Penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Klein, Esther Dominique [Hrsg.]; Proskawetz, Franziska S. [Hrsg.]; Bieler, Nathalie [Hrsg.]; Czaja, Susanne J. [Hrsg.]

DIPF @

Schulentwicklung an sozialraumlich benachteiligten Standorten. Ein Lehr-

und Arbeitsbuch

Miinster ; New York : Waxmann 2026, 274 S.

Quellenangabe/ Reference:

Klein, Esther Dominique [Hrsg.]; Proskawetz, Franziska S. [Hrsg.]; Bieler, Nathalie [Hrsg.]; Czaja,
Susanne J. [Hrsg.]: Schulentwicklung an sozialrdumlich benachteiligten Standorten. Ein Lehr- und
Arbeitsbuch. Miinster ; New York : Waxmann 2026, 274 S. - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-351860 -
DOI: 10.25656/01:35186; 10.31244/9783818851149

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-351860

https://doi.org/10.25656/01:35186

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.waxmann.com

Nutzungsbedingungen

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.de - Sie dirfen das
Werk bzw. den Inhalt unter folgenden Bedingungen vervielféltigen, verbreiten
und offentlich zuganglich machen sowie Abwandlungen und Bearbeitungen
des Werkes bzw. Inhaltes anfertigen: Sie missen den Namen des
Autors/Rechteinhabers in der von ihm festgelegten Weise nennen. Dieses
Werk bzw. der Inhalt darf nicht fiir kommerzielle Zwecke verwendet werden.
Die neu entstandenen Werke bzw. Inhalte dlirfen nur unter Verwendung von
Lizenzbedingungen weitergegeben werden, die mit denen dieses
Lizenzvertrages identisch oder vergleichbar sind.
Mit  der Verwendung dieses Dokuments
Nutzungsbedingungen an.

erkennen  Sie  die

f WAXMANN

WWw.waxXxmann.com

Terms of use

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.en - You may copy,
distribute and transmit, adapt or exhibit the work in the public and alter,
transform or change this work as long as you attribute the work in the manner
specified by the author or licensor. You are not allowed to make commercial
use of the work. If you alter, transform, or change this work in any way, you
may distribute the resulting work only under this or a comparable license.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:
peDoCSs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Esther Dominique Klein, Franziska S. Proskawetz,
Isabell van Ackeren-Mindl,
Nathalie Bieler & Susanne J. Czaja (Hrsg.)

Schulentwicklung

an sozialraumlich
benachteiligten Standorten

Ein Lehr- und Arbeitsbuch







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

Schulentwicklung an sozialraumlich
benachteiligten Standorten

Ein Lehr- und Arbeitsbuch

Waxmann 2026
Minster * New York



Diese Publikation wird ermdglicht durch Mittel des Bundesministeriums
firr Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend.

Gefordert vom:

% I Bundesministerium ."’.
fir Bildung, Familie, Senioren,
Frauen und Jugend schUMas
Schule macht stark

Bibliografische Informationen der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der
Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind
im Internet iiber http://dnb.dnb.de abrufbar.

Print-ISBN 978-3-8188-0114-4
E-Book-ISBN  978-3-8188-5114-9
https://doi.org/10.31244/9783818851149

Waxmann Verlag GmbH, 2026
Steinfurter Strafle 555, 48159 Miinster

WWW.waxmann.com
info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: Anne Breitenbach, Miinster
Umschlagabbildung: © Adobe Stock | Pilangenceng art
Satz: Roger Stoddart, Miinster

Dieses E-Book ist unter der Lizenz CC BY-NC-SA 4.0 open access verfiigbar.
: BY NC SA

Diese Lizenz gilt nur fiir das Originalmaterial. Alle gekennzeichneten Fremdinhalte
(z.B. Abbildungen, Fotos, Zitate etc.) sind von der CC-Lizenz ausgenommen und fiir
deren Wiederverwendung ist es ggf. erforderlich, weitere Nutzungsgenehmigungen
beim jeweiligen Rechteinhaber einzuholen.




Inhalt

Einleitung

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 ........... ... ... .. oo ool

Rahmenbedingungen von Schulen an sozialrdumlich
benachteiligten Standorten

Esther Dominique Klein und Christine Becks
Die Schiiler*innen als Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung

an sozialrdumlich benachteiligten Standorten...........................

Esther Dominique Klein
Kapazititen organisationalen Lernens als Schliissel kontinuierlicher

Schulentwicklung an benachteiligten Standorten ........................

Schulentwicklungskapazititen (weiter-)entwickeln

Esther Dominique Klein und Christine Becks

Gemeinsame Visionen und Ziele als Motor der Schulentwicklung .........

Barbara Muslic, Franziska S. Proskawetz, Miriam Kottmann,
Isabell van Ackeren-Mindl und Christine Becks
Arbeitsstrukturen und -prozesse wirksam gestalten — Kooperation,

Wissensmanagement und Datennutzung fir Schulentwicklung. ...........

Susanne Enssen, Philipp Hackstein, Brigitte Micheel und
Sybille Stobe-Blossey

Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestalten: Ein Werkzeugkasten . .

Amina Kielblock und Stephan Kielblock
Ganztag und auflerunterrichtliches Lernen - Praxisnahe Materialien
und Strategien zur Qualititsentwicklung im Ganztag von der Steuerung

bis zum Ganztagsangebot.......... ... ... .. ool

Franziska S. Proskawetz, Esther Dominique Klein und
Isabell van Ackeren-Mindl

Ressourcen statt Probleme: Auf dem Weg zu einer positiven Schulkultur .. ..

137

187



6 | Inhalt

Esther Dominique Klein und Susanne J. Czaja

Fithrungsperson sein — Reflexion und Gestaltung der Fithrungsrolle
in einer flachen Hierarchie ........ ... .. ... ... o i i 217

Susanne J. Czaja, Esther Dominique Klein und Eunji Lee



Einleitung






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

Schulentwicklung im Kontext von Bildungsgerechtigkeit -
Einleitung in den Sammelband

1 Einleitung

Wenn von Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten die Rede ist, dann
richtet sich der Blick meist schnell auf die Rahmenbedingungen dieser Schulen.
Wenngleich es keine einheitliche Definition fiir die in dieser Weise bezeichneten
Schulen gibt (Manitius & Dobbelstein, 2017), so werden damit in der Regel Schu-
len beschrieben, deren Schiiler*innenschaft sich iiberwiegend aus armutsbetroffenen
und/oder migrantisch gepragten Herkunftsmilieus speist. Aus dieser Zusammen-
setzung ergeben sich Bedirfnisse und Anforderungen an das schulische Handeln,
zu denen das Schulsystem - auch trotz vielfiltiger Reformbemiithungen der letzten
zwei Jahrzehnte — nicht so richtig passen will (Becks et al., 2025; vgl. den Beitrag
»Die Schiiler*innen als Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung an sozial-
raumlich benachteiligten Standorten® von Klein und Becks in diesem Band). Hinzu
kommt eine mangelnde Ressourcenausstattung im Bildungssystem insgesamt, welche
an sozialraumlich benachteiligten Standorten héufig noch prekirer 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 sozialraum-
lich benachteiligten Standorten ,,nicht selten mit einer dysfunktionalen Schulorgani-
sation mit problematischem Schulklima, defizitiren 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 sozialraumlich benachteiligten Standorten, die trotz dieser Rahmenbedin-
gungen sehr erfolgreich darin sind, sowohl die Bildungs- und Teilhabechancen ihrer
Schiiler*innen substanziell zu verbessern als auch das Wohlbefinden von Schiiler*in-
nen, Lehrkriften, weiterem Personal und Eltern zu stirken. Wie es diesen Schulen
gelingt, erfolgreich zu sein, wurde in der internationalen Schulentwicklungsforschung
in den vergangenen zwei Jahrzehnten intensiv untersucht.

Der Sammelband biindelt dieses Forschungswissen, bereitet es fiir Studium sowie
Praxis auf und macht es fiir die Schulentwicklung konkret nutzbar." Die Beitrage sind
entsprechend aufbereitet: Sie prisentieren empirische Befunde in mdoglichst praxis-

1 Die Beitrage des Sammelbandes sind im Rahmen des Projektes Schule macht stark
(SchuMaS) entstanden. Bei SchuMa$S handelte es sich um ein durch das Bundesministerium
fir Bildung und Forschung (BMBF; ab 2025 Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend; BMBEFSF]) gefordertes Verbundprojekt, in dem 200 Schulen an
sozialrdaumlich benachteiligten Standorten bundesweit iiber fiinf Jahre vom SchuMaS-For-
schungsverbund unterstiitzt und wissenschaftlich begleitet wurden. Der Grofiteil der Texte
dieses Sammelbandes wurde in dem Virtuellen SchuMaS-Raum ,,Schulentwicklung im Sozial-
raum® fiir alle teilnehmenden Schulen zuganglich gemacht und unterstiitzte 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 sozialrdumlich benachteiligten Standorten sind auch des-
halb erfolgreich, weil ihr grundsitzlicher Blick auf sowie Verstindnis von Bildungs-
gerechtigkeit, deren Ursachen und die sich daraus ergebenden Aufgaben fiir Schule
hiufig von dem abweicht, was im gesellschaftlichen Diskurs vorherrschend ange-
nommen wird. In dieser Einleitung beginnen wir deshalb zunichst mit dem Blick
auf Bildungsgerechtigkeit, warum das Handeln der Schulen aus dieser Perspektive
so bedeutsam ist und welche Konsequenzen diese Erkenntnisse fiir Bildungsgerech-
tigkeit als schulisches Entwicklungsziel und darauf bezogene Handlungsstrategien
haben. Am Ende der Einleitung findet sich zudem ein Uberblick iiber die einzelnen
Beitrdge und deren Aufbau.

2 Die Bedeutung schulischer Handlungspraxis fiir den
Bildungserfolg

Um zu veranschaulichen, warum die einzelne Schule und ihre Handlungspraxis
fir Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus? entscheidend sein
konnen, greifen wir auf eine Studie des amerikanischen Bildungsforschers Gregory
Palardy (2008) zuriick. In der Studie wurde die Lernentwicklung von Highschool-
Schiiler*innen tber einen Zeitraum von vier Jahren verfolgt.

Die Schulen, die von diesen Schiiler*innen besucht wurden, wurden in drei Gruppen

aufgeteilt:

— Schulen, deren Schiiler*innen einen sehr hohen SES? hatten,

— ,durchschnittliche® Schulen

- sowie Schulen, deren Schiiler*innen einen sehr niedrigen SES hatten - also Schu-
len an sozialrdumlich benachteiligten Standorten.

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

- das Sicherheitsgefiihl der Schiiler*innen in ihrer Schule,

- inwiefern sich die Schiiler*innen fair behandelt fiihlten,

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

2 Der Begriff der marginalisierten Herkunftsmilieus wird im Beitrag ,Die Schiiler*innen als
Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung an sozialraumlich benachteiligten Standor-
ten“ von Klein & Becks in diesem Band erldutert.

3 Socioeconomic Status bzw. soziookonomischer Status der Schiiler*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 fiir leistungsstarke Schiiler*innen hatte
und
- wie viele sehr gute Lehrkrifte an der Schule unterrichteten.

Palardy analysierte, wie stark sich die Lernzuwichse der Schiiler*innen unterschie-
den und welcher Anteil dieser Unterschiede dadurch erkliart werden konnte, dass die
Schiiler*innen unterschiedliche Schulen besuchten, in denen die o. g. Merkmale vari-
ierten. Die Schulen wurden dabei nur innerhalb der drei Gruppen verglichen, nicht
tber 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-
wiachsen, der durch die Praxis der Schulen erkliart werden konnte, mit 17 und 23
Prozent eher klein. Der Grofdteil der Unterschiede schien also Ursachen zu haben,
die nicht auf Schulebene lagen (dies kénnten z.B. Voraussetzungen der Schiiler*in-
nen oder individuelle Unterrichtsgestaltung einzelner Lehrkrifte sein).

In der Gruppe der Schulen mit einem niedrigen durchschnittlichen SES - den
Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten — wurde dagegen mehr als die
Hilfte der Unterschiede, ndmlich 54 Prozent, dadurch erklért, dass die Schiiler*in-
nen verschiedene Schulen besuchten. Hier hatten die Merkmale der schulischen Pra-
xis also einen immensen Einfluss auf die Lernzuwéchse der Schiiler*innen. Die Stu-
die von Palardy kann damit sehr eindriicklich zeigen, welche Relevanz die konkrete
Praxis der Schulen gerade an sozialrdumlich benachteiligten Standorten auf die Frage
hat, wie gut die Schiiler*innen lernen konnen.

Durchschnittlicher SES der Schule

hoch mittel niedrig
Anteil der Varianz in
den Lernzuwdichsen,
der durch Unterschie-
de in der Praxis der
Schulen erklért wird:

Abbildung 1:  Einfluss der schulischen Handlungspraxis auf die Lernzuwéchse der Schiiler*innen -
Langsschnittstudie aus den USA (Quelle: Palardy, 2008; eigene Darstellung;
Anm.: SES = socioeconomic status/Soziodkonomischer Status)

Ein fachlich und kognitiv anspruchsvoller Unterricht ist eine entscheidende
D Voraussetzung fiir den Erfolg der Schiiler*innen.

Schaut man sich die Merkmale der schulischen Praxis an, die in der Studie von
Palardy (2008) untersucht wurden, so fillt auf, dass einerseits anspruchsvolle Unter-
richtsangebote fiir leistungsstarke Schiiler*innen einen Unterschied zwischen den
Schulen an benachteiligten Standorten erzeugt haben. Auch andere Studien zeigen,
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dass Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten, deren Schiiler*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 Einiiben von Routinen und das
Reproduzieren von Wissen zielt, sondern auf tiefere Verstehensprozesse, Problemlo-
sen, Transferleistungen und eigenstdndiges Denken.

Demgegeniiber zeigen verschiedene Studien, dass gerade an Schulen mit einem
hohen Anteil an Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus das fachliche
Lernen oftmals in den Hintergrund riicken kann. Die untersuchten Schulen fokus-
sieren ihre Bemithungen hiaufig auf die ,,Herstellung von unterrichtlicher Ordnung“
(Folker et al., 2016, S. 165), wihrend die Entwicklung des Fachunterrichts dahinter
zurlickgestellt wird (Folker et al., 2016; Herrmann, 2010).

Wie mit ,unangepasstem Verhalten der Schiiler*innen umgegangen wird, ist
v ebenfalls entscheidend fiir deren Lernerfolg.

Die zweite Dimension, die sich in der Studie von Palardy (2008) als entscheidend
erwies, war die Frage, ob sich die Schiiler*innen in der Schule ,fair behandelt* fith-
len. War dies der Fall, dann waren ihre Lernzuwidchse auch grofier. Die Variable ver-
weist auf die Bedeutung eines responsiven Umgangs mit solchem Verhalten, das von
den Lehrkriften als ,Stérung’ oder als ,abweichend® wahrgenommen wird. Von Lehr-
kraften wird dieses Verhalten haufig als besonders belastend empfunden (Folker et
al., 2013; Racherbdumer & van Ackeren, 2015).

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

Abbildung 2:  Coping-Strategien als ,stérendes Verhalten’ (Quelle: Kuttner, 2016; eigene Darstel-
lung)
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Widerstand gegen oder das Unterlaufen von Anforderungen, Ausdruck der Resi-
lienz und Anpassungsfahigkeit der Kinder, doch in Schule wirken sie ,stérend’ Abbil-
dung 2 illustriert dieses Missverstandnis: Das Kind in der rechten Bildhalfte hat keine
Méglichkeit, iber den Zaun zu blicken, wéhrend es sieht, dass dies fiir andere mog-
lich ist, weil die Bedingungen bei ihnen giinstiger sind. In seinem Bediirfnis 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 weif3 man
nicht, dass das Verhalten fiir das Kind eine sinnvolle Coping-Strategie ist; ohne die-
sen Kontext wirkt das Verhalten abweichend, zerstorerisch oder storend (Kuttner,
2016).

3 Bildungsgerechtigkeit gestalten — Aber mit welchem
Anspruch?

Die beschriebene Metapher stellt einige Annahmen, die héufig tiber Bildungsgerech-
tigkeit herrschen, auf den Kopf. Nicht die Schiiler*innen und ihre familidre Her-
kunft sind alleine ursichlich fiir ihren geringeren Bildungserfolg, und das Verhalten
der Schiiler*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 Schiiler*innen
strukturell benachteiligt. Die Bildungsressourcen der Schiiler*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 Verstindnis: Verteilungsgerechtigkeit

Im Alltagsverstindnis 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 Giitern - wie
beispielsweise dem Zugang zu hoheren Bildungswegen, Ausbildungspldtzen 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 tatsichlich gerecht ist, wenn also
gewihrleistet ist, dass diejenigen, die von dieser Ungleichverteilung profitieren, sich
dies auch selbst ,verdient® haben. Wird die Ungleichheit durch Umstande des fami-
lidren Hintergrundes oder Bildungsentscheidungen der Eltern bedingt, ist das Kind
nicht selbst verantwortlich und diirfte infolgedessen auch nicht dafiir ,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 Mafistab fiir die Vertei-
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lung genommen, setzt dies voraus, dass das Individuum diese tiberhaupt eigenver-
antwortlich erbringen kann. Die Aufgabe von Schule besteht aber nun gerade darin,
Eigenverantwortlichkeit von heranwachsenden Kindern und Jugendlichen tiberhaupt
erst zu ermdglichen (Stojanov, 2011; vgl. auch Fend, 2008).

Auch empirisch lédsst sich die Annahme der Verteilungsgerechtigkeit nicht hal-
ten. So miissen Schiiler*innen aus soziookonomisch benachteiligten Herkunfts-
milieus beispielsweise in der Grundschule deutlich hohere Leistungen erbringen, als
Schiiler*innen aus privilegierteren Gruppen, um von ihren Lehrkriften eine Gym-
nasialempfehlung zu erhalten; dieser Zusammenhang ist in den letzten zwanzig Jah-
ren trotz diverser Bemithungen, das Schulsystem gerechter zu gestalten, unverdndert
hoch (Stubbe et al., 2023).

Ferner zeigt sich, dass der Glaube an das Meritokratieprinzip auch Spuren bei den
Betroffenen selbst hinterldsst. Glauben Schiiler*innen und Studierende aus benach-
teiligten Herkunftsmilieus an das Meritokratieprinzip, haben sie hiufig eine nied-
rigere Selbstwirksamkeitserwartung, tendieren dazu, die ,Schuld® fir die geringe-
ren Bildungschancen bei sich selbst zu suchen, und haben stirker stereotypisierende
Ansichten tiber ihre eigene Herkunft (Madeira et al., 2019).

3.2 Das Verstindnis in diesem Band: Anerkennungsgerechtigkeit

Vor diesem Hintergrund stellen wir dem Prinzip der Verteilungsgerechtigkeit in die-
sem Band das Prinzip der Anerkennungsgerechtigkeit gegeniiber, das im deutschen
Sprachraum vor allem durch den Bildungsforscher Krassimir Stojanov (2011) gepragt
wurde. Stojanov stellt fest, dass Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmi-
lieus ,,nicht dadurch ungerecht behandelt [werden], dass ihnen keine piddagogischen
Sondermafinahmen 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 Schiiler*innen nicht ausreichend
,kompensiere’.

Vielmehr wiirden die Schiiler*innen, so Stojanov, ,,in erster Linie dadurch [unge-
recht behandelt], dass sie als festgelegt durch ihre Herkunft, oder als Produkte einer
als abweichend postulierten familidren Enkulturation betrachtet werden (ebd.; Her-
vorhebungen im Original). Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus
wiirden in Schule hiufig nicht als Individuen mit den gleichen individuellen Vor-
aussetzungen, Kompetenzen, Traumen und Zielen wahrgenommen wie Schiiler*in-
nen aus privilegierteren Herkunftsmilieus. Die Art und Weise, wie die Interaktion in
Schule erfolge, was den Schiiler*innen zugetraut werde, was ihnen an Unterstiitzung
und Ermutigung zukomme, wie Lernprozesse fiir sie gestaltet wiirden, sei davon
geprégt, dass sie aufgrund ihrer Herkunft als ,defizitir wahrgenommen wiirden.

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 Schiiler*innen nur dann {iberwunden wer-
den kann, wenn es Schule — dem Schulsystem als Ganzes, aber auch jeder einzelnen
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Schule - gelingt, ihre Normen und Anspriiche sowie die damit verkniipften Struktu-
ren und Praktiken so weiterzuentwickeln, dass Respekt, Empathie und soziale Wert-
schitzung im Zentrum stehen.

Anerkennungsgerechtigkeit ist nach diesem Verstandnis nur dann méglich, wenn
der Ausgangspunkt von Mafinahmen nicht darin besteht, die vermeintlichen ,Defi-
zite‘ der Schiiler*innen durch zusitzliche Ressourcen ausgleichen zu wollen oder sie
deswegen zu pathologisieren, also als weniger leistungsfahig, als problematisch oder
als abweichend zu etikettieren, sondern darin, die Schiiler*innen so zu stiarken, dass
sie in der Lage sind, iiber sich hinauszuwachsen, dadurch die Bedingungen ihrer
sozialen Herkunft hinter sich zu lassen und in der Schule erfolgreich zu sein.

4 Uberblick iiber den Sammelband

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

4.1 Inhalte der Beitrige

Die Idee von Bildungsgerechtigkeit wird im ersten Beitrag ,Die Schiiler*innen als
Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung an sozialraumlich benachteiligten
Standorten® (Klein und Becks) weiter entfaltet. Der Text erldutert den Begriff der
,marginalisierten Herkunftsmilieus' sowie Folgen der Marginalisierung und bietet die
Méglichkeit, den Blick weg von den Herausforderungen der Lehrkréfte und hin auf
die Erfahrungs- und Lebenswelten der Schiiler*innen zu richten.

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

Welche Voraussetzungen dafiir bestehen, dass sich Schulleitungen, Lehrkrifte und
weitere Padagog*innen, Schiiler*innen und Eltern iiberhaupt fiir langerfristige und
intensive Verdnderungsprozesse begeistern und welche Stolpersteine beriicksichtigt
werden missen, wenn eine Schule vor grofien Herausforderungen steht oder bereits
zahlreiche Misserfolgserfahrungen gemacht hat, wird im Beitrag ,Gemeinsame Visio-
nen und Ziele als Motor der Schulentwicklung® (Klein und Becks) erlautert.

Der Beitrag ,, Arbeitsstrukturen und -prozesse wirksam gestalten - Kooperation,
Wissensmanagement und Datennutzung fiir Schulentwicklung® (Muslic, Proskawetz,
Kottmann, van Ackeren-Mindl und Becks) beschreibt daran anschlieflend, wie Schu-
len ihr tatsdchliches Handeln auf ihre Visionen und Ziele ausrichten kénnen. Dabei
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steht im Zentrum, wie zum Beispiel Ansétze der kollegialen Kooperation, Formen
des Wissensmanagements oder Strategien der datengestiitzten Arbeit so gestaltet wer-
den konnen, dass sie es den Mitgliedern in der Organisation Schule erméglichen, auf
die gemeinsam beschlossenen Entwicklungsziele hinzuarbeiten und sich selbst pro-
fessionell weiterzuentwickeln.

Die nédchsten beiden Beitrdge widmen sich zwei konkreten Aspekten der schu-
lischen Strukturen und Prozesse. Der Beitrag ,,Multiprofessionelle Schulentwicklung
aktiv gestalten: Ein Werkzeugkasten® (Enssen, Hackstein, Micheel und Stobe-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 unterstiitzt, Entwicklungsprozesse unterschiedlicher Zielstellung multipro-
fessionell und partizipativ zu gestalten.

In dem Beitrag ,,Ganztag und auflerunterrichtliches Lernen — Praxisnahe Materia-
lien und Strategien zur Qualititsentwicklung im Ganztag von der Steuerung bis zum
Ganztagsangebot“ (Kielblock und Kielblock) werden ebenfalls konkrete Strategien und
Materialien vorgestellt, die von Schulen direkt genutzt werden kénnen; im Zentrum
steht dabei die strategische Gestaltung von aufSerunterrichtlichen Angeboten.

Anerkennungsgerechtigkeit erfordert einen Perspektivwechsel, der auch an den
bewussten und unbewussten, geteilten Werten, Normen und Uberzeugungen der
Lehrkrifte und anderen Padagog*innen in der Schule rithrt. 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 unterstiitzt, sich syste-
matisch mit der Frage auseinanderzusetzen, welche gemeinsamen Uberzeugungen sie
mit Blick auf ihre Schiiler*innen und ihr Arbeiten haben und welche Auswirkungen
diese auf ihr Handeln und damit auf die Bildungschancen der Schiiler*innen haben.

Zuletzt greift der Band auch die Frage auf, wie Fithrung gelingen kann, wenn es
nicht nur um die Steuerung einzelner Mafinahmen geht, sondern um die ganzheitli-
che Gestaltung von Schule im Kontext von Bildungsgerechtigkeit. Der Beitrag ,,Fith-
rungsperson sein — Reflexion und Gestaltung der Fithrungsrolle in einer flachen Hie-
rarchie“ (Klein und Czaja) greift dabei zunéchst die Tatsache auf, dass Schulleitungen
in Deutschland traditionell nur wenig Weisungsbefugnisse mit Blick auf das padago-
gische Arbeiten der Lehrkrifte haben, und beschreibt, wie in einem solchen Kontext
eine Fiihrungsrolle ausgestaltet sein kann, die organisationales Lernen erméglicht.

Der Beitrag ,Welche Fithrung braucht es fiir mehr Bildungsgerechtigkeit?“ (Czaja,
Klein und Lee) adressiert schliefilich die Frage, welches Fithrungshandeln in der Fiille
unterschiedlicher Fithrungstheorien und -ansitze besonders hilfreich an Schulen an
sozialrdumlich benachteiligten Standorten sein kann.

4.2 Aufbau der Texte

Der Sammelband versteht sich als Lehr- und Arbeitsbuch fiir Studium, Schulpraxis
sowie Schulverwaltung und schulische Unterstiitzungssysteme. Das Ziel des Bandes
besteht darin, grundlegende Bedingungen und erfolgreiche Mafinahmen der Schul-
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entwicklung an sozialrdumlich 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 Lehrkriften, Schulleitungen, Schulaufsichten, Schulentwick-
lungsbegleitungen usw. Impulse anzubieten, um die eigene Praxis evidenzorientiert
weiterzuentwickeln.

Aufschlieffende Aussagen: Dazu sind die Texte so aufgebaut, dass sie empi-
@ rische Befunde verstindlich und zielgerichtet vorstellen. Um ein schnel-
les Erfassen der Inhalte zu ermoglichen, sind einzelnen Sinnabschnitten
aufschlielende Aussagen vorangestellt. Diese fassen die Kernaussage des
Abschnitts komprimiert zusammen und ermoglichen es den Lesenden somit,
diejenigen Abschnitte zu iiberspringen, fiir die keine vertieften Informationen
bendtigt werden, und trotzdem alle Kernaussagen des Beitrags zu erfassen.

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

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

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

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

Die vorangehenden Uberlegungen haben gezeigt, dass Anerkennungsgerechtigkeit
ein Schliissel fiir gelingende Schulentwicklung an sozialrdumlich benachteiligten
Standorten ist. Der Sammelband versteht sich daher als Einladung, die eigenen Pers-
pektiven auf Bildungsgerechtigkeit zu hinterfragen, neue Impulse aufzunehmen und
Moglichkeiten zur Reflexion und Umsetzung in Studium und Praxis auszuloten. Die
Beitrige bieten dafiir unterschiedliche Zugénge — von theoretischen Konzepten iiber
empirische Befunde bis hin zu praktischen Werkzeugen -, die dazu anregen sollen,
Schulentwicklung im Sinne gerechterer Bildungschancen aktiv mitzugestalten.
Abschlieflend gilt unser Dank den Schulen, Schulleitungen und Lehrkriften, die
durch ihre Offenheit und ihr Engagement bei der Zusammenarbeit im Rahmen von
Schule macht stark viele wertvolle Einblicke ermdglicht und Riickmeldungen gegeben
haben. Ebenso danken wir den Kolleg*innen aus dem SchuMaS-Verbund, insbeson-
dere auch aus den SchuMaS-Regionalzentren, die mit ihren Riickmeldungen und Dis-
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kussionen zur Weiterentwicklung der Beitrdge beigetragen haben. Unser Dank gilt
dariiber hinaus den studentischen Mitarbeitenden des Inhaltsclusters ,Schulentwick-
lung und Fithrung’, die die Texte im Verlauf des Forschungsprojektes sowie fiir diesen
Band engagiert begleitet und lektoriert haben.

Schliefflich danken wir auch dem Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend (BMFSF]) fiir die Forderung, durch die die Arbeiten, die
dem Band zugrunde liegen, sowie seine Veroffentlichung ermdglicht wurden.
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Esther Dominique Klein und Christine Becks

Die Schiiler*innen als Ausgangspunkt und Ziel von
Schulentwicklung an sozialrdumlich benachteiligten
Standorten

1 Einleitung

In der urspriinglichen Fassung dieses Arbeitsbuches stand an dieser Stelle ein Text zu
den ,externen Rahmenbedingungen’ von Schulentwicklung an sozialrdumlich benach-
teiligten Standorten, welche von den ,internen Rahmenbedingungen des schuli-
schen Handelns unterschieden wurden. Der Text folgte damit einem in der Schulent-
wicklungsliteratur tiblichen Bild: Wihrend mit den ,internen Rahmenbedingungen’
die Strukturen, Prozesse und Moglichkeiten der Schulen selbst gemeint sind (siche
Beitrag ,Schulentwicklungskapazititen' in diesem Band), werden unter den ,exter-
nen Rahmenbedingungen’ Faktoren des schulischen Umfelds (z.B. Einzugsgebiet der
Schule und Merkmale der Schiiler*innen und ihrer Familien; lokale Infrastruktur)
und des Systems Schule bzw. der Unterstiitzung 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
fiir ihre Arbeit zur Verfiigung stehen und welche Herausforderungen mit den ,exter-
nen Rahmenbedingungen' fiir die Padagog*innen in den Schulen verkniipft 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 Schiiler*innen wird so zu einer ,Rahmenbedingung, die fiir die Lehr-
krafte und anderen Padagog*innen in Schule eine Herausforderung ist. Eine solche
Perspektive fithrt haufig dazu, dass sich padagogische Anstrengungen darauf fokus-
sieren, die Schiiler*innen so zu verdndern, dass sie ,zur Schule passen

Der vorliegende Text wird demgegeniiber eine andere Perspektive einnehmen. Er
versteht die Schiiler*innen und deren Bediirfnisse (iiber ihr Lernen und ihre Leistun-
gen hinweg) als Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung (nicht nur) an sozial-
raumlich benachteiligten Standorten. Damit das moglich ist, muss Schulentwicklung
an sozialrdumlich benachteiligten Standorten von der Frage, welche (vermeintlichen
oder tatsdchlichen) ,Defizite’ der Schiiler*innen ausgeglichen, welche fehlenden Res-
sourcen aufgefiillt und welche herausfordernden Verhaltensweisen eingehegt werden
miissen, Abstand nehmen. Stattdessen steht im Mittelpunkt die Frage, wie sich die
Schule verandern muss, um eine Schule zu sein, die zu den Bediirfnissen der Schii-
ler*innen passt und dazu beitrégt, ihre Potenziale bestmdglich zu entfalten.

Das Ziel ist deshalb eine vertiefte Auseinandersetzung damit,
1) was es fiir Schiiler*innen aus bestimmten Herkunftsmilieus bedeutet, dass sie im
Schulsystem bzw. in der Gesellschaft marginalisiert werden, und
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2) was man iber Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus und deren
Erfahrungen in der Gesellschaft und im Schulsystem wissen muss, um ein schuli-
sches Angebot zu machen, das den Schiiler*innen wirklich gerecht wird.

Im nachfolgenden Text wird hdufig von Marginalisierung, Abwertung, Entbehrung
und Diskriminierung gesprochen werden. Diese Themen kénnen den Eindruck ver-
mitteln, dass das Leben von Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus
von Trostlosigkeit und Schrecken geprégt ist. Es besteht die Gefahr, dass wir dabei
Ubersehen, welches immense Potenzial in diesen jungen Menschen steckt. Sie haben
Freude an verschiedenen Aktivititen, mochten sich gerne présentieren, erleben viele
schéne Momente und viele von ihnen gehen aus ungiinstigen Situationen mit einer
groflen Resilienz hervor. Letztlich sind sie einfach Kinder und Jugendliche, die sich
entwickeln und wachsen wollen und von der Zukunft traumen.

Die Fokussierung auf die ungiinstigen Aspekte ihres Lebens in diesem Beitrag ist
jedoch nicht unbegriindet. Die beschriebenen Herausforderungen konnen erhebliche
Auswirkungen auf das schulische Lernen und Verhalten der Schiller*innen haben -
insbesondere dann, wenn sie von den Schulen nicht angemessen berticksichtigt oder
sogar reproduziert werden. Beispielsweise kann es sein, dass Coping-Strategien der
Schiiler*innen nicht als solche erkannt und entsprechend falsch bearbeitet werden.
Es ist daher entscheidend, einen ausgewogenen Blick zu entwickeln: Schulen miissen
die Stirken und Potenziale der Schiiler*innen in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen
stellen, aber zugleich die Lebensrealititen der Schiiler*innen in den Blick nehmen.

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

2 Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus

Der Text nutzt die Bezeichnung Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus.
In diesem Abschnitt soll zunichst erlautert werden, was sich hinter dieser Bezeich-
nung verbirgt und welche Konsequenzen die Marginalisierung fiir die Schiiler*innen
hat.

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

Der Begriff der Marginalisierung stammt urspriinglich aus der Raumsoziologie. Dort
beschreibt er den Prozess, dass bestimmte gesellschaftliche Gruppen an den Rand
gedringt (marginalisiert) werden, wenn in stidtischen Ballungsgebieten eine raumli-
che Segregation stattfindet (Hertel, 2021). Diese rdumliche Segregation ,,zeigt sie sich
in bestimmten Quartieren deutscher Grofistidte als ein Prozess der 6konomischen
Verdrangung sozial benachteiligter Gruppen, der in besonderem MafSe Migrantinnen
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und Migranten trifft“ (Folker et al., 2016, S. 162). Marginalisierung bedeutet dabei
nicht nur eine physische Abgrenzung, sondern auch eine soziale und wirtschaftliche
Segregation. Betroffene Gruppen haben héufig eingeschrinkten Zugang zu wichti-
gen Ressourcen wie Bildung, Gesundheit und sozialen Dienstleistungen sowie einge-
schrinkte Moglichkeiten zur Teilnahme am gesellschaftlichen Leben.

2.1 Marginalisierung im Schulbereich

Wenn wir von marginalisierten Herkunftsmilieus sprechen, geht es aber nicht nur
um eine rdumliche Segregation, sondern auch um eine gesellschaftliche Marginali-
sierung. Gemeint ist damit, dass die Lebensweisen, Ziele, Bediirfnisse und Wiinsche
bestimmter Gruppen in der Gesellschaft symbolisch an den Rand gedringt 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 fiir die Kinder und Jugendlichen aus den ent-
sprechenden Herkunftsmilieus auch in der Schule fort.

Marginalisierung im Schulbereich bedeutet, dass die Bediirfnisse und
Lebenswelten bestimmter Schiiler*innengruppen marginalisiert bzw. als
,abweichend wahrgenommen werden.

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

Der Begriff ist dabei verwandt mit dem Konzept der institutionellen Diskriminie-
rung. Gemeint sind damit ,iiberindividuelle Sachverhalte wie Normen, Regeln und
Routinen sowie [...] kollektiv verfiigbare Begriindungen® (Hasse & Schmidt, 2012,
S. 883) im Bildungssystem, die - ohne eine Diskriminierungsabsicht! - dazu fith-
ren, dass es fiir bestimmte Gruppen schwieriger ist, im Bildungssystem erfolgreich zu
sein. Dabei handelt es sich hdufig 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 fiir selbstver-
standlich 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 konnen, weil das, was sie brauchten, 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 familidre Bildungsressourcen
v in Schulen vorausgesetzt werden.

Das deutsche Schulsystem setzt voraus, dass Schiller*innen in ihren Familien
bestimmte Fahigkeiten und Kompetenzen erlernen, die in Schule wichtig sind (z.B.
Vorlauferfahigkeiten, Deutschkenntnisse) und die Familien das Lernen der Schii-
ler*innen systematisch unterstiitzen (z.B. durch zusitzliches Uben). Diese Aspekte
sind nicht nur Voraussetzungen dafiir, dass Schiiler*innen im Schulsystem erfolgreich
sind, sondern werden dartiber hinaus auch als selbstverstiandlich vorhanden betrach-
tet. Zugleich sind sie aber von Familien aus bestimmten Herkunftsmilieus nur schwer
oder gar nicht erfiillbar, beispielsweise wenn aufgrund der beruflichen Situation
keine zeitlichen Kapazititen bestehen oder die Eltern nicht tiber das Hintergrund-
wissen verfiigen, um ihre Kinder zu unterstiitzen. Die Marginalisierung wird dadurch
deutlich, dass diese Situation der Familien zwar beriicksichtigt wird, dass Angebote
von Schulen zur Unterstiitzung der Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmi-
lieus aber nicht als normales Repertoire von Schule angesehen werden, sondern als
Forderangebote, welche die Schulen belasten und Ressourcen von ihrer ,eigentlichen
Aufgabe® wegnehmen.

Marginalisierung bedeutet z. B., dass die Voraussetzungen bestimmter
\ Schiiler*innen in Lehrplinen und Lehrkriftebildung nur als Abweichung von
der Norm behandelt werden.

Schiiler*innen aus bestimmten marginalisierten Herkunftsgruppen wachsen oft-
mals in Armutsverhiltnissen 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 Schiiler*innen ist also eine entscheidende Bedingung
tiir die Gestaltung von Lernumgebungen und Lernangeboten, die beriicksichtigt wer-
den muss, wenn der Unterricht zu den Schiiler*innen passen soll. In den meisten
Lehrpldnen und vielfach auch in der Lehrkriftebildung spielt dies allerdings keine
grofle Rolle; diese Strukturen gehen von anderen Schiiler*innen aus - Schiiler*in-
nen, die wohlgendhrt und gut vorbereitet in die Schule kommen und keine grofien
Sorgen haben, die sie vom Lernen abhalten konnten. Werden die Anforderungen an
einen Unterricht, der den Lebenserfahrungen von Schiiler*innen aus marginalisier-
ten Milieus gerecht wird, z.B. in Lehrpldnen oder der Lehrkraftebildung thematisiert,
werden sie strukturell meist ebenfalls als Abweichung von der Norm behandelt.

Marginalisierung bedeutet z. B., dass Reformen zur Forderung bestimmter
' Schiiler*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 hdufig nicht im Zentrum, die Schiiler*innen und
deren Lebenswelt zum Ausgangspunkt von schulischer Praxis zu machen, sondern es
geht vielfach um Mafinahmen, mit denen ,Defizite kompensiert® werden sollen bzw.
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mit denen dazu beigetragen wird, dass die Schiiler*innen stirker an die Erwartungen
des Schulsystems angepasst sind. Auch das bedeutet Marginalisierung.

An Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten ist vor allem die
D Marginalisierung von soziookonomisch benachteiligten und migrantisierten
Schiiler*innen relevant.

Der Begrift der Marginalisierung kann auf sehr unterschiedliche Schiiler*innengrup-
pen bezogen werden. Beispielsweise werden die Bediirfnisse von Schiiler*innen mit
einem sonderpddagogischen Forderbedarf oder von queeren Schiiler*innen héu-
fig marginalisiert. An Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten spie-
len insbesondere solche Schiiler*innengruppen eine Rolle, die infolge ihrer fami-
lisren Herkunftsmerkmale marginalisiert werden. Der Text fokussiert deshalb im
Folgenden insbesondere auf die Marginalisierung von Schiiler*innen aus soziooko-
nomisch benachteiligten Verhéltnissen sowie von Schiiler*innen aus migrantisch
gepragten 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 fiir 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
héufig nicht iiber 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 haufig 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, wahrend 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).

3 2.2 Reflexionsimpuls

1) Wer ist in Threm inneren Bild ein ,normaler‘ Schiiler oder eine ,normale‘ Schii-
lerin? Wer fillt Thnen spontan ein - Name, Aussehen, Verhalten, Sprache? Wer
passt nicht in dieses Bild - und warum?

2) Begeben Sie sich nun gedanklich auf Spurensuche durch Thre Schule - aber durch
die Augen eines Schiilers oder einer Schiilerin aus einer marginalisierten Gruppe.
Uberlegen Sie: In welchen Bereichen Threr Schule trifft der Schiiler oder die Schii-
lerin auf Prozesse und Strukturen, die nicht auf ihn*sie ausgerichtet sind oder in
denen ihre*seine Bediirfnisse als ,anders® oder ,abweichend’ etikettiert werden?
Betrachten Sie dabei zum Beispiel bauliche Eigenschaften, die Zusammensetzung
des Kollegiums, die Gestaltung von Klassenraumen, Sitzordnungen, Unterrichts-
materialien, Sprache, Priifungen und Leistungsbewertungen, Schulordnung und
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Pausenregeln, Essenssituation, Kommunikation mit dem Elternhaus, Umgang mit
Abwesenheiten, Formen der Mitbestimmung, etc.

3) Uberlegen Sie nun: Was hat mich iiberrascht? Wo sehe ich Verinderungsbedarf
und welche kleinen Veranderungen kann ich selbst anstoflen? Wo konnen Dinge
bleiben, wie sie sind?

3 Bildungsressourcen von Schiiler*innen aus marginalisierten
Herkunftsmilieus

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

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

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

Oder anders gesagt: Die Bildungsressourcen der Schiiler*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 sozio6konomisch benachteiligten
Herkunftsmilieus sind im System vorausgesetzte Ressourcen (z.B. die Verfiigbarkeit
von in Schule relevanten Kulturgiitern, Wissen iiber Moglichkeiten im Schulsystem
oder der Zugriff auf relevante Netzwerke) in geringerem Mafle vorhanden bzw. ver-
fiigen die Familien eher tiber andere Ressourcen, die nicht direkt an die Erwartungen
des Schulsystems anschlussfahig sind.

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

Kindern und Jugendlichen, die in sozio6konomisch benachteiligten Lebensverhaltnis-
sen aufwachsen, wird haufig zugeschrieben, in ,Bildungsarmut® zu leben. Tatsachlich
verfiigen natiirlich auch diese Kinder und Jugendlichen iiber 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).

Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus treffen in Schulen auf
M Lehrkrifte, deren Erwartungen sich aus ihrer eigenen Herkunft speisen.

Lehrkréfte an Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten kommen selbst
selten aus den gleichen Lebensverhiltnissen, wie ihre Schiiler*innen. Zwar ist der
Anteil an Studierenden, die nicht selbst aus akademisch gepréagten Familien kommen,
in Lehramtsstudiengéngen - und insbesondere in nicht gymnasialen Lehrdmtern —
hoher als in anderen Studiengingen; der Anteil der Studierenden, deren Eltern selbst
hochstens 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 Lehrkrifte in
der Regel aus der Mittelschicht stammen, weisen sie einen Mittelschichtshabitus auf.
Der Habitus beschreibt milieuspezifische Werte, Verhaltensweisen, Sichtweisen, Kom-
munikationsformen, Geschmacker, usw.

Weil so viele Lehrkrifte einen Habitus aufweisen, der durch die Mittelschicht
geprégt ist, gilt dieser in der Schule als ,normal’ Es wird erwartet, dass die Schi-
ler*innen die Erwartungen, die mit diesem Habitus einhergehen, erfiillen, ohne dass
dies infrage gestellt wird. Schiiler*innen, die selbst aus der Mittelschicht stammen,
konnen diese Erwartungen besser erfiillen, weil sie sie aus ihrer auflerschulischen
Lebenswelt kennen.

Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus miissen mehr und
@ vielfiltigere Leistungen erbringen, haben hierfiir aber weniger Ressourcen zur
Verfiigung.
Schiiler*innen aus soziookonomisch benachteiligten oder migrantisch gepréagten
bzw. migrantisierten Milieus haben demgegeniiber oftmals einen eigenen milieuspe-
zifischen Habitus, der nicht mit dem Mittelschichtshabitus der Lehrkrifte iiberein-
stimmt. Sie kénnen die Erwartungen der Lehrkrafte dadurch weniger gut navigieren
und miissen deshalb doppelt lernen: erstens mit Blick auf die fachlichen und iiber-
fachlichen Anforderungen des Curriculums, und zweitens mit Blick auf die habitu-
ellen Anforderungen, die andere Schiiler*innen selbstverstindlich bedienen. Mehr
noch: Sie miissen auch lernen, zwischen den habituellen Anforderungen der Lehr-
kréfte und denen in jhrem sozialen Umfeld zu wechseln und diese zu navigieren -
und damit umgehen, dass der Habitus bzw. die Fahigkeiten 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).

Schiiler*innen aus sozialrdumlich benachteiligten Herkunftsmilieus miissen also
tendenziell mehr und vielfiltigere Leistungen erbringen, als Schiiler*innen aus privi-
legierteren Milieus, haben hierfiir aber in der Regel weniger Ressourcen zur Verfii-

gung.

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

Oftmals gibt es zudem eine grofle Diskrepanz zwischen den Bildungsinhalten und
Bildungsprozessen in der Schule und denen in der auflerschulischen Lebenswelt von
Schiiller*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus (Hornstra et al., 2013). Ein Bei-
spiel hierfiir ist die Sprache: Wiahrend das Erlernen der englischen oder franzosi-
schen Sprache in Schule als relevanter Bildungsinhalt etabliert ist, werden die Fami-
liensprachen vieler Schiiler*innen auch heute noch héufig marginalisiert bzw. wird
die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen héufig als ,Defizit" betrachtet, statt Mehr-
sprachigkeit dort zu fordern und anzuerkennen, wo sie fiir die Entwicklung der
Schiiler*innen hilfreich ist und die schulische Zusammenarbeit mit den Eltern unter-
stutzt.

Insgesamt werden in Schule Kompetenzen und Fertigkeiten besonders anerkannt
und wertgeschitzt, die dem kulturellen Kapital von Schiiler*innen aus marginali-
sierten Herkunftsmilieus hédufig weniger entsprechen, wihrend andere Kompeten-
zen und Fahigkeiten, die diese Schiiler*innen besitzen, weniger wertgeschitzt bzw.
abgewertet werden. Dies kann zu einer Benachteiligung fithren, da das Bildungssys-
tem auf bestimmte und eben nicht alle kulturellen Normen und Erwartungen ausge-
richtet ist. In der Folge haben Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus
nicht nur geringere Chancen auf erfolgreiche Bildungsabschliisse bzw. gesellschaft-
liche Teilhabe, sondern auch systematisch weniger Chancen auf Wertschitzung und
Anerkennung. Dem Bildungsforscher Krassimir Stojanov (2011) zufolge liegt in die-
sem ungleichen Zugang zu Anerkennung der wahre Kern fehlender Bildungsge-
rechtigkeit: Demnach werden Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus
ynicht dadurch ungerecht behandelt, dass ihnen keine pddagogischen Sondermaf3-
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-
lidren Enkulturation betrachtet werden® (Stojanov, 2011, S. 42).

3 3.2 Reflexionsimpuls

Nehmen Sie sich Zeit, um die folgenden Fragen schriftlich zu beantworten:

— Welche Strategien konnen wir an unserer Schule entwickeln, um Schiiler*innen
nicht durch unsere (unbewussten) Mafistibe zu bewerten - etwa in Bezug auf
Kleidung, Sprache, Auftreten, Piinktlichkeit?
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- Wie konnen wir Unterrichtsinhalte, Gesprichsangebote oder Bewertungen so
gestalten, dass sie nicht stillschweigend Mittelschichtsnormen voraussetzen (z. B.
»Urlaubsaufsatz®, ,Hausaufgabenstruktur®, , Elternbeteiligung®)?

- Was konnen wir tun, um Potenziale zu erkennen und Leistungen anzuerkennen,
die sich nicht in Noten oder dufleren Leistungsindikatoren zeigen - z. B. Belast-

barkeit, soziale Verantwortung, Kreativitdt?

3.3 Unterschitzte Bildungsaspirationen

Eltern beeinflussen den Habitus und die Bildungsaspirationen ihrer Kinder — sowohl
direkt, als auch hinsichtlich der Frage, welche Bildungsaspirationen die Kinder ihren
Eltern zuschreiben (Schorner & 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 tatsichlich tenden-
ziell geringere Erwartungen an die Schulleistungen und Schulabschliisse ihrer Kin-
der, als Eltern mit einem hoheren eigenen Bildungsabschluss. Allerdings ist die-
ser Zusammenhang nicht automatisch (Becker & Gresch, 2016) und insbesondere
die Bildungsaspirationen von Schiiler*innen und Eltern aus migrantisch geprégten
Milieus sind héufig iiberdurchschnittlich hoch (Becker et al., 2023; Wellgraf, 2012).

Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus ist schulischer Erfolg
héufig wichtiger, als ihnen zugeschrieben wird.

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

Auflerdem zeigen sich Unterschiede in der Art und Weise, warum und wie Ler-
nen und schulischer Erfolg fiir die Schiiler*innen Relevanz hat. In einer Studie, die
2008 in Bremen durchgefithrt wurde, wurden beispielsweise 1.689 Schiiler*innen von
weiterfithrenden Schulen an sozialrdaumlich benachteiligten Standorten zu ihren Ein-
stellungen befragt (siehe Abbildung 1). Die Studie konnte zeigen, dass sich die tiber-
wiegende Mehrheit der befragten Schiiler*innen durch eine pragmatische Leistungs-
orientierung auszeichnete, bei der Leistung und gute Abschliisse eine wichtige Rolle
spielten, weil den Schiiler*innen deren Bedeutung fiir ihre Lebenschancen bewusst
war. Nur ein kleiner Teil der Schiiler*innen war demnach gelangweilt oder desinte-
ressiert (Rohlfs, 2013).
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Die desinteressiert
Frustrierten

Die unzufrieden
Gelangweilten

Die extrinsisch
motiviert Angepassten Die pragmatisch
Leistungsorientierten

Die intrinsisch motiviert
Bildungsbegeisterten

Abbildung 1:  Subjektive Bedeutung von Schule und Bildung aus der Sicht von Schiler*innen an
Schulen in sozialrdumlich benachteiligten Standorten — Ergebnisse einer Befragung
in Bremen (Quelle: Rohlfs, 2013, S. 204; eigene Darstellung)

Schiiler*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 Schiiler*innen erhoben (Fleif3, Selbstvertrauen,
Internalisierung von schulischen Normen, Aspirationen sowie Selbststindigkeit).
Die Autor*innen konnten zwischen einem Habitus des Riickzugs aus dem schuli-
schen Lernen (6 % der Schiiler*innen), einem Habitus der Anpassung an Schule (67
%) und einem Habitus der akademischen Exzellenz (27 %) unterscheiden. Die Wahr-
scheinlichkeit fiir Schiiler*innen aus Familien mit geringerem kulturellem Kapital
und beruflichem Status, zur Gruppe der Exzellenzorientierten zu gehoéren, war gerin-
ger; dagegen fanden sie sich hédufiger 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
Zuriickgezogenen, aber nicht bei der Akzeptanz von und Anpassung an schulische
Normen und Werte unterschieden. Die Autor*innen schlieflen daraus, dass ,,die Nor-
men und die Kultur der Mittel- und Oberschicht von allen [Schiiler*innen] legiti-
miert und geteilt werden - auch von denen, die nicht nach diesen Normen leben
konnen“ (de Moll et al., 2024, S. 204; iibersetzt durch die Autorinnen; unterstiitzt
durch ChatGPT). Daraus lésst 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 dariiber hinaus, dass innerhalb soziookonomisch benachteiligter Milieus dif-
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ferenzielle Bedingungen innerhalb der Familie relevant fiir die Einstellungen gegen-
tiber Bildung waren - so war bspw. die Wahrscheinlichkeit fiir Schiiler*innen aus
Ein-Eltern-Familien, in der Gruppe der Zuriickgezogenen zu sein, signifikant hoher
(ebd.), was Anlass geben konnte, sich um die positive, aktive Schul- und Lernerfah-
rung Alleinerziehender und deren Kinder besonders zu bemiihen.

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

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

g 3.4 Reflexionsimpuls

Weiter oben wurde bereits erwéhnt, dass aus der Frage: ,Was konnen wir tun, damit
die Defizite unserer Schiiler*innen ausgeglichen werden?“ die Frage werden muss:
~Wie konnen wir uns verdndern, um den Potenzialen unserer Schiiler*innen besser
gerecht zu werden?®. Der erste Schritt zu einer solchen Verianderung besteht darin,
den Blick auf die Schiler*innen, deren Potenziale und auch deren Selbstwahrneh-
mung zu weiten. Die folgenden Anregungen konnen Thnen dabei helfen, diesen Blick
einzunehmen.

- Kultur- bzw. sprachsensible Kompetenztests konnen Thnen dabei helfen, die tat-
sachlichen kognitiven Fahigkeiten Threr Schiiler*innen - unabhéngig von schuli-
schen Inhalten und sprachlichen Fihigkeiten — besser einzuschitzen. Ein (leider
nicht kostenfreies) Beispiel ist der Coloured Progressive Matrices Test (Raven et al.,
2002).

- Eine anonyme Befragung Threr Schiiler*innen kann Ihnen helfen, den Blick Ihrer
Schiiler*innen auf sich selbst und ihre Lebenswelt besser nachzuvollziehen. Eine
solche Befragung ist eine gute Ergdnzung zu den Gesprichen, die Sie ohnehin
mit den Schiiler*innen fiithren, weil sie IThnen einen breiteren und vergleichbaren
Uberblick iiber eine grofle Zahl von Schiiler*innen erméglicht. Schnelle und ein-
fache Befragungen konnen Sie mit interaktiven Pradsentationstools leicht umset-
zen. Nachfolgend finden Sie einige Beispiele dafiir, wie Sie relevante Informationen
erheben konnen. Interessant kann es sein, die Skalen von den Schiilerfinnen aus-
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fillen zu lassen, dann das Kollegium um eine eigene Einschitzung zu bitten, und

die Ergebnisse gegeniiberzustellen.

o Befragungen zum Fihigkeitsselbstkonzept der Schiiler*innen ermoglichen ein
besseres Verstindnis der Bedingungen fiir die Lernmotivation und Bildungsas-
pirationen ihrer Schiiler*innen. Items fiir Fragebogen, mit denen Sie das fach-
bezogene Selbstkonzept ihrer Schiiler*innen in Lesen, Mathematik oder Sach-
kunde erheben konnen, bietet beispielsweise die PIRLS-Studie (Wendt et al.,
2016; z.B. auf S. 64, S. 68 und S. 69). Die Skalendokumentation ist frei zugang-
lich.!

o Befragungen zu schulbezogenen Einstellungen Threr Schiiler*innen bieten Thnen
die Moglichkeit, Thre eigene Wahrnehmung mit der Ihrer Schiiler*innen zu ver-
gleichen. Items, um die schul- bzw. bildungsbezogenen Einstellungen zu erhe-
ben, finden Sie zum Beispiel in der Studie von Rohlfs (2013).

o Durch eine Befragung Ihrer Schiiler*innen zum elterlichen Interesse und zur
Unterstiitzung beim Lernen haben Sie die Moglichkeit, das elterliche Unter-
stiitzungsverhalten unabhéngig von Ihren eigenen Eindriicken aus der Sicht
der Schiiler*innen zu erfassen und mit Thren Eindriicken zu vergleichen. Eine
Skala, die Sie hierzu zum Beispiel nutzen konnen, bietet die PIRLS-Studie
(Wendt et al., 2016; Skala auf S. 54). Die Skalendokumentation ist frei zugéng-
lich.!

4 Erfahrungswelten von Schiiler*innen aus marginalisierten
Herkunftsmilieus

Marginalisierung bedeutet, dass Schiiler*innen mit strukturellen Hiirden konfron-
tiert sind, die tiber den schulischen Leistungsbereich hinausgehen. Schiiler*innen
aus sozio6konomisch stark benachteiligten Herkunftsmilieus machen schon im frii-
hen Alter Armutserfahrungen; migrantisierte Schiiler*innen Diskriminierungserfah-
rungen. Dabei darf nicht tibersehen werden, dass diese Schiiler*innen keine homo-
gene Gruppe bilden und ihre Erfahrungen mit Armut und Diskriminierung sowie
die Implikationen fiir ihre Entwicklung sehr unterschiedlich ausfallen konnen. Fiir
einige wirken sich die Erfahrungen belastend auf ihr schulisches Wohlbefinden und
ihren Selbstwert aus, etwa durch Gefiihle der Ausgrenzung, Scham oder das Erleben
geringerer Anerkennung. Andere Schiiler*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]
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4.1 Armutserfahrungen von Schiiler*innen aus sozio6konomisch
stark benachteiligten Milieus

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

Die Begleiterscheinungen von Armut haben zur Folge, dass armutsbetroffene
A Kinder im Schnitt hdufiger ungiinstiges externalisierendes und
internalisierendes Verhalten zeigen.

Das Aufwachsen in durch Armut geprigten Lebensverhiltnissen kann fiir Kinder
und Jugendliche auf verschiedene Weise belastend sein. Quantitative Daten weisen
darauf hin, dass das Erleben von Armut im Schnitt als Risikofaktor fiir die Entwick-
lung von Schiiler*innen zu werten ist; materielle Notlagen und die damit verbunde-
nen Hiirden, die armutsbetroffene Familien nehmen miissen, kénnen ein erhohtes,
teilweise sogar chronisches Stresserleben fiir die Schiiler*innen darstellen. Kinder,
die in Armut aufwachsen, weisen im Schnitt hédufiger sowohl ungiinstiges exter-
nalisierendes Verhalten, etwa destruktives Verhalten oder Hyperaktivitit, als auch
ungiinstige internalisierende Probleme, beispielsweise Depressionen oder Angste, auf
(Dearing, 2008). In Armut aufzuwachsen kann insofern das Selbstbild und Wohl-
befinden der Schiiler*innen und dariiber auch ihr schulisches Verhalten und nicht
zuletzt ihre Lern- und Leistungsmotivation beeinflussen (Merten, 2003).

Okonomischen Druck, instabile Lebensverhdltnisse und herausfordernde
Erziehungsbedingungen beeinflusst werden.

% Das Wohlbefinden von armutsbetroffenen Schiiler*innen kann durch
\)

Durch welche Mechanismen das geringere psychosoziale Wohlbefinden der Schii-
ler*innen beeinflusst wird, ist vielfiltig. So geht etwa die Entwicklungspsychologie
davon aus, dass der mit Armut verbundene 6konomische Druck einerseits insgesamt
unstabile Lebensverhiltnisse erzeugt und fiir anregungsirmere Lebensumwelten sorgt
(bspw. durch geringeren Zugang zu materiellen Giitern wie Biichern, hochwertigem
Spielzeug oder digitalen Medien), andererseits aber auch einen negativen Einfluss auf
das Wohlbefinden der Eltern entwickelt, was wiederum ungiinstige Auswirkungen
auf deren Erziehungsverhalten hat (Dearing, 2008). Daneben ist die Wahrscheinlich-
keit fir armutsbetroffene Kinder und Jugendliche gréfier, auch im schulischen Kon-
text weniger sichere und anregungsarmere Lernumgebungen zu erleben, in denen sie
weniger Anerkennung erfahren (ebd.).
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Schiiler*innen mit Armutserfahrung entwickeln bewusst Strategien zur
' Bewiiltigung 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 prekéren
Lebensverhiltnissen aufwachsen, zu ihrer eigenen Wahrnehmung dieser Verhiltnisse
befragt. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die Kinder sowohl die finanziellen
Herausforderungen als auch die begrenzten inhaltlichen Unterstiitzungsmaoglichkei-
ten in der eigenen Familie nicht nur implizit erlebten, sondern diese sehr bewusst
wahrnahmen und ihnen mit konkreten Lésungsvorschligen und Bewiltigungsstra-
tegien begegneten. Welchen Einfluss die Armutserfahrung auf die Schiiler*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 Einkommensverhaltnisse in der Gesellschaft, bei denen sie selbst
zu den Benachteiligten gehoren, sehr bewusst sind. In diesem Kontext weisen sie eine
ausgepragte Solidaritdt mit ihrer eigenen Familie auf; oftmals sind sie bereit, auf ihre
eigenen Bediirfnisse zu verzichten, um ihre Familie zu unterstiitzen. 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
fir andere Familienmitglieder zu tibernehmen, umfasst dies vereinzelt auch proble-
matische Ansitze wie Diebstahl (Schlimbach et al., 2024).

Armut ist insofern fiir die Schiiler*innen eine komplexe Alltagserfahrung, in der
sie eigene Ressourcen und Handlungsspielraume entwickeln und nutzen. Deshalb ist
es wichtig, die Schiiler*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 Schiiler*innen als
solche zu erkennen und anzuerkennen - auch wenn sie nicht den typischen Kom-
petenzmustern entsprechen — und die Handlungsfahigkeit und Resilienz der Schii-
ler*innen zu starken (Merten, 2003).

Armut wird von den davon betroffenen Kindern und Jugendlichen hdufig als
@ schambehafftet erlebt.

Neben der materiellen Bedeutung, die beispielsweise Armut im Leben der Kin-
der und Jugendlichen spielt, wird von diesen sehr hdufig auch die Bedeutung ihrer
Lebensverhiltnisse auf soziale Beziehungen betont (Attree, 2006). Armut wird von
den Kindern und Jugendlichen héufig als Mangel erlebt, der sie vor Herausforde-
rungen stellt und fiir 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 Schiiler*in-
nen. Diese duflert sich beispielsweise darin, dass Schiiler*innen keine Hilfsangebote
in Anspruch nehmen, um sich und ihre Eltern vor Stigmatisierung zu schiitzen, und
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in der Folge an sozialen Veranstaltungen nicht teilnehmen kénnen (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 Schiiler*innen, etwa in Form von Mobbing, insbesondere aufgrund der Kleidung
oder anderer fehlender materieller Guter (Attree, 2006; Redmond, 2009).

% Im offentlichen Diskurs wird Armut oftmals als individuell verschuldetes
D Schicksal dargestellt.

Dass Armutserfahrungen fiir Kinder und Jugendliche schambehaftet sind, wird auch
dadurch mitbegiinstigt, dass armutsbetroffene Menschen im o6ffentlichen Diskurs
traditionell negativ dargestellt werden. Chassé (2023) beschreibt dies mit Blick auf
armutsbetroffene Gruppen wie folgt: ,,Im Diskurs um Unterschichten zeigen sich ver-
starkte Konstruktionen von Diskriminierung, d.h. der Konstruktion der Armen als
einer von der Normalbevélkerung zu unterscheidenden Gruppe mit negativen Eigen-
schaften (S. 462). Diese Abgrenzung hat Chassé zufolge insbesondere in durch das
Leistungsprinzip geprigten 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 Mobilitdt aus der
Armut heraus erschweren, sondern die Armut sei durch eigenes Verhalten verschul-
det: ,Dauerfernsehen, ungesunde Erndhrung, ein Mangel an Vorbildern, Vernachlis-
sigung der Kinder kennzeichnen demnach die Einstellungen und Verhaltensweisen
der Unterschicht (Chassé¢, 2023, S. 463).

Stereotype Vorstellungen von armutsbetroffenen Menschen finden sich auch
D bei den Pidagog*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 Lehrkriften, 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 ,Nehmermentalitit® der Eltern, die auf die Schii-
ler*innen abfirbe, und forderten fiir die Schule die Moglichkeit ein, den Eltern bei
mangelnder Kooperation wohlfahrtsstaatliche Mittel streichen zu konnen (Kollen-
der, 2022). Untersuchungen zu den Argumentationsformen von Lehrkriften konnen
zeigen, dass Abwertungs- und Stereotypisierungen oft mit der Figur der Hilfe und
Unterstiitzung fiir Schiiler*innen beginnen und damit enden, dass die Schiiler*innen
aufgrund ihrer Herkunft, ihres Milieus oder ihrer Armutsbetroffenheit nicht in der
Lage seien, zu lernen oder durch Bildung gesellschaftlich aufzusteigen (Ates et al., im
Erscheinen).

Zudem sind Einstellungen, Erwartungen und Verhaltensstrategien von Schii-
ler*innen, die mit Armut und Diskriminierung aufwachsen, fiir alle an der Schule
padagogisch Tatigen héufig schwer greifbar, weil sie selbst diese Erfahrungen in der
Regel nicht gemacht haben. Wenn Schiiler*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 fiir die meisten Lehrkrifte fremd und die Konsequenzen
fir das Denken und Handeln der Schiiler*innen und ihrer Eltern nur schwer nach-
vollziehbar (Beckett & Wrigley, 2014).

g 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 fiir ihre Familie, andere ziehen sich zuriick, wieder

andere tiberspielen Schwierigkeiten durch besondere Coping-Strategien. Diese Viel-

falt im Umgang mit schwierigen Lebenslagen ist fiir AufSenstehende 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 Alltagsrealititen ist Thnen bekannt oder ver-
muten Sie? (z.B. okonomische Sicherheit, Wohnsituation, elterliche Unterstiit-
zung, Verantwortung zuhause)

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

3) Wie unterschiedlich verhalten sich Schiiler*innen in dhnlichen Lebenslagen — und
was sagt das iiber den Einfluss individueller Ressourcen, Personlichkeiten und
Kontexte aus?

4.3 Diskriminierungserfahrungen von Schiiler*innen aus
migrantisierten Herkunftsmilieus

»Diskriminierung ist fiir rassistisch markierte Menschen eine alltdgliche 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
v als Diskriminierung empfunden werden.

Stichs und Pfiindel (2023) betonen, dass es dabei nicht nur um offene, direkt sicht-
bare Ablehnung gehe. Angehorige rassistisch markierter Gruppen seien sich der
Zuschreibungen, die es in der Gesellschaft ihnen gegeniiber gebe, sehr bewusst.
In der Folge hitten sie eine hohere Sensibilisierung gegeniiber moglichen Abwer-
tungen in Situationen, die fiir AufSenstehende nicht als Diskriminierung gewertet
wiirden, wie etwa eine unfreundliche Behandlung. Die Autorinnen betonen, dass
»[i]nsbesondere subtile Formen der Diskriminierung [...] héufig dazu [beitriigen],
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dass Menschen sich hilflos fithlen und die Schuld fiir Herabwiirdigungen bei sich
suchen® (S. 3).

Mit Blick auf die Frage, was diese Erfahrungen fiir die davon Betroffenen bedeu-
ten, ist insofern unwichtig, ob tatséchlich 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 hdufig, dass sie als die ,anderen’
D wahrgenommen werden — das Phdnomen ,Othering’.

Diese subtileren Diskriminierungserfahrungen sind haufig das Resultat des soge-
nannten Otherings, also Prozessen, die andere Menschen als ,die anderen’ gegeniiber
,den eigenen’ verstehen und so Unterschiede behaupten, die faktisch nicht vorliegen.
Das heute giangige Grundverstindnis von Othering bezieht sich auf den Ausschluss
der als ,die anderen’ konstruierten Personen von machtvollen Positionen und gesell-
schaftlichen Verhiltnissen (Spivak, 1985). Menschen aus migrantisierten bzw. rassis-
tisch markierten Gruppen erleben haufig, dass in gesellschaftlichen Diskursen, wie
auch in der personlichen 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 personliche Einschétzung 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-
tat“ (S. 252). Die Autorin meint damit, dass die Existenz einer Gruppe von ,anderen’
dazu fithrt, 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 gehort etwa, wenn migranti-
sierte Menschen gefragt werden, wo sie denn ,wirklich herkdmen' Kiinstler und Mas-
sochua (2024) verweisen aulerdem darauf, dass auch die konkrete Unterstiitzung
fiir Schiller*innen ,mit Migrationshintergrund® ,,grundlegend darauf [basiert], die
,Anderen’ als existierende und gegeniiber dem unbenannten ,Eigenen’ als besonders
abgrenzbare Gruppe zu konstruieren® (S. 356). Othering ist also nicht ausschlieflich
eine bewusste Ausgrenzung, sondern manifestiert sich auch in padagogischen Maf3-
nahmen, die eigentlich unterstiitzend gedacht sind.

Migrantisierte Menschen erleben oft eine unsichere gesellschaftliche
Q Zugehorigkeit, da Migration im offentlichen Diskurs als Bedrohung oder
Belastung dargestellt wird.

Mit Othering ist auch verbunden, dass fiir 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‘ hatten (Frohlich, 2025).

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

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

Gerade Schiiler*innen, die nicht als weify oder nicht als ,deutsch’ gelesen wer-
den, oder die eine andere Familiensprache als Deutsch haben, machen zudem hau-
tig 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 weilen Schiiler*innen bzw. von vie-
len Schiiler*innen mit einer anderen Familiensprache besucht wird, hinterldsst auch
bei den Schiiler*innen, die diese Schulen besuchen, das Gefiihl 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
erzdhlt, es gibt Praktikumsplétze, aber als sie bemerkt haben, ich bin Ausldnder,
haben sie gesagt, die sind schon vergeben. Das war nur, weil ich Auslidnder 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 auslindische Betriebe stellen deswe-
gen keine Auslinder mehr ein. Wenn ihr euch nicht benehmt, miisst ihr eben
von Hartz IV leben.*

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

Migrantisierte Schiiler*innen erleben im schulischen Kontext hiufig
\ rassistische Diskriminierung, die sie als verletzend und ausgrenzend

empfinden.

Dementsprechend zeigen empirische Studien, dass migrantisierte Schiiler*innen im
schulischen Kontext verschiedene Formen der rassistischen Diskriminierung erle-
ben. Im Riickgriff auf eine Interviewstudie mit Jugendlichen beschreibt beispielsweise
Scharathow (2017), dass alle in der Studie interviewten Schiiler*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 Fahigkeiten, 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 Schiiler*innen immer wieder Formen der rassistischen Diskriminierung
wahrnehmen, die sie ,als irritierend, verletzend und ausgrenzend empfinden, [aber]
fir ihr Umfeld offenbar ganz normal sind. Regelmiflig finden sie sich in Situatio-
nen wieder, in denen aufler ihnen niemand Anstof$ an diesen Praktiken zu nehmen
scheint® (S. 115). Zu solchen Situationen zéhlen die Jugendlichen beispielsweise auch,
wenn sie im Unterricht automatisch als Expert*innen z.B. fiir den Islam markiert
werden.

Quantitative Studien machen darauf aufmerksam, dass auch eine direkte Diskri-
minierung durch Angehorige der Schule eine Erfahrung ist, die viele rassistisch mar-
kierte Schiiler*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 Halfte 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 Hilfte 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).

3 4.4 Reflexionsimpuls

Forschung zeigt, dass rassistische Diskriminierung im Schulalltag hiufig nicht durch
offene Benachteiligung geschieht, sondern durch feine, alltdgliche Signale: durch das
stindige Hinterfragen von Zugehorigkeit, durch Staunen tber Fahigkeiten, durch
unbedachte Bemerkungen oder durch das Schweigen gegeniiber Ausgrenzungser-
fahrungen. Diese Formen von Rassismus bleiben fiir nicht betroffene Personen oft
unsichtbar - fiir betroffene Schiiler*innen aber sind sie verletzend und préigend.

Diese Ubung unterstiitzt Sie dabei, sich mit subtilen, oft unbemerkten Formen
rassistischer Zuschreibungen und Ausgrenzungen auseinanderzusetzen, wie sie im
schulischen Alltag auftreten kénnen - nicht durch ,boswilliges® 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 Gesprichen Sitze gesagt oder gehort wie:
- ,Du sprichst aber akzentfrei!“
- ,Woher kommst du? ... Nein, ich meine: urspriinglich.”
- ,Bei euch zu Hause ist das bestimmt ganz anders, oder?*

Was koénnte fiir Schiiler*innen daran verletzend oder ausgrenzend sein?

(b) Wie oft denken Sie iiber die Herkunft von Schiiler*innen nach - und bei
wem? Tun Sie das bei allen? Oder nur bei bestimmten? Warum?



42 | Esther Dominique Klein und Christine Becks

2) Perspektivwechsel - Was iibersehe ich?

Lesen Sie noch einmal die zentralen Befunde aus dem vorherigen Abschnitt, z. B. zu

Othering, Alltagsrassismus oder Zugehorigkeitserleben. Dann reflektieren Sie:

- Gab es Situationen, in denen ich dachte: ,Das war doch nett gemeint®, obwohl es
fir die betroffene Person vielleicht anders gewirkt hat?

- Habe ich schon einmal Ausgrenzungserfahrungen {iberhért, nicht ernst genom-
men oder relativiert, weil ich sie selbst nicht so empfunden hatte?

— Welche Aussagen oder Zuschreibungen halte ich (noch) fiir ,harmlos®, obwohl sie
Teil eines rassistischen Musters sein konnten?

3) Unbewusste Assoziationen sichtbar machen — Online-Selbsttest

Viele Haltungen und Bewertungen wirken nicht auf bewusster Ebene - sie zeigen
sich in automatischen Reaktionen, Gefiihlen 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 verkniipfen. Besu-
chen Sie die Seite der Harvard University: https://implicit.harvard.edu
Wibhlen Sie dort die Sprache Deutsch aus und fithren Sie einen der Tests in Ruhe
durch (Dauer: ca. zehn Minuten). Lesen Sie sich das Ergebnis offen durch - nicht als
Urteil, sondern als Anstof3 zur Selbstreflexion.
- Hat Sie das Ergebnis {iberrascht? Warum (nicht)?
— Wie gehen Sie mit dem Ergebnis um — was bedeutet es fiir Thr Selbstbild als Schul-
leitung oder Lehrkraft?
- Gibt es neue Perspektiven oder Fragen, die sich fiir Sie daraus ergeben?

5 Auswirkungen von Ausgrenzungserfahrungen

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

Schiiler*innen, die Ausgrenzung und Diskriminierung erfahren, reagieren hierauf
auf vielfaltige Weise — zum Beispiel wiitend, gekrinkt oder verletzt. Zum Teil kdnnen
die in der Diskriminierung enthaltenen negativen Zuschreibungen den Druck erzeu-
gen, sich beweisen zu miissen oder sich rechtfertigen zu wollen (Scharathow, 2017).
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5.1 Auswirkungen auf das Wohlbefinden

Diskriminierung beeintrichtigt das Wohlbefinden, das Zugehorigkeitsgefiihl
und das Vertrauen in Institutionen bei betroffenen Gruppen erheblich.

Fir die ungiinstigen Wirkungen, welche Diskriminierung auf die Angehorigen dis-
kriminierter Gruppen entfalten kann, gibt es eine Vielzahl an empirischen Befunden.
Stichs und Pfiindel (2023) verweisen in einer Zusammenfassung des Forschungs-
stands darauf, Diskriminierungserfahrungen hitten Auswirkungen auf das Zuge-
hérigkeitsgefithl 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 Schiiler*innen einerseits eine
geringere gesellschaftliche Zugehorigkeit, 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 zugehorig fithlen. Dies fithrt zu Gefithlen 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 Bediirfnis
(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 ,,ausgepréigte Aus-
bildung einer ethnisch-kulturellen Identitdt (S. 60) die Person bzw. ihr Selbstbild
und ihre Identitit schiitzen 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
verstdrkt.

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) erkldren, dass Abweisungs-, Ausgrenzungs- und
Diskriminierungserfahrungen Stressoren sind; als solche haben sie einen groflen 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) fithrt dazu, dass marginalisierte

Gruppen im Schnitt hiufiger 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 haufiger Scheiternser-
fahrungen machen);

- negative Stereotype iiber die Gruppe, der man sich zugehorig fiihlt, werden inter-
nalisiert; dies wirkt sich beispielsweise auf das Selbstkonzept, Angste oder Druck-
erleben aus (vgl. dazu auch den néchsten Abschnitt).

Wie grofi die gesundheitliche Belastung von Schiiler*innen mit Diskriminierungser-
fahrung ist, lasst 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 fiir Erwachsene fest, dass Menschen mit sehr haufigen Diskriminierungs-
erfahrungen systematisch hiufiger an Depressionen oder Angststorungen leiden; dies
trifft gemafl der Befragung insbesondere auf muslimische und asiatische Menschen
zZu.

5.2 Auswirkungen auf Selbstwahrnehmung und Leistungen

Schiiler*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 ungiinstig 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 fithren kann, dass die von ihnen erlebte begrenzte finan-
zielle und gesellschaftliche Teilhabe ,normal’ sei. In der Folge haben sie haufig gerin-
gere Erwartungen an ihre eigenen Moglichkeiten und sind pessimistischer mit Blick
auf die Frage, inwiefern ihnen schulische Bildung bessere Lebenschancen erméglicht
(Attree, 2006).

Die Aktivierung von Stereotypen kann bei Schiiler*innen aus marginalisierten
v Milieus negative Auswirkungen auf ihre Leistungen haben — das Phinomen
Stereotype Threat.

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

Anhand einer dsterreichischen Studie ldsst sich gut illustrieren, wie der Stereotype
Threat bei migrantisierten Schiiler*innen wirkt - und welche Bedeutung Coping-
Strategien dabei haben. In der Studie absolvierten die Jugendlichen einen Leistungs-
test. Einer Hailfte der Jugendlichen wurde vor dem Test mitgeteilt, dass dieser priife,
ob Jugendliche ,mit und ohne Migrationshintergrund® bzw. Madchen und Jungen
unterschiedlich abschnitten; der anderen Hilfte wurde gesagt, der Test priife, wel-
che Herausforderungen Schiiler*innen grundsitzlich hitten (ohne Benennung von
Gruppen). In der Studie waren die Leistungen von Schiiler*innen mit Migrations-
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hintergrund (eigene Zuschreibung) signifikant niedriger, wenn sie glaubten, dass es
in dem Test um Unterschiede zwischen Schiiler*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 bestitigt damit, dass eine ,ausgeprigte Ausbildung
einer ethnisch-kulturellen Identitit bei Personen, die wegen ihrer ethnisch-kulturel-
len Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe diskriminiert werden’, eine effektive
Coping-Strategie ist (Zick, 2023, S. 60).

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

Auflerdem zeigt sich, dass insbesondere die Betonung des Leistungsprinzips bei
Schiiler*innen, die aufgrund struktureller Hiirden weniger erfolgreich im Bildungs-
system sind, ungiinstige Wirkungen haben kann. Schiiler*innen aus marginalisier-
ten Herkunftsmilieus, die an das Meritokratieprinzip glauben, aber selbst die Hiirden
erfahren haben, die mit ihrer Herkunft einhergehen, tendieren zu einem geringeren
Selbstwertgefiihl, geben eher individuellen Faktoren die Schuld fiir 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 franzosischen Studie konnte sogar gezeigt werden, dass bereits der -
motivierend gemeinte — Appell an die Eigenverantwortung der Schiiler*innen nega-
tive Wirkungen auf ihre Leistungen haben kann. In der Studie absolvierten Schii-
ler*innen der fiinften Klasse Leistungstests in Franzosisch und Mathematik. Einer
Hilfte der Schiiler*innen wurde dabei vor dem Test mitgeteilt, dass es bei diesem
Test nur darauf ankomme, wie sehr sie sich selbst anstrengen. Die andere Halfte
erhielt diesen Prompt nicht. Bei Schiiler*innen aus privilegierteren Milieus hatte der
Prompt keine Auswirkungen auf die Leistung in dem Test. Bei Schiiler*innen aus
marginalisierten Milieus hingegen hatte der Prompt eine Wirkung - allerdings eine
negative: die Schiiler*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).

3 5.3 Reflexionsimpuls

Wie die Lehrkrifte die Schiiler*innen wahrnehmen und wie diese sich selbst wahr-
nehmen, ist auch mit Blick auf die lebensweltlichen Erfahrungen der Schiiler*innen
nicht immer deckungsgleich. Was von den Padagog*innen durchaus positiv gemeint
gewesen ist, kann fiir die Schiiler*innen eine Diskriminierung oder Krankung dar-
stellen. Der Leitfaden ,,Sprich tiber Diskriminierung #DARUBERREDEN® der Anti-
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diskriminierungsstelle des Bundes® kann helfen, eine Strategie zu gestalten, mit der
das Thema sensibel adressiert werden kann. Der Leitfaden enthilt auch Tipps fir
anonyme Befragungen der Schiiler*innen und Anleitungen zur Reflexion der eigenen
Handlungspraxen und zur Analyse von Unterrichtsmaterialien und -inhalten.

6 Fazit

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

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

Fiir die Entwicklung von Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten ist
diese Perspektive entscheidend, denn sie schafft die Grundlage dafiir, dass Schulen
ihre padagogische Arbeit an jenen Schiiler*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 zusitz-
liche Anpassungsleistungen zu erbringen. Die weiteren Beitrige im Sammelband
beleuchten konkrete Ansdtze, wie Schulen an benachteiligten Standorten in diesem
Sinne entwickelt werden konnen.
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Esther Dominique Klein

Kapazititen organisationalen Lernens als Schliissel
kontinuierlicher Schulentwicklung an benachteiligten
Standorten

1 Einleitung

Zweifellos ist die Arbeit an Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten
durch die Situation ihrer Schiiler*innen, durch systemische Strukturen und Anfor-
derungen und hdufig auch durch eine mangelnde Ausstattung mit personellen und
materiellen Ressourcen komplex und fiir die Pddagog*innen durchaus auch zeit-
weise belastend. Anders als an anderen Standorten konnen Herausforderungen, etwa
mit Blick auf die Ausstattung der Schulen, die Unterrichtsversorgung oder auch die
Qualitdt des Lehr-Lernangebots, weniger gut durch die Elternhduser oder die lokale
Unterstiitzungs- und Infrastruktur kompensiert werden.

Und doch gibt es Schulen mit einer vor allem aus marginalisierten Herkunftsmi-
lieus stammenden Schiiler*innenschaft, fiir die es mit Schwierigkeiten verbunden ist,
Lehrkriftestellen und weitere Fachkriftestellen nachzubesetzen, die vom Schultrager
oder der Schulaufsicht kaum zusitzlich Ressourcen erhalten - und die dennoch sehr
erfolgreich darin sind, die Bildungs- und Lebenschancen ihrer Schiiler*innen massiv
zu verbessern (Klein, 2018). In der Literatur werden diese sehr erfolgreichen Schu-
len hiufig als ,erwartungswidrig gut® bezeichnet. Diese Bezeichnung suggeriert, dass
die Schulen eigentlich gar nicht ,gut‘ sein diirften und es nur einer Besonderheit oder
aufleren Begleitumstinden 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 Uberblick Klein, 2017).

Schulentwicklung wird in diesem Beitrag als Lernprozess der Schule und der in ihr
agierenden Akteure verstanden. Insbesondere adressiert dieses Verstindnis die Pada-
gog*innen, also Lehrkrifte und weiteres padagogisches Personal; prinzipiell kdnnen
aber auch andere Akteure (z.B. Eltern) mit einbezogen werden. Dieses Lernen ist
zentral, weil es die Grundlage fiir das padagogische Handeln der Schule bildet. Selbst
dann, wenn das iibergeordnete Ziel von Schulentwicklung darin besteht, die Wirkun-
gen von Schule auf Ebene der Schiiler*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 Lehrkrifte nicht ,einfach so' in der Lage sind, zu
lernen und ihren Unterricht zu verandern. Gerade wenn die Padagog*innen an Schu-
len an benachteiligten Standorten schon hiufig Misserfolgserfahrungen bei der Ver-
besserung der Leistungen ihrer Schiiler*innen gemacht haben und sie deshalb eine
geringe Selbstwirksamkeitserwartung haben, konnte es hilfreich sein, ihren Blick von
Leistungsmotiven (,Die Wirkungen meiner Arbeit miissen besser werden®) zu Lern-
motiven (,,Ich m6chte mein Handeln als Lehrkraft weiterentwickeln®) zu verschieben
(Krille, 20205 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 padagogischer Arbeit versteht. Die
Verdnderung von Strukturen hat die Funktion, eine Lernumgebung zu schaffen, die
dieses kontinuierliche kollektive Lernen der Padagog*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 fiir die
Reflexion der Lernprozesse an der eigenen Schule anzubieten;

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

- sogenannte Kapazititen organisationalen Lernens vorzustellen, die insbesondere
an Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten dazu beitragen konnen,
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 Pddagog*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 Lehrkrafte ist also ein
Bestandteil des organisationalen Lernens von Schulen; letzteres geht aber noch darii-
ber hinaus - und bedingt wiederum, wie gut die Lehrkrifte kollektiv lernen kénnen.
Dies soll nachfolgend erldutert werden.

2.1 Schulentwicklung als organisationaler Lernprozess

Zunichst muss darauf verwiesen werden, dass es in der Literatur unterschiedliche
Begriffe gibt, die dhnliche Phanomene 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-Proze3“ von Dalin et al. (1996). Angelehnt an Ansétze des organi-
sationalen Lernens (Argyris & Schon, 1996) bzw. der lernenden Organisation (Senge,
2006) gehen die Ansitze davon aus, dass nicht nur einzelne Personen in einer Schule
lernen konnen, sondern die Schule selbst als Organisation lernen kann.
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Organisationen sind soziale Gebilde, die auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet
D sind und eine Regelungsstruktur haben.

Um zu verstehen, wie die Schule als Organisation lernen kann, muss zunachst geklart
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
Priferenzen, Information, Interessen und Wissen unterscheiden (March & Simon,
1993; iibersetzt von Miebach, 2012, S. 12). Organisationen sind Systeme, die auf ein
bestimmtes Ziel ausgerichtet sind bzw. eine bestimmte Aufgabe erfiillen 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 heifSt, 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 verdndern, sondern dass diese Verdnderungspro-
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 Uberzeugungen.

Organisationales Lernen kann sich zudem auf das Lernen iiber die Lernprozesse
der eigenen Schule richten. Wiirde es in diesem Beitrag um das selbstregulierte Ler-
nen von Schiiler*innen gehen, dann wiirden wir an dieser Stelle {iber metakognitive
Kompetenzen sprechen, womit die Fihigkeit gemeint ist, den eigenen Lernprozess zu
planen, zu tiberwachen und bei Bedarf anzupassen. Im Fall von Organisationen spre-
chen wir hier in Anlehnung an Argyris and Schon (1996) vom sogenannten ,Deu-
tero-Lernen’ Dieses ,Deutero-Lernen’ — also die Fihigkeit einer Schule, die organi-
sationalen Lernprozesse zu planen, zu iiberwachen und bei Bedarf anzupassen - soll
nicht nur mit diesem Beitrag, sondern mit dem gesamten Sammelband gestéirkt wer-
den.

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

Mit Blick auf die organisationalen Lernprozesse von Schulen lésst sich noch eine wei-
tere Analogie zum Lernen von Schiiler*innen ziehen: Organisationales Lernen findet
im Prinzip immer statt. Jedes Mal, wenn eine Schule - als Organisation - vor einer
Herausforderung steht und hierfiir eine Losung entwickelt, findet Lernen statt. Jedes
Mal, wenn die gemeinsamen Uberzeugungen und Werte der Schulgemeinschalft irri-
tiert werden und die Schulgemeinschaft das ,verarbeitet, findet Lernen statt. Jedes
Mal, wenn von auflen neue Ziele oder Anforderungen an die Schulen herangetragen
und diese durch die Schule mit den eigenen Zielen und Wiinschen verkniipft wer-
den, findet Lernen statt. Aber: nur selten sind diese Lernprozesse gesteuert und in
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eine Struktur eingebettet, die dazu fithrt, dass das Lernen zielgerichtet und systema-
tisch erfolgt.

Der Begriff der Schulentwicklung wird héufig 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 Veranderung von Routinen und Handlungspraxen, die
aufgrund von Irritationen in der Praxis fortlaufend erfolgen und
nicht immer bewusst geplant sind.

Explizite Schulentwicklungs-  Bewusste, systematisch geplante Prozesse der Veranderung mit
strategien dem Ziel, den Unterricht, die schulische Arbeit, oder die Lern-
ergebnisse der Schiler*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 Relationalitit von Verdnde-
rungsprozessen bei der Planung zu berticksichtigen (Yurkofsky et al., 2020).

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

Die impliziten Lernprozesse im Umgang mit Herausforderungen im téglichen Han-
deln fithren haufig zur Entwicklung innovativer Ansdtze fiir unterrichtliche und
auflerunterrichtliche Angebote, welche die Schiiler*innen und die padagogisch Tati-
gen in der Schule gleichermafien stirken. Gerade wenn Schulen an sozialraumlich
benachteiligten Standorten vor besonders grofien Herausforderungen stehen, kann es
aber auch ungiinstige Folgen haben, wenn das organisationale Lernen nur im Rah-
men impliziter Prozesse erfolgt und nicht systematisch strukturiert, begleitet und
ausgewertet wird.

Denn gerade, wenn Verdanderungsprozesse 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
Losungen entstehen, die den Kern der zu bearbeitenden Herausforderung nicht tref-
fen und dadurch nicht wirksam sind. Im schlimmsten Fall ,lernen‘ Lehrkrifte und
andere Pddagog*innen dann, dass sie mit ihrem Wissen aus dem Studium und der
Ausbildung nicht weiterkommen, dass sie von ihren Schiiler*innen keine grofien
Leistungen erwarten konnen, 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
Schiiler*innen und aufgrund der mangelnden Ressourcen (Hemmings, 2012).

Lernende Schulen sind Schulen, die einen systematischen und zielgerichteten
D 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 fiir 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 kénnen, und

- eine Lernkultur bzw. ein Lernklima gestalten, das gemeinsames professionelles
Lernen moglich macht.

2.2 Reflexionsimpuls: Lernprozesse in Verdnderungsphasen
erkennen

Diese Ubung unterstiitzt Sie dabei, vergangene Verinderungsprozesse an Ihrer Schule
zu analysieren - mit dem Fokus auf dem, was dabei implizit gelernt wurde. Ziel ist
es, Riickschliisse auf typische Lernmuster Threr Schule zu ziehen und das organisatio-
nale Lernen bewusster zu fokussieren und zu gestalten.

2.2.1 Schritt 1: Riickblick auf einen konkreten Verdnderungsprozess

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

- Was war der Anlass?

- Welche Verdanderungen wurden angestofien?

- Wer war beteiligt?

— Uber welchen Zeitraum lief der Prozess?
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2.2.2  Schritt 2: Reflexion: Was wurde gelernt?

- Welche konkreten Losungen oder Verdnderungen wurden im Zuge des Prozesses
entwickelt?

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

- In welchen Momenten zeigte sich, dass die Schule nicht nur ein Problem I6sen,
sondern auch ihr eigenes Verstindnis von Problemlésung veraindern musste?

2.2.3 Schritt 3: Lernen iiber das Lernen — Deutero-Lernen reflektieren

— Was hat Thre Schule in diesem Prozess dariiber gelernt, wie sie mit Verdnderung,
Unsicherheit und Lernen umgeht?

- Gab es im Prozess eine bewusste Reflexion dariiber, wie man lernt — zum Beispiel
tiber Entscheidungswege, Kommunikationsformen oder Fehlerkultur?

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

3 Komplexitit organisationalen Lernens an Schulen

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

3.1 Komplexititserzeugende Bedingungen

% Organisationales Lernen an Schulen ist komplex, weil unterschiedliche
Y Bediirfnisse beriicksichtigt werden miissen.

Mochte eine Schule ein Problem losen, auf ein bestimmtes Ziel hinarbeiten oder
ihre Arbeitsweisen verdndern, miissen dabei die unterschiedlichen Bediirfnisse und
Wiinsche sehr verschiedener Personengruppen beriicksichtigt werden. Diese unter-
scheiden sich zum Beispiel in ihren Rollen (Lehrkrafte, Schiiler*innen, Eltern...),
ihrer Entwicklung (z.B. Kinder aus unterschiedlichen Altersgruppen) und den Res-
sourcen (z.B. Wissen, Resilienz), auf die die Beteiligten zuriickgreifen konnen (Yur-
kofsky et al., 2020). Werden diese unterschiedlichen Voraussetzungen nicht ausrei-
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chend berticksichtigt, kann dies z. B. Widerstand oder eine ineffektive Umsetzung der
geplanten Mafinahmen zur Folge haben (ebd.).

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

Dariiber hinaus sind Herausforderungen, die Schulen 16sen mochten, oder Aufgaben,
die sie angehen mdchten, hiufig nicht eindeutig zu beschreiben. Stattdessen haben
sie viele unterschiedliche Facetten und sind meist durch mehrere Faktoren bedingt.
Gelingt beispielsweise die Umsetzung von individueller Foérderung nicht, ist dafiir
selten ausschliefSlich eine fehlende personelle Ausstattung ursdchlich; stattdessen
spielen hier auch noch andere Faktoren hinein - etwa mit Blick auf das diagnostische
oder didaktische Wissen der Lehrkrifte oder Moglichkeiten des gemeinsamen pro-
fessionellen Lernens an der Schule —, die aber leicht iibersehen werden kénnen. Bei
der Bearbeitung der Herausforderungen spielen zudem oftmals konkurrierende oder
widerspriichliche Ziele und Wertvorstellungen der beteiligten Personen eine Rolle
und es gibt keine eindeutigen Losungswege (Yurkofsky et al., 2020).

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

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

Organisationales Lernen an Schulen ist komplex, weil unterschiedliche
A Wissensbestinde beriicksichtigt werden miissen, um wirksame Losungen zu
finden.

Ein weiterer Aspekt, der organisationalem Lernen Komplexitdt verleiht, ist die Tat-
sache, dass dieses — um effektiv sein zu konnen - auf verschiedene Wissensarten
zuriickgreifen und diese systematisch miteinander verkniipfen 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 zuriickgreifen und diese gegeniiber 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-
anderungsprozesse 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). Hiufig wird die Relevanz von extern generierten Daten-
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bestinden oder von Forschungsbefunden fiir das eigene Arbeiten durch schulische
Akteur*innen gering eingeschitzt (Altrichter et al., 2019; Demski, 2017; Hetfleisch et
al., 2017; Ingram et al., 2004).

In experimentellen Studien zeigt sich auflerdem, dass Lehrkrifte 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). Ahnliche 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
Lehrkrifte, welches fiir sie wiederum eine hohere Bedeutung hat. Erfahrungswissen
beruht auf einem langerfristigen konkreten Einblick in die Praxis vor Ort und liefert
dadurch wichtige Informationen, die z.B. in extern generierten Daten nicht enthalten
sein konnen. Gleichzeitig ist ihm aber immer auch eine Subjektivitit und Wertung
inne, die reflektiert werden muss (Yurkofsky et al., 2020).

Fiir das organisationale Lernen ist es deshalb zentral, dass verschiedene Wissensar-
ten verkniipft werden: Erfahrungswissen der Lehrkrifte 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
3 um Menschen, deren Beziehung zueinander und die kollektive Identitit 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 Uberzeugungen von Menschen und greift in die Interaktion der Men-
schen ein. Neue Ideen und Ansitze werden mit der kollektiven ,Identitdt* der Schule in
Relation gesetzt, miissen in diese integriert werden, oder werden unter Umsténden auf-
grund einer geringen Passung zu dieser Identitit wieder fallengelassen. Diese Aspekte,
die haufig auch unter dem Begriff der Schulkultur subsummiert werden, beeinflussen
den Verlauf von Verdnderungsprozessen, sind aber, anders als Strukturen und Prozesse,
schwerer zu beeinflussen — und werden deshalb haufig in Schulentwicklungsansitzen
nicht systematisch behandelt (Hemmings, 2012; Yurkofsky et al., 2020).

3 3.2 Reflexionsimpuls

Denken Sie an einen Verinderungsprozess an Ihrer Schule, der in den letzten 12

Monaten stattgefunden hat oder aktuell stattfindet. Bewerten Sie anschlieflend die

nachfolgenden Items zu diesem Verdnderungsprozess hinsichtlich der Fragen:

1) Inwieweit hat dieser Aspekt Ihr Vorgehen in dem Verinderungsprozess beein-
flusst?

2) Haben Sie diesen Aspekt in Threm Veranderungsprozess eher als Herausforderung
oder als Starke wahrgenommen?
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@ Tabelle 2:  Reflexion komplexitdtserzeugender Bedingungen von organisationalem Lernen

Die Bedeutung dieses Aspekts Fir den Verande-
flr unser Vorgehen bzw. unsere | rungsprozess war
Planung war ... dies eine ...

sehr eher eher sehr Heraus- Starke
gering gering hoch  hoch |forderung

Unterschiedliche Bediirfnisse und Wiinsche beriicksichtigen

Berticksichtigung unterschiedlicher

Erwartungen von Lehrkréften, Schuler¥in- ] ] ] ] ] ]
nen und Eltern

Balance herstellen zwischen kurzfristigen
Bedurfnissen und langfristigen Entwick-
lungszielen

Finden tragfahiger Kompromisse bei wider-
spriichlichen 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 D D D D D D

Vernetztheit von Veranderungen

Berticksichtigung der Auswirkungen von
Anderungen in einem Bereich auf andere
Bereiche

Planung von MaBnahmen mit schwer vor-
hersehbaren Wirkungen

Beachtung unerwarteter Folgewirkungen
kleiner Anderungen 0 0 L] [ L] L]

Verkniipfung verschiedener Wissensarten

Nutzung evidenzbasierten Wissens (intern
und extern erzeugt) fiir Entscheidungen [ [ [ [ [ [

Einbezug des Erfahrungswissens der Lehr-
krdfte in Verdanderungsprozesse

Gleichwertige Verknlipfung von evidenz-
basiertem Wissen und Erfahrungswissen [ [ [ [ [ [

]
]
]
]
]
]

Kollektive Uberzeugungen und Werte

Veranderung gemeinsamer Werte und
Uberzeugungen

Berticksichtigung der Beriihrung der kol-
lektiven Identitat Ihrer Schule durch Veran-
derungen

Konstruktiver Umgang mit Widerstand aus

tief verankerten Uberzeugungen und Wer- | [] ] ] ] ] ]
ten

Quelle: Eigene Entwicklung in Anlehnung an Yurkofsky et al., 2020
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Wihlen Sie aus Thren Bewertungen zwei Aspekte aus, die Thr Vorgehen im Verdnde-

rungsprozess am stirksten beeinflusst haben.

— Wie konnen Sie diese als Stirke gezielt nutzen, um zukiinftige Verdnderungspro-
zesse an Threr Schule wirkungsvoller zu gestalten?

- Falls Sie den Aspekt als Herausforderung eingeschitzt haben: Welche konkreten
Schritte konnten Sie unternehmen, um diese Herausforderung zu bewialtigen oder
zu verringern?

Im weiteren Verlauf dieses Bandes finden Sie fiir viele dieser Aspekte Anregungen,
zum Beispiel zur Bewiltigung von Komplexitit, zur Einbindung verschiedener Perso-
nengruppen, zur Nutzung von Erfahrungs- und evidenzbasiertem Wissen sowie zum
Umgang mit kollektiven Uberzeugungen.

4 Kapazititen 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 Verdnderungsprozesse einfach planen und umsetzen kann, ohne
dass zuvor die Rahmenbedingungen bzw. eine addquate Lernumgebung geschaffen
wurden. Vor diesem Hintergrund beschiftigt sich die Schulentwicklungsforschung
schon seit geraumer Zeit mit der Frage, welche Bedingungen es zumindest wahr-
scheinlicher machen, dass Schulen als Organisationen lernen konnen. Insbesondere
im englischsprachigen Raum gibt es eine Vielzahl an Studien, die lernende Schulen
mit solchen Schulen vergleichen, in denen sich kaum Verdnderungsprozesse 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
Schulentwicklungskapazititen entstanden (Maag Merki, 2017; Marks et al., 2000).
Manche Autor*innen nutzen auch die Bezeichnung Kapazititen organisationalen Ler-
nens (Feldhoff, 2011).

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

Der Begriff der Kapazitit beschreibt als technischer Begriff die Aufnahmefihigkeit
eines Gerites oder die Ausbringungsmenge einer Produktion in einem Unternehmen.
Der Begriff driickt damit zum einen aus, dass Fihigkeiten und Ressourcen nicht im
unbegrenzten Maf} vorhanden sind, sondern innerhalb eines bestimmten Zeitraums
nur begrenzt zur Verfiigung stehen. Die Kapazitit ist aber ausbaufihig. Um etwa die
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Speicherkapazitit eines Computers zu erhdhen, konnen unnétige Dateien geldscht,
die Festplatte partitioniert oder die Bildschirmhelligkeit reduziert werden. Dieses
Prinzip wird im Ansatz der Kapazititen organisationalen Lernens auf den Bereich
der Schulentwicklung tibertragen: Um das organisationale Lernen weiterzuentwi-
ckeln, werden die Kapazititen erweitert bzw. optimiert. Im Zentrum des Ansatzes
steht also die Frage, wie viele und welche Kapazititen Schulen fiir das organisationale
Lernen haben.

Damit sind allerdings nicht zeitliche und personelle Kapazititen gemeint. Denn
selbst wenn es an einer Schule eine Person gibe, die keine andere Aufgabe hitte, als
die Schulentwicklung zu planen, wiren die Ergebnisse ihres Handelns nicht effektiv,
wenn andere relevante Kapazititen nicht vorhanden wiren. Stattdessen beschreiben
Kapazitaten organisationalen Lernens solche Merkmale der Organisation schulischen
Arbeitens, die es ermdglichen, Verdnderungsprozesse als gemeinsame Lernprozesse
sinnvoll zu gestalten.

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

Urspriinglich 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 veranderungsbereiten Schulen in sechs orga-

nisationalen Merkmalen unterschieden (orientiert an der Ubersetzung nach Feldhoff,

2011, S. 112):

- Struktur, d.h. rdumliche und zeitliche Strukturen, die kollektives professionelles
Lernen ermdglichen

- Gemeinsame Wertvorstellungen und Kooperation

- Strukturen zum Auf- und Ausbau von Wissen und Fertigkeiten

- Fithrung

- Ansitze zur Nutzung von Feedback und Rechenschaftslegung

- Formen der Lehrkriftepartizipation

Diese Merkmale wurden von Feldhoff (2011) auf Schulen in Deutschland adaptiert
und um Ansétze fiir die Kooperation mit dem schulischen Umfeld erginzt.

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

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

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

organisationales Lernen an Schulen an sozialrdumlich benachteiligten
Standorten.

% Eine pessimistische Schulkultur und fehlende Ziele verhindern
A

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

Die Autor*innen schauten aber auch gezielt auf die weniger erfolgreichen Schu-
len. Bei denjenigen Schulen, die {iberhaupt nicht zur Verdnderung 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 Lehrkrifte an diesen Schulen hatten
eine pessimistische Perspektive auf das, was sie in der Schule erreichen konnen; sie
waren dadurch weniger bereit, Feedback bezogen auf ihr eigenes Handeln anzuneh-
men oder die eigene Praxis zu reflektieren, und fiihlten sich hilflos mit Blick auf die
(geftihlt) tiberwiltigenden Arbeitsbedingungen (Potter et al., 2002).

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

Ahnliches berichtet auch Annette Hemmings (2012). Bei ihren Ausfithrungen 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 gidngige Ansétze zur Stirkung von Schulen an benachteiligten
Standorten meist an Arbeitsprozessen und -strukturen ansetzen (z.B. indem Koope-
ration oder Datennutzung gestirkt werden) und dabei schulkulturelle Dynamiken in
den Schulen ignorieren. Schulen, die nicht in der Lage seien, sich zu verdndern, hit-
ten - Hemmings Befunden zufolge - haufig unklare Ziele und keine mitreifSende
Vision; entsprechend seien auch ihre Arbeitsstrukturen und -prozesse vor allem auf
das Erfiillen von Ritualen ausgerichtet statt auf die Erméglichung der eigenen Ziele.
Daneben sei aber hiufig aufgrund multipler Misserfolgserfahrungen auch die Fihig-
keit im Kollegium, gemeinsam produktiv Probleme zu lésen, gestort und es wiirden
sich oft Sinnstrukturen einschleifen, die das relationale Vertrauen untergraben und
padagogisch unethisches Verhalten duldeten oder sogar wiinschenswert erscheinen
lielen.

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

Re-envisioning - Eine Schulen mit multiplen Misserfolgserfahrungen missen zunachst ler-

Neuausrichtung der schu- nen, eine Vision fiir das eigene Handeln zu entwickeln, an die sich

lischen Vision und damit  kleine erreichbare, kohdrente Entwicklungsziele anlehnen lassen.

verknupfter Ziele Schulen mussen klaren, wer fiir die Umsetzung wichtig ist, und Strate-
gien entwickeln, um auf die Ziele hinzuarbeiten.

Restructuring - Eine Schulen missen Arbeitsstrukturen und -prozesse so gestalten, dass

Anpassung der Struktu-  sie der Erreichung der Vision und Entwicklungsziele dienen - nicht

ren an die neuen Ziele der Erfullung von Ritualen. Dies umfasst insbesondere Strukturen und
Prozesse fir die Professionalisierung, die Implementation effektiver
Methoden und Ansétze, kooperationsfordernde Strukturen, das Moni-
toring der Entwicklung und die Einfiihrung demokratischer Strukturen.

Reculturation — Ein Wan-  Neben diesen eher sachorientierten Dimensionen miissen Schulen mit

del in der Schulkultur multiplen Misserfolgserfahrungen aber auch eine positive Schulkultur
aufbauen, die es allen Beteiligten ermdglicht, Verantwortung fiir die
Ergebnisse des schulischen Arbeitens und deren Verbesserung zu tber-
nehmen, sich mit der Schule zu identifizieren und sich gegenseitig zu

unterstitzen.
Remoralization - Eine Zuletzt missen insbesondere Schulen mit einer pessimistischen Schul-
Verdnderung der Uber- kultur Wege finden, die kollektive ,Moral’ wieder aufzubauen - also
zeugungen pessimistische Grundhaltungen gezielt adressieren und aufbrechen,

padagogisch unethisches Verhalten identifizieren und verandern, und
die dahinterliegenden, teils unbewussten Uberzeugungen nach vorne
holen und verdndern.

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 Kapazititen organi-
sationalen Lernens ableiten lassen, die insbesondere fir Schulen an sozialriumlich
benachteiligten Standorten relevant sind. So weisen die Ausfithrungen 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 Kapazitit fiir mogliche Veranderungsprozesse der
Schulen darstellt. Dies betrifft einerseits schulkulturelle Merkmale mit Blick auf die
Veranderungsbereitschaft im Kollegium, andererseits aber auch den Glauben an die
eigene Wirkmacht sowie die Uberzeugungen gegeniiber der Schiiler*innenschaft.

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

Eine weitere Quelle zur Analyse der Kapazititen organisationalen Lernens an Schu-
len an sozialraumlich benachteiligten Standorten liefert ein Uberblick iiber qualita-
tive Forschungsstudien von Klein (2018). Untersucht wurden Studien, die die Strate-
gien zur Ermoglichung 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 fiir schulischen
Erfolg darstellte. Veranderungen in der Schulkultur wurden insbesondere durch die
Entwicklung einer klaren Vision von Bildungsgerechtigkeit und durch die Etablie-
rung einer ,Kultur der Machbarkeit® geférdert. Negative Zuschreibungen von Lehr-
kraften wurden systematisch identifiziert und reduziert, wihrend die Bediirfnisse der
Schiiler*innen konsequent in den Mittelpunkt gestellt wurden.

Die Uberblicksstudie zeigt auf, dass an Schulen an sozialraumlich benachteiligten
Standorten die blofle Formulierung von Visionen und Zielen nicht ausreicht; diese
missen in eine systematische Auseinandersetzung mit Fragen der Bildungsgerech-
tigkeit und der Mission der Schule in diesem Zusammenhang eingebettet sein. Die
Schulleitungen unterstiitzten das Lernen der Lehrkrifte dariiber 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 Fithrung (vgl. auch Leithwood, 2021).

Fiihrung kann Kapazitiiten strategisch vernetzen, Verdnderungen planen,
Menschen motivieren sowie Vertrauen in die Wirksamkeit und den Sinn der
Arbeit stirken.

Fithrung ist deshalb so wichtig, weil sie das Bindeglied zwischen den verschiedenen
anderen Kapazititen darstellt, den Uberblick behilt und den Ausbau der Kapaziti-
ten strategisch planen kann. Daneben ist Fiihrung bedeutsam, weil sie dazu beitragen
kann, die Menschen einerseits fiir gezielte Veranderungsprozesse zu motivieren, und
andererseits auch Strukturen und Prozesse so zu verdndern, dass die Menschen in
die Lage versetzt werden, produktiv an Verdnderungen mitzuarbeiten. Als besonders
wirksam erweisen sich gerade an Schulen mit einem hohen Entwicklungsdruck For-
men der Fithrung, die genau auf diese zwei Aspekte — wollen und kénnen - ausge-
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richtet sind (z.B. das Konzept der Transformationalen Fithrung von Bass and Avolio,
1994, vgl. Beitrag ,Welche Fithrung braucht es fiir mehr Bildungsgerechtigkeit?“ von
Czaja et al. in diesem Band). Gerade an Schulen mit einer pessimistischen Schulkul-
tur ist diese Form von Fithrung, 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 Fithrung orientiert und dabei ganz konkrete
Fithrungshandlungen 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 Uberzeugungen der Pidagog*innen einen entscheidenden Teil der
Fithrung ausmacht.

Tabelle 4 Dimensionen von Flihrung im Kontext von Verdanderungsprozessen

Setting Directions - - Ein klares, zukunftsorientiertes Leitbild formulieren und fiir alle
Die Richtung vorgeben Beteiligten verstandlich sowie anschlussfahig kommunizieren.

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

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

Helping People - - Unterschiedliche Bediirfnisse von Lehrkrdften und Lernenden
Die Menschen erkennen und durch individuelle Unterstiitzung berlicksichtigen.
unterstltzen

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

- Die Werte, Uberzeugungen und Verhaltensweisen verkérpern, die
von anderen erwartet werden.

Restructuring the - Strukturen und Uberzeugungen férdern, die gegenseitige Unter-
Organization — stlitzung und gemeinsames professionelles Lernen ermoglichen.
Arbeitsstrukturen und

-prozesse gestalten - Die Organisation so gestalten, dass Kooperation strukturell veran-

kert und gefordert wird.

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

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

4.3 Modell der Kapazititen organisationalen Lernens an Schulen an
sozialraumlich benachteiligten Standorten

Betrachtet man nun sowohl die urspriinglichen Modelle der Kapazititen organisa-
tionalen Lernens als auch die Befunde der Studien zu Schulen an sozialrdumlich
benachteiligten Standorten, so fillt auf, dass es Uberschneidungen 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 iibergeordnete Vision (Wunschtraum von der Zukunft), Schaf-
fung von (mehr) Bildungsgerechtigkeit als Mission (Daseinszweck) der Schule, Streben
nach Bildungsgerechtigkeit als Leitbild fiir alles Handeln der Schule, und Entwicklungs-
ziele, die den Weg zur Vision operationalisieren und sie in kleine, plan- und messbare
Schritte zerlegen.

Im urspriinglichen Modell von Marks et al. (2000) werden gemeinsame Ziele als
eine Kapazitdt benannt, hier aber nicht besonders hervorgehoben. Die Befunde aus
den Studien an sozialrdumlich benachteiligten Standorten weisen aber darauf hin,
dass eine explizit formulierte Vision und damit verkniipfte Entwicklungsziele an die-
sen Schulen eine zentrale Kapazitit 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 fiir die Schule hervor, und die Uber-
sichtsstudie von Klein (2018) macht deutlich, dass die Formulierung einer klaren
Vision mit dem Fokus auf Bildungsgerechtigkeit eines der entscheidenden Merkmale
dafiir war, dass Schulleitungen an benachteiligten Standorten ihre Schule erfolgreich
verandern konnten.

Mit dieser Dimension sind Kapazititen beschrieben, die sich auf kollektive Hand-
lungsmotive sowie die Gestaltung von Strategien und Pldnen zur Erreichung der
gemeinsamen Ziele beziehen. Eine gemeinsame Vision und damit verkniipfte 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 sozialrdumlich 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 Pidagog*innen ermoglichen, auf
diese Ziele hinzuarbeiten und gemeinsam professionell zu lernen.

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

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

Die Gestaltung rdumlicher und zeitlicher Strukturen, fester Strukturen fiir die
Kooperation oder auch Strukturen des Wissensmanagements tragt dazu bei, dass bei
explizit geplanten Verdnderungsprozessen z.B. fiir die gemeinsame Erarbeitung von
Strategien gute Rahmenbedingungen bestehen. Bei impliziten Lernprozessen kénnen
organisationale Strukturen und Prozesse dazu beitragen, dass diese stirker durch z.B.
eine kollegiale Reflexion oder die Nutzung ohnehin vorhandener Daten gepragt 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 Fiirsorge und einen stirkenorientierten Blick auf die Schiiler*innen ermaog-
lichen.

Im urspriinglichen 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 Uberzeugungen geht — etwa eine gemeinsame
Kooperationskultur, eine Offenheit gegeniiber Feedback und der Verwendung von
Daten, oder eine Kultur der geteilten Fiihrungsverantwortung.

Die Befunde aus den Studien an sozialrdumlich benachteiligten Standorten
machen deutlich, dass diese Kapazititen, ebenso wie die gemeinsame Vision, gerade
hier eine zentrale Voraussetzung des organisationalen Lernens sind. Potter et al.
(2002) beschreiben eine pessimistische Schulkultur, die dazu fithrte, dass die Lehr-
krafte nicht offen fiir Verdnderung 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 fiir das kollek-
tive Lernen sind: das Klima der Zusammenarbeit und die kollektiven Uberzeugungen
mit Blick auf die Schiiler*innen und die eigene Wirkmacht. Auch in den von Klein
(2018) zusammengefassten Studien beschreiben die Schulleitenden die Herstellung
einer ,Kultur der Machbarkeit* als wesentliche Kapazitit 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 Kapazititen, die sich auf kollektive Einstellungen und
Uberzeugungen der Personen in einer Organisation beziehen. Die Reflexion gemein-
samer Werte und Handlungsnormen und die Identifikation individueller Wiinsche
und Bediirfnisse einzelner Mitglieder der Organisation geben Orientierung und hel-
fen dabei, (vermeintlichen) Widerstand gegen Verdnderung zu verstehen und damit
umzugehen. Zu dieser Kapazitdt gehoren auch die kollektive Selbstwirksamkeit und
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Veridnderungsbereitschaft des Kollegiums - auch diese sind sowohl hinsichtlich
expliziter Schulentwicklungsstrategien als auch im Kontext impliziter Lernprozesse
bedeutsam.

4.3.4 Zielorientierte Fithrung

Die zuvor beschriebenen Kapazititen — eine gemeinsame Vision und Entwick-
lungsziele, zielorientierte Arbeitsstrukturen und -prozesse und eine auf Offenheit,
Anerkennung und Stirke setzende Schulkultur - entwickeln sich nicht von selbst,
sondern bediirfen der Fithrung. Entsprechend ist diese bereits bei Marks et al. (2000)
eine zentrale Kategorie; die Ubersichtsstudie von Klein (2018) bestitigt die Bedeu-
tung von Fithrung fiir die Féhigkeit gerade von Schulen an sozialrdumlich benachtei-
ligten Standorten, sich selbst verindern zu konnen. Diese Ubersichtsstudie qualita-
tiver Beitrdge bestitigt zudem die Bedeutung insbesondere der von Leithwood et al.
(2006) beschriebenen Kategorien Setting Directions und Helping People.

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

3 4.4 Reflexionsimpuls

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

4.4.1 Schritt 1 - Selbsteinschitzung

Lesen Sie sich die Erlduterung der vier Kapazititen 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 einschétzen, und begriinden Sie Thre Einschét-
zung knapp.
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Tabelle 5:  Selbsteinschatzung: Kapazitdten organisationalen Lernens an unserer Schule

Kapazitat sehr eher eher sehr Stichworte zur
gering gering stark stark Begriindung
ausge-  ausge-  ausge-  ausge-

pragt pragt pragt pragt

Explizite Visionen und Ziele O O O O
Zielorientierte Arbeits- O O O
strukturen und -prozesse

Positive Schulkultur O O O O
Zielorientierte Filhrung O O O |

Quelle: Eigene Entwicklung

4.4.2 Schritt 2 - Abgleich mit mehrperspektivischen Daten

Uberlegen Sie nun, welche vorhandenen Informationen Sie nutzen konnen bzw.

welche Daten Sie erheben konnten, um eine Einschétzung der Kapazititen aus

verschiedenen Perspektiven zu erméglichen. Wie konnten Thnen die nachfolgenden

Informationsquellen helfen? Wortiber kénnten Sie Auskunft erhalten?

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

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

- Feedback-Daten: Ergebnisse von Befragungen der Schulgemeinschaft (Lehrkrifte,
Schiiler*innen, Eltern, externe Kooperationspartner)

- Beobachtungen: Unterrichtshospitationen, Pausenhof-Beobachtungen, Atmosphére
im Lehrkréftezimmer

- Gesprichsergebnisse: Rickmeldungen aus Zielvereinbarungen, Gespriche mit
Schulaufsicht und Schulentwicklungsberatung

5 Fazit

Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten miissen den Blick auf die
eigene Handlungspraxis richten, um den vielfiltigen 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 Kapazititen organisationalen Lernens macht sichtbar, welche
Grundlagen notwendig sind, damit Schulen sowohl die dem organisationalen Ler-
nen inhdrente Komplexitit bewdltigen als auch innerhalb der spezifischen Rahmen-
bedingungen von Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten lernen kon-
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nen. Diese Kapazititen bilden die Basis, damit Schulen langfristig lernen kénnen. Die
weiteren Beitrdge des Bandes bauen auf diesem Fundament auf und weisen konkrete
Wege zur Forderung dieser Kapazititen in der schulischen Praxis aus.

Literatur

Altrichter, H., Kemethofer, D., & George, A. C. (2019). Schulleitungen und evidenzba-
sierte Bildungsreform im Schulwesen. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 9(1), 17-35.
https://doi.org/10.1007/s35834-018-0228-5

Argyris, C., & Schon, D. A. (1996). Organizational Learning II. Addison-Wesley.

Bass, B. M., & Avolio, B. J. (1994). Improving organizational effectiveness: Through trans-
formational leadership. Sage.

Bronnert-Hérle, H., & Klein, E. D. (2025). Leading with an Equity Vision as a Driver of
Instructional Change at Schools Serving Marginalized Communities? Evidence from
Four German Schools. In J. Hugo, C. Assmann, A. Schmidt & D. Sehmisch (Hrsg.),
Educational Leadership and Children’s Rights? (S. 23-40). Waxmann.

Dabisch, V. (2023). The practices of data-based governance. German school supervision,
professionalism and datafied structurations. Tertium Comparationis, 29(1), 48-72.

Dalin, P, Rolff, H.-G., & Buchen, H. (1996). Institutioneller Schulentwicklungs-Prozefs.
Ein Handbuch (3. Auflage). Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung.

Demski, D. (2017). Evidenzbasierte Schulentwicklung. Empirische Analyse eines Steue-
rungsparadigmas. Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-18078-2

Drucks, S., & Bremm, N. (2021). Funktionen von Defizitorientierungen von Lehrkriften
im Kontext unterschiedlicher herausfordernder Lagen. In I. van Ackeren, H. G. Hol-
tappels, N. Bremm & A. Hillebrand-Petri (Hrsg.), Schulen in herausfordernden Lagen
- Forschungsbefunde und Schulentwicklung in der Region Ruhr. Das Projekt ,,Poten-
ziale entwickeln — Schulen stdarken® (S. 244-276). Beltz Juventa.

Feldhoff, T. (2011). Schule organisieren. Der Beitrag von Steuergruppen und Organisatio-
nalem Lernen zur Schulentwicklung. VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

Hemmings, A. (2012). Four Rs for Urban High School Reform. Re-envisioning, Recul-
turation, Restructuring, and Remoralization. Improving Schools, 15(3), 198-210.
https://doi.org/10.1177/1365480212458861

Hendriks, E, Seifried, E., & Menz, C. (2021). Unraveling the “smart but evil” stereotype:
Pre-service teachers’ evaluations of educational psychology researchers versus teach-
ers as sources of information. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 35(2-3), 157-
171. https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000300

Hetfleisch, P, Goeze, A., & Schrader, J. (2017). Wie PraktikerInnen wissenschaftliche
Befunde verwenden. Selektions- und Rezeptionsprozesse bei der Implementation
eines evidenzbasierten Trainingskonzepts. Zeitschrift fiir Pidagogik, 63(2), 182-205.

Ingram, D., Louis, K. S., & Schroeder, R. G. (2004). Accountability Policies and Teacher
Decision Making: Barriers to the Use of Data to Improve Practice. Teachers College
Record, 106(6), 1258-1287. https://doi.org/10.1111/j.1467-9620.2004.00379.x

Klein, E. D. (2017). Bedingungen und Formen erfolgreicher Schulentwicklung in Schu-
len in sozial deprivierter Lage. Expertise im Auftrag der Wiibben Stiftung. SHIP
Working Paper Serie, No. 01. Universitdt Duisburg-Essen.

Klein, E. D. (2018). Erfolgreiches Schulleitungshandeln an Schulen in sozial deprivierter
Lage: Eine Zusammenschau zentraler Grundlagen und Befunde aus der nationalen
und internationalen Bildungsforschung. Expertise im Auftrag der Wiibben Stiftung.
SHIP Working Paper Serie, No. 02. Universitdt Duisburg-Essen.


https://doi.org/10.1007/s35834-018-0228-5
https://doi.org/10.1007/978-3-658-18078-2
https://doi.org/10.1177/1365480212458861
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000300
https://doi.org/10.1111/j.1467-9620.2004.00379.x

72 | Esther Dominique Klein

Klein, E. D. (2022). Grundlagen: Lernende Schulen. In Schule macht stark - Inhaltsclus-
ter Schulentwicklung & Fiihrung (Hrsg.), Virtueller SchuMaS-Raum ,Schulentwick-
lung im Kontext®. Universitat Duisburg-Essen.

Klein, E. D., & Hejtmanek, R. A. (2023). Data Richness als Merkmal erfolgreicher
Schulen. Ein Systematisierungsversuch. In K. Besa, D. Demski, J. Gesang, & J.-H.
Hinzke (Hrsg.), Evidenzbasierung in Lehrer*innenbildung, Schule und Bildungspolitik
und -administration — neue Befunde zu alten Problemen (S. 197-220). Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-38377-0_10

Krille, C. (2020). Teachers’ Participation in Professional Development. A Systematic
Review. Springer.

Landrum, T. J., Cook, B. G., Tankersley, M., & Fitzgerald, S. (2002). Teacher Percep-
tions of the Trustworthiness, Usability, and Accessibility of Information From
Different Sources. Remedial and Special Education, 23(1), 42-48. https://doi.
org/10.1177/074193250202300106

Leithwood, K. (2021). A Review of Evidence about Equitable School Leadership. Educa-
tion Sciences(11), 1-49. https://doi.org/10.3390/educscil 1080377

Leithwood, K., Aitken, R., & Jantzi, D. (2006). Making Schools Smarter. Leading With
Evidence (3. Auflage). Corwin Press.

Maag Merki, K. (2017). School Improvement Capacity als ein Forschungsfeld der Schul-
entwicklungs- und Schuleffektivitatsforschung. Theoretische und methodische Her-
ausforderungen. In U. Steffens, K. M. Merki, & H. Fend (Hrsg.), Schulgestaltung.
Aktuelle Befunde und Perspektiven der Schulqualitits- und Schulentwicklungsfor-
schung. Grundlagen der Qualitit von Schule 2 (S. 269-286). Waxmann.

Maag Merki, K., Wullschleger, A., & Rechsteiner, B. (2021). Ein neuer Blick auf Schul-
entwicklung. Das Zusammenspiel zwischen impliziten und expliziten Prozessen der
Weiterentwicklung der Einzelschule. In A. Moldenhauer, B. Asbrand, M. Humm-
rich, & T.-S. Idel (Hrsg.), Schulentwicklung als Theorieprojekt: Forschungsperspek-
tiven auf Verdnderungsprozesse von Schule (S. 159-180). Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-30774-5_8

March, J. G., & Simon, H. A. (1993). Organizations (2. Auflage). Wiley Blackwell.

Marks, H. M., Louis, K., & Printy, S. (2000). The capacity for organizational learning.
Implications for pedagogical quality and student achievement. In K. Leithwood
(Hrsg.), Understanding schools as intelligent systems (S. 239-265). JAI Press.

Miebach, B. (2012). Organisationstheorie. Problemstellung - Modelle - Entwicklung.
Springer VS.

Nitsche, S., Dickhéuser, O., Dresel, M., & Fasching, M. S. (2013). Zielorientierungen von
Lehrkriften als Pridiktoren lernrelevanten Verhaltens. Zeitschrift fiir pidagogische
Psychologie, 27 (1-2), 95-103. https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000092

Potter, D., Reynolds, D., & Chapman, C. (2002). School Improvement for Schools Facing
Challenging Circumstances: A review of research and practice. School Leadership &
Management, 22(3), 243-256. https://doi.org/10.1080/1363243022000020381

Senge, P. (2006). The Fifth Discipline. The Art and Practice of the Learning Organization.
Currency.

Waurster, S., Rettinger, T., & Feldhoff, T. (2020). Schule im Spannungsverhéltnis zwi-
schen Eigenverantwortlichkeit und Schulaufsicht. In E. D. Klein & N. Bremm
(Hrsg.), Unterstiitzung — Kooperation — Kontrolle: Zum Verhiltnis von Schulaufsicht
und Schulleitung in der Schulentwicklung (S. 165-187). Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-28177-9_9

Yurkofsky, M. M., Peterson, A. J., Mehta, J. D., Horwitz-Willis, R., & Frumin, K. M.
(2020). Research on Continuous Improvement: Exploring the Complexities of Man-
aging Educational Change. Review of Research in Education, 44(1), 403-433. https://
doi.org/10.3102/0091732x20907363


https://doi.org/10.1007/978-3-658-38377-0_10
https://doi.org/10.1177/074193250202300106
https://doi.org/10.1177/074193250202300106
https://doi.org/10.3390/educsci11080377
https://doi.org/10.1007/978-3-658-30774-5_8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-30774-5_8
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000092
https://doi.org/10.1080/1363243022000020381
https://doi.org/10.1007/978-3-658-28177-9_9
https://doi.org/10.1007/978-3-658-28177-9_9
https://doi.org/10.3102/0091732x20907363
https://doi.org/10.3102/0091732x20907363

Schulentwicklungskapazitaten
(weiter-)entwickeln






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,
konnen die Krifte, die den Status Quo erhalten wollen, iiberwiltigend sein® (Senge,
2006, S. 195; iibersetzt durch die Autorinnen). Dieses Zitat des Organisationsfor-
schers Peter Senge verdeutlicht, dass eine gemeinsame Vision und damit verkntipfte
Entwicklungsziele bedeutsam in der Schulentwicklung sind - insbesondere dann,
wenn nicht nur kleine Veranderungen erreicht werden sollen, sondern es um grofiere
Umwilzungen 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 grofiten Einfluss auf erfolgrei-
che Veranderungsprozesse 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 fiir die eigene Arbeit entwickelt zu haben, ist noch nicht genug.
Auch einige konkrete kurz- und mittelfristige Entwicklungsziele ihrer Schule benen-
nen zu konnen 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 tiberlegt, warum sich die Menschen in der Schule fiir langerfristige und
intensive Verdnderungsprozesse 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 beriick-
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 konnen, und

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

2 Warum ist eine gemeinsame Vision so wichtig?
Visionen sind ein ,Wunschtraum von Verdnderung“ (Schratz, 2009, S. 570) und

»auf ihrer einfachsten Ebene [...] die Antwort auf die Frage: ;Was wollen wir schaf-
fen?’“ (Senge, 2006, S. 192; tibersetzt 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 fiir 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 tiberwinden. Das nachfolgende Beispiel aus dem Film ,,Der Club der
toten Dichter” (Weir, 1989) illustriert das.!

In dem Film wechselt ein Englischlehrer, Mr. Keating, an ein traditionsreiches
Internat fiir Jungen und sorgt dort durch seine unkonventionellen Lehrmethoden
fiir Aufruhr: Sein Ziel besteht darin, die Schiiler? zu selbststindigem Handeln und
freiem Denken zu ermutigen. Als sich eine Tragddie 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 zuriick, um noch ein paar personli-
che Dinge abzuholen. Die Klasse wird gerade vom Schulleiter in Englisch unterrich-
tet. Als Mr. Keating wieder gehen mochte, steigen einige Schiiler 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 Schiiler signalisiert Respekt und Loyalitdt zu Mr. Keating und den
Ideen von Freiheit und Autonomie, fiir die er steht, obwohl den Schiilern Bestrafung
droht. Diese Loyalitdt zu Mr. Keating driickt auch die Kraft der gemeinsamen Vision
aus: Jeder von ihnen hat Anspruch auf Selbstentfaltung und ein selbstbestimmtes
Leben. Fiir dieses Ziel lohnt es sich aus der Sicht der Schiiler zu kimpfen. Das Bei-
spiel aus ,Der Club der toten Dichter” zeigt eindrucksvoll, dass eine mitreiflende
Vision das Potenzial hat, Menschen iiber sich hinauszuwachsen zu lassen.

@ Verdinderungen konnen schmerzhaft sein.

Schauen wir weiter auf das Beispiel vom ,,Club der toten Dichter®, widmen uns nun
aber nicht Mr. Keating und den Schiilern, sondern den anderen Lehrkriften des pri-
vaten Jungeninternats. Was wiirde passieren, wenn die Schule ihre Handlungspra-
xen reflektieren wiirde? Das Beispiel verdeutlicht, wie die Internatstradition von
Ehre, Disziplin und Leistung in frontale Unterrichtsformen, zu hohe Anforderungen
und kaum Freiraum fiir Selbstbestimmung miinden. Das Internat ist damit durchaus
erfolgreich, blickt man z. B. auf die berufliche Zukunft der Schiiler.

1 Peter Senge erlautert 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 tibertragen.

2 Da hiermit ausschliefllich méannliche Personen gemeint sind, kann auf eine geschlechter-
neutrale Schreibweise verzichtet werden.
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Allerdings bleibt das Wohlbefinden vieler Schiiler auf der Strecke und fiihrt zu
Selbstverletzung und psychischen wie emotionalen Schidden. Mr. Keating bringt
diese Missstinde durch seine Unterrichtsweise deutlich zum Vorschein; die Schule
ist jedoch nicht in der Lage, sich mit diesem Missstand produktiv auseinanderzuset-
zen. Eine solche Auseinandersetzung wiirde nicht nur bedeuten, dass die Schule ihre
Methoden als teils problematisch erkennen miisste; sie miisste sich auch eingestehen,
tiber die vergangenen Jahrzehnte das Wohlbefinden und die Gesundheit von Genera-
tionen von Schiilern mit ihrer Herangehensweise gefahrdet zu haben.

Visionen geben einen guten Grund, sich grofier Anstrengung
M auszusetzen.

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

Solche Reflexionsprozesse sind oft anstrengend und konnen das professionelle
Selbstkonzept der Pidagog*innen sowie deren explizite und implizite Uberzeugungen
infrage stellen. Insofern stellen sie enorme Anforderungen an das eigene Handeln,
und es braucht eine grofie Motivation aufseiten der Padagog*innen, sich dem zu stel-
len. Der grofle Wunsch nach Verdnderung und der starke Glaube an das Gelingen
der Verinderung, getragen von einer geteilten Vision, konnen 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 fiir die erfolgreiche Entwicklung von Schulen, insbesondere an
sozialraumlich benachteiligten Standorten, ist. Ohne Vision fehlt die Grundlage fiir
eine gemeinsame, zukunftsgerichtete Verbesserung der Lehr-Lern-Prozesse und die
Forderung von Bildungsgerechtigkeit. Verschiedene Studien belegen, dass Visionen
Orientierung bieten, die Selbstwirksamkeit von Lehrkraften stirken und dabei hel-
fen, pessimistische Uberzeugungen zu iiberwinden und die Innovationsbereitschaft
der Lehrkrifte zu stirken (vgl. im Uberblick Klein, 2018a).

Um dies zu veranschaulichen, werden im Folgenden Beispiele aus einer qualita-
tiven Studie von Bronnert-Hérle und Klein (2025) vorgestellt. In der Studie wurden
die Schulleitungen und Lehrkrifte an vier weiterfithrenden Schulen an sozialrdum-
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 fiir 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 verkniipft, bspw. wird die Frage, welche Formen der kolle-
gialen Kooperation die Schule braucht, an dieser Vision ausgerichtet. Der Fokus liegt
darauf, Schiiler*innen trotz widriger Umstédnde zu bestarken; die Schule betrachtet
es als ihre Aufgabe, den Schiiler*innen diese Chancen zu erdffnen. Die Schulleite-
rin betont: ,Wir sitzen nicht hier und sagen: Wir sind die armen Opfer® (Bronnert-
Harle & Klein, 2025, S. 27).

Diese Haltung stirkt das Kollegium emotional und schafft ein positives Arbeits-
klima. Unterstiitzungsstrukturen wie regelméflige Unterrichtsbeobachtungen, Refle-
xionsgesprache und Tandempartnerschaften fordern eine kontinuierliche Verbesse-
rung des Unterrichts. Die Lehrkrifte erleben die Strukturen nicht als Einschrankung,
sondern als Unterstiitzung ihrer Arbeit. Die Rosenschule zeigt, wie eine starke Vision
den Zusammenbhalt stirkt und bei der Uberwindung schulischer Herausforderungen
hilft.

‘ ) i 2.2.2  Tulpenschule: Implizite Gerechtigkeitsiiberzeugungen statt einer
° gemeinsamen Vision

An der Tulpenschule gibt es zwar keine explizit ausformulierte geteilte Vision, den-
noch prigen die Gerechtigkeitsitberzeugungen der Schulleitung und des Kollegiums
das unterrichtliche Handeln. Hohe Erwartungen an die Schiiler*innen stehen im Mit-
telpunkt der Arbeit: ,Kinder [...] konnen sich entwickeln zu Hoherem® (Bronnert-
Hirle & Klein, 2025, S. 28).

Die Entwicklungsziele werden gemeinsam mit dem Kollegium erarbeitet — dabei
ist Konsens iiber das Entwicklungsziel entscheidend. Ein ficheriibergreifendes Lern-
konzept ermdglicht individuelle Forderung; die Lehrkrifte arbeiten eng zusammen
und gestalten selbststindig ihren Unterricht innerhalb klarer Rahmenbedingun-
gen. Insgesamt gelingt es der Tulpenschule durch strukturierte Zusammenarbeit und
wertschitzende Fithrung Fortschritte zu erzielen.

@ 2.2.3 Kornblumenschule: Autonomie statt gemeinsamer Ziele
(]

Die Kornblumenschule steht fiir einen Ansatz mit stark basisdemokratischer Ent-
scheidungsfindung - jedoch ohne gemeinsame Zielsetzung oder klare Strukturie-
rung. Wihrend der Schulleiter selbst hohe Erwartungen an das fachliche Lernen hat,
betont der Rest des Leitungsteams eher die padagogische Freiheit der Lehrkrafte: ,,Ich
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brauche keine wunderbaren Papiere, sondern ich brauche das Gefiihl, wir leben hier
zusammen und es geht uns gut® (Bronnert-Harle & Klein, 2025, S. 31).

Diese Haltung fithrt dazu, dass Lehrkrifte eigenverantwortlich handeln kon-
nen; gleichzeitig fehlen verbindliche Unterstiitzungsstrukturen zur Verbesserung des
Unterrichts. Das einzige Entwicklungsziel - Teamstrukturen - hat wenig Bezug zum
Lernen der Schiiler*innen. Ohne eine klare Vision, die das Handeln der Lehrkrifte
in eine gemeinsame Richtung kanalisiert, bleibt die Kornblumenschule hinter ihrem
Potenzial zuriick.

@ 2.2.4 Geranienschule: Blockade durch Uberforderung
®

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

Das Leitungsteam sieht sich durch Ressourcenknappheit iiberfordert; niedrige
Erwartungen an die Schiiler*innen dominieren den Alltag. Die Schiiler*innen werden
als Ursache der Uberlastung gesehen. Disziplinmanagement steht im Vordergrund;
Ansitze zur Verbesserung des fachlichen Lernens fehlen. Das Fehlen einer Vision der
Bildungsgerechtigkeit fithrt dazu, dass sowohl Schulleitung als auch Lehrkrifte pessi-
mistisch bleiben - ein Kreislauf aus Uberforderung ohne Perspektive entsteht.

2.3 Theoretische Uberlegungen

Die beschriebenen Beispiele zeigen, dass Visionen und Ziele nicht nur wichtig fiir
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 Griinde hierfiir aus einer motivationstheo-
retischen Perspektive aufgeschliisselt.

% Eine fehlende gemeinsame Vision kann die Wurzel geringer
B Verdinderungsbereitschaft sein.

Viele Schulleitungen mochten etwas in ihrer Schule verindern und fragen sich,
warum die Lehrkrifte nicht ,mitziehen’ Haufig ist dann die Diagnose: Die Lehrkrifte
wollen nicht| haben sich in ihrer Praxis eingerichtet und sind nicht bereit, sich zu
verandern. Diese Diagnose verkennt allerdings die grofie Bedeutung und Komplexitt
der menschlichen Motivation. Denn Widerstand gegen Verdnderung ist selten ein-
fach nur dadurch zu erklaren, dass die Menschen einfach keine Verinderung wollen;
meist hingt eine geringe ,Veranderungsbereitschaft’ mit Werten und Orientierungen
oder Sorgen um die Konsequenzen von Verdnderungen zusammen, und steht in Ver-
bindung mit Selbstzweifeln an den eigenen Fihigkeiten (Klusemann, 2003; vgl. hierzu
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auch den Beitrag ,Welche Fithrung braucht es fiir mehr Bildungsgerechtigkeit?“ von
Czaja et al. in diesem Band).

Psychologische Motivationstheorien betonen deshalb die besondere motivierende
Bedeutung von Zielen. Uber vier Jahrzehnte der Zielforschung zeigen, dass ehrgei-
zig formulierte Ziele die Anstrengungsbereitschaft erhéhen konnen (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-
stindnis davon, wer sie sind bzw. was ihr Daseinszweck, ihre Mission, ist und welche
Zukunft sie schaffen wollen: ihre Vision. Allerdings wird dieses Verstdndnis oftmals
nicht oder nur teilweise explizit formuliert, indem es zwar ein Leitbild dafiir gibt,
wie man arbeiten mochte, aber keine explizite Einigung darauf, was man erreichen
mochte (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 Kohdrenz in der Vielfalt schulischer Ansiitze
D und Handlungen.

Eine explizit formulierte, gemeinsame Vision gibt ein iibergeordnetes Ziel an, von
dem sich kleine, darauf abgestimmte Entwicklungsziele ableiten lassen. Konkrete
Schritte fiir die Umsetzung der Vision sind zentral und dieser Prozess unterstiitzt
die Beteiligten dabei, ihre Entwicklungsplanung deduktiv — also von der Vision her
- zu denken und dadurch systematisch zu strukturieren. Bei der Frage, welche Ver-
dnderungen Schulen angehen und wofiir sie einen Teil Threr Kapazititen verwenden
mochten, sollte ein iibergeordnetes Ziel, das {iber kurz- und mittelfristige Entwick-
lungsziele hinausgeht, mitgedacht werden.

@ Eine gemeinsame Vision ermoglicht es, Priorititen zu setzen.

Eine explizit formulierte, gemeinsame Vision bietet Orientierung und hilft bei der
Priorisierung, wenn knappe Ressourcen verteilt werden: Sie tragt dazu bei, Aufmerk-
samkeit und Anstrengung auf diejenigen Bereiche zu fokussieren, die fiir 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 dariiber vermittelt
auch die Motivation der Befragten hatte, wenn sie das Gefiihl 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 Widerspriiche im Handeln
von Lehrkriften reduzieren - denn péddagogisches Handeln ist geprigt durch diese
Widerspriiche - aber eine klare, richtungsgebende Vision kann Lehrkriften dabei
helfen, in widerspriichlichen Situationen Entscheidungen zu treffen, die dann als
sinnhaft und befriedigend erlebt werden. Dies kann der Erhaltung der Arbeitsmoti-
vation von Lehrkriften zutrdglich sein.

Eine gemeinsame Vision ermdglicht es, das eigene Handeln auf seine Passung
D zu iiberpriifen.

Eine explizite, gemeinsame Vision bietet die Moglichkeit, das eigene Handeln immer
wieder zu iiberdenken und gegen die Vision zu spiegeln. Sie kann so auch als Grund-
lage fiir gegenseitiges Feedback und Hospitationen dienen. Klarheit dariiber, ob und
wie konkrete Handlungspraxis auf die gemeinsame Vision ,einzahlt|, mit dieser tiber-
haupt verkntipft ist oder vielleicht sogar kontraproduktiv fir die Vision ist, kann
dabei helfen, die Handlungspraxis mittel- und langfristig stirker zu professionalisie-
ren.

Eine gemeinsame Vision ermdglicht es, Professionalisierungsprozesse zu
A stirken.

Anforderungen, die mit dem Streben nach einem Ziel oder einer Vision entstehen,
konnen dazu fiihren, dass sich die Beteiligten neues Wissen und neue Kompeten-
zen aneignen oder bestehende Kompetenzen auf neue Bereiche anwenden und ihre
Zuginge systematisch planen (Locke & Latham, 2019). Dariiber hinaus kann durch
eine explizit formulierte, gemeinsame Vision und die damit verkniipfte Entwick-
lungsplanung auch konkreter iiberlegt werden, welche inhaltlichen oder materiellen
Ressourcen die Schule von auflen benétigt, und so gezielter nach den entsprechen-
den Unterstiitzungsmoglichkeiten gesucht bzw. die tibergeordneten Verwaltungsebe-
nen konkreter in die Pflicht genommen werden.

Welche Visionen und Ziele eine Schule hat, hat Einfluss auf die
D Selbstwirksambkeit der Lehrkriifte.

Auch die kollektive Selbstwirksamkeit von Lehrkriften, also die Uberzeugung, 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 Lehrkriften hat. Dabei erscheint es fiir die Selbstwirksamkeit insgesamt
besser, wenn die schulischen Ziele starker lernzielorientiert und weniger leistungs-
orientiert sind, weil lernzielorientierte Ziele die Motivation der Lehrkrifte, selbst zu
lernen, erhohen (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 konnen, gilt es zu klaren, 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 grofle Ganze betreffen, und andere, die kleinere Aspekte umfas-
sen. Diese verschiedenen groflen und kleinen Ziele sind in einem Zielsystem mit-
einander verbunden und hierarchisch geordnet (Brandstitter & Hennecke, 2018;
Kleinbeck, 2010). Die Literatur kennt viele unterschiedliche Bezeichnungen fiir diese
unterschiedlichen Zielebenen. In diesem Beitrag nutzen wir hierfiir die nachfolgend
beschriebenen Begriffe: Vision, Mission, Leitbild (= das grofle Ganze) und Entwick-
lungsziele (= kleine Schritte).

3.1 Das grof3e Ganze

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

Was?
Bild von der Zukunft,
die die Organisation
erreichen will

Drei
Kernfragen

Leitbild

Wie?
Werte,
Selbstverstandnis und
Grundprinzipien der
Organisation

Warum?
Griinde fir die
Existenz der
Organisation

Mission

Abbildung 1: ,Das grofle 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
D erreichen wollen?

Eine Vision beschreibt eine Idee von der Zukunft, auf die man hinarbeiten mdchte.
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 Bemiihungen. 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 fir die Gesellschaft erfiillen (Fend, 1980).
Dartiber hinaus miissen Schulen aber auch intern kldren, 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 Pddagog*innen in der Schule ihren Daseinszweck vor
allem darin sehen, Kindern aus benachteiligten Herkunftsmilieus zum bestmogli-
chen Bildungserfolg zu verhelfen. Ist die Vision dagegen, dass die eigenen Schiiler*in-
nen spéter einmal Spitzenpositionen in der Gesellschaft einnehmen, dann wird der
Daseinszweck vielleicht eher darin gesehen, eine leistungsgerechte Auslese bei den
Schiiler*innen zu ermoglichen. So sind Vision und Mission eng miteinander ver-
kniipft (vgl. Senge, 2006).

% Leitbild - Wie wollen wir arbeiten und was sind unsere grundlegenden Werte
B und Prinzipien?

Mit der dritten Frage ist der Blick der Schule auf sich selbst und ihr eigenes Selbst-
verstindnis 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). Haufig umfassen schulische Leitbilder Werte wie Anerkennung
und Wertschitzung, die gleichzeitig grundlegende Prinzipien der eigenen Arbeit wer-
den, wie auch zum Beispiel das Prinzip der individuellen Forderung.

® ) Der Unterschied zwischen Vision, Mission und Leitbild erklirt am Beispiel
o' 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 sozialrdumlich benachtei-
ligten Standort. In den letzten zehn Jahren hat die Sonnenschule es geschafft, sowohl die
Kompetenzen ihrer Schiiler*innen mafsgeblich 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
Riickschlige, man musste mehrfach neu anfangen und urspriinglich gefasste Pline revi-

83
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dieren. Dass die Mitglieder der Schule durchgehalten haben, lag daran, dass die Schul-

leitung und Lehrkrifte eine Vision hatten und alles darangesetzt haben, diese Vision

auch zu verwirklichen.

- Die Vision der Sonnenschule ist eine Zukunft, in der Schiiler*innen aus gesellschaft-
lich marginalisierten Milieus die Hiirden, die es fiir sie in der Gesellschaft gibt, iiber-
winden, an der Gesellschaft teilhaben, beruflich erfolgreich sind und ein gliickliches
Leben fiihren kénnen. Diese Vision wurde von der Schulleiterin mit ,eine Zukunft,
die diese Schiiler*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 Schiiler*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 fiir mehr Gerechtigkeit zu verdndern und es jungen
Menschen zu ermoglichen, ihr Potenzial iiber strukturelle Hiirden 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 Schiiler und jede Schiilerin, so wie er oder sie ist, gesehen, wert-
geschiitzt, gestirkt und auf den Weg in eine gerechte Zukunft begleitet wird. Diese
Grundwerte préigen 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 fiir ihre Arbeit beschrieben.

Wihrend heutzutage die meisten Schulen iiber ein explizit formuliertes Leitbild im
oben beschriebenen Sinne verfiigen, werden sowohl die Vision als auch die Mission
héufig 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 ungekldrt 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 Priorititen setzt, und so
den Erfolg der Arbeit gefihrdet. Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen ist essen-
ziell fiir die systematische Planung und Umsetzung von Lernprozessen, denn nur
wenn Vision und Mission explizit ausformuliert sind, konnen sie zur Kohérenz bei-
tragen.

3.2 Kleine Schritte - Entwicklungsziele

Die Vision beschreibt das tibergeordnete Ziel einer Schule. Da die Vision allerdings
in der Regel ein entferntes, idealisiertes, manchmal unklares Bild von der Zukunft
zeichnet, braucht es zusitzlich 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 nichstes anstehen (Zumpe, 2024). Next Level Work ist explizit kleiner
gedacht: Veranderungen und Entwicklungen einer Schule sollen sie der Vision nédher-
bringen und konkrete Schritte sollen diese Verdnderungen erreichen.

Die Formulierung von Entwicklungszielen ist wie die Erstellung eines
»Kompetenzrasters*.

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

‘.’3 Beispiel: Die ,,Zone der proximalen Entwicklung® bei der Entwicklung eines stérungsar-
®"  men Unterrichts:

An der Sonnenschule waren hdufige Unterrichtsstorungen ein zentrales Thema; viele
Lehrkrdifte waren sehr belastet und es fiel ihnen schwer, auf manche Schiiler*innen mit
einer positiven Haltung zuzugehen. Viele Lehrkrifte wollten storende Schiiler*innen am
liebsten dauerhaft aus ihrem Unterricht ausschlieffen. Auf dem Weg zu einer anerken-
nenden schulischen Arbeit wurde deshalb das Entwicklungsziel formuliert, dass der
Unterricht méglichst storungsarm ablaufen solle. Wie beim Lernprozess der Schiiler*in-
nen musste nun zundchst tiberlegt werden, welches Wissen und welche Fihigkeiten die
Schule mit Blick auf den organisationalen Entwicklungsprozess bereits hat. Die Steuer-
gruppe entwickelte die Idee, dass Kolleg*innen, die schon gute Vorschlige fiir einen sto-
rungsarmen Unterricht haben, diese den anderen Lehrkriften nahebringen sollten.

Auf eine entsprechende Anfrage meldete sich allerdings nur eine Kollegin freiwillig, die

zudem noch eine Methode vorschlug, die im Kern einen Strafenkatalog fiir die Schii-

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 fiir das Next Level Work:

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

- Sie war auflerdem davon ausgegangen, dass die meisten Lehrkrdifte das gemeinsame
Leitbild teilen. Nun wurde klar, dass das Leitbild fiir einige Lehrkrifte zu abstrakt
war; in der konkreten Arbeit fiel es ihnen schwer, auch denjenigen Schiiler*innen mit
Anerkennung zu begegnen, die sie fiir ,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 Lehrkriften zeigte, dass
einige Lehrkrifte misstrauisch waren bei der Frage, wie die anderen auf die Ideen
reagieren wiirden bzw. was sie damit in ihrem eigenen Unterricht machen wiirden.
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 stérungsarmen Unterricht an der
Sonnenschule
Ziel Entwicklungs- Entwicklungs- Entwicklungs- Entwicklungs- Entwicklungs-
ziel 1 ziel 2 ziel 3 ziel 4 ziel 5
Verstand- Ubersicht Systematische Ursachenana- Passende MaB3- Maf3nah-
nis der Unter-  Uber typische Datenerhe- lyse differen-  nahmen zur men werden
richtsstérun-  Unterrichts- bung zu St6-  ziert zwischen Pravention erprobt, eva-
gen storungen und rungen wurde strukturellen,  und Interven- luiert und bei
deren Auftre-  durchgefiihrt ~ sozialen und  tion wurden Bedarf ange-
ten nach Zeit, (z. B. Befra- individuellen  entwickelt und passt
Ort und betei- gung, Hospi-  Faktoren abgestimmt
ligten Perso-  tation, Online-
nen liegt vor  Tool)
Verkniipfung  Zentrale Konkrete Reflexion Uber Umgang mit  Leitbild wird
des theoreti-  Inhalte des Unterrichtsbei- eigene Hal- herausfordern- regelmaBig
schen Leitbilds Leitbilds sind  spiele fir Leit- tung und dem Verhal- mit der pad-
mit der Praxis im Kollegium  bild-Umset- Handlungen  ten erfolgtim agogischen
présent und zung wurden  im Abgleich Sinne des Leit- Praxis riickge-
verstanden gesammelt mit dem Leit-  bilds koppelt und
und diskutiert  bild hat statt- gemeinsam
gefunden weiterentwi-
ckelt
Erhohung des Bedeutung Austausch Kollegiale Formate fir Vertrauens-
Vertrauens von Vertrauen Uber Unter- Ruckmeldun-  kollegiale kultur ist sptr-
innerhalb des  fiir Zusam- richt und Her- gen erfolgen  Kooperation  bar: Offenheit,
Kollegiums menarbeit ausforderun-  wertschatzend und Unterstiit- gegenseitige
und Schulent- gen findetin  und konstruk- zung sind eta- Hilfe und Ler-
wicklung ist geschitztem  tiv bliert nen vonein-
anerkannt Rahmen statt ander pragen
das Miteinan-
der

Quelle: Eigene Entwicklung

@ Kleine Entwicklungsziele sollten als SMART-Ziele formuliert sein.

Anders als Visionen und Leitbilder verweisen Entwicklungsziele nicht auf das grofie
Ganze, sondern beschreiben kleine Schritte auf dem Weg dorthin. Entwicklungsziele
sind die operationalisierte Vision in kleinen, begrenzten Teilzielen.

Wihrend bei der Vision ,,Think Big!“ gilt, heifit es bei den Entwicklungszielen
also: ,,Klein, aber fein® Die Ziele miissen erreichbar sein, damit kleine Teilerfolge
gefeiert werden konnen und die Beteiligten dadurch lernen, dass sie etwas schaffen
konnen, 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
mochte, 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).



Gemeinsame Visionen und Ziele als Motor der Schulentwicklung

O/ Spezifisch: Das Ziel ist so Messbar: Die Zielerreichung
konkret wie moglich soll qualitativ und/oder

formuliert. guantitativ bestimmbar sein.

Attraktiv: Die Formulierung \ Realistisch: Das Ziel muss mit
. . den bestehenden Ressourcen
soll mich/uns motivieren, das \ . -
. . im vorgesehenen Zeitraum
Ziel zu erreichen. . .
erreichbar sein.

c Terminiert: Der Zeitpunkt der
angestrebten Zielerreichung

soll klar definiert sein

Abbildung 2:  Entwicklungsziele sind SMART (Storch, 2011)

3.3 Reflexionsimpulse fiir die Auseinandersetzung mit den
eigenen Visionen und Entwicklungszielen

Im ersten Schritt der Auseinandersetzung mit den Visionen und Entwicklungszielen

geht es um die Frage, ob Thre Schule eine explizite, fiir alle bewusste und von der

Mehrheit der Mitglieder in der Schulgemeinschaft geteilte Vision hat. Dazu konnen

Ihnen die folgenden Anregungen helfen:

1) Wenn Sie sich selbst unsicher sind, ob Sie in Threr Schule eine explizit formulierte
Vision haben, gehen Sie Thr Schulprogramm durch und schauen Sie sich an, was
Sie dort mit Blick auf die Ziele Ihrer Schule formuliert haben. Priifen Sie, inwie-
fern Sie hier konkrete Entwicklungsziele oder eine langfristige Vision formulie-
ren. Hierfiir konnen Sie Tabelle 2 nutzen.

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

Formulierung VISION: LEITBILD: MISSION: ENTWICKLUNGSZIEL:

im Schulpro-  Die Aussage Die Aussage Die Aussage Die Aussage

gramm beschreibt, was beschreibt, wie beschreibt, worin  beschreibt ein kurz-
unser Wunsch- wir als Schule wir als Schule oder mittelfristiges,
traum einer posi- arbeiten wol- unseren Daseins- messbares Ziel

tiven Zukunftist  len und was uns  zweck sehen
dabei wichtig ist

AUSSAGE 1

AUSSAGE 2

AUSSAGE...

Quelle: Eigene Entwicklung
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2) Fragen Sie Lehrkrifte, weiteres piadagogisches und nicht pidagogisches Personal,
Schiiler*innen und Eltern, was aus ihrer Sicht die Vision bzw. das Bild von der
Zukuntft ist, welche die Schule erreichen moéchte, und was Entwicklungsziele sind.
Auch diese konnen 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 sozialrdumlich 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?

Natiirlich ist die Frage, was eine packende und mitreifSende Vision fiir eine Schule
sein kann, sehr individuell. Es gibt aber empirische Befunde, die darauf hinwei-
sen, welche Visionen Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten beson-
ders dabei geholfen haben, sich zu verdndern und weiterzuentwickeln. Dariiber hin-
aus gibt es bestimmte Merkmale von Visionen und Zielen, die es wahrscheinlicher
machen, dass diese eine positive Motivation in der Schule erzeugen konnen.

4.1 Theoretische Uberlegungen

Um zu verstehen, was eine ,gute’ — also tragfahige — Vision sein kann, sehen wir uns
zunichst theoretisch an, was wir dartuiber wissen, welche Ziele auf welche Weise Wir-
kung erzeugen.

Wie gut Ziele ihre Funktionen erfiillen konnen, ist beeinflusst durch ihre
v Komplexitiit.

Ein besonders relevanter Faktor ist die Komplexitit des Ziels. Hier spielen sowohl der
Schwierigkeitsgrad des Ziels und die Fihigkeiten 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. Demgegeniiber 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 fiir die
Vision also nicht sinnvoll, hier beispielsweise konkrete Zahlen zu formulieren, z.B.
LWir wollen den Anteil an Schiiler*innen, die im Anschluss an die Schule an einer
Universitét studieren, auf 60 Prozent erhéhen®
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Wie gut Ziele ihre Funktionen erfiillen konnen, ist davon abhdngig, welchen
Wert sie haben und wie sehr man davon iiberzeugt ist, sie erreichen zu
konnen.

Eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dass Ziele wirksam sein konnen, ist die Ziel-

bindung: Sie ,beschreibt das Ausmaf3, in dem personliche Ziele mit einem starken

Gefiihl der Entschlossenheit, mit der Bereitschaft, Anstrengung zu investieren, und

mit ungeduldigem Streben nach Zielumsetzung verbunden sind“ (Brunstein, 1993,

S. 1062; zit. nach Brandstitter & Hennecke, 2018, S. 334; iibersetzt durch die Auto-

rinnen). Dabei ldsst sich empirisch inzwischen gut belegen, dass fiir 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 fiir das Selbstbild einer Person bzw. einer Schule ist
und wie sehr sie sich damit identifiziert, (2) inwiefern das personliche Interesse
bedient wird bzw. inwiefern es einer Person Spafl 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 konnen: Hier geht es um die
Selbstwirksamkeitserwartung bzw. den Glauben einer Person, das Ziel - ggf. auch
unter schwierigen Bedingungen - erreichen zu konnen, und inwiefern eine Per-
son davon ausgeht, das Ergebnis tiberhaupt beeinflussen und kontrollieren zu
konnen. In diesem Zusammenhang ist fiir die subjektive Erwartung auch relevant,
wie eine Person generell Erfolge und Misserfolge attribuiert, d.h. worin sie die
Ursache fiir Erfolge und Misserfolge sieht (siche hierzu auch Abschnitt 5.1).

Beide Dimensionen bedingen einander gegenseitig: Ziele, die subjektiv gut erreich-
bar sind und damit natiirlich auch selbstwertdienlich, haben héufig 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
Gefiihl, 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 verkniipft wird.

Wie gut Ziele ihre Funktionen erfiillen konnen, ist von ihrem Zusammenhang
mit emotionalen Komponenten des Handelns abhdngig.

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 kénnen (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 sozialraumlich
benachteiligten Standort. Die Schule hatte unter dem Schulleiter einen umfassenden



20 | Esther Dominique Klein und Christine Becks

,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 Lehrkrifte von seiner Vision fiir die Schule zu iiberzeugen. 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 Lehrkraften angewandt und gesagt: Warum haben unsere Kinder das nicht
verdient? [...]° Ich habe versucht, dieses Gefithl anzusprechen: Erstens,
dass unsere Kinder es verdienen.“ (Klein, 2018b, S. 37; iibersetzt durch die
Autorinnen)

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

% Visionen und Ziele miissen an grundlegenden Bediirfnissen von Lehrkriften
B orientiert sein.

Diese affektive Komponente ldsst sich noch weiter aufschliisseln bzw. auf grundle-
gende Bediirfnisse der Menschen beziehen. In ihrer Selbstbestimmungstheorie gehen
Richard M. Ryan und Edward L. Deci (2000) davon aus, dass Menschen ein natiirli-
ches Bediirfnis 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 iiber ihr Handeln entscheiden kénnen, desto grofler ist die intrinsische
Motivation. Ebenso spielt in diese Motivation die Frage hinein, wie kompetent sich
Menschen in diesem Handeln fithlen (Bediirfnis nach Kompetenzerleben) und dass
Menschen auch ein Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit haben. Letzteres kann
Menschen beispielsweise dazu bringen, auch solche Ziele und Erwartungen fiir sich
zu ibernehmen, die zwar von auflen bestimmt wurden, aber in einer Gruppe, zu der
sie sich zugehorig fithlen, relevant sind.
Aus der Selbstbestimmungstheorie lasst 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 Wiinsche und Gedanken einbringen kénnen.
- 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 erméglichen, diese Ziele zu
erreichen und sich dadurch kompetent und wirksam zu fiithlen.

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

Es ist giinstig fiir Schulen, sich auf positive Visionen zu fokussieren, also auf ein posi-
tives Bild der Zukunft, das sie gerne erreichen mochten (Senge, 2006). Ungiinstig 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 Ubel
abzuwehren. Beispiele fiir eine solche negative Vision wiren, wenn eine Schule vor
allem darauf hinarbeitet, einen Leistungsabfall zu verhindern oder sinkenden Schii-
ler*innenzahlen entgegenzuwirken. Eine weitere eher ungiinstige Ausprigung wire,
wenn das gemeinsame Ziel vor allem darauf ausgerichtet ist, eine negative Beurtei-
lung von auflen zu vermeiden.

Solche negativen Visionen kénnen zwar ebenfalls Kréfte mobilisieren und Lehr-
krifte dazu bewegen, ihre bisherigen Handlungspraxen und Uberzeugungen zu
reflektieren — sie hat aber auch Nachteile fiir das Handeln der Schule (vgl. Senge,
2006). Um diese zu erkldren, greifen wir auf das motivationspsychologische Konzept
der Anndherungs- und Vermeidungsziele zuriick (Brandstitter et al., 2018; Ebner &
Freund, 2009).

’ Annaherungsziele Vermeidungsziele

Kleine Nuancen in
der Formulierung

Einen positiven Zustand
haben grolle

Einen negativen Zustand

erreichen vermeiden
Auswirkungen
darauf, wie Schulen
an die Erreichung
der Ziele
,Wir wollen es schaffen, herantreten. »Wir wollen verhindern,
dass alle Schiler*innen dass unsere
einen Abschluss Schiler*innen ohne
machen.” Abschluss die Schule
verlassen.”

Abbildung 3:  Anndherungs- und Vermeidungsziele: Kleiner Unterschied, gro3e Wirkung (eigene
Darstellung)
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Annéherungsziele sind darauf ausgerichtet, einen positiven Zustand zu erreichen,
wihrend es bei Vermeidungszielen eher darum geht, negative Folgen zu vermeiden.
Annéherungsziele (,Wir wollen es schaffen, dass alle Schiiler*innen einen Abschluss
machen®) und Vermeidungsziele (,Wir wollen verhindern, dass unsere Schiiler*innen
ohne Abschluss die Schule verlassen®) sind in der Formulierung héufig nur in Nuan-
cen voneinander zu unterscheiden. Diese Nuancen in der Formulierung kénnen aber
grofle Auswirkungen darauf haben, wie die Menschen in einer Schule an die Errei-
chung dieser Ziele herantreten (Brandstitter et al., 2018; vgl. Abbildung 3).

% Anndherungsziele stehen in einem positiven Zusammenhang mit
B verschiedenen Aspekten des Handelns.

Als Anndherungsmotivation wird die Ausrichtung des Verhaltens auf positive Reize
bezeichnet. Prigend fiir Annidherungsmotivation ist die Hoffnung auf ,Erfolg® - bei-
spielsweise mit Blick auf die personliche Entwicklung oder auf eine bestimmte zu
erzielende Leistung (Ebner & Freund, 2009).

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

»Personen, die Annédherungsziele verfolgen, konzentrieren sich auf positive
Leistungsausgidnge und sind dadurch fiir die Wahrnehmung von Zielfort-
schritten und fiir die Gelegenheiten und Chancen sensibilisiert, ihr Ziel voran-
treiben zu konnen. Sie erleben ein Gefiihl der Selbstbestimmung und erleben
sich als kompetent.“ (Brandstitter et al., 2018, S. 105)

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

Auch bei den Vermeidungszielen kommt die Selbstregulation zum Tragen: Personen
mit Vermeidungsmotivation orientieren sich hédufig daran, was sie als Erwartung von
auflen 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 Zuriickweisung.

Verfolgt eine Schule vor allem Vermeidungsziele, so ist sie darauf fokussiert zu
vermeiden, dass eine Aufgabe nicht bewiltigt 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 Schiiler*innen passen. Gleichwohl wird von ihnen erwartet, dass sie
diese Lernziele moglichst gut erreichen. In der Folge ist ihre Motivation vor allem
darauf gerichtet, zu verhindern, dass die Schiiler*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
hédufig 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 konnen, aber diese Vorstellung
wird von einer Person zur nichsten sehr unterschiedlich sein. Damit die abstrakten
Ideen, die in einer Vision enthalten sind, von allen Beteiligten dhnlich interpretiert
werden und somit ihre Wirkung entfalten konnen, miissen die mentalen Bilder in
Worte gefasst werden, die es anderen ermdglichen, diese Vision wiederum in dhnli-
che mentale Bilder zu {ibersetzen. Dafiir gibt es verschiedene Moglichkeiten.

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 fiihrt, eigene - aber abhan-

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 mogliche Verstindnisse von Bildungsgerechtigkeit auf

anschauliche Weise:

- »Bildungsgerechtigkeit ist eine Biithne, auf der jeder die gleiche Chance bekommt,
gehort, gesehen und gefeiert zu werden — nicht nur die mit den lautesten Stimmen
oder schonsten Kostiimen.*

- »Bildungsgerechtigkeit ist ein Garten, in dem jede Pflanze - ob sie im Sand, Lehm
oder Ton wichst — genau die Pflege bekommt, die sie benétigt, um zu erblithen.”

Wihrend die erste Metapher Bildungsgerechtigkeit eher als Anerkennungsgerechtig-
keit darstellt, spielt das Bild in der zweiten Metapher stirker auf individuelle Forde-
rung - und damit auf Verteilungsgerechtigkeit — an. Die beiden Metaphern ermog-
lichen es, das gemeinsame Verstdndnis 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
D 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 konnen. Solche bildbasierten Visionen wir-
ken unmittelbar auf Menschen, weil sie direkt vorstellbar sind. Ein Bild von einem
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zerstorten Auto am Wegesrand hilt Menschen eher davon ab, zu schnell zu fahren,
als eine Statistik zu Verkehrsunfillen. 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 konnen; sie l6sen Emotionen aus und vermitteln eine genauere Zielrich-
tung (Carton & Lucas, 2018). Ebenso verhilt es sich mit Visionen und Zielen. Die
Vision, den eigenen Schiiler*innen moglichst gute Bildungs- bzw. Lebenschancen zu
ermoglichen, ist sehr abstrakt. Die Idee, dass so viele Schiiler*innen wie méglich die
Schule mit dem Abitur abschlieflen und die Moglichkeit auf ein Studium bekommen
sollen, ist dagegen greifbarer und lisst sich leicht in mentale Bilder umsetzen.

4.4 Reflexionsimpulse fiir die Auseinandersetzung mit den
eigenen Visionen und Entwicklungszielen

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

- 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
Annidherungs- oder Vermeidungsziele beschrieben werden. Denken Sie daran,
dass sich Vermeidungs- und Annéherungsziele oftmals nur in Nuancen unter-
scheiden, und achten Sie genau auf Formulierungen.

— Reflektieren Sie im Schulleitungsteam oder in der Steuergruppe, ob Ihre Ziele
einem dufleren Anspruch folgen oder auch auf Thre 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:

o Wie wichtig ist das Ziel fiir das Selbstbild unserer Schule? Wie sehr identifizie-
ren sich die Menschen in unserer Schule mit dem Ziel?

o Inwiefern bedient das Ziel die professionellen Interessen und Wiinsche der Kol-
leg*innen? Macht es ihnen Spaf3, sich mit diesem Thema auseinanderzusetzen?
Was motiviert sie personlich, das Ziel zu verfolgen?

o Welchen konkreten Nutzen versprechen wir uns von dem Ziel?

Uberlegen Sie, wie Sie Ziele, die einem dufleren Anspruch folgen, umformulieren
konnten, um diese stirker auf IThre eigenen Ideale auszurichten.

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

- Zukunftssprung: Beim Zukunftssprung stellen sich die Pddagog*innen vor, wie
die positivste aller moglichen Zukiinfte aussehen wiirde. 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 Podcast® nachgehort werden. Der Zukunftssprung gibt
Schulen einen Einblick in die gegenseitigen Vorstellungen, allerdings sind diese
Ideen noch nicht die Vision.

- Viele Wege fithren nach Rom: Mit konkreten Aufgaben und Fragestellungen leitet
zudem die ExpeditionDB* dabei an, Visionen und Ziele an den Bediirfnissen von
Lehrenden und der Schule zu entwickeln.

5 Vision und Machbarkeit — Raus aus dem ,Teufelskreis der
Misserfolgsvermeidung’

Gerade an Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten kénnten die
Akteure in der Schule an der ,Machbarkeit’ von positiven Verdnderungen bzw. ihrem
eigenen Einfluss hierauf zweifeln, weil sie die Rahmenbedingungen als tiberwiltigend
wahrnehmen oder bereits einige Misserfolgserfahrungen gemacht haben (vgl. den
Beitrag ,Kapazititen organisationalen Lernens als Schliissel kontinuierlicher Schul-
entwicklung an benachteiligten Standorten® von Klein in diesem Band). Dies kann
dazu fiihren, dass einzelne Pddagog*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, iiber eine positive Vision nachzu-
denken, zu der sie selbst beitragen mochten.

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

Diesen Zusammenhang wollen wir nachfolgend aufschliisseln, um in den Refle-
xionsimpulsen anschlieffend Strategien zu empfehlen, die dabei helfen, den ,Teufels-
kreis der Misserfolgsvermeidung® zu verlassen. Dies ist grundlegend dafiir, dass eine
Schule eine positive Vision der Zukunft entwickeln kann, an die die Menschen aus
der Schule auch tatsédchlich glauben konnen.

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 Piadagog*innen sind diese Attributionsmuster vor allem mit Blick auf
die Lernenden bekannt; sie beschreiben dann, wie die Lernenden die Ursachen fiir
Erfolge oder Misserfolge attribuieren und wie sich dies beispielsweise auf ihre Lern-
motivation auswirkt.

% Auf welche Ursachen Lehrkrdfte Erfolge oder Misserfolge attribuieren, ist von
zentraler Bedeutung fiir ihre Motivation und ihr Handeln.

Die Theorie lésst sich aber auch auf andere Akteure und die Frage iibertragen, wel-

chen Ursachen sie z. B. das Ergebnis ihrer Arbeit zuschreiben. Auch Lehrkrifte haben

solche Ursachenbeschreibungen mit Blick auf ihr eigenes Handeln, ihr Verhalten und
auch die Ergebnisse ihres Handelns - etwa die Leistungen ihrer Schiiler*innen oder
deren Verhalten.

Worauf die Lehrkrifte die Ursachen ihrer eigenen Erfolge oder Misserfolge attri-
buieren, ist von zentraler Bedeutung fiir die Frage, ob sie eine Aufgabe als ,machbar"
wahrnehmen oder sich damit lieber nicht beschiftigen wollen. Um diese Bedeutung
zu verstehen, miissen wir zundchst einen theoretischen Blick auf die Frage werfen,
wie man die verschiedenen Mdglichkeiten, Ursachen zu attribuieren, kategorisieren
kann. Einer der wichtigsten Autoren der Attributionstheorie, der amerikanische Psy-
chologe Bernard Weiner (2012), hat hierfiir drei verschiedene Dimensionen vorge-
schlagen:

— External vs. internal: Gehe ich als Lehrkraft davon aus, dass die Ursache fur die
Ergebnisse meines Unterrichts in mir selbst liegt (z.B. die Art, wie ich meinen
Unterricht gestalte) oder auflerhalb von mir (z.B. Anstrengung der Schiiler*innen,
Gliick, Zufall)?

- Kontrollierbar vs. unkontrollierbar: Gehe ich als Lehrkraft davon aus, dass ich
die Ursache beeinflussen bzw. kontrollieren kann (z.B. gute Vorbereitung meiner
Schiiler*innen auf eine Klassenarbeit) oder nicht (z. B. Baustellenlirm wahrend 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 tiberzeugt, dass die Ursache anhalten wird (z.B. Begabung der Schiiler*innen)?

In Tabelle 3 sind Beispiele dafiir aufgefithrt, wie Lehrkrifte die Ursachen fiir eine
schlecht ausgefallene Klassenarbeit attribuieren kénnen. 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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Beispiele fiir mégliche Attributionen von Lehrkréften (LK) im Kontext der Ergebnisse
einer schlecht ausgefallenen Klassenarbeit

Internal auf die Lehrkraft bezogen External
stabil instabil stabil instabil
Durch die LK z.B.Wissen und z.B. MaBnahmen z.B. dauerhafte Unter-  z.B. Anstrengung
kontrollier-  Kompetenzen der individuellen richtsressourcen der Schiiler¥in-
bar der Lehrkraft Forderung durch ,Blod, dass wir den nen
Jch mache ein- die Lehrkraft Klassensatz Tablets +Wenn Maria
fach keinen ,Wenn ich Samira noch nicht haben” nicht so unmo-
guten Unter- das noch einmal tiviert ware,
richt” extra mit dem Geo- konnte sie viel
dreieck erklart besser sein”
hatte, hatte das
wirklich etwas
gebracht”
Durch die LK z.B.Begabung  z.B. Erkrankung der z.B. Familidare Merkmale z.B. Baustellen-
nicht kont-  der Lehrkraft Lehrkraft oder Begabung der larm wahrend
rollierbar »Mit unmotivier- ,Ich konnte in der  Schiler*innen der Klassenarbeit

ten Schiiler*in-
nen werde ich
nie umgehen
kénnen”

Stunde vor der
Arbeit die Anforde-
rungen nicht noch
einmal erklaren”

,In Svens Familie wird
eben kein Deutsch
gesprochen”

,Da war es wirk-
lich schwer, sich
zu konzentrie-
ren”

Quelle: Eigene Entwicklung in Anlehnung an Weiner (2012)

Hiiufige Misserfolge konnen Ursachenattributionen erzeugen, die die
Lehrkrifte lihmen.

Lehrkrifte tendieren dazu, die Ursachen fiir schlechtere Leistungen oder ungiinstiges
Verhalten stirker bei den Schiiler*innen selbst zu verorten (z.B. in deren Fahigkei-
ten und Anstrengungsbereitschaft, oder in ihrer familidren Sozialisation) und weni-
ger stark in Faktoren, die das eigene Handeln betreffen (z.B. Unterrichtsstrategien,
Interaktionsmuster). Wie Lehrkrifte die Leistungen und das Verhalten ihrer Schii-
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 sozialrdumlich benachteiligten Standorten konnen sich
ungiinstige Attributionsmuster verfestigen, wenn immer und immer wieder Miss-
erfolge erlebt werden. Am Beispiel der eingangs skizzierten Geranienschule lassen
sich ungiinstige Attribuierungen gut illustrieren: Die Schule fokussiert sich auf exter-
nale, zeitlich stabile Faktoren, die sie nicht kontrollieren kann. Das Leitungsteam und
die Lehrkrifte schreiben ihre Herausforderungen primér den Schiiler*innen zu, etwa
deren mangelnden sozialen Kompetenzen oder unterdurchschnittlichen Leistungen.
Die Lehrkrifte und das Leitungsteam betrachten ihre eigene Rolle bei der Bewalti-
gung dieser Herausforderungen kaum kritisch und tendieren dazu, ihre Handlungs-
moglichkeiten durch duflere Umstidnde begrenzt zu sehen. Diese Form der Attribu-
tion verstirkt eine Haltung der Hilflosigkeit und tragt dazu bei, dass keine klaren
Visionen oder Strategien entwickelt werden, um die Situation aktiv zu verbessern.
Stattdessen liegt der Fokus ausschliefSlich darauf, die Belastung fiir die Lehrkrifte zu
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reduzieren, was den Kreislauf aus Uberforderung und stagnierender Schulentwick-
lung weiter verstarkt (Bronnert-Hirle & Klein, 2025).

Setzt sich an einer Schule kollektiv die Wahrnehmung fest, dass positive Verdnde-
rungen im Sinne der eigenen Ziele nicht aus eigenem Antrieb erreicht werden kon-
nen bzw. haben Lehrkrifte das Gefiihl, den Umstinden mehr oder weniger hilflos
ausgeliefert zu sein, dann ist es schwer, eine positive, an den Idealen der Menschen
orientierte und fiir sie erstrebenswerte Vision zu etablieren, weil der Glaube, dieser
Vision durch das eigene Handeln nidher kommen zu kdnnen, fehlt.

% Bei Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus tendieren wir
v unbewusst zum ,,ultimativen Attributionsfehler*.

Externalisierende Attributionsmuster sind mit Blick auf Schiiler*innen aus marginali-
sierten Herkunftsmilieus iibrigens so haufig, dass es fiir dieses Phanomen 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 angehoren, dazu tendieren, die Bedeutung der Gruppenzugehdrig-
keit zu iiberschitzen, und gleichzeitig die Bedeutung individueller oder situationaler
Merkmale zu unterschitzen. Weist beispielsweise ein Schiiler oder eine Schiilerin mit
Migrationsgeschichte geringere Schulleistungen auf, tendieren wir dazu, diese Schul-
leistungen auf die Migrationsgeschichte und damit verkniipfte Erwartungen an die
Fahigkeiten oder Motivation zuriickzufiihren, anstatt in Betracht zu ziehen, dass es
individuelle Griinde fiir die Leistungen geben konnte oder eventuell die Unterrichts-
gestaltung nicht an ihren Bediirfnissen orientiert ist. Beobachten wir unangepasstes
Verhalten bei einem Schiiler oder einer Schiilerin 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 Griinde haben konnte oder vielleicht sogar eine Reaktion darauf ist, dass
sich das Kind in der Schule unfair behandelt fiihlt.

Diese Zuschreibungen aufgrund der Herkunft erfolgen gerade bei Lehrkriften sel-
ten bewusst und beabsichtigt — im Gegenteil. Erhebt man die bewusste Auseinander-
setzung von Lehrkriften 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 Schiiler*innen aus armutsbetroffenen, schulbildungs-
fernen oder durch Migration gepragten Herkunftsmilieus beziehen (Froehlich et al,,
2016; Glock & Kleen, 2020). In der Folge gehen Lehrkrifte mit diesen Schiiler*innen
anders als mit Schiiler*innen aus privilegierteren Milieus um - sowohl mit Blick auf
Fordermafinahmen, als auch hinsichtlich des Umgangs mit unangepasstem Verhalten
(Bloem et al., 2024; Glock & Kleen, 2022).
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Die Aufmerksamkeit der Lehrkridfte sollte auf solche Ursachen gerichtet
D werden, die man selbst verdndern kann.

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

<

Tabelle 4:  Beispiele fir giinstige und unglinstige Attributionen von Lehrkraften (LK) im Kon-

text der Ergebnisse einer schlecht ausgefallenen Klassenarbeit

Giinstige Ursachenattributionen

Ungiinstige Ursachenattributionen

Beispiel

,Ich habe die individuellen Forderbe-
durfnisse meiner Schiler*innen noch
nicht ganz durchdrungen”

.Meine aktuelle Unterrichtsstrate-
gie passt noch nicht so ganz zu den
Bedirfnissen der Schiiler*innen”

,Ich bin zu schlecht daftir”

,Die Schiiler*innen bringen zu wenige
Lernvoraussetzungen mit”

,Wir haben zu wenige Ressourcen”

Eigenschaft der Internal External
Attribution Kontrollierbar Nicht kontrollierbar
Zeitlich variabel Zeitlich stabil
- Ich habe es als Lehrkraft selbst in -> Ich kann als Lehrkraft nichts daran
der Hand, die Situation zu verbessern. andern, dass die Schiler*innen keine
Fortschritte machen.
Gefiihle Ermutigt, optimistisch, fokussiert Entmutigt, pessimistisch, hilflos
Motivation steigt sinkt

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

Trainings zur Veranderung der Attributionen und eine Sensibilisierung diesbeziig-
lich kénnen Menschen in der Schule erkennen lassen, dass sie selbst und andere
aktiv etwas fiir die Erreichung positiver Ziele in der Zukunft tun kénnen. Mégliche
Ansitze hierfir finden Sie in den nachfolgenden Reflexionsimpulsen.

5.2 Reflexionsimpulse fiir die Auseinandersetzung mit den

eigenen Attributionen

- Versuchen Sie zunéchst systematisch zu erheben, auf welche Ursachen die Pada-
gog*innen an Threr Schule eventuell geringere Leistungen von Schiiler*innen attri-
buieren (z.B. durch ein anonymes Feedback-System oder eine quantitative Befra-
gung). Anschliefflend konnen Sie mit Hilfe von Tabelle 3 iiberpriifen, welche
unterschiedlichen Attributionsstile mit den abgebildeten Kategorien erhoben wur-
den und welcher Attributionsstil in Threm Kollegium wie ausgepragt 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 Lehrkréften zu bestreiten, so dass Sie besser
auf die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*innen eingehen kénnen. Oder die
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Fantasie, dass sich Eltern der Schiiler*innen genau so verhalten, wie dies fiir die

Schule wiinschenswert wire. Dann empfiehlt es sich, die Vorstellungen zunichst

zu sortieren in solche, die Sie als Schule und ihre Schiiler*innen direkt adressieren,

und solche, die Akteure aufSerhalb der Schule adressieren (z.B. Schulaufsicht und

Schultrdger, Bildungspolitik, Eltern, andere Akteure im Umfeld der Schule, gesell-

schaftliche Diskurse). Eine mogliche Methode hierfiir ist das sogenannte Ishikawa-

oder Fischgraten-Diagramm. Ein Ishikawa-Diagramm ist ein Werkzeug zur struk-
turierten Sammlung und Sortierung von Faktoren, wobei diese nach Kategorien
wie z.B. Unterrichtsgestaltung, Schiiler*innen, Lehrkrifte, Eltern, Schulaufsicht,

Schultriger, Schulsystem etc. geordnet werden. Es unterstiitzt dabei, Klarheit darii-

ber zu gewinnen, welche Bedingungen und Rahmenfaktoren gezielt gestaltet oder

weiterentwickelt werden konnen und welche als gegeben zu berticksichtigen sind.

- Wenn Sie gezielt an den Attributionen in Ihrer Schule arbeiten mdchten, bieten
sich Reattribuierungs-Trainings an, mit denen die Attributionen Schritt fiir Schritt
von nicht verdnderbaren auf veranderbare Ursachen verschoben werden:

o Kollegiale Reattribuierungsrunden: Diese Idee ist angelehnt an die kollegiale
Fallberatung. In regelméfligen Teamsitzungen reflektieren Lehrkrifte gemein-
sam herausfordernde Situationen, indem sie ihren Einfluss und ihre Handlungs-
spielrdume systematisch identifizieren. Zunachst berichtet eine Person kurz von
einer herausfordernden Situation im Unterricht oder Schulalltag. Mit einem
Leitfaden wird anschlieflend der Fokus von unveridnderbaren Rahmenbedin-
gungen auf eigene Gestaltungsmoglichkeiten gelenkt. Die nachfolgenden Leit-
fragen konnen dabei helfen, das Gesprich 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 konnte ich beim nachsten Mal bewusst anders ausprobieren?

- Welche Ressourcen stehen mir intern zur Verfiigung?

Abschlieflend wird gemeinsam ein Ziel fiir das eigene Handeln formuliert bzw.
werden konkrete kleine Veranderungsschritte fiir den Unterricht festgelegt und
bei der ndchsten 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.

o Erfolgstagebuch: Diese Idee entstammt dem Repertoire der positiven Psycho-
logie und hat sich dort als auflerordentlich erfolgreich erwiesen (Seligman et
al., 2005). Lehrkréfte fithren dabei ein Erfolgstagebuch, in dem sie tiglich oder
wochentlich 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 regelméiflig iiber
positive Erfahrungen aus, stirken gegenseitig ihr Selbstwirksamkeitserleben und
planen kleine, realisierbare Verbesserungen. Das Training fordert so nachhaltige
positive Selbstzuschreibungen.
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6 Fazit

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

1 Einleitung

Gemeinsame Ziele bilden eine zentrale Dimension schulischer Entwicklungspro-
zesse. Eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir 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 Dokumentationsgrundsitze,

- Kommunikations- und Kooperationskultur,

- Entscheidungsabliufe,

- zeitliche und rdaumliche Rahmenbedingungen,

- feste Regelungen sowie

- die Verteilung von Zustidndigkeiten und Aufgaben.

Solche organisationalen Strukturen beeinflussen das Verhalten der Organisations-
mitglieder mafigeblich - durch den Handlungsrahmen, den sie vorgeben und die
damit zusammenhédngenden Handlungsmoglichkeiten, durch etablierte Routinen und
Ablaufe, aber auch durch die Verbindlichkeiten, die sie erzeugen.

Bereits kleine strukturelle Verdnderungen konnen weitreichende Effekte entfal-
ten und Entwicklungsdynamiken anstofen. Die zentrale Frage lautet daher: Wie kon-
nen Arbeitsstrukturen und darin stattfindende Arbeitsprozesse - unter Beriicksichti-
gung der schulischen Rahmenbedingungen - so gestaltet werden, dass die Erreichung
gemeinsamer Entwicklungsziele wirksam unterstiitzt wird?

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

- einen Einblick in die Bedeutung systematisch ausgerichteter Strukturen fiir die

Qualitatsentwicklung in Schule,

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

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

Es werden drei thematische Vertiefungsbereiche vorgestellt, die sich an zentralen

Dimensionen schulischer Arbeitsstrukturen orientieren:

Kooperation — welche organisatorischen Bedingungen gelingende Zusammenarbeit
fordern,
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Professionalisierung - wie Wissensaufbau und -verteilung systematisch unterstiitzt
werden kénnen,

Datennutzung — wie Daten in strukturierter Form zur Steuerung und Reflexion
genutzt werden konnen.

2 Kooperation - mehr als Austausch: ein Schliissel fiir lernende
Schulen

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

Kooperation schafft die Grundlage dafiir, 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 fillt nicht vom Himmel - sie braucht
strukturierte Rahmenbedingungen, die gemeinsames Arbeiten erméglichen und for-
dern. Verschiedene Studien zeigen, dass Form und Intensitdt kollegialer Zusammen-
arbeit eng mit den bestehenden organisationalen Strukturen verkniipft 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
,Ubergang von einer isolierten, individuellen Bemithung um die Verfolgung eines
Zieles zu einer kollektiven Anstrengung im Interesse einer gesteigerten Leistungsfi-
higkeit® (Kuper & Kapelle, 2012, S. 41). Die Form und Haufigkeit kollegialer Koope-
ration wird dabei durch organisationale Strukturen beeinflusst: Feste Teamarbeits-
zeiten, raumliche Ressourcen und die Unterstiitzung der Schulleitung tragen zur
Kooperation von Lehrkriften bei (Richter & Pant, 2016). Die Gestaltung der Organi-
sationsstrukturen ist eng verkniipft mit der Etablierung einer vertrauensvollen Schul-
kultur, die kooperative Arbeitsformen ermdéglicht und fordert.

Verschiedene Befunde verweisen auf Strukturen an Lernenden Schulen an sozial-
rdumlich benachteiligten Standorten, die es den Lehrkriften ermdéglichen, 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, ermdglichen (Klein, 2017). Solche kooperationsférdernden 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 Ubung erfordert. Orga-
nisationsstrukturen sollten deshalb so gestaltet werden, dass sie Rdume fiir 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 unterstiitzen die
) Arbeit, indem sie Erfahrungen biindeln, Kompetenzen vernetzen und flexible
Losungen fiir vielfiltige Herausforderungen ermaoglichen.

Schulen stehen vor vielfiltigen Herausforderungen - besonders an sozialraumlich
benachteiligten Standorten. Der Aufbau einer starken Kooperationskultur ist unter
diesen Bedingungen anspruchsvoll: Begrenzte zeitliche Ressourcen und eine Vielzahl
moglicher Kooperationsformen erschweren die Umsetzung.

Starke Kooperationsstrukturen unterstiitzen und entlasten die einzelne Lehrkraft,
die Schulleitung und die gesamte Schule. Sie bieten Raum fiir Erfahrungen, Informa-
tionen und Wissen und fordern 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 Qualititsverbesserung von
Schule und Unterricht.

Starke Kooperationsstrukturen schaffen eine produktive Lernumgebung und
Réume fir Lerngelegenheiten, indem Ideen und Erfahrungen ausgetauscht werden.
Sie verkniipfen vorhandene Kompetenzen und Perspektiven verschiedener Akteur*in-
nen, die auch iber die Grenzen einzelner Fachbereiche und Klassen hinausgehen
konnen. So erweitern sie das schulische Handlungsrepertoire, indem sich neue Mog-
lichkeiten fiir pddagogische Mafinahmen und Interventionen bieten, um gemeinsam
Probleme zu losen oder Entwicklungen voranzubringen, die auf die Ziele der Schule
einzahlen (z.B. Kottmann & Smit, 2019). Insgesamt kann so flexibler und besser auf
die Bediirfnisse der Beteiligten, z. B. der Schiiler*innen, reagiert werden.

Lehrkrdften erhéhen, erfordert jedoch gemeinsame Werte, klare Absprachen
und gegenseitige Wertschdtzung.

% Kooperation kann die Motivation, Zufriedenheit und Gesundheit von
\)

Aber: Je intensiver die Kooperationen sind,

umso grofler sind die Anforderungen an den gegenseitigen Austausch und
umso grofler ist auch der Bedarf, ein gemeinsames Verstindnis dariiber zu
entwickeln, wie in der jeweiligen Schule kooperiert werden soll. Die Anfor-
derungen an Absprachen und geteilte Werte steigen, und hier steckt eine gro-
B¢ Herausforderung fiir viele Schulen (Bockelmann & Mider, 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 Griinde, die fiir eine Kooperation sprechen,
wie z.B. die Steigerung der Motivation der Lehrkrifte und des weiteren padagogi-
schen Personals sowie die Steigerung der Selbstwirksamkeit und der Arbeitszufrie-
denheit (Halbheer & Kunz, 2011) und damit auch der Lehrkriftegesundheit (Roth-
land, 2005; Richter & Pant, 2016). Dazu tragen Faktoren wie ein forderliches
Schulklima, eine gute Arbeitsorganisation, soziale Unterstiitzung, ein starker Teamzu-
sammenhalt, aber auch die Selbstfiirsorge bei (Frick, 2021).

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

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

2.2 Kategorien und Formen schulischer Kooperationen

Grdsel et al. (2006) differenzieren drei Formen der Kooperation, die sich

@ im Hinblick auf Ziel, Komplexitit 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 selbststindig
(z.B. die Planung einer Unterrichtsreihe). Zwar sind gemeinsame Planungszeiten
und Absprachen erforderlich - dafiir 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 Problemld-
sungen gemeinsam entwickelt werden (z.B. gemeinsame Analyse von Leistungs-
daten, Unterrichtshospitationen oder die Entwicklung eines Forderkonzepts; vgl.
Grisel 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 Maf$ an Vertrauen voraus und weist ein hohes Professionalisie-
rungspotenzial der Lehrkrifte auf.
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Studien zeigen, dass Ko-Konstruktion - trotz ihres Potenzials — in der Schulpraxis
selten vorkommt. Wahrend rund 60 Prozent der Lehrkrifte regelmaf3ig Unterrichts-
materialien austauschen, arbeiten nur etwa 20 Prozent in ko-konstruktiven Settings
zusammen (Richter & Pant, 2016).

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

Ko-konstruktive Kooperation setzt die systematische Gestaltung von Zeit und
A 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 rdumliche Ressourcen. Diese lassen sich

u. a. durch Priorisierung von Aufgaben und gezielte Entlastung schaffen. Einige kon-

krete Mafinahmen sind:

- Zeitliche Freirdume schaffen: Stundenpline flexibel gestalten, feste Kooperations-
zeiten einplanen, gemeinsame Projekte priorisieren.

- Administrative Entlastung: Aufgaben biindeln, automatisieren oder delegieren, ggf.
durch Einsatz von Unterstiitzungspersonal.

- Réume fiir Zusammenarbeit bereitstellen: z. B. Besprechungsraume, Projektraume
oder flexible Lernzonen.

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

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

- Digitale Tools nutzen: Kollaborationsplattformen erleichtern die Abstimmung zwi-
schen Lehrkriften, Schiiler*innen und Eltern.

- Feedback ernst nehmen: Kollegium regelmif3ig nach Bediirfnissen und Barrieren
im Kooperationsalltag befragen.

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

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

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

Professionelle Lerngemeinschaften ermaoglichen gemeinsames
v Lernen im Kollegium und fordern eine reflektierte und datenbasierte
Unterrichtsentwicklung.

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

Um die Qualitat des Austauschs zu stiitzen, werden auch (schulinterne) Daten,
wissenschaftliche Erkenntnisse oder Expertisen von auflen einbezogen (Earl & Tim-
perly, 2009; Kansteiner et al., 2023). Nach Grisel et al. (2006) kann diese Art der
Zusammenarbeit der Ko-Konstruktion (s.o0.) zugeordnet werden, da in hohem Mafle
zusammengearbeitet wird, um Wissen zu erwerben und gemeinsame Probleml6sun-
gen zu entwickeln.

MafSnahmen der Gestaltung schulischer Arbeitsstrukturen und -prozesse
v konnen professionelle Lerngemeinschaften, ihre Ziele und ihre kontinuierliche
Arbeit unterstiitzen.

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

Eine Voraussetzung fiir das Gelingen professioneller Lerngemeinschaften ist eine
vertrauensbasierte Beziehungskultur mit einem respektvollen, fehlerfreundlichen und
losungsorientierten Umgang im Kollegium, der die Zusammenarbeit auch in schwie-
rigen Phasen ermdglicht (Hallam et al., 2015). Dariiber hinaus ist es forderlich, wenn
Lehrkrifte als Expert*innen in Fragen des Lehrens und Lernens gelten und sie {iber
Entscheidungs- und Handlungsspielraume verfiigen, um einen effektiven Entwick-
lungsprozess zu gewéhrleisten (Fleming, 2004).
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Die Umsetzung professioneller Lerngemeinschaften verldiuft erfolgreicher,
wenn Merkmale der zeitlichen und rdaumlichen Strukturen sowie die Dynamik
zwischen den Beteiligten beriicksichtigt werden.

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

- Festlegung eines gemeinsamen Rahmens, d.h. verbindliche Zeiten, Festlegung der
raumlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen, Klarung des Ablaufs und
der Moderation, etc.

- Unterstiitzung des Prozesses durch eine leitende/begleitende Rolle (insbesondere
in der Etablierungsphase)

- Beriicksichtigung der Gruppenzusammensetzung (z.B. hinsichtlich der Berufs-
erfahrung)

- Einbindung externer Expertise (iiber Personen oder Material)

— Inhaltliche Offnung

- Verwendung eines Konzepts der Prozessgestaltung, an dessen Ablauf man sich
orientiert (z.B. der Zyklus des Forschenden Lernens' oder der Design-based
School Improvement-Ansatz, vgl. Abschnitt 4.2).

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

Professionelle Lerngemeinschaften stellen iiberdies kein Format dar, das sich aus-
schliefflich auf Lehrkrifte oder professionsgemischte Schulteams anwenden lésst:
Obgleich SL-PLG im deutschsprachigen Raum noch vergleichsweise wenig bekannt
und erprobt sind, stiitzen erste wissenschaftliche Untersuchungen das Potenzial die-
ser fiir die Professionalisierung padagogischer Fithrungskrifte.

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 konnen (S. 86ff.):

- Moglichkeit, mit anderen piddagogischen Fithrungskraften und direktem Bezug zur
eigenen Praxis zu lernen und sich weiterzuentwickeln

- Aufbau von Netzwerken und vertrauensvollen Kontakten

- Unterstiitzung 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 fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung und dem Aufbau

einer verdnderten Lernkultur im Kollegium

—

Vgl.  https://inselderforschung.org/uebersicht-des-forschungszyklus/  (Download vom
18.09.2025)
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- Verianderung 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 Lehrkrifte 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. Mogliche Schwerpunkte wiren beispielsweise das Classroom Management, die
Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen und die Beziehungsqualitat, die
Wirkungen bestimmter Arbeitsauftrige oder die Umsetzung neuer Unterrichtsstrate-
gien.?

Kollegiale Hospitation setzt Freiwilligkeit und eine
Vertrauensbasis voraus.

Kollegiale Hospitation ist zeitlich und logistisch aufwéndig. Lehrkrifte konnten
auflerdem befiirchten, von Kolleg*innen und/oder Schulleitungsmitgliedern kritisiert,
beschdmt oder gekriankt zu werden. Die mogliche Sorge der Lehrkrifte, dass die Hos-
pitationen Priifungen oder Kontrollen gleichkdmen, sollte ernst genommen werden.
Diese Sorge kann beispielsweise dadurch entkriftet werden, dass Schulleitungsmit-
glieder nicht (oder zundchst 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 beriicksichtigen, dass die kollegiale Hospitation auch einen Eingriff in die
péadagogische Autonomie der einzelnen Lehrkraft darstellen kann (vgl. Grisel et al,,
2006). Gegebenenfalls gehen einige Kolleg*innen voran und andere folgen, wenn sich
das Konzept bewdhrt 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)


https://deutsches-schulportal.de/konzepte/kollegiale-unterrichtsreflexion-gemeinsam-den-unterricht-voranbringen/
https://deutsches-schulportal.de/konzepte/kollegiale-unterrichtsreflexion-gemeinsam-den-unterricht-voranbringen/
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2.2.3 Kollegiale Fallberatung

Kollegiale Fallberatung unterstiitzt durch strukturierte Reflexion reale
Herausforderungen im Schulalltag und stdirkt individuelle sowie kollektive
Handlungskompetenzen.

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

Die Gruppe zeichnet sich dadurch aus, dass sie freiwillig zusammenkommt und
sich regelmiflig 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
Zeitwichter*innen.

In Bezug auf die kollegiale Fallberatung ist hervorzuheben, dass sie stets l6sungs-
orientiert ist. Es geht nicht darum, dass Lehrkrifte ihren Frust ausdriicken konnen,
sondern dass das Hauptziel darin besteht, gemeinsam eine Losung zu erarbeiten (vgl.
Tietze, 2010). Kollegiale Fallberatungen sind damit abzugrenzen von spontanen Bera-
tungssituationen, die sich in informellen (Pausen-)Gespriachen zwischen Kolleg*in-
nen ergeben.

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

Fiir die kollegiale Fallberatung kommt grundsitzlich jeder Fall in Betracht, der mit
dem beruflichen Titigkeitsfeld in Zusammenhang steht. Der Fokus liegt dabei auf
der Professionalisierung (als absichtsvoller und gezielter Verianderungsprozess der
einzelnen Akteur*innen) und weniger auf der unmittelbaren Unterrichtsentwicklung.
Die Fille konnen didaktischer Natur sein oder Beziehungs- und Konfliktthemen zwi-
schen Lehrkriften und Schiiler*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 moglichen Ablauf einer kollegialen Fallberatung beschreibt Rimmasch (2017)
wie folgt:
1) Treffen zu einem festen, regelméfligen Termin
) Sammlung der Félle und Festlegung der Reihenfolge
) Verteilung der beratenden und funktionalen Rollen fiir jeden Fall
) Erlduterung des Falles mit spiralformigen Nachfragezyklen und Bereitstellung

weiterer Informationen

5) Interpretation des Falles durch die beratenden Personen
6) Vorschlag méglicher Handlungsempfehlungen durch die beratenden Personen

W N



114 | Barbara Muslic, Franziska S. Proskawetz, Miriam Kottmann, Isabell van Ackeren-Mindl und Christine Becks

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 Gespriach 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 Ubung sowie in leicht abgewan-
delter Form - fiir den Einsatz in multiprofessionellen Teams, Elterngesprichen oder
anlassbezogenen Gesprachen mit Schiiler*innen.

Der zeitliche und logistische Aufwand dieser Methoden ist geringer als bei der
kollegialen Hospitation, da Haufigkeit und Umfang selbst bestimmt werden kon-
nen. Ein hohes Maf3 an Vertrauen ist aber auch bei der kollegialen Fallberatung
erforderlich. Die Autonomie der Lehrkraft bleibt bei dieser Form der ko-konstrukti-
ven Kooperation nahezu unberiihrt, da das Einbringen von Fillen auf Freiwilligkeit
beruht und Handlungsempfehlungen nicht umgesetzt werden miissen (vgl. Grisel et
al., 2006).

“9 2.3 Fallvignetten

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

An Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten ist Zusammenarbeit
besonders wirksam - nicht als ,zusitzliche 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 kénnen als Impuls dienen, um {iber Formen gelingender Zusam-
menarbeit im eigenen Schulkontext zu reflektieren und ins Gesprich 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 Lehrkrdfte verbringen ihre unterrichtsfreie Zeit nicht in der Schule - ,zum
Durchatmen; wie es heifit. Die Schulleitung greift die Riickmeldung auf, dass Koopera-
tionsformate zu stark top-down gedacht waren. Gemeinsam mit drei freiwilligen Teams
wird ein Mini-Pilot gestartet: Je zwei Lehrkrifte hospitieren sich gegenseitig im Rahmen
bestehender Stunden - ohne Zusatzaufwand. In einer einstiindigen Auswertungsrunde
tauschen sie sich aus. Erste Riickmeldungen sind positiv: ,,Endlich konkrete Ideen!“ Die
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Schulleitung plant nun, auf dieser Basis Teamzeiten fest im Plan zu verankern - als
Ermoglichungsstruktur, nicht als Verpflichtung.

2.3.2 Zuviele Fille, zu wenig Koordination - Forderteam starkt Struktur

In einer Sekundarschule hdufen sich komplexe Fille: Verhaltensprobleme, psychische
Belastungen, Lernriickstinde. Einzelne Lehrkrdifte versuchen, ,ihre® Fille irgendwie zu
losen - oft isoliert, manchmal doppelt. Die Kommunikation zwischen Schulsozialarbeit,
Lehrkrdften und Sonderpddagogik ist punktuell, aber wenig abgestimmt. In einem inter-
nen Workshop wird beschlossen, ein multiprofessionelles Fiorderteam zu etablieren.
Beteiligt sind Lehrkrifte, Schulsozialarbeit, Sonderpddagogik und die OGS-Koordina-
tion. Die Sitzungen finden wochentlich statt und folgen einem festen Ablauf: struktu-
rierte Fallbeschreibung, Hypothesenbildung, MafSnahmenplanung, Aufgabenverteilung.
Die Protokolle werden digital zuginglich gemacht. Die systematische Zusammenarbeit
fiihrt zu klareren Absprachen, gezielteren Unterstiitzungsangeboten — und zu einer stdr-
ker geteilten Verantwortung fiir Teilhabe.

3 2.4 Reflexionsimpuls
2.4.1 Bestehende Kooperationsstrukturen analysieren

- Wie wiirden Sie die Kooperationsstrukturen an Threr 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 Verstandnis fiir Koopera-
tion?

- Welche strukturellen Voraussetzungen bestehen (z. B. feste Teamzeiten, rdumliche
Ressourcen)?

- Wo sehen Sie aktuell noch Herausforderungen oder Entwicklungsbedarfe?

2.4.2 Kooperationskultur und Vertrauensbasis reflektieren

- Inwiefern sind die bestehenden Kooperationsformen an Threr Schule durch Ver-
trauen gepragt?

- Wie wird im Kollegium mit Offenheit, Fehlerfreundlichkeit und Kritikfdhigkeit
umgegangen?

- Wie ist die Qualitit 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 Nichste Schritte gemeinsam planen

- Wie konnen Sie im Kollegium Raume und Anldsse schaffen, die Zusammenarbeit
erleichtern — ohne zusitzlichen Druck zu erzeugen?

- Welche kleinen, praxistauglichen Schritte konnten 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 stirker zu verankern?

- Welche Personenkreise (z. B. Steuergruppe, Jahrgangsteams, SL) kénnten Verant-
wortung fiir den néchsten Schritt iibernehmen - und wie lésst 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. Unterstiitzung durch
externe Moderation, Fortbildung oder kollegiale Beratung?

3 Strukturen und Prozesse zur Erweiterung von Wissen

»Erfolgreiche Schulentwicklung erstreckt sich iiber eine Mehrjahresspanne, die es
schon aus diesem Grund erforderlich macht, Zwischenergebnisse als Wissen oder
vorlaufig 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 Veranderungs- 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 zugénglich zu
machen, tiber das zunachst nur wenige verfiigen (Hameyer, 2020):

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

Wissensbestinde in der Schule konnen u. a. sein (ebd., S. 704):

- Schulpraktisch bewéhrte Erfahrungen

- Gelungene Praxis (Wissen iiber erfolgreiche Lernforderung, z.B. effektive Stufen-
teams, Best Practices)

- Grundlegende Erkenntnisse (z.B. iiber Bedingungen des Systemvertrauens als
Fundament gelingender Zusammenarbeit und Beteiligungsstrategien)

- und dartiber hinaus: Wissen dariiber, wer iiber welches Wissen innerhalb und
auflerhalb der Schule verfiigt.

Der Austausch zwischen den Lehrkriaften (siehe Kooperationsstrukturen) stellt
sicher, dass das Wissen der gesamten Schule zur Verfigung 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 riickzukoppeln, um Kritikpunkte, Vorteile und neue Losungen sichtbar
zu machen (Hameyer, 2020). Wichtig ist dabei auch die Reflexion des Wissens, um
mogliche stabile, schwer zu verdndernde Erklirungs- und Handlungsmuster frithzei-
tig und konstruktiv adressieren zu konnen (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 konnen Organisationen ihre Abldufe optimieren und Zeit sowie
Ressourcen sparen. Der Zugriff auf vorhandenes Wissen fordert die kreative Prob-
lemlosung und die Entwicklung neuer Ideen, was zu Innovationen fiihren kann.
Schiiler*innen konnen beispielsweise besser lernen, wenn Lehrkrifte und Schulen das
Wissen iiber bewédhrte Lehrmethoden und Lernmaterialien effizient verwalten und
teilen. Wissensmanagement tridgt auch dazu bei, den Erfolg der Schule zu messen
und zu steigern, indem Daten zur Schiiler*innenleistung und zur Effektivitit 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 zukiinftig relevantes Wissen festlegen. Diese soll-
ten mit den Entwicklungszielen der Schule einhergehen und den gewiinschten Lern-
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prozess widerspiegeln. Dariiber hinaus wird auf strategischer Ebene das vorhandene
Wissen regelmidflig 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 gepriift werden, ob, wo und in welcher Form es vorhanden ist. Auch
das Erkennen von iiberschiissigem und fehlendem Wissen, insbesondere mit Blick
auf die Entwicklungsziele der Schule, gehort zu diesem Baustein. Fehlendes Wissen
muss dann erworben oder entwickelt werden. Dies kann zum einen dadurch gesche-
hen, dass es von auflerhalb der Schule beschafft wird, indem andere Schulen, Bera-
tungskrafte 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 Lehrkrifte oder durch Lernen aus eigenen Erfahrungen.

Dariiber hinaus muss das vorhandene Wissen innerhalb der Schule geteilt und
verbreitet werden, damit es fiir die Schule nutzbar ist und allen Lehrkriften, die es
bendtigen, zur Verfiigung steht. Die tatsdchliche Nutzung des vorhandenen Wissens,
d.h. sein produktiver Einsatz zum Nutzen der Schule, ist Ziel und Zweck des Wis-
sensmanagements. Schliellich muss sichergestellt werden, dass das vorhandene Wis-
sen in der Organisation personenunabhingig erhalten bleibt und nicht verloren geht
oder in Vergessenheit gerat und auch fiir neue Schulmitglieder schnell verfiigbar ist.

3.2 Bausteine des Wissensmanagements

In Schulen kénnen sowohl individuelle als auch kollektive Akteur*innen iiber Wis-
sensbestdnde verfiigen. Durch ein organisationales Wissensmanagement konnen
Schulen grundsitzlich dabei unterstiitzt werden, Entscheidungen auf Grundlage von
Wissensbestanden zu treffen und das vorhandene Wissen fiir die Schulentwicklung
nutzbar zu machen. Dafiir sollte Wissen idealerweise sichtbar gemacht, vernetzt,
gesichert und weiterentwickelt werden. Dabei konnen 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 zundchst nur der (erweiterten) Schulleitung zugénglich 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
zusammenhingenden relevanten Fragen fiir die schulischen Akteur*innen (vgl. aus-
fihrlich 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 zunichst identifiziert und transparent

gemacht werden, um einen Uberblick iiber im Kollegium vorhandene Kenntnisse

und Kompetenzen sowie iiber interne und externe Daten bzw. Informationsquellen

zu gewinnen.

— Uber welche Kenntnisse und Kompetenzen verfiigen die einzelnen Personen?

— Uber welche Wissensbestinde verfiigen wir an der Schule bzw. welche Daten und
Informationen haben wir bereits intern erhoben?

- Auf welche relevanten Daten und Informationen von externer Stelle kann zuriick-
gegriffen werden?

3.2.2 Wissenserwerb

Auch Externe konnen iiber Wissen verfiigen, das relevant fiir 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-/
Unterstiitzungssysteme, Eltern, Netzwerke, Wissenschaft, Wirtschaft...) auf unter-
schiedlichen Ebenen des Systems verfiigen {iber relevantes Wissen fiir die Schul-
entwicklung?

- Wie kann das extern verfiigbare Wissen zielgerichtet fiir 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 ginz-
lich neuer Féhigkeiten umschrieben.

- Welches Wissen soll auf welchen Ebenen aufgebaut werden?

— Welchen Stellenwert hat Wissen fiir die schulische Praxis und die Ziele der Schule?
- Welche Rolle spielen unterschiedliche Wissensbestande fiir die Schulentwicklung?

3.2.4 Wissens(ver)teilung

Nicht alle Personen verfiigen iiber das gleiche Wissen, zudem werden einige

Daten/Informationen zunichst nur einem ausgewéhlten Personenkreis zur Verfii-

gung gestellt.

— Welches Wissen ist fiir welche Personen(gruppen) an der Schule relevant?

- Wie kann sichergestellt werden, dass alle schulischen Akteur*innen die fiir sie
relevanten Informationen erhalten?

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

3.2.5 Wissensbewahrung

Einmal erworbene Fihigkeiten sind in der Einzelschule unter Umstinden nicht

dauerhaft verfiigbar, z.B. aufgrund von Vergessen oder einer Fluktuation im Kolle-

gium. Zudem kann Wissen schnell veralten und muss aktuell gehalten werden.

- Wie kann gewdhrleistet werden, dass relevantes Wissen dauerhaft gesichert wird
und somit fiir alle schulischen Akteur*innen verfiigbar bleibt?

— Wie kann die Aktualitit des verfiigbaren Wissens tiberpriift und sichergestellt wer-
den?

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

3.2.6 Wissensnutzung

Die tatsichliche produktive Nutzung des organisationalen Wissens ,ist Ziel und
Zweck des Wissensmanagements (Probst et al., 2010, S. 32), jedoch stellt die Verfiig-
barkeit von Wissen nur eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung fiir
die Verwendung dar.
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- Inwiefern ist die Qualititsentwicklung als evidenzbasiert einzuschétzen und auf
welche unterschiedlichen Wissensbestande wird fiir die Schulentwicklung zuriick-
gegriffen?

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

— Welche Barrieren fiir die Wissensnutzung bestehen und wie lassen sich diese behe-
ben?

3.2.7 Wissensziele

Die Richtung fiir organisationale Lernprozesse wird durch Wissensziele vorgegeben,
sodass die Zielerreichung in Bezug auf das Wissensmanagement iiberpriift werden
kann. Dabei kénnen 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 fiir die schulische Praxis und die Ziele der Schule?
- Welche Rolle spielen unterschiedliche Wissensbestdnde fiir die Schulentwicklung?

3.2.8 Wissensbewertung

Vor dem Hintergrund der formulierten Wissensziele wird die Uberpriifung des

Erfolgs des Wissensmanagements bewertet; im Sinne einer Evidenzbasierung der

schulischen Arbeit miissen sich unter anderem auch sehr ressourcenintensiven Maf3-

nahmen des Wissensmanagements auf den Priifstand stellen lassen.

- Wie kann die Zielerreichung tiberpriift werden?

- Welche Wissensziele wurden erreicht, welche nicht - und was sind mogliche
Griinde hierfiir?

- Welche Riickschliisse lassen sich aus der Wissensbewertung fiir die Wissensziele
ziehen und miissen diese verdndert werden?

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

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

Dabei ist zu beachten, dass Daten zundchst einmal nicht fiir sich sprechen, son-
dern einer - individuellen und/oder kollektiven - Interpretation bediirfen. Fortbil-
dungen spielen hier ebenso eine zentrale Rolle wie die Zusammenarbeit in Steuer-
gruppen oder Professionellen Lerngemeinschaften, so dass Wissen zur schulischen
Qualitatsentwicklung verwendet werden kann (Probst et al., 2010; vgl. ausfiihrlich:
Demski & Muslic, 2022).



122 | Barbara Muslic, Franziska S. Proskawetz, Miriam Kottmann, Isabell van Ackeren-Mindl und Christine Becks

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. Daritiber hinaus gibt Hameyer (2020) weitere Anregungen, wie Wis-
sen verbreitet werden kann. Dies kann bspw. in Form von Newslettern, Schauplitzen,
wie z.B. Ausstellungen, Informationswanden, Stinden zu Schulentwicklungsprojekten
oder Foren, wie z.B. Gesprichsforen, Talkrunden, Schiiler*innenforen, Fachgespri-
chen, geschehen.

‘.,3 3.3 Fallvignetten
(]

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

Die folgenden Leitfragen konnen als Impulse dienen, schulische Praktiken der
Wissensweitergabe zu reflektieren und Gespriche zu eréffnen. Moglich ist auch, zu
betrachten, wo Wissen bereits systematisch dokumentiert und zugénglich gemacht
wird und wo dies noch nicht der Fall ist. Ferner kann abgeschitzt werden, welche
Formate oder Ideen aus den Beispielen realistisch und anschlussfihig sein konnten.

3.3.1 Wissen sichern und teilen - digital unterstiitzt

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 Bildungsgingen
eine digitale Wissensplattform aufzubauen. Unterrichtsmaterialien, Methodensamm-
lungen, Konzepte und Evaluationsergebnisse werden thematisch verschlagwortet und
dauerhaft zugdnglich gemacht. Neue Kolleg*innen erhalten gezielte Einfiihrungshilfen,
und in Teamsitzungen wird regelmdfig auf vorhandenes Wissen Bezug genommen. Die
Plattform wird im Kollegium als ,Geddchtnis der Schule verstanden - und stirkt lang-
[ristig die Professionalisierung.

3.3.2 Einarbeitung mit System - Erfahrungswissen weitergeben

An einer Stadtteilschule mit hoher Personalfluktuation fiihlen sich neue Kolleg*innen
oft iiberfordert - 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
Lehrkrdfte im ersten Jahr. Grundlage ist eine digitale Wissenslandkarte® mit Ansprech-
partner*innen, Prozessen, Materialien und Abldufen - abrufbar iiber eine digitale Pinn-
wand. In regelmdfSigen Reflexionsgesprichen wird die Nutzung des Schulwissens thema-
tisiert. Das Ergebnis: Neue Kolleg*innen werden schneller handlungsfihig und erfahrene
Kolleg*innen reflektieren ihre Routinen bewusster — ein Gewinn fiir beide Seiten.

3.3.3 Kollegiales Wissen sichtbar machen - und fiir Schulentwicklung nutzen

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

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

g 3.4 Reflexionsimpuls
3.4.1 Bestehende Strukturen und Erfahrungen reflektieren

- Wie wiirden Sie die Strukturen zur Erweiterung von Wissen an Ihrer Schule
beschreiben?

- Was funktioniert? Wo kénnen Sie schon Erfolge verbuchen? Wo sehen Sie noch
Herausforderungen?

- Welche Personen oder Gruppen tragen bislang Verantwortung fiir die Sicherung
und Weitergabe von Erfahrungswissen?

- Inwiefern sind die Strukturen zur Erweiterung von Wissen mit den Zielen Threr
Schule verkniipft?

3.4.2 Umgang mit Wissen und Lernen im Kollegium analysieren

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

- Wo entstanden echte Anldsse 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 dariiber zu machen, wel-
ches Wissen zum Thema an Threr Schule vorhanden ist?
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3.4.3 Weitergabe und Nutzung von Wissen stirken

- Wie konnen neue Kolleg*innen gezielt unterstiitzt werden — und wie profitieren
Sie dabei auch voneinander?

- Welche kleinen, anschlussfihigen Schritte konnten Sie unter Thren schulspezifi-
schen Bedingungen umsetzen, um kollegiales Wissen zuganglicher und wirksamer
zu machen?

4 Strukturen und Prozesse der systematischen Erhebung und
Nutzung von Daten

Erfolgreiche Schulen, insbesondere auch an sozialrdumlich 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 fiir ihre Weiterentwicklung und
Erfolgssicherung nutzen (Herman, 2012; Muijs et al., 2004).

Schulleitungen lernender Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten
nutzen in allen Phasen der Schulentwicklung systematische Informationsquellen, bei-
spielsweise sowohl interne als auch externe Daten, zielgerichtet und unterstiitzen 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 wofir
konnen Daten genutzt werden? Und wie konnen die Datennutzung und der Umgang
mit intern oder extern generierten Daten strukturiert werden? Dies ist Thema des
folgenden Abschnitts.

4.1 Data Richness: vielfiltige Daten zielorientiert nutzen

,Daten’ erfiillen keinen Selbstzweck, sondern sind Werkzeuge zum Erreichen
\ von Zielen und zur Problemlosung.

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 Losung
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 kénnen beispielsweise {iber Befra-
gungen oder durch Lehrkrifte- oder Schiiler*innenfeedback eingeholt werden,
durch Unterrichtshospitationen (s. Abschnitt 2.2.3), Vergleichsarbeiten, Instructional
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Rounds® (Klein, 2017) und Classroom Walkthroughs* (Schwarz, 2013), oder sie erge-
ben sich aus Daten der Schulinspektion usw. Aber auch einfache Strichlisten oder
ohnehin in Schulen verfiigbare Statistiken konnen im ersten Zugang genutzt werden.

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

Wie die hier angefiihrten Beispiele der Datenerhebung zeigen, gibt es viele verschie-
dene Datenquellen, die im schulischen Kontext genutzt werden konnen. Erfolgreiche
Schulen - vor allem gemessen an der kognitiv-fachlichen Leistungsentwicklung der
Schiiler*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 tiberprii-
fen und zu verbessern (z.B. Mandinach & Schildkamp, 2021; Muijs et al., 2004).

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

Data Richness bedeutet, dass mehrperspektivische Datenbestinde von allen
) Mitgliedern der Organisation fiir diverse Phasen im Entwicklungsprozess
genutzt werden.

Klein und Hejtmanek (2023) haben sich in ihrer Arbeit ausfithrlich mit der Data
Richness auseinandergesetzt und verschiedene Dimensionen herausgearbeitet (siche
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 konnen systematisch und regelméafSig oder anlassbezo-
gen durchgefithrt 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 Lehrkrifte, Sicherstellung der Umsetzung der Schulentwicklungsplidne und die
Verbesserung der Unterrichtsergebnisse.
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Abbildung 2:  Dimensionen der Data Richness (Quelle: Klein & Hejtmanek, 2023, S. 216).

Die Dimension der Funktion der Daten im Prozess gibt Auskunft dariiber, woftr die
Daten verwendet werden. Die verschiedenen Funktionen konnen den Phasen der
Schulentwicklung - von der Zielformulierung bis zur Bestimmung von Wirkungen -
zugeordnet werden (siche Abbildung 2).

Fiir verschiedene Phasen im Entwicklungsprozess werden sehr spezifische
) Datenquellen genutzt.

- Um Entwicklungsziele zu bestimmen und Entwicklungsimpulse zu erhalten, kon-
nen interne Evaluations- und Feedbackstrukturen genutzt werden. Dies betrifft
beispielsweise Befragungen auf verschiedenen Ebenen, um wertvolles Feedback
von den Beteiligten zu erhalten. So kénnen z.B. in Form eines Online-Fragebo-
gens die Einschatzungen und Wahrnehmungen der Schiiler*innen, der Eltern oder
auch der Lehrkrifte zu verschiedenen Themen auf einfache Weise abgefragt wer-
den. Auch Hospitationen konnen wertvolle Impulse fiir die Schulentwicklung lie-
fern, indem z.B. Ansitze anderer Schulen beobachtet und kennengelernt werden.

5 Basierend auf Erkenntnissen des Forschungsprojekts ,,Mehrperspektivische Datenbestinde
in der Schulentwicklung. Eine Analyse der Rahmenbedingungen von Data Richness* (Klein
& Hejtmanek, 2023)
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- Datenerhebungen mit diagnostischer Funktion koénnen sehr vielfiltig sein und
dienen dazu, eine genaue Problemanalyse durchfithren zu konnen und mdgliche
Ursachen zu ermitteln. Dies dient als Grundlage fiir weitere Schritte wie die Ent-
wicklung und Auswahl von Mafinahmen oder um Entscheidungen datengestiitzt
treffen zu konnen.

- Externe Daten werden von schulischen Akteur*innen auch genutzt, um das Han-
deln der Schule nach innen und auflen zu legitimieren. Dazu gehoren z. B. Daten
aus Vergleichsarbeiten, zentralen Abschlusspriifungen und Forschungs-/Evalua-
tionsergebnissen. Externe Daten konnen dazu dienen, Mafinahmen der Schule zu
rechtfertigen und ihre Wirksamkeit zu untermauern.

- Um die Wirkungen von Mafinahmen im Rahmen des Monitorings (der Uber-
wachung von Vorgingen und Prozessen) und der Nachsteuerung zu tiberpriifen,
konnen - dhnlich wie bei der Erfassung von Entwicklungszielen - etablierte Feed-
backstrukturen genutzt und standardisierte Befragungen durchgefiihrt werden.
Der Fokus liegt dabei auf dem aktuellen Stand der Mafinahmen und deren Weiter-
entwicklung und weniger auf den Ergebnissen und Wirkungen, wie im vorherigen
Punkt erwidhnt.

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

Nach Klein (2017), welche sich mit den Erkenntnissen zu den Bedingungen und
Formen erfolgreicher Schulentwicklung in Schulen an sozialraumlich benachteiligten
Standorten beschaftigt hat, wird deutlich, dass im Prozess der Schulentwicklung vor
allem dem datengestiitzten Monitoring, also dem Prozess der systematischen Erfas-
sung, Uberwachung und Nutzung von Daten, eine wichtige Rolle fiir Qualititsent-
wicklung zukommt.

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

Warum ist die interne Erhebung von Daten so wichtig? Damit Riickmeldungen aus
Datenerhebungen in Schulen wirksam werden, ist entscheidend, dass sie von den
Lehrkriften als relevant und bedeutsam eingeschitzt werden. Studien belegen, dass
externe Evaluationen durchaus positive Effekte auf Schulentwicklungsprozesse haben
konnen (Altrichter & Kemethofer, 2015; Figlio & Loeb, 2011). Doch eine blofe Riick-
meldung externer Daten geniigt nicht, um Impulse fiir die Praxis zu setzen. Entschei-
dend ist, dass das, was gemessen wird, mit den professionellen Uberzeugungen und
Entwicklungsinteressen der Lehrkrifte tibereinstimmt (vgl. z.B. Hejtmanek et al,
2024).

Deshalb sollten Schulen nicht nur Daten zu jenen Themen nutzen, die von {iber-
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 — konnen sich ergdnzen oder voneinander abweichen, doch
gerade diese Spannung ermdglicht es Schulen, ihre eigenen Entwicklungsziele und
Qualitatsstandards kritisch zu reflektieren und weiterzuentwickeln (Louis & Marks,
1998). Um diesen Prozess aktiv mitgestalten zu konnen, benétigen Lehrkrifte daher
nicht nur extern erhobene, sondern auch intern generierte Daten, die ihnen eine Mit-
bestimmung und gezielte Steuerung schulischer Entwicklungsprozesse erméoglichen.

Die Nutzung intern generierter Daten setzt Data Literacy, Transparenz der
v 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 moglich,
dass sich Lehrkrifte nicht auf Datenerhebungsprozesse, insbesondere im Falle von
Evaluationen, einlassen mochten, weil sie sich durch die Daten bzw. Ergebnisse und
Interpretationen ggf. gekrankt fithlen oder falsche Schliisse aus den Daten ziehen.
Dennoch erhoht 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 benétigen. Dariiber hinaus
erfordern sie oft auch grundlegende Kenntnisse iiber das Erheben, Auswerten und
Interpretieren von Daten (so genannte Data Literacy; vgl. Risdale et al., 2015).

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

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

Die Nutzung von Daten fiir 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 Mafinahmenplanung bietet der Ansatz der designbasierten Schulentwicklung
(DBSE) nach Rick Mintrop (2016; vgl. auch den Beitrag ,,Praktiken des produktiven
Problemldsens 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 mogliche Strukturen und Prozesse fiir eine datengestiitzte Herange-
hensweise an die Losung 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 driangend wahrnehmen.
Dabei soll den schulspezifischen Kontextfaktoren sowie den besonderen Herausforde-
rungen und Bediirfnissen 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 Beriicksichtigung von Daten identifizieren
und rahmen;

2) Ein gemeinsames praktisches Problem datengestiitzt definieren,

3) Ursachen datengestiitzt analysieren,

4) Bewusstsein tiber existierende Ressourcen und den positiven Kern der Gruppe

herstellen; Daten konnen auch hierbei helfen,

) Triebkrifte der Verinderung bedenken,

) Ziele setzen und praktische Messgrofien einsetzen,

) Eine Mafinahme oder Mafinahmen datenbasiert designen,

) Die Mafinahme(n) implementieren und begleitende Daten sammeln,

)

0

O 0 NI O 1

Erfolge datengestiitzt analysieren und zelebrieren,
10) Mingel fiir die néchsten 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
MafSnahmen, die sie zur Problemlésung durchfiihren, anzupassen und zu verbessern.
Materialien zum designbasierten Schulentwicklungsansatz finden sich z.B. bei Czaja
et al. (in Vorbereitung).

‘..9 4.3 Fallvignetten

Datenbasierte Schulentwicklung beginnt nicht mit grofSen Erhebungen, sondern mit
gezielten Fragen: Was wollen wir wissen? Und wofiir? Gerade in Schulen an sozial-
raumlich benachteiligten Standorten kann der bewusste Umgang mit Daten helfen,
Entwicklungen sichtbar zu machen, Ressourcen gezielter einzusetzen und wirksam zu
handeln. Doch Datennutzung ist kein Selbstldufer - sie braucht Klarheit, Vertrauen
und Anschlussfahigkeit. Die folgenden Fallvignetten zeigen, wie Schulen externe
wie interne Daten nutzen, um Entwicklungen anzustoflen, Reflexion zu fordern und
schulisches Lernen systematisch weiterzuentwickeln.
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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 Lehrkrdf-
tekonferenz wird der Punkt auf die Tagesordnung gesetzt. Die Reaktionen reichen von
Achselzucken bis zu offener Ablehnung: ,Unsere Schiiler*innen haben eben andere Sor-
gen — was sollen solche Tests schon zeigen?

Die Schulleitung verzichtet bewusst auf eine Bewertung der Ergebnisse und schligt
stattdessen vor, die VERA-Aufgaben in kleinen Teams gemeinsam durchzusehen: Wel-
che Anforderungen stellen sie? Was konnte unsere Schiiler*innen daran hindern, gut
abzuschneiden? Uberraschend 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 beschliefSt, ein Mini-Projekt zu starten: Sie entwickelt mit
einer Sprachforderkraft einfache Unterstiitzungsformate zum Umgang mit Aufgabenstel-
lungen, zundchst im Rahmen eines Lesetages, spdter in einer Forderzeit.

4.3.2 Feedback strukturiert nutzen

Eine Gesamtschule mit grofer Heterogenitit im Lernstand ihrer Schiiler*innen fiihrt
eine digitale Schiiler*innenbefragung zum Unterrichtsklima, zur Lernunterstiitzung und
zum individuellen Wohlbefinden ein - freiwillig und anonym. Zundchst ist die Skepsis
im Kollegium grofS: ,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 Schiiler*innen in der Forderzeit ,verloren’ fiihlen oder nicht wissen, wie sie Lern-
ziele erreichen konnen.

In moderierten Jahrgangsteams werden die Ergebnisse diskutiert, Hypothesen gebil-
det und MafSnahmen abgeleitet. Eine Klasse erprobt ein Zielkarten-System, andere
Lehrkrifte strukturieren die Lernzeit mit visualisierten Wochenplinen. In der Folge
berichten Lehrkrdifte von héherer Orientierung der Schiiler*innen - und die zweite
Feedbackrunde wird bereits gespannt erwartet.

4.3.3 Monitoring als Teil der Schulentwicklung

An einer Gemeinschaftsschule wird ein neues Lernzeitenkonzept eingefiihrt. Anfangs
herrscht Unsicherheit: Wer priift, ob es wirkt — und wie? Die Steuergruppe entscheidet
sich fiir ein niedrigschwelliges Monitoring. Gemeinsam mit Lehrkrdiften und péddagogi-
schen Fachkriften werden Indikatoren zur Erfolgskontrolle entwickelt, etwa zur Selbst-
standigkeit der Schiiler*innen, zur Klarheit der Zielsetzungen und zur Kooperation mit
den Eltern.
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Alle vier Monate werden kurze Erhebungen durchgefiihrt, z. B. durch Checklisten,
Gesprichsleitfiden oder digitale Kurzbefragungen. Die Auswertungen werden mit den
Jahrgangsteams riickgekoppelt.

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

g 4.4 Reflexionsimpuls

— Welche Vorteile (oder Nachteile) bringt die Erhebung von Daten (fiir Thre 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)?
Wofiir werden die Daten erhoben? Welche ,Learnings’ ergeben sich daraus? Mit
welchen Herausforderungen sind Sie konfrontiert?

- Inwiefern greifen Sie auch auf externe Datenquellen zuriick?

- Welche externen Daten werden bei Thnen erhoben? Welche ,Learnings‘ ergeben
sich daraus? Mit welchen Herausforderungen sind Sie konfrontiert?

- Welche Funktionen nehmen die verschiedenen Daten bisher bei Thnen im Schul-
entwicklungsprozess ein? In welchem Bereich mdchten Sie zukiinftig verstarkt auf
Daten zuriickgreifen?

5 Fazit: Was zdhlt - Strukturen und Prozesse wirkungsvoll
gestalten

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

Zielorientierung: Strukturen und Prozesse miissen 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; hiufig sind Arbeitsstrukturen und -pro-
zesse insbesondere an Erwartungen und Anforderungen orientiert, die von auflen an
die Schule herangetragen werden, oder es geht der Schaffung neuer (bzw. der Uber-
priiffung vorhandener) Strukturen und Prozesse keine grundlegende Klirung und
Analyse der eigenen Ziele und der dafiir benétigten Strukturen und Prozesse voraus
(Hemmings, 2012). Klare Strukturen helfen, Verantwortlichkeiten und Zustdndigkei-
ten zu definieren, wihrend effektive Prozesse sicherstellen, dass Ressourcen optimal
genutzt werden.
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Kooperation: Um Synergien zu nutzen und das Potenzial der Organisation voll
auszuschopfen, 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 fiir den Erfolg der Schule als Organisation.
Strukturen und Prozesse sollten also Moglichkeiten 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 19sen.

Zusammenfassend sind Strukturen und Prozesse entscheidend, um Schule flexi-
bel, effizient und zukunftsfahig zu gestalten. Sie miissen jedoch im Kontext der spezi-
fischen Organisationsziele und -kultur betrachtet werden.
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Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestalten:
Ein Werkzeugkasten

1 Einfithrung

Multiprofessionelle Schulentwicklung stellt eine zentrale Voraussetzung dar, um den

vielfiltigen Anforderungen des schulischen Alltags gerecht zu werden - besonders

in Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten. Unterschiedliche Professio-
nen bringen wertvolle Kompetenzen ein, doch ihr Potenzial entfaltet sich erst, wenn

Strukturen, Prozesse und Rollen klar definiert und wirksam verkniipft sind. Genau

hier setzt der Werkzeugkasten: Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestal-

ten (IAQ, 2025) an: Er bietet praxisorientierte Instrumente, die Schulleitungen und

Schulteams dabei unterstiitzen, Kooperation systematisch aufzubauen, zu verankern

und fiir die Verbesserung der Bildungs- und Teilhabechancen aller Schiiler*innen zu

nutzen.

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

- Das Basismodul hilft, Ausgangslagen und Ressourcen zu analysieren.

- Das Strukturmodul stellt Anleitungen fiir den Auf- und Ausbau der multiprofessio-
nellen Kooperation bereit.

- Zwei Gestaltungsmodule liefern konzeptionelle Ansitze fiir zwei beispielhafte
Schulentwicklungsthemen, bei denen multiprofessionelle Kooperation von zent-
raler Bedeutung ist, nimlich fiir die Zusammenarbeit mit Familien und die Uber-
gangsbegleitung in der beruflichen Orientierung.

Schulleitungen, Schulentwicklungsbegleitungen und Verantwortliche fiir 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 ladt dazu ein, die Potenziale multiprofessioneller Teams auszuschop-
fen und damit die Qualitit der Forderung von Schiiler*innen nachhaltig zu verbes-
sern.

2 Multiprofessionelle Kooperation in der Schule

Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten stehen vor besonderen Heraus-
forderungen, um die Teilhabechancen der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern.
Denn mit der zunehmenden Heterogenitit der Lernenden - beispielsweise aufgrund
unterschiedlicher sozialer Herkiinfte, verschiedener Migrationshintergriinde, leis-
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tungs- wie verhaltensbedingter Unterschiede oder unterschiedlicher Unterstiitzung
aus dem Elternhaus - differenzieren sich auch deren Unterstiitzungsbedarfe. Dies
fithrt dazu, dass das bestehende Angebot oftmals nicht ausreicht, um die multiplen
Bedarfe der Schiiler*innen zu beriicksichtigen, was fiir Schulen zunehmend zu einer
herausfordernden Aufgabe wird.

2.1 Eine anspruchsvolle Aufgabe mit Potenzial

Um die Lernerfolge verbessern zu kénnen, sehen Schulleitungen daher einen drin-
genden Bedarf, stirker auf diese Heterogenitit einzugehen (Fichtner et al.,, 2025).
Dies erfordert allerdings ein gewisses Maf3 an Heterogenititssensibilitat, um bedarfs-
orientierte Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse zu initiieren und zu imple-
mentieren (Enssen, im Erscheinen).

Multiprofessionelle Kooperation birgt Potenziale fiir die Forderung von
S 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 MafSe multiprofessionell zusammengesetzt — Lehrkrifte mit unterschied-
lichen Fachern und Kompetenzen, Sozialpiddagog*innen und Fachkrifte fiir Schul-
sozialarbeit, Erzieher*innen und andere padagogisch Mitarbeitende im Ganztag,
Inklusions- und Integrationsbegleitungen. Aus dieser multiprofessionellen Zusam-
mensetzung ergibt sich ein vielfiltiges Potenzial fiir eine ganzheitliche und hetero-
genititssensible Forderung der Kinder und Jugendlichen und damit fiir eine Verbes-
serung der Lernvoraussetzungen. Aber erst wenn die Arbeit aller Mitarbeitenden der
Schule systematisch miteinander verzahnt und vernetzt wird, ist es moglich, dieses
Potenzial auszuschopfen — im Sinne eines praventiven Konzepts, das die Perspektive
unterschiedlicher Professionen verkniipft, um die Lern- und Personlichkeitsentwick-
lung gemeinsam zu begleiten. Somit wird ,,(multi)professionelle Kooperation auch als
eine zentrale Gelingensbedingung fiir die Entwicklung padagogischer Professionalitat
sowie fiir die Erreichung organisationaler bzw. institutioneller Ziele, wie die Gestal-
tung inklusiver (Ganztags)Schulen und die Steigerung der Schul- und Unterrichts-
qualitat® (Fabel-Lamla & Grisel, 2020, S. 2) begriffen.

Obwohl der multiprofessionellen Zusammenarbeit viel Potenzial zur Bewaltigung
der aktuellen Herausforderungen beigemessen wird, ist sie im Schulalltag bislang
noch keine Selbstverstindlichkeit. Zwar verfiigen viele Schulteams, gerade in heraus-
fordernden Sozialraumen, heute iiber vielfltige 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 ausgeschopft (Fabel-Lamla & Grisel, 2020; Enssen &
Ratermann-Busse, 2025).
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Multiprofessionelle Kooperation beinhaltet eine gezielte Biindelung von
unterschiedlichen Kompetenzen.

Multiprofessionelle Kooperation zeichnet sich unter anderem durch eine dauerhafte,
strukturierte Zusammenarbeit von Personen mit unterschiedlicher Professionszu-
gehorigkeit bzw. aus unterschiedlichen Tatigkeitsfeldern aus. Schulische und aufler-
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 Losungsstrategien zu entwickeln. Gemeinsam wer-
den (Arbeits-)Ziele verfolgt, die ausschliefSlich - oder zumindest besser - gemein-
sam erreicht werden kénnen (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 regelméafliigen Abstimmungs-
und Austauschprozessen, an Unterstiitzung durch die Schulleitung, an transparenten
Strukturen sowie an Klarheit iiber Zustindigkeiten und Aufgabenverteilungen aus
(Enssen & Ratermann-Busse, 2025). Dabei miissen die jeweils schulindividuellen
Rahmen- und Standortbedingungen berticksichtigt werden.

Kooperationsstrategien konnen 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 Komplexitat zu reduzieren, ist es notwen-
dig, sich zunédchst mit unterschiedlichen Kooperationsanldssen auseinanderzusetzen.
Aus welchen Griinden kooperieren Mitarbeitende innerhalb des Schulteams mit Kol-
leg*innen aus anderen Aufgabenfeldern und Berufen? Welche Anlisse erfordern in
den Schulen eine Zusammenarbeit im Team? Daran ankniipfend bedarf es einer Aus-
einandersetzung mit den unterschiedlichen Verantwortungsbereichen, fiir die die ver-
schiedenen Team-Mitglieder zustdndig sind und in denen sie ihre spezifischen Auf-
gaben erfiillen. Diese miissen 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 miissen zundchst die Schnittstellen zwischen Arbeitsfeldern
und Aufgabenbereichen identifiziert und klar beschrieben werden. Im Folgenden
wird eine Typisierung von Schnittstellen in drei Kategorien vorgestellt (Stobe-Blossey
et al., 2021, S. 13ff.):

(1) Transition: Uberginge gestalten

Wenn es Uberginge zwischen Zustindigkeiten gibt, ist es wichtig, diese Uberginge
vorzubereiten und so zu gestalten, dass die Férderung ohne Briiche oder Liicken fort-
gefithrt werden kann. Eine solche Situation findet sich in Schulen zum Beispiel bei
der Einschulung sowie bei den Ubergingen in die Sekundarstufe I, in eine Schule
mit Sekundarstufe II oder in Ausbildung. Hier gilt es beim iibergebenden 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 tibernehmende Team
mit Informationen fiir die Weiterfithrung der Férderung zu versorgen. Das iiberneh-
mende Team muss Unterstiitzungsangebote bereithalten, um ein gutes Ankommen zu
gewihrleisten und alle Neuankdmmlinge mitzunehmen. Es geht also um eine sukzes-
sive Strategie.

(2) Interferenz: Abgestimmtes Handeln koordinieren

Um eine ganzheitliche Forderung von Kindern und Jugendlichen zu ermdglichen,
miissen sowohl die Angebote an der Schule als auch die Mafinahmen zur Férderung
einzelner Schiiler*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 Unterstiitzung
durch eine Fachkraft fiir Schulsozialarbeit und die zustidndige Lehrkraft die Moglich-
keit, Probleme ganzheitlich zu bearbeiten. Erforderlich sind eine gute Kommunika-
tion und klare Absprachen iiber Abldufe sowie Verfahren der Planung von Angebo-
ten und tber die Abstimmung in Einzelféillen. Ziel ist es, im Sinne einer simultanen
Strategie die komplementdren Kompetenzen konstruktiv zu nutzen, ohne dass es zu
Doppelarbeiten, Reibungsverlusten oder Zustandigkeitskonflikten kommt.

(3) Diffusion: Querschnittsaufgaben gemeinsam tragen

Querschnittsaufgaben sind oft dadurch gekennzeichnet, dass ein breiter Konsens
tiber die Bedeutung der damit verbundenen Ziele besteht — bspw. bezogen auf die
Berticksichtigung von sozialer und kultureller Heterogenitit oder von Armutslagen.
Alle beteiligten Akteure miissen die Querschnittsaufgabe bei ihrer Arbeit beachten,
haben aber in der Regel (auch oder vorrangig) andere Aufgaben, fiir deren Erfiillung
sie verantwortlich sind und die sie als Kern ihrer Zustandigkeit betrachten. Damit
besteht das Risiko, dass die Querschnittsaufgabe im Alltag untergeht. Dariiber hinaus
fehlt es oft an einem gemeinsamen Verstidndnis {iber die Ziele und an einer Konkre-
tisierung des sich daraus ergebenden Handelns. Damit alle das Ziel im Blick haben
und an einem Strang ziehen (konnen), ist es erforderlich, zunéchst ein gemeinsa-
mes Verstdndnis fiir diese Querschnittsaufgabe zu erarbeiten und eine gemeinsame
Orientierung zu vereinbaren. Erforderlich sind also sensible Strategien, in den ange-
sprochenen Beispielen etwa die Verankerung von heterogenitits- oder armutssensi-
blem Handeln im Alltag.

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

Stolpersteine erschweren den Auf- und Ausbau multiprofessioneller Kooperation.
So ist es zundchst einmal wichtig zu kliren, welche Bedeutung die Schulleitung und
das Schulteam der multiprofessionellen Kooperation beimessen. Liegen hier keine
geteilten Werte vor - sieht z.B. die Schulleitung grofles 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 abhéngt (Grésel 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 Unterstiitzung angewiesen (Enssen &
Ratermann-Busse, 2025). Auflerdem benétigt die Kooperation neben den personellen
Ressourcen auch sachliche und finanzielle Mittel. Stehen diese nicht zur Verfiigung
(oder werden nicht bereitgestellt), konnen Potenziale der Zusammenarbeit nicht hin-
reichend ausgeschopft werden (Fabel-Lamla & Grisel, 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
tiber eine klare Aufgabendefinition und tber gemeinsame Ziele verfiigen. Daraus
ergeben sich hiufig Unsicherheiten {iber Zustdndigkeiten und die Aufgabenvertei-
lung im Team, die wiederum dazu fithren konnen, dass keine strukturierten Abstim-
mungs- und Austauschprozesse aufgebaut und umgesetzt werden (Hochfeld & Roth-
land, 2022; Fabel-Lamla, 2024). Schnittstellen miissen klar definiert und Strategien
zu ihrer Bearbeitung gestaltet werden: Die eigene Rolle muss geklart, Zustindigkei-
ten miissen genau verteilt, Arbeitsprozesse strukturiert und Transparenz muss iiber
die Vereinbarungen hergestellt werden. Anderenfalls kann es leicht zu ineffektiven
Arbeitsabldufen und damit Doppelarbeit und Ressourcenverschwendung kommen.
Dies wiederum kann zu Spannungen und Konflikten im multiprofessionellen Team
fithren, was die Zusammenarbeit deutlich erschwert: Nur wenn jedes Teammitglied
die eigene professions- bzw. titigkeitsbezogene Expertise einbringen kann und dafiir
eine Wertschétzung erfihrt, konnen Kooperationen funktionieren (Hochfeld & Roth-
land, 2022) und Potenziale bestmdglich genutzt werden.

Um nicht iiber die Steine zu stolpern, gilt es einige Gelingensbedingungen zu
beriicksichtigen.

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

— ein systematischer Uberblick iiber vorhandene Personalressourcen (Lehrkrifte,
multiprofessionelles Personal),

- der Aufbau der erforderlichen Schulentwicklungskapazititen (multiprofessionelle
Kooperation als Fiihrungsaufgabe; multiprofessionelle Steuergruppe),

- die Entwicklung eines Leitbildes fiir ein gemeinsames Verstindnis der Zusammen-
arbeit,

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

- die Kldrung von Rollen und Zustidndigkeiten und der Aufbau von systematischen
und transparenten Strukturen innerschulischer multiprofessioneller Kooperation
und Kommunikation,

- die Erhebung und Beriicksichtigung der Bedarfe der Schiiler*innen und ihrer
Familien,
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- die strukturierte Kooperation mit aufSerschulischen Partnern im Sozialraum und
in der Kommune (Schultrédger, Kinder- und Jugendhilfe, Beratungsstellen, Vereine,
Stiftungen, Unternehmen) und

- ein kontinuierlicher Schulentwicklungsprozess.

Um Schulen bei der multiprofessionellen Schulentwicklung zu stirken und das
Potenzial der multiprofessionellen Kooperation wirksam werden zu lassen, ist eine
gezielte Unterstiitzung der Schulen notwendig (Enssen & Ratermann-Busse, 2025).
Sie kann auf unterschiedlichen Wegen erfolgen, zum Beispiel durch professionelle
Materialien zur Selbstreflexion und eigenstindigen Bearbeitung, durch eine externe
Begleitung, die den erforderlichen Prozess mit dem Blick von auflen moderiert
(Schulentwicklungsberatung / Coaching-Prozess 0.4.) 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.

3 2.2 Reflexionsimpuls

- Welche Anlisse fiir multiprofessionelle Kooperation sehen Sie an Threr Schule?

— Welche Erfahrungen haben Sie bereits mit multiprofessioneller Kooperation
gemacht?

- Welche positiven Effekte hatte die multiprofessionelle Kooperation bisher fiir Thre
Arbeit? Welche weiteren positiven Effekte konnte sie haben?

3 Multiprofessionelle Organisationsentwicklung in der Schule:
Ein Werkzeugkasten

Der Werkzeugkasten: Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestalten (IAQ, 2025)
soll Schulen dabei unterstiitzen, einen Schulentwicklungsprozess anzustoflen, in
Gang zu setzen und zielorientiert durchzufiihren, um gemeinsam multiprofessio-
nelle Arbeitsstrukturen und -prozesse aufzubauen und kontinuierlich weiterzuentwi-
ckeln. Er basiert auf Arbeitsinstrumenten, die am Institut Arbeit und Qualifikation
(IAQ; Universitdt Duisburg-Essen) im Kontext der Bund-Lander-Initiative Schule
macht stark (SchuMaS) im Arbeitsfeld ,, Auflerunterrichtliches Lernen und Sozial-
raumorientierung“ (ALSO) auf der Grundlage von Entwicklungswerkstitten 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 dariiber, wie ein an den Bedarfen und Zielen der
einzelnen Schule orientierter multiprofessioneller Schulentwicklungsprozess gestal-
tet und umgesetzt werden kann. Im Sinne eines Verfahrens zur Qualititsentwicklung
enthalt er Konzept-, Qualitits- und Reflexionsfunktionen und leitet die Prozessbetei-
ligten an, die erforderlichen Strukturen fiir die Schule auszuwihlen, zu gestalten und
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Abbildung 1:  Aufbau des Werkzeugkastens (Quelle: IAQ, 2025, Einleitung)

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

Mit Hilfe des Basismoduls wird der Schulentwicklungsprozess vorbereitet. Das
Modul bietet Schulen eine Anleitung fiir die Auseinandersetzung der eigenen Aus-
gangssituation und fiir eine Bestandsaufnahme der personellen Ressourcen der
Schule. Das Strukturmodul bildet den Kern des Werkzeugkastens und dient dem
Aufbau von Schulentwicklungskapazititen sowie der Strukturierung und Veranke-
rung multiprofessioneller Kooperation innerhalb der Schule sowie mit Partnern im
Sozialraum und in der Kommune. Mit Hilfe von Gestaltungsmodulen kénnen The-
menfelder weiterentwickelt werden, fiir die die multiprofessionelle Kooperation
besondere Potenziale bietet. Auf der Basis der ALSO-Entwicklungswerkstatten wur-
den zunichst Gestaltungsmodule zur Zusammenarbeit mit Familien und zur Uber-
gangsbegleitung in der beruflichen Orientierung erarbeitet; weitere Themenfelder
kénnen im Verlauf der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lander-Programms
Startchancen' erginzt werden. Im Werkzeugkasten findet sich auflerdem eine Liste
mit vertiefenden Arbeitsmaterialien, die fir die Bearbeitung einzelner Elemente des
Strukturmoduls und der weiteren Gestaltungsmodule genutzt werden kénnen. Diese
Liste wird sukzessive erweitert. Alle Module des Werkzeugkastens sind bedarfsorien-
tiert — und ggf. auch unabhingig voneinander - einsetzbar und mit anderen Instru-
menten der Schul- und Unterrichtsentwicklung kombinierbar. In diesem Abschnitt
werden zunéchst das Basismodul und das Strukturmodul als Grundlagen fiir 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]
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Q 3.1 Das Basismodul
M)

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
tiir alle Prozessbeteiligten transparent, damit sie den Schulentwicklungsprozess aktiv
mitgestalten konnen. Die so geschaffene Bestandsaufnahme dient anschliefSend auch
als Grundlage fiir 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 ausgefiilltes 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 Gréfle
der Schule, verschafft sich die Schule einen Uberblick iiber den Entwicklungsstand
der Schule, die Raumsituation, das Einzugsgebiet und die sozio6konomische Lage
der Schiiler*innen und ihrer Familien. Diese Informationen ermdéglichen der Schule
einen ersten Eindruck iiber Potenziale und Herausforderungen und kénnen im Rah-
men des Schulentwicklungsprozesses mit Hilfe des Strukturmoduls gezielt erweitert
und vertieft werden.

% Informationen zum Ganztagsangebot bilden die Grundlage, um
unterrichtliche und auflerunterrichtliche Angebote verzahnen zu konnen.

Die Schule dokumentiert Ganztags- und andere (Nach-)Mittagsangebote, weil sie
hdufig Ankniipfungspunkte fiir eine ganzheitliche Forderung der Schiiler*innen
sind: Sie kénnen mehr Zeit fiir Bildung und individuelle Férderung bieten und zur
Verzahnung von formaler und non-formaler Bildung beitragen. Um die Potenziale
gerade in benachteiligten Sozialrdumen zu nutzen, ist die multiprofessionelle Koope-
ration zwischen Lehrkriften und anderem padagogisch tdtigen Personal im Ganztag
von grofler Bedeutung. An vielen Grundschulen ist dariiber hinaus zu beriicksichti-
gen, dass der Ausbau der Angebote ab dem Schuljahr 2026/27 mit Blick auf das stu-
fenweise Inkrafttreten des Rechtsanspruchs auf Ganztagsférderung gestaltet werden
muss und damit sowohl erweiterte Moglichkeiten erdffnet als auch Ressourcen bin-

det.

Eine Ubersicht iiber die Zusammensetzung des Schulteams bereitet die
Nutzung und Verkniipfung personeller Ressourcen vor.

Fiir den Auf- und Ausbau multiprofessioneller Kooperation ist es fiir 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 ungefihre Stundenvolumen der Lehrkraftstellen - verbun-



Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestalten | 145

den mit Angaben zu Funktionsstellen und besonderen Aufgabenfeldern - sowie der
Stellen von allen an der Schule vertretenen Professionen (bspw. Schulsozialarbeit,
Schulpsychologie, Erziehung, Sozialpadagogik, Inklusion). Schulen, die am Bund-
Linder-Programm Startchancen beteiligt sind, erheben auflerdem Angaben zu dem-
jenigen Personal, das im Rahmen der Stirkung multiprofessioneller Teams eingestellt
wurde oder werden soll. Der so geschaffene Uberblick iiber die unterschiedlichen
personellen Ressourcen (und Liicken) - einschliefilich Angaben zu eventuell unbe-
setzten Stellen - stellt eine zentrale Voraussetzung fiir den Auf- und Ausbau multi-
professioneller Kooperation in der Schule dar.

% An vorhandene Strukturen und Konzepte kann fiir die (Weiter-)Entwicklung
B angekniipft werden.

Fiir 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 fiir die Schulentwicklung
gibt, die den Prozess anstoflen und tragen kann, und ob diese Gruppe multiprofessio-
nell zusammengesetzt ist oder entsprechend erweitert werden muss. Auflerdem iiber-
priift die Schule, fiir welche Gestaltungsfelder, in denen multiprofessionelle Koopera-
tion erforderlich ist, es schon Konzepte gibt, an die sie ankniipfen kann.

Q 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 erhélt
Anregungen und Impulse, um gute Voraussetzungen fiir eine gelingende Koopera-
tion im Team zu organisieren, von der die Kinder und Jugendlichen profitieren kon-
nen. Damit initiiert die Schule einen Prozess, der darauf abzielt, eine fachiibergrei-
fende, inter- und intradisziplindre multiprofessionelle Kooperation innerhalb der
Schule und mit auflerschulischen Partnern im Sozialraum und in der Kommune zu
entwickeln und umzusetzen. Durch ein koordiniertes Handeln aller schulischen und
auflerschulischen Akteur*innen schafft sie so eine Basis dafiir, dass die Potenziale zur
Stirkung der Bildungs- und Teilhabechancen von Kindern und Jugendlichen best-
moglich ausgeschopft werden konnen. Fir die Gestaltung eines schulspezifischen
Prozesses gibt das Strukturmodul Anregungen und Impulse zu Vorgehens- und
Arbeitsweisen sowie fiir Kooperationsstrukturen, die sich in der Praxis anderer Schu-
len bewihrt haben. Dem Bild des Werkzeugkastens entsprechend gibt es drei Schub-
laden (Strukturbereiche) (s. Abbildung 2):

I. Schulentwicklungskapazititen fiir 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 fiir die eigene Schulentwicklung
finden und anwenden.
Jede Schublade ist in zwei bis finf Ficher (thematische Abschnitte) mit einem jeweils

unterschiedlich breiten Spektrum an moglichen Werkzeugen (Strukturelementen) auf-
geteilt. Die Schule wéhlt die Werkzeuge aus, die sie benétigt (s. Abbildung 2).

Werkzeugkasten
Multiprofessionelle Schulentwicklung aktiv gestalten »geodffnetes” Strukturmodul

Gestaltungsmodule

Facher = /

thematische Abschnitte

Werkzeuge =
Strukturelemente

Schubladen = ﬁ

tibergeordnete Strukturbereiche

Basismodul  Strukturmodul

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 Ubersicht grau unterlegt sind - wie etwa die
Einrichtung einer Multiprofessionellen Steuergruppe (MPS) - oder, fiir Schulen, die
am Bund-Linder-Programm Startchancen beteiligt sind, Werkzeuge zur Orientierung
an den im Programm verfolgten Zielen. Die Schule entscheidet, welche Themen fiir
ihren Prozess aktuell relevant sind und setzt sich mit den jeweiligen Fichern 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 Fichern in der vor-
gegebenen Reihenfolge ab oder greift sich flexibel und individuell einzelne Schubla-
den oder Ficher heraus. Wenn eine Schule bspw. intern bereits tiber multiprofessio-
nelle Steuerungsstrukturen verfiigt, stirkt 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 Fillen wire es sinnvoll,
zunéchst interne Steuerungsstrukturen aufzubauen (Strukturbereich I) und im Alltag
zu verankern (Strukturbereich II).
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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 Qualitatsentwicklungsinstruments angelegt (Qualitdtsfunktion). Die Schule ver-
bindet {iber 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. Fiir 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
verandert werden, fillt es unter die Rubrik Vorhanden, Entwicklungsbedarf. Wei-
tere Alternativen sind In Arbeit bzw. Interesse. Auf diese Weise kann die Schule den
Entwicklungsstand regelméflig reflektieren (Reflexionsfunktion), die Arbeit fortlau-
fend weiterfithren und die Qualitdt der multiprofessionellen Kooperation kontinuier-
lich verbessern. Eine erste Bearbeitung der einzelnen Strukturbereiche kann entwe-
der gemeinsam in der MPS oder als Vorbereitung fiir gemeinsame Sitzungen durch
einzelne Mitglieder erfolgen. Durch den Austausch in der Gruppe kénnen Entwick-
lungsbedarfe gemeinsam ermittelt und geeignete Handlungsschritte abgeleitet wer-
den.

3.2.1 Strukturbereich I: Schulentwicklungskapazititen fiir die
multiprofessionelle Kooperation

Um die Arbeitsfahigkeit fiir den Schulentwicklungsprozess zu gewéhrleisten, setzt
sich die Schule in Strukturbereich I mit dem Auf- und Ausbau von Kapazititen fiir
die Schulentwicklung auseinander. Entlang des Modells der Schulentwicklungska-
pazititen 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 Beriicksichtigung
des Fithrungshandelns, passend zur jeweiligen Schule (Klein, 2022). Dafiir richtet die
Schule zunichst eine Multiprofessionelle Steuergruppe (MPS) ein, in der alle Profes-
sionen vertreten sind — bspw. Schulleitung, Lehrkrifte, Mitarbeitende im Ganztag,
Schulsozialarbeit (Abschnitt 1). Durch die multiprofessionelle Zusammensetzung in
der Steuergruppe gewihrleistet die Schule eine multiperspektivische Auseinanderset-
zung mit Schulentwicklungsthemen sowie die Berticksichtigung aller Professionen
im Entwicklungsprozess. Soweit die Schule bei der Arbeit mit dem Basismodul fest-
gestellt hat, dass eine solche Gruppe bereits besteht, erhdlt diese — ggf. nach einer
Erginzung 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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Strukturbereich I: Schulentwicklungskapazitaten fiir multiprofessio- Stand: Hier Datum eingeben

nelle Kooperation (Entwurfsfassung, September 2025)

1. Multiprofessionelle Steuergruppe (MPS) Vorhan-  Vorhan- In Inte-
den, den, Ent-  Arbeit resse
bedarfs-  wicklungs-
gerecht bedarf

1.1. Eine MPS ist eingerichtet (Mitglieder aus allen Teilbereichen der O | O O
Schule, z. B. Lehrkrdftekollegium, Ganztag, Schulsozialarbeit, In-
klusionsbegleitung).
£ Basismodul, 7.

1.2. Ziele, Auftrag und Aufgaben der MPS sind klar definiert und wer- O O O O
den in einem gemeinsam festgelegten Turnus aktualisiert.

1.3. Der organisatorische Rahmen fiir die Arbeit der MPS ist festge- O O O O
legt. (z. B. Verantwortung fiir Moderation, Turnus von Sitzungen,
Raum, Zusténdigkeit fiir Einladungen, Ergebnisdokumentation)

1.4. Die Schulleitung steuert und begleitet den Gesamtprozess zum O O O O
Auf- und Ausbau multiprofessioneller Kooperation in der Schule.

1.5. Die MPS hat eine gut vorbereitete Auftaktsitzung durchgefihrt, O O O O
in der ausreichend Zeit fiir die Planung des Entwicklungsprozes-
ses bestand.

1.6. Die MPS setzt sich mit aktuellen Bedarfen und eventuellen Prob- O O O O
lemen fiir eine multiprofessionelle Kooperation auseinander und
leitet Handlungsbedarfe ab.

1.7. Die MPS nutzt fir ihre Arbeit Methoden und Instrumente der O O O O
Schulentwicklungsarbeit. (z. B. designbasierte Schulentwicklung)

1.8. Die MPS bezieht die erweiterte Schulleitung in ihre Arbeit ein, so- O O O O
bald deren Verantwortungsbereiche beriihrt werden.

1.9. Im Rahmen ihrer Arbeit setzt die MPS digitale Instrumente/Tools O O O O
ein. (z. B. Schulcoud, Padlet)

1.10. Es gibt ein Leitbild der Schule, das in der Schulgemeinde Konsens O O O O
Uiber eine gemeinsame Haltung zur multiprofessionellen Zusam-
menarbeit herstellt und Orientierung fur eine wertschatzende
Kooperations- und Feedbackkultur gibt.

1.11. Die Arbeit und die Arbeitsformen der MPS werden regelmaRig O O O O
reflektiert und bei Bedarf angepasst.

1.12. Weitere wichtige Aspekte: Hier Text eingeben. O O O O

Abbildung 3:  Gestaltung des Strukturmoduls am Beispiel Multiprofessionelle Steuergruppe (MPS;
Quelle: IAQ, 2025, Strukturmodul — Entwurfsfassung)

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 fiir die Nutzung von unterschiedlichen
Methoden einer datengestiitzten Schulentwicklung (Abschnitt 2) und fiir die Stirkung
der Partizipation aller Mitglieder der Schulgemeinde (Abschnitt 3). Mit Hilfe der so
ermittelten Informationen kann die Schule (weitere) Entwicklungsbedarfe und damit
prioritire Gestaltungsfelder fiir den Schulentwicklungsprozess identifizieren — bspw.
Zusammenarbeit mit Familien, Vorbereitung und Begleitung von Ubergingen, beruf-
liche Orientierung, Gestaltung des Ganztags, Integration von (neu) zugewander-
ten Schiiler*innen, Gesundheitsférderung, Medienerziehung, Schulabsentismus oder
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Umgang mit herausforderndem Verhalten. Fiir komplexe Gestaltungsfelder empfiehlt
sich die Einrichtung von Multiprofessionellen Gestaltungsteams (MGT), die den spezi-
fischen Gestaltungsprozess vertiefend bearbeiten (Abschnitt 4). Uber die regelmifige
Reflexion konnen im Rahmen des kontinuierlichen Verbesserungsprozesses nach und
nach neue Gestaltungsfelder ausgewdhlt und bearbeitet werden.

3.2.2 Strukturbereich II: Multiprofessionelle Kooperation im Schulalltag

Die Schule verkniipft den Schulentwicklungsprozess mit der Steuerung, indem in
den Mitwirkungsgremien der Schule regelméflig iiber den Prozess berichtet und
eine Abstimmung gewihrleistet wird (Abschnitt 5). Um eine gute Kooperation im
Schulalltag zu stirken, werden alle fiir die Schule verfiigbaren internen und exter-
nen fachlichen Ressourcen und Kompetenzen transparent gemacht sowie Rollen und
Schnittstellen zwischen Zustidndigkeitsbereichen gekldrt — 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 unterstiitzenden Einsatz digitaler Medien zu etablieren (Abschnitt
8). Damit die vorhandenen fachlichen Kompetenzen bedarfsorientiert weiterentwi-
ckelt werden, stellt die Schule nach Moglichkeit Ressourcen, Angebote und Formate
fiir 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 méglichen Wegen auseinan-
dersetzt, um Ressourcen und Angebote von auflerschulischen Kooperationspartnern
zu identifizieren und in die Arbeit der Schule zu integrieren. Eine zentrale Partne-
rin ist die Kommune in ihrer Funktion als Schultrager und als 6ffentlicher Triger der
Kinder- und Jugendhilfe (Jugendamt). Dariiber hinaus gibt es vielfiltige (potenzielle)
Kooperationspartner im Umfeld der Schule - zum Beispiel Jugendzentren, Sportver-
eine, kulturelle Angebote, Betriebe, Migrantinnenselbstorganisationen, Quartiersbiiro,
Beratungsstellen, Familienbildungsstatten oder Therapieangebote. Hier geht es fiir die
Schule darum, Transparenz tiber (mogliche) 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 fiir die Forderung der Schiiler*innen
im Bedarfsfall genutzt werden, iibernehmen zustindige Mitglieder des Schulteams —
bspw. die Schulsozialarbeit - eine Lotsenfunktion.
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3 3.3 Reflexionsimpuls

- Fur welche Aufgaben in Threr Schule ist eine multiprofessionelle Kooperation
besonders erforderlich? Welche Herausforderungen gibt es, die durch (eine opti-
mierte) Kooperation besser bewiltigt werden konnen?

- Wo sehen Sie Ankniipfungspunkte fiir die Weiterentwicklung der multiprofessio-
nellen Kooperation innerhalb Threr Schule?

- Setzen Sie sich im multiprofessionellen Team zusammen und iiberlegen gemein-
sam: Wo sehen Sie Potenziale der Weiterentwicklung fiir die multiprofessionelle
Kooperation mit Threr Kommune und im Sozialraum?

4 Gestaltungsmodule multiprofessioneller Kooperation

Die Gestaltungsmodule haben die Funktion, Entwicklungsprozesse fiir Gestaltungs-
felder anzuleiten, die durch einen besonderen Bedarf an multiprofessioneller Koope-
ration gekennzeichnet sind. Fiir 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 Ubergangsbegleitung in der beruflichen Orientierung
(4.2) sowie beispielhaft konkrete Impulse fiir die (Weiter-)Entwicklung dieser Gestal-
tungsfelder gegeben.

@ 4.1 Gestaltungsmodul: Zusammenarbeit mit Familien

Die Zusammenarbeit mit Eltern birgt ein grofies, bislang zu wenig wahrgenommenes
Potenzial, den Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern zu verbessern; sie stellt
jedoch zugleich eine herausfordernde Aufgabe fiir die schulische Praxis dar (Hack-
stein & Micheel, 2025). Seit Jahrzehnten sind die Zusammenhéinge zwischen Her-
kunft und Bildungserfolg theoretisch begriindet 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 Mafinahmen auf, die darauf abzielen, die Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft zu starken, 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 unterstiitzen, wechselseitig Vertrauen und Wertschat-
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 fordern (Sacher, 2022; Killus & Paseka, 2021), weil

»~von einer regelmifligen und konstruktiven Zusammenarbeit von Schule
und Familie alle profitieren: Schiiler sind lernbereiter und erzielen besse-
re Leistungen, Eltern identifizieren sich mehr mit den Anliegen der jeweiligen
Schule und die Lehrkrifte werden in der Folge in ihrem ,Kerngeschift, dem
Unterrichten, unterstiitzt“ (Vodafone Stiftung, 2013, S. 2).

Fiir 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 konnen. Denn mit den wissenschaftlich belegten Zusammenhin-
gen lassen sich auch ,schulische Unterstiitzungspotenziale“ (Relikowski et al., 2010,
S. 144) fiir Eltern begriinden, die genauso individuell ausgeprégt sind wie der fami-
lidre Einfluss selbst. Bildungschancen der Kinder kénnen demnach vor allem dann
gestirkt werden, wenn dazu die Unterstiitzungsbedarfe der Familien ermittelt und
geeignete Maflnahmen entsprechend gestaltet und umgesetzt werden. Die Integ-
ration von Unterstiitzungsangeboten in die Schule ermdglicht es, Familien niedrig-
schwellig zu erreichen - ndmlich iiber die Schule als Regelinstitution, in die Kin-
der und Jugendliche eingebunden sind (Stobe-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 (Stobe-Blossey et al., 2020).
Familienzentren halten ein sozialraumorientiertes Angebotsspektrum an Mafinah-
men der Bildung, Beratung und Begleitung fiir Familien bereit und bieten auf diese
Weise bedarfsorientierte und niedrigschwellige Unterstiitzung fiir Kinder und Fami-
lien. Inzwischen wird das Konzept der Familienzentren in einer wachsenden Zahl
von Bundesldndern an Grundschulen adaptiert und erprobt (Hackstein et al., 2024;
Stobe-Blossey, 2025).

Das Gestaltungsmodul orientiert sich am Konzept der
D Priiventionskette.

Im Werkzeugkasten kntpft das Gestaltungsmodul: Zusammenarbeit mit Fami-
lien (IAQ, 2025) an die vorliegenden Erfahrungen mit Familienzentren an Grund-
schulen an. Schulen, die in ein Férderprogramm fiir Familienzentren eingebunden
sind (oder im Rahmen des Bund-Léinder-Programms Startchancen sein werden),
konnen es nutzen, um ihr Familienzentrum (weiter) zu entwickeln. Zugleich erhal-
ten Schulen, die (noch) nicht iiber eine solche Programmférderung verfiigen, kon-
krete Impulse fiir die (Weiter-)Entwicklung familienorientierter Arbeit — auch in der
Sekundarstufe. Empfohlen wird die Strukturierung der Familienorientierung entlang
einer Prdventionskette (Abbildung 4). Multiprofessionelle Kooperation bildet eine
zentrale Basis fir eine funktionierende Priventionskette: Die einzelnen Angebote
innerhalb der Priventionskette werden durch unterschiedliche Professionen gestaltet
und miissen aufeinander abgestimmt sein.
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Informationen fiir Familien: Transparenz tiber Angebote und Konzepte der Schule / im Sozialraum / in der Kommune

Sekundarpravention

(Niedrigschwellige Angebote filr alle

(,Eltern in die Schule holen”)

» Offene, themenunabhéngige
Angebote (z. B. Elterncafé)

¢ Bildungs- und Informationsveran-
staltungen (z. B. Medienerziehung,
Gesundheitsférderung, Schul- und
Ausbildungssystem)

Begleitung und Unterstiitzung bei

Herausforderungen und Risiken

(,bedarfsorientiert, friihzeitig, zugdnglich”)

 Beratungs- und Bildungsangebote fiir
Eltern in der Schule (z. B. Schulsozial-
arbeit, Sprachkurse, Erziehungsfragen)

* Zugidnge erméglichen (z. B. Lernfér-
derung, praventiv angelegten Therapien,

( Spezifische Hilfen fiir Kinder, \

Jugendliche und Familien
(,Lotsenfunktion zur ErschliefSung
aufBerschulischer Ressourcen”)

* Weiterleitung an spezialisierte Institu
tionen flir Beratung, Diagnose, Hilfe
(z. B. Allgemeiner Sozialdienst,
Sozialpddiatrie, Schuldenberatung)

* Zugédnge ermdglichen (z. B. Diagnose

materiellen Leistungen, Beratungsstellen)
* Forderung von Kindern und Jugendlichen;
individuell / Kleingruppen (z. B. Lern-
Kcoaching, Sozialkompetenz, Sprache) /

von Lern-/Entwicklungsstérungen,
Hilfen zur Erziehung, Umgang mit

o Aktivitaten fiir Eltern / Eltern-Kind-
Aktivitaten (z. B. Sport / Kultur,
Gesund und preiswert Kochen) Schulabsentismus)
Primdrpravention Tertidrpravention

Spielenachmittag, Sprachcafé,
Kommunikation zwischen Eltern und Schule als Grundlage fiir die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft

Abbildung 4:  Zusammenarbeit mit Familien als Praventionskette (Quelle: IAQ, 2025, Gestaltungs-

modul ,Zusammenarbeit mit Familien”; eigene Darstellung auf der Grundlage von
Stobe-Blossey, 2024, S. 15)

Analog zum Strukturmodul gliedert sich das Gestaltungsmodul in drei Gestaltungs-

bereiche mit je zwei bis fiinf Abschnitten mit einem unterschiedlich breiten Spekt-

rum an moglichen Gestaltungselementen. Einige Gestaltungselemente werden durch

vertiefende Arbeitsmaterialien erganzt:

I. Die Zusammenarbeit mit Familien als Gestaltungsfeld der Schulentwicklung

II. Multiprofessionelle Kooperation in der Schule, im Sozialraum und in der Kom-
mune

II1. Bedarfsorientierte Angebote fiir Familien

4.1.1 Gestaltungsbereich I: Die Zusammenarbeit mit Familien als

Gestaltungsfeld der Schulentwicklung

Gestaltungsbereich I fugt das Gestaltungsfeld in den Schulentwicklungsprozess ein.
Er basiert darauf, bereits im Strukturmodul entwickelte Strukturen fiir die (Weiter-)
Entwicklung der Zusammenarbeit mit Familien zu nutzen, zu konkretisieren und bei
Bedarf zu ergénzen. 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 fiir seine
Arbeit notwendigen Strukturen in Abstimmung mit der Schulleitung selbst aufzu-
bauen. Dies gilt sowohl fiir die Arbeit des MGT-FO als auch fiir 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 durchgefithrten Analy-
sen helfen nicht zuletzt dabei, ein schulspezifisches Jahresprogramm passgenau pla-
nen und umsetzen zu kénnen.
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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 fiir den Auf- und Ausbau von zielorien-
tierten Arbeitsstrukturen und prozessen gegeben. Auch hier findet sich eine Ankniip-
fung an das Strukturmodul. Zunichst geht es um die Strukturierung der Arbeit
des MGT-FO und die innerschulische Kooperation (Abschnitt 3). Daran ankniip-
fend ist fiir die Unterstiitzung von Familien und die Gestaltung von deren Unter-
stiitzung entlang der Praventionskette die Vernetzung mit der Kommune und inner-
halb des Sozialraums besonders bedeutsam (Abschnitt 4). In vielen Kommunen gibt
es — bspw. im Rahmen kommunaler Priventionsketten (Holz, 2020) - sowohl vielfal-
tige Angebote zur Unterstiitzung von Familien als auch Orientierungsrahmen fiir die
Qualitat der Angebote. Wenn Schulen ihre Kooperation mit ihrer Kommune weiter-
entwickeln, bietet dies Potenziale, um diese Angebote fiir die Schiiler*innen besser
zuginglich zu machen.

4.1.3  Gestaltungsbereich III: Bedarfsorientierte Angebote fiir Familien

Gestaltungsbereich III orientiert sich an dem in Abbildung 3 dargestellten Konzept
der Priventionskette. Eingangs erhalten Schulen Anregungen dafiir, wie sie fiir Fami-
lien Transparenz iiber Konzepte und Angebote in der Schule, im Sozialraum und
in der Kommune schaffen konnen (Abschnitt 5) — etwa iiber Aushédnge in und vor
der Schule, digitale Angebote oder Willkommensbriefe fiir die Eltern neuer Schi-
ler*innen. Darauf aufbauend geht es darum, professionelle und ressourcenorien-
tierte Kommunikationsstrukturen zu etablieren, die iiber den allgemeinen Eltern-
sprechtag hinausgehen (Abschnitt 6): Hierzu gibt es fiir die Schulen Impulse, z.B.
fir Willkommensgespriache mit den Familien, die auch dazu dienen kénnen, erste
Unterstiitzungsbedarfe zu ermitteln und zu dokumentieren, sowie fiir Lern- und
Entwicklungsgesprache anhand eines abgestimmten Leitfadens oder fiir Kommu-
nikationsregeln, die den Eltern vertraut gemacht werden - darunter auch fiir den
Umgang mit Konflikten.

Auf der Grundlage von Transparenz und Kommunikation erhalten Schulen in
Gestaltungsbereich III Anregungen fiir Angebote zur Beratung, Unterstiitzung und
Begleitung von Familien. Ziel ist es, dieses Angebotsspektrum durch aufeinander
aufbauende und miteinander verzahnte Angebote im Sinne der Primér-, Sekundar-
und Tertidrpravention (siehe Abbildung 3) zu strukturieren. Damit dies gelingt, soll-
ten die Schulen systematisch zentrale Themen der Zusammenarbeit zwischen Schu-
len und Familien berticksichtigen. Hierfiir wird empfohlen, je nach Bedarf und
Prioritdten an der Schule, alle oder ausgewdhlte der acht Fokusthemen in die Zusam-
menarbeit mit Familien zu integrieren und fiir diese jeweils geeignete Angebote fiir
die drei Stufen der Praventionskette 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 Armutssensibilitit, Zuwanderung und Integration, Ubergangsvorberei-
tung und -gestaltung.

A Primdrprdvention: 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, 6ff-
net sich die Schule (Abschnitt 7). Durch Begegnung und Geselligkeit konnen Kon-
takte, Vertrauen und Beziehungen zwischen Eltern und Schule aufgebaut werden.
Dazu erhalten die Schulen vielfiltige Anregungen fiir offene, niedrigschwellige Ange-
bote, die sich an Eltern oder auch - in Form von Eltern-Kind-Aktivititen — an die
ganze Familie richten, zum Beispiel Spielenachmittage, Sportfeste, Musik- oder Thea-
ter-Auffiihrungen. Neben offenen Angeboten, etwa einem Elterncafé, werden hier
auch niedrigschwellig gestaltete Informations- und Bildungsveranstaltungen vorge-
schlagen, etwa zu Medienerziehung, Gesundheitsférderung oder Schul- und Ausbil-
dungswegen. Des Weiteren werden auflerunterrichtliche lernférderliche, bspw. kultu-
relle und sportliche, Aktivititen angesprochen, die allen Schiiler*innen offenstehen
und so einen Beitrag zum Abbau herkunftsbedingter Ungleichheit von Bildungs- und
Teilhabechancen leisten kénnen.

Sekundir- und Tertidrprivention: Bedarfsorientierte Unterstiitzung und
' Lotsenfunktion

Unter dem Leitmotiv ,bedarfsorientiert, frithzeitig, zuganglich® gibt es im Gestal-
tungsmodul Anregungen fiir die Schulen, welche Unterstiitzungsleistungen, zum
Beispiel aus der Kinder- und Jugendhilfe, am Standort der Schule angeboten oder
tiber die Schule zuginglich gemacht werden kénnen (Abschnitt 8): Sprechstunden
der Schulsozialarbeit zum Bildungs- und Teilhabepaket oder der Familienberatung
genauso wie Angebote zur Lernférderung oder zur gesundheitlichen Pravention und
zur Stdrkung der Sprach- und Sprechkompetenzen von Eltern und ihren Kindern.

Angebote der Beratung in besonderen Lebenssituationen oder der Diagnostik bei
spezifischen Problemen finden sich héufig in spezialisierten Institutionen im Sozial-
raum oder auch im weiteren Umfeld der Schule, zum Beispiel in Nachhilfereinrich-
tungen, bei der Sozialpddiatrie, in der Familienberatung, der Psychotherapie oder
der Schuldenberatung. Fiir diese Angebote ist es ratsam, in der Schule eine Lotsen-
funktion zu installieren (Abschnitt 9): Fachkrifte der Schule leiten die Familien bei
Bedarf an geeignete Kooperationspartner*innen weiter. Sie erschlieffen so systema-
tisch auflerschulische Kompetenzen fiir eine gezielte Forderung und machen externe
Hilfen zugénglich, die die Bedingungen fiir schulisches Lernen verbessern.
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g 4.2 Reflexionsimpuls

- Welche Erfahrungen machen Sie im Rahmen der Zusammenarbeit mit Familien
bei der multiprofessionellen Kooperation innerhalb IThrer Schule und mit externen
Kooperationspartner?

- An welche Strukturen und Angebote konnen Sie fur die Weiterentwicklung der
Zusammenarbeit mit Familien ankniipfen?

— Welche Elemente einer Praventionskette fiir Kinder, Jugendliche und Familien gibt
es bereits an Threr Schule?

4.3 Gestaltungsmodul: Ubergangsbegleitung in der beruflichen
b Orientierung

Die berufliche Orientierung ist in allen Bundesliandern 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 Liander starke Unterschiede beim Einsatz von personellen, zeitlichen und mate-
riellen Ressourcen fiir die Umsetzung und Gestaltung der beruflichen Orientie-
rung (Enssen & Ratermann-Busse, 2025). Urséchlich hierfiir ist, dass ,keine allge-
meine Regelung und keine fixen Ressourcen fiir 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 Schiiler*innen in ihrem beruflichen Orientierungsprozess zunehmend hete-
rogene und oft auch erweiterte Unterstiitzungsbedarfe haben, so dass soziale Dienst-
leistungen neben berufspraktischen Erfahrungen eine zentrale Bedeutung einnehmen
(Enssen et al., 2025), denn diese Herausforderungen kénnen Lehrkrifte nicht alleine
bewiltigen. Daher gewinnt die Einbindung weiterer Professionen, bspw. von Fach-
kraften fiir Schulsozialarbeit oder Sozialpddagog*innen in der beruflichen Orientie-
rung und insbesondere fiir die Begleitung von Ubergingen an Relevanz. Eine gute,
in der Schulentwicklung verankerte multiprofessionelle Kooperation innerhalb der
Schule wird damit zunehmend zur Grundlage fiir die Kooperation mit auflerschuli-
schen Partnern, bspw. mit der Berufsberatung der Bundesagentur fiir 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 fiir die Schiiler*innen ermdglichen konnte
(Burda-Zoyke & Radde, 2019). Im Gegenteil, alle sind auf unterschiedliche Regel-
angebote oder individuelle Mafinahmen 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 piddagogischen Ansitze einbrin-
gen und sich denen der anderen o6ffnen - immer mit dem Ziel eines qualifizieren-
den und sinnstiftenden Anschlusses fiir alle Jugendlichen“ (Deeken & Butz, 2010,
S. 28). Damit die multiprofessionelle Kooperation gelingen kann, miissen Schulen
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als ,kooperativer Akteur (Bigos, 2020b) zum Scharnier in dieser multiprofessio-
nellen Unterstiitzungsstruktur werden, womit die Koordination und Gestaltung der
beruflichen Orientierung zu einer Aufgabe der schulischen Organisationsentwick-
lung wird. Gelingt dies, kdnnen systematisch weitere Querschnittsthemen im Hand-
lungsfeld berticksichtigt werden, wie zum Beispiel die Nutzbarkeit der Potenziale von
Digitalisierung oder die Zusammenarbeit mit Familien. Insbesondere an Schulen an
sozialrdumlich 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 prigen. Daher ist es
ein Kernanliegen von Schulen, die Zusammenarbeit zu verbessern. Dies gilt auch fiir
die berufliche Orientierung, da Eltern zu den wichtigsten Bezugspersonen ihrer her-
anwachsenden Kinder gehoren, wenn es um Fragen zur beruflichen Zukunft geht.
Um Schulen zielgerichtet bei dieser umfassenden Aufgabe zu unterstiitzen, wurde
das Gestaltungsmodul: Ubergangsbegleitung in der beruflichen Orientierung entwi-
ckelt. Interessierte Schulen, die mit dem Gestaltungsmodul arbeiten, sollen bei der
Gestaltung der beruflichen Orientierung unterstiitzt werden (Konzeptfunktion). Dazu
werden Impulse fiir die (Weiter-)Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation
in diesem Kontext gegeben. Zudem regt die Arbeit mit dem Gestaltungsmodul zur
Reflexion an, denn iiber die Dokumentation bestehender Strukturen, Prozesse und
Angebote werden Entwicklungspotenziale sichtbar (Reflexionsfunktion). Darauf auf-
bauend kann das Gestaltungsmodul als Qualititsentwicklungsinstrument eingesetzt
werden, da so die (Weiter-)Entwicklung der beruflichen Orientierung gesteuert wer-

Die Gestaltungbereiche im Gestaltungsmodul Materialien im Produkt
»Ubergangsbegleitung in der beruflichen Orientierung”

Die berufliche Orientierung als Handlungsfeld der Schulentwicklung

*» Verankerung der BO als Querschnittsaufgabe in der Schulorganisation Status quo multi-

« Rahmenbedingungen fiir multiprofessionelle Kooperation perspektivisch erfassen:
+ Datengestiitzte Arbeitsplanung im Handlungsfeld BO Schiler/innen- und
 Bedarfe von Schiler/innen und Eltern bei der Gestaltung der BO Elternbefragung

Einbindung der Eltern, z.B. Sensibilisierung fir Berufsbildungssystem und Interessen
der Kinder, Beteiligung an BO-Angeboten

Multiprofessionelle Kooperation in der Schule, im Sozialraum und in der Kommune
* Rollenkldrung: Schuliibergreifende Blindelung von Aufgaben, Funktionen und

Verantwortlichkeiten Entwicklung gestalten:
* Aufbau von Teamstrukturen mit unterschiedlichen Professionen Arbeitshilfen 1-3:
* Unterstitzung durch die Schulleitung Rollenklarung;
* Transparenz tiber BO flr Schiler/innen, Schulteam, auRerschulische Rahmenbedingungen;
Kooperationspartner und Eltern Kooperationskultur

Nutzung digitaler Systeme zur Starkung der multiprofessionellen Kooperation:
digitale Moglichkeiten der Dokumentation und der Zusammenarbeit

Soziale Dienstleistungen in der Ubergangsbegleitung
(digitale) Organisation und Koordination der BO-Angebote

* Aufbau von Berufswahlkompetenzen der Schiiler/innen Transparenz schaffen:
* Einsatz von digitalen Tools fur berufliche Orientierungsprozesse BO-Flyer; Schiiler/innen-
* Digital gepragte Beratung und individuelle Unterstiitzung Profil um BO-Prozesse zu
* Netzwerkarbeit und Kooperation dokumentieren

Berticksichtigung der Unterstiitzungsbedarfe von Familien

Abbildung 5:  Ubersicht {iber das Gestaltungsmodul: Ubergangsbegleitung in der beruflichen
Orientierung (inklusive Materialien; Quelle: IAQ, 2025, Gestaltungsmodul: Uber-
gangsbegleitung in der beruflichen Orientierung)
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den kann (Qualitdtsfunktion). Das Gestaltungsmodul baut auf dem Strukturmo-
dul des Werkzeugkastens auf, kann aber auch unabhingig davon genutzt werden. Es
umfasst drei Gestaltungsbereiche und mehrere ergidnzende Materialien, die die Arbeit
mit dem Modul unterstiitzen (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 zunéchst
empfohlen zu iberpriifen, inwieweit bereits ein Multiprofessionelles Gestaltungs-
team fiir 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
I). Hier wird in den Blick genommen, inwieweit das MGT-BO (punktuell) von der
Schulleitung bzw. der MPS unterstiitzt wird und welche Rahmenbedingungen fiir
die Kooperation bestehen. Dabei geht es insbesondere darum, einen Rahmen fiir die
multiprofessionelle Kooperation zu schaffen. Anschlieflend folgt die Bedarfsermitt-
lung bzw. datengestiitzte Arbeitsplanung, bei der sich das MGT mit dem Status quo
der Gestaltung der beruflichen Orientierung und mit Ankniipfungspunkten fiir seine
Arbeit auseinandersetzt (Abschnitt 2). Auf der Basis bspw. von Daten aus dem Sozial-
raum oder von Befragungen von Schiiler*innen und Eltern konnen verschiedene
Schwerpunkte gesetzt und die berufliche Orientierung bedarfsorientiert ausgerich-
tet werden. Insbesondere Erhebungen der Perspektive von Schiiler*innen und Eltern
bieten Schulen die Chance, Eltern in die berufliche Orientierung einzubinden und
gleichzeitig die Jugendlichen dabei zu stérken, 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 hierfiir ist es, Transparenz iiber Zustindigkeiten, Aufga-
ben und Funktionen fiir die Prozessbeteiligten (auch tiber das MGT-BO hinaus) zu
schaffen (Abschnitt 3). Hier sollten unbedingt auch diejenigen Kooperationspart-
ner beriicksichtigt werden, die nur punktuell ihre Expertise oder ihre Angebote in
die Kooperation einbringen, da ansonsten das Risiko besteht, dass die Kooperatio-
nen uniibersichtlich werden. Zudem miissen auch die Aktivititen im Handlungsfeld
der beruflichen Orientierung, d.h. die Durchfithrung von Angeboten und Mafinah-
men, offen kommuniziert und fiir die verschiedenen Akteursgruppen (Schiiler*in-
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nen, Eltern, Schulteam, aufSerschulische Kooperationspartner) nachvollziehbar sein.
Daran ankniipfend wird in den Blick genommen, welche Méglichkeiten zur Vernet-
zung im Sozialraum und in der Kommune bestehen und wie eingegangene Koope-
rationen strukturell abgesichert werden kénnen (Abschnitt 4). Ubergreifend liegt der
Schwerpunkt in Gestaltungsbereich II in der kontinuierlichen (Weiter-)Entwicklung
des Handlungsfeldes, wozu auch Professionalisierungsmafinahmen sowie Freirdume
fiir anlassbezogene und anlassfreie Kommunikation rund um Themen der BO the-
matisiert werden.

4.3.3 Gestaltungsbereich III: Soziale Dienstleistungen in der
Ubergangsbegleitung

In Gestaltungsbereich III stehen soziale Dienstleistungen, die im Rahmen der beruf-
lichen Orientierung erbracht werden, im Mittelpunkt. Aufgrund ihrer heterogenen
Unterstiitzungsbedarfe werden Schiiler*innen verstirkt durch Personal mit unter-
schiedlichen Professionen bedarfsorientiert begleitet und geférdert. Da sich hier héau-
fig Verantwortungsbereiche und Aufgaben der inner- und auflerschulischen Akteure
iiberschneiden, wird in Gestaltungsbereich III zundchst 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 auflerschulischen Partnern abstimmen kénnen, um Synergien ihrer
Arbeit zu erzeugen. Danach wird die Forderung von Berufswahlkompetenzen adres-
siert (Abschnitt 6). Die Stirkung der Schiiler*innen soll unter anderem durch eine
Optimierung des Informationsmanagements rund um ihren beruflichen Orientie-
rungsprozess erreicht werden. Anschliefend erfolgt eine Auseinandersetzung mit der
Beratung und individuellen Unterstiitzung (Abschnitt 7). Hier werden die beteiligten
Akteure zur Reflexion ihrer Arbeit angeregt und noch einmal fiir die vielen Facetten,
die die Unterstiitzung der Schiiler*innen beinhaltet, sensibilisiert. Dies beinhaltet im
Ubrigen auch, die Unterstiitzungsbedarfe ihrer Familien im Blick zu haben. Da die
Arbeit der Akteure vielfach von Austausch- und Abstimmungsprozessen gepragt ist,
werden abschlieflend konkrete Impulse fiir 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 konnen.
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g 4.4 Reflexionsimpuls

- Welche Angebote und Mafinahmen fiir die berufliche Orientierung gibt es an
Threr Schule?

- Inwieweit sind Thnen 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 dafiir zustén-
dig ist.

- Wie sind die Kooperationsstrukturen zwischen den Beteiligten innerhalb Ihrer
Schule mit auferschulischen Partnern aufgebaut?

5 Ausblick

Besondere Beachtung erfihrt die Multiprofessionelle Kooperation auch im Bund-
Lander-Programm Startchancen:

,Uber Siule III wird Personal zur Stirkung multiprofessioneller Teams gefor-
dert. Vor allem geht es hier um die Beratung und Unterstiitzung der Lernenden,
eine lernforderliche Elternarbeit, die Entwicklung einer positiven Schulkultur
sowie darum, Betroffene bei der Inanspruchnahme staatlicher Leistungen zu
starken.“ (BMBE, 2024, S. 7)

Sowohl fiir den Erfolg der am Programm Startchancen beteiligten Schulen als auch
fiir den Erfolg des gesamten Programms ist es wichtig, die Kapazitdten, die die neuen
Fachkrifte mitbringen und in die multiprofessionelle Zusammenarbeit einbringen
konnen, bestmoglich auszuschopfen und fiir die Forderung 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 Beitrége fiir eine erfolgreiche Umsetzung des Programms Startchancen
zu leisten. Gerade hier brauchen die Schulteams Impulse. Darum enthélt der Werk-
zeugkasten von Beginn an fiir die Startchancen-Schulen in einigen Struktur- und
Gestaltungsbereichen zusitzliche Impulse, die mit dem Hinweis ,,Speziell fiir 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® abschlief8t, werden mit Blick auf ihre Bedeutung fiir
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 fiir die einzel-
nen Schulen. Der Werkzeugkasten wird voraussichtlich 2026 tiber eine Transferplatt-
form des Bundes frei zuganglich zur Verfiigung gestellt.
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Amina Kielblock und Stephan Kielblock

Ganztag und aufSerunterrichtliches Lernen -
Praxisnahe Materialien und Strategien zur
Qualititsentwicklung im Ganztag von der Steuerung
bis zum Ganztagsangebot

1 Einleitung

Ganztagsschulen konnen Lern- und Lebensrdume sein, die Leistungen, Personlich-
keit und Miteinander gleichermaflen stirken - vorausgesetzt, ihre Qualitdt ist hoch.
In Deutschland werden rund 72 Prozent der schulischen Verwaltungseinheiten als
Ganztagsschulen gefiihrt, etwa die Halfte aller Schiiler*innen ist mittlerweile im
Ganztagsbetrieb angemeldet (KMK, 2023). Damit hat sich die Ganztagsschule seit
2002, in der es bundesweit — gemdf} der Zahlen der KMK (2008) - rund 16 Pro-
zent Ganztagsschulen gab und rund 10 Prozent der Schiiler*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 Forderung zu verbessern und Bildungsungleichheiten zu ver-
ringern. Wissenschaft, Praxis und Bildungsverwaltung sind sich einig: Qualitit im
Ganztag ist die zentrale Voraussetzung fiir die Erreichung dieser Ziele.

Im Forschungsverbund Schule macht stark — SchuMaS wurde intensiv mit Schulen
an sozialrdumlich benachteiligten Standorten gearbeitet, um die Qualitit des Ganz-
tags weiterzuentwickeln. Dabei zeigte sich: Neben guten Materialien ist eine beglei-
tende Unterstiitzung der Schulen forderlich fiir die Weiterentwicklung. Das Buch
»Erfolgreiche Qualititsentwicklung fiir die Ganztagsschule. Ein Manual fiir die fach-
liche Beratung“ von Kielblock und Kielblock (2026a) bietet dazu einen fundier-
ten Uberblick aktueller Forschungsbefunde. Erginzend finden Schulen praktische
Materialien und Impulse im Arbeitsbuch , Erfolgreiche Qualititsentwicklung fiir die
Ganztagsschule. Ein Workbook fiir 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 Qualitatsentwicklung im Ganztag. Ziel ist es, mit Instrumenten zur
Entwicklung der Steuerung, Konzepte und Angebote die Schulen praxisnah zu unter-
stiitzen, damit sie kind- und jugendorientierte Lern- und Lebensraume schaffen, Bil-
dungschancen erweitern und Teilhabe fordern kénnen.
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2 Warum ist eine Qualitdtsentwicklung im Ganztag wichtig?

Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten profitieren von gezielter Qua-
litatsentwicklung - insbesondere dann, wenn Steuerung, Konzepte und Angebote in
dieser Reihenfolge in den Blick genommen werden.

Nachhaltige Verinderungen 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. Wéhrend einer Bestandsaufnahme zeigte sich, dass Entscheidungswege
unklar und Verantwortlichkeiten nur informell geregelt waren. Die Verantwortlichen
beschlossen daher, zunéchst 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 Entwicklungsbediirfnis-
sen der Kinder ausgerichtet werden. Das Beispiel verdeutlicht: Ambitionierte Veran-
derungen gelingen nur, wenn grundlegende Steuerungsfragen zuerst geklart werden.

2.1 Die Bedeutung von Qualititsentwicklung an benachteiligten
Standorten

Gerade Schulen mit besonders heterogener Schiiler*innenschaft betreiben
' aktive Qualititsentwicklung und verstehen sich zunehmend als lernende
Organisationen.

Forschungsbefunde von Kielblock und Kielblock (2026a) zeigen, dass insbesondere
Schulen mit einer besonders heterogenen Schiiler*innenschaft! ihren Entwicklungs-
bedarf sehr konkret benennen und bereits in zahlreichen Handlungsfeldern aktiv
an ihrer Weiterentwicklung arbeiten. Der {iberwiegende Teil von Ganztagsschulen
mochte Forderangebote, Lernzeiten und Freizeitbereiche gezielt weiterentwickeln.
Dabei setzen Primarstufenschulen starker auf zielbezogene Entwicklungsplanung, wie
etwa Schulprogramme. Sekundarstufen passen eher Organisationsstrukturen an. Die
Befunde verdeutlichen ein bereits ausgeprigtes Selbstverstindnis der Schulen als ler-
nende Organisation.

1 Anhand des Systemmonitorings der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen wurden
Schulen gebiindelt, die einen hohen Anteil an Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
(mind. 40 %) und/oder sonderpadagogischem Forderbedarf (mind. 7%) haben. Diese Ganz-
tagsschulen werden im vorliegenden Beitrag als Schulen mit besonders heterogener Schii-
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, st6f3t insbesondere
bei Schulen, die eine besonders heterogene Schiiler*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
D Angebotsqualitit 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. Qualitétsent-
wicklung verlduft dabei zyklisch in den Phasen Initiation (Bedarf erkennen), Imple-
mentation (Mafinahmen erproben) und Inkorporation (Veranderungen verankern).
Kielblock und Kielblock (2026a) wenden dieses Modell auf drei aufeinander bezo-
gene Handlungsfelder fiir den Ganztag an:
- Steuerung stirken - klare Ziele, abgestimmte Prozesse, verlissliche Koordination.
- Ganztagskonzept schirfen - pddagogische Leitlinien und organisatorische Rah-
menbedingungen zusammenfiihren.
- Angebotsqualitit sichern — Lern- und Erfahrungsrdume gestalten, die Leistung,
Personlichkeitsentwicklung und Teilhabe gleichermafen férdern.

% Ein guter Ganztag orientiert sich an den Entwicklungsaufgaben von Kindern
B und Jugendlichen und schafft forderliche Rahmenbedingungen fiir ihre
individuelle Entfaltung.

Durch die verlangerte Aufenthaltsdauer von Kindern und Jugendlichen in der Schule
wird eine kind- und jugendorientierte Gestaltung des Ganztags zentral. Qualititsent-
wicklung im Ganztag muss daher an subjektiven Bediirfnissen, 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 eigenstindigen Individuen entwickeln. Kielblock und Kielblock
(2026a) zeigen detailliert auf, welche Facetten in den Entwicklungsaufgaben enthal-
ten sind (vgl. Abbildung 1) und wie Ganztagsschulen hierfiir passende Gestaltungs-
rahmen schaffen konnen.
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Abbildung 1:  Entwicklungsaufgaben im Kindes- und Jugendalter (Kielblock & Kielblock, 2026a)

% Soziale und personliche Ressourcen sind zentrale Faktoren, damit Kinder
)

und Jugendliche ihre Entwicklungsaufgaben bewiltigen und im Ganztag
unterstiitzt werden.

Die Unterstiitzung bei der Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben unterliegt zwei
Faktoren: den sozialen und personlichen Ressourcen (Quenzel & Hurrelmann, 2022).
Wihrend die personlichen Ressourcen die psychische Stabilitit, 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 Unterstiitzung des Elternhauses, positive Schulerfahrungen, stabile Freundschaf-
ten und Zuginge zu Unterstiitzungssystemen wie Schule, Verein oder Jugendhilfe.
Besonders fiir Kinder und Jugendliche in sozial benachteiligten Lebenslagen tragt
die Ganztagsschule dazu bei, solche Ressourcen allen Kindern und Jugendlichen zur
Verfiigung zu stellen. Potenziale liegen vor allem in der Gestaltung stabiler, positiver
sozialer Beziehungen, dem Ermdglichen von positiven Alltagserfahrungen und auch
in der Anbindung an ggf. notwendige weiterfithrende Hilfen.

Ganztagsschulen konnen ihre Vision mit Blick auf Kind- und Jugendorientierung
schirfen, die Ziele entsprechend setzen und ein passendes Ganztagskonzept entwi-
ckeln. Anschlieflend 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 unterstiitzt (Kielblock & Kielblock, 2026a).
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Qualititsentwicklung im Ganztag ist ein kontinuierlicher Prozess, der stindige
D Anpassung von Steuerung, Konzept und Angeboten erfordert.

Ganztagsschulen befinden sich permanent im Wandel: Rechtliche Rahmenbedin-
gungen verdndern sich, neue Kooperationspartner*innen treten hinzu, Anforderun-
gen entwickeln sich weiter. Ganztagsschulen, die Qualitdt nachhaltig sichern wollen,
betrachten Verdnderung 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.

g 2.2 Reflexionsimpuls

- Wo sehen wir an unserer Schule aktuell den gréfiten 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 Qualitdtsentwicklung 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 stirken

Ganztagsschulen sind vielschichtige Organisationen. Eine wirksame Steuerung ver-
zahnt Konzept-, Organisations- und Personalentwicklung und bindet konsequent alle
Beteiligten ein. Hierzu gehoren insbesondere auch Kinder bzw. Jugendliche, deren
Eltern sowie auch die Angebotsleitungen - sprich: jene pddagogisch Titigen, die am
Standort auflerunterrichtliche Ganztagsangebote durchfithren. Wenn diese Perspek-
tiven systematisch beriicksichtigt werden, kann Qualitidt im Ganztag entstehen und
wachsen.

® ) Beispiel zur Steuerung: Leitungspartnerschaften iiber Institutionengrenzen
o" hinweg sichern Ganztagsqualitit, indem schulisches Lernen und
sozialrdumliche Arbeit verbindlich abgestimmt werden.

Eine weiterfithrende Schule kooperiert eng mit zwei Jugendzentren aus dem Quartier.
Jugendliche kénnen dort ihre Hausaufgaben erledigen und fachliche Unterstiitzung
erhalten. Damit dies gelingt, treffen sich die Schulleitung, die Ganztagskoordination
und die Leitungen der Jugendzentren regelmiflig, stimmen Zuginge zur Lernplatt-
form, zum Personaleinsatz und zu Vorgehensweisen ab und entwickeln gemeinsam
neue Angebote. Diese verldssliche Abstimmung verbindet schulisches Lernen mit
sozialrdumlicher Arbeit und zeigt, wie Leitungspartnerschaften iiber Institutionen-
grenzen hinweg Ganztagsqualitdt sichern.
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3.1 Wissenschaftliche Uberlegungen

Schulleitungen sind entscheidend fiir Qualitit, Schulklima und
D Professionalisierung, bendtigen dafiir jedoch ausreichende Kapazitiiten.

Internationale und nationale Studien belegen, dass gute Schulleitungen die schuli-
sche Qualitit positiv beeinflussen. Mafigeblich dabei ist die Wirkung, die tiber das
Kollegium vermittelt wird (Leithwood et al., 2006; Sanders & Sheldon, 2009). Ferner
sind Schulleitungen fiir das Schulklima, die Qualitit von Lehren und Lernen sowie
die Professionalitit des Kollegiums entscheidend (Bonsen et al., 2002; Rolff, 2007).
Um dieses Potenzial zu entfalten, bendtigen Leitungspersonen Freirdume fiir Strate-
gie-, Organisations- und Personalentwicklung - eine Ressource, die im Alltag héu-
tig knapp ist (Brauckmann & Schwarz, 2015). Entsprechend miissen Schulleitungen
— aber auch alle weiteren Beteiligten — geniigend Kapazititen haben, um Entwicklun-
gen voranzutreiben. Sind sie nicht vorhanden, miissen diese aufgebaut werden.

Kooperative Steuerung ist unerldsslich, da vielfiltige Professionen und
\ Partner nur gemeinsam wirksam koordiniert und in Entwicklungsprozesse
eingebunden werden konnen.

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 unerlasslich (Qualititsdialog 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 Schiiler*innenschaft wird der Ganztag hdufiger von einer
Gruppe verschiedener Personen gesteuert. Auch sind an solchen Standorten péda-
gogische Fachkrifte (sowohl interne als auch externe) starker in Schulentwicklungs-
prozesse eingebunden als an anderen Schulen. Diese Befunde unterstreichen, dass die
Notwendigkeit von kooperativer Steuerung vor allem an Standorten mit hoher Kom-
plexitét bereits erkannt und umgesetzt wird.

% Professionelle Steuerung verbessert sowohl die Arbeitsbedingungen und
B Zusammenarbeit des pddagogischen Personals als auch die Angebote fiir
Kinder und Jugendliche.

Die professionelle Steuerung verbessert die Angebote fiir Kinder und Jugendliche,
indem strukturierte Konzeptarbeit und Fortbildungen realisiert werden (Rollett et al.,
2011; Spilleben et al.,, 2011). Auch stirkt sie das Personal, denn durch einen koope-
rativen Fithrungsstil werden Arbeitsbedingungen und die multiprofessionelle Zusam-
menarbeit geférdert (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 hdingt von klaren Rollen,
verbindlichen Prozessen und transparenter Kommunikation ab.

Die Steuerungsgruppe iibernimmt im Ganztag eine zentrale Rolle fiir die Qualitats-
sicherung und Weiterentwicklung der padagogischen Arbeit (Kielblock, 2023). Thre
Wirksamkeit hangt maf3geblich von einer verbindlichen, transparenten und lern-
orientierten Arbeitsweise ab. Regelmiflige, gut vorbereitete Sitzungen mit einer kla-
ren Tagesordnung sowie ein verbindliches Beschluss- und Aufgabenverfolgungs-
system sorgen fir Verldsslichkeit und Nachvollziehbarkeit im Prozess. Eindeutig
zugewiesene Rollen und Mandate stellen sicher, dass Entscheidungen ziigig getroffen
und effektiv umgesetzt werden kénnen. Mehrkanalige Kommunikation, etwa durch
Sitzungsprotokolle, digitale Schwarze Bretter oder Eltern-Newsletter, gewéhrleistet,
dass alle relevanten Zielgruppen kontinuierlich informiert bleiben.

Q Ein Netzwerkiiberblick fordert Reflexion, Innovation und Kooperation
@) " innerhalb der Steuerungsgruppe und stirkt kooperative Fiihrung.

Eine lernorientierte Kultur innerhalb der Steuerungsgruppe fordert Offenheit fiir
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 tragfahiger Kooperationen besteht (Kielblock & Kielblock, 2026b). Die Akti-
vitat 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. Nahe oder
Distanz der jeweiligen Personen zeigt die Intensitit der Zusammenarbeit. Das Tool
macht sichtbar, wo Kooperation bereits gut gelingt - und wo noch Potenzial liegt.
Reflektiert wird dabei entlang der vier Aspekte kooperativer Fithrung von Huber
(2020): ein klarer Ziel- und Leistungsfokus bei der gemeinsamen Bearbeitung von
Leitungsaufgaben, strukturierte Arbeitsprozesse, moglichst symmetrische Kommuni-
kation und ein konsensfahiges, soziales Miteinander.

Q Eine Besprechungsmatrix verhindert Uberschneidungen, schafft Transparenz
@) " und sorgt fiir abgestimmte Kommunikationsprozesse.

Um Uberschneidungen 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 Liicken entstehen. Die Matrix hilft, Besprechungen gezielter zu planen und die
Steuerungsgruppe sinnvoll einzubinden.
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Checklisten zu Zusammenarbeit und Zielsetzungen unterstiitzen
Steuerungsgruppen dabei, ihre Arbeit systematisch zu reflektieren und an den
Kindern bzw. Jugendlichen auszurichten.

Fiir eine kontinuierliche Qualititsentwicklung der Zusammenarbeit hat sich die
Checkliste ,Gute Zusammenarbeit in der Steuerungsgruppe® bewdhrt (Kielblock
& Kielblock, 2026b). Es handelt sich um einen Kriterienkatalog, der den Blick fiir
besonders relevante Aspekte der Steuerungsgruppenarbeit schirft. Zu jedem Punkt
werden Einschitzungen und Indikatoren abgefragt. Die Checkliste fokussiert den
Blick auf Transparenz, Verlasslichkeit, Ressourcenklarung und Feedbackkultur. Thre
Anwendung ermdéglicht eine regelmiflige Standortbestimmung der Steuerungsgruppe
und dient als Ausgangspunkt fiir Verbesserungen. Ergidnzend unterstiitzt die Check-
liste ,,Zielsetzungen“ (Kielblock & Kielblock, 2026b) die Steuerungsgruppe dabei, ihre
Arbeit konsequent an den Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen auszurichten.
Sie macht zentrale Qualititsmerkmale einer partizipativen, kind- und jugendorien-
tierten Ganztagsgestaltung sichtbar und hilft dabei, padagogische Zielsetzungen sys-
tematisch zu formulieren und weiterzuentwickeln.

% Ganztagsangebote profitieren von einer heterogenen Gruppe von
\)

Angebotsleitungen, die unterschiedliche Stirken und Formate einbringen.

Qualitativ hochwertige Ganztagsangebote tragen zur Forderung 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 Lehrkriften sind dies zudem festangestellte Fachkrifte,
Mitarbeitende externer Trager, Honorarkrifte und Ehrenamtliche als Angebotsleitun-
gen. Lehrkrifte gestalten meist lern- und fachspezifische Formate, wahrend weiteres
padagogisch tdtiges Personal tendenziell eher freizeitorientierte Angebote leitet (Kiel-
block & Kielblock, 2026a).

% Vier Schliisselkompetenzen befiihigen Angebotsleitungen, Herausforderungen
\)

zu meistern und die Angebotsqualitit an sozialrdumlich benachteiligten
Standorten zu sichern.

Analysen von Kielblock und Kielblock (2025) heben vier Schliisselkompetenzen
hervor, die fiir Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten wichtig sind:
(1) Fach- bzw. Angebotswissen, (2) pddagogisches Geschick, (3) ein deutlicher Fokus
auf benachteiligte Kinder und Jugendliche sowie (4) professionelle Selbstreflexion.
Gerade diese Kompetenzen sind nétig, um mit typischen Herausforderungen umzu-
gehen, wie etwa unregelmiaflige 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, regelmaflig die Perspektive der Angebotsleitungen einzuholen. Diese ver-
fiigen iiber zentrale Informationen zu den Bedingungen, Stirken und Herausforde-
rungen der Angebotsgestaltung.



Ganztag und auBerunterrichtliches Lernen | 171

Befragungen der Angebotsleitungen liefern wertvolle Hinweise fiir
@) " 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 Unterstiitzungs- oder Entwicklungsbedarfe bestehen etwa im Hinblick auf Qua-
lifikationen, strukturelle Rahmenbedingungen oder Zielgruppenerreichung. Es han-
delt sich um ein vielfiltiges Befragungsinstrument, das die Arbeit als Angebotsleitung
abbildet. So werden etwa genaue Angaben zum Angebotskonzept und der Ange-
botsqualitdt sowie aber auch zu Aspekten, die gut laufen oder herausforderungsvoll
sind, abgefragt. Die Auswertungen der — mittels dieses Entwicklungstools erhobe-
nen - Daten kénnen zeigen, wo organisatorische Hiirden die Qualitit der Angebote
beeintrachtigen oder welche spezifischen Faktoren fiir gelingende Gruppenprozesse
verantwortlich sind. Dariiber hinaus wird sichtbar, inwieweit padagogische Zielset-
zungen, wie eine kind- und jugendorientierte Angebotsgestaltung, umgesetzt werden.

Fiir die Steuerungsgruppe ergibt sich daraus eine wesentliche Grundlage fiir die

Qualitatssicherung: Die Ergebnisse unterstiitzen dabei, notwendige Qualifizierungs-
angebote fiir Angebotsleitungen zu identifizieren, die Angebotspalette passgenau wei-
terzuentwickeln und strukturelle Einbindungen gezielt zu verbessern. Die Evaluation
liefert zudem Impulse, um padagogische Qualitdtsstandards verbindlich zu verankern
und um den Ganztag konsequent an den Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen
auszurichten. Besondere Mehrwerte dieses Vorgehens sind:

- Transparenz iiber Stirken und Liicken — Es zeigt auf, in welchen Kompetenzberei-
chen die Angebotsleitungen bereits gut aufgestellt sind und wo gezielt Unterstiit-
zung notig ist.

- Datengestiitzte 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 piddagogische Probleme vor-
schnell individualisiert werden.

Kinder und Jugendliche sind Expert*innen ihrer Lebenswelt und miissen daher
aktiv in die Steuerung des Ganztags einbezogen werden.

Auch die Perspektiven der Kinder und Jugendlichen sind fiir eine wirksame Steue-
rung des Ganztags unverzichtbar. Kinder und Jugendliche verbringen einen Grof3-
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
fiir viele Kinder - vor allem aus schulbildungsfernen Elternhausern — mit positiven
Effekten auf Bildungslaufbahnen, Lesen, kiinstlerisch-bildende Tatigkeiten und kul-
turelle Teilhabe verbunden ist. Zugleich bestehen Entwicklungsbedarfe im Ganztag,
etwa bei der Schaffung von Freirdumen fiir selbstbestimmte Aktivititen 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 frithzeitig erkennen und passgenaue Angebote gestalten.

Q Beteiligungsworkshops ermoglichen Kindern und Jugendlichen, ihre
@) " Perspektiven einzubringen und Entwicklungsbedarfe sichtbar zu machen.

Das Entwicklungstool ,,Beteiligungsworkshop (Kielblock & Kielblock, 2026b) stellt
dafiir ein niedrigschwelliges Verfahren bereit. Kinder und Jugendliche diskutieren in
einem Workshop zentrale Aspekte des Ganztags. Dabei geben sie nicht nur Riick-
meldungen, sondern handeln auch unterschiedliche Sichtweisen aus. So entstehen
zugleich auswertbare Daten und wertvolle Eindriicke fiir die Schulentwicklung, bei
echter Beteiligung der Schiiler*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 unterstiitzt und was verbessert werden sollte. Die Methode kombi-
niert strukturierte Abfragen mit offenen Dialog-Phasen. Der Workshop liefert daher
nicht nur auswertbare Daten, sondern er6ffnet zugleich einen dialogischen Raum fiir
die Perspektiven der Kinder und Jugendlichen. Fiir die Steuerungsgruppe entstehen
daraus wichtige Ansatzpunkte fiir die Qualititsentwicklung: Die Ergebnisse zeigen,
welche Angebote bereits zur Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben beitragen und
wo Nachsteuerungsbedarf besteht, sei es bei der Schaffung von Beteiligungsstruktu-
ren, der Gestaltung von Freizeitangeboten oder der Forderung sozialer Beziehungen.

Die Ergebnisse von Beteiligungsworkshops helfen, Ganztagsangebote gezielt
@) ' weiterzuentwickeln und Partizipation wirksam zu gestalten.

Die Erkenntnisse aus den Workshops ermdglichen es der Steuerungsgruppe, Maf3-
nahmen gezielt auf die Bediirfnisse 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 tberpriift. Die Ergebnisse werden von der Steuerungsgruppe in drei Schrit-
ten aufgegriffen: Erstens als Feedback zum Status quo, zweitens als Grundlage fiir
priorisierte Entwicklungsziele und drittens als Ausgangspunkt fiir Aushandlungs-
bzw. Entscheidungsprozesse. Entscheidend ist, dass die Schule anschlieflend 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 stirkt. Eine Moglichkeit fiir Lehrkréfte 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 regelmiflig einen Eintrag zum Ganztag.
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% Eltern sind zentrale Akteur*innen und haben unterschiedliche Erwartungen
s 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
fur ihre Kinder verstehen (Kielblock et al., im Erscheinen; Reinders & Hofmann,
2023). Dabei unterscheiden sich die Erwartungen nach sozialer Lage: Wahrend
Eltern aus bildungsnahen Haushalten verstdrkt padagogische Qualitdt und individu-
elle Forderung einfordern, wiinschen sich Eltern aus benachteiligten Quartieren vor
allem unterstiitzende 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; Ziichner,
2011). Zugleich bestehen hohe Erwartungen an Transparenz, Qualitit und Kommu-
nikation.

Unterschiedliche Formen der Elternbeteiligung eréffnen vielfiltige
Moglichkeiten, Eltern systematisch in die Qualititsentwicklung einzubeziehen.

Eine nachhaltige Ganztagsschule betrachtet Eltern als Ko-Gestalter*innen. Fiir eine

systematische und diversitdtssensible Einbindung elterlicher Perspektiven bietet das

Modell von Epstein (1995) sechs grundlegende Formen der Elternbeteiligung, die

sich auf die Qualitatsentwicklung im Ganztagsbetrieb iibertragen lassen (Kielblock &

Kielblock, 2026a):

1) Erziehung stirken: Schule stellt kindgerechte Entwicklungs- und Lerninformatio-
nen in leicht zugédnglicher Form bereit, z.B. itber mehrsprachige Infohefte oder
Online-Tutorials.

2) Kommunikation fordern: Mehrkanalige, bidirektionale Informationswege -
Elternbriefe, Messenger-Updates, Sprechstunden - sichern wechselseitiges Ver-
standnis.

3) Freiwilligenarbeit ermdglichen: Eine Talentborse macht Elternressourcen sichtbar;
kleine, klar umrissene Engagementformate (z. B. Mithilfe bei Projektwochen) sen-
ken Einstiegshiirden.

4) Lernen zu Hause begleiten: Eltern erhalten Anregungen, wie sie Lernprozesse
daheim unterstiitzen konnen, etwa durch gemeinsame Lese-Challenges oder ,,Ent-
decker*innenkarten® bspw. fiir Alltagsmathematik.

5) Mitentscheidung bieten: Eltern wirken in Steuerungsgruppe, Schulkonferenz oder
Qualitatszirkeln mit und haben dort Stimmrecht bei strategischen Fragen.

6) Gemeinschaftskooperationen erschlielen: Schule vernetzt sich mit Vereinen,
Beratungsstellen und Betrieben; Eltern werden als Briickenbauer*innen eingebun-
den, z.B. bei Aktionstagen oder Berufsinformation.

Die dargestellten Beteiligungsformen zeigen, dass Elternarbeit im Ganztag vielfal-
tig gestaltet werden kann. Sie umfasst dialogische, kooperative und partizipative Ele-
mente, die alle auf eine Stirkung der Bildungs- und Erziehungsarbeit zielen. Eine
systematische Reflexion dieser Dimensionen ermdoglicht es Steuerungsgruppen,
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die Zusammenarbeit mit Eltern nicht dem Zufall zu tiberlassen, sondern als festen
Bestandteil der Qualititsentwicklung zu verankern.

Niedrigschwellige und differenzierte Beteiligungsmodelle binden Eltern als
@) ' Partner*innen der Qualititsentwicklung im Ganztag ein.

Diese Formen bilden eine Grundlage fiir vielfiltige Beteiligungsmodelle, von Infor-
mationsangeboten bis hin zu aktiver Mitgestaltung. Eine erfolgreiche Elternarbeit
erfordert dabei differenzierte und niedrigschwellige Zugénge, die unterschiedliche
Lebenslagen, Ressourcen und kulturelle Hintergriinde beriicksichtigen (Wild, 2021).

Zur Forderung einer verbindlichen und wirksamen Elternbeteiligung stehen ver-
schiedene Methoden zur Verfiigung, die sowohl kommunikative, mitgestaltende,
kooperative als auch evaluative Formen der Beteiligung unterstiitzen (Kielblock &
Kielblock, 2026a). Zu nennen ist das Tool , Lerntagebucheintrag Eltern®: Ein dialog-
orientiertes Instrument, das Eltern mit ihren Kindern nutzen konnen, um Erfahrun-
gen und Wiinsche 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 Wiinsche sie
haben und wie ihre Stimmung ist. Dies unterstiitzt die Eltern dabei, ihre Perspektive
auf den Ganztag mitzuteilen. Auch konnen weitere standardisierte Elternbefragun-
gen — etwa abgestufte Zufriedenheitseinschitzungen zu verschiedenen Aspekten des
Ganztags — eingesetzt werden. Sie erfassen Bedarfe und bieten damit eine empirische
Grundlage fiir Qualititsentwicklung (als Entwicklungstool in Kielblock & Kielblock,
2026b). Diese Methoden und Entwicklungstools tragen dazu bei, Eltern zu informie-
ren und sie aktiv als Partner*innen der Qualitdtsentwicklung im Ganztag einzubin-
den.

3 3.3 Reflexionsimpuls

- Haben wir eine klare, verbindliche Steuerungsstruktur fiir den Ganztag etabliert,
die unsere Ziele konsequent unterstiitzt?

- Wie nutzen wir systematisch Riickmeldungen von Angebotsleitungen, Kindern,
Jugendlichen und Eltern fiir unsere Qualititsentwicklung?

— Wie stellen wir sicher, dass Qualitdtsentwicklung 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?



Ganztag und auBerunterrichtliches Lernen | 175

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 konnen,
braucht es ein Konzept, das padagogische Ziele, organisatorische Rahmenbedingun-
gen und die Perspektiven der Beteiligten miteinander verbindet. Ein solches Konzept
beriicksichtigt 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 beriicksichtigt die Entwicklungsbedarfe
B verschiedener Altersgruppen und entfaltet so positive Effekte auf Bildung,
Sozialverhalten und Personlichkeitsentwicklung.

Ganztagsschulen bieten Kindern und Jugendlichen vielféltige Chancen, ihre Entwick-
lung zu férdern. 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 Personlichkeitsentwicklung 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 verdndern sich die Bediirfnisse junger Menschen. Sie suchen stirker nach
Autonomie und Méglichkeiten zur Mitgestaltung sowie nach Angeboten, die zu ihren
Interessen und ihrer Identititsentwicklung passen. Entsprechend verlieren Angebote,
die ausschliefllich an kindlichen Bediirfnissen ausgerichtet sind, fiir altere Jugendli-
che an Attraktivitit. Eine konzeptionelle Weiterentwicklung des Ganztags sollte daher
diese sich wandelnden Bediirfnisse stirker berticksichtigen.

Ganztagsschulen richten ihre Angebote zunehmend an einer heterogenen
D Schiilerschaft 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 hdufig bereits an der Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft
ausrichten (Kielblock & Kielblock, 2026a). Ganztagsschulen mit besonders heteroge-
ner Schiiler*innenschaft setzen weniger auf klassische Hausaufgabenbetreuung und
starker auf flexible Lernzeiten zur individuellen Forderung. Im Primarbereich kon-
zentrieren sich diese Schulen vermehrt auf Angebote zur Forderung 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 Schiiler*innenschaft bieten diese haufiger an. Musisch-kiinstleri-
sche, sportliche sowie handwerkliche Angebote sind schulformiibergreifend weit ver-
breitet, in Primarschulen mit besonders heterogener Schiiler*innenschaft teils etwas
starker ausgeprigt. Angebote, die dezidiert auf Partizipation ausgerichtet sind, blei-
ben insgesamt selten und unterscheiden sich kaum nach Zusammensetzung der

Schiiler*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 fiir Angebote etwa im Entwicklungsbereich Partizipieren zu
gelten; hier scheint noch besonderes Potenzial fiir weitere Schulentwicklung zu lie-
gen.

Zeit, Raume und Strukturen sollten fiir die Kinder und Jugendlichen so organi-
siert sein, dass sie sich im Ganztag wohlfithlen 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) Riickzugsmaoglichkeiten - individuelle Moglichkeiten, sich zu entspannen.

3) Lieblingsstiicke — 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 aufzufiillen.

7) Wohlbefinden im Blick - regelméflig muss gepriift werden, ob sich alle Kinder
und Jugendlichen wohl und sicher fiihlen.

8) Gute Beziehungen - alle Kinder und Jugendlichen haben Anbindung an das
soziale Gefiige in der Gruppe sowie jemanden zum Spielen und Zeitverbringen.
Auch ein funktionierendes Schutzkonzept und Konfliktmanagement gehéren
dazu.

ﬂ Die Strukturierungshilfe unterstiitzt Schulen dabei, Ganztagsangebote
@) ' systematisch an Entwicklungsaufgaben auszurichten und kohdrente Konzepte
zu entwickeln.

Mit dem Entwicklungstool ,,Strukturierungshilfe zum kind- und jugendorientierten
Ganztagskonzept® werden Ganztagseinrichtungen dabei unterstiitzt, ihr Konzept sys-
tematisch und an den Entwicklungsaufgaben orientiert auszurichten (Kielblock &
Kielblock, 2026b). Ausgangspunkt ist eine tabellarische Ubersicht, die die Ganztags-
angebote den vier Entwicklungsaufgaben zuordnet: Qualifizieren, Konsumieren, Bin-
den, Partizipieren. Zudem werden die Angebote iiber die Jahrginge hinweg struk-
turiert, sodass auch die Altersentwicklung transparent beriicksichtigt wird. Diese
Zuordnung hilft, Liicken zu erkennen, Stirken 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 Unterstiitzung der Entwicklungs-
aufgaben lésst sich unterschiedlich realisieren, wie die folgenden Beispiele zeigen.

® ) Beispiel Qualifizieren
"? Eine offene Ganztagsschule nutzt Schiiler*innenbldtter, um Unterstiitzungsbedarfe
zu erfassen und {iber Lernsettings hinweg zu kommunizieren. Auf dieser Grund-
lage werden individuelle Forderangebote konzipiert, die etwa Lernspiele oder Pro-
jekte zur Berufsorientierung einschlieflen.

Beispiel Konsumieren

Eine Grundschule bietet sowohl ein offenes Fufiballangebot 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 ankntipfen.

Beispiel Binden

Ein Boys Club an einer Forderschule ermoglicht geschlechtsbezogene Reflexion
und stirkt soziale Kompetenzen. Styling-AGs oder Angebote zum Selbstbewusst-
sein tragen ebenfalls zur Entwicklung der Personlichkeit bei.

Beispiel Partizipieren

In einem Hort fithren Kinder ein eigenes Café und entscheiden iiber das Menii
und die Verwendung der Einnahmen. Auch Schiiler*innenréte oder Projekte zur
Gestaltung des Schulumfelds fordern Mitbestimmung und Verantwortungsiiber-
nahme.

Durch die Arbeit mit der Strukturierungshilfe erkennen Steuerungsgruppen syste-
matisch Entwicklungsbedarfe und gestalten den Ganztag kohdrent und kind- bzw.
jugendorientiert. Das Entwicklungstool ,,Strukturierungshilfe zum kind- und jugend-
orientierten Ganztagskonzept® unterstiitzt so nicht nur die Konzeptentwicklung, son-
dern auch die Verstetigung von Qualititsprozessen 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
D Schiiler*innenschaft sehr unterschiedlich - von offener Tagesgestaltung bis hin
zu klassischen Vormittag-Nachmittag-Trennungen.

Empirische Studien zeigen, dass Ganztagsschulen Zeitstrukturen unterschiedlich
gestalten, abhingig von Schulform und Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft
(Kielblock & Kielblock, 2026a). Offene Anfinge, eine Verteilung von unterrichtlichen
und auflerunterrichtlichen Angeboten iiber den gesamten Tag sowie erweiterte Lern-
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zeiten finden sich insbesondere an Schulen mit einer besonders heterogenen Schii-
ler*innenschaft. Auch ermdéglichen diese Schulen den Kindern und Jugendlichen
eher, Teile ihrer Zeit selbststindig 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 schitzen. Ganztagsangebote werden grundsitzlich zu unter-
schiedlichen Tageszeiten akzeptiert, jedoch bevorzugen viele eine klare Trennung von
Lern- und Freizeitphasen. Kritisch wird empfunden, wenn Férdermafinahmen zeit-
gleich zu attraktiven Freizeitangeboten stattfinden (Kielblock & Kielblock, 2026a).
Diese Praxis wird hdufig als Benachteiligung erlebt und kann sich negativ auf Moti-
vation und Selbstkonzept auswirken (Qualitdtsdialog zum Ganztag, 2021b).

Insgesamt zeigen die Befunde, dass Zeitstrukturen an die Bediirfnisse der Kinder
und Jugendlichen sowie an die organisatorischen Rahmenbedingungen vor Ort ange-
passt werden sollten.

Zeitstrukturen lassen sich sinnvoll in fiinf Phasen gliedern:

1) Offener Anfang: Ermoglicht ein entspanntes Ankommen, etwa durch Freiarbeits-
phasen, Lernbiiros oder offene Freizeitbereiche.

2) Vormittag: Wechsel von Lern-, Ubungs- und Bewegungsphasen, meist mit Fokus
auf Unterricht und Kernficher.

3) Mittagspause: Zeit zur Regeneration und fiir freiwillige, offene Angebote.

4) Nachmittag: Lernzeiten, ggf. Hausaufgabenbetreuung und Freizeitangebote.

5) Abschluss: Gemeinsame Reflexions- oder Abschlussphasen férdern Orientierung
und Beteiligung.

Praxiserfahrungen zeigen, dass ein klarer Tagesrhythmus, ausreichend Pausen und
verldssliche Strukturen fiir alle Beteiligten entlastend wirken. Strukturierte Anfangs-
und Abschlusszeiten sowie transparente Informationssysteme (z.B. Infokédsten oder
digitale Plattformen) erleichtern den Alltag und verbessern die Orientierung fiir Kin-
der, Jugendliche und Eltern.

Workshops zur Zeitgestaltung geben Kindern und Jugendlichen eine Stimme
@) " und unterstiitzen Schulen bei der Entwicklung passender, partizipativer
Zeitkonzepte.

Das Entwicklungstool ,Workshop Zeitgestaltung® (Kielblock & Kielblock, 2026b)
unterstiitzt Schulen dabei, die Perspektiven der Kinder und Jugendlichen zur Tages-
struktur systematisch einzubeziehen, Diskussionen iiber Zeitstrukturen zu versach-
lichen sowie die Partizipation zu stirken und damit auch Motivation zu fordern.
In Kleingruppen (ca. fiinf Kinder oder Jugendliche) gestalten die Teilnehmenden
anhand vorbereiteter Stundenpldne ihren ,Wunsch-Ganztag® Erginzend werden
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ihre Einschitzungen und Erfahrungen im Gesprach gesammelt. Die Ergebnisse wer-
den dokumentiert, ausgewertet und dienen der Steuerungsgruppe als Grundlage fiir
Anpassungen im Zeitkonzept. Riickmeldungen 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, tragfi-
hige, kind- und jugendorientierte Zeitkonzepte weiterzuentwickeln.

3 4.3 Reflexionsimpuls

- Inwiefern ist unser Ganztagskonzept systematisch an den Entwicklungsaufgaben
von Kindern und Jugendlichen ausgerichtet?

- Unterstiitzen unsere Zeitstrukturen das Wohlbefinden, die Lernmotivation und die
Teilhabe der Kinder und Jugendlichen?

- Wo erkennen wir Liicken oder Entwicklungsbedarfe in unserem Angebotsspekt-
rum - auch im Abgleich mit den Bedarfen unterschiedlicher Altersgruppen?

- Wie nutzen wir Riickmeldungen von Kindern, Jugendlichen, Angebotsleitungen
und Eltern systematisch fiir die Weiterentwicklung unseres Ganztagskonzepts?

5 Gute Angebote konzipieren und umsetzen

Damit Ganztagsangebote ihre volle Wirkung entfalten konnen, bedarf es einer fun-
dierten Planung, klarer Zielsetzungen und einer sorgfiltigen Umsetzung. Gute Ange-
bote zeichnen sich nicht nur durch attraktive Inhalte aus, sondern auch durch ihre
padagogische Qualitit und Passung zu den Bediirfnissen der jeweiligen Zielgruppen.
Im Folgenden wird gezeigt, wie Ganztagsangebote mithilfe strukturierter Werkzeuge
geplant und dokumentiert werden konnen und welche Qualitétskriterien fiir ihre
konkrete Umsetzung mafigeblich sind.

5.1 Angebotssteckbrief

Nicht das Angebot allein, sondern auch seine didaktisch fundierte Planung
entscheidet mit iiber die Wirksamkeit von Ganztagsangeboten.

Untersuchungen machen deutlich, dass nicht allein das Angebot selbst, sondern auch
dessen Konzeption ein wichtiger Qualitatsfaktor ist. So zeigen Tillmann et al. (2021)
anhand eines Angebots zur Leseforderung, dass eine kompetenzorientierte, didak-
tisch fundierte Planung die Wirkung deutlich erhéht. Auch bei kreativen Bewe-
gungsangeboten, wie der Studie von Konowalczyk et al. (2018), sind positive Effekte
besonders dort nachweisbar, wo gezielte methodische Uberlegungen in der Planung
vorlagen. Internationale Studien, etwa von Gottfredson et al. (2007), belegen zudem,
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dass auflerschulische Praventionsprogramme besonders dann erfolgreich sind, wenn
ein fundiertes Konzept vorliegt.

Mit dem Angebotssteckbrief steht Schulen ein Instrument zur Verfiigung,
@) " 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 fiir ihre Angebote. Auch die Schulleitungen neh-
men diese Planungen nicht immer wahr oder halten sie nicht fiir 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 unterstiitzt, jhre Kon-
zepte systematisch zu reflektieren, zu dokumentieren und in den schulischen Qua-
litdtsentwicklungsprozess einzubinden. Der Steckbrief stirkt nicht nur die Qualitat
einzelner Angebote, sondern trigt auch dazu bei, Wissen langfristig zu sichern und
Doppelstrukturen oder Angebotsliicken zu vermeiden (vgl. Kielblock & Kielblock,
20264, Kapitel 12).

Der Angebotssteckbrief schafft Klarheit iiber Ziele, Zielgruppen und
@) | Mitgestaltungsmaoglichkeiten und stirkt so Verldsslichkeit und Qualitiit.
Der ,,Angebotssteckbrief“ bildet die Grundlage fiir eine tibersichtliche, klar struktu-
rierte Planung. Er dient sowohl der Angebotsleitung selbst als auch der Steuerungs-

gruppe oder Ganztagskoordination als Orientierungshilfe. Tabelle 1 gibt einen Uber-
blick.

Tabelle 1: Inhalte des Angebotssteckbriefs

Basics Optionale Ergdnzungen
Titel Kooperationspartner*innen
Ziel (Kompetenzerwerb, Entwicklung) Vorbereitungen

Inhalt (Themen, Aktivitaten) Anmeldemodalitaten
Raumlichkeit Ansprechperson im Ganztag
GruppengrolRe Name der Angebotsleitung

Zeitraum, Rhythmus

Zielgruppe (Alter, Vorkenntnisse)
Materialien (Bedarf, Zustandigkeit)
Perspektive der Kinder/Jugendlichen

Weitere Aspekte

Quelle: Kielblock & Kielblock, 2026a
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Der Steckbrief ermdglicht eine strukturierte Darstellung aller relevanten Eckdaten.

Besonders hervorzuheben sind folgende Punkte:

- Ziele - Sie benennen konkret, welche Kompetenzen oder Entwicklungsberei-
che gefordert werden. Auch bei freizeit- oder kreativititsorientierten Angeboten
sollte deutlich werden, welche Lern- oder Erfahrungsgelegenheiten fiir Kinder und
Jugendliche entstehen.

- Zielgruppe — Die Zielgruppe wird prézise beschrieben, etwa nach Alter, Entwick-
lungsstand oder besonderen Voraussetzungen.

- Materialien — Hier werden sowohl benétigte Materialien als auch Zustdndigkeiten
geklart.

- Perspektive der Kinder und Jugendlichen - Der Steckbrief nimmt bewusst auch
die Nutzer*innenperspektive in den Blick. Was macht das Angebot attraktiv? Wo
liegen Mitgestaltungsmoglichkeiten?

Der Angebotssteckbrief fordert Transparenz und Verlédsslichkeit sowohl fiir Ange-
botsleitungen als auch fiir die Steuerungsgruppe.

i .; Anwendungsbeispiel: Der Angebotssteckbrief ist am wirksamsten, wenn er Teil
o" eines abgestimmten schulischen Entwicklungsprozesses wird.

An einer Ganztagsgrundschule wurde der ,, Angebotssteckbrief“ im Rahmen einer
umfassenden schulischen Entwicklungsmafinahme eingesetzt, die sich am Manual
zur Qualititsentwicklung 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) durchgefiihrt, an dem sowohl schulisches Personal als
auch Honorarkrifte teilnahmen. Ziel war es, die Qualitit der Angebote durch eine
systematische, transparente Planung zu starken und anschlussfihig an die schulischen
Entwicklungsziele zu machen. Im Workshop erarbeiteten die Teilnehmenden Steck-
briefe fiir ihre jeweiligen Angebote. Diese wurden anschlieflend mit der Ganztags-
koordination abgestimmt, um Dopplungen, Liicken oder Unstimmigkeiten im Ange-
botsportfolio sichtbar zu machen. Die Steckbriefe wurden zudem genutzt, um die
Angebotsdarstellung im Informationsmaterial fiir Kinder, Jugendliche und Eltern zu
verbessern und eine nachhaltige Dokumentation fiir 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-
botsqualitdt systematisch in die Schulentwicklung integriert.
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)

5.2 Angebotsplanung

Wirksambkeit entfalten Ganztagsangebote vor allem dann, wenn sie kognitiv
aktivieren, Partizipation ermoglichen und positive Beziehungen fordern.

Studien zeigen, dass Ganztagsangebote dann besonders wirksam sind, wenn sie kog-
nitiv aktivieren, Partizipation erméglichen, Autonomie fordern 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 Qualitit - Transparenz und Austausch
konnen diese Liicken schliefSen.

Analysen von Kielblock und Kielblock (2026a) zeigen, dass Angebotsleitungen in
Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten im Durchschnitt eher zustim-
men, sich bei der Gestaltung ihrer Angebote an Qualitdtskriterien zu orientieren.
Schulleitungen bewerten diesen Aspekt hingegen etwas kritischer. Beide Gruppen
bestdtigen, dass Angebote grundsitzlich 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 eingeschrinkt eingeschitzt. Auch zei-
gen die Ergebnisse, dass Angebotsleitungen haufiger als Schulleitungen angeben, ihre
Angebote regelmiflig zu reflektieren und anzupassen.

Die Diskrepanz zwischen den Einschédtzungen verweist auf unterschiedliche Rol-
lenverstdndnisse und Informationsstinde. Wahrend Angebotsleitungen ihre eigene
Arbeit hiufig klarer tberblicken, fehlt Schulleitungen mitunter die Transparenz
tiber Ziele, Umsetzung und Weiterentwicklung der Angebote. Austauschformate
und transparente Konzeptarbeit konnen helfen, diese Liicken zu schlieflen und eine
gemeinsame Qualitatsentwicklung zu fordern.

Q Gute Ganztagsangebote zeichnen sich durch klares Design, durchdachte
e

Gestaltung und vertrauensvolle Beziehungen aus — unterstiitzt durch
strukturierte Planungstools.

Im Rahmen des wissenschaftsgeleiteten Qualitdtsdialogs zum Ganztag (Qualitéts-
dialog zum Ganztag, 2021a, 2021b) wurden zentrale Kernelemente fiir 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 Starken- und
Kompetenzorientierung im Mittelpunkt. Die Auswahl der Methoden beriicksichtigt
kooperative, kreative und erlebnisorientierte Zugange. Evaluation und Reflexion sind
integraler Bestandteil des Prozesses.

Gestaltung

Fiir eine hohe Qualitit ist eine durchdachte Struktur des Angebots entscheidend. St6-
rungen und Leerldufe werden vermieden, Uberginge sorgfiltig geplant. Die Gestal-
tung nutzt Rdume flexibel, bietet Bewegungs- und Erkundungsphasen und fordert
ein aktives, selbstbestimmtes Lernen. Angebote greifen Interessen auf, schaffen Mit-
gestaltungsmoglichkeiten und orientieren sich am Alltag der Kinder und Jugendli-
chen.

Beziehungen

Vertrauensvolle Beziehungen sind die Grundlage gelingender Ganztagsarbeit. Kom-
munikation erfolgt wertschitzend und auf Augenhdhe. Kinder und Jugendliche erle-
ben Zugehorigkeit, Anerkennung und Kompetenzzuwachs. Die Angebotsleitung tragt
Verantwortung fiir ein positives Gruppenklima, achtet auf Inklusion und eine konst-
ruktive Fehlerkultur.

Entwicklungstool: Angebotsplanung

Das Entwicklungstool ,, Angebotsplanung® erginzt den Steckbrief (Kapitel 5.1) und
unterstiitzt Angebotsleitungen dabei, ihre Angebote strukturiert und systematisch zu
planen. Es hilft, Vision, Feinziele, Methoden, Zeitstruktur, Ubergénge und Reflexion
verbindlich zu dokumentieren.

183
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3 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 fordern?

- Wie gelingt es uns, Angebotsinhalte und Methoden systematisch an den Interessen
und Entwicklungsbedarfen der Kinder und Jugendlichen auszurichten?

- Wie sichern wir die Qualitit der Angebote nachhaltig, auch im Hinblick auf Uber-
gaben, Dokumentation und Weiterentwicklung?

6 Fazit

Qualititsentwicklung 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 Mafistab fiir Qualitat. Die Entwicklungsaufgaben der
Heranwachsenden miissen der Ausgangspunkt aller Planungen und Mafinahmen
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 offentlichen Diskurs und in der Bildungsforschung wird héufig vor allem tber
Probleme und schwierige Herausforderungen gesprochen, wenn es um Schulen an
sozialrdumlich benachteiligten Standorten geht. Meist ist das offentliche Bild von
Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten durch diejenigen Dinge
geprégt, 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 Stirken, wenn nur die Vulnerabilitit der Schiiler*innen gesehen
wird, nicht aber deren Resilienz, wenn die Schulen nur in Situationen des Scheiterns
wahrgenommen werden, nicht aber in Momenten des Gelingens, dann férdert das
auch in den Schulen einen pessimistischen Blick auf die eigenen Handlungsmaglich-
keiten (Rolfe, 2019).

Der amerikanische Psychologe Martin Seligman (2022) hat vor diesem Hinter-
grund den Ausspruch ,Optimism is the key“ (S. 74) geprigt: Optimismus ist der
Schliissel — zum Erfolg, zum Gliick, zu einem gesunden Leben. Doch um optimis-
tisch zu sein, miissen die Pidagog*innen in der Schule sich der eigenen Stirken und
Potenziale und der Stirken und Potenziale ihrer Schiiler*innen bewusst sein.

Eine ressourcen- bzw. stirkenorientierte Schulkultur gilt deshalb als ein wich-
tiges Merkmal lernender Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten
(Klein, 2017; Muijs et al., 2004; vgl. Beitrag ,Kapazititen organisationalen Lernens
als Schliissel kontinuierlicher Schulentwicklung an benachteiligten Standorten® von
Klein in diesem Band). Um die eigene Schule (weiter) stirken zu kénnen, ist es wich-
tig, sich als Schulleitung und als Kollegium iiber bereits vorhandene schuleigene Star-
ken und Ressourcen bewusst zu sein, um darauf aufbauen zu kdonnen, sich aber auch
mit potenziell hemmenden Strukturen auseinanderzusetzen.

Dieser Beitrag soll schulische Akteur*innen dabei unterstiitzen,

- sich mit den eigenen Erwartungen auseinanderzusetzen, die im Zusammenhang
mit der Entwicklung einer ressourcen- bzw. stirkenorientierten Schulkultur stehen
— damit einher geht auch, sich méglicher hinderlicher Muster oder Strukturen, die
einer ressourcenorientierten Schulkultur entgegenstehen konnen, bewusst zu werden;

- auf Basis der Literatur und abgeleiteter Reflexionsimpulse herauszuarbeiten, wel-
che gezielten Strategieansitze es geben kann, damit die Pddagog*innen in der
Schule (starker) in Richtung eines positiven Blicks auf sich selbst und auf die
Schiiler*innen handeln - im Sinne einer ressourcen- und stdrkenorientierten
Grundhaltung gepragt von Wertschitzung und Anerkennung; und

- zu reflektieren, wie diese Strategien im Kollegium vermittelt werden konnen.
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Der Beitrag stellt dabei zwei kontrér orientierte Denkmuster gegeniiber — eine stér-
kere Defizitorientierung und eine ausgepragtere Ressourcenorientierung - und
bespricht deren Einfliisse auf das Handeln und Wirken von Schulen als Organisa-
tionen bzw. auf Pddagog*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. iiber die universitire Lehrkriftebildung - in das Schulsystem hineingetragen. So
sind auch Wissenschaftler*innen im Rahmen ihrer Forschung alltdglich 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 - prigend fiir Handeln und Denken der
Schulmitglieder

Wir haben es oben bereits gesagt - Optimismus ist der Schliissel! Sowohl dann,
wenn es an einer Schule richtig gut lauft, als auch dann, wenn die Schule grofe Pro-
bleme hat, sind hierfiir meistens nicht ausschliellich die Rahmenbedingungen der
Schule, ihre Ziele, Leitung und Arbeitsstrukturen ursdchlich, sondern zumindest
zum Teil auch etwas, das hiufig etwas diffus mit Begriffen wie ,,Haltung“ oder ,Wer-
ten umschrieben wird, ohne dass viel dariiber gesprochen wird, was das konkret ist.
Um aber zu verstehen, wie eine positive, optimistische und auf Stirken und Poten-
ziale orientierte Schulkultur geférdert werden kann, ist es wichtig, sich zunichst zu
vergegenwirtigen, was Schulkultur ist, wie sie entsteht, wie sie auf das Handeln der
Padagog*innen in der Schule wirkt, und welche Moglichkeiten es gibt, sie zu veran-
dern.

Der Begriff Schulkultur beschreibt geteilte Deutungsmuster, die iiber
D erwiinschte und tabuisierte Haltungen und Verhaltensweisen in der Schule
entscheiden.

Deshalb wollen wir an dieser Stelle zundchst einen kurzen Blick auf den Begriff der
Schulkultur werfen. Unter Schulkultur verstehen wir ganz allgemein ein Gefiige aus
von den Menschen in Schule geteilten Normen, Werten und Deutungsmustern, die
priagend dafiir sind, wie schulische Akteur*innen denken und handeln (Helsper,
2008).

Solche geteilten Deutungs- und Bewertungsmuster fithren 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 erwiinscht sind und akzeptiert werden und wel-
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che Handlungspraxen evtl. sogar Tabus unterliegen. Dies kann sich beispielsweise
darin duflern, auf welche Weise Schulleitung und Lehrkrifte auf das Verhalten von
Schiiler*innen reagieren. Unterliegt es z.B. einem Tabu, als Lehrkraft in Reaktion auf
unerwiinschtes Schiiller*innenverhalten die Stimme zu heben? Wird dies akzeptiert?
Oder wird diese Praxis an der Schule als effektive pddagogische Praxis anerkannt?

Die Schulkultur entsteht dadurch, dass die Menschen die Bedeutung
gemeinsamer Erfahrungen miteinander aushandeln.

Schulkultur wird nach Helsper (2008) also geprigt durch die spezifischen Uber-
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 verandert werden. Dabei spielen
auch Kontextfaktoren in die Entstehung der Schulkultur hinein, beispielsweise eine
soziobkonomisch benachteiligte oder privilegierte Herkunft der Schiiler*innen, mit
der die Lehrer*innen téglich Erfahrungen machen und mit der sich die Lehrkrifte im
Schulalltag auseinandersetzen.

Die Schulkultur beeinflusst, wie die Piddagog*innen die Wirkungen ihres
Handelns einschdtzen.

Die Schulkultur beeinflusst auch die Schulentwicklung einer Schule, wie die Pada-
gog*innen in der Schule ihre eigenen Stirken und ihre Handlungsmdglichkeiten
einschdtzen und wie eine Schule auf Herausforderungen und Veranderungsimpulse
reagiert. Sie ist deshalb von besonderer Wichtigkeit und ein fiir 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 - Stirken im Fokus

Eingangs ist bereits festgestellt worden, dass eine ressourcenorientierte Schulkultur
als ein Hauptmerkmal erfolgreicher Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Stand-
orten gilt, wie dies auch international schon beschrieben wurde (Klein, 2017; Muijs
et al., 2004).
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Das Bewusstmachen von verfiigbaren Ressourcen stirkt 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 {iber ihre verschiedenen Res-
sourcen bewusst sind, desto besser konnen sie sie zur Bearbeitung von Herausforde-
rungen nutzen und desto grofler ist demnach ihr Handlungsspielraum (Sutcliffe &
Vogus, 2003) - und desto grofler ist auch die Wahrscheinlichkeit, dass erfolgreiche
Strategien gefunden werden, durch die ein Gefiihl 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 Fihigkeiten, Selbstwertgefiihl, Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, sowie

- soziale Ressourcen, d.h. Netzwerke, gegenseitige Unterstiitzung, gemeinsames pro-
fessionelles Lernen.

Ressourcenorientierung bedeutet nicht, ausschlieSlich 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 nédchsten Mal durch eine andere Nutzung der Ressour-
cen besser zu machen: ,Herausforderungen und Hindernisse werden somit nicht
als Tragodien oder Probleme interpretiert, sondern als Gelegenheiten und Chan-
cen reinterpretiert, die Erfahrungen erméglichen und somit Stirken bilden (Brohm,
2016, S. 8).

% Eine ressourcenorientierte Schulkultur zeichnet sich z. B. durch hohe
B 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 Schiiler*innen haben, diese
fordern und hohe Leistungserwartungen an sie formulieren.

- ublicherweise in kooperativen Strukturen im Sinne einer Lerngemeinschaft arbei-
ten.

- Lehren und Lernen und damit die Schiiler*innen in den Fokus des Schulalltags
stellen.

- ein wertschitzendes Klima, eine vorwurfsfreie, 16sungs-/zielorientierte, im gegen-
seitigen Verstehen angelegte, Zusammenarbeit der Lehrkrifte und gegenseitige
Unterstiitzung der schulischen Akteur*innen leben sowie tiber gemeinsam geteilte
Visionen verfiigen (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 Piddagog*innen
D und das Lernen der Schiiler*innen.

Verschiedene Forschungsbefunde legen nahe, dass erfolgreiche Schulen mit einer
positiven Schulkultur einen besonders potenzialorientierten Blick auf ihre Schii-
ler*innenschaft haben und - trotz teils sehr ungiinstiger 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 Schiiler oder eine Schiilerin hohe Leistungen erbringen wird, werden wir uns die-
sem Schiiler bzw. dieser Schiilerin gegeniiber, grofitenteils unbewusst, auf eine Art
und Weise verhalten, die das Verhalten, das zur hoheren Leistung fithrt, mit einer
héheren Wahrscheinlichkeit auftreten lasst.

Anhand einer Studie aus Neuseeland ldsst sich beschreiben, wie dieser Wirkzu-
sammenhang moéglicherweise entsteht: In der Studie wurden 12 Grundschullehrkrifte
in ihrem Unterricht beobachtet; sie wurden dabei in drei Gruppen eingeteilt: (1)
Lehrkrifte, deren Erwartungen an ihre Schiiler*innen iiber deren (getesteten) Leis-
tungsstand lagen; (2) Lehrkrafte, deren Erwartungen dem Leistungsstand der Schii-
ler*innen entsprachen, und (3) Lehrkrifte, deren Erwartungen unter dem tatsachli-
chen Leistungsstand lagen. Die Studie konnte zeigen, dass die Lehrkréfte der ersten
Gruppe z.B. signifikant héaufiger Orientierung und Erklarungen mit Blick auf den
Unterrichtsinhalt gaben, haufiger Vorwissen aktivierten, anspruchsvollere Fragen
stellten und haufiger positives Feedback gaben (Rubie-Davies, 2007).

In einer Ubersicht von Forschungsbefunden fassen de Boer et al. (2018) das Phi-
nomen wie folgt zusammen:

Im Vergleich zu Schiiler*innen, von denen sie wenig erwarten, zeigen Lehrkrifte
eine positive Voreingenommenbheit gegeniiber Schiiler*innen, von denen sie viel
erwarten: Sie geben ihnen mehr Moglichkeiten zur Beteiligung, fordern sie stér-
ker, loben sie hdufiger und treten ihnen insgesamt unterstiitzender und fiirsorg-
licher gegeniiber. (S. 181; iibersetzt durch die Autorinnen; unterstiitzt durch
ChatGPT)

% Lehrkriifte haben hiufig unbewusst geringe Erwartungen an Schiiler*innen
aus marginalisierten Herkunftsmilieus.

Welche Erwartungen Lehrkrifte an Verhalten und Leistungen ihrer Schiiler*innen
haben, hat also einen Einfluss auf ihr eigenes Handeln, und dartiber vermittelt dar-
auf, wie anregend der Unterricht ist, wie gut er auf die Schiiler*innen abgestimmt ist,
und wie gut und viel sie letztlich im Unterricht lernen.

Diverse Studien zeigen allerdings auch, dass Lehrkrifte dazu tendieren, Schii-
ler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus unbewusst negativer einzuschitzen
bzw. ungiinstige stereotype Erwartungen an Schiiler*innen zu haben, denen sie einen
Migrationshintergrund aus bestimmten Landern oder einen niedrigen soziodkono-
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mischen Status zuschreiben (Froehlich et al., 2016; Glock & Kleen, 2020; Pit-ten Cate
& Glock, 2019). Diese Erwartungen schreiben sich in das Handeln der Lehrkrifte,
in Bewertungen der Schiiler*innen und in Selektionsentscheidungen ein (Bonefeld &
Dickhéuser, 2018; Glock et al., 2013). Zusitzlich zeigt sich, dass Lehrkrifte dazu ten-
dieren, Leistungen oder das Verhalten negativer zu bewerten, wenn sie Schiiler*in-
nen mit einem bestimmten ,Label’ (z. B. einem diagnostizierten sonderpiadagogischen
Forderbedarf) evaluieren, als wenn sie das gleiche Verhalten bzw. die gleichen Leis-
tungen bei Schiiler*innen ohne ,Label’ bewerten (Franz et al., 2023).

Wichtig ist dabei, dass diese Erwartungen haufig implizit sind: Lehrkrafte moch-
ten Benachteiligungen abbauen und lehnen stereotype Zuschreibungen ab; misst man
allerdings ihre unbewussten Uberzeugungen, so zeigt sich, dass diese héufig sehr wohl
durch niedrigere und mit stereotypen Vorstellungen vermischte Erwartungen gepragt
sind (Glock & Kleen, 2020; Pit-ten Cate & Glock, 2019). In der erziehungswissen-
schaftlichen Literatur wird dieses Phdnomen auch als Defizitorientierung beschrieben.

Defizitorientierungen bedeuten, dass Pddagog*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 fiir Spielrdume und Res-
sourcen im Umgang mit Heterogenitit verstellt, die zudem die strukturelle Repro-
duktion sozialer Bildungsgleichheit stiitzt 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 tatsichlichen) ,Defizite’ oder ,Schwiachen’ der Schiiler*innen und
ein hoher Anspruch, diese zu kompensieren, bei den piddagogischen Uberlegungen
zum fachlichen Lernen im Vordergrund stehen. Der Blick richtet sich also vor allem
auf das, was die Schiiler*innen nicht kénnen bzw. was im Fachunterricht nicht mog-
lich scheint. Eine solche Perspektive kann insbesondere dann ungiinstige Folgen fiir
das Lehren und Lernen haben, wenn hierdurch beispielsweise
- die Leistungsfiahigkeit der Schiiler*innen unterschitzt wird,

- der fachliche oder sprachliche Anspruch des Unterrichts darauf reduziert wird, die

,Defizite* der Schiiler*innen auszugleichen,

- die Lehrkrafte sich nicht wirksam bei der Gestaltung eines anspruchsvollen Fach-
unterrichts fithlen, und
- die Schiller*innen diese defizitorientierte Perspektive auf sich selbst iibernehmen.

Defizitorientierungen behindern demnach die fiir 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 sozialrdumlich benachtei-

ligten Standorten, dann sind diese Uberlegungen in zweierlei Hinsicht wichtig:

- Erstens sind Defizitorientierungen nicht nur Teil der individuellen Erwartungen
und Uberzeugungen einzelner Lehrkrifte, sondern gelangen durch das gemein-
same Handeln und durch das Sprechen tiber dieses Handeln auch in die kollekti-
ven Deutungsmuster von Schulen (Klein & Bronnert-Hirle, 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 kénnen. Diese werden meist nicht offen
und bewusst geduflert, 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 erkldren, was Basisannahmen sind, miissen wir zunichst darauf blicken, wie
die Schulkultur aufgebaut ist. Wir ziehen dafiir 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 lasst 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, nimlich 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, Uberzeugungen und Erwartungen, die von einem groflen Teil der
Schulmitglieder zwar als Handlungsgrundlage angenommen werden, aber nicht
zwingend offen gekldrt worden sind.

193
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Artefakte sichtbare Manifestation
der Organisationskultur

Anerkannte Wertvorstellungen und
Werte Verhaltensstandards

Basis- Unbewusste
Q/ annahmen Handlungsgrundlagen

Abbildung 1:  Drei Ebenen der Schulkultur
Quelle: Eigene Abbildung in Anlehnung an Schein, 2010

Die Basisannahmen bilden nach Schein (2010) den Kern der Schulkultur, da sie
als leitend fir die tatsichliche Handlungspraxis gelten. Basisannahmen kénnen bei-
spielsweise Annahmen {iber die Rolle von Lehrkriften, die Funktion von Schule oder
die Lernfahigkeit von Schiiler*innen sein. Allerdings sind solche Basisannahmen oft
kaum sichtbar und den Handelnden meistens nur implizit bewusst oder géinzlich
unbewusst.

Weil sie unbewusst sind, konnen Basisannahmen widerspriichlich zu den
anerkannten Werten sein.

Die Basisannahmen konnen sich mit den anerkannten Werten decken, sie konnen
aber auch gegenldufig sein (Schein, 2010). Es kann also beispielsweise sein, dass die
Padagog*innen in einer Schule bewusst beschlossen haben, die Potenziale ihrer Schii-
ler*innen in den Vordergrund zu stellen und zu férdern, und dies auch in ihrem
Schulprogramm festgeschrieben haben - die tatsdchliche Handlungspraxis bzw. die
Interaktion mit den Schiiler*innen aber weiter durch unbewusste Defizitorientie-
rungen beeinflusst wird. Um die Schulkultur zu verdndern, ist es zwar wichtig, die
anerkannten Werte zu iiberpriifen und ggf. zu reformulieren. Zusétzlich miissen aber
auch die unbewussten Handlungsgrundlagen und deren Entstehungszusammenhang
bewusst gemacht werden (vgl. dazu den Reflexionsimpuls 4.4).

Je ,dlter‘ eine Schulkultur ist, desto schwieriger sind die Basisannahmen zu
verdndern.

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 Griindungsphase befinden, leicht verdnderbar sind. Je
alter die Organisation ist, desto schwieriger wird es, die Basisannahmen abzuin-
dern. Eine Abdnderung der Basisannahmen ist in Anlehnung an Schein (2010) in
ilteren Schulen mit einer ,gewachsenen’ Schulkultur nur dann méglich, wenn die
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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 tiberdenken und grundsitz-
lich infrage zu stellen, wie nachfolgend dargestellt.

4.2 Verinderung von Basisannahmen als Lernprozess

An einer Schule mit einer defizitorientierten Schulkultur kénnen starke Irritationen
beispielsweise hervorgerufen werden, wenn bei Schiiler*innen hohe kognitive Fihig-
keiten festgestellt werden, die nicht erwartet wurden. Werden diese Irritationen aller-
dings nicht durch entsprechende Mafinahmen begleitet, kann es sein, dass von den
Beteiligten Erklarungsansitze akzeptiert werden, die zwar nicht zwingend plausibel
sind, es aber ermdglichen, die eigenen Basisannahmen nicht zu hinterfragen.

In einer Studie mit angehenden Lehrkriften wurden diese beispielsweise mit
empirischen Befunden konfrontiert, die ihre eigenen Uberzeugungen infrage stellten;
in der Studie tendierte ein grofler Teil der Proband*innen anschlieflend eher dazu,
die empirischen Befunde infrage zu stellen, anstatt ihre eigenen Uberzeugungen zu
reflektieren (Thomm et al.,, 2021).

Das nachfolgende Fallbeispiel soll dieses Phianomen 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 weitergefiihrt und reflektiert,
sondern durch eine zweite Lehrkraft abgefangen und kann so zu keiner Anderung
der Basisannahmen fithren.

@ Der Besuch im Zoo
[ J

Frau Meier ist Biologielehrerin an einer Gesamtschule. Mit ihrer neunten Klasse macht
sie eine Exkursion in den ortlichen Zoo. Im Vorfeld hat Frau Meier iiber den Zoo das
dort angebotene Programm ,Tieren auf der Spur - das Verhalten von Brillenpingui-
nen“ gebucht, das aus einer Einfiihrung in Strategien der Tierbeobachtung, anschliefen-
der Pinguinbeobachtung durch die Schiiler*innen und einem abschliefSenden Auswer-
tungs- und Diskussionsteil besteht. Das Programm richtet sich an Schiiler*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
Schiiler*innen angepasst werden kinne, ist im Vorfeld abgelehnt worden. Sie hat nun
Sorgen, dass ihre Schiiler*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 Schiiler*in-
nen hioren Herrn Peters aufmerksam zu, als dieser erkldrt, wie Brillenpinguine mit-
hilfe der Beobachtungsbogen am besten beobachtet werden konnen, stellen detaillierte
Nachfragen zu den Aufgaben und zeigen sich arbeitsam und konzentriert. Anspruchs-
volle Texte iiber die Beobachtung von Brillenpinguinen, die Herr Peters verteilt und aus
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denen die Schiiler*innen selbst zusdtzliche Informationen herausarbeiten miissen, wer-
den von den Schiiler*innen umfangreich erarbeitet. Die daraus extrahierten Informa-
tionen bringen die Schiiler*innen schnell mit den empirischen Beobachtungsstudien
zusammen und kehren mit spannenden Ergebnissen in die Abschlussrunde zuriick.

Als Frau Meier am Tag nach der Exkursion in der Kaffeekiiche auf drei ihrer Kol-
leg*innen trifft, berichtet sie begeistert davon, wie interessiert sie die Schiiler*innen
im Zoo erlebt hat und wie engagiert diese auch die kognitiv anspruchsvolle Textarbeit
angegangen sind. Ihre Kolleg*innen, die die Schiiler*innen auch als eher desinteressiert
und leistungsschwach wahrnehmen, sind irritiert. ,Bist du sicher, dass du von unse-
ren Schiiler*innen sprichst?‘; scherzt eine der Kolleg*innen. Ein anderer Biologielehrer
mochte Konkreteres zum Ablauf des Programms im Zoo erfahren. Frau Meier erliu-
tert, dass Herr Peters den Schiiler*innen zundchst einen Film gezeigt habe, in dem ver-
schiedene Beobachtungsstrategien anschaulich erldutert werden. Bevor sie weitererzdih-
len kann, fillt ihr ein dritter Kollege lachend ins Wort: ,,Ein Film! Dann ist ja alles
klar! Mit Filmen, Fernsehen, Serien und Internet konnen unsere Schiiler*innen natiir-
lich etwas anfangen! Biicher dagegen widren zu anspruchsvolll“

Frau Meier drgert sich, dass sie nicht selbst auf diese logische Erklirung gekommen
ist. ,Einfache Medien‘ wie Filme finden ihre Schiiler*innen natiirlich klasse. Frau Meier
wundert sich nicht mehr iiber den gelungenen Tag im Zoo.

Nach dem Lesen des Fallbeispiels stellen sich Leser*innen jetzt vermutlich die Frage,
woran es gelegen haben konnte, dass der Tag im Zoo ein Erfolg war - lag es tatsdch-
lich daran, dass hier nur ein Film gezeigt worden war? Oder gab es andere, womog-
lich nicht so offensichtliche Griinde, weshalb die Schiiler*innen so gut mitgearbeitet
haben?

% Frau Meiers Erfahrung lost eine kognitive Dissonanz aus.

Neben der Abwechslung, die der aulerschulische Lernort Zoo fiir die Schiiler*innen
mit sich bringt, konnte einer der Griinde aufseiten des Zoo-Mitarbeiters Herrn Peters
gefunden werden. Der Zoo bzw. Herr Peters, der dieses Programm routinemiflig
durchfiihrt, bietet allen Teilnehmer*innen die gleiche Fithrung, die gleichen Arbeits-
zettel, Aufgaben und Erklarungen. Indem er das routinierte Programm durchfiihrt,
das mit bestimmten Anspriichen an Schiiler*innen verbunden ist, signalisiert er den
Schiiler*innen (unbewusst), dass er dhnlich hohe Erwartungen an diese Schiiler*in-
nengruppe hat, die er auch den anderen Schiiler*innengruppen gegeniiber hat. Hohe
Erwartungen an Schiiler*innen und die damit verbundene Gestaltung des Lernange-
bots konnen, wie in Abschnitt 3 beschrieben, positive Wirkungen auf das Lernen der
Schiiler*innen haben.

Bei Frau Meier hat das Verhalten ihrer Schiiler*innen zu einer Irritation gefiihrt.
Die Schiiler*innen, die sie sonst als eher ,desinteressiert” und ,leistungsschwach®
wahrnimmt, zeigen sich plotzlich — 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
Lehrkrifte haben eine Basisannahme beziiglich ihrer Schiiler*innen, aber Frau Meiers
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Erfahrung im Zoo widerspricht dieser Uberzeugung fundamental: Thre Basisannah-
men passen nicht zu dem gezeigten Verhalten der Schiiler*innen.

% Eine einfache Erklirung reicht aus, um den Widerspruch aufzulosen - die
Basisannahmen bleiben bestehen.

Was dann passiert, wird in der Psychologie als Dissonanzreduktion beschrieben (Fes-
tinger, 1962). Die Lehrkrifte finden eine Losung, die den Widerspruch rationalisiert,
indem suggeriert wird: Die Schiiler*innen waren nur deshalb erfolgreich, weil ein
Film im Spiel war - also ein einfaches Medium, das angeblich ihrem Kompetenz-
niveau entspricht. Auch wenn diese Erkldrung bei genauer Betrachtung nicht sehr
schliissig wirkt, wird sie von den Lehrkriften angenommen, denn sie 16st den Kon-
flikt auf, der durch Frau Meiers Erzahlung entstanden ist.

So kann die Irritation also zu keiner nachhaltigen Verdnderung der Basisan-
nahmen tber die Schiiler*innen fithren. Die Basisannahmen von Frau Meier sind
stattdessen durch den Kollegen vielmehr bestitigt statt weiter irritiert worden. Das
Beispiel zeigt somit anschaulich, dass das bloe Erleben von Wirksamkeit nicht aus-
reicht, um Basisannahmen zu verindern; es braucht auch einen Rahmen, der verhin-
dert, dass die Widerspriiche, die durch das Erleben erfahren werden, rationalisiert
werden kénnen.

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 Losungen identifizieren und welche Konsequenzen das fiir das gemeinsame
Handeln hat. Die geteilten Basisannahmen haben also eine kaum zu tiberschitzende
Bedeutung fiir die Schulkultur.

% Ein komplexes System von Basisannahmen durchzieht alle Dimensionen des
B 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 Phidnomene des Alltags gedeutet werden. Dabei soll noch ein-
mal betont werden, dass sich die zahlreichen Basisannahmen gegenseitig beeinflus-
sen und nicht losgeldst voneinander betrachtet werden kénnen. Eine Schulkultur ist
auch als komplexes System dieser Basisannahmen und Deutungen zu verstehen.
Inhalte der Basisannahmen konnen in mehreren Bereichen liegen und lassen sich
nach Schein (2010) unterscheiden in:
- Basisannahmen tber die Anspriiche von auflen und
- Basisannahmen iiber die Integration nach innen.
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Die Schulkultur umfasst Basisannahmen dazu, welche Bedeutung von auflen
B gestellte Anspriiche fiir die Arbeit der Schule haben.

Zu den Basisannahmen zur Bedeutung der von auflen gestellten Anspriiche gehéren
beispielsweise Annahmen {iber die grundlegende Mission der Schule sowie dariiber,
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 dariiber, woran der Erfolg der Schule festgemacht
werden kann - und wie dieser gemessen werden kann -, aber auch Annahmen dar-
iiber, ob und wie sich die Schule verdandern sollte, also auch dariiber, ob die Schule
bereit ist, sich selbst zu reflektieren (fiir einen detaillierteren Uberblick iiber Basisan-
nahmen siehe Tabelle 1).

Tabelle 1:  Basisannahmen Uber die Anspriiche von auf3en

Basisannahmen ... Beispiele/Erlauterungen

... liber die grundlegende Mission | Z.B. die Annahme, dass die Schule soziale Gerechtigkeit
der Schule schaffen soll, die Annahme, die Schiiler*innen irgendwie
»durchzubringen” oder die Annahme, dass die Schule dazu
beitragen soll, die Gesellschaft durch exzellente Leistungen
weiterzubringen.

... zu den Methoden bzw. dariiber, |Z.B. Basisannahmen dazu, wie der Unterricht am besten
wie gearbeitet werden sollte, wie gestaltet werden sollte, wie Schiler*innen am besten ler-
man Ziele erreichen kann und wie | nen.

die Mission am besten umgesetzt

werden kann Z.B. Basisannahmen Uber Hierarchie, Autonomie, Koope-

ration und welche Rolle einzelne Personen in der Schule
haben.

... Uber die Rechenschaftslegung Z.B. Annahmen dartiber, welche Kriterien angelegt werden
kdnnen, um den Erfolg der Schule zu messen, und wie man
diese Kriterien messen kann.

... dariiber, ob und wie sich die Z.B., wie sie mit einem verdnderten schulischen Umfeld
Schule verandert und verandern umgeht oder wie sie auf unerwartete Leistungsergebnisse
sollte reagiert, ob die Schule iberhaupt bereit ist, sich selbst

zu reflektieren, oder ob sie stattdessen Problemursachen
externalisiert, wie sehr sie sich selbst zutraut, etwas veran-
dern zu kénnen, usw.

Quelle: in Anlehnung an Schein, 2010

Die Schulkultur umfasst Basisannahmen dazu, wie die Zusammenarbeit nach
innen gestaltet werden sollte.

Dariiber hinaus umfasst die Schulkultur auch Basisannahmen, die sich aus Prozessen
der Aushandlung von Integration nach innen ergeben. Hierzu zahlen bspw. Annah-
men {iber Gruppengrenzen und Identititen von Gruppen, Annahmen {iber Macht,
Autoritédt und Status, Annahmen in Bezug auf eine gemeinsame Sprache und gemein-
same Konzepte oder Annahmen tiber die Realitit, iiber menschliches Verhalten und
menschliche Beziehungen.
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Tabelle 2:  Basisannahmen Uber die Integration nach innen

Basisannahmen ...

Beispiele/Erlauterungen

... ZU einer gemeinsamen Sprache
und gemeinsamen Konzepten

Z.B. Annahmen in Bezug auf ein gemeinsames Verstandnis
von Qualitat, Respekt oder Teamwork und ein gemeinsames
Verstandnis von Begriffen, die mit Blick auf Schulqualitat

eine Rolle spielen. Auch gemeinsame Fehlvorstellungen (z.B.

,Kinder aus weniger privilegierten Verhéltnissen sind weni-
ger begabt’) fallen hierunter.

... liber die Gruppengrenze und
Identitat der Gruppe

Z.B. Annahmen dartiiber, welche Personen tberhaupt zur
Schule dazugehdren, welche Personen in der Schule beson-
ders im Zentrum stehen, welche Personen besondere
Bedeutung fiir die Prozesse der Schule haben usw.

... Uber Macht, Autoritat und
Status

Z.B. Annahmen dazu, wer in der Schule besonders viel Ein-
fluss haben darf und sollte, wieviel Einfluss zum Beispiel die
Schiler*innen oder deren Eltern haben sollten und inwie-
fern diese mitsprechen dirfen.

... dazu, wie Macht ausgelibt
werden darf (z.B. welche Rechte
die Schulleitung gegeniiber den
Lehrkraften haben sollte)

Diese Basisannahmen tber Macht werden in der Auseinan-
dersetzung mit formalen Rechten und Zustandigkeiten aus-
gehandelt, sie sind aber damit nicht deckungsgleich.

... liber Regeln zu Beziehungen
zwischen den Menschen innerhalb
der Schule

Z.B. Basisannahmen dazu, ob — und wenn ja, wie —
erwilinschtes und unerwiinschtes Verhalten der am Schulle-
ben Beteiligten belohnt oder sanktioniert wird.

... Uber die Realitat, liber
menschliches Verhalten und
menschliche Beziehungen

Z.B. Annahmen Uber die Schiiler*innen der Schule sowie
Mythen Uber Ereignisse und Themen, die sich der eigenen
Kontrolle entziehen bzw. mit den herkdmmlichen Ursachen-
zuschreibungen nicht erklart werden konnen.

Quelle: in Anlehnung an Schein, 2010

3 4.4 Reflexionsimpuls

Die Basisannahmen zu analysieren ist schwierig, denn sie sind unsichtbar und héu-
fig unbewusst. Die folgenden Ideen konnen IThnen helfen, an die Frage heranzukom-

men, welche Basisannahmen das Handeln an Threr Schule mafigeblich beeinflussen:

- Reise in den gelebten Alltag: Bitten Sie Ihr Kollegium (z.B. vor einem padagogi-
schen Tag), eine Woche lang Dinge, Situationen und Rituale zu dokumentieren,
die sie als ,typisch’ fiir die Schule empfinden. Beispielsweise konnen 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 iiber unsere Vorstellungen von Ordnung, Beziehun-

gen, Lernen, Leistung?

o Welche unausgesprochenen ,Regeln’ scheinen hier zu wirken?

o Wo passt unser Handeln zu unseren anerkannten Werten? Wo sehen wir

Widerspriiche?

199
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o Was wire an einer anderen Schule vielleicht vollig anders?
- SchliefSen Sie der Reise eine Reflexionsrunde durch die Schulleitung oder Steuer-
gruppe an und iiberlegen Sie:
o Was iiberrascht uns an den Ergebnissen?
o Welche ,Selbstverstindlichkeiten” wurden hinterfragt?
o Welche Basisannahmen konnten hinter wiederkehrenden Mustern stehen?
o Wo sehen wir Entwicklungspotenzial - aber auch Widerstinde?

4.5 Basisannahmen und Defizitorientierungen

Kommen wir zuriick zu den Defizitorientierungen: Diese finden sich meist als unbe-
wusste Annahmen auf der Ebene der Basisannahmen. Sie sind damit stark verinner-
lichte Annahmen und Grundprimissen des Denkens ihrer Triger*innen, die sich
durch zahlreiche Bereiche ziehen. Sie sind bereits stark in gesellschaftlichen Dis-
kursen angelegt und werden dariiber ins Schulsystem hineingetragen (z.B. Sharma,
2018). Dariiber hinaus ist die Perspektive der Gesellschaft auf Schule oft ebenfalls
durch einen defizitorientierten Diskurs gepragt.

Drucks und Bremm (2021) liefern folgendes Beispiel: Defizitorientierungen kon-
nen sich nach den Autor*innen beispielsweise darin duflern,

dass Lehrkrifte Ungleichheiten in der Leistungsentwicklung von Schiiler*innen
damit erkldren, dass einige zu Beginn ihrer Bildungskarriere angeblich kein
Vorwissen, keine Fahigkeiten und keine Erfahrungen vorweisen konnten, die
anschlussfihig an die geforderten Inhalte der Schule seien, und ihre Eltern zu-
dem kein Interesse fiir 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 erkldren schlechtere schulische Leistungsentwicklungen dieser Gruppen aus
der Differenz zwischen hiuslicher und schulischer Praxis“ (Drucks & Bremm, 2021,
S. 245; vgl. hierzu auch Luke et al., 2013).

Defizitorientierungen konnen auch ressourcenorientierte Elemente
D enthalten.

Basisannahmen sind oft nicht ausschlieflich defizitorientiert oder ressourcenorien-
tiert, sondern haben zahlreiche Facetten, die entlang eines Kontinuums angesiedelt
werden konnen. Dabei konnen Defizitorientierungen auch ressourcenorientierte
Elemente beinhalten. Defizitorientierungen liegen nicht selten sinnvoll erscheinen-
den und gut gemeinten Gedankengingen zugrunde. Beispielsweise mochten Lehr-
krafte, die Schiiler*innen aus weniger privilegierten Verhiltnissen engagiert fiir ein
Stipendienprogramm nominieren, diesen Schiiler*innen Zugang zu einer Forderung
ermoglichen. Einige dieser Lehrkrifte fokussieren allerdings sehr stark auf die wahr-
genommenen Defizite, die diese Schiiler*innen mitbringen und die durch die For-
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 Schiiler*innen fiir das Stipendienprogramm qualifizieren. Dieser Lehrkrifte-
gruppe erscheinen Schiiler*innen folglich eher stipendienbediirftig und weniger sti-
pendienwiirdig. Sie weisen aus Perspektive der Lehrer*innen (herkunftsbedingte)
Bedarfe auf und tun ihnen leid. Das Stipendienprogramm soll diesen Schiiler*innen
(u.a. emotionalen) Riickhalt 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
Schiiler zu erzdhlen, den sie in Form eines Empfehlungsschreibens fiir ein Stipen-
dienprogramm nominiert hat (Proskawetz, 2023).

o .
@ Die Empfehlung

Frau Schiller ist Lehrerin an einem Gymnasium. Sie berichtet von ihrem Schiiler Jacob,
den sie fiir ein Stipendium empfohlen hat. Der Schiiler lebt in weniger privilegierten
familidren Verhiltnissen. Seine Mutter leidet unter psychischen Problemen, sein Vater
betreibt ein saisonabhdngiges Gewerbe, was besonders in den Wintermonaten zu finan-
ziellen Engpdssen fiihrt. Die Familie hat zwei Kinder und wohnt sehr beengt. Jacob
habe Frau Schiller gegeniiber mehrfach erwdihnt, dass er zu Hause kaum Platz zum
Lernen habe, was zu Konzentrationsschwierigkeiten fiihre und gelegentlich dazu, dass
er Hausaufgaben vergesse — obwohl er grundsitzlich als fleifSiger Schiiler gilt. Genau
durch diese Widerspriiche sei er ihr besonders aufgefallen. Frau Schiller erklirt, dass
sich ihr Blick auf Jacob grundlegend verdndert habe, als sie von dessen herausfordern-
den privaten Umstinden erfuhr: ,Aber dann sehe ich, man macht ja meistens schon so
einen Abgleich, wie hab’ ich den Schiiler vorher eingestuft und wie stuf” ich ihn oder
schdtz’ ich ihn jetzt ein, nachdem ich weifs, was eigentlich Zuhause los ist. Und das ist
schon ein ganz grofler Unterschied. Und dann ist man vielleicht auch ein bisschen milde
und verstindnisvoller.

Die Schule versuche inzwischen, Jacob Arbeitsrdume bereitzustellen, um ihm die
Moglichkeit zu geben, abseits der familidren Enge konzentriert zu lernen. Zusitzlich sei
bekannt, dass Jacob an einer Erkrankung leide, die sich negativ auf sein Selbstwertge-
fiihl auswirke: ,Und dann immer wieder dieses niedrige Selbstwertgefiihl, was er dann
hat, wenn das thematisiert wird und er dann auch aus dieser Perspektive heraus eigent-
lich nur noch seine eigenen Schwichen und Fehler sieht. Ihn da so ein bisschen rauszu-
holen. Ja, ich fand, das ist schon ein Schiiler, der es eigentlich verdient hat ein bisschen
Erleichterung zu bekommen.*

Aus Sicht von Frau Schiller rechtfertigen all diese Benachteiligungen eine besondere
Aufmerksamkeit und fiihren schliefSlich dazu, dass sie Jacob fiir das Stipendium emp-
fiehlt: ,Ja, also ich muss sagen, er hat mir einfach leidgetan und da hab‘ ich gedacht,
wir kénnen versuchen, ihn dafiir vorzuschlagen, man hat ja nie eine Garantie. Und ich
hab® mich sehr gefreut, dass es funktioniert hat.”
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g 4.6 Reflexionsimpuls

Das Beispiel von Frau Schiller verdeutlicht, wie Ressourcen- und Defizitorientierun-

gen miteinander verwoben sein kénnen. Uberlegen Sie selbst:

- Welche Basisannahmen der Lehrerin konnen Sie, anhand der Erzahlung, identifi-
zieren?

- Wo treten in der Erzdhlung aus Ihrer Sicht Ressourcen-, wo Defizitorientierungen
auf?

- Fallen Thnen aus IThrer eigenen Praxis andere Beispiele ein? Wie erkldren Sie sich
diese?

4.7 Folgen einer defizitorientierten Schulkultur

Dass Defizitorientierungen einzelner Lehrkrafte dazu fithren konnen, dass diese dem
eigenen Handeln in der Schule eine eher geringe Wirkmacht mit Blick auf den Bil-
dungserfolg der Schiiler*innen zuschreiben und sich dies unter Umstinden auch
auf die Qualitdt 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 Lehrkrifte, sondern ebenfalls das Handeln der Schulleitungs-
mitglieder bzw. die gesamte Schulkultur von einem Defizitrahmen gepragt ist?

Aus Defizitorientierungen konnen Gefiihle von Hilflosigkeit und
\ Unzufriedenheit unter den Schulmitgliedern entstehen.

Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn einerseits die Bedeutung der familidren
Herkunft auf den Bildungserfolg der Schiiler*innen iiberschitzt, andererseits aber
der Anteil, den die Schule bzw. das Handeln der Lehrkrifte bei der Reproduktion
von Ungleichheit hat, unterschitzt wird (Klein & Bronnert-Hirle, 2022; vgl. hierzu
auch den Abschnitt zu Attributionen im Beitrag ,Die Schiiler*innen als Ausgangs-
punkt und Ziel von Schulentwicklung an sozialrdumlich benachteiligten Standorten®
von Klein und Becks in diesem Band).

Gefithle von Hilflosigkeit und Unzufriedenheit konnen entstehen, wenn Lehr-
krifte glauben, durch ihr Handeln keine Wirkung entfalten zu kénnen. Dementspre-
chend sehen sie dann auch keinen Sinn darin, den eigenen Unterricht zu verandern
bzw. zu verbessern. (Schlechte) Noten der Schiiler*innen oder andere Formen des
Feedbacks — aber zum Beispiel auch Daten aus Leistungstests — kénnen in solchen
Fillen vielmehr die Basisannahme der Lehrkrifte bestétigen, dass Schiiler*innen z.B.
aufgrund ihrer familidren Herkunft keinen Bildungserfolg erreichen (Lasater et al.,
2021). Sich als Lehrkraft wirksam zu fiihlen, ist eine der zentralen Voraussetzungen
dafiir, dass defizitorientierte Basisannahmen verandert werden konnen.
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Aus Defizitorientierungen konnen Fehleinschditzungen von Schiiler*innen
D entstehen.

Fehleinschitzungen konnen zu schlechteren Leistungsbeurteilungen fiithren, die wie-
derum die gesamte Bildungsbiographie der Schiiler*innen nachhaltig prigen kénnen.
Die (niedrigen) Erwartungen der Lehrer*innen gegeniiber bestimmten Schiiler*in-
nen konnen sich also auch hier in Form einer sich selbst erfiillenden Prophezeiung
bestdtigen. Ist die gesamte Schulkultur von einem Defizitrahmen geprigt, betrifft
dies zwangsldufig auch die Schiiler*innenschaft. Aufseiten der Schiiler*innen kénnen
Defizitorientierungen dazu fithren, 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 konnen. Dabei konnten zwei verschie-
dene Typen identifiziert werden, die jeweils eigene Auswirkungen auf das Handeln
der Piadagog*innen haben.

% Typ 1: Eine Betonung der Fiirsorge kann zu einer Pathologisierung von
D Schiiler*innen und Pidagog*innen fiihren.

Eine der beobachteten Formen der Defizitorientierungen zeichnet sich dadurch aus,
dass sie mit einem pddagogischen Ethos der Fiirsorge einhergeht (Racherbdumer,
2017). Die Schiiler*innen werden als Opfer ihrer Lebenssituation wahrgenommen.
Daraus folgt aber nicht der Versuch, sie so zu stirken, dass sie die Hiirden, die es in
ihrem Leben gibt, tiberspringen koénnen; vielmehr sehen Lehrkrifte sich in der Ver-
antwortung, die Schiiler*innen zu schiitzen. Dass die Schiiler*innen im Bildungssys-
tem erfolgreich sein kénnen, wird zwar prinzipiell fiir méglich gehalten, jedoch zu
Kosten, die weder die Schiiler*innen noch die Pidagog*innen aufbringen kénnen.
Hohere Erwartungen an die Schiiler*innen werden deshalb als unfair angesehen. In
der Folge werden Anforderungen im Unterricht herabgesenkt; stattdessen konzent-
rieren sich Pddagog*innen in diesen Fillen haufig auf den sozio-emotionalen Aspekt
des Lehrens und Lernens (Folker et al., 2016; Racherbaumer, 2017). Weil die Piada-
gog*innen letztlich weder sich selbst, noch den Schiiler*innen zutrauen, die Situation
verbessern zu konnen, kann man diesen Typus als Pathologisierung bezeichnen.

% Typ 2: Eine Betonung der Defizite kann zu einer negativen Distinktion der
B Schiiler*innen fiihren.

Eine zweite Form der Defizitorientierungen ist durch eine grundlegende Unterschei-
dung zwischen der Schule und den Schiiler*innen geprégt, in der die Schiiler*innen
als ,nicht passend" fiir die Schule wahrgenommen werden. Der Typus lésst sich inso-
fern auch als Distinktion bezeichnen (Racherbdaumer, 2017). Der geringere schulische
Erfolg der Schiiler*innen sowie ein als unangepasst, nicht motiviert oder gar delin-
quent interpretiertes Verhalten werden als Ausdruck einer grundlegenden ,Unbe-
schulbarkeit® der Schiiller*innen interpretiert, die sich aus ihrer familidaren Herkunft
ergibt. Bei diesem Typ sehen sich die Pidagog*innen in ihrer Handlungsfihig-
keit stark eingeschrinkt. Dies fithrt nicht nur zu einer Reduzierung des fachlichen
Lernens, sondern auch zu abwertenden Bezeichnungen der Schiiler*innen, z.B. als
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,Delinquent*innen’ oder ,Systemsprenger*innen, und dem Versuch, die Schiiler*in-
nen durch Strafen und Regulieren ,einzuhegen' (Herrmann, 2010; Hertel, 2014;
Racherbaumer, 2017).

Beide Typen kommen an Schulen an sozialrdumlich benachteiligten
3 Standorten vor, allerdings unterschiedlich hdufig.

Qualitative Studien konnen zwar diese beiden Typen aufdecken, aber keine Aussa-
gen dazu treffen, wie hdufig sie vorkommen. In einzelnen quantitativen Erhebungen
wurde deshalb versucht, zu priifen, wie verbreitet sie tatsachlich sind. Dabei lassen
sich zwei verschiedene Befunde festhalten.

In einer Studie von Bremm (2019) deutet sich an, dass im Schnitt eine hohere
Anzahl an Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus an einer Schule
auch mit einer stirkeren Auspragung von Defizitorientierungen bei den Pddagog*in-
nen zusammenhéngt. Bei einer Betrachtung auf Einzelschulebene an 16 Schulen an
sozialrdumlich benachteiligten Standorten in einer Studie von Klein und Bronnert-
Harle (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
Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus teilweise sehr niedrige Defizit-
orientierungen gemessen wurden.

In der Studie von Klein und Bronnert-Hirle (2022) zeigt sich auflerdem, dass der
Typ Pathologisierung recht weit verbreitet ist, der Typ Distinktion dagegen weni-
ger stark. In etwas mehr als der Hilfte der Schulen zeigten sich insgesamt signifi-
kante Defizitorientierungen, doch nur in einem kleinen Teil der Schulen gab es eine
ausgepragte Zustimmung zu einer geringen Passung der Schiller*innen bzw. deren
,Unbeschulbarkeit. Gleichwohl gab es im Sample auch Schulen, in denen mehr als
drei Viertel der befragten Lehrkrifte zustimmten, dass ein Grofiteil der Schiiler*in-
nen ,unbeschulbar® sei. Gerade an diesen Schulen ist es besonders wichtig, dass die
Schulen Unterstiitzung dabei erhalten (z.B. durch Schulaufsicht oder Schulentwick-
lungsbegleitung), diese Perspektiven offenzulegen und zu reflektieren.

3 4.8 Reflexionsimpuls

Das folgende Fallbeispiel ist ein Auszug aus einem Interview mit einer Lehrkraft an

einer sozialraumlich benachteiligten Schule, der in einer Studie der Bildungsforsche-

rin Kathrin Racherbdumer (2017, S. 132) wiedergegeben wird.

1) Lesen Sie zunichst den Interviewausschnitt.

2) Gehen Sie anschlieflend die Reflexionsfragen durch und tiberlegen Sie, wie Sie das
Gesagte vor diesem Hintergrund einordnen wiirden.

3) Lesen Sie schliefllich den Interpretationsvorschlag der Autorin der Studie und
reflektieren Sie, an welchen Stellen Sie zu ahnlichen oder abweichenden Schliissen
gekommen sind.
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\.,3 4.8.1 Schiiler*innenbilder in der Hauptschule Bachstelze
(]

»Ja, fangen wir doch mit den Schiilern 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 Schiiler, die aus einem
ganz bestimmten Umfeld kommen, wo Defizite im Grunde vorprogrammiert sind, also
ein GrofSteil der Eltern sind Hartz-IV-Empfinger und haben einfach die Ressourcen
nicht, die unsere Schiiler brduchten fiir ihre Schule. Das fingt mit materiellen Dingen
an, dass Stifte fehlen, Geodreiecke fehlen, Hefte nicht da sind, teilweise keine Turnsa-
chen in der richtigen GrofSe 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 unterstiitzen. 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 konnen. Wir sehen viele Eltern, die
ohnmiichtig sind, die ihren Kindern keine Grenzen setzen kinnen, die alles durchge-
hen lassen, also da auch ein gewisses Unvermdogen. Bei anderen ist es vielleicht so, dass
sie andere Priorititen setzen, dass beide Eltern berufstitig sind, versuchen, Geld her-
einzubringen und dafiir dann die Erziehung der Kinder vernachlissigen. Die Schiiler-
schaft als solche, wir haben viele Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund,
die bringen natiirlich sprachliche Defizite mit, und wir haben noch ein grofles Prob-
lem, sage ich ganz offen, dass die Integration nicht immer hundertprozentig gewollt und
unterstiitzt 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 fiir die Schule
brauchten.” (Interview mit einer Lehrkraft; zitiert in Racherbdumer, 2017, S. 132)

4.8.2 Reflexionsfragen zum Fallbeispiel

Wie stellt die Lehrkraft ihre Handlungsmoglichkeit hinsichtlich der Lern- und Leis-

tungsentwicklung der Schiiler*innen dar?

- Wie werden sozial benachteiligte Schiiler*innen allgemein beschrieben und darge-
stellt?

- Inwiefern wird Betroffenheit und Mitleid mit der Situation der Schiiler*innen
sichtbar? Inwiefern steht eine sachliche Darstellung der ,Fakten’ im Vordergrund?

- Wie werden die Eltern der Schiiler*innen dargestellt?

- Was ist fiir die Lehrkraft ursachlich fiir den schulischen Misserfolg der Schiiler*in-
nen?

- Welche Erwartungshaltung gegentiber den Eltern der Schiiler*innen ist erkennbar?

- Wie wird der Migrationshintergrund der Schiiler*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 Racherbdumer (2017, S. 132ff.), interpretiert

die Beschreibung wie folgt: Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus

sowie deren Familien wiirden als Gruppe als ,nicht passend” fiir schulische Kon-
texte dargestellt. Lehrkréfte ndhmen sich dadurch als in ihrer Handlungsfahigkeit
eingeschrankt wahr. Hier spielen in der Argumentation der Lehrkraft vor allem zwei

Aspekte eine zentrale Rolle:

1) Besonders zentral fiir die Sichtweise der Lehrkraft sei die Einschdtzung der Eltern:
Die Lehrkraft duflere eine negative Erwartungshaltung gegentiber den Eltern hin-
sichtlich deren Engagement bei schulischen Belangen; zwar wiirden auch gerin-
gere materielle und zeitliche Ressourcen angeschnitten, aber die Eltern wiirden
auch als inkompetent und schulisch nicht interessiert beschrieben. Zugleich werde
von ihnen erwartet, dass sie die schulische Arbeit aktiv unterstiitzen.

2) Die Migrationsgeschichte der Schiiler*innen werde ebenfalls negativ themati-
siert, wobei ,sprachliche Defizite* und kulturelle Integrationsprobleme unterstellt
wiirden. Racherbdumer nimmt hier eine Distinktion zwischen den Schiiler*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 Handlungsfahigkeit als eingeschréinkt
wahrnehme.

Der Autorin zufolge entsprechen die Defizitorientierungen der Lehrkraft dem Typ
Distinktion. Wie wiirden Sie, nachdem Sie die Interpretation gelesen haben, Ihre
Antworten auf die Fragen oben reflektieren? Ergeben sich eventuell Abweichungen
oder Anderungen der eigenen Sicht?

5 Von der Defizit- zur Ressourcenorientierung

Ob die Schulkultur einer Schule stirker durch Defizit- oder Ressourcenorientie-
rung geprégt ist, hat nicht nur Auswirkungen auf den Unterricht und das Lernen der
Schiiler*innen, sondern auch auf das Wohlbefinden der Padagog*innen.

Arbeit hat ganz allgemein einen grofien Einfluss auf das Wohlbefinden aller Men-
schen (Tomoff, 2017). Eine Komponente, die das Wohlbefinden bei der Arbeit for-
dert, ist der Stirkenfokus (hier gleichbedeutend mit einem Ressourcenfokus), also
»bei der Arbeit Wert auf den Aufbau von Stirken zu legen, anstatt nur auf die Ver-
besserung von Schwichen zu fokussieren® (Tomoff, 2017, S. 137). Dies gilt nicht nur
im Hinblick auf die Schiler*innenschaft, sondern auch im Hinblick auf das an der
Schule titige Personal.

Einen Mehrwert fiir das Kollegium stellen u.a. die gréfiere 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 fordert,

- sich positiv auf die psychische und physische Gesundheit auswirkt,

- die soziale Kompetenz fordert und

- sich insgesamt positiv auf die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler/innen aus-
wirkt,

wurde in zahlreichen empirischen Studien belegt (Brohm & Endres, 2015, S. 16).

Es lohnt sich also fiir die Schulleitungsmitglieder, fiir das Kollegium und insbeson-
dere fiir die ihnen anvertrauten Schiiler*innen, systematisch zu versuchen, ressour-
cenorientierte Anteile der Schulkultur zu stérken.

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 tatsachlich schwieriger. Defizitorientierte Denkmuster sind in der Regel tief
verwurzelt und konnen sich stark darauf auswirken, welche Handlungspraxen in
Schulen als legitim betrachtet werden.

Schulkultur verdndern setzt eine bewusste Entscheidung fiir eine
D ressourcenorientierte Schulkultur voraus.

Wichtig ist zundchst, sich bewusst dafiir 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 verdndern setzt Wissen iiber ihre Wirkungen
s voraus.

Die Uberzeugungen und Erwartungen von Pidagog*innen beeinflussen mafSgeblich
deren Verhalten gegeniiber Schiiler*innen. Dabei konnen defizitorientierte Erwar-
tungshaltungen insbesondere dann problematisch sein, wenn unzutreffende Einschat-
zungen durch Lehrkrifte negative Auswirkungen auf die Entwicklung der Lernenden
haben (Fullan, 1999). Langfristig konnen sie dazu beitragen, dass die Schiiler*in-
nen ihr Selbstbild dndern. Erwartungen kénnen aber auch einen positiven Einfluss
sowohl auf die Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten und die Entwicklung
des Selbstkonzepts von Schiiler*innen haben (Kronig, 2007, S. 185). Es ist daher
sinnvoll, an Schulen systematisch iiber solche Erwartungseffekte zu sprechen, um
sich tiber ihre Auswirkungen auf das eigene Handeln und die Schiiler*innen bewusst
zu werden.
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Schulkultur verdndern setzt eine Sichtbarmachung der eigenen Stirken
)
voraus.

Damit Schulen und die piddagogisch Tdtigen in ihnen selbstbewusst und optimistisch
an Veranderungsimpulse herangehen koénnen, ist es grundlegend, dass sie sich, trotz
aller Herausforderungen und Schwierigkeiten, mit denen sie sich konfrontiert sehen,
auch ihrer (schul-)eigenen Ressourcen und Stirken 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 Verfiigung stehen-
den Ressourcen Probleme zu 19sen, statt neue auf das Problem zugeschnittene Mittel
zu beschaffen® (S. 43).

Fir die Entwicklung einer ressourcenorientierten Schulkultur ist insofern eine
Sichtbarmachung der Stirken der Schule relevant. Zu diesen gehoren alle als positiv
wahrgenommenen Aspekte der Schule, die es zu bewahren und weiter zu stirken gilt.
Es kann daher sinnvoll sein, sich zundchst mit den bereits vorhandenen Ressourcen
der Schule auseinanderzusetzen (z.B. auf Basis eines Asset Mappings; Fenton, 2023).
Aus einer Bestandsaufnahme kénnen erforderliche Mafinahmen und Umsetzungs-
schritte abgeleitet werden.

Schulkultur verdndern setzt eine Sichtbarmachung der Stirken der
\ Schiiler*innen voraus.

Wihrend die wahrgenommene geringere Handlungsfihigkeit der Lehrkrifte sich
auf sie selbst bezieht, stehen im Fokus der dafiir grundliegenden Defizitorientierun-
gen die Schiiler*innen und deren Familien. Wiederholte Misserfolgserfahrungen der
Piadagog*innen und das eigene Belastungsempfinden kénnen dazu fithren, dass nur
noch die vermeintlichen oder tatsichlichen ,Defizite‘ der Schiiler*innen wahrgenom-
men werden und man nur das sieht, was bei den Schiiler*innen nicht geht. Dabei
zeigt die Forschung, dass die kognitiven Grundfihigkeiten von Schiiler*innen aus
marginalisierten Herkunftsmilieus im Durchschnitt genauso hoch oder niedrig sind
wie die von Schiiler*innen aus privilegierteren Herkunftsmilieus — denn Intelligenz
ist gesellschaftlich anndhernd normalverteilt (z.B. Kiziak et al., 2011) - sie duflern
sich jedoch anders (vgl. hierzu auch den Text ,,Schiiler*innen als Ausgangspunkt und
Ziel von Schulentwicklung an sozialrdumlich benachteiligten Standorten® von Klein
& Becks in diesem Band).

Fiir eine ressourcenorientierte Schulkultur ist es daher von grofler Bedeutung, das
Aufdecken der Potenziale der Schiiler*innen nicht dem Zufall oder dem Engagement
der einzelnen Lehrkraft zu uiberlassen, sondern dieses Aufdecken zu einem Teil der
gemeinsamen Arbeit zu machen. Die Potenziale miissen systematisch offengelegt und
diskutiert sowie anerkannt werden. Nur so kann ein Umfeld geschaffen werden, das
die Stirken und Fidhigkeiten aller Schiiler*innen in den Mittelpunkt stellt und ihnen
ermdglicht, ihr volles Potenzial zu entfalten.
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3 5.2 Reflexionsimpuls 1: Eigene Uberzeugungen erkunden

Ein erster Schritt, um die eigenen Defizit- oder Ressourcenorientierungen zu ergriin-
den, kann darin bestehen, sich zunidchst der eigenen Ursachenzuschreibungen
bewusst zu werden (vgl. hierzu auch den Text ,,Schiiler*innen als Ausgangspunkt und
Ziel von Schulentwicklung an sozialrdumlich benachteiligten Standorten® von Klein
& Becks in diesem Band). Der nachfolgende Reflexionsimpuls richtet sich zunéchst
an Mitglieder der Schulleitung. Sie koénnen ihn aber mit anderen Beispielen auch
nutzen, um die Pidagog*innen an ihrer Schule zur Reflexion der eigenen Uberzeu-
gungen anzuregen.

Der Reflexionsimpuls unterteilt sich in drei Schritte, ist iitbernommen von Fischer et

al. (2021) und nur leicht abgewandelt worden.

1) Nachfolgend finden Sie die Beschreibung von drei Praxisherausforderungen, die
Sie so oder so dhnlich bestimmt schon einmal in Threm Berufsalltag erlebt haben.
- Eine Lehrkraft mochte, dass Sie eine Klassenarbeit genehmigen, die sehr

schlecht ausgefallen ist.

- In der Lehrkriftekonferenz wird dariiber gesprochen, dass es aufgrund von
Unterrichtsstérungen fast unméglich geworden ist, den Fachunterricht durch-
zufiihren.

- Sie mochten als Schulleitung ein neues didaktisches Konzept fiir den Unter-
richt einfiithren, aber es sind nur vereinzelte Lehrkrifte fiir die Idee zu begeis-
tern.

2) Bitte tiberlegen Sie, was Sie in diesen Situationen gedacht haben, was die relevan-
testen Ursachen fiir diese Praxisherausforderung waren. Bitte wihlen Sie aus den
Ursachen, die Thnen in den Kopf kommen, eine Ursache aus, die fiir Sie die wich-
tigste oder die typischste ist. Notieren Sie diese Ursache bitte mit einem Stich-
wort.

3) Bitte denken Sie einen Moment lang {iber diese Hauptursache nach und tiberlegen
Sie, wo Sie in der untenstehenden Abbildung 2 die Schieberegler einstellen wiir-
den:

Die Ursache liegt bei der Lehrkraft
(z. B. Kompetenzen, Engagement,
Unterrichtshandeln)

Die Ursache liegt auBerhalb der
Lehrkraft (z. B. Rahmen-
bedingungen, Gliick, Zufall)

Die Ursache ist iiber die Zeit hinweg
stabil.

Die Ursache kann sich von Situation
zu Situation unterscheiden.

Die Ursache kann von der Lehrkraft
kontrolliert bzw. verdndert werden.

Abbildung 2:

Il

Die Lehrkraft hat keinen Einfluss auf
die Ursache.

Schieberegler zur Einschatzung der eigenen Attributionen (Zuschreibung von Ursa-

chen und Eigenschaften, um Handlungen, Ereignisse oder Situationen zu erklaren)
Quelle: Eigene Darstellung
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g 5.3 Reflexionsimpuls 2: Stirken sichtbar machen

Eine Methode, um die zur Verfiigung 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 Gefiihl fiir die Vielfalt von Ressourcen entwi-
ckeln und diese treten verstarkt ins Bewusstsein. Selbstverstandlich ist die Wahr-
nehmung, was Ressource oder Defizit darstellt, sowohl situationsabhingig als auch
abhingig vom Betrachtenden (Kiso, 2019). Das Ressourcen-ABC bietet eine Unter-
stiitzung, die Ressourcen und Stdrken Ihrer Schule zu dokumentieren. Wahrschein-
lich finden Sie fiir jeden Buchstaben sogar mehrere Ressourcen.

.Q 5.4 Projektidee 1: Nacht der Talente

Die Nacht der Talente bietet eine Moglichkeit, die Stirken der Schiiler*innen sichtbar

zu machen. Wahrend der Nacht der Talente, die evtl. mit einem Schulfest, dem Som-

merfest etc. zusammenfallen kann, konnen Schiiler*innen unterschiedlichste Pro-

jekte prasentieren, die ihren Interessen entsprechen und mit denen sie sich identifi-

zieren. Diese konnen sowohl aus dem schulischen als auch aus dem auf3erschulischen

Bereich stammen - beispielsweise:

- Gesang & Tanz

- Theaterauffiihrungen & Improvisationstheater

- PoetrySlam, Gedichte und Reden

- Naturwissenschaftliche Experimente, Prasentation von Modellen und Projektarbei-
ten

Die Nacht der Talente konnte sich ebenfalls eignen, um Schiiler*innen auszuzeich-
nen, beispielsweise fiir ein besonderes (soziales) Engagement oder eine herausra-
gende Leistung. Die Prisentationen konnen in Gruppen oder einzeln stattfinden.

Wihrend der Nacht der Talente stehen die Stirken der Schiiler*innen im Vor-
dergrund. Dies kann aufseiten der Schiiler*innen zu einer Stirkung des Selbstwert-
gefiihls sowie ihrer Selbstkompetenz beitragen. Auflerdem erhalten die schulischen
Akteur*innen und die eingeladenen Géste einen Einblick in das Konnen, die Kom-
petenzen und Interessengebiete der Schiiler*innen. Sie werden dementsprechend zu
einer stirkenorientierten Betrachtung angeregt.

Die Nacht der Talente kann einem grofleren Publikum einen Einblick in die Inte-
ressen, Starken, Potenziale und Talente der Schiiler*innen bieten. So konnen neben
schulischen Akteur*innen die Familien der Schiiler*innen geladen werden, aber auch
relevante Akteur*innen der Region und weitere Biirger*innen.
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ﬂ 5.5 Projektidee 2: Talentportfolios
O

Ein Talentportfolio wird als eine Sammlung von Dokumenten verstanden, die ver-
schiedene Aspekte der Entwicklung und Entfaltung eines Kindes iiber die Zeit hin-
weg festhalten. Im Talentportfolio werden die besten Informationen und Produkte
einer Person gesammelt, d.h. es werden Stirken und Interessen des Kindes und eine
anschlieflende Forderplanung festgehalten. Das Talentportfolio kann sowohl von Leh-
rer*innenseite als auch von Schiiler*innenseite fachiibergreifend gestaltet werden.
Talentportfolios konnen helfen, sich aktiv mit den Stirken der Schiiler*innen ausei-
nanderzusetzen. Sie férdern die Entwicklung einer ressourcenorientierten Sichtweise
auf die einzelnen Schiiler*innen. Auf Schiiler*innenseite konnen sie zu einem selbst-
bewussteren Umgang mit eigenen Begabungen fithren (z. B. Eisenbart et al., 2020).

Talentportfolios stellen fiir Lehrpersonen eine kontinuierliche Anregung dar, die
Vielfalt ihrer Schiiler*innen wertzuschitzen, individuelle Férdermafinahmen sys-
tematisch zu entwickeln und die Stirken der Lernenden bewusster wahrzunehmen.
Dies trigt nicht nur zur personlichen Bereicherung bei, sondern erweitert auch die
professionelle Handlungskompetenz der Lehrkrifte. Zum Trainieren des ressour-
cenorientierten Denkens konnen regelmiflig beobachtete Stirken, wahrgenommene
Begabungspotenziale, (auflerschulische) Interessen, Vorlieben, Stile, Kompetenzen
und Féhigkeiten der Schiiler*innen in die Portfolios eingetragen werden (Eisenbart
et al,, 2010). Gleichzeitig konnen die Schiiler*innen mithilfe des Talentportfolios ,.ein
positives und zugleich realistisches Bild ihrer eigenen Fdhigkeiten gewinnen® (Win-
ter, 2018, S. 176).

Im Gegensatz zu anderen Formen von Portfolios bleiben die Talentportfolios
unbewertet, konnen aber als Grundlage fiir Riickmeldungen, Lernberatungen und
(Selbst-) Einschédtzungen hinzugezogen werden (Winter, 2018, S. 188). Empfohlen
wird, etwa alle drei bis vier Wochen ein individuelles Feedback an die Schiiler*innen
zu geben, um tiber Eingetragenes zu sprechen.

Leitfragen bei der Gestaltung des Talentportfolios sind beispielsweise:
- Was sind die besonderen Interessen des Schiilers/der Schiilerin?

- Wo liegen seine/ihre Stirken?

- Was sind seine/ihre Stilvorlieben?

- Wo sehen Sie Begabungspotenziale des Schiilers/der Schiilerin?

Ein Talentportfolio muss natiirlich nicht zwangsldufig die Schiller*innen fokussie-
ren. Alternativ bietet es sich auch an, ein solches Talentportfolio fiir weitere Zielgrup-
pen zu erstellen, beispielsweise fiir die Lehrer*innen. So kénnten zum Beispiel Schul-
leitungsmitglieder gemeinsam mit den Lehrkriften ein Talentportfolio fiir einzelne
Lehrkrifte erstellen.
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6 Fazit

Eine ressourcenorientierte Schulkultur ist kein blof3es Gegenmodell zur Defizitorien-
tierung, sondern eine grundlegend andere Perspektive auf Schule, Schiiler*innen und
padagogisches Handeln. Der Weg zu einer solchen Kultur erfordert bewusste Ent-
scheidungen, Reflexion und gemeinsame Aushandlungsprozesse im Kollegium.

Zentral ist dabei das Verstiandnis, dass Schulkultur nicht ,verordnet® werden kann,
sondern in alltiglichen Interaktionen entsteht — getragen von Basisannahmen, die
oftmals unbewusst das Handeln prégen. Diese Basisannahmen zu hinterfragen, sicht-
bar zu machen und zu verdndern, ist herausfordernd, aber moglich - insbesondere
dann, wenn irritierende Erfahrungen als Anlass fiir gemeinsames Lernen genutzt
werden.

Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten sind besonders gefordert,
weil sie hiufiger mit defizitorientierten Zuschreibungen konfrontiert sind - von
auflen wie von innen. Umso wichtiger ist es, dass sie systematisch ihre Starken, Res-
sourcen und Potenziale sichtbar machen - sowohl auf der Ebene der Organisation
als auch mit Blick auf die Schiiler*innen und das Kollegium. Ein ressourcenorientier-
ter Blick fordert nicht nur das Lernen und die Personlichkeitsentwicklung der Schii-
ler*innen, sondern starkt auch das professionelle Selbstverstindnis und die Wirksam-
keitserwartung der Padagog*innen.

Die in diesem Beitrag vorgestellten Impulse, Reflexionsfragen und Praxisideen
sollen schulische Akteur*innen dabei unterstiitzen, den ersten oder nichsten Schritt
auf dem Weg zu einer positiven, stirkenorientierten Schulkultur zu gehen - im Sinne
einer Schule, die sich nicht an Defiziten aufhilt, sondern an Potenzialen orientiert.
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Esther Dominique Klein und Susanne J. Czaja

Fiihrungsperson sein — Reflexion und Gestaltung der
Fiihrungsrolle in einer flachen Hierarchie

1 Einleitung

»Nach dem Unterricht ist Fithrung die zweitwichtigste schulische Bedingung dafiir,
was Schiiler*innen in der Schule lernen® - so lautet das Fazit von Kenneth Leithwood
et al. (2004, S. 5; uibersetzt durch die Autorinnen) in einer Metaanalyse, also einer
zusammenfassenden Analyse zahlreicher Studien, der bis dahin veroffentlichten For-
schung zur Wirkung von Fithrung. Dass Schulleitungen eine wichtige Rolle fiir die
Gestaltung zahlreicher Aspekte des Schulalltags spielen, ist also wissenschaftlich viel-
fach belegt. Dabei sind die Wirkungen des Handelns nicht immer direkt fiir Schullei-
tungen sicht- oder greifbar — aber dennoch sind sie da. Tatsdchlich weisen zahlreiche
Studien darauf hin, dass eine zielorientierte, Strukturen schaffende, die Menschen
begeisternde und den Unterricht zentrierende Fithrung zu den wichtigsten Voraus-
setzungen dafiir gehort, dass Schulentwicklung gelingen kann. Mehr noch: Fithrung
ist insbesondere dort essenziell, wo der Verdnderungsdruck fiir Schulen besonders
grofd ist und Schulentwicklung erfolgreich sein muss: ,,Fithrung ist in der Regel dort
am wirksamsten, wo sie am dringendsten gebraucht wird“ (ebd.; tibersetzt durch die
Autorinnen).

Personen in padagogischen Leitungsfunktionen lehnen den Begriff der Fithrung
allerdings haufig fiir sich ab, etwa weil sie mit dem Begriff vor allem Hierarchien und
Verfiigungsmacht verkniipfen, ihre eigene Rolle aber eigentlich ganz anders interpre-
tieren, oder weil sie glauben, in einem egalitiren 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 ,fithren® In einem
wissenschaftlichen Verstdndnis hat der Begriff der Fithrung aber tatsachlich gar nicht
so viel mit Hierarchie und Durchsetzung zu tun, wie man aus einem Alltagsverstind-
nis heraus denken koénnte. Vielmehr geht es um eine bewusste Gestaltung gemeinsa-
mer Ziele, Prozesse und Beziehungen, die eine wesentliche Voraussetzung dafiir ist,
dass Schulen sich als Ganzes weiterentwickeln kénnen.

Bei der Entwicklung von Fiithrungspersonen kann es insofern nicht allein darum
gehen, dass diese sich mit bestehenden Fithrungsstrategien oder -modellen vertraut
machen. Vielmehr ist eine grundlegende Voraussetzung wirksamer Fithrung die Aus-
einandersetzung mit den eigenen Uberzeugungen und dem Selbstverstindnis in der
Fithrungsrolle. Fiihrungspersonen in Schulen miissen sich dariiber klar werden, wel-
ches Bild von Fiithrung sie leitet, wie sie Einfluss nehmen mochten 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 Fiihrung verbirgt,
- Impulse fiir die Reflexion eigener Vorstellungen von Fithrung und deren Auswir-
kungen auf das Handeln zu bieten,
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- darzulegen, welche unterschiedlichen Quellen fiir Einfluss und welche Einflusstak-
tiken es gibt, und
- zu erldutern, wie Fithrungspotenzial im Kollegium identifiziert werden kann.

2 Warum Fiihrung in Schulen unverzichtbar ist

Fithrung ist einer der wichtigsten Faktoren fiir gelingende Schulentwicklung. Welche
Wirkungen Fithrung auf verschiedene Teilbereiche von Schule entfalten kann, ist bis-
lang aber iiberwiegend durch Forschung aus dem englischsprachigen Raum belegt.
Allerdings sind die Voraussetzungen fiir das Handeln von Schulleitungen insbeson-
dere in den USA, wo ein Grofiteil der Forschung zur Schulleitung entstanden ist
(Kovacevi¢ & Hallinger, 2019), an andere Bedingungen gekniipft, als in Deutschland:
Schulleitende in den USA haben nidmlich mehr Verfiigungsmacht in ihrer Schule
und konnen Lehrkriften im Prinzip auch vorschreiben, wie sie unterrichten sollen
(Klein et al., 2022). Wir konnen 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 fiir den deutschen Sprachraum bereits vorliegen
oder mit grofler Wahrscheinlichkeit unabhingig vom Kontext relevant sind. Einer
dieser Befunde lautet: Schulleitenden kommt bei Verdnderungsprozessen eine Schliis-
selrolle zu.

% Schulleitende sind Katalysator*innen und Vorbilder (role models) fiir den
D Entwicklungsprozess.

Philip Hallinger und Ronald Heck bezeichnen Schulleitende in einer Zusammen-
schau von Forschungsbefunden als Katalysator*innen von Verinderungsprozessen
(Hallinger & Heck, 2011). Dies sind sie zum einen dadurch, dass die Schulleitung
- anders als andere Akteur*innen - idealerweise einen Gesamtiiberblick iiber die
Schule hat und so wichtige Strukturen schaffen kann. Sie weif3, welche Menschen an
der Schule arbeiten und welche Unterstiitzungsbediirfnisse 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 Lehrkrifte (Harazd & Drossel,
2011; Warwas et al., 2019) und deren Bereitschaft, datengestiitzt 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 Lehrkrifte
haben konnen (Pietsch & Tulowitzki, 2017).



FGhrungsperson sein | 219

Schulleitende sind die Visiondr*innen fiir
ihre Schule.

Zum anderen hat die Schulleitung idealerweise auch ein Bild von der Zukunft,
welche die Schule fiir die Schiiler*innen erreichen will und das als visiondres Ziel
oder ,Leitstern’ fiir die Schulentwicklungsvorhaben der Schule gilt (vgl. den Bei-
trag ,Gemeinsame Visionen und Ziele als Motor der Schulentwicklung® von Klein &
Becks in diesem Band). Natiirlich 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 fiir ihr eigenes Handeln tiber-
nimmt. Die schulische Vision sollte im tdglichen Handeln der Schulleitung fiir die
Schulgemeinschaft sicht- und erfahrbar sein.

In Studien aus den USA ist die grofle Bedeutung visionérer und zielorientierter
Fithrung bereits vielfach belegt. Sun und Leithwood (2015) haben in ihrer Metaana-
lyse zum Forschungsstand von zielorientierter Fithrung aufgezeigt, dass eine ziel-
orientierte Fihrung deutliche Wirkungen auf die Wahrnehmungen der Lehrkrafte
hat. Diese zeigt sich darin, dass Lehrkrifte starker an ihre gemeinsame Wirksamkeit
glauben (kollektive Selbstwirksamkeit), sich stirker mit ihrer Schule und mit den Zie-
len und Entwicklungsvorhaben verbunden fiithlen (Commitment) und dadurch im
Unterricht abgestimmter zusammenarbeiten.

Auch aus dem deutschen Sprachraum gibt es Studien, die verdeutlichen, dass
sich zielorientierte Fithrung beispielsweise positiv auf die Innovationsbereitschaft
der Lehrkrifte auswirken kann (Feldhoff & Rolff, 2009). Insbesondere an Schulen an
sozialraumlich benachteiligten Standorten scheint sich herauszukristallisieren, dass
eine visiondre Fithrung mit Blick auf Bildungsgerechtigkeit den Boden fiir systemati-
sche Entwicklungsprozesse bereiten kann (Bronnert-Harle & Klein, 2025).

Allerdings wissen wir auch, dass Schulleitende in Deutschland im Schnitt deutlich
weniger zielorientiert fithren als Schulleitende in den USA (Klein, 2017). In vielen
Fallen kann es also sinnvoll sein, das zielorientierte Handeln noch weiter zu schirfen
(vgl. den Beitrag ,Welche Fithrung braucht es fiir mehr Bildungsgerechtigkeit?“ von
Czaja et al. in diesem Band).

Schulleitende kénnen durch ihr Fiihrungshandeln Motivation, Entlastung und
@ Zufriedenheit bei den Lehrkrdften schaffen.

Eine groflere Studie an deutschen Schulen untersuchte den Einfluss von transforma-
tionaler Fiithrung! auf die Wahrnehmung der Arbeitssituation und die Lehrkriftege-
sundheit. In der Studie stellte sich heraus, dass Lehrkrifte, die bei ihrer Schulleitung
eine hohere transformationale Fithrung wahrnahmen, eine hohere Arbeitszufrieden-
heit, eine geringere emotionale Erschopfung und ein geringeres Burnout-Risiko auf-
wiesen (Gerick, 2014; Harazd & van Ophuysen, 2011). Es zeigte sich auf3erdem, dass
transformationale Fithrung einen gréfieren Einfluss auf das affektive Commitment -
also die gefiihlsbezogene Verbundenheit der Lehrkrifte zu ihrer Schule - hatte als

1  Der Ansatz der transformationalen Fithrung wird ausfiithrlich im Beitrag ,Welche Fithrung
braucht es fiir mehr Bildungsgerechtigkeit?“ von Czaja et al. in diesem Band beschrieben.
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die Partizipationsmoglichkeiten, das Arbeitsklima oder die rdumliche Ausstattung der
Schule (Harazd et al., 2012).

Transformationale Fithrung steht im positiven Zusammenhang mit zentralen
Aspekten von Schulentwicklung, wie der positiven Wahrnehmung der Beziehung
zwischen Schiiler*innen und Lehrkréften, den sozio-emotionalen Kompetenzen der
Lehrkrifte und der Burnout-Wahrscheinlichkeit der Lehrkrifte: So sinkt mit einer
transformationalen Fithrung das Risiko, ein Burnout zu erleben, merklich (Tian et
al,, 2021).

Das Handeln der Schulleitung ist entscheidend fiir die Frage, ob Lehrkrifte die
v Schule wechseln wollen!

Vermittelt iber die oben genannten Faktoren hat das Schulleitungshandeln entschei-
dende Bedeutung dafiir, ob Lehrkrifte eine Schule verlassen wollen. Dass die Bedeu-
tung des Schulleitungshandelns insbesondere an Schulen an sozialrdumlich benach-
teiligten Standorten relevant ist, konnte Grissom (2011) anhand einer fiir die USA
reprasentativen Stichprobe von Lehrkriften zeigen. Er untersuchte, welchen Einfluss
effektives Fithrungshandeln auf die Fluktuation der Lehrkrifte hatte. Dabei fand er
heraus, dass insbesondere an Schulen an sozialraumlich benachteiligten Standorten
deutlich weniger Lehrkrifte die Schule verlieflen, wenn die Lehrkréfte das Fithrungs-
verhalten der Schulleitung als effektiv einschitzten. Relevant war beispielsweise, ob
sie das Gefiihl hatten, dass die Schulleitung klare Ziele formuliert und die Lehrkrifte
durch sie unterstiitzt und anerkannt werden.

Auch eine kleinere Studie aus Arizona (USA) stellte heraus, dass besonders gut
ausgebildete Lehrkrafte dann an Schulen an benachteiligten Standorten blieben, wenn
sie die Schulleitung positiv wahrnahmen (z.B. hinsichtlich ihrer Vision, Professiona-
litdt, ihres Respekts). Auch die Fiirsorge der Schulleitung fiir Lehrkréfte und Schule
spielte eine grofle Rolle; den Schiiler*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).

3 2.1 Reflexionsimpuls: Ich als Fithrungsperson

Die Reflexionsimpulse in Tabelle 1 kdnnen schulische Fithrungspersonen nutzen, um
zunichst die eigenen Uberzeugungen und Ideen von Fithrung zu reflektieren und das
Implizite explizit zu machen.
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Tabelle 1: Reflexion des eigenen Fiihrungsverstandnisses

Gedanken zu Fiihrung und der eigenen Rolle als Fithrungsperson:

- Was bedeutet fiir mich der Begriff Fiihrung?
- Welches Verstandnis habe ich von ,guter’ Fiihrung?

- Was ist mein Idealbild einer Fiihrungsperson? Welche Kompetenzen hat diese ideale Fiihrungs-
person?

- Wie habe ich bisher meine Rolle als Flihrungsperson an meiner Schule interpretiert? In welchem
Verhiltnis steht sie fir mich zu anderen Rollen, die ich in der Schule habe (z.B. unterrichtendes
Kollegiumsmitglied, ,Behérdenvorstand’)?

Die eigene Biografie:
- Wann, wo und wie habe ich mich zum ersten Mal bewusst mit Flihrung auseinandergesetzt?

- Wann, wo und wie habe ich selbst mit Flihrung bewusst Erfahrungen als gefiihrte Person
gemacht? Wie ging es mir damit?

- Gibt es in meiner Lebensgeschichte Personen, die ich als Vorbilder fiir mein Fiihrungshandeln
betrachte? Warum?

- Wann, wo und wie habe ich selbst bewusst erlebt, wie es ist, in einer Fiihrungsrolle zu sein? Wie
ging es mir damit?

- Wie habe ich als Lehrkraft die Schiiler*innen gefiihrt? Inwiefern spielt diese Erfahrung in mein
Flhrungshandeln gegentiber Erwachsenen hinein?

- Hat sich in den letzten Jahren/Jahrzehnten etwas an meiner Wahrnehmung von Fiihrung veran-
dert?

Padagogische und gesellschaftliche Normen:

- Welches Bild wird im padagogischen Diskurs tber,gute’ Fiihrung an Schulen und die Fiihrungs-
aufgaben von Schulleitenden vermittelt?

- Welche Erwartungen haben die Pddagog*innen an meiner Schule mit Blick auf Filhrung? Was
wird an meiner Schule als wiinschenswert, was als gerade noch tolerierbar, was als Tabu betrach-
tet?

- Welche gesellschaftlichen Normen fiir,gute’ Fiihrung gibt es?

- Inwiefern entsprechen meine eigenen Erfahrungen und Vorstellungen den gesellschaftlichen
Normen bzw. den Erwartungen, die im padagogischen Diskurs allgemein oder in meiner Schule
formuliert werden? Wo gibt es Reibungspunkte und Widerspriiche?

Fiihrungsperson sein:

- Was habe ich in der Vorbereitung auf bzw. Ausbildung fiir meine Flihrungstatigkeit (sofern es
dies gab) gelernt? Inwiefern hat sich meine Wahrnehmung dadurch verdndert oder bestatigt?

- Was hat sich in meinem Fiihrungshandeln bewdhrt?

- Welche Entwicklungspotenziale sehe ich mit Blick auf mich als Flihrungsperson?

- Welche der Kompetenzen meines Idealbildes einer Fihrungsperson besitze ich bereits? Welche
Kompetenzen kann ich noch entwickeln?

- Welche Unterstiitzung benétige ich, um meinem Idealbild einer Fiihrungsperson naherzukom-
men?

Quelle: Eigene Entwicklung
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3 Selbstwahrnehmung von Schulleitenden: Wie viel kann, muss
und darf ich fithren?

Die Schulleitungsliteratur adressiert haufig nur solche Formen von Fithrung, die
absichtsvoll von Fithrungspersonen eingesetzt werden. Wie Fiithrungspersonen han-
deln, ist allerdings stark von unbewussten Annahmen dartiber gepragt, welche Auf-
gaben die Fithrungskraft hat und welches Verhalten mit Blick auf Rollenverteilungen
innerhalb der Organisation angemessen erscheint (Ladkin, 2010).

3.1 Die eigene Fiihrungsrolle als Ergebnis der Aushandlung
unterschiedlicher Erwartungen

Fithrung an Schule ist Aushandlungssache, einerseits zwischen dem, was die Lehr-
krifte sich an Fithrung wiinschen, was sie erwarten und was sie als legitim erachten,
und andererseits dem, was fiir Schulentwicklung notwendig ist.

Inwiefern Schulleitende sich selbst als Fiihrungspersonen wahrnehmen und
v wie sie ihr Fithrungshandeln ausgestalten, ist durch institutionalisierte
Rollenerwartungen geprigt.

Die Handlungsmoglichkeiten von Schulleitungen sind dabei nicht vergleichbar mit
denen von Fithrungspersonen in Wirtschaftsunternehmen. In den 1970er wurde erst-
mals das so genannte Autonomie-Paritits-Muster fir Lehrkrifte 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 Lehrkraften wiesen tatsdchlich knapp zwei
Drittel eine hohe Autonomie-Orientierung auf. Eine starke Paritits-Orientierung —
also die Einstellung, dass alle Lehrkrafte unabhingig von ihren Kompetenzen gleich-
behandelt werden sollten — war dagegen nur bei etwa einem Drittel der Lehrkrifte
festzustellen.

Ein autonomieorientiertes Selbstverstindnis der Lehrkrifteprofession bedeutet,
dass Fithrungshandeln 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 grundsitzlich verandert (Brauckmann, 2014). Allerdings sind die Behar-
rungskrifte institutionalisierter Rollenverstindnisse sehr grof3 (Bronnert-Hirle &
Klein, 2025). In der Folge zeigt sich, dass Schulleitende zwar hiufig gerne mehr Ein-
fluss nehmen wiirden, aber das Gefiihl haben, dass ihnen diese Einflussnahme durch
das Kollegium nicht zugestanden wird (Grofd Ophoft 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 Mafle auf ,weiche’ For-
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men der Fithrung zuriickgreifen miissen - also Kommunikation, Uberzeugungskraft,
Anerkennung und Beziehungsarbeit statt formaler Weisungsbefugnisse (vgl. hierzu
auch Abschnitt 4.3). In einer weiteren qualitativen Studie stellen Rahm and Schrock
(2008) ebenfalls fest, dass Versuche, Schulen zu stark zu steuern, von den Lehrkriften
hiufig delegitimiert werden.

Vor dem Hintergrund dieser institutionalisierten Grenzen des Fiihrungshandelns
von Schulleitenden zeigen verschiedene Studien aus dem deutschsprachigen Raum
ambivalente Befunde mit Blick auf die Frage, wie Schulleitende sich selbst und ihr
Fithrungshandeln einschitzen.

% Schulleitende haben einerseits oft Schwierigkeiten, sich als Fiihrungskraft zu
A sehen, was ihre Wirksamkeit an Schulen beeinflusst.

Einerseits scheint es Schulleitenden tendenziell schwer zu fallen, sich selbst in einer
Fithrungsrolle zu sehen und Einfluss auf den Kern schulischen Arbeitens - den
Unterricht - zu nehmen. Warwas (2012) untersuchte zum Beispiel das berufliche
Selbstverstindnis von Schulleitenden und fand dabei heraus, dass diese sich ver-
gleichsweise selten als Fithrungskraft mit einem starken Fokus auf strategische, orga-
nisations- sowie mitarbeiterbezogenen Steuerungsaufgaben betrachteten. Das hatte
Konsequenzen: Diejenigen, die sich eher als Fithrungsperson und Schulentwickelnde
betrachteten, schatzten auch ihre Wirksamkeit an der Schule hoher ein als Schullei-
tende, die sich primér als ,Lehrkraft mit Verwaltungsaufgaben' wahrnahmen.

Auch andere Studien zeigen, dass sich Schulleitende héufig in solchen Aufgaben
weniger erfolgreich fiihlen, die mit dem paddagogischen Handeln der Lehrkrifte zu
tun haben (Schwanenberg et al., 2018) und dann in diesen Bereichen auch weniger
systematisch fiihren, als in anderen Bereichen (Appius et al., 2012; Klein & Bronnert-
Hirle, 2020).

Schulleitende schitzen andererseits ihren eigenen Einfluss auf die
) pddagogische Arbeit in ihrer Schule hoch ein - vor allem dann, wenn sie die
Verdnderungsbereitschaft im Kollegium positiv wahrnehmen.

Demgegeniiber weisen verschiedene Studien auf die insgesamt hohe Selbstwirksam-
keit von Schulleitenden hin (z.B. Grof3 Ophoff et al., 2025). Allerdings wird auch
deutlich, dass die Einschitzung der eigenen Wirksamkeit bzw. des eigenen Erfolgs in
hohem Mafle 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 Lehrkréfte hoher einschétzten,
wenn sie eine positivere Wahrnehmung der Innovationsbereitschaft im Kollegium
hatten.

Im Rahmen des Projekts Schule macht stark, welches sich an Schulen an sozial-
raumlich benachteiligten Standorten in Deutschland richtete, wurden die Schulleiten-
den der teilnehmenden Schulen gebeten, ihren eigenen Einfluss auf das padagogische
Handeln an ihrer Schule einzuschétzen. Dabei zeigte sich, dass diese Einschitzung
positiv ausfiel (vgl. Abbildung 1) und ein groflerer Anteil der Befragten angab, Ein-



224 | Esther Dominique Klein und Susanne J. Czaja

fluss beispielsweise auf die Bestimmung von Zielen oder die Gestaltung von Lernan-
geboten nehmen zu konnen (Klein et al., 2024 und eigene Berechnungen). Auch in
dieser Studie zeigte sich, dass die Wahrnehmung des Kollegiums entscheidend dafiir
war, wie die Schulleitenden ihren Einfluss beurteilten: Je positiver sie die Innova-
tionsbereitschaft im Kollegium einschétzten, desto positiver sahen sie ihre eigenen
Einflussmoglichkeiten.

Bestimmung der grundlegenden Ziele der Schule

Umsetzung von MalRnahmen der internen Evaluation

Entwicklung des schulischen Lehrplans

Interne Kooperation von padagogischem Personal

Grundlegende Gestaltung von Lernangeboten

Inhalte von Fortbildungsprogrammen fiir
padagogisches Personal

Leistungserwartungen fuir Schiler*innen dieser Schule

mEher Einfluss (4/5) OTeils teils (3) O 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 gréReren Ein-
fluss zu haben (flunfstufige Rating-Skala; 1 = keinen Einfluss, ... 5 = grof3en Einfluss;
Zwischenwerte nicht gelabelt)

Die Uberzeugungen von Schulleitungen beeinflussen mafsgeblich die
\ Uberzeugungen im Kollegium.

Schulleitungen beeinflussen ihre Schule nicht nur durch ihr bewusst gesteuertes Han-
deln. Auch dann, wenn sie nicht bewusst zu steuern versuchen, pragen ihre Uber-
zeugungen, Erwartungen, Sorgen und Wiinsche ihr Handeln und nehmen dadurch
innerhalb der Organisation Einfluss auf alle anderen. Dieser Einfluss ldsst sich auch
messen: In einer Studie von Kemethofer et al. (2025) wurden an allen Volksschu-
len in Osterreich die Lehrkrifte und Schulleitungen zu ihren lehr-lern-theoretischen
Uberzeugungen befragt. Dabei wurde unterschieden zwischen einer eher konstruk-
tivistischen Uberzeugung (d.h. einer Uberzeugung, dass sich Schiiler*innen Wissen
aktiv selbst aneignen miissen und Lehrkrifte diesen Prozess vor allem begleiten) und
einer eher transmissiven Uberzeugung (d. h. einer Uberzeugung, nach der Lehrkrifte
in stark vorstrukturierten Formaten Wissen vermitteln miissen). In der Studie zeigte
sich ein enger Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen der Schulleitung und
denen der Lehrkrifte: Hatte die Schulleitung also eine konstruktivistische Uberzeu-
gung, so war diese auch stirker im Kollegium messbar.
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Die Uberzeugungen von Fiihrungspersonen in Schulen beeinflussen ihr
Handeln, weshalb es wichtig ist, dass Schulleitende ihre Fiihrungsrolle und
-wirkung bewusst reflektieren.

Die Studie zeigt, dass die Uberzeugungen von Fithrungspersonen in Schulen grund-
satzlich eine Wirkung entfalten - und zwar vermutlich auch dann, wenn die Fiih-
rungsperson nicht bewusst in diese Richtung steuert. Vor diesem Hintergrund ist es
zentral fiir Fiihrungspersonen, sich mit ihrer - intendierten und nicht intendierten —
Fithrungsrolle und Fithrungswirkung auseinanderzusetzen.

Wie Fiithrungspersonen an Schulen handeln und welche Uberzeugungen dabei
mafigeblich sind, wird aber nicht nur durch ihre Qualifikation oder die institutio-
nellen Vorgaben und Rahmenbedingungen ihrer Rolle beeinflusst, sondern auch im
hohen Mafe durch eigene Erfahrungen, die sie im Laufe ihrer Biografie als Schii-
ler*innen und Lehrkrifte sowie im auflerschulischen Kontext gemacht haben (War-
was, 2012). Um das eigene Fithrungshandeln zu verstehen und die eigene Profes-
sionalisierung als Fithrungsperson systematisch angehen zu konnen, ist es deshalb
sinnvoll, sich diese Erfahrungen und die damit einhergehenden Uberzeugungen
selbst zu verdeutlichen.

3.2 Reflexionsimpuls: Die eigene Fithrung des padagogischen
Handelns an der Schule analysieren und weiterentwickeln

Gerade die Fithrung mit Blick auf das padagogische Handeln der Lehrkrifte ist es,
die besonders grofle Wirkungen bei den Schiiler*innen entfalten kann (Robinson et
al., 2008) - die aber haufig von Schulleitenden als besonders herausfordernd wahr-
genommen und deshalb eher stiefmiitterlich behandelt wird. Bedenkt man, dass an
Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten haufiger Lehrkrifte mit einem
erhohten unterrichtlichen Unterstiitzungsbedarf arbeiten (z.B. aufgrund eines hohen
Anteils an Quereinsteigenden unter den Lehrkriften, vgl. Richter & Marx, 2019), ist
es hier besonders wichtig, dass Schulleitende sich trauen, eine starke Fithrungsrolle
einzunehmen.

Tabelle 2 listet Fithrungstitigkeiten auf, bei denen es um das piddagogische Han-
deln der Lehrkrifte an Threr Schule geht, die potenziell positive Wirkungen auf das
Lernen der Schiiler*innen haben. Uberlegen Sie selbst anhand der Tabelle, in wel-
chen dieser Fithrungstitigkeiten Sie sich erfolgreich fithlen und in welchen weniger:
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Tabelle 2:  Erfolgswahrnehmung in verschiedenen Tatigkeitsbereichen

Wie erfolgreich fiihle ich mich in den folgenden unterrichtsbezogenen Fiihrungstétigkeiten?

gar nicht  eher nicht eher sehr
erfolgreich erfolgreich erfolgreich erfolgreich

Lehrkrafte formal beurteilen.

Lehrkrafte padagogisch/didaktisch beraten.

Lehrkréfte zur Fortbildung motivieren.

Lehrkréfte dazu bewegen, Giber ihren eigenen
Unterricht nachzudenken.

Die Entwicklung unterrichtlicher Innovationen
anleiten.

Arbeitsstrukturen so gestalten, dass
Kooperation moglich ist.

Den ,Teamgeist” bzw. eine Kooperationskultur
im Kollegium férdern.

Die Innovationsbereitschaft im Kollegium
fordern.

Unterrichtsbesuche/kollegiale Hospitationen
durchfihren.

Ein gemeinsames Ziel bzw. eine Vision fiir den
Unterricht an der Schule entwickeln.

Die Akzeptanz gemeinsamer Unterrichtsziele
im Kollegium férdern.

Hohe Leistungserwartungen etablieren.

Die interne Evaluation des Unterrichts anleiten.

I I I O A A O | R W R [
T I I O A A O | R W R [
I I I O A A O | R W R [

Einen schulischen Fortbildungsplan aufstellen
und umsetzen.

N 1 I Y I (B 0

O
O
O

Quelle: Schwanenberg et al., 2018; teilweise adaptiert von Herrmann & Brauckmann, 2013

Reflektieren Sie anschliefend:

- Warum fiihle ich mich in den jeweiligen Tétigkeiten mehr oder weniger erfolg-
reich? Was hélt mich zuriick? Was treibt mich an?

— Auf welche Ressourcen kann ich zuriickgreifen? Welche Unterstiitzung briauchte
ich, um mich erfolgreicher zu fithlen?

4 Was heiflt denn nun Fiihrung?

Im Zuge der Beschiftigung mit dem eigenen Fithrungshandeln erscheint es sinnvoll,
sich zunédchst damit auseinanderzusetzen, wie das Konzept der Fithrung verstanden
werden kann und wie sich verschiedene wissenschaftliche Definitionen von Fithrung
von einem Alltagsverstindnis von Fithrung absetzen.
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Fir den Begriff der Fithrung findet sich in der Fithrungsliteratur eine Vielzahl an
Definitionen, was unter anderem darauf zuriickzufiihren ist, dass sich die verschie-
densten wissenschaftlichen Disziplinen, z.B. die Wirtschaftswissenschaften, Sozio-
logie und Psychologie, mit Fragen der Fithrung beschiftigen. Sie versuchen jeweils
aus ihrer eigenen Disziplin heraus, Fithrung zu definieren und empirisch zu erfassen
(von Au, 2016). Gemeinsam haben die meisten Definitionen, ,dass es sich [bei Fiih-
rung] um einen Prozess handelt, bei dem absichtlicher Einfluss auf andere Menschen
ausgeiibt wird, um Aktivititen und Beziehungen innerhalb einer Gruppe oder Orga-
nisation zu leiten, zu strukturieren und zu fordern“ (Yukl & Gardner, 2020, S. 22,
tibersetzt durch die Autorinnen). Ergénzen 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 Fithrung 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 Veranderungen zu reagieren® (S. 42). Beeinflussung wird
hier im Sinne der Ermdchtigung verstanden: Fithrung ist das, was andere in die Lage
versetzt, an gemeinsamen Zielen zu arbeiten.

4.1 Fithrungshandeln hat viele Facetten

Seit den 1990er Jahren hat sich die Rolle der Schulleitung gewandelt, was auch mit
verdnderten Aufgabenbereichen einhergeht. Waren die Aufgaben von Schulleitenden
vorher vor allem dadurch bestimmt, dass sie die Schule verwalteten, die Kommuni-
kation mit Eltern und Schiiler*innen pragten und die Schule nach auflen reprisen-
tierten, haben sie seitdem eine viel grofSere Verantwortung mit Blick auf den Kern
des péadagogischen Arbeitens und dessen Entwicklung (Brauckmann, 2014). Inzwi-
schen haben Schulleitende in allen Bundeslindern offiziell die Aufgabe, Organisati-
ons-, Personal- und Unterrichtsentwicklung zu betreiben (Meyer et al., 2019). Wenig
gedndert hat sich allerdings an der faktischen Moglichkeit von Schulleitungen, Ein-
fluss auf das pddagogische Handeln zu nehmen - die padagogische Freiheit von
Lehrkréften wurde ndmlich nicht verdndert. Wie Schulleitungen dennoch die Schul-
und Unterrichtsentwicklung fithren konnen, bespricht der Beitrag ,Welche Fithrung
braucht es fiir 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 Fithrungshandeln in aufgabenorientiertes, beziehungsorientiertes und
entwicklungsorientiertes Fithrungshandeln differenzieren ldsst.
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)

)

Aufgabenorientiertes Fithrungshandeln beschreibt solche Fiihrungstitigkeiten,
die darauf ausgerichtet sind, dass die Schule ihre Kernaufgabe - das Lehren
und Lernen - erfiillen kann.

Aufgabenorientiertes Fithrungshandeln beschreibt Fithrungstitigkeiten, die dar-
auf ausgerichtet sind, dass die Organisation ihre grundlegenden Aufgaben erfil-
len kann. Es geht also um die Sache. Ubertrigt man dies auf Schule, so adressiert
das aufgabenorientierte Fithrungshandeln jenes Fiihrungshandeln der Schulleitung,
das noétig ist, damit das Lehren und Lernen an der Schule als ihre zentrale Aufgabe
sichergestellt ist. In Anlehnung an Yukl (2009) umfasst das aufgabenorientierte Fith-
rungshandeln an Schulen beispielsweise: Verantwortung dafiir zu tragen und Stra-
tegien und Strukturen zu entwickeln, die sicherstellen, dass Ziele fiir den eigenen
Unterricht klar definiert, Aufgaben und Rollen verteilt, Arbeitsprozesse strukturiert,
Regelungen getroffen, Priorititen gekldrt und Arbeitsverldufe sowie -ergebnisse im
Blick behalten werden.

Beziehungsorientiertes Fiihrungshandeln betrifft alle Fiihrungstitigkeiten,
die darauf ausgerichtet sind, Menschen zu motivieren, zu unterstiitzen und
Zusammenarbeit zu fordern.

Beziehungsorientiertes Fithrungshandeln bezieht sich demgegeniiber auf die Perso-
nen, die gefithrt werden. Hierunter fallen demnach solche Fithrungstitigkeiten, die
darauf ausgerichtet sind, die Menschen in der Organisation einerseits zu motivie-
ren, andererseits aber auch zu befihigen, an der gemeinsamen Aufgabe zu arbeiten.
Bezieht man die von Yukl (2009) beschriebenen Komponenten des beziehungsorien-
tierten Fithrungshandelns auf Schule, so adressiert es nicht nur das (padagogische
und nicht padagogische) Personal der Schule, sondern auch Schiiler*innen und deren
Familien. Beziehungsorientierte Fiihrung umfasst insofern unter anderem Kommuni-
kation und Information sowohl mit den Lehrkriften, als auch mit Schiiler*innen und
Eltern, Unterstiitzung, Ermutigung und Anerkennung des pddagogischen Personals
sowie deren Beratung, Coaching und Mentoring, Teambuilding als auch das Losen
von Konflikten innerhalb des Kollegiums sowie zwischen dem pidagogischen Perso-
nal und anderen Personengruppen (Schiiler*innen, Eltern, ...).

% Entwicklungsorientiertes Fithrungshandeln beschreibt solche
)

Fiihrungstdtigkeiten, die darauf ausgerichtet sind, Visionen zu entwickeln,
Innovation zu fordern und Wandel zu gestalten.

Zuletzt beschreibt das entwicklungsorientierte Fithrungshandeln all jene Tétigkeiten,
die auf Verdnderungsprozesse ausgerichtet sind. Im Zentrum steht hier die Entwick-
lung einer Vision fiir die Organisation, die Forderung der Innovationsbereitschaft,
aber auch die Gestaltung von Strukturen und Prozessen, die es der Organisation
ermoglichen, Veranderungsimpulse von auflen aufzunehmen und sich anzupassen —
und ggf. auch in Krisenzeiten handlungsfihig zu bleiben. Ubertrigt man diese von
Yukl (2009) beschriebene Facette auf Schule, so geht es hier darum, Verdnderungen
in der Schule selbst und der lokalen und institutionellen Umwelt im Blick zu behal-
ten, Veranderungsnotwendigkeiten zu erkennen, spannende bzw. visionére Ideen zu
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entwickeln, das padagogische Personal dazu zu ermutigen, neue Wege zu gehen, kol-
lektives professionelles Lernen im Team anzuregen, Veranderungsprozesse zu unter-
stiitzen und kleine und grofie Entwicklungserfolge sichtbar zu machen und zu wiir-
digen.

3 4.2 Reflexionsimpuls: Welchen Titigkeiten gebe ich in meinem
Handeln welchen Raum?

Uberlegen Sie selbst:

- Welche Titigkeiten nehmen in Ihrer tiglichen Arbeit (zu) viel Raum ein, welche
Tatigkeiten kommen zu kurz? Nutzen Sie dazu zum Beispiel Tabelle 3.

- Wenn Sie es ganz genau wissen wollen und die Mufle dazu haben, konnen Sie
einen Tag (oder mehrere Tage) lang ein Logbuch fithren. 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 Fiithrungstitigkeiten ver-
bracht haben, und rechnen Sie am Ende des Tages aus, auf welche Tiétigkeiten wel-
che Zeitkontingente entfallen.

@ Tabelle 3:  Einschdtzung der eigenen aufgaben-, beziehungs- und entwicklungsorientierten

Fuhrungstatigkeiten
Diese Tatigkeit nimmt... Das ist aus meiner
Sicht...
Sehr Eher Eher  Sehr Zu Genau Zu
wenig wenig viel  viel wenig richtig viel
Zeit Zeit Zeit  Zeit
ein ein ein ein

Aufgabenorientiertes Fiihrungshandeln

Ziele fur den Unterricht definieren

Aufgaben und Rollen in der Schule
verteilen

Arbeitsprozesse strukturieren

Regelungen treffen

Prioritaten klaren

Arbeitsverlaufe im Blick behalten

oogoQg g o
oogoQg g o
Ooooo) o |-
OogoQg g o
OogoQg g o
Oogog g o
Oogog g o

Arbeitsergebnisse im Blick behalten

Beziehungsorientiertes Fiihrungshandeln

Kommunikation mit und Information
des Kollegiums

O
O
O
O
O
O
O

Kommunikation mit und Information
der Schiiler*innen

Kommunikation mit und Information
der Eltern ] O [ O ] ] O

O
O
O
O
O
O
O




230

Esther Dominique Klein und Susanne J. Czaja

Diese Tatigkeit nimmt... Das ist aus meiner
Sicht...
Sehr Eher Eher  Sehr Zu Genau Zu
wenig  wenig viel viel wenig richtig viel
Zeit Zeit Zeit  Zeit
ein ein ein ein
Unterstltzung, Ermutigung und Aner-
kennung des padagogischen Personals O O 0 O O O O
Beratung, Coaching und Mentoring
des padagogischen Personals 0 U 0 U 0 0 U
Teambuilding [l ] J ] [l [l ]
Losen von Konflikten innerhalb des
Kollegiums U O 0 O U O O
Losen von Konflikten zwischen dem
padagogischen Personal und anderen ] ] | ] ] ] ]
Personengruppen
Entwicklungsorientiertes Flihrungshandeln
Veranderungen in der Schule selbst
und im Sozialraum im Blick haben O O O O O O O
Veranderungen im Schulsystem bzw.
den Rahmenbedingungen im Blick ] ] J ] ] ] ]
haben
Verdanderungsnotwendigkeiten iden-
tifizieren O O U 0 O O O
Spannende bzw. visiondre Ideen ent-
wickeln O O O O O O O
Das Kollegium dazu ermutigen, neue
Wege zu gehen O 0 O 0 O O 0
Kollektives professionelles Lernen im
Team anregen O O O O O 0 O
Veranderungsprozesse unterstlitzen | | ] | [l | |
Kleine und groBe Entwicklungserfolge
an der Schule sichtbar machen und J J ] [ J J J
wiirdigen

Quelle: adaptiert von Yukl, 2009

4.3 Woher stammt der Einfluss, den Fiihrungspersonen in Schulen
haben?

In einem Alltagsverstindnis wird Fithrung oftmals gleichgesetzt mit Autoritit (Yukl,
2009). Diese Autoritit ist in der Regel an bestimmte formale Befugnisse und Verant-
wortlichkeiten gekniipft. Dieses Verstidndnis greift jedoch zu kurz.

Eine zweite Bedeutung, die bei Fithrung 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 hédufig an Moglichkeiten der Einflussnahme, die durch Wei-
sungsrechte, die Moglichkeit zur Belohnung und Bestrafung oder die Moglichkeit
zum Zwang entstehen. Gerade diese Art von Macht ist in Schulen eher verpént (Jahn,
2017). Schulleitungen verfiigen in dieser Hinsicht ohnehin nur tiber vergleichsweise
wenige Einflussmoglichkeiten, und die meisten Schulleitungen wollen so auch gar
nicht fithren.

Daneben gibt es aber auch noch andere Machtquellen. Im Sinne von Yukl (2009)
ist Macht ndmlich zunéchst einmal ganz neutral die ,,Fahigkeit eines einzelnen Agen-
ten, das Verhalten oder die Einstellung einer oder mehrerer bestimmter Zielpersonen
zu einem bestimmten Zeitpunkt zu beeinflussen (Yukl, 2009, S. 186; iibersetzt 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 fiir einen anderen Menschen eine Bezugsperson, dann entsteht
D dadurch die Moglichkeit, das Verhalten oder die Einstellung dieser Person zu
beeinflussen.

Eine Quelle fiir die Fahigkeit von Fithrungspersonen, auf andere Einfluss zu nehmen,
besteht darin, dass z.B. Schulleitungsmitglieder oder auch Abteilungs- oder Fach-
leitungen héufig Bezugspersonen fiir die Menschen in der Schule sind. Hier spielen
Aspekte wie Freundschaft, Bewunderung und Loyalitdt eine bedeutsame Rolle. Dies
kann z.B. bedeuten: Wenn Schulleitungen ein personliches Verhéltnis mit ihrem Kol-
legium pflegen, den Lehrkriften Anerkennung entgegenbringen und sie stirken, und
die Lehrkrifte die Wahrnehmung haben, dass die Schulleitung ihnen nahesteht (hier-
fiir wird haufig der Begriff der Familie genutzt), dann ist die Wahrscheinlichkeit gro-
er, dass die Lehrkrafte sich auf Veridnderungen einlassen, die von der Schulleitung
vorgeschlagen werden (Klein & Bremm, 2019).

Auch Expertise ist eine Quelle von Macht: ,Expert*innen‘in der Schule haben
D die Moglichkeit, das Verhalten oder die Einstellung anderer durch ihr Wissen
und ihre Fihigkeiten 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 kon-
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 beschrénkt sich der
Einfluss auf den Bereich, in dem die Person iiber Expertise verfiigt.

Studien aus dem Schulbereich deuten beispielsweise darauf hin, dass Lehrkrifte
der Bildungsforschung Expertise in bestimmten Bereichen zugestehen, den Forschen-
den aber nicht trauen, weil sie glauben, dass die Forschenden die Interessen und
Bedirfnisse der Lehrkrafte nicht ausreichend im Blick haben (Hendriks et al., 2021).
Die Forschenden haben insofern zwar Expertise, die inhaltlich relevant fiir die Lehr-
krifte sein konnte, 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 konnen
v das Verhalten oder die Einstellungen anderer beeinflusst werden.

Eine weitere Moglichkeit, Einfluss zu nehmen, besteht in der Gestaltung und Struk-
turierung von Wegen der Kommunikation, iiber die relevante Informationen inner-
halb der Schule verteilt werden. Dies setzt voraus, dass eine Person oder eine Gruppe
nicht nur iiber Informationen verfiigt, 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 grofle Befragung der Schulge-
meinschaft zu fiir die Schule wichtigen Themen durchgefiihrt hat, Einfluss auf das
Kollegium nehmen, indem sie ihre eigene Interpretation der Ergebnisse heranzieht
und entscheidet, welche Informationen aus der Befragung sie wie préasentiert und was
sie besonders betont.

Eine Lehrkraft, die eine Fortbildung zu einem fiir die Schule wichtigen Thema
besucht hat, verfiigt insofern tiber Einfluss, als dass sie entscheidet, welche Infor-
mationen sie auf welche Weise an die Schule weitergibt. Dadurch kann sie Einstel-
lungen gegeniiber Neuerungen beeinflussen. Dieser Einfluss kann aber dadurch ein-
geschrankt werden, dass es beispielsweise fiir alle verbindliche Strukturen fir 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 Stellgroflen 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 Moglichkeiten und Verbindlich-
keiten, die sie in den Strukturen wahrnehmen, mitbestimmt. Dadurch konnen bereits
kleine Veranderungen in den Strukturen Einfluss auf die Menschen nehmen, etwa
wenn feste Teamzeiten im Stundenplan verankert werden, wodurch Zusammenarbeit
im Kollegium ermoglicht wird. Vertiefte Informationen dazu, wie Strukturen gestaltet
werden konnen, um eine Einflussnahme auf das Handeln in der Schule zu beférdern,
finden sich in dem Beitrag ,, Arbeitsstrukturen und -prozesse wirksam gestalten® von
Muslic et al. in diesem Band.

% Fiihrungspersonen konnen schulisches Handeln wesentlich durch subtile
s Verhaltensweisen und Einflusstaktiken verdndern.

Quer zu diesen verschiedenen Quellen der Einflussnahme spielt das konkrete Ver-
halten von Fithrungspersonen in allen drei Dimensionen eine Rolle dafiir, wieviel
Einfluss sie auf das Handeln an ihrer Schule nehmen kénnen. Dabei lassen sich ver-
schiedene Verhaltensweisen, sogenannte Mikropolitiken, beschreiben, mit denen Fiih-
rungspersonen ganz ohne Weisung und Verfiigungsgewalt Einfluss auf die Men-
schen in ihrer Organisation nehmen konnen. In verschiedenen Studien wurde in den
letzten 50 Jahren versucht, diese verschiedenen Verhaltensweisen zu beschreiben.
Diese Studien wurden grofitenteils nicht im schulischen Kontext durchgefiihrt; die
beschriebenen Einflusstaktiken wurden also auch bisher nur im begrenzten Maf} 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
Ozcan an. Frau Ozcan mochte ihre Lehrkrifte dazu bewegen, sich gegenseitig im
Unterricht zu hospitieren. Dabei nehmen wir zunéchst bewusst keine Wertung die-
ser Einflusstaktiken vor, sondern beschreiben diese neutral, um einen Uberblick iiber
ihre Bandbreite zu geben. Am Ende dieses Abschnitts findet sich ein Reflexionsim-
puls, der dazu dienen kann, die verschiedenen Einflusstaktiken jeweils einzuordnen.

‘.3 Tabelle 4:  Mogliche Einflusstaktiken
)

Bezeichnung

Beschreibung

Beispiel

Rationales
Argumentieren

Die Flihrungsperson verwendet
logische Argumente und Eviden-
zen, um zu zeigen, dass eine Ver-
anderung durchfiihrbar sowie
relevant fiir das Erreichen wichti-
ger schulischer Ziele ist.

Frau Ozcan verweist darauf, dass eine
andere Schule mit den gleichen Lernvoraus-
setzungen bei den Schiiler*innen bessere
Resultate in standardisierten Leistungstests
erzielt, seitdem diese eine systematische
kollegiale Unterrichtshospitation eingefiihrt
hat. Zusatzlich verweist sie auf Studien, die
den Mehrwert kollegialer Hospitationen fur
die professionelle Weiterentwicklung des
Unterrichts stitzen.

Appellieren

Die Flihrungsperson erklart, wie
eine Verdnderung den Lehrkraften
personlich zugutekommt oder sie
voranbringt.

Frau Ozcan 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 Flhrungsperson appelliert an
die Werte und das padagogische
Ethos der Lehrkréfte oder ver-
sucht, die Emotionen der Lehr-
kréfte zu wecken, um deren Enga-
gement fiir die Verdnderung zu
erreichen.

Frau Ozcan verweist darauf, dass die Schii-
ler*innen es verdient haben, dass die Lehr-
krafte sich fir sie einsetzen und sie dies nur
konnen, wenn sie bereit sind, sich selbst
beobachten zu lassen und Feedback zuzu-
lassen. Dabei betont sie auch die Bedeu-
tung padagogischer Verantwortung und
dass diese Uber der padagogischen Frei-
heit stehe.

Konsultation

Die Fiihrungsperson ermutigt die
Lehrkrafte, ihre Gedanken und
Verbesserungsvorschldge fir die
geplante Verdnderung einzubrin-
gen, oder bei der Planung der Ver-
anderung zu helfen.

Frau Ozcan schligt eine Arbeitsgruppe aus
Lehrkraften vor, welche die Aufgabe hat,
mogliche Szenarien und Umsetzungsbei-
spiele fir ein Hospitationssystem zu entwi-
ckeln.

Zusammen-
arbeit

Die Fiihrungsperson bietet an,
relevante Ressourcen und Unter-
stltzung zur Verflgung zu stellen,
wenn die Lehrkréfte sich an Akti-
vitdten im Rahmen der geplanten
Verdanderung beteiligen.

Frau Ozcan bietet an, dass Lehrkrafte, die
sich freiwillig fiir kollegiale Unterrichtshos-
pitationen melden, im Anschluss an die
Hospitationen auch personliche Reflexions-
gespréche mit Frau Ozcan fiihren kénnen.
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Schmeicheln

Die Fiihrungsperson verwendet
Lob und Anerkennung und driickt
ihr Vertrauen in die Fahigkeit der
Lehrkrafte, eine schwierige Anfor-
derung zu erfillen, aus.

Frau Ozcan spricht gezielt Lehrkréfte an,
von denen sie glaubt, dass sie sehr guten
Unterricht machen, und versucht sie zur
Hospitation zu bewegen, damit die ande-
ren Lehrkrafte ,sich etwas von Euch abgu-
cken kénnen”.

Personliche Die Flihrungsperson bittet die Frau Ozcan macht darauf aufmerksam, dass

Appelle Lehrkréfte, einen Veranderungs- sie in den letzten Jahren bei allen Veran-
prozess aus Freundschaft zu unter- derungen immer die Interessen des Kolle-
stlitzen, oder sie bittet um einen  giums im Blick hatte und bittet darum, dass
personlichen Gefallen, bevor sie das Kollegium ihr auch bei der Einfiihrung
sagt, worum es sich handelt. der kollegialen Hospitationen das Vertrauen

schenkt, dass diese Veranderung etwas
Gutes ist.

Austausch Die Fiihrungsperson bietet einen  Frau Ozcan bietet denjenigen Lehrkraften,
Anreiz oder signalisiert die Bereit-  die sich bereit erklaren, sich im Unterricht
schaft, zu einem spédteren Zeit- hospitieren zu lassen, ein Entgegenkommen
punkt eine Gegenleistung zu der Schulleitung bei deren eigenen Ent-
erbringen, wenn die Lehrkréfte wicklungsvorhaben an.
einen Veranderungsprozess unter-
stitzen.

Koalitions- Die Fihrungsperson sucht die Frau Ozcan spricht zuerst diejenigen Lehr-

bildung Hilfe anderer, um die Lehrkrafte zu kréfte an, die in ihrer Schule bekannte

einem bestimmten Verhalten zu
Uiberreden, oder sie nutzt die Tat-
sache, dass andere die Verande-
rung unterstutzen, als Argument
gegenlber Lehrkraften, die die
Verdanderung (noch) nicht unter-
stutzen.

LInnovator*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 Fuhrungsperson versucht, die
Legitimitat einer Verdnderung zu
begriinden, indem sie sich auf
Regeln, Richtlinien, Vertrage oder
Prazedenzfille beruft.

Frau Ozcan 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 Flihrungsperson setzt Forde-
rungen, Drohungen oder haufige
Uberpriifungen und Erinnerun-
gen ein, um die Lehrkréfte dazu zu
bringen, sich an Veranderungspro-
zessen zu beteiligen.

Frau Ozcan erstellt eine Liste, in welche die
Lehrkréfte eintragen kdnnen, von wem sie
im Unterricht hospitiert werden mochten.
Weil sich einige Lehrkrafte auch nach meh-
reren Wochen noch nicht in die Liste eintra-
gen, geht Frau Ozcan dazu tiber, den Lehr-
kraften wochentlich 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 Lehrkriften wahrgenommenen Einflusstaktiken.

Eine Studie von Gieske (2013) hat untersucht, welche Einflusstaktiken Schulleitun-
gen in ihrer Praxis tatsichlich 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 Lehrkraften unterscheidet.
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Aus der Sicht der Lehrkrifte in den untersuchten Schulen wurde die Taktik
rationales Argumentieren von den Schulleitenden am meisten genutzt, gefolgt von
Schmeicheln und Koalitionsbildung. Am geringsten nahmen die Lehrkrifte die Ein-
flusstaktik Druck wahr. An Schulen, deren Schulleitende aus Sicht der Lehrkrifte vor
allem auf rationales Argumentieren setzten, waren {ibrigens auch die Innovationsbe-
reitschaft und das Commitment im Kollegium im Schnitt héher.

Die Einschitzung der Einflusstaktiken durch die Schulleitenden selbst war aller-
dings eine andere: Die Schulleitenden sprachen am hdufigsten davon, die Koali-
tionsbildung zu nutzen, wihrend diese Einflusstaktik von den eigenen Lehrkriften
geringer wahrgenommen wurde. Der Einsatz von Druck wurde dagegen von den
Lehrkréften im Schnitt hdufiger benannt, als von den Schulleitenden selbst - die
waren selbst kaum der Meinung, Druck einzusetzen.

g 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 Fithrungsperson ihnen gegeniiber so gehandelt
hat. Viele dieser Einflusstaktiken werden dariiber hinaus auch in der Interaktion
zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen eingesetzt, sie sind den Menschen in der
Schule also nicht fremd.

Uberlegen Sie selbst:

- Welche Beispiele fallen mir aus meiner eigenen Erfahrung fiir die einzelnen Ein-
flusstaktiken ein?

- Welche Einflusstaktiken setze ich als Fithrungsperson ganz bewusst ein? Warum?

- Bei welchen Einflusstaktiken war mir bisher gar nicht klar, dass ich sie selbst ein-
setze?

- Welche Einflusstaktiken mochte ich nicht nutzen? Warum?

- Wie erfolgreich bin ich mit diesen Einflusstaktiken? Welche Einflusstaktiken
erzeugen die gewiinschte Wirkung? Mit welchen Einflusstaktiken habe ich nega-
tive Erfahrungen gemacht?

- Welche Einflusstaktiken wiirde ich gerne haufiger einsetzen? Was brauche ich
daftir?

5 Emergente Fithrung - Fiihrungspotenzial im Kollegium
identifizieren

In den vorangegangenen Abschnitten ist deutlich geworden, dass das Alltagsver-
stindnis von Fithrung als Ausiibung von formaler Autoritat und Verfiigungsmacht
nicht dem entspricht, was Fithrung tatsichlich ausmacht, und dass letztere eher
durch das Verhalten der Person, die fiihrt, erzeugt wird. Wenn man Fithrung so
denkt, dann ist sie losgelost von einer formalen Fithrungsfunktion, welche der Per-
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son zugeschrieben wird. Einige der Einflusstaktiken, die in Abschnitt 4.3 beschrie-
ben wurden, kénnen auch von Menschen ausgehen, die formal gar keine Fithrungs-
rolle haben.

% Fiihrung entsteht an Schulen oft informell, wenn engagierte Lehrkridfte
N Verantwortung iibernehmen und Einfluss ohne offizielle Leitungsrolle
ausiiben.

Das hier vermittelte Verstindnis von Fithrung umfasst also auch Personen, die zwar
keine formalen Leitungsbefugnisse haben und unter Umstidnden gar nicht die Inten-
tion haben, andere Menschen bewusst zu beeinflussen, und die dennoch fiihren. Eine
solche Fithrung, die aus der sozialen Praxis heraus entsteht, wird auch als emergente

Fiihrung (Hollander, 1961) bezeichnet. Mogliche Formen emergenter Fithrung 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, hierfiir eine Losung 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 geniefdt im Kollegium sehr hohes Ansehen; wenn es um Verdnde-
rungen geht, wollen viele zundchst wissen, welche Meinung diese Lehrkraft hierzu
hat.

- Eine Lehrkraft meldet sich hdufig mit sehr klugen Ideen bei der Schulleitung und
tragt dadurch zur Losung von Herausforderungen bei.

- Wenn es in der Lehrkriftekonferenz einmal hitziger zugeht, gibt es eine Lehrkraft,
die besonders gut darin ist, die Gemiiter zu beruhigen und eine Konsolidierung
unterschiedlicher Meinungen zu ermdglichen.

Die Beispiele zeigen, wieviel Fithrung an Schulen tatsachlich taglich stattfindet und
welches Potenzial damit einhergeht.

Befragungen von Lehrkriften dazu, wen sie um Unterstiitzung bitten wiirden,
v konnen helfen, Fiihrungspersonen im Kollegium zu identifizieren.

In einer Studie an Gesamtschulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten in
Nordrhein-Westfalen wurde die emergente Fithrung mithilfe von Netzwerkanalysen
untersucht. In der Studie wurden alle Lehrkrifte der Schulen gefragt, wen sie im Falle
eines Problems bei der Unterrichtsgestaltung um Unterstiitzung bitten wiirden (Klein
et al., 2019). Das Ziel bestand darin, Personen zu identifizieren, die Einfluss auf die
Unterrichtsgestaltung an der Schule haben, und dann zu tiberpriifen, inwiefern diese
Personen auch formal eine Leitungsfunktion haben. Abbildung 2 zeigt exemplarisch
das Ergebnis von zwei zufillig ausgewdhlten 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 grofier der Punkt in der Abbildung ist,
desto mehr Lehrkrafte haben diese Person in der Abfrage benannt.
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Schule A Schule B

Abbildung 2:  Beispiel zweier Netzwerkanalysen zur Identifikation von emergenter Flihrung (adap-
tiert von Klein et al., 2019, S. 13)

Gerade bei Themen, die die pddagogische Praxis der Lehrkrifte angehen, sind
héufig Personen aufSerhalb der Schulleitung emergente Fiihrungspersonen —
sie fithren durch ihre Expertise.

Die Abbildung zeigt, dass die Schulleitungsmitglieder in beiden Schulen recht grofie
Punkte haben. Die grofiten Punkte sind jeweils die didaktischen Leiter*innen der
Schulen. Es gibt aber auflerdem auch gréfiere Knoten ohne L, also Personen, die héu-
tig genannt wurden, die aber nicht Teil der Schulleitung sind. Diese sind z. T. Fach-
leiter*innen. Allerdings zeigen die Analysen auch, dass es einzelne Lehrkrifte ganz
ohne formale Leitungsaufgabe gibt, die von einer grofleren Zahl an Lehrkriften
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 Fithrung eine Rolle dafiir spielen, was im
Unterricht passiert, weil Personen Einfluss auf den Unterricht nehmen kénnen, ohne
dass sie formal dafiir benannt wurden.

5.1 Reflexionsimpuls: Emergente Fiihrung an der eigenen Schule
erkennen und weiterentwickeln

- Wer ist in meiner Schule formal mit einer Fiihrungsrolle ausgestattet und wer
fithrt auch ohne eine solche Rolle?

- Welche Personen wiren an meiner Schule die grofiten Expertise-Knotenpunkte, ...
» wenn es um Unterricht und fachliches Lernen geht?
o wenn es um die Fortbildung der Lehrkrifte geht?
« wenn es um Strukturen und Abldufe an der Schule geht?
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o wenn es um die Zusammenarbeit mit Eltern und auflerschulischen Partner*in-
nen geht?

o wenn es um die Partizipation von Schiiler*innen geht?

o wenn es um die Evaluation von Mafinahmen geht?

« wenn es um den Aufbau von innerschulischen Kooperationen und die Stirkung
der Zusammenarbeit im Kollegium geht?

6 Fazit

Die Reflexion der eigenen Fithrungsrolle ist fiir Schulleitungen zentral. Da sie sich
innerhalb flacher Hierarchien bewegen, Lehrkrifte eine hohe Autonomie gewohnt
sind und Weisungen eher verpont sind, kann es Schulleitungen schwerfallen, eine
Fithrungsrolle einzunehmen, die sie vom Rest des Kollegiums abhebt. Insbesondere
an sozialrdumlich benachteiligten Standorten setzt eine wirksame Schulentwicklung
aber voraus, dass Fithrungspersonen ein klares Verstindnis der eigenen Verantwor-
tung, der Rollenabgrenzung und der Wirkung auf das Kollegium haben. Ein reflek-
tiertes Fithrungsverstdndnis bildet die Grundlage fiir gezielte Mafinahmen zur For-
derung von Bildungsgerechtigkeit, weil diese eine klare Zielorientierung, strategische
Planung und systematische Personalfithrung voraussetzen.

Im nachfolgenden Beitrag ,Welche Fithrung braucht es fiir mehr Bildungsge-
rechtigkeit® von Czaja et al. wird praxisnah dargestellt, wie Schulleitung konkret
zur Forderung von Bildungsgerechtigkeit an Schulen an sozialrdumlich benach-
teiligten Standorten beitragen kann. Fiur das dort beschriebene Fithrungshandeln
ist eine Reflexion des eigenen Fiithrungsverstindnisses zentral, weil die beschriebe-
nen Ansdtze nicht nur die Gestaltung von Strukturen vorsehen, sondern die gezielte
JTransformation’ der Mitglieder der Schule und ihrer Ziele.
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Welche Fiihrung braucht es fiir mehr
Bildungsgerechtigkeit?

1 Einleitung

Gerade an Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten kommt der Schul-
leitung und ihrem Fithrungshandeln eine ganz besondere Bedeutung zu (Klein,
2018a; Leithwood, 2021). Wer eine Schule an einem sozialrdumlich benachteiligten
Standort leitet, tragt Verantwortung dafiir, dass Bildungsgerechtigkeit nicht blof} ein
Schlagwort bleibt, sondern gelebte Realitdt wird. Doch wie kann Schulleitung in die-
sem Zusammenhang wirksam handeln - gerade dann, wenn Schule auf Kinder und
Jugendliche trifft, deren Lebensrealititen im traditionellen Schulsystem oft nicht als
Normalfall angesehen, sondern marginalisiert werden?

Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie Schulleitung den Perspektivwech-
sel ermoglichen kann, der grundlegend dafiir ist, dass Schulen an sozialrdumlich
benachteiligten Standorten erfolgreich sein kénnen (Muijs et al., 2010; Potter et al.,
2002). Statt zu fragen, wie sich Schiiler*innen und ihre Familien verdndern miissen,
um in die Schule zu passen, riickt die Frage in den Vordergrund, wie sich Schule
so gestalten ldsst, dass sie zu den vielfiltigen Bediirfnissen ihrer Schiiler*innen passt
und deren Potenziale bestmoglich zur Entfaltung bringt.

Dieser Beitrag beleuchtet drei zentrale Handlungsfelder fiir eine solche Schulleitung:

1) Erstens wird aufgezeigt, wie kulturresponsives Leitungshandeln dazu beitragen
kann, Vielfalt anzuerkennen, wertzuschitzen und produktiv zu machen.

2) Zweitens wird dargestellt, wie transformationale Fiihrung die Schulentwicklung
voranbringt, indem sie Motivation und gemeinsame Verantwortung starkt.

3) Drittens wird erldutert, wie professionell mit Widerstinden umgegangen werden
kann, die unvermeidlich auftreten, wenn gewohnte Denk- und Handlungsmuster
hinterfragt werden.

2 Die Schiiler*innen ins Zentrum stellen: Kulturresponsives
Schulleitungshandeln

Diverse Studien aus der Schulentwicklungsforschung zeigen, dass es fiir den Erfolg
von Verdnderungsprozessen an Schulen sehr wichtig ist, dass Schulleitungen mit
Visionen und Zielen fithren (z.B. Sun & Leithwood, 2015). Qualitative Studien, in
denen das Handeln der Schulleitungen vertiefend beleuchtet wird, zeigen aber auch,
dass es fiir die Entwicklung von Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Stand-
orten nicht nur wichtig ist, dass die Schulleitung eine Vision und damit verkniipfte
Ziele ins Zentrum ihrer Strategien stellt, sondern auch, welcher Art diese Vision und
Ziele sind (vgl. Bronnert-Harle & Klein, 2025). Deshalb ist eine zentrale Frage fiir
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Schulleitende an benachteiligten Standorten: Wie muss eine Vision aussehen, wel-
che die Schiler*innen, deren Bedurfnisse und Zukunftstraume und die strukturellen
Benachteiligungen, die sie von diesen Trdumen fernhalten, ins Zentrum stellt? Und
welche Art von Fiihrung braucht eine solche Vision?

2.1 Eine Vision der Bildungsgerechtigkeit

Héufig sind Strategien und Mafinahmen, die zur Unterstiitzung 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 Lehrkrifte ausgebaut, Ideen fiir
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 Uberzeugungen dem Handeln von Schulleitenden und Lehrkrif-
ten zugrundliegen (Banwo et al., 2022).

Diese Uberzeugungen beeinflussen aber im entscheidenden Mafle, wie die oben
genannten Mafinahmen ausgefiillt werden und welche Wirkungen sie im téglichen
Handeln der Padagog*innen in Schulen entfalten konnen. Dabei ldsst sich bei den
meisten Lehrkriften und Schulleitenden auf der bewussten Ebene ein klares Bekennt-
nis zur Bildungsgerechtigkeit beobachten — unbewusst ist ihr Handeln aber dennoch
vielfach durch stereotype Bilder von Schiiler*innen aus sozio6konomisch benach-
teiligten und migrantisierten Herkunftsmilieus gepragt (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 Uberzeugungen und das damit verkniipfte
Fithrungshandeln von Schulleitungen in allen Entwicklungsmafinahmen zu bertick-
sichtigen. Dies gilt umso mehr, wenn man beriicksichtigt, dass sowohl das bewusste
als auch das unbewusste Handeln schulischer Fithrungskrifte einen starken Einfluss
auf das Kollegium ausiibt (vgl. den Beitrag ,Fithrungsperson sein® von Klein und
Czaja in diesem Band).

Fiihrung an benachteiligten Standorten sollte die Stidrkung von Schiiler*innen
' und Lehrkrdften ins Zentrum stellen.

Lehrkrifte an sozialrdumlich benachteiligten Schulstandorten haben héufig die
Erfahrung gemacht, dass sie mit ihren bekannten Werkzeugen nicht die Erfolge erzie-
len konnen, die sie erreichen mochten. Diese ,Misserfolgserfahrungen’ haben oft-
mals zur Folge, dass die Lehrkrifte geringere Erwartungen haben - und zwar sowohl
an die Schiiler*innen als auch an ihre eigenen Fahigkeiten, mit den Schiiler*innen
gemeinsam Bildungserfolge erzielen zu konnen (vgl. den Beitrag ,Ressourcen statt
Probleme: Auf dem Weg zu einer positiven Schulkultur® von Proskawetz et al. in die-
sem Band). Fithrung bedeutet, die Lehrkrifte dazu zu befihigen, Dinge zu leisten,
von denen sie nicht glaubten, sie erreichen zu konnen.
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Der Bildungsforscher Krassimir Stojanov geht vor diesem Hintergrund davon
aus, dass Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus' hdufig nicht als Men-
schen mit den gleichen individuellen Voraussetzungen, Kompetenzen, Zukunftstrau-
men und Zielen wahrgenommen werden wie Schiiler*innen aus privilegierteren Her-
kunftsmilieus, und dass Schiiler*innen dies auch schon sehr frith in der Interaktion
mit der Schule lernen: Die Art und Weise, wie die Interaktion in Schule erfolgt, was
den Schiiler*innen zugetraut wird, was ihnen an Unterstiitzung und Ermutigung
zukommt und wie Lernprozesse fiir sie gestaltet werden, sind davon geprigt, dass
Schiiler*innen als durch ihre Herkunft festgelegt wahrgenommen werden (Stojanov,
2011). Fihrung bedeutet also auch, die Schiiler*innen dazu zu befihigen, Dinge zu
leisten und Ziele anzustreben, von denen diese nicht glaubten, sie erreichen zu kon-
nen.

Schulleitenden an sozialrdumlich benachteiligten Standorten fdillt es hiufig
@ schwer, hohe Leistungserwartungen an die Schiiler*innen und die Lehrkridfte
zu etablieren.

Studien aus den USA deuten darauf hin, dass das Handeln von Schulleitenden an
sozialraumlich benachteiligten Standorten teilweise dadurch gepragt ist, dass sie im
Blick haben, was die Schiiler*innen nicht haben oder konnen, und was aus diesem
Grund vermeintlich an ihrer Schule nicht moglich ist (Flessa, 2009). Dieser Fokus auf
Defizite, die kompensiert werden miissen, ist hdufig durch ungitinstige Wahrnehmun-
gen des Einzugsgebiets der Schule bzw. der Familien der Schiiler*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 fillt es Schulleitenden an Schulen an sozialrdumlich benachteiligten
Standorten haufig schwer, hohe Leistungserwartungen an ihre Schiiler*innen zu for-
mulieren und im Kollegium durchzusetzen. In einer Befragung von Schulleitenden in
9 Bundesldndern gaben tiber 40 Prozent der Schulleitenden an benachteiligten Stand-
orten an, sich in dieser Hinsicht weniger erfolgreich zu fithlen, wahrend 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
auflerdem gebeten, verschiedene Bildungsziele entsprechend ihrer Wichtigkeit fiir
die eigene Schule zu ranken. Deutlich wird dabei, dass nicht nur an Grundschulen,
sondern auch an weiterfithrenden Schulen die Férderung grundlegender Kompeten-
zen und des sozialen Lernens besonders fokussiert werden, wahrend anspruchsvol-

1 Im Schulbereich bedeutet Marginalisierung, dass die Ressourcen, Lebensweisen und Bediirf-
nisse bestimmter Schiiler*innengruppen (z.B. aus soziodkonomisch benachteiligten oder
migrantisierten Milieus) bei der Gestaltung des Bildungssystems weniger beriicksichtigt
werden als die anderer Gruppen (vgl. den Beitrag ,Die Schiiler*innen als Ausgangspunkt
und Ziel von Schulentwicklung an sozialrdumlich benachteiligten Standorten® von Klein &
Becks in diesem Band).
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lere Leistungen in den Zielen der Schulleitenden eher randstindig sind (Czaja et al,,
2024; Muslic et al., 2025).

Eine auf die Stirken der Schiiler*innen gerichtete Vision und damit verkniipfte
Entwicklungsziele fiir die Schule sind also etwas, was an Schulen an sozialrdumlich
benachteiligten Standorten nicht automatisch vorhanden ist, sondern aktiv erarbei-
tet werden muss.

@ Schiiler*innen zu stirken bedeutet, sie in ihrer Identitit zu stirken.

Eine Fokussierung auf die Starken der Schiiler*innen und deren Empowerment sollte
aber nicht zur Folge haben, dass die strukturellen Hiirden, die den Schiiler*innen
aufgrund ihrer Herkunft im Weg stehen, ausgeblendet werden. Gerade Schiiler*innen
aus benachteiligten Herkunftsmilieus machen héufiger Erfahrungen des ,Scheiterns’
im Bildungssystem und gehen bspw. schon in der Grundschule davon aus, dass sie
fiir ihr Leben weniger hohe Ziele formulieren miissen und weniger erwarten sollten
als Schiiler*innen aus privilegierten Herkunftsmilieus — was ihnen aufgrund interna-
lisierter Stereotype iiber die eigene Herkunft sogar vielfach legitim erscheint (Attree,
2006). Haben Schiiler*innen Stereotype (z.B. iiber die Leistungsbereitschaft von
armutsbetroffenen Menschen) internalisiert, ist es ungiinstig, wenn man ihnen ver-
mittelt, dass sie alleine fiir ihren Erfolg verantwortlich sind. Glauben Schiiler*innen
aus marginalisierten Herkunftsmilieus zum Beispiel an das Meritokratieprinzip — also
daran, dass es alleine von ihrer eigenen Intelligenz und Leistungsbereitschaft abhingt,
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 iiber eine Gruppe, der man sich zugehorig fiihlt, dazu fithren kénnen, dass
man weniger gut in der Lage ist, Leistungen abzurufen oder sich auf das Lernen zu
konzentrieren. Zugleich verweist eine Studie aus Osterreich aber auch darauf, dass
dieser Zusammenhang dann nicht auftritt, wenn die Schiiler*innen ein positives Bild
von dem Herkunftsmilieu haben, dem sie sich zugehérig fiihlen, und sich stark damit
identifizieren (Mocevic & Gniewosz, 2025; vgl. den Beitrag ,,Die Schiiler*innen als
Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung an sozialraumlich benachteiligten
Standorten” von Klein & Becks in diesem Band).

Schulen miissen Orte des Empowerments und der Transformation fiir
' Schiiler*innen sein, die Abwertung und Ausgrenzung aufgrund ihrer
Herkunft erfahren haben.

Vor diesem Hintergrund erscheint es umso wichtiger, dass Fithrung eine Schulumge-
bung schafft, die ein positives Selbstbild der Schiiler*innen insbesondere auch hin-
sichtlich familidrer Herkunftsmerkmale ermoglicht und die Lebenswelten, in denen
sich die Schiiler*innen bewegen, in den Vordergrund holt.

In der Erziehungswissenschaft wird hierfiir auch der Begriff des Empowerments
genutzt. Gemeint ist damit, dass Menschen aus diskriminierten bzw. benachteiligten
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Gruppen es sich entweder selbst ermdglichen oder es ihnen ermdglicht wird, ,trotz
Abwertung und Ausgrenzung Selbstwert und Selbstbewusstsein zu erlangen® (Baader,
2024, S. 154). Gefiihle der Ohnmacht, die Angehorige benachteiligter Gruppen héiufig
erleben, sollen dadurch tiberwunden und ein positiver Blick auf sich selbst sowie das
Gefiihl der Selbstbestimmung und Handlungsmacht gestarkt werden (ebd.).

Die amerikanische Bildungsforscherin Linda C. Tillman (2004) hat sich vor die-
sem Hintergrund mit der Frage beschiftigt, wie Schule gestaltet sein muss, damit sie
fiir Schiiler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus ein Ort des Empowerments
sein konnen. Tillman weist darauf hin, dass Schulen gerade fiir diese Schiiler*innen
Orte des Wandels (transformational places) sein konnen. Diese Transformation erfolgt
ihrer Ansicht vor allem dadurch, dass die Schulen den Schiiler*innen helfen, daran
zu glauben, dass sie zu Groflem fihig sind.

Auch der deutsche Bildungsforscher Krassimir Stojanov (2011) geht davon aus,
dass eine solche Transformation méglich ist, wenn der Fokus schulischer Arbeit dar-
auf liegt, die Schiiler*innen in der Interaktion so zu stirken, dass sie in der Lage sind,
tiber 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).

3 2.2 Reflexionsimpuls

Diese Ubung ladt dazu ein, die eigene Vision als Leitungsperson zu reflektieren: Was
bestimmt mein Handeln — bewusst oder unbewusst? Lesen Sie dazu zunéchst 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 Uberlastung
zu schiitzen, klare Strukturen zu schaffen und Handlungssicherheit zu ermogli-
chen.“

- ,»Als Schulleitung sorge ich fiir klare Strukturen, Orientierung und Verlasslich-
keit, um einen geschiitzten Rahmen fiir die Schiiler*innen zu schaffen, der ihnen
gegeniiber ihrem héuslichen Umfeld Sicherheit gibt und Lernen erst moglich
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 Threr Schule am starksten wider, welche am wenigsten? Gibt es vielleicht sogar
eine Aussage, der Sie widersprechen wiirden?

2) Wo nehmen Sie in Threm Fithrungshandeln 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 konnen, miis-
sen sie bestimmte Bedingungen erfiillen. Dazu gehort, dass sowohl der Unterricht
selbst als auch das gesamte schulische Handeln darauf ausgerichtet sind, responsiv
fiir die Schiiler*innen zu sein, also die Lebenswelt und Erfahrungen der Schiiler*in-
nen zu verstehen und diese in positiver Weise aufzugreifen sowie Marginalisierun-
gen ihrer Lebenswelt im schulischen Handeln zu identifizieren und zu verandern
(Tillman, 2004). Dass dies in Schulen ermdglicht werden kann, setzt wiederum eine
Fithrung voraus, die bereit ist, sich mit den Diskriminierungserfahrungen der Schii-
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 Uberzeugungen 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 Fithrungspersonen 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.

/ Kulturresponsive \
Kritische Reflexion der eigenen Professionalisierung und
Orientierungen Unterrichtsentwicklung
Critical Self-Awareness Culturally Responsive Curricula
and Teacher Preparation
(Kulturresponsivesw
Schulleitungs-
L handeln J
Kulturresponsive Partizipation von Schiiler*innen,
Schulumgebungen Familien und der Community
Culturally Responsive and Inclusive | Engaging Students and Parents in
School Environments Community Contexts

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 Fiihrung bedeutet, dass Fiihrungspersonen zundchst ihre
eigenen Orientierungen und Uberzeugungen kritisch reflektieren.

Schulleitende an sozialraumlich benachteiligten Standorten missen sich ihrer eige-
nen Orientierungen, Werte und Uberzeugungen mit Blick auf die Schiiler*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 Uberzeugungen auseinander-
zusetzen, sondern sich immer wieder die Erwartungen und Normen des Bildungs-
systems vor Augen zu halten, die hiufig zu einer strukturellen Benachteiligung fiir
Schiiler*innen aus denjenigen Familien fithren, die diesen Erwartungen und Normen
nicht entsprechen (Gomolla & Radtke, 2009; vgl. den Beitrag ,,Die Schiiler*innen als
Ausgangspunkt und Ziel von Schulentwicklung an sozialraumlich benachteiligten
Standorten“ von Klein & Becks in diesem Band).

Befunde aus dem deutschen Sprachraum weisen darauf hin, dass Schulleitende
zwar vielfach ein Bewusstsein fiir die Bedeutung des schulischen Handelns fiir Bil-
dungsgerechtigkeit aufweisen, dies aber nicht zwingend so systematisch durchdacht
ist, dass dabei auch Aspekte der strukturellen Marginalisierung sowie die Macht
unbewusster Stereotypisierungen systematisch mitberiicksichtigt werden (z.B. Bron-
nert-Harle et al., 2025).

Die Analyse eines Qualifizierungsangebotes, in dem sich angehende Schulleitende
mit ihrer Identitdt und Praxis sowie Bildungsdisparititen beschiftigten, konnte zei-
gen, dass fiir 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 anschliefend datengestiitzt analysieren und interpretieren (Zumpe
et al., 2024).

Kulturresponsive Fiihrung bedeutet, dass Schulleitende eine
Unterrichtsentwicklung und Lehrkrifte- Professionalisierung befordern, die
strukturelle Benachteiligungen identifizieren und abbauen.

Weder Lehrpldne noch die Lehrerkriftebildung sind im deutschen Sprachraum tradi-
tionell darauf ausgerichtet, dass in den Klassenrdumen Schiiler*innen mit wiederhol-
ten Scheiterns- und Diskriminierungserfahrungen sitzen. Lehrkrifte werden also in
der Regel nicht systematisch auf die Arbeit mit diesen Schiiler*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 fiir die Professionalisierung der Lehrkrifte in dieser Aufgabe und fiir die
Berticksichtigung der Lebensbedingungen der Schiiler*innen in schulischen Lehr-
plénen zu. Von besonderer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang eine schulische
Vision, welche kulturresponsiv ist, sowie schulische Strukturen, die es den Lehrkraf-
ten ermoglichen, 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 Fiihrung bedeutet, dass Schulleitende schulkulturelle
Merkmale ihrer Schule systematisch reflektieren, marginalisierende Praktiken
aufdecken und an einer Uberwindung von Defizitorientierungen arbeiten.

Daneben umfasst ein kulturresponsives Schulleitungshandeln auch das Aufspiiren
und Auflosen moglicher Praktiken und Strukturen in der eigenen Schule, die Schii-
ler*innen aus marginalisierten Herkunftsmilieus benachteiligen kénnten. Dazu kann
gehoren, dass Schulleitende bestehende Daten heranziehen bzw. selbst erheben und
diese genau unter die Lupe nehmen - z.B. ob im Hinblick auf bestimmte Disziplinar-
mafinahmen einzelne Gruppen iiberproportional hiufig 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 erfiillt werden konnen. Hier sollten Uberlegungen vorgenommen werden,
was getan werden kann, damit schulische Barrieren fiir diese Gruppen abgebaut wer-
den und sie durch diese weniger benachteiligt werden.

In einer Fallstudie mit erfolgreichen Schulen an sozialrdumlich benachteiligten
Standorten in den USA werden verschiedene Ansitze beschrieben, die von Schullei-
tenden in dieser Hinsicht verfolgt wurden (Klar & Brewer, 2013). Die Schulleiten-
den fiihrten beispielsweise Programme ein, mit denen die Schiiler*innen explizit dar-
auf vorbereitet wurden, héhere Bildungswege anzustreben, und sie waren damit sehr
erfolgreich. Die Forscher*innen verweisen darauf, dass die Programme deshalb so
erfolgreich waren, weil sie von den Pddagog*innen - und auch den Schiiler*innen
- einforderten, dass sie sich mit Vorannahmen zur Leistungsfahigkeit und ,Beschul-
barkeit® der Schiiler*innen, also ob ein Schulbesuch tiberhaupt méglich 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 Fiihrung bedeutet, dass Schulleitende die Schiiler*innen und
|

ihre Eltern sowie das soziale Umfeld als wichtigen Teil der Schulgemeinschaft
und die Schule als zentralen Bestandsteil des sozialen Umfelds verstehen.

Schliefflich umfasst kulturresponsives Schulleitungshandeln auch das systematische
Einbinden des Sozialraums bzw. der Community, in der die Schule verortet ist — die
Schiiler*innen, deren Eltern und die anderen Menschen, wie etwa religiose Leitper-
sonen, am Standort. Schulleitung muss die Bediirfnisse des sozialen Umfelds verste-
hen und ansprechen. Dazu gehort einerseits, solche Praktiken und Strukturen aufzu-
spuren, die es z.B. Eltern bestimmter Gruppen erschweren, sich an der Gestaltung
der Schule zu beteiligen, z. B. aufgrund baulich-rdumlicher, 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 Schiiler*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 Schiiler*innen
haben, ungewollt reproduzieren.
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3 2.4 Reflexionsimpuls

Die nachfolgenden Reflexionsfragen konnen Sie darin unterstiitzen, das eigene Fith-
rungshandeln anhand der vier zentralen Handlungsfelder des kulturresponsiven
Schulleitungshandelns zu reflektieren. Dabei geht es nicht nur um Programme oder
Maf3nahmen, sondern auch um Ihre Haltung, Thr Auftreten und IThre Entscheidungen
im Schulalltag - und wie diese zur kulturellen Responsivitét Ihrer Schule beitragen.

2.4.1 Eigene Orientierungen

- Die Grundannahme der kulturresponsiven Fithrung besteht darin, dass das schu-
lische Handeln darauf ausgerichtet sein sollte, die Lebenswelt und Erfahrungen
der Schiiler*innen zu verstehen und positiv aufzugreifen. Kénnen Sie bei dieser
Grundannahme mitgehen? Falls nicht: Welche Bedenken kommen IThnen in den
Sinn?

— Welche Rolle spielt die Gestaltung einer Schule, die zu Ihren Schiiler*innen passt
und dadurch mehr Bildungsgerechtigkeit ermoglicht, in Threr personlichen Vision
fiir Thre Schule?

2.4.2 Lehrkrifteprofessionalisierung und Unterrichtsentwicklung

- Inwiefern bestehen an Ihrer Schule Praktiken oder Strukturen, in denen das pad-
agogische Personal seine Handlungspraxis - insbesondere in Bezug auf margina-
lisierte Schiiler*innengruppen — wertschitzend reflektieren und stetig ausbauen
kann?

- Welche Kompetenzen benétigen Sie selbst und benétigen die Pddagog*innen an
Threr Schule, um Schiiler*innen mit Scheiterns- und Diskriminierungserfahrungen
systematisch zu unterstiitzen? Welche davon sind an Threr Schule bereits vorhan-
den, welche miissten Sie noch ausarbeiten? Welche konkreten Schritte konnen Sie
unternehmen, um das professionelle Lernen diesbeziiglich zu unterstiitzen?

- Welche Mafinahmen ergreifen Sie (bzw. ergreift das Leitungsteam), damit die
Padagog*innen die Lebenswelt der Schiiler*innen im Unterricht systematisch
beriicksichtigen?

2.4.3 Kulturresponsive Schulumgebungen

- Fallen Thnen Erwartungen ein, die an Ihrer Schule als Selbstverstindlichkei-
ten vorausgesetzt werden, aber fiir manche Schiiler*innen und ihre Familien
schwer(er) zu erfiillen sind?

— Welche konkreten Praktiken oder Strukturen fallen Thnen an TIhrer Schule ein, die
- unbeabsichtigt — bestimmte Schiiler*innengruppen benachteiligen kénnten (z. B.
Disziplinarmafinahmen, Belohnungssysteme, schulische Angebote)?
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- Welche Informationen und Daten konnen Sie nutzen, um (weitere) potenziell
benachteiligende Praktiken und Strukturen zu identifizieren?

— Wie konnen Sie sicherstellen, dass Pddagog*innen und Schiiler*innen gleicherma-
en dazu ermutigt werden, Vorannahmen zur Leistungsfihigkeit und ,Beschulbar-
keit® zu hinterfragen?

2.4.4 Partizipation von Schiiler*innen, Familien und dem schulischen Umfeld

-~ Wie nehmen Sie das Umfeld der Schule wahr - sehen Sie sich als Teil davon oder
grenzen Sie bzw. Thre Schule sich davon ab?

- Welche Praktiken und Strukturen an Ihrer Schule konnten es Eltern bestimm-
ter Gruppen erschweren, sich an der Gestaltung des Schullebens zu beteiligen
(sprachlich, emotional, organisatorisch, finanziell, baulich-raumlich)?

- Welche konkreten Praktiken nutzen Sie (bzw. das Leitungsteam und das Kol-
legium), um den Schiiler*innen und Eltern der Schule zu zeigen, dass sie Thnen
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
Fithrung

Der Ansatz kulturresponsiver Schulleitung beschreibt, was die Vision und der Treiber
fiir das eigene Handeln sein kann. Damit eine Vision leitend fiir eine ganze Schule
sein kann, braucht es Personen, welche diese leidenschaftlich vertreten. Es miissen
nicht alle in der Schule fiir diese Vision brennen, aber es braucht Personen, die voll
,committed* sind - und dazu miissen auch die Fithrungspersonen der Schule geho-
ren (Senge, 2006). Vertritt die Schulleitung ihre Vision mit Leidenschaft, motiviert
dies in der Regel auch die anderen Pidagog*innen, sich fiir die Vision einzusetzen.
Eine Vision fiir die Schule zu haben, reicht jedoch nicht aus. Damit die Vision leitend
fiur das Handeln der Menschen in der Schule werden kann, braucht es Fithrung, die
die anderen Menschen in der Schule dazu motiviert, sich dieser Vision anzuschliefSen
und darauf hinzuarbeiten.

@ 3.1 Wie kann Fiithrung die Motivation der Gefiihrten beriihren?

Die in der Uberschrift genannten Frage stellen sich Schulleitungen wahrscheinlich
regelméflig. Um sie zu beantworten, stellen wir uns zum Einstieg zwei Grundschu-
len vor - die Buchfinkenschule und die Blaumeisenschule. Beide Schulen sind in
einer Grof3stadt gelegen; ihre Schiiler*innen kommen iiberwiegend aus marginalisier-
ten Herkunftsmilieus. Die Schulleitungen beider Schulen haben eine Riickmeldung
zu den Vergleichsarbeiten in Deutsch (Lesen) bekommen, an denen ihre Schiiler*in-
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nen teilgenommen haben. Die Ergebnisse zeigen sehr deutlich, dass die Schiiler*in-
nen nicht so gut lesen kénnen wie sie es laut den Bildungsstandards kénnen sollten.
Fiir beide Schulleitungen ist klar: daran miissen wir etwas dndern - die Padagog*in-
nen miissen andere und bessere Wege finden, um die Lesekompetenzen der Schi-
ler*innen zu stirken. Beiden Schulleitungen ist also bewusst, dass die Pidagog*innen
etwas verdndern miissen, sie haben aber sehr unterschiedliche Zugéinge dazu, wie sie

das Kollegium davon tiberzeugen wollen.

Tabelle 1:

Beispiel fur unterschiedliche Fiihrungsstrategien

Die Strategie der Buchfinkenschule

Die Strategie der Blaumeisenschule

Frau Peters, die Schulleiterin der Buchfinken-
schule, hat zum Ziel, dass die Lehrkrafte regel-
maBig in ihren Fachgruppen kooperieren,

um gemeinsam Ansatze zu entwickeln, wie

sie die Leistungen ihrer Schiiler*innen ver-
bessern konnen. Die Schulleiterin hat des-
halb fir jede Fachgruppe eine Kooperations-
zeit festgelegt - jeden Mittwoch von 14 bis

15 Uhr sollen die Lehrkrafte zusammenarbei-
ten. Die Lehrkrafte 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 Lehrkréfte, die regelma-
Big an der Kooperation teilnehmen, werden
dafiir belohnt, indem sie seltener die Aufsicht
auf dem Pausenhof Glbernehmen mdissen. Frau
Peters versucht also, Einfluss auf die Lehrkrafte
zu nehmen, damit diese auf das Ziel der Schul-
leiterin hinarbeiten, die Leistungen der Schii-
ler¥innen zu verbessern.

Auch die Schulleiterin der Blaumeisenschule, Frau
Arslan, mochte daran arbeiten, dass sich die Leis-
tungen der Schiler*innen verbessern und die
Lehrkrafte dafiir starker kooperieren. Fir sie ist
das eine Herzensangelegenheit. Deswegen gibt
sie ihren Lehrkraften bei allen Gelegenheiten zu
verstehen, wie wichtig es ist, die Kompetenzen
der Schiiler*innen in Deutsch zu verbessern. Das
sei eine zentrale Voraussetzung fiir Bildungsge-
rechtigkeit, und sie werde alles dafiir tun, damit
dies gelingt.

Zusatzlich sucht Frau Arslan Vergleichsdaten von
anderen Schulen heraus, die eine dhnliche Schi-
ler*innenzusammensetzung, aber bessere Schul-
leistungen vorweisen, um den Lehrkréften zu
zeigen, dass die Schiiler*innen trotz ihrer ungiins-
tigen Ausgangsbedingungen deutlich mehr errei-
chen koénnten als dies bisher der Fall ist. Sie appel-
liert an das professionelle Selbstverstandnis der
Lehrkrdfte und verweist darauf, dass die Schi-
ler¥innen etwas Besseres verdient haben. Sie
recherchiert aulerdem Informationen dazu, was
diese anderen Schulen machen, um ihre Schi-
ler¥innen zu unterstiitzen, und stellt diese Stra-
tegien den Lehrkréften vor. Sie hélt die Lehr-
krafte dazu an, ihre eigene Arbeit zu hinterfragen
und zu Uberlegen, an welchen Stellen sie etwas
andern konnten.

Da Frau Arslan glaubt, dass die Lehrkrafte dies nur
kooperativ schaffen kénnen, geht sie selbst mit
gutem Beispiel voran, indem sie in ihrer eigenen
Fachgruppe Kooperationen anst63t, andere Lehr-
krafte in den eigenen Unterricht zum Hospitieren
einlddt und auch die Kooperationen innerhalb der
Schulleitung transparent macht. Zuletzt bietet sie
allen Lehrkraften an, in deren Unterricht zu hospi-
tieren, Ideen gemeinsam mit der Schulleiterin zu
diskutieren, in Kooperationssitzungen zu unter-
stlitzen, Material zu besorgen und Fortbildungen
zu organisieren.

Quelle:
(2018b)

Die Beschreibungen der beiden Schulen sind lose angelehnt an zwei Fallschulen in Klein
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Der Vergleich der beiden Schulleiterinnen zeigt, dass sie auf sehr unterschiedliche
Weise versuchen, ihre Lehrkrafte dazu zu motivieren, auf das Ziel ,,Lesekompetenzen
verbessern® hinzuarbeiten.

% Frau Peters fiihrt transaktional mit Kontrolle, Eingreifen bei Bedarf und
N Belohnungen.

Frau Peters nutzt die folgenden Mittel:

— Kontrolle: Die Lehrkrafte mussen Protokolle einreichen, tber welche Frau Peters
tiberpriift, was in den Kooperationssitzungen besprochen wird.

— Eingreifen bei Bedarf: Frau Peters ,ldsst die Lehrkrafte machen’ und fithrt nur dann
in einem hoheren Mafle, wenn sie hierzu einen konkreten Anlass sieht.

- Belohnungen: Lehrkrifte, die sich stark einbringen, werden dafiir an anderer Stelle
entlastet.

Das Fithrungsverhalten von Frau Peters ldsst sich als transaktionale Fithrung bezeich-
nen (Bass, 1990). Die Einflussnahme bei dieser Form der Fithrung basiert auf einer
Transaktion — die Lehrkrifte engagieren sich fiir ein Ziel und bekommen hierfiir von
der Schulleiterin eine Gegenleistung. Wenngleich diese Art der Einflussnahme durch-
aus Wirkungen erzeugen kann, hat sie den Nachteil, dass die Lehrkrifte die Aufgabe
fir eine Belohnung bzw. fiir die Fithrungsperson erledigen. Fallen die Belohnung
bzw. die Kontrolle weg, gibt es fiir sie keinen Grund mehr, sich weiter zu engagieren.

Frau Arslan fiihrt transformational mit idealisiertem Einfluss, inspirierender
Motivation, intellektueller Anregung und individueller Unterstiitzung.

Frau Arslan setzt auf einen anderen Zugang:

— Idealisierter Einfluss: Sie lebt das, was sie von den Lehrkriften erwartet, selbst vor
und vermittelt so, wie wichtig es ihr ist.

- Inspirierende Motivation: Das Ziel, das Frau Arslan erreichen will, ist fiir die Lehr-
krafte 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
padagogischen Ethos der Lehrkrafte.

— Intellektuelle Anregung: Die Lehrkrifte werden dazu inspiriert, ihr eigenes Handeln
zu reflektieren, sich auszuprobieren und auch mal etwas zu riskieren.

- Individuelle Unterstiitzung: Die Lehrkrifte werden darin unterstiitzt, diejenigen
Kompetenzen zu entwickeln, die sie benétigen, um auf die gemeinsamen Ziele
hinzuarbeiten.

Was Frau Arslan tut, kommt dem Ansatz der transformationalen Fihrung sehr nahe
(Bass & Avolio, 1994). Der Kern dieser Fiihrung ist eine Einflussnahme, die zur Folge
hat, dass die Lehrkrafte selbst ihre Uberzeugungen uberdenken, sich in der Sache
intrinsisch motiviert fithlen und so unterstiitzt werden, dass sie das Gefiihl haben,
auch ein schwieriges Ziel erreichen zu kénnen. Das Ziel der Fithrung besteht hier
also darin, die Lehrkrifte zu verandern bzw. zu transformieren, woher auch die
Bezeichnung , transformationale Fithrung® rithrt (ebd.).
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3 3.2 Reflexionsimpuls

Wenn Sie an das Beispiel aus dem vorangegangenen Abschnitt denken, welche Maf3-

nahmen wiirden Sie in solch einem Fall intuitiv an Threr Schule ergreifen? Uberlegen

Sie:

- Auf Basis welcher Grundlagen wiirden Sie Mafinahmen auswihlen? Welche Threr
Erfahrungen und Wissensbestinde spielen in diese Entscheidung mit hinein?

- Wo sehen Sie in Threm Kollegium Personen (mit und ohne Leitungsfunktion), die
einen guten Draht zu Thren Kolleg*innen haben, und wie kénnten Sie diese Perso-
nen ,mit ins Boot holen’ und zu change agents machen?

3.3 Was sind Merkmale transformationaler Fithrung?

Das Ziel von transformationaler Fithrung im Kontext von Schule besteht darin, die
Lehrkrifte zu ,transformieren’. Durch ein transformationales Fiihrungsverhalten sol-
len die Ziele und Wertorientierungen der Lehrkrifte nachhaltig verdndert werden.
Die Arbeit soll sich nicht mehr an der Erfiillung der personlichen Bediirfnisse, son-
dern an den Zielen der Schule ausrichten (Harazd & van Ophuysen, 2011). Dement-
sprechend miissen sich die Lehrkrifte auch mit den schulischen Zielen identifizieren
und dazu angeleitet werden, auf diese hinzuarbeiten. Auf diese Weise soll die gesamte
Kultur der Schule verandert werden.

Die transformationale Fithrung umfasst dabei vier Komponenten - die vier Is -,
die dabei helfen konnen zu verstehen, wie Schulleiter*innen bzw. Fithrungspersonen
durch ihr Verhalten ihr Kollegium positiv beeinflussen konnen (Bass & Avolio, 1994).

Idealisierter Einfluss: Transformationale Fithrung bedeutet, eine Vision zu
D haben und diese Vision zu kommunizieren und selbst zu leben.

Idealisierter Einfluss stellt eine Beeinflussung der Werte- und Zielvorstellungen der
Lehrkrifte dar, die durch direkte Kommunikation erfolgt. Dartiber hinaus konnen
Schulleiter*innen auch durch ein vorbildliches Verhalten ihre Lehrkrafte in ihren
Werte- und Zielvorstellungen beeinflussen. Indem Schulleiter*innen die von ihnen
erwiinschten Verhaltensweisen vorleben, regen sie die Lehrkrifte 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 Fithrung ist die eigene Vision der Fithrungsperson. Transformational fithren
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 fur andere Personen (Lehrkrifte, Schiiler*innen, Eltern, etc.) sichtbar ist. Wann
ist beispielsweise spiirbar, dass die Schulleitung fiir ihre Vision ,brennt‘? Transforma-
tionale Fithrung bedeutet auch, in Besprechungen, in Entscheidungen iiber Aktivitd-
ten und Projekten oder bei der Bewertung der eigenen Erfolge immer zu beriicksich-
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 Fihrungspersonen leben zudem das entwicklungsorientierte
Verhalten vor, das sie auch von ihren Lehrkriften erwarten; etwa indem sie eine
grofle Veranderungsbereitschaft aufweisen, sich aktiv in die Schulentwicklung ein-
bringen und sich gegeniiber den Lehrkriften so verhalten, wie sie erwarten, dass sich
die Lehrkrifte gegeniiber den Schiiler*innen verhalten sollten. Aber auch, indem sie
den Menschen in der Schule, die die Vision der Schulleitung nicht teilen, das Gefiihl
geben, wahr- und ernstgenommen zu werden.

% Inspirierende Motivation: Transformationale Fiihrung bedeutet, dass die
B Lehrkrifte bei den Dingen abgeholt werden, die ihnen wirklich wichtig sind.

Inspirierende Motivation bezeichnet Bass und Avolio (1994) zufolge die Kommunika-
tion attraktiver Visionen fiir die Lehrkrifte, die das Kollegium positiv ,anstecken’. Bei
der inspirierenden Motivation geht es also nicht darum, die Lehrkrifte zu einzelnen
Tatigkeiten zu motivieren, sondern zu bewirken, dass die Lehrkrifte fiir ein gemein-
sames Ziel oder die gemeinsame Vision ,brennen

Transformationale Fiihrung setzt deshalb an Motiven an, die den Lehrkriften
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 Schiiler*innen zu helfen. Wichtig sind
auch die Grundbediirfnisse nach Selbstbestimmung, Kompetenzerleben und sozialer
Eingebundenheit (Ryan & Deci, 2000).

Um inspirierend motivieren zu konnen, brauchen Schulleitungen ein ,Ohr an
der Basis, um zu wissen, was die Lehrkrifte bewegt. Diese Wiinsche, Hoffnungen
und Ziele der Lehrkrifte miissen beriicksichtigt werden, um eine Motivation fiir die
gemeinsame Vision der Schule zu erzeugen, zu stirken und dadurch langfristig auf-
rechtzuerhalten.

% Intellektuelle Anregung: Transformationale Fiihrung bedeutet, den
v Lehrkriften Anregungen und Freiraum fiir die Reflexion des eigenen Handelns
und das Begehen neuer Wege zu geben.

Durch Intellektuelle Anregung werden die Lehrkrifte von ihren Schulleitenden bzw.
den Fithrungspersonen 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 Zusammenhéingen zu betrachten, konnen neue Losungswege gefunden
und erprobt werden. Transformationale Fithrungspersonen regen Lehrkrifte dazu an,
immer wieder dariiber 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 rdumlich und zeitlich), in dem Lehrkrifte die Gelegenheit haben,
neue Ideen auszuprobieren - und auch deren Wirkungen systematisch zu tiberpriifen,
und eine Atmosphére 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 Moglichkeit 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 fiinf Minu-
ten dafiir verwendet, dass Lehrkrafte berichten konnen, wenn sie etwas Neues aus-
probiert haben. Innovative Praxis kann zudem z.B. im Rahmen von Konferenzen
oder tber den Kollegiums-Newsletter sichtbar gemacht werden. Lehrkriften kann
etwa Uber Hospitationen die Moglichkeit gegeben werden, die innovative Praxis
anderer zu erleben.

Individuelle Unterstiitzung: Transformationale Fithrung bedeutet, Lehrkrifte
dazu zu befihigen, engagiert und wirksam auf die gemeinsame Vision
hinarbeiten zu kénnen.

Individuelle Unterstiitzung beschreibt, dass Schulleiter*innen die personlichen
Bediirfnisse ihrer Lehrkrifte beziiglich ihrer Leistung und Entwicklung sowie mog-
liche Potenziale erkennen und sie dabei systematisch unterstiitzen und fordern, etwa
indem sie mit Unterstiitzungsangeboten nicht darauf warten, dass zunichst etwas
schieflduft, sondern proaktiv Entwicklungspotenziale identifizieren und férdern.
Transformationale Fithrung bedeutet Stiarkung der gefiihrten Personen - beispiels-
weise indem individuelle Stirken, Interessen und Entwicklungspotenziale der Lehr-
krafte systematisch und kontinuierlich in der Fortbildungsplanung fiir die Schule
beriicksichtigt werden (vgl. Bass & Avolio, 1994).

Viele Schulen haben zwar eine starke Kultur der gegenseitigen Unterstiitzung,
aber keine festen Strukturen dafiir. Lehrkrifte, die etwas ausprobieren mochten oder
Hilfe bei etwas bendétigen, sind also darauf angewiesen, die notwendige Unterstiit-
zung ,zwischen Tir und Angel® einzuholen. Das kann z.B. unsichere Lehrkrifte
davon abhalten, sich Unterstiitzung zu suchen. Ein wichtiger erster Schritt ist des-
halb, feste Unterstiitzungsstrukturen zu etablieren. Mogliche Ideen sind etwa eine
Schulleitungssprechstunde fiir die Lehrkrifte, feste Zeiten fiir kollegiale Fallberatun-
gen und Unterrichtshospitationen sowie regelméifiig stattfindende Mitarbeiter*innen-
gespriche.

Dariiber hinaus zeigt die Forschung an Schulen an sozialrdumlich benachteilig-
ten Standorten, dass einer der zentralsten Faktoren der Unterstiitzung in der Herstel-
lung einer sicheren Umgebung liegt. So konnte eine Studie belegen, dass Lehrkrifte,
welche die Wahrnehmung haben, dass ihre Schulleitung systematisch fiir eine sichere
und geregelte Lernumgebung sorgt, auch positivere Uberzeugungen mit Blick auf
ihre Schiller*innen aufweisen (Klein & Bronnert-Hérle, 2022). Eine unsichere, unge-
regelte Umgebung erhoht dagegen die Belastung der Lehrkrifte, weil sie viel Ener-
gie dafiir aufwenden miissen, Ordnung herzustellen, weniger Zeit fiir den eigentli-
chen Unterricht haben - und dann natiirlich dort auch geringere Erfolge erzielen und
sich noch belasteter fiihlen. Ein gemeinsames Konzept fiir Classroom Management,
ein schulweit einheitlicher Umgang mit Regelverstofien und das Gefiihl, sich hier auf
die Schulleitung verlassen zu kénnen, kann dazu beitragen, die Belastung der Lehr-
krafte zu reduzieren (Klein, 2016).
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g 3.4 Reflexionsimpuls

Nachfolgend finden Sie einige Reflexionsfragen, die hilfreich sein konnen, wenn Sie
sich einem transformationalen Fithrungshandeln ndhern mochten:

3.4.1 [Inspirierende Motivation

- Haben Sie bereits eine Vision fiir Thre Schule? Falls ja: Kennt und teilt Ihr Kolle-
gium diese Vision?

- Was konnten Sie tun, um Ihre Kolleg*innen fiir Ihre Vision zu begeistern und zu
motivieren? Was konnten fiir Thre Kolleg*innen inspirierende Griinde dafiir sein,
den Status quo zu verandern und sich ernsthaft fiir die Erreichung der schulischen
Vision einzusetzen?

3.4.2 Idealisierter Einfluss

- Wie kénnen Sie sich als Schulleitung verhalten, um moglichst viele Lehrkrafte fiir
den Schulentwicklungsprozess ,mit ins Boot zu holen®?

- Wie (gut) gelingt es Thnen, die Werte und Ziele, die Sie fiir Thre Schule als wichtig
erachten, auf anschauliche Weise vorzuleben und zu kommunizieren? Was konnen
andere diesbeziiglich sehen oder horen?

- Durch welche Handlungsweisen Ihrerseits konnte Ihre schulische Vision fiir das
Kollegium und die Schiiler*innen sichtbar(er) werden?

3.4.3 Intellektuelle Anregung

- Welche Impulse kénnten Sie in Ihr Kollegium geben, um jede*n persénlich dazu
zu bewegen, eigene Arbeitsweisen zu hinterfragen und (ggf. auch gemeinsam)
neue Arbeitsweisen zu erproben, um letztendlich die Lernbedingungen fiir die
Schiiler*innen zum Besseren zu verdndern?

- Inwiefern konnten Sie fiir die Lehrkrifte Zeit und Raum schaffen, gemeinsam an
Losungen von bestimmten Herausforderungen zu arbeiten?

- Wie (gut) gelingt es Thnen bereits, die Zusammenarbeit im Kollegium an Threr
Schule zu beférdern?

3.4.4 Individuelle Unterstiitzung

- Wo sehen Sie Bedarfe und insbesondere auch Potenziale beztiglich der professio-
nellen Entwicklung Thres padagogischen Personals?

— Was konnen 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 konnte Sie dabei unterstiitzen?
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3.5 Was wissen wir iiber die Wirkungen von transformationaler
Fiihrung?

Die positive Wirkung einer Fithrung mit Visionen, die von den Menschen in der
Schule iibernommen werden, lasst sich auch empirisch bestitigen. Die transformatio-
nale Fithrung wurde dabei international besonders héufig beforscht und als wirksam
bestdtigt — und zwar sowohl im schulischen, als auch im auflerschulischen Bereich
(Lang, 2014).

Im deutschen Sprachraum konnte bislang gezeigt werden, dass transformationale
Fithrung vor allem mit Blick auf das Wohlbefinden und die Innovationsbereitschaft
der Lehrkrafte sehr wirksam sein kann (vgl. den Beitrag , Fithrungsperson 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 Fithrung auf Lehrkrafteebene auf Aspekte wie z.B.
das Engagement, die Arbeitszufriedenheit, das Vertrauen in die Kolleg*innen oder
die Selbstwirksamkeit der Lehrkrifte. Auf organisationaler Ebene beeinflusst transfor-
mationale Fithrung die Schulkultur und das organisationale Lernen positiv. Vermit-
telt iiber diese beiden Aspekte hat transformationale Fithrung auch einen nachweis-
baren Einfluss auf das Lernen der Schiiler*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 Tiétigkeiten der transforma-
tionalen Fithrung angesehen. Die grofiten Wirkungen hatte dabei insgesamt ein Fiih-
rungshandeln, das Kooperationsstrukturen starkt, hohe Leistungserwartungen etab-
liert, einen Konsens {iber die gemeinsame Vision erzeugt, die Lehrkrifte individuell
bei der Zielerreichung unterstiitzt, das erwartete Verhalten vorlebt und die Lehrkrifte
intellektuell stimuliert. Einen Teil dieser Tatigkeiten werden wir nachfolgend genauer
erldutern.

Transformationales
Fuhrungshandeln der Schulleitung

|

Bedingungen fir das Schulkultur & kollektive Arbeitsstrukturen
Fuhrungshandeln und -prozesse

(Bedurfnisse und Bedarfe der N .
Schillertinnen, Vorerfahrungen und (Schulkultur, professionelle Kooperation)

rofessionelle Handlungskompetenz der X o
Ppédagog,innen Vermggare stsourcen Wohlbefinden und Handeln der Lehrkrafte
! ' (Arbeitszufriedenheit, Commitment,

systemische & strukturelle ) o
Voraussetzungen, Rollenerwartungen) Belastungsempfinden, Unterrichtliches Handeln)

Lernen und Wohlbefinden der
Schiler*innen

Abbildung 2:  Empirisches Modell der Wirkungen von transformationaler Fiihrung
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Bonsen, 2010, S. 283
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4 Die anderen iiberzeugen: Umgang mit dem sogenannten
JWiderstand*

Die Verdnderungsprozesse, die angestoflen werden miissen, um der schulischen
Vision von Bildungsgerechtigkeit ndher zu kommen, kénnen verschiedene Aspekte
betreffen. Sie konnen sich zum Beispiel auf Rollen in der Schule beziehen (etwa
wenn Fithrungsaufgaben neu verteilt werden), aber auch auf Einstellungen und
Uberzeugungen der Pidagog*innen, auf Neuerungen im Bereich des Unterrichtens
(z.B. wenn ein neues piadagogisches Konzept entwickelt wird), auf Strategien der
Zusammenarbeit innerhalb der Schule oder mit dem schulischen Umfeld, oder auf
Verdnderungen in der Zusammensetzung des Kollegiums (in Anlehnung an Yukl,
2009).

Die unterschiedlichen Ziele von Veranderungsprozessen verlangen deshalb mit-
unter auch spezifische Einflusstaktiken (vgl. den Beitrag ,,Fithrungsperson sein“ von
Klein & Czaja in diesem Band). Denn natiirlich braucht es verschiedene Fithrungs-
strategien, je nachdem, ob die Uberzeugungen der Lehrkrifte mit Blick auf ihre
Schiiler*innen verdndert werden oder ob eine Steuergruppe eingefithrt werden soll.
Dariiber hinaus hiangt die Frage, welche Einflusstaktik sinnvoll ist, aber auch davon
ab, welche Fithrungsbediirfnisse die Gefiithrten haben.

4.1 Widerstand gegen Verdanderungen verstehen und 16sen

Die Fithrung von Verdnderungsprozessen ist vor allem deshalb oftmals so schwie-
rig, weil die Frage, ob Veranderungsprozesse gelingen, nicht nur von der Strukturie-
rung des Vorgehens abhéngt, sondern auch von der Bereitschaft der Mitarbeiter*in-
nen, sich auf die Verdnderung einzulassen. Widerstand gegen Verdnderungen kann
von unterschiedlichen Ursachen herriihren, die erkannt werden miissen und an die
das Fithrungshandeln angepasst werden sollte.

Widerstand ist nie ,zwecklos‘ - Wer Widerstand gegen Verdnderungen losen
A mochte, muss zundchst verstehen, was die Ursache des Widerstands ist.

sWiderstand ist zwecklos® — dieser Spruch stammt aus der Fernsehserie ,,Star Trek
— The Next Generation“ und wird dort von einer auflerirdischen Zivilisation — den
Borg - genutzt, bevor sie andere Kulturen in die eigene assimilieren (Roddenberry,
1989). Der Spruch soll ausdriicken: Es bringt nichts, sich zu wehren, denn ihr werdet
in jedem Fall assimiliert. Im Fall von Verdnderungsprozessen sollten Schulleitungen
so natiirlich nicht denken. Vielmehr ist es hier hilfreich, den Spruch anders zu deu-
ten, ndmlich dahingehend, ob der Widerstand zwecklos im Sinne eines Zwecks ist,
den er fiir diejenigen erfiillt, die Widerstand leisten. Denn: Widerstand gegen eine
Verdnderung zu leisten, hat fiir die (vermeintlichen) Widerstindler*innen immer
einen Zweck bzw. erfiillt eine Funktion.

Héufig tendieren wir allerdings dazu, bei Widerstand gegen Veranderung zu den-
ken, dass die Menschen einfach nicht aus ihrer Komfortzone herauswollen, dass sie
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,bockig" sind oder dass es bei Lehrkriften doch eigentlich selbstverstindlich sein
sollte, dass sie sich verandern und ihren Unterricht weiterentwickeln wollen. Wer so
auf den Widerstand von Lehrkraften blickt, wird ihn nicht losen konnen, denn

~Widerstand gegen Veranderungen ist nicht nur das Ergebnis von Starrsinn
oder mangelnder Flexibilitdt. Er kann aus verschiedenen Griinden auftreten und
ist eine natiirliche Reaktion von Menschen, die ihre eigenen Interessen und ihr
Bediirfnis, selbstbestimmt handeln zu kénnen, schiitzen wollen.“ (Yukl, 2009,
S. 81, Ubersetzt durch die Autorinnen; unterstiitzt durch ChatGPT)

Um Widerstand zu 16sen, ist es insofern notwendig, zunéchst systematisch mogliche
Ursachen des Widerstands zu erortern.

Widerstand gegen Verdinderungen entsteht, wenn die Verdnderung fiir die
D Menschen keinen Wert hat oder sie nicht erwarten, das Ziel der Verdnderung
erreichen zu konnen.

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 dafiir ent-
scheiden, sich einer Aufgabe zu widmen oder eine Anstrengung zu unternehmen,
hingt damit zusammen, welchen subjektiven Wert das mit der Aufgabe verbundene
Ziel fiir sie hat bzw. ob der Wert mit dem damit verbundenen Aufwand im Einklang
ist, und inwiefern sie glauben, das Ziel auch tatsichlich erreichen zu konnen (Erwar-
tungs-mal-Wert-Theorie; vgl. z.B. Eccles & Wigfield, 2002).

Mit Blick auf dieses Modell stellt Klusemann (2003) fest, dass die Veranderungs-
bereitschaft von Menschen davon abhéngig ist, wie sie die Folgen einer Verdnderung
einschitzen: Haben sie die Hoffnung auf eine verbesserte Situation oder Furcht vor
einer verschlechterten Situation? Wie sie diese Folgen abschitzen, ist wiederum von
dem bereits genannten Wert und der Erfolgserwartung abhingig. Diese beiden Kate-
gorien schliisselt Klusemann in jeweils drei Unterkategorien auf, die nachfolgend
erldutert werden. Gehen wir dazu von einem konkreten Fallbeispiel aus:

® ) Die Wiesenschule liegt in einem sozialrdumlich benachteiligten Stadtteil. Viele ihrer
‘3 Schiiler*innen wachsen in armutsgeprigten oder migrantisierten Lebenswelten auf.
Innerhalb des Kollegiums gibt es unterschiedliche Sichtweisen dazu, wie vor diesem
Hintergrund der Unterricht gestaltet werden sollte. Ein Teil der Lehrkrdifte setzt sich
dafiir ein, den Unterricht stirker an den Bediirfnissen der Schiiler*innen auszurichten
und ihnen mehr Moglichkeiten zum selbstregulierten Lernen zu erdffnen. Sie machen
einen Vorschlag dafiir, wie ein offenes Unterrichtskonzept, in dem das selbstregulierte
Lernen schrittweise trainiert wird, in der Schule umgesetzt werden konnte. Ein Teil des
Kollegiums ist von der Idee tiberzeugt, sie wollen das Konzept umsetzen. Der andere
Teil ist skeptisch oder lehnt die Verdnderung geradeheraus ab. So stehen sich im Kolle-
gium zwei Gruppen gegeniiber: Die einen sind offen fiir Verdnderung, die anderen zei-
gen deutlichen Widerstand dagegen.

In Tabelle 2 wird anhand kurzer Beispiele veranschaulicht, was die Ursachen bei ein-
zelnen Lehrkriften sein konnten, die die Verdnderung begriiflen oder ablehnen.
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Tabelle 2:  Ursachen fiir Veranderungsbereitschaft und Widerstand
Kategorie Beschreibung Beispiel: Ursache der Ver-  Beispiel: Ursache des
anderungsbereitschaft Widerstands
Wahrgenomme- Inwiefern ist die Per- Herr Lange glaubt, dass Frau Becker findet

ner Anderungs-
bedarf

son der Meinung, dass
in ihrem Arbeitsbereich
Veranderungen uber-
haupt notwendig sind
und diese Verdnde-
rungen auch mit ihren
eigenen Uberzeugun-
gen im Einklang sind?

Schiler*innen im freien
Unterricht am meisten ler-
nen und dieser an der
Schule viel zu gering aus-
geprdgt ist. Er sieht des-
halb eine hohe Notwendig-
keit in der Verdnderung.

die Idee zwar nicht
schlecht, glaubt aber,
dass es viel wichti-

ger ware, die Energie

in ein neues Konzept
des Classroom Manage-
ments zu stecken, weil
hier die wahren Prob-
leme liegen.

Anreiz des Ver-
anderns

Inwiefern hat die Person
grundsatzlich 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 Kriiger meidet
Experimente, sie verldsst
sich gerne auf das, von
dem sie weil3, dass es
funktioniert.

Anreiz von Ver-

Inwiefern ist die Person

Frau Nguyen nutzt Schi-

Herr Scholz hilt sei-

besserungen grundsatzlich motiviert, ler*innenfeedback und nen Unterricht fir gut
sich selbst und ihre Testdaten, um ihren Unter- genug und sieht keinen
Arbeit standig zu ver- richt stetig weiterzuent- Grund, daran etwas zu
bessern? wickeln; sie mochte also andern.
gerne austesten, ob mit
dem neuen Unterrichts-
konzept die Schiiler*innen
noch besser lernen kdnnen.
Wahrgenom- Inwiefern glaubt eine Herr Wolf ist Gberzeugt, Frau Rabe hat Beden-
mene eigene Person, dass sie in der  dass er mit Schwierigkei- ken, dass sie die neuen
Fahigkeiten Lage ist, auch in den ten gut umgehen kann, Methoden nicht gut
herausfordernden Situ-  deshalb schreckt ihn die umsetzen kann und
ationen, die eine Veran- Umstellung nicht. lehnt sie deshalb ab.
derung mit sich bringen
kann, gut agieren zu
kdnnen?
Wahrgenom- Denkt die Person, dass  Frau Sommer glaubt, dass  Herr Busch denkt, dass

mener eigener
Handlungsbe-
darf

ihre Mitarbeit bei der
Veranderung Uberhaupt
relevant ist und einen
Unterschied macht?

ihr Einsatz entscheidend
ist, damit gerade die Schii-
ler*innen in ihrer Klasse
selbstreguliertes Lernen
schaffen.

es egal ist, was er in sei-
nem Unterricht macht,
weil die Schuler*in-

nen ihn sowieso nicht
mogen. An der Veran-
derung sollten besser
andere mitwirken.

Wahrgenom-
mener Kontroll-
spielraum

Geht die Person davon
aus, grundsatzlich Ein-
fluss auf die Gegeben-
heiten in ihrem Arbeits-
bereich zu haben und
diese verandern zu kon-
nen?

Herr Ali ist iberzeugt, dass
er mit seinem Engage-
ment die Lernkultur an der
Schule positiv verdndern
kann.

Frau Peters meint, sie
konne an den schwie-
rigen Lernbedingun-
gen der Schiler*innen
sowieso nichts andern,
da mache auch selbstre-
guliertes Lernen keinen
Unterschied.

Quelle: in Anlehnung an Klusemann (2003)
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4.2 Reflexionsimpuls: Umgang mit Widerstédnden in der
Vergangenheit

Moglicherweise haben Sie bei Verdnderungsprozessen, die Sie an Threr Schule ange-
stoflen 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.

Uberlegen Sie retrospektiv:

- Welche Bespiele fallen Thnen aus Ihrer eigenen Erfahrung ein, in denen Sie Wider-
stand bei der Umsetzung von Verdnderungen erlebt haben?

- Wihlen Sie nun eine konkrete Situation aus. Moglicherweise eine, die Sie als
besonders schwierig erlebt haben. Rufen Sie sich diese Situation noch einmal ins
Gedichtnis: Worum ging es da? Wer waren die Akteure? Wodurch wurde der
Widerstand fiir Sie sichtbar?

- Welche der oben genannten Ursachen konnte(n) sich dahinter verborgen haben?
Was fihrt 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 fiir diejeni-
gen, die ihn leisten. Dieser Zweck kann sehr unterschiedlich sein; er kann beispiels-
weise Unsicherheiten verdecken oder ein Schutz der eigenen pidagogischen Uber-
zeugungen und Orientierungen sein.

Je nachdem, welche Ursache(n) der (fehlenden) Veranderungsbereitschaft 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 Verande-
rungsbereitschaft“) zu beriicksichtigen und zu fragen, wie agiert werden kann, um
eine Verdnderungsbereitschaft bei den Lehrkriften zu erzeugen.

Nachfolgend soll in Anlehnung an Yukl (2009) fiir einige der Dimensionen
beschrieben werden, wie auf unterschiedliche Ursachen von ,Widerstand® reagiert
werden kann.

Die Verdnderung wird nicht als notwendig wahrgenommen, es wird kein
Anderungsbedarf gesehen.

Wenn die Verdnderung nicht als notwendig wahrgenommen wird, kann das bedeu-

ten, dass die Personen, die an der Verdnderung mitwirken sollen,

(1) das Problem, das bearbeitet werden soll, gar nicht erst anerkennen, oder

(2) die Veranderung als weniger wichtig ansehen, als Verdnderungen in anderen
Bereichen (Yukl, 2009).

Ein Beispiel fiir diese Art von Widerstand ist Frau Becker (vgl. Tabelle 2). Wider-
stinde, die diesen Ursachen zugrunde liegen, verweisen darauf, dass im Kollegium
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moglicherweise kein geteiltes Problemverstdndnis, unterschiedliche Prioritdtenset-
zungen oder Losungsansitze mit Blick auf das bestehen, was verdndert werden soll
— Aspekte, die im besten Fall gemeinsam mit den Personen ausgehandelt werden, die
an der Veridnderung mitwirken sollen. Hilfreich kann hier die Uberlegung sein, ob es
zuvor (ausreichend) Gelegenheiten v.a. in einem formalen Rahmen gab, um zu einem
gemeinsamen Problem- und Losungsverstindnis zu gelangen: Wurde das Problem
von mehreren Personen als solches benannt? Wurde ihm von der Mehrheit des Kolle-
giums eine hohe Prioritit zugewiesen? Erfolgte die Losungsfindung eher intuitiv oder
wurden umfassende Informationen einbezogen (z. B. wissenschaftliche Erkenntnisse,
Wirkannahmen, notwendige Ressourcen)? Konnten sich alle Personen, die die Verén-
derung betrifft, in den Prozess einbringen?

Die Notwendigkeit einer Verdnderung wird wahrgenommen, aber die
vorgeschlagene Losung wird nicht anerkannt.

Es kann auch sein, dass die Personen, die an der Verdnderung mitwirken sollen,

(1) nicht glauben, dass die vorgeschlagene Verinderung eine Losung fiir das Prob-
lem ist, oder

(2) eine Diskrepanz zwischen den mit der Verinderung verkniipften Werten und
ihren eigenen personlichen oder professionellen Interessen, Werten und Uber-
zeugungen wahrnehmen; sie halten die Veranderung vielleicht auch fiir unethisch.

Ist dies der Grund fiir Widerstand gegen Veranderungsprozesse, so macht es Sinn,
zunéchst einen Schritt zuriickzugehen und zu priifen, inwiefern es im Kollegium tat-
sichlich einen Konsens iiber gemeinsame Werte gibt. Teilt das Kollegium Vorstellun-
gen davon, was guter Unterricht und professionelles padagogisches Handeln ist? Gibt
es im Kollegium einen ,gemeinsamen Blick® auf die Schiiler*innen?

@ Die Verdnderung wird nicht als machbar wahrgenommen.

Eine weitere Ursache kann sein, dass die Personen, die an der Verdnderung mitwir-
ken sollen, das Problem zwar anerkennen oder den Vorteil sehen, den eine Verdnde-
rung ihnen bringen wiirde, aber iiberzeugt sind, dass die Verdnderung 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 tiber die notwendigen Kompetenzen zu verfigen (Yukl, 2009). Frau
Rabe (vgl. Tabelle 2) etwa lehnt die Verdnderung gar nicht grundsitzlich ab, hat aber
offensichtlich wenig Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten und deshalb Sorge, dass
die Veranderung fiir sie Schwierigkeiten erzeugen konnte, die sie nicht beherrschen
kann.

Daneben kann an Schulen an sozialrdumlich benachteiligten Standorten ein feh-
lender Glaube an die Machbarkeit - also die Annahme, wenig Kontrolle tiber die
Ergebnisse zu haben - eine hdufige Ursache fir Widerstand gegen Verdnderungen
sein. Ein Beispiel hierfiir ist Frau Peters (vgl. Tabelle 2), die glaubt, dass sie gegen
die Rahmenbedingungen machtlos ist. Frau Peters steht fiir eine Situation, in der
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die Pidagog*innen die Ursache fiir geringere Erfolge in erster Linie bei den Schii-
ler*innen und deren Familien verorten und dadurch ihre eigene Wirkmacht unter-
schitzen und iibersehen, wie sehr das eigene Handeln die Lern- und Leistungsfihig-
keit der Schiiler*innen mitpréagt (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
Einschitzung sowohl der eigenen Wirkmacht und Handlungskompetenz als auch der
des Kollegiums bedeutsam, um Verdnderungen in Angriff zu nehmen und erfolgreich
umsetzen zu konnen (Bandura, 1987; Donohoo, 2018).

Um Widerstinde® im Kollegium zu bearbeiten, die sich aus einer solchen wahr-
genommenen Hilflosigkeit ergeben, braucht es daher zunichst Strategien, die darauf
ausgelegt sind, die Attributionsmuster, also die Ursachenzuschreibungen, der Pida-
gog*innen (vgl. den Beitrag ,Gemeinsame Visionen und Ziele als Motor der Schul-
entwicklung® von Klein & Becks in diesem Band) zu verdndern und ihnen zu ermog-
lichen, sich wirksam zu fiihlen, etwa iiber eine gezielte Fortbildungsplanung oder
Mentoring- und Coachingangebote. Dariiber hinaus kann es hilfreich sein, Erfolge
und gelungene Praxis systematisch sichtbar zu machen. Auch ein responsives Schul-
leitungshandeln, also ein Fithrungshandeln, das auf die Bediirfnisse des Kollegiums
eingeht, ihm Interesse und Respekt entgegenbringt sowie die Kolleg*innen dabei
unterstiitzt, ihre Arbeit gut machen zu kénnen, kann das Vertrauen in die kollektiven
Fahigkeiten starken (Donohoo et al., 2020).

Die Verdnderung wird mit personlichen Verlusten
verkniipft.

Neben den Griinden fiir Widerstand, die in der Verdnderung 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 Verdnderung mitwirken sollen, dadurch Verluste beispiels-
weise mit Blick auf ihre Autonomie, ihre Anerkennung, Kompetenz oder ihre Ein-
flussmoglichkeiten befiirchten. Was zunéchst wie ein individuelles Problem erscheint,
ist gerade an Schulen eine durchaus strukturelle Herausforderung.

Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse gehen hdufig damit einher, dass
Unterricht ,deprivatisiert” werden soll oder die Pddagog*innen in hdherem Mafle
Verbindlichkeiten mit Blick auf ihr padagogisches Handeln ,ertragen’ sollen. Gerade
fiir Lehrkrifte, die es gewohnt sind, in hohem Mafle autonom handeln zu kénnen,
kann dies wie ein illegitimer Eingriff in ihre Rechte oder ein Eindringen in ihren
,personlichen Bereich® wirken (McKenzie & Scheurich, 2008). Demgegeniiber kénnen
Verbindlichkeiten den Padagog*innen aber auch Struktur und Halt geben und eine
deutlich entlastende Wirkung haben, weil sie den mentalen Load der Pddagog*innen
reduzieren und ihnen Orientierung fiir ihr Handeln geben (Bronnert-Hérle & Klein,
2025). Unsicherheiten und der Sorge vor Kompetenzverlusten kénnen Fortbildungen
und Gelegenheiten fiir gemeinsame Lern- und Reflexionsprozesse entgegenwirken,
die bereits vor Implementation der Verdnderung beginnen oder von Anfang an mit-
gedacht werden.
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% Es besteht kein Vertrauen in die
X Fiihrungsperson.

Letztlich kann Widerstand gegen Veridnderung auch gegen die Fithrungsperson selbst
oder aber gegen den Anspruch, Fithrung zu iibernehmen, gerichtet sein. Die Perso-
nen, die an der Verdnderung mitwirken sollen, glauben beispielsweise nicht, dass die
Fithrungsperson in ihrem Interesse handelt, der Fiihrungsperson wird eine versteckte
Agenda unterstellt, oder der Anspruch der Fithrungsperson, Verdnderungen einzu-
fithren, wird nicht als legitim betrachtet. Gerade an Schulen miissen sich Fithrungs-
personen hiufig damit auseinandersetzen, dass eine zu starke Fithrungsrolle von den
Lehrkréften unter Umstdnden nicht anerkannt wird (vgl. den Beitrag ,,Fithrungsper-
son sein“ von Klein & Czaja in diesem Band).

Insbesondere mit Blick auf die beiden in diesem Beitrag dargestellten Fithrungs-
konzepte - transformationale Fithrung und kulturresponsives Schulleitungshandeln
— ist es problematisch, wenn das Kollegium der Schulleitung nicht vertraut. Eine ver-
meintliche ,Nicht-Vertrauens-Situation’ kann ganz einfache Griinde haben - vielleicht
gilt das Misstrauen des Kollegiums gar nicht der Fithrungsperson selbst, sondern ist
Ausdruck einer allgemeinen Unsicherheit des Kollegiums und Angsten vor der Ver-
anderung selbst (s.0.).

Eine systematische Erhebung, zum Beispiel iiber eine anonyme Befragung oder
ein 180-Grad-Feedback, kann dabei helfen, das Verhaltnis der Schulleitung zum Kol-
legium besser zu verstehen. Hierbei kann es niitzlich sein, sich Unterstiitzung durch
die zustdndige Schulaufsicht oder andere Akteure aus dem Unterstiitzungssystem ein-
zuholen. Auch eine transparente Kommunikation, ein partizipativ gestalteter Ver-
dnderungsprozess (etwa wie oben beschrieben) und die Herstellung des Bezugs zu
gemeinsamen schulischen Zielen bzw. der gemeinsamen Vision konnen dazu beitra-
gen, das Vertrauen in das Schulleitungsteam zu beférdern.

4.4 Reflexionsimpuls: Umgang mit Widerstinden fiir aktuelle
oder zukiinftige Verdnderungsprozesse

Widerstand ist nicht nur hinderlich - er kann auch Hinweise geben, wo noch Kla-
rung, Unterstiitzung oder Anpassung nétig ist. Diese Ubung unterstiitzt 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 Verdnderungen stofen aktuell in Threm Kollegium auf Wider-
stand‘?

- Welche Gruppen oder Personen zeigen ;Widerstand‘?

- Gibt es unterschiedliche Formen von Widerstand® (offen, verdeckt, aktiv, passiv)?
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4.4.2 Ursachen hinterfragen

Uberlegen Sie fiir jede Gruppe oder Person:

— Welche Grinde konnten hinter dem ,Widerstand® stehen? Orientieren Sie sich
dabei an Tabelle 2.

- Welche dieser Ursachen liegen eher in der Person oder der Verdnderung selbst?

- Welche dieser Ursachen liegen eher im System oder strukturellen Bedingungen?

4.4.3 Perspektivwechsel

Beantworten Sie fiir eine Person oder Gruppe:
— Wenn ich an ihrer Stelle ware — was brauchte ich, um den nachsten kleinen Schritt
mitzugehen?

4.4.4 Erste Ansitze entwickeln

— Uberlegen Sie anschlieflend: Wen konnen Sie gezielt ansprechen, um ins Gesprich
zu kommen?

- Wie konnen Sie ,Briicken’ bauen (z.B. kleine erprobte Erfolge sichtbar machen,
Tandems bilden, Fortbildungen anbieten)?

~ Welche Unterstiitzung konnen Sie anbieten, um Angste oder Zweifel zu verrin-
gern?

4.4.5 Nachster konkreter Schritt

Formulieren Sie zum Abschluss einen kleinen, realistischen nichsten Schritt, den
Sie innerhalb der nédchsten zwei Wochen umsetzen kénnen, um den Umgang mit
Widerstand aktiv anzugehen.

5 Fazit

Bildungsgerechtigkeit entsteht nicht durch kleine, technische oder strukturelle
Anpassungen, sondern durch die Verinderung von Uberzeugungen, durch Mut,
Reflexionsbereitschaft und die Fahigkeit zum Perspektivwechsel. Fiir Schulleitungen
bedeutet dies, ein Vorbild zu sein und die Veranderung als gemeinschaftlichen, lang-
fristigen Prozess zu gestalten. Bildungsgerechtigkeit braucht insofern eine Fithrung,
die nicht nur kleine Veranderungen herbeifiihrt, sondern bereit ist, Schule neu zu
denken - auch dort, wo es anstrengend und unbequem wird.

Eine Vision von Bildungsgerechtigkeit kann hierfiir den Rahmen bieten. Kultur-
responsives Handeln fordert Schulleitungen und Kollegien an sozialrdumlich benach-
teiligten Standorten auf, die Lebenswelten ihrer Schiiler*innen ernst zu nehmen, ins-
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titutionelle Barrieren abzubauen und Schule aktiv so zu verdndern, dass sie Teilhabe
ermdglicht. Der Ansatz der transformationalen Fithrung bietet zudem Ideen fiir eine
Fithrungspraxis, die Inspiration, Motivation und die Fahigkeit zur gemeinsamen Ziel-
entwicklung fokussiert.
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