste-
matischen Gestaltung der Arbeitsstrukturen, innerhalb derer sich Menschen bewegen 
(Spillane et al., 2001). Diese umfassen sogenannte Formalstrukturen wie

	– Verfahrens- und Dokumentationsgrundsätze, 
	– Kommunikations- und Kooperationskultur, 
	– Entscheidungsabläufe, 
	– zeitliche und räumliche Rahmenbedingungen, 
	– feste Regelungen sowie 
	– die Verteilung von Zuständigkeiten und Aufgaben. 

Solche organisationalen Strukturen beeinflussen das Verhalten der Organisations-
mitglieder maßgeblich – durch den Handlungsrahmen, den sie vorgeben und die 
damit zusammenhängenden Handlungsmöglichkeiten, durch etablierte Routinen und 
Abläufe, aber auch durch die Verbindlichkeiten, die sie erzeugen.

Bereits kleine strukturelle Veränderungen können weitreichende Effekte entfal-
ten und Entwicklungsdynamiken anstoßen. Die zentrale Frage lautet daher: Wie kön-
nen Arbeitsstrukturen und darin stattfindende Arbeitsprozesse – unter Berücksichti-
gung der schulischen Rahmenbedingungen – so gestaltet werden, dass die Erreichung 
gemeinsamer Entwicklungsziele wirksam unterstützt wird? 

Dieses Kapitel verfolgt das Ziel, schulische Arbeitsstrukturen und -prozesse als 
Rahmenbedingungen für (gelingende) Schulentwicklung verständlich und nutzbar zu 
machen. Es bietet:

	– einen Einblick in die Bedeutung systematisch ausgerichteter Strukturen für die 
Qualitätsentwicklung in Schule,

	– empirisch fundierte Erkenntnisse zu erfolgreichen Organisationsformen an Schu-
len an sozialräumlich benachteiligten Standorten sowie

	– konkrete Anregungen, wie entsprechende Strukturen an Schulen wirksam etab-
liert, organisiert und weiterentwickelt werden können.

Es werden drei thematische Vertiefungsbereiche vorgestellt, die sich an zentralen 
Dimensionen schulischer Arbeitsstrukturen orientieren:
Kooperation – welche organisatorischen Bedingungen gelingende Zusammenarbeit 

fördern,
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Professionalisierung – wie Wissensaufbau und -verteilung systematisch unterstützt 
werden können,

Datennutzung – wie Daten in strukturierter Form zur Steuerung und Reflexion 
genutzt werden können.

2	 Kooperation – mehr als Austausch: ein Schlüssel für lernende 
Schulen

Hinter dem Erfolg Einzelner steht oft ein starkes Team. Denken wir etwa an 
bekannte Bergsteiger*innen, deren außergewöhnliche Leistungen nur möglich wur-
den, weil sie von erfahrenen Begleiter*innen oder Unterstützenden mitgetragen wur-
den: Ohne diese kooperative Leistung im Hintergrund wäre der Gipfel kaum erreich-
bar (gewesen).

Kooperation schafft die Grundlage dafür, Arbeitsstrukturen zielgerichtet und 
nachhaltig im Schulalltag zu verankern.

Auch in der Schulentwicklung gilt: Nachhaltige Fortschritte entstehen nicht durch 
Einzelpersonen, sondern durch gezieltes, abgestimmtes Zusammenwirken vie-
ler Beteiligter. Doch erfolgreiche Kooperation fällt nicht vom Himmel – sie braucht 
strukturierte Rahmenbedingungen, die gemeinsames Arbeiten ermöglichen und för-
dern. Verschiedene Studien zeigen, dass Form und Intensität kollegialer Zusammen-
arbeit eng mit den bestehenden organisationalen Strukturen verknüpft sind (Harazd 
& Drossel, 2011; Richter & Pant, 2016).

2.1	 Kooperation als strukturelle und kulturelle Grundlage 
schulischer Entwicklung

Aus organisationssoziologischer Perspektive kann Kooperation definiert werden als 
„Übergang von einer isolierten, individuellen Bemühung um die Verfolgung eines 
Zieles zu einer kollektiven Anstrengung im Interesse einer gesteigerten Leistungsfä-
higkeit“ (Kuper & Kapelle, 2012, S. 41). Die Form und Häufigkeit kollegialer Koope-
ration wird dabei durch organisationale Strukturen beeinflusst: Feste Teamarbeits-
zeiten, räumliche Ressourcen und die Unterstützung der Schulleitung tragen zur 
Kooperation von Lehrkräften bei (Richter & Pant, 2016). Die Gestaltung der Organi-
sationsstrukturen ist eng verknüpft mit der Etablierung einer vertrauensvollen Schul-
kultur, die kooperative Arbeitsformen ermöglicht und fördert.

Verschiedene Befunde verweisen auf Strukturen an Lernenden Schulen an sozial-
räumlich benachteiligten Standorten, die es den Lehrkräften ermöglichen, koopera-
tiv ihre professionelle Handlungskompetenz auszubauen. An diesen Schulen werden 
Organisationsstrukturen systematisch so gestaltet, dass sie kollegiale Kooperation, 
beispielsweise in Form von kollegialen Hospitationen oder Mentoring- und Tandem-
strukturen, ermöglichen (Klein, 2017). Solche kooperationsfördernden Organisa-
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tionsstrukturen haben einen hohen Einfluss auf das Kooperationsverhalten (Harazd 
& Drossel, 2011).

Schulentwicklung kann als ein kollektiver Lernprozess der gesamten Schule ver-
standen werden, der jedoch erst erlernt werden muss und Übung erfordert. Orga-
nisationsstrukturen sollten deshalb so gestaltet werden, dass sie Räume für gemein-
same Diskussionen und Dialoge schaffen, in denen die eigenen Erwartungen bezogen 
auf die Entwicklung der Schule bewusst gemacht und gemeinsam reflektiert werden 
(Senge, 2006; vgl. Beitrag „Ressourcen statt Probleme: Auf dem Weg zu einer positi-
ven Schulkultur“ von Proskawetz et al. in diesem Band). 

Starke Kooperationsstrukturen entlasten Schulen und unterstützen die 
Arbeit, indem sie Erfahrungen bündeln, Kompetenzen vernetzen und flexible 
Lösungen für vielfältige Herausforderungen ermöglichen.

Schulen stehen vor vielfältigen Herausforderungen – besonders an sozialräumlich 
benachteiligten Standorten. Der Aufbau einer starken Kooperationskultur ist unter 
diesen Bedingungen anspruchsvoll: Begrenzte zeitliche Ressourcen und eine Vielzahl 
möglicher Kooperationsformen erschweren die Umsetzung.

Starke Kooperationsstrukturen unterstützen und entlasten die einzelne Lehrkraft, 
die Schulleitung und die gesamte Schule. Sie bieten Raum für Erfahrungen, Informa-
tionen und Wissen und fördern die Akzeptanz von Neuerungen in der Einzelschule. 
Sie tragen dazu bei, professionelle Kompetenzen weiterzuentwickeln sowie an ande-
ren Praxisformen teilzuhaben und sie geben Impulse zur Qualitätsverbesserung von 
Schule und Unterricht. 

Starke Kooperationsstrukturen schaffen eine produktive Lernumgebung und 
Räume für Lerngelegenheiten, indem Ideen und Erfahrungen ausgetauscht werden. 
Sie verknüpfen vorhandene Kompetenzen und Perspektiven verschiedener Akteur*in-
nen, die auch über die Grenzen einzelner Fachbereiche und Klassen hinausgehen 
können. So erweitern sie das schulische Handlungsrepertoire, indem sich neue Mög-
lichkeiten für pädagogische Maßnahmen und Interventionen bieten, um gemeinsam 
Probleme zu lösen oder Entwicklungen voranzubringen, die auf die Ziele der Schule 
einzahlen (z. B. Kottmann & Smit, 2019). Insgesamt kann so flexibler und besser auf 
die Bedürfnisse der Beteiligten, z. B. der Schüler*innen, reagiert werden.

Kooperation kann die Motivation, Zufriedenheit und Gesundheit von 
Lehrkräften erhöhen, erfordert jedoch gemeinsame Werte, klare Absprachen 
und gegenseitige Wertschätzung.

Aber: Je intensiver die Kooperationen sind, 

umso größer sind die Anforderungen an den gegenseitigen Austausch und 
umso größer ist auch der Bedarf, ein gemeinsames Verständnis darüber zu 
entwickeln, wie in der jeweiligen Schule kooperiert werden soll. Die Anfor
derungen an Absprachen und geteilte Werte steigen, und hier steckt eine gro-
ße Herausforderung für viele Schulen (Böckelmann & Mäder, 2018, S.  69, 
Hervorhebung im Original).
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Neben den bereits genannten Vorteilen, die sich aus einer starken Kooperationsstruk-
tur ergeben, gibt es zahlreiche weitere Gründe, die für eine Kooperation sprechen, 
wie z. B. die Steigerung der Motivation der Lehrkräfte und des weiteren pädagogi-
schen Personals sowie die Steigerung der Selbstwirksamkeit und der Arbeitszufrie-
denheit (Halbheer & Kunz, 2011) und damit auch der Lehrkräftegesundheit (Roth-
land, 2005; Richter & Pant, 2016). Dazu tragen Faktoren wie ein förderliches 
Schulklima, eine gute Arbeitsorganisation, soziale Unterstützung, ein starker Teamzu-
sammenhalt, aber auch die Selbstfürsorge bei (Frick, 2021). 

Besonders aber betont Frick (2021) die Wertschätzung und Anerkennung der 
Arbeit der Lehrpersonen: „Die Wertschätzung durch Vorgesetzte (Schulleitungen), 
Eltern und Kolleg*innen stellt für Lehrpersonen die wohl wichtigste Belohnungsart 
dar“ (S. 116).  

 Durch schulweite Abstimmung von Maßnahmen und das gemeinsame Arbeiten 
an Zielen kann Kooperation auch eine Integrationsfunktion einnehmen (Richter & 
Pant, 2016).

2.2	 Kategorien und Formen schulischer Kooperationen

Gräsel et al. (2006) differenzieren drei Formen der Kooperation, die sich 
im Hinblick auf Ziel, Komplexität und Anforderungen an die Beteiligten 
unterscheiden – und die in der schulischen Praxis bis heute vielfach 
aufgegriffen werden.

1)	 Austausch: Austausch bezeichnet die wechselseitige Weitergabe von Informatio-
nen, Wissen oder Ressourcen. Diese Form der Zusammenarbeit dient vor allem 
der Entlastung im Alltag und dem Abgleich des eigenen Wissensstandes. Aus-
tausch ist vergleichsweise ressourcenschonend, da bereits vorhandenes Material 
genutzt wird.

2)	 Arbeitsteilige Kooperation: Bei dieser Form einigen sich Beteiligte auf ein gemein-
sames Ziel, teilen die Aufgaben untereinander auf und bearbeiten sie selbstständig 
(z. B. die Planung einer Unterrichtsreihe). Zwar sind gemeinsame Planungszeiten 
und Absprachen erforderlich – dafür bringt arbeitsteilige Kooperation Effizienzge-
winne. 

3)	 Ko-Konstruktion: Ko-Konstruktion beschreibt eine intensive, gemeinsame Ausei-
nandersetzung mit einem Thema, bei der neues Wissen entsteht oder Problemlö-
sungen gemeinsam entwickelt werden (z. B. gemeinsame Analyse von Leistungs-
daten, Unterrichtshospitationen oder die Entwicklung eines Förderkonzepts; vgl. 
Gräsel et al., 2006). Im Unterschied zur arbeitsteiligen Kooperation arbeiten die 
Beteiligten hier durchgehend gemeinsam – das Ziel und der Prozess sind eng mit-
einander abgestimmt. Diese Form der Kooperation ist besonders ressourceninten-
siv, setzt ein hohes Maß an Vertrauen voraus und weist ein hohes Professionalisie-
rungspotenzial der Lehrkräfte auf. 
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Studien zeigen, dass Ko-Konstruktion – trotz ihres Potenzials – in der Schulpraxis 
selten vorkommt. Während rund 60 Prozent der Lehrkräfte regelmäßig Unterrichts-
materialien austauschen, arbeiten nur etwa 20 Prozent in ko-konstruktiven Settings 
zusammen (Richter & Pant, 2016).

Besonders Ko-Konstruktionsansätze fördern das gemeinsame, zielbezogene Ler-
nen im Kollegium – und tragen somit entscheidend zur Erweiterung professionellen 
Wissens bei (Gräsel et al., 2006). Dieses Konzept wird in den folgenden Abschnitten 
weiter vertieft.

Ko-konstruktive Kooperation setzt die systematische Gestaltung von Zeit und 
Raum sowie eine effiziente Organisationsgestaltung voraus.

Damit ko-konstruktive Kooperationsformen im Schulalltag gelingen, braucht es mehr 
als nur die Motivation der Beteiligten: Es sind strukturelle Voraussetzungen notwen-
dig – insbesondere ausreichend zeitliche und räumliche Ressourcen. Diese lassen sich 
u. a. durch Priorisierung von Aufgaben und gezielte Entlastung schaffen. Einige kon-
krete Maßnahmen sind:

	– Zeitliche Freiräume schaffen: Stundenpläne flexibel gestalten, feste Kooperations-
zeiten einplanen, gemeinsame Projekte priorisieren.

	– Administrative Entlastung: Aufgaben bündeln, automatisieren oder delegieren, ggf. 
durch Einsatz von Unterstützungspersonal.

	– Räume für Zusammenarbeit bereitstellen: z. B. Besprechungsräume, Projekträume 
oder flexible Lernzonen.

	– Meetings effizient gestalten: Besprechungsformate straffen, klare Zielsetzung, 
Ergebnisse sichern.

	– Kompetenzentwicklung fördern: Zeitmanagement-Schulungen anbieten, Peer-Coa-
ching durch erfahrene Kolleg*innen etablieren.

	– Digitale Tools nutzen: Kollaborationsplattformen erleichtern die Abstimmung zwi-
schen Lehrkräften, Schüler*innen und Eltern.

	– Feedback ernst nehmen: Kollegium regelmäßig nach Bedürfnissen und Barrieren 
im Kooperationsalltag befragen.

Neben diesen strukturellen Faktoren ist eine Kultur des Vertrauens entscheidend 
(Gräsel et al., 2006). Gemeinsames Lernen braucht zudem Übung (Senge, 2006) – 
und es braucht die Bereitschaft, eigene Sichtweisen und Erwartungen zur Zusam-
menarbeit bewusst zu reflektieren.

Im Folgenden werden drei erprobte Ansätze vorgestellt, mit deren Hilfe ko-kons-
truktive Formen der Zusammenarbeit im schulischen Alltag gezielt aufgebaut und 
gestärkt werden können:

	– Professionelle Lerngemeinschaften (PLG)
	– Kollegiale Unterrichtshospitation
	– Kollegiale Fallberatung
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2.2.1	 Professionelle Lerngemeinschaften

Professionelle Lerngemeinschaften ermöglichen gemeinsames 
Lernen im Kollegium und fördern eine reflektierte und datenbasierte 
Unterrichtsentwicklung.

Professionelle Lerngemeinschaften setzen sich aus einer Mehrzahl von Pädagog*in-
nen zusammen, die gemeinsam daran arbeiten, ihre beruflichen Fähigkeiten und 
Kenntnisse zu erweitern, wobei stets das Lernen der Schüler*innen im Fokus steht. 
Diese Lerngemeinschaften haben das Ziel, eine kollaborative und reflektierende 
Lernumgebung zu schaffen, in der Lehrkräfte, aber auch Schulleitungen sowie wei-
tere pädagogische Fachkräfte zusammenarbeiten, um gemeinsame Ziele einer verbes-
serten Schul- und Unterrichtspraxis zu entwickeln, bewährte pädagogische Prakti-
ken auszutauschen, neue Ansätze zu erproben und diese Erfahrungen gemeinsam zu 
reflektieren (Bonsen & Rolff, 2006; Kansteiner et al., 2020). 

Um die Qualität des Austauschs zu stützen, werden auch (schulinterne) Daten, 
wissenschaftliche Erkenntnisse oder Expertisen von außen einbezogen (Earl & Tim-
perly, 2009; Kansteiner et al., 2023). Nach Gräsel et al. (2006) kann diese Art der 
Zusammenarbeit der Ko-Konstruktion (s. o.) zugeordnet werden, da in hohem Maße 
zusammengearbeitet wird, um Wissen zu erwerben und gemeinsame Problemlösun-
gen zu entwickeln.

Maßnahmen der Gestaltung schulischer Arbeitsstrukturen und -prozesse 
können professionelle Lerngemeinschaften, ihre Ziele und ihre kontinuierliche 
Arbeit unterstützen. 

Auf struktureller Ebene kann die Arbeit von professionellen Lerngemeinschaften 
erleichtert werden, indem ihnen ausreichend zeitliche, räumliche und materielle Res-
sourcen zur Verfügung gestellt und Lehrkräfte von administrativen Aufgaben ent-
lastet werden, um eine (zeitlich begrenzte) Fokussierung auf die Arbeit der profes-
sionellen Lerngemeinschaft zu ermöglichen (Bryk et al., 1999). Daneben können 
inhaltliche Impulse, wie beispielsweise Fragen, Ideen und konstruktives Feedback, 
z. B. durch Schulleitungen oder Peers, einen reflektierten Dialog über guten Unter-
richt und die Förderung von Schüler*innen in ihrer fachlichen und persönlichen 
Entwicklung anregen (Bryk et al., 1999; Thompson et al., 2004). 

Eine Voraussetzung für das Gelingen professioneller Lerngemeinschaften ist eine 
vertrauensbasierte Beziehungskultur mit einem respektvollen, fehlerfreundlichen und 
lösungsorientierten Umgang im Kollegium, der die Zusammenarbeit auch in schwie-
rigen Phasen ermöglicht (Hallam et al., 2015). Darüber hinaus ist es förderlich, wenn 
Lehrkräfte als Expert*innen in Fragen des Lehrens und Lernens gelten und sie über 
Entscheidungs- und Handlungsspielräume verfügen, um einen effektiven Entwick-
lungsprozess zu gewährleisten (Fleming, 2004).
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Die Umsetzung professioneller Lerngemeinschaften verläuft erfolgreicher, 
wenn Merkmale der zeitlichen und räumlichen Strukturen sowie die Dynamik 
zwischen den Beteiligten berücksichtigt werden. 

Für die konkrete Umsetzung von professionellen Lerngemeinschaften haben sich in 
internationalen Studien u. a. die folgenden Merkmale als nützlich erwiesen (Kanstei-
ner et al., 2023):

	– Festlegung eines gemeinsamen Rahmens, d. h. verbindliche Zeiten, Festlegung der 
räumlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen, Klärung des Ablaufs und 
der Moderation, etc.

	– Unterstützung des Prozesses durch eine leitende / begleitende Rolle (insbesondere 
in der Etablierungsphase) 

	– Berücksichtigung der Gruppenzusammensetzung (z. B. hinsichtlich der Berufs-
erfahrung)

	– Einbindung externer Expertise (über Personen oder Material)
	– Inhaltliche Öffnung
	– Verwendung eines Konzepts der Prozessgestaltung, an dessen Ablauf man sich 

orientiert (z. B. der  Zyklus des Forschenden Lernens1  oder der  Design-based 
School Improvement-Ansatz, vgl. Abschnitt 4.2).

Auch Schulleitungen können in Professionellen Lerngemeinschaften (so 
genannten SL-PLG) an gemeinsamen Fragestellungen arbeiten.

Professionelle Lerngemeinschaften stellen überdies kein Format dar, das sich aus-
schließlich auf Lehrkräfte oder professionsgemischte Schulteams anwenden lässt: 
Obgleich SL-PLG im deutschsprachigen Raum noch vergleichsweise wenig bekannt 
und erprobt sind, stützen erste wissenschaftliche Untersuchungen das Potenzial die-
ser für die Professionalisierung pädagogischer Führungskräfte. 

Kansteiner et al. (2023) benennen auf Grundlage bestehender Studien aus dem 
nationalen sowie internationalen Kontext u. a. folgende Funktionen, die mit einer 
Teilnahme an einer SL-PLG verbunden sein können (S. 86ff.):

	– Möglichkeit, mit anderen pädagogischen Führungskräften und direktem Bezug zur 
eigenen Praxis zu lernen und sich weiterzuentwickeln

	– Aufbau von Netzwerken und vertrauensvollen Kontakten
	– Unterstützung des kontinuierlichen Lernens 
	– Gemeinsames Erarbeiten, Erproben und Reflektieren von Erkenntnissen zu einem 

bestimmten Lernziel
	– Reflexion der eigenen Praxis durch andere Sichtweisen und Einblicke in andere 

Praktiken
	– Steigerung der Motivation und Disziplinierung durch die Einbindung in eine 

Gruppe
	– Erhalt von Impulsen für die Schul- und Unterrichtsentwicklung und dem Aufbau 

einer veränderten Lernkultur im Kollegium

1	 Vgl. https://inselderforschung.org/uebersicht-des-forschungszyklus/ (Download vom 
18.09.2025)
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	– Veränderung der eigenen Praxis und Steigerung des Vertrauens in die eigenen 
Entscheidungen.

2.2.2	 Kollegiale Unterrichtshospitation

Kollegiale Unterrichtshospitation schafft durch gezielte Beobachtung und 
Feedback eine vertrauensvolle Grundlage zur Weiterentwicklung des 
Unterrichts.

Bei der kollegialen Unterrichtshospitation beobachten sich Lehrkräfte gegenseitig im 
Unterricht und geben sich im Anschluss Feedback zu dem, was sie beobachtet haben 
(Schmid, 2015). Der inhaltliche Fokus kann dabei beispielsweise auf die Professiona-
lisierung der Lehrkraft und / oder die Weiterentwicklung des Unterrichts gelegt wer-
den. Mögliche Schwerpunkte wären beispielsweise das Classroom Management, die 
Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schüler*innen und die Beziehungsqualität, die 
Wirkungen bestimmter Arbeitsaufträge oder die Umsetzung neuer Unterrichtsstrate-
gien.2

Kollegiale Hospitation setzt Freiwilligkeit und eine  
Vertrauensbasis voraus.

Kollegiale Hospitation ist zeitlich und logistisch aufwändig. Lehrkräfte könnten 
außerdem befürchten, von Kolleg*innen und/oder Schulleitungsmitgliedern kritisiert, 
beschämt oder gekränkt zu werden. Die mögliche Sorge der Lehrkräfte, dass die Hos-
pitationen Prüfungen oder Kontrollen gleichkämen, sollte ernst genommen werden. 
Diese Sorge kann beispielsweise dadurch entkräftet werden, dass Schulleitungsmit-
glieder nicht (oder zunächst nicht) Teil der Hospitationen sind. 

Vertrauen innerhalb der Hospitationsteams stellt eine wichtige Gelingensbedin-
gung dar. Damit einher geht, dass sich die Beobachtungspartner*innen selbst finden. 
Die Kollegiale Hospitation sollte zudem auf Freiwilligkeit basieren. Bei der Umset-
zung ist zu berücksichtigen, dass die kollegiale Hospitation auch einen Eingriff in die 
pädagogische Autonomie der einzelnen Lehrkraft darstellen kann (vgl. Gräsel et al., 
2006). Gegebenenfalls gehen einige Kolleg*innen voran und andere folgen, wenn sich 
das Konzept bewährt und breiter etabliert.

2	 Einen praktischen Einblick in das Konzept der Kollegialen Unterrichtshospitation bietet ein 
Beitrag im Deutschen Schulportal: https://deutsches-schulportal.de/konzepte/kollegiale-un-
terrichtsreflexion-gemeinsam-den-unterricht-voranbringen/ (Zugriff vom 18.09.2025)
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2.2.3	 Kollegiale Fallberatung

Kollegiale Fallberatung unterstützt durch strukturierte Reflexion reale 
Herausforderungen im Schulalltag und stärkt individuelle sowie kollektive 
Handlungskompetenzen. 

Die kollegiale Fallberatung beschreibt die Praxis von Lehrkräften und auch weite-
ren pädagogischen Akteur*innen (z. B. in multiprofessionellen Teams), gemeinsam in 
einer festen Gruppe Fälle aus dem Schulalltag zu reflektieren und Handlungsoptio-
nen zu erarbeiten (Tietze, 2010).

Die Gruppe zeichnet sich dadurch aus, dass sie freiwillig zusammenkommt und 
sich regelmäßig zu einem festen Termin trifft. Dabei arbeitet die gesamte Gruppe ent-
lang einer vorgegebenen Struktur mit verteilten Rollen, in der jede Person mal Rat-
suchende*r und mal Beratende*r ist. Weitere Rollen, die bei jedem Fall neu verteilt 
werden und der Strukturierung dienen, sind beispielsweise Moderator*innen und 
Zeitwächter*innen. 

In Bezug auf die kollegiale Fallberatung ist hervorzuheben, dass sie stets lösungs-
orientiert ist. Es geht nicht darum, dass Lehrkräfte ihren Frust ausdrücken können, 
sondern dass das Hauptziel darin besteht, gemeinsam eine Lösung zu erarbeiten (vgl. 
Tietze, 2010). Kollegiale Fallberatungen sind damit abzugrenzen von spontanen Bera-
tungssituationen, die sich in informellen (Pausen-)Gesprächen zwischen Kolleg*in-
nen ergeben.

Die in die kollegiale Fallberatung eingebrachten Fälle entsprechen realen 
Problemen aus dem Arbeitsalltag der Mitglieder und werden freiwillig zur 
Beratung mitgebracht.

Für die kollegiale Fallberatung kommt grundsätzlich jeder Fall in Betracht, der mit 
dem beruflichen Tätigkeitsfeld in Zusammenhang steht. Der Fokus liegt dabei auf 
der Professionalisierung (als absichtsvoller und gezielter Veränderungsprozess der 
einzelnen Akteur*innen) und weniger auf der unmittelbaren Unterrichtsentwicklung. 
Die Fälle können didaktischer Natur sein oder Beziehungs- und Konfliktthemen zwi-
schen Lehrkräften und Schüler*innen oder anderen Personengruppen beinhalten 
(Rimmasch, 2017). Eine weitere denkbare Anwendung dieser Methode findet sich 
auch bei schulweiten Entwicklungsstrategien, z. B. um konkrete Umsetzungsprobleme 
zu bearbeiten.

Den möglichen Ablauf einer kollegialen Fallberatung beschreibt Rimmasch (2017) 
wie folgt:
1)	 Treffen zu einem festen, regelmäßigen Termin
2)	 Sammlung der Fälle und Festlegung der Reihenfolge
3)	 Verteilung der beratenden und funktionalen Rollen für jeden Fall
4)	 Erläuterung des Falles mit spiralförmigen Nachfragezyklen und Bereitstellung 

weiterer Informationen
5)	 Interpretation des Falles durch die beratenden Personen
6)	 Vorschlag möglicher Handlungsempfehlungen durch die beratenden Personen
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7)	 Annahme oder Ablehnung der Handlungsempfehlung durch die fallgebende Per-
son.

Eine abgewandelte Form der kollegialen Fallberatung stellt das sogenannte Reflecting 
Team dar. Hierbei wird ein Gespräch zwischen einer ratsuchenden und einer bera-
tenden Person durch Fragen, neue Perspektiven und Hypothesen von Beobachter*in-
nen (dem Reflecting Team) angeregt. Diese Methode wurde von Andersen (1987) im 
Rahmen seiner Zusammenarbeit mit multiprofessionellen Teams sowie Klient*innen 
entwickelt und eignet sich daher auch – nach etwas Übung sowie in leicht abgewan-
delter Form – für den Einsatz in multiprofessionellen Teams, Elterngesprächen oder 
anlassbezogenen Gesprächen mit Schüler*innen. 

Der zeitliche und logistische Aufwand dieser Methoden ist geringer als bei der 
kollegialen Hospitation, da Häufigkeit und Umfang selbst bestimmt werden kön-
nen. Ein hohes Maß an Vertrauen ist aber auch bei der kollegialen Fallberatung 
erforderlich. Die Autonomie der Lehrkraft bleibt bei dieser Form der ko-konstrukti-
ven Kooperation nahezu unberührt, da das Einbringen von Fällen auf Freiwilligkeit 
beruht und Handlungsempfehlungen nicht umgesetzt werden müssen (vgl. Gräsel et 
al., 2006).

2.3	 Fallvignetten

Kooperation im Kollegium gilt als zentraler Gelingensfaktor für Schulentwicklung – 
doch in Schulen mit hohem Belastungsdruck und multiplen Herausforderungen ist 
sie oft schwierig umzusetzen. Zeitmangel, fehlende Abstimmungen, unklare Rollen 
oder individuelle Überforderung können dazu führen, dass auch bestehende Struktu-
ren noch keine Wirkung entfalten.

An Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten ist Zusammenarbeit 
besonders wirksam – nicht als ‚zusätzliche Aufgabe‘, sondern als Kultur gemeinsa-
mer Verantwortung, kollektiven Lernens und geteilten Wissens (Lee & Smith, 1996; 
Hargreaves & O’Connor, 2018). Die folgenden Fallvignetten geben Einblicke und 
Hinweise, wie solche Kooperation unter schwierigen Rahmenbedingungen dennoch 
entstehen kann. Sie können als Impuls dienen, um über Formen gelingender Zusam-
menarbeit im eigenen Schulkontext zu reflektieren und ins Gespräch zu kommen.

2.3.1	 Kooperation im Alltag – von der Absicht zur Praxis

Im Schulprogramm sind kollegiale Hospitationen vorgesehen, doch sie finden kaum 
statt. Viele Lehrkräfte verbringen ihre unterrichtsfreie Zeit nicht in der Schule – ‚zum 
Durchatmen‘, wie es heißt. Die Schulleitung greift die Rückmeldung auf, dass Koopera-
tionsformate zu stark top-down gedacht waren. Gemeinsam mit drei freiwilligen Teams 
wird ein Mini-Pilot gestartet: Je zwei Lehrkräfte hospitieren sich gegenseitig im Rahmen 
bestehender Stunden – ohne Zusatzaufwand. In einer einstündigen Auswertungsrunde 
tauschen sie sich aus. Erste Rückmeldungen sind positiv: „Endlich konkrete Ideen!“ Die 
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Schulleitung plant nun, auf dieser Basis Teamzeiten fest im Plan zu verankern – als 
Ermöglichungsstruktur, nicht als Verpflichtung.

2.3.2	 Zu viele Fälle, zu wenig Koordination – Förderteam stärkt Struktur

In einer Sekundarschule häufen sich komplexe Fälle: Verhaltensprobleme, psychische 
Belastungen, Lernrückstände. Einzelne Lehrkräfte versuchen, ‚ihre‘ Fälle irgendwie zu 
lösen – oft isoliert, manchmal doppelt. Die Kommunikation zwischen Schulsozialarbeit, 
Lehrkräften und Sonderpädagogik ist punktuell, aber wenig abgestimmt. In einem inter-
nen Workshop wird beschlossen, ein multiprofessionelles Förderteam zu etablieren. 
Beteiligt sind Lehrkräfte, Schulsozialarbeit, Sonderpädagogik und die OGS-Koordina-
tion. Die Sitzungen finden wöchentlich statt und folgen einem festen Ablauf: struktu-
rierte Fallbeschreibung, Hypothesenbildung, Maßnahmenplanung, Aufgabenverteilung. 
Die Protokolle werden digital zugänglich gemacht. Die systematische Zusammenarbeit 
führt zu klareren Absprachen, gezielteren Unterstützungsangeboten – und zu einer stär-
ker geteilten Verantwortung für Teilhabe.

2.4	 Reflexionsimpuls

2.4.1	 Bestehende Kooperationsstrukturen analysieren

	– Wie würden Sie die Kooperationsstrukturen an Ihrer Schule insgesamt beschrei-
ben?

	– In welchen Bereichen sind Kooperationsstrukturen bereits fest verankert (z. B. 
Fachgruppen, Jahrgangsteams, multiprofessionelle Teams)?

	– Gibt es eine schulweite Strategie oder ein gemeinsames Verständnis für Koopera-
tion?

	– Welche strukturellen Voraussetzungen bestehen (z. B. feste Teamzeiten, räumliche 
Ressourcen)?

	– Wo sehen Sie aktuell noch Herausforderungen oder Entwicklungsbedarfe?

2.4.2	 Kooperationskultur und Vertrauensbasis reflektieren

	– Inwiefern sind die bestehenden Kooperationsformen an Ihrer Schule durch Ver-
trauen geprägt?

	– Wie wird im Kollegium mit Offenheit, Fehlerfreundlichkeit und Kritikfähigkeit 
umgegangen?

	– Wie ist die Qualität der Kooperation zu bewerten (z. B. Austausch, arbeitsteilige 
Zusammenarbeit oder Ko-Konstruktion)?
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2.4.3	 Erfahrungen mit spezifischen Formaten reflektieren

	– Professionelle Lerngemeinschaften, Kollegiale Unterrichtshospitation, Kollegiale 
Fallberatung

	– In welchem Kontext haben Sie bereits Erfahrungen mit einem oder mehreren For-
maten gemacht?

	– Welche Rolle hatten Sie dabei (z. B. teilnehmend, moderierend, initiierend)?
	– Was hat gut funktioniert? Welche Herausforderungen sind aufgetreten?
	– Inwiefern haben die Formate zur Schul- und Unterrichtsentwicklung beigetragen?

2.4.4	 Nächste Schritte gemeinsam planen

	– Wie können Sie im Kollegium Räume und Anlässe schaffen, die Zusammenarbeit 
erleichtern – ohne zusätzlichen Druck zu erzeugen?

	– Welche kleinen, praxistauglichen Schritte könnten Sie kurzfristig erproben – z. B. 
kollegiale Tandems, Hospitationen im Kleinen oder moderierte Fallbesprechun-
gen?

	– Welche bestehenden Routinen oder Formate (z. B. Teamsitzungen, Konferenzen) 
lassen sich gezielt weiterentwickeln, um Kooperation stärker zu verankern?

	– Welche Personenkreise (z. B. Steuergruppe, Jahrgangsteams, SL) könnten Verant-
wortung für den nächsten Schritt übernehmen – und wie lässt sich das transpa-
rent machen?

	– Wie stellen Sie sicher, dass positive Erfahrungen verstetigt und geteilt werden – 
z. B. durch digitale Dokumentation, Feedbackrunden oder Impulse in Konferen-
zen?

	– Was brauchen Sie als Kollegium, um dranzubleiben – z. B. Unterstützung durch 
externe Moderation, Fortbildung oder kollegiale Beratung?

3	 Strukturen und Prozesse zur Erweiterung von Wissen

„Erfolgreiche Schulentwicklung erstreckt sich über eine Mehrjahresspanne, die es 
schon aus diesem Grund erforderlich macht, Zwischenergebnisse als Wissen oder 
vorläufig gesicherte Erfahrung festzuhalten, zu ‚speichern‘, mit Kolleginnen und Kol-
legen auszutauschen und in der eigenen Praxis einzusetzen“ (Hameyer, 2020, S. 704).

Schulentwicklung kann als ein kollektiver Lernprozess der gesamten Schule ver-
standen werden. Informations- und Wissensmanagement spielen in zielbezoge-
nen schulischen Veränderungs- und Lernprozessen eine bedeutende Rolle (Feldhoff, 
2011). Es ist von essentieller Relevanz, das individuelle Wissen der Schulmitglieder 
in kollektives Wissen zu transformieren, also Kolleg*innen das Wissen zugänglich zu 
machen, über das zunächst nur wenige verfügen (Hameyer, 2020):

Dabei geht es um das Ziel, Erfahrung und Wissen festzuhalten, in das 
Kommunikationssystem der Schule weiterzuleiten, das Umfeld einzubeziehen, 
das Erreichte allgemein zugänglich zu machen (nicht nur informell) und da-
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durch ein flexibles System der Information zu gewährleisten, dass das Erreichte 
präsent ist und genutzt wird (ebd., S. 706).

Wissensbestände in der Schule können u. a. sein (ebd., S. 704):
	– Schulpraktisch bewährte Erfahrungen
	– Gelungene Praxis (Wissen über erfolgreiche Lernförderung, z. B. effektive Stufen-

teams, Best Practices)
	– Grundlegende Erkenntnisse (z. B. über Bedingungen des Systemvertrauens als 

Fundament gelingender Zusammenarbeit und Beteiligungsstrategien)
	– und darüber hinaus: Wissen darüber, wer über welches Wissen innerhalb und 

außerhalb der Schule verfügt.

Der Austausch zwischen den Lehrkräften (siehe Kooperationsstrukturen) stellt 
sicher, dass das Wissen der gesamten Schule zur Verfügung steht und genutzt wer-
den kann. Es gilt also, Ergebnisse und Erreichtes im Schulentwicklungsprozess nicht 
nur zu sichern (bzw. durch Protokolle bei Besprechungsterminen), sondern auch in 
die Praxis rückzukoppeln, um Kritikpunkte, Vorteile und neue Lösungen sichtbar 
zu machen (Hameyer, 2020). Wichtig ist dabei auch die Reflexion des Wissens, um 
mögliche stabile, schwer zu verändernde Erklärungs- und Handlungsmuster frühzei-
tig und konstruktiv adressieren zu können (Holtappels, 2013).

3.1	 Wissensmanagement: strategisch und operativ

Wissensmanagement in der Schule und anderen Organisationen bezieht sich auf die 
Organisation und den effizienten Umgang mit Wissen und Informationen im Bil-
dungsumfeld. Es umfasst Strategien und Methoden, um Wissen zu sammeln, zu spei-
chern, zu teilen und effektiv zu nutzen. Durch den effektiven Umgang mit Wissen 
und Informationen können Organisationen ihre Abläufe optimieren und Zeit sowie 
Ressourcen sparen. Der Zugriff auf vorhandenes Wissen fördert die kreative Prob-
lemlösung und die Entwicklung neuer Ideen, was zu Innovationen führen kann. 
Schüler*innen können beispielsweise besser lernen, wenn Lehrkräfte und Schulen das 
Wissen über bewährte Lehrmethoden und Lernmaterialien effizient verwalten und 
teilen. Wissensmanagement trägt auch dazu bei, den Erfolg der Schule zu messen 
und zu steigern, indem Daten zur Schüler*innenleistung und zur Effektivität von Bil-
dungsprogrammen gesammelt und analysiert werden.

Ein Modell, das die verschiedenen Komponenten des Wissensmanagements 
zusammenfasst, ist das Baustein-Modell nach Probst et al. (2010). Es besteht aus zwei 
Ebenen, der strategischen und der operativen Ebene, und stellt das komplexe Zusam-
menspiel der einzelnen Wissensbausteine dar, wobei die einzelnen Bestandteile inter-
dependent sind.

Die strategische Ebene dient dazu, dem Wissensmanagement auf der Basis der 
schulischen Visionen und Entwicklungsziele eine Richtung zu geben und die Ziel-
erreichung immer wieder neu zu evaluieren. Dazu dient zum einen die Definition 
von Wissenszielen, die aktuell und zukünftig relevantes Wissen festlegen. Diese soll-
ten mit den Entwicklungszielen der Schule einhergehen und den gewünschten Lern-
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prozess widerspiegeln. Darüber hinaus wird auf strategischer Ebene das vorhandene 
Wissen regelmäßig bewertet, um den Erfolg der Lernprozesse zu evaluieren und 
gegebenenfalls Interventionen einzuleiten (Probst et al., 2010). 

Auf der operativen Ebene gibt es verschiedene Bausteine zur Erreichung der Wis-
sensziele, die von Probst et al. (2010) auch als Kernprozesse des Wissensmanage-
ments bezeichnet werden. Zum einen muss das vorhandene Wissen identifiziert wer-
den, es muss geprüft werden, ob, wo und in welcher Form es vorhanden ist. Auch 
das Erkennen von überschüssigem und fehlendem Wissen, insbesondere mit Blick 
auf die Entwicklungsziele der Schule, gehört zu diesem Baustein. Fehlendes Wissen 
muss dann erworben oder entwickelt werden. Dies kann zum einen dadurch gesche-
hen, dass es von außerhalb der Schule beschafft wird, indem andere Schulen, Bera-
tungskräfte oder andere externe Akteur*innen konsultiert werden. Es kann aber auch 
innerhalb der Schule neu entwickelt werden, z. B. durch systematische Fortbildungs-
planung, Fortbildungen der Lehrkräfte oder durch Lernen aus eigenen Erfahrungen.

Darüber hinaus muss das vorhandene Wissen innerhalb der Schule geteilt und 
verbreitet werden, damit es für die Schule nutzbar ist und allen Lehrkräften, die es 
benötigen, zur Verfügung steht. Die tatsächliche Nutzung des vorhandenen Wissens, 
d. h. sein produktiver Einsatz zum Nutzen der Schule, ist Ziel und Zweck des Wis-
sensmanagements. Schließlich muss sichergestellt werden, dass das vorhandene Wis-
sen in der Organisation personenunabhängig erhalten bleibt und nicht verloren geht 
oder in Vergessenheit gerät und auch für neue Schulmitglieder schnell verfügbar ist.

3.2	 Bausteine des Wissensmanagements 

In Schulen können sowohl individuelle als auch kollektive Akteur*innen über Wis-
sensbestände verfügen. Durch ein organisationales Wissensmanagement können 
Schulen grundsätzlich dabei unterstützt werden, Entscheidungen auf Grundlage von 
Wissensbeständen zu treffen und das vorhandene Wissen für die Schulentwicklung 
nutzbar zu machen. Dafür sollte Wissen idealerweise sichtbar gemacht, vernetzt, 
gesichert und weiterentwickelt werden. Dabei können theoretisch alle schulischen 
Akteur*innen in die Gestaltung des Wissensmanagements einbezogen werden. 

Abbildung 1 illustriert die einzelnen Bausteine eines organisationalen Wissensma-
nagements (nach Probst et al., 2010) und ihre Verbindung zueinander. Schulleitungen 
spielen in diesem Zusammenhang eine zentrale Rolle, weil einige Daten bzw. Wis-
sen zunächst nur der (erweiterten) Schulleitung zugänglich gemacht werden. Durch 
ihre Verortung an der Schnittstelle von administrativer und operativer Ebene fungie-
ren Schulleitungen oftmals als gatekeeper. Das organisationale Wissensmanagement 
besteht aus folgenden (sechs) miteinander vernetzten Bausteinen und den damit 
zusammenhängenden relevanten Fragen für die schulischen Akteur*innen (vgl. aus-
führlich Demski & Muslic, 2022). 
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Abbildung 1: 	 Bausteine des organisationalen Wissensmanagements (Quelle: Demski & Muslic, 
2022, S. 28; adaptiert von Probst et al., 2010)

3.2.1	 Wissensidentifikation

Das Wissensumfeld einer Schule muss zunächst identifiziert und transparent 
gemacht werden, um einen Überblick über im Kollegium vorhandene Kenntnisse 
und Kompetenzen sowie über interne und externe Daten bzw. Informationsquellen 
zu gewinnen.

	– Über welche Kenntnisse und Kompetenzen verfügen die einzelnen Personen?
	– Über welche Wissensbestände verfügen wir an der Schule bzw. welche Daten und 

Informationen haben wir bereits intern erhoben?
	– Auf welche relevanten Daten und Informationen von externer Stelle kann zurück-

gegriffen werden?

3.2.2	 Wissenserwerb

Auch Externe können über Wissen verfügen, das relevant für Schulen und ihre Ent-
wicklung ist. Hierbei gilt es, relevante Anspruchsgruppen (Stakeholder) zu identifi-
zieren und die langfristige und / oder anlassbezogene Zusammenarbeit mit diesen zu 
gestalten.

	– Welche Personen bzw. Institutionen (z. B. Bildungsadministration, Fortbildungs-/ 
Unterstützungssysteme, Eltern, Netzwerke, Wissenschaft, Wirtschaft…) auf unter-
schiedlichen Ebenen des Systems verfügen über relevantes Wissen für die Schul-
entwicklung?

	– Wie kann das extern verfügbare Wissen zielgerichtet für die Schule/Schulentwick-
lung nutzbar gemacht und gewinnbringend mit den Stakeholdern zusammenge-
arbeitet werden?
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3.2.3	 Wissensentwicklung

Mit dem Begriff der Wissensentwicklung ist die Professionalisierung aller schulischen 
Akteur*innen zur Erweiterung vorhandener Kenntnisse oder zur Entwicklung gänz-
lich neuer Fähigkeiten umschrieben.

	– Welches Wissen soll auf welchen Ebenen aufgebaut werden?
	– Welchen Stellenwert hat Wissen für die schulische Praxis und die Ziele der Schule?
	– Welche Rolle spielen unterschiedliche Wissensbestände für die Schulentwicklung?

3.2.4	 Wissens(ver)teilung

Nicht alle Personen verfügen über das gleiche Wissen, zudem werden einige 
Daten / Informationen zunächst nur einem ausgewählten Personenkreis zur Verfü-
gung gestellt.

	– Welches Wissen ist für welche Personen(gruppen) an der Schule relevant?
	– Wie kann sichergestellt werden, dass alle schulischen Akteur*innen die für sie 

relevanten Informationen erhalten?

Wie kann über eine unsystematische Diffusion von Wissen auch eine zielgerichtete 
Dissemination bzw. ein Transfer angeregt werden und welche Transferstrategien und 
Tools bieten sich hierfür an?

3.2.5	 Wissensbewahrung

Einmal erworbene Fähigkeiten sind in der Einzelschule unter Umständen nicht 
dauerhaft verfügbar, z. B. aufgrund von Vergessen oder einer Fluktuation im Kolle-
gium. Zudem kann Wissen schnell veralten und muss aktuell gehalten werden.

	– Wie kann gewährleistet werden, dass relevantes Wissen dauerhaft gesichert wird 
und somit für alle schulischen Akteur*innen verfügbar bleibt?

	– Wie kann die Aktualität des verfügbaren Wissens überprüft und sichergestellt wer-
den?

	– Welche Infrastruktur, Aufgaben-/Rollenverteilungen und Formen der Zusammen-
arbeit bieten sich hierfür an?

3.2.6	 Wissensnutzung

Die tatsächliche produktive Nutzung des organisationalen Wissens „ist Ziel und 
Zweck des Wissensmanagements“ (Probst et al., 2010, S. 32), jedoch stellt die Verfüg-
barkeit von Wissen nur eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung für 
die Verwendung dar.
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	– Inwiefern ist die Qualitätsentwicklung als evidenzbasiert einzuschätzen und auf 
welche unterschiedlichen Wissensbestände wird für die Schulentwicklung zurück-
gegriffen?

	– Wie kann angeregt werden, dass Wissen von schulischen Akteur*innen genutzt 
und Entscheidungen durch verfügbare Evidenz fundiert werden?

	– Welche Barrieren für die Wissensnutzung bestehen und wie lassen sich diese behe-
ben?

3.2.7	 Wissensziele

Die Richtung für organisationale Lernprozesse wird durch Wissensziele vorgegeben, 
sodass die Zielerreichung in Bezug auf das Wissensmanagement überprüft werden 
kann. Dabei können normative, strategische und operative Wissensziele differenziert 
werden und es gilt, eine schulische Kultur zu entwickeln – und zu bewahren –, in der 
Wissen und ein Wissensmanagement einen zentralen Stellenwert einnehmen.

	– Welches Wissen soll auf welchen Ebenen aufgebaut werden?
	– Welchen Stellenwert hat Wissen für die schulische Praxis und die Ziele der Schule?
	– Welche Rolle spielen unterschiedliche Wissensbestände für die Schulentwicklung?

3.2.8	 Wissensbewertung

Vor dem Hintergrund der formulierten Wissensziele wird die Überprüfung des 
Erfolgs des Wissensmanagements bewertet; im Sinne einer Evidenzbasierung der 
schulischen Arbeit müssen sich unter anderem auch sehr ressourcenintensiven Maß-
nahmen des Wissensmanagements auf den Prüfstand stellen lassen.

	– Wie kann die Zielerreichung überprüft werden?
	– Welche Wissensziele wurden erreicht, welche nicht – und was sind mögliche 

Gründe hierfür?
	– Welche Rückschlüsse lassen sich aus der Wissensbewertung für die Wissensziele 

ziehen und müssen diese verändert werden?

Wissensmanagement bedeutet, Wissen sichtbar zu machen und produktiv für 
die Schulentwicklung zu nutzen.

Wissen in Schulen transparent zu machen, zu entwickeln und produktiv für die Ent-
wicklung von Schule und Unterricht zu nutzen, stellt eine gewinnbringende, aber 
auch herausfordernde Aufgabe dar.

Dabei ist zu beachten, dass Daten zunächst einmal nicht für sich sprechen, son-
dern einer – individuellen und / oder kollektiven – Interpretation bedürfen. Fortbil-
dungen spielen hier ebenso eine zentrale Rolle wie die Zusammenarbeit in Steuer-
gruppen oder Professionellen Lerngemeinschaften, so dass Wissen zur schulischen 
Qualitätsentwicklung verwendet werden kann (Probst et al., 2010; vgl. ausführlich: 
Demski & Muslic, 2022).
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Wissen kann auf unterschiedliche Arten und Weisen geteilt werden. So sind die 
bereits diskutierten Kooperationskontexte der kollegialen Hospitation und Fallbera-
tung sowie professionelle Lerngemeinschaften Strukturen, in denen Wissen entsteht 
und geteilt wird. Darüber hinaus gibt Hameyer (2020) weitere Anregungen, wie Wis-
sen verbreitet werden kann. Dies kann bspw. in Form von Newslettern, Schauplätzen, 
wie z. B. Ausstellungen, Informationswänden, Ständen zu Schulentwicklungsprojekten 
oder Foren, wie z. B. Gesprächsforen, Talkrunden, Schüler*innenforen, Fachgesprä-
chen, geschehen.

3.3 	 Fallvignetten

Die folgenden Beispiele zeigen unterschiedliche Wege, wie Schulen mit begrenzten 
Ressourcen gezielt Prozesse zur Weitergabe und Sicherung kollegialen Wissens eta-
blieren können – ausgehend von konkreten Herausforderungen und unter Rückgriff 
auf pragmatische Lösungen.

Die folgenden Leitfragen können als Impulse dienen, schulische Praktiken der 
Wissensweitergabe zu reflektieren und Gespräche zu eröffnen. Möglich ist auch, zu 
betrachten, wo Wissen bereits systematisch dokumentiert und zugänglich gemacht 
wird und wo dies noch nicht der Fall ist. Ferner kann abgeschätzt werden, welche 
Formate oder Ideen aus den Beispielen realistisch und anschlussfähig sein könnten. 

3.3.1	 Wissen sichern und teilen – digital unterstützt

An einem Berufskolleg wird immer wieder beobachtet, dass Materialien mehrfach ent-
wickelt, gute Ideen nur im kleinen Kreis bleiben und Evaluationsergebnisse kaum nach-
haltig genutzt werden. Die Schulleitung sieht das Risiko, dass angesammeltes Wissen 
verloren geht – gerade bei Stellenwechseln. 

Ein kleines Redaktionsteam wird beauftragt, gemeinsam mit den Bildungsgängen 
eine digitale Wissensplattform aufzubauen. Unterrichtsmaterialien, Methodensamm-
lungen, Konzepte und Evaluationsergebnisse werden thematisch verschlagwortet und 
dauerhaft zugänglich gemacht. Neue Kolleg*innen erhalten gezielte Einführungshilfen, 
und in Teamsitzungen wird regelmäßig auf vorhandenes Wissen Bezug genommen. Die 
Plattform wird im Kollegium als ‚Gedächtnis der Schule‘ verstanden – und stärkt lang-
fristig die Professionalisierung.

3.3.2	 Einarbeitung mit System – Erfahrungswissen weitergeben

An einer Stadtteilschule mit hoher Personalfluktuation fühlen sich neue Kolleg*innen 
oft überfordert – sie wissen nicht, wohin mit Fragen oder wo Materialien und Regeln 
hinterlegt sind. Gleichzeitig wird sichtbar, dass viel Erfahrungswissen im Kollegium vor-
handen ist, aber kaum systematisch weitergegeben wird.
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Ein Tandem-Konzept wird entwickelt: Je zwei erfahrene Kolleginnen begleiten neue 
Lehrkräfte im ersten Jahr. Grundlage ist eine digitale ‚Wissenslandkarte‘ mit Ansprech-
partner*innen, Prozessen, Materialien und Abläufen – abrufbar über eine digitale Pinn-
wand. In regelmäßigen Reflexionsgesprächen wird die Nutzung des Schulwissens thema-
tisiert. Das Ergebnis: Neue Kolleg*innen werden schneller handlungsfähig und erfahrene 
Kolleg*innen reflektieren ihre Routinen bewusster – ein Gewinn für beide Seiten.

3.3.3	 Kollegiales Wissen sichtbar machen – und für Schulentwicklung nutzen

In einer Grundschule wird immer wieder sichtbar, dass im Bereich Diagnostik, 
Gesprächsführung oder Unterrichtsgestaltung viele gute Ansätze existieren. Doch diese 
verbleiben oft im Stillen, der kollegiale Austausch ist punktuell. Gleichzeitig fehlt der 
Schulleitung eine strukturierte Basis für gezielte Schulentwicklung.

Ein monatliches Format ‚Next Practice-Runde‘ wird eingeführt. Kolleg*innen stel-
len gelungene Praxisbeispiele vor, die verschriftlicht und digital archiviert werden. Die 
Schulleitung wertet regelmäßig aus, welche Themen besonders präsent sind und nutzt 
dies zur Auswahl passender Fortbildungsangebote. Kolleg*innen mit Expertise werden 
gezielt eingebunden. So wird kollegiales Erfahrungswissen zu einem Motor für schul-
weite Entwicklungsprozesse.

3.4	 Reflexionsimpuls

3.4.1	 Bestehende Strukturen und Erfahrungen reflektieren

	– Wie würden Sie die Strukturen zur Erweiterung von Wissen an Ihrer Schule 
beschreiben?

	– Was funktioniert? Wo können Sie schon Erfolge verbuchen? Wo sehen Sie noch 
Herausforderungen?

	– Welche Personen oder Gruppen tragen bislang Verantwortung für die Sicherung 
und Weitergabe von Erfahrungswissen?

	– Inwiefern sind die Strukturen zur Erweiterung von Wissen mit den Zielen Ihrer 
Schule verknüpft?

3.4.2	 Umgang mit Wissen und Lernen im Kollegium analysieren

	– Welches Wissen, welche Erfahrungen und Erkenntnisse wurden gewonnen, doku-
mentiert, anderen zugänglich gemacht und genutzt?

	– Wo entstanden echte Anlässe professionellen Weiterlernens?
	– Gibt es bereits Formate (digital oder analog), in denen Wissen dokumentiert, 

reflektiert oder geteilt wird?
	– Wie gehen Sie vor, um sich bei neuen Projekten ein Bild darüber zu machen, wel-

ches Wissen zum Thema an Ihrer Schule vorhanden ist?
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3.4.3	 Weitergabe und Nutzung von Wissen stärken

	– Wie können neue Kolleg*innen gezielt unterstützt werden – und wie profitieren 
Sie dabei auch voneinander?

	– Welche kleinen, anschlussfähigen Schritte könnten Sie unter Ihren schulspezifi-
schen Bedingungen umsetzen, um kollegiales Wissen zugänglicher und wirksamer 
zu machen?

4	 Strukturen und Prozesse der systematischen Erhebung und 
Nutzung von Daten 

Erfolgreiche Schulen, insbesondere auch an sozialräumlich benachteiligten Stand-
orten, zeichnen sich u. a. dadurch aus, dass sie Daten zum Entwicklungsstand ihrer 
Schule auf unterschiedlichen Ebenen umfassend erheben (bzw. vorhandene Daten 
analysieren) und diese systematisch und zielgerichtet für ihre Weiterentwicklung und 
Erfolgssicherung nutzen (Herman, 2012; Muijs et al., 2004). 

Schulleitungen lernender Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten 
nutzen in allen Phasen der Schulentwicklung systematische Informationsquellen, bei-
spielsweise sowohl interne als auch externe Daten, zielgerichtet und unterstützen das 
Kollegium im Umgang mit Daten, um auf dieser Basis Wissen zu erweitern. 

Was ist aber konkret gemeint, wenn von Daten gesprochen wird? Wie und wofür 
können Daten genutzt werden? Und wie können die Datennutzung und der Umgang 
mit intern oder extern generierten Daten strukturiert werden? Dies ist Thema des 
folgenden Abschnitts.

4.1	 Data Richness: vielfältige Daten zielorientiert nutzen

‚Daten‘ erfüllen keinen Selbstzweck, sondern sind Werkzeuge zum Erreichen 
von Zielen und zur Problemlösung.

Die Nutzung von Daten erfolgt nicht um ihrer selbst willen – vielmehr ist die Nut-
zung von Daten ein Mittel zum Zweck. Dieser Zweck kann beispielsweise die Lösung 
eines Problems im Unterricht, die Entwicklung neuer Arbeitsstrukturen oder die Ver-
besserung bestimmter Lehr-Lernformen sein. Data Richness bedeutet, dass die Infor-
mationen, die genutzt werden, um dieses Ziel zu erreichen, sich nicht nur aus dem 
Erfahrungswissen und den subjektiven Wahrnehmungen der Beteiligten speisen, son-
dern dass das Erfahrungswissen mit systematisch erhobenen Informationen angerei-
chert wird (Hejtmanek et al., 2024). 

Solche systematisch erhobenen Informationen können beispielsweise über Befra-
gungen oder durch Lehrkräfte- oder Schüler*innenfeedback eingeholt werden, 
durch Unterrichtshospitationen (s. Abschnitt 2.2.3), Vergleichsarbeiten, Instructional 
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Rounds3 (Klein, 2017) und Classroom Walkthroughs4 (Schwarz, 2013), oder sie erge-
ben sich aus Daten der Schulinspektion usw. Aber auch einfache Strichlisten oder 
ohnehin in Schulen verfügbare Statistiken können im ersten Zugang genutzt werden. 

Data Richness bedeutet, vielfältige Informationsquellen zu nutzen, um das 
schulische Wissen zu erweitern, die Schulentwicklung zu fokussieren und das 
Lehren und Lernen systematisch zu verbessern.

Wie die hier angeführten Beispiele der Datenerhebung zeigen, gibt es viele verschie-
dene Datenquellen, die im schulischen Kontext genutzt werden können. Erfolgreiche 
Schulen – vor allem gemessen an der kognitiv-fachlichen Leistungsentwicklung der 
Schüler*innen – zeichnen sich dadurch aus, dass sie im Entwicklungsprozess viele 
verschiedene Daten heranziehen, um auf dieser Basis neue Informationen zu erhal-
ten, ihr vorhandenes Wissen zu erweitern und ihr Handeln systematisch zu überprü-
fen und zu verbessern (z. B. Mandinach & Schildkamp, 2021; Muijs et al., 2004).

Diese Erhebung multidimensionaler Datensätze und deren zielgerichtete Nutzung 
im Schulentwicklungsprozess wird als Data Richness bezeichnet. Der Begriff bezieht 
sich nicht auf die Erhebung möglichst großer Datenmengen, sondern beschreibt eine 
qualitative Reichhaltigkeit der Daten. Datenbestände im Sinne von Data Richness 
umfassen also möglichst unterschiedliche Datenquellen mit aussagekräftigen und für 
die jeweilige Fragestellung relevanten Informationen (Klein & Hejtmanek, 2023).

Data Richness bedeutet, dass mehrperspektivische Datenbestände von allen 
Mitgliedern der Organisation für diverse Phasen im Entwicklungsprozess 
genutzt werden.

Klein und Hejtmanek (2023) haben sich in ihrer Arbeit ausführlich mit der Data 
Richness auseinandergesetzt und verschiedene Dimensionen herausgearbeitet (siehe 
Abbildung 2). Demnach lassen sich Daten nach ihrer Quelle, ihrer Funktion im Pro-
zess und der Anwendenden klassifizieren.

Bei der Dimension der Datenquelle kann unterschieden werden, ob die Daten 
intern oder extern generiert wurden oder ob es sich um Forschungsergebnisse han-
delt. Im Sinne von Data Richness nutzen erfolgreiche Schulen verschiedene Daten-
quellen, wobei der Schwerpunkt empirisch erkennbar meist auf intern generierten 
Daten liegt. Die Erhebungen können systematisch und regelmäßig oder anlassbezo-
gen durchgeführt werden. Die Akteursebene beschreibt, von wem die Daten erho-
ben oder genutzt werden und kann weiter in die Schul-, Team- und Individualebene 
unterteilt werden.

3	 Instructional Rounds ist eine Methode zur teambasierten, auf professionelles Lernen und 
den Unterricht fokussierten Selbstevaluation. Sie sind offen gestaltete Unterrichtsstunden, 
die sich auf ein Praxisproblem konzentrieren. 

4	 Der Classroom Walkthrough ist eine wissenschaftlich erforschte und flexibel einsetzbare Me-
thode in Form von kurzen, fokussierenden Unterrichtsbesuchen. Ziel ist die Professionali-
sierung der Lehrkräfte, Sicherstellung der Umsetzung der Schulentwicklungspläne und die 
Verbesserung der Unterrichtsergebnisse.
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Die Dimension der Funktion der Daten im Prozess gibt Auskunft darüber, wofür die 
Daten verwendet werden. Die verschiedenen Funktionen können den Phasen der 
Schulentwicklung – von der Zielformulierung bis zur Bestimmung von Wirkungen – 
zugeordnet werden (siehe Abbildung 2).

Für verschiedene Phasen im Entwicklungsprozess werden sehr spezifische 
Datenquellen genutzt.5

	– Um Entwicklungsziele zu bestimmen und Entwicklungsimpulse zu erhalten, kön-
nen interne Evaluations- und Feedbackstrukturen genutzt werden. Dies betrifft 
beispielsweise Befragungen auf verschiedenen Ebenen, um wertvolles Feedback 
von den Beteiligten zu erhalten. So können z. B. in Form eines Online-Fragebo-
gens die Einschätzungen und Wahrnehmungen der Schüler*innen, der Eltern oder 
auch der Lehrkräfte zu verschiedenen Themen auf einfache Weise abgefragt wer-
den. Auch Hospitationen können wertvolle Impulse für die Schulentwicklung lie-
fern, indem z. B. Ansätze anderer Schulen beobachtet und kennengelernt werden.

5	 Basierend auf Erkenntnissen des Forschungsprojekts „Mehrperspektivische Datenbestände 
in der Schulentwicklung. Eine Analyse der Rahmenbedingungen von Data Richness“ (Klein 
& Hejtmanek, 2023)
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Abbildung 2: 	 Dimensionen der Data Richness (Quelle: Klein & Hejtmanek, 2023, S. 216).
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	– Datenerhebungen mit diagnostischer Funktion können sehr vielfältig sein und 
dienen dazu, eine genaue Problemanalyse durchführen zu können und mögliche 
Ursachen zu ermitteln. Dies dient als Grundlage für weitere Schritte wie die Ent-
wicklung und Auswahl von Maßnahmen oder um Entscheidungen datengestützt 
treffen zu können.

	– Externe Daten werden von schulischen Akteur*innen auch genutzt, um das Han-
deln der Schule nach innen und außen zu legitimieren. Dazu gehören z. B. Daten 
aus Vergleichsarbeiten, zentralen Abschlussprüfungen und Forschungs-/Evalua-
tionsergebnissen. Externe Daten können dazu dienen, Maßnahmen der Schule zu 
rechtfertigen und ihre Wirksamkeit zu untermauern.

	– Um die Wirkungen von Maßnahmen im Rahmen des Monitorings (der Über-
wachung von Vorgängen und Prozessen) und der Nachsteuerung zu überprüfen, 
können – ähnlich wie bei der Erfassung von Entwicklungszielen – etablierte Feed-
backstrukturen genutzt und standardisierte Befragungen durchgeführt werden. 
Der Fokus liegt dabei auf dem aktuellen Stand der Maßnahmen und deren Weiter-
entwicklung und weniger auf den Ergebnissen und Wirkungen, wie im vorherigen 
Punkt erwähnt. 

Die Datenerhebung erfolgt daher anlassbezogen: Um ein laufendes Entwicklungs-
projekt zu überprüfen, können z. B. nach einer Erprobungsphase erneute Befragun-
gen der beteiligten Personen durchgeführt werden. Gelegentlich lassen sich einzelne 
Schulen bei der Maßnahmenentwicklung auch von externen Akteur*innen, wie z. B. 
universitären Forschungsgruppen, begleiten und greifen somit auf externe Daten-
quellen zurück.

Nach Klein (2017), welche sich mit den Erkenntnissen zu den Bedingungen und 
Formen erfolgreicher Schulentwicklung in Schulen an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten beschäftigt hat, wird deutlich, dass im Prozess der Schulentwicklung vor 
allem dem datengestützten Monitoring, also dem Prozess der systematischen Erfas-
sung, Überwachung und Nutzung von Daten, eine wichtige Rolle für Qualitätsent-
wicklung zukommt.

Die Nutzung intern generierter Daten ist häufig für Schulen hilfreicher, weil 
sich diese auf die konkreten Entwicklungsziele der Schulen beziehen.

Warum ist die interne Erhebung von Daten so wichtig? Damit Rückmeldungen aus 
Datenerhebungen in Schulen wirksam werden, ist entscheidend, dass sie von den 
Lehrkräften als relevant und bedeutsam eingeschätzt werden. Studien belegen, dass 
externe Evaluationen durchaus positive Effekte auf Schulentwicklungsprozesse haben 
können (Altrichter & Kemethofer, 2015; Figlio & Loeb, 2011). Doch eine bloße Rück-
meldung externer Daten genügt nicht, um Impulse für die Praxis zu setzen. Entschei-
dend ist, dass das, was gemessen wird, mit den professionellen Überzeugungen und 
Entwicklungsinteressen der Lehrkräfte übereinstimmt (vgl. z. B. Hejtmanek et al., 
2024).

Deshalb sollten Schulen nicht nur Daten zu jenen Themen nutzen, die von über-
geordneten Akteur*innen als bedeutsam eingestuft werden, sondern ebenso Informa-
tionen zu Themenfeldern, die sie selbst als relevant erachten. Beide Perspektiven – 
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externe und schulinterne – können sich ergänzen oder voneinander abweichen, doch 
gerade diese Spannung ermöglicht es Schulen, ihre eigenen Entwicklungsziele und 
Qualitätsstandards kritisch zu reflektieren und weiterzuentwickeln (Louis & Marks, 
1998). Um diesen Prozess aktiv mitgestalten zu können, benötigen Lehrkräfte daher 
nicht nur extern erhobene, sondern auch intern generierte Daten, die ihnen eine Mit-
bestimmung und gezielte Steuerung schulischer Entwicklungsprozesse ermöglichen.

Die Nutzung intern generierter Daten setzt Data Literacy, Transparenz der 
Prozesse sowie eine vertrauensvolle Feedbackkultur voraus.

Wie die externe Datenerhebung, so kann auch die Erhebung und Nutzung interner 
Daten mit besonderen Herausforderungen einhergehen. Beispielsweise ist es möglich, 
dass sich Lehrkräfte nicht auf Datenerhebungsprozesse, insbesondere im Falle von 
Evaluationen, einlassen möchten, weil sie sich durch die Daten bzw. Ergebnisse und 
Interpretationen ggf. gekränkt fühlen oder falsche Schlüsse aus den Daten ziehen. 
Dennoch erhöht die Nutzung intern erhobener Daten insgesamt die Wahrscheinlich-
keit, dass die Daten mehrheitlich akzeptiert und in der Konsequenz aufgegriffen wer-
den (Klein & Hejtmanek, 2023).

Bedacht werden sollte allerdings, dass die Erhebung, Aufbereitung und Interpre-
tation von Daten oft voraussetzungsreich sind und Zeit benötigen. Darüber hinaus 
erfordern sie oft auch grundlegende Kenntnisse über das Erheben, Auswerten und 
Interpretieren von Daten (so genannte Data Literacy; vgl. Risdale et al., 2015). 

Die Einführung eines strukturierten, transparenten Prozesses mit klarer Zielset-
zung und verständlicher Kommunikation kann dazu beitragen, Unsicherheiten und 
Widerständen vorzubeugen. Begleitende Qualifizierungen und kollegiale Formate 
wie Datenworkshops oder datengestützte Fallberatungen können helfen, methodische 
Kompetenzen im Kollegium aufzubauen und gleichzeitig den Erfahrungsaustausch 
zu stärken. Eine vertrauensvolle Feedbackkultur sowie die konsequente Anbindung 
der Datennutzung an konkrete schulische Entwicklungsziele fördern die Akzeptanz 
im Kollegium. Nicht zuletzt kann es hilfreich sein, wenn Schulleitungen Datenarbeit 
aktiv unterstützen, dabei aber moderierend und nicht kontrollierend auftreten, um 
Beteiligung zu sichern und Ängste abzubauen. Ein Ansatz, der die Nutzung interner 
Daten mit schulischer Problemlösung kombiniert, ist das Modell der designbasierten 
Schulentwicklung.

4.2	 Designbasierte Schulentwicklung (DBSE): Datennutzung zur 
Lösung komplexer Probleme

Die Nutzung von Daten für Schulentwicklungsprozesse gelingt besonders dann, wenn 
sie in klar strukturierte und praxisnahe Verfahren eingebettet ist. Eine solche Ver-
bindung von systematischer Datenerhebung, partizipativer Problemanalyse und kon-
kreter Maßnahmenplanung bietet der Ansatz der designbasierten Schulentwicklung 
(DBSE) nach Rick Mintrop (2016; vgl. auch den Beitrag „Praktiken des produktiven 
Problemlösens in der designbasierten Schulentwicklung“ von Mintrop, in Vorberei-
tung). Der Ansatz stellt sicher, dass erhobene Daten nicht abstrakt bleiben, sondern 
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handlungsleitend in den Schulalltag integriert werden – und zwar im Sinne einer ite-
rativen, schulnahen Entwicklungslogik, die gezielt auf lokal bedeutsame Herausforde-
rungen reagiert.

DBSE bietet mögliche Strukturen und Prozesse für eine datengestützte Herange-
hensweise an die Lösung von Problemen. Die Schulen identifizieren und bearbeiten 
systematisch ein konkretes Praxisproblem (bzw. eine ‚Leidenschaft‘), mit dem sie an 
ihren Schulen konfrontiert sind und das sie als besonders drängend wahrnehmen. 
Dabei soll den schulspezifischen Kontextfaktoren sowie den besonderen Herausforde-
rungen und Bedürfnissen der einzelnen Schulen mithilfe des designbasierten Ansat-
zes besonders Rechnung getragen werden. 

DBSE umfasst folgende Schritte (vgl. Mintrop, 2022):
1)	 Gemeinsam empfundene Bedarfe (d. h. Leiden oder Leidenschaften) durch die 

schulischen Akteur*innen auch unter Berücksichtigung von Daten identifizieren 
und rahmen;

2)	 Ein gemeinsames praktisches Problem datengestützt definieren, 
3)	 Ursachen datengestützt analysieren, 
4)	 Bewusstsein über existierende Ressourcen und den positiven Kern der Gruppe 

herstellen; Daten können auch hierbei helfen, 
5)	 Triebkräfte der Veränderung bedenken,
6)	 Ziele setzen und praktische Messgrößen einsetzen, 
7)	 Eine Maßnahme oder Maßnahmen datenbasiert designen, 
8)	 Die Maßnahme(n) implementieren und begleitende Daten sammeln,
9)	 Erfolge datengestützt analysieren und zelebrieren,
10)	Mängel für die nächsten Iterationen oder Versuchsschleifen beseitigen.

Der designbasierte Ansatz nach Mintrop betont das iterative (d. h. schrittweise, wie-
derholende) Vorgehen, bei dem Schulen kontinuierlich Daten sammeln, um ihre 
Maßnahmen, die sie zur Problemlösung durchführen, anzupassen und zu verbessern. 
Materialien zum designbasierten Schulentwicklungsansatz finden sich z. B. bei Czaja 
et al. (in Vorbereitung). 

4.3	 Fallvignetten

Datenbasierte Schulentwicklung beginnt nicht mit großen Erhebungen, sondern mit 
gezielten Fragen: Was wollen wir wissen? Und wofür? Gerade in Schulen an sozial-
räumlich benachteiligten Standorten kann der bewusste Umgang mit Daten helfen, 
Entwicklungen sichtbar zu machen, Ressourcen gezielter einzusetzen und wirksam zu 
handeln. Doch Datennutzung ist kein Selbstläufer – sie braucht Klarheit, Vertrauen 
und Anschlussfähigkeit. Die folgenden Fallvignetten zeigen, wie Schulen externe 
wie interne Daten nutzen, um Entwicklungen anzustoßen, Reflexion zu fördern und 
schulisches Lernen systematisch weiterzuentwickeln.

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel
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4.3.1	 Vergleichsarbeiten – und nun?

Die aktuellen Ergebnisse der Vergleichsarbeiten (VERA 8) zeigen ein deutlich unter-
durchschnittliches Abschneiden einer Schule im Bereich Leseverstehen. In der Lehrkräf-
tekonferenz wird der Punkt auf die Tagesordnung gesetzt. Die Reaktionen reichen von 
Achselzucken bis zu offener Ablehnung: „Unsere Schüler*innen haben eben andere Sor-
gen – was sollen solche Tests schon zeigen?“

Die Schulleitung verzichtet bewusst auf eine Bewertung der Ergebnisse und schlägt 
stattdessen vor, die VERA-Aufgaben in kleinen Teams gemeinsam durchzusehen: Wel-
che Anforderungen stellen sie? Was könnte unsere Schüler*innen daran hindern, gut 
abzuschneiden? Überraschend erkennen viele Kolleg*innen beim gemeinsamen Blick auf 
die Aufgabenformate: Das Problem liegt oft nicht im Fachlichen, sondern in der Sprach-
kompetenz und Aufgabenlogik.

Die Fachgruppe Deutsch beschließt, ein Mini-Projekt zu starten: Sie entwickelt mit 
einer Sprachförderkraft einfache Unterstützungsformate zum Umgang mit Aufgabenstel-
lungen, zunächst im Rahmen eines Lesetages, später in einer Förderzeit.

4.3.2	 Feedback strukturiert nutzen

Eine Gesamtschule mit großer Heterogenität im Lernstand ihrer Schüler*innen führt 
eine digitale Schüler*innenbefragung zum Unterrichtsklima, zur Lernunterstützung und 
zum individuellen Wohlbefinden ein – freiwillig und anonym. Zunächst ist die Skepsis 
im Kollegium groß: „Was sollen uns die Kinder schon sagen, was wir nicht ohnehin wis-
sen?“

Doch nach der ersten Auswertung entstehen unerwartete Einsichten, z. B., dass sich 
viele Schüler*innen in der Förderzeit ‚verloren‘ fühlen oder nicht wissen, wie sie Lern-
ziele erreichen können.

In moderierten Jahrgangsteams werden die Ergebnisse diskutiert, Hypothesen gebil-
det und Maßnahmen abgeleitet. Eine Klasse erprobt ein Zielkarten-System, andere 
Lehrkräfte strukturieren die Lernzeit mit visualisierten Wochenplänen. In der Folge 
berichten Lehrkräfte von höherer Orientierung der Schüler*innen – und die zweite 
Feedbackrunde wird bereits gespannt erwartet.

4.3.3	 Monitoring als Teil der Schulentwicklung

An einer Gemeinschaftsschule wird ein neues Lernzeitenkonzept eingeführt. Anfangs 
herrscht Unsicherheit: Wer prüft, ob es wirkt – und wie? Die Steuergruppe entscheidet 
sich für ein niedrigschwelliges Monitoring. Gemeinsam mit Lehrkräften und pädagogi-
schen Fachkräften werden Indikatoren zur Erfolgskontrolle entwickelt, etwa zur Selbst-
ständigkeit der Schüler*innen, zur Klarheit der Zielsetzungen und zur Kooperation mit 
den Eltern.
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Alle vier Monate werden kurze Erhebungen durchgeführt, z. B. durch Checklisten, 
Gesprächsleitfäden oder digitale Kurzbefragungen. Die Auswertungen werden mit den 
Jahrgangsteams rückgekoppelt.

Schnell wird deutlich: Monitoring bedeutet nicht Kontrolle, sondern gemeinsames 
Lernen. Die Ergebnisse führen z. B. dazu, dass mehr visuelle Lernhilfen eingesetzt und 
Eltern zu Reflexionsgesprächen eingeladen werden. Das Konzept wächst mit der Praxis 
und wird zunehmend vom Kollegium selbst weiterentwickelt.

4.4	 Reflexionsimpuls

	– Welche Vorteile (oder Nachteile) bringt die Erhebung von Daten (für Ihre Schule) 
mit sich? 

	– Welche Datenquellen nutzen Sie an Ihrer Schule? Wo liegen die Schwerpunkte 
(Art der Datenquelle)?

	– Haben Sie im Rahmen der Schulentwicklung Ihrer Schule bereits Erfahrungen mit 
der Erhebung von Daten gemacht? Falls ja: Wer erhebt die Daten (Akteursebene)? 
Wofür werden die Daten erhoben? Welche ‚Learnings‘ ergeben sich daraus? Mit 
welchen Herausforderungen sind Sie konfrontiert?

	– Inwiefern greifen Sie auch auf externe Datenquellen zurück?
	– Welche externen Daten werden bei Ihnen erhoben?  Welche ‚Learnings‘ ergeben 

sich daraus? Mit welchen Herausforderungen sind Sie konfrontiert?
	– Welche Funktionen nehmen die verschiedenen Daten bisher bei Ihnen im Schul-

entwicklungsprozess ein? In welchem Bereich möchten Sie zukünftig verstärkt auf 
Daten zurückgreifen?

5	 Fazit: Was zählt – Strukturen und Prozesse wirkungsvoll 
gestalten 

Strukturen und Prozesse sind zentrale Elemente schulischer Organisationsentwick-
lung und beeinflussen maßgeblich den Erfolg von Schule bis auf die Ebene des 
Unterrichts und letztlich den Lernerfolg von Schüler*innen (Maag Merki, 2022). 
Zentral sind dabei folgende Aspekte:

Zielorientierung:  Strukturen und Prozesse müssen so gestaltet sein, dass sie in 
erster Linie auf die Erreichung der Entwicklungsziele der Schule ausgerichtet sind. 
Dies ist an Schulen nicht immer der Fall; häufig sind Arbeitsstrukturen und -pro-
zesse insbesondere an Erwartungen und Anforderungen orientiert, die von außen an 
die Schule herangetragen werden, oder es geht der Schaffung neuer (bzw. der Über-
prüfung vorhandener) Strukturen und Prozesse keine grundlegende Klärung und 
Analyse der eigenen Ziele und der dafür benötigten Strukturen und Prozesse voraus 
(Hemmings, 2012). Klare Strukturen helfen, Verantwortlichkeiten und Zuständigkei-
ten zu definieren, während effektive Prozesse sicherstellen, dass Ressourcen optimal 
genutzt werden.
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Kooperation:  Um Synergien zu nutzen und das Potenzial der Organisation voll 
auszuschöpfen, sind kooperative Strukturen und Prozesse erforderlich. Das erleich-
tert die Zusammenarbeit zwischen Fachbereichen und Teams.

Wissenserweiterung: Das Lernen und die Weiterentwicklung der schulischen Mit-
gliederarbeiter*innen sind essenziell für den Erfolg der Schule als Organisation. 
Strukturen und Prozesse sollten also Möglichkeiten zur Wissensvermittlung und 
-erweiterung bieten, z. B. durch Fortbildungsplanung und gezieltes Wissensmanage-
ment.

Daten:  Strukturen und Prozesse sind wichtig, um Daten effektiv zu sammeln, zu 
analysieren und daraus Erkenntnisse zu gewinnen. Dies kann dazu beitragen, fun-
diertere Entscheidungen zu treffen und die schulische Organisationsentwicklung 
gezielt zu informieren und konkrete Probleme zu lösen.

Zusammenfassend sind Strukturen und Prozesse entscheidend, um Schule flexi-
bel, effizient und zukunftsfähig zu gestalten. Sie müssen jedoch im Kontext der spezi-
fischen Organisationsziele und -kultur betrachtet werden.
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Susanne Enssen, Philipp Hackstein, Brigitte Micheel und Sybille Stöbe-Blossey

Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestalten:  
Ein Werkzeugkasten

1	 Einführung

Multiprofessionelle Schulentwicklung stellt eine zentrale Voraussetzung dar, um den 
vielfältigen Anforderungen des schulischen Alltags gerecht zu werden – besonders 
in Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten. Unterschiedliche Professio-
nen bringen wertvolle Kompetenzen ein, doch ihr Potenzial entfaltet sich erst, wenn 
Strukturen, Prozesse und Rollen klar definiert und wirksam verknüpft sind. Genau 
hier setzt der Werkzeugkasten: Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestal-
ten  (IAQ, 2025) an: Er bietet praxisorientierte Instrumente, die Schulleitungen und 
Schulteams  dabei unterstützen, Kooperation systematisch aufzubauen, zu verankern 
und für die Verbesserung der Bildungs- und Teilhabechancen aller Schüler*innen zu 
nutzen.

Der Beitrag führt kompakt in die Grundlagen, Potenziale und Gelingensbedin-
gungen multiprofessioneller Kooperation ein, benennt typische Stolpersteine und 
zeigt, wie diese überwunden werden können. Er präsentiert einen Werkzeugkasten, 
der aus mehreren Modulen besteht: 

	– Das Basismodul hilft, Ausgangslagen und Ressourcen zu analysieren. 
	– Das Strukturmodul stellt Anleitungen für den Auf- und Ausbau der multiprofessio-

nellen Kooperation bereit. 
	– Zwei Gestaltungsmodule liefern konzeptionelle Ansätze für zwei beispielhafte 

Schulentwicklungsthemen, bei denen multiprofessionelle Kooperation von zent-
raler Bedeutung ist, nämlich für die  Zusammenarbeit mit Familien und die  Über-
gangsbegleitung in der beruflichen Orientierung. 

Schulleitungen, Schulentwicklungsbegleitungen und Verantwortliche für Netzwerke 
erhalten damit eine klare Orientierung sowie erprobte Werkzeuge und Impulse, die 
sich direkt in den Schulentwicklungsprozess integrieren lassen – ganz gleich, ob der 
Prozess am Beginn steht oder ob bestehende Strukturen weiterentwickelt werden sol-
len. Der Beitrag lädt dazu ein, die Potenziale multiprofessioneller Teams auszuschöp-
fen und damit die Qualität der Förderung von Schüler*innen nachhaltig zu verbes-
sern.

2	 Multiprofessionelle Kooperation in der Schule 

Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten stehen vor besonderen Heraus-
forderungen, um die Teilhabechancen der Schülerinnen und Schüler zu verbessern. 
Denn mit der zunehmenden Heterogenität der Lernenden – beispielsweise aufgrund 
unterschiedlicher sozialer Herkünfte, verschiedener Migrationshintergründe, leis-



138 Susanne Enssen, Philipp Hackstein, Brigitte Micheel und Sybille Stöbe-Blossey

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

tungs- wie verhaltensbedingter Unterschiede oder unterschiedlicher Unterstützung 
aus dem Elternhaus – differenzieren sich auch deren Unterstützungsbedarfe.  Dies 
führt dazu, dass das bestehende Angebot oftmals nicht ausreicht, um die multiplen 
Bedarfe der Schüler*innen zu berücksichtigen, was für Schulen zunehmend zu einer 
herausfordernden Aufgabe wird.

2.1	 Eine anspruchsvolle Aufgabe mit Potenzial

Um die Lernerfolge verbessern zu können, sehen Schulleitungen daher einen drin-
genden Bedarf, stärker auf diese Heterogenität einzugehen (Fichtner et al., 2025). 
Dies erfordert allerdings ein gewisses Maß an Heterogenitätssensibilität, um bedarfs-
orientierte Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse zu initiieren und zu imple-
mentieren (Enssen, im Erscheinen).

Multiprofessionelle Kooperation birgt Potenziale für die Förderung von 
Kindern und Jugendlichen, ist aber mit Herausforderungen verbunden.

Dabei wird die multiprofessionelle Kooperation zunehmend als wesentlicher Baustein 
der Schulentwicklung angesehen (Fichtner, 2022). Schulteams sind bereits in zuneh-
mendem Maße multiprofessionell zusammengesetzt – Lehrkräfte mit unterschied-
lichen Fächern und Kompetenzen, Sozialpädagog*innen und Fachkräfte für Schul-
sozialarbeit, Erzieher*innen und andere pädagogisch Mitarbeitende im Ganztag, 
Inklusions- und Integrationsbegleitungen. Aus dieser multiprofessionellen Zusam-
mensetzung ergibt sich ein vielfältiges Potenzial für eine ganzheitliche und hetero-
genitätssensible Förderung der Kinder und Jugendlichen und damit für eine Verbes-
serung der Lernvoraussetzungen. Aber erst wenn die Arbeit aller Mitarbeitenden der 
Schule systematisch miteinander verzahnt und vernetzt wird, ist es möglich, dieses 
Potenzial auszuschöpfen – im Sinne eines präventiven Konzepts, das die Perspektive 
unterschiedlicher Professionen verknüpft, um die Lern- und Persönlichkeitsentwick-
lung gemeinsam zu begleiten. Somit wird „(multi)professionelle Kooperation auch als 
eine zentrale Gelingensbedingung für die Entwicklung pädagogischer Professionalität 
sowie für die Erreichung organisationaler bzw. institutioneller Ziele, wie die Gestal-
tung inklusiver (Ganztags)Schulen und die Steigerung der Schul- und Unterrichts-
qualität“ (Fabel-Lamla & Gräsel, 2020, S. 2) begriffen.

Obwohl der multiprofessionellen Zusammenarbeit viel Potenzial zur Bewältigung 
der aktuellen Herausforderungen beigemessen wird, ist sie im Schulalltag bislang 
noch keine Selbstverständlichkeit. Zwar verfügen viele Schulteams, gerade in heraus-
fordernden Sozialräumen,  heute über vielfältige personelle Ressourcen;  jedoch zeigt 
die Schulpraxis,  dass die innerschulische Kooperation oft eher durch ein Nebenei-
nander – manchmal auch durch ein Gegeneinander – als durch ein gut funktionie-
rendes Miteinander gekennzeichnet ist. Die Potenziale der unterschiedlichen Kompe-
tenzen werden  noch zu wenig ausgeschöpft  (Fabel-Lamla & Gräsel, 2020; Enssen & 
Ratermann-Busse, 2025).
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Multiprofessionelle Kooperation beinhaltet eine gezielte Bündelung von 
unterschiedlichen Kompetenzen.

Multiprofessionelle Kooperation zeichnet sich unter anderem durch eine dauerhafte, 
strukturierte Zusammenarbeit von Personen mit unterschiedlicher Professionszu-
gehörigkeit bzw. aus unterschiedlichen Tätigkeitsfeldern aus. Schulische und außer-
schulische Akteure, die in multiprofessionellen Teams zusammenarbeiten, haben 
zumeist einen relativ hohen Spezialisierungsgrad und bringen ihre spezifische Exper-
tise in die Arbeit ein, um neue Lösungsstrategien zu entwickeln. Gemeinsam wer-
den (Arbeits-)Ziele verfolgt, die ausschließlich – oder zumindest besser – gemein-
sam erreicht werden können (Fabel-Lamla, 2024). Vor diesem Hintergrund sind die 
Anerkennung anderer Professionen und die Kooperationszufriedenheit von besonde-
rer Bedeutung (Speck et al., 2011). Des Weiteren zeichnet sich eine gute multiprofes-
sionelle Zusammenarbeit durch einen hohen Bedarf an regelmäßigen Abstimmungs- 
und Austauschprozessen, an Unterstützung durch die Schulleitung, an transparenten 
Strukturen sowie an Klarheit über Zuständigkeiten und Aufgabenverteilungen aus 
(Enssen & Ratermann-Busse, 2025). Dabei müssen die jeweils schulindividuellen 
Rahmen- und Standortbedingungen berücksichtigt werden.

Kooperationsstrategien können sich je nach Kooperationsanlass 
unterscheiden.

Die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams ist eine komplexe und umfang-
reiche Aufgabe, die viele Herausforderungen mit sich bringen kann; der Auf- und 
Ausbau von multiprofessionellen Strukturen geht mit einem hohen organisatorischen 
Aufwand einher (Carle, 2014). Um die Komplexität zu reduzieren, ist es notwen-
dig, sich zunächst mit unterschiedlichen Kooperationsanlässen auseinanderzusetzen. 
Aus welchen Gründen kooperieren Mitarbeitende innerhalb des Schulteams mit Kol-
leg*innen aus anderen Aufgabenfeldern und Berufen? Welche Anlässe erfordern in 
den Schulen eine Zusammenarbeit im Team? Daran anknüpfend bedarf es einer Aus-
einandersetzung mit den unterschiedlichen Verantwortungsbereichen, für die die ver-
schiedenen Team-Mitglieder zuständig sind und in denen sie ihre spezifischen Auf-
gaben erfüllen. Diese müssen im Zuge der multiprofessionellen Zusammenarbeit 
transparent gemacht und bei Bedarf in Bezug auf den Kooperationsanlass (zum Teil 
immer wieder) neu ausgehandelt werden. So lassen sich Kooperations- und Kommu-
nikationsstrukturen vereinbaren, mit denen Doppelstrukturen und Reibungsverluste 
vermieden werden. Dazu müssen zunächst die Schnittstellen zwischen Arbeitsfeldern 
und Aufgabenbereichen identifiziert und klar beschrieben werden. Im Folgenden 
wird eine Typisierung von Schnittstellen in drei Kategorien vorgestellt (Stöbe-Blossey 
et al., 2021, S. 13ff.):

(1) Transition: Übergänge gestalten
Wenn es  Übergänge zwischen Zuständigkeiten gibt, ist es wichtig, diese  Übergänge 
vorzubereiten und so zu gestalten, dass die Förderung ohne Brüche oder Lücken fort-
geführt werden kann. Eine solche Situation findet sich in Schulen  zum Beispiel bei 
der Einschulung sowie bei den Übergängen in die Sekundarstufe I, in eine Schule 
mit Sekundarstufe II oder in Ausbildung. Hier gilt es beim übergebenden Team, 
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die mit dem Wechsel verbundenen Anforderungen im Blick zu haben, Kinder und 
Jugendliche gezielt darauf vorzubereiten und bei Bedarf das übernehmende Team 
mit Informationen für die Weiterführung der Förderung zu versorgen. Das überneh-
mende Team muss Unterstützungsangebote bereithalten, um ein gutes Ankommen zu 
gewährleisten und alle Neuankömmlinge mitzunehmen. Es geht also um eine sukzes-
sive Strategie.

(2) Interferenz: Abgestimmtes Handeln koordinieren
Um eine ganzheitliche Förderung von Kindern und Jugendlichen zu ermöglichen, 
müssen sowohl die Angebote an der Schule als auch die Maßnahmen zur Förderung 
einzelner Schüler*innen aufeinander abgestimmt und miteinander verzahnt wer-
den. Wenn Kinder und Jugendliche bspw. in einer belastenden Lebenssituation sind 
und Lernschwierigkeiten haben, bietet die gemeinsame Planung von Unterstützung 
durch eine Fachkraft für Schulsozialarbeit und die zuständige Lehrkraft die Möglich-
keit, Probleme ganzheitlich zu bearbeiten. Erforderlich sind eine gute Kommunika-
tion und klare Absprachen über Abläufe sowie Verfahren der Planung von Angebo-
ten und über die Abstimmung in Einzelfällen. Ziel ist es, im Sinne einer simultanen 
Strategie die komplementären Kompetenzen konstruktiv zu nutzen, ohne dass es zu 
Doppelarbeiten, Reibungsverlusten oder Zuständigkeitskonflikten kommt. 

(3) Diffusion: Querschnittsaufgaben gemeinsam tragen
Querschnittsaufgaben sind oft dadurch gekennzeichnet, dass ein breiter Konsens 
über die Bedeutung der damit verbundenen Ziele besteht – bspw. bezogen auf die 
Berücksichtigung von sozialer und kultureller Heterogenität oder von Armutslagen. 
Alle beteiligten Akteure müssen die Querschnittsaufgabe bei ihrer Arbeit beachten, 
haben aber in der Regel (auch oder vorrangig) andere Aufgaben, für deren Erfüllung 
sie verantwortlich sind und die sie als Kern ihrer Zuständigkeit betrachten. Damit 
besteht das Risiko, dass die Querschnittsaufgabe im Alltag untergeht. Darüber hinaus 
fehlt es oft an einem gemeinsamen Verständnis über die Ziele und an einer Konkre-
tisierung des sich daraus ergebenden Handelns. Damit alle das Ziel im Blick haben 
und an einem Strang ziehen (können), ist es erforderlich, zunächst ein gemeinsa-
mes Verständnis für diese Querschnittsaufgabe zu erarbeiten und eine gemeinsame 
Orientierung zu vereinbaren. Erforderlich sind also sensible Strategien, in den ange-
sprochenen Beispielen etwa die Verankerung von heterogenitäts- oder armutssensi-
blem Handeln im Alltag.

Beim Auf- und Ausbau multiprofessioneller Kooperation in Schulen gibt es 
eine Reihe von Stolpersteinen.

Stolpersteine erschweren den Auf- und Ausbau multiprofessioneller Kooperation. 
So ist es zunächst einmal wichtig zu klären, welche Bedeutung die Schulleitung und 
das Schulteam der multiprofessionellen Kooperation beimessen. Liegen hier keine 
geteilten Werte vor – sieht z. B. die Schulleitung großes Potenzial in einer Koopera-
tion, viele Mitglieder des Schulteams jedoch nicht –, entsteht hier bereits ein Kon-
fliktpotenzial, weil eine gut funktionierende Zusammenarbeit von der Koopera-
tionsbereitschaft aller Beteiligten abhängt (Gräsel et al., 2006). Dies gilt auch im 
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umgekehrten Sinne, wenn die Schulleitung nicht hinter dem Vorhaben steht; denn 
die Mitglieder des Schulteams sind auf deren Unterstützung angewiesen (Enssen & 
Ratermann-Busse, 2025). Außerdem benötigt die Kooperation neben den personellen 
Ressourcen auch sachliche und finanzielle Mittel. Stehen diese nicht zur Verfügung 
(oder werden nicht bereitgestellt), können Potenziale der Zusammenarbeit nicht hin-
reichend ausgeschöpft werden (Fabel-Lamla & Gräsel, 2020).  Dies ist genauso der 
Fall, wenn Mitglieder eines multiprofessionellen Teams nicht um vorhandene Res-
sourcen wissen.

Weitere zentrale Herausforderungen entstehen, wenn die Teammitglieder nicht 
über eine klare Aufgabendefinition und über gemeinsame Ziele verfügen.  Daraus 
ergeben sich häufig Unsicherheiten über Zuständigkeiten und die Aufgabenvertei-
lung im Team, die wiederum dazu führen können, dass keine strukturierten Abstim-
mungs- und Austauschprozesse aufgebaut und umgesetzt werden (Hochfeld & Roth-
land, 2022; Fabel-Lamla, 2024). Schnittstellen  müssen klar definiert und Strategien 
zu ihrer Bearbeitung gestaltet werden: Die eigene Rolle muss geklärt,  Zuständigkei-
ten müssen genau verteilt,  Arbeitsprozesse strukturiert  und Transparenz muss über 
die Vereinbarungen hergestellt werden. Anderenfalls kann  es leicht zu ineffektiven 
Arbeitsabläufen und damit Doppelarbeit und Ressourcenverschwendung kommen. 
Dies wiederum kann zu Spannungen und Konflikten im multiprofessionellen Team 
führen, was die Zusammenarbeit deutlich erschwert:  Nur wenn jedes Teammitglied 
die eigene professions- bzw. tätigkeitsbezogene Expertise einbringen kann und dafür 
eine Wertschätzung erfährt, können Kooperationen funktionieren (Hochfeld & Roth-
land, 2022) und Potenziale bestmöglich genutzt werden.

Um nicht über die Steine zu stolpern, gilt es einige Gelingensbedingungen zu 
berücksichtigen.

Somit ist die Umsetzung multiprofessioneller Kooperation in Schulen eine komplexe 
Aufgabe der Organisationsentwicklung. Aus den beschriebenen Herausforderungen 
lassen sich Gelingensbedingungen ableiten, die erfüllt sein müssen, damit die mul-
tiprofessionelle Zusammenarbeit in der Schule erfolgreich sein kann. Dazu gehören

	– ein systematischer Überblick über vorhandene Personalressourcen (Lehrkräfte, 
multiprofessionelles Personal),

	– der Aufbau der erforderlichen Schulentwicklungskapazitäten (multiprofessionelle 
Kooperation als Führungsaufgabe; multiprofessionelle Steuergruppe),

	– die Entwicklung eines Leitbildes für ein gemeinsames Verständnis der Zusammen-
arbeit,

	– die Vereinbarung von Zielen sowie  die Ableitung von Gestaltungsfeldern, Entwi-
cklungsbedarfen und Handlungsschritten,

	– die Klärung von Rollen und Zuständigkeiten und der Aufbau von systematischen 
und transparenten Strukturen innerschulischer multiprofessioneller Kooperation 
und Kommunikation,

	– die Erhebung und Berücksichtigung der Bedarfe der Schüler*innen und ihrer 
Familien,
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	– die strukturierte Kooperation mit außerschulischen Partnern im Sozialraum und 
in der Kommune (Schulträger, Kinder- und Jugendhilfe, Beratungsstellen, Vereine, 
Stiftungen, Unternehmen) und 

	– ein kontinuierlicher Schulentwicklungsprozess.

Um Schulen bei der multiprofessionellen Schulentwicklung zu stärken und das 
Potenzial der multiprofessionellen Kooperation wirksam werden zu lassen, ist eine 
gezielte Unterstützung der Schulen notwendig (Enssen & Ratermann-Busse, 2025). 
Sie kann auf unterschiedlichen Wegen erfolgen, zum Beispiel durch professionelle 
Materialien zur Selbstreflexion und eigenständigen Bearbeitung, durch eine externe 
Begleitung, die den erforderlichen Prozess mit dem Blick von außen moderiert 
(Schulentwicklungsberatung / Coaching-Prozess o. ä.) und/oder durch eine gemein-
same Arbeit von Schulen in (moderierten) Netzwerken. Hier setzt der Werkzeugkas-
ten: Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestalten  (IAQ, 2025) an, der im Fol-
genden vorgestellt wird. 

2.2	 Reflexionsimpuls

	– Welche Anlässe für multiprofessionelle Kooperation sehen Sie an Ihrer Schule?
	– Welche Erfahrungen haben Sie bereits mit multiprofessioneller Kooperation 

gemacht? 
	– Welche positiven Effekte hatte die multiprofessionelle Kooperation bisher für Ihre 

Arbeit? Welche weiteren positiven Effekte könnte sie haben?

3	 Multiprofessionelle Organisationsentwicklung in der Schule: 
Ein Werkzeugkasten

Der Werkzeugkasten: Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestalten (IAQ, 2025) 
soll Schulen dabei unterstützen, einen Schulentwicklungsprozess anzustoßen, in 
Gang zu setzen und zielorientiert durchzuführen, um gemeinsam multiprofessio-
nelle Arbeitsstrukturen und -prozesse aufzubauen und kontinuierlich weiterzuentwi-
ckeln. Er basiert auf Arbeitsinstrumenten, die am Institut Arbeit und Qualifikation 
(IAQ; Universität Duisburg-Essen) im Kontext der Bund-Länder-Initiative Schule 
macht stark (SchuMaS) im Arbeitsfeld „Außerunterrichtliches Lernen und Sozial-
raumorientierung“ (ALSO) auf der Grundlage von Entwicklungswerkstätten in einem 
ko-konstruktiven Prozess mit elf Schulen erarbeitet wurden (Hackstein & Micheel, 
2025, Enssen & Ratermann-Busse, 2025). Der Werkzeugkasten vermittelt konzep-
tionelles und praxisnahes Wissen darüber, wie ein an den Bedarfen und Zielen der 
einzelnen Schule orientierter multiprofessioneller Schulentwicklungsprozess gestal-
tet und umgesetzt werden kann. Im Sinne eines Verfahrens zur Qualitätsentwicklung 
enthält er Konzept-, Qualitäts- und Reflexionsfunktionen und leitet die Prozessbetei-
ligten an, die erforderlichen Strukturen für die Schule auszuwählen, zu gestalten und 

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel



143Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestalten

im Schulalltag zu verankern. Er ist modular aufgebaut und gibt Impulse sowie Anre-
gungen für die praktische Arbeit und stellt diverse Arbeitshilfen bereit (Abbildung 1).

Mit Hilfe des Basismoduls wird der Schulentwicklungsprozess vorbereitet. Das 
Modul bietet Schulen eine Anleitung für die Auseinandersetzung  der eigenen Aus-
gangssituation und für eine Bestandsaufnahme der personellen Ressourcen der 
Schule. Das Strukturmodul bildet den Kern des Werkzeugkastens und dient dem 
Aufbau von Schulentwicklungskapazitäten sowie der Strukturierung und Veranke-
rung multiprofessioneller Kooperation innerhalb der Schule sowie mit Partnern im 
Sozialraum und in der Kommune. Mit Hilfe von Gestaltungsmodulen können The-
menfelder weiterentwickelt werden, für die die multiprofessionelle Kooperation 
besondere Potenziale bietet. Auf der Basis der ALSO-Entwicklungswerkstätten wur-
den zunächst Gestaltungsmodule zur Zusammenarbeit mit Familien und zur Über-
gangsbegleitung in der beruflichen Orientierung erarbeitet; weitere Themenfelder 
können im Verlauf der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Länder-Programms 
Startchancen1 ergänzt werden. Im Werkzeugkasten findet sich außerdem eine Liste 
mit vertiefenden Arbeitsmaterialien, die für die Bearbeitung einzelner Elemente des 
Strukturmoduls und der weiteren Gestaltungsmodule genutzt werden können. Diese 
Liste wird sukzessive erweitert. Alle Module des Werkzeugkastens sind bedarfsorien-
tiert – und ggf. auch unabhängig voneinander – einsetzbar und mit anderen Instru-
menten der Schul- und Unterrichtsentwicklung kombinierbar. In diesem Abschnitt 
werden zunächst das Basismodul und das Strukturmodul als Grundlagen für die 
Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen vorgestellt. Abschnitt 4 gibt Einblicke in 
die Gestaltungsmodule.

1	 https://www.bmftr.bund.de/SharedDocs/Downloads/DE/2024/blv-startchancen.pdf?__blob=-
publicationFile&v=4 [Download vom 17.09.2025]

Abbildung 1:	 Aufbau des Werkzeugkastens (Quelle: IAQ, 2025, Einleitung)

https://www.bmftr.bund.de/SharedDocs/Downloads/DE/2024/blv-startchancen.pdf?__blob=publicationFile&v=4
https://www.bmftr.bund.de/SharedDocs/Downloads/DE/2024/blv-startchancen.pdf?__blob=publicationFile&v=4
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3.1	 Das Basismodul

Die Arbeit mit dem Werkzeugkasten beginnt mit dem Basismodul: Ausgangslage 
und Ressourcen der Schule. Es dient der Vorbereitung des Schulentwicklungsprozes-
ses. Schulen, die damit arbeiten, machen Rahmenbedingungen und Herausforderun-
gen der Schule, personelle Ressourcen und bereits vorhandene Gestaltungskonzepte 
für alle Prozessbeteiligten transparent, damit sie den Schulentwicklungsprozess aktiv 
mitgestalten können. Die so geschaffene Bestandsaufnahme dient anschließend auch 
als Grundlage für Austausch und Zusammenarbeit zwischen Schulen in Netzwerken, 
zum Beispiel, um zueinander passende Schulen zu identifizieren und eine wechselsei-
tige Information zu sichern. Multiplikator*innen sollten, wenn sie eine Schule beglei-
ten, zu Beginn des Prozesses ein ausgefülltes Basismodul erhalten, um sich einen ers-
ten Eindruck von der Schule zu verschaffen.

Angaben zur Struktur der Schule zeichnen ein Bild der  aktuellen  
Situation.

Mit der Dokumentation einiger Strukturdaten, bspw. zur Schulform und zur Größe 
der Schule, verschafft sich die Schule einen Überblick über den Entwicklungsstand 
der Schule, die Raumsituation, das Einzugsgebiet und die sozioökonomische Lage 
der Schüler*innen und ihrer Familien. Diese Informationen ermöglichen der Schule 
einen ersten Eindruck über Potenziale und Herausforderungen und können im Rah-
men des Schulentwicklungsprozesses mit Hilfe des Strukturmoduls gezielt erweitert 
und vertieft werden.

Informationen zum Ganztagsangebot bilden die Grundlage, um 
unterrichtliche und außerunterrichtliche Angebote verzahnen zu können.

Die Schule dokumentiert Ganztags- und andere (Nach-)Mittagsangebote, weil sie 
häufig Anknüpfungspunkte für eine ganzheitliche Förderung der Schüler*innen 
sind: Sie können mehr Zeit für Bildung und individuelle Förderung bieten und zur 
Verzahnung von formaler und non-formaler Bildung beitragen. Um die Potenziale 
gerade in benachteiligten Sozialräumen zu nutzen, ist die multiprofessionelle Koope-
ration zwischen Lehrkräften und anderem pädagogisch tätigen Personal im Ganztag 
von großer Bedeutung. An vielen Grundschulen ist darüber hinaus zu berücksichti-
gen, dass der Ausbau der Angebote ab dem Schuljahr 2026/27 mit Blick auf das stu-
fenweise Inkrafttreten des Rechtsanspruchs auf Ganztagsförderung gestaltet werden 
muss und damit sowohl erweiterte Möglichkeiten eröffnet als auch Ressourcen bin-
det.

Eine Übersicht über die Zusammensetzung des Schulteams bereitet die 
Nutzung und Verknüpfung personeller Ressourcen vor.

Für den Auf- und Ausbau multiprofessioneller Kooperation ist es für alle Prozessbe-
teiligten wichtig zu wissen, wie das Schulteam zusammengesetzt ist und welche Pro-
fessionen und Kompetenzen darin vertreten sind. Mit dem Modul erfasst die Schule 
dazu die Anzahl und das ungefähre Stundenvolumen der Lehrkraftstellen – verbun-
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den mit Angaben zu Funktionsstellen und besonderen Aufgabenfeldern – sowie der 
Stellen von allen an der Schule vertretenen Professionen (bspw. Schulsozialarbeit, 
Schulpsychologie, Erziehung, Sozialpädagogik, Inklusion). Schulen, die am Bund-
Länder-Programm Startchancen beteiligt sind, erheben außerdem Angaben zu dem-
jenigen Personal, das im Rahmen der Stärkung multiprofessioneller Teams eingestellt 
wurde oder werden soll. Der  so geschaffene Überblick über die unterschiedlichen 
personellen Ressourcen (und Lücken) – einschließlich Angaben zu eventuell unbe-
setzten Stellen – stellt eine zentrale Voraussetzung für den Auf- und Ausbau multi-
professioneller Kooperation in der Schule dar. 

An vorhandene Strukturen und Konzepte kann für die (Weiter-)Entwicklung 
angeknüpft werden.

Für eine Schule ist es wichtig, Doppelstrukturen im Kontext der multiprofessionel-
len Schulentwicklung zu vermeiden. Daher setzt sie sich am Ende des Basismoduls 
mit der Frage auseinander, ob es bereits eine Steuergruppe für die Schulentwicklung 
gibt, die den Prozess anstoßen und tragen kann, und ob diese Gruppe multiprofessio-
nell zusammengesetzt ist oder entsprechend erweitert werden muss. Außerdem über-
prüft die Schule, für welche Gestaltungsfelder, in denen multiprofessionelle Koopera-
tion erforderlich ist, es schon Konzepte gibt, an die sie anknüpfen kann.

3.2	 Das Strukturmodul

Das Strukturmodul: Arbeitsstrukturen und -prozesse der multiprofessionellen Koope-
ration ist der zentrale Bestandteil des Werkzeugkastens und wird von der Schule 
bedarfsorientiert genutzt. Die Schule greift durch die Arbeit mit dem Modul die Her-
ausforderungen bei der Umsetzung multiprofessioneller Kooperation auf und erhält 
Anregungen und Impulse, um gute Voraussetzungen für eine gelingende Koopera-
tion im Team zu organisieren, von der die Kinder und Jugendlichen profitieren kön-
nen. Damit initiiert die Schule einen Prozess, der darauf abzielt, eine fachübergrei-
fende, inter- und intradisziplinäre multiprofessionelle Kooperation innerhalb der 
Schule und mit außerschulischen Partnern im Sozialraum und in der Kommune zu 
entwickeln und umzusetzen. Durch ein koordiniertes Handeln aller schulischen und 
außerschulischen Akteur*innen schafft sie so eine Basis dafür, dass die Potenziale zur 
Stärkung der Bildungs- und Teilhabechancen von Kindern und Jugendlichen best-
möglich ausgeschöpft werden können. Für die Gestaltung eines schulspezifischen 
Prozesses gibt das Strukturmodul Anregungen und Impulse zu Vorgehens- und 
Arbeitsweisen sowie für Kooperationsstrukturen, die sich in der Praxis anderer Schu-
len bewährt haben. Dem Bild des Werkzeugkastens entsprechend gibt es drei Schub-
laden (Strukturbereiche) (s. Abbildung 2):
I.	 Schulentwicklungskapazitäten für die multiprofessionelle Kooperation
II.	 Multiprofessionelle Kooperation im Schulalltag
III.	Vernetzung im Sozialraum und in der Kommune
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Jede Schule kann die passenden Werkzeuge für die eigene Schulentwicklung 
finden und anwenden.

Jede Schublade ist in zwei bis fünf Fächer (thematische Abschnitte) mit einem jeweils 
unterschiedlich breiten Spektrum an möglichen Werkzeugen (Strukturelementen) auf-
geteilt. Die Schule wählt die Werkzeuge aus, die sie benötigt (s. Abbildung 2). 

Abbildung 2: 	 Sinnbildliche Darstellung des Werkzeugkastens (Quelle: eigene Darstellung, erstellt 
mit der KI Gemini)

Dabei gibt es eine Reihe von grundlegenden und damit in der Regel unverzichtba-
ren Strukturelementen, die zur besseren Übersicht grau unterlegt sind – wie etwa die 
Einrichtung einer Multiprofessionellen Steuergruppe (MPS) – oder, für Schulen, die 
am Bund-Länder-Programm Startchancen beteiligt sind, Werkzeuge zur Orientierung 
an den im Programm verfolgten Zielen. Die Schule entscheidet, welche Themen für 
ihren Prozess aktuell relevant sind und setzt sich mit den jeweiligen Fächern ausei-
nander. Dabei steuert sie mit den Werkzeugen (Strukturelementen) den Prozess und 
setzt diese entsprechend ihrer Bedarfe ein – je nach Ausgangslage, Ressourcen und 
Zielen. Die Schule arbeitet entweder die Schubladen mit all ihren Fächern in der vor-
gegebenen Reihenfolge ab oder greift sich flexibel und individuell einzelne Schubla-
den oder Fächer heraus. Wenn eine Schule bspw. intern bereits über multiprofessio-
nelle Steuerungsstrukturen verfügt, stärkt sie gezielt mit Hilfe von Strukturbereich III 
die Vernetzung im Sozialraum und in der Kommune. Umgekehrt gibt es auch Schu-
len, die bereits gut mit ihrem Umfeld vernetzt sind, aber einen Bedarf an Weiterent-
wicklung in der schulinternen Kooperation haben. In solchen Fällen wäre es sinnvoll, 
zunächst interne Steuerungsstrukturen aufzubauen (Strukturbereich I) und im Alltag 
zu verankern (Strukturbereich II).

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel



147Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestalten

Die Schule reflektiert und steuert mit dem Strukturmodul flexibel ihren 
Entwicklungsprozess.

Damit der Schulentwicklungsprozess auf mittlere und lange Sicht gelingen kann, ist 
der Werkzeugkasten als Instrument zur kontinuierlichen Weiterentwicklung im Sinne 
eines Qualitätsentwicklungsinstruments angelegt (Qualitätsfunktion). Die Schule ver-
bindet über die Arbeit mit dem Strukturmodul dazu eine dokumentierte Form der 
Bestandsaufnahme zum aktuellen Entwicklungsstand mit der Ableitung von Ent-
wicklungszielen und den dazu notwendigen Handlungsschritten. Für jedes Struk-
turelement kann sie einen unterschiedlichen Entwicklungs- und Bearbeitungsstand 
anklicken. Dabei bedeutet zum Beispiel Vorhanden, bedarfsgerecht, dass das Ele-
ment bereits zufriedenstellend umgesetzt ist. Soll ein Element weiterentwickelt oder 
verändert werden, fällt es unter die Rubrik Vorhanden, Entwicklungsbedarf. Wei-
tere Alternativen sind In Arbeit bzw. Interesse. Auf diese Weise kann die Schule den 
Entwicklungsstand regelmäßig reflektieren (Reflexionsfunktion), die Arbeit fortlau-
fend weiterführen und die Qualität der multiprofessionellen Kooperation kontinuier-
lich verbessern. Eine erste Bearbeitung der einzelnen Strukturbereiche kann entwe-
der gemeinsam in der MPS oder als Vorbereitung für gemeinsame Sitzungen durch 
einzelne Mitglieder erfolgen. Durch den Austausch in der Gruppe können Entwick-
lungsbedarfe gemeinsam ermittelt und geeignete Handlungsschritte abgeleitet wer-
den. 

3.2.1	 Strukturbereich I: Schulentwicklungskapazitäten für die 
multiprofessionelle Kooperation

Um die Arbeitsfähigkeit für den Schulentwicklungsprozess zu gewährleisten, setzt 
sich die Schule in Strukturbereich I mit dem Auf- und Ausbau von Kapazitäten für 
die Schulentwicklung auseinander. Entlang des Modells der Schulentwicklungska-
pazitäten geht es dabei um eine geteilte Vision der Schule mit gemeinsam definier-
ten Zielen, um zielorientierte Arbeitsstrukturen und Prozesse sowie um die Ausei-
nandersetzung und Entwicklung einer positiven Schulkultur unter Berücksichtigung 
des Führungshandelns, passend zur jeweiligen Schule (Klein, 2022). Dafür richtet die 
Schule zunächst eine Multiprofessionelle Steuergruppe (MPS) ein, in der alle Profes-
sionen vertreten sind – bspw. Schulleitung, Lehrkräfte, Mitarbeitende im Ganztag, 
Schulsozialarbeit (Abschnitt 1). Durch die multiprofessionelle Zusammensetzung in 
der Steuergruppe gewährleistet die Schule eine multiperspektivische Auseinanderset-
zung mit Schulentwicklungsthemen sowie die Berücksichtigung aller Professionen 
im Entwicklungsprozess. Soweit die Schule bei der Arbeit mit dem Basismodul fest-
gestellt hat, dass eine solche Gruppe bereits besteht, erhält diese – ggf. nach einer 
Ergänzung weiterer Professionen – den Auftrag, die multiprofessionelle Schulent-
wicklung zu steuern. Zu empfehlen ist ein etwa monatlicher Tagungsrhythmus der 
MPS. Abbildung 3 gibt einen Einblick in Abschnitt 1 und in die empfohlene Arbeits-
weise der MPS sowie in die Gestaltung des Strukturmoduls, die sich auch in den 
anderen Abschnitten wiederfindet.
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Alle Abschnitte enthalten verschiedene Strukturelemente und sind so aufgebaut, 
wie es am Beispiel von Abschnitt 1 dargestellt ist (s. Abbildung 2). In den weiteren 
Abschnitten findet die Schule Anregungen für die Nutzung von unterschiedlichen 
Methoden einer datengestützten Schulentwicklung (Abschnitt 2) und für die Stärkung 
der Partizipation aller Mitglieder der Schulgemeinde (Abschnitt 3). Mit Hilfe der so 
ermittelten Informationen kann die Schule (weitere) Entwicklungsbedarfe und damit 
prioritäre Gestaltungsfelder für den Schulentwicklungsprozess identifizieren – bspw. 
Zusammenarbeit mit Familien, Vorbereitung und Begleitung von Übergängen, beruf-
liche Orientierung, Gestaltung des Ganztags, Integration von (neu) zugewander-
ten Schüler*innen, Gesundheitsförderung, Medienerziehung, Schulabsentismus oder 

Abbildung 3: 	 Gestaltung des Strukturmoduls am Beispiel Multiprofessionelle Steuergruppe (MPS; 
Quelle: IAQ, 2025, Strukturmodul – Entwurfsfassung)
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Umgang mit herausforderndem Verhalten. Für komplexe Gestaltungsfelder empfiehlt 
sich die Einrichtung von Multiprofessionellen Gestaltungsteams (MGT), die den spezi-
fischen Gestaltungsprozess vertiefend bearbeiten (Abschnitt 4). Über die regelmäßige 
Reflexion können im Rahmen des kontinuierlichen Verbesserungsprozesses nach und 
nach neue Gestaltungsfelder ausgewählt und bearbeitet werden.

3.2.2	 Strukturbereich II: Multiprofessionelle Kooperation im Schulalltag

Die Schule verknüpft den Schulentwicklungsprozess mit der Steuerung, indem in 
den Mitwirkungsgremien der Schule regelmäßig über den Prozess berichtet und 
eine Abstimmung gewährleistet wird (Abschnitt 5). Um eine gute Kooperation im 
Schulalltag zu stärken, werden alle für die Schule verfügbaren internen und exter-
nen fachlichen Ressourcen und Kompetenzen transparent gemacht sowie Rollen und 
Schnittstellen zwischen Zuständigkeitsbereichen geklärt – in der Schule als Ganzes 
(Abschnitt 6) und innerhalb der einzelnen Gestaltungsfelder (Abschnitt 7). Die Schule 
setzt sich mit Anregungen auseinander, um geeignete Kommunikations- und Arbeits-
strukturen und den unterstützenden Einsatz digitaler Medien zu etablieren (Abschnitt 
8). Damit die vorhandenen fachlichen Kompetenzen bedarfsorientiert weiterentwi-
ckelt werden, stellt die Schule nach Möglichkeit Ressourcen, Angebote und Formate 
für Weiterbildung und Teamentwicklung bereit (Abschnitt 9).

3.2.3	 Strukturbereich III: Vernetzung und Zusammenarbeit im Sozialraum 
und in der Kommune

Strukturbereich III dient dazu, dass sich die Schule mit möglichen Wegen auseinan-
dersetzt, um Ressourcen und Angebote von außerschulischen Kooperationspartnern 
zu identifizieren und in die Arbeit der Schule zu integrieren. Eine zentrale Partne-
rin ist die Kommune in ihrer Funktion als Schulträger und als öffentlicher Träger der 
Kinder- und Jugendhilfe (Jugendamt). Darüber hinaus gibt es vielfältige (potenzielle) 
Kooperationspartner im Umfeld der Schule – zum Beispiel Jugendzentren, Sportver-
eine, kulturelle Angebote, Betriebe, Migrantinnenselbstorganisationen, Quartiersbüro, 
Beratungsstellen, Familienbildungsstätten oder Therapieangebote. Hier geht es für die 
Schule darum, Transparenz über (mögliche) Partner zu schaffen (Abschnitt 10) sowie 
die Kooperationen zu gestalten und nachhaltig zu verankern (Abschnitt 11) – bspw. 
durch Kooperationsvereinbarungen oder die Mitwirkung in Netzwerken vor Ort. 
Damit Angebote von Kooperationspartnern für die Förderung der Schüler*innen 
im Bedarfsfall genutzt werden, übernehmen zuständige Mitglieder des Schulteams – 
bspw. die Schulsozialarbeit – eine Lotsenfunktion. 
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3.3	 Reflexionsimpuls

	– Für welche Aufgaben in Ihrer Schule ist eine multiprofessionelle Kooperation 
besonders erforderlich? Welche Herausforderungen gibt es, die durch (eine opti-
mierte) Kooperation besser bewältigt werden können? 

	– Wo sehen Sie Anknüpfungspunkte für die Weiterentwicklung der multiprofessio-
nellen Kooperation innerhalb Ihrer Schule?

	– Setzen Sie sich im multiprofessionellen Team zusammen und überlegen gemein-
sam: Wo sehen Sie Potenziale der Weiterentwicklung für die multiprofessionelle 
Kooperation mit Ihrer Kommune und im Sozialraum?

4	 Gestaltungsmodule multiprofessioneller Kooperation

Die Gestaltungsmodule haben die Funktion, Entwicklungsprozesse für Gestaltungs-
felder anzuleiten, die durch einen besonderen Bedarf an multiprofessioneller Koope-
ration gekennzeichnet sind. Für solche Felder – wie z. B. die Zusammenarbeit mit 
Familien oder die berufliche Orientierung – stellen die Module einen eigenen Rah-
men mit Impulsen zur inhaltlichen Gestaltung eines schulspezifischen Konzepts und 
zur Umsetzung des dazu erforderlichen Schulentwicklungsprozesses bereit. Der Auf-
bau der Gestaltungsmodule ist analog zum Strukturmodul konzipiert. Zudem gibt es 
diverse Querverweise auf die dort empfohlenen Strukturelemente. Durch die Arbeit 
mit einem Gestaltungsmodul bindet die Schule das jeweilige Handlungsfeld in die 
Schulentwicklung ein. Im Folgenden werden Einblicke in die Module Zusammen-
arbeit mit Familien (4.1) und Übergangsbegleitung in der beruflichen Orientierung 
(4.2) sowie beispielhaft konkrete Impulse für die (Weiter-)Entwicklung dieser Gestal-
tungsfelder gegeben.

4.1	 Gestaltungsmodul: Zusammenarbeit mit Familien

Die Zusammenarbeit mit Eltern birgt ein großes, bislang zu wenig wahrgenommenes 
Potenzial, den Bildungserfolg von Schülerinnen und Schülern zu verbessern; sie stellt 
jedoch zugleich eine herausfordernde Aufgabe für die schulische Praxis dar (Hack-
stein & Micheel, 2025). Seit Jahrzehnten sind die Zusammenhänge zwischen Her-
kunft und Bildungserfolg theoretisch begründet und immer wieder empirisch belegt 
worden (Boudon, 1974; z. B. Forell et al., 2024; Stanat et al., 2022). Studien zeigen 
sowohl den besonderen Einfluss der Familien (Sacher, 2022; Hattie, 2013) als auch 
die positiven Wirkungen von Maßnahmen auf, die darauf abzielen, die Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaft zu stärken, denn „die Schule kann schwerlich optimalen Bil-
dungserfolg erzielen […], wenn sie nicht das Potenzial der Familien nutzt, indem sie 
intensiv mit ihnen kooperiert“ (Sacher, 2022, S. 13). Eine gute Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft kann dabei unterstützen, wechselseitig Vertrauen und Wertschät-
zung zwischen Schulen und Familien aufzubauen, das Schulklima zu verbessern und 
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so die Lernmotivation und die Leistungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen 
zu fördern (Sacher, 2022; Killus & Paseka, 2021), weil 

„von einer regelmäßigen und konstruktiven Zusammenarbeit von Schule 
und Familie alle profitieren: Schüler sind lernbereiter und erzielen besse-
re Leistungen, Eltern identifizieren sich mehr mit den Anliegen der jeweiligen 
Schule und die Lehrkräfte werden in der Folge in ihrem ‚Kerngeschäft‘, dem 
Unterrichten, unterstützt“ (Vodafone Stiftung, 2013, S. 2).

Für den Abbau von herkunftsbedingter Bildungsbenachteiligung ist es wichtig, 
Familienorientierung in den Fokus zu stellen.

Schulen brauchen also eine gelingende Zusammenarbeit mit Eltern, damit sie selbst 
erfolgreich sein können. Denn mit den wissenschaftlich belegten Zusammenhän-
gen lassen sich auch „schulische Unterstützungspotenziale“ (Relikowski et al., 2010, 
S. 144) für Eltern begründen, die genauso individuell ausgeprägt sind wie der fami-
liäre Einfluss selbst. Bildungschancen der Kinder können demnach vor allem dann 
gestärkt werden, wenn dazu die Unterstützungsbedarfe der Familien ermittelt und 
geeignete Maßnahmen entsprechend gestaltet und umgesetzt werden. Die Integ-
ration von Unterstützungsangeboten in die Schule ermöglicht es, Familien niedrig-
schwellig zu erreichen – nämlich über die Schule als Regelinstitution, in die Kin-
der und Jugendliche eingebunden sind (Stöbe-Blossey, 2024). Die Potenziale dieses 
Ansatzes sind belegt durch wissenschaftlich evaluierte Erfahrungen im Elementarbe-
reich. So werden bspw. Kindertageseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen seit 2006 
zu Familienzentren weiterentwickelt und zertifiziert (Stöbe-Blossey et al., 2020). 
Familienzentren halten ein sozialraumorientiertes Angebotsspektrum an Maßnah-
men der Bildung, Beratung und Begleitung für Familien bereit und bieten auf diese 
Weise bedarfsorientierte und niedrigschwellige Unterstützung für Kinder und Fami-
lien. Inzwischen wird das Konzept der Familienzentren in einer wachsenden Zahl 
von Bundesländern an Grundschulen adaptiert und erprobt (Hackstein et al., 2024; 
Stöbe-Blossey, 2025). 

Das Gestaltungsmodul orientiert sich am Konzept der  
Präventionskette.

Im Werkzeugkasten knüpft das Gestaltungsmodul:  Zusammenarbeit mit Fami-
lien  (IAQ, 2025) an die vorliegenden Erfahrungen mit Familienzentren an Grund-
schulen an. Schulen, die in ein Förderprogramm für Familienzentren eingebunden 
sind (oder im Rahmen des Bund-Länder-Programms Startchancen sein werden), 
können es nutzen, um ihr Familienzentrum (weiter) zu entwickeln. Zugleich erhal-
ten Schulen, die (noch) nicht über eine solche Programmförderung verfügen, kon-
krete Impulse für die (Weiter-)Entwicklung familienorientierter Arbeit – auch in der 
Sekundarstufe. Empfohlen wird die Strukturierung der Familienorientierung entlang 
einer Präventionskette (Abbildung 4). Multiprofessionelle Kooperation bildet eine 
zentrale Basis für eine funktionierende Präventionskette: Die einzelnen Angebote 
innerhalb der Präventionskette werden durch unterschiedliche Professionen gestaltet 
und müssen aufeinander abgestimmt sein.
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Analog zum Strukturmodul gliedert sich das Gestaltungsmodul in drei Gestaltungs-
bereiche mit je zwei bis fünf Abschnitten mit einem unterschiedlich breiten Spekt-
rum an möglichen Gestaltungselementen. Einige Gestaltungselemente werden durch 
vertiefende Arbeitsmaterialien ergänzt:
I.	 Die Zusammenarbeit mit Familien als Gestaltungsfeld der Schulentwicklung
II.	 Multiprofessionelle Kooperation in der Schule, im Sozialraum und in der Kom-

mune
III.	Bedarfsorientierte Angebote für Familien

4.1.1	 Gestaltungsbereich I: Die Zusammenarbeit mit Familien als 
Gestaltungsfeld der Schulentwicklung

Gestaltungsbereich I fügt das Gestaltungsfeld in den Schulentwicklungsprozess ein. 
Er basiert darauf, bereits im Strukturmodul entwickelte Strukturen  für die (Weiter-)
Entwicklung der Zusammenarbeit mit Familien zu nutzen, zu konkretisieren und bei 
Bedarf zu ergänzen. An Schulen, die ihre Familienorientierung weiterentwickeln wol-
len, aber nicht mit dem Strukturmodul arbeiten, ist es Aufgabe des Multiprofessio-
nellen Gestaltungsteams Familienorientierung (MGT-FO; Abschnitt 1), die für seine 
Arbeit notwendigen Strukturen in Abstimmung mit der Schulleitung selbst aufzu-
bauen. Dies gilt sowohl für die Arbeit des MGT-FO als auch für die Bedarfsermitt-
lung auf der Basis der Auswertung von Daten in der Schule und im Sozialraum sowie 
von Erkenntnissen, die im Rahmen der Partizipation aller Mitglieder der Schulge-
meinde gewonnen wurden (Abschnitt 2). Die Ergebnisse der durchgeführten Analy-
sen helfen nicht zuletzt dabei, ein schulspezifisches Jahresprogramm passgenau pla-
nen und umsetzen zu können.

Abbildung 4: 	 Zusammenarbeit mit Familien als Präventionskette (Quelle: IAQ, 2025, Gestaltungs-
modul „Zusammenarbeit mit Familien“; eigene Darstellung auf der Grundlage von 
Stöbe-Blossey, 2024, S. 15)
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4.1.2	 Gestaltungsbereich II: Multiprofessionelle Kooperation in der Schule, 
im Sozialraum und in der Kommune

Im Gestaltungsbereich II werden Anregungen für den Auf- und Ausbau von zielorien-
tierten Arbeitsstrukturen und prozessen gegeben. Auch hier findet sich eine Anknüp-
fung an das Strukturmodul. Zunächst geht es um die Strukturierung der Arbeit 
des MGT-FO und die innerschulische Kooperation (Abschnitt 3). Daran anknüp-
fend ist für die Unterstützung von Familien und die Gestaltung von deren Unter-
stützung entlang der Präventionskette die Vernetzung mit der Kommune und inner-
halb des Sozialraums besonders bedeutsam (Abschnitt 4). In vielen Kommunen gibt 
es – bspw. im Rahmen kommunaler Präventionsketten (Holz, 2020) – sowohl vielfäl-
tige Angebote zur Unterstützung von Familien als auch Orientierungsrahmen für die 
Qualität der Angebote. Wenn Schulen ihre Kooperation mit ihrer Kommune weiter-
entwickeln, bietet dies Potenziale, um diese Angebote für die Schüler*innen besser 
zugänglich zu machen.

4.1.3	 Gestaltungsbereich III: Bedarfsorientierte Angebote für Familien

Gestaltungsbereich III orientiert sich an dem in Abbildung 3 dargestellten Konzept 
der Präventionskette. Eingangs erhalten Schulen Anregungen dafür, wie sie für Fami-
lien Transparenz über Konzepte und Angebote in der Schule, im Sozialraum und 
in der Kommune schaffen können (Abschnitt 5) – etwa über Aushänge in und vor 
der Schule, digitale Angebote oder Willkommensbriefe für die Eltern neuer Schü-
ler*innen. Darauf aufbauend geht es darum, professionelle und ressourcenorien-
tierte Kommunikationsstrukturen zu etablieren, die über den allgemeinen Eltern-
sprechtag hinausgehen (Abschnitt 6): Hierzu gibt es für die Schulen Impulse, z. B. 
für Willkommensgespräche mit den Familien, die auch dazu dienen können, erste 
Unterstützungsbedarfe zu ermitteln und zu dokumentieren, sowie für Lern- und 
Entwicklungsgespräche anhand eines abgestimmten Leitfadens oder für Kommu-
nikationsregeln, die den Eltern vertraut gemacht werden – darunter auch für den 
Umgang mit Konflikten.

Auf der Grundlage von Transparenz und Kommunikation erhalten Schulen in 
Gestaltungsbereich III Anregungen für Angebote zur Beratung, Unterstützung und 
Begleitung von Familien. Ziel ist es, dieses Angebotsspektrum durch aufeinander 
aufbauende und miteinander verzahnte Angebote im Sinne der Primär-, Sekundär- 
und Tertiärprävention (siehe Abbildung 3) zu strukturieren. Damit dies gelingt, soll-
ten die Schulen systematisch zentrale Themen der Zusammenarbeit zwischen Schu-
len und Familien berücksichtigen. Hierfür wird empfohlen, je nach Bedarf und 
Prioritäten an der Schule, alle oder ausgewählte der acht Fokusthemen in die Zusam-
menarbeit mit Familien zu integrieren und für diese jeweils geeignete Angebote für 
die drei Stufen der Präventionskette zu entwickeln: Lern- und Kompetenzentwick-
lung, Sozial-emotionale Entwicklung und Kinderschutz, Gesundes Aufwachsen und 
Wohlbefinden, Kultur und Freizeitgestaltung, Medienkompetenz und Demokratie, 
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Teilhabe und Armutssensibilität, Zuwanderung und Integration, Übergangsvorberei-
tung und -gestaltung.

Primärprävention: Willkommenskultur und niedrigschwellige Angebote in der 
Schule

Um Eltern in die Schule zu holen, sie besser in das Schulleben einzubinden und 
gemeinsam eine Kultur des Willkommens und des Miteinanders zu gestalten, öff-
net sich die Schule (Abschnitt 7): Durch Begegnung und Geselligkeit können Kon-
takte, Vertrauen und Beziehungen zwischen Eltern und Schule aufgebaut werden. 
Dazu erhalten die Schulen vielfältige Anregungen für offene, niedrigschwellige Ange-
bote, die sich an Eltern oder auch – in Form von Eltern-Kind-Aktivitäten – an die 
ganze Familie richten, zum Beispiel Spielenachmittage, Sportfeste, Musik- oder Thea-
ter-Aufführungen. Neben offenen Angeboten, etwa einem Elterncafé, werden hier 
auch niedrigschwellig gestaltete Informations- und Bildungsveranstaltungen vorge-
schlagen, etwa zu Medienerziehung, Gesundheitsförderung oder Schul- und Ausbil-
dungswegen. Des Weiteren werden außerunterrichtliche lernförderliche, bspw. kultu-
relle und sportliche, Aktivitäten angesprochen, die allen Schüler*innen offenstehen 
und so einen Beitrag zum Abbau herkunftsbedingter Ungleichheit von Bildungs- und 
Teilhabechancen leisten können.

Sekundär- und Tertiärprävention: Bedarfsorientierte Unterstützung und 
Lotsenfunktion

Unter dem Leitmotiv „bedarfsorientiert, frühzeitig, zugänglich“ gibt es im Gestal-
tungsmodul Anregungen für die Schulen, welche Unterstützungsleistungen, zum 
Beispiel aus der Kinder- und Jugendhilfe, am Standort der Schule angeboten oder 
über die Schule zugänglich gemacht werden können (Abschnitt 8): Sprechstunden 
der Schulsozialarbeit zum Bildungs- und Teilhabepaket oder der Familienberatung 
genauso wie Angebote zur Lernförderung oder zur gesundheitlichen Prävention und 
zur Stärkung der Sprach- und Sprechkompetenzen von Eltern und ihren Kindern.

Angebote der Beratung in besonderen Lebenssituationen oder der Diagnostik bei 
spezifischen Problemen finden sich häufig in spezialisierten Institutionen im Sozial-
raum oder auch im weiteren Umfeld der Schule, zum Beispiel in Nachhilfereinrich-
tungen, bei der Sozialpädiatrie, in der Familienberatung, der Psychotherapie oder 
der Schuldenberatung. Für diese Angebote ist es ratsam, in der Schule eine Lotsen-
funktion zu installieren (Abschnitt 9): Fachkräfte der Schule leiten die Familien bei 
Bedarf an geeignete Kooperationspartner*innen weiter. Sie erschließen so systema-
tisch außerschulische Kompetenzen für eine gezielte Förderung und machen externe 
Hilfen zugänglich, die die Bedingungen für schulisches Lernen verbessern.
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4.2	 Reflexionsimpuls

	– Welche Erfahrungen machen Sie im Rahmen der Zusammenarbeit mit Familien 
bei der multiprofessionellen Kooperation innerhalb Ihrer Schule und mit externen 
Kooperationspartner?

	– An welche Strukturen und Angebote können Sie für die Weiterentwicklung der 
Zusammenarbeit mit Familien anknüpfen?

	– Welche Elemente einer Präventionskette für Kinder, Jugendliche und Familien gibt 
es bereits an Ihrer Schule? 

4.3	 Gestaltungsmodul: Übergangsbegleitung in der beruflichen 
Orientierung

Die berufliche Orientierung ist in allen Bundesländern eine curriculare Querschnitts-
aufgabe an Schulen mit  Sekundarstufe, die in landesspezifischen Programmen und 
Konzepten verankert ist. Dennoch zeigen sich an den einzelnen Schulen innerhalb 
der Länder starke Unterschiede beim Einsatz von personellen, zeitlichen und mate-
riellen Ressourcen für die Umsetzung und Gestaltung der beruflichen Orientie-
rung (Enssen & Ratermann-Busse, 2025). Ursächlich hierfür ist, dass „keine allge-
meine Regelung und keine fixen Ressourcen für eine integrative Berufsorientierung 
als Schulentwicklungsaufgabe bereitstehen, [und] das Thema automatisch an jeder 
Schule individuell operationalisiert“ (Bigos, 2020a, S.  5)  wird. Parallel zeichnet sich 
ab, dass Schüler*innen in ihrem beruflichen Orientierungsprozess zunehmend hete-
rogene und oft auch erweiterte Unterstützungsbedarfe haben, so dass soziale Dienst-
leistungen neben berufspraktischen Erfahrungen eine zentrale Bedeutung einnehmen 
(Enssen et al., 2025), denn diese Herausforderungen können Lehrkräfte nicht alleine 
bewältigen. Daher gewinnt die Einbindung weiterer Professionen, bspw. von Fach-
kräften für Schulsozialarbeit oder Sozialpädagog*innen in der beruflichen Orientie-
rung und insbesondere für die Begleitung von Übergängen  an Relevanz. Eine gute, 
in der Schulentwicklung verankerte multiprofessionelle Kooperation innerhalb der 
Schule wird damit zunehmend zur Grundlage für die Kooperation mit außerschuli-
schen Partnern, bspw. mit der Berufsberatung der Bundesagentur für Arbeit. 

Die systematische Kooperation der verschiedenen Professionen innerhalb der 
Schulen sowie zwischen den Schulen und ihren externen Partner*innen erweist 
sich auch deshalb als besonders bedeutsam, weil keine Profession allein die beruf-
liche Orientierung in ihrer Vielseitigkeit für die Schüler*innen ermöglichen könnte 
(Burda-Zoyke & Radde, 2019). Im Gegenteil, alle sind auf unterschiedliche Regel-
angebote oder individuelle Maßnahmen spezialisiert und tragen jeweils nur einen 
spezifischen Teil zur beruflichen Orientierung bei: Der Prozess der „Berufsorientie-
rung wird so zu einem umfassenden kooperativen Konzept, in dessen Rahmen alle 
beteiligten Akteure ihre Kulturen, Lernorte und pädagogischen Ansätze einbrin-
gen und sich denen der anderen öffnen – immer mit dem Ziel eines qualifizieren-
den und sinnstiftenden Anschlusses für alle Jugendlichen“ (Deeken & Butz, 2010, 
S.  28). Damit die multiprofessionelle Kooperation gelingen kann, müssen Schulen 
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als „kooperativer Akteur“ (Bigos, 2020b) zum Scharnier in dieser multiprofessio-
nellen Unterstützungsstruktur werden, womit die Koordination und Gestaltung der 
beruflichen Orientierung zu einer Aufgabe der schulischen Organisationsentwick-
lung wird. Gelingt dies, können systematisch weitere Querschnittsthemen im Hand-
lungsfeld berücksichtigt werden, wie zum Beispiel die Nutzbarkeit der Potenziale von 
Digitalisierung oder die Zusammenarbeit mit Familien. Insbesondere an Schulen an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten sind die (Nicht-)Erreichbarkeit von Fami-
lien sowie unterschiedliche Perspektiven auf die Bedeutung der beruflichen Orientie-
rung zwischen Schule und Eltern Aspekte, die den Schulalltag prägen. Daher ist es 
ein Kernanliegen von Schulen, die Zusammenarbeit zu verbessern. Dies gilt auch für 
die berufliche Orientierung, da Eltern zu den wichtigsten Bezugspersonen ihrer her-
anwachsenden Kinder gehören, wenn es um Fragen zur beruflichen Zukunft geht. 

Um Schulen zielgerichtet bei dieser umfassenden Aufgabe zu unterstützen, wurde 
das Gestaltungsmodul: Übergangsbegleitung in der beruflichen Orientierung entwi-
ckelt. Interessierte Schulen, die mit dem Gestaltungsmodul arbeiten, sollen bei der 
Gestaltung der beruflichen Orientierung unterstützt werden (Konzeptfunktion). Dazu 
werden Impulse für die (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation 
in diesem Kontext gegeben. Zudem regt die Arbeit mit dem Gestaltungsmodul zur 
Reflexion an, denn über die Dokumentation bestehender Strukturen, Prozesse und 
Angebote werden Entwicklungspotenziale sichtbar (Reflexionsfunktion). Darauf auf-
bauend kann das Gestaltungsmodul als Qualitätsentwicklungsinstrument eingesetzt 
werden, da so die (Weiter-)Entwicklung der beruflichen Orientierung gesteuert wer-

Abbildung 5: 	 Übersicht über das Gestaltungsmodul: Übergangsbegleitung in der beruflichen 
Orientierung (inklusive Materialien; Quelle: IAQ, 2025, Gestaltungsmodul: Über-
gangsbegleitung in der beruflichen Orientierung)
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den kann (Qualitätsfunktion). Das Gestaltungsmodul baut auf dem Strukturmo-
dul des Werkzeugkastens auf, kann aber auch unabhängig davon genutzt werden. Es 
umfasst drei Gestaltungsbereiche und mehrere ergänzende Materialien, die die Arbeit 
mit dem Modul unterstützen (s. Abbildung 5):

4.3.1	 Gestaltungsbereich I: Die berufliche Orientierung als Handlungsfeld 
der Schulentwicklung

Gestaltungsbereich I verankert die berufliche Orientierung als Querschnittsaufgabe an 
der Schule. Um das Feld der Schulentwicklung sichtbar zu machen, wird zunächst 
empfohlen zu überprüfen, inwieweit bereits ein Multiprofessionelles Gestaltungs-
team für die berufliche Orientierung (MGT-BO) besteht oder neu gebildet werden 
muss. Davon ausgehend wird die Kooperation zwischen dem Team und der Schullei-
tung bzw. der (ggf. im Rahmen der Arbeit mit dem Strukturmodul des Werkzeugkas-
tens eingerichteten) Multiprofessionellen Steuergruppe (MPS) fokussiert (Abschnitt 
1). Hier wird in den Blick genommen, inwieweit das MGT-BO (punktuell) von der 
Schulleitung bzw. der MPS unterstützt wird und welche Rahmenbedingungen für 
die Kooperation bestehen. Dabei geht es insbesondere darum, einen Rahmen für die 
multiprofessionelle Kooperation zu schaffen. Anschließend folgt die Bedarfsermitt-
lung bzw. datengestützte Arbeitsplanung, bei der sich das MGT mit dem Status quo 
der Gestaltung der beruflichen Orientierung und mit Anknüpfungspunkten für seine 
Arbeit auseinandersetzt (Abschnitt 2). Auf der Basis bspw. von Daten aus dem Sozial-
raum oder von Befragungen von Schüler*innen und Eltern können verschiedene 
Schwerpunkte gesetzt und die berufliche Orientierung bedarfsorientiert ausgerich-
tet werden. Insbesondere Erhebungen der Perspektive von Schüler*innen und Eltern 
bieten Schulen die Chance, Eltern in die berufliche Orientierung einzubinden und 
gleichzeitig die Jugendlichen dabei zu stärken, ihren eigenen Weg zu finden und sich 
dabei ggf. auch von der Meinung ihrer Eltern abzugrenzen.

4.3.2	 Gestaltungsbereich II: Multiprofessionelle Kooperation in der Schule, 
im Sozialraum und in der Kommune

Gestaltungsbereich II nimmt den Auf- und Ausbau von Arbeitsstrukturen und pro-
zessen in den Blick, um die auf die berufliche Orientierung bezogene multiprofes-
sionelle Kooperation innerhalb der Schule, im Sozialraum und in der Kommune 
zu etablieren. Wichtig hierfür ist es, Transparenz über Zuständigkeiten, Aufga-
ben und Funktionen für die Prozessbeteiligten (auch über das MGT-BO hinaus) zu 
schaffen (Abschnitt 3). Hier sollten unbedingt auch diejenigen Kooperationspart-
ner berücksichtigt werden, die nur punktuell ihre Expertise oder ihre Angebote in 
die Kooperation einbringen, da ansonsten das Risiko besteht, dass die Kooperatio-
nen unübersichtlich werden. Zudem müssen auch die Aktivitäten im Handlungsfeld 
der beruflichen Orientierung, d. h. die Durchführung von Angeboten und Maßnah-
men, offen kommuniziert und für die verschiedenen Akteursgruppen (Schüler*in-
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nen, Eltern, Schulteam, außerschulische Kooperationspartner) nachvollziehbar sein. 
Daran anknüpfend wird in den Blick genommen, welche Möglichkeiten zur Vernet-
zung im Sozialraum und in der Kommune bestehen und wie eingegangene Koope-
rationen strukturell abgesichert werden können (Abschnitt 4). Übergreifend liegt der 
Schwerpunkt in Gestaltungsbereich II in der kontinuierlichen (Weiter-)Entwicklung 
des Handlungsfeldes, wozu auch Professionalisierungsmaßnahmen sowie Freiräume 
für anlassbezogene und anlassfreie Kommunikation rund um Themen der BO the-
matisiert werden.

4.3.3	 Gestaltungsbereich III: Soziale Dienstleistungen in der 
Übergangsbegleitung

In Gestaltungsbereich III stehen soziale Dienstleistungen, die im Rahmen der beruf-
lichen Orientierung erbracht werden, im Mittelpunkt. Aufgrund ihrer heterogenen 
Unterstützungsbedarfe werden Schüler*innen verstärkt durch Personal mit unter-
schiedlichen Professionen bedarfsorientiert begleitet und gefördert. Da sich hier häu-
fig Verantwortungsbereiche und Aufgaben der inner- und außerschulischen Akteure 
überschneiden, wird in Gestaltungsbereich III zunächst die Organisation und Koor-
dination der Angebote in den Blick genommen (Abschnitt 5). Die Mitglieder des 
MGT-BO erhalten hier konkrete Impulse, wie sie die multiprofessionelle Koope-
ration mit den außerschulischen Partnern abstimmen können, um Synergien ihrer 
Arbeit zu erzeugen. Danach wird die Förderung von Berufswahlkompetenzen adres-
siert (Abschnitt 6). Die Stärkung der Schüler*innen soll unter anderem durch eine 
Optimierung des Informationsmanagements rund um ihren beruflichen Orientie-
rungsprozess erreicht werden. Anschließend erfolgt eine Auseinandersetzung mit der 
Beratung und individuellen Unterstützung (Abschnitt 7). Hier werden die beteiligten 
Akteure zur Reflexion ihrer Arbeit angeregt und noch einmal für die vielen Facetten, 
die die Unterstützung der Schüler*innen beinhaltet, sensibilisiert. Dies beinhaltet im 
Übrigen auch, die Unterstützungsbedarfe ihrer Familien im Blick zu haben. Da die 
Arbeit der Akteure vielfach von Austausch- und Abstimmungsprozessen geprägt ist, 
werden abschließend konkrete Impulse für die Netzwerkarbeit und Kooperation im 
Bereich der beruflichen Orientierung gegeben (Abschnitt 8).

In das Gestaltungsmodul werden zudem Querschnittsthemen der Digitalisierung 
und der Zusammenarbeit mit Familien eingebunden. In allen drei Gestaltungsbe-
reichen werden gezielt Verweise gesetzt, um Schnittstellen zwischen der beruflichen 
Orientierung und diesen Querschnittsthemen aufzuzeigen und sichtbar zu machen, 
dass sie im Schulalltag nicht isoliert behandelt werden können. 
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4.4	 Reflexionsimpuls

	– Welche Angebote und Maßnahmen für die berufliche Orientierung gibt es an 
Ihrer Schule? 

	– Inwieweit sind Ihnen die Ansprechpersonen zu Angeboten der beruflichen Orien-
tierung bekannt? Listen Sie Angebote und Ansprechpersonen auf und achten Sie 
dabei auch darauf, bei welchen Angeboten Sie evtl. nicht wissen, wer dafür zustän-
dig ist.

	– Wie sind die Kooperationsstrukturen zwischen den Beteiligten innerhalb Ihrer 
Schule mit außerschulischen Partnern aufgebaut?  

5	 Ausblick

Besondere Beachtung erfährt die Multiprofessionelle Kooperation auch im Bund-
Länder-Programm Startchancen:

 „Über Säule III wird Personal zur Stärkung multiprofessioneller Teams geför-
dert. Vor allem geht es hier um die Beratung und Unterstützung der Lernenden, 
eine lernförderliche Elternarbeit, die Entwicklung einer positiven Schulkultur 
sowie darum, Betroffene bei der Inanspruchnahme staatlicher Leistungen zu 
stärken.“ (BMBF, 2024, S. 7) 

Sowohl für den Erfolg der am Programm Startchancen beteiligten Schulen als auch 
für den Erfolg des gesamten Programms ist es wichtig, die Kapazitäten, die die neuen 
Fachkräfte mitbringen und in die multiprofessionelle Zusammenarbeit einbringen 
können, bestmöglich auszuschöpfen und für die Förderung der Kinder und Jugend-
lichen zu nutzen. Eine wichtige Gelingensbedingung dazu ist, diese Mitarbeitenden 
gut in den Schulentwicklungsprozess und in das Gesamtkonzept der Schule zu integ-
rieren und so Beiträge für eine erfolgreiche Umsetzung des Programms Startchancen 
zu leisten. Gerade hier brauchen die Schulteams Impulse. Darum enthält der Werk-
zeugkasten von Beginn an für die Startchancen-Schulen in einigen Struktur- und 
Gestaltungsbereichen zusätzliche Impulse, die mit dem Hinweis „Speziell für Start-
chancen-Schulen“ gekennzeichnet sind – so zum Beispiel in Abschnitt 1 des Struk-
turmoduls: „1.14. Zielvereinbarungen, die die Schule (z. B. mit der Schulaufsicht) zur 
Umsetzung von „Startchancen“ abschließt, werden mit Blick auf ihre Bedeutung für 
den Auf- und Ausbau multiprofessioneller Kooperation an der Schule ausgewertet“ 
(IAQ, 2025). Damit soll der Werkzeugkasten zugleich einen Beitrag dazu leisten, die 
Potenziale multiprofessioneller Kooperation an Schulen zu nutzen, um die Ziele des 
Programms Startchancen zu erreichen – insgesamt und konkretisiert für die einzel-
nen Schulen. Der Werkzeugkasten wird voraussichtlich 2026 über eine Transferplatt-
form des Bundes frei zugänglich zur Verfügung gestellt.
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Amina Kielblock und Stephan Kielblock

Ganztag und außerunterrichtliches Lernen –  
Praxisnahe Materialien und Strategien zur 
Qualitätsentwicklung im Ganztag von der Steuerung  
bis zum Ganztagsangebot

1	 Einleitung

Ganztagsschulen können Lern- und Lebensräume sein, die Leistungen, Persönlich-
keit und Miteinander gleichermaßen stärken – vorausgesetzt, ihre Qualität ist hoch. 
In Deutschland werden rund 72 Prozent der schulischen Verwaltungseinheiten als 
Ganztagsschulen geführt, etwa die Hälfte aller Schüler*innen ist mittlerweile im 
Ganztagsbetrieb angemeldet (KMK, 2023). Damit hat sich die Ganztagsschule seit 
2002, in der es bundesweit – gemäß der Zahlen der KMK (2008) – rund 16 Pro-
zent Ganztagsschulen gab und rund 10 Prozent der Schüler*innen im Ganztagsbe-
trieb waren, als weit verbreitetes Schulmodell etabliert.

Der Ausbau von Ganztagsschulen wurde nicht nur durch das Ziel einer besseren 
Vereinbarkeit von Familie und Beruf vorangetrieben, sondern auch durch die Hoff-
nung, individuelle Förderung zu verbessern und Bildungsungleichheiten zu ver-
ringern. Wissenschaft, Praxis und Bildungsverwaltung sind sich einig: Qualität im 
Ganztag ist die zentrale Voraussetzung für die Erreichung dieser Ziele.

Im Forschungsverbund Schule macht stark – SchuMaS wurde intensiv mit Schulen 
an sozialräumlich benachteiligten Standorten gearbeitet, um die Qualität des Ganz-
tags weiterzuentwickeln. Dabei zeigte sich: Neben guten Materialien ist eine beglei-
tende Unterstützung der Schulen förderlich für die Weiterentwicklung. Das Buch 
„Erfolgreiche Qualitätsentwicklung für die Ganztagsschule. Ein Manual für die fach-
liche Beratung“ von Kielblock und Kielblock (2026a) bietet dazu einen fundier-
ten Überblick aktueller Forschungsbefunde. Ergänzend finden Schulen praktische 
Materialien und Impulse im Arbeitsbuch „Erfolgreiche Qualitätsentwicklung für die 
Ganztagsschule. Ein Workbook für die praktische Umsetzung“ ebenfalls von Kiel-
block und Kielblock (2026b). Der vorliegende Beitrag ist eine Zusammenfassung der 
zentralen Inhalte beider Publikationen. Im Fokus stehen zentrale Grundlagen und 
Werkzeuge zur Qualitätsentwicklung im Ganztag. Ziel ist es, mit Instrumenten zur 
Entwicklung der Steuerung, Konzepte und Angebote die Schulen praxisnah zu unter-
stützen, damit sie kind- und jugendorientierte Lern- und Lebensräume schaffen, Bil-
dungschancen erweitern und Teilhabe fördern können.
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2	 Warum ist eine Qualitätsentwicklung im Ganztag wichtig? 

Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten profitieren von gezielter Qua-
litätsentwicklung – insbesondere dann, wenn Steuerung, Konzepte und Angebote in 
dieser Reihenfolge in den Blick genommen werden.

Nachhaltige Veränderungen im Ganztag gelingen nur, wenn klare 
Steuerungsstrukturen mit Rollen, Routinen und Zielvereinbarungen etabliert 
werden.

Ein Beispiel zum Einstieg: Eine Grundschule plant, ihre Ganztagsangebote weiterzu-
entwickeln. Während einer Bestandsaufnahme zeigte sich, dass Entscheidungswege 
unklar und Verantwortlichkeiten nur informell geregelt waren. Die Verantwortlichen 
beschlossen daher, zunächst eine klare Steuerungsstruktur zu etablieren: Rollen wur-
den verbindlich beschrieben, Kommunikationsroutinen definiert und gemeinsame 
Zielvereinbarungen getroffen. Erst mit dieser neuen Steuerungsstruktur konnten 
Konzeptarbeit und Angebotsentwicklung konsequent an den Entwicklungsbedürfnis-
sen der Kinder ausgerichtet werden. Das Beispiel verdeutlicht: Ambitionierte Verän-
derungen gelingen nur, wenn grundlegende Steuerungsfragen zuerst geklärt werden.

2.1	 Die Bedeutung von Qualitätsentwicklung an benachteiligten 
Standorten

Gerade Schulen mit besonders heterogener Schüler*innenschaft betreiben 
aktive Qualitätsentwicklung und verstehen sich zunehmend als lernende 
Organisationen.

Forschungsbefunde von Kielblock und Kielblock (2026a) zeigen, dass insbesondere 
Schulen mit einer besonders heterogenen Schüler*innenschaft1 ihren Entwicklungs-
bedarf sehr konkret benennen und bereits in zahlreichen Handlungsfeldern aktiv 
an ihrer Weiterentwicklung arbeiten. Der überwiegende Teil von Ganztagsschulen 
möchte Förderangebote, Lernzeiten und Freizeitbereiche gezielt weiterentwickeln. 
Dabei setzen Primarstufenschulen stärker auf zielbezogene Entwicklungsplanung, wie 
etwa Schulprogramme. Sekundarstufen passen eher Organisationsstrukturen an. Die 
Befunde verdeutlichen ein bereits ausgeprägtes Selbstverständnis der Schulen als ler-
nende Organisation.

1	 Anhand des Systemmonitorings der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen wurden 
Schulen gebündelt, die einen hohen Anteil an Schüler*innen mit Migrationshintergrund 
(mind. 40 %) und/oder sonderpädagogischem Förderbedarf (mind. 7%) haben. Diese Ganz-
tagsschulen werden im vorliegenden Beitrag als Schulen mit besonders heterogener Schü-
ler*innenschaft bezeichnet.
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Die Neue Steuerung erweitert den Handlungsspielraum von Schulen, indem 
detaillierte Vorgaben durch eigenverantwortlich zu gestaltende Zielrahmen 
ersetzt werden.

Die klassische Top-down-Steuerung von Schule, der zufolge detaillierte Vorgaben 
zur schulischen Gestaltung gemacht und durchgesetzt werden, stößt insbesondere 
bei Schulen, die eine besonders heterogene Schüler*innenschaft haben, zunehmend 
an Grenzen. In der Bildungspolitik werden daher detaillierte Vorgaben durch breiter 
gefasste Zielrahmen ersetzt (sog. „Neue Steuerung“). Dadurch gestaltet jede Schule 
den Weg zur Erreichung der Rahmenziele eigenverantwortlich (Dedering, 2012).

Schulentwicklung im Ganztag gelingt, wenn Steuerung, Konzept und 
Angebotsqualität systematisch aufeinander bezogen und gemeinsam 
weiterentwickelt werden.

Die Bereiche, die Schulentwicklung ausmachen, beschreibt Rolff (2016) in einem 
Drei-Wege-Modell. Das Modell umfasst Organisations-, Angebots- und Personal-
entwicklung als gleichwertige und miteinander verflochtene Bereiche. Qualitätsent-
wicklung verläuft dabei zyklisch in den Phasen Initiation (Bedarf erkennen), Imple-
mentation (Maßnahmen erproben) und Inkorporation (Veränderungen verankern). 
Kielblock und Kielblock (2026a) wenden dieses Modell auf drei aufeinander bezo-
gene Handlungsfelder für den Ganztag an:

	– Steuerung stärken – klare Ziele, abgestimmte Prozesse, verlässliche Koordination.
	– Ganztagskonzept schärfen – pädagogische Leitlinien und organisatorische Rah-

menbedingungen zusammenführen.
	– Angebotsqualität sichern – Lern- und Erfahrungsräume gestalten, die Leistung, 

Persönlichkeitsentwicklung und Teilhabe gleichermaßen fördern.

Ein guter Ganztag orientiert sich an den Entwicklungsaufgaben von Kindern 
und Jugendlichen und schafft förderliche Rahmenbedingungen für ihre 
individuelle Entfaltung.

Durch die verlängerte Aufenthaltsdauer von Kindern und Jugendlichen in der Schule 
wird eine kind- und jugendorientierte Gestaltung des Ganztags zentral. Qualitätsent-
wicklung im Ganztag muss daher an subjektiven Bedürfnissen, objektivierten ent-
wicklungsbezogenen Bedarfen und gesellschaftlichen Anforderungen der Lernen-
den ausgerichtet werden (Altermann & Beck, 2023). Als strukturierter Bezugsrahmen 
dienen die Entwicklungsaufgaben – Qualifizieren, Binden, Konsumieren, Partizipie-
ren – nach Quenzel und Hurrelmann (2022). Diese Entwicklungsaufgaben beschrei-
ben wesentliche Bereiche, in denen sich Heranwachsende zu kompetenten, verant-
wortungsvollen und eigenständigen Individuen entwickeln. Kielblock und Kielblock 
(2026a) zeigen detailliert auf, welche Facetten in den Entwicklungsaufgaben enthal-
ten sind (vgl. Abbildung 1) und wie Ganztagsschulen hierfür passende Gestaltungs-
rahmen schaffen können.
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Soziale und persönliche Ressourcen sind zentrale Faktoren, damit Kinder 
und Jugendliche ihre Entwicklungsaufgaben bewältigen und im Ganztag 
unterstützt werden.

Die Unterstützung bei der Bewältigung der Entwicklungsaufgaben unterliegt zwei 
Faktoren: den sozialen und persönlichen Ressourcen (Quenzel & Hurrelmann, 2022). 
Während die persönlichen Ressourcen die psychische Stabilität, das Selbstwirksam-
keitserleben, die Gesundheit und die kognitiven Kompetenzen beinhalten, sind es 
bei den sozialen Ressourcen der Status und die Bildung der Familie, die emotio-
nale Unterstützung des Elternhauses, positive Schulerfahrungen, stabile Freundschaf-
ten und Zugänge zu Unterstützungssystemen wie Schule, Verein oder Jugendhilfe. 
Besonders für Kinder und Jugendliche in sozial benachteiligten Lebenslagen trägt 
die Ganztagsschule dazu bei, solche Ressourcen allen Kindern und Jugendlichen zur 
Verfügung zu stellen. Potenziale liegen vor allem in der Gestaltung stabiler, positiver 
sozialer Beziehungen, dem Ermöglichen von positiven Alltagserfahrungen und auch 
in der Anbindung an ggf. notwendige weiterführende Hilfen.

Ganztagsschulen können ihre Vision mit Blick auf Kind- und Jugendorientierung 
schärfen, die Ziele entsprechend setzen und ein passendes Ganztagskonzept entwi-
ckeln. Anschließend kann die Ausrichtung der Ganztagsangebote kind- und jugend-
orientiert weiterentwickelt werden. Notwendig ist in diesem Kontext ein vernetztes 
Arbeiten sowohl im Sozialraum als auch innerhalb der Ganztagsschule und eine gute 
multiprofessionelle Kooperation. Durch diese konsequente Ausrichtung entsteht in 
der Ganztagsschule ein Entwicklungsraum, der Kinder und Jugendliche nachhaltig in 
ihrer Entwicklung unterstützt (Kielblock & Kielblock, 2026a).
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Qualifizieren
• Entwicklung von kognitiven Kompetenzen
• Grundlegende Fertigkeiten im Lesen, Schreiben, Rechnen 

entwickeln
• Mit dem Sozialsystem Schule umgehen lernen

• Schulische Leistungsfähigkeit stärken
• Berufliche Orientierung

Binden
• Geschlechtsspezifisches Rollenverhalten 

einüben
• Beziehungen zu Gleichaltrigen und 

Freundschaften

• Innere Ablösung von den Eltern 
einleiten

• Beziehungen zu Gleichaltrigen 
unterschiedlicher Geschlechter 
aufbauen

• Bewältigung der Geschlechtsreife
• Veränderungen der körperlichen Erscheinung 

akzeptieren
• Übernahme einer Geschlechterrolle
• Psychische Identität

Konsumieren
• Private Verkehrsmittel nutzen
• Umgang mit Medien
• Umgang mit Konsumgütern
• Interessensentwicklung im Freizeitsektor

• Öffentliche Verkehrsmittel nutzen
• Umgang mit Medien
• Umgang mit Konsumgütern
• Vertiefung der eigenen Interessen, Erweiterung, Abgleich

Partizipieren
• Gewissen, Moral und Wertprioritäten aufbauen
• Eigene Bedürfnisse wahrnehmen und artikulieren 

können

• Soziale Identität
• Engagement für eigene Bedürfnisse
• Vertretung kollektiver Interessen der Gleichaltrigen

6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

Alter

Abbildung 1: 	 Entwicklungsaufgaben im Kindes- und Jugendalter (Kielblock & Kielblock, 2026a)
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Qualitätsentwicklung im Ganztag ist ein kontinuierlicher Prozess, der ständige 
Anpassung von Steuerung, Konzept und Angeboten erfordert.

Ganztagsschulen befinden sich permanent im Wandel: Rechtliche Rahmenbedin-
gungen verändern sich, neue Kooperationspartner*innen treten hinzu, Anforderun-
gen entwickeln sich weiter. Ganztagsschulen, die Qualität nachhaltig sichern wollen, 
betrachten Veränderung nicht als einmaliges Projekt, sondern als kontinuierlichen 
Prozess. Ainscow und Miles (2008) formulieren es treffend: Gute Schulen bleiben 
stets in Bewegung. Praktisch bedeutet dies, dass Steuerung, Ganztagskonzept und 
Angebote nach jeder Weiterentwicklung neu bewertet und weiter optimiert werden.

2.2	 Reflexionsimpuls 

	– Wo sehen wir an unserer Schule aktuell den größten Entwicklungsbedarf: bei der 
Steuerung, im Konzept oder bei den Angeboten?

	– Inwiefern orientieren wir unsere Ganztagsgestaltung systematisch an den Entwick-
lungsaufgaben von Kindern und Jugendlichen (Qualifizieren, Binden, Konsumie-
ren, Partizipieren)?

	– Wie stellen wir sicher, dass unsere Qualitätsentwicklung dauerhaft und zyklisch – 
statt punktuell – stattfindet?

	– Wie gelingt es uns, die Perspektiven der Kinder und Jugendlichen gezielt in die 
Weiterentwicklung einzubeziehen?

3	 Steuerung des Ganztags aufbauen und gezielt stärken

Ganztagsschulen sind vielschichtige Organisationen. Eine wirksame Steuerung ver-
zahnt Konzept‑, Organisations‑ und Personalentwicklung und bindet konsequent alle 
Beteiligten ein. Hierzu gehören insbesondere auch Kinder bzw. Jugendliche, deren 
Eltern sowie auch die Angebotsleitungen – sprich: jene pädagogisch Tätigen, die am 
Standort außerunterrichtliche Ganztagsangebote durchführen. Wenn diese Perspek-
tiven systematisch berücksichtigt werden, kann Qualität im Ganztag entstehen und 
wachsen.

Beispiel zur Steuerung: Leitungspartnerschaften über Institutionengrenzen 
hinweg sichern Ganztagsqualität, indem schulisches Lernen und 
sozialräumliche Arbeit verbindlich abgestimmt werden.

Eine weiterführende Schule kooperiert eng mit zwei Jugendzentren aus dem Quartier. 
Jugendliche können dort ihre Hausaufgaben erledigen und fachliche Unterstützung 
erhalten. Damit dies gelingt, treffen sich die Schulleitung, die Ganztagskoordination 
und die Leitungen der Jugendzentren regelmäßig, stimmen Zugänge zur Lernplatt-
form, zum Personaleinsatz und zu Vorgehensweisen ab und entwickeln gemeinsam 
neue Angebote. Diese verlässliche Abstimmung verbindet schulisches Lernen mit 
sozialräumlicher Arbeit und zeigt, wie Leitungspartnerschaften über Institutionen-
grenzen hinweg Ganztagsqualität sichern.
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3.1	 Wissenschaftliche Überlegungen

Schulleitungen sind entscheidend für Qualität, Schulklima und 
Professionalisierung, benötigen dafür jedoch ausreichende Kapazitäten.

Internationale und nationale Studien belegen, dass gute Schulleitungen die schuli-
sche Qualität positiv beeinflussen. Maßgeblich dabei ist die Wirkung, die über das 
Kollegium vermittelt wird (Leithwood et al., 2006; Sanders & Sheldon, 2009). Ferner 
sind Schulleitungen für das Schulklima, die Qualität von Lehren und Lernen sowie 
die Professionalität des Kollegiums entscheidend (Bonsen et al., 2002; Rolff, 2007). 
Um dieses Potenzial zu entfalten, benötigen Leitungspersonen Freiräume für Strate-
gie‑, Organisations‑ und Personalentwicklung – eine Ressource, die im Alltag häu-
fig knapp ist (Brauckmann & Schwarz, 2015). Entsprechend müssen Schulleitungen 
– aber auch alle weiteren Beteiligten – genügend Kapazitäten haben, um Entwicklun-
gen voranzutreiben. Sind sie nicht vorhanden, müssen diese aufgebaut werden.

Kooperative Steuerung ist unerlässlich, da vielfältige Professionen und 
Partner nur gemeinsam wirksam koordiniert und in Entwicklungsprozesse 
eingebunden werden können.

Ganztagsschulen – auch vergleichsweise kleine – arbeiten mit mehreren Professionen 
und externen Partnern zusammen (Kielblock, 2022; StEG-Konsortium, 2019). Eine 
Einzelperson kann diese Vielfalt kaum koordinieren; eine kooperative Steuerung der 
Ganztagsschule, also ein Team, welches die Leitungsaufgaben wahrnimmt, ist meis-
tens unerlässlich (Qualitätsdialog zum Ganztag, 2021c). Dabei ist weniger die Frage 
der Verantwortung entscheidend, sondern vielmehr, dass das Leitungsteam Entwick-
lungen gemeinsam vorantreibt (Kielblock, 2025).

Befunde von Kielblock und Kielblock (2026a) zeigen: In Grundschulen mit 
besonders heterogener Schüler*innenschaft wird der Ganztag häufiger von einer 
Gruppe verschiedener Personen gesteuert. Auch sind an solchen Standorten päda-
gogische Fachkräfte (sowohl interne als auch externe) stärker in Schulentwicklungs-
prozesse eingebunden als an anderen Schulen. Diese Befunde unterstreichen, dass die 
Notwendigkeit von kooperativer Steuerung vor allem an Standorten mit hoher Kom-
plexität bereits erkannt und umgesetzt wird.

Professionelle Steuerung verbessert sowohl die Arbeitsbedingungen und 
Zusammenarbeit des pädagogischen Personals als auch die Angebote für 
Kinder und Jugendliche.

Die professionelle Steuerung verbessert die Angebote für Kinder und Jugendliche, 
indem strukturierte Konzeptarbeit und Fortbildungen realisiert werden (Rollett et al., 
2011; Spilleben et al., 2011). Auch stärkt sie das Personal, denn durch einen koope-
rativen Führungsstil werden Arbeitsbedingungen und die multiprofessionelle Zusam-
menarbeit gefördert (Kielblock et al., 2020; Steiner & Tillmann, 2011), was letztlich 
wiederum den vom Personal gestalteten Angeboten zugutekommt.
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3.2	 Arbeiten einer Steuerungsgruppe im Ganztag

Die Wirksamkeit einer Steuerungsgruppe hängt von klaren Rollen, 
verbindlichen Prozessen und transparenter Kommunikation ab.

Die Steuerungsgruppe übernimmt im Ganztag eine zentrale Rolle für die Qualitäts-
sicherung und Weiterentwicklung der pädagogischen Arbeit (Kielblock, 2023). Ihre 
Wirksamkeit hängt maßgeblich von einer verbindlichen, transparenten und lern-
orientierten Arbeitsweise ab. Regelmäßige, gut vorbereitete Sitzungen mit einer kla-
ren Tagesordnung sowie ein verbindliches Beschluss- und Aufgabenverfolgungs-
system sorgen für Verlässlichkeit und Nachvollziehbarkeit im Prozess. Eindeutig 
zugewiesene Rollen und Mandate stellen sicher, dass Entscheidungen zügig getroffen 
und effektiv umgesetzt werden können. Mehrkanalige Kommunikation, etwa durch 
Sitzungsprotokolle, digitale Schwarze Bretter oder Eltern-Newsletter, gewährleistet, 
dass alle relevanten Zielgruppen kontinuierlich informiert bleiben.

Ein Netzwerküberblick fördert Reflexion, Innovation und Kooperation 
innerhalb der Steuerungsgruppe und stärkt kooperative Führung.

Eine lernorientierte Kultur innerhalb der Steuerungsgruppe fördert Offenheit für 
Innovationen, konstruktives Feedback und die Bereitschaft, bei Bedarf externe Bera-
tung oder Moderation in Anspruch zu nehmen. Zur Reflexion der Zusammenarbeit 
von Leitungspersonen und auch in der Steuerungsgruppe macht das Entwicklungs-
tool „ego-zentrierte Netzwerkkarte“ sichtbar, welche Akteur*innen wie eingebunden 
sind, welche Kommunikationswege bestehen und wo noch Entwicklungsbedarf hin-
sichtlich tragfähiger Kooperationen besteht (Kielblock & Kielblock, 2026b). Die Akti-
vität funktioniert wie folgt: Auf einem Blatt wird die eigene Position („Ich“) in der 
Mitte markiert und drumherum die Personen eingezeichnet, mit denen man mehr 
oder weniger eng zusammenarbeitet. Linien zeigen die Verbindungen. Nähe oder 
Distanz der jeweiligen Personen zeigt die Intensität der Zusammenarbeit. Das Tool 
macht sichtbar, wo Kooperation bereits gut gelingt – und wo noch Potenzial liegt. 
Reflektiert wird dabei entlang der vier Aspekte kooperativer Führung von Huber 
(2020): ein klarer Ziel‑ und Leistungsfokus bei der gemeinsamen Bearbeitung von 
Leitungsaufgaben, strukturierte Arbeitsprozesse, möglichst symmetrische Kommuni-
kation und ein konsensfähiges, soziales Miteinander.

Eine Besprechungsmatrix verhindert Überschneidungen, schafft Transparenz 
und sorgt für abgestimmte Kommunikationsprozesse.

Um Überschneidungen mit anderen Gremien zu vermeiden und Kommunikations-
prozesse systematisch abzustimmen, bietet das Entwicklungstool „Besprechungsma-
trix“ eine hilfreiche Orientierung (Kielblock & Kielblock, 2026b). In einer Tabelle 
werden alle Besprechungen mit Teilnehmenden, Themen, Tage/Zeiten und Turnus 
erfasst. So wird deutlich, wo Austausch funktioniert, wo Doppelstrukturen bestehen 
oder Lücken entstehen. Die Matrix hilft, Besprechungen gezielter zu planen und die 
Steuerungsgruppe sinnvoll einzubinden. 

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel



170 Amina Kielblock und Stephan Kielblock

Checklisten zu Zusammenarbeit und Zielsetzungen unterstützen 
Steuerungsgruppen dabei, ihre Arbeit systematisch zu reflektieren und an den 
Kindern bzw. Jugendlichen auszurichten.

Für eine kontinuierliche Qualitätsentwicklung der Zusammenarbeit hat sich die 
Checkliste „Gute Zusammenarbeit in der Steuerungsgruppe“ bewährt (Kielblock 
& Kielblock, 2026b). Es handelt sich um einen Kriterienkatalog, der den Blick für 
besonders relevante Aspekte der Steuerungsgruppenarbeit schärft. Zu jedem Punkt 
werden Einschätzungen und Indikatoren abgefragt. Die Checkliste fokussiert den 
Blick auf Transparenz, Verlässlichkeit, Ressourcenklärung und Feedbackkultur. Ihre 
Anwendung ermöglicht eine regelmäßige Standortbestimmung der Steuerungsgruppe 
und dient als Ausgangspunkt für Verbesserungen. Ergänzend unterstützt die Check-
liste „Zielsetzungen“ (Kielblock & Kielblock, 2026b) die Steuerungsgruppe dabei, ihre 
Arbeit konsequent an den Bedürfnissen der Kinder und Jugendlichen auszurichten. 
Sie macht zentrale Qualitätsmerkmale einer partizipativen, kind- und jugendorien-
tierten Ganztagsgestaltung sichtbar und hilft dabei, pädagogische Zielsetzungen sys-
tematisch zu formulieren und weiterzuentwickeln.

Ganztagsangebote profitieren von einer heterogenen Gruppe von 
Angebotsleitungen, die unterschiedliche Stärken und Formate einbringen.

Qualitativ hochwertige Ganztagsangebote tragen zur Förderung positiver Bildungs-
laufbahnen, sozialer Kompetenzen und dem Wohlbefinden von Kindern und Jugend-
lichen bei (Kielblock & Maaz, 2024). Ganztagsangebote werden von einer heteroge-
nen Gruppe geleitet: Neben Lehrkräften sind dies zudem festangestellte Fachkräfte, 
Mitarbeitende externer Träger, Honorarkräfte und Ehrenamtliche als Angebotsleitun-
gen. Lehrkräfte gestalten meist lern‑ und fachspezifische Formate, während weiteres 
pädagogisch tätiges Personal tendenziell eher freizeitorientierte Angebote leitet (Kiel-
block & Kielblock, 2026a).

Vier Schlüsselkompetenzen befähigen Angebotsleitungen, Herausforderungen 
zu meistern und die Angebotsqualität an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten zu sichern. 

Analysen von Kielblock und Kielblock (2025) heben vier Schlüsselkompetenzen 
hervor, die für Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten wichtig sind: 
(1) Fach‑ bzw. Angebotswissen, (2) pädagogisches Geschick, (3) ein deutlicher Fokus 
auf benachteiligte Kinder und Jugendliche sowie (4) professionelle Selbstreflexion. 
Gerade diese Kompetenzen sind nötig, um mit typischen Herausforderungen umzu-
gehen, wie etwa unregelmäßige Teilnehmendenzahlen, knappe Vor‑ und Nachberei-
tungszeit, anspruchsvolle Gruppendynamiken und herausforderndes Verhalten.

Damit die Steuerungsgruppe fundierte Entscheidungen zur Weiterentwicklung 
der Angebote und der Professionalisierung der Angebotsleitungen treffen kann, ist es 
notwendig, regelmäßig die Perspektive der Angebotsleitungen einzuholen. Diese ver-
fügen über zentrale Informationen zu den Bedingungen, Stärken und Herausforde-
rungen der Angebotsgestaltung.
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Befragungen der Angebotsleitungen liefern wertvolle Hinweise für 
Qualifizierung, Konzeptentwicklung und strukturelle Verbesserungen.

Das Entwicklungstool „Perspektive der Angebotsleitung“ (Kielblock & Kielblock, 
2026b) dient der internen Evaluation und liefert Hinweise darauf, in welchen Berei-
chen Unterstützungs- oder Entwicklungsbedarfe bestehen etwa im Hinblick auf Qua-
lifikationen, strukturelle Rahmenbedingungen oder Zielgruppenerreichung. Es han-
delt sich um ein vielfältiges Befragungsinstrument, das die Arbeit als Angebotsleitung 
abbildet. So werden etwa genaue Angaben zum Angebotskonzept und der Ange-
botsqualität sowie aber auch zu Aspekten, die gut laufen oder herausforderungsvoll 
sind, abgefragt. Die Auswertungen der – mittels dieses Entwicklungstools erhobe-
nen – Daten können zeigen, wo organisatorische Hürden die Qualität der Angebote 
beeinträchtigen oder welche spezifischen Faktoren für gelingende Gruppenprozesse 
verantwortlich sind. Darüber hinaus wird sichtbar, inwieweit pädagogische Zielset-
zungen, wie eine kind- und jugendorientierte Angebotsgestaltung, umgesetzt werden.

Für die Steuerungsgruppe ergibt sich daraus eine wesentliche Grundlage für die 
Qualitätssicherung: Die Ergebnisse unterstützen dabei, notwendige Qualifizierungs-
angebote für Angebotsleitungen zu identifizieren, die Angebotspalette passgenau wei-
terzuentwickeln und strukturelle Einbindungen gezielt zu verbessern. Die Evaluation 
liefert zudem Impulse, um pädagogische Qualitätsstandards verbindlich zu verankern 
und um den Ganztag konsequent an den Bedürfnissen der Kinder und Jugendlichen 
auszurichten. Besondere Mehrwerte dieses Vorgehens sind:

	– Transparenz über Stärken und Lücken – Es zeigt auf, in welchen Kompetenzberei-
chen die Angebotsleitungen bereits gut aufgestellt sind und wo gezielt Unterstüt-
zung nötig ist.

	– Datengestützte Personal‑ und Fortbildungsplanung – Die Ergebnisse lassen sich 
nach Angebotsart, Qualifikation oder Jahrgangsstufe filtern. So kann die Steue-
rungsgruppe Fortbildungen passgenau zuschneiden, Tandems bilden oder Coa-
ching priorisieren.

	– Ressourcensteuerung und Konzeptanpassung – Wenn etwa viele Leitungen einen 
Engpass bei Raumzugang oder Material melden, wird dies als strukturelles Thema 
erkannt und aufgenommen. Das verhindert, dass pädagogische Probleme vor-
schnell individualisiert werden.

Kinder und Jugendliche sind Expert*innen ihrer Lebenswelt und müssen daher 
aktiv in die Steuerung des Ganztags einbezogen werden.

Auch die Perspektiven der Kinder und Jugendlichen sind für eine wirksame Steue-
rung des Ganztags unverzichtbar. Kinder und Jugendliche verbringen einen Groß-
teil ihres Tages im Ganztag und sind die Expert*innen ihrer Lern‑ und Lebenswelt. 
Befunde von Kielblock und Kielblock (2026a) zeigen, dass die Teilnahme am Ganztag 
für viele Kinder – vor allem aus schulbildungsfernen Elternhäusern – mit positiven 
Effekten auf Bildungslaufbahnen, Lesen, künstlerisch-bildende Tätigkeiten und kul-
turelle Teilhabe verbunden ist. Zugleich bestehen Entwicklungsbedarfe im Ganztag, 
etwa bei der Schaffung von Freiräumen für selbstbestimmte Aktivitäten mit Gleich-
altrigen oder im Bereich der Partizipation. Hier setzt Beteiligung als Entwicklungs-
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hebel an: Wenn junge Menschen ihre Themen artikulieren, lassen sich Entwicklungs-
bedarfe frühzeitig erkennen und passgenaue Angebote gestalten.

Beteiligungsworkshops ermöglichen Kindern und Jugendlichen, ihre 
Perspektiven einzubringen und Entwicklungsbedarfe sichtbar zu machen.

Das Entwicklungstool „Beteiligungsworkshop“ (Kielblock & Kielblock, 2026b) stellt 
dafür ein niedrigschwelliges Verfahren bereit. Kinder und Jugendliche diskutieren in 
einem Workshop zentrale Aspekte des Ganztags. Dabei geben sie nicht nur Rück-
meldungen, sondern handeln auch unterschiedliche Sichtweisen aus. So entstehen 
zugleich auswertbare Daten und wertvolle Eindrücke für die Schulentwicklung, bei 
echter Beteiligung der Schüler*innen. Der Fokus liegt auf den vier Entwicklungsauf-
gaben: Qualifizieren, Binden, Konsumieren, Partizipieren (Quenzel & Hurrelmann, 
2022). Konkret an diesen vier Aspekten orientiert wird diskutiert, wie der Ganz-
tag sie aktuell unterstützt und was verbessert werden sollte. Die Methode kombi-
niert strukturierte Abfragen mit offenen Dialog‑Phasen. Der Workshop liefert daher 
nicht nur auswertbare Daten, sondern eröffnet zugleich einen dialogischen Raum für 
die Perspektiven der Kinder und Jugendlichen. Für die Steuerungsgruppe entstehen 
daraus wichtige Ansatzpunkte für die Qualitätsentwicklung: Die Ergebnisse zeigen, 
welche Angebote bereits zur Bewältigung der Entwicklungsaufgaben beitragen und 
wo Nachsteuerungsbedarf besteht, sei es bei der Schaffung von Beteiligungsstruktu-
ren, der Gestaltung von Freizeitangeboten oder der Förderung sozialer Beziehungen.

Die Ergebnisse von Beteiligungsworkshops helfen, Ganztagsangebote gezielt 
weiterzuentwickeln und Partizipation wirksam zu gestalten.

Die Erkenntnisse aus den Workshops ermöglichen es der Steuerungsgruppe, Maß-
nahmen gezielt auf die Bedürfnisse der Kinder und Jugendlichen auszurichten, par-
tizipative Formate auszubauen und Entwicklungsaufgaben in die Angebotsplanung 
systematisch einzubeziehen. Auf diese Weise wird die kind- und jugendorientierte 
Ausrichtung des Ganztags nicht nur postuliert, sondern konkret gestaltet und fort-
laufend überprüft. Die Ergebnisse werden von der Steuerungsgruppe in drei Schrit-
ten aufgegriffen: Erstens als Feedback zum Status quo, zweitens als Grundlage für 
priorisierte Entwicklungsziele und drittens als Ausgangspunkt für Aushandlungs‑ 
bzw. Entscheidungsprozesse. Entscheidend ist, dass die Schule anschließend transpa-
rent macht, welche Anregungen aufgegriffen wurden. Partizipation wird so als wirk-
sam erfahren, was die Bindung an den Ganztag und die Motivation zur Mitgestaltung 
langfristig stärkt. Eine Möglichkeit für Lehrkräfte oder Ganztagspersonal, die Pers-
pektive der Kinder und Jugendlichen einzuholen, bietet das Entwicklungstool „Lern-
tagebuch“ (Kielblock & Kielblock, 2026b). Hier machen Kinder und Jugendliche im 
Rahmen eines Lerntagebuchs regelmäßig einen Eintrag zum Ganztag. 
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Eltern sind zentrale Akteur*innen und haben unterschiedliche Erwartungen 
und Bedarfe.

Eltern sind zentrale Akteur*innen mit Blick auf die Akzeptanz und Nutzung des 
Ganztagsbetriebs. Wissenschaftliche Befunde zeigen, dass Eltern den Ganztag zuneh-
mend nicht nur als Betreuungs-, sondern auch als Bildungs- und Entwicklungsraum 
für ihre Kinder verstehen (Kielblock et al., im Erscheinen; Reinders & Hofmann, 
2023). Dabei unterscheiden sich die Erwartungen nach sozialer Lage: Während 
Eltern aus bildungsnahen Haushalten verstärkt pädagogische Qualität und individu-
elle Förderung einfordern, wünschen sich Eltern aus benachteiligten Quartieren vor 
allem unterstützende und kulturelle Angebote (Reinders & Hofmann, 2023). Insge-
samt wird der Ganztag positiv als Beitrag zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf 
und zur Entlastung des Familienalltags bewertet (Gambaro et al., 2016; Züchner, 
2011). Zugleich bestehen hohe Erwartungen an Transparenz, Qualität und Kommu-
nikation.

Unterschiedliche Formen der Elternbeteiligung eröffnen vielfältige 
Möglichkeiten, Eltern systematisch in die Qualitätsentwicklung einzubeziehen.

Eine nachhaltige Ganztagsschule betrachtet Eltern als Ko‑Gestalter*innen. Für eine 
systematische und diversitätssensible Einbindung elterlicher Perspektiven bietet das 
Modell von Epstein (1995) sechs grundlegende Formen der Elternbeteiligung, die 
sich auf die Qualitätsentwicklung im Ganztagsbetrieb übertragen lassen (Kielblock & 
Kielblock, 2026a):
1)	 Erziehung stärken: Schule stellt kindgerechte Entwicklungs‑ und Lerninformatio-

nen in leicht zugänglicher Form bereit, z. B. über mehrsprachige Infohefte oder 
Online‑Tutorials.

2)	 Kommunikation fördern: Mehrkanalige, bidirektionale Informationswege – 
Elternbriefe, Messenger‑Updates, Sprechstunden – sichern wechselseitiges Ver-
ständnis.

3)	 Freiwilligenarbeit ermöglichen: Eine Talentbörse macht Elternressourcen sichtbar; 
kleine, klar umrissene Engagementformate (z. B. Mithilfe bei Projektwochen) sen-
ken Einstiegshürden.

4)	 Lernen zu Hause begleiten: Eltern erhalten Anregungen, wie sie Lernprozesse 
daheim unterstützen können, etwa durch gemeinsame Lese‑Challenges oder „Ent-
decker*innenkarten“ bspw. für Alltagsmathematik.

5)	 Mitentscheidung bieten: Eltern wirken in Steuerungsgruppe, Schulkonferenz oder 
Qualitätszirkeln mit und haben dort Stimmrecht bei strategischen Fragen.

6)	 Gemeinschaftskooperationen erschließen: Schule vernetzt sich mit Vereinen, 
Beratungsstellen und Betrieben; Eltern werden als Brückenbauer*innen eingebun-
den, z. B. bei Aktionstagen oder Berufsinformation.

Die dargestellten Beteiligungsformen zeigen, dass Elternarbeit im Ganztag vielfäl-
tig gestaltet werden kann. Sie umfasst dialogische, kooperative und partizipative Ele-
mente, die alle auf eine Stärkung der Bildungs- und Erziehungsarbeit zielen. Eine 
systematische Reflexion dieser Dimensionen ermöglicht es Steuerungsgruppen, 
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die Zusammenarbeit mit Eltern nicht dem Zufall zu überlassen, sondern als festen 
Bestandteil der Qualitätsentwicklung zu verankern.

Niedrigschwellige und differenzierte Beteiligungsmodelle binden Eltern als 
Partner*innen der Qualitätsentwicklung im Ganztag ein.

Diese Formen bilden eine Grundlage für vielfältige Beteiligungsmodelle, von Infor-
mationsangeboten bis hin zu aktiver Mitgestaltung. Eine erfolgreiche Elternarbeit 
erfordert dabei differenzierte und niedrigschwellige Zugänge, die unterschiedliche 
Lebenslagen, Ressourcen und kulturelle Hintergründe berücksichtigen (Wild, 2021).

Zur Förderung einer verbindlichen und wirksamen Elternbeteiligung stehen ver-
schiedene Methoden zur Verfügung, die sowohl kommunikative, mitgestaltende, 
kooperative als auch evaluative Formen der Beteiligung unterstützen (Kielblock & 
Kielblock, 2026a). Zu nennen ist das Tool „Lerntagebucheintrag Eltern“: Ein dialog-
orientiertes Instrument, das Eltern mit ihren Kindern nutzen können, um Erfahrun-
gen und Wünsche zu reflektieren (als Entwicklungstool in Kielblock & Kielblock, 
2026b). Das Tool ist ein vorstrukturiertes Blatt, das abfragt, was den Kindern/den 
Familien mit Blick auf den Ganztag guttut, was sie herausfordert, welche Wünsche sie 
haben und wie ihre Stimmung ist. Dies unterstützt die Eltern dabei, ihre Perspektive 
auf den Ganztag mitzuteilen. Auch können weitere standardisierte Elternbefragun-
gen – etwa abgestufte Zufriedenheitseinschätzungen zu verschiedenen Aspekten des 
Ganztags – eingesetzt werden. Sie erfassen Bedarfe und bieten damit eine empirische 
Grundlage für Qualitätsentwicklung (als Entwicklungstool in Kielblock & Kielblock, 
2026b). Diese Methoden und Entwicklungstools tragen dazu bei, Eltern zu informie-
ren und sie aktiv als Partner*innen der Qualitätsentwicklung im Ganztag einzubin-
den.

3.3	 Reflexionsimpuls

	– Haben wir eine klare, verbindliche Steuerungsstruktur für den Ganztag etabliert, 
die unsere Ziele konsequent unterstützt?

	– Wie nutzen wir systematisch Rückmeldungen von Angebotsleitungen, Kindern, 
Jugendlichen und Eltern für unsere Qualitätsentwicklung?

	– Wie stellen wir sicher, dass Qualitätsentwicklung nicht auf Einzelformate begrenzt 
bleibt, sondern den gesamten Ganztag systematisch weiterbringt?

	– Welche Daten, Befragungen oder Evaluationen nutzen wir konkret, um Steue-
rungsprozesse fundiert zu gestalten?
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4	 Ganztagskonzept entwickeln

Ein qualitativ hochwertiger Ganztag lebt von klaren Strukturen und einer bewuss-
ten Ausrichtung an den Entwicklungsaufgaben der Kinder und Jugendlichen. Damit 
Ganztagsschulen ihr Potenzial als Lern- und Lebensraum voll entfalten können, 
braucht es ein Konzept, das pädagogische Ziele, organisatorische Rahmenbedingun-
gen und die Perspektiven der Beteiligten miteinander verbindet. Ein solches Konzept 
berücksichtigt sowohl entwicklungspsychologische Grundlagen als auch empirische 
Befunde und schulpraktische Erfahrungen. Im Folgenden werden zentrale Bausteine 
eines kind- und jugendorientierten Ganztagskonzepts dargestellt. Dabei stehen die 
inhaltliche Ausrichtung an Entwicklungsbedarfen und die Gestaltung von Zeitstruk-
turen im Mittelpunkt.

4.1	 Kind- und jugendorientiertes Ganztagskonzept

Ein durchdachtes Ganztagskonzept berücksichtigt die Entwicklungsbedarfe 
verschiedener Altersgruppen und entfaltet so positive Effekte auf Bildung, 
Sozialverhalten und Persönlichkeitsentwicklung.

Ganztagsschulen bieten Kindern und Jugendlichen vielfältige Chancen, ihre Entwick-
lung zu fördern. Damit diese Potenziale wirksam werden, braucht es ein durchdach-
tes Ganztagskonzept, das sich an den jeweiligen Entwicklungsbedarfen der Alters-
gruppen orientiert (Kielblock & Kielblock, 2026a). Forschungsbefunde zeigen, dass 
eine langfristige und freiwillige Teilnahme an Ganztagsangeboten positive Effekte auf 
Bildung, Sozialverhalten und Persönlichkeitsentwicklung entfalten kann (zusammen-
gefasste Studien sind bei Kielblock & Maaz, 2024 nachzulesen). Aus der Perspektive 
der „Stage-Environment-Fit-Theorie“ (Eccles et al., 1993) wird deutlich: Mit steigen-
dem Alter verändern sich die Bedürfnisse junger Menschen. Sie suchen stärker nach 
Autonomie und Möglichkeiten zur Mitgestaltung sowie nach Angeboten, die zu ihren 
Interessen und ihrer Identitätsentwicklung passen. Entsprechend verlieren Angebote, 
die ausschließlich an kindlichen Bedürfnissen ausgerichtet sind, für ältere Jugendli-
che an Attraktivität. Eine konzeptionelle Weiterentwicklung des Ganztags sollte daher 
diese sich wandelnden Bedürfnisse stärker berücksichtigen.

Ganztagsschulen richten ihre Angebote zunehmend an einer heterogenen 
Schülerschaft aus und schaffen Rahmenbedingungen, die Wohlbefinden und 
Teilhabe sichern.

Vertiefende Analysen der Daten der bundesweiten Befragung von Schulleitungen im 
Rahmen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) zeigen, dass Schu-
len ihre Angebote häufig bereits an der Zusammensetzung der Schüler*innenschaft 
ausrichten (Kielblock & Kielblock, 2026a). Ganztagsschulen mit besonders heteroge-
ner Schüler*innenschaft setzen weniger auf klassische Hausaufgabenbetreuung und 
stärker auf flexible Lernzeiten zur individuellen Förderung. Im Primarbereich kon-
zentrieren sich diese Schulen vermehrt auf Angebote zur Förderung von Basiskompe-
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tenzen, insbesondere in Deutsch, Lesen und Naturwissenschaften. Fremdsprachenan-
gebote werden im Sekundarbereich eher weniger realisiert. Im Bereich Konsumieren 
zeigen sich Unterschiede vor allem bei neuen Medien: Sekundarschulen mit beson-
ders heterogener Schüler*innenschaft bieten diese häufiger an. Musisch-künstleri-
sche, sportliche sowie handwerkliche Angebote sind schulformübergreifend weit ver-
breitet, in Primarschulen mit besonders heterogener Schüler*innenschaft teils etwas 
stärker ausgeprägt. Angebote, die dezidiert auf Partizipation ausgerichtet sind, blei-
ben insgesamt selten und unterscheiden sich kaum nach Zusammensetzung der 
Schüler*innenschaft. Die Ergebnisse zeigen, dass einerseits Ganztagsschulen ihre 
Angebotsgestaltung anscheinend strategisch nutzen, um Entwicklungsaufgaben – 
speziell im Bereich Qualifizieren und Konsumieren – gezielt zu adressieren. Dies 
scheint aber eher nicht für Angebote etwa im Entwicklungsbereich Partizipieren zu 
gelten; hier scheint noch besonderes Potenzial für weitere Schulentwicklung zu lie-
gen. 

Zeit, Räume und Strukturen sollten für die Kinder und Jugendlichen so organi-
siert sein, dass sie sich im Ganztag wohlfühlen und die Angebote gerne wahrnehmen 
(Kielblock & Kielblock, 2026a). Entsprechend gibt es im Ganztag einige konzeptio-
nelle und organisatorische Aspekte zu beachten:
1)	 Hygiene – saubere Toiletten den ganzen Tag.
2)	 Rückzugsmöglichkeiten – individuelle Möglichkeiten, sich zu entspannen.
3)	 Lieblingsstücke – ob Lieblingsbuch, Kuscheltier oder Spiel, vor allem Kinder im 

Grundschulalter haben gerne etwas von zu Hause dabei.
4)	 Wechselkleidung – manchmal ist sie notwendig, ebenso Regenkleidung.
5)	 Snacks am Nachmittag – auch nach dem Mittagessen haben Kinder und Jugendli-

che bis zur Abholzeit noch Hunger.
6)	 Wasser zu jeder Zeit – alle sollten Zugang zu frischem Wasser haben, um ihre 

Trinkflaschen aufzufüllen.
7)	 Wohlbefinden im Blick – regelmäßig muss geprüft werden, ob sich alle Kinder 

und Jugendlichen wohl und sicher fühlen.
8)	 Gute Beziehungen – alle Kinder und Jugendlichen haben Anbindung an das 

soziale Gefüge in der Gruppe sowie jemanden zum Spielen und Zeitverbringen. 
Auch ein funktionierendes Schutzkonzept und Konfliktmanagement gehören 
dazu.

Die Strukturierungshilfe unterstützt Schulen dabei, Ganztagsangebote 
systematisch an Entwicklungsaufgaben auszurichten und kohärente Konzepte 
zu entwickeln.

Mit dem Entwicklungstool „Strukturierungshilfe zum kind- und jugendorientierten 
Ganztagskonzept“ werden Ganztagseinrichtungen dabei unterstützt, ihr Konzept sys-
tematisch und an den Entwicklungsaufgaben orientiert auszurichten (Kielblock & 
Kielblock, 2026b). Ausgangspunkt ist eine tabellarische Übersicht, die die Ganztags-
angebote den vier Entwicklungsaufgaben zuordnet: Qualifizieren, Konsumieren, Bin-
den, Partizipieren. Zudem werden die Angebote über die Jahrgänge hinweg struk-
turiert, sodass auch die Altersentwicklung transparent berücksichtigt wird. Diese 
Zuordnung hilft, Lücken zu erkennen, Stärken zu sichern und Ziele zu formulieren. 
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Die Strukturierungshilfe kann sowohl zur Konzeptentwicklung als auch zur Reflexion 
bestehender Ganztagsangebote genutzt werden. Die Unterstützung der Entwicklungs-
aufgaben lässt sich unterschiedlich realisieren, wie die folgenden Beispiele zeigen.

Beispiel Qualifizieren
Eine offene Ganztagsschule nutzt Schüler*innenblätter, um Unterstützungsbedarfe 
zu erfassen und über Lernsettings hinweg zu kommunizieren. Auf dieser Grund-
lage werden individuelle Förderangebote konzipiert, die etwa Lernspiele oder Pro-
jekte zur Berufsorientierung einschließen.

Beispiel Konsumieren
Eine Grundschule bietet sowohl ein offenes Fußballangebot als auch ein 
anspruchsvolleres Turniertraining an. Insgesamt werden Angebote wie Kochen, 
Sport oder digitale Medien so differenziert, dass sie an Lebenswelt und Kompe-
tenzen der Kinder und Jugendlichen anknüpfen. 

Beispiel Binden
Ein Boys Club an einer Förderschule ermöglicht geschlechtsbezogene Reflexion 
und stärkt soziale Kompetenzen. Styling-AGs oder Angebote zum Selbstbewusst-
sein tragen ebenfalls zur Entwicklung der Persönlichkeit bei.

Beispiel Partizipieren
In einem Hort führen Kinder ein eigenes Café und entscheiden über das Menü 
und die Verwendung der Einnahmen. Auch Schüler*innenräte oder Projekte zur 
Gestaltung des Schulumfelds fördern Mitbestimmung und Verantwortungsüber-
nahme. 

Durch die Arbeit mit der Strukturierungshilfe erkennen Steuerungsgruppen syste-
matisch Entwicklungsbedarfe und gestalten den Ganztag kohärent und kind- bzw. 
jugendorientiert. Das Entwicklungstool „Strukturierungshilfe zum kind- und jugend-
orientierten Ganztagskonzept“ unterstützt so nicht nur die Konzeptentwicklung, son-
dern auch die Verstetigung von Qualitätsprozessen im Ganztag. Sie macht insbeson-
dere sichtbar, welche Angebote welchen Entwicklungsaufgaben dienen und wie diese 
im Gesamtkonzept sinnvoll ineinandergreifen.

4.2	 Zeitkonzept

Ganztagsschulen gestalten ihre Zeitstrukturen je nach Schulform und 
Schüler*innenschaft sehr unterschiedlich – von offener Tagesgestaltung bis hin 
zu klassischen Vormittag-Nachmittag-Trennungen.

Empirische Studien zeigen, dass Ganztagsschulen Zeitstrukturen unterschiedlich 
gestalten, abhängig von Schulform und Zusammensetzung der Schüler*innenschaft 
(Kielblock & Kielblock, 2026a). Offene Anfänge, eine Verteilung von unterrichtlichen 
und außerunterrichtlichen Angeboten über den gesamten Tag sowie erweiterte Lern-Reflexionsimpulse
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zeiten finden sich insbesondere an Schulen mit einer besonders heterogenen Schü-
ler*innenschaft. Auch ermöglichen diese Schulen den Kindern und Jugendlichen 
eher, Teile ihrer Zeit selbstständig zu gestalten. Gleichwohl bleibt an vielen Schu-
len die klassische Trennung von Unterricht am Vormittag und Freizeitangeboten am 
Nachmittag bestehen.

Die Perspektive der Kinder bzw. Jugendlichen sichtbar machen: Klare 
Rhythmen von Lern- und Freizeitphasen steigern Motivation.

Workshops mit Jugendlichen machen deutlich, dass sie klare Zeitstrukturen und 
transparente Rhythmen schätzen. Ganztagsangebote werden grundsätzlich zu unter-
schiedlichen Tageszeiten akzeptiert, jedoch bevorzugen viele eine klare Trennung von 
Lern- und Freizeitphasen. Kritisch wird empfunden, wenn Fördermaßnahmen zeit-
gleich zu attraktiven Freizeitangeboten stattfinden (Kielblock & Kielblock, 2026a). 
Diese Praxis wird häufig als Benachteiligung erlebt und kann sich negativ auf Moti-
vation und Selbstkonzept auswirken (Qualitätsdialog zum Ganztag, 2021b).

Insgesamt zeigen die Befunde, dass Zeitstrukturen an die Bedürfnisse der Kinder 
und Jugendlichen sowie an die organisatorischen Rahmenbedingungen vor Ort ange-
passt werden sollten.

Zeitstrukturen lassen sich sinnvoll in fünf Phasen gliedern:
1)	 Offener Anfang: Ermöglicht ein entspanntes Ankommen, etwa durch Freiarbeits-

phasen, Lernbüros oder offene Freizeitbereiche.
2)	 Vormittag: Wechsel von Lern-, Übungs- und Bewegungsphasen, meist mit Fokus 

auf Unterricht und Kernfächer.
3)	 Mittagspause: Zeit zur Regeneration und für freiwillige, offene Angebote.
4)	 Nachmittag: Lernzeiten, ggf. Hausaufgabenbetreuung und Freizeitangebote.
5)	 Abschluss: Gemeinsame Reflexions- oder Abschlussphasen fördern Orientierung 

und Beteiligung.

Praxiserfahrungen zeigen, dass ein klarer Tagesrhythmus, ausreichend Pausen und 
verlässliche Strukturen für alle Beteiligten entlastend wirken. Strukturierte Anfangs- 
und Abschlusszeiten sowie transparente Informationssysteme (z. B. Infokästen oder 
digitale Plattformen) erleichtern den Alltag und verbessern die Orientierung für Kin-
der, Jugendliche und Eltern.

Workshops zur Zeitgestaltung geben Kindern und Jugendlichen eine Stimme 
und unterstützen Schulen bei der Entwicklung passender, partizipativer 
Zeitkonzepte.

Das Entwicklungstool „Workshop Zeitgestaltung“ (Kielblock & Kielblock, 2026b) 
unterstützt Schulen dabei, die Perspektiven der Kinder und Jugendlichen zur Tages-
struktur systematisch einzubeziehen, Diskussionen über Zeitstrukturen zu versach-
lichen sowie die Partizipation zu stärken und damit auch Motivation zu fördern. 
In Kleingruppen (ca. fünf Kinder oder Jugendliche) gestalten die Teilnehmenden 
anhand vorbereiteter Stundenpläne ihren „Wunsch-Ganztag“. Ergänzend werden 
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ihre Einschätzungen und Erfahrungen im Gespräch gesammelt. Die Ergebnisse wer-
den dokumentiert, ausgewertet und dienen der Steuerungsgruppe als Grundlage für 
Anpassungen im Zeitkonzept. Rückmeldungen der Kinder und Jugendlichen liefern 
dabei wertvolle Hinweise, etwa zur Notwendigkeit von Pausen, der Trennung von 
Lern- und Freizeitzeiten oder zu Beginn- und Endzeiten. Die Ergebnisse werden mit 
den organisatorischen Rahmenbedingungen abgeglichen und tragen dazu bei, tragfä-
hige, kind- und jugendorientierte Zeitkonzepte weiterzuentwickeln.

4.3	 Reflexionsimpuls

	– Inwiefern ist unser Ganztagskonzept systematisch an den Entwicklungsaufgaben 
von Kindern und Jugendlichen ausgerichtet?

	– Unterstützen unsere Zeitstrukturen das Wohlbefinden, die Lernmotivation und die 
Teilhabe der Kinder und Jugendlichen?

	– Wo erkennen wir Lücken oder Entwicklungsbedarfe in unserem Angebotsspekt-
rum – auch im Abgleich mit den Bedarfen unterschiedlicher Altersgruppen?

	– Wie nutzen wir Rückmeldungen von Kindern, Jugendlichen, Angebotsleitungen 
und Eltern systematisch für die Weiterentwicklung unseres Ganztagskonzepts?

5	 Gute Angebote konzipieren und umsetzen 

Damit Ganztagsangebote ihre volle Wirkung entfalten können, bedarf es einer fun-
dierten Planung, klarer Zielsetzungen und einer sorgfältigen Umsetzung. Gute Ange-
bote zeichnen sich nicht nur durch attraktive Inhalte aus, sondern auch durch ihre 
pädagogische Qualität und Passung zu den Bedürfnissen der jeweiligen Zielgruppen. 
Im Folgenden wird gezeigt, wie Ganztagsangebote mithilfe strukturierter Werkzeuge 
geplant und dokumentiert werden können und welche Qualitätskriterien für ihre 
konkrete Umsetzung maßgeblich sind.

5.1	 Angebotssteckbrief

Nicht das Angebot allein, sondern auch seine didaktisch fundierte Planung 
entscheidet mit über die Wirksamkeit von Ganztagsangeboten.

Untersuchungen machen deutlich, dass nicht allein das Angebot selbst, sondern auch 
dessen Konzeption ein wichtiger Qualitätsfaktor ist. So zeigen Tillmann et al. (2021) 
anhand eines Angebots zur Leseförderung, dass eine kompetenzorientierte, didak-
tisch fundierte Planung die Wirkung deutlich erhöht. Auch bei kreativen Bewe-
gungsangeboten, wie der Studie von Konowalczyk et al. (2018), sind positive Effekte 
besonders dort nachweisbar, wo gezielte methodische Überlegungen in der Planung 
vorlagen. Internationale Studien, etwa von Gottfredson et al. (2007), belegen zudem, 
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dass außerschulische Präventionsprogramme besonders dann erfolgreich sind, wenn 
ein fundiertes Konzept vorliegt.

Mit dem Angebotssteckbrief steht Schulen ein Instrument zur Verfügung, 
um Konzepte systematisch zu dokumentieren und schulweit transparent zu 
machen.

Die Ergebnisse der Ausgangserhebung im Projekt Schule macht stark – SchuMaS 
(Kielblock, in Vorbereitung; Kielblock & Kielblock, 2026a) verdeutlichen den Ent-
wicklungsbedarf: Angebotsleitungen berichten unterschiedlich stark von ausgearbei-
teten Konzepten und klaren Zielen für ihre Angebote. Auch die Schulleitungen neh-
men diese Planungen nicht immer wahr oder halten sie nicht für verbindlich genug 
dokumentiert. Das verweist auf ein Spannungsfeld zwischen individueller Planungs-
praxis und schulweiter Transparenz.

Aus diesen Befunden wurde das Entwicklungstool „Angebotssteckbrief “ (Kiel-
block & Kielblock, 2026b) entwickelt, das Angebotsleitungen unterstützt, ihre Kon-
zepte systematisch zu reflektieren, zu dokumentieren und in den schulischen Qua-
litätsentwicklungsprozess einzubinden. Der Steckbrief stärkt nicht nur die Qualität 
einzelner Angebote, sondern trägt auch dazu bei, Wissen langfristig zu sichern und 
Doppelstrukturen oder Angebotslücken zu vermeiden (vgl. Kielblock & Kielblock, 
2026a, Kapitel 12).

Der Angebotssteckbrief schafft Klarheit über Ziele, Zielgruppen und 
Mitgestaltungsmöglichkeiten und stärkt so Verlässlichkeit und Qualität.

Der „Angebotssteckbrief “ bildet die Grundlage für eine übersichtliche, klar struktu-
rierte Planung. Er dient sowohl der Angebotsleitung selbst als auch der Steuerungs-
gruppe oder Ganztagskoordination als Orientierungshilfe. Tabelle 1 gibt einen Über-
blick.

Tabelle 1: 	 Inhalte des Angebotssteckbriefs

Basics Optionale Ergänzungen

Titel Kooperationspartner*innen

Ziel (Kompetenzerwerb, Entwicklung) Vorbereitungen

Inhalt (Themen, Aktivitäten) Anmeldemodalitäten

Räumlichkeit Ansprechperson im Ganztag

Gruppengröße Name der Angebotsleitung

Zeitraum, Rhythmus

Zielgruppe (Alter, Vorkenntnisse)

Materialien (Bedarf, Zuständigkeit)

Perspektive der Kinder/Jugendlichen

Weitere Aspekte

Quelle: Kielblock & Kielblock, 2026a

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel



181Ganztag und außerunterrichtliches Lernen

Der Steckbrief ermöglicht eine strukturierte Darstellung aller relevanten Eckdaten. 
Besonders hervorzuheben sind folgende Punkte:

	– Ziele – Sie benennen konkret, welche Kompetenzen oder Entwicklungsberei-
che gefördert werden. Auch bei freizeit- oder kreativitätsorientierten Angeboten 
sollte deutlich werden, welche Lern- oder Erfahrungsgelegenheiten für Kinder und 
Jugendliche entstehen.

	– Zielgruppe – Die Zielgruppe wird präzise beschrieben, etwa nach Alter, Entwick-
lungsstand oder besonderen Voraussetzungen.

	– Materialien – Hier werden sowohl benötigte Materialien als auch Zuständigkeiten 
geklärt.

	– Perspektive der Kinder und Jugendlichen – Der Steckbrief nimmt bewusst auch 
die Nutzer*innenperspektive in den Blick. Was macht das Angebot attraktiv? Wo 
liegen Mitgestaltungsmöglichkeiten?

Der Angebotssteckbrief fördert Transparenz und Verlässlichkeit sowohl für Ange-
botsleitungen als auch für die Steuerungsgruppe.

Anwendungsbeispiel: Der Angebotssteckbrief ist am wirksamsten, wenn er Teil 
eines abgestimmten schulischen Entwicklungsprozesses wird.

An einer Ganztagsgrundschule wurde der „Angebotssteckbrief “ im Rahmen einer 
umfassenden schulischen Entwicklungsmaßnahme eingesetzt, die sich am Manual 
zur Qualitätsentwicklung orientierte. Ausgangspunkt war eine systematische 
Bestandsaufnahme mithilfe der von Kielblock und Kielblock (2026a, b) vorgestellten 
Instrumente zur Evaluation der Angebote aus Sicht der Angebotsleitungen sowie der 
Partizipationsworkshops mit Kindern und Jugendlichen (vgl. Kielblock & Kielblock, 
2026a; Kapitel 3 und 6). Die Steuerungsgruppe nutzte diese Ergebnisse, um Entwick-
lungsbedarfe zu identifizieren, insbesondere im Hinblick auf die Passgenauigkeit und 
Zielklarheit der Angebote.

Darauf aufbauend wurde ein Workshop zum Angebotssteckbrief (Kielblock & 
Haas, in Vorbereitung, 2026) durchgeführt, an dem sowohl schulisches Personal als 
auch Honorarkräfte teilnahmen. Ziel war es, die Qualität der Angebote durch eine 
systematische, transparente Planung zu stärken und anschlussfähig an die schulischen 
Entwicklungsziele zu machen. Im Workshop erarbeiteten die Teilnehmenden Steck-
briefe für ihre jeweiligen Angebote. Diese wurden anschließend mit der Ganztags-
koordination abgestimmt, um Dopplungen, Lücken oder Unstimmigkeiten im Ange-
botsportfolio sichtbar zu machen. Die Steckbriefe wurden zudem genutzt, um die 
Angebotsdarstellung im Informationsmaterial für Kinder, Jugendliche und Eltern zu 
verbessern und eine nachhaltige Dokumentation für das Wissensmanagement der 
Schule zu schaffen. Das Beispiel zeigt, wie der Angebotssteckbrief nicht isoliert, son-
dern als Teil eines abgestimmten Entwicklungsprozesses eingesetzt wurde, der Ange-
botsqualität systematisch in die Schulentwicklung integriert.
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5.2	 Angebotsplanung

Wirksamkeit entfalten Ganztagsangebote vor allem dann, wenn sie kognitiv 
aktivieren, Partizipation ermöglichen und positive Beziehungen fördern.

Studien zeigen, dass Ganztagsangebote dann besonders wirksam sind, wenn sie kog-
nitiv aktivieren, Partizipation ermöglichen, Autonomie fördern und positive Bezie-
hungen gestalten. Die Teilnahme an solchen Angeboten wirkt sich nachweislich posi-
tiv auf Lernzielorientierung, Sozialverhalten, Selbstkonzept und Schulfreude aus 
(zusammenfassend in Kielblock & Maaz, 2024).

Zwischen Angebotsleitungen und Schulleitungen bestehen teils unter
schiedliche Wahrnehmungen von Qualität – Transparenz und Austausch 
können diese Lücken schließen.

Analysen von Kielblock und Kielblock (2026a) zeigen, dass Angebotsleitungen in 
Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten im Durchschnitt eher zustim-
men, sich bei der Gestaltung ihrer Angebote an Qualitätskriterien zu orientieren. 
Schulleitungen bewerten diesen Aspekt hingegen etwas kritischer. Beide Gruppen 
bestätigen, dass Angebote grundsätzlich an den Interessen der Kinder und Jugend-
lichen ausgerichtet sind, es besteht jedoch Entwicklungsbedarf bei deren Mitwir-
kung in der Angebotsgestaltung. Die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen wird 
von Angebotsleitungen eher als punktuell und eingeschränkt eingeschätzt. Auch zei-
gen die Ergebnisse, dass Angebotsleitungen häufiger als Schulleitungen angeben, ihre 
Angebote regelmäßig zu reflektieren und anzupassen.

Die Diskrepanz zwischen den Einschätzungen verweist auf unterschiedliche Rol-
lenverständnisse und Informationsstände. Während Angebotsleitungen ihre eigene 
Arbeit häufig klarer überblicken, fehlt Schulleitungen mitunter die Transparenz 
über Ziele, Umsetzung und Weiterentwicklung der Angebote. Austauschformate 
und transparente Konzeptarbeit können helfen, diese Lücken zu schließen und eine 
gemeinsame Qualitätsentwicklung zu fördern.

Gute Ganztagsangebote zeichnen sich durch klares Design, durchdachte 
Gestaltung und vertrauensvolle Beziehungen aus – unterstützt durch 
strukturierte Planungstools.

Im Rahmen des wissenschaftsgeleiteten Qualitätsdialogs zum Ganztag (Qualitäts-
dialog zum Ganztag, 2021a, 2021b) wurden zentrale Kernelemente für gute Ganz-
tagsangebote entwickelt und im Forschungsverbund Schule macht stark – SchuMaS  
konkretisiert. Diese Kriterien lassen sich in drei zentrale Dimensionen gliedern (vgl. 
Tabelle 2).
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Tabelle 2: 	 Angebotsplanung

Angebotsdesign Angebotsgestaltung Beziehungen in Angeboten

Vision Zeitnutzung & Struktur Kommunikation

Feinziele Kognitive Aktivierung Anerkennung

Zeitplanung Autonomie & Partizipation Soziale Eingebundenheit

Themenplanung Alltagsorientierung Kompetenzerleben

Didaktik Vertrauen

Evaluation

Quelle: Kielblock & Kielblock, 2026a

Angebotsdesign
Ein gelungenes Angebot erfordert eine klare Vision: Was soll erreicht werden? Dar-
aus werden Feinziele und eine durchdachte Zeit- und Themenplanung abgeleitet. 
Dabei stehen die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen sowie eine Stärken- und 
Kompetenzorientierung im Mittelpunkt. Die Auswahl der Methoden berücksichtigt 
kooperative, kreative und erlebnisorientierte Zugänge. Evaluation und Reflexion sind 
integraler Bestandteil des Prozesses.

Gestaltung
Für eine hohe Qualität ist eine durchdachte Struktur des Angebots entscheidend. Stö-
rungen und Leerläufe werden vermieden, Übergänge sorgfältig geplant. Die Gestal-
tung nutzt Räume flexibel, bietet Bewegungs- und Erkundungsphasen und fördert 
ein aktives, selbstbestimmtes Lernen. Angebote greifen Interessen auf, schaffen Mit-
gestaltungsmöglichkeiten und orientieren sich am Alltag der Kinder und Jugendli-
chen.

Beziehungen
Vertrauensvolle Beziehungen sind die Grundlage gelingender Ganztagsarbeit. Kom-
munikation erfolgt wertschätzend und auf Augenhöhe. Kinder und Jugendliche erle-
ben Zugehörigkeit, Anerkennung und Kompetenzzuwachs. Die Angebotsleitung trägt 
Verantwortung für ein positives Gruppenklima, achtet auf Inklusion und eine konst-
ruktive Fehlerkultur.

Entwicklungstool: Angebotsplanung
Das Entwicklungstool „Angebotsplanung“ ergänzt den Steckbrief (Kapitel 5.1) und 
unterstützt Angebotsleitungen dabei, ihre Angebote strukturiert und systematisch zu 
planen. Es hilft, Vision, Feinziele, Methoden, Zeitstruktur, Übergänge und Reflexion 
verbindlich zu dokumentieren. 
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5.3	 Reflexionsimpuls

	– Sind Ziele, Inhalte und Zielgruppen unserer Ganztagsangebote klar formuliert und 
systematisch dokumentiert?

	– Inwiefern setzen unsere Angebote aktivierende, partizipative und alltagsnahe 
Methoden ein, die Motivation, Selbstwirksamkeit und Kompetenzerleben fördern?

	– Wie gelingt es uns, Angebotsinhalte und Methoden systematisch an den Interessen 
und Entwicklungsbedarfen der Kinder und Jugendlichen auszurichten?

	– Wie sichern wir die Qualität der Angebote nachhaltig, auch im Hinblick auf Über-
gaben, Dokumentation und Weiterentwicklung?

6	 Fazit

Qualitätsentwicklung im Ganztag ist ein fortlaufender, systematischer Prozess, der 
Steuerung, Konzeptarbeit und Angebotsgestaltung umfasst. Der Beitrag zeigt, wie 
eine konsequente kind- und jugendorientierte Ausrichtung des Ganztags aussehen 
kann: klare Steuerungsstrukturen, durchdachte Konzepte sowie qualitativ hochwer-
tige partizipative Angebote. Dabei wird deutlich: Die Perspektiven der Kinder und 
Jugendlichen sind zentraler Maßstab für Qualität. Die Entwicklungsaufgaben der 
Heranwachsenden müssen der Ausgangspunkt aller Planungen und Maßnahmen 
sein. Die vorgestellten Instrumente und Materialien bieten praxistaugliche Hilfestel-
lungen, um diese Prozesse evidenzbasiert, zielgerichtet und nachhaltig kind- und 
jugendorientiert zu gestalten. 
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Ressourcen statt Probleme: Auf dem Weg zu einer 
positiven Schulkultur

1	 Einleitung

Im öffentlichen Diskurs und in der Bildungsforschung wird häufig vor allem über 
Probleme und schwierige Herausforderungen gesprochen, wenn es um Schulen an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten geht. Meist ist das öffentliche Bild von 
Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten durch diejenigen Dinge 
geprägt, die vermeintlich nicht gelingen oder fehlen und der Blick richtet sich vor 
allem auf wahrgenommene Defizite und deren Kompensation.

Wenn vor allem die Probleme und Herausforderungen gesehen werden, nicht 
aber Potenziale und Stärken, wenn nur die Vulnerabilität der Schüler*innen gesehen 
wird, nicht aber deren Resilienz, wenn die Schulen nur in Situationen des Scheiterns 
wahrgenommen werden, nicht aber in Momenten des Gelingens, dann fördert das 
auch in den Schulen einen pessimistischen Blick auf die eigenen Handlungsmöglich-
keiten (Rolfe, 2019). 

Der amerikanische Psychologe Martin Seligman (2022) hat vor diesem Hinter-
grund den Ausspruch „Optimism is the key“ (S.  74) geprägt: Optimismus ist der 
Schlüssel – zum Erfolg, zum Glück, zu einem gesunden Leben. Doch um optimis-
tisch zu sein, müssen die Pädagog*innen in der Schule sich der eigenen Stärken und 
Potenziale und der Stärken und Potenziale ihrer Schüler*innen bewusst sein.

Eine ressourcen- bzw. stärkenorientierte Schulkultur gilt deshalb als ein wich-
tiges Merkmal lernender Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten 
(Klein, 2017; Muijs et al., 2004; vgl. Beitrag „Kapazitäten organisationalen Lernens 
als Schlüssel kontinuierlicher Schulentwicklung an benachteiligten Standorten“ von 
Klein in diesem Band). Um die eigene Schule (weiter) stärken zu können, ist es wich-
tig, sich als Schulleitung und als Kollegium über bereits vorhandene schuleigene Stär-
ken und Ressourcen bewusst zu sein, um darauf aufbauen zu können, sich aber auch 
mit potenziell hemmenden Strukturen auseinanderzusetzen.

Dieser Beitrag soll schulische Akteur*innen dabei unterstützen,
	– sich mit den eigenen Erwartungen auseinanderzusetzen, die im Zusammenhang 

mit der Entwicklung einer ressourcen- bzw. stärkenorientierten Schulkultur stehen 
– damit einher geht auch, sich möglicher hinderlicher Muster oder Strukturen, die 
einer ressourcenorientierten Schulkultur entgegenstehen können, bewusst zu werden;

	– auf Basis der Literatur und abgeleiteter Reflexionsimpulse herauszuarbeiten, wel-
che gezielten Strategieansätze es geben kann, damit die Pädagog*innen in der 
Schule (stärker) in Richtung eines positiven Blicks auf sich selbst und auf die 
Schüler*innen handeln – im Sinne einer ressourcen- und stärkenorientierten 
Grundhaltung geprägt von Wertschätzung und Anerkennung; und 

	– zu reflektieren, wie diese Strategien im Kollegium vermittelt werden können.
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Der Beitrag stellt dabei zwei konträr orientierte Denkmuster gegenüber – eine stär-
kere Defizitorientierung und eine ausgeprägtere Ressourcenorientierung – und 
bespricht deren Einflüsse auf das Handeln und Wirken von Schulen als Organisa-
tionen bzw. auf Pädagog*innen als Individuen. Beide Denkmuster der Defizitorien-
tierung und der Ressourcenorientierung, die im Folgenden vorgestellt werden, sind 
in gesellschaftlichen Strukturen verankert und werden auf verschiedenen Wegen – 
u. a. über die universitäre Lehrkräftebildung – in das Schulsystem hineingetragen. So 
sind auch Wissenschaftler*innen im Rahmen ihrer Forschung alltäglich in Defizit-
zuschreibungen verstrickt – und zwar sowohl mit Blick auf Kinder aus benachteilig-
ten oder marginalisierten Herkunftsmilieus, als auch mit Blick auf Schulen und deren 
Innovationspotenzial – und dazu angehalten, diese zu reflektieren, um sie nicht in 
die eigene Forschung hineinzutragen (Gehde et al., 2016; van Ackeren et al., 2021).

Was aber bedeutet es ganz konkret, wenn in der Wissenschaft von Ressourcen 
und Defiziten (auch in Bezug auf eine ressourcenorientierte Schulkultur) gesprochen 
wird?

2	 Die Schulkultur – prägend für Handeln und Denken der 
Schulmitglieder

Wir haben es oben bereits gesagt – Optimismus ist der Schlüssel! Sowohl dann, 
wenn es an einer Schule richtig gut läuft, als auch dann, wenn die Schule große Pro-
bleme hat, sind hierfür meistens nicht ausschließlich die Rahmenbedingungen der 
Schule, ihre Ziele, Leitung und Arbeitsstrukturen ursächlich, sondern zumindest 
zum Teil auch etwas, das häufig etwas diffus mit Begriffen wie „Haltung“ oder „Wer-
ten“ umschrieben wird, ohne dass viel darüber gesprochen wird, was das konkret ist. 
Um aber zu verstehen, wie eine positive, optimistische und auf Stärken und Poten-
ziale orientierte Schulkultur gefördert werden kann, ist es wichtig, sich zunächst zu 
vergegenwärtigen, was Schulkultur ist, wie sie entsteht, wie sie auf das Handeln der 
Pädagog*innen in der Schule wirkt, und welche Möglichkeiten es gibt, sie zu verän-
dern.

Der Begriff Schulkultur beschreibt geteilte Deutungsmuster, die über 
erwünschte und tabuisierte Haltungen und Verhaltensweisen in der Schule 
entscheiden.

Deshalb wollen wir an dieser Stelle zunächst einen kurzen Blick auf den Begriff der 
Schulkultur werfen. Unter Schulkultur verstehen wir ganz allgemein ein Gefüge aus 
von den Menschen in Schule geteilten Normen, Werten und Deutungsmustern, die 
prägend dafür sind, wie schulische Akteur*innen denken und handeln (Helsper, 
2008). 

Solche geteilten Deutungs- und Bewertungsmuster führen dazu, dass in der 
Schule (oder auch in anderen Organisationen, z. B. in Hochschulen oder Unterneh-
men etc.) auf eine bestimmte Weise gehandelt wird. Es geht darum, welche Hand-
lungspraxen an der jeweiligen Schule erwünscht sind und akzeptiert werden und wel-
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che Handlungspraxen evtl. sogar Tabus unterliegen. Dies kann sich beispielsweise 
darin äußern, auf welche Weise Schulleitung und Lehrkräfte auf das Verhalten von 
Schüler*innen reagieren. Unterliegt es z. B. einem Tabu, als Lehrkraft in Reaktion auf 
unerwünschtes Schüler*innenverhalten die Stimme zu heben? Wird dies akzeptiert? 
Oder wird diese Praxis an der Schule als effektive pädagogische Praxis anerkannt?

Die Schulkultur entsteht dadurch, dass die Menschen die Bedeutung 
gemeinsamer Erfahrungen miteinander aushandeln.

Schulkultur wird nach Helsper (2008) also geprägt durch die spezifischen Über-
zeugungen und Handlungspraxen der schulischen Akteur*innen. Sie entsteht durch 
innerschulische Aushandlungsprozesse, dadurch, dass die Mitglieder der Schule 
gemeinsame Erfahrungen im Schulalltag machen, und wird auch durch ebendiese 
Aushandlungsprozesse weiterentwickelt. Schulkultur kann demnach nicht ‚einfach‘ 
und von heute auf morgen durch die Schulleitung verändert werden. Dabei spielen 
auch Kontextfaktoren in die Entstehung der Schulkultur hinein, beispielsweise eine 
sozioökonomisch benachteiligte oder privilegierte Herkunft der Schüler*innen, mit 
der die Lehrer*innen täglich Erfahrungen machen und mit der sich die Lehrkräfte im 
Schulalltag auseinandersetzen. 

Die Schulkultur beeinflusst, wie die Pädagog*innen die Wirkungen ihres 
Handelns einschätzen.

Die Schulkultur beeinflusst auch die Schulentwicklung einer Schule, wie die Päda-
gog*innen in der Schule ihre eigenen Stärken und ihre Handlungsmöglichkeiten 
einschätzen und wie eine Schule auf Herausforderungen und Veränderungsimpulse 
reagiert. Sie ist deshalb von besonderer Wichtigkeit und ein für jede Schule sehr ein-
zigartiges Konstrukt. 

Da bereits die Begriffe der ressourcenorientierten Schulkultur und der defizit-
orientierten Schulkultur gefallen sind, soll nun ein differenzierterer Blick darauf 
geworfen werden. Ressourcen und Defizite sind Begriffe, die auch im Alltag genutzt 
werden und unter denen sich jede*r etwas vorstellen kann – was aber bedeuten sie 
ganz konkret in Bezug auf Schule?

3	 Ressourcenorientierung – Stärken im Fokus

Eingangs ist bereits festgestellt worden, dass eine ressourcenorientierte Schulkultur 
als ein Hauptmerkmal erfolgreicher Schulen an sozialräumlich benachteiligten Stand-
orten gilt, wie dies auch international schon beschrieben wurde (Klein, 2017; Muijs 
et al., 2004). 
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Das Bewusstmachen von verfügbaren Ressourcen stärkt den 
Handlungsspielraum von Schulen.

Ressourcenorientierung bedeutet, dass man sich als Schule vor allem auf diejeni-
gen Ressourcen besinnt, die man hat, und diese Ressourcen systematisch nutzt, um 
weitere Ressourcen auszubauen. Je mehr sich Schulen über ihre verschiedenen Res-
sourcen bewusst sind, desto besser können sie sie zur Bearbeitung von Herausforde-
rungen nutzen und desto größer ist demnach ihr Handlungsspielraum (Sutcliffe & 
Vogus, 2003) – und desto größer ist auch die Wahrscheinlichkeit, dass erfolgreiche 
Strategien gefunden werden, durch die ein Gefühl des Erfolgs und der Wirksamkeit 
erlangt werden kann.

Der Begriff der Ressourcen meint dabei nicht nur materielle Ressourcen, wie etwa 
die Ausstattung mit Lehrpersonal oder digitalen Medien, sondern insbesondere auch 
…

	– personale Ressourcen der Menschen in der Schule, d. h. fachliche, soziale und 
andere Kompetenzen und Fähigkeiten, Selbstwertgefühl, Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, sowie

	– soziale Ressourcen, d. h. Netzwerke, gegenseitige Unterstützung, gemeinsames pro-
fessionelles Lernen.

Ressourcenorientierung bedeutet nicht, ausschließlich das Gute zu betonen und das 
Negative zu ignorieren. Vielmehr kann im Sinne der Ressourcenorientierung etwas 
auf den ersten Blick negativ Erscheinendes, beispielsweise ein Misserfolg, als Chance 
gesehen werden, es beim nächsten Mal durch eine andere Nutzung der Ressour-
cen besser zu machen: „Herausforderungen und Hindernisse werden somit nicht 
als Tragödien oder Probleme interpretiert, sondern als Gelegenheiten und Chan-
cen reinterpretiert, die Erfahrungen ermöglichen und somit Stärken bilden“ (Brohm, 
2016, S. 8).

Eine ressourcenorientierte Schulkultur zeichnet sich z. B. durch hohe 
Erwartungen, gemeinsames Lernen und gegenseitige Anerkennung aus.

Zahlreiche Studien weisen mit ihren Befunden darauf hin, dass Schulen mit einer 
ressourcenorientierten Schulkultur

	– einen besonders potenzialorientierten Blick auf ihre Schüler*innen haben, diese 
fördern und hohe Leistungserwartungen an sie formulieren.

	– üblicherweise in kooperativen Strukturen im Sinne einer Lerngemeinschaft arbei-
ten.

	– Lehren und Lernen und damit die Schüler*innen in den Fokus des Schulalltags 
stellen.

	– ein wertschätzendes Klima, eine vorwurfsfreie, lösungs-/zielorientierte, im gegen-
seitigen Verstehen angelegte, Zusammenarbeit der Lehrkräfte und gegenseitige 
Unterstützung der schulischen Akteur*innen leben sowie über gemeinsam geteilte 
Visionen verfügen (Burow & Gallenkamp, 2017).

Die Wichtigkeit gemeinsam geteilter Ziele und Visionen bildet dabei den Grundstein 
(vgl. hierzu auch den Beitrag „Gemeinsame Visionen und Ziele als Motor der Schul-
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entwicklung“ von Klein und Becks in diesem Band). Auf die Merkmale des poten-
zialorientierten Blicks und der hohen Leistungserwartungen soll im Folgenden ein-
gegangen werden.

Ein potenzialorientierter Blick beeinflusst das Handeln der Pädagog*innen 
und das Lernen der Schüler*innen.

Verschiedene Forschungsbefunde legen nahe, dass erfolgreiche Schulen mit einer 
positiven Schulkultur einen besonders potenzialorientierten Blick auf ihre Schü-
ler*innenschaft haben und – trotz teils sehr ungünstiger Ausgangsbedingungen – 
hohe Erwartungen an diese formulieren. Die Bedeutung solcher Erwartungen ist 
wissenschaftlich seit den 1960er Jahren intensiv untersucht worden und unter dem 
Namen Pygmalion-Effekt bekannt (Rosenthal & Jacobson, 1968). Erwarten wir, dass 
ein Schüler oder eine Schülerin hohe Leistungen erbringen wird, werden wir uns die-
sem Schüler bzw. dieser Schülerin gegenüber, größtenteils unbewusst, auf eine Art 
und Weise verhalten, die das Verhalten, das zur höheren Leistung führt, mit einer 
höheren Wahrscheinlichkeit auftreten lässt. 

Anhand einer Studie aus Neuseeland lässt sich beschreiben, wie dieser Wirkzu-
sammenhang möglicherweise entsteht: In der Studie wurden 12 Grundschullehrkräfte 
in ihrem Unterricht beobachtet; sie wurden dabei in drei Gruppen eingeteilt: (1) 
Lehrkräfte, deren Erwartungen an ihre Schüler*innen über deren (getesteten) Leis-
tungsstand lagen; (2) Lehrkräfte, deren Erwartungen dem Leistungsstand der Schü-
ler*innen entsprachen, und (3) Lehrkräfte, deren Erwartungen unter dem tatsächli-
chen Leistungsstand lagen. Die Studie konnte zeigen, dass die Lehrkräfte der ersten 
Gruppe z. B. signifikant häufiger Orientierung und Erklärungen mit Blick auf den 
Unterrichtsinhalt gaben, häufiger Vorwissen aktivierten, anspruchsvollere Fragen 
stellten und häufiger positives Feedback gaben (Rubie‐Davies, 2007). 

In einer Übersicht von Forschungsbefunden fassen de Boer et al. (2018) das Phä-
nomen wie folgt zusammen: 

Im Vergleich zu Schüler*innen, von denen sie wenig erwarten, zeigen Lehrkräfte 
eine positive Voreingenommenheit gegenüber Schüler*innen, von denen sie viel 
erwarten: Sie geben ihnen mehr Möglichkeiten zur Beteiligung, fordern sie stär-
ker, loben sie häufiger und treten ihnen insgesamt unterstützender und fürsorg-
licher gegenüber. (S.  181; übersetzt durch die Autorinnen; unterstützt durch 
ChatGPT) 

Lehrkräfte haben häufig unbewusst geringe Erwartungen an Schüler*innen 
aus marginalisierten Herkunftsmilieus.

Welche Erwartungen Lehrkräfte an Verhalten und Leistungen ihrer Schüler*innen 
haben, hat also einen Einfluss auf ihr eigenes Handeln, und darüber vermittelt dar-
auf, wie anregend der Unterricht ist, wie gut er auf die Schüler*innen abgestimmt ist, 
und wie gut und viel sie letztlich im Unterricht lernen.

Diverse Studien zeigen allerdings auch, dass Lehrkräfte dazu tendieren, Schü-
ler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus unbewusst negativer einzuschätzen 
bzw. ungünstige stereotype Erwartungen an Schüler*innen zu haben, denen sie einen 
Migrationshintergrund aus bestimmten Ländern oder einen niedrigen sozioökono-

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel



192 Franziska S. Proskawetz, Esther Dominique Klein und Isabell van Ackeren-Mindl

mischen Status zuschreiben (Froehlich et al., 2016; Glock & Kleen, 2020; Pit-ten Cate 
& Glock, 2019). Diese Erwartungen schreiben sich in das Handeln der Lehrkräfte, 
in Bewertungen der Schüler*innen und in Selektionsentscheidungen ein (Bonefeld & 
Dickhäuser, 2018; Glock et al., 2013). Zusätzlich zeigt sich, dass Lehrkräfte dazu ten-
dieren, Leistungen oder das Verhalten negativer zu bewerten, wenn sie Schüler*in-
nen mit einem bestimmten ‚Label‘ (z. B. einem diagnostizierten sonderpädagogischen 
Förderbedarf) evaluieren, als wenn sie das gleiche Verhalten bzw. die gleichen Leis-
tungen bei Schüler*innen ohne ‚Label‘ bewerten (Franz et al., 2023).

Wichtig ist dabei, dass diese Erwartungen häufig implizit sind: Lehrkräfte möch-
ten Benachteiligungen abbauen und lehnen stereotype Zuschreibungen ab; misst man 
allerdings ihre unbewussten Überzeugungen, so zeigt sich, dass diese häufig sehr wohl 
durch niedrigere und mit stereotypen Vorstellungen vermischte Erwartungen geprägt 
sind (Glock & Kleen, 2020; Pit-ten Cate & Glock, 2019). In der erziehungswissen-
schaftlichen Literatur wird dieses Phänomen auch als Defizitorientierung beschrieben.

Defizitorientierungen bedeuten, dass Pädagog*innen vor allem auf die 
Kompensation von ‚Defiziten‘ fokussieren.

Drucks und Bremm (2021) definieren Defizitorientierungen in Bezug auf Schule als 
„eine Haltung, die in innerschulischen Diskursen den Blick für Spielräume und Res-
sourcen im Umgang mit Heterogenität verstellt, die zudem die strukturelle Repro-
duktion sozialer Bildungsgleichheit stützt und die folglich abzubauen ist“ (S. 244). 

In der Literatur wird von Defizitorientierungen – oder international auch von 
deficit thinking (Garcia & Guerra, 2004; Valencia, 2010) – gesprochen, weil die (ver-
meintlichen oder tatsächlichen) ‚Defizite‘ oder ‚Schwächen‘ der Schüler*innen und 
ein hoher Anspruch, diese zu kompensieren, bei den pädagogischen Überlegungen 
zum fachlichen Lernen im Vordergrund stehen. Der Blick richtet sich also vor allem 
auf das, was die Schüler*innen nicht können bzw. was im Fachunterricht nicht mög-
lich scheint. Eine solche Perspektive kann insbesondere dann ungünstige Folgen für 
das Lehren und Lernen haben, wenn hierdurch beispielsweise 

	– die Leistungsfähigkeit der Schüler*innen unterschätzt wird, 
	– der fachliche oder sprachliche Anspruch des Unterrichts darauf reduziert wird, die 

‚Defizite‘ der Schüler*innen auszugleichen, 
	– die Lehrkräfte sich nicht wirksam bei der Gestaltung eines anspruchsvollen Fach-

unterrichts fühlen, und
	– die Schüler*innen diese defizitorientierte Perspektive auf sich selbst übernehmen. 

Defizitorientierungen behindern demnach die für eine positive Schulkultur so wich-
tige Ressourcenorientierung.
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4	 Schulkultur und Defizitorientierungen

Blicken wir nun wieder auf die Schulkultur von Schulen an sozialräumlich benachtei-
ligten Standorten, dann sind diese Überlegungen in zweierlei Hinsicht wichtig:

	– Erstens sind Defizitorientierungen nicht nur Teil der individuellen Erwartungen 
und Überzeugungen einzelner Lehrkräfte, sondern gelangen durch das gemein-
same Handeln und durch das Sprechen über dieses Handeln auch in die kollekti-
ven Deutungsmuster von Schulen (Klein & Bronnert-Härle, 2022). 

	– Zweitens sind Defizitorientierungen oft nicht bewusst durchdacht, sondern vor 
allem implizit vorhanden. Und das trifft auch auf die geteilten Defizitorientierun-
gen zu, die sich in der Schulkultur zeigen können. Diese werden meist nicht offen 
und bewusst geäußert, sondern brechen sich unbewusst Bahn, meist in Form soge-
nannter Basisannahmen (Schein, 2010).

4.1	 Die drei Ebenen der Schulkultur nach Edgar Schein

Um zu erklären, was Basisannahmen sind, müssen wir zunächst darauf blicken, wie 
die Schulkultur aufgebaut ist. Wir ziehen dafür ein Modell des US-amerikanischen 
Organisationsforschers Edgar Schein (2010) heran. Edgar Schein bezieht sich zwar 
allgemeiner auf verschiedene Organisationen und nutzt dementsprechend den Begriff 
Organisationskultur; um den Bezug zur Schule herzustellen, nutzen wir hier aber den 
Begriff Schulkultur.

Demzufolge lässt sich Schulkultur auf drei verschiedenen Ebenen beschreiben: 
(1)	den Artefakten auf der oberen Ebene: hierbei handelt es sich um sichtbare Mani-

festationen der Schulkultur, wie beispielsweise Kleidungsstile, Rituale und Spra-
che;

(2)	den  Anerkannten Werten  auf der mittleren Ebene: hierbei handelt es sich um 
bewusste, sichtbare Anteile der Schulkultur, nämlich um die den Schulmitglie-
dern bekannten und von ihnen explizit formulierten Wertvorstellungen und Ver-
haltensstandards, wie sie beispielsweise im Schulprogramm oder in der Schulord-
nung stehen, sowie

(3)	den Basisannahmen auf der unteren Ebene: hierbei handelt es sich um unbewus-
ste Normen, Überzeugungen und Erwartungen, die von einem großen Teil der 
Schulmitglieder zwar als Handlungsgrundlage angenommen werden, aber nicht 
zwingend offen geklärt worden sind.
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Die  Basisannahmen  bilden nach Schein (2010) den  Kern der Schulkultur, da sie 
als  leitend für die tatsächliche Handlungspraxis  gelten. Basisannahmen können bei-
spielsweise Annahmen über die Rolle von Lehrkräften, die Funktion von Schule oder 
die Lernfähigkeit von Schüler*innen sein. Allerdings sind solche Basisannahmen oft 
kaum sichtbar und den Handelnden meistens  nur implizit bewusst  oder  gänzlich 
unbewusst. 

Weil sie unbewusst sind, können Basisannahmen widersprüchlich zu den 
anerkannten Werten sein.

Die Basisannahmen können sich mit den anerkannten Werten decken, sie können 
aber auch gegenläufig sein (Schein, 2010). Es kann also beispielsweise sein, dass die 
Pädagog*innen in einer Schule bewusst beschlossen haben, die Potenziale ihrer Schü-
ler*innen in den Vordergrund zu stellen und zu fördern, und dies auch in ihrem 
Schulprogramm festgeschrieben haben – die tatsächliche Handlungspraxis bzw. die 
Interaktion mit den Schüler*innen aber weiter durch unbewusste Defizitorientie-
rungen beeinflusst wird. Um die Schulkultur zu verändern, ist es zwar wichtig, die 
anerkannten Werte zu überprüfen und ggf. zu reformulieren. Zusätzlich müssen aber 
auch die unbewussten Handlungsgrundlagen und deren Entstehungszusammenhang 
bewusst gemacht werden (vgl. dazu den Reflexionsimpuls 4.4).

Je ‚älter‘ eine Schulkultur ist, desto schwieriger sind die Basisannahmen zu 
verändern.

Wie auch die Schulkultur insgesamt (Helsper, 2008) entstehen Basisannahmen durch 
die gemeinsamen Erfahrungen, die Schulmitglieder machen und die Deutungen die-
ser. Schein (2010) weist darauf hin, dass Basisannahmen nur in sehr jungen Organi-
sationen, die sich noch in der Gründungsphase befinden, leicht veränderbar sind. Je 
älter die Organisation ist, desto schwieriger wird es, die Basisannahmen abzuän-
dern.  Eine Abänderung der Basisannahmen ist in Anlehnung an Schein (2010) in 
älteren Schulen  mit einer ‚gewachsenen‘ Schulkultur nur dann möglich, wenn die 
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Abbildung 1: 	 Drei Ebenen der Schulkultur 
	 Quelle: Eigene Abbildung in Anlehnung an Schein, 2010
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vorhandenen Basisannahmen grundlegend irritiert werden;  also dann, wenn eine 
starke Irritation die Schulmitglieder dazu veranlasst, sich ganz aktiv mit ihren Basis-
annahmen auseinanderzusetzen, diese zu reflektieren, zu überdenken und grundsätz-
lich infrage zu stellen, wie nachfolgend dargestellt. 

4.2	 Veränderung von Basisannahmen als Lernprozess

An einer Schule mit einer defizitorientierten Schulkultur können starke Irritationen 
beispielsweise hervorgerufen werden, wenn bei Schüler*innen hohe kognitive Fähig-
keiten festgestellt werden, die nicht erwartet wurden. Werden diese Irritationen aller-
dings nicht durch entsprechende Maßnahmen begleitet, kann es sein, dass von den 
Beteiligten Erklärungsansätze akzeptiert werden, die zwar nicht zwingend plausibel 
sind, es aber ermöglichen, die eigenen Basisannahmen nicht zu hinterfragen. 

In einer Studie mit angehenden Lehrkräften wurden diese beispielsweise mit 
empirischen Befunden konfrontiert, die ihre eigenen Überzeugungen infrage stellten; 
in der Studie tendierte ein großer Teil der Proband*innen anschließend eher dazu, 
die empirischen Befunde infrage zu stellen, anstatt ihre eigenen Überzeugungen zu 
reflektieren (Thomm et al., 2021). 

Das nachfolgende Fallbeispiel soll dieses Phänomen veranschaulichen. Ein fikti-
ves Beispiel aus dem Schulalltag, das hier zwar entfremdet ist, aber auf einer echten 
Beobachtung beruht, soll eine erste Irritation von Basisannahmen einer Lehrerin auf-
zeigen. In unserem Beispiel wird diese allerdings nicht weitergeführt und reflektiert, 
sondern durch eine zweite Lehrkraft abgefangen und kann so zu keiner Änderung 
der Basisannahmen führen.

Der Besuch im Zoo

Frau Meier ist Biologielehrerin an einer Gesamtschule. Mit ihrer neunten Klasse macht 
sie eine Exkursion in den örtlichen Zoo. Im Vorfeld hat Frau Meier über den Zoo das 
dort angebotene Programm „Tieren auf der Spur – das Verhalten von Brillenpingui-
nen“ gebucht, das aus einer Einführung in Strategien der Tierbeobachtung, anschließen-
der Pinguinbeobachtung durch die Schüler*innen und einem abschließenden Auswer-
tungs- und Diskussionsteil besteht. Das Programm richtet sich an Schüler*innen der 7. 
bis 10. Klasse aller Schulformen. Angeleitet wird das Programm von dem Zoo-Mitarbei-
ter Herrn Peters. Frau Meiers Anfrage, ob das Programm auf den Leistungsstand ihrer 
Schüler*innen angepasst werden könne, ist im Vorfeld abgelehnt worden. Sie hat nun 
Sorgen, dass ihre Schüler*innen, die sie im Unterricht mitunter als desinteressiert und 
unmotiviert erlebt, auch bei Herrn Peters Angebot nicht mitarbeiten werden.

Am Tag der Exkursion bietet sich Frau Meier ein unerwartetes Bild: Die Schüler*in-
nen hören Herrn Peters aufmerksam zu, als dieser erklärt, wie Brillenpinguine mit-
hilfe der Beobachtungsbögen am besten beobachtet werden können, stellen detaillierte 
Nachfragen zu den Aufgaben und zeigen sich arbeitsam und konzentriert. Anspruchs-
volle Texte über die Beobachtung von Brillenpinguinen, die Herr Peters verteilt und aus 
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denen die Schüler*innen selbst zusätzliche Informationen herausarbeiten müssen, wer-
den von den Schüler*innen umfangreich erarbeitet. Die daraus extrahierten Informa-
tionen bringen die Schüler*innen schnell mit den empirischen Beobachtungsstudien 
zusammen und kehren mit spannenden Ergebnissen in die Abschlussrunde zurück. 

Als Frau Meier am Tag nach der Exkursion in der Kaffeeküche auf drei ihrer Kol-
leg*innen trifft, berichtet sie begeistert davon, wie interessiert sie die Schüler*innen 
im Zoo erlebt hat und wie engagiert diese auch die kognitiv anspruchsvolle Textarbeit 
angegangen sind. Ihre Kolleg*innen, die die Schüler*innen auch als eher desinteressiert 
und leistungsschwach wahrnehmen, sind irritiert. „Bist du sicher, dass du von unse-
ren Schüler*innen sprichst?“, scherzt eine der Kolleg*innen. Ein anderer Biologielehrer 
möchte Konkreteres zum Ablauf des Programms im Zoo erfahren. Frau Meier erläu-
tert, dass Herr Peters den Schüler*innen zunächst einen Film gezeigt habe, in dem ver-
schiedene Beobachtungsstrategien anschaulich erläutert werden. Bevor sie weitererzäh-
len kann, fällt ihr ein dritter Kollege lachend ins Wort: „Ein Film! Dann ist ja alles 
klar! Mit Filmen, Fernsehen, Serien und Internet können unsere Schüler*innen natür-
lich etwas anfangen! Bücher dagegen wären zu anspruchsvoll!“

Frau Meier ärgert sich, dass sie nicht selbst auf diese logische Erklärung gekommen 
ist. ‚Einfache Medien‘ wie Filme finden ihre Schüler*innen natürlich klasse. Frau Meier 
wundert sich nicht mehr über den gelungenen Tag im Zoo. 

Nach dem Lesen des Fallbeispiels stellen sich Leser*innen jetzt vermutlich die Frage, 
woran es gelegen haben könnte, dass der Tag im Zoo ein Erfolg war – lag es tatsäch-
lich daran, dass hier nur ein Film gezeigt worden war? Oder gab es andere, womög-
lich nicht so offensichtliche Gründe, weshalb die Schüler*innen so gut mitgearbeitet 
haben?

Frau Meiers Erfahrung löst eine kognitive Dissonanz aus.
Neben der Abwechslung, die der außerschulische Lernort Zoo für die Schüler*innen 
mit sich bringt, könnte einer der Gründe aufseiten des Zoo-Mitarbeiters Herrn Peters 
gefunden werden. Der Zoo bzw. Herr Peters, der dieses Programm routinemäßig 
durchführt, bietet allen Teilnehmer*innen die gleiche Führung, die gleichen Arbeits-
zettel, Aufgaben und Erklärungen. Indem er das routinierte Programm durchführt, 
das mit bestimmten Ansprüchen an Schüler*innen verbunden ist, signalisiert er den 
Schüler*innen (unbewusst), dass er ähnlich hohe Erwartungen an diese Schüler*in-
nengruppe hat, die er auch den anderen Schüler*innengruppen gegenüber hat. Hohe 
Erwartungen an Schüler*innen und die damit verbundene Gestaltung des Lernange-
bots können, wie in Abschnitt 3 beschrieben, positive Wirkungen auf das Lernen der 
Schüler*innen haben. 

Bei Frau Meier hat das Verhalten ihrer Schüler*innen zu einer Irritation geführt. 
Die Schüler*innen, die sie sonst als eher „desinteressiert“ und „leistungsschwach“ 
wahrnimmt, zeigen sich plötzlich – auch bei der Bearbeitung kognitiv anspruchsvol-
ler Aufgaben – engagiert und arbeitsam. Aus psychologischer Sicht entsteht hier eine 
sogenannte kognitive Dissonanz (Festinger, 1962): Frau Meier und auch die anderen 
Lehrkräfte haben eine Basisannahme bezüglich ihrer Schüler*innen, aber Frau Meiers 
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Erfahrung im Zoo widerspricht dieser Überzeugung fundamental: Ihre Basisannah-
men passen nicht zu dem gezeigten Verhalten der Schüler*innen.

Eine einfache Erklärung reicht aus, um den Widerspruch aufzulösen – die 
Basisannahmen bleiben bestehen.

Was dann passiert, wird in der Psychologie als Dissonanzreduktion beschrieben (Fes-
tinger, 1962). Die Lehrkräfte finden eine Lösung, die den Widerspruch rationalisiert, 
indem suggeriert wird: Die Schüler*innen waren nur deshalb erfolgreich, weil  ein 
Film  im Spiel war – also ein  einfaches Medium, das angeblich ihrem Kompetenz-
niveau entspricht. Auch wenn diese Erklärung bei genauer Betrachtung nicht sehr 
schlüssig wirkt, wird sie von den Lehrkräften angenommen, denn sie löst den Kon-
flikt auf, der durch Frau Meiers Erzählung entstanden ist. 

So kann die Irritation also zu keiner nachhaltigen Veränderung der Basisan-
nahmen über die Schüler*innen führen. Die Basisannahmen von Frau Meier sind 
stattdessen durch den Kollegen vielmehr bestätigt statt weiter irritiert worden. Das 
Beispiel zeigt somit anschaulich, dass das bloße Erleben von Wirksamkeit nicht aus-
reicht, um Basisannahmen zu verändern; es braucht auch einen Rahmen, der verhin-
dert, dass die Widersprüche, die durch das Erleben erfahren werden, rationalisiert 
werden können. 

4.3	 Basisannahmen und schulisches Handeln

Das Fallbeispiel hat verdeutlicht, dass geteilte Basisannahmen beeinflussen, wie die 
Menschen in einer Schule die Bedeutung von Erfahrungen gemeinsam aushandeln, 
wie sie Lösungen identifizieren und welche Konsequenzen das für das gemeinsame 
Handeln hat. Die geteilten Basisannahmen haben also eine kaum zu überschätzende 
Bedeutung für die Schulkultur. 

Ein komplexes System von Basisannahmen durchzieht alle Dimensionen des 
schulischen Handelns.

Dementsprechend geht Schein (2010) in seinem Modell auch davon aus, dass die 
Basisannahmen alle Dimensionen des schulischen Arbeitens durchziehen und grund-
legend bestimmen, wie die eigene Arbeit wahrgenommen wird, wie Beziehungen 
strukturiert und wie Phänomene des Alltags gedeutet werden. Dabei soll noch ein-
mal betont werden, dass sich die zahlreichen Basisannahmen  gegenseitig beeinflus-
sen und nicht losgelöst voneinander betrachtet werden können. Eine Schulkultur ist 
auch als komplexes System dieser Basisannahmen und Deutungen zu verstehen.

Inhalte der Basisannahmen können in mehreren Bereichen liegen und lassen sich 
nach Schein (2010) unterscheiden in: 

	– Basisannahmen über die Ansprüche von außen und 
	– Basisannahmen über die Integration nach innen.
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Die Schulkultur umfasst Basisannahmen dazu, welche Bedeutung von außen 
gestellte Ansprüche für die Arbeit der Schule haben.

Zu den Basisannahmen zur Bedeutung der von außen gestellten Ansprüche gehören 
beispielsweise Annahmen über die grundlegende Mission der Schule sowie darüber, 
wie die Mission am besten umgesetzt werden kann (vgl. Beitrag „Gemeinsame Visio-
nen und Ziele als Motor der Schulentwicklung“ von Klein & Becks in diesem Band). 
Zudem betrifft dies Annahmen darüber, woran der Erfolg der Schule festgemacht 
werden kann – und wie dieser gemessen werden kann –, aber auch Annahmen dar-
über, ob und wie sich die Schule verändern sollte, also auch darüber, ob die Schule 
bereit ist, sich selbst zu reflektieren (für einen detaillierteren Überblick über Basisan-
nahmen siehe Tabelle 1). 

Tabelle 1: 	 Basisannahmen über die Ansprüche von außen

Basisannahmen … Beispiele / Erläuterungen

… über die grundlegende Mission 
der Schule

Z. B. die Annahme, dass die Schule soziale Gerechtigkeit 
schaffen soll, die Annahme, die Schüler*innen irgendwie 
„durchzubringen“ oder die Annahme, dass die Schule dazu 
beitragen soll, die Gesellschaft durch exzellente Leistungen 
weiterzubringen.

… zu den Methoden bzw. darüber, 
wie gearbeitet werden sollte, wie 
man Ziele erreichen kann und wie 
die Mission am besten umgesetzt 
werden kann

Z. B. Basisannahmen dazu, wie der Unterricht am besten 
gestaltet werden sollte, wie Schüler*innen am besten ler-
nen.

Z. B. Basisannahmen über Hierarchie, Autonomie, Koope-
ration und welche Rolle einzelne Personen in der Schule 
haben.

… über die Rechenschaftslegung Z. B. Annahmen darüber, welche Kriterien angelegt werden 
können, um den Erfolg der Schule zu messen, und wie man 
diese Kriterien messen kann.

… darüber, ob und wie sich die 
Schule verändert und verändern 
sollte

Z. B., wie sie mit einem veränderten schulischen Umfeld 
umgeht oder wie sie auf unerwartete Leistungsergebnisse 
reagiert, ob die Schule überhaupt bereit ist, sich selbst 
zu reflektieren, oder ob sie stattdessen Problemursachen 
externalisiert, wie sehr sie sich selbst zutraut, etwas verän-
dern zu können, usw.

Quelle: in Anlehnung an Schein, 2010

Die Schulkultur umfasst Basisannahmen dazu, wie die Zusammenarbeit nach 
innen gestaltet werden sollte.

Darüber hinaus umfasst die Schulkultur auch Basisannahmen, die sich aus Prozessen 
der Aushandlung von Integration nach innen ergeben. Hierzu zählen bspw. Annah-
men über Gruppengrenzen und Identitäten von Gruppen, Annahmen über Macht, 
Autorität und Status, Annahmen in Bezug auf eine gemeinsame Sprache und gemein-
same Konzepte oder Annahmen über die Realität, über menschliches Verhalten und 
menschliche Beziehungen.
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Tabelle 2: 	 Basisannahmen über die Integration nach innen

Basisannahmen … Beispiele / Erläuterungen

… zu einer gemeinsamen Sprache 
und gemeinsamen Konzepten

Z. B. Annahmen in Bezug auf ein gemeinsames Verständnis 
von Qualität, Respekt oder Teamwork und ein gemeinsames 
Verständnis von Begriffen, die mit Blick auf Schulqualität 
eine Rolle spielen. Auch gemeinsame Fehlvorstellungen (z. B. 
‚Kinder aus weniger privilegierten Verhältnissen sind weni-
ger begabt‘) fallen hierunter.

… über die Gruppengrenze und 
Identität der Gruppe 

Z. B. Annahmen darüber, welche Personen überhaupt zur 
Schule dazugehören, welche Personen in der Schule beson-
ders im Zentrum stehen, welche Personen besondere 
Bedeutung für die Prozesse der Schule haben usw. 

… über Macht, Autorität und 
Status 

Z. B. Annahmen dazu, wer in der Schule besonders viel Ein-
fluss haben darf und sollte, wieviel Einfluss zum Beispiel die 
Schüler*innen oder deren Eltern haben sollten und inwie-
fern diese mitsprechen dürfen.

… dazu, wie Macht ausgeübt 
werden darf (z. B. welche Rechte 
die Schulleitung gegenüber den 
Lehrkräften haben sollte)

Diese Basisannahmen über Macht werden in der Auseinan-
dersetzung mit formalen Rechten und Zuständigkeiten aus-
gehandelt, sie sind aber damit nicht deckungsgleich.

… über Regeln zu Beziehungen 
zwischen den Menschen innerhalb 
der Schule

Z. B. Basisannahmen dazu, ob – und wenn ja, wie – 
erwünschtes und unerwünschtes Verhalten der am Schulle-
ben Beteiligten belohnt oder sanktioniert wird.

… über die Realität, über 
menschliches Verhalten und 
menschliche Beziehungen

Z. B. Annahmen über die Schüler*innen der Schule sowie 
Mythen über Ereignisse und Themen, die sich der eigenen 
Kontrolle entziehen bzw. mit den herkömmlichen Ursachen-
zuschreibungen nicht erklärt werden können.

Quelle: in Anlehnung an Schein, 2010

4.4	 Reflexionsimpuls

Die Basisannahmen zu analysieren ist schwierig, denn sie sind unsichtbar und häu-
fig unbewusst. Die folgenden Ideen können Ihnen helfen, an die Frage heranzukom-
men, welche Basisannahmen das Handeln an Ihrer Schule maßgeblich beeinflussen:

	– Reise in den gelebten Alltag: Bitten Sie Ihr Kollegium (z. B. vor einem pädagogi-
schen Tag), eine Woche lang Dinge, Situationen und Rituale zu dokumentieren, 
die sie als ‚typisch‘ für die Schule empfinden. Beispielsweise können Fotos gemacht 
werden, Dokumente gesammelt oder kurze Notizen angefertigt werden. Sammeln 
Sie die Artefakte der Schulkultur, z. B. auf einem langen Tisch oder an einer Stell-
wand. Bitten Sie die Kolleg*innen, sich die Sammlung anzusehen und die folgen-
den Fragen zu diskutieren:
•	 Was sagen diese Artefakte über unsere Vorstellungen von Ordnung, Beziehun-

gen, Lernen, Leistung?
•	 Welche unausgesprochenen ‚Regeln‘ scheinen hier zu wirken?
•	 Wo passt unser Handeln zu unseren anerkannten Werten? Wo sehen wir 

Widersprüche?
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•	 Was wäre an einer anderen Schule vielleicht völlig anders?
	– Schließen Sie der Reise eine Reflexionsrunde durch die Schulleitung oder Steuer-

gruppe an und überlegen Sie:
•	 Was überrascht uns an den Ergebnissen?
•	 Welche ‚Selbstverständlichkeiten‘ wurden hinterfragt?
•	 Welche Basisannahmen könnten hinter wiederkehrenden Mustern stehen?
•	 Wo sehen wir Entwicklungspotenzial – aber auch Widerstände?

4.5	 Basisannahmen und Defizitorientierungen 

Kommen wir zurück zu den Defizitorientierungen: Diese finden sich meist als unbe-
wusste Annahmen auf der Ebene der Basisannahmen. Sie sind damit stark verinner-
lichte Annahmen und Grundprämissen des Denkens ihrer Träger*innen, die sich 
durch zahlreiche Bereiche ziehen. Sie sind bereits stark in gesellschaftlichen Dis-
kursen angelegt und werden darüber ins Schulsystem hineingetragen (z. B. Sharma, 
2018). Darüber hinaus ist die Perspektive der Gesellschaft auf Schule oft ebenfalls 
durch einen defizitorientierten Diskurs geprägt. 

Drucks und Bremm (2021) liefern folgendes Beispiel: Defizitorientierungen kön-
nen sich nach den Autor*innen beispielsweise darin äußern, 

dass Lehrkräfte Ungleichheiten in der Leistungsentwicklung von Schüler*innen 
damit erklären, dass einige zu Beginn ihrer Bildungskarriere angeblich kein 
Vorwissen, keine Fähigkeiten und keine Erfahrungen vorweisen könnten, die 
anschlussfähig an die geforderten Inhalte der Schule seien, und ihre Eltern zu-
dem kein Interesse für die Bildungsprozesse ihrer Kinder aufwiesen (S. 245; vgl. 
hierzu auch Flessa, 2009; Valencia, 2010). 

Demnach fokussieren „Defizitorientierungen somit als ‚Mangel‘ wahrgenommene 
soziale, sprachliche und nicht-akademische Praxen gesellschaftlicher Minderhei-
ten und erklären schlechtere schulische Leistungsentwicklungen dieser Gruppen aus 
der Differenz zwischen häuslicher und schulischer Praxis“ (Drucks & Bremm, 2021, 
S. 245; vgl. hierzu auch Luke et al., 2013).

Defizitorientierungen können auch ressourcenorientierte Elemente  
enthalten.

Basisannahmen sind oft nicht ausschließlich defizitorientiert oder ressourcenorien-
tiert, sondern haben zahlreiche Facetten, die entlang eines Kontinuums angesiedelt 
werden können. Dabei können Defizitorientierungen auch ressourcenorientierte 
Elemente beinhalten. Defizitorientierungen liegen nicht selten sinnvoll erscheinen-
den und gut gemeinten Gedankengängen zugrunde. Beispielsweise möchten Lehr-
kräfte, die Schüler*innen aus weniger privilegierten Verhältnissen engagiert für ein 
Stipendienprogramm nominieren, diesen Schüler*innen Zugang zu einer Förderung 
ermöglichen. Einige dieser Lehrkräfte fokussieren allerdings sehr stark auf die wahr-
genommenen Defizite, die diese Schüler*innen mitbringen und die durch die För-
derung durch das Stipendienprogramm kompensiert werden sollen. Sie fokussieren 
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weniger auf die guten bis sehr guten Leistungen und die weiteren Kompetenzen, die 
diese Schüler*innen für das Stipendienprogramm qualifizieren. Dieser Lehrkräfte-
gruppe erscheinen Schüler*innen folglich eher stipendienbedürftig und weniger sti-
pendienwürdig. Sie weisen aus Perspektive der Lehrer*innen (herkunftsbedingte) 
Bedarfe auf und tun ihnen leid. Das Stipendienprogramm soll diesen Schüler*innen 
(u. a. emotionalen) Rückhalt geben, um die herkunftsbedingten Bedarfe auszuglei-
chen (Proskawetz, 2023).  Das folgende Fallbeispiel illustriert dies anhand der leicht 
entfremdeten Argumentation einer Lehrerin, die gebeten worden ist, von einem 
Schüler zu erzählen, den sie in Form eines Empfehlungsschreibens für ein Stipen-
dienprogramm nominiert hat (Proskawetz, 2023).

Die Empfehlung

Frau Schiller ist Lehrerin an einem Gymnasium. Sie berichtet von ihrem Schüler Jacob, 
den sie für ein Stipendium empfohlen hat. Der Schüler lebt in weniger privilegierten 
familiären Verhältnissen. Seine Mutter leidet unter psychischen Problemen, sein Vater 
betreibt ein saisonabhängiges Gewerbe, was besonders in den Wintermonaten zu finan-
ziellen Engpässen führt. Die Familie hat zwei Kinder und wohnt sehr beengt. Jacob 
habe Frau Schiller gegenüber mehrfach erwähnt, dass er zu Hause kaum Platz zum 
Lernen habe, was zu Konzentrationsschwierigkeiten führe und gelegentlich dazu, dass 
er Hausaufgaben vergesse – obwohl er grundsätzlich als fleißiger Schüler gilt. Genau 
durch diese Widersprüche sei er ihr besonders aufgefallen. Frau Schiller erklärt, dass 
sich ihr Blick auf Jacob grundlegend verändert habe, als sie von dessen herausfordern-
den privaten Umständen erfuhr: „Aber dann sehe ich, man macht ja meistens schon so 
einen Abgleich, wie hab’ ich den Schüler vorher eingestuft und wie stuf ’ ich ihn oder 
schätz’ ich ihn jetzt ein, nachdem ich weiß, was eigentlich Zuhause los ist. Und das ist 
schon ein ganz großer Unterschied. Und dann ist man vielleicht auch ein bisschen milde 
und verständnisvoller.“ 

Die Schule versuche inzwischen, Jacob Arbeitsräume bereitzustellen, um ihm die 
Möglichkeit zu geben, abseits der familiären Enge konzentriert zu lernen. Zusätzlich sei 
bekannt, dass Jacob an einer Erkrankung leide, die sich negativ auf sein Selbstwertge-
fühl auswirke: „Und dann immer wieder dieses niedrige Selbstwertgefühl, was er dann 
hat, wenn das thematisiert wird und er dann auch aus dieser Perspektive heraus eigent-
lich nur noch seine eigenen Schwächen und Fehler sieht. Ihn da so ein bisschen rauszu-
holen. Ja, ich fand, das ist schon ein Schüler, der es eigentlich verdient hat ein bisschen 
Erleichterung zu bekommen.“ 

Aus Sicht von Frau Schiller rechtfertigen all diese Benachteiligungen eine besondere 
Aufmerksamkeit und führen schließlich dazu, dass sie Jacob für das Stipendium emp-
fiehlt: „Ja, also ich muss sagen, er hat mir einfach leidgetan und da hab‘ ich gedacht, 
wir können versuchen, ihn dafür vorzuschlagen, man hat ja nie eine Garantie. Und ich 
hab‘ mich sehr gefreut, dass es funktioniert hat.“ 
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4.6	 Reflexionsimpuls

Das Beispiel von Frau Schiller verdeutlicht, wie Ressourcen- und Defizitorientierun-
gen miteinander verwoben sein können. Überlegen Sie selbst:

	– Welche Basisannahmen der Lehrerin können Sie, anhand der Erzählung, identifi-
zieren?

	– Wo treten in der Erzählung aus Ihrer Sicht Ressourcen-, wo Defizitorientierungen 
auf?

	– Fallen Ihnen aus Ihrer eigenen Praxis andere Beispiele ein? Wie erklären Sie sich 
diese?

4.7	 Folgen einer defizitorientierten Schulkultur

Dass Defizitorientierungen einzelner Lehrkräfte dazu führen können, dass diese dem 
eigenen Handeln in der Schule eine eher geringe Wirkmacht mit Blick auf den Bil-
dungserfolg der Schüler*innen zuschreiben und sich dies unter Umständen auch 
auf die Qualität des Unterrichts auswirken kann, hat das Beispiel von Drucks und 
Bremm (2021) bereits aufgezeigt. Welche Folgen kann es aber haben, wenn nicht nur 
das Handeln einzelner Lehrkräfte, sondern ebenfalls das Handeln der Schulleitungs-
mitglieder bzw. die gesamte Schulkultur von einem Defizitrahmen geprägt ist? 

Aus Defizitorientierungen können Gefühle von Hilflosigkeit und 
Unzufriedenheit unter den Schulmitgliedern entstehen.

Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn einerseits die Bedeutung der familiären 
Herkunft auf den Bildungserfolg der Schüler*innen überschätzt, andererseits aber 
der Anteil, den die Schule bzw. das Handeln der Lehrkräfte bei der Reproduktion 
von Ungleichheit hat, unterschätzt wird (Klein & Bronnert-Härle, 2022; vgl. hierzu 
auch den Abschnitt zu Attributionen im Beitrag „Die Schüler*innen als Ausgangs-
punkt und Ziel von Schulentwicklung an sozialräumlich benachteiligten Standorten“ 
von Klein und Becks in diesem Band). 

Gefühle von Hilflosigkeit und Unzufriedenheit können entstehen, wenn Lehr-
kräfte glauben, durch ihr Handeln keine Wirkung entfalten zu können. Dementspre-
chend sehen sie dann auch keinen Sinn darin, den eigenen Unterricht zu verändern 
bzw. zu verbessern. (Schlechte) Noten der Schüler*innen oder andere Formen des 
Feedbacks – aber zum Beispiel auch Daten aus Leistungstests – können in solchen 
Fällen vielmehr die Basisannahme der Lehrkräfte bestätigen, dass Schüler*innen z. B. 
aufgrund ihrer familiären Herkunft keinen Bildungserfolg erreichen (Lasater et al., 
2021). Sich als Lehrkraft wirksam zu fühlen, ist eine der zentralen Voraussetzungen 
dafür, dass defizitorientierte Basisannahmen verändert werden können. 
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Aus Defizitorientierungen können Fehleinschätzungen von Schüler*innen 
entstehen.

Fehleinschätzungen können zu schlechteren Leistungsbeurteilungen führen, die wie-
derum die gesamte Bildungsbiographie der Schüler*innen nachhaltig prägen können. 
Die (niedrigen) Erwartungen der Lehrer*innen gegenüber bestimmten Schüler*in-
nen können sich also auch hier in Form einer  sich selbst erfüllenden Prophezeiung 
bestätigen.  Ist die gesamte Schulkultur von einem Defizitrahmen geprägt, betrifft 
dies zwangsläufig auch die Schüler*innenschaft. Aufseiten der Schüler*innen können 
Defizitorientierungen dazu führen, dass diese die eigene Schule als minderwertig eti-
kettieren (Richter & Pfaff, 2014).

In verschiedenen qualitativen Studien haben Forschende sich angesehen, wel-
che Form die Defizitorientierungen haben können. Dabei konnten zwei verschie-
dene Typen identifiziert werden, die jeweils eigene Auswirkungen auf das Handeln 
der Pädagog*innen haben.

Typ 1: Eine Betonung der Fürsorge kann zu einer Pathologisierung von 
Schüler*innen und Pädagog*innen führen.

Eine der beobachteten Formen der Defizitorientierungen zeichnet sich dadurch aus, 
dass sie mit einem pädagogischen Ethos der Fürsorge einhergeht (Racherbäumer, 
2017). Die Schüler*innen werden als Opfer ihrer Lebenssituation wahrgenommen. 
Daraus folgt aber nicht der Versuch, sie so zu stärken, dass sie die Hürden, die es in 
ihrem Leben gibt, überspringen können; vielmehr sehen Lehrkräfte sich in der Ver-
antwortung, die Schüler*innen zu schützen. Dass die Schüler*innen im Bildungssys-
tem erfolgreich sein können, wird zwar prinzipiell für möglich gehalten, jedoch zu 
Kosten, die weder die Schüler*innen noch die Pädagog*innen aufbringen können. 
Höhere Erwartungen an die Schüler*innen werden deshalb als unfair angesehen. In 
der Folge werden Anforderungen im Unterricht herabgesenkt; stattdessen konzent-
rieren sich Pädagog*innen in diesen Fällen häufig auf den sozio-emotionalen Aspekt 
des Lehrens und Lernens (Fölker et al., 2016; Racherbäumer, 2017). Weil die Päda-
gog*innen letztlich weder sich selbst, noch den Schüler*innen zutrauen, die Situation 
verbessern zu können, kann man diesen Typus als Pathologisierung bezeichnen.

Typ 2: Eine Betonung der Defizite kann zu einer negativen Distinktion der 
Schüler*innen führen.

Eine zweite Form der Defizitorientierungen ist durch eine grundlegende Unterschei-
dung zwischen der Schule und den Schüler*innen geprägt, in der die Schüler*innen 
als ‚nicht passend‘ für die Schule wahrgenommen werden. Der Typus lässt sich inso-
fern auch als Distinktion bezeichnen (Racherbäumer, 2017). Der geringere schulische 
Erfolg der Schüler*innen sowie ein als unangepasst, nicht motiviert oder gar delin-
quent interpretiertes Verhalten werden als Ausdruck einer grundlegenden ‚Unbe-
schulbarkeit‘ der Schüler*innen interpretiert, die sich aus ihrer familiären Herkunft 
ergibt. Bei diesem Typ sehen sich die Pädagog*innen in ihrer Handlungsfähig-
keit stark eingeschränkt. Dies führt nicht nur zu einer Reduzierung des fachlichen 
Lernens, sondern auch zu abwertenden Bezeichnungen der Schüler*innen, z. B. als 
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‚Delinquent*innen‘ oder ‚Systemsprenger*innen‘, und dem Versuch, die Schüler*in-
nen durch Strafen und Regulieren ‚einzuhegen‘ (Herrmann, 2010; Hertel, 2014; 
Racherbäumer, 2017).

Beide Typen kommen an Schulen an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten vor, allerdings unterschiedlich häufig.

Qualitative Studien können zwar diese beiden Typen aufdecken, aber keine Aussa-
gen dazu treffen, wie häufig sie vorkommen. In einzelnen quantitativen Erhebungen 
wurde deshalb versucht, zu prüfen, wie verbreitet sie tatsächlich sind. Dabei lassen 
sich zwei verschiedene Befunde festhalten. 

In einer Studie von Bremm (2019) deutet sich an, dass im Schnitt eine höhere 
Anzahl an Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus an einer Schule 
auch mit einer stärkeren Ausprägung von Defizitorientierungen bei den Pädagog*in-
nen zusammenhängt. Bei einer Betrachtung auf Einzelschulebene an 16 Schulen an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten in einer Studie von Klein und Bronnert-
Härle (2022) zeigt sich allerdings auch, dass man hier nicht von einem Automatismus 
ausgehen kann, da in dieser Studie auch an Schulen mit einem sehr hohen Anteil an 
Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus teilweise sehr niedrige Defizit-
orientierungen gemessen wurden.

In der Studie von Klein und Bronnert-Härle (2022) zeigt sich außerdem, dass der 
Typ Pathologisierung recht weit verbreitet ist, der Typ Distinktion dagegen weni-
ger stark. In etwas mehr als der Hälfte der Schulen zeigten sich insgesamt signifi-
kante Defizitorientierungen, doch nur in einem kleinen Teil der Schulen gab es eine 
ausgeprägte Zustimmung zu einer geringen Passung der Schüler*innen bzw. deren 
‚Unbeschulbarkeit‘. Gleichwohl gab es im Sample auch Schulen, in denen mehr als 
drei Viertel der befragten Lehrkräfte zustimmten, dass ein Großteil der Schüler*in-
nen ‚unbeschulbar‘ sei. Gerade an diesen Schulen ist es besonders wichtig, dass die 
Schulen Unterstützung dabei erhalten (z. B. durch Schulaufsicht oder Schulentwick-
lungsbegleitung), diese Perspektiven offenzulegen und zu reflektieren.

4.8	 Reflexionsimpuls

Das folgende Fallbeispiel ist ein Auszug aus einem Interview mit einer Lehrkraft an 
einer sozialräumlich benachteiligten Schule, der in einer Studie der Bildungsforsche-
rin Kathrin Racherbäumer (2017, S. 132) wiedergegeben wird. 
1)	 Lesen Sie zunächst den Interviewausschnitt.
2)	 Gehen Sie anschließend die Reflexionsfragen durch und überlegen Sie, wie Sie das 

Gesagte vor diesem Hintergrund einordnen würden.
3)	 Lesen Sie schließlich den Interpretationsvorschlag der Autorin der Studie und 

reflektieren Sie, an welchen Stellen Sie zu ähnlichen oder abweichenden Schlüssen 
gekommen sind.
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4.8.1	 Schüler*innenbilder in der Hauptschule Bachstelze

„Ja, fangen wir doch mit den Schülern an. Das ist immer das, wo man so den Blick am 
ehesten drauf hat. Wir sind ja nicht ohne Grund in den  Standorttypen  5 eingruppiert 
worden, was die Lernstandserhebungen angeht, das sind also Schüler, die aus einem 
ganz bestimmten Umfeld kommen, wo Defizite im Grunde vorprogrammiert sind, also 
ein Großteil der Eltern sind Hartz-IV-Empfänger und haben einfach die Ressourcen 
nicht, die unsere Schüler bräuchten für ihre Schule. Das fängt mit materiellen Dingen 
an, dass Stifte fehlen, Geodreiecke fehlen, Hefte nicht da sind, teilweise keine Turnsa-
chen in der richtigen Größe da sind, also diese ganzen materiellen Dinge, die fehlen. 
Dann die Haltung der Eltern, viele Eltern halten sich aus Schule raus, kommen dann 
noch nicht mal zu den Elternabenden und zu den Elternsprechtagen und sind dann 
auch nicht diejenigen, die uns unterstützen. Bei einigen wird es sicherlich so sein, dass 
die sagen, „lass die Schule mal machen, die sollen meine Kinder erziehen“. Bei ande-
ren ist es so, dass sie es vielleicht auch gar nicht können. Wir sehen viele Eltern, die 
ohnmächtig sind, die ihren Kindern keine Grenzen setzen können, die alles durchge-
hen lassen, also da auch ein gewisses Unvermögen. Bei anderen ist es vielleicht so, dass 
sie andere Prioritäten setzen, dass beide Eltern berufstätig sind, versuchen, Geld her-
einzubringen und dafür dann die Erziehung der Kinder vernachlässigen. Die Schüler-
schaft als solche, wir haben viele Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund, 
die bringen natürlich sprachliche Defizite mit, und wir haben noch ein großes Prob-
lem, sage ich ganz offen, dass die Integration nicht immer hundertprozentig gewollt und 
unterstützt wird. Also die Integration in unsere deutsche Schule herein als Erstes und in 
die deutsche Gesellschaft dann herein, das ist dann nicht mehr so sehr meine Aufgabe. 
Aber da sind dann auch bestimmte Voraussetzungen nicht da, die wir für die Schule 
bräuchten.“ (Interview mit einer Lehrkraft; zitiert in Racherbäumer, 2017, S. 132)

4.8.2	 Reflexionsfragen zum Fallbeispiel

Wie stellt die Lehrkraft ihre Handlungsmöglichkeit hinsichtlich der Lern- und Leis-
tungsentwicklung der Schüler*innen dar?

	– Wie werden sozial benachteiligte Schüler*innen allgemein beschrieben und darge-
stellt?

	– Inwiefern wird Betroffenheit und Mitleid mit der Situation der Schüler*innen 
sichtbar? Inwiefern steht eine sachliche Darstellung der ‚Fakten‘ im Vordergrund?

	– Wie werden die Eltern der Schüler*innen dargestellt?
	– Was ist für die Lehrkraft ursächlich für den schulischen Misserfolg der Schüler*in-

nen?
	– Welche Erwartungshaltung gegenüber den Eltern der Schüler*innen ist erkennbar?
	– Wie wird der Migrationshintergrund der Schüler*innen thematisiert?
	– An welchen Stellen kommen die Basisannahmen nach Schein (2010) zum Tragen?
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4.8.3	 Interpretation der Autorin und weiterer Reflexionsimpuls

Die Autorin des Fallbeispiels, Kathrin Racherbäumer (2017, S.  132ff.), interpretiert 
die Beschreibung wie folgt: Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus 
sowie deren Familien würden als Gruppe als „nicht passend“ für schulische Kon-
texte dargestellt. Lehrkräfte nähmen sich dadurch als in ihrer Handlungsfähigkeit 
eingeschränkt wahr. Hier spielen in der Argumentation der Lehrkraft vor allem zwei 
Aspekte eine zentrale Rolle:
1)	 Besonders zentral für die Sichtweise der Lehrkraft sei die Einschätzung der Eltern: 

Die Lehrkraft äußere eine negative Erwartungshaltung gegenüber den Eltern hin-
sichtlich deren Engagement bei schulischen Belangen; zwar würden auch gerin-
gere materielle und zeitliche Ressourcen angeschnitten, aber die Eltern würden 
auch als inkompetent und schulisch nicht interessiert beschrieben. Zugleich werde 
von ihnen erwartet, dass sie die schulische Arbeit aktiv unterstützen. 

2)	 Die Migrationsgeschichte der Schüler*innen werde ebenfalls negativ themati-
siert, wobei ‚sprachliche Defizite‘ und kulturelle Integrationsprobleme unterstellt 
würden. Racherbäumer nimmt hier eine Distinktion zwischen den Schüler*in-
nen bzw. ihren Familien und „unsere[r] deutsche[n] Schule“ (S.  132) wahr; mit 
dem Verweis auf fehlende Voraussetzungen bei den Familien werde zudem deut-
lich, dass die Lehrkraft auch hier die eigene Handlungsfähigkeit als eingeschränkt 
wahrnehme.

Der Autorin zufolge entsprechen die Defizitorientierungen der Lehrkraft dem Typ 
Distinktion. Wie würden Sie, nachdem Sie die Interpretation gelesen haben, Ihre 
Antworten auf die Fragen oben reflektieren? Ergeben sich eventuell Abweichungen 
oder Änderungen der eigenen Sicht?

5	 Von der Defizit- zur Ressourcenorientierung

Ob die Schulkultur einer Schule stärker durch Defizit- oder Ressourcenorientie-
rung geprägt ist, hat nicht nur Auswirkungen auf den Unterricht und das Lernen der 
Schüler*innen, sondern auch auf das Wohlbefinden der Pädagog*innen.

Arbeit hat ganz allgemein einen großen Einfluss auf das Wohlbefinden aller Men-
schen (Tomoff, 2017).  Eine Komponente, die das Wohlbefinden bei der Arbeit för-
dert, ist der Stärkenfokus  (hier gleichbedeutend mit einem Ressourcenfokus), also 
„bei der Arbeit Wert auf den Aufbau von Stärken zu legen, anstatt nur auf die Ver-
besserung von Schwächen zu fokussieren“ (Tomoff, 2017, S. 137). Dies gilt nicht nur 
im Hinblick auf die Schüler*innenschaft, sondern auch im Hinblick auf das an der 
Schule tätige Personal.

Einen Mehrwert für das Kollegium stellen u. a. die größere Arbeitszufriedenheit 
und die geringere emotionale Belastung dar, die mit einer ressourcenorientierten 
Schulkultur in Verbindung stehen. 
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„Dass ein positives Schul- und Lernklima 
	– das Wohlbefinden von Kindern, Jugendlichen und Lehrpersonen steigert,
	– die Leistungsorientierung und Leistungsbereitschaft fördert,
	– sich positiv auf die psychische und physische Gesundheit auswirkt,
	– die soziale Kompetenz fördert und
	– sich insgesamt positiv auf die  Persönlichkeitsentwicklung  der Schüler/innen aus-

wirkt, 
wurde in zahlreichen empirischen Studien belegt“ (Brohm & Endres, 2015, S. 16). 

Es lohnt sich also für die Schulleitungsmitglieder, für das Kollegium und insbeson-
dere für die ihnen anvertrauten Schüler*innen, systematisch zu versuchen, ressour-
cenorientierte Anteile der Schulkultur zu stärken.

5.1	 Die eigenen Basisannahmen explizieren

Es ist nicht einfach, potenzielle Defizitorientierungen zu erkennen, diese abzubauen 
und systematisch an einer Ressourcenorientierung zu arbeiten. Hat sich bereits eine 
defizitorientierte Schulkultur entwickelt, ist der Wandel hin zu einer positiven Schul-
kultur tatsächlich schwieriger. Defizitorientierte Denkmuster sind in der Regel  tief 
verwurzelt  und können sich stark darauf auswirken, welche Handlungspraxen in 
Schulen als legitim betrachtet werden.

Schulkultur verändern setzt eine bewusste Entscheidung für eine 
ressourcenorientierte Schulkultur voraus.

Wichtig ist zunächst, sich bewusst dafür zu entscheiden, die eigenen potenziellen 
Defizitorientierungen zu identifizieren, zu reflektieren und abzulegen, und eine Res-
sourcenorientierung umsetzen zu wollen. Die angestrebte Ressourcenorientierung 
sollte dementsprechend zur  Handlungsmaxime der eigenen Schule gemacht werden 
(Kiso, 2019).

Schulkultur verändern setzt Wissen über ihre Wirkungen  
voraus.

Die Überzeugungen und Erwartungen von Pädagog*innen beeinflussen maßgeblich 
deren Verhalten gegenüber Schüler*innen. Dabei können defizitorientierte Erwar-
tungshaltungen insbesondere dann problematisch sein, wenn unzutreffende Einschät-
zungen durch Lehrkräfte negative Auswirkungen auf die Entwicklung der Lernenden 
haben (Fullan, 1999). Langfristig können sie dazu beitragen, dass die Schüler*in-
nen ihr Selbstbild ändern. Erwartungen können aber auch einen positiven Einfluss 
sowohl auf die Entwicklung von Fähigkeiten und Fertigkeiten und die Entwicklung 
des Selbstkonzepts von Schüler*innen haben (Kronig, 2007, S.  185). Es ist daher 
sinnvoll, an Schulen systematisch über solche Erwartungseffekte zu sprechen, um 
sich über ihre Auswirkungen auf das eigene Handeln und die Schüler*innen bewusst 
zu werden. 
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Schulkultur verändern setzt eine Sichtbarmachung der eigenen Stärken 
voraus.

Damit Schulen und die pädagogisch Tätigen in ihnen selbstbewusst und optimistisch 
an Veränderungsimpulse herangehen können, ist es grundlegend, dass sie sich, trotz 
aller Herausforderungen und Schwierigkeiten, mit denen sie sich konfrontiert sehen, 
auch ihrer (schul-)eigenen Ressourcen und Stärken bewusst sind bzw. werden. 

Ein Merkmal resilienter Organisationen ist nach Rolfe (2019) u. a. eine erlernte 
Ressourcennutzung: „Sie umfasst Einfallsreichtum, Eigeninitiative und Improvisa-
tion, z. B. durch ‚Bricolage‘, was soviel bedeutet, wie mit den zur Verfügung stehen-
den Ressourcen Probleme zu lösen, statt neue auf das Problem zugeschnittene Mittel 
zu beschaffen“ (S. 43). 

Für die Entwicklung einer ressourcenorientierten Schulkultur ist insofern eine 
Sichtbarmachung der Stärken der Schule relevant. Zu diesen gehören alle als positiv 
wahrgenommenen Aspekte der Schule, die es zu bewahren und weiter zu stärken gilt. 
Es kann daher sinnvoll sein, sich zunächst mit den bereits vorhandenen Ressourcen 
der Schule auseinanderzusetzen (z. B. auf Basis eines Asset Mappings; Fenton, 2023). 
Aus einer Bestandsaufnahme können erforderliche Maßnahmen und Umsetzungs-
schritte abgeleitet werden. 

Schulkultur verändern setzt eine Sichtbarmachung der Stärken der 
Schüler*innen voraus.

Während die wahrgenommene geringere Handlungsfähigkeit der Lehrkräfte sich 
auf sie selbst bezieht, stehen im Fokus der dafür grundliegenden Defizitorientierun-
gen die Schüler*innen und deren Familien. Wiederholte Misserfolgserfahrungen der 
Pädagog*innen und das eigene Belastungsempfinden können dazu führen, dass nur 
noch die vermeintlichen oder tatsächlichen ‚Defizite‘ der Schüler*innen wahrgenom-
men werden und man nur das sieht, was bei den Schüler*innen nicht geht. Dabei 
zeigt die Forschung, dass die kognitiven Grundfähigkeiten von Schüler*innen aus 
marginalisierten Herkunftsmilieus im Durchschnitt genauso hoch oder niedrig sind 
wie die von Schüler*innen aus privilegierteren Herkunftsmilieus – denn Intelligenz 
ist gesellschaftlich annähernd normalverteilt (z. B. Kiziak et al., 2011) – sie äußern 
sich jedoch anders (vgl. hierzu auch den Text „Schüler*innen als Ausgangspunkt und 
Ziel von Schulentwicklung an sozialräumlich benachteiligten Standorten“ von Klein 
& Becks in diesem Band).

Für eine ressourcenorientierte Schulkultur ist es daher von großer Bedeutung, das 
Aufdecken der Potenziale der Schüler*innen nicht dem Zufall oder dem Engagement 
der einzelnen Lehrkraft zu überlassen, sondern dieses Aufdecken zu einem Teil der 
gemeinsamen Arbeit zu machen. Die Potenziale müssen systematisch offengelegt und 
diskutiert sowie anerkannt werden. Nur so kann ein Umfeld geschaffen werden, das 
die Stärken und Fähigkeiten aller Schüler*innen in den Mittelpunkt stellt und ihnen 
ermöglicht, ihr volles Potenzial zu entfalten.
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5.2	 Reflexionsimpuls 1: Eigene Überzeugungen erkunden

Ein erster Schritt, um die eigenen Defizit- oder Ressourcenorientierungen zu ergrün-
den, kann darin bestehen, sich zunächst der eigenen Ursachenzuschreibungen 
bewusst zu werden (vgl. hierzu auch den Text „Schüler*innen als Ausgangspunkt und 
Ziel von Schulentwicklung an sozialräumlich benachteiligten Standorten“ von Klein 
& Becks in diesem Band). Der nachfolgende Reflexionsimpuls richtet sich zunächst 
an Mitglieder der Schulleitung. Sie können ihn aber mit anderen Beispielen auch 
nutzen, um die Pädagog*innen an ihrer Schule zur Reflexion der eigenen Überzeu-
gungen anzuregen.

Der Reflexionsimpuls unterteilt sich in drei Schritte, ist übernommen von Fischer et 
al. (2021) und nur leicht abgewandelt worden.
1)	 Nachfolgend finden Sie die Beschreibung von drei Praxisherausforderungen, die 

Sie so oder so ähnlich bestimmt schon einmal in Ihrem Berufsalltag erlebt haben.
	– Eine Lehrkraft möchte, dass Sie eine Klassenarbeit genehmigen, die sehr 

schlecht ausgefallen ist.
	– In der Lehrkräftekonferenz wird darüber gesprochen, dass es aufgrund von 

Unterrichtsstörungen fast unmöglich geworden ist, den Fachunterricht durch-
zuführen.

	– Sie möchten als Schulleitung ein neues didaktisches Konzept für den Unter-
richt einführen, aber es sind nur vereinzelte Lehrkräfte für die Idee zu begeis-
tern.

2)	 Bitte überlegen Sie, was Sie in diesen Situationen gedacht haben, was die relevan-
testen Ursachen für diese Praxisherausforderung waren. Bitte wählen Sie aus den 
Ursachen, die Ihnen in den Kopf kommen, eine Ursache aus, die für Sie die wich-
tigste oder die typischste ist. Notieren Sie diese Ursache bitte mit einem Stich-
wort.

3)	 Bitte denken Sie einen Moment lang über diese Hauptursache nach und überlegen 
Sie, wo Sie in der untenstehenden Abbildung 2 die Schieberegler einstellen wür-
den:

Die Ursache liegt bei der Lehrkraft 
(z. B. Kompetenzen, Engagement, 
Unterrichtshandeln)

Die Ursache liegt außerhalb der 
Lehrkraft (z. B. Rahmen-
bedingungen, Glück, Zufall)

Die Ursache ist über die Zeit hinweg 
stabil.

Die Ursache kann sich von Situation 
zu Situation unterscheiden. 

Die Ursache kann von der Lehrkraft 
kontrolliert bzw. verändert werden. 

Die Lehrkraft hat keinen Einfluss auf 
die Ursache.

Abbildung 2: 	 Schieberegler zur Einschätzung der eigenen Attributionen (Zuschreibung von Ursa-
chen und Eigenschaften, um Handlungen, Ereignisse oder Situationen zu erklären)

	 Quelle: Eigene Darstellung
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5.3	 Reflexionsimpuls 2: Stärken sichtbar machen

Eine Methode, um die zur Verfügung stehenden Ressourcen einer Schule aufzude-
cken, ist das Ressourcen-ABC der Begabungsforscherin Carolin Kiso (2019). Hier 
geht es darum, jedem Buchstaben des Alphabets eine Personen- oder Umweltres-
source zuzuordnen. So kann sich ein Gefühl für die Vielfalt von Ressourcen entwi-
ckeln und diese treten verstärkt ins Bewusstsein. Selbstverständlich ist die Wahr-
nehmung, was Ressource oder Defizit darstellt, sowohl situationsabhängig als auch 
abhängig vom Betrachtenden (Kiso, 2019). Das Ressourcen-ABC bietet eine Unter-
stützung, die Ressourcen und Stärken Ihrer Schule zu dokumentieren. Wahrschein-
lich finden Sie für jeden Buchstaben sogar mehrere Ressourcen.

5.4	 Projektidee 1: Nacht der Talente

Die Nacht der Talente bietet eine Möglichkeit, die Stärken der Schüler*innen sichtbar 
zu machen. Während der Nacht der Talente, die evtl. mit einem Schulfest, dem Som-
merfest etc. zusammenfallen kann, können Schüler*innen unterschiedlichste Pro-
jekte präsentieren, die ihren Interessen entsprechen und mit denen sie sich identifi-
zieren. Diese können sowohl aus dem schulischen als auch aus dem außerschulischen 
Bereich stammen – beispielsweise:

	– Gesang & Tanz
	– Theateraufführungen & Improvisationstheater
	– PoetrySlam, Gedichte und Reden
	– Naturwissenschaftliche Experimente, Präsentation von Modellen und Projektarbei-

ten

Die Nacht der Talente könnte sich ebenfalls eignen, um Schüler*innen auszuzeich-
nen, beispielsweise für ein besonderes (soziales) Engagement oder eine herausra-
gende Leistung. Die Präsentationen können in Gruppen oder einzeln stattfinden.

Während der Nacht der Talente stehen die Stärken der Schüler*innen im Vor-
dergrund. Dies kann aufseiten der Schüler*innen zu einer Stärkung des Selbstwert-
gefühls sowie ihrer Selbstkompetenz beitragen. Außerdem erhalten die schulischen 
Akteur*innen und die eingeladenen Gäste einen Einblick in das Können, die Kom-
petenzen und Interessengebiete der Schüler*innen. Sie werden dementsprechend zu 
einer stärkenorientierten Betrachtung angeregt. 

Die Nacht der Talente kann einem größeren Publikum einen Einblick in die Inte-
ressen, Stärken, Potenziale und Talente der Schüler*innen bieten. So können neben 
schulischen Akteur*innen die Familien der Schüler*innen geladen werden, aber auch 
relevante Akteur*innen der Region und weitere Bürger*innen.
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5.5	 Projektidee 2: Talentportfolios

Ein Talentportfolio wird als eine Sammlung von Dokumenten verstanden, die ver-
schiedene Aspekte der Entwicklung und Entfaltung eines Kindes über die Zeit hin-
weg festhalten. Im Talentportfolio werden die besten Informationen und Produkte 
einer Person gesammelt, d. h. es werden Stärken und Interessen des Kindes und eine 
anschließende Förderplanung festgehalten. Das Talentportfolio kann sowohl von Leh-
rer*innenseite als auch von Schüler*innenseite fachübergreifend gestaltet werden. 
Talentportfolios können helfen, sich aktiv mit den Stärken der Schüler*innen ausei-
nanderzusetzen. Sie fördern die Entwicklung einer ressourcenorientierten Sichtweise 
auf die einzelnen Schüler*innen. Auf Schüler*innenseite können sie zu einem selbst-
bewussteren Umgang mit eigenen Begabungen führen (z. B. Eisenbart et al., 2020).

Talentportfolios stellen für Lehrpersonen eine kontinuierliche Anregung dar, die 
Vielfalt ihrer Schüler*innen wertzuschätzen, individuelle Fördermaßnahmen sys-
tematisch zu entwickeln und die Stärken der Lernenden bewusster wahrzunehmen. 
Dies trägt nicht nur zur persönlichen Bereicherung bei, sondern erweitert auch die 
professionelle Handlungskompetenz der Lehrkräfte. Zum Trainieren des ressour-
cenorientierten Denkens können regelmäßig beobachtete Stärken, wahrgenommene 
Begabungspotenziale, (außerschulische) Interessen, Vorlieben, Stile, Kompetenzen 
und Fähigkeiten der Schüler*innen in die Portfolios eingetragen werden (Eisenbart 
et al., 2010). Gleichzeitig können die Schüler*innen mithilfe des Talentportfolios „ein 
positives und zugleich realistisches Bild ihrer eigenen Fähigkeiten gewinnen“ (Win-
ter, 2018, S. 176).

Im Gegensatz zu anderen Formen von Portfolios bleiben die Talentportfolios 
unbewertet, können aber als Grundlage für Rückmeldungen, Lernberatungen und 
(Selbst-) Einschätzungen hinzugezogen werden (Winter, 2018, S.  188). Empfohlen 
wird, etwa alle drei bis vier Wochen ein individuelles Feedback an die Schüler*innen 
zu geben, um über Eingetragenes zu sprechen.

Leitfragen bei der Gestaltung des Talentportfolios sind beispielsweise:
	– Was sind die besonderen Interessen des Schülers/der Schülerin?
	– Wo liegen seine/ihre Stärken?
	– Was sind seine/ihre Stilvorlieben?
	– Wo sehen Sie Begabungspotenziale des Schülers/der Schülerin?

Ein Talentportfolio muss natürlich nicht zwangsläufig die Schüler*innen fokussie-
ren. Alternativ bietet es sich auch an, ein solches Talentportfolio für weitere Zielgrup-
pen zu erstellen, beispielsweise für die Lehrer*innen. So könnten zum Beispiel Schul-
leitungsmitglieder gemeinsam mit den Lehrkräften ein Talentportfolio für einzelne 
Lehrkräfte erstellen.
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6	 Fazit

Eine ressourcenorientierte Schulkultur ist kein bloßes Gegenmodell zur Defizitorien-
tierung, sondern eine grundlegend andere Perspektive auf Schule, Schüler*innen und 
pädagogisches Handeln. Der Weg zu einer solchen Kultur erfordert bewusste Ent-
scheidungen, Reflexion und gemeinsame Aushandlungsprozesse im Kollegium.

Zentral ist dabei das Verständnis, dass Schulkultur nicht ‚verordnet‘ werden kann, 
sondern in alltäglichen Interaktionen entsteht – getragen von Basisannahmen, die 
oftmals unbewusst das Handeln prägen. Diese Basisannahmen zu hinterfragen, sicht-
bar zu machen und zu verändern, ist herausfordernd, aber möglich – insbesondere 
dann, wenn irritierende Erfahrungen als Anlass für gemeinsames Lernen genutzt 
werden.

Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten sind besonders gefordert, 
weil sie häufiger mit defizitorientierten Zuschreibungen konfrontiert sind – von 
außen wie von innen. Umso wichtiger ist es, dass sie systematisch ihre Stärken, Res-
sourcen und Potenziale sichtbar machen – sowohl auf der Ebene der Organisation 
als auch mit Blick auf die Schüler*innen und das Kollegium. Ein ressourcenorientier-
ter Blick fördert nicht nur das Lernen und die Persönlichkeitsentwicklung der Schü-
ler*innen, sondern stärkt auch das professionelle Selbstverständnis und die Wirksam-
keitserwartung der Pädagog*innen.

Die in diesem Beitrag vorgestellten Impulse, Reflexionsfragen und Praxisideen 
sollen schulische Akteur*innen dabei unterstützen, den ersten oder nächsten Schritt 
auf dem Weg zu einer positiven, stärkenorientierten Schulkultur zu gehen – im Sinne 
einer Schule, die sich nicht an Defiziten aufhält, sondern an Potenzialen orientiert.
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Führungsperson sein – Reflexion und Gestaltung der 
Führungsrolle in einer flachen Hierarchie

1	 Einleitung

„Nach dem Unterricht ist Führung die zweitwichtigste schulische Bedingung dafür, 
was Schüler*innen in der Schule lernen“ – so lautet das Fazit von Kenneth Leithwood 
et al. (2004, S.  5; übersetzt durch die Autorinnen) in einer Metaanalyse, also einer 
zusammenfassenden Analyse zahlreicher Studien, der bis dahin veröffentlichten For-
schung zur Wirkung von Führung. Dass Schulleitungen eine wichtige Rolle für die 
Gestaltung zahlreicher Aspekte des Schulalltags spielen, ist also wissenschaftlich viel-
fach belegt. Dabei sind die Wirkungen des Handelns nicht immer direkt für Schullei-
tungen sicht- oder greifbar – aber dennoch sind sie da. Tatsächlich weisen zahlreiche 
Studien darauf hin, dass eine zielorientierte, Strukturen schaffende, die Menschen 
begeisternde und den Unterricht zentrierende Führung zu den wichtigsten Voraus-
setzungen dafür gehört, dass Schulentwicklung gelingen kann. Mehr noch: Führung 
ist insbesondere dort essenziell, wo der Veränderungsdruck für Schulen besonders 
groß ist und Schulentwicklung erfolgreich sein muss: „Führung ist in der Regel dort 
am wirksamsten, wo sie am dringendsten gebraucht wird“ (ebd.; übersetzt durch die 
Autorinnen).

Personen in pädagogischen Leitungsfunktionen lehnen den Begriff der Führung 
allerdings häufig für sich ab, etwa weil sie mit dem Begriff vor allem Hierarchien und 
Verfügungsmacht verknüpfen, ihre eigene Rolle aber eigentlich ganz anders interpre-
tieren, oder weil sie glauben, in einem egalitären Kollegium keinen Anspruch darauf 
zu haben, systematisch Einfluss zu nehmen. Gerade Schulleitungen haben demnach 
vielfach gar nicht den Anspruch, die Menschen in ihrer Schule zu ‚führen‘. In einem 
wissenschaftlichen Verständnis hat der Begriff der Führung aber tatsächlich gar nicht 
so viel mit Hierarchie und Durchsetzung zu tun, wie man aus einem Alltagsverständ-
nis heraus denken könnte. Vielmehr geht es um eine bewusste Gestaltung gemeinsa-
mer Ziele, Prozesse und Beziehungen, die eine wesentliche Voraussetzung dafür ist, 
dass Schulen sich als Ganzes weiterentwickeln können. 

Bei der Entwicklung von Führungspersonen kann es insofern nicht allein darum 
gehen, dass diese sich mit bestehenden Führungsstrategien oder -modellen vertraut 
machen. Vielmehr ist eine grundlegende Voraussetzung wirksamer Führung die Aus-
einandersetzung mit den eigenen Überzeugungen und dem Selbstverständnis in der 
Führungsrolle. Führungspersonen in Schulen müssen sich darüber klar werden, wel-
ches Bild von Führung sie leitet, wie sie Einfluss nehmen möchten und welche Werte 
und Prinzipien ihrem Handeln zugrunde liegen sollen. Vor diesem Hintergrund geht 
es in diesem Kapitel darum,

	– herauszuarbeiten, was sich hinter dem Begriff der Führung verbirgt,
	– Impulse für die Reflexion eigener Vorstellungen von Führung und deren Auswir-

kungen auf das Handeln zu bieten,
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	– darzulegen, welche unterschiedlichen Quellen für Einfluss und welche Einflusstak-
tiken es gibt, und 

	– zu erläutern, wie Führungspotenzial im Kollegium identifiziert werden kann.

2	 Warum Führung in Schulen unverzichtbar ist

Führung ist einer der wichtigsten Faktoren für gelingende Schulentwicklung. Welche 
Wirkungen Führung auf verschiedene Teilbereiche von Schule entfalten kann, ist bis-
lang aber überwiegend durch Forschung aus dem englischsprachigen Raum belegt. 
Allerdings sind die Voraussetzungen für das Handeln von Schulleitungen insbeson-
dere in den USA, wo ein Großteil der Forschung zur Schulleitung entstanden ist 
(Kovačević & Hallinger, 2019), an andere Bedingungen geknüpft, als in Deutschland: 
Schulleitende in den USA haben nämlich mehr Verfügungsmacht in ihrer Schule 
und können Lehrkräften im Prinzip auch vorschreiben, wie sie unterrichten sollen 
(Klein et al., 2022). Wir können also nicht automatisch erwarten, dass Schulleitende 
in Deutschland den gleichen Einfluss haben, wie in der Forschungsliteratur aus den 
USA beschrieben. 

Dennoch gibt es Befunde, die für den deutschen Sprachraum bereits vorliegen 
oder mit großer Wahrscheinlichkeit unabhängig vom Kontext relevant sind. Einer 
dieser Befunde lautet: Schulleitenden kommt bei Veränderungsprozessen eine Schlüs-
selrolle zu.

Schulleitende sind Katalysator*innen und Vorbilder (role models) für den 
Entwicklungsprozess.

Philip Hallinger und Ronald Heck bezeichnen Schulleitende in einer Zusammen-
schau von Forschungsbefunden als Katalysator*innen von Veränderungsprozessen 
(Hallinger & Heck, 2011). Dies sind sie zum einen dadurch, dass die Schulleitung 
– anders als andere Akteur*innen – idealerweise einen Gesamtüberblick über die 
Schule hat und so wichtige Strukturen schaffen kann. Sie weiß, welche Menschen an 
der Schule arbeiten und welche Unterstützungsbedürfnisse hier bestehen. Sie kennt 
die verschiedenen Projekte der Schule, stellt sicher, dass diese auf ein gemeinsames 
Ziel ausgerichtet sind, und kann Synergieeffekte zwischen den verschiedenen Vorha-
ben schaffen.

Auch einzelne Studien aus Deutschland weisen darauf hin, dass z. B. eine syste-
matische Gestaltung entsprechender Prozesse durch die Schulleitung einen positiven 
Einfluss auf die professionelle Zusammenarbeit der Lehrkräfte (Harazd & Drossel, 
2011; Warwas et al., 2019) und deren Bereitschaft, datengestützt zu arbeiten (Bach et 
al., 2014; Stump et al., 2016) haben kann. Zudem gibt es Hinweise darauf, dass Schul-
leitende durch ihre Gestaltung von unterrichtsbezogenen Arbeitsprozessen auch in 
Deutschland einen positiven Einfluss auf das unterrichtliche Handeln der Lehrkräfte 
haben können (Pietsch & Tulowitzki, 2017).
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Schulleitende sind die Visionär*innen für  
ihre Schule.

Zum anderen hat die Schulleitung idealerweise auch ein Bild von der Zukunft, 
welche die Schule für die Schüler*innen erreichen will und das als visionäres Ziel 
oder ‚Leitstern‘ für die Schulentwicklungsvorhaben der Schule gilt (vgl. den Bei-
trag „Gemeinsame Visionen und Ziele als Motor der Schulentwicklung“ von Klein & 
Becks in diesem Band). Natürlich ist es wichtig, diesen Leitstern gemeinsam mit dem 
Kollegium auszuarbeiten. Zugleich ist es bedeutsam, dass auch die Schulleitung diese 
Vision nicht nur akzeptiert, sondern auch als Leitstern für ihr eigenes Handeln über-
nimmt. Die schulische Vision sollte im täglichen Handeln der Schulleitung für die 
Schulgemeinschaft sicht- und erfahrbar sein. 

In Studien aus den USA ist die große Bedeutung visionärer und zielorientierter 
Führung bereits vielfach belegt. Sun und Leithwood (2015) haben in ihrer Metaana-
lyse zum Forschungsstand von zielorientierter Führung aufgezeigt, dass eine ziel-
orientierte Führung deutliche Wirkungen auf die Wahrnehmungen der Lehrkräfte 
hat. Diese zeigt sich darin, dass Lehrkräfte stärker an ihre gemeinsame Wirksamkeit 
glauben (kollektive Selbstwirksamkeit), sich stärker mit ihrer Schule und mit den Zie-
len und Entwicklungsvorhaben verbunden fühlen (Commitment) und dadurch im 
Unterricht abgestimmter zusammenarbeiten. 

Auch aus dem deutschen Sprachraum gibt es Studien, die verdeutlichen, dass 
sich zielorientierte Führung beispielsweise positiv auf die Innovationsbereitschaft 
der Lehrkräfte auswirken kann (Feldhoff & Rolff, 2009). Insbesondere an Schulen an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten scheint sich herauszukristallisieren, dass 
eine visionäre Führung mit Blick auf Bildungsgerechtigkeit den Boden für systemati-
sche Entwicklungsprozesse bereiten kann (Bronnert-Härle & Klein, 2025).

Allerdings wissen wir auch, dass Schulleitende in Deutschland im Schnitt deutlich 
weniger zielorientiert führen als Schulleitende in den USA (Klein, 2017). In vielen 
Fällen kann es also sinnvoll sein, das zielorientierte Handeln noch weiter zu schärfen 
(vgl. den Beitrag „Welche Führung braucht es für mehr Bildungsgerechtigkeit?“ von 
Czaja et al. in diesem Band).

Schulleitende können durch ihr Führungshandeln Motivation, Entlastung und 
Zufriedenheit bei den Lehrkräften schaffen.

Eine größere Studie an deutschen Schulen untersuchte den Einfluss von  transforma-
tionaler Führung1 auf die Wahrnehmung der Arbeitssituation und die Lehrkräftege-
sundheit. In der Studie stellte sich heraus, dass Lehrkräfte, die bei ihrer Schulleitung 
eine höhere transformationale Führung wahrnahmen, eine höhere Arbeitszufrieden-
heit, eine geringere emotionale Erschöpfung und ein geringeres Burnout-Risiko auf-
wiesen (Gerick, 2014; Harazd & van Ophuysen, 2011). Es zeigte sich außerdem, dass 
transformationale Führung einen größeren Einfluss auf das  affektive  Commitment – 
also die gefühlsbezogene Verbundenheit der Lehrkräfte zu ihrer Schule – hatte als 

1	 Der Ansatz der transformationalen Führung wird ausführlich im Beitrag „Welche Führung 
braucht es für mehr Bildungsgerechtigkeit?“ von Czaja et al. in diesem Band beschrieben.
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die Partizipationsmöglichkeiten, das Arbeitsklima oder die räumliche Ausstattung der 
Schule (Harazd et al., 2012).

Transformationale Führung steht im positiven Zusammenhang mit zentralen 
Aspekten von Schulentwicklung, wie der positiven Wahrnehmung der Beziehung 
zwischen Schüler*innen und Lehrkräften, den sozio-emotionalen Kompetenzen der 
Lehrkräfte und der Burnout-Wahrscheinlichkeit der Lehrkräfte: So sinkt mit einer 
transformationalen Führung das Risiko, ein Burnout zu erleben, merklich (Tian et 
al., 2021).

Das Handeln der Schulleitung ist entscheidend für die Frage, ob Lehrkräfte die 
Schule wechseln wollen!

Vermittelt über die oben genannten Faktoren hat das Schulleitungshandeln entschei-
dende Bedeutung dafür, ob Lehrkräfte eine Schule verlassen wollen. Dass die Bedeu-
tung des Schulleitungshandelns insbesondere an Schulen an sozialräumlich benach-
teiligten Standorten relevant ist, konnte Grissom (2011) anhand einer für die USA 
repräsentativen Stichprobe von Lehrkräften zeigen. Er untersuchte, welchen Einfluss 
effektives Führungshandeln auf die Fluktuation der Lehrkräfte hatte. Dabei fand er 
heraus, dass insbesondere an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten 
deutlich weniger Lehrkräfte die Schule verließen, wenn die Lehrkräfte das Führungs-
verhalten der Schulleitung als effektiv einschätzten. Relevant war beispielsweise, ob 
sie das Gefühl hatten, dass die Schulleitung klare Ziele formuliert und die Lehrkräfte 
durch sie unterstützt und anerkannt werden.  

Auch eine kleinere Studie aus Arizona (USA) stellte heraus, dass besonders gut 
ausgebildete Lehrkräfte dann an Schulen an benachteiligten Standorten blieben, wenn 
sie die Schulleitung positiv wahrnahmen (z. B. hinsichtlich ihrer Vision, Professiona-
lität, ihres Respekts). Auch die Fürsorge der Schulleitung für Lehrkräfte und Schule 
spielte eine große Rolle; den Schüler*innenleistungen und anderen Aspekten auf der 
Ebene der Schule wurde dagegen die geringste Bedeutung im Hinblick auf den Ver-
bleib an der Schule beigemessen (Amrein-Beardsley, 2012).

2.1	 Reflexionsimpuls: Ich als Führungsperson

Die Reflexionsimpulse in Tabelle 1 können schulische Führungspersonen nutzen, um 
zunächst die eigenen Überzeugungen und Ideen von Führung zu reflektieren und das 
Implizite explizit zu machen. 
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Tabelle 1:	 Reflexion des eigenen Führungsverständnisses 

Gedanken zu Führung und der eigenen Rolle als Führungsperson:

	– Was bedeutet für mich der Begriff Führung?

	– Welches Verständnis habe ich von ‚guter‘ Führung? 

	– Was ist mein Idealbild einer Führungsperson? Welche Kompetenzen hat diese ideale Führungs-
person?

	– Wie habe ich bisher meine Rolle als Führungsperson an meiner Schule interpretiert? In welchem 
Verhältnis steht sie für mich zu anderen Rollen, die ich in der Schule habe (z. B. unterrichtendes 
Kollegiumsmitglied, ‚Behördenvorstand‘)?

Die eigene Biografie:

	– Wann, wo und wie habe ich mich zum ersten Mal bewusst mit Führung auseinandergesetzt?

	– Wann, wo und wie habe ich selbst mit Führung bewusst Erfahrungen als geführte Person 
gemacht? Wie ging es mir damit?

	– Gibt es in meiner Lebensgeschichte Personen, die ich als Vorbilder für mein Führungshandeln 
betrachte? Warum?

	– Wann, wo und wie habe ich selbst bewusst erlebt, wie es ist, in einer Führungsrolle zu sein? Wie 
ging es mir damit?

	– Wie habe ich als Lehrkraft die Schüler*innen geführt? Inwiefern spielt diese Erfahrung in mein 
Führungshandeln gegenüber Erwachsenen hinein?

	– Hat sich in den letzten Jahren/Jahrzehnten etwas an meiner Wahrnehmung von Führung verän-
dert?

Pädagogische und gesellschaftliche Normen:

	– Welches Bild wird im pädagogischen Diskurs über ‚gute‘ Führung an Schulen und die Führungs-
aufgaben von Schulleitenden vermittelt?

	– Welche Erwartungen haben die Pädagog*innen an meiner Schule mit Blick auf Führung? Was 
wird an meiner Schule als wünschenswert, was als gerade noch tolerierbar, was als Tabu betrach-
tet?

	– Welche gesellschaftlichen Normen für ‚gute‘ Führung gibt es?

	– Inwiefern entsprechen meine eigenen Erfahrungen und Vorstellungen den gesellschaftlichen 
Normen bzw. den Erwartungen, die im pädagogischen Diskurs allgemein oder in meiner Schule 
formuliert werden? Wo gibt es Reibungspunkte und Widersprüche?

Führungsperson sein:

	– Was habe ich in der Vorbereitung auf bzw. Ausbildung für meine Führungstätigkeit (sofern es 
dies gab) gelernt? Inwiefern hat sich meine Wahrnehmung dadurch verändert oder bestätigt?

	– Was hat sich in meinem Führungshandeln bewährt?

	– Welche Entwicklungspotenziale sehe ich mit Blick auf mich als Führungsperson?

	– Welche der Kompetenzen meines Idealbildes einer Führungsperson besitze ich bereits? Welche 
Kompetenzen kann ich noch entwickeln?

	– Welche Unterstützung benötige ich, um meinem Idealbild einer Führungsperson näherzukom-
men?

Quelle: Eigene Entwicklung
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3	 Selbstwahrnehmung von Schulleitenden: Wie viel kann, muss 
und darf ich führen?

Die Schulleitungsliteratur adressiert häufig nur solche Formen von Führung, die 
absichtsvoll von Führungspersonen eingesetzt werden. Wie Führungspersonen han-
deln, ist allerdings stark von unbewussten Annahmen darüber geprägt, welche Auf-
gaben die Führungskraft hat und welches Verhalten mit Blick auf Rollenverteilungen 
innerhalb der Organisation angemessen erscheint (Ladkin, 2010).

3.1	 Die eigene Führungsrolle als Ergebnis der Aushandlung 
unterschiedlicher Erwartungen

Führung an Schule ist Aushandlungssache, einerseits zwischen dem, was die Lehr-
kräfte sich an Führung wünschen, was sie erwarten und was sie als legitim erachten, 
und andererseits dem, was für Schulentwicklung notwendig ist. 

Inwiefern Schulleitende sich selbst als Führungspersonen wahrnehmen und 
wie sie ihr Führungshandeln ausgestalten, ist durch institutionalisierte 
Rollenerwartungen geprägt.

Die Handlungsmöglichkeiten von Schulleitungen sind dabei nicht vergleichbar mit 
denen von Führungspersonen in Wirtschaftsunternehmen. In den 1970er wurde erst-
mals das so genannte Autonomie-Paritäts-Muster für Lehrkräfte beschrieben: „Ers-
tens: Kein Erwachsener soll in den Unterricht des Lehrers eingreifen. Zweitens: Leh-
rer sollen als Gleichberechtigte betrachtet und behandelt werden. Drittens: Lehrer 
sollen im Umgang miteinander zuvorkommend sein und nicht in die Angelegenhei-
ten des Kollegen intervenieren“ (Lortie, 1972, S.  42f., zit. nach Eder et al., 2011). In 
einer Studie von Altrichter und Eder (2004) wurde die Verbreitung dieses Musters 
empirisch untersucht. Unter den befragten Lehrkräften wiesen tatsächlich knapp zwei 
Drittel eine hohe Autonomie-Orientierung auf. Eine starke Paritäts-Orientierung – 
also die Einstellung, dass alle Lehrkräfte unabhängig von ihren Kompetenzen gleich-
behandelt werden sollten – war dagegen nur bei etwa einem Drittel der Lehrkräfte 
festzustellen.  

Ein autonomieorientiertes Selbstverständnis der Lehrkräfteprofession bedeutet, 
dass Führungshandeln sehr komplex ist, zumal die Schulleitenden ja auch selbst aus 
dieser Profession kommen. Zwar hat sich seit den 1970er Jahren die Rolle von Schul-
leitungen grundsätzlich verändert (Brauckmann, 2014). Allerdings sind die Behar-
rungskräfte institutionalisierter Rollenverständnisse sehr groß (Bronnert-Härle & 
Klein, 2025). In der Folge zeigt sich, dass Schulleitende zwar häufig gerne mehr Ein-
fluss nehmen würden, aber das Gefühl haben, dass ihnen diese Einflussnahme durch 
das Kollegium nicht zugestanden wird (Groß Ophoff et al., 2025). Jahn (2017) stellt 
in seiner Fallstudie fest, dass Schulleitende oftmals symbolisch sehr hervorgeho-
ben werden, aber in Schulen in Deutschland nur mit wenigen Mitteln zur Durch-
setzung von Zielen ausgestattet sind, so dass sie in hohem Maße auf ‚weiche‘ For-
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men der Führung zurückgreifen müssen – also Kommunikation, Überzeugungskraft, 
Anerkennung und Beziehungsarbeit statt formaler Weisungsbefugnisse (vgl. hierzu 
auch Abschnitt 4.3). In einer weiteren qualitativen Studie stellen Rahm and Schröck 
(2008) ebenfalls fest, dass Versuche, Schulen zu stark zu steuern, von den Lehrkräften 
häufig delegitimiert werden. 

Vor dem Hintergrund dieser institutionalisierten Grenzen des Führungshandelns 
von Schulleitenden zeigen verschiedene Studien aus dem deutschsprachigen Raum 
ambivalente Befunde mit Blick auf die Frage, wie Schulleitende sich selbst und ihr 
Führungshandeln einschätzen.

Schulleitende haben einerseits oft Schwierigkeiten, sich als Führungskraft zu 
sehen, was ihre Wirksamkeit an Schulen beeinflusst.

Einerseits scheint es Schulleitenden tendenziell schwer zu fallen, sich selbst in einer 
Führungsrolle zu sehen und Einfluss auf den Kern schulischen Arbeitens – den 
Unterricht – zu nehmen. Warwas (2012) untersuchte zum Beispiel das berufliche 
Selbstverständnis von Schulleitenden und fand dabei heraus, dass diese sich ver-
gleichsweise selten als Führungskraft mit einem starken Fokus auf strategische, orga-
nisations- sowie mitarbeiterbezogenen Steuerungsaufgaben betrachteten. Das hatte 
Konsequenzen: Diejenigen, die sich eher als Führungsperson und Schulentwickelnde 
betrachteten, schätzten auch ihre Wirksamkeit an der Schule höher ein als Schullei-
tende, die sich primär als ‚Lehrkraft mit Verwaltungsaufgaben‘ wahrnahmen.

Auch andere Studien zeigen, dass sich Schulleitende häufig in solchen Aufgaben 
weniger erfolgreich fühlen, die mit dem pädagogischen Handeln der Lehrkräfte zu 
tun haben (Schwanenberg et al., 2018) und dann in diesen Bereichen auch weniger 
systematisch führen, als in anderen Bereichen (Appius et al., 2012; Klein & Bronnert-
Härle, 2020).

Schulleitende schätzen andererseits ihren eigenen Einfluss auf die 
pädagogische Arbeit in ihrer Schule hoch ein – vor allem dann, wenn sie die 
Veränderungsbereitschaft im Kollegium positiv wahrnehmen.

Demgegenüber weisen verschiedene Studien auf die insgesamt hohe Selbstwirksam-
keit von Schulleitenden hin (z. B. Groß Ophoff et al., 2025). Allerdings wird auch 
deutlich, dass die Einschätzung der eigenen Wirksamkeit bzw. des eigenen Erfolgs in 
hohem Maße durch die Wahrnehmung der Schule beeinflusst wird. In einer Befra-
gung von mehr als 1000 Schulleitenden fanden zum Beispiel Schwanenberg et al. 
(2018) heraus, dass Schulleitende ihren eigenen Erfolg mit Blick auf die Entwicklung 
des Unterrichts oder die Professionalisierung ihrer Lehrkräfte höher einschätzten, 
wenn sie eine positivere Wahrnehmung der Innovationsbereitschaft im Kollegium 
hatten.

Im Rahmen des Projekts Schule macht stark, welches sich an Schulen an sozial-
räumlich benachteiligten Standorten in Deutschland richtete, wurden die Schulleiten-
den der teilnehmenden Schulen gebeten, ihren eigenen Einfluss auf das pädagogische 
Handeln an ihrer Schule einzuschätzen. Dabei zeigte sich, dass diese Einschätzung 
positiv ausfiel (vgl. Abbildung 1) und ein größerer Anteil der Befragten angab, Ein-
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fluss beispielsweise auf die Bestimmung von Zielen oder die Gestaltung von Lernan-
geboten nehmen zu können (Klein et al., 2024 und eigene Berechnungen). Auch in 
dieser Studie zeigte sich, dass die Wahrnehmung des Kollegiums entscheidend dafür 
war, wie die Schulleitenden ihren Einfluss beurteilten: Je positiver sie die Innova-
tionsbereitschaft im Kollegium einschätzten, desto positiver sahen sie ihre eigenen 
Einflussmöglichkeiten.
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Umsetzung von Maßnahmen der internen Evaluation

Entwicklung des schulischen Lehrplans

Interne Kooperation von pädagogischem Personal

Grundlegende Gestaltung von Lernangeboten

Inhalte von Fortbildungsprogrammen für 
pädagogisches Personal

Leistungserwartungen für Schüler*innen dieser Schule

Eher Einfluss (4/5) Teils teils (3) Eher kein Einfluss (1/2)

Abbildung 1: 	 Anteil der befragten Leitungspersonen, die bei der SchuMaS-Ausgangserhebung 
angegeben haben, auf die genannten Merkmale an ihrer Schule einen größeren Ein-
fluss zu haben (fünfstufige Rating-Skala; 1 = keinen Einfluss, … 5 = großen Einfluss; 
Zwischenwerte nicht gelabelt)

Die Überzeugungen von Schulleitungen beeinflussen maßgeblich die 
Überzeugungen im Kollegium.

Schulleitungen beeinflussen ihre Schule nicht nur durch ihr bewusst gesteuertes Han-
deln. Auch dann, wenn sie nicht bewusst zu steuern versuchen, prägen ihre Über-
zeugungen, Erwartungen, Sorgen und Wünsche ihr Handeln und nehmen dadurch 
innerhalb der Organisation Einfluss auf alle anderen. Dieser Einfluss lässt sich auch 
messen: In einer Studie von Kemethofer et al. (2025) wurden an allen Volksschu-
len in Österreich die Lehrkräfte und Schulleitungen zu ihren lehr-lern-theoretischen 
Überzeugungen befragt. Dabei wurde unterschieden zwischen einer eher konstruk-
tivistischen Überzeugung (d. h. einer Überzeugung, dass sich Schüler*innen Wissen 
aktiv selbst aneignen müssen und Lehrkräfte diesen Prozess vor allem begleiten) und 
einer eher transmissiven Überzeugung (d. h. einer Überzeugung, nach der Lehrkräfte 
in stark vorstrukturierten Formaten Wissen vermitteln müssen). In der Studie zeigte 
sich ein enger Zusammenhang zwischen den Überzeugungen der Schulleitung und 
denen der Lehrkräfte: Hatte die Schulleitung also eine konstruktivistische Überzeu-
gung, so war diese auch stärker im Kollegium messbar. 
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Die Überzeugungen von Führungspersonen in Schulen beeinflussen ihr 
Handeln, weshalb es wichtig ist, dass Schulleitende ihre Führungsrolle und 
-wirkung bewusst reflektieren.

Die Studie zeigt, dass die Überzeugungen von Führungspersonen in Schulen grund-
sätzlich eine Wirkung entfalten – und zwar vermutlich auch dann, wenn die Füh-
rungsperson nicht bewusst in diese Richtung steuert. Vor diesem Hintergrund ist es 
zentral für Führungspersonen, sich mit ihrer – intendierten und nicht intendierten – 
Führungsrolle und Führungswirkung auseinanderzusetzen. 

Wie Führungspersonen an Schulen handeln und welche Überzeugungen dabei 
maßgeblich sind, wird aber nicht nur durch ihre Qualifikation oder die institutio-
nellen Vorgaben und Rahmenbedingungen ihrer Rolle beeinflusst, sondern auch im 
hohen Maße durch eigene Erfahrungen, die sie im Laufe ihrer Biografie als Schü-
ler*innen und Lehrkräfte sowie im außerschulischen Kontext gemacht haben (War-
was, 2012). Um das eigene Führungshandeln zu verstehen und die eigene Profes-
sionalisierung als Führungsperson systematisch angehen zu können, ist es deshalb 
sinnvoll, sich diese Erfahrungen und die damit einhergehenden Überzeugungen 
selbst zu verdeutlichen.

3.2	 Reflexionsimpuls: Die eigene Führung des pädagogischen 
Handelns an der Schule analysieren und weiterentwickeln

Gerade die Führung mit Blick auf das pädagogische Handeln der Lehrkräfte ist es, 
die besonders große Wirkungen bei den Schüler*innen entfalten kann (Robinson et 
al., 2008) – die aber häufig von Schulleitenden als besonders herausfordernd wahr-
genommen und deshalb eher stiefmütterlich behandelt wird. Bedenkt man, dass an 
Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten häufiger Lehrkräfte mit einem 
erhöhten unterrichtlichen Unterstützungsbedarf arbeiten (z. B. aufgrund eines hohen 
Anteils an Quereinsteigenden unter den Lehrkräften, vgl. Richter & Marx, 2019), ist 
es hier besonders wichtig, dass Schulleitende sich trauen, eine starke Führungsrolle 
einzunehmen.

Tabelle 2 listet Führungstätigkeiten auf, bei denen es um das pädagogische Han-
deln der Lehrkräfte an Ihrer Schule geht, die potenziell positive Wirkungen auf das 
Lernen der Schüler*innen haben. Überlegen Sie selbst anhand der Tabelle, in wel-
chen dieser Führungstätigkeiten Sie sich erfolgreich fühlen und in welchen weniger:
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Tabelle 2: 	 Erfolgswahrnehmung in verschiedenen Tätigkeitsbereichen 

Wie erfolgreich fühle ich mich in den folgenden unterrichtsbezogenen Führungstätigkeiten?

gar nicht 
erfolgreich

eher nicht 
erfolgreich

eher 
erfolgreich

sehr 
erfolgreich

Lehrkräfte formal beurteilen.    

Lehrkräfte pädagogisch / didaktisch beraten.    

Lehrkräfte zur Fortbildung motivieren.    

Lehrkräfte dazu bewegen, über ihren eigenen 
Unterricht nachzudenken.    

Die Entwicklung unterrichtlicher Innovationen 
anleiten.    

Arbeitsstrukturen so gestalten, dass 
Kooperation möglich ist.    

Den „Teamgeist“ bzw. eine Kooperationskultur 
im Kollegium fördern.    

Die Innovationsbereitschaft im Kollegium 
fördern.    

Unterrichtsbesuche / kollegiale Hospitationen 
durchführen.    

Ein gemeinsames Ziel bzw. eine Vision für den 
Unterricht an der Schule entwickeln.    

Die Akzeptanz gemeinsamer Unterrichtsziele 
im Kollegium fördern.    

Hohe Leistungserwartungen etablieren.    

Die interne Evaluation des Unterrichts anleiten.    

Einen schulischen Fortbildungsplan aufstellen 
und umsetzen.    

Quelle: Schwanenberg et al., 2018; teilweise adaptiert von Herrmann & Brauckmann, 2013

Reflektieren Sie anschließend: 
	– Warum fühle ich mich in den jeweiligen Tätigkeiten mehr oder weniger erfolg-

reich? Was hält mich zurück? Was treibt mich an?
	– Auf welche Ressourcen kann ich zurückgreifen? Welche Unterstützung bräuchte 

ich, um mich erfolgreicher zu fühlen?

4	 Was heißt denn nun Führung?

Im Zuge der Beschäftigung mit dem eigenen Führungshandeln erscheint es sinnvoll, 
sich zunächst damit auseinanderzusetzen, wie das Konzept der Führung verstanden 
werden kann und wie sich verschiedene wissenschaftliche Definitionen von Führung 
von einem Alltagsverständnis von Führung absetzen.
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Für den Begriff der Führung findet sich in der Führungsliteratur eine Vielzahl an 
Definitionen, was unter anderem darauf zurückzuführen ist, dass sich die verschie-
densten wissenschaftlichen Disziplinen, z. B. die Wirtschaftswissenschaften, Sozio-
logie und Psychologie, mit Fragen der Führung beschäftigen. Sie versuchen jeweils 
aus ihrer eigenen Disziplin heraus, Führung zu definieren und empirisch zu erfassen 
(von Au, 2016). Gemeinsam haben die meisten Definitionen, „dass es sich [bei Füh-
rung] um einen Prozess handelt, bei dem absichtlicher Einfluss auf andere Menschen 
ausgeübt wird, um Aktivitäten und Beziehungen innerhalb einer Gruppe oder Orga-
nisation zu leiten, zu strukturieren und zu fördern“ (Yukl & Gardner, 2020, S.  22, 
übersetzt durch die Autorinnen). Ergänzen kann man hier noch, dass diese Einfluss-
nahme in der Regel auf ein gemeinsames Ziel ausgerichtet ist. 

Aus der Sicht des systemischen Organisationsentwicklers Daniel Pinnow (2009) 
bedeutet Führung insofern, „Menschen durch gemeinsame Werte, Ziele und Struktu-
ren, durch Aus- und Weiterbildung in die Lage zu versetzen, eine gemeinsame Leis-
tung zu vollbringen und auf Veränderungen zu reagieren“ (S. 42). Beeinflussung wird 
hier im Sinne der Ermächtigung verstanden: Führung ist das, was andere in die Lage 
versetzt, an gemeinsamen Zielen zu arbeiten.

4.1	 Führungshandeln hat viele Facetten

Seit den 1990er Jahren hat sich die Rolle der Schulleitung gewandelt, was auch mit 
veränderten Aufgabenbereichen einhergeht. Waren die Aufgaben von Schulleitenden 
vorher vor allem dadurch bestimmt, dass sie die Schule verwalteten, die Kommuni-
kation mit Eltern und Schüler*innen prägten und die Schule nach außen repräsen-
tierten, haben sie seitdem eine viel größere Verantwortung mit Blick auf den Kern 
des pädagogischen Arbeitens und dessen Entwicklung (Brauckmann, 2014). Inzwi-
schen haben Schulleitende in allen Bundesländern offiziell die Aufgabe, Organisati-
ons-, Personal- und Unterrichtsentwicklung zu betreiben (Meyer et al., 2019). Wenig 
geändert hat sich allerdings an der faktischen Möglichkeit von Schulleitungen, Ein-
fluss auf das pädagogische Handeln zu nehmen – die pädagogische Freiheit von 
Lehrkräften wurde nämlich nicht verändert. Wie Schulleitungen dennoch die Schul- 
und Unterrichtsentwicklung führen können, bespricht der Beitrag „Welche Führung 
braucht es für mehr Bildungsgerechtigkeit?“ von Czaja et al. in diesem Band.

Versucht man die vielen Aufgaben von Schulleitenden zu kategorisieren, so kann 
man sich beispielsweise an der folgenden Einteilung von Yukl (2009) orientieren, der 
zufolge sich Führungshandeln in aufgabenorientiertes, beziehungsorientiertes und 
entwicklungsorientiertes Führungshandeln differenzieren lässt.
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Aufgabenorientiertes Führungshandeln beschreibt solche Führungstätigkeiten, 
die darauf ausgerichtet sind, dass die Schule ihre Kernaufgabe – das Lehren 
und Lernen – erfüllen kann. 

Aufgabenorientiertes Führungshandeln  beschreibt Führungstätigkeiten, die dar-
auf ausgerichtet sind, dass die Organisation ihre grundlegenden  Aufgaben erfül-
len kann.  Es geht also um die Sache. Überträgt man dies auf Schule, so adressiert 
das aufgabenorientierte Führungshandeln jenes Führungshandeln der Schulleitung, 
das nötig ist, damit das Lehren und Lernen an der Schule als ihre zentrale Aufgabe  
sichergestellt ist. In Anlehnung an Yukl (2009) umfasst das aufgabenorientierte Füh-
rungshandeln an Schulen beispielsweise: Verantwortung dafür zu tragen und Stra-
tegien und Strukturen zu entwickeln, die sicherstellen, dass Ziele für den eigenen 
Unterricht klar definiert, Aufgaben und Rollen verteilt, Arbeitsprozesse strukturiert, 
Regelungen getroffen, Prioritäten geklärt und Arbeitsverläufe sowie -ergebnisse im 
Blick behalten werden.

Beziehungsorientiertes Führungshandeln betrifft alle Führungstätigkeiten, 
die darauf ausgerichtet sind, Menschen zu motivieren, zu unterstützen und 
Zusammenarbeit zu fördern.

Beziehungsorientiertes Führungshandeln  bezieht sich demgegenüber auf die  Perso-
nen, die geführt werden. Hierunter fallen demnach solche Führungstätigkeiten, die 
darauf ausgerichtet sind, die Menschen in der Organisation einerseits zu motivie-
ren, andererseits aber auch zu befähigen, an der gemeinsamen Aufgabe zu arbeiten. 
Bezieht man die von Yukl (2009) beschriebenen Komponenten des beziehungsorien-
tierten Führungshandelns auf Schule, so adressiert es nicht nur das (pädagogische 
und nicht pädagogische) Personal der Schule, sondern auch Schüler*innen und deren 
Familien. Beziehungsorientierte Führung umfasst insofern unter anderem Kommuni-
kation und Information sowohl mit den Lehrkräften, als auch mit Schüler*innen und 
Eltern, Unterstützung, Ermutigung und Anerkennung des pädagogischen Personals 
sowie deren Beratung, Coaching und Mentoring, Teambuilding als auch das Lösen 
von Konflikten innerhalb des Kollegiums sowie zwischen dem pädagogischen Perso-
nal und anderen Personengruppen (Schüler*innen, Eltern, …).

Entwicklungsorientiertes Führungshandeln beschreibt solche 
Führungstätigkeiten, die darauf ausgerichtet sind, Visionen zu entwickeln, 
Innovation zu fördern und Wandel zu gestalten.

Zuletzt beschreibt das entwicklungsorientierte Führungshandeln all jene Tätigkeiten, 
die auf  Veränderungsprozesse  ausgerichtet sind. Im Zentrum steht hier die Entwick-
lung einer Vision für die Organisation, die Förderung der Innovationsbereitschaft, 
aber auch die Gestaltung von Strukturen und Prozessen, die es der Organisation 
ermöglichen, Veränderungsimpulse von außen aufzunehmen und sich anzupassen – 
und ggf. auch in Krisenzeiten handlungsfähig zu bleiben. Überträgt man diese von 
Yukl (2009) beschriebene Facette auf Schule, so geht es hier darum, Veränderungen 
in der Schule selbst und der lokalen und institutionellen Umwelt im Blick zu behal-
ten, Veränderungsnotwendigkeiten zu erkennen, spannende bzw. visionäre Ideen zu 
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entwickeln, das pädagogische Personal dazu zu ermutigen, neue Wege zu gehen, kol-
lektives professionelles Lernen im Team anzuregen, Veränderungsprozesse zu unter-
stützen und kleine und große Entwicklungserfolge sichtbar zu machen und zu wür-
digen. 

4.2	 Reflexionsimpuls: Welchen Tätigkeiten gebe ich in meinem 
Handeln welchen Raum? 

Überlegen Sie selbst:
	– Welche Tätigkeiten nehmen in Ihrer täglichen Arbeit (zu) viel Raum ein, welche 

Tätigkeiten kommen zu kurz? Nutzen Sie dazu zum Beispiel Tabelle 3. 
	– Wenn Sie es ganz genau wissen wollen und die Muße dazu haben, können Sie 

einen Tag (oder mehrere Tage) lang ein Logbuch führen. Machen Sie sich dazu 
z. B. alle 30 Minuten eine ganz kurze Notiz dazu, ob Sie die letzte halbe Stunde mit 
aufgaben-, beziehungs- oder entwicklungsorientierten Führungstätigkeiten ver-
bracht haben, und rechnen Sie am Ende des Tages aus, auf welche Tätigkeiten wel-
che Zeitkontingente entfallen.

Tabelle 3: 	 Einschätzung der eigenen aufgaben-, beziehungs- und entwicklungsorientierten 
Führungstätigkeiten 

Diese Tätigkeit nimmt… Das ist aus meiner 
Sicht…

Sehr 
wenig 
Zeit 
ein

Eher 
wenig 
Zeit 
ein

Eher 
viel 
Zeit 
ein

Sehr 
viel 
Zeit 
ein

Zu 
wenig

Genau 
richtig

Zu 
viel

Aufgabenorientiertes Führungshandeln

Ziele für den Unterricht definieren        

Aufgaben und Rollen in der Schule 
verteilen        

Arbeitsprozesse strukturieren        

Regelungen treffen        

Prioritäten klären        

Arbeitsverläufe im Blick behalten        

Arbeitsergebnisse im Blick behalten        

Beziehungsorientiertes Führungshandeln

Kommunikation mit und Information 
des Kollegiums        

Kommunikation mit und Information 
der Schüler*innen        

Kommunikation mit und Information 
der Eltern        
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Diese Tätigkeit nimmt… Das ist aus meiner 
Sicht…

Sehr 
wenig 
Zeit 
ein

Eher 
wenig 
Zeit 
ein

Eher 
viel 
Zeit 
ein

Sehr 
viel 
Zeit 
ein

Zu 
wenig

Genau 
richtig

Zu 
viel

Unterstützung, Ermutigung und Aner
kennung des pädagogischen Personals        

Beratung, Coaching und Mentoring 
des pädagogischen Personals        

Teambuilding        

Lösen von Konflikten innerhalb des 
Kollegiums        

Lösen von Konflikten zwischen dem 
pädagogischen Personal und anderen 
Personengruppen

       

Entwicklungsorientiertes Führungshandeln 

Veränderungen in der Schule selbst 
und im Sozialraum im Blick haben        

Veränderungen im Schulsystem bzw. 
den Rahmenbedingungen im Blick 
haben

       

Veränderungsnotwendigkeiten iden-
tifizieren        

Spannende bzw. visionäre Ideen ent-
wickeln        

Das Kollegium dazu ermutigen, neue 
Wege zu gehen        

Kollektives professionelles Lernen im 
Team anregen        

Veränderungsprozesse unterstützen        

Kleine und große Entwicklungserfolge 
an der Schule sichtbar machen und 
würdigen

       

Quelle: adaptiert von Yukl, 2009

4.3	 Woher stammt der Einfluss, den Führungspersonen in Schulen 
haben?

In einem Alltagsverständnis wird Führung oftmals gleichgesetzt mit Autorität (Yukl, 
2009). Diese Autorität ist in der Regel an bestimmte formale Befugnisse und Verant-
wortlichkeiten geknüpft. Dieses Verständnis greift jedoch zu kurz.

Eine zweite Bedeutung, die bei Führung oft in den Sinn kommt, ist Macht. Die-
ser Begriff ist gerade im Schulkontext, in dem es innerhalb der Kollegien formal nur 
sehr flache Hierarchien gibt, nicht ganz unumstritten. Denn auch bei dem Begriff 
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der Macht denken wir häufig an Möglichkeiten der Einflussnahme, die durch  Wei-
sungsrechte, die Möglichkeit zur  Belohnung und Bestrafung  oder die Möglichkeit 
zum Zwang entstehen. Gerade diese Art von Macht ist in Schulen eher verpönt (Jahn, 
2017). Schulleitungen verfügen in dieser Hinsicht ohnehin nur über vergleichsweise 
wenige Einflussmöglichkeiten, und die meisten Schulleitungen wollen so auch gar 
nicht führen. 

Daneben gibt es aber auch noch andere Machtquellen. Im Sinne von Yukl (2009) 
ist Macht nämlich zunächst einmal ganz neutral die „Fähigkeit eines einzelnen Agen-
ten, das Verhalten oder die Einstellung einer oder mehrerer bestimmter Zielpersonen 
zu einem bestimmten Zeitpunkt zu beeinflussen“ (Yukl, 2009, S. 186; übersetzt durch 
die Autorinnen). Um die negative Konnotation des Machtbegriffs zu umgehen, spre-
chen wir deshalb im Folgenden nicht von Macht, sondern von Einfluss.

Ist ein Mensch für einen anderen Menschen eine Bezugsperson, dann entsteht 
dadurch die Möglichkeit, das Verhalten oder die Einstellung dieser Person zu 
beeinflussen.

Eine Quelle für die Fähigkeit von Führungspersonen, auf andere Einfluss zu nehmen, 
besteht darin, dass z. B. Schulleitungsmitglieder oder auch Abteilungs- oder Fach-
leitungen häufig Bezugspersonen für die Menschen in der Schule sind. Hier spielen 
Aspekte wie Freundschaft, Bewunderung und Loyalität eine bedeutsame Rolle. Dies 
kann z. B. bedeuten: Wenn Schulleitungen ein persönliches Verhältnis mit ihrem Kol-
legium pflegen, den Lehrkräften Anerkennung entgegenbringen und sie stärken, und 
die Lehrkräfte die Wahrnehmung haben, dass die Schulleitung ihnen nahesteht (hier-
für wird häufig der Begriff der Familie genutzt), dann ist die Wahrscheinlichkeit grö-
ßer, dass die Lehrkräfte sich auf Veränderungen einlassen, die von der Schulleitung 
vorgeschlagen werden (Klein & Bremm, 2019).

Auch Expertise ist eine Quelle von Macht: ‚Expert*innen‘ in der Schule haben 
die Möglichkeit, das Verhalten oder die Einstellung anderer durch ihr Wissen 
und ihre Fähigkeiten zu beeinflussen.

Wie auch der Einfluss der Bezugsperson, ist der Einfluss von Expert*innen – also 
Menschen innerhalb der Schule, die viel Wissen und Expertise in einem bestimm-
ten Bereich haben – nicht auf Weisungsbefugnisse angewiesen; Expert*innen kön-
nen auch auf Peers, die ihnen gleichgestellt sind, Einfluss nehmen. Voraussetzung ist, 
dass die Expertise gebraucht wird – und dass die Expertise auch von anderen als sol-
che anerkannt wird bzw. den Expert*innen vertraut wird. Zudem beschränkt sich der 
Einfluss auf den Bereich, in dem die Person über Expertise verfügt.

Studien aus dem Schulbereich deuten beispielsweise darauf hin, dass Lehrkräfte 
der Bildungsforschung Expertise in bestimmten Bereichen zugestehen, den Forschen-
den aber nicht trauen, weil sie glauben, dass die Forschenden die Interessen und 
Bedürfnisse der Lehrkräfte nicht ausreichend im Blick haben (Hendriks et al., 2021). 
Die Forschenden haben insofern zwar Expertise, die inhaltlich relevant für die Lehr-
kräfte sein könnte, aber daraus ergibt sich aufgrund des Misstrauens in die Forschen-
den noch kein Einfluss.
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Durch den Zugang zu wichtigen Informationen und deren Weitergabe können 
das Verhalten oder die Einstellungen anderer beeinflusst werden.

Eine weitere Möglichkeit, Einfluss zu nehmen, besteht in der Gestaltung und Struk-
turierung von Wegen der Kommunikation, über die relevante Informationen inner-
halb der Schule verteilt werden. Dies setzt voraus, dass eine Person oder eine Gruppe 
nicht nur über Informationen verfügt, die sonst niemand in der Schule hat, sondern 
auch Einfluss darauf nehmen kann, auf welche Weise die Informationen verteilt wer-
den. Zum Beispiel kann eine Steuergruppe, die eine große Befragung der Schulge-
meinschaft zu für die Schule wichtigen Themen durchgeführt hat, Einfluss auf das 
Kollegium nehmen, indem sie ihre eigene Interpretation der Ergebnisse heranzieht 
und entscheidet, welche Informationen aus der Befragung sie wie präsentiert und was 
sie besonders betont.

Eine Lehrkraft, die eine Fortbildung zu einem für die Schule wichtigen Thema 
besucht hat, verfügt insofern über Einfluss, als dass sie entscheidet, welche Infor-
mationen sie auf welche Weise an die Schule weitergibt. Dadurch kann sie Einstel-
lungen gegenüber Neuerungen beeinflussen. Dieser Einfluss kann aber dadurch ein-
geschränkt werden, dass es beispielsweise für alle verbindliche Strukturen für die 
Dissemination von Wissen aus Fortbildungen gibt. 

Das Verhalten und die Einstellungen der Menschen werden durch die 
Strukturen, in denen sie arbeiten, beeinflusst.

Eine der wichtigsten Stellgrößen zur Einflussnahme ist die Gestaltung der Struktu-
ren, innerhalb derer sich die Menschen bewegen (Spillane et al., 2001). Das Verhalten 
der Menschen wird durch diese Strukturen bzw. die Möglichkeiten und Verbindlich-
keiten, die sie in den Strukturen wahrnehmen, mitbestimmt. Dadurch können bereits 
kleine Veränderungen in den Strukturen Einfluss auf die Menschen nehmen, etwa 
wenn feste Teamzeiten im Stundenplan verankert werden, wodurch Zusammenarbeit 
im Kollegium ermöglicht wird. Vertiefte Informationen dazu, wie Strukturen gestaltet 
werden können, um eine Einflussnahme auf das Handeln in der Schule zu befördern, 
finden sich in dem Beitrag „Arbeitsstrukturen und -prozesse wirksam gestalten“ von 
Muslic et al. in diesem Band.

Führungspersonen können schulisches Handeln wesentlich durch subtile 
Verhaltensweisen und Einflusstaktiken verändern.

Quer zu diesen verschiedenen Quellen der Einflussnahme spielt das konkrete Ver-
halten von Führungspersonen in allen drei Dimensionen eine Rolle dafür, wieviel 
Einfluss sie auf das Handeln an ihrer Schule nehmen können. Dabei lassen sich ver-
schiedene Verhaltensweisen, sogenannte Mikropolitiken, beschreiben, mit denen Füh-
rungspersonen ganz ohne Weisung und Verfügungsgewalt Einfluss auf die Men-
schen in ihrer Organisation nehmen können. In verschiedenen Studien wurde in den 
letzten 50 Jahren versucht, diese verschiedenen Verhaltensweisen zu beschreiben. 
Diese Studien wurden größtenteils nicht im schulischen Kontext durchgeführt; die 
beschriebenen Einflusstaktiken wurden also auch bisher nur im begrenzten Maß im 
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Schulbereich untersucht (Gieske, 2013). Dennoch bieten sie wertvolle Erkenntnisse 
und Hinweise.

In Tabelle 4 beschreiben wir einige Einflusstaktiken, die von Yukl (2009) zusam-
mengefasst werden. Um zu veranschaulichen, welche Form die jeweilige Einflusstak-
tik in Schule einnehmen kann, ziehen wir das fiktive Beispiel der Schulleiterin Frau 
Özcan an. Frau Özcan möchte ihre Lehrkräfte dazu bewegen, sich gegenseitig im 
Unterricht zu hospitieren. Dabei nehmen wir zunächst bewusst keine Wertung die-
ser Einflusstaktiken vor, sondern beschreiben diese neutral, um einen Überblick über 
ihre Bandbreite zu geben. Am Ende dieses Abschnitts findet sich ein Reflexionsim-
puls, der dazu dienen kann, die verschiedenen Einflusstaktiken jeweils einzuordnen.

Tabelle 4: 	 Mögliche Einflusstaktiken

Bezeichnung Beschreibung Beispiel

Rationales  
Argumentieren

Die Führungsperson verwendet 
logische Argumente und Eviden-
zen, um zu zeigen, dass eine Ver-
änderung durchführbar sowie 
relevant für das Erreichen wichti-
ger schulischer Ziele ist.

Frau Özcan verweist darauf, dass eine 
andere Schule mit den gleichen Lernvoraus-
setzungen bei den Schüler*innen bessere 
Resultate in standardisierten Leistungstests 
erzielt, seitdem diese eine systematische 
kollegiale Unterrichtshospitation eingeführt 
hat. Zusätzlich verweist sie auf Studien, die 
den Mehrwert kollegialer Hospitationen für 
die professionelle Weiterentwicklung des 
Unterrichts stützen.

Appellieren Die Führungsperson erklärt, wie 
eine Veränderung den Lehrkräften 
persönlich zugutekommt oder sie 
voranbringt.

Frau Özcan verweist darauf, dass die Hos-
pitation im Unterricht eine Entlastung der 
Lehrkraft bedeutet, weil sie direktes Feed-
back bekommen, das ihnen hilft, Problem-
ursachen zu erkennen und zu bearbeiten.

Inspirierende 
Appelle

Die Führungsperson appelliert an 
die Werte und das pädagogische 
Ethos der Lehrkräfte oder ver-
sucht, die Emotionen der Lehr-
kräfte zu wecken, um deren Enga-
gement für die Veränderung zu 
erreichen.

Frau Özcan verweist darauf, dass die Schü-
ler*innen es verdient haben, dass die Lehr-
kräfte sich für sie einsetzen und sie dies nur 
können, wenn sie bereit sind, sich selbst 
beobachten zu lassen und Feedback zuzu-
lassen. Dabei betont sie auch die Bedeu-
tung pädagogischer Verantwortung und 
dass diese über der pädagogischen Frei-
heit stehe.

Konsultation Die Führungsperson ermutigt die 
Lehrkräfte, ihre Gedanken und 
Verbesserungsvorschläge für die 
geplante Veränderung einzubrin-
gen, oder bei der Planung der Ver-
änderung zu helfen.

Frau Özcan schlägt eine Arbeitsgruppe aus 
Lehrkräften vor, welche die Aufgabe hat, 
mögliche Szenarien und Umsetzungsbei-
spiele für ein Hospitationssystem zu entwi-
ckeln.

Zusammen-
arbeit

Die Führungsperson bietet an, 
relevante Ressourcen und Unter-
stützung zur Verfügung zu stellen, 
wenn die Lehrkräfte sich an Akti-
vitäten im Rahmen der geplanten 
Veränderung beteiligen.

Frau Özcan bietet an, dass Lehrkräfte, die 
sich freiwillig für kollegiale Unterrichtshos-
pitationen melden, im Anschluss an die 
Hospitationen auch persönliche Reflexions-
gespräche mit Frau Özcan führen können.
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Schmeicheln Die Führungsperson verwendet 
Lob und Anerkennung und drückt 
ihr Vertrauen in die Fähigkeit der 
Lehrkräfte, eine schwierige Anfor-
derung zu erfüllen, aus.

Frau Özcan spricht gezielt Lehrkräfte an, 
von denen sie glaubt, dass sie sehr guten 
Unterricht machen, und versucht sie zur 
Hospitation zu bewegen, damit die ande-
ren Lehrkräfte „sich etwas von Euch abgu-
cken können“.

Persönliche 
Appelle

Die Führungsperson bittet die 
Lehrkräfte, einen Veränderungs-
prozess aus Freundschaft zu unter-
stützen, oder sie bittet um einen 
persönlichen Gefallen, bevor sie 
sagt, worum es sich handelt.

Frau Özcan macht darauf aufmerksam, dass 
sie in den letzten Jahren bei allen Verän-
derungen immer die Interessen des Kolle-
giums im Blick hatte und bittet darum, dass 
das Kollegium ihr auch bei der Einführung 
der kollegialen Hospitationen das Vertrauen 
schenkt, dass diese Veränderung etwas 
Gutes ist.

Austausch Die Führungsperson bietet einen 
Anreiz oder signalisiert die Bereit-
schaft, zu einem späteren Zeit-
punkt eine Gegenleistung zu 
erbringen, wenn die Lehrkräfte 
einen Veränderungsprozess unter-
stützen.

Frau Özcan bietet denjenigen Lehrkräften, 
die sich bereit erklären, sich im Unterricht 
hospitieren zu lassen, ein Entgegenkommen 
der Schulleitung bei deren eigenen Ent-
wicklungsvorhaben an.

Koalitions
bildung

Die Führungsperson sucht die 
Hilfe anderer, um die Lehrkräfte zu 
einem bestimmten Verhalten zu 
überreden, oder sie nutzt die Tat-
sache, dass andere die Verände-
rung unterstützen, als Argument 
gegenüber Lehrkräften, die die 
Veränderung (noch) nicht unter-
stützen.

Frau Özcan spricht zuerst diejenigen Lehr-
kräfte an, die in ihrer Schule bekannte 
„Innovator*innen“ sind, und bittet sie, als 
erste bei der kollegialen Hospitation voran-
zugehen, um den anderen zu zeigen, dass 
von der Hospitation keine Bedrohung aus-
geht.

Legitimierung Die Führungsperson versucht, die 
Legitimität einer Veränderung zu 
begründen, indem sie sich auf 
Regeln, Richtlinien, Verträge oder 
Präzedenzfälle beruft.

Frau Özcan verweist darauf, dass sich das 
Kollegium in der Entstehung des aktuel-
len Schulprogramms gemeinsam darauf 
geeinigt habe, Strukturen zum gemeinsa-
men professionellen Lernen auszubauen.

Druck Die Führungsperson setzt Forde-
rungen, Drohungen oder häufige 
Überprüfungen und Erinnerun-
gen ein, um die Lehrkräfte dazu zu 
bringen, sich an Veränderungspro-
zessen zu beteiligen. 

Frau Özcan erstellt eine Liste, in welche die 
Lehrkräfte eintragen können, von wem sie 
im Unterricht hospitiert werden möchten. 
Weil sich einige Lehrkräfte auch nach meh-
reren Wochen noch nicht in die Liste eintra-
gen, geht Frau Özcan dazu über, den Lehr-
kräften wöchentlich eine Erinnerung per 
E-Mail zu schicken, dass sie sich doch bitte 
in die Liste eintragen sollen.

Quelle: in Anlehnung an Yukl, 2009

Es gibt einen Unterschied zwischen den von Schulleitenden intendierten und 
den von Lehrkräften wahrgenommenen Einflusstaktiken.

Eine Studie von Gieske (2013) hat untersucht, welche Einflusstaktiken Schulleitun-
gen in ihrer Praxis tatsächlich nutzen. Dabei hat die Studie die folgenden Taktiken 
betrachtet: rationales Argumentieren, Schmeicheln, Koalitionsbildung und Druck. 
Die Ergebnisse zeigen, dass die Wahrnehmung, welche Einflusstaktiken genutzt wer-
den, sich zwischen den Schulleitungen und den Lehrkräften unterscheidet. Reflexionsimpulse
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Aus der Sicht der Lehrkräfte in den untersuchten Schulen wurde die Taktik 
rationales Argumentieren von den Schulleitenden am meisten genutzt, gefolgt von 
Schmeicheln und Koalitionsbildung. Am geringsten nahmen die Lehrkräfte die Ein-
flusstaktik Druck wahr. An Schulen, deren Schulleitende aus Sicht der Lehrkräfte vor 
allem auf rationales Argumentieren setzten, waren übrigens auch die Innovationsbe-
reitschaft und das Commitment im Kollegium im Schnitt höher.

Die Einschätzung der Einflusstaktiken durch die Schulleitenden selbst war aller-
dings eine andere: Die Schulleitenden sprachen am häufigsten davon, die Koali-
tionsbildung zu nutzen, während diese Einflusstaktik von den eigenen Lehrkräften 
geringer wahrgenommen wurde. Der Einsatz von Druck wurde dagegen von den 
Lehrkräften im Schnitt häufiger benannt, als von den Schulleitenden selbst – die 
waren selbst kaum der Meinung, Druck einzusetzen.

4.4	 Reflexionsimpuls: Welche Einflusstaktiken helfen mir?

Sicherlich haben alle Schulleitungen die meisten dieser Einflusstaktiken schon ein-
mal selbst erlebt – entweder, weil sie sie selbst eingesetzt haben, oder weil sie auf 
der anderen Seite standen und eine Führungsperson ihnen gegenüber so gehandelt 
hat. Viele dieser Einflusstaktiken werden darüber hinaus auch in der Interaktion 
zwischen Lehrkräften und Schüler*innen eingesetzt, sie sind den Menschen in der 
Schule also nicht fremd.

Überlegen Sie selbst:
	– Welche Beispiele fallen mir aus meiner eigenen Erfahrung für die einzelnen Ein-

flusstaktiken ein?
	– Welche Einflusstaktiken setze ich als Führungsperson ganz bewusst ein? Warum?
	– Bei welchen Einflusstaktiken war mir bisher gar nicht klar, dass ich sie selbst ein-

setze?
	– Welche Einflusstaktiken möchte ich nicht nutzen? Warum?
	– Wie erfolgreich bin ich mit diesen Einflusstaktiken? Welche Einflusstaktiken 

erzeugen die gewünschte Wirkung? Mit welchen Einflusstaktiken habe ich nega-
tive Erfahrungen gemacht?

	– Welche Einflusstaktiken würde ich gerne häufiger einsetzen? Was brauche ich 
dafür?

5	 Emergente Führung – Führungspotenzial im Kollegium 
identifizieren

In den vorangegangenen Abschnitten ist deutlich geworden, dass das Alltagsver-
ständnis von Führung als Ausübung von formaler Autorität und Verfügungsmacht 
nicht dem entspricht, was Führung tatsächlich ausmacht, und dass letztere eher 
durch das Verhalten der Person, die führt, erzeugt wird. Wenn man Führung so 
denkt, dann ist sie losgelöst von einer formalen Führungsfunktion, welche der Per-
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son zugeschrieben wird. Einige der Einflusstaktiken, die in Abschnitt 4.3 beschrie-
ben wurden, können auch von Menschen ausgehen, die formal gar keine Führungs-
rolle haben. 

Führung entsteht an Schulen oft informell, wenn engagierte Lehrkräfte 
Verantwortung übernehmen und Einfluss ohne offizielle Leitungsrolle 
ausüben.

Das hier vermittelte Verständnis von Führung umfasst also auch Personen, die zwar 
keine formalen Leitungsbefugnisse haben und unter Umständen gar nicht die Inten-
tion haben, andere Menschen bewusst zu beeinflussen, und die dennoch führen. Eine 
solche Führung, die aus der sozialen Praxis heraus entsteht, wird auch als emergente 
Führung (Hollander, 1961) bezeichnet. Mögliche Formen emergenter Führung an 
Schulen sind beispielsweise die Folgenden:

	– Ein Fachteam stellt fest, dass es eine Herausforderung im Unterricht gibt und eine 
Lehrkraft ohne Leitungsfunktion ergreift die Initiative, hierfür eine Lösung zu ent-
wickeln. 

	– Wenn es um die Umsetzung einer bestimmten Unterrichtsmethode geht, wird 
immer eine bestimmte Lehrkraft zu Rate gezogen, die sich bei dieser Unterrichts-
methode besonders gut auskennt.

	– Eine Lehrkraft genießt im Kollegium sehr hohes Ansehen; wenn es um Verände-
rungen geht, wollen viele zunächst wissen, welche Meinung diese Lehrkraft hierzu 
hat.

	– Eine Lehrkraft meldet sich häufig mit sehr klugen Ideen bei der Schulleitung und 
trägt dadurch zur Lösung von Herausforderungen bei.

	– Wenn es in der Lehrkräftekonferenz einmal hitziger zugeht, gibt es eine Lehrkraft, 
die besonders gut darin ist, die Gemüter zu beruhigen und eine Konsolidierung 
unterschiedlicher Meinungen zu ermöglichen.

Die Beispiele zeigen, wieviel Führung an Schulen tatsächlich täglich stattfindet und 
welches Potenzial damit einhergeht.

Befragungen von Lehrkräften dazu, wen sie um Unterstützung bitten würden, 
können helfen, Führungspersonen im Kollegium zu identifizieren. 

In einer Studie an Gesamtschulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten in 
Nordrhein-Westfalen wurde die emergente Führung mithilfe von Netzwerkanalysen 
untersucht. In der Studie wurden alle Lehrkräfte der Schulen gefragt, wen sie im Falle 
eines Problems bei der Unterrichtsgestaltung um Unterstützung bitten würden (Klein 
et al., 2019). Das Ziel bestand darin, Personen zu identifizieren, die Einfluss auf die 
Unterrichtsgestaltung an der Schule haben, und dann zu überprüfen, inwiefern diese 
Personen auch formal eine Leitungsfunktion haben. Abbildung 2 zeigt exemplarisch 
das Ergebnis von zwei zufällig ausgewählten Schulen. Jeder Punkt in der Abbildung 
bildet dabei eine Lehrkraft ab; die Punkte mit einem L sind Mitglieder der Schullei-
tung, also die formalen Leitungspersonen. Je größer der Punkt in der Abbildung ist, 
desto mehr Lehrkräfte haben diese Person in der Abfrage benannt.
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Gerade bei Themen, die die pädagogische Praxis der Lehrkräfte angehen, sind 
häufig Personen außerhalb der Schulleitung emergente Führungspersonen – 
sie führen durch ihre Expertise.

Die Abbildung zeigt, dass die Schulleitungsmitglieder in beiden Schulen recht große 
Punkte haben. Die größten Punkte sind jeweils die didaktischen Leiter*innen der 
Schulen. Es gibt aber außerdem auch größere Knoten ohne L, also Personen, die häu-
fig genannt wurden, die aber nicht Teil der Schulleitung sind. Diese sind z. T. Fach-
leiter*innen. Allerdings zeigen die Analysen auch, dass es einzelne Lehrkräfte ganz 
ohne formale Leitungsaufgabe gibt, die von einer größeren Zahl an Lehrkräften 
benannt werden – etwa, weil sie besonders viel Erfahrung haben, weil sie zu einem 
Thema Expert*innenwissen haben, etc. Die Netzwerkanalyse illustriert also, dass in 
beiden Schulen emergente Formen der Führung eine Rolle dafür spielen, was im 
Unterricht passiert, weil Personen Einfluss auf den Unterricht nehmen können, ohne 
dass sie formal dafür benannt wurden.

5.1	 Reflexionsimpuls: Emergente Führung an der eigenen Schule 
erkennen und weiterentwickeln

	– Wer ist in meiner Schule formal mit einer Führungsrolle ausgestattet und wer 
führt auch ohne eine solche Rolle? 

	– Welche Personen wären an meiner Schule die größten Expertise-Knotenpunkte, …
•	 wenn es um Unterricht und fachliches Lernen geht? 
•	 wenn es um die Fortbildung der Lehrkräfte geht?
•	 wenn es um Strukturen und Abläufe an der Schule geht?

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Schule A Schule B

Abbildung 2: 	 Beispiel zweier Netzwerkanalysen zur Identifikation von emergenter Führung (adap-
tiert von Klein et al., 2019, S. 13)
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•	 wenn es um die Zusammenarbeit mit Eltern und außerschulischen Partner*in-
nen geht?

•	 wenn es um die Partizipation von Schüler*innen geht?
•	 wenn es um die Evaluation von Maßnahmen geht?
•	 wenn es um den Aufbau von innerschulischen Kooperationen und die Stärkung 

der Zusammenarbeit im Kollegium geht?
•	 …

6	 Fazit

Die  Reflexion der eigenen Führungsrolle ist für Schulleitungen zentral. Da sie sich 
innerhalb flacher Hierarchien bewegen, Lehrkräfte eine hohe Autonomie gewohnt 
sind und Weisungen eher verpönt sind, kann es Schulleitungen schwerfallen, eine 
Führungsrolle einzunehmen, die sie vom Rest des Kollegiums abhebt. Insbesondere 
an sozialräumlich benachteiligten Standorten setzt eine wirksame Schulentwicklung 
aber voraus, dass Führungspersonen ein klares Verständnis der eigenen Verantwor-
tung, der Rollenabgrenzung und der Wirkung auf das Kollegium haben. Ein reflek-
tiertes Führungsverständnis bildet die Grundlage für gezielte Maßnahmen zur För-
derung von Bildungsgerechtigkeit, weil diese eine klare Zielorientierung, strategische 
Planung und systematische Personalführung voraussetzen. 

Im nachfolgenden Beitrag „Welche Führung braucht es für mehr Bildungsge-
rechtigkeit“ von Czaja et al. wird praxisnah dargestellt, wie Schulleitung konkret 
zur Förderung von Bildungsgerechtigkeit an Schulen an sozialräumlich benach-
teiligten Standorten beitragen kann. Für das dort beschriebene Führungshandeln 
ist eine Reflexion des eigenen Führungsverständnisses zentral, weil die beschriebe-
nen Ansätze nicht nur die Gestaltung von Strukturen vorsehen, sondern die gezielte 
‚Transformation‘ der Mitglieder der Schule und ihrer Ziele.
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Welche Führung braucht es für mehr 
Bildungsgerechtigkeit?

1	 Einleitung

Gerade an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten kommt der Schul-
leitung und ihrem Führungshandeln eine ganz besondere Bedeutung zu (Klein, 
2018a; Leithwood, 2021). Wer eine Schule an einem sozialräumlich benachteiligten 
Standort leitet, trägt Verantwortung dafür, dass Bildungsgerechtigkeit nicht bloß ein 
Schlagwort bleibt, sondern gelebte Realität wird. Doch wie kann Schulleitung in die-
sem Zusammenhang wirksam handeln – gerade dann, wenn Schule auf Kinder und 
Jugendliche trifft, deren Lebensrealitäten im traditionellen Schulsystem oft nicht als 
Normalfall angesehen, sondern marginalisiert werden?

Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie Schulleitung den Perspektivwech-
sel ermöglichen kann, der grundlegend dafür ist, dass Schulen an sozialräumlich 
benachteiligten Standorten erfolgreich sein können (Muijs et al., 2010; Potter et al., 
2002). Statt zu fragen, wie sich Schüler*innen und ihre Familien verändern müssen, 
um in die Schule zu passen, rückt die Frage in den Vordergrund, wie sich Schule 
so gestalten lässt, dass sie zu den vielfältigen Bedürfnissen ihrer Schüler*innen passt 
und deren Potenziale bestmöglich zur Entfaltung bringt.

Dieser Beitrag beleuchtet drei zentrale Handlungsfelder für eine solche Schulleitung: 
1)	 Erstens wird aufgezeigt, wie kulturresponsives Leitungshandeln dazu beitragen 

kann, Vielfalt anzuerkennen, wertzuschätzen und produktiv zu machen. 
2)	 Zweitens wird dargestellt, wie transformationale Führung die Schulentwicklung 

voranbringt, indem sie Motivation und gemeinsame Verantwortung stärkt. 
3)	 Drittens wird erläutert, wie professionell mit Widerständen umgegangen werden 

kann, die unvermeidlich auftreten, wenn gewohnte Denk- und Handlungsmuster 
hinterfragt werden.

2	 Die Schüler*innen ins Zentrum stellen: Kulturresponsives 
Schulleitungshandeln

Diverse Studien aus der Schulentwicklungsforschung zeigen, dass es für den Erfolg 
von Veränderungsprozessen an Schulen sehr wichtig ist, dass Schulleitungen mit 
Visionen und Zielen führen (z. B. Sun & Leithwood, 2015). Qualitative Studien, in 
denen das Handeln der Schulleitungen vertiefend beleuchtet wird, zeigen aber auch, 
dass es für die Entwicklung von Schulen an sozialräumlich benachteiligten Stand-
orten nicht nur wichtig ist, dass die Schulleitung eine Vision und damit verknüpfte 
Ziele ins Zentrum ihrer Strategien stellt, sondern auch, welcher Art diese Vision und 
Ziele sind (vgl. Bronnert-Härle & Klein, 2025). Deshalb ist eine zentrale Frage für 
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Schulleitende an benachteiligten Standorten: Wie muss eine Vision aussehen, wel-
che die Schüler*innen, deren Bedürfnisse und Zukunftsträume und die strukturellen 
Benachteiligungen, die sie von diesen Träumen fernhalten, ins Zentrum stellt? Und 
welche Art von Führung braucht eine solche Vision? 

2.1	 Eine Vision der Bildungsgerechtigkeit

Häufig sind Strategien und Maßnahmen, die zur Unterstützung von Schulen an 
benachteiligten Standorten entwickelt werden, auf die Arbeitsstrukturen und -pro-
zesse ausgerichtet; es werden beispielsweise neue Rollen in den Schulen geschaffen, 
Teamarbeit verbessert, die Unterrichtskompetenz der Lehrkräfte ausgebaut, Ideen für 
die Unterrichtsgestaltung und Leistungsbewertung entwickelt, Methoden zur Erhe-
bung und Auswertung von Daten implementiert oder gemeinsame Strategien des 
Classroom Managements umgesetzt. Dabei wird oftmals nur wenig thematisiert, wel-
che Annahmen und Überzeugungen dem Handeln von Schulleitenden und Lehrkräf-
ten zugrundliegen (Banwo et al., 2022). 

Diese Überzeugungen beeinflussen aber im entscheidenden Maße, wie die oben 
genannten Maßnahmen ausgefüllt werden und welche Wirkungen sie im täglichen 
Handeln der Pädagog*innen in Schulen entfalten können. Dabei lässt sich bei den 
meisten Lehrkräften und Schulleitenden auf der bewussten Ebene ein klares Bekennt-
nis zur Bildungsgerechtigkeit beobachten – unbewusst ist ihr Handeln aber dennoch 
vielfach durch stereotype Bilder von Schüler*innen aus sozioökonomisch benach-
teiligten und migrantisierten Herkunftsmilieus geprägt (vgl. hierzu auch den Bei-
trag „Ressourcen statt Probleme: Auf dem Weg zu einer positiven Schulkultur“ von 
Proskawetz et al. in diesem Band). Banwo et al. (2022) verweisen vor diesem Hin-
tergrund auf die Notwendigkeit, die Überzeugungen und das damit verknüpfte 
Führungshandeln von Schulleitungen in allen Entwicklungsmaßnahmen zu berück-
sichtigen. Dies gilt umso mehr, wenn man berücksichtigt, dass sowohl das bewusste 
als auch das unbewusste Handeln schulischer Führungskräfte einen starken Einfluss 
auf das Kollegium ausübt (vgl. den Beitrag „Führungsperson sein“ von Klein und 
Czaja in diesem Band).

Führung an benachteiligten Standorten sollte die Stärkung von Schüler*innen 
und Lehrkräften ins Zentrum stellen.

Lehrkräfte an sozialräumlich benachteiligten Schulstandorten haben häufig die 
Erfahrung gemacht, dass sie mit ihren bekannten Werkzeugen nicht die Erfolge erzie-
len können, die sie erreichen möchten. Diese ‚Misserfolgserfahrungen‘ haben oft-
mals zur Folge, dass die Lehrkräfte geringere Erwartungen haben – und zwar sowohl 
an die Schüler*innen als auch an ihre eigenen Fähigkeiten, mit den Schüler*innen 
gemeinsam Bildungserfolge erzielen zu können (vgl. den Beitrag „Ressourcen statt 
Probleme: Auf dem Weg zu einer positiven Schulkultur“ von Proskawetz et al. in die-
sem Band). Führung bedeutet, die Lehrkräfte dazu zu befähigen, Dinge zu leisten, 
von denen sie nicht glaubten, sie erreichen zu können. 
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Der Bildungsforscher Krassimir Stojanov geht vor diesem Hintergrund davon 
aus, dass Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus1 häufig nicht als Men-
schen mit den gleichen individuellen Voraussetzungen, Kompetenzen, Zukunftsträu-
men und Zielen wahrgenommen werden wie Schüler*innen aus privilegierteren Her-
kunftsmilieus, und dass Schüler*innen dies auch schon sehr früh in der Interaktion 
mit der Schule lernen: Die Art und Weise, wie die Interaktion in Schule erfolgt, was 
den Schüler*innen zugetraut wird, was ihnen an Unterstützung und Ermutigung 
zukommt und wie Lernprozesse für sie gestaltet werden, sind davon geprägt, dass 
Schüler*innen als durch ihre Herkunft festgelegt wahrgenommen werden (Stojanov, 
2011). Führung bedeutet also auch, die Schüler*innen dazu zu befähigen, Dinge zu 
leisten und Ziele anzustreben, von denen diese nicht glaubten, sie erreichen zu kön-
nen.

Schulleitenden an sozialräumlich benachteiligten Standorten fällt es häufig 
schwer, hohe Leistungserwartungen an die Schüler*innen und die Lehrkräfte 
zu etablieren.

Studien aus den USA deuten darauf hin, dass das Handeln von Schulleitenden an 
sozialräumlich benachteiligten Standorten teilweise dadurch geprägt ist, dass sie im 
Blick haben, was die Schüler*innen nicht haben oder können, und was aus diesem 
Grund vermeintlich an ihrer Schule nicht möglich ist (Flessa, 2009). Dieser Fokus auf 
Defizite, die kompensiert werden müssen, ist häufig durch ungünstige Wahrnehmun-
gen des Einzugsgebiets der Schule bzw. der Familien der Schüler*innen bedingt (vgl. 
den Beitrag „Ressourcen statt Probleme: Auf dem Weg zu einer positiven Schulkul-
tur“ von Proskawetz et al. in diesem Band).

In der Folge fällt es Schulleitenden an Schulen an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten häufig schwer, hohe Leistungserwartungen an ihre Schüler*innen zu for-
mulieren und im Kollegium durchzusetzen. In einer Befragung von Schulleitenden in 
9 Bundesländern gaben über 40 Prozent der Schulleitenden an benachteiligten Stand-
orten an, sich in dieser Hinsicht weniger erfolgreich zu fühlen, während dies nur bei 
knapp 30 Prozent der Schulleitenden an anderen Standorten der Fall war (Schwanen-
berg et al., 2018; sowie eigene Berechnungen).

Eine Befragung der Schulleitenden aus ca. 200 Schulen an benachteiligten Stand-
orten im Projekt Schule macht stark zeigte zudem, dass einige Schulleitende die 
Wahrnehmung hatten, vergleichsweise weniger Einfluss auf die Entwicklung von 
Leistungserwartungen als auf andere Aspekte an ihrer Schule zu haben (Klein et al., 
2024 und eigene Berechnungen). In dieser Befragung wurden die Schulleitenden 
außerdem gebeten, verschiedene Bildungsziele entsprechend ihrer Wichtigkeit für 
die eigene Schule zu ranken. Deutlich wird dabei, dass nicht nur an Grundschulen, 
sondern auch an weiterführenden Schulen die Förderung grundlegender Kompeten-
zen und des sozialen Lernens besonders fokussiert werden, während anspruchsvol-

1	 Im Schulbereich bedeutet Marginalisierung, dass die Ressourcen, Lebensweisen und Bedürf-
nisse bestimmter Schüler*innengruppen (z. B. aus sozioökonomisch benachteiligten oder 
migrantisierten Milieus) bei der Gestaltung des Bildungssystems weniger berücksichtigt 
werden als die anderer Gruppen (vgl. den Beitrag „Die Schüler*innen als Ausgangspunkt 
und Ziel von Schulentwicklung an sozialräumlich benachteiligten Standorten“ von Klein & 
Becks in diesem Band). 
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lere Leistungen in den Zielen der Schulleitenden eher randständig sind (Czaja et al., 
2024; Muslic et al., 2025). 

Eine auf die Stärken der Schüler*innen gerichtete Vision und damit verknüpfte 
Entwicklungsziele für die Schule sind also etwas, was an Schulen an sozialräumlich 
benachteiligten Standorten nicht automatisch vorhanden ist, sondern aktiv erarbei-
tet werden muss.

Schüler*innen zu stärken bedeutet, sie in ihrer Identität zu stärken.
Eine Fokussierung auf die Stärken der Schüler*innen und deren Empowerment sollte 
aber nicht zur Folge haben, dass die strukturellen Hürden, die den Schüler*innen 
aufgrund ihrer Herkunft im Weg stehen, ausgeblendet werden. Gerade Schüler*innen 
aus benachteiligten Herkunftsmilieus machen häufiger Erfahrungen des ‚Scheiterns‘ 
im Bildungssystem und gehen bspw. schon in der Grundschule davon aus, dass sie 
für ihr Leben weniger hohe Ziele formulieren müssen und weniger erwarten sollten 
als Schüler*innen aus privilegierten Herkunftsmilieus – was ihnen aufgrund interna-
lisierter Stereotype über die eigene Herkunft sogar vielfach legitim erscheint (Attree, 
2006). Haben Schüler*innen Stereotype (z. B. über die Leistungsbereitschaft von 
armutsbetroffenen Menschen) internalisiert, ist es ungünstig, wenn man ihnen ver-
mittelt, dass sie alleine für ihren Erfolg verantwortlich sind. Glauben Schüler*innen 
aus marginalisierten Herkunftsmilieus zum Beispiel an das Meritokratieprinzip – also 
daran, dass es alleine von ihrer eigenen Intelligenz und Leistungsbereitschaft abhängt, 
wieviel sie im Leben erreichen werden –, dann hat dies negative Wirkungen auf ihre 
Selbstwirksamkeit und ihr Selbstkonzept (Madeira et al., 2019; Major et al., 2007).

Verschiedene Forschungsbefunde verweisen hier auch auf den sogenannten Ste-
reotype Threat (Steele & Aronson, 1995). Damit ist gemeint, dass internalisierte Ste-
reotype über eine Gruppe, der man sich zugehörig fühlt, dazu führen können, dass 
man weniger gut in der Lage ist, Leistungen abzurufen oder sich auf das Lernen zu 
konzentrieren. Zugleich verweist eine Studie aus Österreich aber auch darauf, dass 
dieser Zusammenhang dann nicht auftritt, wenn die Schüler*innen ein positives Bild 
von dem Herkunftsmilieu haben, dem sie sich zugehörig fühlen, und sich stark damit 
identifizieren (Mocevic & Gniewosz, 2025; vgl. den Beitrag „Die Schüler*innen als 
Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten“ von Klein & Becks in diesem Band). 

Schulen müssen Orte des Empowerments und der Transformation für 
Schüler*innen sein, die Abwertung und Ausgrenzung aufgrund ihrer 
Herkunft erfahren haben.

Vor diesem Hintergrund erscheint es umso wichtiger, dass Führung eine Schulumge-
bung schafft, die ein positives Selbstbild der Schüler*innen insbesondere auch hin-
sichtlich familiärer Herkunftsmerkmale ermöglicht und die Lebenswelten, in denen 
sich die Schüler*innen bewegen, in den Vordergrund holt. 

In der Erziehungswissenschaft wird hierfür auch der Begriff des Empowerments 
genutzt. Gemeint ist damit, dass Menschen aus diskriminierten bzw. benachteiligten 
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Gruppen es sich entweder selbst ermöglichen oder es ihnen ermöglicht wird, „trotz 
Abwertung und Ausgrenzung Selbstwert und Selbstbewusstsein zu erlangen“ (Baader, 
2024, S. 154). Gefühle der Ohnmacht, die Angehörige benachteiligter Gruppen häufig 
erleben, sollen dadurch überwunden und ein positiver Blick auf sich selbst sowie das 
Gefühl der Selbstbestimmung und Handlungsmacht gestärkt werden (ebd.). 

Die amerikanische Bildungsforscherin Linda C. Tillman (2004) hat sich vor die-
sem Hintergrund mit der Frage beschäftigt, wie Schule gestaltet sein muss, damit sie 
für Schüler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus ein Ort des Empowerments 
sein können. Tillman weist darauf hin, dass Schulen gerade für diese Schüler*innen 
Orte des Wandels (transformational places) sein können. Diese Transformation erfolgt 
ihrer Ansicht vor allem dadurch, dass die Schulen den Schüler*innen helfen, daran 
zu glauben, dass sie zu Großem fähig sind.

Auch der deutsche Bildungsforscher Krassimir Stojanov (2011) geht davon aus, 
dass eine solche Transformation möglich ist, wenn der Fokus schulischer Arbeit dar-
auf liegt, die Schüler*innen in der Interaktion so zu stärken, dass sie in der Lage sind, 
über sich selbst hinauszuwachsen und dadurch die Auswirkungen ihrer Benachteili-
gung und Marginalisierung hinter sich zu lassen und in der Schule – und letztendlich 
auch im weiteren Leben – erfolgreich zu sein (Stojanov, 2011).

2.2	 Reflexionsimpuls

Diese Übung lädt dazu ein, die eigene Vision als Leitungsperson zu reflektieren: Was 
bestimmt mein Handeln – bewusst oder unbewusst? Lesen Sie dazu zunächst die fol-
genden drei Perspektiven zur Aufgabe von Schulleitungen:

	– „Ich verstehe meine Aufgabe als Schulleitung darin, Strukturen zu schaffen, mit 
deren Hilfe bestehende Ungleichheiten nicht reproduziert, sondern gezielt abge-
baut werden.“

	– „Ich sehe meine zentrale Verantwortung darin, mein Kollegium vor Überlastung 
zu schützen, klare Strukturen zu schaffen und Handlungssicherheit zu ermögli-
chen.“

	– „Als Schulleitung sorge ich für klare Strukturen, Orientierung und Verlässlich-
keit, um einen geschützten Rahmen für die Schüler*innen zu schaffen, der ihnen 
gegenüber ihrem häuslichen Umfeld Sicherheit gibt und Lernen erst möglich 
macht.“

1)	 Versuchen Sie nun, die drei Aussagen in eine Rangfolge zu bringen und beant-
worten Sie die folgenden Fragen: Welche Aussage spiegelt Ihr derzeitiges Handeln 
an Ihrer Schule am stärksten wider, welche am wenigsten? Gibt es vielleicht sogar 
eine Aussage, der Sie widersprechen würden?

2)	 Wo nehmen Sie in Ihrem Führungshandeln Spannungen zwischen den drei Pers-
pektiven wahr? Wie gehen Sie damit um?
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2.3	 Merkmale Kulturresponsiven Schulleitungshandelns

Damit Schulen Orte des Empowerments und der Transformation sein können, müs-
sen sie bestimmte Bedingungen erfüllen. Dazu gehört, dass sowohl der Unterricht 
selbst als auch das gesamte schulische Handeln darauf ausgerichtet sind, responsiv 
für die Schüler*innen zu sein, also die Lebenswelt und Erfahrungen der Schüler*in-
nen zu verstehen und diese in positiver Weise aufzugreifen sowie Marginalisierun-
gen ihrer Lebenswelt im schulischen Handeln zu identifizieren und zu verändern 
(Tillman, 2004). Dass dies in Schulen ermöglicht werden kann, setzt wiederum eine 
Führung voraus, die bereit ist, sich mit den Diskriminierungserfahrungen der Schü-
ler*innen (auch innerhalb der Schule) auseinanderzusetzen, marginalisierende Struk-
turen und Praktiken an der eigenen Schule zu hinterfragen und das eigene Handeln 
und die eigenen Überzeugungen zu reflektieren. 

Das Konzept des kulturresponsiven Schulleitungshandelns (Becks et al., 2025; bzw. 
Culturally Responsive School Leadership; Khalifa et al., 2016) zielt vor diesem Hin-
tergrund auf solche Handlungspraxen, Verhaltensweisen, Strategien und Deutungs-
muster von Führungspersonen ab, die Einfluss auf das Schulklima, die Schulstruk-
tur oder die Lernprozesse an Schulen haben und diese systematisch kulturresponsiv 
hinterfragen. Den Kern des Ansatzes fassen Khalifa et al. (2016) in vier wesentlichen 
Handlungsdimensionen zusammen.

Kritische Reflexion der eigenen 
Orientierungen 

Critical Self-Awareness

Kulturresponsive
Professionalisierung und 
Unterrichtsentwicklung

Culturally Responsive Curricula 
and Teacher Preparation

Kulturresponsive
Schulumgebungen

Culturally Responsive and Inclusive 
School Environments

Partizipation von Schüler*innen, 
Familien und der Community

Engaging Students and Parents in 
Community Contexts

Kulturresponsives 
Schulleitungs-

handeln

Abbildung 1: 	 Die vier Dimensionen des kulturresponsiven Schulleitungshandelns
	 Quelle: Becks et al., 2025, S. 191; adaptiert von Khalifa et al., 2016
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Kulturresponsive Führung bedeutet, dass Führungspersonen zunächst ihre 
eigenen Orientierungen und Überzeugungen kritisch reflektieren.

Schulleitende an sozialräumlich benachteiligten Standorten müssen sich ihrer eige-
nen Orientierungen, Werte und Überzeugungen mit Blick auf die Schüler*innen 
der eigenen Schule und mit Blick auf deren Familien und Herkunftsmilieus bewusst 
sein und diese immer wieder bewusst kritisch reflektieren. Hilfreich ist es in die-
sem Zusammenhang, sich nicht nur mit den eigenen Überzeugungen auseinander-
zusetzen, sondern sich immer wieder die Erwartungen und Normen des Bildungs-
systems vor Augen zu halten, die häufig zu einer strukturellen Benachteiligung für 
Schüler*innen aus denjenigen Familien führen, die diesen Erwartungen und Normen 
nicht entsprechen (Gomolla & Radtke, 2009; vgl. den Beitrag „Die Schüler*innen als 
Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten“ von Klein & Becks in diesem Band).

Befunde aus dem deutschen Sprachraum weisen darauf hin, dass Schulleitende 
zwar vielfach ein Bewusstsein für die Bedeutung des schulischen Handelns für Bil-
dungsgerechtigkeit aufweisen, dies aber nicht zwingend so systematisch durchdacht 
ist, dass dabei auch Aspekte der strukturellen Marginalisierung sowie die Macht 
unbewusster Stereotypisierungen systematisch mitberücksichtigt werden (z. B. Bron-
nert-Härle et al., 2025). 

Die Analyse eines Qualifizierungsangebotes, in dem sich angehende Schulleitende 
mit ihrer Identität und Praxis sowie Bildungsdisparitäten beschäftigten, konnte zei-
gen, dass für diese Reflexion eine systematische Rahmung und Begleitung von Vorteil 
ist: In dem Kurs wurden Inputphasen mit der Arbeit an einem praktischen Problem 
in der eigenen Schule kombiniert; die Teilnehmenden mussten die Umsetzung und 
ihre Wirkungen anschließend datengestützt analysieren und interpretieren (Zumpe 
et al., 2024).

Kulturresponsive Führung bedeutet, dass Schulleitende eine 
Unterrichtsentwicklung und Lehrkräfte-Professionalisierung befördern, die 
strukturelle Benachteiligungen identifizieren und abbauen.

Weder Lehrpläne noch die Lehrerkräftebildung sind im deutschen Sprachraum tradi-
tionell darauf ausgerichtet, dass in den Klassenräumen Schüler*innen mit wiederhol-
ten Scheiterns- und Diskriminierungserfahrungen sitzen. Lehrkräfte werden also in 
der Regel nicht systematisch auf die Arbeit mit diesen Schüler*innen vorbereitet, und 
die Curricula bieten ihnen oftmals keine Hilfestellung. Auch Fortbildungsangebote 
sind selten auf das Unterrichten an benachteiligten Standorten ausgerichtet.

Der Schulleitung kommt Khalifa et al. (2016) zufolge deshalb eine entschei-
dende Rolle für die Professionalisierung der Lehrkräfte in dieser Aufgabe und für die 
Berücksichtigung der Lebensbedingungen der Schüler*innen in schulischen Lehr-
plänen zu. Von besonderer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang eine schulische 
Vision, welche kulturresponsiv ist, sowie schulische Strukturen, die es den Lehrkräf-
ten ermöglichen, ihr professionelles Handeln entsprechend dieser Vision weiterzu-
entwickeln (vgl. hierzu auch den Beitrag „Zielorientierte Arbeitsstrukturen und Pro-
zesse“ von Muslic et al. in diesem Band).
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Kulturresponsive Führung bedeutet, dass Schulleitende schulkulturelle 
Merkmale ihrer Schule systematisch reflektieren, marginalisierende Praktiken 
aufdecken und an einer Überwindung von Defizitorientierungen arbeiten.

Daneben umfasst ein kulturresponsives Schulleitungshandeln auch das Aufspüren 
und Auflösen möglicher Praktiken und Strukturen in der eigenen Schule, die Schü-
ler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus benachteiligen könnten. Dazu kann 
gehören, dass Schulleitende bestehende Daten heranziehen bzw. selbst erheben und 
diese genau unter die Lupe nehmen – z. B. ob im Hinblick auf bestimmte Disziplinar-
maßnahmen einzelne Gruppen überproportional häufig betroffen sind. Zum anderen 
muss auch konsequent auf das schulische Angebot und die schulischen Anforderun-
gen geschaut werden – etwa ob Erwartungen bestehen, die von bestimmten Gruppen 
schwerer erfüllt werden können. Hier sollten Überlegungen vorgenommen werden, 
was getan werden kann, damit schulische Barrieren für diese Gruppen abgebaut wer-
den und sie durch diese weniger benachteiligt werden.

In einer Fallstudie mit erfolgreichen Schulen an sozialräumlich benachteiligten 
Standorten in den USA werden verschiedene Ansätze beschrieben, die von Schullei-
tenden in dieser Hinsicht verfolgt wurden (Klar & Brewer, 2013). Die Schulleiten-
den führten beispielsweise Programme ein, mit denen die Schüler*innen explizit dar-
auf vorbereitet wurden, höhere Bildungswege anzustreben, und sie waren damit sehr 
erfolgreich. Die Forscher*innen verweisen darauf, dass die Programme deshalb so 
erfolgreich waren, weil sie von den Pädagog*innen – und auch den Schüler*innen 
– einforderten, dass sie sich mit Vorannahmen zur Leistungsfähigkeit und ‚Beschul-
barkeit‘ der Schüler*innen, also ob ein Schulbesuch überhaupt möglich ist und eine 
Wirkung hat, auseinandersetzten und diese Vorannahmen systematisch hinterfragten 
(vgl. den Beitrag „Ressourcen statt Probleme: Auf dem Weg zu einer positiven Schul-
kultur“ von Proskawetz et al. in diesem Band).

Kulturresponsive Führung bedeutet, dass Schulleitende die Schüler*innen und 
ihre Eltern sowie das soziale Umfeld als wichtigen Teil der Schulgemeinschaft 
und die Schule als zentralen Bestandteil des sozialen Umfelds verstehen.

Schließlich umfasst kulturresponsives Schulleitungshandeln auch das systematische 
Einbinden des Sozialraums bzw. der Community, in der die Schule verortet ist – die 
Schüler*innen, deren Eltern und die anderen Menschen, wie etwa religiöse Leitper-
sonen, am Standort. Schulleitung muss die Bedürfnisse des sozialen Umfelds verste-
hen und ansprechen. Dazu gehört einerseits, solche Praktiken und Strukturen aufzu-
spüren, die es z. B. Eltern bestimmter Gruppen erschweren, sich an der Gestaltung 
der Schule zu beteiligen, z. B. aufgrund baulich-räumlicher, finanzieller, organisatori-
scher, sprachlicher oder soziokultureller Barrieren (Medvedev, 2020). Schulen sollten 
auch ihre eigenen Haltungen hinterfragen – etwa wenn sie sich bewusst oder unbe-
wusst vom Umfeld der Schüler*innen abgrenzen oder sich als Gegenbild zu deren oft 
negativ bewerteter Lebenswelt verstehen (Bronnert, 2024; Kramer et al., 2023) und 
sie damit die negativen Vorstellungen, die sie von der Lebenswelt der Schüler*innen 
haben, ungewollt reproduzieren.
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2.4	 Reflexionsimpuls

Die nachfolgenden Reflexionsfragen können Sie darin unterstützen, das eigene Füh-
rungshandeln anhand der vier zentralen Handlungsfelder des kulturresponsiven 
Schulleitungshandelns  zu reflektieren. Dabei geht es nicht nur um Programme oder 
Maßnahmen, sondern auch um Ihre Haltung, Ihr Auftreten und Ihre Entscheidungen 
im Schulalltag – und wie diese zur kulturellen Responsivität Ihrer Schule beitragen.

2.4.1	 Eigene Orientierungen

	– Die Grundannahme der kulturresponsiven Führung besteht darin, dass das schu-
lische Handeln darauf ausgerichtet sein sollte, die Lebenswelt und Erfahrungen 
der Schüler*innen zu verstehen und positiv aufzugreifen. Können Sie bei dieser 
Grundannahme mitgehen? Falls nicht: Welche Bedenken kommen Ihnen in den 
Sinn?

	– Welche Rolle spielt die Gestaltung einer Schule, die zu Ihren Schüler*innen passt 
und dadurch mehr Bildungsgerechtigkeit ermöglicht, in Ihrer persönlichen Vision 
für Ihre Schule? 

2.4.2	 Lehrkräfteprofessionalisierung und Unterrichtsentwicklung

	– Inwiefern bestehen an Ihrer Schule Praktiken oder Strukturen, in denen das päd-
agogische Personal seine Handlungspraxis – insbesondere in Bezug auf margina-
lisierte Schüler*innengruppen – wertschätzend reflektieren und stetig ausbauen 
kann? 

	– Welche Kompetenzen benötigen Sie selbst und benötigen die Pädagog*innen an 
Ihrer Schule, um Schüler*innen mit Scheiterns- und Diskriminierungserfahrungen 
systematisch zu unterstützen? Welche davon sind an Ihrer Schule bereits vorhan-
den, welche müssten Sie noch ausarbeiten? Welche konkreten Schritte können Sie 
unternehmen, um das professionelle Lernen diesbezüglich zu unterstützen?

	– Welche Maßnahmen ergreifen Sie (bzw. ergreift das Leitungsteam), damit die 
Pädagog*innen die Lebenswelt der Schüler*innen im Unterricht systematisch 
berücksichtigen? 

2.4.3	 Kulturresponsive Schulumgebungen

	– Fallen Ihnen Erwartungen ein, die an Ihrer Schule als Selbstverständlichkei-
ten vorausgesetzt werden, aber für manche Schüler*innen und ihre Familien 
schwer(er) zu erfüllen sind?

	– Welche konkreten Praktiken oder Strukturen fallen Ihnen an Ihrer Schule ein, die 
– unbeabsichtigt – bestimmte Schüler*innengruppen benachteiligen könnten (z. B. 
Disziplinarmaßnahmen, Belohnungssysteme, schulische Angebote)?
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	– Welche Informationen und Daten können Sie nutzen, um (weitere) potenziell 
benachteiligende Praktiken und Strukturen zu identifizieren?

	– Wie können Sie sicherstellen, dass Pädagog*innen und Schüler*innen gleicherma-
ßen dazu ermutigt werden, Vorannahmen zur Leistungsfähigkeit und ‚Beschulbar-
keit‘ zu hinterfragen?

2.4.4	 Partizipation von Schüler*innen, Familien und dem schulischen Umfeld

	– Wie nehmen Sie das Umfeld der Schule wahr – sehen Sie sich als Teil davon oder 
grenzen Sie bzw. Ihre Schule sich davon ab? 

	– Welche Praktiken und Strukturen an Ihrer Schule könnten es Eltern bestimm-
ter Gruppen erschweren, sich an der Gestaltung des Schullebens zu beteiligen 
(sprachlich, emotional, organisatorisch, finanziell, baulich-räumlich)? 

	– Welche konkreten Praktiken nutzen Sie (bzw. das Leitungsteam und das Kol-
legium), um den Schüler*innen und Eltern der Schule zu zeigen, dass sie Ihnen 
wichtig sind? 

	– Welche konkreten Praktiken nutzen Sie (bzw. nutzt das Leitungsteam), um als Teil 
des schulischen Umfelds wahrgenommen und akzeptiert zu werden?

3	 Das Feuer im Kollegium entfachen: Transformationale 
Führung

Der Ansatz kulturresponsiver Schulleitung beschreibt, was die Vision und der Treiber 
für das eigene Handeln sein kann. Damit eine Vision leitend für eine ganze Schule 
sein kann, braucht es Personen, welche diese leidenschaftlich vertreten. Es müssen 
nicht alle in der Schule für diese Vision brennen, aber es braucht Personen, die voll 
‚committed‘ sind – und dazu müssen auch die Führungspersonen der Schule gehö-
ren (Senge, 2006). Vertritt die Schulleitung ihre Vision mit Leidenschaft, motiviert 
dies in der Regel auch die anderen Pädagog*innen, sich für die Vision einzusetzen. 
Eine Vision für die Schule zu haben, reicht jedoch nicht aus. Damit die Vision leitend 
für das Handeln der Menschen in der Schule werden kann, braucht es Führung, die 
die anderen Menschen in der Schule dazu motiviert, sich dieser Vision anzuschließen 
und darauf hinzuarbeiten.

3.1	 Wie kann Führung die Motivation der Geführten berühren?

Die in der Überschrift genannten Frage stellen sich Schulleitungen wahrscheinlich 
regelmäßig. Um sie zu beantworten, stellen wir uns zum Einstieg zwei Grundschu-
len vor – die Buchfinkenschule und die Blaumeisenschule. Beide Schulen sind in 
einer Großstadt gelegen; ihre Schüler*innen kommen überwiegend aus marginalisier-
ten Herkunftsmilieus. Die Schulleitungen beider Schulen haben eine Rückmeldung 
zu den Vergleichsarbeiten in Deutsch (Lesen) bekommen, an denen ihre Schüler*in-
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nen teilgenommen haben. Die Ergebnisse zeigen sehr deutlich, dass die Schüler*in-
nen nicht so gut lesen können wie sie es laut den Bildungsstandards können sollten. 
Für beide Schulleitungen ist klar: daran müssen wir etwas ändern – die Pädagog*in-
nen müssen andere und bessere Wege finden, um die Lesekompetenzen der Schü-
ler*innen zu stärken. Beiden Schulleitungen ist also bewusst, dass die Pädagog*innen 
etwas verändern müssen, sie haben aber sehr unterschiedliche Zugänge dazu, wie sie 
das Kollegium davon überzeugen wollen.

Tabelle 1: 	 Beispiel für unterschiedliche Führungsstrategien

Die Strategie der Buchfinkenschule Die Strategie der Blaumeisenschule

Frau Peters, die Schulleiterin der Buchfinken-
schule, hat zum Ziel, dass die Lehrkräfte regel-
mäßig in ihren Fachgruppen kooperieren, 
um gemeinsam Ansätze zu entwickeln, wie 
sie die Leistungen ihrer Schüler*innen ver-
bessern können. Die Schulleiterin hat des-
halb für jede Fachgruppe eine Kooperations-
zeit festgelegt – jeden Mittwoch von 14 bis 
15 Uhr sollen die Lehrkräfte zusammenarbei-
ten. Die Lehrkräfte sollen bei ihr zudem jede 
Woche ein kurzes Kooperationsprotokoll ein-
reichen, in dem in Stichpunkten festgehalten 
wird, was besprochen wurde. Die Schulleiterin 
mischt sich selbst nur dann in die Kooperation 
ein, wenn sich in den Protokollen ein Problem 
anbahnt. Diejenigen Lehrkräfte, die regelmä-
ßig an der Kooperation teilnehmen, werden 
dafür belohnt, indem sie seltener die Aufsicht 
auf dem Pausenhof übernehmen müssen. Frau 
Peters versucht also, Einfluss auf die Lehrkräfte 
zu nehmen, damit diese auf das Ziel der Schul-
leiterin hinarbeiten, die Leistungen der Schü-
ler*innen zu verbessern.

Auch die Schulleiterin der Blaumeisenschule, Frau 
Arslan, möchte daran arbeiten, dass sich die Leis-
tungen der Schüler*innen verbessern und die 
Lehrkräfte dafür stärker kooperieren. Für sie ist 
das eine Herzensangelegenheit. Deswegen gibt 
sie ihren Lehrkräften bei allen Gelegenheiten zu 
verstehen, wie wichtig es ist, die Kompetenzen 
der Schüler*innen in Deutsch zu verbessern. Das 
sei eine zentrale Voraussetzung für Bildungsge-
rechtigkeit, und sie werde alles dafür tun, damit 
dies gelingt. 

Zusätzlich sucht Frau Arslan Vergleichsdaten von 
anderen Schulen heraus, die eine ähnliche Schü-
ler*innenzusammensetzung, aber bessere Schul-
leistungen vorweisen, um den Lehrkräften zu 
zeigen, dass die Schüler*innen trotz ihrer ungüns-
tigen Ausgangsbedingungen deutlich mehr errei-
chen könnten als dies bisher der Fall ist. Sie appel-
liert an das professionelle Selbstverständnis der 
Lehrkräfte und verweist darauf, dass die Schü-
ler*innen etwas Besseres verdient haben. Sie 
recherchiert außerdem Informationen dazu, was 
diese anderen Schulen machen, um ihre Schü-
ler*innen zu unterstützen, und stellt diese Stra-
tegien den Lehrkräften vor. Sie hält die Lehr-
kräfte dazu an, ihre eigene Arbeit zu hinterfragen 
und zu überlegen, an welchen Stellen sie etwas 
ändern könnten. 

Da Frau Arslan glaubt, dass die Lehrkräfte dies nur 
kooperativ schaffen können, geht sie selbst mit 
gutem Beispiel voran, indem sie in ihrer eigenen 
Fachgruppe Kooperationen anstößt, andere Lehr-
kräfte in den eigenen Unterricht zum Hospitieren 
einlädt und auch die Kooperationen innerhalb der 
Schulleitung transparent macht. Zuletzt bietet sie 
allen Lehrkräften an, in deren Unterricht zu hospi-
tieren, Ideen gemeinsam mit der Schulleiterin zu 
diskutieren, in Kooperationssitzungen zu unter-
stützen, Material zu besorgen und Fortbildungen 
zu organisieren.

Quelle: 	 Die Beschreibungen der beiden Schulen sind lose angelehnt an zwei Fallschulen in Klein 
(2018b)
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Der Vergleich der beiden Schulleiterinnen zeigt, dass sie auf sehr unterschiedliche 
Weise versuchen, ihre Lehrkräfte dazu zu motivieren, auf das Ziel „Lesekompetenzen 
verbessern“ hinzuarbeiten.

Frau Peters führt transaktional mit Kontrolle, Eingreifen bei Bedarf und 
Belohnungen.

Frau Peters nutzt die folgenden Mittel:
	– Kontrolle: Die Lehrkräfte müssen Protokolle einreichen, über welche Frau Peters 

überprüft, was in den Kooperationssitzungen besprochen wird. 
	– Eingreifen bei Bedarf: Frau Peters ‚lässt die Lehrkräfte machen‘ und führt nur dann 

in einem höheren Maße, wenn sie hierzu einen konkreten Anlass sieht. 
	– Belohnungen: Lehrkräfte, die sich stark einbringen, werden dafür an anderer Stelle 

entlastet.

Das Führungsverhalten von Frau Peters lässt sich als transaktionale Führung bezeich-
nen (Bass, 1990). Die Einflussnahme bei dieser Form der Führung basiert auf einer 
Transaktion – die Lehrkräfte engagieren sich für ein Ziel und bekommen hierfür von 
der Schulleiterin eine Gegenleistung. Wenngleich diese Art der Einflussnahme durch-
aus Wirkungen erzeugen kann, hat sie den Nachteil, dass die Lehrkräfte die Aufgabe 
für eine Belohnung bzw. für die Führungsperson erledigen. Fallen die Belohnung 
bzw. die Kontrolle weg, gibt es für sie keinen Grund mehr, sich weiter zu engagieren.

Frau Arslan führt transformational mit idealisiertem Einfluss, inspirierender 
Motivation, intellektueller Anregung und individueller Unterstützung.

Frau Arslan setzt auf einen anderen Zugang:
	– Idealisierter Einfluss: Sie lebt das, was sie von den Lehrkräften erwartet, selbst vor 

und vermittelt so, wie wichtig es ihr ist.
	– Inspirierende Motivation: Das Ziel, das Frau Arslan erreichen will, ist für die Lehr-

kräfte erstrebenswert, denn es geht um die Zukunft der Kinder; der Vergleich mit 
anderen Schulen zeigt, dass dieses Ziel auch erreichbar ist und appelliert an den 
pädagogischen Ethos der Lehrkräfte.

	– Intellektuelle Anregung: Die Lehrkräfte werden dazu inspiriert, ihr eigenes Handeln 
zu reflektieren, sich auszuprobieren und auch mal etwas zu riskieren.

	– Individuelle Unterstützung: Die Lehrkräfte werden darin unterstützt, diejenigen 
Kompetenzen zu entwickeln, die sie benötigen, um auf die gemeinsamen Ziele 
hinzuarbeiten.

Was Frau Arslan tut, kommt dem Ansatz der transformationalen Führung sehr nahe 
(Bass & Avolio, 1994). Der Kern dieser Führung ist eine Einflussnahme, die zur Folge 
hat, dass die Lehrkräfte selbst ihre Überzeugungen überdenken, sich in der Sache 
intrinsisch motiviert fühlen und so unterstützt werden, dass sie das Gefühl haben, 
auch ein schwieriges Ziel erreichen zu können. Das Ziel der Führung besteht hier 
also darin, die Lehrkräfte zu verändern bzw. zu transformieren, woher auch die 
Bezeichnung „transformationale Führung“ rührt (ebd.). 
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3.2	 Reflexionsimpuls

Wenn Sie an das Beispiel aus dem vorangegangenen Abschnitt denken, welche Maß-
nahmen würden Sie in solch einem Fall intuitiv an Ihrer Schule ergreifen? Überlegen 
Sie: 

	– Auf Basis welcher Grundlagen würden Sie Maßnahmen auswählen? Welche Ihrer 
Erfahrungen und Wissensbestände spielen in diese Entscheidung mit hinein? 

	– Wo sehen Sie in Ihrem Kollegium Personen (mit und ohne Leitungsfunktion), die 
einen guten Draht zu Ihren Kolleg*innen haben, und wie könnten Sie diese Perso-
nen ‚mit ins Boot holen‘ und zu change agents machen?

3.3	 Was sind Merkmale transformationaler Führung?

Das Ziel von transformationaler Führung im Kontext von Schule besteht darin, die 
Lehrkräfte zu ‚transformieren‘. Durch ein transformationales Führungsverhalten sol-
len die Ziele und Wertorientierungen der Lehrkräfte nachhaltig verändert werden. 
Die Arbeit soll sich nicht mehr an der Erfüllung der persönlichen Bedürfnisse, son-
dern an den Zielen der Schule ausrichten (Harazd & van Ophuysen, 2011). Dement-
sprechend müssen sich die Lehrkräfte auch mit den schulischen Zielen identifizieren 
und dazu angeleitet werden, auf diese hinzuarbeiten. Auf diese Weise soll die gesamte 
Kultur der Schule verändert werden.

Die transformationale Führung umfasst dabei vier Komponenten – die vier Is –, 
die dabei helfen können zu verstehen, wie Schulleiter*innen bzw. Führungspersonen 
durch ihr Verhalten ihr Kollegium positiv beeinflussen können (Bass & Avolio, 1994).

Idealisierter Einfluss: Transformationale Führung bedeutet, eine Vision zu 
haben und diese Vision zu kommunizieren und selbst zu leben.

Idealisierter Einfluss stellt eine Beeinflussung der Werte- und Zielvorstellungen der 
Lehrkräfte dar, die durch direkte Kommunikation erfolgt. Darüber hinaus können 
Schulleiter*innen auch durch ein vorbildliches Verhalten ihre Lehrkräfte in ihren 
Werte- und Zielvorstellungen beeinflussen. Indem Schulleiter*innen die von ihnen 
erwünschten Verhaltensweisen vorleben, regen sie die Lehrkräfte dazu an, diese 
nachzuahmen, und erzeugen dadurch Vertrauen und Respekt. 

In Anlehnung an Bass und Avolio (1994) bedeutet dies auf das konkrete Han-
deln von Schulleitenden bezogen Folgendes: Ein wesentlicher Bestandteil transforma-
tionaler Führung ist die eigene Vision der Führungsperson. Transformational führen 
bedeutet, sich der eigenen Vision bewusst zu werden und zu reflektieren, woran die 
Vision im konkreten Handeln erkennbar ist bzw. in welchen Situationen die Vision 
auch für andere Personen (Lehrkräfte, Schüler*innen, Eltern, etc.) sichtbar ist. Wann 
ist beispielsweise spürbar, dass die Schulleitung für ihre Vision ‚brennt‘? Transforma-
tionale Führung bedeutet auch, in Besprechungen, in Entscheidungen über Aktivitä-
ten und Projekten oder bei der Bewertung der eigenen Erfolge immer zu berücksich-
tigen, wie dies auf die Vision einzahlt (vgl. den Beitrag „Gemeinsame Visionen und 
Ziele als Motor der Schulentwicklung“ von Klein & Becks in diesem Band).
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Transformationale Führungspersonen leben zudem das entwicklungsorientierte 
Verhalten vor, das sie auch von ihren Lehrkräften erwarten; etwa indem sie eine 
große Veränderungsbereitschaft aufweisen, sich aktiv in die Schulentwicklung ein-
bringen und sich gegenüber den Lehrkräften so verhalten, wie sie erwarten, dass sich 
die Lehrkräfte gegenüber den Schüler*innen verhalten sollten. Aber auch, indem sie 
den Menschen in der Schule, die die Vision der Schulleitung nicht teilen, das Gefühl 
geben, wahr- und ernstgenommen zu werden. 

Inspirierende Motivation: Transformationale Führung bedeutet, dass die 
Lehrkräfte bei den Dingen abgeholt werden, die ihnen wirklich wichtig sind.

Inspirierende Motivation bezeichnet Bass und Avolio (1994) zufolge die Kommunika-
tion attraktiver Visionen für die Lehrkräfte, die das Kollegium positiv ‚anstecken‘. Bei 
der inspirierenden Motivation geht es also nicht darum, die Lehrkräfte zu einzelnen 
Tätigkeiten zu motivieren, sondern zu bewirken, dass die Lehrkräfte für ein gemein-
sames Ziel oder die gemeinsame Vision ‚brennen‘. 

Transformationale Führung setzt deshalb an Motiven an, die den Lehrkräften 
wichtig sind und diese jeden Tag dazu bringen, trotz der vielen Herausforderungen 
in die Schule zu kommen und ihr Bestes zu geben. Vermutlich ist dies nicht die Hoff-
nung darauf, den Lehrplan ‚durchzubekommen‘ oder bei Leistungstests gut abzu-
schneiden, sondern vielleicht der Wunsch, den Schüler*innen zu helfen. Wichtig sind 
auch die Grundbedürfnisse nach Selbstbestimmung, Kompetenzerleben und sozialer 
Eingebundenheit (Ryan & Deci, 2000). 

Um inspirierend motivieren zu können, brauchen Schulleitungen ein ‚Ohr an 
der Basis‘, um zu wissen, was die Lehrkräfte bewegt. Diese Wünsche, Hoffnungen 
und Ziele der Lehrkräfte müssen berücksichtigt werden, um eine Motivation für die 
gemeinsame Vision der Schule zu erzeugen, zu stärken und dadurch langfristig auf-
rechtzuerhalten.

Intellektuelle Anregung: Transformationale Führung bedeutet, den 
Lehrkräften Anregungen und Freiraum für die Reflexion des eigenen Handelns 
und das Begehen neuer Wege zu geben.

Durch Intellektuelle Anregung werden die Lehrkräfte von ihren Schulleitenden bzw. 
den Führungspersonen dazu ermutigt, etablierte Routinen, Regeln und Arbeitsweisen 
kontinuierlich zu reflektieren und konstruktiv zu hinterfragen (Bass & Avolio, 1994). 
Durch die Anregung, Probleme und Herausforderungen aus verschiedenen Perspek-
tiven und Zusammenhängen zu betrachten, können neue Lösungswege gefunden 
und erprobt werden. Transformationale Führungspersonen regen Lehrkräfte dazu an, 
immer wieder darüber nachzudenken, wie ihr Handeln auf die gemeinsame Vision 
einzahlt, alte Wege zu hinterfragen und neue Wege zu gehen. Sie schaffen einen Raum 
(ideell, aber auch räumlich und zeitlich), in dem Lehrkräfte die Gelegenheit haben, 
neue Ideen auszuprobieren – und auch deren Wirkungen systematisch zu überprüfen, 
und eine Atmosphäre der psychologischen Sicherheit (Edmondson, 1999, 2018), in der 
es erlaubt ist, Risiken einzugehen und Fehler zu machen, sich verletzlich zu zeigen 
oder zu ‚scheitern‘, und dieses Scheitern als Lerngelegenheit zu nutzen.
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Eine einfache Möglichkeit der intellektuellen Anregung ist es, innovative Praxis, 
die an der Schule bereits existiert, sichtbar zu machen und dadurch das innovative 
Arbeiten zu ‚normalisieren‘, etwa indem man in Teamsitzungen die ersten fünf Minu-
ten dafür verwendet, dass Lehrkräfte berichten können, wenn sie etwas Neues aus-
probiert haben. Innovative Praxis kann zudem z. B. im Rahmen von Konferenzen 
oder über den Kollegiums-Newsletter sichtbar gemacht werden. Lehrkräften kann 
etwa über Hospitationen die Möglichkeit gegeben werden, die innovative Praxis 
anderer zu erleben.

Individuelle Unterstützung: Transformationale Führung bedeutet, Lehrkräfte 
dazu zu befähigen, engagiert und wirksam auf die gemeinsame Vision 
hinarbeiten zu können.

Individuelle Unterstützung beschreibt, dass Schulleiter*innen die persönlichen 
Bedürfnisse ihrer Lehrkräfte bezüglich ihrer Leistung und Entwicklung sowie mög-
liche Potenziale erkennen und sie dabei systematisch unterstützen und fördern, etwa 
indem sie mit Unterstützungsangeboten nicht darauf warten, dass zunächst etwas 
schiefläuft, sondern proaktiv Entwicklungspotenziale identifizieren und fördern. 
Transformationale Führung bedeutet Stärkung der geführten Personen – beispiels-
weise indem individuelle Stärken, Interessen und Entwicklungspotenziale der Lehr-
kräfte systematisch und kontinuierlich in der Fortbildungsplanung für die Schule 
berücksichtigt werden (vgl. Bass & Avolio, 1994). 

Viele Schulen haben zwar eine starke Kultur der gegenseitigen Unterstützung, 
aber keine festen Strukturen dafür. Lehrkräfte, die etwas ausprobieren möchten oder 
Hilfe bei etwas benötigen, sind also darauf angewiesen, die notwendige Unterstüt-
zung ‚zwischen Tür und Angel‘ einzuholen. Das kann z. B. unsichere Lehrkräfte 
davon abhalten, sich Unterstützung zu suchen. Ein wichtiger erster Schritt ist des-
halb, feste Unterstützungsstrukturen zu etablieren. Mögliche Ideen sind etwa eine 
Schulleitungssprechstunde für die Lehrkräfte, feste Zeiten für kollegiale Fallberatun-
gen und Unterrichtshospitationen sowie regelmäßig stattfindende Mitarbeiter*innen-
gespräche.

Darüber hinaus zeigt die Forschung an Schulen an sozialräumlich benachteilig-
ten Standorten, dass einer der zentralsten Faktoren der Unterstützung in der Herstel-
lung einer sicheren Umgebung liegt. So konnte eine Studie belegen, dass Lehrkräfte, 
welche die Wahrnehmung haben, dass ihre Schulleitung systematisch für eine sichere 
und geregelte Lernumgebung sorgt, auch positivere Überzeugungen mit Blick auf 
ihre Schüler*innen aufweisen (Klein & Bronnert-Härle, 2022). Eine unsichere, unge-
regelte Umgebung erhöht dagegen die Belastung der Lehrkräfte, weil sie viel Ener-
gie dafür aufwenden müssen, Ordnung herzustellen, weniger Zeit für den eigentli-
chen Unterricht haben – und dann natürlich dort auch geringere Erfolge erzielen und 
sich noch belasteter fühlen. Ein gemeinsames Konzept für Classroom Management, 
ein schulweit einheitlicher Umgang mit Regelverstößen und das Gefühl, sich hier auf 
die Schulleitung verlassen zu können, kann dazu beitragen, die Belastung der Lehr-
kräfte zu reduzieren (Klein, 2016).
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3.4	 Reflexionsimpuls

Nachfolgend finden Sie einige Reflexionsfragen, die hilfreich sein können, wenn Sie 
sich einem transformationalen Führungshandeln nähern möchten:

3.4.1	 Inspirierende Motivation

	– Haben Sie bereits eine Vision für Ihre Schule? Falls ja: Kennt und teilt Ihr Kolle-
gium diese Vision? 

	– Was könnten Sie tun, um Ihre Kolleg*innen für Ihre Vision zu begeistern und zu 
motivieren? Was könnten für Ihre Kolleg*innen inspirierende Gründe dafür sein, 
den Status quo zu verändern und sich ernsthaft für die Erreichung der schulischen 
Vision einzusetzen?

3.4.2	 Idealisierter Einfluss

	– Wie können Sie sich als Schulleitung verhalten, um möglichst viele Lehrkräfte für 
den Schulentwicklungsprozess ‚mit ins Boot zu holen‘? 

	– Wie (gut) gelingt es Ihnen, die Werte und Ziele, die Sie für Ihre Schule als wichtig 
erachten, auf anschauliche Weise vorzuleben und zu kommunizieren? Was können 
andere diesbezüglich sehen oder hören?

	– Durch welche Handlungsweisen Ihrerseits könnte Ihre schulische Vision für das 
Kollegium und die Schüler*innen sichtbar(er) werden?

3.4.3	 Intellektuelle Anregung

	– Welche Impulse könnten Sie in Ihr Kollegium geben, um jede*n persönlich dazu 
zu bewegen, eigene Arbeitsweisen zu hinterfragen und (ggf. auch gemeinsam) 
neue Arbeitsweisen zu erproben, um letztendlich die Lernbedingungen für die 
Schüler*innen zum Besseren zu verändern? 

	– Inwiefern könnten Sie für die Lehrkräfte Zeit und Raum schaffen, gemeinsam an 
Lösungen von bestimmten Herausforderungen zu arbeiten?

	– Wie (gut) gelingt es Ihnen bereits, die Zusammenarbeit im Kollegium an Ihrer 
Schule zu befördern? 

3.4.4	 Individuelle Unterstützung

	– Wo sehen Sie Bedarfe und insbesondere auch Potenziale bezüglich der professio-
nellen Entwicklung Ihres pädagogischen Personals? 

	– Was können Sie tun,  um jeder einzelnen Lehrkraft dabei zu helfen, diejenigen 
Kompetenzen zu entwickeln, die sie braucht, um auf die schulische Vision hinzu-
arbeiten? Wer oder was könnte Sie dabei unterstützen?
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3.5	 Was wissen wir über die Wirkungen von transformationaler 
Führung?

Die positive Wirkung einer Führung mit Visionen, die von den Menschen in der 
Schule übernommen werden, lässt sich auch empirisch bestätigen. Die transformatio-
nale Führung wurde dabei international besonders häufig beforscht und als wirksam 
bestätigt – und zwar sowohl im schulischen, als auch im außerschulischen Bereich 
(Lang, 2014). 

Im deutschen Sprachraum konnte bislang gezeigt werden, dass transformationale 
Führung vor allem mit Blick auf das Wohlbefinden und die Innovationsbereitschaft 
der Lehrkräfte sehr wirksam sein kann (vgl. den Beitrag „Führungsperson sein“ von 
Klein & Czaja in diesem Band). In der internationalen Forschung wurde das Kons-
trukt noch genauer in den Blick genommen und in zahlreichen Studien beforscht. 
Demnach wirkt transformationale Führung auf Lehrkräfteebene auf Aspekte wie z. B. 
das Engagement, die Arbeitszufriedenheit, das Vertrauen in die Kolleg*innen oder 
die Selbstwirksamkeit der Lehrkräfte. Auf organisationaler Ebene beeinflusst transfor-
mationale Führung die Schulkultur und das organisationale Lernen positiv. Vermit-
telt über diese beiden Aspekte hat transformationale Führung auch einen nachweis-
baren Einfluss auf das Lernen der Schüler*innen (z. B. Chin, 2007; Hallinger & Heck, 
1998; Leithwood & Jantzi, 2005; Leithwood & Sun, 2012; Witziers et al., 2003). Abbil-
dung 2 illustriert diesen Zusammenhang.

Leithwood and Sun (2012) haben sich dabei einzelne Tätigkeiten der transforma-
tionalen Führung angesehen. Die größten Wirkungen hatte dabei insgesamt ein Füh-
rungshandeln, das Kooperationsstrukturen stärkt, hohe Leistungserwartungen etab-
liert, einen Konsens über die gemeinsame Vision erzeugt, die Lehrkräfte individuell 
bei der Zielerreichung unterstützt, das erwartete Verhalten vorlebt und die Lehrkräfte 
intellektuell stimuliert. Einen Teil dieser Tätigkeiten werden wir nachfolgend genauer 
erläutern.

Bedingungen für das 
Führungshandeln

(Bedürfnisse und Bedarfe der 
Schüler*innen, Vorerfahrungen und 

professionelle Handlungskompetenz der 
Pädagog*innen, verfügbare Ressourcen, 

systemische & strukturelle 
Voraussetzungen, Rollenerwartungen)

Transformationales 
Führungshandeln der Schulleitung

Schulkultur & kollektive Arbeitsstrukturen 
und -prozesse

(Schulkultur, professionelle Kooperation)

Wohlbefinden und Handeln der Lehrkräfte
(Arbeitszufriedenheit, Commitment, 

Belastungsempfinden, Unterrichtliches Handeln)

Lernen und Wohlbefinden der 
Schüler*innen

Abbildung 2: 	 Empirisches Modell der Wirkungen von transformationaler Führung
	 Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Bonsen, 2010, S. 283
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4	 Die anderen überzeugen: Umgang mit dem sogenannten 
‚Widerstand‘

Die Veränderungsprozesse, die angestoßen werden müssen, um der schulischen 
Vision von Bildungsgerechtigkeit näher zu kommen, können verschiedene Aspekte 
betreffen. Sie können sich zum Beispiel auf Rollen in der Schule beziehen (etwa 
wenn Führungsaufgaben neu verteilt werden), aber auch auf Einstellungen und 
Überzeugungen der Pädagog*innen, auf Neuerungen im Bereich des Unterrichtens 
(z. B. wenn ein neues pädagogisches Konzept entwickelt wird), auf Strategien der 
Zusammenarbeit innerhalb der Schule oder mit dem schulischen Umfeld, oder auf 
Veränderungen in der Zusammensetzung des Kollegiums (in Anlehnung an Yukl, 
2009). 

Die unterschiedlichen Ziele von Veränderungsprozessen verlangen deshalb mit-
unter auch spezifische Einflusstaktiken (vgl. den Beitrag „Führungsperson sein“ von 
Klein & Czaja in diesem Band). Denn natürlich braucht es verschiedene Führungs-
strategien, je nachdem, ob die Überzeugungen der Lehrkräfte mit Blick auf ihre 
Schüler*innen verändert werden oder ob eine Steuergruppe eingeführt werden soll. 
Darüber hinaus hängt die Frage, welche Einflusstaktik sinnvoll ist, aber auch davon 
ab, welche Führungsbedürfnisse die Geführten haben. 

4.1	 Widerstand gegen Veränderungen verstehen und lösen

Die Führung von Veränderungsprozessen ist vor allem deshalb oftmals so schwie-
rig, weil die Frage, ob Veränderungsprozesse gelingen, nicht nur von der Strukturie-
rung des Vorgehens abhängt, sondern auch von der Bereitschaft der Mitarbeiter*in-
nen, sich auf die Veränderung einzulassen. Widerstand gegen Veränderungen kann 
von unterschiedlichen Ursachen herrühren, die erkannt werden müssen und an die 
das Führungshandeln angepasst werden sollte.

Widerstand ist nie ‚zwecklos‘ – Wer Widerstand gegen Veränderungen lösen 
möchte, muss zunächst verstehen, was die Ursache des Widerstands ist.

„Widerstand ist zwecklos“ – dieser Spruch stammt aus der Fernsehserie „Star Trek 
– The Next Generation“ und wird dort von einer außerirdischen Zivilisation – den 
Borg – genutzt, bevor sie andere Kulturen in die eigene assimilieren (Roddenberry, 
1989). Der Spruch soll ausdrücken: Es bringt nichts, sich zu wehren, denn ihr werdet 
in jedem Fall assimiliert. Im Fall von Veränderungsprozessen sollten Schulleitungen 
so natürlich nicht denken. Vielmehr ist es hier hilfreich, den Spruch anders zu deu-
ten, nämlich dahingehend, ob der Widerstand zwecklos im Sinne eines Zwecks ist, 
den er für diejenigen erfüllt, die Widerstand leisten. Denn: Widerstand gegen eine 
Veränderung zu leisten, hat für die (vermeintlichen) ‚Widerständler*innen‘ immer 
einen Zweck bzw. erfüllt eine Funktion. 

Häufig tendieren wir allerdings dazu, bei Widerstand gegen Veränderung zu den-
ken, dass die Menschen einfach nicht aus ihrer Komfortzone herauswollen, dass sie 
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‚bockig‘ sind oder dass es bei Lehrkräften doch eigentlich selbstverständlich sein 
sollte, dass sie sich verändern und ihren Unterricht weiterentwickeln wollen. Wer so 
auf den Widerstand von Lehrkräften blickt, wird ihn nicht lösen können, denn 

„Widerstand gegen Veränderungen ist nicht nur das Ergebnis von Starrsinn 
oder mangelnder Flexibilität. Er kann aus verschiedenen Gründen auftreten und 
ist eine natürliche Reaktion von Menschen, die ihre eigenen Interessen und ihr 
Bedürfnis, selbstbestimmt handeln zu können, schützen wollen.“ (Yukl, 2009, 
S. 81, übersetzt durch die Autorinnen; unterstützt durch ChatGPT) 

Um Widerstand zu lösen, ist es insofern notwendig, zunächst systematisch mögliche 
Ursachen des Widerstands zu erörtern.

Widerstand gegen Veränderungen entsteht, wenn die Veränderung für die 
Menschen keinen Wert hat oder sie nicht erwarten, das Ziel der Veränderung 
erreichen zu können. 

Um den Ursachen von Widerstand auf den Grund zu gehen, bietet es sich an, in die 
Motivationspsychologie zu schauen. Denn diese zeigt: Ob sich Menschen dafür ent-
scheiden, sich einer Aufgabe zu widmen oder eine Anstrengung zu unternehmen, 
hängt damit zusammen, welchen subjektiven Wert das mit der Aufgabe verbundene 
Ziel für sie hat bzw. ob der Wert mit dem damit verbundenen Aufwand im Einklang 
ist, und inwiefern sie glauben, das Ziel auch tatsächlich erreichen zu können (Erwar-
tungs-mal-Wert-Theorie; vgl. z. B. Eccles & Wigfield, 2002). 

Mit Blick auf dieses Modell stellt Klusemann (2003) fest, dass die Veränderungs-
bereitschaft von Menschen davon abhängig ist, wie sie die Folgen einer Veränderung 
einschätzen: Haben sie die Hoffnung auf eine verbesserte Situation oder Furcht vor 
einer verschlechterten Situation? Wie sie diese Folgen abschätzen, ist wiederum von 
dem bereits genannten Wert und der Erfolgserwartung abhängig. Diese beiden Kate-
gorien schlüsselt Klusemann in jeweils drei Unterkategorien auf, die nachfolgend 
erläutert werden. Gehen wir dazu von einem konkreten Fallbeispiel aus:

Die Wiesenschule liegt in einem sozialräumlich benachteiligten Stadtteil. Viele ihrer 
Schüler*innen wachsen in armutsgeprägten oder migrantisierten Lebenswelten auf. 
Innerhalb des Kollegiums gibt es unterschiedliche Sichtweisen dazu, wie vor diesem 

Hintergrund der Unterricht gestaltet werden sollte. Ein Teil der Lehrkräfte setzt sich 
dafür ein, den Unterricht stärker an den Bedürfnissen der Schüler*innen auszurichten 
und ihnen mehr Möglichkeiten zum selbstregulierten Lernen zu eröffnen. Sie machen 
einen Vorschlag dafür, wie ein offenes Unterrichtskonzept, in dem das selbstregulierte 
Lernen schrittweise trainiert wird, in der Schule umgesetzt werden könnte. Ein Teil des 
Kollegiums ist von der Idee überzeugt, sie wollen das Konzept umsetzen. Der andere 
Teil ist skeptisch oder lehnt die Veränderung geradeheraus ab. So stehen sich im Kolle-
gium zwei Gruppen gegenüber: Die einen sind offen für Veränderung, die anderen zei-
gen deutlichen Widerstand dagegen.

In Tabelle 2 wird anhand kurzer Beispiele veranschaulicht, was die Ursachen bei ein-
zelnen Lehrkräften sein könnten, die die Veränderung begrüßen oder ablehnen.
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Tabelle 2: 	 Ursachen für Veränderungsbereitschaft und Widerstand

Kategorie Beschreibung Beispiel: Ursache der Ver-
änderungsbereitschaft

Beispiel: Ursache des 
Widerstands

Wahrgenomme-
ner Änderungs-
bedarf

Inwiefern ist die Per-
son der Meinung, dass 
in ihrem Arbeitsbereich 
Veränderungen über-
haupt notwendig sind 
und diese Verände-
rungen auch mit ihren 
eigenen Überzeugun-
gen im Einklang sind?

Herr Lange glaubt, dass 
Schüler*innen im freien 
Unterricht am meisten ler-
nen und dieser an der 
Schule viel zu gering aus-
geprägt ist. Er sieht des-
halb eine hohe Notwendig-
keit in der Veränderung.

Frau Becker findet 
die Idee zwar nicht 
schlecht, glaubt aber, 
dass es viel wichti-
ger wäre, die Energie 
in ein neues Konzept 
des Classroom Manage-
ments zu stecken, weil 
hier die wahren Prob-
leme liegen. 

Anreiz des Ver-
änderns

Inwiefern hat die Person 
grundsätzlich Interesse 
daran, Neues auszupro-
bieren und unbekannte 
Wege zu beschreiten?

Herr Yilmaz probiert gerne 
neue Methoden aus, um 
seinen Unterricht spannen-
der zu gestalten, deshalb 
ist er direkt dabei.

Frau Krüger meidet 
Experimente, sie verlässt 
sich gerne auf das, von 
dem sie weiß, dass es 
funktioniert.

Anreiz von Ver-
besserungen

Inwiefern ist die Person 
grundsätzlich motiviert, 
sich selbst und ihre 
Arbeit ständig zu ver-
bessern?

Frau Nguyen nutzt Schü-
ler*innenfeedback und 
Testdaten, um ihren Unter-
richt stetig weiterzuent-
wickeln; sie möchte also 
gerne austesten, ob mit 
dem neuen Unterrichts-
konzept die Schüler*innen 
noch besser lernen können.

Herr Scholz hält sei-
nen Unterricht für gut 
genug und sieht keinen 
Grund, daran etwas zu 
ändern.

Wahrgenom-
mene eigene 
Fähigkeiten

Inwiefern glaubt eine 
Person, dass sie in der 
Lage ist, auch in den 
herausfordernden Situ-
ationen, die eine Verän-
derung mit sich bringen 
kann, gut agieren zu 
können?

Herr Wolf ist überzeugt, 
dass er mit Schwierigkei-
ten gut umgehen kann, 
deshalb schreckt ihn die 
Umstellung nicht.

Frau Rabe hat Beden-
ken, dass sie die neuen 
Methoden nicht gut 
umsetzen kann und 
lehnt sie deshalb ab.

Wahrgenom-
mener eigener 
Handlungsbe-
darf

Denkt die Person, dass 
ihre Mitarbeit bei der 
Veränderung überhaupt 
relevant ist und einen 
Unterschied macht?

Frau Sommer glaubt, dass 
ihr Einsatz entscheidend 
ist, damit gerade die Schü-
ler*innen in ihrer Klasse 
selbstreguliertes Lernen 
schaffen.

Herr Busch denkt, dass 
es egal ist, was er in sei-
nem Unterricht macht, 
weil die Schüler*in-
nen ihn sowieso nicht 
mögen. An der Verän-
derung sollten besser 
andere mitwirken.

Wahrgenom-
mener Kontroll-
spielraum

Geht die Person davon 
aus, grundsätzlich Ein-
fluss auf die Gegeben-
heiten in ihrem Arbeits-
bereich zu haben und 
diese verändern zu kön-
nen?

Herr Ali ist überzeugt, dass 
er mit seinem Engage-
ment die Lernkultur an der 
Schule positiv verändern 
kann.

Frau Peters meint, sie 
könne an den schwie-
rigen Lernbedingun-
gen der Schüler*innen 
sowieso nichts ändern, 
da mache auch selbstre-
guliertes Lernen keinen 
Unterschied.

Quelle: in Anlehnung an Klusemann (2003)



263Welche Führung braucht es für mehr Bildungsgerechtigkeit?

4.2	 Reflexionsimpuls: Umgang mit Widerständen in der 
Vergangenheit

Möglicherweise haben Sie bei Veränderungsprozessen, die Sie an Ihrer Schule ange-
stoßen haben, auch schon einmal offenen Widerstand, Unmut oder fehlendes Enga-
gement im Kollegium bzw. bei den Beteiligten wahrgenommen. Das kann, wie Sie 
gerade gelesen haben, durchaus unterschiedliche Ursachen haben.

Überlegen Sie retrospektiv:
	– Welche Bespiele fallen Ihnen aus Ihrer eigenen Erfahrung ein, in denen Sie Wider-

stand bei der Umsetzung von Veränderungen erlebt haben?
	– Wählen Sie nun eine konkrete Situation aus. Möglicherweise eine, die Sie als 

besonders schwierig erlebt haben. Rufen Sie sich diese Situation noch einmal ins 
Gedächtnis: Worum ging es da? Wer waren die Akteure? Wodurch wurde der 
Widerstand für Sie sichtbar? 

	– Welche der oben genannten Ursachen könnte(n) sich dahinter verborgen haben? 
Was führt Sie zu dieser Annahme? Wie haben Sie versucht, diese Ursachen her-
auszufinden?

4.3	 Widerstand bearbeiten

Der vorangegangene Abschnitt hat gezeigt: ‚Widerstand‘ hat einen Zweck für diejeni-
gen, die ihn leisten. Dieser Zweck kann sehr unterschiedlich sein; er kann beispiels-
weise Unsicherheiten verdecken oder ein Schutz der eigenen pädagogischen Über-
zeugungen und Orientierungen sein.

Je nachdem, welche Ursache(n) der (fehlenden) Veränderungsbereitschaft zu- 
grunde liegt bzw. liegen, sind jeweils unterschiedliche Strategien notwendig um daran 
zu arbeiten. Es ist also wichtig, die dritte Spalte in Tabelle 2 („Ursache der Verände-
rungsbereitschaft“) zu berücksichtigen und zu fragen, wie agiert werden kann, um 
eine Veränderungsbereitschaft bei den Lehrkräften zu erzeugen. 

Nachfolgend soll in Anlehnung an Yukl (2009) für einige der Dimensionen 
beschrieben werden, wie auf unterschiedliche Ursachen von ‚Widerstand‘ reagiert 
werden kann.

Die Veränderung wird nicht als notwendig wahrgenommen, es wird kein 
Änderungsbedarf gesehen.

Wenn die Veränderung nicht als notwendig wahrgenommen wird, kann das bedeu-
ten, dass die Personen, die an der Veränderung mitwirken sollen, 
(1)	 das Problem, das bearbeitet werden soll, gar nicht erst anerkennen, oder 
(2)	 die Veränderung als weniger wichtig ansehen, als Veränderungen in anderen 

Bereichen (Yukl, 2009). 

Ein Beispiel für diese Art von Widerstand ist Frau Becker (vgl. Tabelle 2). Wider-
stände, die diesen Ursachen zugrunde liegen, verweisen darauf, dass im Kollegium 
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möglicherweise kein geteiltes Problemverständnis, unterschiedliche Prioritätenset-
zungen oder Lösungsansätze mit Blick auf das bestehen, was verändert werden soll 
– Aspekte, die im besten Fall gemeinsam mit den Personen ausgehandelt werden, die 
an der Veränderung mitwirken sollen. Hilfreich kann hier die Überlegung sein, ob es 
zuvor (ausreichend) Gelegenheiten v.a. in einem formalen Rahmen gab, um zu einem 
gemeinsamen Problem- und Lösungsverständnis zu gelangen: Wurde das Problem 
von mehreren Personen als solches benannt? Wurde ihm von der Mehrheit des Kolle-
giums eine hohe Priorität zugewiesen? Erfolgte die Lösungsfindung eher intuitiv oder 
wurden umfassende Informationen einbezogen (z. B. wissenschaftliche Erkenntnisse, 
Wirkannahmen, notwendige Ressourcen)? Konnten sich alle Personen, die die Verän-
derung betrifft, in den Prozess einbringen? 

Die Notwendigkeit einer Veränderung wird wahrgenommen, aber die 
vorgeschlagene Lösung wird nicht anerkannt.

Es kann auch sein, dass die Personen, die an der Veränderung mitwirken sollen, 
(1)	 nicht glauben, dass die vorgeschlagene Veränderung eine Lösung für das Prob-

lem ist, oder 
(2)	 eine Diskrepanz zwischen den mit der Veränderung verknüpften Werten und 

ihren eigenen persönlichen oder professionellen Interessen, Werten und Über- 
zeugungen wahrnehmen; sie halten die Veränderung vielleicht auch für unethisch. 

Ist dies der Grund für Widerstand gegen Veränderungsprozesse, so macht es Sinn, 
zunächst einen Schritt zurückzugehen und zu prüfen, inwiefern es im Kollegium tat-
sächlich einen Konsens über gemeinsame Werte gibt. Teilt das Kollegium Vorstellun-
gen davon, was guter Unterricht und professionelles pädagogisches Handeln ist? Gibt 
es im Kollegium einen ‚gemeinsamen Blick‘ auf die Schüler*innen? 

Die Veränderung wird nicht als machbar wahrgenommen.
Eine weitere Ursache kann sein, dass die Personen, die an der Veränderung mitwir-
ken sollen, das Problem zwar anerkennen oder den Vorteil sehen, den eine Verände-
rung ihnen bringen würde, aber überzeugt sind, dass die Veränderung nicht umge-
setzt werden kann. Beispielspeise sind sie der Meinung, dass ihnen die Ressourcen 
fehlen, sie nehmen sich selbst oder das Kollegium als nicht wirksam wahr oder sie 
glauben, nicht über die notwendigen Kompetenzen zu verfügen (Yukl, 2009). Frau 
Rabe (vgl. Tabelle 2) etwa lehnt die Veränderung gar nicht grundsätzlich ab, hat aber 
offensichtlich wenig Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten und deshalb Sorge, dass 
die Veränderung für sie Schwierigkeiten erzeugen könnte, die sie nicht beherrschen 
kann.

Daneben kann an Schulen an sozialräumlich benachteiligten Standorten ein feh-
lender Glaube an die Machbarkeit – also die Annahme, wenig Kontrolle über die 
Ergebnisse zu haben – eine häufige Ursache für Widerstand gegen Veränderungen 
sein. Ein Beispiel hierfür ist Frau Peters (vgl. Tabelle 2), die glaubt, dass sie gegen 
die Rahmenbedingungen machtlos ist. Frau Peters steht für eine Situation, in der 
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die Pädagog*innen die Ursache für geringere Erfolge in erster Linie bei den Schü-
ler*innen und deren Familien verorten und dadurch ihre eigene Wirkmacht unter-
schätzen und übersehen, wie sehr das eigene Handeln die Lern- und Leistungsfähig-
keit der Schüler*innen mitprägt (McKenzie & Scheurich, 2008; Valencia, 2010; vgl. 
hierzu auch den Beitrag „Ressourcen statt Probleme: Auf dem Weg zu einer positi-
ven Schulkultur“ von Proskawetz et al. in diesem Band). Dabei ist eine optimistische 
Einschätzung sowohl der eigenen Wirkmacht und Handlungskompetenz als auch der 
des Kollegiums bedeutsam, um Veränderungen in Angriff zu nehmen und erfolgreich 
umsetzen zu können (Bandura, 1987; Donohoo, 2018).

Um ‚Widerstände‘ im Kollegium zu bearbeiten, die sich aus einer solchen wahr-
genommenen Hilflosigkeit ergeben, braucht es daher zunächst Strategien, die darauf 
ausgelegt sind, die Attributionsmuster, also die Ursachenzuschreibungen, der Päda-
gog*innen (vgl. den Beitrag „Gemeinsame Visionen und Ziele als Motor der Schul-
entwicklung“ von Klein & Becks in diesem Band) zu verändern und ihnen zu ermög-
lichen, sich wirksam zu fühlen, etwa über eine gezielte Fortbildungsplanung oder 
Mentoring- und Coachingangebote. Darüber hinaus kann es hilfreich sein, Erfolge 
und gelungene Praxis systematisch sichtbar zu machen. Auch ein responsives Schul-
leitungshandeln, also ein Führungshandeln, das auf die Bedürfnisse des Kollegiums 
eingeht, ihm Interesse und Respekt entgegenbringt sowie die Kolleg*innen dabei 
unterstützt, ihre Arbeit gut machen zu können, kann das Vertrauen in die kollektiven 
Fähigkeiten stärken (Donohoo et al., 2020).

Die Veränderung wird mit persönlichen Verlusten  
verknüpft.

Neben den Gründen für Widerstand, die in der Veränderung selbst oder in der ein-
zelnen Person und ihren Werten und ihrem Selbstbild liegen, kann Widerstand seine 
Ursache auch in organisationalen Faktoren haben. Beispielsweise kann es sein, dass 
die Personen, die an der Veränderung mitwirken sollen, dadurch Verluste beispiels-
weise mit Blick auf ihre Autonomie, ihre Anerkennung, Kompetenz oder ihre Ein-
flussmöglichkeiten befürchten. Was zunächst wie ein individuelles Problem erscheint, 
ist gerade an Schulen eine durchaus strukturelle Herausforderung.

Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse gehen häufig damit einher, dass 
Unterricht ‚deprivatisiert‘ werden soll oder die Pädagog*innen in höherem Maße 
Verbindlichkeiten mit Blick auf ihr pädagogisches Handeln ‚ertragen‘ sollen. Gerade 
für Lehrkräfte, die es gewohnt sind, in hohem Maße autonom handeln zu können, 
kann dies wie ein illegitimer Eingriff in ihre Rechte oder ein Eindringen in ihren 
‚persönlichen Bereich‘ wirken (McKenzie & Scheurich, 2008). Demgegenüber können 
Verbindlichkeiten den Pädagog*innen aber auch Struktur und Halt geben und eine 
deutlich entlastende Wirkung haben, weil sie den mentalen Load der Pädagog*innen 
reduzieren und ihnen Orientierung für ihr Handeln geben (Bronnert-Härle & Klein, 
2025). Unsicherheiten und der Sorge vor Kompetenzverlusten können Fortbildungen 
und Gelegenheiten für gemeinsame Lern- und Reflexionsprozesse entgegenwirken, 
die bereits vor Implementation der Veränderung beginnen oder von Anfang an mit-
gedacht werden. 
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Es besteht kein Vertrauen in die  
Führungsperson.

Letztlich kann Widerstand gegen Veränderung auch gegen die Führungsperson selbst 
oder aber gegen den Anspruch, Führung zu übernehmen, gerichtet sein. Die Perso-
nen, die an der Veränderung mitwirken sollen, glauben beispielsweise nicht, dass die 
Führungsperson in ihrem Interesse handelt, der Führungsperson wird eine versteckte 
Agenda unterstellt, oder der Anspruch der Führungsperson, Veränderungen einzu-
führen, wird nicht als legitim betrachtet. Gerade an Schulen müssen sich Führungs-
personen häufig damit auseinandersetzen, dass eine zu starke Führungsrolle von den 
Lehrkräften unter Umständen nicht anerkannt wird (vgl. den Beitrag „Führungsper-
son sein“ von Klein & Czaja in diesem Band).

Insbesondere mit Blick auf die beiden in diesem Beitrag dargestellten Führungs-
konzepte – transformationale Führung und kulturresponsives Schulleitungshandeln 
– ist es problematisch, wenn das Kollegium der Schulleitung nicht vertraut. Eine ver-
meintliche ‚Nicht-Vertrauens-Situation‘ kann ganz einfache Gründe haben – vielleicht 
gilt das Misstrauen des Kollegiums gar nicht der Führungsperson selbst, sondern ist 
Ausdruck einer allgemeinen Unsicherheit des Kollegiums und Ängsten vor der Ver-
änderung selbst (s. o.).

Eine systematische Erhebung, zum Beispiel über eine anonyme Befragung oder 
ein 180-Grad-Feedback, kann dabei helfen, das Verhältnis der Schulleitung zum Kol-
legium besser zu verstehen. Hierbei kann es nützlich sein, sich Unterstützung durch 
die zuständige Schulaufsicht oder andere Akteure aus dem Unterstützungssystem ein-
zuholen. Auch eine transparente Kommunikation, ein partizipativ gestalteter Ver-
änderungsprozess (etwa wie oben beschrieben) und die Herstellung des Bezugs zu 
gemeinsamen schulischen Zielen bzw. der gemeinsamen Vision können dazu beitra-
gen, das Vertrauen in das Schulleitungsteam zu befördern.

4.4	 Reflexionsimpuls: Umgang mit Widerständen für aktuelle 
oder zukünftige Veränderungsprozesse

Widerstand ist nicht nur hinderlich – er kann auch Hinweise geben, wo noch Klä-
rung, Unterstützung oder Anpassung nötig ist. Diese Übung unterstützt Sie als 
Schulleitung oder Steuergruppe dabei, Widerstand im Kollegium differenziert zu 
betrachten, typische Ursachen zu erkennen und konkrete erste Handlungsideen zu 
entwickeln.

4.4.1	 Eigene Situation analysieren

	– Welche konkreten Veränderungen stoßen aktuell in Ihrem Kollegium auf ‚Wider-
stand‘? 

	– Welche Gruppen oder Personen zeigen ‚Widerstand‘? 
	– Gibt es unterschiedliche Formen von ‚Widerstand‘ (offen, verdeckt, aktiv, passiv)?

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel

Reflexionsimpulse

Entwicklungstools

Aufschließende Aussagen

Praxisbeispiel
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4.4.2	 Ursachen hinterfragen

Überlegen Sie für jede Gruppe oder Person: 
	– Welche Gründe könnten hinter dem ‚Widerstand‘ stehen? Orientieren Sie sich 

dabei an Tabelle 2.
	– Welche dieser Ursachen liegen eher in der Person oder der Veränderung selbst? 
	– Welche dieser Ursachen liegen eher im System oder strukturellen Bedingungen?

4.4.3	 Perspektivwechsel

Beantworten Sie für eine Person oder Gruppe: 
	– Wenn ich an ihrer Stelle wäre – was bräuchte ich, um den nächsten kleinen Schritt 

mitzugehen?

4.4.4	 Erste Ansätze entwickeln

	– Überlegen Sie anschließend: Wen können Sie gezielt ansprechen, um ins Gespräch 
zu kommen?

	– Wie können Sie ‚Brücken‘ bauen (z. B. kleine erprobte Erfolge sichtbar machen, 
Tandems bilden, Fortbildungen anbieten)?

	– Welche Unterstützung können Sie anbieten, um Ängste oder Zweifel zu verrin-
gern?

4.4.5	 Nächster konkreter Schritt

Formulieren Sie zum Abschluss einen kleinen, realistischen nächsten Schritt, den 
Sie innerhalb der nächsten zwei Wochen umsetzen können, um den Umgang mit 
Widerstand aktiv anzugehen. 

5	 Fazit

Bildungsgerechtigkeit entsteht nicht durch kleine, technische oder strukturelle 
Anpassungen, sondern durch die Veränderung von Überzeugungen, durch Mut, 
Reflexionsbereitschaft und die Fähigkeit zum Perspektivwechsel. Für Schulleitungen 
bedeutet dies, ein Vorbild zu sein und die Veränderung als gemeinschaftlichen, lang-
fristigen Prozess zu gestalten. Bildungsgerechtigkeit braucht insofern eine Führung, 
die nicht nur kleine Veränderungen herbeiführt, sondern bereit ist, Schule neu zu 
denken – auch dort, wo es anstrengend und unbequem wird.

Eine Vision von Bildungsgerechtigkeit kann hierfür den Rahmen bieten. Kultur-
responsives Handeln fordert Schulleitungen und Kollegien an sozialräumlich benach-
teiligten Standorten auf, die Lebenswelten ihrer Schüler*innen ernst zu nehmen, ins-
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titutionelle Barrieren abzubauen und Schule aktiv so zu verändern, dass sie Teilhabe 
ermöglicht. Der Ansatz der transformationalen Führung bietet zudem Ideen für eine 
Führungspraxis, die Inspiration, Motivation und die Fähigkeit zur gemeinsamen Ziel-
entwicklung fokussiert. 
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satz des „Multifactor Leadership Questionnaire“ (MLQ 5 x Short). Journal for Edu-
cational Research Online (JERO), 3(1), 141–167. 

Khalifa, M. A., Gooden, M. A., & Davis, J. E. (2016). Culturally Responsive School Lead-
ership: A Synthesis of the Literature. Review of Educational Research, 86(4), 1272–
1311. https://doi.org/10.3102/0034654316630383

Klar, H. W., & Brewer, C. A. (2013). Successful Leadership in High-Needs Schools: An 
Examination of Core Leadership Practices Enacted in Challenging Contexts. Edu-
cational Administration Quarterly, 49(5), 768–808. https://doi.org/10.1177/0013161x 
13482577 

Klein, E. D. (2016). Instructional Leadership in den USA – ein Modell für Schulleiterin-
nen und Schulleiter in Deutschland? Tertium Comparationis, 22(2), 203–229. 

Klein, E. D. (2018a). Erfolgreiches Schulleitungshandeln an Schulen in sozial deprivierter 
Lage: Eine Zusammenschau zentraler Grundlagen und Befunde aus der nationalen 
und internationalen Bildungsforschung. Expertise im Auftrag der Wübben Stiftung. 
SHIP Working Paper Series, No. 02. Universität Duisburg-Essen.

Klein, E. D. (2018b). Transformationale Führung und Daten in Schulen in sozial depri-
vierter Lage. Die Deutsche Schule, 110(1), 27–46. https://doi.org/10.25656/01:26000

Klein, E. D., & Bronnert-Härle, H. (2022). Defizitorientierungen von Lehrkräften und 
ihr Zusammenhang mit der Führungspraxis an Schulen in sozialräumlich deprivier-
ter Lage. Zeitschrift für Pädagogik, 68(5), 691–710. https://doi.org/10.25656/01:29304

Klein, E. D., Czaja, S., Proskawetz, S., van Ackeren, I., & Becks, C. (2024). Alles eine 
Frage der Perspektive?! Wie Schulleitende ihren Einfluss wahrnehmen und wie dies 
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