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Vorwort

Rudolf Kammerl & Jasmin Bastian

Digitale Transformation wird in kultur- und kommunikationswissenschaftlichen
sowie systemtheoretischen Ansdtzen nicht als kausale Folge technologischer Inno-
vationen verstanden. Vielmehr wird sie als Prozess beschrieben, der in Wechselwir-
kung mit sich wandelnden sozialen Praktiken und deren Deutungen steht. In allen
gesellschaftlichen Bereichen wandeln sich digitale Medienumgebungen - etwa durch
Datafizierung und den Einsatz KI-basierter Systeme. Zugleich etablieren sich in den
jeweiligen gesellschaftlichen Teilsystemen und in pluralen Lebenswelten spezifische
Medienpraktiken, deren soziale Bewertung verhandelbar ist. Dies fithrt zu unter-
schiedlichen Lesearten und kontroversen Diskursen, zum Beispiel hinsichtlich der
Mediennutzungszeiten von Jugendlichen oder in der Deutung grofler Sprachmodelle
(LLMs) als ,,allgemeine® kiinstliche Intelligenz.

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive riicken dabei insbesondere zwei
Entwicklungen in den Vordergrund: Erstens verdndern sich die Lebenswelten von
Kindern und Jugendlichen - und damit auch dominante Kindheitsbilder und Bil-
dungskonzepte. Die Nutzung digitaler Medien ist ein Bereich, der sich in den vergan-
genen Jahrzehnten besonders stark verdndert hat: Kinder und Jugendliche nutzen di-
gitale Medien friiher, vielfaltiger und umfangreicher. Auf ein durchschnittliches Jahr
hochgerechnet verbringen Jugendliche inzwischen mehr Zeit mit digitalen Medien
als in der Schule oder fiir schulische Aufgaben (mpfs, 2024). Zweitens verschieben
sich Erwartungen an Schule, Unterricht und Professionalisierung in einer Kultur der
Digitalitdt: Der Medienalltag von Kindern und Jugendlichen beeinflusst, wie schuli-
scher Unterricht wahrgenommen wird, welche Formen der Kommunikation selbst-
verstdndlich erscheinen und welche Routinen fiir Kooperation und Organisation er-
wartet werden. Zugleich verschiebt sich die Passung zwischen dem Medienensemble
in Familien, den medienbezogenen Routinen, Vorlieben und informell erworbenen
(Vorldufer-)Kompetenzen einerseits und den schulischen Anforderungen anderer-
seits (Kramer et al., 2023). Folgt man grundlegenden didaktischen Prinzipien, muss
auf den medialen Einfluss, dem Kinder und Jugendliche ausgesetzt sind, padagogisch
reagiert werden — nicht nur durch ,mehr Technik®, sondern durch die gezielte Ge-
staltung von Lern-, Kommunikations- und Kooperationskulturen.
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Bildungspolitisch ist diese Rahmung seit einigen Jahren deutlich sichtbar: Der Di-
gital Education Action Plan (2021-2027)' der Europdischen Kommission formuliert
die Vision einer hochwertigen, inklusiven und zuginglichen digitalen Bildung und
zielt darauf ab, nationale Bildungs- und Berufsbildungssysteme bei der Anpassung
an das digitale Zeitalter zu unterstiitzen. In Deutschland wurden u.a. mit dem Di-
gitalPakt Schule (2019-2024; Anschlussregelungen wurden getroffen?) umfangreiche
Investitionen in die digitale Bildungsinfrastruktur der Lander und Gemeinden ge-
fordert. Die Lander verpflichteten sich — im Sinne der KMK-Strategie ,,Bildung in der
digitalen Welt“ - padagogische Konzepte weiterzuentwickeln, Lehrplidne anzupassen
und die Lehrkriftebildung entsprechend zu gestalten

Vor diesem Hintergrund wurde mit dem Kompetenzverbund lernen:digital’
(2023-2026) ein grofl angelegter Rahmen geschaffen, in dem evidenzbasierte Profes-
sionalisierungsangebote, Unterrichtsmaterialien und Konzepte als Open Educational
Resources (OER) entwickelt und bereitgestellt werden. Das Verbundprojekt Lead-
Com ,,Digital Leadership & Kommunikation- und Kooperationsentwicklung®, das im
Kompetenzzentrum Schulentwicklung verortet ist, zielte darauf, Schulleitungen sowie
weitere Akteur:innen schulischer Entwicklung darin zu unterstiitzen, ihre Vision von
Schule in einer von digitalen Medien geprigten Gesellschaft umsetzen zu konnen.
Fithrungspersonen in Schulen und in der Lehrkréftebildung sollten befahigt werden,
den neuen Herausforderungen der Wandlungsprozesse informiert zu begegnen und
Entwicklung aktiv zu gestalten.

Um dies zu erreichen, wurde in der Zusammenarbeit von elf Hochschulen ein
umfangreiches Fortbildungs- und Unterstiitzungssystem fiir Personen entwickelt,
die sich mit digitaler Schulentwicklung befassen. Ziel war, Akteur:innen in die Lage
zu versetzen, digitale Kommunikations- und Kooperationskulturen in Schulen nach
padagogischen Gesichtspunkten zu gestalten. Dabei verstehen wir Digital Leader-
ship ausdriicklich als verteilte, gemeinsame Fiihrung: Digitale Schulentwicklung
betriftt nicht nur Schulleitungen, sondern ebenso Lehrkrifte und weitere Beteiligte,
die Verdnderungsprozesse initiieren und tragen. Die Kurse und Materialien fiir die
Praxis wurden iiber ComPleTT*, die gemeinsame Plattform der Bundeslinder und
der KMK, sowie {iber Repositorien der Projektpartner veréffentlicht. Im Rahmen der
Entwicklung, Umsetzung und Evaluation dieser Angebote wurden zudem weiter-
fithrende Daten und Erkenntnisse gewonnen - etwa zur Entwicklung einer digitalen
Kommunikations- und Kooperationskultur und zu Distributed Digital Leadership.
Beide Themenbereiche werden jeweils durch Uberblicksbeitrige eingefiihrt, die zent-
rale Perspektiven des Verbundprojekts herausarbeiten. Daran schliefien Forschungs-

1  Européische Kommission (2025). https://education.ec.europa.eu/focus-topics/digital-educa-
tion/plan

2 https://www.bmbfsfj.bund.de/bmbfsfj/aktuelles/alle-meldungen/bund-und-laender-eini-
gen-sich-auf-digitalpakt-2-0-278552

3 https://lernen.digital/

4 https://complett.bildungsserver.de
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beitrdge an, die ausgewihlte Forschungs- und Evaluationsaktivititen vorstellen. Pra-
xisbeitrage wiederum présentieren konzeptionelle Ansitze und deren Umsetzung mit
Praxispartner:innen, Best-Practice-Beispiele, Herausforderungen sowie die Entwick-
lung von Fortbildungsangeboten im Zusammenspiel von Wissenschaft und Praxis.

Der ErSTE TEIL des Bandes biindelt zentrale Perspektiven des Forschungsverbundes
auf DIGITALE KOMMUNIKATION. Den Auftakt bildet ein Uberblicksbeitrag von Bas-
tian, Breins, Kammerl und Weber, der theoretische und empirische Perspektiven auf
digitale Kommunikation iiber Akteursgruppen und Ebenen hinweg zusammenfiihrt
und Desiderate fiir Forschung und Schulentwicklung markiert. Darauf folgen drei For-
schungsbeitrige, die die im Uberblick angelegte Ambivalenz entlang unterschiedlicher
Schwerpunkte konkretisieren: Dehmel und Meister rekonstruieren anhand einer Studie
an drei Schulen, wie digitale Kommunikation trotz Entlastungsrhetoriken Erwartungs-
und FErreichbarkeitsstrukturen stabilisieren kann — von ,,Rufbereitschaft® iiber infor-
melle Messenger-Routinen bis zu impliziten Elternanspriichen. Graf, Harring und Peitz
richten den Blick auf Professionalisierung im Vorbereitungsdienst und arbeiten heraus,
welches Potenzial Unterrichtsvideos fiir Reflexion und Qualitatsentwicklung besitzen
und welche Gelingensbedingungen erforderlich sind. Vollhardt und Berges schlief3lich
zeigen mit einer deutschlandweiten Feldstudie, dass generative KI im Schulmanage-
ment bereits breit genutzt wird, zugleich aber heterogene Al Literacy und ein deutlicher
Bedarf an verantwortungsvoller Qualifizierung sichtbar werden.

An diese Befunde schlieflen Praxisbeitrige an, die konkrete Entwicklungs- und
Transferformate vorstellen: Biller und Handel prasentieren einen OER-Selbstlernkurs
zur professionellen Nutzung von Videokonferenzen fiir Kooperation und Kommuni-
kation im Kollegium. Banze, Beer und Drechsel zeichnen die Entwicklung eines kom-
pakten Moodle-Selbstlernkurses zur Elternberatung nach, der Beratungskompetenz
starkt, Priasenz- und Videogespréiche systematisch verbindet und zugleich Chancen
wie Herausforderungen digital gestiitzter Beratung reflektiert. Wittig und Gerholz ma-
chen in einem designbasierten Entwicklungsprojekt das Potenzial von Social Virtual
Reality fiir die Gestaltung digitaler Kommunikationsprozesse innerhalb von Schulen
aber auch mit externen Stakeholdern wie Ausbildungsbetrieben praktisch erfahrbar,
evaluieren zwei Zyklen und leiten Konsequenzen fiir Professionalisierung und Trans-
fer ab. Eichelmann erweitert die Perspektive auf schuliibergreifende Kooperation und
biindelt Bedingungen, unter denen Netzwerke wirksam und nachhaltig werden - bis
hin zu einem Fortbildungskonzept. Sahitaj setzt einen bildungsbezogenen Akzent mit
dem Lernspiel ,,Agent Media®, das Jugendliche befahigt, Dark Patterns und Digital
Nudging in Social-Media-Umgebungen zu erkennen und kritisch zu reflektieren.

Im zweITEN TEIL des Bandes wird DISTRIBUTED DIGITAL LEADERSHIP in den
Blick genommen. Den Auftakt bildet der Uberblicksbeitrag von Bastian, Haupenthal,
Schifer, Schiefner-Rohs, Weber und Wilbers: Er entfaltet Distributed Digital Leader-
ship als demokratieorientierten Fithrungsansatz in der Kultur der Digitalitit und ver-
steht digitale Transformation als Aushandlungsprozess von Macht, Verantwortung
und Teilhabe. Daraus werden vier handlungsleitende Designprinzipien fiir Schulent-
wicklung abgeleitet.
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Daran schliefSen Forschungsbeitrige an, die diese Rahmung empirisch und kon-
zeptionell differenzieren: Autenrieth und Irion identifizieren auf Basis einer explo-
rativen Interviewstudie und einer Delphi-Befragung zentrale Spannungsfelder zu-
kunftsorientierter Schulentwicklung in der Primarstufe und verdichten priorisierte
Handlungsstrategien zu einem erweiterten Schulentwicklungsmodell. Darin werden
insbesondere Haltungsarbeit, Transformation der Lehr-/Lernkultur und partizipati-
ve Fithrung als Schliisselhebel sichtbar. Schaper, Mertens und Kamin geben mit acht
Leitfadeninterviews aus unterschiedlichen Schulen Einblicke in Verteilte Inklusiv-
Mediale Schulentwicklung (VIMSE) und zeigen, dass nachhaltige Entwicklungen we-
niger an Technikfragen als an Zeit- und Personalressourcen, einer geteilten Haltung
sowie verteilten Verantwortungsstrukturen im Kollegium hiangen. Ziegler, Wissel und
Jahnke riicken schlieflich die Verbindung von Fithrung und Unterrichtsentwicklung
ins Zentrum: Sie beschreiben und evaluieren eine Fortbildung, in der Lehrkrifte mit-
hilfe des Digital-Didaktischen-Design-Modells (DDD) Unterrichtseinheiten iterativ
weiterentwickeln und dadurch hiufiger kognitiv aktivierenden, digital gestiitzten
Unterricht auf hoheren DDD-Niveaus umsetzen.

Die anschlieffenden Praxisbeitrige riicken das Prozessdesign von Fithrung ins
Zentrum: Dohmen und Martens konzipieren einen Qualifizierungsbaustein zu Distri-
buted Digital Leadership, der mithilfe von Modellen zu Partizipation und Delegation
die Gestaltung partizipativer Entwicklungsprozesse unterstiitzt, wahrend Schéfer eine
ganztigige Fortbildung zur agilen Schulfithrung entwickelt und zeigt, wie sich ,,Doing
Agile” und ,,Being Agile® fiir Fithrungspersonen praxisnah erschlieffen lassen. Ab-
schliefflend ergidnzt Lochner eine PERMA-basierte Perspektive, die Implementation
digitaler Tools explizit mit Well-Being verkniipft und damit eine belastungssensible,
nachhaltige Gestaltung von Schulentwicklung starkt.

Der Beitrag von Breins, Ortwig, Quarda, Gryc und Glaser-Zikuda fokussiert
schliefSlich auf die Begleitforschung: Er zeigt, welche besonderen methodischen Her-
ausforderungen die Wirkungsmessung offener digitaler OER-Selbstlernangebote mit
heterogenen Nutzergruppen mit sich bringt, und stellt ein adaptives, multimodales
Mixed-Methods-Evaluationskonzept vor, mit dem trotz Drop-outs und Selektivitat
kontextsensible und zugleich wissenschaftlich belastbare Aussagen zu Akzeptanz und
Lernwirkungen moglich werden. Eine Ubersicht iiber die im Rahmen des Projektver-
bundes LeadCom entwickelten Fortbildungen rundet den Band ab.

Literatur

Kramer, M., Kammerl, R., Potzel, K. & Wartberg, L. (2023). Bildungsbezogene Medienreper-
toires als Schnittstelle informeller und formaler Bildung - ein Uberblick und neue Pers-
pektiven fiir die Forschung. In K. Scheiter & I. Gogolin (Hrsg.), Bildung fiir eine digitale
Zukunft (S.159-185). Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-37895-0_7.

mpfs - Medienpadagogische Forschungsverbund Stidwest. (2024). Jugend, Informati-
on, Medien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jihriger in Deutsch-
land. https://mpfs.de/studie/jim-studie-2024/


https://doi.org/10.1007/978-3-658-37895-0_7
https://mpfs.de/studie/jim-studie-2024/

I.
Digitale Kommunikation






Digitale Kommunikation an Schulen
Perspektiven eines interdisziplinaren Forschungsverbunds

Jasmin Bastian, Berit Breins, Rudolf Kammerl &
Philipp M. Weber

Abstract

Digitale Kommunikation ist ein zentraler Bestandteil schulischer Praxis. Der Beitrag
biindelt Forschungs- und Diskussionslinien und ordnet Perspektiven eines interdis-
ziplindren Forschungsverbunds. Auf Basis einschlagiger Literatur sowie empirischer
Arbeiten werden digitale Kommunikationspraktiken in Akteur:innen- und Ebenenbe-
ziigen (Schiler:innen, Lehrkrafte/Schulleitung, Eltern, Governance und Plattformen)
beschrieben. Der Uberblick zeigt, dass digitale Kommunikation zugleich Chancen fiir
Teilhabe, Koordination und Transparenz eroffnet sowie Spannungsfelder hinsichtlich
Entgrenzung, Datenschutz, Ungleichheit und Well-Being erzeugt. AbschlieBend wer-
den Desiderate in Forschung Schulentwicklung und Umsetzung in Praxis formuliert.

Schlagworter

digitale Kommunikation, Schule, Eltern-Schul-Kommunikation, Well-Being, Schulent-
wicklung

1. Einleitung

Digitale Kommunikation ist zu einem wesentlichen Bestandteil schulischer Organi-
sation und Kooperation geworden. Schulen operieren zunehmend in mediatisierten
Handlungsrdumen, in denen Informationsfliisse und soziale Beziehungen iiber E-
Mail, Messenger-Dienste oder Videokonferenzsysteme strukturiert werden. Dieser
Wandel verweist auf tiefgreifende Transformationsprozesse im Sinne einer Mediati-
sierung schulischer Praxis, in der Medien nicht nur als Werkzeuge fungieren, sondern
Handlungskontexte aktiv mitgestalten (Helsper, 2008; Hepp, 2016).
Forschungsergebnisse zeigen, dass digitale Kommunikation im Schulkontext am-
bivalente Wirkungen entfalten kann: Einerseits er6ffnen digitale Medien neue Mog-
lichkeiten fiir Kooperation und Organisation. Andererseits entstehen Belastungsdy-
namiken durch Kommunikationsverdichtung und die Auflosung beruflicher Grenzen.
Gleichzeitig zeigt sich, dass digitale Kommunikationspraktiken nicht notwendi-
gerweise mit Innovation und Qualitdtsgewinnen einhergehen, sondern bestehende
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Muster auch stabilisieren oder verstirken konnen (Bastian & Prasse, 2021). Damit
riickt die Frage nach padagogischer Rahmung, professioneller Haltung und organisa-
tionaler Fithrung in den Fokus. Perspektiven wie Digital Well Being eroffnen hierfiir
einen konzeptionellen Rahmen, indem sie individuelle Kompetenzen, soziale Prak-
tiken und organisationale Bedingungen verbinden und digitale Kommunikation so-
wohl als Ressource wie auch als potenziellen Belastungsfaktor adressieren (Gui et al.,
2017; Vanden Abeele, 2020).

Vor diesem Hintergrund verfolgt der Beitrag das Ziel, zentrale theoretische und
empirische Erkenntnisse zur Gestaltung und Wirkung digitaler Kommunikation
in Schulen systematisch darzustellen, mit Blick auf professionelle Zustindigkeiten,
schulische Kommunikationskulturen, Fithrungsprozesse und die Bedeutung digitaler
Kommunikation fiir das Wohlbefinden schulischer Akteur:innen. Um diese Zusam-
menhinge genauer zu verstehen, wird im folgenden Abschnitt zunéchst die Rolle di-
gitaler Kommunikation im alltaglichen Handeln von Lehrkraften und Schulleitungen
beleuchtet und aufgezeigt, wie digitale Medien deren Kooperation strukturieren.

2. Theoretische und empirische Perspektiven auf digitale
Kommunikation im Alltag von Lehrkraften und Schulleitungen

Digitale Kommunikation ist zu einem zentralen Strukturelement schulischen Han-
delns geworden. Sie pragt den Berufsalltag von Lehrkriften und Schulleitungen
gleichermafien, indem sie Organisation, Kooperation und Fiihrung in neuen sozio-
technischen Konstellationen verankert. Digitale Kommunikation dient dabei nicht
nur der Unterrichtsgestaltung, sondern zunehmend auch der internen Abstimmung
im Kollegium, der Kommunikation zwischen Schulleitung und Lehrkriften und der
Koordination schulischer Entwicklungsprozesse (Biller et al., 2026; Drossel & Heldt,
2022).

In bildungspolitischen Diskursen wird der Digitalisierung hdufig ein inhérentes
Optimierungspotenzial zugeschrieben, indem die Annahme zugrunde gelegt wird,
digitale Medien konnten ,automatisch® den Informationsfluss verbessern und Teil-
habe fordern (Bastian & Prasse, 2021). Diese Erwartung findet sich auch prominent
in der KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt (Kultusministerkonferenz [KMK],
2016), wird jedoch von der empirischen Forschung bislang nicht eindeutig gestiitzt.
Vielmehr betonen Bastian und Prasse (2021), dass die technische Implementierung
allein keine qualitativen Veranderungen garantiert, sondern bestehende Kommuni-
kationsmuster und Ungleichheiten auch verstarken kann, wenn sie nicht durch be-
wusste padagogische und organisationale Gestaltung begleitet wird.

In der Forschung zur digitalen Kommunikation in formalen, non-formalen und
informellen Bildungskontexten findet sich eine Vielzahl von theoretischen Ansdtzen
zur Einordnung solcher Befunde bzw. Erwartungen. Frithere Medienwirkungstheo-
rien schrieben Medien eine inhdrente Wirkungskraft zu. Diese Perspektiven wurden
bereits in den 1970er- und 1980er-Jahren durch handlungsorientierte Zugange, ins-
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besondere den Uses-and-Gratifications-Ansatz, kritisch herausgefordert und in der
Mediensozialisationsforschung durch praxeologische und interaktionistische Ansit-
ze erginzt. In neueren Ansitzen wird Digitalisierung zunehmend als sozial konst-
ruierter Prozess verstanden und im Zusammenhang mit weiteren gesellschaftlichen
Transformationsdynamiken untersucht. Aktuelle prozess- und praxistheoretische
Zugénge gehen dabei weniger von der Durchsetzung einer einheitlichen Medienlogik
aus, sondern verstehen den Wandel digitaler Kommunikation als sozial konstruierte
und prinzipiell konstruierbare Veranderung (Bettinger & Hugger, 2020; Hepp & Ha-
sebrink, 2014). Ausgehend davon fokussiert der interdisziplindre Forschungsverbund
LeadCom kommunikative Praktiken im Kontext digitalititsbezogener Schulentwick-
lung, die prinzipiell padagogisch gestaltbar sind. Dazu werden empirische Befunde
zusammengetragen, Moglichkeitsrdume verdeutlicht und Ansitze fiir eine padago-
gisch fundierte Gestaltung von digitaler Kommunikations- und Schulentwicklung
untersttzt.

Empirische Ergebnisse aus dem Forschungsverbund verdeutlichen, dass Lehr-
krafte im deutschsprachigen Raum neben E-Mails auch Messenger-Dienste und Vi-
deokonferenzsysteme fiir ihre alltdgliche Kommunikation im Schulkontext nutzen:
Wihrend Messenger in der Wahrnehmung von Lehrkréften spontane, informelle und
niederschwellige Abstimmungen ermdéglichen, werden Videokonferenzen stirker
fur formalisierte, synchrone Kommunikationsanldsse wie Konferenzen, Steuergrup-
pen oder Koordinierungsgespriache eingesetzt (Biller et al., 2026). Diese funktionale
Differenzierung verweist auf den Wandel schulischer Interaktionskulturen in einer
Kultur der Digitalitit (Stalder, 2016), in der Kommunikationsraume orts- und zeit-
unabhingig gedfinet werden und Informationsfliisse neue Dynamiken der Steuerung
erzeugen (Dittes et al., 2019; Panteli & Dawson, 2001). Die Nutzung digitaler Medien
fithrt dabei nicht zwingend zu Innovation, sondern kann, wie Selwyn et al. (2011) zei-
gen, ebenso zur Reproduktion bestehender Kommunikations- und Machtstrukturen
innerhalb schulischer Organisationen verwendet werden. Damit hingt die Qualitit
digitaler Kommunikation weniger von der Technologie selbst als von der jeweiligen
Organisations- und Beziehungskultur ab. Die Transformation von Kommunikations-
und Kooperationskulturen an Schulen ist jedenfalls nicht allein durch die Nutzung
digitaler Medien gegeben (Bastian & Prasse, 2021).

Die Ergebnisse empirischer Studien zeigen, dass digitale Kommunikationsprakti-
ken sowohl kooperationsférdernde als auch belastende Effekte entfalten (Kuusimaki
et al., 2019; Moyano Davila et al., 2023; Olmstead, 2013). Einerseits konnen digitale
Tools die Organisation von Unterricht, die kollegiale Unterstiitzung und den schnellen
Informationsaustausch erleichtern und werden von Lehrkriften als hilfreich fiir eine
effiziente Zusammenarbeit wahrgenommen (Lantz-Andersson et al., 2018; Macia &
Garcia, 2016). Messenger-basierte Kommunikation kann die Wahrnehmung eines
Gemeinschaftsgefiihls und die gegenseitige Hilfsbereitschaft starken, insbesondere in
rdaumlich dispers organisierten Kollegien (Kaban, 2021). Andererseits konnen hohe
Nachrichtenvolumen und permanente Erreichbarkeitserwartungen einen steigenden
kommunikativen Belastungsdruck erzeugen (Kuusimiki et al., 2019).
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Auch Schulleitende sind von dieser Entwicklung unmittelbar betroffen: Krein
(2024) zeigt auf, dass digitale Medien fiir sie zwar Kommunikations- und Teilhabe-
moglichkeiten erweitern, zugleich aber zu einer Entgrenzung von Arbeitszeit und Er-
reichbarkeit fiihren konnen. Damit wird deutlich, dass digitale Kommunikation nicht
nur Mittel, sondern konstitutives Element von Schulfithrung ist, indem sie bestimmt,
wie die Schulleitung Beziehungen gestaltet, Verantwortung verteilt und Vertrauen in-
nerhalb der Organisation aufrechterhilt (Krein, 2024).

Im Sinne des europdischen Kompetenzrahmens DigCompEdu gehort die Fahig-
keit, iiber digitale Medien professionell zu kommunizieren und zu kooperieren, zu
den Kernkompetenzen padagogischer Fachkrifte (Redecker & Punie, 2017). Die Stu-
die von Biller et al. (2026) bestitigt empirisch, dass die digitale Kommunikations-
kompetenz der Lehrkrifte signifikant mit deren Nutzungsintention korreliert. Lehr-
krifte, die sich selbst als kompetent einschitzen, setzen digitale Medien haufiger und
reflektierter ein. Gleichzeitig wird das Potenzial digitaler Kommunikation in Schulen
bislang nur partiell ausgeschopft (Drossel & Heldt, 2022). Viele Austauschprozesse
bleiben unkoordiniert oder beruhen auf privat initiierten Strukturen, etwa infor-
mellen WhatsApp-Gruppen (Zorn et al., 2021). Dies wirft Fragen nach Governance,
Datenschutz und professioneller Verantwortung auf (Rau et al., 2021).

Insgesamt lasst sich festhalten, dass digitale Kommunikation im schulischen All-
tag zwischen Effizienzgewinn und Belastung oszilliert. Sie bietet enorme Chancen fiir
Zusammenarbeit und Schulentwicklung, erfordert aber ein reflexives Fithrungsver-
standnis, das technische Innovation mit padagogischer Verantwortung verbindet. Die
Qualitdt digitaler Kommunikation héngt somit weniger von der eingesetzten Techno-
logie als von der Art und Weise ab, wie Schulen - und insbesondere ihre Leitungs-
teams - diese Technologien kulturell, normativ und professionell rahmen. Damit
wird deutlich, dass digitale Kommunikation im schulischen Alltag nicht nur auf der
Ebene individueller Nutzungskompetenzen relevant ist, sondern tief in die organisa-
tionale Kultur eingebettet ist und professionelle Interaktionen prégt. Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich die Frage, wie diese Praktiken im Kollegium und im schulischen
Umfeld kulturell ausgehandelt werden und welche normativen Erwartungen damit
verbunden sind. Das folgende Unterkapitel widmet sich daher dem Wandel schuli-
scher Kommunikationskultur und den damit verbundenen Dynamiken.

3. Wandel der Kommunikationskultur

Wie bereits im vorherigen Abschnitt deutlich wurde, werden E-Mails, Messenger und
Videokonferenzen zunehmend Teil des schulischen Alltags und formen professionelle
Kommunikationsroutinen. Diese empirischen Beobachtungen lassen sich theoretisch
mit Konzepten rahmen, die beschreiben, wie sich schulische Rollen, Erwartungen
und Beziehungen verdndern. Digitale Kommunikationskulturen entstehen nicht zu-
fallig, sondern in Aushandlungsprozessen, in denen sich auch die Reichweite und Ge-
schwindigkeit schulischer Kommunikation neu ordnen (Helsper, 2008; Karsch, 2022).
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Zentrale Begriffe fiir diese Transformation sind die der digitalen Kommunika-
tionskultur, Mediatisierung und Entgrenzung. Unter digitaler Kommunikationskultur
werden die durch digitale Medien gepragten Routinen, Normen und Erwartungen
verstanden, die das Kommunikationsverhalten innerhalb der Schule strukturieren
(Karsch, 2022). Mediatisierung verweist darauf, dass Medien nicht nur Informations-
ibertragung ermdglichen, sondern zunehmend Organisation und piddagogische Pra-
xis formen (Hepp, 2016). Entgrenzung beschreibt schliefSlich die Auflésung zeitlicher,
raumlicher und sozialer Abgrenzungen, etwa zwischen beruflicher und privater Spha-
re (Roth-Ebner, 2015). Digitale Kommunikation vermischt diese beiden Spharen und
verschiebt die klassischen Trennlinien von Zeit und Rollen (Thiersch, 2024; Weber et
al., 2025).

Empirische Analysen verdeutlichen, dass in der digitalen Kommunikation profes-
sionelle Beziehungen enger und weniger vorhersehbar werden konnen. So beschreibt
Karsch (2022, 2023), wie Messenger-Kommunikation die pidagogische Antinomie
von Nihe und Distanz neu ausbalanciert: Lehrkrifte erhalten tiber Messenger private
Informationen von Schiiler:innen und sehen sich in situativen Entscheidungszwén-
gen, ob und wie sie reagieren (Karsch, 2023). Einmal ge6finete Kommunikationsrau-
me erweisen sich oftmals als schwer wieder begrenzbar (Karsch, 2023).

Ergebnisse aus dem Projektverbund LeadCom kniipfen daran an und zeigen, dass
digitale Erreichbarkeit Lehrkrifte und Schulleitungen vor ein Spannungsfeld stellt:
Zwar betonen sie die Bedeutung von Freirdumen, zugleich entsteht eine implizite Er-
wartung stdndiger Ansprechbarkeit (Dehmel & Meister, 2026; Dehmel et al., 2023;
vgl. fiir eine Ubersicht auch Heffernan & Selwyn, 2023). In diesem Moglichkeitsraum
digitaler Kommunikation bildet sich ein Muster der digitalen Rufbereitschaft aus,
das der Logik von Bereitschaftsdiensten in anderen Professionen dhnelt (Dehmel &
Meister, 2026). Parallel dazu findet sich insbesondere in Kollegien auch halbschulische
Kommunikation, bei der dienstliche und private Inhalte {iber Messenger-Kanile inei-
nanderflieflen und personliche Beziehungen Grenzziehungen zusitzlich erschweren
(Dehmel & Meister, 2026).

Diese Entwicklungen unterstreichen, dass digitale Kommunikationskulturen fort-
laufend ausgehandelt werden und zugleich durch medientechnische Affordanzen
sowie alltdgliche Routinen geprégt sind. Sie fithren zu neuen Anforderungen an die
professionelle Selbststeuerung und an kollektive Regeln, die Grenzen schiitzen und
gesundheitsforderliche Bedingungen sichern sollen. Gerade weil digitale Kommuni-
kation informelle Routinen (z.B. Erreichbarkeit, Reaktionszeiten) schnell stabilisie-
ren kann, werden implizite Erwartungen zu einem relevanten Steuerungsproblem -
und zwar nicht primér auf individueller Ebene, sondern als Frage organisationaler
Orientierung. An dieser Schnittstelle wird schulische Fithrung bedeutsam: Sie kann
Aushandlungsprozesse initiieren, verbindliche Leitlinien setzen und zugleich Beteili-
gung ermoglichen, um digitale Kommunikation als Teil der Schulentwicklung koha-
rent zu gestalten. Vor diesem Hintergrund richtet das folgende Unterkapitel den Blick
auf schulische Fithrung als zentrale Instanz der Rahmung und Koordination digitaler
Kommunikation.
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4. Digitale Kommunikation als Fiihrungsinstrument

Digitale Kommunikation ist zunehmend ein zentrales Element schulischer Fithrung.
Im Projektverbund wird schulische Fithrung nicht ausschliefSlich als individuelles Lei-
tungshandeln verstanden, sondern als kommunikativ hergestellte Praxis, die sich in
formellen und informellen Interaktionen, Entscheidungsprozessen und Aushandlun-
gen im Kollegium realisiert (vgl. Bastian et al. in diesem Band). Dabei verschrinken
sich technologische, organisationale und soziale Dimensionen in besonderer Weise:
Digitale Kommunikationsformen dienen nicht nur als Instrumente der Verwaltung
und Koordination, sondern préagen auch das Selbstverstindnis und die Kultur schu-
lischer Fithrung. In einem von Lorenz et al. (2022) verwendeten Rahmenmodell zur
Analyse digitalisierungsbezogener Schulentwicklung werden fiinf zentrale Dimensio-
nen unterschieden (u.a. IT-Management und Support, Medienkonzeptarbeit, Perso-
nal- und Kooperationsentwicklung sowie Schulkultur). Diese Dimensionen verdeut-
lichen, dass technologiebezogene Anforderungen systematisch mit organisationalen
und sozialen Entwicklungsprozessen verschrinkt sind. Eine zentrale Fithrungsauf-
gabe besteht darin, diese Aspekte zu moderieren und fiir Transparenz, Partizipation
und Kohérenz im Kollegium zu sorgen.

Alktuelle Studien verdeutlichen, dass Schulleitungen sich dabei in sehr unter-
schiedlichem Ausmaf3 engagieren. Gerick et al. (2024) zeigen, dass Schulleitungen
ihre eigene Aktivitat bei der Forderung digitalisierungsbezogener Schulentwicklung
deutlich hoher einschitzen als Lehrpersonen ihrer Schulen. Thr Handeln entscheidet
jedoch mafigeblich dariiber, ob Ressourcen, Unterstiitzung und Anreize zur Bewdl-
tigung neuer digitaler Anforderungen bereitgestellt werden - oder ausbleiben (Gris-
som et al., 2021; Schiefner-Rohs, 2016). Gleichzeitig variiert das Ausmaf} partizipativer
Fithrung erheblich: Nicht in allen Schulen sind Erwartungen an den Umgang mit
digitalen Kommunikationsformen konsensual oder transparent festgelegt (Dehmel
et al,, 2023). Zusammengenommen verweisen diese Befunde weniger auf ein Defizit
technischer Ausstattung als auf kommunikative Aushandlungsprobleme schulischer
Fithrung.

Ein reflektiertes Kommunikationsmanagement wird so zu einem Schlisselfaktor
erfolgreicher Schulentwicklung. Schulleitungen stehen vor der Aufgabe, Kommu-
nikationsprozesse nicht nur technisch zu organisieren, sondern auch kulturell und
normativ zu rahmen. Transparente, dialogische und zugleich handhabbare Kommu-
nikationsstrukturen kénnen dazu beitragen, Motivation und Selbstwirksamkeit von
Lehrkriften zu stirken und digitale Anforderungen als positive, bewéltigbare Heraus-
forderungen zu erleben (Gradl, 2022).

Die skizzierten Befunde zeigen, dass Schulleitungen digitale Kommunikations-
prozesse nicht nur technisch steuern, sondern als kulturelle und professionelle Rah-
mungsinstanz wirken. Zugleich verdeutlicht sich, dass mit der Ausweitung digitaler
Kommunikationsformen nicht nur neue Méglichkeiten der Koordination entstehen,
sondern auch Anforderungen an Belastungsregulation, Grenzmanagement und Fiir-
sorge wachsen. Vor diesem Hintergrund richtet das folgende Kapitel den Blick auf die
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Zusammenhinge zwischen digitaler Kommunikation und dem Wohlbefinden schu-
lischer Akteur:innen.

5. Digitale Kommunikation und das Wohlbefinden des
Kollegiums

Mit der digitalen Transformation schulischer Arbeits- und Kommunikationsprozesse
riickt die Frage nach dem Wohlbefinden schulischer Akteur:innen zunehmend in den
Mittelpunkt. Digitale Kommunikationsformen eréffnen einerseits neue Moglichkei-
ten der Kooperation und Flexibilisierung, kénnen andererseits jedoch zu erhohter
Beanspruchung fithren, etwa durch gesteigerte Erreichbarkeit, Kommunikations-
verdichtung oder durch den Erwartungsdruck, in digitalen Umgebungen jederzeit
souverin agieren zu konnen (Dehmel et al., 2023). Gesundheitsforderliche Schulent-
wicklung umfasst daher neben dem Wohlbefinden von Schiiler:innen auch jenes von
Lehrkriften und Schulleitungen.

Empirische Befunde zeigen, dass digitale Mediennutzung im schulischen Kontext
unterschiedlich wahrgenommen wird: Wihrend ein Teil der Lehrkrafte digitale Medi-
en als unterstiitzend erlebt, berichten andere von zusitzlicher Belastung (Annemann
et al., 2024; Cramer & Hosenfeld, 2023; Mauss Research, 2020; Mufimann et al., 2021).
Zur Analyse digitaler Belastung werden haufig das Technostress-Modell (Tarafdar et
al., 2007) sowie Belastungs-Beanspruchungs-Modelle herangezogen, wie das Job-De-
mands-Resources-Modell (Bakker & Demerouti, 2007) und das Modell nach Rudow
(1994). Diese Modelle betonen, dass Belastung nicht ausschlief3lich aus Anforderun-
gen selbst entsteht, sondern auch aus deren subjektiver Bewertung und den verfiig-
baren Ressourcen einer Person. Technische Ausfille und unzuverlissige Infrastruktur
zdhlen dabei zu zentralen Ursachen negativer Beanspruchung von Lehrkriften, da
sie Unsicherheitserleben und Sorgen - etwa vor dem Scheitern im Unterricht - ver-
starken konnen.

Individuelle Faktoren wie digitale Kompetenzen, Medienaffinitit und eine offene
Haltung beeinflussen mafigeblich, ob digitale Anforderungen als Herausforderung
oder Belastung erlebt werden (z.B. Mufimann et al.,, 2021; Schmechtig et al., 2020).
So kann zum Beispiel ein als sinnvoll empfundenes digitales Arbeiten das Selbstwirk-
samkeitserleben starken. Belastung kann etwa entstehen, wenn Lehrkrifte das Gefiihl
haben, den digitalen Erwartungen ihres Umfelds entsprechen zu miissen oder wenn
digitale Kommunikationskanale zu standiger Verfiigbarkeit fithren. Dies verdeutlicht
die enge Verflechtung individueller, sozialer und medialer Einflussfaktoren.

Schulleitungen haben dabei eine Doppelrolle: Sie sind selbst digitalen Stresso-
ren ausgesetzt und gestalten zugleich die Rahmenbedingungen, unter denen Belas-
tung gemindert oder verstarkt wird. Als Promotor:innen digitalisierungsbezogener
Schulentwicklung (Eickelmann & Gerick, 2017) und als Gatekeeper schulischer Ge-
sundheitsférderung (Dadaczynski, 2024) priagen sie Kommunikations- und Unter-
stiitzungsstrukturen. Das salutogene Leitungskonzept hebt Verstehbarkeit, Handhab-
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barkeit und Sinnhaftigkeit als zentrale Prinzipien hervor (Antonovsky, 1987/1997) und
gewinnt angesichts digitaler Transformationsprozesse weiter an Bedeutung.

Vor diesem Hintergrund wurde im Verbund das Konzept des Digital Well-Being
(DWB) aufgegriffen. Urspriinglich im Kontext des Digital Capabilities Framework
(Beetham, 2015) verortet, hat sich DWB zu einem breit anschlussfihigen Orientie-
rungsrahmen entwickelt (Biichi, 2021; Gui et al., 2017; Vanden Abeele & Nguyen,
2022). Es beschreibt einen dynamischen Zustand (Vanden Abeele & Nguyen, 2022)
von ,Komfort, Sicherheit, Zufriedenheit und Erfiillung“ (Gui et al., 2017, S. 155), der
entsteht, wenn digitale Praktiken als funktional, selbstbestimmt und erfiillend erlebt
werden. DWB integriert individuelle Fihigkeiten sowie mediale und soziale Rahmen-
bedingungen, betont die Bedeutung digitaler Selbstregulation und steht in engem
Zusammenhang mit Fragen sozialer Ungleichheit (siche Weber, Kammerl & Schief-
ner-Rohs, 2025). Damit geht der Ansatz deutlich tiber eine reine Belastungsreduktion
oder Screen-Time-Logiken hinaus und ermoéglicht eine umfassende Perspektive auf
Chancen und Risiken digitaler Kommunikation in Schulen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass Wohlbefinden im digitalen Schulkontext im
Zusammenspiel individueller Kompetenzen, kollegialer Unterstiitzung, technischer
Infrastruktur und organisationaler Rahmenbedingungen entsteht. Die Gestaltung di-
gitaler Kommunikationsprozesse wird damit zu einer zentralen Aufgabe schulischer
Gesundheitsforderung und péadagogischer Organisationsentwicklung - auch mit
einem Blick auf die Schiiler:innen. Zugleich ist digitales Wohlbefinden in Schulen
nicht allein eine Frage professioneller Selbstsorge, sondern eng mit dem Kernauftrag
von Schule verkniipft. Kommunikationskulturen, die im Kollegium und im Leitungs-
handeln etabliert werden, priagen mittelbar auch Unterricht, Beziehungsarbeit und
Erwartungen an Mediennutzung - und damit die Bedingungen, unter denen Schii-
ler:innen digitale Medien erleben, nutzen und bewiltigen. Wenn digitales Wohlbefin-
den als Teil einer gesundheits- und bildungsbezogenen Schulentwicklung verstanden
wird, ist es deshalb konsequent, im néchsten Schritt die Perspektive der Lernenden
einzubeziehen.

6. Schulische Medienbildung und Wohlbefinden von
Schiiler:innen

Ein ganzheitlich ausgerichteter Schulentwicklungsprozess orientiert sich am Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag der Schule und nimmt in diesem Zusammenhang auch
das Digital Well-Being von Schiiler:innen in den Blick. Vor diesem Hintergrund stellt
sich die Frage, welche Auswirkungen digitale Kommunikation auf Kinder und Ju-
gendliche hat und welchen Beitrag Schule zur Férderung ihres Digital Well-Being
leisten kann.

Aktuelle Studien zeigen, dass Jugendliche durchschnittlich mehr als drei Stunden
taglich online sind (mpfs, 2023) und damit deutlich langer digitale Medien nutzen als
von Kinderérzt:innen und Medienpddagog:innen empfohlen (Kammerl, 2024). Ein



Digitale Kommunikation an Schulen | 21

grofler Teil berichtet, mehr Zeit auf sozialen Plattformen zu verbringen als gewiinscht
und Schwierigkeiten zu haben, die eigene Nutzung zu regulieren (Vodafone Stiftung,
2025). Laut DAK-Studie (2025) wird bei 6,1 Prozent der 14- bis 17-Jahrigen der Um-
gang mit sozialen Medien als pathologisch und bei weiteren 24,5 Prozent als riskant
eingeschitzt. Besonders die Zufriedenheit und psychische Gesundheit weiblicher
Jugendlicher und junger Frauen hat sich verschlechtert, was unter anderem mit Ver-
gleichen in sozialen Medien und unrealistischen Schonheits- und Lebensentwiirfen
erklart wird (Blanchflower et al., 2025). Insgesamt sind insbesondere jiingere sowie
weniger bildungsnahe Kinder und Jugendliche stirker Risiken digitaler Kommunika-
tion ausgesetzt (Bozzola et al., 2022; Briiggen et al., 2022).

Vor diesem Hintergrund gewinnt schulische Medienbildung an Bedeutung. Zwar
benennt die KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt das Ziel, digitale Kompe-
tenzen systematisch zu férdern; empirisch zeigt sich jedoch, dass dies in der Unter-
richtspraxis bisher nur eingeschrinkt gelingt. Zwar nutzen Lehrkrifte digitale Medien
hédufiger im Unterricht, jedoch fordern sie digitale Kompetenzen im internationalen
Vergleich weiterhin nur begrenzt. Der Digital Divide bleibt in Deutschland ausge-
prégt, und die digitalen Kompetenzen von Achtklasslerinnen und Achtkldsslern sind
zuletzt sogar gesunken (Eickelmann et al., 2024).

Gleichzeitig weisen Studien darauf hin, dass schulische Medienbildung nicht nur
digitale Fahigkeiten starkt, sondern auch zum medienbezogenen Wohlbefinden bei-
tragt (Gordon et al., 2023; Gui et al., 2018; Kurz et al., 2022). Angesichts der zuneh-
menden Bedeutung digitaler Kommunikation geht es darum, Schiiler:innen zu befi-
higen, souverin und reflektiert zu handeln, gesellschaftliche Digitalisierungsprozesse
kritisch zu hinterfragen und aktiv mitzugestalten. Ein vollstindiger Verzicht auf di-
gitale Medien ist dabei weder realistisch noch padagogisch sinnvoll; vielmehr gilt es,
Risiken zu begrenzen und Chancen fiir Wohlbefinden und soziale Teilhabe zu nutzen.

Ein aktuelles, international anerkanntes, theoretisches Modell ist das Integrative
Model of ICT Effects on Adolescents’ Well-being (iMEW) von Smahel et al. (2023),
das einerseits entwicklungspsychologische und gesundheitspsychologische Ansitze
und andererseits medien- und kommunikationswissenschaftliche Konzepte integ-
riert. Im iMEW werden die Medienpraktiken differenziert und in Bezug zu Entwick-
lungsaufgaben, sozialen Einflussfaktoren (z.B. soziale Unterstiitzung) und kulturelle
Einflussfaktoren (z.B. Zugang zu Technologien) gesetzt.

Digitale Medien erdffnen vielfiltige Potenziale, etwa in Form von Wissenszugang,
sozialen Austauschmoglichkeiten und Partizipationschancen. Gleichzeitig enthalten
digitale Umgebungen - insbesondere Games und soziale Medien - zahlreiche Mecha-
nismen, die selbstbestimmtes Medienhandeln erschweren konnen. Medienanbieter
nutzen beispielsweise persuasive Designs und Dark Patterns, um Aufmerksamkeit
zu binden und Verweildauer, Datenbereitstellung oder monetdre Transaktionen zu
erhohen. Diese Mechanismen stehen zunehmend im Fokus der Medienregulation,
unter anderem im Rahmen des Digital Services Act (European Union, 2022). Zwei Li-
teraturreviews zeigen, dass solche Plattformmechanismen zur Entwicklung exzessiver
Nutzungsformen beitragen konnen (Kammerl et al., 2023a; Kammerl et al., 2023b).
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Besonders in der Adoleszenz, einer Phase erhohter psychischer Vulnerabilitit, sind
mediale, soziale und individuelle Faktoren relevant. Medienkompetenzférderung ist
praventiv wirksam, wenn sie diese drei Ebenen einbezieht: (1) den analytischen Blick
auf manipulative Mechanismen der Mediengestaltung, die Dark Patterns (analytische
Medienkritik), (2) die Forderung selbstregulierter, reflektierter Mediennutzung (refle-
xive Medienkritik) und (3) die Einbindung des sozialen Umfelds und die gegenseitige
Verantwortungsiibernahme, etwa durch Elternarbeit und Peer-to-Peer-Ansitze wie
Medienscouts (ethische Medienkritik). Im Rahmen des LeadCom-Projekts wurde ein
Fortbildungsangebot entwickelt, das Lehrkrifte dabei unterstiitzt, Digital Well-Being
bei Schiiler:innen zu férdern und problematische Nutzung zu vermeiden.

In der Zusammenschau wird deutlich, dass digitale Kommunikation an Schulen
zugleich als alltagspraktische Routine, als Ausdruck und Treiber organisationaler
Kommunikationskulturen und als Gegenstand schulischer Fithrung zu verstehen ist.
Die Frage nach digitalem Wohlbefinden biindelt diese Ebenen, weil sie die Wech-
selwirkungen zwischen struktureller Rahmung, professioneller Praxis und den Er-
fahrungen von Schiiler:innen sichtbar macht. Medienbildung und préventive Unter-
stiitzungsansitze erscheinen vor diesem Hintergrund nicht als Add-on, sondern als
integraler Bestandteil einer Schulentwicklung, die digitale Kommunikation verant-
wortungsvoll und gesundheitsforderlich gestaltet. Das Fazit greift diese Linien auf,
verdichtet zentrale Befunde und leitet Implikationen fiir Forschung und Praxis ab.

7. Fazit: Notwendiges Zusammenspiel von Professionalisierung,
Medienbildung und Schulentwicklung

Digitale Kommunikation ist zu einem zentralen Baustein schulischer Praxis gewor-
den und beeinflusst padagogisches Handeln, professionelle Kulturen und Fithrungs-
prozesse gleichermaflen. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass sich Chancen
und Herausforderungen dabei eng verschranken und dass digitale Kommunikation
in Schulen ein komplexes Handlungsfeld darstellt, das individuelle Medienkompe-
tenzen, organisationale Strukturen und schulische Fiihrungskulturen gleichermafien
betrifft. Digitale Kommunikationspraktiken pragen den Berufsalltag von Lehrkraften
und Schulleitungen, indem sie Abstimmungsprozesse beschleunigen, Kollaboration
erleichtern und neue Rdume fiir padagogische Interaktion eréftnen, zugleich jedoch
Erwartungen an dauerhafte Verfiigbarkeit, Rollenflexibilitit und Grenzmanagement
erzeugen. Diese Dynamiken verweisen darauf, dass digitale Kommunikation nicht
als zusatzliche technische Ressource, sondern als strukturelles Element schulischer
Professionalitdt verstanden werden muss.

Wie deutlich wurde, entstehen digitale Kommunikationskulturen nicht zufillig,
sondern durch fortlaufende Aushandlungsprozesse iiber Normen, Zustdndigkeiten
und Erreichbarkeitsregeln. Dabei wirken medientechnische Moglichkeiten, schuli-
sche Erwartungshaltungen und individuelle Orientierungen zusammen und kénnen
sowohl kooperative Praktiken als auch Belastungsphianomene verstarken. Fiir Schul-
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leitungen ergibt sich daraus die Aufgabe, Kommunikationsprozesse zu moderieren,
Erwartungsstrukturen transparent zu gestalten und gesundheitsforderliche Rahmen-
bedingungen zu schaffen. Professionelle Gestaltung digitaler Kommunikation wird
damit zur Fithrungsaufgabe. Gleichzeitig zeigen empirische Befunde, dass digitale
Kompetenz und Reflexionsfahigkeit entscheidend dazu beitragen, digitale Anforde-
rungen selbstwirksam zu bewiltigen und sowohl technische als auch psychosoziale
Herausforderungen zu adressieren. Medienbildung, die analytische, reflexive und
ethische Dimensionen verbindet, tragt nicht nur zur Verbesserung digitaler Hand-
lungsfihigkeit bei, sondern stirkt auch das digitale Wohlbefinden von Lehrkriften
und Lernenden (Gordon et al., 2023; Gui et al., 2018; Kurz et al., 2022). Damit wird
deutlich, dass padagogische Professionalitit im digitalen Kontext Fragen von Me-
dienkompetenz, Kommunikationsethik und Gesundheitsforderung gleichermafien
umfasst.

Trotz der im Beitrag gebiindelten Perspektiven bleiben zentrale Forschungsdesi-
derate, die fiir eine belastbare Weiterentwicklung schulischer Digitalisierungs- und
Kommunikationspraxis entscheidend sind: Erstens braucht es stirker praxisnahe
und kontextsensitiv beschreibende Studien zu digitalen Kommunikationsroutinen in
unterschiedlichen Schulformen, Professionengruppen und Steuerungsebenen. Dies
schlief3t auch die Frage ein, wie implizite Erwartungen (z.B. Erreichbarkeit, Reak-
tionszeiten, Zustdndigkeiten) entstehen, stabilisiert und konflikthaft verhandelt wer-
den. Zweitens sind lingsschnittliche und Multilevel-Designs erforderlich, um Wech-
selwirkungen zwischen organisationaler Rahmung, Fithrungshandeln, professioneller
Belastung und digitalem Wohlbefinden empirisch zu kldren und nicht bei plausiblen,
aber unterbestimmten Wirkannahmen stehen zu bleiben. Drittens sollte Forschung
starker Ungleichheitsdimensionen adressieren: Welche Gruppen profitieren von di-
gitaler Kommunikation, wer wird eher ausgeschlossen oder zusitzlich belastet und
welche schulischen Bedingungen moderieren diese Effekte? Viertens fehlen evalua-
tive Interventionsstudien, die konkrete Gestaltungsansitze (z.B. Regelwerke, Kom-
munikationsarchitekturen, Fortbildungen, Unterstiitzungsstrukturen) systematisch
priifen: unter welchen Bedingungen wirken sie, fiir wen und mit welchen Nebenfol-
gen? Schlie3lich ist methodische Triangulation wiinschenswert, etwa durch die Ver-
bindung von Befragungen, ethnografischen Einblicken in schulische Aushandlungs-
prozesse sowie, wo moglich, datenschutzsensiblen ,,digitalen Spuren’, um Praktiken,
Deutungen und Strukturen stirker zusammenfiihren zu konnen.

Eine integrative Perspektive auf Professionalisierung, Medienbildung und Schul-
entwicklung bedeutet daher, digitale Kommunikation systematisch in schulische
Fort- und Weiterbildungsprozesse einzubinden und kollektive Verstindigungs-
prozesse iiber Kommunikationsnormen zu etablieren. Schulen bendtigen Rdume
fiir gemeinsame Reflexion, klare Kommunikationsstrukturen sowie unterstiitzende
Fortbildungsangebote, die technische, piddagogische und organisationale Aspekte
verbinden. Eine reflektierte digitale Kommunikationskultur bildet dabei die Basis fiir
Partizipation, Transparenz und Inklusion - und ist damit ein zentrales Element evi-
denzbasierter Schulentwicklung.
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Mit Blick nach vorn ergibt sich daraus ein doppelter Auftrag: Schulen benétigen
sowohl kontinuierliche Professionalisierungsimpulse als auch organisationale Ent-
wicklungen, die digitale Kommunikation als Bestandteil der Schul- und Unterrichts-
kultur fest verankern. Perspektivisch gilt es, gemeinsam Kommunikationsnormen
weiterzuentwickeln, digitale Verantwortung zu teilen und digitale Raume so zu gestal-
ten, dass sie padagogische Beziehungen stirken und gerechte Teilhabe ermdglichen.
So kann digitale Kommunikation zu einem gestaltbaren Feld werden, das Lern- und
Arbeitsprozesse unterstiitzt und zugleich auf eine inklusionsorientierte, transparente
und fiirsorgliche Schulkultur hinwirkt.
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Schulkulturtheoretische Analysen zur Entgrenzung digitaler
Erreichbarkeit

Lukas Dehmel & Dorothee M. Meister

Abstract

Dieser Forschungsbeitrag thematisiert die soziotechnische Entstehung von digitaler
Erreichbarkeit im Zuge der Entgrenzung digitaler Schulkommunikationskultur. Dafiir
greift er eigene Vorarbeiten der Autor:innen zur theoretischen Kombination des Me-
diatisierungsansatzes (Krotz) mit dem Méglichkeitsraumkonzept aus Helspers Theorie
zur Schulkultur auf. AnschlieRend erértert er die Erkenntnisse einer qualitativ-rekons-
truktiven Studie aus dem LeadCom-Teilprojekt an der Universitat Paderborn. Konkret
verweisen die Ergebnisse auf die Entgrenzungsphanomene einer digitalen Rufbereit-
schaft zwischen Lehrkraften und Schulleitung, einer halbschulischen Kommunikation
innerhalb des Lehrkraftekollegiums und auf implizite Kommunikations- und Legitima-
tionserwartungen von Elternseite.

Schlagworter

Entgrenzung, Erreichbarkeit, Kommunikationskultur, Schulkultur, Mediatisierung

1. Einleitung

Dass Kommunikation ein ganz zentraler Aspekt des Schulalltags ist, muss wohl kaum
genauer begriindet werden. Gerade digitale Kommunikationswege sind dabei in-
zwischen ein unverzichtbares Element geworden. Seien es E-Mails, Messenger oder
Organisationsplattformen - sie spielen an Schulen eine immer wichtiger werdende
Rolle fiir die Kommunikation im Kollegium, der Schulleitung, mit Schiiler:innen oder
auch mit dem Elternhaus (vgl. z. B. Bastian & Prasse, 2021; Karsch, 2022; Tulowitzki &
Gerick, 2020). Wie es auch im nachfolgenden Einblick in den Forschungsstand noch
deutlich werden wird, zieht gerade die mobile Nutzung dieser Kommunikationswe-
ge ein Spannungsfeld nach sich. Sie ermdglichen auf der einen Seite eine erhebliche
Vereinfachung organisatorischer Prozesse und schaffen fiir die professionellen Schul-
akteur:innen mehr Arbeitsflexibilitat. Auf der anderen Seite fithren sie zu einer stei-
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genden Erreichbarkeit und der Entgrenzung' von arbeitsbezogener Kommunikation
und privater Lebenskontexte (sieche Abschnitt 2). Wahrend dieses Spannungsfeld in
der medien- und schulpddagogischen Forschung sowohl fiir Schulleitungen als auch
fiir Lehrkrifte mittlerweile gut beschrieben ist, liegen bislang aber nur wenige Er-
kenntnisse dazu vor, wie dieses Entgrenzungsprozedere sozial ausgehandelt wird und
welche unterschwelligen ,,Nebenwirkungen® damit fiir die schulische Kommunika-
tionskultur verbunden sind.

Mit dieser Frage beschiftigt sich der folgende Beitrag” und stellt Forschungser-
gebnisse vor, die im Kontext der Teilprojektstudie an der Universitdt Paderborn im
lernen:digital-Verbund LeadCom erarbeitet worden sind. Die Studie verfolgt einen
qualitativ-rekonstruktiven Ansatz und hat Datenmaterialien an drei Schulen erhoben.
Fir die Bearbeitung der aufgezeigten Forschungsperspektive geht der folgende Ab-
schnitt (2.) auf den Forschungsstand zum oben beschriebenen Spannungsfeld digi-
taler Kommunikation ein. Danach entwickelt der Beitrag einen theoretischen Ansatz
(3.) fiir die empirische Untersuchung und beschreibt das methodische Vorgehen (4.)
genauer. Anschlieffend legt der Text die wichtigsten Ergebnisse dieser Untersuchung
dar (5.), zieht ein Fazit (6.) und diskutiert die Bedeutung der Erkenntnisse fiir die
medienbezogene Schulentwicklung.

2. Einblick in den Forschungsstand und adressierte
Forschungsliicke

Generell ldsst sich feststellen, dass digitale Kommunikationswege die Schulorgani-
sation und die Weitergabe von Informationen erheblich vereinfachen, deutlich be-
schleunigen und dass der zeit- und ortsunabhingige Austausch zwischen allen Sta-
tusgruppen gefordert wird (vgl. Bastian & Prasse, 2021; Krein, 2023; Tulowitzki &
Gerick, 2020; Tulowitzki et al., 2022; Welling et al., 2015). Verschiedene Studien stellen
zudem fest, dass digitale Kontaktwege Transparenz in Entscheidungsprozessen der
Schulleitung begiinstigen kénnen und Potenzial fiir mehr Partizipation bieten (vgl.
Tulowitzki & Gerick, 2020; Tulowitzki et al., 2022). Gleichzeitig vervielfacht sich die

1 Wir stiitzen uns hier auf einen Entgrenzungsbegriff aus der Arbeitssoziologie. Dieser
geht im Zuge der Durchdringung postmoderner Arbeitstatigkeiten mit digitalen (und
vor allem mobilen) Kommunikationstechnologien von einem zunehmenden Zerfall der
insbesondere raumlichen und zeitlichen Separation von Erwerbsarbeit auf der einen
und privater Lebenszeit/Freizeit auf der anderen Seite aus (von Streit, 2011, Kap. 2). Die
Arbeitssoziologie spricht hierbei auch von einer ,,Entgrenzung von Arbeit und Leben®
(von Streit, 2011, S. 19). Damit einher gehen zentrale Phanomene wie z. B. eine Arbeitszeit-
und -Ortsflexibilisierung bei gleichzeitig steigender Erreichbarkeit und Mehrarbeit der
Arbeitnehmer:innen: ,Wir sind allzeit erreichbar und der lange Arm der Arbeit reicht ins
Wochenende, in den Urlaub und ins Familienleben® (von Streit, 2011, S. 14).

2 Eine genaue Forschungsfrage wird im dritten Abschnitt unter Einbezug der genutzten
Theorieansitze spezifiziert.
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Kommunikation, und insbesondere Lehrkrifte und Schulleitungen verwenden einen
steigenden Anteil ihrer Arbeitszeit mit der Beantwortung von E-Mails und anderen
digitalen Nachrichtenkanilen (McKay & Selwyn, 2023; Hines et al., 2008; Thompson
et al., 2022).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Ermdglichung von mehr Arbeitsflexibilitat.
Gerade Lehrkrifte arbeiten seit jeher viel von zuhause aus. Im Zuge der flichen-
deckenden Verbreitung von mobilen Endgeriten zeigt sich allerdings, dass sich die
Flexibilitdt nochmals erhoht hat und die Arbeits- und Kommunikationspraktiken
auflerhalb des Unterrichts immer weniger an feste Orte oder Zeiten gekoppelt bleiben
(vgl. Bastian & Prasse, 2021; Dehmel et al., 2020). Gleiches gilt fiir Schulleitungen,
deren Arbeit immer weniger aus dem Biiro in der Schule stattfinden muss (vgl. Krein,
2023; Tulowitzki & Gerick, 2020; Tulowitzki et al., 2022). Genauso verweisen die Stu-
dien aber allesamt darauf, dass mit dieser Flexibilisierung auch die Abgrenzung des
Privatlebens von der Arbeitskommunikation immer schwerer féllt. Lehrkrifte sowie
Schulleitungen sind deutlich erreichbarer fiir Kolleg:innen, Eltern oder Schiiler:innen
(Bastian & Prasse, 2021; Dehmel et al., 2020; Hines et al., 2008; Krein, 2023; McKay &
Selwyn, 2023; Tulowitzki & Gerick, 2020). Damit einher geht die Entstehung von
unterschwellig steigenden Erwartungen an die Kommunikationsbereitschaft (vgl.
Dehmel & Meister, 2025; Dehmel et al., 2023; McKay & Selwyn, 2023; Thompson et
al., 2022). Zudem verdndern sich mitunter auch die professionellen Nédhe- und Dis-
tanzbeziehungen, wie Philip Karsch (2022) dies mit Blick auf die Messengerkommu-
nikation zwischen Lehrkriften und Schiiler:innen analysiert. Karsch kann aufzeigen,
dass die professionelle Beziehung hier — manchmal auch ungewollt — deutlich enger
wird und Lehrkrifte wesentlich mehr Verantwortung tragen miissen (Karsch, 2022).

Wie dieser kurze Einblick in den Forschungsstand zeigt, ist die Entgrenzung von
digitaler Schulkommunikation und Erreichbarkeit in vielerlei Hinsicht gut erforscht.
Wie schon in der Einleitung angedeutet, liegen bisher allerdings nur wenige Ergebnis-
se dazu vor, wie diese Entgrenzungsprozesse sozial ausgehandelt werden und welche
unbewussten ,,Nebenwirkungen® damit auf einer latenten Ebene fiir die schulische
Kommunikationskultur einhergehen. Die Forschung von Karsch bildet hier eine der
wenigen Ausnahmen. Der vorliegende Beitrag schliefSt an diese Forschungsliicke an
und legt seinen Fokus in diesem Zusammenhang auf die Kommunikationskultur
innerhalb des Schulkollegiums. Dafiir analysiert er die Sichtweisen von Lehrkriften
und Schulleitungen. Ergdnzend dazu werden Perspektiven von Mitgliedern der schu-
lischen Elternvertretung aufgegriffen, die an schulorganisatorischen Prozessen betei-
ligt sind und dadurch regelméfliig mit der Schule im Kontakt stehen.

3. Theoretischer Rahmen — Mediatisierungsansatz und
Schulkulturtheorie

Fir die Entwicklung des theoretischen Studienrahmens fithren wir einen eigenen
Entwurf zur Kombination des Mediatisierungskonzepts nach Krotz (2001) mit dem
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Moglichkeitsraumansatz aus Helspers (2008) Theorie zur Schulkultur weiter (ausfiihr-
lich z.B. in Dehmel & Meister, 2023; Dehmel et al., 2023)°. Mediatisierung definiert
Krotz als den ,Wandel von Alltag, Kultur und Gesellschaft im Kontext des Wandels
der Medien® (Krotz, 2017, S. 14). Die leitende Begriffserklarung von ,,Medien® deutet
er in diesem Kontext als ,,technische Gegebenheiten iiber bzw. mit denen Menschen
kommunizieren“ (Krotz, 2001, S. 33). Der Ansatz richtet seinen Blick als kommunika-
tionswissenschaftliches Paradigma also vor allem auf die Kommunikationspraktiken
der Menschen und die soziokulturellen Phanomene, die mit den Medien und ihrer
technischen Evolution in Verbindung gesehen werden. Konzeptionell schlief3t Krotz
hier an den Symbolischen Interaktionismus an (Krotz, 2001). Dadurch richtet sich
das analytische Interesse vor allem auf die Erzeugung von symbolischen Bedeutungen
im Kontext von zwischenmenschlichen Kommunikationsbeziehungen. In dieser mit
Krotz eingenommenen Perspektive verdndert Kommunikation mit und tiber - immer
wieder neue — Medientechnologien also die Praktiken zur zwischenmenschlichen Be-
deutungsgenese und wirkt sich so auf die kommunikative Ausgestaltung von sozialen
und kulturellen Gefiigen aus. Dies gilt fiir alle gesellschaftlichen Phanomene, Ebenen
und Bereiche (Krotz, 2001, 2017) - und so natiirlich auch fiir die Schule (Welling et
al., 2015).

Diese Perspektive bringen wir nun mit dem Mdglichkeitsraumkonzept aus Hel-
spers (2008) Theorie zur Schulkultur zusammen. Helsper geht durch die theoreti-
sche Grundannahme einer ,sinnkonstruierten sozialen Welt“ (Helsper, 2008, S. 65)
von einer zu Krotz sehr dhnlichen sozialwissenschaftlichen Ausgangsposition aus. In
dieser Perspektive Helspers ist Schulkultur ein ebenso sinnkonstruiertes und hochst
wandelbares Sozialgefiige von ,,symbolischen Sinnordnungen® (Helsper, 2008). Die-
ses Gefiige wird in den Momenten tagtiglicher Schulkommunikation ausgestaltet
und ,muss [...] als Ergebnis der handelnden Auseinandersetzung der schulischen
Akteure begriffen werden® (Helsper, 2008, S. 67). Schulkultur entsteht demnach also
z.B. in Unterrichts- oder Konferenzinteraktionen, Flurgesprachen, Kaffeepausen oder
Elternterminen, in denen die beteiligten Akteur:innen schulspezifische Bedeutungs-
und Normgefiige, Regelsysteme, professionelle Positionierungen, Beziehungskons-
tellationen usw. aushandeln (Helsper, 2010, S. 108). Ihre spezifischen Darbietungen
machen die jeweilige Schulkultur in ihrer individuellen Struktur aus.

Helsper konzeptualisiert Schulkultur in diesem Sinne als ,[schul-]spezifische
Moglichkeitsraume®, die bestimmte Handlungsweisen ihrer Protagonist:innen er-
moglichen oder zumindest wahrscheinlicher machen und andere wiederum ver-
hindern und sie z.B. sozial sanktionieren (Helsper, 2008, S. 67). Die Moglichkeits-
rdaume entstehen also nicht nur aus der alltdglichen Kommunikationspraxis heraus,
sondern bilden genauso einen vorstrukturierenden Handlungsrahmen fiir das sozial
(un-)mogliche Interaktionsgeschehen einer Schule. Diese Mdglichkeitsraume sind
allerdings nicht voraussetzungslos. Vielmehr wird ihre Aushandlung in der sozialen

3 Siehe auch die theoretischen Voriiberlegungen zur Mediatisierung von Schulorganisa-
tionspraxen bei Welling et al., 2015.
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Schulpraxis (in Helspers Theorie beschreibt dies das ,,Symbolische der Schulkultur)
z.B. von schulinternen Regelvereinbarungen, padagogischen Idealen (das ,Imagi-
nédre“ der Schulkultur), bildungspolitischen Rahmenvorgaben oder den Struktur-
problemen des Schulsystems insgesamt (das ,,Reale” der Schulkultur) gerahmt (Hel-
sper, 2008, S. 67-69). Diese Rahmenbedingungen werden von den Akteur:innen im
Interaktionsprozedere ihrer jeweiligen Schulpraxis sehr individuell interpretiert und
handelnd ausgelegt, was in verschiedenen Schulen zur Ausgestaltung von sehr unter-
schiedlichen Moglichkeitsraumen fiihrt.

Im Anschluss an die Verzahnung dieser theoretischen Konzepte gehen wir nun
davon aus, dass die Integration von digitalen Kommunikationstechnologien (z.B.
E-Mails, Messenger, Organisationsplattformen) die kommunikative Herstellung von
schulischen Moglichkeitsrdumen stark mitbestimmt (Mediatisierung) und dabei ins-
besondere auch die eingelagerten Kommunikationsordnungen, Bedeutungsgefiige,
Erwartungen, professionellen Beziehungen usw. verschiebt. Wir folgen hier der An-
nahme, dass sich digitale Kommunikationstechnologien in keinem Falle neutral ver-
halten, sondern performativ an der Entstehung schulischer Kommunikationspraxis
mitwirken (Langer & Macgilchrist, 2023). Aus dieser theoretischen Perspektive be-
schaftigt sich unsere Studie mit der Entgrenzung digitaler Schulkommunikationskul-
tur und der damit verbundenen soziotechnischen Aushandlung steigender Erreich-
barkeit. Mit Blick auf den genutzten Entgrenzungsbegriff (siche die Ausfithrungen zu
von Streit, 2011 in der Einleitung, Fufinote 1) interessieren wir uns also vor allem fiir
diejenigen Moglichkeitsraume, die im Zuge des verstirkten Zerfalls einer rdumlichen
und zeitlichen Separation von Arbeit und Privatleben in der Schule hervorgebracht
werden. Wie angekiindigt fokussieren wir dabei die Perspektiven von Schulleitungen,
Lehrkriften und den Mitgliedern der schulischen Elternvertretung. Konkret stellt die
Untersuchung die folgende Forschungsfrage: Wie werden im Kontext der Mediatisie-
rung und damit verbundenen Entgrenzung schulischer Kommunikation schulkulturelle
Moglichkeitsrdume zur steigenden Erreichbarkeit zwischen Schulleitungen, Lehrkrdften
und Elternvertreter:innen ausgehandelt?

4. Qualitative Datenerhebung und Forschungsmethodik

Zur Beantwortung der Forschungsfrage greifen wir auf qualitative Datenmaterialien
aus der LeadCom-Teilprojektstudie an der Universitdt Paderborn zuriick. Konkret
haben wir qualitative Daten an drei Schulen in NRW erhoben. Fiir die Samplestrate-
gie war es uns besonders wichtig, méglichst unterschiedliche Schulen zu untersuchen,
die aber trotzdem tiber vergleichbar gute IT-Infrastrukturen verfiigen, sodass die fo-
kussierten Phdnomene besonders relevant werden. Dafiir haben wir uns am 6ffentlich
zugénglichen Schulsozialindex in NRW* orientiert und haben darauf geachtet, dass

4 ,Der Schulsozialindex, [...] [in NRW] ist ein Instrument, mit dessen Hilfe es moglich ist,
die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft einer einzelnen Schule mit einem Wert
abzubilden.“ (Quelle: https://www.schulministerium.nrw/schulsozialindex). Niedrige
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die Schulen unterschiedlich grofy und unterschiedlich gelegen sind. Die Daten stam-
men aus einem Gymnasium (niedriger Indexwert und privilegierte Schiilerschaft,
Stadtzentrum, >1500 Schiiler:innen, >100 Lehrkrifte), einer Gesamtschule (mittlerer
Indexwert und heterogene Schiilerschaft, Stadtrand, >2000 Schiiler:innen, >150 Lehr-
krafte) und einer Grundschule (hoher Indexwert und hohe soziale Benachteiligung,
landlich, <300 Schiiler:innen, <25 Lehrkrifte).

Alle drei Schulen haben eine WLAN-Verbindung im gesamten Gebéude, stellen
ihren Lehrkréften und Schulleitungen Dienst-iPads zur Verfiigung und alle An-
gehorigen verfiigen tiber eine Dienstmailadresse. Diese Mailadressen sind auf den
Homepages des Gymnasiums und der Gesamtschule 6ffentlich einsehbar und werden
auch fiir die Kommunikation mit den Eltern verwendet. Am Gymnasium und der
Gesamtschule nutzen die Kollegien zudem MS Teams und insbesondere dessen Mess-
engerfunktion zur Kommunikation untereinander. An der Grundschule arbeitet das
Kollegium mit dem Schulorganisationstool Sdui, das ebenso eine Messengerfunktion
bietet und iiber das auch mit den Eltern kommuniziert wird. Gleichzeitig stehen die
beforschten Schulkollegien zum Teil auch tiber privat genutzte Kommunikationska-
nile, wie WhatsApp, Signal oder Telegram miteinander in Kontakt.

Die Bereitwilligkeit, an der Studie teilzunehmen, war in den drei Kollegien und
den Elternvertretungen sehr unterschiedlich. Da die Auswertung nicht darauf zielt,
statistische Reprisentativitdt abzubilden oder Kodehaufigkeiten zwischen den Schu-
len zu vergleichen (s.u.), haben wir uns fiir die Erhebung dazu entschlossen, so viele
Interviews und Gruppendiskussionen zu erheben, wie uns in den jeweiligen Schu-
len angeboten wurden. Am Gymnasium waren dies ein Leitfadeninterview mit dem
Schulleiter sowie eins mit seinem Stellvertreter (2m°), ein Doppelinterview mit zwei
Lehrkriften (Iw/Im) und ein Einzelinterview mit einem Vater (Im). An der Gesamt-
schule konnten ein Interview mit dem Schulleiter (Im), ein Doppelinterview mit
zwei Lehrkriften (Iw/1m), zwei Einzelinterviews mit je einer Lehrkraft (lw/Im), eine
Gruppendiskussion mit drei Eltern (2w/1m) sowie ein Doppelinterview mit zwei El-
tern (1w/1m) gefiihrt werden. An der Grundschule kam ein Doppelinterview mit der
Schulleiterin und ihrer Stellvertreterin (2w), eine Gruppendiskussion mit fiinf Lehr-
kriften (4w/lm) und ein Doppelinterview mit zwei Eltern (Iw/lm) zustande. Durch
den niedrigen Standardisierungsgrad des Samples ergeben sich einige Limitationen,
die wir am Ende dieses Beitrags reflektieren.

Die Auswertung erfolgte in einem zweischrittigen Verfahren (in Orientierung
an das Vorgehen nach Reichertz, 2004; siehe auch Dehmel & Meister, 2025). Um in
einem ersten Schritt das gesamte Datenmaterial mit einzubeziehen und die wichtigs-
ten iibergreifenden Themen zu iiberblicken, haben wir die gesamten Transkripte in
Anlehnung an die Thematic Analysis (Braun & Clarke, 2006) durchgearbeitet. Fiir

Werte sprechen fiir wenig soziookonomische Problemlagen, hohe Werte fiir hohe sozio-
6konomische Benachteiligung (weitere Informationen siehe Link).

5 Anzahl mannliche (m) und weibliche (w) Teilnehmer:innen; keine der interviewten Per-
sonen identifizierte sich als divers.
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den Beitrag sind aus dieser vorbereitenden Analyse vor allem diejenigen Passagen
der Interviews und Gruppendiskussionen wichtig, die sich mit dem Thema der ent-
grenzten Erreichbarkeit auseinandersetzen. Um in diesem Zusammenhang die in
der Forschungsfrage fokussierte soziale Aushandlung schulkultureller Moglichkeits-
rdume zu untersuchen, haben wir ausgehend von diesem ersten Materialzugang the-
matisch besonders wichtige stellvertretende Passagen eingegrenzt. Diese haben wir
anschlieflend in Interpretationssitzungen mit den Mitgliedern des Teilprojektteams
(Autor:innen dieses Beitrags und Hilfskrifte) analysiert und dabei mit der in der
Schulkulturforschung nach Helsper gut erprobten Objektiven Hermeneutik (Wernet,
2009) gearbeitet.

5. Ergebnisse®

Eines der wichtigsten Themen im Kontext der vorbereitenden Analyse ist, wenig
tiberraschend, die von allen Akteur:innen wahrgenommene Entgrenzung von schu-
lisch-arbeitsbezogener und privater Kommunikation. Sowohl Schulleitungen, Lehr-
krafte als auch Elternvertreter:innen sind sich einig, dass dies fiir die Schule ein
wichtiges Thema ist. Vor allem die Lehrkrifte und die Schulleitungen beschreiben
hier ein Gefiihl, sich sehr erreichbar und in ihrer digitalen Kommunikationspraxis
tendenziell sogar unter Druck gesetzt zu fiihlen. Gleichzeitig betonen alle interview-
ten Akteur:innen aber immer wieder und vehement, dass sie bei gesendeten digitalen
Nachrichten keine unmittelbaren Antworten der adressierten Empfinger:innen er-
warten. Die vorbereitende thematische Analyse des Samples verweist also auf einen
wichtigen Widerspruch mit Blick auf die steigende Erreichbarkeit, dem wir durch die
Rekonstruktion der schulkulturellen Moglichkeitsraume im Kontext digitaler Kom-
munikation nun genauer auf den Grund gehen. In diesem Zusammenhang verweist
die Analyse auf drei zentrale Phanomene, die eine Erklarung fiir diesen Widerspruch
liefern konnten und die wir im Folgenden anhand von ausgewihlten Beispielen vor-
stellen. Sie zeigen sich an allen drei Schulen in dhnlicher Weise.

5.1 Das Phdanomen einer digitalen Rufbereitschaft zwischen Schulleitung
und Lehrkréften

Die Analyse startet mit einem ersten Phanomen zwischen Schulleitung und Lehr-
kraftekollegium, das sich exemplarisch an einem Zitat aus dem Interview mit dem
Schulleiter am Gymnasium verdeutlichen lésst.

6 Einige Passagen aus dem Analyseteil dieses Artikels sind in dhnlicher Weise auch Bestand-
teil einer der von uns im LeadCom-Teilprojekt an der Universitit Paderborn produzierten
Podcastfolgen mit dem Titel ,, Digitale Schulkommunikationskultur im Wandel - zentrale
Ergebnisse der Paderborner LeadCom-Studie®
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»Ahm, da ist, ih, nahezu ein unausgesprochenes Gesetz. Ich kommuniziere mit Kollegen
nur in Notfillen abends. Ah, das heif$t, wenn ich/dann gehe ich auch nicht iiber Whats/
ih, nicht iiber Teams, weil Teams, wenn ich auf Senden driicke, geht los. E-Mail kann ich
in den Entwurf legen oder in/ja, in/in Entwurf und anderen Tag losschicken. Ahm, nach
18:00 Uhr gehe ich ungern/, [...] gehe ich ungern, dh, dh und komme mit Anliegen, egal
was bei den Kollegen an. Und am Wochenende, also ab freitags irgendwie um 16:00 Uhr,
17:00 Uhy, ih, es gibt selten E-Mails, die ich am Wochenende an Kollegen schreibe und
iiber Teams kommuniziere ich am Wochenende auch nicht mit den Kollegen. Ahm, alles,
was ich da mache, ih, kommt, ih, in ein Ausgangsfach, Postausgangsfach und ich drii-
cke mo/montags morgens um 08:00 Uhr auf Enter. Und dann geht da so eine Latte raus.
Aber vorher nicht, weil ich, wenn es nicht WIRKLICH dringend ist, ih, nicht mochte,
dass die bei sich aufploppen sehen, der Schulleiter ist dran oder der hat irgendwas, sie le-
sen es doch und sie sind dann irgendwo [...] wieder rausgerissen und im Bereich Schule
drin. Sowas halte ich fiir eine etwas/eine Kommunikationshygiene. [...] Ah, fiir mich ist
das sehr stark eine Kommunikationshygiene.“ (Schulleitung Gymnasium)

Zunichst einmal zeigt der Schulleiter hier ein starkes Problembewusstsein fiir die
Entgrenzung von Arbeit und Privatleben und er betont, dass er lediglich im Notfall
auflerhalb festgelegter Kommunikationszeitrdaume an sein Kollegium schreibt. Gera-
de aus seiner machtvollen Position als Schulleiter heraus zeigt er hier also ein hohes
Bewusstsein fiir die Wechselseitigkeit und den Aufforderungscharakter medienver-
mittelter Kommunikation. Interessant ist in diesem Zusammenhang seine medizini-
sche Sprechweise. So spricht er z.B. von ,Notfillen oder einer ,,Kommunikations-
hygiene®, die seine problembewusste Perspektive nochmals deutlich werden lassen
und die Auswirkungen entgrenzter Kommunikation in einen Zusammenhang von
Krankheiten bringt. Wichtig ist in der zitierten Passage zudem die Verortung der Ver-
antwortung fiir den Umgang. Er installiert ein klar institutionalisiertes Regelsystem
zwischen Schulleitung und Kollegium, das eine enorm hohe Giiltigkeit beansprucht
(»unausgesprochenes Gesetz”). Fiir den ausgehandelten schulkulturellen Méglich-
keitsraum erscheint dies als eine entscheidende Regelvereinbarung, um klare Orien-
tierungsvorgaben fir die alltdgliche Kommunikationspraxis zwischen Schulleitung
und Lehrkraften zu manifestieren. Nur in absoluten Notfillen schreibt er aufSerhalb
von definierten Zeiten - z. B. abends oder am Wochenende. Somit legt er die Verant-
wortung fiir den Umgang mit entgrenzter digitaler Kommunikation auf die Sender-
seite von Nachrichten und nicht auf die Empfangsseite.

Auffillig ist allerdings die Betonung des permanent moglichen Auftretens von
Notfillen. Sie markieren Ausnahmen und ein Ausbrechen aus dem auferlegten Regel-
system des schulkulturellen Moglichkeitsraumes. Fiir die Strukturlogik dieses Falls
lasst sich interpretieren, dass dies zwar nicht stindig, aber doch regelmafig vor-
kommt. Auf der latenten Sinnebene des Interviewtextes wird also doch eine unter-
schwellige Notwendigkeit deutlich, die eigenen Nachrichtenkanile permanent zu
beobachten - sowohl fiir ihn als Schulleitung als auch fiir die Lehrkrifte. Dabei geht
es nicht unbedingt darum, auch permanent handeln zu miissen, sondern vielmehr
darum, die verschiedenen Nachrichtenkanile permanent im Auge zu behalten, um
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im Notfall reagieren zu kdnnen. Ganz ,,ausschalten” lasst sich die Schulkommunika-
tion hier also kaum und die Kommunikationskanéle bleiben trotz der wirkméachtigen
Regelvereinbarungen gedfinet.

Dieses unterschwellige Phdnomen beschreiben wir in unserer Studie als digitale
Rufbereitschaft. Sie verhilt sich strukturell dhnlich zu der Rufbereitschaft von medi-
zinischem Personal im Gesundheitswesen. Auch hier geht es hdufig darum, auf Ab-
ruf zu sein und mit dem stetigen Auftreten von Ausnahmesituationen zu rechnen.
Eine solche Logik schreibt sich hier ein Stiick weit auch in den Moglichkeitsraum zur
digitalen Kommunikation zwischen Schulleitung und Lehrkriftekollegium ein und
sie lasst sich als wichtige ,,Nebenwirkung“ der schulischen Mediatisierungsprozesse
bestimmen. Die Assoziation wird auch durch das medizinische Vokabular des Schul-
leiters (s. 0.) weiter verstérkt. Dieses Entgrenzungsphédnomen ist keine Ausnahme und
zeigt sich auch an den anderen beiden untersuchten Schulen im Zuge des permanent
moglichen Auftretens von Notfillen in sehr dhnlicher Weise (siehe auch Dehmel &
Meister, 2025).

5.2 Das Phidnomen der halbschulischen Kommunikation im
Lehrkréftekollegium

Das zweite Phanomen haben wir im Anschluss an einen der Interviewpartner als
halbschulische Kommunikation bezeichnet. Um es genauer zu beschreiben, ldsst sich
ein Zitat aus Lehrkriftedoppelinterview am Gymnasium heranziehen.

L1: Also ich bekomme auch relativ viele schulische Nachrichten oder so halbschulische
Nachrichten iiber WhatsApp. (1) Also da wurde auch genau in diesem Graubereich,
dass/dass Leute, mit denen ich so ganz gut befreundet bin und mich dann aber trotzdem
irgendwie (1) schulisch anfunken. Wo ich dann mir oft denke so, ach, dann komm, hit-
test du wenigstens mal den anderen Kanal jetzt gewdhlt. Also ich erwische mich selber
auch manchmal dabei, wenn ich dir jetzt irgendwie was schreibe oder so.

L2: Ja, ah/
LI: Dass man denkt, ach ja. Ahm, dann will man es
L2: hmh (bejahend)

LI: fast so zuriickholen und dann sagen dh, das war jetzt vielleicht eigentlich gar nicht
so/

L2: ja
L1I: das lag mir gerade auf der Zunge oder da habe ich jetzt gerade dran gedacht, ne?

(Doppelinterview Lehrkrdifte Gymnasium)
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Im zitierten Abschnitt geht es zunédchst einmal um die Durchmischung von priva-
ten und beruflichen Inhalten iiber private Messenger-Apps durch Freundschaften im
Kollegium. Dabei reflektiert der Lehrer L1 den Aufforderungscharakter im Instant-
Messaging, was hier beispielsweise am Begriff des ,, Anfunkens® implizit deutlich
wird. Der Begriff verweist auf eine meist in die Weite gesendete Kommunikations-
anfrage, die eine unmittelbare Antwort erforderlich macht. Diese Logik schreibt sich
hier unterschwellig auch in den schulkulturellen Méglichkeitsraum zur digitalen
Kommunikation innerhalb des Lehrkriftekollegiums ein. In diesem Zusammenhang
wird zudem die Niedrigschwelligkeit im Instant-Messaging relevant, das als alltdg-
licher Kontaktweg eine sehr geringe Kommunikationshiirde aufweist. Wahrend z. B.
eine E-Mail meistens einer klaren Struktur von einer Anrede, einem Hauptteil und
einer Verabschiedung folgt, geschieht die Kommunikation tiber Messengerdienste
wie dem benannten WhatsApp eher nebenbei, deutlich informeller und in einer fort-
laufenden Chatlogik. Die Moglichkeitsraume der kollegialen Beziehungsaushandlung
wandeln sich hier also im Kontext der schulischen Mediatisierungsprozesse. Uber das
Geschriebene wird oft weniger nachgedacht als bei einer E-Mail, was auch im zitierten
Abschnitt von L1 deutlich gemacht und von seiner Kollegin L2 mehrfach bestitigt wird.

Diese unklar gerahmten Beziehungsverhdltnisse im Kollegium zwischen teils
beruflichen und teils freundschaftlichen Kontakten machen eine Abgrenzung von
der Berufskommunikation sehr schwierig. Man ist eben gleichzeitig Kolleg:in und
Freund:in. Durch die relevant werdende niedrige Kommunikationshiirde und den
latenten Aufforderungscharakter im Instant-Messaging verschwimmen diese Bezie-
hungsverhiltnisse im Alltag dann noch viel schneller. Bei einer eingehenden Nach-
richt ldsst sich oft nicht direkt sagen, ob es sich um eine freundschaftliche oder be-
rufliche Anfrage handelt. Nachrichten von Freund:innen sind deutlich emotionaler
aufgeladen und konnen im Alltag kaum unbeachtet bleiben. Dies ist sicherlich kein
Phanomen, das ausschliefllich in der Schule vorkommt. Durch die pddagogische und
emotional geprigte Verantwortung, die Lehrkrifte in ihrem Arbeitsalltag gemeinsam
mit ihren Kolleg:innen tragen, erscheint es hier aber besonders relevant zu werden.
Das zeigt sich vor allem auch darin, dass es sich in die analysierten Moglichkeitsrau-
me von allen untersuchten Lehrkriftekollegien einwebt und sich an der Gesamt- und
der Grundschule in derselben Weise wiederfindet.

5.3 Implizite Kommunikations- und Legitimationserwartungen der Eltern

Das dritte Entgrenzungsphidnomen beschiftigt sich mit impliziten Kommunikations-
und Legitimationserwartungen der Eltern an die digitale Schulkommunikation. Wie
im Abschnitt vorher schon erwihnt, sind die dienstlichen E-Mail-Adressen von Lehr-
kraften sowie Schulleitungen am Gymnasium und der Gesamtschule 6ffentlich auf
der Homepage einsehbar. An der Grundschule wird iiber den Messenger der Sdui-
App mit den Eltern kommuniziert. Die Analyse startet mit dem Zitat einer Mutter
(E1) der schulischen Elternvertretung an der Grundschule. Die Eltern waren darum
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gebeten worden, sich zundchst ganz allgemein aus Elternsicht zur entgrenzten Schul-
kommunikation zu duf8ern.

EI: Ja, dhm, also ich habe schon ab und an mal Themen, wo es doch ein bisschen kurz-
fristiget, sage ich mal, sein konnte oder [...] wo eine schnelle Riickmeldung dann schon
immer ganz nett ist. Aber es KAM tatsdchlich bei mir, glaube ich, auch immer relativ
taggleich oder einen Tag spdter. Und, dhm, also ich erwarte nicht, dass, dh, irgendein
Lehrer um 17:00 Uhr nachmittags oder aber auch um 18:00 Uhr oder spdtet, Ghm, noch
da reinguckt. Also das erwarte ich nicht. Und, dhm, deswegen von daher, ich melde mich
zu den normalen, sage ich mal, Schulzeiten bis zum frithen Nachmittag. Und wenn
dann da erst am néchsten Morgen eine Riickmeldung kommit, ist das vollig in Ordnung.

E2: Das unter/unterstiitze ich natiirlich auch.
(Doppelinterview Elternvertretung Grundschule)

Zunichst mal ist wichtig, dass auch die hier sprechende Mutter E1 und der ihr bei-
pflichtende Vater E2 betonen, die Ruhezeiten von Lehrkriften zu respektieren. El
driickt Verstandnis dafur aus, dass Lehrkrifte nach 17 oder 18 Uhr nicht mehr zu-
riickschreiben und legt hier somit den Maf3stab eines klassischen Arbeitstages von
morgens bis nachmittags an, den sie als ,,normal” charakterisiert. Diese Arbeitszeiten
miissen fiir Lehrkrifte allerdings nicht immer gelten und die Tagesstrukturen kénnen
hier sehr unterschiedlich sein. Schaut man etwas genauer hin, ist zudem interessant,
dass die Mutter hier aus der Position einer Bewertungsinstanz spricht. Sie nimmt fiir
sich in Anspruch, das digitale Kommunikationsverhalten von Lehrkriften als ,,vollig
in Ordnung” zu bewerten. Nach einer solchen Bewertung waren die Teilnehmenden
allerdings nicht gefragt worden. Zudem ist der von ihr hier als legitim eingerdumte
Zeitraum fiir eine Antwort bis zum nichsten Morgen relativ kurz — gerade vor dem
Hintergrund des intensiven Arbeitstages von Lehrkréften. Ohne dass es der Mutter
vermutlich explizit bewusst ist, formuliert sie somit eine sehr starke Erwartungshal-
tung, die sich unterschwellig in den schulkulturellen Méglichkeitsraum zur digitalen
Kommunikation einschreibt, obwohl sie dem vordergriindig eigentlich widerspricht.

Auch dieses Phdnomen zeigt sich in allen drei Schulen in relativ dhnlicher Weise
und wir mochten ein zweites Beispiel aus dem Interview mit einem Vater aus der El-
ternvertretung am Gymnasium einbinden. Er war darum gebeten worden, sein Vor-
gehen fiir die digitale Kommunikation mit der Schule genauer zu beschreiben.

Irgendein Thema, dh, keine Ahnung, irgendwie Nachfragen zu Themen oder irgend-
welche Nachfragen zur Notengebung oder sowas. Dann sucht man halt die Adresse der
Lehrkraft auf der Homepage raus und schreibt der eine Mail und vereinbart dann einen
Telefontermin oder klirt das vielleicht per E-Mail. (Vater Elternvertretung Gymnasium)

In den Auflerungen wird eine routinierte Vorgehensweise deutlich, mit der sich der
Vater an die Schule wendet. Dies beinhaltet das Heraussuchen der Adresse auf der
Homepage und das Anschreiben per E-Mail. Interessant ist hier vor allem, welche
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Beispiele er fiir Kommunikationsanldsse herausgreift, um mit Lehrkriften in Kontakt
zu treten. Dies sind ,,Nachfragen zu Themen® oder zur ,,Notengebung®, die ,,geklart”
werden miissen. Es geht hier letztlich also um Momente der Irritation, in denen es
Unklarheiten und Klarungsbedarfe zum Handeln von Lehrkriften gibt. Solche Nach-
fragen wiren natiirlich auch schon vor digitalen Kontaktwegen méglich gewesen. Al-
lerdings ist das Schreiben einer E-Mail sehr viel niedrigschwelliger als z.B. bei einer
Lehrkraft anzurufen. Die Veréffentlichung von E-Mailadressen der Lehrkrifte und
der Schulleitung auf der Schulhomepage suggeriert somit eine Ansprechbarkeit der
Schulakteur:innen, die von den Eltern dann auch eingefordert wird. Vordergriindig
wird hier nur eine Routinehandlung beschrieben. Erst auf den zweiten Blick zeigt
sich auf der latenten Sinnebene des Interviews die Entstehung einer unterschwelligen
Legitimationserwartung in Momenten der Irritation, die sich in den schulkulturellen
Moglichkeitsraum zur digitalen Kommunikation einschreiben. Auch dies ldsst sich
als wichtige Nebenwirkung der schulischen Mediatisierungsprozesse deuten.

6. Fazit

Dieser Beitrag hat sich mit der Frage auseinandersetzt, wie im Kontext der Media-
tisierung schulischer Kommunikation von Schulleitungen, Lehrkriften und Eltern-
vertreter:innen schulkulturelle Moglichkeitsriume zur entgrenzten Erreichbarkeit
ausgehandelt werden. Dafiir hat er sich auf eine theoretische Verbindung des Media-
tisierungskonzepts nach Krotz mit dem Mdglichkeitsraumansatz aus Helspers Theo-
rie zur Schulkultur bezogen. Die Analyse konnte schuliibergreifend einen wichtigen
Widerspruch innerhalb des erhobenen Datenmaterials feststellen. Gerade Lehrkrifte
und Schulleitungen fiithlen sich im Kontext digitaler Kommunikation sehr erreichbar
und zum Teil sogar unter erheblichen Kommunikationsdruck gesetzt. Gleichzeitig
betonen aber alle Befragten, auf gesendete Nachrichten keine unmittelbaren Antwor-
ten zu erwarten. Die drei im Zuge der rekonstruktiven Analyse herausgearbeiteten
Entgrenzungsphdnomene einer digitalen Rufbereitschaft zwischen Schulleitung und
Lehrkriften, der halbschulischen Kommunikation innerhalb des Kollegiums und der
unterschwelligen Kommunikations- und Legitimationserwartungen von Elternseite
konnten hier eine Erkldrung liefern. Sie schreiben sich als Nebenwirkungen der schu-
lischen Mediatisierungsprozesse (Krotz) unterschwellig in die Moglichkeitsraume
(Helsper) digitaler Schulkommunikation ein und machen eine nachhaltige Abgren-
zung von einer steigenden Erreichbarkeit sehr schwierig.

Diese Entgrenzungsprozesse sind weder nur gut noch nur schlecht. Es erscheint
vor allem wichtig, sie sich im Kontext medienbezogener Schulentwicklung einmal ganz
explizit bewusst zu machen, um reflektiert mit ihnen umzugehen zu lernen. In der
aufgegriffenen Perspektive Helspers bedeutet dies, ,,gezielte Verdnderungen® an den
schulkulturellen Moglichkeitsrdumen vorzunehmen, die ,die bestehende Sinnord-
nung der Schule beachten [und] die Veranderungen dazu vermitteln [...]“ (Helsper,
2010, S. 110). Daher verzichten die im LeadCom-Teilprojekt an der Universitéit Pa-
derborn entwickelten Fortbildungsmaterialien explizit darauf, konkrete Anleitungen
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oder Regeln zur Gestaltung des schulischen Kommunikationsalltags zu formulieren.
Sie sollen vielmehr dazu anregen, tiber dessen Moglichkeitsraume nachzudenken und
Schulen dazu bemachtigen, diese Moglichkeitsraume reflektiert weiterzuentwickeln -
oder sie bewusst so zu belassen, wie sie sind.

Unsere Studie hat ihr Interesse auf die mitschwingenden Begleiterscheinungen
schulischer Kommunikationskultur gerichtet und ist dafiir mithilfe der Objektiven
Hermeneutik tief in den Subtext des Datenmaterials eingestiegen. Zum Abschluss le-
gen wir die Limitationen dieses methodischen Zugriffs dar und liefern Perspektiven
fiir weitere Forschungen. Aufgrund des heterogenen Samples lassen sich die Haufig-
keiten und Verteilungen von Textstellen in den Transkripten, die die untersuchten
Phianomene betreffen, nicht systematisch zwischen den drei Schulen vergleichen.
Dies war iiber die gewéhlte Fragestellung, den theoretischen sowie den methodischen
Zugang auch nicht Fokus der Studie, ist aber dennoch eine klare Limitation unserer
Vorgehensweise. Da das Sample mit drei Schulen zudem vergleichsweise klein ist,
kann die Studie auch keine gesicherten Aussagen dariiber machen, wie weit verbreitet
die dargelegten Phanomene in der Fliche sind. Dass sie an allen drei Schulen ver-
gleichbar vorkommen, gibt zwar Orientierung, eine genauere Erforschung ihrer Ver-
breitung muss hier allerdings als Aufgabe von Anschlussforschung aufgezeigt werden.
Zudem wire es wichtig, weiterfithrend zu untersuchen, in welcher Form sich die von
uns analysierten Entgrenzungsphidnomene auch an anderen Schulformen (z.B. For-
derzentren oder Berufsschulen) und an Schulen mit einer schwiécher ausgestatteten
Infrastruktur wiederfinden.
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Videografie im Vorbereitungsdienst
Potenziale und Herausforderungen aus Sicht von Fach- und
Seminarleitungen

Tanja Graf, Marius Harring & Julia Peitz

Abstract

Der Beitrag untersucht, welches Potenzial Fach- und Seminarleitungen im rheinland-
pfalzischen Vorbereitungsdienst im Einsatz von Unterrichtsvideos sehen und welche
Hiirden einer Implementation entgegenstehen. Auf Basis qualitativer Gruppendiskus-
sionen zeigt die Analyse, dass Videografie aus Sicht der Ausbildenden vertiefte Reflexi-
on, Professionalisierung und modellbasiertes Lernen unterstiitzt, zugleich aber durch
Rollenkonflikte, rechtliche Unsicherheiten, hohe Arbeitsbelastung und Akzeptanz-
probleme begrenzt wird. Identifizierte Gelingensbedingungen umfassen freiwillige
Nutzung, klare didaktische Fokussierung, Entlastung, Schutzraume sowie verlassliche
technische und organisatorische Strukturen.

Schlagworter

Videografie/Selbstvideografie, professionelle Unterrichtswahrnehmung, Reflexions-
kompetenz, Vorbereitungsdienst/Referendariat, Implementationsbedingungen

1. Einleitung

Die Ausbildung von Lehrkriften steht seit jeher vor der Aufgabe, Theorie und Praxis
sinnvoll miteinander zu verbinden. Neben fachlichem Wissen und padagogischem
Konnen gehort dazu auch die Fahigkeit, das eigene Unterrichtshandeln kontinuierlich
zu reflektieren (Krammer & Reusser, 2005; Schon, 1983). In den letzten Jahren haben
digitale Medien in diesem Zusammenhang an Bedeutung gewonnen - allen voran der
Einsatz von Unterrichtsvideos (Seidel & Thiel, 2017). Vor allem in der ersten Phase der
Lehrkriftebildung gelten videobasierte Formate national wie international als viel-
versprechender Weg zur Professionalisierung (Junker et al., 2022). Studien verweisen
auf positive Effekte auf Motivation, selektive Aufmerksamkeit, wissensbasiertes Ar-
gumentieren und die Unterrichtspraxis (Gaudin & Chaliés, 2015; Sherin & Van Es,
2009). Auch fiir den deutschen Kontext liegen zahlreiche Befunde zu Fortschritten
in professioneller Unterrichtswahrnehmung, Feedbackqualitdt und padagogischem
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Wissen durch videobasierte Lernarrangements vor (Kleinknecht & Gréschner, 2016;
Kramer et al., 2017; Prilop et al., 2020).

Uber den Einsatz von Videografie im schulpraktischen Vorbereitungsdienst ist
allerdings noch vergleichsweise wenig bekannt (Weber, 2022). Dabei ist gerade diese
zweite Ausbildungsphase — zwischen Hochschule und eigenverantwortlichem Unter-
richten - entscheidend fiir die Entwicklung professioneller Kompetenzen. Gleichzei-
tig bringt sie besondere Herausforderungen mit sich: etwa die institutionelle Struktur
des Referendariats, die hohe Belastung der Lehramtsanwirter:innen (LAAs) oder die
Doppelrolle der Ausbildenden als Beratende und Bewertende. Vor diesem Hinter-
grund stellt sich die Frage, ob und wie videobasierte Reflexion auch in dieser Phase
sinnvoll und wirksam eingesetzt werden kann.

Der folgende Beitrag geht dieser Frage nach und nimmt dabei die Perspektiven
von Fach- und Seminarleitungen an rheinland-pfilzischen Studienseminaren in den
Blick. Auf Grundlage von Gruppendiskussionen wird untersucht, welche Potenziale,
Herausforderungen und Voraussetzungen sie fiir eine erfolgreiche Implementation
von Videografie im Vorbereitungsdienst sehen. Die Ergebnisse eroffnen Einblicke in
professionelle Uberzeugungen, organisationale Bedingungen und konkrete Hiirden
und zeigen auf, unter welchen Voraussetzungen videobasierte Reflexionsformate aus
Sicht der Ausbildungspraxis curricular verankert werden kénnen.

2. Theorie

Die Professionalisierung von Lehrkriften gehort zu den zentralen und zugleich kom-
plexesten Themen der Bildungsforschung. Insbesondere die zweite Phase der Lehr-
kraftebildung, das Referendariat, stellt einen entscheidenden Ubergang zwischen
Ausbildung und Berufseinstieg dar, in dem LAAs erstmals regelmiflig eigenverant-
wortlich unterrichten und zugleich intensiv begleitet und bewertet werden. Die Be-
urteilung im Vorbereitungsdienst ist von hoher Relevanz, da das zweite Staatsexamen
die zentrale Zugangsvoraussetzung zum Schuldienst in Deutschland darstellt (Kruse,
2022). Das ambivalente Rollenverhiltnis der Ausbildenden als Beratende und Be-
wertende prégt diese Phase und kann asymmetrische Kommunikationsmuster sowie
Leistungsdruck erzeugen. LAAs stehen damit vor zusétzlichen Herausforderungen,
etwa in der Balance zwischen Anspruch und Realitdt, Reflexion und Bewertung oder
Selbst- und Fremdwahrnehmung (Kérner et al., 2021; Reese-Schnitker, 2021).

Gerade in diesem Kontext kann Videografie dazu beitragen, Reflexionen zu ob-
jektivieren und den Austausch zwischen LAAs und Ausbildenden zu erleichtern. Sie
ermoglicht es, Unterricht als komplexen sozialen Prozess sichtbar und analysierbar
zu machen und damit Theorie und Praxis systematisch miteinander zu verbinden
(Gaudin & Chaliés, 2015; Sherin, 2004).

Im berufspraktischen Vorbereitungsdienst, in dem Erfahrungslernen und Selbst-
reflexion eng verzahnt sind, er6ffnet Videografie vielfiltige Lerngelegenheiten durch
authentische Situationen, unmittelbares Feedback und regelmiflige Unterrichts-
durchfithrung (Weber, 2022) und kann somit zu einem wichtigen Instrument profes-
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sioneller Entwicklung werden. Im Folgenden werden zentrale theoretische Konzepte
und empirische Befunde dargestellt, die den Einsatz videobasierter Reflexionsverfah-
ren in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung rahmen.

2.1 Professionelle Kompetenz und Unterrichtswahrnehmung

Professionelle Kompetenz wird als Zusammenspiel von Wissen, Kénnen und motiva-
tionalen Dispositionen verstanden, die fiir erfolgreiches Unterrichtshandeln erforder-
lich sind (Baumert & Kunter, 2006). Neben fachlichem und fachdidaktischem Wis-
sen spielen situationsspezifische Fahigkeiten eine zentrale Rolle, weil sie die Briicke
zwischen Wissen und Handeln bilden (Blomeke et al., 2014). Im Fokus steht dabei
die professionelle Unterrichtswahrnehmung, im internationalen Diskurs haufig als
Professional Vision (Seidel & Stiirmer, 2014) oder Noticing (Van Es & Sherin, 2002)
bezeichnet. Sie beschreibt die Fahigkeit, relevante Unterrichtsmerkmale gezielt wahr-
zunehmen, theoretisch zu deuten und daraus Schlussfolgerungen fiir das eigene Han-
deln abzuleiten (Van Es & Sherin, 2002).

Reflexionskompetenz - die theoriegeleitete Analyse und Weiterentwicklung des
eigenen Unterrichtshandelns - bildet einen zentralen Faktor professioneller Ent-
wicklung (Schon, 1983). Im Zuge einer Reflexion, die als mehrdimensionaler Prozess
(kognitiv, emotional und sozial) verstanden wird, kann Wahrnehmung, Analyse und
theoriegestiitzte Handlungsableitung integriert werden (Keller-Schneider, 2021). Un-
terrichtsvideos gelten als besonders geeignet, da sie eine wiederholte, distanzierte und
theoriegeleitete Analyse realer Unterrichtsprozesse erméglichen und dabei Theorie
und Praxis miteinander verbinden (Krammer, 2014; Seidel & Thiel, 2017).

Unterrichtsvideos stimulieren professionelle Reflexion (Van Es & Sherin, 2002),
fordern situiertes und theoriebezogenes Lernen (Sherin & Van Es, 2009) und redu-
zieren durch den fehlenden Handlungsdruck typische Einschrinkungen der Live-Be-
obachtung (Krammer & Reusser, 2005; Weber et al., 2020). Dariiber hinaus schaffen
Videos eine objektive und transparente Grundlage fiir kollektive Reflexion (ko-kons-
truktives Lernen) und erweitern den Zugang zu Peer- und Expertenfeedback (Junker
etal., 2022).

2.2 Videografie und Selbstvideografie als Mittel professioneller
Entwicklung

Videografie bezeichnet die systematische Aufzeichnung, Analyse und Reflexion realer
Unterrichtssituationen (Sherin, 2004). Sie erméglicht eine distanzierte Betrachtung
komplexer Unterrichtsprozesse, macht iiberlagerte Interaktionen sichtbar und unter-
stiitzt die theoriegeleitete Analyse authentischer Situationen. Insbesondere Selbstvi-
deografie eréftnet die Innenperspektive auf das eigene Unterrichtsgeschehen (Junker
et al., 2022) und kann dazu beitragen, unbewusste Routinen sichtbar zu machen.
Dadurch wird es moglich, das eigene Handeln theoriegeleitet zu reflektieren sowie
zentrale professionsbezogene Fihigkeiten wie professionelles Wahrnehmen und
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wissensbasiertes Interpretieren zu fordern (Kleinknecht & Groschner, 2016; Tripp &
Rich, 2012). Fiir LAAs entsteht somit ein situiertes Lernumfeld, in dem theoretisches
Wissen direkt auf konkrete Unterrichtssituationen bezogen werden kann.

3.  Forschungsstand

Empirische Studien zeigen tibereinstimmend, dass videobasierte Lernformate ver-
schiedene Dimensionen professioneller Kompetenz von (angehenden) Lehrkriften
fordern konnen: etwa die theoriegeleitete Analyse von Unterricht (Gold & Holodyns-
ki, 2017; Junker et al., 2022), den Aufbau professionellen Wissens (Krammer et al.,
2010), die Reflexionsfahigkeit (Konig, 2015) und die Selbstwirksambkeit (Gold et al.,
2017). Zudem deuten Befunde darauf hin, dass videobasierte Formate die Qualitat
von Feedbackprozessen verbessern kénnen (Prilop et al., 2020; Weber et al., 2020).

Als besonders wirksam gelten strukturierte Analyseverfahren und gezielte
Prompts, die Wahrnehmungs- und Deutungsprozesse unterstiitzen (Scholl et al.,
2022; Seidel et al., 2013). Zudem zeigen Studien, dass kollaborative Lernformate wie
Video Clubs oder Videogruppen die Entwicklung einer gemeinsamen professionellen
Sprache sowie einer analytischen und ko-konstruktiven Gesprichs- und Feedback-
praxis fordern (Borko et al., 2008; Sherin & Van Es, 2009).

Studien zur Selbstvideografie zeigen, dass die Arbeit mit eigenen Unterrichtsauf-
nahmen Selbstreflexion férdern kann (Krammer, 2014), was hiufig als motivierender,
authentischer und immersiver wahrgenommen wird als die ausschliefSliche Nutzung
von Fremdvideos (Kleinknecht & Schneider, 2013; Seidel et al., 2011) — auch wenn die
Befunde nicht einheitlich sind (Krammer et al., 2016). Studien zeigen zudem, dass
die kombinierte Analyse von Eigen- und Fremdvideos die professionelle Unterrichts-
wahrnehmung, etwa von Klassenfithrung, stirker férdern kann als Fremdvideos
(Hellermann et al., 2015).

Zum Einsatz von Unterrichtsvideos im Vorbereitungsdienst liegen bislang nur
vereinzelt empirische Arbeiten vor. Piwowar et al. (2016) zeigen in einer Interven-
tionsstudie positive Effekte der Selbstvideografie auf die Klassenfiihrungsperformanz
von LAAs im Selbst- und Fremdbericht. Brouwer et al. (2017) kommen in einer
niederldndischen quasi-experimentellen Untersuchung zu dem Befund, dass Video-
Feedback in Kombination mit strukturierten Beobachtungsanleitungen sowohl den
Lehrkriften in Ausbildung als auch erfahrenen Lehrkriften zugutekommt und die
Unterrichtsqualitédt verbessert. Junker und Holodynski (2022) fanden, dass Selbstvi-
deografie nicht per se zu besseren Lernergebnissen fithrt. Entscheidend ist die Quali-
tat der Implementation - insbesondere Aspekte der Angemessenheit, Machbarkeit,
Durchdringung und Konzepttreue. Damit wird deutlich, dass der Erfolg videobasier-
ter Lernarrangements wesentlich von den institutionellen und didaktischen Rahmen-
bedingungen abhéngt.
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Herausforderungen und Forschungsliicken

Trotz der beschriebenen Potenziale sind videobasierte Lernformate mit spezifischen
Herausforderungen verbunden. Die Auseinandersetzung mit eigenen Videos kann
durch selbstwertbezogene Emotionen gehemmt werden, wihrend die hohe Informa-
tionsdichte von Videos Noviz:innen kognitiv {iberfordern kann (Kleinknecht & Po-
schinski, 2014). Zudem sind die Produktion und didaktische Aufbereitung von Videos
ressourcenintensiv und unterliegen rechtlichen sowie organisatorischen Rahmenbe-
dingungen, die eine systematische Nutzung im Vorbereitungsdienst erschweren koén-
nen (Seidel & Thiel, 2017; Weber, 2022). Nicht alle Studien finden eindeutige Vorteile
von Videos im Vergleich zu textbasierten Fillen (Gold et al., 2017; Kramer et al., 2017).

Die Implementations- und Innovationsforschung betont, dass der Erfolg padago-
gischer Innovationen weniger von der Methode selbst als von Uberzeugungen und
Handeln zentraler Akteure sowie von organisationalen Rahmenbedingungen abhangt
(Fixsen et al., 2005). Gerade fiir die zweite Phase der Lehrkraftebildung liegen bislang
jedoch nur wenige empirische Befunde zur Umsetzung videobasierter Reflexions-
formate unter realen Ausbildungsbedingungen vor. Insbesondere die Perspektive der
ausbildenden Akteure ist bislang kaum erforscht, obwohl Fach- und Seminarleitun-
gen durch ihre Doppelrolle als Beratende und Bewertende die Rahmenbedingungen
professioneller Reflexion mafigeblich pragen.

Vor diesem Hintergrund richtet die vorliegende Studie den Blick auf ihre Ein-
schétzungen zu Potenzialen, Herausforderungen und Gelingensbedingungen video-
basierter Reflexionsformate im Vorbereitungsdienst und geht diesen anhand zweier
Fragestellungen explorativ nach:

1. Wie bewerten Fach- und Seminarleitungen im schulpraktischen Vorbereitungs-
dienst die Potenziale und Herausforderungen videobasierter Reflexionsformate
tiir die professionelle Entwicklung von LAAs?

2. Welche Gelingensbedingungen fiir den Einsatz videobasierter Reflexionsformate
in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung benennen Fach- und Seminarleitun-
gen?

4. Methode
4.1 Qualitative Inhaltsanalyse von Gruppendiskussionen

Ziel des Beitrags ist es, einen Einblick in die Sichtweisen und professionellen Uber-
zeugungen von Fach- und Seminarleitungen zum Einsatz von Videografie im schul-
praktischen Vorbereitungsdienst zu gewinnen. Da dieses Themenfeld bislang nur
wenig untersucht wurde und die Erhebung eng an den Erfahrungen der Beteiligten
ankniipfen sollte, wurde ein explorativer qualitativer Forschungsansatz gewéhlt.

Fir die Auswertung wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2020)
gewihlt, da das Erkenntnisinteresse der Studie eine erste empirische Strukturierung
eines bislang wenig untersuchten Feldes erforderte. Im Fokus standen die offen for-
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mulierten Einschitzungen, Deutungen und Begriindungen von den Ausbildenden.
Ein inhaltsanalytisches Vorgehen bot sich an, um wiederkehrende Themen und Argu-
mentationsmuster systematisch zu biindeln und vergleichend zu betrachten.

4.2 Erhebungsmethode und Stichprobe

Fiir die Analyse wurden vier Gruppendiskussionen mit Ausbildenden von Studien-
seminaren in Rheinland-Pfalz im Herbst/Winter 2024/2025 herangezogen. Die Teil-
nehmenden stammten aus zwei Standorten von Studienseminaren, verfiigten iiber
mehrjahrige Erfahrung in der Ausbildung von LAAs und wurden - soweit méglich -
hinsichtlich Fachrichtungen und Funktionen gleichmiaflig auf die Gruppen verteilt (s.
Tab. 1).

Tab. 1: Stichprobe der Gruppendiskussionen

Standort Gruppe Zusammensetzung n
A 1 3 AL, 1 SL (stv.), 1 FL (BK) 5
2 3 AL, 1 Vertretung BP 4
B 3 2 FL (BP), 1 FL (D), 1 FL (ER) 4
4 1 FL (BP), 1 FL (D), 1 FL (Ph/E), 1 SL 4

Anm.: AL=Ausbildungsleitung; FL=Fachleitung; SL=Seminarleitung; BK=Bildende Kunst;
BP =Berufspraxis; D=Deutsch; ER=Evangelische Religion; Ph/E =Philosophie/Ethik.

Die Gruppendiskussionen wurden von jeweils einem Mitglied des Forschungsteams
moderiert, audiografisch aufgezeichnet und vollstindig transkribiert. Die Teilnahme
war freiwillig und erfolgte vor dem Hintergrund geltender Datenschutzbestimmun-
gen. Es kam ein Leitfaden mit offenen Impulsfragen zur Anwendung (z.B. ,Welche
Erfahrungen haben Sie mit dem Einsatz von Videografie gemacht?“ oder ,Welche
Chancen und Herausforderungen sehen Sie dabei?“) und die Diskussionen dauerten
jeweils 32 bis 80 Minuten. Gruppendiskussionen wurden gewihlt, da sie sowohl indi-
viduelle Perspektiven als auch die Interaktion zwischen den Ausbildenden abbilden
und gemeinsame Argumentationsmuster erfassen.

4.3 Auswertung

Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2020). Das
Kategoriensystem wurde induktiv aus den Transkripten entwickelt und im Analyse-
prozess schrittweise ausdifferenziert. Ziel war es, zentrale Argumentationsmuster und
Deutungen der Ausbildenden in Bezug auf Potenziale, Herausforderungen und Ge-
lingensbedingungen fiir die Implementation von Videografie im Vorbereitungsdienst
herauszuarbeiten. Am Ende des Prozesses lagen drei Hauptkategorien mit jeweils
drei bis vier Subkategorien vor. Die Kodierung erfolgte durch ein Mitglied des For-
schungsteams mit qualitativer Forschungserfahrung. Das Kategoriensystem wurde
im Team diskutiert und konsensuell validiert. Aufgrund der geringen Gruppenzahl
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und der regionalen Stichprobe sind die Ergebnisse explorativ zu interpretieren. Die
Ergebnisdarstellung erfolgt entlang dieses Kategoriensystems.

5. Ergebnisse

Die Auswertung der Gruppendiskussionen mit Fach- und Seminarleitungen zeigt ein
differenziertes Bild ihrer Wahrnehmung des Nutzens von Videografie im Vorberei-
tungsdienst. Die Einschdtzungen waren iiber die vier Diskussionsgruppen hinweg
weitgehend einheitlich; einzelne Aspekte traten nur vereinzelt auf, spiegeln jedoch
die gleichen Argumentationsmuster wider. Die Aussagen lassen sich drei Hauptkate-
gorien zuordnen: (1) Potenziale fiir die Professionalisierung der LAAs, (2) Heraus-
forderungen und Hiirden sowie (3) Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche Im-
plementation.

5.1 Potenziale professioneller Entwicklung durch Videografie

Die Ausbildenden schreiben der Videografie ein hohes Potenzial zur Forderung re-
flexiver und unterrichtsbezogener Kompetenzen zu. Die identifizierten Potenziale
lassen sich drei iibergeordneten Kategorien zuordnen.

5.1.1 Vertiefte und selbstbestimmte Reflexion und Mehrperspektivitat

Videografie ermdglicht eine gezielte und selbstbestimmte Analyse konkreter Unter-
richtssituationen. LAAs konnen eigene Schwerpunkte setzen, relevante Sequenzen
auswahlen und diese wiederholt betrachten, was eine vertiefte, differenzierte Selbst-
reflexion unterstiitzt (,,man kann auch nochmal vor- und zurtickspulen, und sich das
genauer im Detail angucken.®, G3P1).

Als besonders gewinnbringend wird zudem die Einbindung mehrerer Perspek-
tiven beschrieben. Die gemeinsame Analyse durch Fachleitungen, Ausbildungslei-
tungen oder Peers erweitert den Blick auf Unterricht und fordert ein differenziertes
Verstdndnis von Unterrichtsqualitét: ,,das sehen wir auch in den Nachbesprechungen,
je mehr Leute da sind, vor allem wenn es gute Leute sind, diese Mehrperspektivitat ist
meistens ein Zugewinn® (G3P2). Gleichzeitig wird betont, dass vertiefte Reflexions-
prozesse Offenheit und Bereitschaft der LAAs voraussetzen (G3P2). Damit verweisen
die Aussagen implizit auf die Bedeutung eines geschiitzten Rahmens, transparenter
Nutzungsvorgaben und einer professionellen Riickmeldekultur als Voraussetzung fiir
reflexives Lernen.

5.1.2 Modelllernen, Veranschaulichung und emotionale Entlastung durch
fremde Videobeispiele

Die Arbeit mit fremden, insbesondere gelingenden Unterrichtssequenzen wird als
Moglichkeit modellbasierten Lernens beschrieben. Anhand konkreter Beispiele kon-
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nen professionelle Standards und Ausbildungsanforderungen verdeutlicht werden
(»das gemeinsam an einem funktionierenden Beispiel irgendwie lernen kann, das stell
ich mir wertvoll vor®, G3P3; ,,mit so ner Videografie arbeiten und daran (...) die Aus-
bildungslinie in der Berufspraxis oder in dem Fach erldutern®, G3P2).

Die Sichtbarkeit realer Unterrichtspraxis wird dabei als wichtiger Ausgangspunkt
fiir Selbstreflexion, kollegiales Feedback und gezielte Entwicklungsimpulse gesehen.
Besonders hervorgehoben wird, dass die Analyse fremder Videos niedrigschwelliger
ist als die Auseinandersetzung mit eigenen Aufnahmen: ,,geht ja dann gar nicht so
sehr darum, sich selbst anzuschauen, sondern anderen Leuten zuzuschauen und dann
genau zu gucken, was da gut ist. Das hat auch nicht diese Hiirde, weil man dann schon
gleich die Filme von Altreferendaren nehmen kann“ (G3P1).

Dariiber hinaus kann die Analyse fremder Videos zur emotionalen Entlastung
beitragen, indem LA As erkennen, dass typische Unterrichtsschwierigkeiten verbreitet
und normal sind: ,,ich erinnere mich an mein eigenes Referendariat, da war relativ
zu Anfang auch so ein Videografieausschnitt (...). Das hat mir unheimlich viel Angst
genommen. Weil ich dachte, das ist ja ganz normal“ (G4P1). Diese Normalisierung
kann die emotionale Sicherheit starken und die Bereitschaft fordern, sich auf reflexive
Lernprozesse einzulassen.

5.1.3 Forderung spezifischer professioneller Kompetenzen

Videografie wird insbesondere zur Forderung kommunikativer und fachiibergreifen-
der Kompetenzen als geeignet eingeschatzt. Dazu zahlen u. a. Gesprachsfithrung, Dis-
kursverhalten, Gestik und Mimik. Durch die visuelle Verkniipfung von Theorie und
Praxis werden Reflexion und Lerntransfer unterstiitzt. Besonders Gesprichsphasen,
etwa im Deutschunterricht, gelten als geeignet fiir videobasierte Reflexion; der Ver-
gleich entsprechender Sequenzen wird als besonders lernwirksam beschrieben (,,das
wiirde ich fiir sehr, sehr gewinnbringend halten, (...) ich seh’ da sogar auch 'nen gro-
Ben Bedarf, gerade fiir mein Fach®, G3P3).

5.2 Wahrgenommene Herausforderungen und Widerstdnde

Neben den beschriebenen Potenzialen verweisen die Ausbildenden auf mehrere He-
rausforderungen, die einer Implementation von Videografie im Vorbereitungsdienst
entgegenstehen. Vier zentrale Problemfelder lassen sich identifizieren.

5.2.1 Beratung oder Bewertung? Rollenkonflikte als Hemmschuh

Ein zentrales Spannungsfeld ergibt sich aus der doppelten Rollenwahrnehmung der
Ausbildenden als beratende und zugleich priifende Instanz. Zwar wird das Potenzial
videobasierter Reflexion ausdriicklich hervorgehoben (,,Ich sehe da unglaublich gro-
e Potenziale (...) am liebsten bei jeder Unterrichtsbesprechung am Ende nochmal
bestimmte Szenen rausgreifen zu kénnen, weil da (...) versuchen wir ja diesen Blick
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von auflen aber halt immer zeitlich versetzt®, G4P1), zugleich wird jedoch betont, dass
die eigene Funktion offene Auswertungsgesprache hemmen kann: ,,Ich bleib’ die Prii-
ferin. So nett ich auch gucken mag dabei® (G4P1). Die Aussagen legen nahe, dass vi-
deobasierte Reflexion vorzugsweise auflerhalb von Bewertungssituationen stattfinden
sollte, um Hemmschwellen zu reduzieren und die Analysepotenziale auszuschopfen.

5.2.2 Strukturelle und institutionelle Rahmenbedingungen

Trotz hoher Motivation treffen Ausbildende in der Lehrkriftebildung auf strukturelle
Einschriankungen. Die hohe Auslastung in den Seminaren ldsst wenig Raum fiir zu-
sitzliche innovative Formate wie die videobasierte Reflexion (,,die Seminarsitzungen
sind ja alle gefiillt, ihr habt ja Programm ohne Ende®, G3P2). Auch die LAAs verfiigen
iber begrenzte zeitliche Ressourcen: ,,Eine Videografie machen, diese analysieren,
dazu noch etwas verschriftlichen oder jemandem vorstellen (...). Dafiir haben wir
einfach nicht die Kapazititen(G4P2).

Hinzu kommen organisatorische und rechtliche Herausforderungen, insbesonde-
re im Hinblick auf Datenschutz, Einverstindniserklarungen und Materialverwaltung.
Studienseminare verfiigen oft nicht iiber juristische Unterstiitzung, was die Praktika-
bilitat weiter erschwert. Auch institutioneller Widerstand wird erwartet, insbesondere
bei einer verpflichtenden Einfithrung: ,,(...), wenn es als fester Bestandteil integriert
werden sollte, dann kdm' garantiert massiver Gegenwind“ (G3P5).

5.2.3 Individuelle (psychologische) Belastungen der LAAs

Auf individueller Ebene kann die Arbeit mit Videografie als emotional belastend er-
lebt werden. Verpflichtende Aufnahmen erhéhen die Anspannung, emotional sen-
sible LAAs neigen dazu, den Fokus auf Defizite zu legen und weniger leistungsstarke
LAAs profitieren ohne padagogische Begleitung kaum von der Selbstbeobachtung.
Diese Aussagen verweisen auf die Notwendigkeit einer sensiblen Einfiihrung und be-
gleitenden Unterstiitzung.

5.2.4 Didaktische Begrenzungen und fehlende Unterstiitzung

Schliefflich wird betont, dass Videografie allein keinen Lernerfolg garantiert. Ohne
ein ausreichendes didaktisches Repertoire kénnen LAAs Schwierigkeiten haben,
alternative Handlungsoptionen zu erkennen: ,man muss erst ein grofles Repertoire
haben, (...) um iiberhaupt zu sehen, was eine bessere Alternative wére und vielleicht
woran das jetzt auch an meiner Stelle gescheitert ist, und das sieht man (...) alleine
durch das Video nicht“ (G3P5).

Das Reflexionspotenzial bleibt insbesondere dann begrenzt, wenn die Analyse
nicht durch Beratung oder kollegialen Austausch begleitet wird (,,nur wertvoll, wenn
dann die Leute auch dabei sind, die weiterfithrende Impulse geben konnen®, G3P1).



56 | Tanja Graf, Marius Harring & Julia Peitz

5.3 Gelingensbedingungen fiir die Implementation von Videografie im
Vorbereitungsdienst

Die Aussagen der Ausbildenden verdeutlichen, dass der erfolgreiche Einsatz von Vi-
deografie im Vorbereitungsdienst an mehrere strukturelle und kulturelle Vorausset-
zungen gekniipft ist. Vier zentrale Gelingensbedingungen lassen sich identifizieren.

5.3.1 Freiwilligkeit, Schutzraum und Trennung von Bewertung

Ein zentrales Anliegen ist die Freiwilligkeit der Teilnahme. Die Arbeit mit Video-
material wird als sensibel wahrgenommen; verpflichtende Formate gelten als hem-
mend fiir Offenheit und Lernbereitschaft der LAAs (,,Ich wiirde es auf gar keinen Fall
verpflichtend machen, das ist zu sensibel® G3P2). Akzeptanz kann vielmehr durch
transparente Kommunikation des Mehrwerts sowie durch positive Praxisbeispiele ge-
fordert werden: ,,(...) und man das zeigt und dariiber spricht, (...) dann [wiirden]
sich immer mehr dazu entscheiden (G3P2).

Eng damit verkniipft ist die Kontrolle {iber das Videomaterial: Im bewertungs-
geprégten Kontext des Referendariats hingt die Teilnahmebereitschaft wesentlich da-
von ab, dass LAAs die Hoheit iiber ihre Aufnahmen behalten und ein klar geregelter
Umgang mit den Daten gewahrleistet ist: ,,die Pramisse [sollte] sein, dass derjenige,
der videografiert hat, sozusagen die Hoheit tiber das Material [behalt]“ (G3P3).

Zugleich wird eine klare Trennung von Beratung und Bewertung als Vorausset-
zung fiir offene Reflexion hervorgehoben. Die Doppelrolle der Ausbildenden wird
als strukturelles Hindernis fiir offene Reflexion benannt. Als mogliche Entlastung
werden alternative Formate wie (extern) moderierte Feedbackrunden (z.B. univer-
sitdre Kooperationspartner) oder Ringtauschverfahren vorgeschlagen, die Beratungs-
prozesse von priifungsrelevanten Kontexten entkoppeln (,,also dieses Dilemma ein
bisschen aufheben konnen®, G3P5).

5.3.2 Didaktisch fokussierte und curricular eingebettete Nutzung

Als forderlich gilt ein niederschwelliger, didaktisch klar fokussierter Einsatz von Vi-
deografie, der in bestehende Ausbildungselemente integriert ist. Empfohlen wird die
Arbeit mit kurzen, gezielt ausgewéhlten Sequenzen (z. B. 2-10 Minuten), die konkrete
Situationen oder gelungene Unterrichtsmomente veranschaulichen: ,nur die ins Be-
ratungsgesprach mit, (...) um was zu illustrieren. (...) Am besten den Fortschritt oder
so“ (G4P3).

Insbesondere Best-Practice-Beispiele und fremde Videos werden als geeigneter
Einstieg gesehen, der eine ressourcenorientierte Lernhaltung begiinstigt. Eine curri-
culare Verankerung - etwa in Seminaren zu Gesprachsfithrung oder Korpersprache -
kann den Einsatz verbindlich und zugleich praktikabel gestalten: ,Ich wiirde diese
Seminarsitzung dann mit Videografie bereichern (...) in unserem Curriculum [ist
das] (...) recht gut verankert“ (G3P4).
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5.3.3 Institutionelle und technische Rahmenbedingungen

Fiir eine nachhaltige Implementation halten die Ausbildenden eine enge Kooperation
zwischen Universitit und Studienseminar fiir unverzichtbar. Nur so lassen sich recht-
liche und technische Fragen - etwa zu Datenschutz, Einverstindniserklirungen und
Gerdtewartung - verldsslich regeln und die Nutzung langfristig absichern: ,,sobald
sich irgendwas rechtlich dndert, ist man aufgeschmissen™ (G3P5).

6. Diskussion

6.1 Videografie im Referendariat: Zwischen Reflexionspotenzial und
strukturellen Hiirden

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Fach- und Seminarleitungen der Arbeit mit
Unterrichtsvideos ein hohes Potenzial zuschreiben, insbesondere fiir vertiefte Unter-
richtsreflexion und die Férderung professioneller Wahrnehmung. Als besonders ge-
winnbringend wird die Moglichkeit hervorgehoben, reales unterrichtliches Handeln
sichtbar zu machen und gemeinsam zu analysieren. Damit kniipfen die Aussagen der
Teilnehmenden an Erkenntnisse aus der Forschung zur ersten Phase der Lehrkrifte-
bildung an ( Kleinknecht & Gréschner, 2016; Weber et al., 2020).

Zugleich wird in den Aussagen der Ausbildenden deutlich, dass der Einsatz von
Videografie im Vorbereitungsdienst mit erheblichen Herausforderungen verbunden
ist. Anders als im universitdren Kontext agieren Ausbildende hier in einer doppelten
Rolle: Sie begleiten LAAs beratend und sind zugleich fiir Bewertungen und Priifun-
gen zustidndig. Diese institutionelle Doppelfunktion kann - wie auch der Forschungs-
stand nahelegt — auf beiden Seiten Unsicherheiten erzeugen (Kéarner et al., 2021;
Reese-Schnitker, 2021) und offene Reflexionsprozesse erschweren. Videobasierte
Reflexion macht dieses strukturelle Spannungsfeld besonders sichtbar, da vertrauens-
volle Auswertungen in einem von Bewertungslogiken geprigten Umfeld erschwert
werden. Die Grenze der Wirksamkeit liegt damit weniger in der Methode selbst als in
den institutionellen Bedingungen ihres Einsatzes.

Hinzu kommen ganz praktische Hiirden: Fehlende Technik, rechtliche Unsicher-
heiten, Zeitdruck im Ausbildungsalltag. Die Ausbildenden betonen, dass der Einsatz
von Videografie nur dann sinnvoll und nachhaltig umsetzbar ist, wenn klare struk-
turelle und organisationale Voraussetzungen geschaffen werden - etwa in Form ver-
bindlicher konzeptioneller Rahmen, transparenter Datenschutzregelungen und zeit-
licher Entlastung (,,Ersatz statt Zusatz®). Damit wird auch hier deutlich: Die Frage
ist nicht nur, ob Videografie padagogisch sinnvoll ist — sondern unter welchen Bedin-
gungen sie in der Realitdt der zweiten Ausbildungsphase tiberhaupt wirksam werden
kann (Junker & Holodynski, 2022). Der Befund verweist zugleich auf ein typisches
Spannungsfeld professionsbezogener Organisationen, in denen Innovationsbereit-
schaft auf strukturelle Begrenzungen trifft.



58 | Tanja Graf, Marius Harring & Julia Peitz

6.2 Limitationen

Wie jede qualitative Untersuchung sind auch die hier prasentierten Befunde kontext-
gebunden. Die Ergebnisse stiitzen sich auf Gruppendiskussionen mit Ausbildenden
aus Rheinland-Pfalz und erlauben daher keine Verallgemeinerung auf andere Bun-
deslinder oder Ausbildungsstrukturen. Auch ist zu beriicksichtigen, dass sich vor-
rangig Personen mit einer gewissen Offenheit gegeniiber digitalen Formaten beteiligt
haben, was zu einer Positivverzerrung fithren kann. Die Studie versteht sich daher als
explorative Anndherung, die weitere Forschung anregen soll. Trotz dieser Einschrin-
kungen lassen sich aus den Ergebnissen erste Schlussfolgerungen fiir die Professiona-
lisierung in der zweiten Ausbildungsphase ableiten.

6.3 Implikationen fiir Ausbildung und Professionalisierung

Videografie hat ein hohes Professionalisierungspotenzial im Referendariat, steht je-
doch in einem Spannungsfeld zwischen Anspruch und Belastung. Ob sie wirksam
sein kann, entscheidet sich weniger an der Technik als an den Rahmenbedingungen -
also daran, wie sie organisatorisch eingebettet, pddagogisch begleitet und in vertrau-
ensvollen Beziehungen genutzt wird. Daraus ergibt sich auch eine Anforderung an
Fach- und Seminarleitungen: Neben der methodischen Kompetenz im Umgang mit
Videografie ist eine reflektierte Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle als Bera-
tende und Bewertende notwendig. Formate, in denen Ausbildende selbst mit Unter-
richtsvideos arbeiten und ihre Doppelrolle thematisieren, konnen hier ein sinnvoller
Ansatz sein.

Dariiber hinaus braucht es konzeptionelle Klarheit: Soll Videografie im Referen-
dariat ein freiwilliges Reflexionstool sein, ein fester Bestandteil der Hospitationspraxis
oder ein Element formativer Riickmeldung? Denkbar wire in einem ersten Schritt ein
curricular eingebettetes, aber flexibel einsetzbares Format — z. B. im Rahmen begleite-
ter Unterrichtsreflexion -, das eine strukturierte Nutzung erlaubt, ohne zusitzlichen
Druck zu erzeugen.

Um den von den Ausbildenden formulierten Anspriichen an eine praktikable Im-
plementation gerecht zu werden, konnte eine stufenweise Einfithrung sinnvoll sein:
Beginnend mit freiwilligen Pilotphasen, in denen Erfahrungen gesammelt und Ver-
trauen aufgebaut werden, bis hin zu einer spdteren curricularen Verankerung, sobald
tragfahige Strukturen, Akzeptanz und Entlastungsmechanismen etabliert sind. Ein
solcher inkrementeller Ansatz wiirde den Prozess der Implementation realistisch ge-
stalten und zugleich die professionelle Autonomie aller Beteiligten wahren (Harring
et al., 2026).

6.4 Ausblick

Zukiinftige Forschung sollte auch die Sicht der LAAs einbeziehen, um Videografie im
Vorbereitungsdienst aus mehreren Perspektiven zu erfassen. Langsschnitt- und ver-
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gleichende Studien konnten klaren, inwiefern Videografie langfristig zur Professio-
nalisierung beitrdgt und unter welchen institutionellen Bedingungen sie nachhaltig
implementiert werden kann. Erganzend erscheint es sinnvoll, die hier vorgenomme-
nen inhaltsanalytischen Befunde durch interpretative Verfahren - etwa der herme-
neutischen Wissenssoziologie (Bohnsack, 2014) - zu vertiefen.

Langfristig stellt sich die Frage, wie digitale Medien in der zweiten Phase der Lehr-
kraftebildung strukturell und nachhaltig verankert werden kénnen. Am Beispiel von
Unterrichtsvideos zeigt sich, dass digitale Tools zwar reflexive Lernprozesse unterstiit-
zen konnen, ihr Potenzial jedoch mafigeblich von didaktischen und institutionellen
Rahmenbedingungen abhingt. Videobasierte Reflexionsformate im Vorbereitungs-
dienst sollten daher nicht primar als technologische Innovation, sondern als padago-
gische und strukturelle Gestaltungsaufgabe verstanden werden.
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Ergebnisse aus einer Feldstudie zum Einsatz Kuinstlicher
Intelligenz im Schulmanagement sowie Implikationen fur
zielgruppenspezifische Weiterbildungsmafinahmen zu K

Jonas Vollhardt & Marc-Pascal Berges

Abstract

Kiinstliche Intelligenz beeinflusst Schule als Organisation vielfaltig und stellt dabei
auch das Schulmanagement vor neue Chancen und Herausforderungen. Wird diesen
mit einem Wandel der Fiihrungskultur hin zu Distributed Digital Leadership begegnet,
erhalten — neben grundlegenden KlI-bezogenen Fahigkeiten — effiziente Kommunika-
tion und ein geschickter Umgang mit Kl in der Kommunikation grol3e Bedeutung. Auf
Basis der Ergebnisse einer deutschlandweit durchgefiihrten Feldstudie wird der Ein-
satz von KI-Systemen im Bereich Schulmanagement und zur beruflichen Kommuni-
kation systematisch ausgewertet. Erganzt durch die Analyse weiterer Merkmale wie
Einstellung zu Kl und Al Literacy ergeben sich Implikationen fiir die Gestaltung von
passgenauen Kl-Weiterbildungsangeboten fiir schulisches Fiihrungspersonal.

Schlagworter

Kommunikation, Schulmanagement, Kiinstliche Intelligenz, Al Literacy, Einstellung zu K

1. Einfilhrung

Die Durchdringung von Alltag und Bildungswesen mit KI-Systemen bringt Chancen
und Risiken mit sich. Auch fiir das Schulmanagement kann Kiinstliche Intelligenz
gleichermafien Herausforderung bedeuten, wie auch neue Moglichkeiten und Er-
leichterungen in Aussicht stellen. Unter Schulmanagement wird hierbei die Gesamt-
heit aller schulleitungsbezogenen Aufgaben zur zielgerichteten und professionellen
Leitung, Steuerung und Entwicklung von Schule verstanden.

Erkenntnisse aus der digitalisierungsbezogenen Schulentwicklung zeigen, dass
Prozesse zur digitalen Transformation von Schule auf mehreren Ebenen ablaufen. Ei-
ckelmann und Gerick (2017) unterscheiden hier fiinf Dimensionen: Organisationsent-
wicklung, Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung, Kooperationsentwicklung
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und Technologieentwicklung. Dabei sind Schulleitungen in Entwicklungsaufgaben
auf allen fiinf Ebenen aktiv involviert. Vor dem Hintergrund wachsender Einfluss-
nahme von KI auch auf diese Bereiche wird deutlich, dass schulische Fiihrungskrifte
iiber angemessene, professionsspezifische Kenntnisse im Bereich Kiinstlicher Intelli-
genz verfiigen miissen, um KI-bezogene Entwicklungsaufgaben adaquat ausgestalten
zu konnen (Fullan et al., 2024).

Schulentwicklung wiederum stellt geméfl Orientierungsrahmen zur Qualifizie-
rung von Schulleitungen der Kultusministerkonferenz (2024b) nur einen von sechs
zentralen Aufgabenbereichen von Schulleitungen dar. Mindestens auch fiir die Be-
reiche ,,schulinterne Kommunikation und Kooperation®, ,,schulexterne Kommunika-
tion und Vernetzung® sowie ,,Organisation, Verwaltung, Digitalisierung und Recht*
gilt es, neue Potenziale durch KI geschickt und verantwortungsbewusst zu nutzen
sowie neuen Anforderungen angemessen zu begegnen. Organisatorisch kann hier-
auf durch eine Verdnderung der schulischen Fithrungskultur reagiert werden, wobei
verschiedene (neue) Fithrungskonzepte in Frage kommen. Im Kontext des Projekt-
verbunds LeadCom wird Distributed Digital Leadership (siehe Kapitel 2.2) genauer
betrachtet — ein Konzept schulischer Fithrung, das auf verteilten und entsprechend
spezialisierten Aufgabenbereichen basiert. Fiir eine erfolgreiche Umsetzung derartig
verteilter Fiihrung bedarf es in besonderem Mafle gelingender Kommunikation, was
entsprechende kommunikative Fahigkeiten von allen beteiligten Personen verlangt.
Schulisches Fithrungspersonal muss also einerseits passgenaue Umgangsformen fiir
Einwirkungen von KI von auflerhalb von Schule auf (bestehende) Kommunikations-
prozesse und -strukturen finden, andererseits auch von innen heraus Méglichkeiten
zur Unterstiitzung und Entlastung von Kommunikation mithilfe von KI-Technolo-
gien eruieren.

Die fachdidaktische Forschung zeigt jedoch, dass selbst Informatik-Lehrkrafte
ohne Absolvierung spezieller Weiterbildungen nur ein oberflidchliches, liicken- und
teils fehlerhaftes Verstindnis von KI haben (Lindner & Berges, 2020). Folgerich-
tig wird haufig die Notwendigkeit der Weiterbildung von Lehrkriften zu KI betont
(bspw. Kultusministerkonferenz, 2024a), jedoch im Wesentlichen mit unterrichtli-
chem Fokus. Wihrend fiir Lehrkrifte daher bereits diverse KI-Weiterbildungsange-
bote existieren, findet sich eine besondere Adressierung schulischer Fithrungskrafte
jedoch kaum. Eine eigene Feldstudie (siehe Kapitel 3) liefert vor diesem Hintergrund
ein deutschlandweites detailreiches Bild zu dieser Zielgruppe. Nachfolgend werden
einerseits erste Ergebnisse tiberblicksartig dargestellt, andererseits wird in einer de-
taillierten Auswertung der Frage nachgegangen, ob und inwiefern KI-Systeme zur
Kommunikation im Bereich Schulmanagement bereits eingesetzt werden. Auflerdem
wird herausgearbeitet, welche Implikationen sich fiir die Entwicklung von passgenau-
en KI-Weiterbildungsangeboten fiir Personen im Schulmanagement ergeben.
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2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Kiinstliche Intelligenz und Umgang mit Kl in der informatischen
Bildung

Wihrend einer Summer School 1956 am Dartmouth College in New Hampshire wur-
de der Begrift Artificial Intelligence erstmals wesentlich gepragt. Wenngleich diese
Konferenz mafigeblich zur Etablierung dieses Forschungsgebietes beigetragen hat, hat
sich bis heute keine eindeutige und allgemein anerkannte Begriffsdefinition zu Kiinst-
licher Intelligenz herauskristallisieren konnen. Lindner (2025, S. 12) stellt fest, dass KI
als ,,umbrella term for many different technologies and practices that are researched
in the field“ dient. Als ein grundsitzliches Paradigma von KI ldsst sich festhalten: ,, Al
has focused on the study and construction of agents that do the right thing“ (Russell &
Norvig, 2022, S. 22), was gleichermafien nachvollziehbar wie philosophisch erscheint.

Durch technische Weiterentwicklungen haben KI-Systeme in den letzten Jahren
zunehmend an Sichtbarkeit und Einfluss gewonnen - mit umfangreichen Auswir-
kungen auf alle Bereiche gesellschaftlichen Lebens auch weit auflerhalb der Informa-
tik. Daher scheint eine angemessene (holistische) KI-Bildung nétig, die umfassende
KI-bezogene Lehr-Lernprozesse in der gesamten Bildungskette erforderlich macht
(Berges et al., 2025). Entsprechende Lernerfolge im Sinne KI-bezogener Kompetenz-
zuwdéchse sowie personliche Voraussetzungen fiir einen informierten Umgang mit KI
koénnen unter anderem durch das Maf3 an AI Literacy festgestellt werden. AI Literacy
bezeichnet das Verstindnis grundlegender Konzepte, Funktionsweisen und gesell-
schaftlicher Implikationen von KI-Systemen (Long & Magerko, 2020). Sie befihigt
Individuen, KI-Technologien kritisch zu hinterfragen, reflektiert einzusetzen und de-
ren Wirkung auf Alltag, Bildung und Gesellschaft zu beurteilen. Damit gilt sie als eine
zentrale Voraussetzung fiir Miindigkeit und Gestaltungsfihigkeit in einer zunehmend
von KI geprigten Welt.

2.2 Distributed Digital Leadership

Der Begrift Distributed Digital Leadership beschreibt im schulischen Bereich ein
Fithrungskonzept, das Schulleitungsaufgaben im Kontext der Digitalisierung auf ver-
schiedene Personen oder Gruppen verteilt, um eine breitere Partizipation und eine
effektive Steuerung transformativer Einfliisse zu gewdhrleisten (Bastian et al., 2025;
Schiefner-Rohs, 2019). Es fufit auf den etablierten Konzepten ,,Distributed Leader-
ship“ und ,,Digital Leadership“: Bei Distributed Leadership wird Verantwortung je
nach Expertise verteilt (Spillane, 2005) — im Kontext Schule vor allem innerhalb der
mittleren Fithrungsebene (Capaul, 2021). Bei Digital Leadership stehen fithrungsbe-
zogene Kompetenzen zum Umgang mit Digitalisierung und digitalen Artefakten im
Fokus. Bezogen auf Schule umfasst dies nach Breitschaft et al. (2023, S. 10-11) zweier-
lei: Schulen digital zu fithren wie auch Schulen in digitale Zeiten zu fithren. Einerseits
sollen somit durch den schulinternen Einsatz digitaler Werkzeuge Lehr-, Lern- und
Organisationsprozesse verbessert und umgestaltet werden, andererseits soll sich
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aber auch Schule als Organisation den durch digitale Transformation dndernden ge-
sellschaftlichen Vorstellungen angemessen anpassen. Distributed Digital Leadership
zeichnet sich nach Bastian et al. (2025) folglich dadurch aus, dass die komplexen He-
rausforderungen und Potenziale von Digitalisierung, die durch (zuvor hiufig) allein
agierende Fithrungspersonen kaum bewiltigt werden konnen, gemeinsam und mul-
tiprofessionell angegangen werden. So kann diese Art der verteilten Fithrung Em-
powerment, Innovation und eine partizipative Schulentwicklung férdern.

2.3  Kommunikation im Bereich Schulmanagement

Die Kultusministerkonferenz (2024b) betont im fiir alle Bundesldnder verbindlichen
Orientierungsrahmen zur Qualifizierung von Schulleitungen mit den beiden Aufga-
benbereichen ,schulinterne Kommunikation und Kooperation“ sowie ,,schulexterne
Kommunikation und Vernetzung® die Bedeutung kommunikativer Tétigkeiten im
Schulleitungshandeln. Ein Einsatz von KI-Technologien gestaltet sich im Kontext
von Kommunikation besonders niedrigschwellig, da sich KI-Systeme vielfach sehr
intuitiv in Kommunikationsprozesse einbeziehen lassen, beispielsweise in Form von
Interaktionen mit generativen KI-Chatbots. Basis fiir eine grundlegende Analyse KI-
gestiitzter Kommunikation kann zunichst ein einfaches Modell sein, wie es beispiels-
weise durch Lasswell (1948) gepragt wurde: Er beschreibt Kommunikation in der als
Lasswell-Formel bekannt gewordenen pragnanten Form ,Wer sagt was in welchem
Kanal zu wem mit welchem Effekt?“. Kommunikation wird hierbei unidirektional be-
trachtet, also ohne Feedback zwischen Empfinger und Sender nach erfolgter Infor-
mationstibermittlung. Mit Blick auf die vielfiltigen Einsatzmoglichkeiten von KI-Sys-
temen scheint es zweckmafig, verschiedene Nutzungsszenarien von KI-Systemen im
Kontext Kommunikation grob voneinander abzugrenzen: die Nutzung von KI-Sys-
temen zur Vorbereitung einer geplanten Kommunikation (bspw. durch Unterstiitzung
beim Formulieren einer E-Mail), die Nutzung zur Ausfiihrung einer Kommunikation
(zwischen Menschen) (bspw. durch simultane Ubersetzung) und die Nutzung eines
KI-Systems um der Kommunikation (mit dem KI-System) willen selbst (bspw. zum
Training von Beratungssituationen).

3. Ki-gestiitzte Kommunikation im Schulmanagement

Mit einer breit angelegten Mixed-Methods-Feldstudie zu KI im Schulmanagement
wurden mittels Online-Fragebogen Riickmeldungen von beruflichen und allgemein-
bildenden Schulen aller deutschen Bundesldnder eingeholt. Erfasst wurden unter an-
derem auch grundlegende Aspekte KI-gestiitzter Kommunikation. Erhebungsbeginn
war mit der Pilotierung im ersten Bundesland (Bayern) im Dezember 2024; Ende des
Erhebungszeitraums war Januar 2026.
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3.1 Erhebungsdesign und Methodik
3.1.1 Zielgruppe und inhaltliche Konzeption

Die Erhebung richtet sich an Personen im Schulmanagement aller beruflichen und
allgemeinbildenden Schularten deutschlandweit (aufSer Schulen des Gesundheitswe-
sens und Schulkindergirten). Im Detail sind darunter folgende Personengruppen zu
verstehen: Schulleiter:innen und deren Stellvertreter:innen, Mitglieder von erweiter-
ten Schulleitungen, System-/IT-Betreuer:innen, mit digitaler Schulentwicklung be-
auftragte Lehrkrifte und weitere Personen, die in Schulverwaltung, Schulentwicklung
und Schulmanagement sowie beim zustindigen Schultréger titig sind. Erfasst wur-
den - unter anderem - folgende Inhalte:

o Art der beruflichen Tétigkeit und Bundesland

o Schulart, Schulgréfle und Schultréger (bei schulischer Tatigkeit)

o Einstellung zu Kiinstlicher Intelligenz (mittels der General Attitudes towards Arti-
ficial Intelligence Scale (GAAIS) nach Schepman und Rodway (2023))

o Al Literacy (mittels der Scale for the assessment of non-experts’ Al literacy (SNAIL)
nach Laupichler et al. (2023))

o berufliche wie private Vorerfahrungen mit und Nutzung von KI-Systemen (mittels
offener und geschlossener Fragen)

3.1.2 Datengrundlage, Stichprobenauswahl und Datenschutz

Alle zur Teilnahme an der Erhebung eingeladenen Schulen wurden zuféllig aus einem
vollstindigen bundesweiten Verzeichnis aller Schulen in Deutschland ausgewahlt.
Um eine Antwortquote von 5%, bezogen auf jedes Bundesland und jede Schulart, als
Zielmarke durch eine méglichst verhaltnisméflige Quote von Einladungen moglichst
passgenau zu erreichen, wurden weitere Schulen zur Teilnahme extrapolierend von
der Riickmeldequote einer initialen Zufallsstichprobe je Schulart und Bundesland ite-
rativ ausgewahlt und eingeladen.

Die Erhebung ist, sowohl bezogen auf ihren Inhalt wie auch auf ihre technische
und organisatorische Umsetzung, konsequent so datensparsam gestaltet, dass weder
personenbezogene noch personenbeziehbare Daten erhoben werden. Damit fillt sie
nicht in den Anwendungsbereich einschldgiger Datenschutzgesetze. Genehmigungen
zur Forschung an Schulen wurden vorab in allen Bundeslidndern, die hierfiir eine Be-
antragungspflicht vorsehen, entsprechend eingeholt.

Detailliertere Ausfithrungen zum datenschutzbezogenen Design der Erhebung,
zur Erstellung des Schulverzeichnisses und den Genehmigungsverfahren finden sich
in Vollhardt & Berges (2026).
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3.1.3 Qualitative Inhaltsanalyse der beruflichen Verwendung von
Kl-Systemen

Im Abschnitt zu Vorerfahrungen mit KI erfasst der Fragebogen mittels offener und
geschlossener Fragen die derzeitige Nutzung von KI-Systemen in Beruf und Privat-
leben. Die Auswertung der erhaltenen Antworten auf eine offene Frage nach Einsatz-
zwecken der beruflich verwendeten KI-Systeme (siehe Kapitel 3.3.3) erfolgt mittels
Typenanalyse als deduktiv-induktive Form einer qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2022) und geht drei tiberblicksgebenden Fragestellungen nach:

(F1)  Lassen die benannten Einsatzzwecke eine Nutzung von KI-Systemen zur Un-
terstiitzung von Tétigkeiten im Bereich des Schulmanagements erkennen?

Dies ist vor allem deshalb relevant, da in allen deutschen Schulsystemen Personen im
Schulmanagement auch in unterrichtlicher Funktion als Lehrkraft tatig sein kénnen
(und dies zumeist auch sind).

(F2)  Wie und wofiir werden KI-Systeme im Kontext von Kommunikation im Be-
reich Schulmanagement eingesetzt?

Dieser Frage sei — wie in Kapitel 2.3 ausgefiihrt - einerseits ein unidirektionales Kom-
munikationsmodell, andererseits ein in Vorbereitung und Ausfithrung von Kommu-
nikation differenzierter Kommunikationsablauf zu Grunde gelegt. Sie zielt darauf ab,
die Breite des Einsatzes von KI-Systemen im Kontext Kommunikation zu strukturie-
ren.

(F3)  Welche KI-Systeme genau und welche Arten von KI-Systemen werden durch
Personen im Schulmanagement eingesetzt?

Dem allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodell nach Mayring (2022, S. 61) fol-
gend wurden auf dieser Basis in mehreren Iterationen ein Kodierleitfaden fiir (F1)
und (F2) ausgearbeitet und Unterkategorien induktiv ergédnzt. Mit diesem Leitfaden
wurden anschliefSend alle Antworten durch ein Kodierteam bestehend aus drei Perso-
nen codiert. Bei Unsicherheiten wurde die Codierung des betroffenen Items im Team
diskutiert. Person 1, die den Kodierleitfaden mafigeblich entwickelt hat, hat hierbei
nicht aktiv am Kodierprozess teilgenommen, sondern zunéchst nur 10% aller Items
zur Bestimmung der Intercoderreliabilititen (ICR) doppelt kodiert. Da die ICR zu
Person 2 den vorab festgelegten Grenzwert von 90% unterschritten hat, wurden alle
von Person 2 kodierten Items durch Person 1 erneut kodiert und Abweichungen dis-
kutiert. Eine Anpassung des Kodierleitfadens war nicht notig.

In Tabelle 1 und Tabelle 2 finden sich Kurzfassungen des finalen Kodierleitfadens
fiir die Fragen (F1) und (F2) inklusive einiger Ankerbeispiele.
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Tab. 1: Kurzfassung des Kodierleitfadens zu (F1)

ID Bezeichnung Kodierregel und -hinweise Ankerbeispiel(e)

[1.A]  Einsatz von KI-Systemen zur Unterstiitzung von Tétigkeiten im Bereich Schulmanagement (SM)
(jeder Datensatz (Antwort) ist mit genau einer Unterkategorie zu kodieren)

[1.A1] Einsatz von KI o Es muss mindestens ein Verwendungszweck o ,,ChatGPT Vor-
bei einer explizit von KI fiir eine Titigkeit benannt oder erkenn- schldge fiir Infotex-
im Bereich SM zu bar sein, die eindeutig oder typischerweise eine te, Reden, Beurtei-
verortender Té- SM-Titigkeit darstellt, und nicht reguldr (auch) lungen®
tigkeit auflerhalb des SM erledigt wird.

o Reden halten, Beurteilungen schreiben (...)
werden in jedem Fall als typische SM-Titigkeit
betrachtet.

o Falls zusitzlich auch unterrichtsbezogene Ein-
satzzwecke benannt werden, ist dies fiir die Ko-
dierung unerheblich.

[1.A2] Einsatz von KI Jeder benannte Verwendungszweck von KI muss »ChatGPT zu Unter-
ausschliefllich fiir ~ eindeutig zu einer unterrichtsbezogenen Titigkeit richtszwecken: Vor-
unterrichtsbezo-  zuzuordnen sein - entweder, weil die unterrichtli- bereitung des Unter-
gene Tidtigkeiten  che Titigkeit explizit genannt wird, oder weil diese  richts, Erstellen von

Tatigkeit nur im unterrichtlichen (aber nicht Schul-  Fragen, Tests, Bildim-

management-)Kontext stattfindet. pulsen etc.”

[1.A3] Einsatz von KI falls weder [1.A1] noch [1.A2] zutreffen Verfassen von Texten®

im Rahmen einer
SM-Titigkeit un-
klar

Tab. 2: Kurzfassung des Kodierleitfadens zu (F2)

ID Bezeichnung Kodierregel und -hinweise Ankerbeispiel(e)
[2.A]  Einsatz von KI-Systemen im Kontext von Kommunikation (Kom.)
(jeder Datensatz (Antwort) ist mit mindestens einer Unterkategorie zu kodieren)

[2.A1] Einsatz von KI » Ein KI-System wird unterstiitzend zur Erstellung ,,Briefe vorformulieren®
zur Unterstiitzung bzw. zur Vorbereitung eines Kom.inhalts ver-
bei der Vorberei- wendet.
tung von Kom. o Eswerden keine fertigen Kom.inhalte KI-ge-

stiitzt erstellt und unverdndert zur Kom. ver-
wendet.

o Der unterstiitzende Charakter wird explizit be-
nannt.

[2.A2] vollstandig KI-ba- « Ein Kom.inhalt wird vollstandig durch ein KI- o, fertige Reden for-
sierte Ausarbei- System erstellt und unverandert zur Kom. ver- mulieren lassen”
tung eines Kom. wendet. « ,komplette Bilder
inhalts » Die vollstindige Erstellung wird explizit be- fiir Social Media

nannt. Post*

[2.A3] Einsatz von KI o Ein KI-System wird zur Erstellung bzw. zur Vor-  ,,ChatGPT (...) zur Er-

zur Vorbereitung
von Kom.

bereitung eines Kom.inhalts verwendet.
e [2.A1] und [2.A2] treffen nicht zu (da unklar)

stellung von Konzepten
und Reden im Schul-
leiteralltag®
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ID Bezeichnung Kodierregel und -hinweise

Ankerbeispiel(e)

[2.A4] Kl als Dialog- « Esfindet eine dialogische Interaktion mit einem ,,Dialog mit KI-System
partner KI-System statt. fiir Training fiir den
o Dabei stellt der Dialog selbst den Grund der Umgang mit schwieri-
Benutzung dar, d. h. also ohne Absicht, ein Pro-  gen Elterngesprachen®
dukt/einen Output zu erwirken wie bspw. in
[2.A1] - [2.A3]

[2.A5] Einsatz von KI « Ein KI-System wird zur Ausfithrung einer Kom- ,Nutzung eines KI-
zur Ausfithrung munikation zwischen Menschen verwendet. Systems zur simulta-
von Kom. « Nur dann, wenn die Nutzung nicht als Teil einer nen Ubersetzung von

Vorbereitung fiir eine geplante Kom. betrachtet ~ Gesprichen in andere
werden kann. Sprachen®

[2.A6] kein Einsatzvon  « Eine benannte KI-Nutzung findet eindeutig ,»KI-gestiitzte Daten-
KI zur Kom. nicht im Kontext von Kommunikation statt. analyse

« Kodierung auch dann, wenn nur ein mittelba-
rer Zusammenhang mit einer zu einem spéteren
Zeitpunkt potenziell stattfindenden Kom. denk-
bar wire.

[2.A7] Einsatz von KI falls keine der tibrigen Unterkategorien zutreffen wversuchsweiser Einsatz
zur Kom. unklar von GPT4 in verschie-

denen Themenfeldern®

[2.B]  Adressatengruppe einer (geplanten) KI-gestiitzten oder KI-unterstiitzten Kommunikation

[2.B1] Erziehungsberechtigte [2.B2] Kollegium [2.B3] Offentlichkeit [2.B4] Schiiler:innen

[2.B5] unklar o Adressatengruppe unklar oder nicht benannt

o Auch, falls ein Einsatzszenario mehrere Adres-
satengruppen impliziert, davon aber mindestens
eine unklar bleibt.

[2.C]  Form einer (geplanten) KI-gestiitzten oder KI-unterstiitzten Kommunikation

(Besonderheit dieser Kategorie: Interpretation bei Kodierung erlaubt, d. h. Kodierung von angenom-

menen Formen, ohne dass diese explizit benannt sein miissen)

[2.C1] schriftlich  [2.C3] menschl. Sprache
[2.C2] bildlich [2.C4] KI-gen. Sprache

[2.C5] Prasentation (menschl.
Sprache + Visualisierung)

[2.C6] sonst. audiovisuell

[2.C7] unklar o Form unklar und ldsst sich auch nicht mit hin-
reichender Sicherheit schlieflen
o Auch, falls ein Einsatzszenario mehrere Formen
impliziert, davon aber mindestens eine unklar
bleibt.
[2.D]  Format eines mit KI vorbereiteten Kommunikationsinhalts

[2.D1] E-Mail [2.D7] Antrag
[2.D2] Brief (auch: Elternbrief [2.D8] Dienstanweisung
[2.D3] sonstiger, nicht naher [2.D9] Text fiir Rede/Grufiworte
definierter Schriftverkehr ~ [2.D10] Referat/Vortrag

[2.D4] Beurteilung [2.D11] Konzept/Leitfaden
[2.D5] Feedback [2.D21] Bild
[

[2.D6] Bericht/Protokoll 2.D22] Video

[2.D23] Musik

[2.D31] Prasentation (Datei)

[2.D41] Social Media-Post
(Text und ggf. Bild)

[2.D99] unklar
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Zur Beantwortung der Frage (F3) wurden fiir alle (im Rahmen der offenen Frage zu
Name und Verwendungszweck von eingesetzten KI-Systemen im Fragebogen - sie-
he Kapitel 3.3.3) genannten Systeme jeweils eine Kategorie erstellt (in vivo) und jede
Nennung gezahlt. Mehrfachnennungen pro Antwort sind méglich.

3.2 Demografische Daten

Insgesamt wurden fiir die Stichprobe, auf der die Ergebnisse in diesem Artikel basie-
ren, 8253 Schulen aller Bundesldnder angeschrieben. Es haben 905 Teilnehmende die
Umfrage vollstindig ausgefiillt, wobei auch mehrere Personen pro Schule antworten
konnten. Neben der Bundeslandzugehérigkeit wurde auch die ausgeiibte Funktion
abgefragt. Auf diese Frage haben alle Teilnehmenden geantwortet. 753 haben sich
einer eindeutigen Funktion zugeordnet: 53% sind Schulleitung, 13% stellvertretende
Schulleitung, 14% erweiterte Schulleitung, 5% IT-Beauftrage, 6% mit digitaler Schul-
entwicklung beauftragt, 1% Mitglieder des Schulforums/Schulvorstands/Schulaus-
schusses und 9% in sonstiger Funktion. 146 Teilnehmende vereinen mehrere Funk-
tionen auf eine Person. 63% davon haben die Funktion eines IT-Beauftragten, 69%
sind mit digitaler Schulentwicklung beauftragt.

3.3  Ergebnisse und Diskussion
3.3.1 Einstellung zu Kiinstlicher Intelligenz

Die Skala zur generellen Einstellung zu Kiinstlicher Intelligenz (GAAIS) von Schep-
man & Rodway (2023) bildet zwei Dimensionen ab. Auf der einen Seite werden Ein-
stellungen beziiglich der Potenziale von KI (positiv) erhoben, auf der anderen Seite
sind es die Einstellungen gegeniiber Risiken von KI (negativ). Beide Aspekte werden
getrennt voneinander betrachtet und mit 20 Items in zufillig prasentierter Reihen-
folge abgefragt. Fiir jedes Item kann die Zustimmung auf einer Likert-Skala von (1)
»stimme tiberhaupt nicht zu® bis (5) ,,stimme voll und ganz zu“ bewertet werden. Ein

Tab. 3: Mittelwert, Standardabweichung und interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) fiir die mit-
tels GAAIS von Schepman & Rodway (2023) ermittelte Einstellung zu Kl bei Personen im Schul-
management (links) sowie zum Vergleich fiir eine Zufallsstichprobe aus Deutschland (mittig)
und aus GroB3britannien (rechts)

eigene Studie (Personen
im Schulmanagement)

Zufallsstichprobe
Deutschland
(Montag & Ali, 2025)

Zufallsstichprobe Grof3-
britannien (Schepman &
Rodway, 2023)

res. Stichproben-
grofie

GAAIS-Positiv

GAAIS-Negativ

N=863

M,,,=3.60,SD,,,= L.11,

pos

Qoo =84
M, =3.24, SD

neg neg

Ay, =.82

neg

=1.10,

N=386

M,,,=3.18,8D,,=0.77,
Ao =93
M, =3.02,SD
Qe =-87

=0.80,

neg

N=296

M,,,=3.61,SD,,,=0.60,

pos
Qoo =85
M, =3.14, SD
Ao, =.82

neg

=0.71,

neg
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zusitzliches Kontrollitem dient zur Aufmerksamkeitsiiberpriifung. Datensétze mit
unvollstindigen Werten oder falschem Kontrollitem wurden verworfen.

Betrachtet man die Ergebnisse der resultierenden N =863 Teilnehmer:innen (sie-
he Tabelle 3), so zeigt sich im Vergleich zu in anderen Studien ermittelten Werten
fiir die GAAIS bei deutschen und britischen Bevolkerungsstichproben eine insgesamt
durchschnittlich ausgeprigte Einstellung zu KI. Die Bedenken gegeniiber KI sind bei
Personen im Schulmanagement jedoch leicht hoher.

3.3.2 Al Literacy

Das Erhebungsinstrument SNAIL zur Bestimmung der Al Literacy von Laupichler
et al. (2023) basiert auf der Selbsteinschédtzung des Verstdndnisses von Kiinstlicher
Intelligenz und ist fiir fachlich nicht versierte Personen konzipiert. Fiir 31 in zufalli-
ger Reihenfolge présentierte Items, die sich auf die drei Dimensionen ,,Technisches
Verstiandnis®, ,, Kritische Beurteilung® und ,,Praktische Anwendung® aufteilen, wird
jeweils auf einer Likert-Skala die Zustimmung von (1) ,,stimme iiberhaupt nicht zu“
bis (6) ,stimme voll und ganz zu“ abgefragt. Ein zusitzliches inhaltliches sowie ein
formales Kontrollitem dienen der Qualitétsiiberpriifung erhaltener Datensitze; sol-
che mit unerwarteten Werten bei diesen beiden Items wurden verworfen.

Fiir dieses Instrument waren N =878 Datensitze auswertbar. Auf Basis der erhal-
tenen Werte (siehe Tabelle 4) zeigt sich im Vergleich, dass die Teilnehmenden ihre
Fahigkeiten im Bereich des technischen Verstindnisses am niedrigsten, ihr kritisches
Urteilsvermogen zu KI am hochsten einschitzen. Diese Rangfolge und dhnliche Werte
haben auch Laupichler et al. (2024) sowie Si (2025) fiir Studierende im Gesundheits-
bereich ermittelt. Fiir Studierende in Informatik und Robotik berichtet Gohler (2025)
einen deutlich hoheren Wert fiir das technische Verstindnis sowie einen moderat ho-
heren Wert fiir die praktische Anwendung, wohingegen sich die befragten Personen
aus dem Bereich Schulmanagement hinsichtlich ihres kritischen Urteilsvermégens
hoher einschétzen. Im Vergleich zu Gohler (2025) sind die Standardabweichungen in
den hier vorliegenden Ergebnissen etwa doppelt so grofi, was eine recht heterogene
Al Literacy im Bereich Schulmanagement impliziert.

Tab. 4: Ermittelte Werte fir die Al Literacy bei Personen im Schulmanagement (erhoben mittels
SNAIL von Laupichler et al. (2023))

Mittelwert Standardabweichung Interne Konsistenz
(Cronbach)
Technisches Verstindnis (TU) M;y=2.70 SD;,=1.4 Ay =.95
Kritische Beurteilung (CA) Mg, =4.15 SD,=1.2 e, =.93

Praktische Anwendung (PA) M,,=3.56 SD,,=1.6 ap,=.82
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3.3.3 Verwendung von KI-Systemen im Schulmanagement

Die im Online-Fragebogen enthaltene Frage ,Nutzen Sie derzeit bereits KI-Systeme
bzw. Systeme mit KI-Bestandteilen fiir Thren Beruf?“ wurde in ca. 71% (630) der er-
haltenen Antworten mit ,,ja“ beantwortet, in ca. 26% (236) mit ,,nein“ und in etwa 3%
der Fille (25) mit ,,bin mir nicht sicher®. Bei Angabe von ,,ja“ (oder ,,bin mir nicht
sicher) wurde den Teilnehmenden im Anschluss folgende offene Frage angezeigt:
»Bitte nennen Sie kurz Namen und jeweilige Einsatzzwecke der verwendeten (poten-
tiellen) KI-Systeme.“ Hierzu sind N =487 verwertbare Antworten eingegangen.

(FI)  Lassen die benannten Einsatzzwecke eine Nutzung von KI-Systemen zur Unter-
stiitzung von Titigkeiten im Bereich des Schulmanagements erkennen?

Eine Auswertung dieser Antworten mittels qualitativer Inhaltsanalyse gemifd Kapi-
tel 3.1.3 ergibt: Ca. 17% (80 Personen) setzen KI-Systeme eindeutig fir Tétigkeiten spe-
ziell im Bereich Schulmanagement ein. Etwa 18% (90 Personen) sind zwar im Bereich
Schulmanagement titig, setzen KI allerdings nur fiir unterrichtsbezogene Zwecke ein.
Fiir die tibrigen 65% (317 Personen) lasst sich dies nicht oder nicht ohne Interpretation
feststellen. Wenngleich der Unsicherheitsbereich durch die offene Formulierung der
Frage recht grof3 ist, zeigt dies, dass KI-Systeme bereits mehr als nur sporadisch zur
Unterstiitzung bei dedizierten Schulmanagementaufgaben eingesetzt werden.

(F3)  Welche KI-Systeme genau und welche Arten von KI-Systemen werden durch Per-
sonen im Schulmanagement eingesetzt?

Tab. 5: von Personen im Schulmanagement verwendete KI-Systeme, nach Haufigkeit abstei-
gend sortiert, mindestens 10 Nennungen (N=389 Antworten, keine und Mehrfachnennung in
einer Antwort moglich)

Name des KI-Systems Hiufigkeit Anzahl
(Anteil an allen Antworten)

ChatGPT 63,0% 307
Fobizz! 18,9% 92
Microsoft Copilot 6,4% 31
Perplexity 6,2% 30
DeepL 5,5% 27
KI-Systeme von Landesbehorden’ 3,3% 16
To-Teach 3,1% 15
DALL-E 2,9% 14
Google Gemini 2,3% 11
andere 25,1% 122

1 kein eigenes KI-System, sondern ein Proxy fiir kommerzielle KI-Systeme
2 in den meisten Bundeslindern derzeit kein eigenes KI-System, sondern ein Proxy fiir
kommerzielle KI-Systeme
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In insgesamt 389 Antworten wird mindestens ein KI-System namentlich benannt,
durchschnittlich 1,7 Systeme pro Antwort mit mindestens einer Nennung. ChatGPT
wird mit groflem Abstand am héufigsten aufgefithrt: in rund 63% (307) aller Ant-
worten. Die meistgenannten Systeme finden sich in Tabelle 5. Insgesamt wurden 70
verschiedene KI-Systeme berichtet. Mit Ausnahme von DeepL handelt es sich bei al-
len Systemen mit zehn Nennungen oder mehr um klassische generative KI-Chatbots
(bzw. um entsprechende Proxys zu klassischen KI-Chatbots); DeepL verfiigt seit eini-
ger Zeit auch iiber generative Funktionen und ist damit nicht mehr nur den Neural
Machine Translation-Systemen zuzuordnen. Nur sehr vereinzelt finden sich in den
Antworten tiberhaupt KI-Systeme, die keine generativen KI-Chatbots sind.

Insgesamt zeigt sich, dass KI-Nutzung zumeist auf Interaktion mit generativen
KI-Chatbots begrenzt ist. Die von den Bundeslandern eigens fiir den Bildungsbereich
bereitgestellten KI-Systeme werden sehr wenig genutzt. OpenAl besitzt mit ChatGPT
in der untersuchten Zielgruppe mit weitem Abstand den gréfiten Marktanteil, euro-
péische KI-Chatbots werden kaum genannt. Ein Grof3teil der verwendeten KI-Tools
unterliegen somit nicht den deutschen bzw. europdischen Datenschutzanforderun-
gen, was beim Sensibilitatsgrad schulbezogener Informationen sehr kritisch zu sehen
ist.

3.3.4 Rolle von KI-Systemen in der schulmanagementbezogenen
Kommunikation

Die Antworten auf die offene Frage nach Namen und Einsatzzwecken verwendeter
KI-Systeme (siehe Kapitel 3.3.3) ermdglichen auch eine genauere Betrachtung KI-ge-
stiitzter Kommunikationsprozesse:

(F2)  Wie und wofiir werden KI-Systeme im Kontext von Kommunikation im Bereich
Schulmanagement eingesetzt?

Gemif der in Kapitel 3.1.3 beschriebenen deduktiv-induktiven Typenanalyse wurden
alle Datensitze kodiert, in denen eine nicht rein unterrichtsbezogene Verwendung
von KI beschrieben wird (397 Antworten). Davon enthalten 271 Antworten ledig-
lich Kodiereinheiten der Kategorien [2.A6] und [2.A7], das heif’t, ein KI-Einsatz zur
Kommunikation erfolgt nicht oder ist unklar. Fiir die {ibrigen N =126 Antworten mit
Bezug zu Kommunikation ergibt sich folgendes Bild: Eine KI-Nutzung zur Ausfiih-
rung einer Kommunikation zwischen Menschen ([2.A5], bspw. in Form von KI-ge-
stiitzter Simultaniibersetzung eines Gesprichs) wird nicht berichtet. Verwendung
von KI als Dialogpartner ([2.A4], nur um des Dialoges willen) konnte an drei Stellen
kodiert werden, wird jedoch mit ,Beratung® bzw. ,zur eigenen Beratung“ jeweils
nicht néher spezifiziert. Alle tibrigen Kodiereinheiten beschreiben die Nutzung von
KI-Systemen zur Vorbereitung eines Kommunikationsinhalts. Nur sehr selten werden
Inhalte vollstdndig durch ein KI-System erstellt und unverdndert zur Kommunikation
verwendet. Eine explizit unterstiitzende Nutzung hierbei findet sich hiufiger, meist
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Text fiir Rede [2.D9]

Brief [2.D2]

sonst. Schriftverkehr [2.D3]
Konzept/Leitfaden [2.D11]
E-Mail [2.D1]

Beurteilung [2.D4]

unklar [2.D99]

Bild [2.D21]

Prasentation (Datei) [2.D31]
Antrag [2.D7]
Bericht/Protokoll [2.D6]
Social Media-Post [2.D41]
Referat/Vortrag [2.D10]
Feedback [2.D5]

Video [2.D22]
Dienstanweisung [2.D8]
Musik [2.D23]

Abb. 1: Haufigkeiten genannter Formate von Kl-gestiitzt vorbereiteten Kommunikationsinhal-
ten

schriftlich [2.C1]
menschl. Sprache [2.C3] 43
unklar [2.C7] 13
bildlich [2.C2] 10
Prasentation [2.C5] 9
sonst. audiovisuell [2.C6] 2
KlI-gen. Sprache [2.C4] | 0

100

Abb. 2: Formen geplanter Kommunikation im Bereich Schulmanagement, deren Inhalte Kl-ge-
stlitzt vorbereitet wurden

fehlen jedoch genauere Angaben. Die mittels KI vorbereiteten Kommunikationsab-
ldufe richten sich, sofern benannt oder erkennbar, an Erziehungsberechtigte, die Of-
fentlichkeit oder das Kollegium, selten an Schiiler:innen. Weitere Adressatengruppen
konnten nicht identifiziert werden. Als Formate der KI-gestiitzt vorbereiteten Kom-
munikationsinhalte sind am haufigsten Formate des Schriftverkehrs zu finden (bspw.
E-Mails, Briefe, Einladungen), gefolgt von Texten fiir Reden, Konzepten/Leitfiden so-
wie dienstlichen Beurteilungen. Nicht-schriftliche bzw. multimediale Formate spielen
eine sehr untergeordnete Rolle. Die so vorbereiteten Kommunikationsprozesse selbst
diirften zumeist in schriftlicher Form ablaufen, nicht selten aber auch in menschlicher
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Sprache. Detaillierte Ergebnisse zu Kommunikationsformaten bzw. -formen finden
sich in Abbildung 1 bzw. Abbildung 2.

Insgesamt zeigt sich, dass rund ein Drittel aller Teilnehmer:innen, die einen Ein-
satz von KI im Kontext von Schulmanagementaufgaben benennen oder die KI-Nut-
zung nicht eindeutig nur auf unterrichtliche Zwecke beschrianken, KI-Systeme zu
kommunikationsbezogenen Aufgaben verwenden. Beinahe ausschliefilich werden
dabei generative Systeme benutzt — und zwar zur Vorbereitung eines geplanten Kom-
munikationsvorhabens. Mehrheitlich textuelle Kommunikationsinhalte werden KI-
unterstiitzt erstellt, wobei diese oftmals fiir tatsachliche schriftliche Kommunikation,
allerdings auch haufig fiir miindliche Kommunikation wie Reden verwendet werden.
Multimediale Kommunikationsinhalte und Kommunikation spielen eine untergeord-
nete Rolle, werden aber berichtet.

3.4 Limitationen

Aufgrund der freiwilligen Teilnahme an der Erhebung sind Verzerrungseffekte durch
unterschiedliches Antwortverhalten denkbar, das aufgrund der anonymen Datener-
hebung aber auch nicht ndher bestimmbar ist. Da Datensitze nicht einzelnen Schulen
zugeordnet werden kénnen, aber mehrere Personen einer Schule teilnehmen konnen,
sind ferner keine schulbezogenen Auswertungen moglich.

4. Implikationen fiir zielgruppenspezifische
KI-Weiterbildungsangebote und Ausblick

Damit Schule auf sich dandernde Anforderungen durch Digitalisierung und KI-Arte-
fakte angemessen reagieren kann, scheinen (auch) Veranderungen im Bereich schu-
lischer Fithrung und in Bezug auf schulische Leitungsaufgaben unumganglich. Dabei
sind kommunikative Fahigkeiten und gelungene Kommunikationsprozesse zentral,
wobei schulische Kommunikation selbst ebenfalls unter dem Einfluss von KI steht.
Neue Potenziale durch KI-Technologien wollen bei minimierten Risiken geschickt
ausgenutzt werden. Entsprechend wichtig ist ausreichendes KI-bezogenes Wissen.
Die vorangegangenen Analysen legen jedoch nahe, dass dringender KI-bezogener
Weiterbildungsbedarf bei Personen im Schulmanagement besteht: ihre AI Literacy ist
eher gering ausgeprigt, beruflich wird von ihnen jedoch erwartet, entsprechend weit-
reichende KI-bezogene Fithrungsentscheidungen zu treffen. Zudem hat eine Mehrheit
bislang weniger als fiinf Fortbildungsstunden zu KI absolviert (Vollhardt & Berges
(2026). Untersuchungen zur Wirksamkeit von Lehrkraftefortbildungen zeigen, dass
Professionalisierungsangebote unter anderem dann besonders erfolgreich sind, wenn
sie inhaltlich fokussiert, praxisnah, teilnehmendenorientiert und auf vorhandene Vor-
erfahrungen abgestimmt sind (Barzel & Selter, 2015; Desimone, 2009). Ausgangs- und
Ankniipfungspunkt fiir die Umsetzung einer Weiterbildungsmafinahme konnte eine
Reflexion iiber den eigenen Gebrauch von KI-Systemen darstellen - schliefllich ver-
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wenden bereits jetzt mehr als zwei Drittel der im Schulmanagement tétigen Personen
KI-Systeme beruflich. Auch in der beruflichen Kommunikation spielen diese bereits
eine relevante Rolle (vgl. Kapitel 3.3.4), wenngleich hier derzeit hauptséichlich (nur)
textuelle Kommunikationsinhalte fiir schriftliche Kommunikation und Reden KI-ge-
stlitzt ausgearbeitet werden. Als Fortbildungsinhalt scheint eine eingehende Betrach-
tung der Vielfalt KI-unterstiitzter Kommunikationsméglichkeiten bei gleichzeitiger
Beleuchtung entsprechender Risiken gewinnbringend. Besondere affektive Hiirden
bei Umsetzung eines KI-Weiterbildungsangebots sind erfreulicherweise nicht abseh-
bar, da die Einstellung zu Kiinstlicher Intelligenz dhnlich zum Bevélkerungsdurch-
schnitt ausgeprégt ist.

Eine statistisch tiefergreifende Auswertung der erhobenen Daten verspricht weite-
re Erkenntnisse, beispielsweise hinsichtlich Unterschieden, Korrelationen oder Clus-
ter. Fragen nach der zeitlichen Entwicklung der erhobenen Merkmale geben Anlass
zu Folgeerhebungen im Bereich Schulmanagement, mit deren Ergebnissen Weiter-
bildungsangebote laufend angepasst werden sollten. Genauso interessant diirfte sein,
ob und inwiefern KI-bezogene Entscheidungen (zunehmend) informiert getroffen
werden.
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Entwicklung des Selbstlernkurses
wideokonferenznutzung zur kollegialen
Kommunikation und Kooperation*

Simon Biller & Marion Hdindel

Abstract

Im Praxisbeitrag wird die Entwicklung des Selbstlernkurses Videokonferenznutzung
zur kollegialen Kommunikation und Kooperation vorgestellt. Ziel des Selbstlernkurses
fir Schulleitungen und Lehrkrdfte ist die Forderung digital vermittelter Zusammen-
arbeit im Kollegium im Kontext digitaler Schulentwicklung. Die Konzeption der Fort-
bildung basierte auf einer Online-Umfrage mit N=250 Teilnehmenden zur Akzeptanz
der Nutzung von Videokonferenzen. Die Ergebnisse der Erhebung flossen sowohl in
die inhaltliche und methodisch-didaktische Strukturierung des Kurses als auch in die
Gestaltung einzelner Lernelemente ein. In insgesamt acht Kapiteln werden Selektion,
Vor- und Nachteile von Kommunikationskanalen sowie die Vorbereitung, Durchfiih-
rung und Nachbereitung virtueller Meetings thematisiert.

Schlagworter

Lehrkraftefortbildung, Technologieakzeptanz, Videokonferenzen, kollegiale Koopera-
tion, digitale Schulentwicklung

1. Einfilhrung

Als Teil des Projektverbundes LeadCom, in dessen Rahmen eine Vielzahl an Fort-
bildungen und Angeboten zur Entwicklung digitaler Kommunikation, Kooperation
und Fithrung an Schulen erstellt wurde, zielt der hier vorgestellte Selbstlernkurs Vi-
deokonferenznutzung zur kollegialen Kommunikation und Kooperation darauf ab, die
auflerunterrichtliche, digitalgestiitzte Zusammenarbeit von Lehrkréften und Schullei-
tungen zu fordern und damit die digitale Schulentwicklung zu unterstiitzen. Die Ent-
wicklung des Kurses basierte dabei unter anderem auf Ergebnissen einer im Sommer
2024 durchgefiihrten Online-Umfrage unter Lehrkriften und Schulleitungen, die im
Rahmen des Projektes begleitend zur Fortbildungsentwicklung durchgefiihrt wurde.
Die Fortbildung als digitalen Selbstlernkurs zu konstruieren, basierte hierbei auf der
Uberlegung, das so entstandene Angebot flexibel fiir spezifische Bedarfe als Micro-
learnings einsetzen zu kénnen und im Sinne der Open Education Resources (OER)
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eine moglichst unabhidngige und freie Weiterentwicklung und Verwendung garantie-
ren zu kénnen.

1.1 Relevanz der Fortbildung

Um den Herausforderungen digitaler Schulentwicklung zu begegnen, wurden im
Projektverbund LeadCom (https://www.leadcom.digital/) 16 Fortbildungsangebote
entwickelt. Dabei lassen sich die adressierten Herausforderungen in zwei zentrale
Bereiche gliedern: Fithrung in Zeiten digitaler Transformation und digitale Kom-
munikation und Kooperation in der Schulentwicklung. Fortbildungen, die sich mit
ersterem befassen, fokussieren dabei verschiedene Rollen und Handlungsstrategien
und bieten Einblicke in inklusive sowie datengestiitzte Schulentwicklung. Der zweite
Bereich adressiert, wie digitale Mittel die schulische Kommunikation und Koopera-
tion unterstiitzen konnen und thematisiert dabei Kommunikationskultur, Well-Being
und Beratungskompetenz im Kontext digitaler Schulentwicklung. In diesem Bereich
ordnet sich auch der hier vorgestellte Selbstlernkurs ein und adressiert dabei die digi-
tal vermittelte kollegiale Kommunikation und Kooperation anhand von Videokonfe-
renzen als effektivem Kommunikationsmedium.

Videokonferenzen nehmen in vielen Berufsbereichen bereits eine zentrale Rolle
in der Kommunikation und Kooperation ein — doch wie sieht das im schulischen,
auflerunterrichtlichen Alltag aus? Viele Lehrkrifte sind nicht ununterbrochen in Pra-
senz an der Schule titig, sei es aufgrund von Teilzeitbeschiftigung oder durch mobiles
Arbeiten. Diese Umstdnde erschweren eine kontinuierliche Kommunikation und Ko-
operation im Kollegium vor Ort. Laut Kultusministerkonferenz zahlen digitale Kom-
petenzen nicht nur fiir Schiilerinnen und Schiiler zu den zentralen Bildungszielen,
sondern spielen auch fiir Lehrkrifte eine entscheidende Rolle bei der Erfiillung ihres
Bildungsauftrags (Kultusministerkonferenz, 2020). Dabei héngt der Einsatz digitaler
Medien im Unterricht stark von der digitalen Kompetenz und Selbstwirksamkeit der
Lehrkrifte ab (Konstantinidou & Scherer, 2022).

Die hier vorgestellte Fortbildungseinheit setzt an dieser Schnittstelle von Bedarf
und Herausforderung an und betrachtet den Einsatz von Videokonferenzen im Kon-
text digitaler Schulentwicklung. Der Einsatz eines solchen Mediums ist nicht nur eine
Reaktion auf organisatorische Veridnderungen im Schulbetrieb, sondern auch ein
strategisches Mittel zur Férderung digitaler Kommunikation und Kooperation unter
Lehrkriften. Studien zeigen, dass die Zusammenarbeit im Kollegium mittels digitaler
Technologien - insbesondere durch synchronen Austausch - positiv auf die Vermitt-
lung digitaler Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern wirkt (Drossel et al., 2017;
Fraillon et al., 2020). Dariiber hinaus bieten Videokonferenzen als ortsunabhingi-
ges Medium flexible Einsatzmoglichkeiten und erleichtern so die Kooperation unter
Lehrkriften, die haufig dezentral arbeiten (Denstadli et al., 2012).


https://www.leadcom.digital/

Videokonferenznutzung zur kollegialen Kommunikation und Kooperation®

1.2 Theoretische Ausgangsbasis

Der erfolgreiche Einsatz von Technologien im schulischen Kontext hdngt nicht nur
von deren Verfiigbarkeit, sondern in erheblichem Mafle auch von deren Akzeptanz
seitens der Lehrkrifte ab. Zur Analyse der Akzeptanz und Nutzung von Technologien
entwickelten Venkatesh et al. (2003) die unified theory of acceptance and use of tech-
nology (UTAUT), die auf Ajzens (1991) theory of planned behavior und Davis’ (1989)
Technologieakzeptanzmodell basiert. Das UTAUT-Modell beschreibt, inwiefern Ein-
stellungen und Uberzeugungen der Nutzenden in der Form von Leistungserwartung
und Aufwandserwartung sowie erleichternden Bedingungen und sozialem Einfluss
durch andere die Intention beeinflussen, eine Technologie zukiinftig zu nutzen. Die
Konzepte, welche die Einstellungen und Uberzeugungen beschreiben, werden dabei
jeweils als Grad der Uberzeugung der Nutzenden verstanden:

o Leistungserwartung: Grad der Uberzeugung, dass die Technologie bei der Arbeits-
erfiillung hilft

+ Aufwandserwartung: Grad der Uberzeugung, dass die Nutzung der Technologie
einfach ist

o Erleichternde Bedingungen: Grad der Uberzeugung, dass organisationale und
technische Infrastruktur zur Unterstiitzung der Nutzung bereitstehen

o Sozialer Einfluss: Grad der Uberzeugung, dass (wichtige) andere wollen, dass man
die Technologie nutzt

Befunde zum UTAUT-Modell zeigen, dass die Nutzungsintention ihrerseits einen si-
gnifikanten positiven Einfluss auf das tatsdchliche Nutzungsverhalten hat (Venkatesh
et al.,, 2003, 2012). Obwohl eine aktuelle Metastudie von Scherer et al. (2020) darauf
hinwies, dass der postulierte Kaskadeneffekt von Technologieakzeptanz tiber Nut-
zungsintention hin zum tatsdchlichen Nutzungsverhalten in den untersuchten Stu-
dien nicht eindeutig nachweisbar war, bestitigte die Studie jedoch den individuellen
Einfluss der Technologieakzeptanz sowohl auf die Nutzungsintention als auch auf das
Nutzungsverhalten im Bildungskontext. Das Modell kann somit als Referenzrahmen
fiir die Beschreibung der Akzeptanz und Nutzung spezifischer Technologien in einem
gegebenen Kontext herangezogen werden, sollte jedoch durch kontextspezifische
Faktoren - etwa organisatorische, nutzerbezogene oder technologische Merkmale -
erganzt werden (Venkatesh et al., 2016).

2. Bedarfe der Zielgruppe

Um die Entwicklung des Selbstlernkurses zu Videokonferenzen zur kollegialen Kom-
munikation und Kooperation bedarfsgerecht zu gestalten, wurden Personen aus der
Zielgruppe des Selbstlernkurses auf verschiedene Weisen eingebunden. Im ersten
Schritt wurden vier leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrkriften zu ihren person-
lichen Erfahrungen mit digitaler Kommunikation und Kooperation im Kollegium
gefithrt. Darauf aufbauend wurde zur Untersuchung der Kriterien fiir die Akzep-
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tanz der Nutzung von Videokonferenzen eine Bedarfsanalyse unter Lehrkréften und
Schulleitungen an Schulen in Bayern, Hessen und Rheinland-Pfalz durchgefiihrt. Die
Online-Umfrage fand im Juni und Juli 2024 statt. Es wurden neben demografischen
Daten auch das Nutzungsverhalten und die Einstellungen von Lehrkréften gegeniiber
digitaler Kommunikation erhoben. Der Fokus lag dabei auf der Nutzung von Video-
konferenzen und Messengern auflerhalb des Unterrichts zur kollegialen Kommunika-
tion und Kooperation und zur Kommunikation mit Eltern. Insgesamt nahmen N=271
Personen an der Umfrage teil, wovon N=250 (72,0% weiblich, 28,0% minnlich) in
die Datenanalyse eingingen. Die meisten der Befragten gaben an, aktive Lehrkrifte
(79,6%) und/oder Teil der Schulleitung (23,6%) zu sein mit einer Berufserfahrung
zwischen einem und 49 Jahren (M=18,3; SD=10,3). Mit 37,8% unterrichteten die
meisten Lehrkrifte an Grundschulen, 19,5% an Gymnasien, 15,0% an Mittelschulen,
14,6% an Gesamtschulen und 13,0% an Realschulen.

Zur Erhebung der Einstellungen und Erwartungen der Lehrkrifte wurde das
UTAUT-Modell von Venkatesh et al. (2003, 2012) zugrunde gelegt. Das Messinstru-
ment wurde ins Deutsche tibersetzt und fiir Videokonferenzen und Messenger als
ausgewdhlte Technologien umformuliert. Die Konstrukte Leistungserwartung, Auf-
wandserwartung, erleichternde Bedingungen, sozialer Einfluss und Nutzungsinten-
tion wurden jeweils durch drei bis vier Aussagen anhand einer 6-stufigen Likert-Skala
gemessen (1=Ich stimme iiberhaupt nicht zu, 2=Ich stimme nicht zu, 3=Ich stimme
eher nicht zu, 4=1Ich stimme eher zu, 5=Ich stimme zu, 6=Ich stimme absolut zu).
Auflerdem gaben die Teilnehmenden an, wie hiufig sie Videokonferenzen und Mes-
senger in der Zusammenarbeit an der Schule und mit Eltern nutzen (1= nie, 2 = selten,
3 =einmal im Monat, 4= mehrmals monatlich, 5= einmal die Woche, 6 = mehrfach wi-
chentlich, 7 = tdglich). Weiterhin sollten sie einschitzen, fiir welche Anlisse der kol-
legialen Kommunikation und Kooperation sie Videokonferenzen und Messenger als
hilfreich einschidtzen. Die Liste beinhaltete die folgenden Anlésse:

 Austausch von Unterrichtsmaterialien

o Organisatorische Absprache mit Kolleginnen und Kollegen

 Diskussion tiber schwierige Situationen im Unterricht

» Gemeinsame Planung von Unterrichtseinheiten oder Projekten

o Teilnahme an Lehrendenkonferenzen (nur fiir Videokonferenzen auswéhlbar)
o Absprache zwischen Schulleitung und Kollegium

o Aktivititen zur gemeinsamen Weiterentwicklung der Schule

Die Ergebnisse der Erhebung deuteten darauf hin, dass es eine Diskrepanz in der
Nutzung von Messengern und Videokonferenzen fiir Zwecke der kollegialen Kom-
munikation und Kooperation gab. Die Analyse der Erhebungsdaten anhand eines
Vorzeichentests zeigte, dass Messenger signifikant haufiger (Mdn=6) als Videokon-
ferenzen (Mdn=2) genutzt wurden, z=-14,64, p < ,001, N=242. Dabei gaben 44,9%
der Befragten an, dass sie Videokonferenzen nur einmal im Monat und 36,0% sogar,
dass sie Videokonferenzen niemals zur kollegialen Kommunikation und Kooperation
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nutzten. Bei der Nutzungsintention konnte ein gepaarter ¢-Test zeigen, dass diese fiir
Messenger signifikant hoher lag als fiir Videokonferenzen, #(249)=12,90, p < ,001,
d=0,82, was einen starken Effekt beschreibt. Diese ausgewéhlten Ergebnisse der Be-
darfsanalyse illustrieren, dass die Nutzung von Videokonferenzen fiir die kollegiale
Kommunikation und Kooperation noch ungenutztes Potenzial aufweist, welches die
hier vorgestellte Fortbildung zu heben versucht.

3. Konzeption der Fortbildung

Im Folgenden wird aufgezeigt, wie die Ergebnisse der Bedarfsanalyse in die Konzep-
tion der Fortbildung und in die Entwicklung der einzelnen Fortbildungsbausteine
einflossen und welche Kriterien fiir die Entwicklung einer Fortbildung fiir Lehrkrafte
angesetzt wurden. Die Konzeption des Kurses orientierte sich dabei stets am Krite-
rienkatalog fiir wirksame digitale Lehrkraftefortbildungen, wie er vom Kompetenz-
verbund lernen:digital zusammengestellt wurde. Dabei beziehen sich die Merkmale
wirksamer Lehrkriftefortbildung auf der Ebene der Gesamtkonzeption der Fortbil-
dung auf Darling-Hammond et al. (2017) und Lipowsky und Rzejak (2021) und die
Qualititsdimensionen von Lehr-Lern-Prozessen auf Ebene der einzelnen Lerneinhei-
ten auf Richter und Richter (2024) und Rzejak et al. (2024).

3.1 Methodisch-didaktische Aspekte — mediale Aufbereitung

Ziel war es, eine Fortbildung zu konzipieren, die von den Teilnehmenden moglichst
flexibel absolviert werden kann, um so die Hiirden fiir die Teilnahme moglichst klein
zu halten. Deswegen wurde die Fortbildung als Online-Selbstlernkurs geplant, mit
dem Ziel die Bearbeitungsdauer von zwei Stunden nicht zu iiberschreiten, um eine
angemessene Fortbildungsdauer nach dem Leitsatz ,,So lange wie notig, so kurz wie
moglich® (Lipowsky & Rzejak, 2021, S. 56) zu garantieren. Dies hatte sowohl Einfluss
auf den inhaltlichen Aufbau als auch auf die methodisch-didaktische Gestaltung.

Um der Qualitit von Lehr-Lern-Prozessen in der Lehrkriftefortbildung Rechnung
zu tragen, orientierte sich die Gestaltung des Selbstlernkurses an den methodisch-di-
daktischen Aspekten, wie sie von Rzejak et al. (2024) beschrieben wurden. Um die
Qualititsdimensionen Strukturierung und inhaltliche Klarheit des Kurses zu garan-
tieren, wurde der Selbstlernkurs in acht Kapitel aufgeteilt:

1 Einfithrung

2 Vorteile und Herausforderungen

3 Anlisse fiir die Nutzung identifizieren

4 Vorbereitung lohnt sich

5 Der richtige Start

6 Interaktivitdt und Zusammenarbeit fordern
7 Schwierige Situationen meistern

8 Die Nachbereitung
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Kapitel Einflihrende Videos Quizze

Wozu passen de Speregen?
E 1 Einfiahrung

> 1 Einfubrung

Stimmen aus der Praxis

Abb. 1: Screenshots einiger Elemente des Selbstlernkurses

Die ersten drei Kapitel bieten eine Einfithrung in das Thema und thematisieren die
Identifikation passender Kommunikationsanldsse. Anschlieflend beschiftigen sich
die weiteren fiinf Kapitel mit der Vorbereitung, der Durchfithrung und schliefllich
der Nachbereitung virtueller Meetings. Dabei sind alle Kapitel grundsitzlich iden-
tisch aufgebaut. Jedes Kapitel beginnt mit einem einfiihrenden Video. Anschlieflend
werden die Inhalte auf jeweils unterschiedliche Weise vertieft, z. B. durch interaktive
Elemente, wissenschaftliche Grundlagen oder Stimmen aus der schulischen Praxis, um
abschliefSend das Gelernte durch die Nutzung von Quizzen und Reflexionsaufgaben
zu sichern (siehe Abb. 1).

Wihrend der Aufbau jedes Kapitels gleich ist, werden durch die Auswahl interakti-
ver Elemente, wie durch in Abbildung 1 dargestellte Image Hotspots, und unterschied-
licher Présentationsformen (siehe Wissenschaftliche Grundlagen und Stimmen aus der
Praxis in Abb. 1) die Qualititsdimensionen der kognitiven Aktivierung und der Quali-
tat der Présentation erfiillt. Gleichzeitig wird durch die wiederkehrende Verwendung
des inhaltlichen Blocks Wissenschaftliche Grundlagen, der im Selbstlernkurs unter der
Uberschrift ,Was die Wissenschaft dazu sagt” prisentiert wird, gewihrleistet, dass die
Qualitatsdimension des Wissenschaftsbezugs ausreichend Aufmerksamkeit erhilt,
ohne die Fortbildung dabei mit wissenschaftlichen Befunden zu iiberfrachten. Um
der Qualititsdimension Nachhaltigkeit Rechnung zu tragen, wurden in mehreren
Kapiteln Reflexions- oder Transferaufgaben eingebaut, die im eigens bereitgestellten,
begleitenden Workbook zum Kurs festgehalten werden konnen.

3.2 Inhaltliche Aspekte der Fortbildungskonzeption

Die Auswahl einzelner Themen und inhaltliche Gestaltung der Kapitel wurde ins-
besondere aufgrund der Bedarfsanalyse vorgenommen. Die Ergebnisse der Be-
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darfsanalyse zeigten, dass Lehrkrifte Videokonferenzen fiir Anlédsse kollegialer
Kommunikation und Kooperation als hilfreicher einschitzten als fiir Anlédsse von
Elternkommunikation. Diese Studienergebnisse bestatigten den gewahlten Fokus der
Fortbildung auf die Nutzung von Videokonferenzen zur kollegialen Kommunikation
und Kooperation und nicht auf deren Nutzung zur Kommunikation mit Eltern. Au-
Blerdem bestarkten die Ergebnisse das Ziel der Fortbildungsentwicklung, die Inhalte
des Kurses moglichst gut mit Anwendungsbeispielen aus dem Schulalltag zu verkniip-
fen, um der Qualitdtsdimension der Relevanz moglichst gut gerecht zu werden. Dabei
wurden Anwendungsbeispiele gewahlt, die den Kommunikationsanldssen aus der
Umfrage entsprachen, fiir die Lehrkrifte und Schulleitungen Videokonferenzen als
besonders hilfreich betrachteten. Dies beinhaltete die Kommunikationsanlésse: Teil-
nahme an Lehrendenkonferenzen (68,4%'"), organisatorische Absprache mit Kolleginnen
und Kollegen (52,4%) und Aktivititen zur gemeinsamen Weiterentwicklung der Schule
(41,2%).

Die Einschitzung der befragten Lehrkrafte und Schulleitungen iiber die Niitzlich-
keit von Videokonferenzen und Messengern bildete aufSerdem die Grundlage fiir ein
Kapitel des Selbstlernkurses zur Thematisierung der Selektion passender Kommuni-
kationsmedien fiir geeignete Anwendungsszenarien in der Schule. Ein hierbei inter-
essantes Ergebnis, welches als Fortbildungsinhalt im Kapitel Anldsse fiir die Nutzung
identifizieren des Selbstlernkurses integriert wurde, war die vorherrschende Einschit-
zung, dass sich sowohl Videokonferenzen als auch Messenger fiir organisatorische
und kooperative Aktivititen gut eignen. Dabei schienen Videokonferenzen eher fiir
formalisierte und strukturierte Anlédsse geeignet, wie beispielsweise fiir die gemein-
same Schulentwicklung. Messenger wurden als hilfreich fiir Aktivititen identifiziert,
die schnellen und informellen Austausch benétigen, wie organisatorische Absprachen
oder das Teilen von Unterrichtsmaterial. Das Lernziel des Kapitels ist hierbei jedoch
weniger, den Teilnehmenden vorgefertigte Entscheidungswege zu présentieren, fiir
welche Anldsse Videokonferenzen zu benutzen seien und fiir welche nicht, sondern
die Auseinandersetzung mit digitalen Medien und passenden Kommunikationsanlds-
sen im Schulkontext. Dies verfolgt letztendlich das Ziel, Diskussionen {iber das The-
ma digitale Kommunikation und Kooperation im Kollegium an der eigenen Schule
anzuregen.

Im Folgenden wird dargestellt, wie die auf dem UTAUT-Modell basierenden Da-
ten aus der Umfrage die inhaltliche Gestaltung und die Konzeption der Fortbildung
beeinflusst haben. In Abbildung 2 werden dabei jeweils Ergebnisse aus der Studie mit
Bezug zum UTAUT-Modell présentiert, welche Konsequenzen sich daraus fiir die
Umsetzung in der Fortbildung ergaben und welche Ziele in der Fortbildung dadurch
verfolgt wurden. Grundlegend verfolgte die Konzeption der Fortbildung nach dieser
Logik das Ziel, die Nutzungsintention und folglich auch die Nutzungshaufigkeit von
Videokonferenzen fiir auflerunterrichtliche Kommunikation und Kooperation bei

1 Der Prozentsatz entspricht jeweils dem Anteil der Befragten, die Videokonferenzen fiir
den ausgewihlten Kommunikationsanlass als hilfreich eingeschétzt haben.
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den Fortbildungsteilnehmenden im Speziellen, aber auch generell in der Schule zu
steigern. So zeigt beispielsweise der oberste Pfad in Abbildung 2, dass der signifikante
Zusammenhang zwischen Leistungserwartung und Nutzungsintention die Fortbil-
dungskonzeption dahingehend beeinflusste, dass Wissen zur effektiven Nutzung von
Videokonferenzen vermittelt wurde, um die Leistungserwartung der Teilnehmenden
zu erhéhen. In Ubereinstimmung mit der UTAUT-Logik ist damit eine Steigerung
der Nutzungsintention und der Nutzungshéufigkeit verbunden. Die Analyse der
Daten konnte dabei signifikante Zusammenhéinge zwischen jeweils den Konstrukten
der Leistungserwartung, der Aufwandserwartung, der erleichternden Bedingungen
und des sozialen Einflusses mit sowohl der Nutzungsintention als auch der Nutzungs-
héaufigkeit feststellen.

Ausgehend von den zu erreichenden Zielen (rechts oben in Abb. 2), die Nutzungs-
intention und letztendlich auch die Nutzungshdufigkeit fiir die Verwendung von
Videokonferenzen bei den Fortbildungsteilnehmenden selbst zu erhohen, sollte der
Selbstlernkurs gemifl dem UTAUT-Modell so konstruiert sein, dass durch dessen
Nutzung sowohl Leistungserwartung als auch Aufwandserwartung von Teilnehmen-
den gegentiber Videokonferenzen gesteigert werden.

Da (1) Leistungserwartung, also der Grad der Uberzeugung, dass Videokonferen-
zen bei der Arbeitserfiillung helfen, als signifikantes Korrelat von Nutzungsintention
und Nutzungshéufigkeit identifiziert wurde, wurde daraus geschlussfolgert, dass im
Kurs eine Art der Wissensvermittlung stattfinden muss, die den Teilnehmenden zeigt,
wie Videokonferenzen optimal genutzt bzw. eingesetzt werden konnen, was in der

Ziel des
Fortbildungselements

Gesamtziel

Ergebnisse

( N .
4 Starker Zusammenhang: Wissensvermittlung zur Steigerung der
LE ~ NI = 0,89*; 3 8 Erhéhung der NI und NH von
@ o —> optimalen Nutzung — . ;
mittelstarker Zusammenhang: . Leistungserwartung Videokonferenzen
von Videokonferenzen .
L LE~ NH = 0,46* ) der Teilnehmenden
@@
(n D )
Mittelstarker Zusammenhang: Fokus auf
@ AE ~ NI =0,42%; Kompetenzerwerb im Erhéhung der
schwacher Zusammenhang: Umgang mit Aufwandserwartung
L AE ~ NH =0,27* ) Videokonferenzen Steigerung der
NI und NH von
p Videokonferenzen
" . ( )
Mittelstarker Zusammenhang:\ Zielgruppe: X . an der Schule
~ N . 5 Optimale Bedingungen
EB ~ NI = 0,38%; Schulleitungen und
@ — 2 e zur Nutzung an der
schwacher Zusammenhang: Personen digitaler Schule schaffen
L EB ~ NH = 0,30* ) Schulentwicklung
@@
- ((an: - - .
Starker Zusammenhang: Thematisierung der Bei Schulleitungen eine Steigerung der
@ SE~ NI =0,76*; Herausforderungen positive Einstellung EB und SE von
Mittelstarker Zusammenhang: und Vorteile von ggu. Videokonferenzen Videokonferenzen
L SE~ NH =0,38* ) Videokonferenzen férdern an der Schule

Abb. 2: Studienergebnisse und Schlussfolgerungen fiir die Fortbildungskonzeption.
Anm.: NI=Nutzungsintention, NH=Nutzungshaufigkeit, LE=Leistungserwartung, AE=Auf-
wandserwartung, EB =Erleichternde Bedingungen, SE=Sozialer Einfluss.*p < ,001.



,Videokonferenznutzung zur kollegialen Kommunikation und Kooperation“ | 89

Thematisierung des bereits erwdhnten Kapitels zur Selektion passender Kommuni-
kationsmedien aufging. Analog wurde (2) aufgrund der signifikanten Korrelation
zwischen Aufwandserwartung der Teilnehmenden, also dem Grad der Uberzeugung,
dass fiir sie die Nutzung von Videokonferenzen einfach ist, und Nutzungsintention
bzw. Nutzungshaufigkeit, in der Fortbildung der Kompetenzerwerb im Umgang mit
Videokonferenzen fokussiert.

Die Fortbildung hat jedoch nicht nur zum Ziel, Nutzungsintention und Nutzungs-
héiufigkeit bei der Nutzung von Videokonferenzen bei den Teilnehmenden des Selbst-
lernkurses zu steigern, sondern auch an den Schulen generell (rechts in Abb. 2). Um
dies zu erreichen und aufgrund der festgestellten signifikanten Korrelation zwischen
(3) erleichternden Bedingungen und Nutzungsintention bzw. Nutzungshdufigkeit
wurden als primére Zielgruppen der Fortbildung sowohl Schulleitungen als auch Per-
sonen digitaler Schulentwicklung gewéhlt, da diese den grofiten Einfluss darauf ha-
ben, optimale Bedingungen zur Nutzung an der eigenen Schule zu schaffen. Dadurch
soll erreicht werden, dass fiir alle an der Schule die erleichternden Bedingungen fiir
Videokonferenzen, also der Grad der Uberzeugung, dass organisationale und tech-
nische Infrastruktur zur Unterstiitzung der Nutzung bereitstehen, moglichst hoch
ist. Gleichzeitig soll die Erhohung der Nutzung durch einen mdglichst positiv von
den Lehrkriften an der Schule empfundenen (4) sozialen Einfluss, also dem Grad
der Uberzeugung, dass (wichtige) andere wollen, dass man Videokonferenzen nutzt,
erreicht werden (rechts unten in Abb. 2). Aufgrund hoher Zusammenhéange zwischen
sozialem Einfluss und Nutzungsintention bzw. -héufigkeit wurden im Kurs die Vor-
teile bei der Nutzung von Videokonferenzen im Schulkontext realistisch hervorgeho-
ben und gleichzeitig die Herausforderungen bei deren Nutzung transparent darge-
stellt, um so bei der Zielgruppe der Schulleitungen eine méglichst positive Einstellung
gegeniiber Videokonferenzen zu fordern.

Der inhaltliche Fokus einiger weiterer Kapitel wurde unterstiitzt durch die Be-
darfe, die von Lehrkriften in den initial durchgefiihrten Interviews geduflert wurden.
Auf die Frage nach Inhalten, die sich die Interviewpartner in einer Fortbildung zum
Thema digitale Kommunikation speziell mit Videokonferenzen wiinschen wiirden,
kam mehrfach der Hinweis, auf die Themen Moderation und Gesprichsfithrung ein-
zugehen, um nicht zuletzt die Akzeptanz der Nutzung von Videokonferenzen im Kol-
legium zu steigern. Diese Anspriiche an eine Fortbildung zum Thema wurden in der
Gestaltung der Kapitel Der richtige Start, Interaktivitit und Zusammenarbeit fordern
und Schwierige Situationen meistern beriicksichtigt, mit dem Ziel, die Verantwort-
lichen fiir die Durchfithrung von Videokonferenzen zu befahigen, virtuelle Meetings
moglichst angenehm und effektiv zu gestalten.

4, Fazit

Der Selbstlernkurs ,Videokonferenznutzung zur kollegialen Kommunikation und
Kooperation® soll die Akzeptanz und das Vertrauen an Schulen gegentiber digitalen
Medien erhohen. Er kann zudem Anregungen fiir digitale Lehrkrifte-Elterngespréche
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liefern. Gleichzeitig sind schulorganisatorische Unterschiede, etwa zwischen Grund-
und weiterfiihrenden Schulen, sowie infrastrukturelle Rahmenbedingungen als be-
grenzende Faktoren fiir die Ubertragbarkeit zu beriicksichtigen. Digitale Medien sind
als gemeinsame Ressource zu verstehen und bilden die Grundlage fiir Innovationen,
gute Zusammenarbeit und Unterrichtsqualitét. Dafiir gilt es ein forderliches Umfeld
mit geeigneten Strukturen, Ressourcen und offener Kommunikationskultur zu schat-
fen.
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Doppelte Digitalitat in der schulischen
Elternberatung

Konzeption und Umsetzung eines Selbstlernkurses fur die
Lehrkraftefortbildung

Anne-Christine Banze, Christof Beer & Barbara Drechsel

Abstract

Angesichts vielfdltiger schulischer Beratungsanlasse spielen Lehrkrafte eine entschei-
dende Rolle als Ansprechpartner:innen fiir Schiiler:innen und insbesondere auch fiir
Eltern (Informationsaustausch zu Leistungen oder Verhalten, Informationen lber
Schulangebote etc.). Die Tatigkeit des Beratens im schulischen Kontext ist daher von
grolRer Relevanz —und damit auch die Bedeutung der Entwicklung von Beratungskom-
petenz sowohl in der Aus- als auch der Fortbildung von Lehrkraften. Der im Verbund-
projekt LeadCom entwickelte kompakte digitale Selbstlernkurs Beratungsgesprdche
mit Eltern fiihren — digital und in Prdsenz kann zu dieser Kompetenzerweiterung bei-
tragen, indem Lehrkréfte ihr Wissen zum Handlungsfeld (Eltern-)Beratung vertiefen,
Kommunikationsmodi reflektieren und Gesprachstechniken tiben.

Schlagworter

Elternberatung, Beratung im schulischen Kontext, Beratungskompetenz von Lehrkraf-
ten, Onlineberatung, Lehrkraftefortbildung

1. Einleitung

Im Schulalltag ergeben sich zahlreiche Gesprichsanldsse zwischen Eltern und Lehr-
kriften, etwa bei Sorgen und Fragen zu Schulleistungen, bei Lern- und Verhaltens-
problemen von Schiiler:innen sowie bei personlichen Krisensituationen, die auch das
private Umfeld betreffen konnen (Schnebel, 2017). Als kooperative Beratungsprozesse
auf Augenhohe zielen diese Gespriache darauf ab, gemeinsam reflektierte und reali-
sierbare Handlungsméglichkeiten im Umgang mit (schulischen) Problemen zu er-
arbeiten (Sauer, 2018). Angesichts der Komplexitit dieser Gesprachsformen und ihrer
Themenvielfalt ist es von zentraler Bedeutung, die Beratungskompetenz von Lehr-
kraften im Hinblick auf Eltern-, Schiiler:innen- und kollegiale Beratung zu stirken
(Beer & Sauer, 2025). Mit der fortschreitenden Mediatisierung der Gesellschaft und
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der signifikanten Digitalisierung von Schule und Unterricht (Lachner et al., 2020)
gewinnt die Auseinandersetzung mit Spezifika digitaler Kommunikation und Online-
beratung an Bedeutung. Die Ergebnisse einer Befragung fiir das Schulbarometer 2025
zeigen in diesem Zusammenhang jedoch, dass Lehrkrifte bisher iiberwiegend hin-
sichtlich unterrichtsbezogener Inhalte fortgebildet werden, wihrend ,,das bestehende
Fortbildungsangebot nicht vollstaindig den aktuellen Herausforderungen im Schulall-
tag entspricht und eine starkere Fokussierung auf padagogische und soziale Themen
notwendig wire“ (Robert Bosch Stiftung, 2025, S. 84).

Mit dem digitalen Selbstlernkurs Beratungsgespréiche mit Eltern fiihren - digital
und in Prisenz wird in diesem Praxisbeitrag ein solches praxisnahes Fortbildungs-
angebot vorgestellt, das die Entwicklung grundlegender padagogischer Kompetenzen
unterstiitzt. Der Kurs fordert insbesondere die Beratungskompetenz als wichtige Fa-
cette der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften (Baumert & Kunter,
2011; Wild & Liitje-Klose, 2017) sowie den Bereich der digitalen Kompetenzen (Re-
decker, 2017).!

Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, den Entwicklungs- und Konzeptionierungspro-
zess des Selbstlernkurses nachzuzeichnen. Im Zentrum steht dabei eine doppelte
Ubertragung - vom Préisenzseminar fiir Studierende hin zu einem Online-Selbstlern-
kurs fiir Lehrkrdifte mit Fokus auf die Beratung von Eltern. Dabei wird auch die dop-
pelte Bedeutung von Digitalitat aufgegriffen: Zum einen steht das Format des Mood-
le-Selbstlernkurses als digitales Lernmedium fiir Lehrkréfte im Fokus, zum anderen
ein inhaltlicher Schwerpunkt des Kurses, die Bedeutung von digitalen Kommunika-
tionsprozessen im Kontext Schule, exemplarisch veranschaulicht anhand von Video-
gesprachen als spezifische Form der Onlineberatung (Engelhardt, 2021). Dabei wird
Digitalitit in Anlehnung an Stalder (2016) ,,nicht als etwas [gefasst], das dem Subjekt
gegeniiber steht sondern mit dem es in Praktiken konstitutiv verwoben ist“ (Allert &
Asmussen, 2017, S. 32). Zur Einordnung wird zunichst theoriebasiert die Bedeutung
schulischer Beratungskompetenz im Allgemeinen und ihrer Férderung im Rahmen
von Lehrkriftefortbildungen betrachtet (Kapitel 2). Daran anschlieffend wird der
Onlinekurs hinsichtlich seiner Entstehung sowie seiner Konzeption und Zielsetzung
dargestellt (Kapitel 3). Darauf aufbauend werden Chancen und Herausforderungen
der doppelten Bedeutung des Umgangs mit Digitalitdt diskutiert (Kapitel 4). Zuletzt
werden die zentralen Aspekte in einem Fazit zusammengefasst und ein Ausblick ge-
geben (Kapitel 5).

1 Ab Frithjahr 2026 wird der Selbstlernkurs tiber die linderiibergreifende Plattform Com-
PleTT unter einer offenen Lizenz zur Nutzung und Weiterentwicklung in den Landes-
instituten zur Verfiigung gestellt.
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2. Bedeutung schulischer Beratungskompetenz in der
Fortbildung von Lehrkraften

Beratung wurde - neben Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren - be-
reits im Strukturplan fiir das Bildungswesen im Jahr 1970 als zentrale Aufgabe von
Lehrkriften festgeschrieben (Deutscher Bildungsrat, 1970). Die Kultusministerkon-
ferenz verortet in ihren Standards fiir die Lehrkriftebildung den Bereich Beratung
seit 2014 im Kompetenzbereich Beurteilen: ,Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren
Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern; sie fordern
Schiilerinnen und Schiiler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern” (Kultus-
ministerkonferenz, 2014, S. 11). In den letzten Jahren ist in der schulischen Beratungs-
praxis zudem eine deutliche Zunahme sowohl der Vielfalt von Beratungsanldssen als
auch der Formen schulischer Beratung zu verzeichnen - insbesondere in der Arbeit
mit Schiiler:innen, Eltern und Kolleg:innen. Angesichts tiefgreifender gesellschaftli-
cher Verdnderungen - wie etwa einer gesteigerten Individualisierung, zunehmender
Multikulturalitdt und Diversitit sowie vielfiltigeren Wahlméglichkeiten bei Bildungs-
entscheidungen — prognostiziert Schnebel (2017), dass Lehrkrifte zukiinftig in noch
groflerem Umfang beraterische Aufgaben iibernehmen und sich zunehmend auch
gegenseitig dabei unterstiitzen werden, wofiir umfassende professionelle Beratungs-
kompetenzen notwendig sind. Hinzuzufiigen ist, dass nicht nur gesellschaftliche
Verdnderungen eine grofiere Vielfalt an Beratungsanldssen mit sich bringen und den
Bedarf an professioneller Beratungskompetenz erhdhen, sondern auch die durch Di-
gitalitit gestiegenen Anforderungen an Lehrkrifte. Gleichzeitig ergibt sich durch die
vermehrte digitale Entgrenzung, im Sinne einer zunehmenden Vermischung analoger
und digitaler Kommunikationsraume, die Notwendigkeit einer ausgeprégten (digita-
len) selbstregulatorischen Kompetenz (Grotzbach et al., 2026; Zimmerman, 2000).
Diese umfasst die Fahigkeit, das eigene (beraterische) Handeln in digitalen Rdumen
bewusst zu steuern und zu reflektieren und stellt aus diesem Grund eine essenzielle
Voraussetzung fiir die gesamte beratungsbezogene Kompetenzentwicklung im analo-
gen und digitalen Raum dar. In diesem Zusammenhang zeigen sich zwei Desiderate in
der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften: Zum einen die Forderung der Beratungs-
kompetenz von Lehrkriften und zum anderen die Integration und Implementierung
von Onlineberatungsformen im Kontext Schule. Der hier vorgestellte Selbstlernkurs
fir die dritte Phase der Lehrkriftebildung setzt genau an dieser Stelle an. Er ermog-
licht den Erwerb von grundlegendem und praxisorientiertem Beratungswissen — des-
sen Bestandteile und Besonderheiten im Folgenden néher erlautert werden.

3.  Der Selbstlernkurs Beratungsgespriiche mit Eltern fiihren —
digital und in Prdasenz

Im Folgenden wird der an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg im Rahmen
des Verbundprojekts LeadCom des Kompetenzverbundes lernen:digital entwickelte
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Selbstlernkurs Beratungsgespriche mit Eltern fiihren - digital und in Prisenz in seiner
Entstehung, Konzeption und Zielsetzung naher beschrieben.?

3.1 Empirisch fundiertes Konzept des Peer-Beratungstrainings

Die Konzeption des Kurses basiert unter anderem auf Ergebnissen des Teilprojekts
BERA (Beratung im schulischen Kontext) aus dem QLB-WegE-Projekt (Wegwei-
sende Lehrerbildung) an der Universitit Bamberg (2016-2023). Im BERA-Projekt
wurde unter anderem ein Peer-Beratungstraining als Theorie-Praxis-Seminar fiir Stu-
dierende entwickelt, beforscht und evaluiert (Drechsel et al., 2020; Beer et al., 2025;
Schlosser et al., 2022). Ein zentrales Ergebnis der Studie von Schlosser et al. (2022) zur
Verdnderung der selbsteingeschitzten Beratungskompetenz und Selbstwirksamkeits-
erwartung von Studierenden zeigt, ,dass praktische Ubungseinheiten mit Anregung
zur Selbstreflexion einen signifikanten Effekt auf die beratungsbezogene Selbstwirk-
samkeit haben und deshalb essentielle Bestandteile von QualifizierungsmafSnahmen
sein sollten® (S. 117).° Dieser Befund war maf3geblich fiir den Konzeptionierungspro-
zess des Selbstlernkurses.

3.2 Konzeption des Selbstlernkurses: Anpassung von Zielgruppe, Format
und Inhalten

Um die im Rahmen des QLB-Projekts gewonnenen Vorarbeiten und Erkenntnisse auf
die Konzeption einer digitalen Lehrkriftefortbildung zu tibertragen, musste bertick-
sichtigt werden, dass sich sowohl die Zielgruppe - Studierende hier und mit Beratungs-
aufgaben betraute Lehrkrifte allgemeinbildender Schulen dort - als auch das Setting
bzw. das Format — vom Priasenzseminar zu einem kompakten Online-Selbstlernkurs —
verdandert haben. Die verdnderte Zielgruppe erfordert es, bei der methodisch-didak-
tischen Gestaltung zentrale Pramissen der Erwachsenenbildung zu berticksichtigen,
insbesondere die Teilnehmenden- und die Handlungsorientierung (von Hippel et al.,
2022). Deshalb wurde grofler Wert darauf gelegt, den Teilnehmenden Gelegenheiten
zur Reflexion der eigenen Beratungspraxis zu bieten. Diese Schwerpunktsetzung er-
gibt sich sowohl aus den Ergebnissen des QLB-Projekts — insbesondere den dort er-
probten Ubungseinheiten mit Selbstreflexion zur Stirkung der beratungsbezogenen
Selbstwirksamkeit — als auch aus dem Prinzip der Teilnehmendenorientierung. Letz-
tere berticksichtigt die ,, Ausgangsbedingungen der Teilnehmenden, die wiederum

2 Finanziert durch die Europdische Union - NextGenerationEU und geférdert durch das
Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMBFSF]). For-
derkennzeichen: 01JA23E01A

3 Limitierend muss hierbei erwidhnt werden, dass in dieser Interventionsstudie die Stich-
probe nur aus Studierenden bestand. Informationen zur Anlage der Studie, zu weiteren
Ergebnissen und Limitationen finden sich bei Schlosser et al. (2022). Der genaue Aufbau
des Peer-Beratungstrainings findet sich bei Beer et al. (2025).
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Erfahrungen, Deutungen, Interessen und Einstellungen einbringen, welche sich iiber
die Biografie hinweg ausgepragt haben” (von Hippel et al., 2022, S. 90). Der Kurs bietet
auflerdem Wahlméglichkeiten bei der Bearbeitung von Aufgaben und Ubungen, etwa
durch einen Aufgabenpool, aus dem eine bestimmte Anzahl von Ubungen bearbeitet
werden kann. Zudem wird empfohlen, ein Arbeitsjournal zu fithren, um individuelle
Erfahrungen und Vorwissen mit den Kursinhalten zu verkniipfen. Handlungsorien-
tierung wird durch die fortlaufende Herstellung von konkreten Praxisbeziigen sicher-
gestellt. So werden Inhalte aus ,, Arbeitsbeziigen mit konkreten Handlungsproblemen
und -anliegen, die die Lernenden bewiltigen méchten® (von Hippel et al., 2022, S. 97),
thematisiert. Dies geschieht unter anderem anhand eines durchgehenden Fallbeispiels
(»Henrys schlechte Note in Mathe), das einen haufig auftretenden Anlass fiir eine EI-
ternberatung aufgreift und mittels kurzer Videos alle Themen und Kapitel des Kurses
veranschaulicht. Wahrend das empirisch-fundierte Konzept des Peer-Beratungstrai-
nings auf die Durchfithrung in einem Prasenzseminar ausgerichtet ist, wurde fiir die
Lehrkriftefortbildung das Format des Selbstlernkurses gewdhlt. Diese Online-Fort-
bildung zeichnet sich durch asynchrones und selbstgesteuertes Lernen aus und bringt
dadurch einerseits maximale raumliche und zeitliche Flexibilitit, andererseits auch
spezifische Herausforderungen fiir die Lernenden mit sich. Im Vergleich zu Prisenz-
fortbildungen erfordert die virtuelle Teilnahme an Online-Fortbildungen ein Mehr
»an Selbstorganisation und Eigenverantwortung im Lernprozess“ (Richter et al., 2024,
S. 625). Damit Lehrkrifte diesen selbstgesteuerten Lernprozess (Zimmerman, 2000)
erfolgreich durchlaufen kénnen, wurde ein Konzept fiir den Selbstlernkurs erarbeitet,
das im weiteren Verlauf dieses Kapitels genauer vorgestellt wird.

Die Konzeption des Kurses orientiert sich an den genannten erwachsenenpadago-
gischen Pramissen sowie an empirischen Befunden zur Wirksambkeit von Fortbildun-
gen im Allgemeinen (Darling-Hammond et al., 2017; Lipowsky & Rzejak, 2021). Vor
allem die hohe Bedeutung von Kooperation und Reflexion wird gezielt aufgegriffen:
Zu Kursbeginn wird empfohlen, diesen gemeinsam mit einer:m Tandempartner:in
zu absolvieren, um sich tiber Inhalte und Aufgaben auszutauschen und Beratungsge-
sprache anhand konkreter Szenarien zu iiben. Reflexionsanldsse werden kontinuier-
lich bereitgestellt, sodass teilnehmende Lehrkrifte ihre eigene Beratungspraxis und

Phase 1: Phase 3:

Beziehungsbasis Ziel-und
herstellen Lésungsperspektiven
erkunden

Ad @

Abschluss

Phase 2. Phase 4:

Ausgangssituation Losungsschritte
explorieren entwickeln

B
L J

Abb. 1: Das BERA-Prozessmodell (eigene Darstellung nach Beer et al., 2025)
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die absolvierten Ubungen anhand von Fragen reflektieren kénnen (z.B. zu Rollen-
merkmalen einer beratenden Lehrkraft in Abgrenzung zu anderen Rollen).

Hinsichtlich der Inhalte wurde in Teilen auf die Vorarbeiten aus dem QLB-Pro-
jekt zuriickgegriffen. Das im Projekt entwickelte BERA-Prozessmodell (Beer & Sauer,
2025), das einen idealtypischen Aufbau von Elterngesprichen illustriert und somit
Lehrkriften ein Geriist fiir die Durchfithrung von Beratungsgesprichen liefert, ist
in den Onlinekurs integriert, da es einen groflen praktischen Nutzen aufweist (vgl.
Abb. 1).

Fiir den Selbstlernkurs wurden zudem zahlreiche neue Inhalte entwickelt, die ge-
zielt auf die Bediirfnisse und die Alltagswelt der Lehrkrifte abgestimmt sind. Diese
ergaben sich unter anderem durch die Vorbefragung von Lehrkriften. Ein Beispiel ist
die Bedeutung von Digitalitdt in schulischen Kommunikationsprozessen, die in ei-
nem Kapitel anhand von Video-Beratungsgespriachen mit Eltern als spezifische Form
der Onlineberatung (Engelhardt, 2021) erlautert wird. Hier werden praxisnahe Hin-
weise gegeben — etwa zur Gestaltung einer gelungenen Einstiegsphase mit gezieltem
Smalltalk fiir ein erfolgreiches Joining - auch im digitalen Setting.

Zum Zwecke der Qualitatssicherung und -optimierung wurde der Kurs formativ
evaluiert. Dabei wurde unter anderem eine Pilotierung des Selbstlernkurses in Ko-
operation mit einem Landesinstitut vorgenommen, wodurch im Sinne des Design-
Based-Research-Ansatzes Optimierungsmoglichkeiten identifiziert und umgesetzt
wurden. Eine summative Evaluation steht noch aus.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Kurs Lehrkrifte bei der Weiterent-
wicklung ihrer schulischen Beratungskompetenz unterstiitzt und praxisnahes Wissen
fir Elterngesprache in Priasenz und im Videogesprich vermittelt. Die Teilnehmenden
reflektieren unter anderem ihre aktuelle Beratungspraxis und ihre Rollen als Lehr-
kraft und Berater:in, setzen sich mit Grenzen und Entgrenzungen von Beratung aus-
einander und haben Gelegenheit, das Gelernte aktiv auszuprobieren und zu festigen.

4. Chancen und Herausforderungen durch doppelte Digitalitat

Der vorgestellte Selbstlernkurs zeichnet sich durch eine doppelte Digitalitat aus. Zum
einen lernen Lehrkrifte durch das Format des Selbstlernkurses anhand eines digitalen
Tools. Zum anderen thematisiert der Kurs die Bedeutsamkeit von Digitalitdt in schu-
lischen Kommunikationsprozessen am Beispiel von Videogesprachen. Im Folgenden
werden zentrale Chancen und Herausforderungen, die sich aus dieser doppelten Di-
gitalitdt ergeben, diskutiert.

Angesichts der fortschreitenden Digitalisierung von Bildung und Gesellschaft
sind einerseits die digitalen Kompetenzen von Lehrkriften entscheidend fiir den Er-
folg von Lehr- und Lernsituationen und andererseits unabdingbar fiir professionelles
padagogisches Handeln im Kontext Schule. Gemafl dem DigCompEdu-Rahmen, der
digitale Kompetenzen von Lehrenden beschreibt, zielt der Selbstlernkurs in zweifa-
cher Hinsicht auf den Kompetenzbereich 1, ,,Berufliches Engagement® Dieser Bereich
schliefit erstens Kompetenzen im Hinblick auf die Nutzung digitaler Medien seitens
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der Lehrenden in der beruflichen Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen,
Lernenden, Eltern und externen Partnern ein sowie zweitens die Nutzung digitaler
Medien zur beruflichen Weiterbildung im Sinne einer Professionalisierung (Rede-
cker, 2017).

Online-Fortbildungen im Allgemeinen sowie Selbstlernkurse im Besonderen
eroftnen Lehrkriften zahlreiche Chancen. Insgesamt ergibt sich durch asynchrone
Angebote eine erhohte Flexibilitat, die zeit- und ortsunabhingiges Lernen ermog-
licht (Eickelmann et al., 2019). Eine weitere Chance ist, durch die gezielte Fortbil-
dungsteilnahme die eigene Professionalisierung voranzutreiben, indem nicht nur die
Beratungskompetenz, sondern auch die (digitale) selbstregulatorische Kompetenz
(Zimmerman, 2000) erweitert werden. Veranderte schulische Kommunikations-
kulturen - wie das Angebot einer Online-Sprechstunde oder die Moglichkeit der
Kontaktaufnahme durch Eltern tiber verschiedene digitale Kanile — erfordern, dass
Lehrkrifte tiber Strategien verfiigen, um ihr digitales Wohlbefinden aufrechtzuerhal-
ten (Weber et al., 2025). Dariiber hinaus liegt ein weiterer Vorteil von Online-Fortbil-
dungen in ihrer Reichweite, wie Richter et al. (2024) betonen: ,,Durch die geringeren
Zugangshiirden zu Online-Fortbildungen und die vergleichsweise geringeren Kosten
dieser Veranstaltungen kénnen Angebote schneller und giinstiger fiir alle Lehrkratf-
te verfiigbar gemacht werden® (S. 625). Da die im Kompetenzverbund entstehenden
Fortbildungen den Landesinstituten aller Bundeslander zur Verfiigung gestellt wer-
den, kann der Selbstlernkurs unkompliziert und effizient verbreitet werden.

Trotz der hier aufgefithrten Chancen bringt das Online-Format auch Heraus-
forderungen mit sich, denen durch die Kurskonzeption gezielt begegnet wird. Dabei
wurden wihrend der mehrwdchigen Kursbearbeitung zwei Aspekte als besonders re-
levant identifiziert, um auch die spezifischen Ausgangsbedingungen von Lehrkriften
zu beriicksichtigen, die — im Vergleich zu Studierenden - bereits vollumféinglich in
der schulischen Praxis stehen: die Aufrechterhaltung der Motivation der Teilnehmen-
den und die Férderung von Kooperation und Austausch zur praktischen Umsetzung
des Gelernten. Um Engagement und Lernbereitschaft zu sichern und zugleich den be-
grenzten zeitlichen Ressourcen von Lehrkriften Rechnung zu tragen, wurde der Kurs
tibersichtlich und kompakt gestaltet: An ein kurzes Einfiihrungskapitel schlieflen sich
drei inhaltliche Kapitel (2. Beratung im Kontext Schule; 3. Das BERA-Prozessmodell;
4. Erfolgreich Videogespriache mit Eltern fithren), sodass der Umfang iiberschaubar
bleibt und eine Netto-Bearbeitungszeit von insgesamt etwa vier Stunden veranschlagt
wird, die sich zudem idealerweise iiber mehrere Wochen verteilt. Dartiber hinaus
zeichnet sich der Selbstlernkurs durch lernwirksame didaktische Gestaltungsprinzi-
pien aus. Eine Vielfalt von Zugingen - etwa Videos und Textinput - stellt eine gewis-
se Abwechslung sicher und bietet verschiedene Lernwege. Da Beratungskompetenz
jedoch vor allem durch wiederholte, praktische Anwendung erworben und durch
anschliefende Reflexion nachhaltig geférdert wird, stellt die begrenzte Interaktivitét
in Selbstlernformaten eine zentrale didaktische Herausforderung dar. Um dennoch
einen nachhaltigen Aufbau von Beratungskompetenzen im Rahmen dieses Formats
zu ermoglichen, gilt es, Kooperation, etwa in Form von Rollenspielen und gemein-
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samen Reflexionsaufgaben und -fragen gezielt anzuregen. Dies geschieht in diesem
Kurs einerseits durch kleinschrittige Empfehlungen zur Kursdurchfithrung im Tan-
dem im Einfithrungskapitel und andererseits durch die hier dargestellte didaktisch
reflektierte Gestaltung des Kursmaterials und der Kursumgebung.

5. Fazit und Ausblick

Digitale Lebenswelten verandern die Kommunikationsformen und -kulturen nach-
haltig — auch im schulischen Kontext. Sie eréffnen neue Moglichkeiten, etwa die Teil-
nahme an einer zeitlich und ortlich unabhéngigen Fortbildung wie dem hier vorge-
stellten Selbstlernkurs, der durch seine doppelte Digitalitét auf die sich verandernden
Kommunikations- und Kooperationsstrukturen im Zuge einer ,tiefgreifenden Me-
diatisierung von Kultur und Gesellschaft“ (Hepp, 2016, S. 227) reagiert. Damit sind
ebenso neue Herausforderungen verbunden: Lehrkrifte sehen sich im Schulalltag
zunehmend mit der Erwartung konfrontiert, in digitalen Beratungsformaten jeder-
zeit erreichbar zu sein. Dieser permanente Verfiigbarkeitsdruck verlangt neben der
Beratungskompetenz ein hohes Maf an Selbststeuerung und Reflexionsfahigkeit. Der
Selbstlernkurs Beratungsgespriiche mit Eltern fithren - digital und in Prdsenz unter-
stiitzt Lehrkriafte gezielt beim Ausbau der genannten Kompetenzen und Fahigkeiten
und bietet konkrete Anregungen fiir den Umgang mit Beratungsanforderungen in
analogen wie digitalen Settings.*

Wagt man einen Ausblick auf eine verstirkte Implementierung von Beratungs-
konzepten auf Ebene der Einzelschule als Teil von Schulentwicklungsprozessen, er-
scheint das Format des Blended Counseling fiir den Kontext Schule vielversprechend
(Banze et al., 2026). Die Kombination von Elementen der Prisenzberatung (Face-to-
Face) und der Onlineberatung (z.B. via E-Mail, Chat oder Videogesprich) ist dabei
nicht zufillig, sondern konzeptionell begriindet. Sie bietet Lehrkraften aufgrund der
erhohten Flexibilitat und des mitunter einfacheren Zugangs zu einer zunehmend he-
terogenen Elternschaft grof3e Vorteile. Auf diese Weise konnen Lehrkrifte den indivi-
duellen Umgang mit den Anforderungen und Herausforderungen einer zunehmend
digitalisierten und mediatisierten Welt konstruktiver und erfolgreicher gestalten
(Blossfeld et al., 2018).

4 An dieser Stelle muss jedoch limitierend erwéhnt werden, dass noch keine empirisch
fundierten Aussagen tiber Kompetenzzuwachs und Steigerung der beratungsbezogenen
Selbstwirksamkeit getroffen werden koénnen, wie sie in der Evaluation des Prisenzsemi-
nars, das diesem Selbstlernkurs zugrunde liegt, ermittelt wurden. Der Zweck der formati-
ven Evaluation im Sinne des Design-Based-Research-Ansatzes war es, den Selbstlernkurs
innerhalb der letzten Entwicklungsphase zu optimieren.
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Schulische (Leitungs)Kommunikation mit
Social Virtual Reality

Ergebnisse eines Design-Based-Research-Projektes fur eine
Lehrkraftefortbildung

Judith Wittig & Karl-Heinz Gerholz

Abstract

Die digitale Transformation verandert grundlegend, wie Menschen kommunizieren.
Im Gegensatz zu gangigen digitalen Tools ermdglicht Social Virtual Reality (SVR) eine
synchrone, immersive Interaktion und eréffnet neue Formen der Kommunikation.
Schulen stehen somit vor der Aufgabe, Kommunikationsstrukturen zeitgemaR weiter-
zuentwickeln. Der Beitrag stellt die Entwicklung eines Fortbildungskonzepts vor, das
im Rahmen eines Design-Based-Research (DBR) Ansatzes iterativ erprobt wurde. Ziel
ist es, Lehrkraften das Potenzial von SVR fiir schulische Kommunikationsprozesse auf-
zuzeigen und ihre kommunikativen und digitalen Fahigkeiten in virtuellen Umgebun-
gen zu fordern.

Schlagworter

Social Virtual Reality, Kommunikation, Schulentwicklung, Leadership

1. Hinfithrung: Zukunft der Kommunikation an Schulen

Der Berufsalltag von Lehrkriften ist von einer Vielzahl unterschiedlicher Kommuni-
kations- und Interaktionssituationen geprégt. Traditionell steht dabei die Unterrichts-
interaktion mit den Lernenden im Mittelpunkt. Dartiber hinaus kommunizieren
Lehrkrifte aber auch regelméflig mit ihren Kolleginnen und Kollegen, der Schullei-
tung und Fachbereichsleitung (Dubs, 2019). Zusétzlich bestehen Kommunikationsbe-
ziehungen zu externen Akteur:innen wie Eltern, Sachaufwandstragern, Kommunen,
Verbinden (Beil & Gerholz, 2024).

Vor dem Hintergrund der digitalen Transformation wird der professionelle Um-
gang mit digitalen Kommunikationstechnologien im Berufsalltag der Lehrkrafte
wichtiger. Gerade durch die Corona-Pandemie, welche als Beschleuniger fiir Digi-
talisierungsprozesse im Bildungsbereich gilt, nahm die Verwendung von digitalen
Kommunikationsmedien, wie klassische 2D-Videokonferenzsysteme, aber auch
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immersive Technologien, wie Social Virtual Reality (SVR), zu (Montagud et al., 2022;
Techniker Krankenkasse, 2021). Richtet man den Blick in die Zukunft, so ist es wahr-
scheinlich, dass zukiinftig Kommunikation- und Interaktionsprozesse in SVR noch
héaufiger stattfinden. Der Umgang mit SVR ist deshalb fiir die Professionalisierung
von Lehrkriéften relevant (Wampfler, 2014).

Diesem Anliegen mochten wir nachfolgend nachgehen und Ergebnisse eines De-
sign-Based-Research-Projektes im lernen:digital-Verbund LeadCom vorstellen, in
welchen ein Fortbildungskonzept fiir Lehrkrifte zum Umgang mit und Kommunika-
tion in SVR entwickelt und evaluiert wurde.

2. Theoretische Fundierung: SVR und immersive Technologien
im Bildungskontext

Wenn mehrere Personen in virtuellen 3D-Raumen mithilfe von VR-Headsets mitein-
ander interagieren, spricht man von Social Virtual Reality. Damit sind Anwendungen
gemeint, die es geografisch entfernten Nutzenden erméglichen anhand von perso-
nalisierten Avataren miteinander zu kommunizieren und gemeinsame Aktivititen
durchzufithren (Maloney & Freeman, 2020). Ein zentrales technologisches Merkmal
ist dabei die Immersion, was das Eintauchen in die virtuelle Welt mit mehreren Sin-
neskandlen meint und zum Ausblenden der physischen Realitét fithrt. Eng verwoben
mit der Immersion ist das psychologische Merkmal der Priasenz in der virtuellen Welt
(Cummings & Bailenson, 2016). Diese gilt als wichtiger Faktor, da sie sich auf das
Engagement, die Aufmerksamkeit und die Motivation der Nutzenden auswirkt. Die
Prisenz in VR-Umgebungen kann unterschiedlich klassifiziert werden, so wird u.a.
zwischen rdumlicher, kognitiver und Co-Priasenz unterschieden (Wei et al., 2025).
In SVR gewinnt die sogenannte Co-Prisenz an Bedeutung, welche das Gefiihl be-
schreibt, tatsdchlich mit anderen Personen zusammen zu sein. Die virtuelle Simula-
tion wirkt fiir die Nutzenden demnach sehr realistisch, da soziale Verhaltensweisen
beobachtbar sind (Sterna & Zibrek, 2021).

Weiterhin ist die Handlungsfahigkeit der Nutzenden ein entscheidender Vorteil
von virtuellen Umgebungen. Je nach Anwendung behalten die Nutzenden die voll-
stindige oder partielle Kontrolle tiber Gestaltung der VR-Umgebung und die mog-
lichen Aktionen oder auch Reaktionen von virtuellen Objekten (Johnson-Glenberg,
2019). Die beiden Faktoren Priasenz und Handlungsfihigkeit gelten als relevante De-
sign-Prinzipien fiir die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen mit SVR (Makransky &
Petersen, 2021; Rodriguez-Ardura et al., 2025). Sie eréffnen neue Moglichkeiten fiir
Kommunikations- und Interaktionsprozesse von Lehrkriften, wie kollegialen Aus-
tausch, Fortbildungen oder schulinternen Abstimmungen, bei denen soziale Prisenz
und aktive Beteiligung eine zentrale Rolle spielen.

Beim Vergleich von SVR mit klassischen 2D-Anwendungen, kénnen Vorteile hin-
sichtlich der Qualitat und Wirksamkeit von Kommunikations- und Interaktionssitu-
ationen konstatiert werden. Die Co-Présenz der Nutzenden wird beispielsweise durch
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Designmerkmale wie multisensorisches Feedback oder das Avatar-Design positiv be-
einflusst (Wei et al., 2025). Die virtuellen Avatare fungieren dabei sowohl als Reprasen-
tation der Identitat, als Transmitter fiir non-verbale Kommunikation und Emotionen,
wodurch Missverstandnisse bei der Interaktion reduziert werden (z.B. bei uneindeu-
tigen Formulierungen in E-Mails). Zudem bieten SVR-Anwendungen im Gegenzug
zu klassischen Videokonferenzen den Vorteil, dass ein starkeres Gemeinschaftsgefiihl
und spontanere Kommunikation erméglicht werden (Barreda-Angeles et al., 2023).
Die vorgestellten Potenziale von immersiven Kommunikationswelten kniipfen an den
Herausforderungen wie Einschrankungen bei Blickkontakt und Korpersprache, aus-
geschaltete Kameras oder inaktive Teilnehmende, welche innerhalb von 2D-Anwen-
dungen auftreten, direkt an (Mulaimovic et al., 2024). Es kann deshalb betont werden,
dass SVR das Potenzial besitzt, Gesprichssituationen effektiv zu gestalten und klare
Vorteile gegentiber 2D- Anwendungen existieren. Diese Vorteile konnen insbesondere
fiir Lehrkrifte relevant sein, um in schulischen Gesprichssituationen Verbindlichkeit,
Verantwortungsiibernahme und Vertrauen zu fordern.

Im Bildungsbereich ist ein stetig wachsendes Interesse an virtuellen Lernumge-
bungen, sowie an SVR-Anwendungen, zu beobachten. Der Einsatz beschrinkt sich
zum aktuellen Zeitpunkt jedoch primér auf den didaktischen Einsatz zur Unterstiit-
zung von Lehr-Lern-Prozessen, wie das Explorieren von virtuellen Welten oder das
Erlernen und Trainieren von Fahigkeiten fiir die reale Welt. Eine Nutzung von SVR
als Kommunikationsmedium fiir den beruflichen Alltag von Lehrkriften, etwa fiir
Team-Meetings oder Fachbereichskonferenzen ldsst sich aus der aktuellen Studien-
lage nicht erschlieffen (Montagud et al., 2022). Dies konstituiert eine Forschungs-
licke, auf welcher Basis eine Interviewstudie bei Lehrkriften durchgefithrt wurde.
Diese Studie fungierte als Vorstudie fiir die Entwicklung und Konzeption eines Fort-
bildungsangebotes nach den Design-Based-Research-Ansatz.

3.  Entwicklung und Konzeption eines Fortbildungskonzeptes
nach dem DBR-Ansatz

3.1 Methodischer Rahmen: Design-Based Research

Ziel des Design-Based-Research (DBR)-Ansatzes ist die Entwicklung von Prototypen,
welche einen Beitrag zur Losung einer (schul-)praktischen Problemstellung leisten.
Durch einen iterativen Prozess zwischen Wissenschaft und Praxis werden theoreti-
sche Annahmen in die Praxis tiberfiihrt, gepriift und adaptiert. Die Erkenntnisse aus
der Praxis dienen dann zur Uberarbeitung der Theorie und miinden in ein Re-Design
des Prototyps. So wird mit jedem Design-Zyklus einerseits der Prototyp verbessert
und andererseits fallspezifische Erkenntnisse fiir die Gestaltungs- und Wirkprinzipien
von Fortbildungen in und mit SVR fiir Lehrkréfte gewonnen (u.a. Gerholz & Wagner,
2022). Prototyp hier ist ein Fortbildungskonzept zu SVR. Die Weiterentwicklung des
Fortbildungskonzeptes geschieht theoretisch fundiert und praxisgeleitet. Dazu wurde
eng mit den Teilnehmenden der Fortbildungen zusammengearbeitet. Durch die Syn-
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ergie und iterative Abhédngigkeit von Theorie und Praxis wird zudem die Nachhaltig-
keit von innovativen Entwicklungen sichergestellt (Reinmann, 2005). Dazu zahlt auch
die Implementation von SVR als neues Kommunikationsmedium im Berufsalltag von
Lehrkriften (Montagud et al., 2022).

Die Lehrkrifte-Fortbildung ist somit als der Design-Gegenstand anzusehen. Die
daraus hervorgehenden Lernziele und Fortbildungsinhalte sollten berufspraktische
Relevanz haben und theoretisch begriindbar sein (Lehmann-Wermser & Konrad,
2018; Mallmann et al., 2025). Im ersten DBR-Zyklus wurde zu diesem Zweck eine
Vorstudie durchgefiithrt und dadurch die Basis fiir die Konzeption des initialen Proto-

typs gelegt.

3.2 Vorstudie: Kommunikationsanforderungen an Lehrkrafte

Die Zielsetzung der Vorstudie bestand darin, sowohl die aktuellen Kommunika-
tionsanforderungen an Lehrkrifte als auch deren Wahrnehmungen zu zukiinftigen
Kommunikationssituationen mit SVR zu erfassen. Die Interviews wurden mithilfe
von halbstrukturierten Interviewleitfiden mit 13 Berufsschullehrkriften gefiihrt
und anschlieflend anhand der strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rédiker,
2022) ausgewertet. Das Durchschnittsalter lag bei 44 Jahren (Spanne: 30-53 Jahre),
die durchschnittliche Berufs- und Schulerfahrung bei 17 Jahren (Spanne: 2-27 Jahre).
Die Ergebnisse zeigen, dass die unterrichtliche Kommunikation den zentralen Hand-
lungsbereich darstellt, ergdnzt durch organisatorisch-administrative sowie beratend-
moderierende Kommunikationssituationen. Als Kommunikationspartner lassen sich
schulinterne (z.B. Schulleitung, Kollegium) und schulexterne Stakeholder (z.B. El-
tern, Betriebe) unterscheiden. Die Kommunikation erfolgt tiberwiegend face-to-face,
wird jedoch zunehmend durch digitale Kanéle wie MS Teams, E-Mail und Lernplatt-
formen ergdnzt (ausfithrlich Beil & Gerholz, 2024).

Im zweiten Forschungsschwerpunkt wurde die Ubertragbarkeit schulischer Kom-
munikationsanforderungen in SVR untersucht. Lehrkrifte schétzen insbesondere die
fachbereichsinterne Kommunikation als geeignet fiir VR-Settings ein. Gegeniiber Vi-
deokonferenzen wird SVR als chancenreich bewertet, da kollaborative Prozesse sowie
die Wahrnehmung nonverbaler Kommunikation verbessert werden konnten, was ein
starkeres Bindungsgefiihl fordert (ausfiihrlich Beil & Gerholz, 2024).

Die Ergebnisse der Vorstudie verdeutlichen sowohl die Vielschichtigkeit der be-
stehenden Kommunikationsanforderungen von Lehrkriften als auch das Potenzial,
ausgewihlte formelle Kommunikationssituationen in den virtuellen Raum zu tber-
tragen (Beil & Gerholz, 2024). Ausgehend von den Ergebnissen wurde im Sinne des
DBR-Ansatzes eine Fortbildung fiir Lehrkrifte entwickelt, deren Konzept nachfol-
gend vorgestellt wird.
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3.3 Darstellung des Fortbildungskonzeptes

Ziel der Fortbildung ist es, Lehrkriften aufzuzeigen, inwiefern sich die Kommuni-
kationsstrukturen zukiinftig verdndern konnen. Sie vermittelt Handlungswissen im
Umgang mit SVR und gibt Impulse auf die Realisierung von Gesprachsanldssen in
virtuellen Rdumen. Zudem werden mit Good-Practice-Beispielen handlungsorien-
tierte Szenarien fiir den schulischen Berufsalltag aufgezeigt.

Die didaktische Konzeption der Fortbildung wurde basierend auf den Gestal-
tungsrichtlinien fiir wirksame Fortbildungen fiir Lehrkréfte und den didaktischen
Einsatzszenarien von VR entwickelt (Lipowsky & Rzejak, 2021). Dabei wurde sich auf
folgende Design-Prinzipien gestiitzt:

Handlungsorientierter Aufbau

Die Fortbildung kombiniert Input-, Erprobungs-, und Reflexionsphasen (Lipowsky &
Rzejak, 2021). In der Inputphase wird Orientierungswissen zu VR und SVR vermit-
telt, anschlieflend erproben die Teilnehmenden in Kleingruppen berufliche Kom-
munikationssituationen in virtuellen Umgebungen. Der Fokus liegt dabei nicht auf
dem Unterrichtseinsatz, sondern auf praxisnahen, simulierten Handlungssituationen,
etwa virtuellen Fachbereichskonferenzen. Durch diesen handlungsorientierten An-
satz werden grundlegendes SVR-Wissen, Good-Practice-Beispiele sowie erste VR-Er-
fahrungen vermittelt (Schréter, 2025).

Forderung der Kooperation

Kollegiale Kooperation stellt ein zentrales Design-Prinzip der Fortbildung dar, da
Austausch und Zusammenarbeit aktive Beteiligung férdern (Lipowsky & Rzejak,
2021). In der Erprobungsphase unterstiitzen sich Teilnehmende in Lerntandems in-
nerhalb der VR-Welten. Zudem wird durch die Verwendung von SVR Anwendungen
selbst die Zusammenarbeit und Interaktion zwischen Nutzenden geférdert (Alazmi &
Alemtairy, 2024; Wang et al., 2018).

Differenzierung nach Erfahrungsstufen und Einsatzméglichkeiten in VR

Jede Station bildet eine andere Lernwelt bzw. Einsatzmdglichkeit von VR (Gerholz et
al., 2022) ab und ermdoglicht zudem eine Differenzierung nach Erfahrungsstufen der
Teilnehmenden. In der Station 1 wird die Perspektive der Explorationswelt abgebildet.
Diese Station wird fiir die Teilnehmenden ausgewahlt, um erste Erfahrungen in vir-
tuellen Welten zu sammeln und zunéchst technisches und deklaratives Wissen aufzu-
bauen (Buchner & Aretz, 2020). Hierbei werden zukiinftige Einsatzorte, wie virtuelle
Meeting- oder Konferenzgebaude erkundet.

Innerhalb der Erfahrungswelt (Niveau der Fortgeschrittenen) konnen zukiinftige
Handlungsanforderungen erprobt werden und somit eine professionelle Handlungs-
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kompetenz entwickelt werden (Schréter, 2025). Die Lehrkrifte konnen direkt in eine
Meetingsituation eintauchen und aktiv teilnehmen. Die Experten-Station stellt die
Perspektive der Konstruktionswelt dar. Dort konnen eigene VR-Umgebungen entwi-
ckelt und konstruiert und dadurch eine Abstimmung auf konkrete Kommunikations-
anldsse vorgenommen werden. Die Stationen zielen auf die Forderung der beruflichen
Handlungskompetenz ab, welche vor dem Hintergrund der digitalen Transformation
und dem damit einhergehenden erforderlichen Aufbau von neuen Fahigkeiten ins-
besondere fur Lehrkrifte relevant ist (Gerholz et al., 2022).

Reflexion der Erfahrungen und Potenziale

Wiahrend der Reflexionsphase werden die Teilnehmenden angehalten ihre Erfahrun-
gen in den Lernstationen zu bewerten und zu diskutieren. Die diskursive Auseinan-
dersetzung erméglicht die Weiterentwicklung von Einschitzungen und Ideen, um so
mogliche Potenziale fiir den zukiinftigen Einsatz im Schulalltag zu erkennen (Lipow-
sky & Rzejak, 2021) und tiefere Denkprozesse anzuregen (Dekker-Groen et al., 2015).

4. Ergebnisse und Diskussion des ersten Design-Zyklus
4.1 Studiendesign und Erhebungsinstrumente

Innerhalb der Design-Zyklen wurde die Fortbildung mithilfe eines quantitativen
Fragebogens im Pre-Post-Design evaluiert. Die 5-stufigen Likert-Skalen reichen von
1=,,stimme tberhaupt nicht zu“ bis zu 5=,,stimme voll und ganz zu“ Der Pre-Fra-
gebogen umfasst Skalen zu Erfahrungen und Einsatzméglichkeiten von VR (Holz-
apfel et al., 2023), sowie die digitale Selbstwirksamkeit (Spannagel & Bescherer, 2009)
adaptiert auf den kompetenten Umgang mit VR-Technologie. Der Post-Fragebogen
beinhaltet zusitzlich Skalen zur Erfragung der didaktischen Qualitit, wie z.B. die
wahrgenommene Niitzlichkeit oder Schwierigkeit (Ritzmann et al., 2014), die Ein-
stellungen zur Verwendung von VR (Fiitterer et al., 2023) und Einflussdimensionen
auf die Motivation (Schellenbach-Zell, 2009). Die Ergebnisse dienten als Grundlage
fir das Re-Design im néchsten Zyklus des DBR-Prozesses.

4.2 Ergebnisse des ersten Design-Zyklus

Der entwickelte Fortbildungs-Prototyp wurde im Juni 2024 mit insgesamt 14 Lehr-
kraften an einer bayerischen Berufsschule durchgefiihrt. Die meisten Teilnehmenden
waren 40-50 Jahre alt (6 Personen), gefolgt von 30-40 Jahren (5), 50-60 Jahren (2)
und 20-30 Jahren (1). 64.3% gaben an, bereits Erfahrungen in VR zu haben. Die di-
gitale Selbstwirksamkeit lag im Pre-Test bei M=3.35 (SD=.63) und im Post-Test bei
M=3.45 (SD=.98). Der Unterschied erwies sich im gepaarten t-Test als nicht signi-
fikant (t(8)=.690, p=.255). Die Skalen zur didaktischen Qualitit wiesen eine hohe
subjektive Freude (M=4.81; SD=.24), sowie eine gering wahrgenommene Schwie-
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rigkeit (M =4.25; SD=.78) aus. Geringere Werte zeigen sich hinsichtlich der Niitz-
lichkeit (M =3.67; SD=.81), der Einstellung (M =3.82; SD=.51) und dem subjektiven
Wissenszuwachs (M =3.69; SD=.80). Als realistische Einsatzszenarien wurden vor
allem schulexterne Kommunikationsformate wie Treffen von Ausbildenden (71.4%)
sowie das Teilen von Inhalten (71.4%) und die Durchfithrung einer Unterrichtsstunde
in VR (57.1%) eingeschitzt, wihrend schulinterne Kommunikationsformate seltener
ausgewdahlt wurden.

4.3 Einordnung und Implikationen des ersten Design-Zyklus

Die Ergebnisse deuten auf eine grundsitzlich positive Wahrnehmung der Fortbildung
hin, insbesondere im Hinblick auf Motivation und Zugénglichkeit. Gleichzeitig wei-
sen die moderaten Werte zur Niitzlichkeit und zum Wissenszuwachs darauf hin, dass
SVR bislang nur begrenzt als alltigliches Kommunikationsmedium im schulischen
Kontext wahrgenommen wird. Vielmehr scheint VR stirker mit didaktischen Ein-
satzmoglichkeiten assoziiert zu werden. Der nicht signifikante Anstieg der digitalen
Selbstwirksamkeit ist vor dem Hintergrund der kleinen Stichprobe zu interpretieren.

5. Ergebnisse und Diskussion des zweiten Design-Zyklus
5.1 Erstes Re-Design und Ergebnisse zweiter Design-Zyklus

Auf Basis dieser Ergebnisse wurde die Fortbildung im zweiten Design-Zyklus weiter-
entwickelt. Die zugrunde liegenden Design-Prinzipien blieben erhalten, wihrend die
Dauer von 45 auf 60 Minuten verlangert wurde, um mehr Zeit fiir Exploration und
Stationswechsel zu ermdglichen. Zudem wurden didaktische Einsatzbereiche von
SVR integriert, um die Relevanz der Inhalte zu erhdhen.

Die tiberarbeitete Fortbildung wurde im Oktober 2024 an einer Berufsschule in
Nordrhein-Westfalen mit 32 Lehrkréften durchgefiihrt. Der Grofiteil der Teilneh-
menden war zwischen 50 und 60 Jahre alt (18 Personen), gefolgt von 40-50 Jahren
(8), 30-40 Jahren (4) und 20-30 Jahren (2). 17 Teilnehmende verfiigten tiber VR-Er-
fahrungen, 15 nicht. Die Einschitzungen potenzieller Einsatzszenarien unterschieden
sich deutlich vom ersten Zyklus: Die Durchfithrung einer Unterrichtsstunde in VR
wurde mit 75,1% als besonders vielversprechend bewertet, wihrend Fachbereichs-
sitzungen mit 21,9% als wenig realistisch galten. Aufgrund einer geringen Fallzahl
(n=4) konnten die tibrigen Skalen der Post-Befragung nicht ausgewertet werden.

5.2 Synthese beider Design-Zyklen und abschlieBende Diskussion

Die verdanderten Einschdtzungen legen nahe, dass die stirkere Betonung didaktischer
Einsatzmoglichkeiten den Fokus der Teilnehmenden auf den unterrichtlichen Einsatz
von VR verschoben hat. Dies verdeutlicht die Sensibilitét inhaltlicher Schwerpunkt-



110 | Judith Wittig & Karl-Heinz Gerholz

setzungen und unterstreicht die Bedeutung einer klaren Zielorientierung im Fort-
bildungsdesign (Lipowsky & Rzejak, 2021).

Das anschlieflende Re-Design stiitzte sich daher auf die zusammenfiithrende Be-
trachtung beider Design-Zyklen sowie der Interviewstudie. Der Fokus wurde wieder
auf SVR als Kommunikationsmedium im beruflichen Alltag von Lehrkriften gelegt,
indem die Lernstation zu didaktischen Einsatzmoglichkeiten entfernt wurde. Ergén-
zend wurde ein Blended-Learning-Ansatz implementiert, bei dem die Inputphase in
eine Online-Phase mit Lernvideos ausgelagert wurde, um zeitliche Ressourcen fiir
die Priasenzphase zu schaffen (Ganz & Reinmann, 2007). In der Prasenzphase stehen
weiterhin die Exploration verschiedener SVR-Anwendungen sowie die systematische
Reflexion der Erfahrungen im Mittelpunkt.

6. Ausblick

Zukinftig werden schulische Kommunikationsstrukturen zunehmend hybrid sein,
da physische, zweidimensionale und immersive Umgebungen ineinandergreifen.
SVR kann dabei eine neue Form sozialer Prisenz zwischen analoger Begegnung und
digitaler Distanz ermdglichen und insbesondere bei rdumlichen oder organisato-
rischen Distanzen kollaborative Prozesse, kollegiale Beratung und schulische Fiih-
rungskommunikation unterstiitzen. Fiir Schulentwicklung und Lehrerbildung ergibt
sich daraus die Aufgabe, nachhaltige Strukturen und modulare Fortbildungsangebote
zur Starkung technischer und kommunikativer Kompetenzen zu etablieren.

Aus Forschungsperspektive sind insbesondere empirische Langzeitstudien zur
Wirksamkeit von SVR-Kommunikation auf Kooperation, Vertrauen und kollektives
Lernen erforderlich. Zudem gilt es, soziale Dynamiken, Leitungsprozesse sowie die
Forderung sozio-kommunikativer Kompetenzen in immersiven Umgebungen syste-
matisch zu untersuchen und dabei technologische sowie ethische Aspekte wie Daten-
schutz und Barrierefreiheit zu berticksichtigen.

Langfristig konnten Schulen als Erprobungsrdume fiir immersive Kollaboration
dienen und Impulse fiir andere Bildungsbereiche geben, wobei die Idee einer ,,Schule
im Metaverse“ weniger als Utopie denn als strategische Leitlinie fiir eine zukunfts-
orientierte Kommunikationskultur zu verstehen ist.
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Schuliibergreifende Kooperation im
digitalen Kontext

Potenziale, Herausforderungen und Praxisansatze

Julia Eichelmann

Abstract

Der Beitrag untersucht schullibergreifende Kooperation im digitalen Kontext auf Ba-
sis theoretischer Modelle und Erfahrungen aus Interviews mit Expert:innen. Ziel ist
es, zentrale Herausforderungen, Praxisansatze und Gelingensbedingungen zu identi-
fizieren und ihre Bedeutung fiir die digitale Schulentwicklung zu diskutieren. Die Er-
gebnisse zeigen, dass erfolgreiche Kooperation klare Ziele, strukturelle Unterstiitzung,
personale Kompetenzen und eine offene Kommunikationskultur erfordert. Nachhal-
tige Kooperation bedarf zudem eines berufskulturellen Wandels hin zu mehr Zusam-
menarbeit.

Schlagworter

Schuliibergreifende Kooperation, digitale Zusammenarbeit, Gelingensbedingungen,
Herausforderungen

1. Einfiihrung: Bedeutung schuliibergreifender Kooperation im
digitalen Wandel

Schulen stehen vor komplexen Herausforderungen wie Heterogenitit, gesellschaftli-
chem Wandel, Inklusion und Digitalisierung, die sich kaum isoliert bewiltigen lassen.
Kooperation gewinnt dadurch an Bedeutung fiir professionelle Weiterentwicklung,
Qualititssicherung und Innovationsbereitschaft und kann Effizienzgewinne durch
Biindelung von Kompetenzen ermdéglichen (Armstrong, 2015; Bondorf, 2013; Junger-
mann et al., 2018). Dennoch bleibt schulisches Arbeiten vielerorts individualisiert:
Unterricht wird tiberwiegend allein geplant. Intensivere Kooperationsformen wie
ko-konstruktive Materialentwicklung treten seltener auf und finden eher im Rahmen
groflerer Schulentwicklungsthemen statt als in der alltdglichen Unterrichtsentwick-
lung (Bondorf, 2013; Fussangel & Grisel, 2012; Grisel et al., 2006; Hartmann et al,,
2020). Gleichzeitig eroffnet die Digitalisierung neue Moglichkeiten fiir schuliiber-
greifende Kooperation, indem sie Kommunikation, Austausch und gemeinsame Ent-
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wicklung tiber Distanzen hinweg erleichtert. Digitale Kooperationsformen gewinnen
damit an Bedeutung fiir die Schulentwicklung (Drossel & Heldt, 2022; Knutzen &
Rowert, 2020).

Ziel des Beitrags ist es, schuliibergreifende Kooperation im digitalen Kontext zu
analysieren und zentrale Herausforderungen, Potenziale und Gelingensbedingungen
herauszuarbeiten. Die Erkenntnisse werden zu vier Gelingensbedingungen gebtindelt
und anschlieflend in ein praxisorientiertes Fortbildungskonzept iiberfiihrt, das Schu-
len bei der Initiierung und Gestaltung digital gestiitzter Kooperation unterstiitzen
soll. Die Darstellung stiitzt sich auf einschldgige Literatur sowie ausgewéhlte Praxis-
beispiele, die anhand definierter Ein- und Ausschlusskriterien identifiziert wurden.
Erginzend wurden leitfadengestiitzte Interviews mit Akteur:innen schuliibergreifen-
der Kooperations- und Forschungsprojekte gefiihrt. Die Erkenntnisse wurden ver-
tiefend zusammengefithrt und in die Konzeption der Fortbildungsmaterialien tiber-
fithrt. Grenzen ergeben sich aus der gezielten Fallauswahl und der begrenzten Anzahl
untersuchter Projekte.

2. Theoretische Grundlagen schuliibergreifender Kooperation im
digitalen Kontext

2.1 Begriffliche und theoretische Grundlagen schuliibergreifender
Kooperation

Kooperation stellt im schulischen Kontext eine zentrale Voraussetzung fiir professio-
nelle Entwicklung, Schulqualitdt und Innovation dar (Fabel-Lamla & Grisel, 2022;
Maag Merki, 2009). Kooperation zwischen Schulen ist kein eindeutig definierter Be-
griff, sondern umfasst vielfiltige Formen padagogischer Zusammenarbeit, die von
punktuellem Austausch bis zur systematischen und institutionalisierten Kooperation
reichen (Fabel-Lamla & Grisel, 2022). Sie umfasst die zielgerichtete und reziproke
Zusammenarbeit mehrerer Akteur:innen und basiert auf Vertrauen sowie einer ge-
wissen Autonomie der Beteiligten (Esslinger, 2002; Spief3, 2004). Lehrkraftkoopera-
tion kann fiir unterschiedliche Zwecke initiiert werden und variiert hinsichtlich ihrer
Intensitdt (Engemann, 2025). Grisel et al. (2006) unterscheiden hierfiir drei Formen:
(1) Austausch zur Informationsweitergabe, (2) arbeitsteilige Aufgabenbearbeitung so-
wie (3) Ko-Konstruktion, bei der gemeinsam an Problemlosungen und Innovationen
gearbeitet wird.

2.2 Schuliibergreifende Kooperation als Bestandteil professioneller
Zusammenarbeit

Schuliibergreifende Kooperation bezeichnet die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraf-
ten verschiedener Schulen und umfasst sowohl informelle Austauschformen als auch
institutionalisierte Netzwerke, etwa im Rahmen von Schulreformprojekten. Sie fun-
giert als Schnittstelle zwischen individueller Professionalisierung und systemischer
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Schulentwicklung und tragt wesentlich zur Qualitdtssicherung und Vernetzung im
Bildungssystem bei (Armstrong, 2015; Engemann, 2025; Heinen et al., 2022). Schul-
netzwerke werden als ,,Unterstiitzungssystem auf Gegenseitigkeit“ (Czerwanski et al.,
2002, S.102) verstanden, bei denen Schulen gemeinsame Anliegen verfolgen und von-
einander lernen. Sie ermdglichen Erfahrungsaustausch, gemeinsame Losungsstrate-
gien und Synergieeffekte, die Eigenverantwortung und Innovationsfahigkeit férdern
(Gerick et al., 2023; Jungermann et al., 2018).

2.3 Digitale Kooperation als Sonderform schuliibergreifender Kooperation

Bislang erfolgte Zusammenarbeit iiberwiegend analog und war dadurch hiufig an
gemeinsame Zeiten und Raumlichkeiten gebunden. Kollaborative Plattformen (z.B.
itslearning), Cloud-Systeme (z.B. NextCloud) und Videokonferenzen (z.B. BigBlue-
Button) ermdglichen orts- und zeitunabhingigen Austausch sowie die gemeinsame
Entwicklung und Dokumentation von Unterrichtsmaterialien. Dadurch konnen Effi-
zienz, Transparenz und Nachvollziehbarkeit gestirkt werden (Drossel & Heldt, 2022;
Knutzen & Rowert, 2020; Hasselkufd et al., 2022). Der européische Kompetenzrah-
men DigCompEdu (Redecker, 2017) und Eickelmann und Gerick (2017) zeigen, dass
digitale Kooperation nicht nur technische, sondern auch kooperative und reflektive
Kompetenzen umfasst und damit eine zentrale Voraussetzung professioneller Schul-
entwicklung bildet. Thre Wirksamkeit hingt jedoch von technischer Ausstattung,
Qualifizierung der Lehrkrifte und struktureller Einbettung ab (Knutzen & Rowert,
2020; Niemann et al., 2024).

2.4 Potenziale digitaler schuliibergreifender Kooperation fiir
Professionalisierung und Innovation

Schuliibergreifende Kooperationen bieten vielfiltige Potenziale fiir Professionalisie-
rung und Innovation. Lehrkrifte erweitern ihr fachliches und didaktisches Reper-
toire, gewinnen neue Perspektiven auf Unterricht und profitieren von kollegialer Un-
terstiitzung, was Motivation und Selbstwirksamkeit starkt (Drossel & Willems, 2014;
Richter & Pant, 2016). Auf organisationaler Ebene fordern Kooperationen Innovation,
Wissenstransfer und organisationales Lernen und kénnen durch nachhaltige Netz-
werke zu einer stabilen Kooperationskultur beitragen (Heinen et al., 2022; Vangrieken
et al., 2015). Damit diese Potenziale wirksam werden, sind unterstiitzende Rahmen-
bedingungen erforderlich, etwa durch Schulleitungen, Zeitressourcen und klare Zu-
standigkeiten (Richter & Pant, 2016; Tulowitzki et al., 2021).
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3. Hemmnisse und Herausforderungen schuliibergreifender
Kooperation

3.1 Autonomieverlust und fehlende Kooperationsstrukturen als
organisationale Herausforderung

Schulen sind als lose gekoppelte Systeme organisiert (Weick, 1976, zitiert nach Bon-
dorf, 2013), in denen Lehrkrifte weitgehend autonom agieren. Kooperation muss
daher aktiv initiiert werden, da sie nicht automatisch aus der Organisationsstruktur
hervorgeht. Fehlende gemeinsame Zeitfenster, unterschiedliche Stundenpline, Perso-
nalmangel und hohe Arbeitsbelastung erschweren die Zusammenarbeit, sodass diese
héufig von der Eigeninitiative Einzelner abhdngt. Eine zentrale Rolle spielt dabei die
Schulleitung, indem sie Strukturen schafft, zeitliche Ressourcen bereitstellt und Auf-
gaben klar verteilt. Fehlende Unterstiitzung oder Skepsis kann Kooperation hingegen
erheblich behindern (Bondorf, 2013; Fussangel & Grisel, 2012).

3.2 Intra- und interpersonale Faktoren bei Lehrkraften

Neben strukturellen Bedingungen stellen personale Faktoren eine zentrale Heraus-
forderung fiir gelingende Kooperation dar. Motivation, Vertrauen, Reflexionsfahig-
keit sowie gegenseitige Anerkennung und Wertschitzung bestimmen, ob Lehrkrifte
bereit sind, sich auf gemeinsame Arbeitsprozesse einzulassen. Kooperation gelingt
nur, wenn Lehrkrifte deren Nutzen erkennen und ein Gleichgewicht zwischen in-
dividueller Autonomie und gemeinsamer Verantwortung finden (Ahlgrimm, 2011;
Fussangel & Grisel, 2012). Gleichzeitig erschwert das Prinzip der Nichteinmischung
offene Zusammenarbeit, da Riickmeldungen und geteilte Materialien leicht als Ein-
griff in die eigene pddagogische Arbeit interpretiert werden. Kooperation kann je
nach Wahrnehmung sowohl entlastend als auch belastend erlebt werden (Bondorf,
2013; Vangrieken et al., 2015).

3.3 Digitale und technische Herausforderungen

Obwohl digitale Technologien neue Mdglichkeiten fiir schuliibergreifende Koope-
rationen erdffnen, zeigen sich in der Praxis vielfiltige Herausforderungen. Digitale
Zusammenarbeit setzt funktionierende technische Rahmenbedingungen voraus, die
in vielen Schulen nicht selbstverstindlich gegeben sind, etwa in Bezug auf stabile
Netzwerke oder eine ausreichende Verfiigbarkeit digitaler Endgerite. Dariiber hinaus
weisen Studien auf fehlende digitale Kompetenzen von Lehrkriften sowie Unsicher-
heiten im Umgang mit Datenschutz und rechtlichen Vorgaben hin. Ohne verbind-
liche Standards, Schulungen und technischen Support konnen digitale Technologien
kooperative Prozesse eher erschweren als unterstiitzen (Cramer & Hosenfeld, 2023;
Drossel & Heldt, 2022; Knutzen & Rowert, 2020).
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4. Gelingensbedingungen erfolgreicher schuliibergreifender
Kooperation im digitalen Kontext

Die Analyse theoretischer Modelle (Engemann, 2025; Fussangel & Grisel, 2012; Hu-
ber, 2021) sowie leitfadengestiitzter Interviews schuliibergreifender Projekte (unter
anderem DigiSchulNet, eTwinning, MSRGinnovativ!) zeigt vier zentrale Gelingensbe-
dingungen schuliibergreifender Kooperation im digitalen Kontext: (1) zielgerichtete
Planung, (2) personale Voraussetzungen, (3) strukturelle Unterstiitzung und Res-
sourcen sowie (4) eine verldssliche Kooperationskultur. DigiSchulNet untersucht, wie
Schulnetzwerke Digitalisierungsprozesse gemeinsam gestalten, und verdeutlicht die
Bedeutung klarer Zielstrukturen, Prozessbegleitung und digitaler Austauschformate
(Gageik, 2024). eTwinning realisiert schuliibergreifende Kooperation auf europdi-
scher Ebene und zeigt, dass internationale Zusammenarbeit sorgfaltige Abstimmung,
klare Aufgabenverteilung und Vertrauen erfordert (European Commission, o.].).
MSRGinnovativ! erprobt digitale Lernwelten zur Férderung selbstregulierten Lernens
und unterstreicht den Stellenwert strukturierter Austauschformate und verbindlicher
Rahmenbedingungen (IPSN, 2023).

4.1 Zielgerichtete Planung

Kooperation zwischen Schulen braucht klare Ziele und gemeinsame Planung, damit
Nutzen und Zweck der Zusammenarbeit erkennbar werden. Eine verbindliche Struk-
tur mit festgelegten Zustidndigkeiten und Kommunikationswegen schafft Orientie-
rung und Verldsslichkeit. Nur wenn alle Beteiligten in die Zieldefinition einbezogen
werden, entsteht Akzeptanz und Engagement (Fussangel & Grisel, 2012; Probstel &
Soltau, 2012). Praxisprojekte wie MSRGinnovativ!, DigiSchulNet und eTwinning zei-
gen, dass regelmiflige Treffen, klare Zeitstrukturen und koordinierende Funktionen
(z.B. Steuerungsgruppen oder Projektleitungen) Kontinuitét sichern. Aus den Erfah-
rungen der eTwinning-Projekte zeigt sich, dass eine prazise Abstimmung tiber Zeit-
raume und Aufgaben erforderlich ist. Lehrkréfte miissen unter anderem unterschied-
liche Schulferien, Priifungsphasen und Sprachbarrieren beriicksichtigen, um einen
gemeinsamen Projektverlauf zu sichern. Digitale Planungstools wurden genutzt, um
Termine, Materialien und Projektfortschritte transparent zu koordinieren.

4.2 Personale Voraussetzungen

Neben strukturellen Bedingungen sind personale Voraussetzungen zentral. Entschei-
dend ist, dass Beteiligte ein gemeinsames, als sinnvoll erlebtes Ziel verfolgen und ein
Gleichgewicht zwischen Autonomie und gemeinsamer Verbindlichkeit herstellen.
Dafiir bendtigen Lehrkrifte fachliche, soziale und kooperative Kompetenzen sowie
reflexive Haltungen wie Selbstkritik und Vertrauen (Fussangel & Grisel, 2012; Kali-
nowski et al., 2022). So berichten Beteiligte aus MSRGinnovativ!, dass die Motivation
der Lehrkrifte steigt, wenn sie eigene Gestaltungsspielraume erhalten und konkrete
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Mehrwerte fiir den eigenen Unterricht erkennen. In eTwinning-Projekten zeigt sich
zudem, dass Offenheit und interkulturelle Kommunikationsfihigkeit den Umgang
mit unterschiedlichen Arbeitsweisen erleichtern.

4.3  Strukturelle Unterstiitzung und Bereitstellung von Ressourcen

Kooperationen bendtigen Ressourcen wie Zeit, technische Ausstattung und Raume.
Zu Beginn sind Zeit und Koordination zentral, um Ziele, Aufgaben und Strukturen
zu kldren. Schulleitungen gestalten hierfiir Rahmenbedingungen, klaren Zustandig-
keiten und erméglichen Freirdaume. Eine unterstiitzende Fithrung wirkt motivierend,
fehlende Unterstiitzung hingegen hinderlich (Fussangel & Grisel, 2012; Trumpa et al.,
2016). Erfahrungen aus DigiSchulNet zeigen, dass eine externe Prozessbegleitung ins-
besondere zu Beginn hilfreich ist, um Rollen zu kldren und Transparenz zu schaffen.
Ebenso zentral sind funktionierende digitale Infrastrukturen und begleitende Fort-
bildungen. Ohne stabile Plattformen, klare Zustidndigkeiten und verbindliche Zeit-
fenster bleiben schuliibergreifende Kooperationen hédufig von der Initiative Einzelner
abhingig und sind kaum nachhaltig.

4.4 \Verlassliche Zusammenarbeit: Vertrauen, Verbindlichkeit und
Kommunikationskultur

Verlassliche schuliibergreifende Kooperation setzt klare Strukturen, transparente
Kommunikation und gegenseitiges Vertrauen voraus. Dazu gehoren verbindliche
Zustindigkeiten, abgestimmte Entscheidungswege sowie die Bereitschaft, Verant-
wortung zu teilen (Armstrong, 2015; Fussangel & Grisel, 2012; Grésel et al., 2006).
Auf der Basis konnen Kritik und Konflikte konstruktiv bearbeitet werden. Praxis-
projekte wie eTwinning und DigiSchulNet zeigen, dass erfolgreiche Zusammenarbeit
eine offene Kommunikationskultur, Fehlertoleranz und gemeinsame Werte erfordert.
Eine Arbeitsatmosphire, in der Erfahrung geteilt und Unsicherheiten ausgesprochen
werden konnen, fordert Verstdndnis und Lernbereitschaft. In DigiSchulNet zeigt sich,
dass regelméifige Reflexionsrunden Missverstandnisse frithzeitig kldrten und damit
Kontinuitdt und Vertrauen sicherten.

Aus Theorie und Praxis ldsst sich ableiten, dass erfolgreiche schuliibergreifende
Kooperation nur entsteht, wenn strukturelle, personale und kulturelle Voraussetzun-
gen ineinandergreifen. Die zentralen Gelingensbedingungen lassen sich in vier Be-
reiche zusammenfassen und sind in Tabelle 1 dargestellt.
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Tab. 1: Zentrale Gelingensbedingungen schullibergreifender Kooperation im digitalen Kontext

Kategorie Zentrale Aspekte Theoretische Beziige/
Beispiele

Zielgerichtete Pla-  Realistische Zeitplanung, klare und gemeinsam getra-  Fussangel & Grisel (2012);
nung gene Ziele, regelméfiige Treffen, verbindliche Rollen ~ Probstel & Soltau (2012)
und Aufgaben, Koordinierungsfunktion zur Struktu-  DigiSchulNet
rierung; regelmaflige Abstimmungen

Personale Voraus- Fachliche, soziale und digitale Kompetenzen, Frei- Fussangel & Grasel (2012);

setzungen willigkeit, Sinn- und Nutzenorientierung, Kreativitat, —Kalinowski et al. (2022);
Selbstreflexion, Selbstdisziplin, Motivation, Wahrung  MSRGinnovativl; eTwinning
von Autonomie

Unterstiitzung & Unterstiitzung durch Schulleitung, Anreizsysteme, Fussangel & Grasel (2012);
Ressourcen technische Ausstattung, zeitliche und rdumliche Res-  Trumpa et al. (2016); Digi-
sourcen, Wertschitzung SchulNet
Verlissliche Zusam-  Klare Strukturen, transparente Kommunikations- Armstrong (2015); Fussan-
menarbeit kultur, respektvoller Umgang, Offenheit, Vertrauen, gel & Grisel (2012); Grisel
Konfliktfihigkeit, gemeinsames professionelles Ver- et al. (2006);
standnis eTwinning; DigiSchulNet

5. Transfer in die Praxis durch die Entwicklung einer
Fortbildungseinheit

Aufbauend auf den zuvor dargestellten Gelingensbedingungen wurde ein Fortbil-
dungskonzept entwickelt, das zentrale Gestaltungsaspekte schuliibergreifender Ko-
operation aufgreift. Ziel ist es, Lehrkrifte und Schulleitungen zu befdhigen, Koope-
ration im digitalen Raum zu planen, zu reflektieren und nachhaltig zu verankern.
Hierfiir wurde zunéchst der Forschungsstand ausgewertet, um theoretische Modelle,
Rahmenbedingungen und Erfolgsfaktoren zu identifizieren und anschlieflend eine
Recherche schuliibergreifender digitaler Praxisprojekte durchgefiihrt. Die Auswahl
erfolgte anhand definierter Kriterien (mindestens zwei beteiligte Schulen, digitale
Technologien, verschiedene Kooperationsformen). Erganzend wurden leitfadenge-
stiitzte Interviews mit fiinf Expert:innen gefiithrt. Die Auswertung entlang der Ka-
tegorien Kooperation, Gelingensbedingungen, digitale Tools und Transferierbarkeit
bildete die Grundlage fiir die Entwicklung praxisorientierter Materialien. Die daraus
entstandene Fortbildung verbindet Theorie, Forschung und Praxis in sechs Kapiteln.
Eine aus den identifizierten Gelingensbedingungen abgeleitete Checkliste unterstiitzt
den Aufbau und die Reflexion neuer wie bestehender Kooperationen. Ein Fallbeispiel
und Forumsbeitrag ermoéglichen ihre praktische Anwendung und die gemeinsame
Entwicklung von Kooperationsideen. Das im Projekt LeadCom entwickelte Fort-
bildungsangebot ,,Schuliibergreifende Kooperation im digitalen Kontext® liegt als
digitaler Selbstlernkurs vor und ist derzeit iiber die lernen:digital-Website und Com-
PleTT verfugbar. Da Kooperationen zwischen Schulen je nach Ausgangslage, Ziel-
setzung und beteiligten Akteur:innen sehr unterschiedlich ausgestaltet sind, zielt das
Konzept darauf, die Vielfalt méglicher Formen schuliibergreifender Zusammenarbeit
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exemplarisch sichtbar zu machen. Es erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.
Kooperationen sind kontextgebunden und variieren je nach Ressourcen und Zielen,
weshalb die Umsetzung eine Anpassung an die jeweiligen schulischen Bedingungen
erfordert. Das Konzept liefert Impulse fiir eigene Ansétze, ohne ein einheitliches Vor-
gehen vorzugeben.

6. Fazit und Ausblick

Insgesamt zeigt der Beitrag, dass schultibergreifende Kooperationen im digitalen
Kontext ein grofles Potenzial fiir Professionalisierung und Innovation bieten. IThr
Erfolg beruht auf klaren Strukturen, abgestimmten Prozessen und unterstiitzenden
Rahmenbedingungen. Zentrale Voraussetzungen sind personale, fachliche und digi-
tale Kompetenzen sowie eine Kultur des Vertrauens, der Offenheit und wertschétzen-
den Kommunikation (Fussangel & Grisel, 2012; Probstel & Soltau, 2012).

Digitale schuliibergreifende Kooperation erfordert einen Wandel von individueller
Arbeit zu geteilter Verantwortung. Erfolgreiche schuliibergreifende Kooperation ent-
steht durch das Zusammenspiel individueller, organisatorischer und technologischer
Faktoren. Spannungsfelder innerhalb der Kooperation miissen von den Institutionen
erkannt und gezielt bearbeitet werden. Fiir die Praxis ergeben sich folgende Implika-
tionen: Schulleitungen sollten Kooperation aktiv férdern, klare Zustdndigkeiten und
Zeitressourcen schaffen sowie Anerkennung institutionalisieren. Zusammenfassend
zeigt sich, dass Kooperationen im digitalen Kontext besonders wirksam sind, wenn
strukturelle, personale und kulturelle Voraussetzungen systematisch ineinandergrei-
fen. Sie leisten damit einen zentralen Beitrag zur Professionalisierung von Lehrkréf-
ten und zur nachhaltigen Weiterentwicklung schulischer Organisationen im digitalen
Wandel.
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»yAgent Media“: Ein digitales Lernspiel zur
Forderung von Awareness fur Dark Patterns und
Digital Nudging

Ein Design-Based-Research-Projekt

Anila Sahitaj Neumann

Abstract

Digitale Plattformen nutzen zunehmend Dark Patterns und Digital Nudging, um Ent-
scheidungen von Nutzenden in bestimmte Richtungen zu lenken. Zur Starkung einer
selbstbestimmten Mediennutzung wurde mit Agent Media ein digitales Lernspiel ent-
wickelt, das Jugendliche spielerisch fiir derartige Manipulationen sensibilisiert. Der
Beitrag beschreibt das Spiel und seinen iterativen Entwicklungsprozess im Rahmen
eines Design-Based-Research-Ansatzes. Zwei Evaluationszyklen zeigen, dass Digital
Game-Based Learning groRes Potenzial fiir die Medienbildung bietet. Durch das Er-
leben von Manipulation in einer geschiitzten Spielumgebung kénnen medienkritische
Kompetenzen gefordert und an reale Alltagskontexte ankniipfend vermittelt werden.

Schlagworter

Medienkompetenz, Game-Based Learning, Sensibilisierung, Digitale Manipulation;
Social Media

1. Einleitung

Digitale Medien und Online-Dienste setzen hdufig subtile, manipulative Designstra-
tegien ein, um das Verhalten der Nutzenden in ihrem Sinne zu beeinflussen. Solche
Praktiken sind bekannt als Dark Patterns oder in milderer Form als Digital Nudging.
Diese schrianken die Autonomie der Nutzenden bewusst ein, indem Entscheidungen
subtil in eine vom Anbieter gewiinschte Richtung gelenkt werden. Vor diesem Hinter-
grund verfolgt die vorliegende Arbeit den Ansatz, die Awareness, also das Bewusst-
sein, von Kindern und Jugendlichen fiir solche manipulativen Gestaltungsstrategien
zu scharfen. Ein innovativer und motivierender Zugang dazu ist das Digital Game-
Based Learning: Digitale Lernspiele kombinieren spielerische Elemente mit Lernzie-
len, stoflen bei jungen Menschen auf hohe Akzeptanz und kénnen komplexe Inhalte
interaktiv sowie anschaulich vermitteln. Mit solchen Lernspielen lassen sich reale
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Szenarien aus der digitalen Welt in einer fiktiven, sicheren Umgebung erlebbar sowie
reflektierbar machen. Die Jugendlichen lernen dabei, Manipulationen zu erkennen
und kritisch zu hinterfragen, ohne realen Risiken ausgesetzt zu sein. Der vorliegende
Beitrag greift diesen Ansatz auf: Entwickelt und untersucht wurde im Rahmen eines
Design-Based-Research-Ansatzes das digitale Lernspiel ,, Agent Media®, das typische
Entscheidungssituationen auf einer fiktiven Social-Media-Plattform simuliert. Die
Spielenden werden darin herausgefordert, manipulative Elemente zu identifizieren
und ihr eigenes Handeln zu reflektieren. Im Zentrum steht die Frage, inwiefern ein
solches Spiel geeignet ist, die Awareness von Jugendlichen fiir Dark Patterns und Di-
gital Nudging wirksam zu erhchen.

2. Hintergrund: Dark Patterns, Medienkompetenz und Digital
Game-Based Learning

Dark Patterns sind manipulative Gestaltungsmuster in Benutzeroberflichen, die
Nutzende zu Handlungen verleiten sollen, die sie sonst méglicherweise nicht vor-
genommen hitten. Dark Patterns nutzen kognitive Verzerrungen aus, um Verhalten
im Sinne der Anbieter zu steuern, oft entgegen dem Interesse der Nutzenden. Wichtig
ist dabei der intendierte Charakter dieser Designentscheidungen, da sie bewusst und
wiederholt eingesetzt werden und als manipulative Tduschung bezeichnet werden
konnen. Gray et al. (2018) kategorisierten Dark Patterns in fiinf Haupttypen:

o Nagging: Aufdringliche, wiederholte Aufforderungen, die Nutzende zu einer Ak-
tion dréngen (z.B. standige Pop-ups, bis eine Einwilligung erfolgt).

o Obstruction: Hiirden im Interface, die unerwiinschte Handlungen absichtlich er-
schweren (z.B. Roach Motel: Registrierung auf der Plattform ist leicht, Kiindigung
kompliziert).

o Sneaking: Verstecken relevanter Informationen, sodass Nutzende unwissentlich
zustimmen.

o Interface Interference: Interface-Design, das Benutzerentscheidungen beeintriach-
tigt (z. B. visuelle Hervorhebungen oder irrefithrende Gestaltung).

o Forced Action: Erzwingt eine Handlung, um fortfahren zu kénnen (z.B. Ankreu-
zen einer Datenfreigabe als Voraussetzung).

Digital Nudging hingegen bezeichnet die Nutzung dhnlicher Gestaltungsprinzipi-
en mit positiverer Stof3richtung. Der Begriff Nudge wurde von Thaler und Sunstein
(2008) geprigt. Sie stellen subtile Designentscheidungen in der Benutzeroberflache
dar, die Nutzende sanft zu einer als vorteilhaft erachteten Option lenken sollen, zum
Beispiel durch vorausgewihlte Einstellungen oder hervorgehobene Buttons. Anders
als Dark Patterns nehmen Nudges den Nutzenden keine Wahlméglichkeiten, sondern
beeinflussen die Entscheidungen. Beispielsweise konnen energiesparende Einstellun-
gen farblich hervorgehoben werden. Aus medienethischer Sicht gelten Dark Patterns
aufgrund ihrer Tduschungsabsicht als klar problematisch, widhrend Nudging je nach
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Intention kontrovers diskutiert wird. In der Praxis verschwimmen die Grenzen, da
auch Nudges manipulativ eingesetzt werden kénnen. Entsprechend beriicksichtigt
das vorliegende Projekt beide Konzepte gemeinsam: Auch scheinbar wohlwollende
Nudges basieren auf manipulativen Mechanismen und werden im Spiel daher ebenso
kritisch thematisiert wie Dark Patterns.

Gerade Kinder und Jugendliche, die viel Zeit auf sozialen Medien verbringen, sind
fiir solche Beeinflussungen anfillig. Dies erschwert eine selbstbestimmte Mediennut-
zung und kann problematische Nutzungsmuster begiinstigen (Kammerl et al., 2023).
Dementsprechend kommt der Férderung von Medienkompetenz grofie Bedeutung
zu. Medienkompetenz umfasst neben technischem Wissen vor allem die Fahigkeit zur
Medienkritik, also Medieninhalte und das eigene Nutzungsverhalten reflektiert zu
analysieren und zu bewerten (Baacke, 1996). Dazu gehort es, manipulative Strategien
zu erkennen und die eigene Mediennutzung zu hinterfragen. Ein wichtiger Aspekt ist
hierbei die Awareness: Nur wer digitale Beeinflussungen iiberhaupt als solche durch-
schaut, kann angemessen darauf reagieren. Somit bildet sie einen ersten Schutz gegen
unerwiinschte Einflussnahme. Die Entwicklung von Awareness im Sinne einer Sen-
sibilisierung fiir Manipulationstechniken ist also ein wesentliches Bildungsziel, um
Jugendlichen einen souveranen Umgang mit digitalen Medien zu erméglichen (Euro-
péische Kommission, 2007).

Doch wie kann diese Awareness gefordert werden? Ein spannender Ansatz liegt
beim Digital Game-Based Learning (DGBL). In einem Spiel kdnnen reale Szenarien
der Online-Welt, zum Beispiel manipulative Cookie-Banner oder Endlos-Feeds, in
einer sicheren Umgebung erfahrbar gemacht werden. Vor allem bei Themen wie
Dark Patterns und Digital Nudging konnte DGBL ein innovativer Ansatz sein, um
Awareness und kritische Fahigkeiten zu fordern. Empirische Befunde stiitzen diese
Annahme: Meta-Analysen zeigen, dass der Einsatz von Lernspielen sowohl Lernleis-
tungen steigern als auch die Motivation der Lernenden erhohen kann (Clark et al.,
2016; Wouters et al., 2013). Auch Kammerl et al. (2023) betonen in ihren Handlungs-
empfehlungen, dass digitale Lernspiele hilfreich dafiir sein konnen, ,,entsprechendes
Wissen motivierend und kontextualisiert [zu] vermitteln und zugleich Reflexionspro-
zesse anregen” (S. 145). Dies wurde im folgenden Projekt realisiert.

3. Das Spiel Agent Media

Das Lernspiel Agent Media macht sich DGBL zunutze, um ein schwieriges Thema
wie versteckte Manipulationen auf Online-Plattformen anschaulich darzustellen und
erfahrbar zu machen. Es versetzt die Lernenden in ein fiktives Agenten-Szenario auf
der Social-Media-Plattform SocialU. Dort durchlaufen die Spielenden verschiedene
typische Situationen auf Plattformen, in welchen Dark Patterns und Digital Nudging
manipulativ eingesetzt werden.

Agent Media beginnt mit einer Sequenz, in der die Spielenden in ihre Rolle als
Agenten eingefiihrt werden. Thre Mission besteht darin, SocialU zu infiltrieren und
die darin versteckten Manipulationsstrategien aufzudecken. Hier wird auch das
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Belohnungssystem des Spiels erlautert: Wer eine Manipulation erkennt und umgeht,
erhilt ein ,,Achievement®. Unbedachtes Handeln wird mit einer ,Warnung“ und den
potenziellen Konsequenzen dieser Entscheidung konfrontiert. Dieses Spielsystem soll
die Motivation der Spielenden erhéhen, sich tiefer mit dem Inhalt des Spiels zu be-
fassen, und direktes Feedback zur getroffenen Entscheidung bieten (Sailer et al., 2016).

Gleich zu Beginn der Registrierung auf SocialU finden sich im Anmeldeformular
vorab angekreuzte Checkboxen, die der Weitergabe personlicher Daten zustimmen
(Dark Pattern Pre-Checked Boxes). Ein anderes Hikchen ist nicht abwéhlbar, sodass
die Zustimmung zu bestimmten Bedingungen erzwungen wird (Dark Pattern Forced
Action). Wer versucht, das obligatorische Hakchen zu entfernen, erhilt ein Achieve-
ment mit Erlduterung; wer die voreingestellte Datenweitergabe deaktiviert, wird als
»Datenschutz-Held“belohnt; das Bestitigen aller Vorgaben fiihrt jedoch zu einer War-
nung, dass personliche Daten nun weitergegeben werden (siche Abb. 1).

Du hast die erste Warnung: 2u viel
Manipulationstechnik o preisgegeben! Du hast die
entdeckt! Mit der Taktik voreingestellten Kistchen
“Forced Action” verbietet iibersehen. Dadurch darf die

die Seite dir, dieses Plattform mitunter deine
Hikchen zu entfernen. Somit Daten teilen!

nusst du diese Anforderung

annshmen! [

Abb. 1: Forced Action bei,Agent Media”

. Cookies

Bir mutzen Cockies, wm dir die bestmbgliche Mutzererfahrung auf umserer
Bebsite zu bieten. Einige Cockies sind fir das Funktionleren der Seite
erforderlich, wihrend andere uns helfen, die Seite zu verbessern oder dir
relevante Inhalte anrureigen.

Alle Cookies Akzeptieren

Lo-pbl LB R1AITED Dufepln

Abb. 2: Cookie-Pop-Up in,Agent Media”

Nach der Registrierung gelangen die Spielenden in den SocialU-Feed. Zunéichst er-
scheint ein Cookie-Banner (siche Abb. 2). Dieses ist so gestaltet, dass der Button ,, Alle
akzeptieren” sofort ins Auge springt, wahrend die Option zum Ablehnen der Coo-
kies hinter einem Menii versteckt ist. Hier kommt das Dark Pattern Consent Fatigue
zum Einsatz. Dieses soll Nutzende dazu verleiten, alle Cookies aus Bequemlichkeit
zu akzeptieren. Das Spiel belohnt das Ablehnen mit dem Achievement ,,Geduldiger
Datenschiitzer®, wahrend die Zustimmung die Warnung ,,Einfach akzeptiert® auslost.



JAgent Media“ | 131

Kurz darauf fordert SocialU zu einer Standortfreigabe auf. Das Pop-Up ist absicht-
lich so gestaltet, dass das Erteilen der Erlaubnis einfach ist, das Verweigern jedoch
kompliziert (Dark Pattern Obstruction). Um den Zugrift abzulehnen, miissen die
Spielenden erst die versteckte, hellgraue Option ,,Einstellungsmaglichkeiten® wéhlen
und dann in einem Untermenii eine versteckte Einstellung finden (siehe Abb. 3). Wer
den Zugriff verweigert, wird zum ,,Meister der Privatsphdre” ernannt, die Freigabe
fithrt zur Warnung ,,Standort freigegeben mit dem Hinweis, dass die Plattform nun
stets Zugrift auf den eigenen Standort hat.

Standorteinstellungen

Ue dir die besten ¥orschlige zv bieten, Bitten wir us deinen
Standert. Dies hilft uns, die App aul deime Bedirinisse
Genauen Standort aktivieren anzipassen.

Erlaubst du der App Sociall, auf deinen Standort
zuzugreifen, auch wenn die App nicht verwendet wird? Aktivieren f0r bessere Erfahrungen .
Genauen Standort aktivieren

Standort - Einstellungen

Abb. 3: Standorteinstellungen bei,Agent Media”

Im endlosen SocialU-Feed versucht das Spiel, die Nutzenden zum langen Verbleib zu
motivieren (Infinite Scroll). Nach einigen betrachteten Beitragen erscheint der Hin-
weis, ob man weiterscrollen mochte. Wer den Feed verlasst, erhalt das Achievement
»Zeit im Griff , andernfalls bekommt man die Warnung ,Gefangen im Scrollen. So-
bald diese Mission erfiillt wurde, erhalten die Spielenden die Aufforderung, sich von
SocialU abzumelden. Hier zeigt sich das Dark Pattern Roach Motel: Die Logout-Funk-
tion ist absichtlich tief in den Einstellungen versteckt, sodass das Verlassen der Platt-
form erschwert wird. Gelingt es den Spielenden, werden sie mit dem Achievement
»Escape-Artist“ belohnt. Abschlieflend wird in einer Reflexionsbox zusammengefasst,
welchen Dark Patterns und Digital Nudges die Spielenden begegnet sind. Damit en-
det das Spiel.

4. Forschungsmethodik: Design-Based Research

Das Projekt Agent Media folgte dem Ansatz des Design-Based Research (DBR) als
methodischem Rahmen. DBR ist ein Forschungsdesign, welches praxisnahe Entwick-
lungsarbeit mit wissenschaftlicher Theoriebildung in iterativen Zyklen verbindet.
Ein zentraler Grund fiir die Wahl von DBR war, dass die Entwicklung eines digitalen
Lernspiels einen iterativen Ansatz erfordert, bei welchem regelmiflige Weiterent-
wicklungen der Intervention und der Bezug zur Praxis moglich sind. Im Unterschied
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Abb. 4: Vierphasiges DBR-Modell in Anlehnung an Reeves (2006)

zu einem traditionellen Entwicklungsprozess konnten hier bereits wihrend der Ent-
wicklungsphase kontinuierlich Evaluationen und Anpassungen am Spiel stattfinden.
Abbildung 4 skizziert das vierphasige DBR-Modell nach Reeves (2006) in Anlehnung
an die Umsetzung.

Zunichst erfolgte eine Problemanalyse (Phase I), was hier die theoriegeleitete
Identifikation des Problems ,fehlende Awareness fiir Dark Patterns bei Jugendlichen®
darstellte. Anschlieflend wurde eine Losungsstrategie entworfen (Phase II), in diesem
Fall die Entwicklung des Spielprototyps Agent Media. Hierbei wurde auch eine Exper-
ten-Diskussion mit dem Lehrstuhl fiir Medienpadagogik an der Friedrich-Alexander-
Universitdt Erlangen-Niirnberg (unter Leitung von Prof. Dr. Rudolf Kammerl) durch-
gefithrt, deren Erkenntnisse in die Konzeption des Spiels integriert wurden. Darauf
folgten mehrere iterative Test- und Verbesserungszyklen (Phase III).

Zyklus 1 bestand dabei aus einer Fokusgruppen-Untersuchung mit sieben Jugend-
lichen (14-16 Jahre). Diese Gruppengrofle erméoglichte einen offenen Austausch bei
gleichzeitiger Vielfalt an Perspektiven (Krueger & Casey, 2015). Die Teilnehmenden
spielten Agent Media und diskutierten anschliefSend ihre Eindriicke. Der Leitfaden
umfasste Fragen zur Spielerfahrung, zu erkannten Dark Patterns und wahrgenom-
menen Lerneffekten sowie die Frage nach Verbesserungsvorschldgen. Die Ergebnisse
wurden qualitativ-inhaltsanalytisch ausgewertet (nach Mayring, 2015). Das erhaltene
Feedback wurde genutzt, um den Prototyp zu verbessern. Die Jugendlichen duflerten
zudem den Wunsch nach zusdtzlichen Spielinhalten, was im Rahmen des Projekts
zeitlich nicht mehr umsetzbar war.

In Zyklus 2 wurde der iiberarbeitete Prototyp mit einer quantitativen Erhebung
evaluiert. Insgesamt nahmen 24 Schiiler:innen (11-18 Jahre; etwa ein Drittel weib-
lich) daran teil. Vor dem Spiel wurden allgemeine Fragen zur Selbsteinschétzung
und bisherigen Awareness gestellt, nach dem Spiel ein ausfiihrlicher Fragebogen zur
Bewertung des Spiels und der wahrgenommenen Effekte. Der Fragebogen umfasste
verschiedene Skalen, mit denen die Wirkung des Spiels aus Sicht der Jugendlichen
erfasst wurde. So bewerteten die Teilnehmenden zum Beispiel den Spielspaf3, die
Benutzerfreundlichkeit und die Realititsndhe des Spiels auf einer Likert-Skala von
1 (,,stimme gar nicht zu®) bis 5 (,stimme voll zu“). Auflerdem schétzten sie ein, in-
wieweit das Spiel ihr Bewusstsein fiir manipulative Strategien gescharft hat und ob
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sie ihr zukiinftiges Mediennutzungsverhalten bewusster gestalten wiirden. Aus den
einzelnen Items wurden mehrere Gesamtskalen gebildet, unter anderem zur wahr-
genommenen Lernwirkung des Spiels, zum eigenen Manipulationsbewusstsein sowie
zur Gesamtbewertung des Spiels.

Diese Mixed-Methods Evaluation ermdéglichte es, sowohl tiefergehende Einsich-
ten in die Perspektiven zu gewinnen als auch generelle Bewertungen messbar zu ma-
chen. Abschlieflend fand eine Reflexion und Ableitung von Design-Prinzipien (Phase
IV) statt, also eine Diskussion dariiber, was aus den Ergebnissen allgemein fiir die
Gestaltung solcher Lernspiele gelernt werden kann. Die Reflexionsphase (Phase IV)
lieferte dabei nicht nur Verbesserungsideen fiir das konkrete Spieldesign (Phase III),
sondern schirfte auch das Verstindnis des Ausgangsproblems (Phase I) und mog-
licher Losungsansitze (Phase II).

5. Evaluationsergebnisse
5.1 Qualitative Evaluation (Zyklus 1: Fokusgruppe)

Die Fokusgruppe belegte, dass Agent Media erfolgreich das Bewusstsein fiir Dark
Patterns und Digital Nudging steigern konnte. Die Jugendlichen entwickelten ein
deutlich verbessertes Verstindnis fiir Manipulationstechniken und konnten diese
auf ihre eigene Mediennutzung tbertragen. In der Gruppendiskussion gaben alle
Teilnehmenden an, zuvor kaum iiber solche Manipulationen nachgedacht zu haben.
Nach dem Spielen reflektierten ihr eigenes Verhalten kritischer: ,,[...] viele Sachen die
ich selber nicht wirklich als schlimm gesehen habe, weil ich nicht wusste, dass da halt so
Hintergedanken dabei sind.“. Dieses wachsende Problembewusstsein zeigte sich bei
allen Beteiligten. Dennoch kam in der Diskussion auch zur Sprache, wie schwierig
eine Verhaltensinderung im Alltag ist. Einige gaben an, dass sie aus Bequemlichkeit
~trotzdem auf Akzeptieren driicken®. Bei anderen steigerte sich im Gegensatz dazu die
Motivation zur Verdnderung, da ,.es sich jetzt falsch anfiihlt, da man nun die Konse-
quenzen kennt®. Dies unterstreicht, dass ein einzelnes Spiel nur begrenzten Einfluss
auf Gewohnheiten hat, fiir die Bildung von Awareness jedoch geeignet ist.

Auch das Feedback zur Gestaltung des Spiels fiel positiv aus. Die Jugendlichen
empfanden das Spiel als spannend und motivierend, die Darstellung der Thematik als
realititsnah und verstandlich. Die authentische Simulation half ihnen, einen direkten
Bezug zu ihrem eigenen Medienhandeln herzustellen. Einige gaben an, sie hétten viel
lieber mit diesem Spiel gelernt als durch herkdmmlichen Unterricht, da Agent Media
ihnen deutlich mehr Spaf3 bereitet hitte. So erklérte ein Jugendlicher, er hitte bei einer
Textarbeit ,,gar kein Interesse daran gehabt, aber so war es spannend und [...] lehrreich®.
Gleichzeitig duflerten sie Kritik und Ideen fiir Verbesserungen (z. B. zusitzliche Le-
vel), die, soweit moglich, direkt in die Weiterentwicklung einflossen. Insgesamt zeigte
die Fokusgruppe, dass das Spiel nicht nur die Lernziele erreicht, sondern auch moti-
vierend wirkt.
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5.2 Quantitative Evaluation (Zyklus 2: Fragebogenerhebung)

Auch die quantitativen Ergebnisse bestdtigen den Erfolg von Agent Media. Die Teil-
nehmenden bewerteten das Spiel in wichtigen Aspekten durchweg positiv. So erziel-
ten nach dem Spielen Aussagen zu Spielspaf3, Bedienungsfreundlichkeit und Reali-
tatsndhe hohe Durchschnittswerte (jeweils M > 4.1 auf einer fiinfstufigen Likert-Skala;
SD=0.9). Weniger stark ausgeprigt war die Zustimmung zur Aussage, dass das Spiel
sie motiviert habe, ihr kiinftiges eigenes Mediennutzungsverhalten bewusster zu ge-
stalten (M =3.4; SD=1.0). Dieses niedrigere Ergebnis deckt sich mit der qualitativen
Beobachtung, dass ein erhohtes Problembewusstsein nicht sofort zu einer Anderung
von Gewohnheiten fiihrt.

Auch die gebildeten Gesamtskalen fielen iiberwiegend positiv aus: Die wahrge-
nommene Lernwirkung des Spiels lag bei M=4.0 (SD=0.8), das eigene Manipula-
tionsbewusstsein bei M=3.5 (SD=0.9) und die Spielbewertung bei M=3.9 (SD=0.7).
Diese Werte deuten auf eine insgesamt gute Aufnahme des Spiels hinsichtlich Qualitat
und Wirksambkeit hin. Zusammengefasst bewerteten die Jugendlichen Agent Media
also als unterhaltsam und lehrreich zugleich, was eine wichtige Voraussetzung dafiir
ist, dass ein Lernspiel im Unterricht erfolgreich sein kann. Lediglich in Bezug auf
eine mogliche Verhaltensanderung blieben die Effekte begrenzt. Dies entspricht der
Erkenntnis aus der Fokusgruppe, dass das Bewusstsein zwar die Grundlage ist, jedoch
weitere padagogische Schritte nétig sind.

6. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass ein digitales Lernspiel wie Agent Media ein
wirksames Mittel sein kann, um Jugendliche fiir manipulative Designstrategien zu
sensibilisieren. Die zentrale Forschungsfrage, ob das Spiel die Awareness fiir Dark Pat-
terns und Digital Nudging steigern kann, ldsst sich mit Ja beantworten. Viele der Ju-
gendlichen waren nach dem Spielen in der Lage, solche Manipulationen zu benennen
und in ihrem Alltag wiederzuerkennen. Damit leistet das Projekt einen Beitrag zur
Forderung der medienkritischen Kompetenz Jugendlicher. Gleichzeitig fithrte ein ge-
steigertes Problembewusstsein jedoch nicht automatisch zu verdndertem Verhalten.
Die meisten gaben ehrlich zu, gewisse Gewohnheiten wahrscheinlich nicht zu dndern.
Dieses Ergebnis ist wichtig, da Awareness zwar die Grundlage fiir einen reflektier-
ten Umgang ist, aber keine weitergehenden padagogischen Mafinahmen ersetzt. Ein
Spiel wie Agent Media kann also starke Impulse geben, muss aber in einen breiteren
Lernprozess eingebettet sein, um nachhaltige Wirkung zu entfalten. Dennoch ist die
Sensibilisierung bereits ein Erfolg, da sie die Basis fiir weiterfithrende Lernprozesse
schafft. Die Jugendlichen werden in Zukunft eher dazu in der Lage sein, versteckte Be-
einflussungsversuche zu erkennen. Dieses erhohte Problembewusstsein bildet einen
ersten Schritt zu einem kritischeren und bewussteren Medienhandeln. Die Evaluation
verdeutlicht zudem den Mehrwert von Digital Game-Based Learning in der Medien-
padagogik. Agent Media zeigt exemplarisch, dass ein komplexes Thema wie digitale
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Manipulation durch ein Spiel greifbar und mit Spaf3 verbunden werden kann. Fiir
die Praxis bedeutet dies, dass gut konzipierte digitale Lernspiele ein wirkungsvolles
Werkzeug sein konnen, um Jugendlichen wichtige Medienkompetenzen realitdtsnah
und motivierend zu vermitteln.

Neben den inhaltlichen Ergebnissen liefert das Projekt im Sinne des Design-Ba-
sed-Research-Ansatzes auch Hinweise fiir die Gestaltung wirksamer digitaler Lern-
spiele. Die iterative Entwicklung von Agent Media zeigt, dass Lernspiele dann beson-
ders gut angenommen und verstanden werden, wenn sie sich an der Alltagswelt der
Lernenden orientieren und direktes Feedback zu Spielentscheidungen ermdglichen.
Die Jugendlichen hoben insbesondere die authentische Simulation realer Social-Me-
dia-Plattformen und -elemente als besonders nachvollziehbar hervor. Dieser Reali-
tatsbezug tragt dazu bei, dass die Spielenden manipulative Mechanismen nicht nur
erkennen, sondern auf ihre eigene Nutzung tibertragen konnen. Zugleich zeigt die
qualitative Evaluation, dass klar gestaltete Riickmeldungen in Form von Achieve-
ments und Warnungen wesentlich zum Lernprozess beitragen, weil sie die Konse-
quenzen jeder Entscheidung direkt sichtbar machen. Dass Jugendliche vermehrt zu-
satzliche Inhalte und eine ldngere Spielzeit wiinschten, ldsst zudem darauf schliefSen,
dass eine ausreichende Vielfalt an Szenarien wichtig ist, um eine tiefere Verarbeitung
der Thematik zu ermdglichen.

Natiirlich weist die Studie auch Grenzen auf. Zum einen war die Stichprobe mit
7 bzw. 24 Jugendlichen relativ klein und homogen, wodurch die Ubertragbarkeit der
Ergebnisse eingeschrinkt ist. Kiinftige Tests mit grofleren und diverseren Gruppen,
auch im reguldren Schulunterricht, wiren wiinschenswert, um die Generalisierbar-
keit zu erhohen. Zum anderen konnte keine langfristige Wirkung tiberpriift werden.
Hier wiren Nachfolgestudien mit Zeitabstand sinnvoll, um zu sehen, ob das gestei-
gerte Problembewusstsein der Jugendlichen anhdlt und sich eventuell doch in ihrem
Verhalten niederschlagt.

Ein nidchster Schritt konnte die inhaltliche Erweiterung von Agent Media sein.
Die Jugendlichen regten selbst an, weitere Situationen einzubauen, zum Beispiel Me-
chanismen bei In-App-Kéufen. Auch der Einbau adaptiver Schwierigkeitsgrade wire
denkbar, um unterschiedlichen Lernvoraussetzungen besser gerecht zu werden. Eine
weiterentwickelte Spielversion sollte wiederum evaluiert werden, vorzugsweise mit
groflerer Stichprobe. Zudem sollten Test-Runs im alltdglichen Schulsetting durch-
gefithrt werden, um zu sehen, auf welche Weise das Spiel didaktisch sinnvoll in den
Unterricht eingebettet werden kann - beispielsweise an welcher Stelle innerhalb einer
Unterrichtseinheit der Einsatz des Spiels den grofiten Lernertrag bringt. Dabei kon-
nen Kooperationen zwischen Bildungsforschung, Medienpiddagogik und Praxis wert-
volle Erkenntnisse generieren. Langfristig konnten Agent Media und darauf autbau-
ende Spiele einen wichtigen Beitrag leisten, Jugendliche zu miindigen und kritischen
Nutzenden digitaler Medien zu erziehen.

Dieses Projekt ist im Rahmen einer Masterarbeit unter der Betreuung von Prof.
Dr. Rudolf Kammerl entstanden. Das Spiel Agent Media ist derzeit frei zugénglich:
https://anilasa.itch.io/agentmedia. Im Rahmen der LeadCom-Fortbildung ,,Digital


https://anilasa.itch.io/agentmedia

136 | Anila Sahitaj Neumann

Well-Being von SchiilerInnen im Kontext digitaler Kommunikation® erhalten Lehr-
krafte Anregungen, wie sie es im Unterricht einbinden kénnten.
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Abstract

Der Beitrag beleuchtet Distributed Digital Leadership (DDL) als Konzept demokratischer
Schulentwicklung im digitalen Wandel. Aufbauend auf Theorien verteilter Fiihrung
(Harris, 2013; Spillane, 2016) und der Kultur der Digitalitat (Stalder, 2016) wird DDL
als Ansatz vorgestellt, der Fiihrungsverantwortung strukturell 6ffnet. Kommunikation,
Transparenz, Zuganglichkeit und Partizipation werden dabei als normative Prinzipien
demokratischer Organisationsgestaltung diskutiert. DDL begreift digitale Transfor-
mation nicht als technische Modernisierung, sondern als kulturellen und ethischen
Aushandlungsprozess, in dem Macht, Wissen und Verantwortung geteilt werden. Ab-
schlieBend formuliert der Beitrag Designprinzipien fir eine demokratisierende Digital
Leadership, die Schule als lernende und gerechte Organisation versteht.

Schlagworter

Distributed Digital Leadership, demokratische Schulentwicklung, Kultur der Digitali-
tat, Designprinzipien, Leadership

1. Einleitung

Schule ist nicht nur ein Ort des Lernens, sondern eine zentrale gesellschaftliche Insti-
tution, in der demokratische Aushandlungsprozesse, soziale Partizipation und kollek-
tive Verantwortung praktiziert werden. In einer zunehmend digital durchdrungenen
Welt wird diese Aufgabe komplexer, da sich nicht nur Kommunikations- und Or-
ganisationsformen, sondern auch Macht- und Entscheidungsstrukturen verdndern.
Fithrung in Schulen steht damit vor der Herausforderung, demokratische und parti-
zipative Prozesse unter Bedingungen digitaler Transformation neu zu denken.

In den letzten Jahren haben sich in der internationalen und deutschsprachigen
Schulleitungsforschung Konzepte etabliert, die diese Herausforderung unterschied-
lich adressieren. Unter ihnen hat sich das Konzept der Distributed Leadership (Harris,
2013; Spillane, 2006) als theoretischer Bezugspunkt fiir Fithrungsmodelle heraus-
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gebildet, die kollektive Verantwortung betonen. Parallel dazu verweist der Begriff
Digital Leadership (Rohl, 2022; Sheninger, 2014) auf die Notwendigkeit, Fithrungs-
praktiken in der digitalen Gesellschaft weiterzuentwickeln und durch mediale wie
technologische Rahmenbedingungen neu zu justieren. Die Verbindung beider Pers-
pektiven — im Sinne einer Distributed Digital Leadership (Bastian et al., 2025, Schéfer
et al., 2024) - erdffnet ein neues Verstdndnis von Fithrung: eines, das die Verteilung
von Fiithrungsaufgaben nicht nur strukturell oder funktional, sondern auch kulturell
begreift. Schule gerdt damit als Institution in den Blick, in der der Umgang mit Digi-
talitdt iiber technische Fragen hinausweist und gesellschaftliche Herausforderungen
des digitalen Wandels aufwirft, die sich auf Modalititen von Teilhabe sowie auf Ver-
antwortungs- und Machtverteilung beziehen. Es liegt nahe, Konzepte wie Distributed
Digital Leadership auch im Hinblick darauf zu betrachten, inwiefern sie solche Aus-
handlungsbedarfe innerhalb schulischer Organisationen aufgreifen und bearbeiten.
Schulen werden damit zu Orten, an denen die Auseinandersetzung mit Digitalisie-
rung zugleich als Auseinandersetzung mit Demokratisierung zu verstehen ist.

Trotz dieser theoretischen Anschlussfahigkeit bleibt der deutschsprachige Dis-
kurs in diesem Feld bislang fragmentarisch. Zwar betont die Kultusministerkonfe-
renz (KMK, 2021), dass Schulleitungen die , digitalisierungsbezogenen und datenge-
stiitzten Schulentwicklungsprozesse® gestalten sollen, doch bleibt unklar, wie digitale
Fithrungspraktiken mit Partizipation, geteiltem Verantwortungsbewusstsein und
institutionellem Lernen verschrankt sind oder es werden sollen. Hier setzt der vor-
liegende Beitrag an: Er nimmt das Konzept Distributed Digital Leadership als heuristi-
sche Linse, um die Verbindung zwischen demokratischer Schulentwicklung, geteilter
Verantwortung und digitaler Transformation zu beleuchten. Ziel ist es, auf Grundlage
des aktuellen Forschungsstandes - insbesondere der systematischen Aufbereitung
in (Bastian et al., 2025; Schéfer et al., 2024) - ein theoretisch fundiertes Verstand-
nis von Distributed Digital Leadership zu entwickeln, das sowohl den Anspruch der
demokratischen Bildung als auch die Anforderungen an Fiithrung in einer Kultur der
Digitalitit (Stalder, 2016) integriert sowie einen demokratietheoretisch informierten
Fithrungsrahmen fiir Schulen in einer Kultur der Digitalitédt zu entwickeln.

2. Distributed Leadership als Fiihrungsansatz im digitalen
Wandel

Die internationale Fithrungsforschung hat gezeigt, dass ,,heroische® Leitungsmodelle,
also individuenzentrierte, hierarchische Ansitze, die Fithrung als Person an der Spitze
konzipieren, zunehmend an ihre Grenzen stofSen (Fullan, 2005). Das Konzept der
Distributed Leadership (Harris, 2013; Spillane, 2006) bietet darauf eine Antwort, in-
dem es Fithrung nicht als individuelle Eigenschaft, sondern als kollektive Praxis ver-
steht. Verantwortung und Einfluss werden nicht auf einzelne Personen konzentriert,
sondern entstehen im Zusammenspiel verschiedener Akteur:innen innerhalb einer
Organisation. Fithrung wird damit als Praxis gefasst, die sich in situativen Kontexten
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entfaltet und zwischen Beteiligten dynamisch verteilt (Spillane, 2006). Dieses Ver-
standnis greift auf die Literatur zur informellen Fithrung zuriick, die situative Experti-
se und Interaktionen als zentrale Einflussquellen hervorhebt (Harris & Spillane, 2008;
Gronn, 2000). Jede Person kann, unabhingig von ihrer formalen Position, temporar
Fithrungsaufgaben tibernehmen, wenn sie in einer Situation Handlungen vollzieht,
die fiir das organisationale Lernen, die Entscheidungsfindung oder die Motivation
anderer bedeutsam sind (Tulowitzki & Pietsch, 2020).

Spillane (2006) unterscheidet drei Formen verteilter Fiihrung: (1) eine koopera-
tive, bei der mehrere Akteur:innen gleichzeitig Fithrungsverantwortung tragen, (2)
eine koordinierte, bei der Handlungen aufeinander abgestimmt werden und (3) eine
kollektive, bei der Entscheidungen gemeinsam getroffen und Entwicklungen gemein-
sam getragen werden. Der Ansatz zielt auf die Einbindung von Mitarbeitenden in
Entscheidungsprozesse, auf geteilte Verantwortungsiibernahme und auf die Starkung
organisationaler Kohdrenz (Harris & Spillane, 2008). Damit verbunden ist ein kul-
tureller Wandel: Hierarchische Machtkonzentrationen werden reduziert, wiahrend
Vertrauen, Kommunikation und die Bereitschaft zur Aushandlung zentral werden
(Harris, 2013). Empirische Befunde legen nahe, dass verteilte Fithrung schulische
Reformprozesse unterstiitzen und mit hoherer Motivation sowie Arbeitszufrieden-
heit einhergehen kann (Mifsud, 2023). Zugleich macht die systematische Sichtung
der Forschung durch Mifsud (2023) deutlich, dass solche Effekte nicht automatisch
entstehen, sondern wesentlich von den jeweiligen organisationalen Bedingungen
abhidngen. Dabei zeigen sich insbesondere die Bedeutung unterstiitzender Leitungs-
strukturen und klarer Rollen- und Verantwortungszuschreibungen, die verteilte Fiih-
rung erst moglich machen (Mifsud, 2023).

Eine allgemein anerkannte Definition von Distributed Leadership existiert bislang
nicht (Tian et al., 2016); teils wird der Begriff mit Shared oder Teacher Leadership ver-
mischt. Dennoch lasst sich festhalten, dass Distributed Leadership auf die demokra-
tische Offnung von Organisationen zielt, indem sie Verantwortung als gemeinsames
Gut begreift und die institutionelle Struktur selbst zu einem Lernraum fiir kollektive
Aushandlung macht. Trotz dieser Ausrichtung ist Distributed Leadership nicht allein
aufgrund der Verteilung von Fithrung mit demokratischer Fithrung gleichzusetzen
(Woods, 2016). Vielmehr ist Distributed Leadership in ihrer konkreten Ausgestaltung
abhidngig von bestehenden Kapital- und Machtverteilungen innerhalb von Organisa-
tionen, die sich auch unter Bedingungen verteilter Fithrung reproduzieren oder neu-
formieren konnen (Woods & Roberts, 2016). Eine Distributed Leadership wird erst
dann demokratisch, wenn auch tatsdchlich Autoritit geteilt sowie in ihren verschie-
denen Facetten verstanden und reflektiert wird (Woods, 2016). Dabei schlief3t eine
als inklusiv und gerecht verstandene Fiihrungspraxis nicht aus, dass sich auch unter
Bedingungen verteilter Fithrung Hierarchien herausbilden, sofern diese auf ethisch
begriindeten Formen von Autoritit beruhen, etwa auf padagogischer Professionalitat
(Woods, 2016). Eng damit verbunden sind Fragen danach, wie Autoritit in schuli-
schen Organisationen konkret verhandelt und hervorgebracht wird.
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2.1 Distributed Leadership und digitale Transformation

Im Kontext der digitalen Transformation erweitert sich die zuvor beschriebene Pers-
pektive entscheidend: Digitalisierung ist nicht blof} technologische Modernisierung,
sondern ein kultureller und epistemischer Wandel, der durch Strukturlogiken, Kom-
munikationsformen, Organisationslogiken und Machtverhéltnisse neu geordnet wird
(Jornitz & Macgilchrist, 2021; Stalder, 2016). Mit dem Konzept der Kultur der Digitalitit
bietet Stalder (2016) ein theoretisches Fundament, um schulische Transformationen
als Teil gesellschaftlicher Aushandlungsprozesse zu begreifen. Bildungstheoretisch ist
diese Kultur jedoch nicht als gegebener Sachverhalt zu verstehen, sondern als verdn-
derbare kulturelle Ordnung: Ihre konkreten Ausformungen sind das Ergebnis sozialer
Praktiken, institutioneller Setzungen und Aushandlungen - und damit grundsétzlich
gestaltbar. Gerade diese Gestaltbarkeit bildet einen Ausgangspunkt, um partizipative
Ansitze der Digitalitdt zu begriinden: Demokratische Schulentwicklung zielt darauf,
digitale Infrastrukturen und Praktiken so zu gestalten, dass Beteiligung, gemeinsame
Sinnproduktion und geteilte Verantwortung méglich werden (Autenrieth & Nickel,
2020). Vor diesem Hintergrund ist die Kultur durch drei Strukturprinzipien geprégt:
Referentialitit, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitdt. Referentialitit beschreibt
die fortlaufende Bezugnahme auf bestehendes kulturelles Material, das durch digita-
le Praktiken neu kombiniert, kontextualisiert und gedeutet wird - sichtbar etwa im
Umgang mit Open Educational Resources (Schiefner-Rohs, 2017). Gemeinschaftlich-
keit verweist auf kollaborative Wissensproduktion und geteilte Bedeutungsbildung,
die neue Formen kollektiver Autorenschaft hervorbringen. Algorithmizitit schlief3-
lich beschreibt die mediatisierte Strukturierung von Wahrnehmung und Kommuni-
kation durch algorithmische Systeme, die Machtverhiltnisse neu ordnen und héufig
unsichtbar regulieren (Stalder, 2016). Diese Dynamiken erzeugen ein Spannungsfeld
zwischen demokratisierenden und - im Anschluss an Crouch (2008) - postdemokra-
tischen Tendenzen (Stalder, 2016). Einerseits eroffnen digitale Infrastrukturen neue
Formen von Beteiligung und kollektiver Wissensproduktion; andererseits drohen al-
gorithmische Steuerung und Datenregime, partizipative Prozesse zu vereinnahmen.
In der Demokratie- und Medienbildung wird dieser Zusammenhang hiufig mit Blick
auf Phdnomene wie Desinformation oder Fake News diskutiert, die demokratische
Offentlichkeiten unter digitalen Bedingungen herausfordern und Anforderungen an
einen kritisch-reflexiven Umgang mit Digitalitit deutlich machen (Heldt, 2023).

Der vorliegende Beitrag setzt hier an, indem er diese Herausforderungen als or-
ganisations- und fiihrungsbezogene Gestaltungsaufgabe von Schule fasst. Schulen er-
scheinen dabei als Orte der Vermittlung von Fahigkeiten zur kritischen Auseinander-
setzung mit demokratierelevanten Fragen. Zugleich werden sie als Reflexionsrdume
verstanden, in denen Macht, Wissen und Teilhabe fortlaufend ausgehandelt werden
(Knauf, 2024; Schiefner-Rohs, 2017; Stalder & Kuttner, 2022) und in denen Demo-
kratie organisational hervorgebracht und praktiziert wird. Hier kann Distributed
Digital Leadership als eine institutionelle Antwort verstanden werden: als spezifische
Erweiterung verteilter Fithrung durch digitale Logiken, die tiber eine technikdetermi-
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nistische Sichtweise hinausgeht und epistemische und kulturelle Digitalitatsstruktu-
ren (Stalder, 2016) relational einbindet (vgl. systematische Aufbereitung von DDL in
Bastian et al., 2025; Schéfer et al., 2024). Distributed Digital Leadership tibersetzt die
Prinzipien verteilter Fithrung in die Logik einer Kultur der Digitalitit und betrach-
tet Digitalisierungsprozesse nicht als dufleren Modernisierungsdruck, sondern als
Strukturbedingung demokratischer Schulentwicklung, wobei Leadership sowohl als
handlungsbezogene Praxis als auch als emergentes Produkt solcher organisationalen
Bedingungen verstanden wird (Woods, 2021). Damit geht Distributed Digital Leader-
ship iiber eine blofle Etikettierung hinaus und bildet einen theoretisch fundierten
Rahmen, der Organisation, Kultur und Technologie in ein Wechselverhiltnis setzt.

2.2 Kommunikation, Transparenz und Zuganglichkeit als konstitutive
Elemente

Fithrung im digitalen Wandel erschopft sich nicht in technischer Implementierung.
Eine demokratisch verstandene Distributed Digital Leadership beruht auf drei zentra-
len Strukturprinzipien: Kommunikation, Transparenz und Zugénglichkeit:

1. Kommunikation ist das Medium, in dem Fiihrung entsteht (Spillane et al., 2004).
In der Logik verteilter Fiihrung wird Kommunikation dialogisch: Digitale Medien
schaffen Raume fiir horizontale Verstindigung, Feedback und gemeinsame Refle-
xion. Fithrung wird so zum Prozess kollektiver Sinnproduktion.

2. Transparenz ist Bedingung demokratischer Legitimation. Wo Fithrung verteilt
wird, braucht es nachvollziehbare Entscheidungsprozesse. Digitale Tools ermdog-
lichen eine Offenlegung von Abldufen, Verantwortlichkeiten und Ressourcen.
Transparenz schafft Vertrauen und Rechenschaft — und ist zugleich Vorausset-
zung, Machtasymmetrien sichtbar zu machen (Harris & Spillane, 2008; Tulowitz-
ki & Gerick, 2020).

3. Zuginglichkeit sichert Teilhabe: Sie umfasst sowohl technische Barrierefreiheit als
auch kulturelle Anschlussfihigkeit: Informationen miissen verstindlich, Systeme
nutzbar und Kommunikationsrdume niedrigschwellig sein. Erst wenn alle Ak-
teursgruppen — unabhéngig von Hierarchie, Kompetenz oder Herkunft - Zugang
zu Information und Entscheidung haben, kann Fithrung als demokratische Praxis
funktionieren (Mertens et al., 2024).

Diese drei Prinzipien markieren den normativen Kern von Distributed Digital Lea-
dership: Fiihrung wird zu einem Aushandlungsraum, in dem Demokratie nicht nur
thematisiert, sondern strukturell ermdglicht wird.



144 | Jasmin Bastian et al.

3. Demokratie fordern durch Distributed Digital Leadership:
Potenziale und Spannungsfelder

Demokratiebildung gilt als zentraler Auftrag von Schule, da hier alle Kinder und Ju-
gendlichen erreicht werden (Beutel, 2023). Himmelmann (2017, 2022) unterscheidet
drei Dimensionen von Demokratie: die politische, die gesellschaftliche und die habi-
tuelle. Damit zielt Demokratiepddagogik nicht allein auf politische Bildung, sondern
auf die Gestaltung demokratischer Beziehungen und Organisationsformen. Wihrend
demokratische Bildung in der deutschsprachigen Diskussion traditionell vor allem
curricular {iber historisch-politische Bildung im Unterricht sowie padagogisch-di-
daktisch iiber Leitlinien politischer Bildung gerahmt wird (KMK, 2018; SWK 2024),
eroftnet Distributed Digital Leadership eine organisationale Perspektive: Schulen
werden als Orte demokratischer Mitgestaltung verstanden. Fithrung wird zur geteil-
ten Ressource, Entscheidungsprozesse werden transparent und partizipativ gestaltet
und damit zum ,,demokratischen Investment® (Kretschmer, 2022). In einer delibe-
rativen Perspektive (Habermas, 1981) bedeutet Demokratie, dass unterschiedliche
Stimmen gehort, abgewogen und integriert werden. Distributed Digital Leadership
schafft Strukturen, in denen solche Aushandlungsprozesse nicht nur im Unterricht,
sondern im institutionellen Alltag moglich sind und etwa durch offene Planungs-
oder Reflexionsrunden und Teamentscheidungen realisiert werden konnen. Die be-
schriebenen Strukturprinzipien markieren notwendige Voraussetzungen demokrati-
scher Fithrung. Wie sich demokratische Qualitit dabei konkret entfalten kann, bleibt
zunichst unklar, ebenso nach welchen Maf3stiaben sie tiberhaupt bestimmt werden
kann. An dieser Stelle bietet Woods™ (2021) Konzept einer integrativen Demokratie
(im Original: holistic democracy) eine heuristische Orientierung, um demokratische
Fithrungspraktiken in Schulen analytisch zu konturieren. Darin werden inklusive As-
pekte von Machtteilung adressiert — etwa durch partizipatorische Mitsprache und die
Méglichkeit zur Ausiibung von Autonomie - die in einem dialogischen und gemein-
wohlorientierten Austausch sowie in der Forderung gegenseitigen Verstdndnisses
unter Beteiligung verschiedener Akteursgruppen zum Ausdruck kommen konnen.
Der Zugang von Woods zielt auf eine ganzheitliche Férderung von Kompetenzen und
kritischem Denken ab und bezieht tiber Erfahrungen von Selbstwirksamkeit hinaus
sowohl eigenstindiges Denken als auch ein ,relationales Wohlbefinden“ (Woods,
2021, S. 20) im Sinne von sozialer Zugehorigkeit mit ein.

In diesem Zusammenhang ist erginzend auf die Stellungnahme der Stindigen
Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK, 2024) zur De-
mokratiebildung hinzuweisen. Die SWK rahmt Demokratiebildung ausdriicklich als
Auftrag der Schule, der sowohl den fachlichen Kern (insbesondere historischer und
politischer Unterricht) als auch ein facheriibergreifendes Prinzip sowie die Schul-
entwicklung umfasst und dabei eine Stirkung demokratischer Schulkultur {iber
Partizipation und strukturierte Schulentwicklungsprozesse empfiehlt. Damit wird
Demokratiebildung nicht nur als unterrichtliches Thema, sondern auch als organi-
sationsbezogene Gestaltungsaufgabe markiert. Diesen Anschluss kann Distributed



Demokratie férdern durch Distributed Digital Leadership | 145

Digital Leadership aufgreifen, indem sie demokratische Aushandlung tiber Kom-
munikation sowie auch die Herstellung von Transparenz und geteilte Verantwor-
tungsiibernahme in den digital gepragten Routinen von Schule verankert. Zugleich
macht die SWK-Perspektive die foderale Lage sichtbar: Demokratiebildung wird in
Deutschland landerspezifisch unterschiedlich konkretisiert (z.B. als verbindliche
Mitwirkungsformate, wie im Klassenrat' in Berlin, oder als neue curriculare Setzun-
gen, wie im Vorhaben Engagement und Verantwortung® in Baden-Wiirttemberg).
Distributed Digital Leadership ist daher auch als ein Ansatz zu lesen, der seine demo-
kratisierenden Potenziale jeweils in Relation zu landesspezifischen Rahmenvorgaben
und Entwicklungsprogrammen entfaltet.

Partizipation bildet in dieser Perspektive das normative Zentrum demokratischer
Schulentwicklung. Sie wird dann wirksam, wenn Beteiligung nicht auf symbolische
Mitwirkung reduziert bleibt, sondern reale Entscheidungs- und Gestaltungsspielrau-
me erdffnet (Eikel, 2006). Diese beschrinken sich nicht nur auf die eigene Ubernah-
me von Fithrungsaufgaben, sondern auch auf die Ermoglichung der Partizipation fiir
andere Personen im eigenen Einflussbereich (Dohmen & Martens 2024). Distributed
Digital Leadership stirkt Partizipation, indem beispielsweise digitale Infrastrukturen
genutzt werden, um Kommunikation und Mitbestimmung zu erweitern. Studien zu
digitalen Fithrungsnetzwerken (Daly et al., 2019) zeigen, dass soziale Medien kollek-
tive Wissensproduktion und horizontale Kooperation fordern kénnen. In Schulen
kann dies durch Feedbacktools, kollaborative Plattformen oder offene Kommunika-
tionsraume realisiert werden (z.B. durch AULA als digitale Beteiligungsplattform fiir
Schulen; vgl. aula.de). Partizipation von Schiiler:innen in schulischen Offentlichkei-
ten — etwa iiber soziale Netzwerke, Schulmessenger oder E-Mail - stirkt demokrati-
sche Kompetenzen und Selbstwirksamkeit. Diese Sichtbarkeit wirkt identitétsstiftend,
fordert das Selbstwertgefiihl und macht Bildungsprozesse fiir Dritte transparenter
und nachvollziehbarer (Manca & Grion, 2020). Die ,,Student Voice“-Bewegung (Miil-
ler-Kuhn et al., 2019) verdeutlicht, wie digitale Sichtbarkeit zu einer aktiven Rolle
der Lernenden fiihrt. Distributed Digital Leadership tibertrégt dieses Prinzip auf das
Kollegium und andere Akteursgruppen. Hier konnen digitale Tools, wie etwa agile
Taskboards und digitale Kollaborationsplattformen, als Strukturgeber fungieren (Ho-
sang, 2024). Entscheidend bleibt jedoch die Qualitdt der Beteiligung: Demokratische
Wirksamkeit entsteht nicht durch Anzahl, sondern durch die Tiefe und Verbindlich-
keit von Mitbestimmung (Daubner & Manthe, 2015). Zugleich miissen die mit digi-
talen Strukturen verbundenen Verschiebungen von Sichtbarkeit reflektiert werden:
Datenpraktiken konnen neue Sichtbarkeitsregime hervorbringen, die - wie Jornitz

1 Senatsverwaltung Berlin: Verweis auf Einfithrung ab Schuljahr 2022/23: https://www.ber-
lin.de/sen/bildung/unterricht/politische-bildung/klassenrat/

2 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport, Baden-Wiirttemberg, Pressemeldung vom
20.02.2025:  https://km.baden-wuerttemberg.de/de/service/pressemitteilung/pid/demo-
kratiebildung-und-praxisnahe-berufsorientierung
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https://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/politische-bildung/klassenrat/
https://km.baden-wuerttemberg.de/de/service/pressemitteilung/pid/demokratiebildung-und-praxisnahe-berufsorientierung
https://km.baden-wuerttemberg.de/de/service/pressemitteilung/pid/demokratiebildung-und-praxisnahe-berufsorientierung
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und Macgilchrist (2021) zeigen - einerseits Anerkennung ermdéglichen, zugleich aber
auch Formen von Kontrolle erzeugen, die demokratische Teilhabe herausfordern.

Distributed Digital Leadership kann jedoch nur gelingen, wenn Fithrungsprozesse
inklusiv und divers gestaltet sind. Inklusion und Diversitdt sind dabei nicht peripher,
sondern strukturell relevant und zentrale Gelingensbedingungen fiir demokratische
Schulentwicklung (Mertens et al., 2024). Im Kontext einer Kultur der Digitalitit (Stal-
der, 2016) muss Fithrung die Prinzipien Referentialitit, Gemeinschaftlichkeit und Al-
gorithmizitit reflektieren:

1. Referentialitit fordert reflexive Auseinandersetzung mit kollektiven Bezugssyste-
men. Schulische Fithrung sollte Rdume schaffen, in denen kulturelle Materialien
gemeinsam kontextualisiert und in neue Bedeutungszusammenhinge tiberfiithrt
werden.

2. Gemeinschaftlichkeit verlangt die strukturelle Verankerung von Beteiligung. Di-
versitit und multiprofessionelle Teams werden als epistemische Ressourcen an-
erkannt, nicht als Randphdnomene.

3. Algorithmizitdt schlieSlich ruft zu kritischer Wachsambkeit auf: Digitale Tools pra-
figurieren Sichtbarkeiten und Macht. Werden diese nicht reflektiert, droht eine
Erosion demokratischer Prinzipien (vgl. Foucault-Adaptionen bei Jornitz & Mac-
gilchrist, 2021) und eine Gefahr fiir Inklusion und Diversitat.

Distributed Digital Leadership ist somit kein technisches Fithrungsmodell, sondern
eine kulturelle Offnungsstruktur: Sie vermag Schule zu demokratisieren, indem
sie Fithrungsmacht unter Beriicksichtigung von Inklusion und Diversitt teilt und
Machtmechanismen sichtbar macht.

4. Designprinzipien fiir eine demokratisierende Digital
Leadership

Die Entwicklung von Designprinzipien bildet den zentralen Schritt, um theoretische
Konzepte in handlungsleitendes Gestaltungswissen zu iiberfithren. Designprinzipien
beschreiben - im Sinne von McKenney und Reeves (2018) — unter welchen Bedingun-
gen, durch welche Prozesse und mit welchen Mechanismen gewiinschte Verdnderun-
gen erzielt werden kénnen. Sie verbinden deskriptive Erkenntnisse {iber bestehende
Praxis mit praskriptivem Wissen iiber wiinschenswerte Gestaltung und erméglichen
damit die Ubertragung abstrakter Fithrungsmodelle in konkrete schulische Entwick-
lungspraktiken.

Auf Basis der vorangehenden theoretischen Synthese dieses Beitrags, wurden von
uns vier zentrale Prinzipien fiir eine demokratisierende Fithrungsarchitektur im digi-
talen Wandel identifiziert: (1) Partizipation und Mitbestimmung, (2) Zugénglichkeit,
(3) Kommunikationskultur und (4) Transparenz. Alle vier adressieren Bedingungen
geteilter Fiihrung und beschreiben Mechanismen, durch die demokratische Schulent-
wicklung digital unterstiitzt werden kann.
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4.1 Designprinzip Partizipation und Mitbestimmung

Das Designprinzip Partizipation und Mitbestimmung basiert auf einem Fiihrungs-
verstandnis, das Fithrung nicht primir als Positionsmacht, sondern als relationale,
geteilte Praxis konzeptualisiert. Im Ansatz der Distributed Leadership wird Fithrung
nicht an formale Positionen gebunden, sondern als Ergebnis situativer Interaktionen
und geteilter Verantwortungsiitbernahme verstanden (Spillane, 2006; Harris, 2013).
Demokratische Qualitdt ergibt sich dabei nicht aus der bloflen Verteilung von Aufga-
ben, sondern aus der tatsdchlichen Teilung von Autoritit und der Einbindung unter-
schiedlicher Akteur:innen in entscheidungsrelevante Prozesse (Woods, 2016).

Demokratiepadagogische Perspektiven prézisieren diese Ausrichtung, indem sie
Partizipation als substanziell bestimmen, das heif3t als wirksame Mitgestaltung orga-
nisationaler Entscheidungen jenseits symbolischer Beteiligung (Eikel, 2006; Himmel-
mann, 2017). Im Kontext einer Kultur der Digitalitét erweitern digitale Offentlich-
keiten potenziell Beteiligungsrdume, verdndern jedoch zugleich die Bedingungen von
Sichtbarkeit, Einfluss und Verbindlichkeit (Stalder, 2016). Partizipation ist damit nicht
additiv, sondern konstitutiv fiir demokratische Fithrung unter digitalen Bedingungen.

Aus der Verschriankung dieser theoretischen Linien ldsst sich folgendes Design-
prinzip ableiten:

Designprinzip Partizipation und Mitbestimmung: Gestalte digitale und analoge Fiih-
rungsstrukturen so, dass schulische Akteur:innen substanzielle Entscheidungs- und
Gestaltungsspielrdume erhalten und Verantwortung kollektiv ausgehandelt wird.

Die Umsetzung bleibt spannungsreich, da partizipative Arrangements in schuli-
schen Organisationen mit Effizienzanforderungen, bestehenden Machtverhiltnissen
und dem Risiko symbolischer Beteiligung konfrontiert sind (Woods, 2016; Mifsud,
2023).

4.2 Designprinzip Zuganglichkeit

Das Designprinzip Zugdnglichkeit kniipft an demokratietheoretische und medienpé-
dagogische Perspektiven an, nach denen Teilhabe wesentlich durch den Zugang zu
Informationen, Kommunikationsraumen und Entscheidungsprozessen strukturiert
wird. In einer Kultur der Digitalitdt beschreibt Stalder (2016) Zugénglichkeit als Vor-
aussetzung von Referentialitit und Gemeinschaftlichkeit: Erst dort, wo Akteur:innen
auf relevante Informationen zugreifen kénnen, werden kollektive Bedeutungs- und
Wissensprozesse moglich. Demokratische Organisationsgestaltung ist in diesem Sin-
ne untrennbar mit der Frage verbunden, wer Zugang zu welchen Ressourcen erhilt.
Forschungsarbeiten, die digitale Ungleichheiten in den Blick nehmen, verdeutli-
chen, dass Zugang nicht allein technisch zu fassen ist, sondern auch durch kompetenz-
bezogene, kulturelle und organisationale Faktoren vermittelt werden (Eickelmann et
al., 2024; Eickelmann et al., 2019, van Dijk, 2019). Fiir schulische Fithrung bedeutet
dies, dass digitale Infrastrukturen nicht nur bereitgestellt, sondern so gestaltet werden
miissen, dass sie organisationsweit anschlussfahig sind und keine impliziten Exklu-
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sionen erzeugen. Zugangsvoraussetzungen miissen digital-inklusiv gedacht werden
(Schulz, 2021). Aus dieser Perspektive ergibt sich folgendes Designprinzip:

Designprinzip Zuginglichkeit: Gestalte digitale Infrastrukturen so, dass alle schuli-
schen Akteur:innen gleichberechtigten Zugang zu Informationen, Kommunikations-
raumen und Entscheidungsprozessen erhalten.

Die Umsetzung dieses Prinzips ist an organisationale Unterstiitzungsstrukturen
gebunden und bleibt spannungsreich, insbesondere im Verhéltnis von Offenheit,
Nutzbarkeit und professioneller Uberforderung.

4.3 Designprinzip Kommunikationskultur

Das Designprinzip Kommunikationskultur beruht auf Zugéingen, die Fihrung als
kommunikativ hervorgebrachte Praxis begreifen. Im Verstindnis von Leadership as
Practice entsteht Fithrung in Interaktionen, in denen Bedeutungen, Verantwortlich-
keiten und Orientierungen gemeinsam ausgehandelt werden (Spillane et al., 2004).
Demokratietheoretisch wird diese Perspektive durch deliberative Ansétze gestiitzt,
die Verstindigung und argumentativen Austausch als Grundlage legitimer Entschei-
dungen fassen (Habermas, 1981).

Digitale Medien transformieren diese Aushandlungsprozesse, indem sie Kom-
munikation beschleunigen, entgrenzen und zugleich neue Sichtbarkeits- und Macht-
asymmetrien erzeugen (Stalder, 2016). Fithrung ist daher wesentlich davon abhén-
gig, wie kommunikative Praktiken normativ gerahmt und organisational verankert
werden. Rdume zur Metareflexion der digitalen Kommunikationskultur kénnen dazu
dienen, psychische Belastungsrisiken durch implizite Erwartungs- und Verfiigbar-
keitshaltungen (Dehmel et al., 2023; Weber et al., 2025) oder die Stabilisierung asym-
metrischer Machtverhiltnisse (z.B. tiber Sichtbarkeits- oder Kontrollmechanismen)
zu erkennen. Daraus ldsst sich folgendes Designprinzip ableiten:

Designprinzip Kommunikationskultur: Etabliere eine dialogische und reflexive Kom-
munikationskultur, in der digitale Medien zur gemeinsamen Sinnbildung und Aus-
handlung von Fithrung genutzt werden.

Spannungen ergeben sich insbesondere aus Verdichtungs- und Beschleunigungs-
dynamiken digitaler Kommunikation sowie aus der Notwendigkeit, Dissens produk-
tiv bearbeitbar zu halten.

4.4 Designprinzip Transparenz

Das Designprinzip Transparenz ist demokratietheoretisch in der Forderung nach
Nachvollziehbarkeit und Legitimation organisationaler Entscheidungen verankert. In
Konzepten verteilter Fithrung wird Transparenz zugleich zur Voraussetzung geteilter
Verantwortung, da kollektives Handeln auf rekonstruierbare Entscheidungsprozesse
angewiesen ist (Harris & Spillane, 2008). Digitale Medien intensivieren diese Anfor-
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derung, indem sie neue Formen der Dokumentation, Sichtbarmachung und Rechen-
schaft ermdglichen.

Zugleich verweisen kritische Analysen digitaler Machtverhiltnisse darauf, dass
Transparenz nicht neutral ist, sondern auch Kontroll- und Disziplinierungseffekte
entfalten kann (Jornitz & Macgilchrist, 2021). Demokratische Fithrung erfordert da-
her eine reflexive Gestaltung von Transparenz, die Offenlegung und Schutz in ein
Verhaltnis setzt. Daraus ergibt sich folgendes Designprinzip:

Designprinzip Transparenz: Gestalte digitale und organisationale Strukturen so, dass
Entscheidungsprozesse und Verantwortlichkeiten transparent und nachvollziehbar
sind, ohne neue Kontroll- und Uberwachungsregime zu etablieren.

Die Umsetzung bleibt spannungsreich, insbesondere im Verhéltnis von Transpa-
renz, Vertrauen und professioneller Autonomie.

5. Fazit und Ausblick

Distributed Digital Leadership eroffnet ein theoretisch wie praktisch anschlussfihiges
Konzept, um demokratische Schulentwicklung im digitalen Wandel zu denken. Es
integriert die Perspektiven verteilter Verantwortung und digitaler Transformation zu
einem Ansatz, der Organisationen als lernende, demokratische und kulturell einge-
bettete Systeme begreift. Die Analyse zeigt, dass Distributed Digital Leadership nicht
nur funktional-strukturelle, sondern auch normative und kulturelle Dimensionen
adressiert. Fithrung wird nicht langer als individuelle Leistung verstanden, sondern
als kollektive Praxis. Sie entsteht in (digitalen) Kommunikationsprozessen, in denen
Macht, Wissen und Verantwortung neu verteilt werden. Demokratie und Digitalitét
erscheinen dabei nicht als Gegensitze, sondern als wechselseitig aufeinander bezoge-
ne Prinzipien: Demokratie braucht Transparenz und Aushandlung; Digitalitét schafft
zugleich neue Moglichkeiten, diese Prinzipien organisatorisch zu realisieren — aber
auch neue Risiken der Kontrolle und Exklusion. Distributed Digital Leadership kann
diesen Ambivalenzen begegnen, indem sie Macht sichtbar, Kommunikation zugang-
lich und Verantwortung teilbar macht.

Zumindest implizit wurde deutlich, dass Distributed Digital Leadership nicht als
Selbstlaufer demokratischer Schulentwicklung verstanden werden kann. Die formu-
lierten Designprinzipien besitzen heuristischen Charakter und markieren Orien-
tierungen fiir demokratisierende Fithrung, ohne deren Umsetzung oder Wirkung
kontextunabhingig garantieren zu konnen. Thre Reichweite ist begrenzt durch orga-
nisationale Machtverhiltnisse, institutionelle Rahmenbedingungen sowie ungleiche
digitale, kulturelle und professionelle Voraussetzungen der Beteiligten. Zudem er-
setzen Designprinzipien keine empirische Wirkungspriifung, sondern bediirfen der
situativen Ubersetzung, Reflexion und Weiterentwicklung in konkreten schulischen
Kontexten. Die Abhdngigkeit von schulspezifischen Kontextfaktoren sowie die kom-
plexen Aushandlungen von Rollen- und Verantwortungsverhéltnissen oder die Kon-
kretisierung normativer Leitvorstellungen machen die Umsetzung von Distributed



150 | Jasmin Bastian et al.

Digital Leadership im Sinne der Demokratieforderung zu einer anspruchsvollen Auf-
gabe. Auch aus dieser Perspektive ergeben sich fiir Forschung und Praxis drei zentrale
Desiderate: (1) Bisher liegen kaum Studien vor, die Distributed Digital Leadership
empirisch fassen und Wirkungsmechanismen systematisch untersuchen. Empirische
Forschung sollte kiinftig Wechselwirkungen von Fiihrungspraktiken, Digitalitit und
Demokratie in den Blick nehmen. (2) Schulleitungsqualifizierung sollte stirker auf
die Gestaltung digital-demokratischer Organisationskulturen ausgerichtet werden.
Distributed Digital Leadership bietet hierfiir ein Orientierungsmodell, das techno-
logische, kommunikative und ethische Kompetenzen integriert. Es gilt nun, dieses
in die Professionalisierung und Ausbildung zu integrieren. (3) Distributed Digital
Leadership steht erst am Anfang ihrer begrifflichen Konsolidierung. Weitere Theo-
riebildung sollte die Verbindung von Medienbildung, Organisationspadagogik und
Demokratietheorie systematisieren und kritisch-reflexiv weiterdenken.

Abschlielend ldsst sich festhalten: Distributed Digital Leadership versteht Schule
als demokratischen Erfahrungs- und Aushandlungsraum in einer digitalisierten Ge-
sellschaft. Wenn Fithrungsverantwortung geteilt, Kommunikation transparent und
Teilhabe real ermdglicht werden, kann Schule zu einem Erfahrungsraum demokra-
tischer Kultur werden - nicht nur fiir Lernende, sondern fiir alle, die in ihr handeln.
Dies erscheint aktuell zentraler denn je.
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Spannungsfelder und Perspektiven zu Distributed
Digital Leadership und Schulentwicklung in der
Primarstufe

Nina Autenrieth & Thomas Irion

Abstract

Die Studie untersucht, welche Schliisselthemen und Handlungsstrategien Expert:in-
nen als entscheidend fiir zukunftsorientierte Schulentwicklung an Grundschulen er-
achten. Eine explorative Interviewstudie mit Schulleitungen und Lehrkraften (n=19)
identifizierte zunachst zentrale Spannungsfelder in der Praxis: reaktive Handlungs-
muster, ein Schutzraum-Narrativ und Externalisierung von Verantwortung. Diese
Ausgangsbefunde bildeten die Grundlage fiir die dreistufige Delphi-Befragung mit
Expert:innen aus Wissenschaft, Bildungsadministration und Schulpraxis (n=50), die
in diesem Beitrag vorgestellt wird. Die Expert:innen priorisieren Haltungsarbeit als
Fundament, die Transformation der Lehr- und Lernkultur sowie partizipative Fithrung
durch Distributed Digital Leadership. Die Ergebnisse miinden in ein erweitertes Schul-
entwicklungsmodell fiir Grundschulen, das Partizipation als eigenstandige Dimension
integriert und Distributed Digital Leadership als Orchestrierungsebene konzeptuali-
siert.

Schlagworter

Distributed Digital Leadership, Schulentwicklung, Grundschule, Delphi-Verfahren, Par-
tizipation

1. Einleitung

Viele Entwicklungen und Prozesse der letzten Jahre haben eine Reihe von globalen
Herausforderungen hervorgebracht, die mit dem Akronym VUCA (Volatility, Un-
certainty, Complexity, Ambiguity; Bennett & Lemoine, 2014) treffend beschrieben
werden konnen. Die Coronapandemie, geopolitische Krisen wie der Ukrainekrieg
mit ihren Folgewellen an Fliichtlingen und der Notwendigkeit, gefliichtete Kinder in
Schulsysteme aufzunehmen, sowie die exponentielle Entwicklung Kiinstlicher Intel-
ligenz (Bengio et al., 2025) verdndern die Bedingungen, unter denen Lernen, Lehren
und Arbeiten stattfinden. Diese VUCA-Bedingungen werden von Expert:innen aus
Padagogik und Wirtschaftswissenschaften (Lenz, 2020; Mayrberger, 2020; Seufert &
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Spirgi, 2023; Wespi, 2023) als Handlungsgrund fiir ein Umdenken auch mit Blick
auf Fithrung dargestellt. Leadership und Schulentwicklungsprozessen werden daher
zentrale Bedeutung zugesprochen, um in einer Kultur der Digitalitét (Stalder, 2019)
handlungsfihig zu sein (Gerick et al., 2023; Schiefner-Rohs & Krein, 2023).

In diesem Kontext erfordert eine zukunftsorientierte Schulentwicklung in der
Grundschule eine bildungstheoretische Kontextualisierung, die den Menschen und
seine Entwicklung in den Mittelpunkt stellt. Eine gegenwarts- und zukunftsorien-
tierte Bildung muss als Bewusstsein von zentralen Problemen der Gegenwart und
Zukunft verstanden werden, verbunden mit der Einsicht in die Mitverantwortlich-
keit aller angesichts solcher Probleme und mit der Bereitschaft, an ihrer Bewiltigung
mitzuwirken (Klafki, 1993, S. 21). Die epochaltypischen Schliisselprobleme, insbeson-
dere die Gefahren und Moglichkeiten technischer Steuerungs-, Informations- und
Kommunikationsmedien (Klafki, 1993, S. 21-28), erhalten im Kontext der Digitalitét
zentrale Bedeutung fiir die Bildung junger Menschen. Was Klafki bereits Anfang der
1990er Jahre als bildungstheoretische Herausforderung identifizierte, erhilt heute an-
gesichts der VUCA-Bedingungen und insbesondere der exponentiellen Entwicklung
Kiinstlicher Intelligenz eine neue Dringlichkeit.

Der vorliegende Beitrag adressiert die Frage, welche Schliisselthemen und Hand-
lungsstrategien Expert:innen als entscheidend fiir die erfolgreiche Umsetzung zu-
kunftsorientierter Schulentwicklungsprozesse an Grundschulen identifizieren. Eine
explorative Interviewstudie lieferte zunédchst empirische Ausgangsbefunde zu aktu-
ellen Praktiken und Spannungsfeldern. Die identifizierten Spannungsfelder wurden
anschlieflend in einer Delphi-Studie mit Expert:innen aus Wissenschaft, Bildungs-
administration und Schulpraxis aufgegriffen, um konsensfihige Perspektiven fiir
zukunftsgerichtete Schulentwicklung zu entwickeln und Handlungsempfehlungen
abzuleiten.

2. Theoretischer Rahmen
2.1 Schulentwicklung im Kontext der Digitalitat

Die Komplexitit einer zukunftsorientierten Schulentwicklung erfordert systematische
Antworten, die die Interdependenz verschiedener schulischer Entwicklungsdimen-
sionen beriicksichtigen. Das Fiinf-Dimensionen-Modell digitalisierungsbezogener
Schulentwicklung (Eickelmann & Gerick, 2017) beschreibt fiinf zentrale Entwick-
lungsdimensionen: Organisations-, Unterrichts-, Personal-, Technologie- und Ko-
operationsentwicklung. Diese stehen in einem komplexen Wechselverhiltnis zuein-
ander und erfordern eine koordinierte Herangehensweise.

Die strukturelle Logik digitaler Umgebungen ermdglicht nicht-lineare, assoziative,
iterative und kollaborative Lernprozesse (Stalder, 2021, S. 3-7) in einer Weise, die ana-
loge Medien nicht leisten konnen. Diese technischen Méglichkeiten korrespondieren
mit konstruktivistischen Lerntheorien (Siebert, 2005). Digitale Medien entfalten ihr
padagogisches Potenzial dabei nicht durch blofle Digitalisierung analoger Inhalte,
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wie das SAMR-Modell (Puentedura, 2019) differenziert, sondern durch die Nutzung
genuiner digitaler Affordanzen wie Interaktivitit, Multimedialitdt, Vernetzung und
Adaptivitat (Dobeli Honegger, 2021).

Die Ubertragung theoretischer Konzepte in konkrete Schulentwicklungsprozesse
erfordert neue Fithrungsansitze, die tiber traditionelle hierarchische Modelle hinaus-
gehen (Gerick et al.,, 2023; Schiefner-Rohs & Krein, 2023). Transaktionale Fithrung
setzt auf Aufgabenorientierung und formale Strukturen, wihrend transformationale
Fithrung Vision, Inspiration und gemeinsames Werteverstandnis betont (Avolio et al.,
1991; Burns, 1978). Transformationale Fithrung wirkt sich positiv auf Schulpersonal
und Schulkultur in Grundschulen aus (Heenan et al., 2023, S. 9-11).

2.2 Distributed Digital Leadership

Distributed Digital Leadership (DDL) stellt einen spezifischen Fiithrungsansatz dar,
der die Verteilung von Fithrungsaufgaben im Kontext der Digitalitdt systematisch an-
geht und die Bedeutung einer breiten Partizipation verschiedener schulischer Akteure
betont (Schifer et al., 2024, S. 430-432). DDL konzeptualisiert Leadership als kollek-
tive Praxis, die tiber formale Hierarchien hinausgeht und die Komplexitét von Trans-
formationsprozessen durch Verteilung von Verantwortung auf verschiedene Akteure
bewiltigt. Der Ansatz basiert auf der Annahme, dass digitale Transformation techni-
sche, kulturelle, padagogische, organisatorische und rechtliche Aspekte umfasst, die
die Expertise einzelner Fithrungskrifte iibersteigen.

Das Konzept des lernzentrierten Leitungshandelns (Leadership for Learning) er-
ganzt diese Perspektive durch den Fokus auf das Lernen aller Beteiligten und betrach-
tet insbesondere die Zusammenhange zwischen Fithrungshandeln, Unterricht und
dem Lernen der Schiiler:innen (Tulowitzki & Pietsch, 2020). Es verdeutlicht damit
die Wirkungskette, iiber die Fithrungshandeln und Haltungswandel bei Erwachsenen
letztlich Schiiler:innenleistungen beeinflussen (Tulowitzki & Pietsch, 2020).

Fiir die Grundschule sind diese Konzepte besonders relevant, da die strukturellen
Voraussetzungen authentische Partizipation mit Blick auf verschiedene Dimensionen
begiinstigen konnen. Die héufig kleineren Systeme (Statistisches Bundesamt, 2025)
ermdglichen dichtere Kommunikation und schnellere Feedback-Schleifen. Das Klas-
senlehrkrifteprinzip (Kirk, 2014, S. 250) ermdglicht ganzheitliche padagogische An-
sitze. In der Grundschulzeit werden grundlegende Lernhaltungen und Selbstkonzep-
te gepragt (Martschinke & Munser-Kiefer, 2024). Die engen Beziehungen zwischen
Lehrkriften, Kindern und Eltern (Betz, 2024; Sandfuchs & Keck, 2024) schaffen gute
Voraussetzungen fiir Vertrauen, das fiir Innovationen notwendig ist.

3. Empirischer Ausgangspunkt: Spannungsfelder in der Praxis

Um aktuelle Praktiken und Herausforderungen zu erfassen, wurde eine explorative
Interviewstudie mit 19 Schulleitungen und Lehrkriften durchgefiihrt, die sich mit
Schulentwicklung im Kontext der Digitalitét befassen. Diese Akteure werden als Digi-
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tal Leaders bezeichnet, wobei die Bezeichnung als analytische Arbeitskategorie dient.
Die Datenerhebung erfolgte nach dem Prinzip des Theoretical Sampling (Strauss &
Corbin, 1996; Striibing, 2018, S. 25-52). Nach ersten Interviews und deren Analyse
wurden weitere Erhebungswellen durchgefiihrt, wobei sich zunehmend theoretische
Sattigung hinsichtlich bestimmter Muster zeigte. Um diese zu kontrastieren, wurden
gezielt als digital fortgeschritten geltende Schulen einbezogen. Die Auswertung er-
folgte mittels inhaltlich strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz & Ré-
diker, 2022; Mayring, 2022). Die Intercoderreliabilitdt wurde durch Doppelkodierung
iiberpriift (Cohen's Kappa=0.76).

Die Interviews dokumentieren wiederkehrende Muster, die als empirischer Aus-
gangspunkt fiir die Delphi-Studie dienten. Digitalisierungsbezogene Schulentwick-
lung erfolgt héaufig reaktiv und fragmentarisch. Technische Ausstattung und unmit-
telbare organisatorische Fragen stehen im Vordergrund, wihrend die Entwicklung
einer iibergeordneten Vision kaum erwéhnt wird. In diesem Kontext wird digitale
Schulentwicklung als zusétzliche Projektaufgabe behandelt, die zu den tiblichen Auf-
gaben hinzukommt. Verantwortung fiir konzeptionelle Aspekte wird hdufig nach
auflen, z.B. an Schultriger, Ministerium oder externe Beratung verlagert. Die Wahr-
nehmung struktureller Abhangigkeit von {ibergeordneten Stellen wird als notwendige
Voraussetzung fiir Verdnderung gesehen. Diese Orientierung an externen Vorgaben
lasst sich aus der Perspektive der Akteure als rationale Reaktion auf wahrgenommene
strukturelle Abhéngigkeiten und begrenzte Ressourcen verstehen.

Ein wiederkehrendes Deutungsmuster ist die Vorstellung der Grundschule als
Schutzraum, sichtbar in Betonungen eines medienfreien Lernumfelds und dem Er-
halt der Fahigkeit zur Handschrift. Digitalisierung wird meist als oberflichliche Ver-
besserung bestehender Praktiken angesehen. Interaktive Tafeln ersetzen Kreidetafeln,
Arbeitsblatter werden digital verteilt. Dies bringt Effizienzgewinne, jedoch werden
kollaborative Moglichkeiten des Digitalen fiir eine Verdnderung von Lehr-Lern- und
Priifungskultur (Hattie, 2023) kaum gesehen. Ein Grofiteil der beschriebenen Aktivi-
taten fallt in die Kategorie der Substitution bzw. geringfiigigen Erweiterung analoger
Praktiken (Puentedura, 2019). Digitale Medien werden als optionaler Zusatz betrach-
tet, entsprechend dem Ergédnzungsparadigma (Irion, 2023). Dieses Schutzraum-Nar-
rativ erftllt fiir die Akteure eine identitétsstiftende Funktion und markiert professio-
nelle Zustidndigkeit.

In 15 von 19 Interviews wurde Digitalisierung als zusétzliche Aufgabe codiert, die
neben dem Kerngeschift bewiltigt werden muss. Technische Probleme werden als
Stressfaktor genannt, zeitliche Belastungen durch Einarbeitung in Tools und Vorbe-
reitung werden berichtet. Fehlende Unterstiitzung durch externe Stellen verstarkt das
Gefiihl, im Stich gelassen zu werden. Wenn Teile des Kollegiums nicht mitziehen oder
offen blockieren, lastet die Innovationsarbeit auf wenigen Schultern.

Insgesamt lasst sich ein eher operatives denn strategisches Fithrungsverhalten er-
kennen. Viele Digital Leaders sehen ihre Rolle vor allem darin, den laufenden Betrieb
aufrechtzuerhalten und Probleme ad hoc zu l6sen. Transaktionale Fithrungselemente
im Sinne aufgabenzentrierter und regelorientierter Praktiken (Burns, 1978) dominie-
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ren. Transformationale Elemente wie Vision, Inspiration und gemeinsames Werte-
verstandnis (Avolio et al., 1991) werden selten deutlich. Viele nehmen sich zwar als
innovativ wahr, verweisen jedoch auf Systemgrenzen und nehmen dadurch nicht die
Rolle aktiver Promotor:innen ein (Gerick et al., 2024).

Diese Muster dokumentieren ein Spannungsfeld zwischen theoretischen An-
spriichen an Leadership und der praktischen Realitit an Grundschulen. Sie werfen
die Frage auf, welche Handlungsstrategien aus Expert:innensicht geeignet sind, diese
Diskrepanzen zu adressieren. Um die explorativen Interviewbefunde in handlungs-
leitende Empfehlungen zu tiberfithren, bedarf es der systematischen Einbeziehung
wissenschaftlich-theoretischer Expertise sowie Erfahrungswissen aus innovativer
Schulpraxis. Die nachfolgende Delphi-Studie nimmt die Interviewergebnisse als em-
pirischen Ausgangspunkt und entwickelt in einem mehrstufigen Expert:innenver-
fahren konsensfihige Perspektiven fiir eine zukunftsgerichtete Schulentwicklung an
Grundschulen.

4. Delphi-Studie: Expert:innenperspektiven auf
zukunftsorientierte Schulentwicklung

4.1 Methodisches Vorgehen

Die vorliegende Studie folgt einem sequenziellen explorativen Mixed-Methods-Design
(Creswell & Plano Clark, 2018): Die qualitative Vorstudie identifizierte Spannungsfel-
der, die in der Delphi-Studie systematisch bearbeitet wurden. Die Delphi-Methode
hat sich als zentrales Instrument der strukturierten Expert:innenbefragung etabliert
und basiert auf der Annahme, dass strukturierte Gruppenprozesse zu valideren Er-
gebnissen fithren als unstrukturierte Diskussionen (Niederberger & Renn, 2019). Das
klassische Delphi-Verfahren umfasst eine schriftliche, mehrstufige Befragung, bei der
die Teilnehmenden nach jeder Runde eine Riickmeldung zum Gruppenmeinungsbild
erhalten (von der Gracht, 2012). Die vorliegende Studie zielte darauf ab, Expert:innen-
meinungen zu ermitteln und einen Konsens iiber Handlungsstrategien und Schliissel-
themen erfolgreicher Schulentwicklungsprozesse zu erreichen.

Konsens wurde tiber mehrere messbare Grofien operationalisiert: Fiir Rating-Fra-
gen mit Likertskala wurde ein Interquartilsabstand (IQR) < 1 bei gleichzeitiger ku-
mulierter Zustimmung > 67% der beiden stirksten Zustimmungsstufen als Konsens-
kriterium festgelegt. Der IQR misst die Spannweite der mittleren 50% der Verteilung
und ist robust gegentiber Extremwerten (Diamond et al., 2014, S. 404). Fiir Rangdaten
wurde der Borda Count als Aggregationsverfahren eingesetzt. Die qualitative Daten-
analyse erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz & Radiker, 2022; May-
ring, 2022).

Das dreistufige Delphi-Verfahren umfasste zunéchst einen Workshop (Runde 1)
mit n=10 Expert:innen zur Konzeption des Fragebogens. Nach einem Impulsvortrag
tiber die Ergebnisse der qualitativen Vorstudie wurde in wechselnden Kleingruppen
diskutiert, wie Grundschulen angesichts der Herausforderungen einer VUCA-Welt
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eine zukunftsfahige Schulentwicklungskultur etablieren konnen. Die Auswertung bil-
dete neben theoriegeleiteten Aspekten die Grundlage fiir thematische Dimensionen
des Fragebogens: (1) Grundschule im Wandel, (2) Entwicklung einer zukunftsorien-
tierten Lehr-, Lern- und Priifungskultur, (3) Haltungsarbeit als Fundament, (4) Ent-
scheidungsstrukturen und partizipative Entwicklung.

Die schriftliche Delphi-Befragung (Runden 2 und 3) wurde im Zeitraum April
bis Juni 2025 mit einem Panel von 50 Expert:innen aus Wissenschaft, Bildungsadmi-
nistration und Schulpraxis durchgefiihrt. Die Teilnehmenden setzten sich zusammen
aus 25 Wissenschaftler:innen, 12 Expert:innen in der Lehrkrifteprofessionalisierung,
5 Mitarbeitenden der Bildungsadministration und 9 Expert:innen aus Schulentwick-
lungsberatung und Medienpadagogik. Runde 2 bezog n =50 Teilnehmende ein, Run-
de 3 umfasste n=32 Teilnehmende (Retentionsrate: 64%). Die Expert:innen wurden
aufgrund nachgewiesener Expertise durch wissenschaftliche Publikationen, inno-
vative Projektleitung oder Mitarbeit in relevanten Forschungsprojekten ausgewihlt,
wobei auf geografische und institutionelle Diversitét tiber Deutschland, Schweiz und
Osterreich geachtet wurde (Hader, 2014, S. 97).

Zwischen Runde 2 und 3 erfolgte eine systematische Uberarbeitung des Frage-
bogens: Items, die bereits in Runde 2 die Konsenskriterien erreicht hatten, wurden
in Runde 3 nicht erneut abgestimmt, da weitere Befragungsrunden bei bereits kon-
sentierten Meinungen keinen zusétzlichen Erkenntnisgewinn versprechen (von der
Gracht, 2012). Die Analyse der offenen Antwortfelder fithrte zur Identifikation emer-
genter Themenbereiche, die in neue Fragen tiberfithrt wurden. Die Likertskala wurde
von sechs auf vier Stufen reduziert, um eine klarere Positionierung zu erleichtern und
die Tendenz zur Mitte zu minimieren (Diamond et al., 2014, S. 401). Die Ergebnis-
présentation aus Runde 2 wurde visuell aufbereitet und den Expert:innen zu Beginn
von Runde 3 zur Verfiigung gestellt, um informierte Entscheidungen zu erméglichen.

4.2 Ergebnisse

Im Ranking priorisieren die Expert:innen grundlegende Kulturtechniken (Lesen,
Schreiben, Rechnen: 133 Borda-Punkte, Rang 1) deutlich vor Kompetenzen fiir eine
digital und durch KI geprigte Welt (Medienkompetenz: 14 Punkte, Rang 8; KI-Kom-
petenzen: 2 Punkte, Rang 10). Gleichzeitig besteht an anderer Stelle der Befragung
hoher Konsens fiir die gezielte Forderung von Medienkompetenz (94% Zustimmung,
IQR=1) und deren kritisch-reflexive Einbettung in lebensweltliche Lernkontexte
(82%, IQR=1). Die Analyse der qualitativen Begriindungen der Expert:innen bietet
einen Erkldrungsansatz fiir diese scheinbare Widerspriichlichkeit: Die Expert:innen
sehen Kompetenzen fiir eine digital und durch KI geprigte Welt als wichtig an, aber
nicht als losgelostes Element. Eine teilnehmende Person formulierte: ,,Unbedingt die
Kinder begleiten und mit ihnen Handlungsstrategien entwickeln, damit sie in der
heutigen bzw. morgigen Welt zurechtkommen® (P#4).

Die Frage nach einem angemessenen Umgang mit gesellschaftlicher Komplexi-
tat zeigt, dass 88% der Befragten einen Ansatz favorisieren, der Kinder aktiv mit ge-
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sellschaftlicher Komplexitit in Kontakt bringt, wihrend etwa 12% eine bewahrende,
geschiitzte Heranfithrung bevorzugen. Die Expert:innen argumentieren fiir begleitete
Realitdtsorientierung und sehen Medienkompetenz als durchgingige Querschnitts-
aufgabe.

Im Expert:innenkonsens wird ein erforderlicher Haltungswandel (82%, IQR=1)
vor allem als Wechsel vom Einzelkdmpfertum zu Teamarbeit (93%, IQR=1) und von
einer defensiven zu einer gestaltungsorientierten Grundhaltung (91%, IQR=1) be-
schrieben. Besondere Prioritit haben eine offene Fehlerkultur (97%, IQR=0) und ex-
perimentierfreudiges Handeln (94%, IQR =1). Diese hohen Konsenswerte fiir offene
Fehlerkultur und experimentierfreudige Haltung reflektieren die strukturelle Logik
digitaler Umgebungen, die nicht-lineare, assoziative, iterative und kollaborative Lern-
prozesse ermoglichen (Stalder, 2021, S. 3-7).

Agile Haltung wird tiber drei zentrale Dimensionen definiert: ,, Agilitit zeigt sich
im Mut zum Experiment® erreicht hochste Zustimmung (94%, IQR < 1), gefolgt von
»Agilitit basiert auf systematischer Reflexion (82%, IQR < 1) und ,, Agilitdt lebt von
Vernetzung und Kollaboration® (77%, IQR < 1). Der hohe Konsens beziiglich der
Aussage, dass ,Haltung sich insbesondere in Krisensituationen manifestiert (90%,
IQR < 1), weist darauf hin, dass Haltung konzeptionell vor allem als Resilienzmerk-
mal fiir die Bewiltigung von Veranderungsprozessen betrachtet wird. Expert:innen
konzeptualisieren Haltungsarbeit dabei als praktische Erfahrung: ,Haltung entwi-
ckelt sich durch praktische Erfahrung® (87%). Dies deutet auf ein praxeologisches
Verstidndnis hin, das nicht durch Belehrung, sondern durch gemeinsame Gestaltungs-
erfahrungen entsteht.

Hoher Konsens besteht fiir prozessbegleitende Leistungsbewertung (87%, IQR=1),
eine Rollenverschiebung von der Wissensvermittlung hin zur Lernbegleitung (78%,
IQR =1) sowie projekt-, kooperations- und problemorientierte Lernformen. Im Ran-
king padagogischer Ansitze fiihrt kooperatives Lernen deutlich (262 Borda-Punkte,
Rang 1), gefolgt von entdeckendem Lernen (229 Punkte) und problemorientiertem
Lernen (175 Punkte).

Digitale Medien sollen vorrangig kreativ-produktiv fiir die Gestaltung eigener
digitaler Produkte (94%, IQR=1) und kooperatives Arbeiten (90%, IQR=1) genutzt
und in lebensweltliche Kontexte eingebettet (82%, IQR =1) werden, wihrend die rein
substituierende Digitalisierung analoger Materialien und Praktiken (26%, IQR=1.5)
klar nachgeordnet ist. Die Ablehnung digitaler Versionen klassischer Unterrichts-
materialien reflektiert, dass digitale Medien ihr pddagogisches Potenzial nicht durch
blofle Digitalisierung analoger Inhalte entfalten (Puentedura, 2019), sondern durch
die Nutzung genuiner digitaler Affordanzen wie Interaktivitit, Multimedialitét, Ver-
netzung und Adaptivitit (Débeli Honegger, 2021).

Eigeninitiierte Entwicklungsprojekte aus der Schulgemeinschaft (90%, IQR=1)
und gemeinsame Entscheidungsfindung aller schulischen Akteure (87%, IQR=1)
werden klar gegeniiber formaler Gremienarbeit (32%, IQR=1.5) bevorzugt. Die
Expert:innen zeigen starken Konsens beziiglich partizipativer Fithrungsprinzipien:
»Fiihrung bedeutet, andere stark zu machen® (93%, IQR=1), ,,Fehler sind wertvolle
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Lernchancen im Entwicklungsprozess® (86%, IQR=1) und ,,Fiihrung muss sowohl
Stabilitét als auch Innovation erméglichen® (86%, IQR =1). Schwicheren Konsens zei-
gen hierarchischere Konzepte: ,,Fithrung bedeutet klare Richtungsvorgaben durch die
Schulleitung® erreicht 61% Zustimmung bei IQR=15.

Zugleich zeigt die hohe Zustimmung zur Aussage ,,Die Haltung und Vision der
Schulleiter:in sind entscheidend fiir eine zukunftsfihige Grundschulentwicklung®
(94%, IQR=1), dass die Bedeutung der Schulleitung grundsitzlich nicht bestritten
wird, jedoch weniger in einer top-down-orientierten, sondern vielmehr in einer visio-
néren und gestaltenden Rolle gesehen wird. Im Ranking der Fithrungskompetenzen
erreichen folgende Kompetenzen hohe Werte: ,, Aktives Zuhoren und Wertschétzung
unterschiedlicher Perspektiven® (97%), ,Gestaltung einer Schulkultur, die Experi-
mente und kreative Losungsfindung aktiv fordert und erméglicht® (97%) sowie die
»Fahigkeit, sowohl bestehende Prozesse zu optimieren als auch Innovation zu ermog-
lichen® (97%).

Die Analyse von Entwicklungshemmnissen zeigt starke Konsenswerte: Mangeln-
de Fihrungskompetenzen fiir Veridnderungsprozesse (87%, IQR=1), blockierende
und problemsuchende Haltungen im Verdnderungsprozess (83%, IQR=1) und die
Unkenntnis tiber vorhandene Gestaltungsspielrdume (83%, IQR=1) werden als be-
deutendste Hindernisse identifiziert. Bemerkenswert ist, dass strukturelle Faktoren
wie mangelnde Ressourcen (73%, IQR=1.5) oder strukturelle Rahmenbedingungen
(70%, IQR =1.5) zwar als relevant, aber nachgeordnet bewertet werden.

Die Studie identifiziert vier prioritire Handlungsempfehlungen: (1) Gemeinsame
Visionsarbeit und Zielsetzung (von 13 Expert:innen als wichtigste Empfehlung ge-
wihlt), (2) Kollaborative Teamarbeit und Reflexion, (3) Schaffung von Experimen-
tierrdumen und einer Experimentierkultur sowie (4) Impulse durch externe Expertise
und Hospitation.

5. Diskussion
5.1 Einordnung der Ergebnisse

Die Delphi-Ergebnisse ermdoglichen eine produktive Auseinandersetzung mit den
in der Vorstudie identifizierten Spannungsfeldern. Die Priorisierung traditioneller
Kulturtechniken bei gleichzeitiger Befiirwortung von Medienkompetenz als Quer-
schnittsaufgabe lasst sich im Lichte der Verstarkerthese (Dobeli Honegger, 2021) sowie
der Mehrwert-Debatte (Hattie, 2023; Krommer, 2018; Lauer et al., 2024) reflektieren.
Digitale Medien besitzen keinen inhdrenten Mehrwert, weil sie immer Werkzeuge zur
Realisierung padagogischer Intentionen sind. Die deutliche Priorisierung von Lesen,
Schreiben und Rechnen im Ranking wirft zugleich die Frage auf, ob das zugrunde
liegende Verstdandnis von ,,Kulturtechniken hinreichend zeitgemaf3 gefasst ist. Me-
dienkompetenz umfasst nicht nur schriftsprachbasierte Reflexionsfahigkeit, sondern
auch mindliche, visuelle und multimodale Kompetenzen, die Kinder bereits vor und
parallel zum Schriftspracherwerb entwickeln, wie bspw. Bild und Film verstehen oder
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auditive Rezeption. Ein sechsjahriges Kind, das noch nicht lesen kann, kdnnte bereits
Werbung von Inhalt unterscheiden oder ein Video mit narrativer Struktur erstellen.
Die Expert:innenperspektiven konnten daher auch als Hinweis auf ein konzeptionel-
les Desiderat gelesen werden. Wihrend die Wichtigkeit von Medienkompetenz auf
der Umsetzungsebene (Likert-Items) klar erkannt wird, fehlt moglicherweise ein be-
grifflicher Rahmen, der multimodale Grundkompetenzen als gleichwertige ,,Kultur-
techniken des 21. Jahrhunderts* fasst. Die Frage, ob Medienkompetenz als Aufbau auf
oder als Parallelentwicklung zu traditionellen Kulturtechniken zu konzeptualisieren
ist, bleibt in den Daten offen und markiert ein produktives Spannungsfeld fiir die
weitere Theorieentwicklung.

Die Expert:innen teilen die theoretische Annahme, dass dezentrale Innovations-
strukturen schneller auf Veranderungen reagieren konnen (Maurer & Zimmer, 2023),
entsprechend bevorzugen sie eigeninitiierte Entwicklungsprojekte (90%) gegeniiber
formaler Gremienarbeit (32%). Die Transformation von einer defensiven Haltung
(»Das geht nicht®) zu einer gestaltungsorientierten Grundhaltung (,Das konnen wir
gestalten’, 91%) reflektiert eine Verinderung des Verhiltnisses zu Handlungsmacht
und Gestaltungsautonomie. Diese Haltungsdnderung bei Erwachsenen ist Voraus-
setzung dafiir, dass Kinder selbst eine gestaltungsorientierte Handlungsfahigkeit ent-
wickeln konnen.

Der starke Konsens fiir empowerment-orientierte Fithrungsprinzipien erscheint
als eine systemische Notwendigkeit in komplexen Transformationsprozessen. Distri-
buted Digital Leadership (Schifer et al., 2024) bietet entsprechende Ansiitze fiir struk-
turelle Herausforderungen. Digitale Transformation umfasst technische, kulturelle,
padagogische, organisatorische und rechtliche Aspekte, die die Expertise einzelner
Fihrungskrifte tibersteigen.

5.2  Erweitertes Modell zukunftsorientierter Schulentwicklung

Die Expert:innenperspektiven ermoglichen eine fruchtbare Auseinandersetzung
mit dem Finf-Dimensionen-Modell digitalisierungsbezogener Schulentwicklung
(Eickelmann & Gerick, 2017). Die deutliche Priferenz fiir eigeninitiierte Entwick-
lungsprojekte (90%) gegeniiber formaler Gremienarbeit (32%) weist darauf hin, dass
demokratische Teilhabe als eigenstindige Entwicklungsdimension konzeptualisiert
werden kann, die die etablierte Kooperations- sowie Organisationsentwicklung durch
ihren spezifischen Fokus auf Mitgestaltung und geteilte Verantwortung erganzt.

Distributed Digital Leadership erweist sich als zentrale Orchestrierungsebene, die
die koordinierte Entwicklung aller Dimensionen ermoglicht. Geteilte Verantwortung
steht nicht parallel zu den anderen Dimensionen, sondern orchestriert deren koordi-
nierte Balance und integriert dabei sowohl distributive als auch visiondre Fithrungs-
aspekte.

Fiir die Grundschule zeigen die Expert:innenperspektiven eine spezifische Akzen-
tuierung der Zielebene. Die Befiahigung der Kinder zu Gestalter:innen der Zukunft
wird als primédres Entwicklungsziel verstanden. Kultur- und Haltungswandel erwei-
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Entwicklung geteilter Verantwortung

Personal- Partizipations-
entwicklung entwicklung

~~

Kinder als
Gestalter:innen
der Zukunft

Unterrichts-
entwicklung

-

Organisations-
entwicklung

Haltungsarbeit als Fundament

Abb. 1: Erweitertes Modell zukunftsorientierter Schulentwicklung fiir Grundschulen

sen sich dabei als grundlegende Voraussetzungen, wihrend sowohl grundlegende
Kulturtechniken als auch Forderung von Kompetenzen fiir eine digital gepragte Welt
als komplementire Bausteine der Gestaltungsfihigkeit begriffen werden. Haltungs-
arbeit erweist sich als durchgingiges Entwicklungsprinzip, das die im Modell ange-
legte Interdependenz der Dimensionen erst praktisch ermdglicht. Der hohe Konsens
(82% fiir ,,Ohne Haltungsédnderung keine nachhaltige Verdnderung®) spezifiziert, dass
die systemische Verschrinkung der Dimensionen eine gemeinsame professionelle
Grundhaltung voraussetzt, die Experimentierfreude, Kollaboration und Gestaltungs-
orientierung umfasst.

Die Grundschulspezifik des Modells ergibt sich aus dem durchgingigen Primar-
stufenfokus beider Studien sowie den strukturellen Besonderheiten der Primarstufe
(vgl. Abschnitt 2.2), die partizipative Fiihrungsstrukturen und eine kindorientierte
Zielperspektive begiinstigen.
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Hieraus ergibt sich ein erweitertes Modell digitaler Schulentwicklung fiir Grund-
schulen, das Kinder als Gestalter:innen der Zukunft ins Zentrum stellt (siche Abb. 1).

5.3 Limitationen

Die methodische Triangulation quantitativer Konsensmessung mit qualitativer Be-
grindungsanalyse ermdglichte die Identifikation sowohl konvergenter als auch di-
vergenter Expert:innenpositionen. Die Darlegung der angewandten, strengen Kon-
senskriterien (IQR < 1 und kumulierte Zustimmung > 67%) erhoht die methodische
Transparenz und steht im Einklang mit den Empfehlungen der Delphi-Methoden-
literatur, die eine explizite und nachvollziehbare Konsensdefinition fordert (von der
Gracht, 2012, S. 1528-1529). Mit einer Panelgrof3e von 50 Expert:innen in Runde 2 und
32 in Runde 3 ist die Anzahl der Expert:innen grofer als in Delphi-Studien iiblich
(Hader, 2014, S. 100-102).

Mit Blick auf die Panelstabilitét zeigt sich, dass von insgesamt 170 eingeladenen
Expert:innen in der zweiten Runde 50 teilnahmen und in der dritten Runde noch 32
aktiv waren, was einer Panelstabilitit von etwa 64% entspricht. Damit bewegen sich
sowohl die initiale Riicklaufquote als auch der Verbleib der Teilnehmenden zwischen
den Runden im fiir Delphi-Studien als iiblich beschriebenen Bereich: Die Literatur
gibt fiir die erste Runde Richtwerte von etwa 30% Riicklauf und fiir die Panelstabilitat
zwischen den Runden Werte von 70 bis 75% an (Hader, 2014, S. 118), wobei Panelver-
luste in spateren Runden als normal und methodisch akzeptabel eingeschitzt werden.
Vor diesem Hintergrund konnen die erreichten Teilnehmendenzahlen und Panelsta-
bilitatswerte als methodisch solide und anschlussfahig an die einschlédgigen Standards
der Delphi-Forschung bewertet werden (Hader, 2014, S. 118, 163).

Gleichwohl sind aus methodischer Perspektive Einschrankungen zu beriicksich-
tigen. So ist nicht auszuschlieflen, dass sich die Zusammensetzung der Teilnehmen-
dengruppe durch eine stirkere Beteiligung innovationsaffiner Expert:innen verscho-
ben hat. Zudem erfasst die Studie ausschlieSlich Expert:innenmeinungen, nicht jedoch
deren praktische Umsetzbarkeit oder Wirksamkeit. Gerade im Grundschulkontext
héngt die Umsetzung digitalisierungsbezogener Konzepte stark von schulspezifischen
Bedingungskonstellationen ab (Irion et al., 2023, S. 100). Die hohen Konsenswerte fiir
partizipative Ansétze bediirfen daher der empirischen Validierung durch Implemen-
tationsstudien in realen Schulkontexten. Ergénzend ist zu beriicksichtigen, dass ein
in Delphi-Verfahren erzielter Expert:innenkonsens nicht mit empirischer Wahrheit
gleichzusetzen ist, sondern eine Momentaufnahme kollektiver Einschatzungen dar-
stellt (Ammon, 2009, S. 470). Der Einbezug von Schiiler:innenperspektiven wurde im
Vorfeld erwogen, erwies sich jedoch aus praktischen Griinden als schwierig und stand
insbesondere in den Runden 2 und 3 im methodischen Spannungsfeld zur hier zu-
grunde gelegten Expert:innendefinition. Zukiinftige Forschung kénnte daher gezielt
Formate entwickeln, die einen systematischen Einbezug dieser und weiterer schuli-
scher Akteur:innen ermdglichen.
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5.4 Implikationen und Ausblick

Die Erkenntnisse dieser Forschungsarbeit sind in die Entwicklung eines KI-gestiitz-
ten Fortbildungsmoduls fiir Lehrkrifte und Schulleitungen eingeflossen (https://uni-
corn-ai.zentrum-fuer-medienbildung.de/course/6d2bad96-a021-41da-8189-298ae-
20ceclb). Dieses asynchrone Selbstlernformat adressiert gezielt die identifizierten
Spannungsfelder zwischen theoretischen Konzepten und praktischer Umsetzbarkeit.
Durch den Einsatz eines KI-Systems ermdglicht es trotz Zeitmangel (Cramer et al.,
2019) dialogische Reflexionsprozesse, passt Inhalte bedarfsgerecht an individuelle
Herausforderungen an und begleitet transformative Haltungsarbeit (Koller, 2012; Me-
zirow, 1991/1997) im Sinne nachhaltiger Schulentwicklung. Das Modul greift zentrale
Konzepte wie Leadership for Learning (Tulowitzki & Pietsch, 2020) und Distributed
Digital Leadership (Schifer et al., 2024) auf und tberfiithrt diese in praxisorientier-
te Anwendungskontexte. Der Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in konkrete
Unterstiitzungsangebote (Reichelt, 2024) stellt somit einen Schritt dar, um die identi-
fizierten Entwicklungsbedarfe systematisch zu adressieren.

Zukinftige Forschung konnte die Modellerweiterung um die Partizipationsdi-
mension empirisch validieren und die Interdependenzen zwischen den Dimensionen
genauer untersuchen. Die Frage, unter welchen Bedingungen partizipative Fithrungs-
strukturen tatséchlich zu nachhaltiger Schulentwicklung fithren und welche Kontext-
faktoren dabei moderierend wirken, bleibt ein relevantes Forschungsdesiderat. Inwie-
fern das KI-gestiitzte Modul in verschiedenen Umsetzungskontexten unterstiitzt und
auf Akzeptanz st6f3t, bedarf ebenfalls weiterer Untersuchung.

Literatur

Ammon, U. (2009). Delphi-Befragung. In S. Kiihl, P. Strodtholz & A. Taffertshofer (Hrsg.),
Handbuch Methoden der Organisationsforschung: Quantitative und qualitative Metho-
den (S. 458-476). VS, Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
91570-8_22

Avolio, B.]., Waldman, D.A. & Yammarino, EJ. (1991). Leading in the 1990s. The Four I's
of Transformational Leadership. Journal of European Industrial Training, 15(4), 9-16.
https://doi.org/10.1108/03090599110143366

Bengio, Y., Mindermann, S., Privitera, D., Besiroglu, T., Bommasani, R., Casper, S., Choi, Y.,
Fox, P, Garfinkel, B., Goldfarb, D., Heidari, H., Ho, A., Kapoor, S., Khalatbari, L., Longpre,
S., Manning, S., Mavroudis, V., Mazeika, M., Michael, ], ... Zeng, Y. (2025). International
AI Safety Report (DSIT 2025/001). https://www.gov.uk/government/publications/interna-
tional-ai-safety-report-2025

Bennett, N. & Lemoine, G.]J. (2014). What a difference a word makes. Understanding threats to
performance in a VUCA world. Business Horizons, 57(3), 311-317. https://doi.org/10.1016/j.
bushor.2014.01.001

Betz, T. (2024). Eltern und Schule. In M. G6tz, A. Hartinger, E Heinzel, ]. Kahlert, S. Miller &
U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpddagogik und Grundschuldidaktik (5., vollst.
iberarb. u. erw. Aufl, S. 287-292). Klinkhardt; utb. https://doi.org/10.36198/9783838588360

Burns, ]. M. (1978). Leadership. Harper & Row.


https://unicorn-ai.zentrum-fuer-medienbildung.de/course/6d2bad96-a021-41da-8189-298ae20cec1b
https://unicorn-ai.zentrum-fuer-medienbildung.de/course/6d2bad96-a021-41da-8189-298ae20cec1b
https://unicorn-ai.zentrum-fuer-medienbildung.de/course/6d2bad96-a021-41da-8189-298ae20cec1b
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91570-8_22
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91570-8_22
https://doi.org/10.1108/03090599110143366
https://www.gov.uk/government/publications/international-ai-safety-report-2025
https://www.gov.uk/government/publications/international-ai-safety-report-2025
https://doi.org/10.1016/j.bushor.2014.01.001
https://doi.org/10.1016/j.bushor.2014.01.001
https://doi.org/10.36198/9783838588360

Distributed Digital Leadership und Schulentwicklung in der Primarstufe | 167

Cramer, C., Johannmeyer, K. & Drahmann, M. (Hrsg.) (2019). Fortbildungen von Lehrerinnen
und Lehrern in Baden-Wiirttemberg. Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, Landes-
verband Baden-Wiirttemberg.

Creswell, ]. W. & Plano Clark, V. L. (2018). Designing and conducting mixed methods research
(3. Aufl.). SAGE.

Diamond, I.R,, Grant, R. C., Feldman, B. M., Pencharz, P. B, Ling, S. C., Moore, A. M. & Wa-
les, P.W. (2014). Defining consensus. A systematic review recommends methodologic cri-
teria for reporting of Delphi studies. Journal of Clinical Epidemiology, 67(4), 401-409.
https://doi.org/10.1016/j.jclinepi.2013.12.002

Dobeli Honegger, B. (2021). Was machen wir mit der Digitalisierung? Pidagogik, 73(5), 40—
46. https://doi.org/10.3262/PAED2105040

Eickelmann, B. & Gerick, J. (2017). Lehren und Lernen mit digitalen Medien. Zielsetzungen,
Rahmenbedingungen und Implikationen fiir die Schulentwicklung. In K. Scheiter & T.
Riecke-Baulecke (Hrsg.), Lehren und Lernen mit digitalen Medien. Strategien, internatio-
nale Trends und pddagogische Orientierungen (S. 54-81). Oldenbourg.

Gerick, J., Kieseler, J., Herrmann, D. & Eickelmann, B. (2024). Schulleitungen als Promoto-
ren. Unterstiitzung digitalisierungsbezogener Schulentwicklungsprozesse durch Schul-
leitungen und deren Wahrnehmung durch Lehrpersonen. MedienPidagogik: Zeitschrift
fiir Theorie und Praxis der Medienbildung, 2024(Occasional Papers), 175-194. https://doi.
org/10.21240/mpaed/00/2024.04.17.X

Gerick, J., Tulowitzki, P. & Oelkers, J. (2023). Fithrung in der digitalen Transformation von
Schule. Empirische Erkenntnisse und Spannungsfelder. In T. R6hl, J. Breitschaft, E. Bur-
ri & N. Wespi (Hrsg.), Digital Leadership. Schulen im digitalen Wandel fiihren (S. 25-44).
hep. https://doi.org/10.26041/thnw-6248

Hader, M. (2014). Delphi-Befragungen. Ein Arbeitsbuch (3. Aufl.). Springer VS. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-658-01928-0

Hattie, J. (2023, August 19). KI in der Schule. ,ChatGPT gibt den Schiilern die Wahl Die
Zeit. https://www.zeit.de/gesellschaft/schule/2023-08/ki-schule-chatgpt-unterricht/kom-
plettansicht

Heenan, I. W,, De Paor, D., Lafferty, N. & McNamara, P.M. (2023). The Impact of Trans-
formational School Leadership on School Staff and School Culture in Primary Schools.
A Systematic Review of International Literature. Societies, 13(6), Artikel 133. https://doi.
org/10.3390/50c13060133

Irion, T. (2023). Grundlegende Bildung und Digitalisierung. Vom Ergédnzungs- zum Verzah-
nungsparadigma. In M. Haider, R. Bohme, S. Gebauer, C. Goflinger, M. Munser-Kiefer &
A. Rank (Hrsg.), Nachhaltige Bildung in der Grundschule (S. 31-42). Klinkhardt. https://
doi.org/10.25656/01:27723

Irion, T., Kammerl, R., Bottinger, T., Briiggen, N., Dertinger, A., Martschinke, S., Niederber-
ger, M., Pfaff-Riidiger, S., Stephan, M., Thumel, M. & Ziegler, C. (2023). Professionalisie-
rung fiir das Primat des Pddagogischen in der Digitalen Grundbildung. Projekteinfiih-
rung und -iiberblick zum BMBE-Projekt ,,Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen
in der Professionalisierung von padagogischen Akteur:innen fiir Kinder im Grundschul-
alter (P3DiG). In T. Irion, T. Bottinger & R. Kammerl (Hrsg.), Digitale Bildung in der
Grundschule. Veroffentlichung zum Forschungsprojekt P3DiG (S. 171-193). Waxmann.
https://doi.org/10.31244/9783830996415


https://doi.org/10.1016/j.jclinepi.2013.12.002
https://doi.org/10.3262/PAED2105040
https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2024.04.17.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2024.04.17.X
https://doi.org/10.26041/fhnw-6248
https://doi.org/10.1007/978-3-658-01928-0
https://doi.org/10.1007/978-3-658-01928-0
https://www.zeit.de/gesellschaft/schule/2023-08/ki-schule-chatgpt-unterricht/komplettansicht
https://www.zeit.de/gesellschaft/schule/2023-08/ki-schule-chatgpt-unterricht/komplettansicht
https://doi.org/10.3390/soc13060133
https://doi.org/10.3390/soc13060133
https://doi.org/10.25656/01:27723
https://doi.org/10.25656/01:27723
https://doi.org/10.31244/9783830996415

168 | Nina Autenrieth & Thomas Irion

Kirk, S. (2014). Klassenlehrerin, Klassenlehrer. In W. Einsiedler, M. Gotz, A. Hartinger, E.
Heinzel, J. Kahlert & U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpddagogik und Grund-
schuldidaktik (4., erg. u. aktual. Aufl., S. 246-251). Klinkhardt; utb. https://doi.org/10.36
198/9783838585772

Klafki, W. (1993). Allgemeinbildung heute. Grundziige internationaler Erziehung. Pidagogi-
sches Forum, (1), 21-28.

Koller, H.-C. (2012). Bildung anders denken. Einfiihrung in die Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse. Kohlhammer. https://doi.org/10.17433/978-3-17-022843-6

Krommer, A. (2018, September 5). Wider den Mehrwert! Oder: Argumente gegen einen iiber-
fliissigen Begriff. Axel Krommer. https://axelkrommer.com/2018/09/05/wider-den-mehr-
wert-oder-argumente-gegen-einen-ueberfluessigen-begrift/

Kuckartz, U. & Radiker, S. (2022). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computer-
unterstiitzung (5. Aufl.). Beltz Juventa.

Lauer, L., Irion, T. & Peschel, M. (2024). Mehrwert-Diskurse als Werte-Diskurse. Usefulness
als didaktischer Gesichtspunkt im medialen Sachunterricht. GDSU-Journal, (15), 83-96.

Lenz, U. (2020). Untergang oder neue Gestaltungsmoglichkeiten von Selbstorganisation in
der VUCA-Welt? In O. Geramanis & S. Hutmacher (Hrsg.), Der Mensch in der Selbstor-
ganisation. Kooperationskonzepte fiir eine dynamische Arbeitswelt (S. 325-336). Springer
Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-658-27048-3

Martschinke, S. & Munser-Kiefer, M. (2024). Selbstkonzept. In M. Gétz, A. Hartinger, E Hein-
zel, J. Kahlert, S. Miller & U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpddagogik und
Grundschuldidaktik (5., vollst. tiberarb. u. erw. Aufl., S. 323-327). Klinkhardt; utb. https://
doi.org/10.36198/9783838588360

Maurer, B. & Zimmer, P. (2023). Making als Chance fiir eine zukunftsorientierte Organi-
sationsform von Schule. In N. Anderegg, A. Knies, L. Jesacher-Rofller & J. Breitschaft
(Hrsg.), Leadership for Learning. Gemeinsam Schulen lernwirksam gestalten (S. 245-258).
hep.

Mayrberger, K. (2020). Agilitat als Motor fir Transformationsprozesse in der Lehrentwick-
lung. Digitalisierung von Lehren und Lernen partizipativ gestalten, erproben und ver-
ankern. In R. Bauer, J. Hafer, S. Hothues, M. Schiefner-Rohs, A. Thillosen, B. Volk & K.
Wannemacher (Hrsg.), Vom E-Learning zur Digitalisierung. Mythen, Realitditen, Perspek-
tiven (S. 320-337). Waxmann. https://doi.org/10.25656/01:21739

Mayring, P. (2022). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (13. Aufl.). Beltz.

Mezirow, J. (1997). Transformative Erwachsenenbildung (K. Arnold, Ubers.). Schneider-Verl.
Hohengehren. (Erstveroffentlichung 1991)

Niederberger, M. & Renn, O. (Hrsg.) (2019). Delphi-Verfahren in den Sozial- und Gesund-
heitswissenschaften. Konzept, Varianten und Anwendungsbeispiele. Springer VS. https://
doi.org/10.1007/978-3-658-21657-3

Puentedura, R.R. (2019, Dezember 2). SAMR. A Brief Introduction. Ruben R. Puentedura’s
Blog. http://hippasus.com/rrpweblog/archives/2015/10/SAMR_ABriefIntro.pdf

Reichelt, W. (2024). Von Lernorten zu KI-gestiitzten Lernrdumen. E-Learning: Geschichte, Ge-
schichten und Konzepte. Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-44729-8

Sandfuchs, U. & Keck, R.W. (2024). Schulleben. Schulkultur. In M. Gétz, A. Hartinger, E
Heinzel, ]. Kahlert, S. Miller & U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpddagogik und
Grundschuldidaktik (5., vollst. iberarb. u. erw. Aufl,, S. 281-287). Klinkhardt; utb. https://
doi.org/10.36198/9783838588360


https://doi.org/10.36
https://doi.org/10.17433/978-3-17-022843-6
https://axelkrommer.com/2018/09/05/wider-den-mehrwert-oder-argumente-gegen-einen-ueberfluessigen-begriff/
https://axelkrommer.com/2018/09/05/wider-den-mehrwert-oder-argumente-gegen-einen-ueberfluessigen-begriff/
https://doi.org/10.1007/978-3-658-27048-3
https://doi.org/10.36198/9783838588360
https://doi.org/10.36198/9783838588360
https://doi.org/10.25656/01:21739
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21657-3
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21657-3
http://hippasus.com/rrpweblog/archives/2015/10/SAMR_ABriefIntro.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-44729-8
https://doi.org/10.36198/9783838588360
https://doi.org/10.36198/9783838588360

Distributed Digital Leadership und Schulentwicklung in der Primarstufe | 169

Schifer, M., Krein, U. & Haupenthal, C. (2024). Distributed Digital Leadership?: Eine kriti-
sche Einordnung. MedienPddagogik: Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung,
2024 (Occasional Papers). 420-439. https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2024.12.08.X

Schiefner-Rohs, M. & Krein, U. (2023). Leadership revisited oder verwaltete Schulleitung?
Implikationen von Digitalisierungsnarrativen im Berufsalltag von Schulleitenden. In T.
Rohl, J. Breitschaft, E. Burri & N. Wespi (Hrsg.), Digital Leadership. Schulen im digitalen
Wandel fiihren (S. 45-62). hep. https://doi.org/10.36933/9783035523393

Seufert, S. & Spirgi, L. (2023). Kompetenzen von Fithrungskriften zur Gestaltung der digi-
talen Transformation von Bildungsorganisationen. In T. Rohl, J. Breitschaft, E. Burri &
N. Wespi (Hrsg.), Digital Leadership. Schulen im digitalen Wandel fiihren (S. 63-82). hep.

Siebert, H. (2005). Pidagogischer Konstruktivismus. Lernzentrierte Pidagogik in Schule und
Erwachsenenbildung (3., iberarb. u. erw. Aufl.). Beltz.

Stalder, E. (2019). Kultur der Digitalitit (4. Aufl.). Suhrkamp.

Stalder, E. (2021). Was ist Digitalitat? In U. Hauck-Thum & J. Noller (Hrsg.), Was ist Digi-
talitit? Philosophische und pddagogische Perspektiven (S. 3-7). ].B. Metzler. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-662-62989-5_1

Statistisches Bundesamt DESTATIS. (2025). Statistischer Bericht. Allgemeinbildende Schulen.
Schuljahr 2024/2025. https://www.destatis.de

Strauss, A.L. & Corbin, J. M. (1996). Grounded Theory. Grundlagen qualitativer Sozialfor-
schung. PsychologieVerlagsUnion.

Striibing, J. (2018). Grounded Theory. Methodische und methodologische Grundlagen. In C.
Pentzold, A. Bischof & N. Heise (Hrsg.), Praxis Grounded Theory (S. 25-52). Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-15999-3

Tulowitzki, P. & Pietsch, M. (2020). Stichwort: Lernzentriertes Leitungshandeln an Schulen.
Leadership for Learning. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 23(5), 873-902. https://
doi.org/10.1007/s11618-020-00964-8

von der Gracht, H. A. (2012). Consensus measurement in Delphi studies. Review and impli-
cations for future quality assurance. Technological Forecasting and Social Change, 79(8),
1525-1536. https://doi.org/10.1016/j.techfore.2012.04.013

Wespi, N. (2023). Mit agilen Arbeitsmethoden Innovationen an Bildungsinstitutionen er-
moglichen. In T. R6hl, J. Breitschaft, E. Burri & N. Wespi (Hrsg.), Digital Leadership.
Schulen im digitalen Wandel fiihren (S. 83-98). hep.


https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2024.12.08.X
https://doi.org/10.36933/9783035523393
https://doi.org/10.1007/978-3-662-62989-5_1
https://doi.org/10.1007/978-3-662-62989-5_1
https://www.destatis.de
https://doi.org/10.1007/978-3-658-15999-3
https://doi.org/10.1007/s11618-020-00964-8
https://doi.org/10.1007/s11618-020-00964-8
https://doi.org/10.1016/j.techfore.2012.04.013




Verteilte Inklusiv-Mediale Schulentwicklung
Empirische Einblicke in ausgewahlte Schulen aus der Region
Bielefeld

Franziska Schaper, Claudia Mertens & Anna-Maria Kamin

Abstract

Inklusion und Medienbildung in der Schule erfordern umfassende Anderungen in Or-
ganisation, Praxis und Kommunikation. Anforderungen einer inklusiv-medialen Schul-
entwicklung konnen auf acht Ebenen beschrieben werden, die im Artikel als Analy-
sekriterien fur empirische Daten herangezogen werden. Acht Leitfadeninterviews mit
schulleitungsbeauftragten Personen im Raum Bielefeld zeigen, dass die medientechni-
sche Ausstattung in den Schulen vielfach als zufriedenstellend gewertet wird. Gleich-
wohl belegen die Daten, dass inklusiv-mediale Schulentwicklung eine hochanspruchs-
volle Aufgabe fiir alle Beteiligten darstellt, welche aufgrund knapper zeitlicher und
personeller Ressourcen insbesondere von der Haltung des gesamten Schulpersonals
im Sinne des Distributed Leadership abhangt.

Schlagworter

Schulentwicklung, Inklusion, Medienbildung, Verteilte Fiihrung/Distributed Leader-
ship, Haltung

1. Einfiihrung — verteilte inklusiv mediale Schulentwicklung

Sowohl Inklusion als auch Medienbildung sind auf Einzelschulebene mit weitreichen-
den Anderungen von Organisationsstrukturen, alltiglichen Handlungspraktiken und
vermehrten Kommunikationsbedarfen verbunden. Es bedarf einer gezielten Steue-
rung dieser Verdnderungen, um Vielfalt gerecht zu werden und sicherzustellen, dass
alle von einem inklusiven und digital unterstiitzten Lernumfeld profitieren kénnen.
So wird die Relevanz von Schulleitung und Arbeitsteilung im Sinne des Distributed
Leadership sowohl fiir die inklusive als auch digitale Schulentwicklung hervorgehoben
(Mertens et al., 2025, S. 191). Uber notwendige Kompetenzen fiir eine zielfithrende
inklusive Fithrungspraxis bestehen jedoch Unklarheiten (European Agency, 2019,
S.59). So stellt sich die Frage, welche Anforderungen sich aus Inklusion und Medien-
bildung fiir die Schulentwicklung ergeben und welche Herausforderungen und Hand-
lungsansitze Schulleitungen diesbeziiglich sehen.
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Im Projektverbund Supporting Inclusive School Leadership wurden auf Basis
eines Literaturreviews drei Kernanforderungen an Schulleitungen herausgestellt:

o Setting Direction (Richtung vorgeben und Vision entwickeln): Vision entwickeln
und verankern, gemeinsames Verstdndnis, hohe Erwartungen, Akzeptanz der Zie-
le fordern, Umsetzung evaluieren und Kommunikation

o Human Development: Professionalisierungsmoglichkeiten schaffen, Unterstiit-
zung und Motivation des Schulpersonals sowie der Forderung von Reflexionsfa-
higkeiten und Lernen

o Organisational Development: Schaffung und Aufrechterhaltung einer inklusiven
Schulkultur, Entwicklung kooperativer Praktiken; Zusammenarbeit mit Eltern
und der Gemeinde; Verteilung von Fithrungsaufgaben (European Agency, 2018,
S.8-11)

Anforderungen an digitale Schulentwicklung werden im deutschsprachigen Raum zu-
meist anhand des Fiinf-Ebenen-Modells von Eickelmann et al. (2015) systematisiert.
Darin finden sich die Anforderungen fiir Setting Direction und Organisational De-
velopment grofitenteils in den Ebenen Organisations- und Kooperationsentwicklung
wieder; die Kernanforderung Human Development in den Ebenen Personal- und Un-
terrichtsentwicklung (Eickelmann et al., 2015). Inklusion wird in der Weiterentwick-
lung des Modells fiir eine Verteilte Inklusiv-Mediale Schulentwicklung (VIMSE) von
Mertens et al. (2024, 2025a) beriicksichtigt. Erkennbar ist, dass das Acht-Ebenen-Mo-
dell VIMSE Ubereinstimmungen mit der inklusiven Fiihrungspraxis der European
Agency aufweist, indem ein weites und reflexives Inklusionsverstindnis zu Grunde
gelegt und die Umsetzung von Schulentwicklung als geteilte Fithrungsaufgabe (Dis-
tributed Leadership) verstanden wird. Inklusion bezieht demnach alle Varianten von
Verschiedenheit wie etwa Herkunft, Lebenslagen etc. aber auch sonderpadagogische
Forderbereiche ein. Intersektionale Verwobenheit zwischen Differenzkategorien, die
kumulieren und zu besonderen Bediirfnissen und Benachteiligungen fithren kénnen,
sollen entsprechend des Leitgedankens ,,Education for all and especially for some*
(Littje-Klose, 2023, S. 18-19) beriicksichtigt werden. Zudem zielt ein weites, reflexi-
ves Inklusionsverstindnis auf echte Teilhabe mit Wahlméglichkeiten (Bartelheimer
et al., 2022, S. 24) im Sinne von Partizipation ab und legt Wert auf Ganzheitlichkeit,
Starken- und Ressourcenorientierung sowie auf einen kritischen Gesellschafts- und
Reflexionsanspruch (Piezunka et al., 2017, S. 215-216).

Neben Organisations-, Personal-, Kooperations-, Unterrichts- und Technologie-
entwicklung werden im VIMSE-Modell drei weitere Ebenen benannt: Kontinuierliche
Haltungsbildung, Soft Skills fiir Fiihrungskrifte und Wartungs- und Unterstiitzungs-
strukturen (Abb. 1). Die theoretische Entwicklung des Modells wird bei Mertens et
al. (2024, 2025a) dargestellt und wurde bereits durch eine Analyse offentlicher Schul-
darstellungen (Schulhomepages, 6ffentliche Interviews) um erste Good-Practice-Bei-
spiele fiir die Umsetzung von VIMSE erginzt (Mertens et al., 2025b). Bislang fehlt
jedoch eine empirische Evaluation und Riickbindung des Modells. In diesem Artikel
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Abb. 1: Acht-Ebenen-Modell der Verteilten Inklusiv-Medialen Schulentwicklung (Mertens et al.,
2024, 2025a)

wird daher die Perspektive von mit Schulleitungsaufgaben beauftragten Personen auf
VIMSE erhoben. Es stellt sich die Frage, welche Herausforderungen Schulen bei VIMSE
beschiiftigen, wo bereits Losungen gefunden wurden und welche Unterstiitzungsbedarfe
notig sind, damit Schulen Medien unter der Zielperspektive Inklusion sinnvoll einbinden
und ihrem Auftrag nach Inklusiver Medienbildung gerecht werden konnen.

2.  Forschungsmethodik

Um sich dieser Forschungsfrage anzunahern, wurden von Oktober 2024 bis Mai 2025
sechs Schulleitungen, eine stellvertretende Schulleitung, eine Medienbeauftragte und
eine Lehrkraft' aus acht Schulen (nachfolgend: S1-S8) im Raum Bielefeld mittels ca.
halbstiindigen Leitfadeninterviews (Helfferich, 2022, S. 881-885) befragt. Um dem
weiten Inklusionsverstdndnis gerecht zu werden, wurden méglichst unterschiedliche
Schulen (u.a. Gymnasium, Forderschule, Berufskolleg) telefonisch sowie via Mail um
ein Interview gebeten, bis das angestrebte Sampling von acht Schulen erreicht war.
Die Auswahl erfolgte somit entsprechend der Erreichbarkeit und dem Einverstind-
nis zur Teilnahme und umfasst Schulen aus freier und staatlicher Tragerschaft, eine
frithere Schule des Gemeinsamen Lernens und Schulen mit internationalen Klassen
und besonderen (sonder-)péadagogischen Férderangeboten. Aufgrund der Vielfalt der

1 An einem Interview nahmen zwei Personen teil.
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Schulformen und der durch das VIMSE-Modell bedingten Breite der Forschungs-
frage konnen die Ergebnisse nicht verallgemeinert werden. Vielmehr besteht das Ziel,
im Sinne qualitativer Forschung erste Hypothesen aufzustellen, die dann in grof3er
angelegten Studien tberpriift werden sollten. Mit vier Gymnasien kommt es zudem
zu einem Ungleichgewicht zugunsten dieser Schulform, was als limitierender Faktor
bedacht werden sollte.

Im Vorgesprich der Interviews wurde zunéchst das VIMSE-Modell erldutert. Da-
rauthin fiillten die Teilnehmenden einen Steckbrief im Sinne eines vorgeschalteten
Kurzfragebogens aus. Dies erméglichte eine miindliche Elaboration und Vertiefung
folgender Leitfragen:

o Was funktioniert bereits an Threr Schule gut? Fithren Sie gerne auch konkrete Bei-
spiele (,,Good Practices®) an.

o Wo sehen Sie noch Herausforderungen und/oder Potenziale?

o Welche Unterstiitzungsbedarfe und/oder Wiinsche haben Sie mit Blick auf eine
inklusiv-mediale Schulentwicklung?

Nach Transkription und Pseudonymisierung erfolgte die Auswertung mittels inhalt-
lich strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2022,
S.129-156) unter Verwendung der Software MAXQDA. Die Daten wurden zunichst
deduktiv den acht Ebenen des VIMSE-Modells zugeordnet und anschlieflend Subka-
tegorien gebildet. Einige der Subcodes konnten aus den Beschreibungen der Ebenen
des Modells heraus entwickelt werden. Weitere wurden im Sinne thematischer und
analytischer Kategorien induktiv gebildet (Kuckartz & Réidiker, 2022, S. 56). Da die
Ebenen von VIMSE nicht iiberschneidungsfrei sind, wurde die Zuordnung im Vier-
Augen-Prinzip getroffen und z. T. fallbezogene thematische Zusammenfassungen als
Zwischenschritt angefertigt (Kuckartz & Rédiker, 2022, S. 143).

Die Ergebnisse werden nachfolgend entlang der acht Ebenen von VIMSE dar-
gestellt, wobei jede Ebene zunéchst kurz beschrieben wird. Die Subkategorien sind
zur Nachvollziehbarkeit kursiv gesetzt. Zur selektiven Plausibilisierung (Flick, 1991,
S.169) werden ausgewdhlte Interviewzitate herangezogen.

3.  Ergebnisdarstellung
3.1 Kontinuierliche Haltungsbildung

Zur kontinuierlichen Haltungsbildung gehoren die Motivation von Mitarbeiter:innen,
die Entwicklung einer offenen Haltung gegeniiber Schiiler:innen mit besonderem
Unterstiitzungsbedarf, das Erkennen der Potenziale digitaler Medien sowie eine offe-
ne Fehlerkultur im Sinne Lernender Institutionen (Mertens et al., 2025a, S. 195-196).
Eine inklusive Haltung ist als Schliisselelement zur Umsetzung von Inklusion zu be-
trachten (Index fiir Inklusion nach Booth & Ainscow, 2016; Textor et al., 2014).

In den Interviews wurden Haltungen insbesondere bei Akzeptanz von Medien,
Umgang mit Fehlern und der Ansicht, Schulentwicklung als gemeinsame Aufgabe und
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Verantwortung zu sehen, deutlich. Auch das weite Inklusionsverstindnis wird von den
Befragten vielfach aufgegriffen, indem sie auch Schiiler:innen ohne zugeschriebenen
sonderpadagogischen Forderschwerpunkt besondere Bedarfe zusprechen. Entgegen
einer breiten Akzeptanz von Medien duflerten einige der Befragten jedoch bewahr-
pidagogische Bedenken (S1, S2). Andere argumentierten fiir Medieneinsatz bei posi-
tiver Nutzen-Kosten-Rechnung (d. h. mehr Nutzen als Aufwand) und/oder nur unter
richtiger Steuerung (S3, S4, S5, S8). Hervorzuheben ist eine mit Medienaufgaben
beauftragte Lehrkraft (S3), die eine hohe Akzeptanz und ausgepragtes Verstindnis
fir den Wunsch nach Mediennutzung der Schiiler:innen zeigte. Das Bewusstsein
selbst weniger medienaffin als die Schiiler:innen zu sein, fiihrt sie dabei produktiv
zur Schiiler:innen-Partizipation. So finden an ihrer Schule vielfaltige, umfangreich
partizipatorische Medienbildungsangebote statt, welche sich nicht nur an Mitschii-
ler:innen, sondern auch an zukiinftige Schiiler:innen, Lehrkrifte, Senior:innen und
weitere Interessierte im lokalen Umfeld der Schule richten. Zudem deuten viele Aus-
sagen der Befragten darauf hin, dass VIMSE als gemeinsame Aufgabe und Verant-
wortung als grofie Ressource fiir gelingende Schulentwicklung zu verstehen ist (siehe
auch Kooperationsentwicklung). Eine Mentalitit der offenen Fehlerkultur scheint im
Selbstverstandnis einer lernenden Organisation (Senge, 1990, 2017) vorteilhaft (Um-
gang mit Fehlern). Die Befragten erzdhlen, dass Lehrkrifte und Schiiler:innen ,,sich
wechselseitig als lernend verstehen® (S5, Pos. 15) oder ,,dass man irgendwie sieht, wir
alle finden das wichtig. Wir alle tun uns vielleicht auch schwer in einigen Bereichen"
(S3, Pos. 36). Zudem weist eine Person explizit darauf hin, dass Selbstreflexion ,,ganz
enorm wichtig (S8, Pos. 20) sei und diese auch im Kollegium angeregt werden sollte.
Erkennbar ist insofern, dass Haltungsfragen auch im Hinblick auf eine medienbezo-
gene Schulentwicklung eine zentrale Rolle einnehmen.

3.2 Kooperationsentwicklung

Die Ebene Kooperationsentwicklung bezieht sich sowohl auf schulinterne als auch auf
auflerschulische Kooperationen. Zur schulinternen Kooperation gehort beispiels-
weise die Zusammenarbeit unter Lehrkriften fiir den erfolgreichen Einsatz digitaler
Medien. Zur auflerschulischen Kooperation gehort die Zusammenarbeit mit ande-
ren Schulen, Schultrdgern, Akteur:innen aus Unternehmen der Region und weiteren
schulischen Akteur:innen sowie der Austausch in schulischen Netzwerken (Mertens
etal,, 2025a, S. 194-195).

Diese Bereiche wurden in fast allen Interviews angesprochen, wobei insbesondere
auf die aufSerschulische und schuliibergreifende Kooperation (S1, S2, S3, S4, S5, S7, S8)
sowie das Teilen, Lernen und Unterstiitzen innerhalb der Schule (S2, S3, S5, S7, S8)
eingegangen wurde. Einige Befragte (S, S3, S4, S7) berichteten von Medienbildungs-
angeboten durch externe Einrichtungen wie Bibliotheken, Industrie oder Polizei. Ob-
wohl auch zwischen Schulen bereits Austauschformate durch Beteiligung an Modell-
projekten zur Digitalisierung sowie Regionalkonferenzen mit anderen Schulleitungen
bestehen, betonen zwei Befragte, dass sie sich vermehrten Austausch iiber VIMSE
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wiinschen (S3, Pos. 60; S7, Pos. 38, 42). Insgesamt zeigt sich, dass Zusammenarbeit
Chancen bietet, sowohl den Anspriichen an Inklusion als auch an Medienbildung
besser gerecht zu werden (zur Relevanz multiprofessioneller Teamarbeit fiir Inklusion
siehe u.a. Liitje-Klose & Urban, 2014; Tormanen & Wicki, 2025).

3.3 Organisationsentwicklung

Organisationsentwicklung in Schulen fokussiert die systematische Integration medien-
gestiitzten Lehrens und Lernens durch klar definierte Strategien, Leitbilder und Ziele
sowie deren Evaluation. Die Einbindung aller Akteur:innen ist entscheidend, wobei
der Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2016) einen Rahmen fiir eine partizipati-
ve und inklusive Vision bietet. Zudem konnen wirtschaftswissenschaftliche Ansitze
und Modelle wie beispielsweise ,,Lernende Organisationen™ (Senge, 1990/2017) fiir
den transformativen Entwicklungsprozess hilfreich sein (Mertens et al., 2025a, S. 194).

Klare Strukturen, Aufgabenverteilung und kontinuierlicher Austausch werden in
fast allen Interviews (S1, S2, S3, S4, S5, S7, S8) thematisiert. Viele Befragte berichten
von der Aufgabenteilung ihrer Schule, welche zumeist in Teams (S1, S2, S3, S7) iiber-
nommen, durch eine Schulverwaltungsassistenz unterstiitzt (53) oder in der erweiter-
ten Schulleitung gemeinsam (5S4, S5) gesteuert wird. Vielfach wird auf die Herausfor-
derung begrenzter Ressourcen verwiesen (S1, S2, S3, S5, S6, S8). Fehlende Technik wird
hingegen kaum benannt (siehe auch Subcode Bewertung eigener Ausstattung unter
Technikentwicklung); stattdessen wird insbesondere der Mangel an Zeit betont (SI,
S2, §3, S5, S6, S8). Die Befragten duflerten Wiinsche nach (mehr) Entlastungsstunden
(S2, S8), Personal (S5, Pos. 7; S8 Pos. 14, S6) und — mit Blick auf Inklusion — nach vor-
gefertigten digitalen, binnendifferenzierten Unterrichtsvorhaben (S1).

Vielfach werden gemeinsame Vereinbarungen zur Implementation von Medien ge-
troffen (S1, S3, S5, S7, S8). Befragte:r S3 berichtet, wie neben der medienbeauftragten
Lehrkraft auch ein:e ehemalige:r Schiiler:in sowie die Schulsozialarbeit gewonnen
und mit Unterstiitzung von Jugendamt und Stadt Medienbildungsangebote konzi-
piert werden konnten (S3, Pos. 12-14). Auch Schiiler:innen werden hier als ausfiih-
rende Instanz und in die konzeptuelle Arbeit einbezogen (S3, Pos. 12, 34). Aussagen
zur Orientierung und Vorgaben vom Land sowie (inter)nationale Richtlinien und Stan-
dards zeigen, dass sich die Schulen mehr Unterstiitzung wiinschen hinsichtlich der
als viel und hoch erlebten Anforderungen (S8, Pos. 6, 8; S5, Pos. 11) und angesichts
der rechtlichen Herausforderungen (S2, Pos. 58; S4, Pos. 6; S5, Pos. 7). Hier liegt die
Vermutung nahe, dass mehr Absprachen zu mehr wechselseitiger Akzeptanz fithren
kénnten. Insgesamt scheinen fiir die Ebene Organisationsentwicklung mit Blick auf
inklusiv-mediale Schulentwicklung insbesondere Ressourcenfragen entscheidend:
Wie und wo kénnen zusétzliche Ressourcen generiert, Verbindlichkeiten hergestellt,
Aufgaben geteilt und klare Strukturen aufgebaut werden, um die Mitwirkung aller zu
férdern und die gemeinsame Ausrichtung festzulegen?
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3.4 Personalentwicklung

Personalentwicklung meint die systematische Durchfithrung von Professionalisie-
rungsmafinahmen zur Férderung digitaler Kompetenzen von Lehrkriften, wobei die
kontinuierliche Ermittlung von Fortbildungsbedarfen und die Entwicklung schulin-
dividueller Professionalisierungskonzepte zentral sind. Zudem sind Experimentier-
rdume, eine partizipative Schulentwicklungskultur, Offenheit gegeniiber zukiinftiger
Technologie und die Aufnahme inklusiver Medienbildung als Fortbildungsinhalt von
Relevanz (Mertens et al., 2025a, S. 193-194).

Fast ausnahmslos (S1, S2, S3, S4, S5, S7, S8) berichten die Interviewten von der
Herausforderung, dem weniger medienaffinen Schulpersonal den Einstieg in den
Umgang schulbezogener Tools zu erleichtern (Subcode: Einbezug aller Akteur:innen).
Hier wird insbesondere der stetige Fortbildungsbedarf aufgrund der Schnelllebigkeit
von Technik (S2, Pos. 84, 92; S3, Pos. 26; S4, Pos. 6; S7, Pos. 38) und der Fille an An-
geboten (S5, Pos. 7; S7, Pos. 38) beschrieben. Unterrichtsplanung sei in Anbetracht
der digitalisierungs- und inklusionsbezogenen Anforderungen ,eigentlich doppelte,
wenn nicht sogar dreifache Arbeit fiir viele® (S1, Pos. 2) und sei z. T. mit Berithrungs-
angsten verbunden (S7, Pos. 36). Vorgefertigte mediale Unterrichtsvorhaben und
MafSnahmen fiir den Umgang mit Heterogenitit (S1, Pos. 2), Erklarvideos (S2, Pos.
36), die Vorstellung von Good-Practice-Beispielen (S8, Pos. 8) sowie schrittweise stei-
gende Verpflichtungen z.B. zur Nutzung eines digitalen Klassenbuchs (S2, Pos. 30)
konnten nach Aussagen der Befragten helfen. Zudem sei die Teamzusammensetzung
(S2, Pos. 68) und die Forderung interessierter Lehrkrifte (S2, Pos. 92) relevant, wo-
bei eine Schule medienpédagogischer Expertise tiber eine entsprechende Stellenaus-
schreibung einholte (S1, Pos. 4). Fast alle Befragten (S1, S2, S3, S4, S5, S6, S7) gehen
auch auf externe Fortbildungsmaglichkeiten ein, wobei Angebote von Plattformen (S3,
S6, S7), die Mitwirkung in Modellprojekten (S5, S7) sowie Schulungen zu Geriten
(S2) angesprochen werden. Fiinf Befragte (S1, S2, S3, S6, S7) nennen als interne Lern-
moglichkeiten Fortbildungstage zu medienbezogenen Themen. Zudem werden Mik-
rofortbildungen und/oder pddagogische Fenster zu Beginn von Konferenzen (S3, Pos.
20; S4, Pos. 6; S8, Pos. 4) genutzt. Fortbildungswiinsche beziehen sich auf spezifische
inklusionsbezogene Themen (z.B. Medienangebote fiir Sprachférderung, Cyber-
sicherheit) (S, S2, S7). Insgesamt scheint die Frage relevant zu sein, wie angesichts
knapper Ressourcen alle erreicht werden kénnen.

3.5 Soft Skills for Leadership

Die Ebene Soft Skills for Leadership bezieht sich auf personliche Fiithrungsqualitéten,
wie Selbstreflexion, Kreativitait und Empathie sowie fachliche, digitale und inklu-
sionsorientierte Expertise. Grundlage stellt dabei ein verteiltes Fiihrungsverstindnis
dar, bei dem Aufgaben und Verantwortlichkeiten innerhalb des Teams im Sinne des
Distributed Leadership (Bastian et al., 2025) verteilt werden. Entsprechend gilt es ein
motivierendes, inklusives Klima zu schaffen, Kommunikations- und Kooperations-
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fahigkeiten sowie Offenheit fiir Netzwerkarbeit mitzubringen und Potenzialtrager:in-
nen zu erkennen und zu fordern (Mertens et al., 2025a).

Aussagen zur Kategorie Empathie, Motivieren und Unterstiitzen konnten aus sechs
Interviews (S1, S2, S3, S5, S7, S8) zugeordnet werden. Hier zeigen Interviewte Ver-
stindnis und Empathie gegeniiber Schwierigkeiten bei der Einarbeitung in digitale
Tools (S1, S2, S7, S8) und dem zusitzlichen Zeitaufwand, der nicht Entlastungsstun-
den aufgefangen werden kann (S3, Pos. 52; S8, Pos. 8). Aussagen aus fiinf Interviews
(S3, S4, S5, S7, S8) wurden der Kategorie Verteilte Fithrung zugeordnet, wobei die
Befragten auf die Relevanz verweisen, aufmerksam gegeniiber Stimmen aus dem
Kollegium zu sein und diese als Ansatzpunkt gemeinsamer Arbeit zu verstehen (54,
Pos. 26; S5, Pos. 17; S8, Pos. 20). Zudem erfordere verteilte Fiihrung auch, dass man
anderen Menschen Verantwortung zumuten miisse und daran glauben solle, dass sie
die Aufgaben gut machen werden (S7). Fithrung wird hier im Sinne des Distributed
Leadership verstanden: ,,ich glaube, dass sich Kolleginnen und Kollegen (...) dem was
sie tun auch selbstwirksam wahrnehmen, also, dass was sie konnen, auch ausleben
konnen (...), dass man gemeinsam die Richtung austariert (57, Pos. 50). Insgesamt
erscheint im Hinblick auf inklusiv-mediale Schulentwicklung neben Selbstreflexion
ein gutes Gespiir notwendig zu sein, zu wissen, wann der richtige Zeitpunkt fiir wel-
che Handlungs- und Verhaltensweisen zielfithrend ist.

3.6 Technologieentwicklung

Technologieentwicklung umfasst IT-Ausstattung, technische Infrastruktur und Sup-
port, wobei klare Zustidndigkeiten durch Schulleitungen und Steuerungsgremien fiir
die Planung und Weiterentwicklung entscheidend sind (Drossel et al., 2023, S. 15).
Eine gute Zusammenarbeit mit lokalen Behorden und Trigern kann Ausstattungs-
prozesse (z.B. Finanzierung, Antragstellung) erleichtern. Dariiber hinaus sollte um-
fassendes Wissen iiber (assistive) Technologien und umfassende digitale Barrierefrei-
heit vorhanden sein, um digitale Medien nach Zugénglichkeitskriterien auszuwéhlen,
das Potenzial neuer Technologien (z. B. KI) fiir Inklusionsziele kontinuierlich zu prii-
fen und ihren Einsatz weiterzuentwickeln (Mertens et al., 2025a).

Alle Befragten duflerten sich zu Entscheidungen tiber Anschaffungen und/oder
Reglementierungen. Hier berichten viele (S1, S2, S3, S6, S7, S8) tiber Potenziale von
Medien firr Kooperation und inklusiven Unterricht (z.B. assistive Funktion). Durch
Plattformlésungen seien Kolleg:innen und Schiiler:innen schneller erreichbar (S3,
Pos. 38), Texte konnten kollaborativ geschrieben (S7, Pos. 26) oder individuelle Riick-
meldungen durch textgenerierende Systeme (S6, Pos. 20, 24; S7, Pos. 38) gegeben
werden. Gleichzeitig werden auch Datenschutz (S2, Pos. 32-34; S4, Pos. 4; S6, Pos.
24), Einarbeitungszeit des Personals (S2, Pos. 64) oder die Anpassung der Software an
die Ausbildungsbetriebe der Schiiler:innen (S4, Pos. 2) als Entscheidungsgrundlage
genannt. Fiir Inklusion sei eine besondere Ausstattung nétig: Ein Befragter berichtet
davon, dass Horgeréte von Schiiler:innen an Mikros und digitale Tafeln gekoppelt
oder dass Tafelbilder auf den Geriten sehbeeintrichtigter Kinder vergrofert darge-
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stellt werde (S8, Pos. 4). Unterstiitzungsmaterialien wiirden digital tiber einen Link
oder QR-Code zur Verfiigung gestellt (S7, Pos. 23) oder ein Stundenplan-Generator
entwickelt, der auf die besonderen Bedarfe von Forderschulen angepasst sei (S2, Pos.
30). Gleichzeitig stehen beispielsweise unzureichende Selbstkontrolle (bzw. Reiz fiir
Fremdgefdhrdung, S2, Pos. 40), die Nutzung der Gerite fiir unterrichtsfremde Zwe-
cke sowie Schwierigkeiten der Geritepflege (Speicher, Akku; S2, Pos. 12) einem Ein-
satz in inklusiven Settings entgegen.

Viele Befragte (S1, S2, S5, S6, S7, S8) verweisen auf Technische Potenziale fiir mor-
gen, wie eine visuelle Darstellung des Arbeitsplatzes (S2, Pos. 76-82), die Ausschop-
fung der Potenziale von Office-Produkten (S7, Pos. 26) oder digitale Angebote zur
Forderung bei Leserechtschreibschwiéche (S7, Pos. 42). Haufig wird auch auf KI-Be-
zug genommen (S1, Pos. 10; S5, Pos. 7; S6, Pos. 14, 18, 26-28; S7, Pos. 38). Als Heraus-
forderungen der schulischen Technologieentwicklung wird die Schnelllebigkeit und
die Nutzung verschiedener Systeme genannt (S2, Pos. 86; S3, Pos. 26, 30; S4, Pos. 6; S5,
Pos. 7; siehe auch Personalentwicklung). Fast alle (S1, S2, S3, S4, S5, S7, S8) sprachen
tiber die Finanzierung, die sich sehr vielfiltig darstellt und von der Unterstiitzung vom
Land bzw. Schultréger (S3, Pos. 22; S4, Pos. 2; S5, Pos. 7; S8, Pos. 4) tiber elternfinan-
zierte Gerite (S1, Pos. 2; S7, Pos. 7) bis hin zu Krankenkassen als Kostentrager fiir un-
terstiitzte Kommunikation (S2, Pos. 12) reiche, und mit unterschiedlichen Vor- oder
Nachteilen einhergehe. Die Bewertung der digitalen Ausstattung fallt jedoch zumeist
gut aus (83, Pos. 22; S5, Pos. 7; S7, Pos. 38; S8, Pos. 4). Insgesamt konnten in den unter-
suchten Schulen viele Gerite, Programme und Tools finanziert werden, wobei viel-
faltige Griinde fiir deren Auswahl genannt werden. Die Befragten duflern Interesse an
neuen Produkten, insbesondere im Kontext von KI, wobei sich jedoch andeutet, dass
oft die Potenziale verfiigbarer Tools im Unterricht noch nicht ausgeschépft werden.

3.7 Unterrichtsentwicklung

Die Ebene Unterrichtsentwicklung umfasst die Gestaltung von Lehr- und Lernpro-
zessen mit digitalen Medien, um fachliches und iiberfachliches Lernen zu foérdern -
wobei erfolgreiche Schulen auf Individualisierung und zusétzliche digitalisierungsbe-
zogene Angebote setzen (Drossel et al., 2023a, S. 9). Neben Motivation fiir inklusiven
Unterricht, der Umsetzung innovativer Unterrichtsmethoden, zugéinglicher Gestal-
tung (z.B. durch Universal Design for Learning; Cast, 2024) und der Nutzung zu-
satzlicher Unterstiitzungsangebote gilt es die Relevanz von Medien fiir Teilhabe zu
verdeutlichen und Medienbildung fiir alle zu fordern (Mertens et al., 2025a).

Alle Befragten gehen auf zusdtzliche mediale Angebote und besondere Methoden
ein, wobei von Medienkompetenztagen zur Einfithrung in die schulische Nutzung
digitaler Medien (S4, Pos. 4), Medien-AGs (S3, Pos. 7), Medienscouts (S7, Pos. 8) und/
oder Mediensprechstunden (S3, Pos. 36) berichtet wird. Einige binden externe Ak-
teur:innen fiir spezifische Medienbildungsthemen (S1, S3) ein, eine andere Schule hat
die Facher Medienkompetenz und Informatik eingefiihrt (S7, Pos. 8). Vier Befragte
(S1, S3, S5, S8) geben zudem Einblick, wie ihre Ansichten zur Aufgabe Medienerzie-
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hung ihr Medienhandeln beeinflusst. Eine Person betont: ,,Medien dh Nutzung ist an-
gedockt an die Unterrichtsentwicklung nicht andersherum® (S8, Pos. 10). Eine andere
hebt hervor: ,Medienkompetenz und Erziehungsaufgabe ist primaér [...] immer noch
eine ganz, ganz, ganz zentrale Erziehungsaufgabe der Eltern® (S1, Pos. 20). Im Verlauf
des Interviews wird deutlich, dass die Person insbesondere die Regulierung der Nut-
zung sozialer Medien meint (S1, Pos. 22). Sie merkt an, dass in der Schule aufgrund
problematischer Kommunikation moglichst auf Klassenchats verzichtet wird und al-
ternativ E-Mails genutzt werden sollen (S1, Pos. 22). Ob dies auch die Schiiler:innen vor
Grenziiberschreitungen (z.B. Cybermobbing, Verstofe gegen Privatsphire, das Teilen
von pornografischen und/oder gewaltverherrlichenden Inhalten) schiitzen kann, muss
vor dem Hintergrund der Omniprasenz von Medien stark angezweifelt werden. Das
Lernen mit Medien scheint dagegen fiir alle Befragte Potenziale fiir Individualisierung
und Differenzierung zu bieten. Hier wird u.a. die Verfligbarkeit zusatzlicher Materialien
iber digitale Plattformen (S4, Pos. 4; S7, Pos. 23-25), die Nutzung von Apps im eigenen
Tempo (S3, Pos. 2, 8) sowie die Erstellung individualisierter Tests (S6, Pos. 4) genannt.
Der Arbeit mit KI wird von vier Befragten (S, S5, S6, S7) ebenfalls ein grofles Potenzial
zugesprochen, wobei entsprechende Tools vielfach ausprobiert, bislang aber nur ver-
einzelt eine tatsichliche Einarbeitung (S5, Pos. 28) oder Testung derselben im Unter-
richt (S7, Pos. 38) stattgefunden hat. Zudem seien je nach Schiiler:innenschaft unter-
schiedliche Medien und Einsatzszenarien zielfithrend (S2, $4, S5, S6, S8); beispielsweise
sei der Einsatz abhingig von individuellen Ressourcen und Frustrationstoleranz der
Schiiler:innen (S5, Pos. 7). Die Zugcinglichkeit von Medien wird von drei Befragten an-
gesprochen, wobei Medien entsprechend der jeweiligen Bediirfnisse angepasst wurden
(S2, Pos. 4-6; S3, Pos. 54, 58; S3, Pos. 44). Ebenso gehen drei Befragte (S1, S3, S5) auf
Schiiler:innen-Partizipation und Peer-Gedanken ein. Eine:r von ihnen spricht iiber die
Gefahr der Vernachlissigung von Gemeinschaft durch die Potenziale der Medien fiir
Individualisierung (S1, Pos. 2). Ein:e andere:r Befragte beschreibt, dass gerade bezogen
auf den Umgang mit Medien Schiiler:innen nicht nur Mitschiiler:innen, sondern auch
mal Lehrkriften etwas erkldren wiirden und dies zu einer guten Atmosphire beitrage
(85, Pos. 15). Auch Befragte:r S3 betont die Relevanz des Peer Gedankens und Miteinan-
ders fiir die Umsetzung von Projekten (Pos. 10). Im Interview wird deutlich, dass er:sie
das Medienberatungsteam als zusdtzliche Ressource der Schule (S3, Pos. 30) sieht und
den Einsatz der Schiiler:innen wertschatzt und fordert (S3, Pos. 38).

Insgesamt wird auch hier sichtbar, dass Haltung den Umgang der Lehrkrifte mit
Medien sowie die Anregung von Medienbildung stark beeinflussen. Ahnlich wie in
der Cornelsen-Studie (2025) sehen fast alle Befragten Potenziale fiir Individualisie-
rung. Die Herausforderung scheint zu sein, die Potenziale digitaler Medien und von
KI , gezielt einzusetzen, um Schiiler:innen (noch) mehr Lernerfolg zu erméoglichen®
(Cornelsen, 2025, S. 17). Entsprechend der vorliegenden Studie scheint dies insbeson-
dere fiir innovative Formate und das Lernen {iber Medien zu gelten: Die Schulen nut-
zen zwar gelegentlich spezifische Angebote (z.B. Anton-App), aber Medienbildung
im Sinne reflexiver Prozesse umfassend anzuregen, scheint primir von einzelnen
Lehrkriften auszugehen.
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3.8 Wartung und Support

Eine erfolgreiche Implementation digitaler Medien erfordert Wartungs- und Unter-
stiitzungsstrukturen fir kontinuierliche Unterstiitzung, Administration und umfas-
senden Support (z.B. im Home-Office, in Unterrichtssituationen). So weisen auch
Rabenstein et al. (2025) darauf hin, dass ,,die Pflege, die Sorge, das Instandhalten von
Unterricht in einer digital vernetzten Welt der Aufmerksambkeit bediirfen® (S. 137). Es
bedarf ein systematisches Konzept fiir Wartung und Support, das Beratung, Unter-
stiitzung und Weiterentwicklung an der Schnittstelle von Technik, inklusiver Didak-
tik und Padagogik langfristig sichert, z. B. durch speziell ausgebildete padagogische
Fachkrifte dhnlich des Padagogischen ICT-Supports in der Schweiz (Geiss et al.,
2022). Um die gleichberechtigte Teilhabe aller Schiiler:innen zu férdern, miissen diese
Strukturen auch sonder- und inklusionspadagogische Aspekte beriicksichtigen (z.B.
angepasste Logins, Einsatz assistiver Technologie, individuell entwickelte Hilfsmittel).

Zwei Befragte gehen darauf ein, dass Anschaffung und Fortbildung nicht ausrei-
chend seien. Beide berichten von z. T. sehr langen Wartezeiten (S2, Pos. 98; S5, Pos. 7).
Ein Befragter lobt die schnelle Betreuung und Hilfe durch einen IT-Hausmeister der
Stadt (S8, Pos. 8), merkt jedoch an, dass Lehrkrifte ,selber zumindest fiir einen be-
stimmten Teil mitreingehen [miissen]“ (S5, Pos. 7). Dies kann insbesondere vor dem
Hintergrund der Herausforderungen begrenzter Ressourcen kritisch gesehen werden
(siehe Organisationsentwicklung). Fast alle Befragten berichten von Strategien fiir
den Umgang mit Wartung und Support.

Neben den bereits in den vorangestellten Kapiteln dargestellten Losungsstrategien
verweisen einige Befragte auf die Reduktion von Problemen durch die Nutzung war-
tungsarmer Systeme (S6, Pos. 16) und personalisierter Gerdte (S2, Pos. 4-6). Auch
Wartungsvertridge mit externen Dienstleistern (S5, Pos. 7) und zentralen IT-Kauf- und
Einrichtungsangeboten (S7, Pos. 7) werden genannt. Einige Schulen binden eigenes
Personal strategisch ein - z.B. im Rahmen von Unterstiitzung durch eine Schulver-
waltungsassistent:in im Bereich IT (S3, Pos. 16-20), ein internes Admin-Team (S6,
Pos. 16) oder Mediensprechstunden bzw. -beratungen (S1, Pos. 6; S3, Pos. 36). Als
herausragendes Beispiel kann die Freistellung von Lehrkriften von ihrem eigentli-
chen Unterricht genannt werden, die dann Unterstiitzung in besonderen Unterrichts-
situationen (z.B. Einfithrungsstunde zur iPad-Nutzung) leisten kdnnen (S8, Pos. 6).

Insgesamt zeigt sich, dass gerade mit Blick auf eine inklusiv-mediale Schulent-
wicklung, die Schulen Strategien gefunden haben, um trotz begrenzter Ressourcen
Support zu gewihrleisten. Es wird deutlich, dass auch hier eine offene Haltung, Krea-
tivitat und Netzwerkarbeit hilfreich sind, um interne und externe Unterstiitzung fiir
Wartung und Support zu generieren.

4. Ergebniszusammenfassung

Die Interviews zeigen verschiedene Losungsstrategien auf und zeigen Umgangs-
weisen, wie Schulleitungen Schulentwicklung angesichts Ressourcenknappheit und
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der vielfach als Herausforderung erlebten Anforderungen von Inklusion und Me-
dienbildung angehen. Auch Eickelmann (2024) macht darauf aufmerksam, dass der
Handlungsspielraum von Technologie- und Personalentwicklung in Deutschland
stark eingeschrankt ist und fordert eine bedarfsorientierte Weiterentwicklung des
technologischen sowie des pddagogischen IT-Supports (S. 293). Neben der bewussten
Steuerung von Personal bzw. Entlastungsstunden bestitigt sich in der vorliegenden
Studie die hohe Bedeutung multiprofessioneller Teams fiir Inklusion (Liitje-Klose &
Urban, 2014; Torménen & Wicki, 2025), in denen Unterrichtsmaterialien geteilt, von-
einander gelernt und sich gegenseitig unterstiitzt werden. Ebenso kann gelungene
Schiiler:innen-Partizipation nicht nur als Qualitdtskriterium inklusiver Schule gewer-
tet werden (z. B. Index fiir Inklusion nach Booth & Ainscow, 2016), sondern auch eine
Ressource fiir umfangreiche Medienbildung darstellen und Unterstiitzungspotenzial
fiir schulische (Schiiler:innen, Lehrkrifte) und auflerschulische Akteur:innen bieten
(Eltern, Senior:innen, andere Schulen, Interessenten in Stadtbibliothek). Auf Organi-
sationsebene konnen klare Aufgabenverteilung, kontinuierlicher Austausch und die
strategische Einbindung von internen sowie externen Akteur:innen die systematische
Verankerung von Medienbildung stirken. Dabei spielt die verantwortungsvolle Auf-
gabeniibernahme des Kollegiums eine zentrale Rolle, die mit einer Haltung einher-
gehen sollte, die Inklusion und Medienbildung als Schulentwicklungsziele setzt. Um
Fithrung im Sinne des Distributed Leadership ,,jenseits formaler Rollen aus der jewei-
ligen Expertise der Akteure heraus® (Scheer, 2020, S. 35) zu gestalten, muss Schulper-
sonal daher fiir die Ziele motiviert, Expertisen aus dem Kollegium wahrgenommen
und Verantwortung delegiert werden. Eine offene Fehlerkultur und das Selbstver-
standnis als Lernende Institution (Senge, 1990/2017) scheinen dabei ebenso wichtig,
wie Selbstreflexion, Empathie und ein Gespiir dafiir, wann der richtige Zeitpunkt fiir
welche Handlungs- und Verhaltensweisen fiir VIMSE sind.

5. Fazit

Im Rahmen der explorativen qualitativen Studie zeigte sich, dass Haltungsbildung
auf allen vorgestellten Ebenen von grundlegender Bedeutung ist (siehe auch Auten-
rieth, Irion in diesem Band). So héngt angesichts knapper personeller und zeitlicher
Ressourcen die Umsetzung von Medienbildung und Inklusion bislang stark von
den individuellen Dispositionen (personliche Ressourcen, Ausbildung, Interesse,
Alter, Medienakzeptanz) Einzelner ab. Die Bedeutung von Haltungen und Wert-
vorstellungen, die auch in den Losungsstrategien deutlich wird, ist bereits mehrfach
empirisch beschrieben. Ankniipfungspunkte aus medienpadagogischer Sicht bieten
Forschungsarbeiten zum medialen Habitus von (angehenden) Lehrkriften (Kom-
mer & Biermann, 2012, Bisler, 2019; Katzer, 2023). Weitere Beziige lassen sich aus
der langjdhrigen nationalen und internationalen Forschungstradition zu Teacher Be-
liefs herstellen (Brandes, 2025). Die inklusive Haltung als ein Schliisselelement bei
der Umsetzung von Inklusion (European Agency for Special Needs Education, 2012;
Textor et al., 2014), kann im Hinblick auf digitalisierungsbezogene Fragen insofern
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erweitert werden. Schluchter und Bosse (2019) zeigten bereits Verkniipfungen zur Er-
forschung inklusiver Haltungen und dem medialen Habitus auf. Die Beforschung der
Bedeutung von Haltungen und Wertvorstellungen fiir die Umsetzung von Inklusion
und Medienbildung in der Schulentwicklung und -leitung steht jedoch noch am An-
fang. In der vorliegenden Studie zu VIMSE konnten deutliche Beziige zum Begriff
der Haltungsbildung hergestellt werden. Diesen gilt es in grofer angelegten Studien
umfassender nachzugehen.
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Digital-gestutzten Unterricht

lernwirksam gestalten

Eine Fortbildung fur Lehrkrafte zum Digital-Didaktischen-Design-
Modell (DDD)

Carina Ziegler, Christine Wissel & Isa Jahnke

Abstract

Der Beitrag beschreibt, wie Lehrkrafte durch das Digitale Didaktische Design (DDD)
lernwirksamen, digital-gestutzten Unterricht gestalten kénnen. Im Rahmen eines For-
schungs- und Entwicklungsprojektes nahmen 12 Lehrkrafte aus drei Schulen an einer
Fortbildung teil. Mithilfe des DDD-Modells wurden Unterrichtseinheiten analysiert,
reflektiert und weiterentwickelt. Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrkrafte nach der Fort-
bildung Unterricht auf hoheren DDD-Niveaus umsetzten und digitale Technologien
gezielter zur kognitiven Aktivierung der Lernenden einsetzten. Das Konzept demonst-
riert einen ersten wirksamen DDD-Fortbildungstyp fiir eine nachhaltige Professionali-
sierung im digitalen Unterricht.

Schlagworter
DDD-Modell, Lehrkraftefortbildung, Unterricht, digitale Technologien, Schule

1. Einleitung

Digitale Technologien haben im Unterricht positive Effekte auf die Lernergebnis-
se (z.B. Hillmayr et al., 2020; Stegmann, 2020). Gleichzeitig weisen Studien darauf
hin, dass Risiken wie Ablenkung oder Cybermobbing bestehen (z.B. Bastian, 2017;
Evangelio et al., 2022; OECD, 2023). Technologien sind daher keine Selbstldufer fiir
besseren Unterricht. Entscheidend ist ihr gezielter, didaktisch fundierter Einsatz (z. B.
Aufenanger, 2020).

Sailer et al. (2024) zeigen, dass digitale Medien zur kognitiven Aktivierung bei-
tragen konnen. Wird ihr Einsatz didaktisch fundiert gestaltet, kdnnen sie tiefgehende
Lernprozesse ermoglichen (Fiitterer et al., 2022; Tulodziecki, 2024). Daraus ergibt sich
eine zentrale Aufgabe fiir Lehrkrifte: den Einsatz digitaler Technologien lernwirksam
zu gestalten. Lehrkrifte tibernehmen somit eine Schliisselrolle als Gestaltende des
Unterrichtsdesigns (Lotz & Lipowsky, 2015; Scheiter, 2021).



188 | Carina Ziegler, Christine Wissel & Isa Jahnke

Laut dem Deutschen Schulbarometer nutzen inzwischen fast zwei Drittel der
Lehrkrifte regelmiéfiig digitale Technologien. Dennoch fithlen sich 49% nicht ausrei-
chend darauf vorbereitet (Robert Bosch Stiftung, 2024). Der Bedarf an qualifizieren-
den Fortbildungen ist daher hoch und wird als zentrales Entwicklungsfeld betrachtet
(KMK, 2024; van Ackeren et al., 2019).

Allerdings steht der Fortbildungsbereich in Deutschland vor Herausforderungen.
Es mangelt an nachweislich wirksamen Angeboten (Lipowsky, 2019), an einer syste-
matischen Qualifizierung der Fortbildenden sowie an einer Zusammenarbeit mit der
Wissenschaft (Lipowsky & Rzejak, 2021). Dies verdeutlicht die Notwendigkeit evi-
denzbasierter Fortbildungskonzepte, die Lehrkrifte befdhigen, lernwirksame digitale
Unterrichtsdesigns zu entwickeln. In diesem Beitrag berichten wir von einer solchen
Fortbildung und wie diese in Zukunft an Schulen eingesetzt werden kénnte.

2.  Forschungsstand und theoretischer Rahmen

Die Studien von Vejvoda et al. (2023) und Sailer et al. (2021) zeigen, dass mit zuneh-
menden digitalen Kompetenzen von Lehrkriften die Qualitit des Unterrichts steigt.
Digitale Technologien besitzen nachweislich das Potenzial, aktivierende Lernansét-
ze im Unterricht zu férdern und damit den Wissens- sowie Kompetenzzuwachs der
Lernenden zu unterstiitzen (Hillmayr et al., 2020; Stegmann, 2020) — wenn dieser
didaktisch geeignet gestaltet ist. Stegmann (2020) belegt via Meta-Analysen, dass ein
gezielter, didaktisch fundierter Einsatz digitaler Technologien positive Effekte auf die
Lernleistungen von Schiiler:innen haben kann (Consoli et al., 2023).

Rieser und Decristan (2023) betonen dabei den Unterschied zwischen dem Poten-
zial zur kognitiven Aktivierung und der individuellen kognitiven Aktivierung von
Schiiler:innen. Diese Differenzierung ist bedeutsam, da eine Lernaufgabe zwar grund-
sitzlich das Potenzial besitzen kann, kognitive Aktivitdt anzuregen, dieses Potenzial
jedoch nicht von allen Lernenden im gleichen Mafle genutzt wird. Wahrend sich die
individuelle kognitive Aktivierung auf die tatsdchliche mentale Aktivitit des Indivi-
duums wihrend des Lernprozesses bezieht, beschreibt das Potenzial zur kognitiven
Aktivierung die Eigenschaften der Lernumgebung und der Aufgabe selbst (Rieser &
Decristan, 2023).

Im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts wurde eine Fortbildung entwi-
ckelt und durchgefiihrt, die Lehrkrifte dazu befahigt, Unterricht mit digitalen Tech-
nologien so zu gestalten, dass die Lernumgebung — einschlief3lich der Lernaufgaben -
aktivierend wirkt und lernwirksam fir die Schiiler:innen wird (siehe Abschnitt 3).
Zur Unterstlitzung dieses Prozesses wurde das Digitale Didaktische Design-Modell
(DDD-Modell) eingesetzt. Das Modell basiert auf Forschungsarbeiten mit Schulen in
Skandinavien und den USA (z.B. Jahnke, 2015; Jahnke et al., 2017) und bietet einen
umfassenden Ansatz zur Integration digitaler Technologien in den Unterricht.

Das mehrdimensionale DDD-Modell ermoglicht die Beobachtung und Analyse
von Unterrichtseinheiten und fokussiert das Zusammenspiel von fiinf Dimensionen:
(1) Lernziele, (2) Lernaktivititen, (3) Lernbeurteilung, (4) soziale Dimension und (5)
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digitale Technologien. Jede Dimension besteht wiederum aus fiinf Niveaustufen von 1
bis 5, wobei die Einordnung auf Stufe 1 eher den Frontalunterrichtsstil abbildet, wah-
rend Stufe 5 einen aktivierenden Unterricht zeigt (Details in Jahnke et al., 2017). Die
fiinfte Dimension, die digitalen Technologien, integriert das von Puentedura (2014)
entwickelte SAMR-Modell, das vier Stufen der Technologieintegration beschreibt:
Substitution (Ersatz traditioneller Materialien), Augmentation (funktionale Verbesse-
rung), Modification (Neugestaltung von Lernprozessen) und Redefinition (Schaffung
neuer, zuvor nicht moglicher Lernaufgaben).

Ziel des DDD-Modells ist es, dass Lehrkrifte in die Lage versetzt werden, das
Wechselspiel der didaktischen Elemente, z.B. Unterrichtsziele, Lernaktivititen und
eingesetzte Technologien aufeinander abzustimmen, dies zu reflektieren und so den
aktivierenden Unterricht weiterzuentwickeln. Das DDD-Modell bietet somit im Kon-
text von Lehrkriftefortbildungen eine strukturierte Moglichkeit, die Komplexitat der
Unterrichtsplanung zunichst auf wesentliche Elemente und deren Wechselspiel zu re-
duzieren, didaktische Entscheidungen zu reflektieren und den Einsatz digitaler Tech-
nologien gezielt lernforderlich zu gestalten. Die zentralen Forschungsfragen lauten:

1. Wie ist eine Fortbildung mit dem Digitalen Didaktischen Design-Modell zu ge-
stalten, sodass Lehrkrifte unterstiitzt, digital-gestiitzten Unterricht im Sinne des
»Active Learning® (kognitive Aktivierung) umsetzen konnen?

2. Welche Niveaustufen im DDD-Modell erreichen die Lehrkrifte in ihrem Unter-
richt zu Beginn und eher am Ende der DDD-Fortbildung?

3. Inwiefern sind die Lehrkrafte nach der DDD-Fortbildung in der Lage, Unterricht
mit digitalen Technologien so zu gestalten, dass die Schiiler:innen kognitiv akti-
viert werden?

3.  Forschungs- und Entwicklungsdesign

Das Forschungsvorhaben - die Entwicklung, Durchfithrung und Evaluation der Fort-
bildung (Erprobung) - wurde im Raum Niirnberg in 2024-2025 durchgefiihrt. Das
Vorgehen erfolgte in zwei Zyklen, in denen das DDD-Fortbildungskonzept erprobt
und weiterentwickelt wurde.

3.1 Das DDD-Fortbildungskonzept (Entwicklungsdesign)

Das fiir die Studie entworfene DDD-Fortbildungskonzept beinhaltet sieben wesent-
liche Elemente bzw. Schritte:

(1) Kick-Off-Workshop,

(2) erste Unterrichtsdurchfithrung,

(3) Feedback & Reflexionsgesprich,

(4) eine kollaborative Unterrichtsgestaltung,
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(5) zweite Unterrichtsdurchfithrung (vorheriges Feedback aus der ersten Unterrichts-
beobachtung wurde beriicksichtigt),

(6) zweites Feedback & Reflexionsgesprich, sowie

(7) ein Wrap-Up-Treffen.

Abbildung 1 verdeutlicht den Verlauf.

Intervention
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Abb. 1: Darstellung des Prozesses des DDD-Fortbildungskonzepts (Intervention)

Das DDD-Fortbildungskonzept beriicksichtigt die Merkmale wirksamer Fortbildun-
gen von Lipowsky und Rzejak (2021). Im Folgenden werden die sieben Schritte kurz
beschrieben; weitere Details zur Verwendung der Merkmale wirksamer Fortbildun-
gen nach Lipowsky und Rzejak (2021) sind in Wissel, Ziegler & Jahnke (eingereicht)
zu lesen.

Schritt 1: Kick-off-Workshop: Vor Beginn der Fortbildung wurde eine Kick-off-Ver-
anstaltung durchgefiihrt, die an der jeweiligen Schule mit allen potenziell interessier-
ten Lehrkriften stattgefunden hat, um Lehrkrifte fiir die Fortbildung zu gewinnen.

Schritt 2: Erste Unterrichtsdurchfiihrung: In einer ersten Beobachtungsphase ge-
stalteten die Lehrkrifte eigenstindig eine digital-gestiitzte Unterrichtseinheit, die
anschlieend durch mindestens zwei Expertinnen oder trainierte Personen mithilfe
des DDD-Modells beobachtet wurde. Die Lehrkrifte entschieden frei iber Fach und
Jahrgangsstufe. Die Beobachtung diente der Erfassung der Ausgangslage (Baseline)
hinsichtlich der fiinf Dimensionen des DDD-Modells.

Schritt 3: Feedback- und Reflexionsgesprich: Auf Grundlage der Beobachtungen
erfolgte ein individuelles Feedbackgesprach (ca. 30 Minuten) zwischen Beobachterin
und Lehrkraft. Die Riickmeldung basierte auf den Beobachtungen und die im DDD-
Modell eingeordneten Niveaustufen und enthielt konkrete Verbesserungsvorschlige.
Dabei standen die Reflexion der eigenen Lehrtitigkeit und Praxis sowie die Weiter-
entwicklung des digital-gestiitzten Unterrichts im Fokus.

Schritt 4: Unterrichtsgestaltung in Lerngemeinschaften: Lehrkrafte haben sich dann
schulbezogen mit einer Wissenschaftlerin zu kleinen Gruppen von maximal drei
Lehrkraften zusammengetan, in denen kollaborativ neue Unterrichtskonzepte fiir
ihre jeweiligen Facher entwickelt wurden. Die Gruppen arbeiteten unabhingig von
Fachergrenzen; fachliche Expertise wurde dabei aktiv eingebracht. Dieser Schritt for-
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derte die kollegiale Kooperation und diente vor allem dazu, kreative Losungen fiir
digital-gestiitzten Unterricht gemeinsam zu entwickeln.

Schritt 5: Zweite Unterrichtsdurchfiihrung: Die Lehrkrafte setzten schlief3lich ihr
weiterentwickeltes Unterrichtsdesign praktisch um. Das Forschendenteam beobach-
tete erneut unter Anwendung des DDD-Modells. Ziel war es, das Wirksambkeitserle-
ben der Lehrkrifte zu fordern, indem positive Verdnderungen im Unterricht unmit-
telbar erfahrbar gemacht wurden.

Schritt 6: Zweites Feedback- und Reflexionsgesprdch: Nach der zweiten Unterrichts-
durchfithrung fand ein weiteres individuelles Feedbackgesprich statt. Die Lehrkraft
bekam Riickmeldung tiber die Einordnung im DDD-Modell der beobachteten Unter-
richtseinheit. Dabei wurden die Fortschritte im Vergleich zur ersten Durchfithrung
reflektiert und Entwicklungsprozesse im DDD-Modell sichtbar gemacht.

Schritt 7: Wrap-Up-Treffen: Neben der Kldrung offener Fragen sollten Erkenntnis-
se aus der Fortbildung diskutiert und Moglichkeiten fiir eine Fortsetzung bzw. einen
weiteren Durchlauf der Fortbildung entwickelt werden. Dies wurde in einzelnen Ge-
sprachen mit den Lehrkriften individuell besprochen.

Zusammengefasst sollte die langfristige Ausrichtung der Fortbildung tiber mehre-
re Monate und der enge Praxisbezug eine Grundlage fiir eine nachhaltige Professio-
nalisierung der Lehrkrifte bilden.

3.2 Datenerhebung (Forschungsdesign)

Es sind verschiedene Datenerhebungsmethoden zum Einsatz gekommen, die wih-
rend der Fortbildung teils zweimal angewendet wurden. Es gab einen DDD-Unter-
richtsbeobachtungsbogen sowie Gespriache mit und Fragebogen fiir Schiiler:innen
sowie Lehrkraften. Hier fokussieren wir zwei Datenerhebungsmethoden:

Fragebogen zur kognitiven Aktivierung der Schiiler:innen - Schritt 2 und 5
(Abb. 1):

Am Ende jeder beobachteten Unterrichtseinheit befragten die Beobachtenden alle
teilnehmenden Schiiler:innen zur kognitiven Aktivierung. Grundlage ist ein Frage-
bogen basierend auf Rieser und Decristan (2023) mit zehn Items: sechs erfassen das
Potenzial zur kognitiven Aktivierung (Ql), vier die individuelle Aktivierung (Q2). Der
Fragebogen ist ein etabliertes Instrument, das bereits auf Reliabilitit (Cronbachs Al-
pha mit a=.90) und Validitit getestet wurde.

o QI: Potenzial zur kognitiven Aktivierung:
o QI_1: Unsere Lehrerin/unser Lehrer fragt, was wir verstanden haben und was
nicht.
e QI1_2: Unsere Lehrerin/unser Lehrer mochte, dass wir unsere Antworten er-
klaren.
o Q1_3: Unsere Lehrerin/unser Lehrer fragt bei einem neuen Thema, was wir
schon wissen.
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e QI_4: Unsere Lehrerin/unser Lehrer macht uns den Unterrichtsinhalt an Bei-
spielen klar.

o Q1_5: Unsere Lehrerin/unser Lehrer sagt uns, was wir mit dem Gelernten
auflerhalb der Schule anfangen konnen.

o Q1_6: Unsere Lehrerin/unser Lehrer stellt Verbindungen zwischen dem Un-
terrichtsinhalt und dem téglichen Leben her.

o Q2:Individuelle Aktivierung:

o Q2_1: Unsere Lehrerin/unser Lehrer stellt Aufgaben, tiber die ich sehr griind-
lich nachdenken muss, bis ich sie 16sen kann.

e Q2_2: Unsere Lehrerin/unser Lehrer verbindet den Inhalt neuer Unterrichts-
stunden mit dem, was ich schon weif3.

o Q2_3: Unsere Lehrerin/unser Lehrer stellt im Unterricht sehr hohe Anforde-
rungen, die ich aber bewiltigen kann.

o Q2_4: Unsere Lehrerin/unser Lehrer stellt Aufgaben, die fiir mich schwierig,
aber losbar sind.

Die Befragung nutzte eine vierstufige Skala von ,,stimme vollig zu“ bis ,,stimme tiber-
haupt nicht zu“ Die Entscheidung tiber Papier- oder Online-Version (per QR-Code
via Qualtrics) lag je nach Klasse bei der Lehrkraft oder den Schiiler:innen. In der
zweiten Unterrichtsdurchfithrung fand erneut eine DDD-Unterrichtsbeobachtung
und Schiiler:innenbefragung statt. Es wurden insgesamt 24 Unterrichtseinheiten be-
obachtet und insgesamt 440 Fragebogenantworten von Schiiler:innen berticksichtigt
(227 Antworten nach dem ersten und 213 Antworten nach dem zweiten Durchgang).

Feedback- und Reflexionsgesprich mit den Lehrkriften (inkl. anonymisierter Fra-
gebogen)

Jede Lehrkraft (12 Beteiligte, siche Abschnitt 4) wurde nach dem Unterricht zu
einem Feedback- und Reflexionsgespriach eingeladen. In zirka 30 Minuten wurde
ihnen zunéchst die Einschitzung auf dem DDD-Modell erldutert und anhand der
Unterrichtsbeobachtung begriindet. In diesem Gespréich ging es um positive Merk-
male und Verbesserungsvorschlidge anhand der DDD-Dimensionen. Hierzu wurde
das ausgefiillte DDD-Beobachtungsschema der externen Beobachterinnen genutzt.

3.3 Datenauswertung

Fragebogen zur kognitiven Aktivierung der Schiiler:innen - Schritt 2 und 5 (Abb. 1):

Der Fragebogen zur kognitiven Aktivierung fiir die Schiiler:innen wurde statis-
tisch-deskriptiv ausgewertet. Die Daten wurden einmal nach der ersten und einmal
nach der zweiten Unterrichtsdurchfithrung pro Lehrkraft und Schiiler:in erhoben.
Fiir jede Unterrichtseinheit wurden der Mittelwert sowie die Standardabweichung
berechnet (siehe Tabelle 3).
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Feedback- und Reflexionsgesprach mit den Lehrkraften:

Die Gesprache wurden digital durchgefiihrt, aufgezeichnet und transkribiert. Die
Transkripte wurden mit Hilfe eines Custom GPTs von Chat GPT analysiert. Die ver-
wendete Lizenz stellte sicher, dass keine Daten zum weiteren Training der KI-Mo-
delle verwendet werden. Das Custom GPT griff nur auf Daten zu, die zur Verfiigung
gestellt wurden und nicht auf das Internet. Dazu wurden Materialien verwendet, die
auch wihrend der Unterrichtsbeobachtungen zum Einsatz kamen. Die Ergebnisse
wurden im Anschluss von dem Team dieses Forschungsvorhabens tiberpriift. Ziel der
Auswertung war es, herauszuarbeiten, inwiefern die Feedbackgespriche fiir die Leh-
renden hilfreich waren und zur Unterrichtsverbesserung beitrugen.

4. Erkenntnisse

Es nahmen zwei Realschulen mit insgesamt neun Lehrkriften (9) und eine berufsbil-
dende Schule im Raum Niirnberg mit fiinf Lehrkréften bzw. Lehrkrifteteams teil (5),
insgesamt waren es 14 Teilnehmende. Zwei Lehrkrifte aus der Realschule schieden
nach dem ersten Zyklus aus. Insgesamt waren 12 Lehrkrifte (2 Manner und 10 Frau-
en) bis zum Schluss mit dabei, und dies in je zwei Iterationen. Insgesamt umfasst der
Datensatz also 24 Unterrichtseinheiten (a 45-90 Minuten), d. h. 12 Unterrichtseinhei-
ten vor der Fortbildung (siehe Schritt 2 in Abb. 1) sowie 12 Unterrichtseinheiten nach
dem ersten Feedback-Gesprich (siehe Schritt 5 in Abb. 1).

Die Unterrichtseinheiten wurden in allen Klassenstufen von Jahrgangsstufe 5 bis
15 (berufsbildende Schule) im Niirnberger Raum durchgefiihrt. Die Unterrichtserfah-
rung der Lehrkrifte erstreckte sich von 3 bis 26 Jahren. Die Anzahl der Schiiler:innen
pro Klasse lag zwischen 5 und 30 Schiiler:innen mit durchschnittlich 19,8 Schiiler:in-
nen pro Klasse. In sieben Klassen war die Verteilung von Jungen und Médchen relativ
ausgeglichen (+/- 2). In 12 Klassen waren mehr Madchen als Jungen anwesend. In fiinf
Klassen waren weniger Méddchen als Jungen anwesend.

Es wurden eine Vielzahl von Fichern unterrichtet, darunter Deutsch (fiinf Klas-
sen), IT (eine Klasse), Chemie (vier Klassen), Qualitit und Hygienemanagement
(zwei Klassen), Personalfithrung (zwei Klassen), Seminar in den Berufsschulen zur
Vorbereitung der Abschlusspriifung (zwei Klassen), Pddagogik/Psychologie (zwei
Klassen), Sozialwirtschaft und Recht (zwei Klassen), Biologie (zwei Klassen), Schul-
Sanititsdienst (Wahlfach; eine Klasse), Geschichte (eine Klasse).

Innerhalb der Unterrichtseinheiten gab es verschiedenste Themen, wie z.B. das
Arbeitsschutzgesetz oder die Evolution des Menschen, und diverse Lernaktivititen,
z.B. Brainstorming, digitale Hefteintrage oder Plenumsdiskussionen zu vorangegan-
genen Arbeitsauftrigen.
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4.1 DDD-Analyse

Die Auswertung mit dem DDD-Modell wird an anderer Stelle detailliert beschrieben
(sieche Wissel, Ziegler & Jahnke, eingereicht). Hier geben wir nur einen kurzen Ein-
blick. Die erste Erhebung zu Beginn der Fortbildung (eine Art Baseline) zeigt drei
Bereiche auf dem DDD-Modell, die wir mit Cluster A, B und C betiteln, wobei A die
hochsten Niveaustufen 4 bis 5 im DDD erfasst, B die mittlere Niveaustufe 3 und C die
unteren Niveaustufen 1 bis 2 im DDD.

Von insgesamt 12 durchgefiihrten Unterrichtseinheiten gab es in der ersten Beob-
achtung drei Cluster A, sieben Cluster B und zwei Cluster C Klassen. 3 der 12 Unter-
richtseinheiten befanden sich bereits im hochsten DDD-Cluster A. Diese Lehrkrafte
haben mit ihrem Unterricht im DDD-Modell bereits die hochste Niveaustufe 4 oder
5 erreicht. Konkret bedeutet es, dass sie in mindestens vier der fiinf DDD-Dimensio-
nen einen kognitiv-aktivierenden Unterricht gestaltet haben, d.h., dass sie Lernziele,
Lernaktivitaten, Lernbeurteilung, soziale Dimension und Technologie-Einsatz nach
dem DDD-Modell bereits gut aufeinander abgestimmt und kognitiv aktivierend ein-
setzen.

Die Daten nach der Fortbildung, also die zweite Unterrichtsbeobachtung, werden
in Tabelle 1 gelistet: Die Werte 1 bis 2 zeigen eher Frontalunterricht und die Werte 4
bis 5 stehen fiir aktivierenden Unterricht.

Tab. 1: Zweite Unterrichtsbeobachtungen eher am Ende der Fortbildung (Schritt 5)

Erreichte DDD-Niveaustufe Cluster
ID Lz LA LB SD DT Mittelwert ~ Zuordnung
01 (15) 3 4 4 4 4 38 A
02 (17) 2 3 2 4 4 3,0 B
03 (16) 2 5 4 45 5 4,1 A
04 (20) 4 4 4 4 4 4,0 A
05 (19) 5 4 5 5 5 4,8 A
06 (18) 3 4 0 4,5 4 3,1 B
07 (25) 4,5 4 4,5 4 5 4,4 B
08 (26) 4 3,5 4 4 4 3,9 A
09 (27) 4,5 5 5 5 5 4,9 A
10 (21) 3 4 3 4 4 36 A
11 (22) 4 4 4 3,5 4 39 A
12 (28) 4 4 2 5 5 4,0 A

Anm.: ID=Die ID-Nummer bezieht sich auf die Unterrichtseinheiten der jeweiligen Lehrkraft
aus der Beobachtung; dabei ist die Beobachtung zu Beginn der Fortbildung ohne Klammer
ID01 angegeben und die zweite Beobachtung eher am Ende der Fortbildung in Klammern an-
gegeben (15), LZ=Lernziele, LA =Lernaktivitdten, LB=Lernbeurteilung, SD =soziale Dimension,
DT =Digitale Technologie-Einsatz

Die Daten zeigen, dass es nach der Fortbildung keine Unterrichtseinheiten in Cluster
C gibt, sondern insgesamt drei in Cluster B und neun in Cluster A, d. h., die Lehrkraf-
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te haben ihren Unterricht bzgl. der fiinf DDD-Elemente weiterentwickelt. Konkret
bedeutet das, dass Lernziele klarer kommuniziert, Lernaktivititen und Technologie-
Nutzung auf die Ziele besser abgestimmt, die soziale Dimension verbessert und die
Lernbeurteilungsformen weiterentwickelt wurden.

1D05 Lernziele F:] 1019 B Lernziele =3
Fach: Chemie Fach: Chemie

Thema: Plastik g Digitale Thema: Wasser
Technologien

N Digitale
= Technologien

Lernaktivitaten -'f Lernaktivitaten -'f

g‘ Soziale Dimension 2‘ Soziale Dimension

Lernbeurteilung @ Lernbeurteilung [}

Abb. 2: Zwei Beispiele des Unterrichts in der Fortbildung, nach der ersten (links) und zweiten
Unterrichtsbeobachtung (rechts)

Betrachtet man die Mittelwerte (siehe Tabelle 2), konnten sich 10 der 12 Unterrichts-
einheiten (Durchschnitt aller fiinf DDD-Dimensionen) im Mittelwert verbessern.
Dabei wurden teils grofle Verbesserungen nachgewiesen, z.B. IDI1 von 1,2 auf 3,9
(Mittelwert). Zwei Unterrichtseinheiten sind fast gleichgeblieben bzw. haben sich um
minimale Abweichungen etwas verschlechtert (z.B. von 3,1 auf 3,0 bei ID02 sowie
ID06).

Tab. 2: Vergleich der Unterrichtsbeobachtungen zu Beginn und zum Ende der Fortbildung

ID Cluster Zuordnung Cluster Zuordnung | Mittelwert Beginn  Mittelwert Ende
Beginn Fortbildung  Ende Fortbildung der Fortbildung der Fortbildung
(Schritt 2) (Schritt 5) (Schritt 2) (Schritt 5)

01 (15) B A 2,2 3,8
02 (17) B B 3,1 3,0
03 (16) B A 2,6 4,1
04 (20) A A 3,8 4,0
05 (19) A A 3,9 48
06 (18) B B 33 31
07 (25) B B 2,9 4.4
08 (26) B A 3,2 3,9
09 (27) B A 34 4,9
10 (21) © A 1,4 3,6
1(22) @ A 1,2 39
12 (28) A A 3,6 4,0

Anm.: Je hoher der Wert, desto hoher die DDD-Stufe (1 bis 5); Schritt 2 und 5 beziehen sich auf
den Verlauf der Fortbildung (siehe dazu Abb.1).
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Mit den Mittelwerten zu Beginn der Fortbildung und zum Ende der Fortbildung wur-
de ein gepaarter Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test durchgefiihrt. Dieser zeigte, dass
es nach der ersten und nach der zweiten Unterrichtsbeobachtung einen statistisch-
signifikanten Unterschied in den Mittelwerten der DDD-Einschitzung gab (V =3,
p=.005). Der Median zu Beginn der Fortbildung lag bei 3,15 und zum Ende der Fort-
bildung bei 3,95. Dies entspricht laut Cohen (1988) einem grof3en Effekt (r=0,8).

In einer weiteren Auswertung wurden die Mittelwerte der fiinf DDD-Dimensio-
nen iiber die Unterrichtseinheiten hinweg ausgewertet. Abbildung 3 veranschaulicht
das Ergebnis. Auf allen fiinf DDD-Dimensionen haben die Lehrkrifte nach der Fort-
bildung einen verbesserten Unterricht im Sinne kognitiver Aktivierung gestaltet und
durchgefiihrt.

D Digitale Technologien

o) . . .
e Soziale Dimension

Lernbeurteilung @

Abb. 3: Erzielte DDD-Niveaustufen, Vergleich der Mittelwerte (n=12). Anm.: Schwarze Linie:
erste Unterrichtsbeobachtung zu Beginn der Fortbildung (Schritt 2); Graue Linie: zweite Unter-
richtsbeobachtung wahrend bzw. zu Ende der Fortbildung (Schritt 5)

4.2 Vorher- und Nachher-Erfassung der kognitiven Aktivierung

Nach dem Kick-off, d.h. Schritt 1 der Fortbildung, wurden einige Wochen spiter
die ersten Unterrichtseinheiten beobachtet. Wir beobachteten Unterrichtseinheiten,
bevor die Fortbildung in der Tiefe begann. Die Art Baseline-Erhebung bestand aus
Unterrichtseinheiten, in denen digitale Technologien genutzt wurden. Die Lehrkrifte
wurden gebeten, uns zu solchen Unterrichtseinheiten einzuladen, in denen sie aus
ihrer Sicht einen Unterricht gestaltet haben, der besonders kognitiv aktivierend wirkt.
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In der Baseline-Erfassung wurde direkt am Ende der beobachteten Unterrichts-
einheit ein Fragebogen zur kognitiven Aktivierung der Schiiler:innen (siehe Schritt
2 und 5, Abb. 1) ausgehindigt. Danach fand eine kollaborative Unterrichtsgestaltung
mit maximal drei Lehrkriften statt. Anschlieflend wurde eine weitere Unterrichts-
beobachtung durchgefiihrt und die kognitive Aktivierung der Schiiler:innen erneut
erfasst.

Die errechneten, gerundeten Mittelwerte aus diesen Fragebogen umfassen a) das
Potenzial zur kognitiven Aktivierung (Q1) und b) die individuelle kognitive Aktivie-
rung (Q2) aller Schiiler:innen pro Item und sind in Tabelle 3 aufgelistet.

Tab. 3: Mittelwerte kognitive Aktivierung (1=stimme vollig zu, 4 =stimme Uberhaupt nicht zu);
Q1=Potenzial zur Aktivierung, Q2=individuelle Aktivierung

Q1 QLI Q12 QI3 Ql4 Q15 QL6 Q2 Q21 Q22 Q23 Q24
D M M M M M M M M M M M M

1 1,9 1,60 1,72 2,00 1,68 2,20 2,29 2,2 2,28 1,96 2,44 2,36
(15) 2,0 1,62 2,00 2,13 1,83 2,46 2,33 2,0 2,13 1,75 2,25 1,92
2 1,9 1,60 1,65 1,71 1,57 2,85 2,37 2,0 2,10 2,00 2,16 2,05
(17) 2,0 1,53 1,84 2,21 1,74 2,84 2,11 2,0 1,95 1,79 2,37 2,11
3 1,6 L,15 1,62 1,23 1,31 2,46 2,31 2,0 2,08 1,54 2,38 2,08
(16) 1,6 1,38 1,50 1,69 1,44 1,94 1,75 2,0 2,06 1,56 2,19 2,25
4 1,4 1,27 1,27 1,4 1,13 1,93 1,80 2,0 2,00 1,67 2,40 2,00
(20) 1,8 1,61 1,83 1,83 1,39 2,39 2,11 2,1 1,94 2,00 2,17 2,33
5 1,4 1,19 1,38 1,10 1,38 2,19 1,67 21 2,05 1,57 2,48 2,33
(19) 1,8 1,31 1,50 1,54 1,54 3,00 2,42 2,1 2,27 1,73 2,50 2,12
6 1,5 1,59 1,77 1,50 1,27 1,91 1,50 1,7 1,77 1,41 1,95 1,77
(18) 1,4 1,08 1,48 1,40 1,08 2,12 1,56 1,7 1,84 1,20 1,88 2,04
7 1,5 1,65 1,38 1,54 1,46 1,62 1,58 1,9 1,81 1,77 2,00 2,04
(25) 1,2 1,19 1,33 1,05 1,14 1,38 1,24 1,5 1,81 1,29 1,57 1,67
8 1,4 1,29 1,29 1,62 1,52 1,57 1,67 1,9 1,90 1,67 2,00 2,14
(26) 1,4 1,37 1,37 1,47 1,32 1,68 1,58 2,0 2,26 1,58 2,21 2,32
9 1,6 1,45 1,27 1,64 1,45 2,0 2,14 2,1 2,00 1,77 2,32 2,32

(27) 1,7 1,50 1,75 1,50 1,63 2,0 2,25 2,0 2,13 1,63 2,31 2,19
10 1,1 1,19 1,19 1,19 1,00 1,19 1,06 1,9 1,84 1,44 1,94 2,06
(26) 1,3 1,00 1,00 1,60 1,00 2,20 1,80 1,9 1,80 1,20 2,20 2,40
11 1,2 1,20 1,00 1,20 1,00 1,60 1,20 1,9 2,00 1,40 2,40 2,00
22 1,2 1,00 1,17 1,17 1,17 1,17 1,17 1,7 1,83 1,33 2,00 1,67
12 2,0 1,60 2,20 1,85 2,05 2,35 2,05 2,4 2,50 2,30 2,80 2,00
(28) 1,7 1,39 1,61 1,94 1,28 2,33 1,78 2,0 2,22 1,94 2,11 2,06

Anm.: ID=Unterricht der Lehrkraft, d.h. ID1 (zu Beginn) und ID15 (eher am Ende der Fortbil-
dung) sind je zwei Unterrichtsbeobachtungen, aber von derselben Lehrkraft), M= Mittelwert;
Q1 umfasst Q1.1-Q1.6; Q2 umfasst Q2.1.-Q2.4.
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Betrachtet man die Mittelwerte iiber alle Items aus dem Fragebogen Teil Q1 (Poten-
zial), sind diese bei 6 von 12 Lehrkriften in der zweiten Unterrichtsdurchfiihrung,
also nach der Fortbildung inkl. nach dem Reflexionsgesprach und der Einschitzung
im DDD-Modell, gesunken (je geringer, desto hohere Aktivierung, da 1 £ hohe Akti-
vierung und 5 £ wenig/keine Aktivierung). Dementsprechend hat hier das Potenzial
zur kognitiven Aktivierung bei der Hilfte der Unterrichtseinheiten zugenommen.

Bei Fragebogen Q2 (individuelle Aktivierung) sind die Mittelwerte sogar bei 10
von 12 Lehrkriften gesunken (1 £ hohe Aktivierung, 5 £ wenig/keine Aktivierung).
Somit stieg die individuelle kognitive Aktivierung nach dem Reflexionsgesprich und
der Einschitzung auf dem DDD-Modell an.

Bei zwei Unterrichtseinheiten ist die individuelle kognitive Aktivierung nur mini-
mal gesunken (ID4 und ID8), d.h. von 2,0 auf 2,1 Mittelwert. Das gednderte Unter-
richtsdesign nach der DDD-Fortbildung wird also von den Schiiler:innen vor allem
positiv in der individuellen mentalen Aktivierung wahrgenommen, aber weniger auf
das Potenzial der kognitiven Aktivierung im Hinblick auf Lernumgebung und Auf-
gabe.

Die einzelnen Mittelwerte liegen zwischen 1,0 und 3,0. Die Schiiler:innen stimmen
im Mittel allen Items also ,eher zu“ Vor allem in der Unterrichtseinheit ID7 und
ID12 fallt auf, dass hier fast alle Items nach der zweiten Unterrichtsdurchfithrung ge-
sunken sind, dies bedeutet sowohl das Potenzial zur kognitiven Aktivierung als auch
die individuelle kognitive Aktivierung hat sich nach dem Reflexionsgesprach und der
Einschétzung auf dem DDD-Modell verbessert.

4.3 Feedback- und Reflexionsgesprache mit den Lehrkraften: vor und nach
der Fortbildung

Die Feedback- und Reflexionsgesprache mit den Lehrkriften zu Beginn und wihrend
bzw. am Ende der Fortbildung wurden zunichst hinsichtlich der Einstellung der Be-
teiligten zum DDD-Modell sowie méglichen Herausforderungen analysiert.
Einstellung der teilnehmenden Lehrkrifte der Fortbildung zum DDD (zu Beginn
der Fortbildung): Die Lehrkrifte zeigten zu Beginn der Fortbildung ein heterogenes
Spektrum an Einstellungen gegeniiber dem DDD-Modell, das von zuriickhaltend-
explorativ bis hin zu offen reichte. Sie nahmen das Modell als theoretisch orientiert
wahr und sahen noch nicht, wie es tatsidchlich Anwendung in der Praxis finden kann.
Einige Teilnehmende erkannten den potenziellen Nutzen des Modells, d&uflerten je-
doch den Wunsch nach praxisnahen Umsetzungshinweisen. Andere standen dem
Modell eher skeptisch-pragmatisch gegeniiber. Eine Lehrkraft bewertete das Modell
als wenig geeignet fiir das eigene Unterrichtssetting, riumte ihm jedoch einen theore-
tischen Mehrwert ein. Nach der ersten Unterrichtsbeobachtung wartete die Mehrzahl
der Lehrkrifte auf Riickmeldungen, um die eigene Kompetenz im Umgang mit dem
Modell einschitzen zu kénnen. Weitere Lehrkrifte identifizierten die Grenzen ihres
jeweiligen Unterrichtssettings hinsichtlich der Implementierung digitaler Medien.
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Herausforderungen (zu Beginn der Fortbildung): Als zentrale Barrieren fiir die Nut-
zung des DDD-Modells nannten die Teilnehmenden insbesondere den hohen zeit-
lichen Aufwand. Zudem wurden technische Schwierigkeiten und eine unzureichende
Ausstattung thematisiert. Dariiber hinaus wiesen einzelne Lehrkrifte auf die begrenz-
te Erfahrung der Schiiler:innen niedriger Jahrgangsstufen im Umgang mit digitalen
Technologien hin.

Die Daten aus den Gesprachen am Ende der Fortbildung kénnen wie folgt zu-
sammengefasst werden.

Einstellung der Lehrkrifte zum DDD (am Ende der Fortbildung): Die Mehrheit der
Lehrkrifte zeigte nach der Fortbildung ein reflektiertes und konstruktives Vorgehen
im Umgang mit dem DDD. Es wird deutlich, dass sie zunehmend gezielte Nachfra-
gen stellten, wie etwa ,Was entspricht Stufe 52 oder ,Wie kann ich dieses Niveau
erreichen?®. Dariiber hinaus hat sich die Auseinandersetzung mit der Dimension der
Lernziele verbessert, sodass diese im Unterricht klarer und transparenter kommuni-
ziert werden konnten. Insgesamt zeigte sich unter der Beriicksichtigung der Unter-
richtsbeobachtungen ein deutlich positiver und aktiver Umgang mit den DDD-Di-
mensionen sowie eine verstirkte Anwendung und Transferleistung im Unterricht.

Herausforderungen (am Ende der Fortbildung): Grundlegende technische Heraus-
forderungen bleiben ein zentrales Problem, werden jedoch zunehmend methodisch
kompensiert. Dariiber hinaus bestehen weiterhin Schwierigkeiten durch Zeitdruck,
Lehrplanrestriktionen und eine teilweise unzureichende Medienkompetenz der
Schiiler:innen. Weitere Hindernisse stellen die teilweise fehlende 1:1- Ausstattung, ein-
geschriankter Raumzugang, Datenschutzvorgaben sowie organisatorische Barrieren,
beispielsweise bei Videoarbeiten, dar.

5. Diskussion

Mit dieser Arbeit verfolgen wir das Ziel, den Transfer zu erproben, d.h. das DDD-
Modell in eine Fortbildung zu integrieren und so die Lehrkrifte zu befahigen, digital-
gestiitzten Unterricht kognitiv aktivierend zu gestalten.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Fortbildung mit dem Digitalen Didaktischen De-
sign-Modell (DDD) in die richtige, lernwirksame Richtung geht. Nach der hier kon-
zipierten Fortbildung konnte die Mehrheit der Lehrkrifte ihren Unterricht im Sinne
der individuellen kognitiven Aktivierung mit digitalen Technologien verbessern (10
von 12 Lehrkriften). Bei zwei Lehrkriften blieb der beobachtete Unterricht auf dem-
selben Niveau. Das bedeutet, dass die Fortbildung wirkt.

Beim Vergleich der Mittelwerte, die sich aus dem Fragebogen zur kognitiven Ak-
tivierung der Schiiler:innen ergaben, stieg vor allem die ,,individuelle kognitive Ak-
tivierung® der Schiiler:innen in der zweiten Unterrichtsdurchfithrung, also nachdem
die Lehrkraft das Reflexionsgespriach mit der Expertin fithrte und die Einordnung
auf dem DDD-Modell erhielt, bei fast allen Unterrichtseinheiten (10 von 12). Jedoch
zeigen die Ergebnisse zum ,,Potenzial der kognitiven Aktivierung®, dass diese hier nur
bei der Hilfte der Unterrichtseinheiten gestiegen ist. Allerdings ist hier zu beachten,
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dass die Werte bereits sehr nah beieinander lagen und die Schiiler:innen im Mittel fast
allen Items aus den Fragebogen eher zugestimmt oder voll zugestimmt haben. Hier
ist weitere Forschung nétig, um den Unterschied der beiden Ebenen ,,Potenzial zur®
vs. »individuelle kognitive Aktivierung® fiir die Weiterentwicklung der DDD-Fortbil-
dung besser verstehen zu konnen.

Sieht man sich nun die Vorher-Nachher-Entwicklung im Detail an, ergibt sich ein
eher positives Bild. Die Analyse der Entwicklung vor und nach der Fortbildung zeigt
eine deutliche Verbesserung in der Sichtbarkeit und Bewusstmachung der Lernziele,
einer von fiinf Dimensionen des DDD-Modells. Die Auswertung der Beobachtungen
(vgl. Abb. 3) verdeutlicht, dass sich die Mittelwerte der Unterrichtseinheiten von 2,5
(vor der Fortbildung) auf nahezu 4 (nach der Fortbildung) erhoht haben. Dennoch
reflektierten die Lehrkrifte weiterhin die Schwierigkeiten bei der Formulierung und
Umsetzung von Lernzielen im Unterricht.

In der Dimension der Lernaktivititen zeigt sich nach der Fortbildung, dass Lehr-
krifte vermehrt kooperative Aktivititen der Schiiler:innen einsetzen. Die Unter-
richtsgestaltung wurde dahingehend verbessert, dass Schiiler:innen stiarker in kreati-
ve, selbstorganisierte Aufgaben mit Produktcharakter eingebunden werden. Bei einer
Lehrkraft konnte beobachtet werden, dass technische Stérungen die Umsetzung be-
eintréachtigten, sie jedoch durch alternative Planungen kompensiert wurden.

Beziiglich des Feedbacks oder formativen Assessments fiir Schiiler:innen ist fest-
zustellen, dass laut den Lehrkriften weiterhin Fortbildungsbedarf besteht, um die
Feedbackprozesse fiir die Schiiler:innen systematisch zu optimieren.

Die soziale Dimension mit Rollenvielfalt zeigt stabile Verbesserungen auf hohem
Niveau. Bei einigen Lehrkriften ist eine gesteigerte Rollenvielfalt der Schiiler:innen
sowie authentische Teamarbeit und Peer-Unterstiitzung erkennbar.

Der Einsatz digitaler Technologien wurde trotz technischer Herausforderungen
qualitativ verbessert. Ein wesentlicher Fortschritt liegt im Ubergang vom Technik-
Einsatz als Selbstzweck hin zu einer didaktisch integrierten, kooperativen Nutzung
mit Mehrwert.

Es ist eine leichte Verbesserung in der thematischen Verkniipfung der fiinf Di-
mensionen erkennbar, wobei einige Lehrkrifte die pragmatische Anwendbarkeit des
DDD hinterfragen. Die Daten der Schiiler:innen-Befragung zeigen jedoch, dass die
individuelle kognitive Aktivierung tendenziell gestiegen ist. Auch durch die Beob-
achtung und Einordnung der Unterrichtseinheiten auf dem DDD-Modell lésst sich
eine Verbesserung erkennen. Das subjektive Empfinden der Lehrkrifte zur Anwend-
barkeit scheint also nicht deckungsgleich mit den tatsdchlichen Verbesserungen zu
sein, die sich sowohl aus der Beobachtung als auch aus der Schiiler:innen-Befragung
ergeben haben.

Die Fortbildung zum DDD bietet vor allem mit der gemeinsamen Unterrichts-
gestaltung einen hoheren Mehrwert als nur das DDD-Modell als eigenstandiges Ref-
lexionstool. Das stiitzt die Erkenntnisse von Lipowsky und Rzejak (2021). Demnach
ist vor allem der kollegiale und kooperative Austausch relevant fiir den Erfolg von
Fortbildungsangeboten. Unsere Studie bekriftigt diese Erkenntnisse.
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Limitationen

Mit der Studie wollten wir die DDD-Fortbildung erproben und sehen, ob diese fiir
die teilnehmenden Lehrkrifte hilfreich ist, und inwiefern sie danach bzw. wéihrend
der Fortbildung einen héheren DDD-Wert erzielen konnten. In diesem Rahmen ist
die Aussagekraft der Ergebnisse zu verstehen. In der Zukunft sind weitere Fallzahlen
sinnvoll, um die Fortbildung weiterentwickeln zu kdnnen.

Bei den Items zur kognitiven Aktivierung ist zu kritisieren, dass sich die Formu-
lierung der Items zur individuellen kognitiven Aktivierung primér mit der Lehrkraft
als mehr mit den Fahigkeiten der befragten Schiilerin bzw. Schiiler auseinandersetzt.
Somit stellt sich mit dem KA-Instrument die Frage, inwiefern es dazu geeignet war,
tatsiachlich die individuelle kognitive Aktivierung der Schiiler:innen abzufragen.

6. Zusammenfassung und Ausblick

Der Beitrag beschreibt das Fortbildungskonzept auf Basis des Digitalen Didaktischen
Design-Modells (DDD) und zeigt, wie es Lehrkrifte wirksam dabei unterstiitzt, digi-
talen Unterricht so zu gestalten, dass er auch kognitiv aktivierend fiir Schiiler:innen
ist. Durch die systematische Reflexion und Weiterentwicklung ihres Unterrichts ver-
besserten die Teilnehmenden insbesondere die individuelle kognitive Aktivierung der
Schiiler:innen. Das DDD-Modell diente dabei als hilfreiches Instrument zur Struktu-
rierung und Evaluation didaktischer Entscheidungen.

Um die spétere Fortbildung von externen Stakeholdern wie z.B. Fortbildungs-
durchfithrenden zu entkoppeln und Schulen zu ermdglichen, eine interne Fortbil-
dung eigenstidndig durchzufithren, wurden Online-Selbstlerneinheiten und eine App
entwickelt, die als OER-Ressourcen verfiigbar sind. Jedoch reicht die Zur-Verfiigung-
Stellung der Selbstlerneinheiten vermutlich nicht aus, vielmehr sind dann die Schu-
len gefordert, eine Learning Community unter den Lehrkréften zu bilden, die sich
gegenseitig im Unterricht beobachten und als Peers Feedback geben konnen. Eine
weiterfithrende Studie zur Evaluation der Selbstlerneinheiten kann sich auflerdem
damit befassen, ob und wie diese auch alleinstehenden, also ohne eine Integration
in eine kollaborative Fortbildung, bei der Unterrichtsplanung fiir Lehrkrifte niitzlich
sein kann.

Perspektivisch kann das DDD-Modell als Grundlage fiir skalierbare, evidenzba-
sierte Fortbildungsprogramme dienen, die Lehrkrifte in der digitalen Transformation
der Schule systematisch begleiten.
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Distributed Digital Leadership und Partizipation
Konzeption von Schulleitungsqualifizierungen im Rahmen
entwicklungsorientierter Bildungsforschung

Tobias Dohmen & Matthias Martens

Abstract

Komplexitat und Dynamik von Schulentwicklungsprozessen in der Digitalitat machen
gemeinschafts- und mitarbeiter:innenzentrierte Fiihrungsansatze notwendig. In einer
Distributed Digital Leadership unterstitzen Schulleitungen die Ubernahme von Ver-
antwortung und beteiligen Personen an Entscheidungsmacht. Der Beitrag zeigt eine
designbasierte Konzeption zur Schulleitungsqualifizierung, die darauf fokussiert, wie
gestaltungsbereite Personen und Teams in digitale Schulentwicklung eingebunden
werden konnen. Daflir werden Modelle von Partizipation an und Delegation von Ver-
antwortung zur Reflexion von Fiihrungs- und Schulentwicklungshandeln vorgestellt.

Schlagworter

Distributed Leadership, Partizipation, Verantwortung, Schulleitungsqualifizierung, Di-
gitalisierung

1. Einleitung

Die Steuerung von Schulen in der Digitalitdt wird als ,zentrale padagogische Fiih-
rungsaufgabe® (KMK, 2021, S. 18) verstanden. Im Bundesland Nordrhein-Westfalen
sind Schulleitungen dazu aufgefordert, die Digitalisierungsaktivititen zu evaluieren
und in einem schuleigenen Medienkonzept zusammenzufithren (MSB NRW, 2022).
An eine Digital Leadership von Schulleitungen werden zwei Erwartungen gestellt. Zum
einen dndert sich in der Digitalitit die alltagliche Praxis der Schulleitungen selbst (Tu-
lowitzki & Gerick, 2020). Schulen ,digital zu fithren® (Rohl, 2022, S. 70), heif3t u.a. in
virtuellen Meetings und mittels digitaler Kommunikation Prozesse zu koordinieren,
Positionen zu diskutieren sowie Entscheidungen zu treffen und zu kommunizieren.
Zum anderen werden Schulleitungen als wesentliche (Gelingens-)Bedingung fiir eine
zukunftsgerichtete und ungewissheitsoffene Schulentwicklung unter der Bedingung
einer Digitalitdt von Lebenswelten angesehen (u.a. Eickelmann & Gerick, 2017).
Traditionelle, steuerungsorientierte Fithrungsansétze folgen der Annahme, dass
Schulleitungen entscheidungsmachtig sind und Veranderungen durchsetzen kénnen
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(Brauckmann & Eder, 2019). In der digitalen Schulentwicklung werden erweiterte
Fithrungsverstindnisse als angemessen eingeschitzt. In einer Distributed Digital Lea-
dership wird Entwicklungsverantwortung ,,auf mehrere Schultern verteilt” (Schiefner-
Rohs, 2019, S. 20). Dabei wird der Einfluss von Schulleitungen tiber die Einrichtung
weiterer Fithrungsinstanzen ausgedehnt, so dass sich in den Kollegien die Akzeptanz
und Effektivitdt von Veranderungen erh6ht (Bonsen, 2016).

Dieser Zusammenhang legt nahe, gemeinschafts- und mitarbeiter:innenzentrierte
Fithrungskonzepte (Schratz et al., 2016) in der Professionalisierung von schulischen
Verantwortungstrager:innen in den Mittelpunkt zu riicken. Unserem Beitrag, der
eine Konzeption fiir eine Schulleitungsqualifizierung vorstellt, liegt ein designbasier-
tes Forschungs- und Entwicklungsprojekt (Mintrop, 2016; Heinrich et al., 2019) zu-
grunde. Darin haben wir untersucht, wie Fithrungsaufgaben auch von Akteur:innen
mit ,formalisierter oder situativ mandatierter (Stralla et al., 2022) Verantwortung
tibernommen werden. Dabei war von Interesse, wie die unterschiedlichen Personen
(-gruppen) in einer Distributed Leadership ihre Zustidndigkeiten, Verantwortungen
und Fithrungsverstdndnisse ausgehandelt haben und in welche Spannungsfelder sie
dabei geraten sind.

Der Beitrag aus dem Verbundprojekt LeadCom bietet Fortbildner:innern, Be-
rater:innen und weiteren Akteur:innen aus dem Unterstiitzungssystem von Schule
einen Uberblick (Kap. 2) iiber das Fortbildungsmodul: Partizipative digitale Schulent-
wicklung. Anhand zweier theoretischer Konzepte zur Partizipation (Kap. 3) und De-
legation (Kap. 4) werden Rahmenmodelle gezeigt, die Schulleitungen zu Verstehens-
und Reflexionsprozessen einer verteilten Leitungspraxis anregen kénnen. Der Beitrag
verortet die theoretischen Modelle verteilter und partizipativer Fithrung schliellich
in angrenzenden Themenfeldern der Qualifizierung von (angehenden) Schulleitun-
gen (Kap. 4).

2. Lernbaustein: Partizipation in der digitalisierungsbezogenen
Schulentwicklung

Die digitale Transformation ist eine zentrale Gegenwarts- und Zukunftsaufgabe, die
nicht nur Schulen, sondern auch deren Umwelten ,,durchdringt® (Kerres & Heinen,
2017). Diese Aufgabenstellung zieht komplexe und mit Unsicherheit behaftete Ent-
wicklungsprozesse in allen Bereichen von Schule nach sich (Eickelmann & Gerick,
2017). Lange wirksame Routinen schulischer Praxis werden unwirksam und miissen
verdndert oder ersetzt werden. Von Veranderungen sind nach Iloméki und Lakkala
(2018) folgende Bereiche betroffen, die unterschiedliche Entwicklungsprozesse und
unterschiedliche Verantwortlichkeiten adressieren:

« digitalisierungstechnische Infrastruktur und Ressourcen,
o schulspezifische Visionen und Ziele,
o digitale Kompetenzen und Haltungen der Mitarbeiter:innen und Schiiler:innen,
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o Gestaltung und Koordination der unterrichtlichen, padagogischen und organisa-
tionalen Praxis,

o Zusammenarbeit und Austausch des multiprofessionellen Kollegiums,

o Fithrung und Netzwerke von Leitungspersonen.

Der Lernbaustein Partizipation in der digitalisierungsbezogenen Schulentwicklung ist
Teil des Kurses Gestaltung von und Strategien fiir digitalisierungsbezogene Schulent-
wicklung, der in Kooperation mit den LeadCom-Teilprojekten Macht-, Prozess- und
Fachpromotion & digitale Schulentwicklung (TU Braunschweig) sowie Datengestiitz-
te Zusammenarbeit Schulaufsicht/Schulleitung (FAU Erlangen-Niirnberg) konzipiert
wurde. Der Kurs bietet Modelle und Methoden, die Schulleitungspersonen darin
unterstiitzen sollen, digitale Schulentwicklungsprozesse zu organisieren.

Der Lernbaustein Partizipation in der digitalisierungsbezogenen Schulentwicklung
bietet grundlegende und vertiefende Kenntnisse zur digitalen Transformation und
wurde in einer Research-Practice Partnerschaft (Coburn & Penuel, 2016; Asbrand &
Martens, 2021) mit der Inklusiven Universititsschule Koln (IUS) reflektiert. In den
Lernbaustein sind zum einen Ergebnisse des — nach wie vor nicht sehr stark ausdif-
ferenzierten' — Forschungsstands zur Partizipation von Lehrer:innen und zur Distri-
buted Leadership in Entwicklungsprozessen an deutschen Schulen eingeflossen. Zum
anderen wurden Befunde aus der im Projekt umgesetzten Begleitforschung an zwei
Schulen mit Digitalisierungsschwerpunkt und partizipativer Zusammenarbeitskultur
einbezogen. Die Begleitforschung fokussierte auf die Praxis der digitalisierungsbezo-
genen Schulentwicklung und konnte Gelingensbedingungen, aber auch Spannungs-
felder bei der Verteilung und Koordination von Verantwortung in einer Distributed
Digital Leadership herausarbeiten. In der Projektlaufzeit konnten im Anspruch einer
Design Research entsprechend Titigkeiten der ,analysis“ sowie ,,design & develop
prototyp* (Plomp, 2013) realisiert werden.

Der Lernbaustein ist in vier Themenblocke gegliedert. Themenblock A) bietet eine
Einfithrung in die digitale Transformation von Schule. Themenblock B) erldutert Par-
tizipation in der Schule, identifiziert Dimensionen und Spannungsverhéltnisse und
entwickelt ein Verstdndnis von Schulleitung, bei dem alle Beteiligten in Aushandlung,
Engagement und Entscheidung einbezogen werden. Im Themenblock C) werden For-
men der Verteilung von Verantwortung und Entscheidungsmacht unterschieden.

Die Themenblocke B) und C) sind so aufgebaut, dass Teilnehmende Handlungs-
formen der Partizipation und der Delegation kennenlernen, die eine Beteiligung an
digitalen Verdnderungsprozessen unterstiitzen. Typische Fallstricke von Beteiligungs-
prozessen werden skizziert und fiir die Reflexion der eigenen Praxis angeboten. Im
Folgenden beleuchten wir die Modelle, die wir als theoretischen Rahmen fiir Partizi-
pation an und Delegation von Verantwortung zugrunde legen.

1 Der Forschungsstand zur Distributed Leadership und Partizipation von Lehrer:innen im
deutschen Schulsystem wurde mittels einer fokussierten und themengeleiteten Recherche
in den Datenbanken FIS Bildung und ERIC herausgearbeitet.
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3.  Partizipation in der Schule

Partizipation in der Schule meint, dass die von Veranderungen betroffenen Perso-
nen und Gruppen an Entscheidungen (Derecik et al., 2013) iiber die Entwicklung von
Schule teilhaben kénnen (Reuther, 2025). Dazu liegen verschiedene Modelle vor, bei
denen das Ausmaf3 der Aufteilung von Entscheidungskompetenz und Selbstorgani-
sation variiert. So unterscheidet z.B. Schroder (1995) eine gestuft ausdifferenzierte
Logik unterschiedlicher Formen, die die Autonomie und Formalisierung der Teilhabe
von Heranwachsenden in Entscheidungsprozessen beschreiben. Diese Formen sind
u.E. prinzipiell auch auf andere Personengruppen iibertragbar. Die unteren Stufen
der Fremdbestimmung, Dekoration und Alibi-Teilnahme gelten nach Schréder (1995)
als Fehlformen der Partizipation und eréftnen im Grunde keine eigenlogischen Be-
teiligungschancen. Teilhabe ist die erste Stufe von Partizipation, die dadurch gekenn-
zeichnet ist, dass Personen in informellen Situationen ihre eigene Position konturie-
ren und damit indirekt Einfluss ausiiben. Eine nichste Stufe bezeichnet Schroder als
Zuweisung. Die Beteiligung liegt dabei darin, dass ad-hoc Bedingungen mitgeteilt und
so eingegrenzte Beteiligungsmoglichkeiten eroffnet werden. Als eine ndchste Stufe
der Partizipation definiert Schroder (1995) die Mitwirkung innerhalb von Entschei-
dungsprozessen. Diese liegt bspw. vor, wenn Meinungen zu Handlungsalternativen
erfragt werden. Die nichst autonomere Stufe der Mitbestimmung liegt dann vor, wenn
Personen iiber spezifische Entscheidungsrechte verfiigen, die durch rechtliche Ko-
difizierungen gesichert sind. Nach Schroder (1995) zeigt sich Partizipation in einer
Selbstbestimmung, wenn unter Beriicksichtigung von Interessen und Anliegen Mog-
lichkeiten fiir eigenstindige Entscheidungen bestehen. Die oberste Stufe der Selbst-
verwaltung meint bei Schroder (1995), dass die Akteur:innen allein entscheiden und
einen eigenen Rahmen definieren.

In Schulen kann Fithrung einen Einfluss darauf haben, dass Partizipation entsteht
und eigenverantwortliches Engagement in der Schulgemeinschaft befordert wird
(Stralla et al., 2022). Eine partizipationsorientierte Schulentwicklung impliziert also,
dass andere in Entscheidungen mit eingebunden werden und Voraussetzungen, auf-
seiten der Personen mit Leitungsfunktionen sowie aufseiten der von Entscheidungen
betroffenen Personen oder Gruppen beriicksichtigt werden. Wesentlich fiir eine ge-
meinsame Entwicklungspraxis ist dann ein geteiltes Verstindnis respektive ein ver-
einbarter Modus tiber die Art und Weise der Beteiligung (Reuther, 2025).

Eikel (2006) identifiziert in ihrem Modell drei Dimensionen der Teilhabe (Abb. 1):

1. Demokratische Mitwirkung zeigt sich in der Aushandlung und Kommunikation
gemeinsamer Angelegenheiten. Dabei werden gleichberechtigt Positionen vertre-
ten, Konflikte bearbeitet und Interessen ausgeglichen. Kennzeichnend sind Ge-
meinsamkeit und Solidaritat.

2. Aktive Mitgestaltung beruht auf Eigenstandigkeit und Selbstorganisation. Zentral
sind ein gleichgesinntes Engagement sowie Kompetenzen und Fertigkeiten, ge-
teilte Anliegen zu bearbeiten. Leitend sind Gemeinsinn und Selbstverwirklichung.
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3. Politische Mitbestimmung liegt in der Verteilung von Rechten und Pflichten, die
Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse organisieren. Teilhabende benétigen
Kenntnisse, um Urteilsbildung und Entscheidungen zu realisieren. Prinzipien
sind Reprisentativitit und Autoritat.

Mitwirkung und Mitbestimmung und
Aushandlung Entscheidung
(demokratische (politische

Dimension) Dimension)

Mitgestaltung und
Engagement
(aktive Dimension)

Abb. 1: Handlungsformen demokratischer Partizipation (nach Eikel, 2006, S. 11)

Eikels Modell demokratischer Partizipation (u.a. 2006) stellt einen integrierten An-
satz dar, mit dem unterschiedliche Modi begrenzter Teilhabe lokalisiert und parallel
entwickelt werden konnen. Ein Potenzial des Modells besteht darin, dass Riume fiir
den Aufbau und Transfer von Wissen tiber sachbezogene Anliegen von Lehrer:innen
und Padagog:innen geschaffen werden konnen. Dabei kann auf die Eigenlogiken der
professionellen Tatigkeit und kollegialer Fallreflektion Riicksicht genommen werden.

Diese Uberlegungen fithren zu der Einsicht, dass Partizipation und Fithrung in
Schulen eng gekoppelt sein miissen, sofern Schulentwicklung von den Beteiligten als
erfolgreich wahrgenommen werden soll (Reuther, 2025). Zum einen geht es um die
Personen und Gruppen, die zur Gestaltung und Entwicklung der Schule beitragen,
indem sie sich aktiv fiir relevante Themen einsetzen. Zum anderen geht es auch um
diejenigen, die die (zusitzlichen) Moglichkeiten besitzen, Teilhabe zu ermdoglichen
und zu beférdern. Fiir Leitungspersonen und Verantwortungstrager:innen heif3t die-
se Erweiterung, dass sich Fithrungsverhéltnisse verschieben bzw. Einflusschancen
fluider werden (Bonsen, 2016): Wenn Entscheidungen eher allein oder im engeren
Kreis eines Leitungsteams getroffen wurden, bedeutet Partizipation, Entscheidungs-
macht abzugeben und Diskussionen zu férdern. Das eréffnet die Chance, mit den
von Entscheidungen betroffenen Personen oder Teams eine geteilte Verantwortung
zu entwickeln.
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Dabei kann es faktisch jedoch auch zu Konflikten zwischen den Beteiligten kom-
men (Huppert & Abs, 2008): Andere (mit-)entscheiden zu lassen beinhaltet, dass
auch die Grundlagen der eigenen Verantwortungsiibernahme befragt und reflektiert
werden miissen. So sind traditionelle Vorrechte von Schulleitungen zwar oftmals an
schulrechtliche Vorgaben gekniipft, jedoch ist situativ zu priifen, inwieweit diese der
Zielerreichung in der Schulentwicklung dienlich sind. Auf der Seite derjenigen, die
an den Entscheidungsprozessen mitwirken sollen, ist zu reflektieren, inwieweit diese
die personliche Bereitschaft, sachliche Expertise oder soziale Kompetenz bereits ent-
wickelt haben, die benétigt wird, um mitentscheiden zu kénnen.

Auch wenn Partizipation in der Regel positiv bewertet wird, ist sie nicht als ein
Selbstlaufer fiir gelingende und nachhaltige Schulentwicklung zu betrachten. So zeigt
sich, dass gerade, wenn zwischen den Beteiligten unterschiedliche Verstandnisse von
und Erwartungen an Partizipation bestehen, sich Schulentwicklungsprozesse auch
konflikthaft entwickeln kénnen (Reuther, 2025). Partizipative Fithrung begleitet folg-
lich eine Verstandigung iiber Partizipationsstrukturen sowie eine offene Kommunika-
tion tiber Grenzen der Partizipation, bevor Entscheidungen angestrebt werden (Hup-
pert & Abs, 2008). Partizipation reflexiv zu gestalten kann demnach erméglichen,

1. hinderliche Strukturen und nicht beabsichtigte Auswirkungen zu erkennen und
zu bearbeiten,

2. Entwicklungsgelegenheiten durch die Beteiligung der Schulgemeinschaft zu iden-
tifizieren und aufzugreifen,

3. langfristige und resiliente partizipative Teamstrukturen aufzubauen, die die Ar-
beitszufriedenheit erhdhen.

Schulleitungen kénnen von diesen Uberlegungen ausgehend, darin begleitet werden,
Fithrungsmethoden und -instrumente so einzusetzen, dass Dialog, Meinungsbildung
und Konfliktbearbeitung in Schulentwicklungsprozessen moderiert werden koénnen.

4. Fiihrung: verteilt und partizipativ

Distributed Leadership geht davon aus, dass Schulleitungen Kompetenzen und Macht
weitergeben, indem sie andere in Verantwortung einbinden (Muslic et al., 2021). Fiir
diese Form der Fithrung ist charakteristisch, dass Schulleitungen Zusammenarbeit
unterstiitzen sowie Transparenz, Offenheit und Dialog im Kollegium fordern (Bon-
sen, 2016). Dabei kann das Risiko bestehen, dass die gemeinsame Zielstellung ab-
handenkommt und Schule zu einer ,fragmentierten Organisation” (Buchen & Rolff,
2016, S. 8) wird. Verteilte Fithrung setzt deshalb eine wiederkehrende Spezifizierung
der Rollen und Aufgaben voraus, so dass die Koordination und Integration in ein
»kohdrentes Ganzes“ (Buchen & Rolff, 2016, S. 8) gelingt.

Bei einer Ubertragung von Verantwortung, Fithrungsaufgaben und Entschei-
dungskompetenz an andere miissen gegenseitige Erwartungen und Grenzen der Ent-
scheidungs- und Teilhabeméglichkeiten geklart werden:
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Wer tibernimmt welche Verantwortungsbereiche?

Welche Verantwortung bleibt bei der Schulleitung?

Wo liegen gemeinsame oder voneinander abhéngige Zustidndigkeiten?
Wer koordiniert die zentralen Aufgaben?

R =

Im Ansatz Management 3.0. (Appelo, 2011) wird Fithrung als ein Kontinuum ver-
standen, dass auf eine sukzessive Erméchtigung der Mitarbeitenden abzielt. Durch
Erhéhung von Verantwortung und Selbstverpflichtung soll eine Steigerung der Ar-
beitsqualitit erreicht werden. Leitungspersonen sollen sich in Geduld und Zutrauen
iiben, statt ein Micromanagement zu betreiben. Die 7 Typen der Delegation von Ver-
antwortung (Abb. 2) bilden den Kern dieses Ansatzes, der in der Praxis der Unter-
nehmensberatung entwickelt wurde. Die Typen der Delegation beziehen sich auf die
Kommunikation zwischen Leitungspersonen und engagierten Personen oder Teams.
Dabei wird in Anlehnung an situationsbezogene Fiihrungskonzepte (Hersey et al.,
2008) berticksichtigt, dass unterschiedliche Menschen situationsspezifisch eine unter-
schiedliche Ansprache benétigen:

A) Herrscht bei Mitarbeitenden eine Orientierung an Vorgaben bei eher gleichver-
teilter Sachkenntnis vor, empfiehlt sich ein direktiver Leitungsstil.

B) Besteht bei Mitarbeitenden ein gewisser Grad an Expertise oder Sachautoritit mit
gleichzeitigem Riickversicherungsbedarf, empfehlen sich unterstiitzende und an-
leitende Formen des Fithrungshandelns.

C) Sind die Mitarbeitenden sowohl im sozialen Austausch wie auch sachbezogen
kompetent und konnen weitestgehend eigenverantwortlich arbeiten, ist ein Fith-
rungsverhalten ratsam, das den Mitarbeitenden die Verantwortung und Entschei-
dungskompetenz tendenziell abgibt. Es empfiehlt sich auch hier ein gewisses Maf3
an Austausch und gegenseitigem Feedback aufrechtzuerhalten, um Erwartungen
wechselseitig und auf Augenho6he zu klaren.

Die folgenden sieben Typen, die wir auf dem von Appelo (2011) eingefiihrten allge-
meinen Modell zur Delegation in privaten Unternehmen aufgebaut haben, sind nicht
als eine Rangordnung zu verstehen, auch ist damit nicht gemeint, dass Fithrungshan-
deln sich vom ,,Mitteilen“ zum ,,Uberlassen® entwickeln soll, um als hochwertig und
erfolgreich zu gelten. Vielmehr konnen sie als Kommunikationsstrategien gelten, die
je nach Voraussetzungen adaptiv eingesetzt werden.

o Mitteilen: Sie treffen eine Entscheidung und teilen den Beteiligten das Ergebnis
mit.

o  Erkliren: Sie treffen eine Entscheidung und versuchen bei den Beteiligten Akzep-
tanz herzustellen.

o Beraten: Bevor Sie eine Entscheidung treffen,
a) besprechen Sie sich mit anderen und beriicksichtigen deren Praferenzen.
b) besprechen Sie sich mit anderen und bekommen deren Zustimmung.
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Abb. 2: Sieben Typen der Delegation von Verantwortung (eigene Darstellung in Anlehnung an
Appelo, 2011, S. 127-128)

o Einigen: Alle oder mehrere Beteiligte diskutieren und treffen eine gemeinsame
Entscheidung.

o Empfehlen: Sie lassen die Beteiligten entscheiden, legen aber vorher ihre Préferen-
zen dar

o Erkundigen: Sie lassen die Beteiligten eine Entscheidung treffen und
a) geben ihre Zustimmung.
b) werden dariiber informiert.

o Uberlassen: Sie iiberlassen den Beteiligten die Entscheidung und werden nicht
mehr einbezogen.

Die Typen der Delegation sehen wir als ein Rahmenwerk an, das Fithrenden und Fol-
genden in der Praxis dabei hilft, zu reflektieren, welche Variante der Verantwortungs-
tibernahme méglich ist. Im Rahmen des Lernbausteins werden die Delegationstypen
als ein Werkzeug zur Planung und Evaluation angeboten, mit dem reflektiert werden
kann, wie Entscheidungen fiir verschiedene Verantwortungsbereiche zustande kom-
men und Beteiligungsmoglichkeiten in einem anstehenden Schulentwicklungspro-
zess verteilt werden kénnen.

5. Diskussion

Die Fithrungsforschung zu deutschen Schulen identifiziert Leitungspersonen als zen-
trale Akteur:innen der Schulentwicklung. Davon ausgehend zeigt sich verstarkt, dass
verteilte oder partizipative Fithrung eine wesentliche Voraussetzung fiir das Gelingen
von Entwicklung darstellt. Dabei bleibt auch in diesen neuen Fithrungskulturen in
Schule das Fithren und Folgen ein subtiles Phdnomen, das durch Spannungsfelder
gekennzeichnet ist.
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Die Professionalisierung von (angehenden) Schulleitungen wird in dieser Hinsicht
als ein bisher wenig bearbeitetes Feld beschrieben (Krein et al., 2025). Mit unserem
Versuch, einen Lernbaustein fiir verdnderte Fithrungshaltung und verdndertes Fiih-
rungshandeln zu konzipieren, haben wir uns auf Modelle bezogen, die zum Teil aus
dem Wirtschaftsbereich stammen. Thre Entwicklung basiert auf Systemreferenzen,
die sich von denen der Schule und des Bildungssystems deutlich unterscheiden. Eine
umstandslose Ubertragung der Modelle und ihrer Erfolgserwartungen auf Schule
ist folglich nicht moglich. Gleichwohl betrachten wir z. B. die Typen der Delegation
(Appelo, 2011) als anschlussfahig an die Eigenlogiken schulischer Fithrung. Zentral
ist aber, dass wir die Einschatzung tiber die Niitzlichkeit der vorgestellten Modelle
letztlich an den Reflexionsprozess der Teilnehmenden abgeben. Wir fordern die Teil-
nehmenden nicht auf, die Modelle fiir die mégliche Neu-Orientierung ihres Fiih-
rungshandelns zu Gibernehmen, sondern in Reflexionen ihrer eigenen schulischen
Situation zu priifen, ob und inwiefern die in den Modellen angebotenen Perspektiven
anschlussfahig und hilfreich sind.
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Agile Schulfiihrungsinstrumente

erlebbar machen

Entwicklung, Erprobung und Evaluation einer Fortbildung im
Design-Based-Research-Ansatz

Melanie Schdfer

Abstract

Die Fortbildung , Agile Schulfiihrungsinstrumente erlebbar machen vermittelt schu-
lischen Fiihrungspersonen zentrale Prinzipien agiler Fuhrung praxisnah und anwen-
dungsorientiert. Im Rahmen eines Design-Based-Research-Ansatzes wurde ein ganzta-
giges Format entwickelt, das theoretischen Input, praktische Ubungen und kollegiale
Reflexion verbindet. Die Fortbildung unterstiitzt damit eine zeitgemaRe, flexible Fiih-
rungskultur, die auf Transparenz und Teamarbeit setzt und Schulen bei der Gestaltung
ihrer Entwicklungsprozesse begleitet.

Schlagworter

Agile Schulfiihrung, Design-Based Research, Fortbildungsentwicklung, Schulentwick-
lung, Fihrungsfortbildung

1. Rahmen und Motivation der Fortbildungsentwicklung

Agilitit gilt seit mehreren Jahren als zentrales Organisationsprinzip, das insbesondere
in dynamischen und komplexen Umwelten Orientierung bietet (Rigby et al., 2018). Die
hier vorgestellte Fortbildung zu agiler Schulfithrung ergénzt die Diskussion um Distri-
buted Digital Leadership, da agile Praktiken wie iterative Feedbackschleifen und kolla-
borative Routinen die theoretischen Prinzipien konkret operationalisieren und schu-
lische Teams beféhigen, Fithrungsverantwortung flexibel zu iibernehmen. Vor diesem
Hintergrund wurde eine Fortbildung fiir schulische Fithrungspersonen im methodo-
logischen Rahmenkonzept des Design-Based Research entwickelt. Die Fortbildung zielt
darauf ab, zentrale Prinzipien agiler Schulfithrung praxisnah erlebbar zu machen und
fir den Schulalltag nutzbar zu gestalten. Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, die
Entwicklung des Fortbildungskonzepts sowie die reflexive Analyse dessen vorzustellen
und richtet sich primér an Akteur:innen von schulischen Fortbildungen.

Fiir die Entwicklung dieser Fortbildung zu agiler Schulfiihrung eignet sich u.a.
das methodologische Rahmenkonzept Design-Based Research (DBR), das wissen-
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schaftliche Fundierung und praktische Gestaltung eng verbindet. DBR folgt einem zy-
klischen Prozess von Analyse, Design, Erprobung, Evaluation und Weiterentwicklung
(Reinmann, 2023) und ist damit besonders geeignet, innovative Fortbildungsformate
iterativ zu entwickeln (Reeves, 2006). Das Ziel der Design-Zyklen war es primdr, die
Balance zwischen offener Reflexion (Being Agile) und strukturierter Methodenan-
wendung (Doing Agile) fiir die Zielgruppe zu optimieren. Im Folgenden wird die sys-
tematische Weiterentwicklung der Fortbildung durch iterative Erprobung, Evaluation
und Optimierung im realen Praxisfeld vorgestellt. Der DBR-Ansatz ermoglicht es,
tiber die blofle Erfolgsmessung (Evaluation) hinaus, Gestaltungsprinzipien fiir agile
Fortbildungen im Schulkontext zu generieren, die direkt auf die identifizierten He-
rausforderungen reagieren. Im Folgenden werden dafiir theoretische Leitlinien von
Agilitit im Schulkontext festgehalten, im Anschluss das konzeptionelle Design der
Fortbildung vorgestellt und die Fortbildungsentwicklung reflektiert.

2.  Agilitat als Leitprinzip zeitgemaRer Schulfiihrung

Der Begrift der Agilitit ist heute omniprasent und wird oft als ,,agile everything® be-
zeichnet, insbesondere im Kontext der Softwareentwicklung und Digitalisierung (An-
deregg, 2022). In der Wirtschaft gilt Agilitét als zentrales Konzept, das Organisationen
befihigt, flexibel und zielgruppenorientiert auf dynamische Marktbedingungen in
einem komplexen Umfeld zu reagieren (Anderegg, 2022; Hudecek & Fischer, 2022;
Jankowski, 2019). Dabei wird zunehmend zwischen ,,Doing Agile“ (Anwendung von
methodischen Rahmenwerken, Methoden oder Tools wie Scrum oder Kanban, die
konkrete Verfahren zur Zusammenarbeit anbieten) und ,Being Agile“ (Verinnerli-
chung einer Haltung basierend auf Werten wie Offenheit, Interaktion und kontinuier-
lichem Lernen) unterschieden (Horlach & Drechsler, 2020; Rigby et al., 2020).

Auch im schulischen Kontext gewinnen agile Ansétze an Bedeutung, da Schulen
zunehmend unter anderem vor der Herausforderung stehen, Entwicklungsprozesse
partizipativ zu gestalten, kollektive Verantwortung zu stdrken und Kommunikation
transparent zu machen (Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, 2022). Agile Fithrung
eroffnet dabei Potenziale, Rollen flexibel zu verteilen, iterative Lern- und Arbeitspro-
zesse zu etablieren und Reflexionsformate systematisch einzusetzen (Ahrendt et al.,
2024). Agile Schulfithrung bedeutet, tradierte Strukturen zu hinterfragen, neue Lo-
sungsansitze iterativ zu entwickeln und Verantwortung stirker gemeinsam zu tragen
(Anderegg, 2022; Jankowski, 2019). In Anlehnung an das Manifest fiir agile Software-
entwicklung (Beck et al.,, 2001) formulieren Fortsch und Stoffler (2020) fiir Schulen
folgende agile Schulentwicklungsprinzipien:

o Individuen und Interaktionen sind wichtiger als Gremien und Hierarchien.
o Funktionierendes Schulleben ist wichtiger als umfassende Dokumentation.
o Zusammenarbeit aller Beteiligten ist wichtiger als starre Zustidndigkeiten.

» Reagieren auf Verinderung ist wichtiger als das Befolgen fester Pline.
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Agile Schulfithrung ist besonders anschlussfahig an das Konzept von Distributed
Digital Leadership (Schifer et al., 2024), bei dem durch agile Rollen Verantwortung
auf mehrere Akteur:innen verteilt (Spillane, 2005) wird. Auch die Transformationale
Fithrung (Bass, 1991) weist Parallelen zu agiler Schulfithrung auf, da sie auf Sinnver-
mittlung, Motivation und Empowerment zielt. Diese Merkmale sind wiederum Ele-
mente, die eng mit dem Verstdndnis von Being Agile verbunden sind. Schlief3lich lasst
sich die Idee der Lernenden Organisation (Senge, 1996) heranziehen, die, dhnlich wie
Agilitat, kontinuierliches Lernen, Reflexion und adaptive Weiterentwicklung betont.
Damit wird deutlich, dass Agilitat im Schulkontext nicht als isoliertes Phdnomen zu
verstehen ist, sondern als Teil eines breiteren Diskurses zu zeitgeméafler Fithrung und
Organisationsentwicklung.

Agilitat pragt die Arbeitskultur einer Organisation, etwa wenn kollegiale Unter-
richtsentwicklung oder iterative Schulprojekte zur Selbstverstdndlichkeit werden. Fiir
Schulen ist die Unterscheidung zwischen Doing und Being Agile besonders relevant,
da Agilitdt zunehmend als Haltung verstanden wird, die neue Formen der Zusam-
menarbeit und Kommunikation férdert (Eichborn, 2022). Erst wenn beide Ebenen
zusammengedacht werden, kann Agilitat als nachhaltiges Fithrungs- und Entwick-

GANZTAGES-FORTBILDUNG
AGILE SCHULFUHRUNGSINSTRUMENTE

9:00 @ CHECK-IN

9:30 @ EINFUHRUNG
BEGRIFFSBESTIMMUNG
09:45 9 & ROLLEN
10:45 METHODEN
11:30 O REFLEXION
, SIMULATION &
13:00 @ ANWENDUNG
. REFLEXIONSBLOCK
14:45 @ & TOOLS
15:30 @ TRANSFER

15:45 @ FEEDBACK, ABSCHLUSS

Abb. 1: Agenda der Fortbildung agile Schulfiihrungsinstrumente erlebbar machen
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lungsprinzip wirksam werden (Fitsilis et al., 2023). Vertrauen gilt als fundamentaler
Wert, der Partizipation und Selbstorganisation erst ermoglicht (Wiechmann & Para-
diek, 2020). Entscheidend ist, Agilitat nicht auf ,,mechanische Tools zu reduzieren,
sondern die zugrunde liegenden Werte ernst zu nehmen (Autenrieth, 2024). Andern-
falls kann es dazu kommen, dass erwartete Verbesserungen durch Agilitit ausbleiben,
weil grundlegende Arbeitsweisen und Problemursachen bestehen bleiben. Zudem
kann es zu einem Glaubwiirdigkeitsverlust kommen, wenn Mitarbeitende neue Tools
und Methoden nutzen sollen, nur um der Methoden willen. Weiter wird Agilitat oft
missverstanden als ,,mehr Projekte parallel starten®, ohne die Ressourcen anzupassen.
Dies kann beispielsweise zu Uberforderung, sinkender Motivation und sogar zu einer
herabgesetzten Produktivitét statt einer Steigerung fiihren.

Sowohl die Verschrankung von Being und Doing Agile fiir den schulischen Kon-
text sowie eine Fortbildung zu agiler Schulfithrung blieben bis 2025 noch aus. Dieser
Fakt motivierte dazu, die Fortbildung zu ,agilen Schulfithrungsinstrumenten® kon-
zeptionell zu designen, was im folgenden Kapitel beschrieben wird.

3. Design der Fortbildung

Die Fortbildung ist als ganztigige Veranstaltung angelegt, umfasst sieben Stunden
und besteht aus mehreren, aufeinander aufbauenden Abschnitten. Die Agenda (vgl.
Abb. 1) wird vor Ort als Taskboard mit den Spalten ,,zu erledigen®, ,,in Arbeit” und
»erledigt® transparent gemacht und fortgefiihrt, um direkt zu verstehen, was agiles
Arbeiten bedeuten konnte. Jeder Themenblock beginnt mit theoretischen Inputs, in
denen zentrale Konzepte von Agilitit und agiler Fithrung oder Instrumente einge-
fithrt werden. Daran anschlieflend erhalten die Teilnehmenden Gelegenheit zur akti-
ven Erprobung der Methoden, etwa durch die gemeinsame Arbeit an einem digitalen
Taskboard in Kleingruppen. In den anschlieSenden Transferphasen reflektieren die
Teilnehmenden sowohl individuell als auch im Plenum, wie die erlebten Methoden
auf ihre eigenen schulischen Kontexte iibertragbar sind und halten anschlieflend ers-
te Umsetzungsideen fest. Auflerdem werden dazu auch fortfithrend agile Haltungs-
fragen reflektiert und diskutiert. Der Fortbildungstag ist damit als Wechselspiel von
Input, Aktivitit und Reflexion strukturiert. Um die Prinzipien agiler Schulfithrung
nicht nur theoretisch zu vermitteln, sondern fiir die Teilnehmenden unmittelbar
handhabbar zu machen, ist die Fortbildung inhaltlich entlang der Unterscheidung
zwischen ,,Doing Agile“ (Methoden) und ,,Being Agile* (Haltung) strukturiert. In der
Fortbildung ist die Reflexion des ,,Agilen Mindsets®, basierend auf den fiir den Schul-
kontext adaptierten Prinzipien des Agilen Manifests, essenziell. Auflerdem wird der
Fokus auf Individuen und Interaktionen sowie die Zusammenarbeit aller Beteiligten
gelegt. Inhaltlich werden auch Beziige zum Distributed Digital Leadership hergestellt,
um aufzuzeigen, wie agile Rollen die Verteilung von Verantwortung auf mehrere
Akteur:innen strukturell unterstiitzen. Zudem werden Parallelen zur Transforma-
tionalen Fithrung hinsichtlich Motivation und Empowerment diskutiert. Der Doing
Agile-Schwerpunkt liegt auf der Einfithrung in das Scrum-Modell. Dabei werden
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spezifische Rollenkldrungen und Ereignisse thematisiert, um Entscheidungsprozesse
dorthin zu verlagern, wo die Expertise vorhanden ist. Neben dem Planner kommen
digitale Whiteboards zum Einsatz, um die Hemmschwelle fiir die kollaborative Arbeit
im Team zu senken. Die Anwendung der Methoden erfolgt nicht abstrakt, sondern
unter anderem anhand von authentischen Fallstudien aus dem Schulleitungsalltag.
Diese Fallbeispiele bilden das Bindeglied zwischen Theorie und Praxis. In Klein-
gruppen bearbeiten die Teilnehmenden komplexe Schulentwicklungsszenarien und
wenden darauf agile Instrumente an und sollen dazu angeleitet werden, in welchem
Fall welche Instrumente hilfreich sein konnen und welche Haltung es dabei braucht.
Die Fallstudien dienen als Simulationsraum, um beispielsweise die Einfithrung von
Transparenz in schulischen Prozessen oder die Reflexion des eigenen Fithrungshan-
delns zu erproben.

Die Konzeption der Fortbildung ,,Agile Schulfithrungsinstrumente erlebbar ma-
chen® entstand in partizipativer Zusammenarbeit mit schulischen Praxispartner:in-
nen und Fachkriften einer etablierten kommunalen Fortbildungseinrichtung fiir
Padagogik und Schulentwicklung in Niirnberg, deren langjahrige Praxiserfahrung
die praxisnahe Ausrichtung und Relevanz des Programms gewéhrleistet. Durch die
gemeinsame Entwicklung konnten die Inhalte wissenschaftlich fundiert und zugleich
an den konkreten Herausforderungen schulischer Praxis orientiert gestaltet werden.

Wenngleich die Konzeption in Zusammenarbeit mit den soeben vorgestellten
Praxispartner:innen erfolgte, sollte in den darauffolgenden Phasen im methodolo-
gischen Rahmenkonzept DBR evaluiert werden, wie die Fortbildung bei schulischen
Fithrungspersonen als Zielgruppe ankommt und inwieweit die Fortbildung das Ziel
verfolgt, die inhaltliche Balance zwischen Being und Doing Agile erreicht.

4. Drei Durchfiihrungen im DBR-Zyklus
4.1 Pilotdurchfiihrung im April 2025

Der Pilotdurchlauf der Fortbildung wurde im April 2025 mit insgesamt n =8 Teilneh-
menden durchgefiithrt und diente vor allem dazu die zuvor vorgestellte designte Fort-
bildung zu erproben. Die Evaluation iiber einen Fragebogen, der vom LeadCom-Eva-
luationsteam bereitgestellt wurde, zeigte positive Ergebnisse: Mit einem Mittelwert
von 3.63 bei der kognitiven Aktivierung, 3.67 bei Klarheit und Struktur sowie 3.60
bei der Praxisorientierung (maximal 4) lagen die Einschéatzungen im oberen Bereich.
Auch der Gesamteindruck (M=3.80) wurde sehr positiv bewertet, wenngleich die
Transfermotivation (M =3.20) etwas niedriger ausfiel. Die qualitativen Riickmeldun-
gen unterstreichen diese Tendenz. Besonders positiv hervorgehoben wurden die Pra-
xisndhe und Verstidndlichkeit der Inhalte (,Thematisch gut erldutert und praxisnah®),
die aktive Einbindung der Teilnehmenden (,,das selbststandige Anlegen des Planner
und des Whiteboards hat die Hemmschwelle gesenkt, es selbst auszuprobieren®) so-
wie der offene Austausch (,,Mehr Klarheit und offener Austausch®). Zudem wurde
deutlich, dass die Teilnehmenden sowohl auf einer inhaltlichen Ebene (,,Theorie ist
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mir klarer geworden®) als auch auf einer anwendungsbezogenen Ebene (,,Impulse fiir
das Tagesgeschift wurden gegeben®) profitierten.

Gleichzeitig zeigten die Riickmeldungen auch Optimierungspotenzial auf. So
wurde insbesondere die Menge der Fallstudien als zu hoch eingeschitzt. Auch der
Waunsch nach klarer gestalteten Fallsituationen wurde geduflert. Die Riickmeldungen
lieferten konkrete Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung, insbesondere im Hin-
blick auf eine straffere Auswahl und Gestaltung der Fallbeispiele.

4.2  Durchfiihrung im Mai 2025

Als Reaktion auf die Pilot-Ergebnisse wurden die Fallstudien geschérft und stirker
in den Ablauf integriert. Zudem wurde der Workshop insgesamt offener gestaltet,
mit vermehrten Gruppenarbeitsphasen und Diskussionselementen. Ziel war es, die
Transfermotivation der Teilnehmenden zu erhdhen, indem sie Gelegenheit hatten,
das Gehorte in Austausch- und Reflexionsphasen direkt auf ihre schulische Praxis zu
beziehen.

Die zweite Durchfithrung fand im Mai 2025 mit 25 teilnehmenden Schulleitungs-
mitgliedern statt, von denen 18 Personen eine Riickmeldung abgaben. Die Gruppe
war sowohl hinsichtlich der Schularten (u.a. Mittelschule, Realschule, Gymnasium,
berufliche Schulen) als auch in Bezug auf die Funktionen (Schulleitung, stellvertre-
tende Schulleitung, Mitglieder im Schulleitungsteam, Systembetreuung) heterogen
zusammengesetzt. Die quantitativen Evaluationsergebnisse der Fortbildung zeigen,
dass die Teilnehmenden insbesondere die kognitive Aktivierung positiv bewerteten.
Die Klarheit und Struktur der Fortbildung wurden mit durchschnittlich 2.37 Punkten
bewertet, wihrend die Praxisorientierung mit 3.08 Punkten ebenfalls vergleichswei-
se hoch eingeschitzt wurde. Der Gesamteindruck lag bei 3.33 Punkten, was auf eine
insgesamt sehr positive Wahrnehmung der Veranstaltung hindeutet. Besonders hoch
fiel die Transformationsmotivation mit 3.31 Punkten aus, was darauf schliefSen lésst,
dass die Fortbildung die Teilnehmenden dazu anregte, das Gelernte in ihre eigene
Schulpraxis zu tibertragen. Aufgrund der geringen Teilnehmerzahl und der damit be-
grenzten Aussagekraft der Daten konnen die Unterschiede der Ergebnisse nicht als
statistisch signifikant interpretiert werden und sind vorsichtig als Tendenzen zu be-
trachten.

Bei den qualitativen Riickmeldungen der Teilnehmenden wurden insbesondere
die ,,grundlegende Ubersicht®, die ,,Diskussionen®, die ,,praktischen und anschauli-
chen Beispiele“ sowie die Tatsache, dass die Fortbildung ,,grofitenteils agil durchge-
fithrt” wurde, hervorgehoben. Viele Teilnehmende berichteten, konkrete Handlungs-
impulse erhalten zu haben und gaben an, neue Methoden kennengelernt zu haben,
die unmittelbar in der Schule einsetzbar seien. Verbesserungsvorschlige zielten vor
allem auf die didaktische Gestaltung: So wurde angeregt, weniger Frontalinput zu
geben und stattdessen mehr Kleingruppenarbeit und aktivierende Phasen zu inte-
grieren. Teilnehmende wiinschten sich zudem eine klarere Visualisierung zentraler
Punkte, insbesondere bei Rollenkldrungen oder in Reflexionsphasen, sowie die Mog-
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lichkeit, Fachvortrage auszulagern (z.B. durch vorbereitende Materialien). Einzelne
Riickmeldungen thematisierten die teils als unstrukturiert empfundene Durchfiih-
rung einzelner Ubungen, wiesen auf den Wunsch nach mehr Praxisbeispielen aus
Schulen oder nach einem héheren inhaltlichen Niveau hin. Gleichzeitig wurde aber
auch betont, dass die Gestaltung der Sozialformen fiir manche angenehm gewesen sei;
ein Hinweis auf heterogene Erwartungen innerhalb der Zielgruppe. Fiir den weiteren
Zyklus wurde das Ziel formuliert, die zeitliche Steuerung zu prézisieren und klarere
Prozessstrukturen sichtbar zu machen, ohne dabei die offenen und praxisnahen Dis-
kussionsanteile zu reduzieren.

4.3 Durchfiihrung im Juli 2025

Die dritte Iteration fand im Juli 2025 mit 21 Teilnehmenden statt, diesmal mit einem
deutlichen Schwerpunkt auf Schulleitungen und Fithrungspersonen der Primarstufe.
Eine zentrale Anpassung bestand darin, die Struktur des Fortbildungstags strenger an
den Zeitplan zu binden. Die Evaluationsergebnisse spiegelten die positive Wirkung
dieser Anderung wider. Die Teilnehmenden bewerten die kognitive Aktivierung mit
einem Mittelwert von 3.35. Die Klarheit und Struktur der Veranstaltung erreichten
einen durchschnittlichen Wert von 3.44 Punkten. Die Praxisorientierung wurde mit
3.32 Punkten eingeschitzt und der Gesamteindruck erhielt 3.43 Punkte. Die Transfer-
motivation lag bei 3.28 Punkten. Insgesamt spiegeln die Bewertungen eine {iberwie-
gend positive Wahrnehmung der Fortbildung wider, wobei insbesondere die Klarheit
und Struktur sowie der Gesamteindruck besonders hoch eingeschitzt wurden.

Die Riickmeldungen betonten die gelungene Balance aus klarer Struktur, praxis-
nahen Beispielen und methodischer Vielfalt. Besonders geschitzt wurden die Er-
arbeitung der ,,Prinzipien des agilen Mindsets®, die ,,Erklarung des Scrum-Modells*
sowie die praktische Arbeit mit digitalen Tools wie Planner. Der Austausch zwischen
den Teilnehmenden und die Bearbeitung konkreter Fallbeispiele wurden als beson-
ders gewinnbringend hervorgehoben. Viele berichteten, konkrete Ideen fiir den be-
ruflichen Alltag mitgenommen zu haben, etwa zur Reflexion des eigenen Fiihrungs-
handelns oder zur Einfithrung von mehr Transparenz in schulischen Prozessen. Auch
in dieser Runde wurden Verbesserungsvorschlidge geduflert. Genannt wurden u.a.
der Wunsch nach noch mehr Praxisbeispielen aus dem schulischen Alltag, vertieften
Umsetzungsphasen fiir bestimmte Methoden sowie einer stidrkeren Aktivierung in
einzelnen Sequenzen. Gleichzeitig duflerten mehrere Teilnehmende, dass sie die Ver-
anstaltung bereits in der bestehenden Form als sehr gewinnbringend empfanden.

Uber die drei Iterationen hinweg zeigte sich eine deutliche Entwicklung des Work-
shopkonzepts. Der Pilot im April machte sichtbar, dass Fallstudien und Anwendungs-
nihe zentral sind. Die zweite Durchfithrung brachte durch stérkeren Austausch und
Gruppenarbeiten eine deutliche Steigerung der Transfermotivation, litt aber etwas an
fehlender Struktur. Die vorerst letzte Durchfithrung konnte durch die konsequente-
re Einhaltung des Zeitplans die Klarheit erh6éhen, ohne dass die Praxisorientierung
darunter litt. Fiir die zukiinftige Weiterentwicklung der Fortbildung ist es daher
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zentral, gezielte Unterstiitzungsangebote fiir den Transfer zu etablieren. Dies kann
beispielsweise durch die Bereitstellung konkreter Handlungspldne, modulare Vertie-
fungsangebote oder begleitendes Transfercoaching geschehen. Zudem ist die Beriick-
sichtigung heterogener Bediirfnisse der Teilnehmenden essenziell, um individuell
passende Impulse zu ermdglichen.

Insgesamt unterstreichen die Evaluationsergebnisse die Bedeutung einer fortlau-
fenden Reflexion und Anpassung des Fortbildungskonzepts vor allem mit dem Ziel,
die Transfermotivation stetig zu erhéhen und somit die nachhaltige Umsetzung agiler
Fithrungsmethoden inklusive der Haltung im schulischen Alltag zu fordern. Letzt-
endlich ergab sich ein anschlussfihiges Format, das bei der Zielgruppe iiberzeugen
konnte. Die Riickmeldungen verdeutlichen, dass Teilnehmende nicht nur inhaltlich
profitierten, sondern auch konkrete Ideen zur Umsetzung im schulischen Fithrungs-
handeln mitnahmen und ihre eigene Haltung hinterfragten.

5. Diskussion und Fazit

Die hier dargestellte Fortbildungsentwicklung zeigt, dass Fortbildungen zu agiler
Schulfithrung praxisnah gestaltet und Raum fiir Austausch bieten sollten, um Mog-
lichkeit zu haben, agile Methoden zu testen und gleichzeitig die Haltung dazu zu
reflektieren. Die Praxisndhe der Fortbildung, unter anderem erkennbar am Einsatz
konkreter Fallbeispiele und im schulischen Alltag anwendbarer Methoden, sowie die
hohe Zustimmung zu Struktur und Klarheit deuten darauf hin, dass Teilnehmende
insbesondere Orientierung schitzen. Die positiven Riickmeldungen zum offenen
Austausch lassen auf eine Wertschitzung kommunikativer Elemente schlieffen. Er-
gianzend zeigt sich, dass eine mehrdimensionale Konzeption des Angebots passend
ist, indem theoretische Inputs systematisch mit Phasen aktiver Erprobung und an-
schlieflender Reflexion verkniipft werden, um Reflexionsanldsse fiir die agile Haltung
der Teilnehmenden zu bieten.

Den identifizierten Gelingensbedingungen stehen jedoch bestimmte Limitationen
gegeniiber. So begrenzt die relativ geringe Teilnehmendenzahl in den Durchldufen
die Generalisierbarkeit der Befunde und die Anforderungen an eine Ausbalancie-
rung zwischen klarer Struktur und diskursiver Offenheit stellen dariiber hinaus eine
methodische Herausforderung dar. Schliefllich erschweren die heterogenen Erwar-
tungen und Vorerfahrungen der Teilnehmenden eine durchgehend passgenaue di-
daktische Gestaltung, was die Notwendigkeit adaptiver und kontextsensitiver Ansétze
zusdtzlich unterstreicht. Da in den einzelnen Evaluationsdurchldufen unterschiedli-
che Zielgruppen beteiligt waren, konnen die Ergebnisse nicht unmittelbar miteinan-
der verglichen werden. Das Vorhaben bewegt sich in einem wenig erforschten Feld
zu Fortbildungen fiir schulisches Fithrungspersonal und kann als ein erster Versuch
verstanden werden, Erkenntnisse zu tibertragen und fiir diesen Adressat:innenkreis
weiterzuentwickeln.

Im Rahmen des aktuellen Diskurses zu agiler Schulfiihrung leistet die Fortbildung
»Agile Schulfiihrungsinstrumente erlebbar machen einen praxisbezogenen Beitrag.
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Wihrend Chott (2022) insbesondere die Notwendigkeit hervorhebt, agile Prinzipien
an die komplexen organisationalen Rahmenbedingungen schulischer Systeme anzu-
passen und dabei eine bewegliche Stabilitdt durch schlanke Strukturen, Selbstorgani-
sation und vertrauensbasierte Fithrung zu etablieren, demonstriert die Fortbildung
exemplarisch, wie diese Prinzipien fiir Fithrungspersonen handhabbar und erfahrbar
gemacht werden konnen. Die iterative Entwicklung des Fortbildungsformats sowie
die explizite Ausrichtung auf den Transfer in den schulischen Fithrungsalltag ergin-
zen den fachlichen Diskurs um eine praxisorientierte Perspektive. Die hierbei verfolg-
te Balance zwischen einer offenen, diskursiven Gestaltung und einer strukturierten
Umsetzung adressiert zentrale Herausforderungen, die wohl jeder moderierenden
Person bekannt sein sollten.

Dariiber hinaus tragt die Fortbildung dazu bei, Impulse fiir die Konzeption ver-
gleichbarer Fortbildungsangebote zu generieren, die agile Ansitze nicht nur theore-
tisch erdrtern, sondern diese konkret in den Kontext schulischer Fithrung iibersetzen.
Somit positioniert sich diese Arbeit als Briicke zwischen theoriegeleiteter Forschung
und den praktischen Bediirfnissen der schulischen Fithrungswirklichkeit. Die ange-
strebte Modularisierung der Fortbildung sowie die Berticksichtigung verschiedener
Schulformen und Zielgruppen korrespondieren mit aktuellen Empfehlungen im Bil-
dungsbereich und eréffnen Perspektiven fiir die zukiinftige Fortbildungsentwicklung.
Was sich aber vor allem zeigte, ist die notige Weiterentwicklung hin zu begleitendem
Transfercoaching in der Fortbildungslandschaft von schulischem Fithrungspersonal.
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Einfiihrung von digitalen Tools mit PERMA
Starkung des Wohlbefindens von Lehrkraften

Carolin Lochner

Abstract

Der Praxisbeitrag Einfiihrung von digitalen Tools mit PERMA entwickelt eine Strategie
fiir Schulen zur Einfiihrung eines digitalen Tools unter Beriicksichtigung der PERMA-
Faktoren zum Wohlbefinden. Dazu werden wissenschaftliche Erkenntnisse zu PERMA-
Konzepten in Schulen und Filhrungsmanagement im deutschsprachigen Raum auf-
gegriffen und auf die Einflihrung eines digitalen Tools angewendet. Dariliber hinaus
wird der Selbstlernkurs (Digital) Well-Being auch an Ihrer Schule? vorgestellt, der die
entwickelte Strategie als ein Anwendungsbeispiel von PERMA im Schulalltag aufgreift.

Schlagworter
digital, PERMA, Schulentwicklung, Schulleitung

1. Einleitung: Herausforderung Einfiihrung von digitalen Tools
positiv meistern

Technisierung und Digitalisierung fordern Mitarbeitende an Schulen in einem stin-
digen Entwicklungsprozess mit unterschiedlicher Infrastruktur und verschiedenen
personalen Voraussetzungen heraus.

Oftmals auf sich allein gestellt, setzt dies einzelne Lehrkrifte unter Druck und
kann zu subjektivem Stresserleben fithren, was krankmachen (Dick, 2006; Wessel-
borg & Bohl, 2015) und die Arbeitsleistung verringern kann (Brohm-Badry, 2017).
Deshalb kommen neben der Leistungs-, Kompetenz- und Effektivititssteigerung so-
wie der Chancengerechtigkeit in den letzten Jahren auch Persénlichkeitsentwicklung
und Wohlbefinden als Themen der Schulentwicklung in den Blick (Sliwka & Klopsch,
2024). Schulleitungen sind aufgefordert, neben der Fokussierung auf Leistung und
Pflichterfiillung - auch hinsichtlich ministerieller Vorgaben zur Nutzung digitaler
Tools (KMK, 2021) — auf die Gesundheit und das Wohlbefinden ihrer Mitarbeiten-
den zu achten. Der vorliegende Beitrag fokussiert auf das Wohlbefinden férdernde
Miteinander im Kollegium bei der Einfithrung eines fiir den Unterricht geeigneten
digitalen Tools wie E-Portfolios, TaskCards oder Whiteboards. Dazu wird zur Be-
schreibung der Faktoren des Wohlbefindens das praxistaugliche und fiir den Bereich
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der Schule auf verschiedene Art und Weise rezipierte und erforschte PERMA-Mo-
dell von M. Seligman (Seligman, 2012/2015) herangezogen (Kap. 2). Erkenntnisse aus
den wissenschaftlich erprobten Anwendungen im schulischen Bereich PERMA®ene
(Kap. 3.1) und PERMA.teach (Kap. 3.2), erganzt um PERMA-Lead (Kap. 3.3), dienen
als Ausgangspunkt fiir Uberlegungen zu digitalisierungsbezogener Schulentwicklung
(Kap. 4) und werden fiir eine Strategie zur Einfithrung eines digitalen Tools fruchtbar
gemacht (Kap. 5). Den Abschluss bilden die Einordnung der Strategie in den in Lead-
Com entstandenen Selbstlernkurs (Digital) Well-Being auch an Ihrer Schule? (Kap. 6)
und ein Ausblick auf Moglichkeiten der Weiterarbeit (Kap. 7).

2. Die PERMA-Faktoren nach M. Seligman

Martin Seligman, amerikanischer Psychologe, untersuchte in seinen Forschungen
Faktoren, welche zur Lebenszufriedenheit und zu Wohlbefinden fithren, mit dem
Ziel, in therapeutischen Mafinahmen nicht nur Krankheiten zu beseitigen, sondern
Gesundheit zu férdern. Er fasste Erkenntnisse aus zahlreichen Studien zu einem
Konzept zusammen, das Faktoren des subjektiven Wohlbefindens beschreibt: das
PERMA-Konzept (Seligman, 2012/2015). PERMA steht fiir die englischen Anfangs-
buchstaben der Faktoren: positive emotions (P), engagement (E), relationship (R),
meaning (M) und accomplishment (A). Bedeutsam in seiner Forschung ist die Fo-
kussierung auf das Zusammenspiel der fiinf Faktoren und die Ausrichtung auf die
Stirken von Personen. Letzteres bildet den Kern der Positiven Psychologie, in der es
um das Aufblithen von Menschen und Gesellschaften, die zugehérige Forschung und
das Ergriinden von optimaler menschlicher Leistungsfihigkeit geht (Blickhan, 2018).
Seligman brachte sein Konzept mit Kolleg:innen an der Geelong Grammar School bei
Melbourne, Australien, in die Praxis und erforschte dort die Wirkungsweise von auf
PERMA bezogene Mafinahmen. Positive Emotionen kénnen zwar die anderen Fak-
toren bedingen, reichen aber allein nicht aus, um linger anhaltendes Wohlbefinden
zu erreichen. Verbunden ist das PERMA-Konzept mit den von Seligman und seinem
Team erforschten 24 Charakterstarken, welche fiir jeden Einzelnen herausgefunden
werden miissen, damit sie zum Tragen kommen konnen. Nur wenn die Starken aus-
gespielt werden, ist ein Flow-Erleben moglich, das wiederum ausschlaggebend fiir
den PERMA-Faktor Engagement ist. Um also ofter in ein Flow-Erleben zu kommen,
miissen die eigenen Stirken gekannt werden. Ebenso ist es fiir das Wohlbefinden von
Bedeutung, forderliche Beziehungen zu haben, die Sicherheit und Verbindung ge-
ben und in denen der Person Freundlichkeit begegnet. In solchen Beziehungen ist es
auch moglich, Sinn durch Wertschétzung zu erleben. Doch kann Sinn auch mit dem
Gefiihl verbunden sein, einen Beitrag zu leisten innerhalb einer Gruppe oder sogar
dartiber hinaus. Ein weiterer von Seligman benannter Faktor ist die Selbstwirksam-
keit, welche sich beim Erreichen von (Teil-)Zielen zeigen kann. Basierend auf der
Broaden-and-build-Theorie von Barbara Fredrickson (2013) ist davon auszugehen,
dass die PERMA-Faktoren gefordert werden kénnen: Gespeicherte Emotionen kon-
nen dabei helfen, schwierige Situationen zu iiberstehen. So kann zum Beispiel das Er-
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innern an ein gemeinsames, gelungenes Projekt dazu fithren, sich wieder zusammen
auf den Weg zu machen, auch wenn dieser als schwierig eingeschitzt wird. Fiir den
Schulalltag heifit dies, ganz bewusst darauf zu schauen, wenn auch kleine Dinge gut
gelungen und Etappenziele erreicht sind oder auch etwas fiir die Gemeinschaft getan
wird.

3. PERMA in der Schule: PERMA<"2"ec, PERMA.teach und
PERMA-Lead

Geht es um PERMA in der Schule im deutschsprachigen Raum, dann diirfen der
Ansatz und die Forschung von Ulrike Lichtinger im Bereich der Positiven Bildung
nicht fehlen. Diese fuflen auf dem PERMA-Konzept von Seligman und beziehen sich
sowohl auf Personal-, als auch auf Unterrichts- und Organisationsentwicklung (Licht-
inger, 2022). In Anlehnung an den Begriff der Positiven Psychologie fasst sie ihre
Uberlegungen fiir unterschiedliche Rezipienten und ihre zugehérige Forschung unter
dem Gesamtbegrift der Positiven Schulentwicklung (POSE) zusammen. Im Folgen-
den werden zwei Ausrichtungen genauer vorgestellt: PERMAchange zum Verstandnis
von Schulentwicklungsprozessen, welche PERMA als Grundhaltung ansehen, und
PERMA.teach, um zu zeigen, wie PERMA gelernt und weitergegeben werden kann.
Ergéinzt werden kann Lichtingers Forschung durch PERMA-Lead von Markus Ebner,
welches Rolle und Aufgaben von Fiihrungskriften, in unserem Fall die Schulleitung,
in einem Prozess zur Férderung von Wohlbefinden beleuchtet.

3.1 PERMAchange

PERMA®¢ jst gedacht als eine Intervention zum , Aufsetzen eines strukturierten
und systematischen Schulentwicklungsprozesses® (Lichtinger, 2022, S. 31) im Bereich
der Organisationsentwicklung. In Anlehnung an den W. Edwards Deming zugeschrie-
benen Qualititskreislauf Plan-Do-Check-Action ergeben sich fiir Lichtinger sieben
Schritte: Auftakt mit der Schulleitung, Information des Kollegiums, Visionsarbeit
und Zielfindung, Erstellung eines Prozessplans, die eigentliche Durchfithrung und
die abschlieffende Evaluation, welche zu Schlussfolgerungen fiir die Zukunft fithrt
(Lichtinger & Rigger, 2022). Als Schliisselfaktoren fiir eine gelingende positive Schul-
entwicklung konnte Lichtinger folgende benennen: das Starken der Autonomien der
Akteur:innen und Unterstiitzung von auf3en, die Pilotierung von Bildungspraxis, um
daraus zu lernen, das Entwickeln von visiondren Prozessen mit Zielhierarchien und
das stete Beriicksichtigen von PERMA (Lichtinger, 2022).

3.2 PERMA.teach

Das von Lichtinger in Osterreich mitverantwortete Projekt PERMA.teach setzt im
Bereich der Lehrkraftefortbildung an und arbeitet nach dem Prinzip learn it - live
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it — embed it - teach it (Jambor & Teufel, 2025): Neben der Darbietung von Hin-
tergrundwissen zu PERMA steht das Ausprobieren von auf PERMA ausgerichteten
Interventionen, wie z. B. Dankesiibungen, auf dem Programm und ist damit in der
Personalentwicklung verortet. Die erlernten Interventionen kénnen dann im Unter-
richt angewendet und eingebaut und damit Unterricht entwickelt werden. In den vier
Schritten stehen die PERMA-Faktoren jederzeit im Fokus - einerseits auf die Lehr-
kraft selbst bezogen und andererseits darauf, wie auch andere dazu angeregt werden
konnen, auf ihr Wohlbefinden zu achten. Die Faktoren werden den Fortbildungsteil-
nehmenden in Form von Leitfragen verstandlich an die Hand gegeben. Auf die Lehr-
kraft selbst bezogen — und damit fiir die vorliegende Fragestellung der Umsetzung
im Kollegium interessant — lauten diese Fragen: ,,[...] Wie kann ich mehr positive
Emotionen in mein Leben holen? [...] Was sind meine Stirken und wie kann ich sie
privat und in der Arbeit verstarkt niitzen? [...] Wie kann ich positive Beziehungen
zu mir selbst und anderen aufbauen? [...] Was ist der Sinn meines Lebens? Was ist
mir wichtig und an welchen Werten orientiere ich mich? [...] Welche Ziele will ich
mit welchen Schritten erreichen und wie feiere ich meine Erfolge?“ (Jambor & Teufel,
2025, S. 83).

PERMA .teach wurde als standardisiertes Trainingsverfahren an 19 Schulen in ganz
Osterreich in den Jahren 2022-23 durchgefiihrt und wissenschaftlich begleitet. In der
Forschung konnte gezeigt werden, dass es bei den Teilnehmenden des Trainings-
programms zu ,einer deutlichen Steigerung des PERMA-Gesamtwerts, als auch der
Lebenszufriedenheit” (Wammerl & Lichtinger, 2025, S. 101) kam. Bis auf den Faktor
Meaning konnte bei den Lehrkriften auch eine Steigerung der Einzelfaktoren nach-
gewiesen werden, in der Befragung der Schiiler:innen ergab sich eine Erh6hung der
Lebenszufriedenheit im Vergleich zur Kontrollgruppe, was vor allem aus dem deut-
lich erhéhten Faktor Engagement herrithrte (Wammerl & Lichtinger, 2025), der sich
am gemeinschaftlichen Tun fiir und in der Klassengemeinschaft zeigte. Es kann also
aus PERMA .teach festgehalten werden, dass stirkenfokussiertes Arbeiten, ausgefiihrt
mit Freude und zielgerichtet, Menschen in der Gemeinschaft zu Engagement bewe-
gen kann und ein Flow-Erleben méglich macht, was wiederum ansteckend sein kann.

3.3 PERMA-Lead

In einer Organisation spielt die Fithrungsperson, in unserem Fall die Schulleitung,
eine besondere Rolle und kann deshalb mafgeblich zum Wohlbefinden von Lehrkrif-
ten beitragen. Martin Ebner (Ebner, 2019) hat das Modell PERMA-Lead entwickelt,
das die PERMA-Faktoren von Seligman aufgreift und auf ihre Umsetzung im pédda-
gogischen Fithrungshandeln anwendet: Im Sinne eines positive Leadership wird eine
Schulleitung positive Emotionen am Arbeitsplatz férdern, ihre Mitarbeitenden nach
ihren Stirken einsetzen und Fdhigkeiten der Mitarbeitenden emporholen, ausbauen
und ein wertschitzendes Miteinander im Kollegium unterstiitzen, in dem sich jede:r
als Teil des Ganzen erlebt; des Weiteren tragt die Schulleitung dazu bei, dass Mitarbei-
tende ihre Arbeit als sinn- und wertvoll erleben und feiert entsprechend erreichte
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(Teil-)Ziele, gibt positives Feedback und lobt das Kollegium fiir Erreichtes (Ebner,
2025). Gerade angesichts von digitalisierungsbezogenen Herausforderungen ist dabei
auf die unterschiedlichen Entwicklungsstinde des Kollegiums aufgrund personeller
und schulischer Voraussetzungen (KMK, 2021) zu achten.

3.4 PERMA-Modelle in der Schule

Die drei vorgestellten PERMA-Modelle PERMA¢:, PERMA.teach und PERMA-
Lead adressieren unterschiedliche Ebenen (Prozess, Lernen & Lehren und (An-)
Leitung), welche bei Einfithrung eines digitalen Tools beriicksichtigt werden sollten.
Dazu kann auf die Erkenntnisse und die jeweiligen Merkmale bei der Berticksichti-
gung von PERMA aus den jeweiligen Studien zu den Modellen zuriickgegriffen wer-
den (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Ubersicht PERMA-Modelle in der Schule (eigene Darstellung)

Modell PERMA h=¢¢ PERMA.teach PERMA-Lead
Ebene Prozess Lernen & Lehren (An-)Leitung
Merkmale  Qualitats-Kreislauf Stiarkenfokussiertes Arbeiten  Fordern positiver Emotionen
Autonomie der Beteiligten Freude am Tun Kennen der individuellen
Stérken
Pilotierung Gemeinschaft Unterstiitzung des
Miteinanders
Zielhierarchien Ansteckung Feiern des Erreichten

Zunichst ist festzuhalten, dass die Einfithrung nicht linear erfolgen kann, sondern
in Zyklen gedacht werden sollte, sodass Anpassungen automatisch im Implementie-
rungsprozess mitgedacht werden. PERMAh e folgend sollte zur Erh6hung des Er-
folgs eine Pilotierung stattfinden, sodass in den eigentlichen Implementierungspro-
zess Ergebnisse und Erfahrungen aus der Pilotierung mit einflieen konnen. Zudem
kann sich dann durch die Freude am gemeinsamen Arbeiten der Ansteckungseffekt
bereits auf Ebene des Kollegiums zeigen. Deshalb gilt es, besonders in der Pilotie-
rungsphase auf die Forderung der PERMA-Faktoren zu achten. Eine besondere Rolle
spielen in dem Prozess alle Leitenden - (erweiterte) Schulleitung und Leitung Pilo-
tierungsgruppe —, weil sie mafigeblich dazu beitragen, dass PERMA von Anfang an
mitgedacht und beriicksichtigt wird und der Prozess positiv empfunden wird.

4. Digitale Schulentwicklung und PERMA

Im Rahmen von digitalisierungsbezogener Schulentwicklung gehen Kooperations-
und Technologieentwicklung miteinander einher (Eickelmann & Gerick, 2017). Der
neue Moglichkeitsraum durch verschiedenste Medien im Unterricht und in der Ver-
waltung muss auch wegen groferer interner und externer Abhingigkeiten gestaltet
und verantwortet werden, ohne die Personen zu tiberfordern. In ihrem Forschungs-
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projekt GuTe DigiSchulen NRW hat Julia Gerick (2023) zusammen mit ihrem Team
Gelingensbedingungen fiir digitalisierungsbezogene Schulentwicklung in acht Berei-
chen formuliert. Daraus ergeben sich zahlreiche Entwicklungsbedarfe, welche zum
Teil durch eine Beriicksichtigung der PERMA-Faktoren bei Schulentwicklungspro-
zessen geldst werden kénnen. So konnen die Bedarfe mit den Erkenntnissen zu den
PERMA-Modellen (3.4) abgeglichen und auf inhaltliche Uberschneidungen iiber-
priift werden. Neben dem Aufgreifen positiver Emotionen und Einstellungen hin-
sichtlich digitaler Moglichkeiten sind auch das Nutzen von individuellen Stirken bei
gleichzeitigem Achten auf individuelle Bedarfe gefragt (Gerick et al., 2023), was sich
in der Fokussierung auf Stirken der am Prozess beteiligten Personen zeigen kann. Das
Nutzen von internen und externen Kooperationsmoglichkeiten und das Wecken von
Neugierde auf Neues im Sinne von lebenslangem Lernen (Gerick et al., 2023) kann
sich im Erleben des freudigen und gemeinschaftlichen Tuns in der Pilotierungsphase
biindeln und eine ansteckende Wirkung in der Weitergabe zunichst ans Kollegium,
dann aber auch an die Schiiler:innen, entfalten. Festzuhalten ist demnach, dass die
Forderung der PERMA-Faktoren der digitalisierungsbezogenen Schulentwicklung
zutréglich ist.

5. PERMA bei der Einfithrung eines digitalen Tools —
eine Strategie

Aus den vorangegangenen Uberlegungen konnen bei der Einfithrung eines digitalen
Tools (z.B. E-Portfolio) unter Beachtung der PERMA-Faktoren folgende strategische
Schlussfolgerungen gezogen werden, welche zunéchst fiir jede Schule gelten konnen.
Es sollte eine Pilotierung, verstanden als Gesamtaufgabe des Kollegiums, aber durch-
gefithrt mit geeigneten Lehrkriften, in fiinf Schritten geben: Vorbereitung, Planung,
Durchfithrung, Auswertung und Weiterfithrung. Die Aufgabe, Visionen und Ziel-
hierarchien fiir den Prozess der Pilotierung zu benennen und zu tiberpriifen, bleibt
in Handen des Gesamtkollegiums. Unbenommen davon werden aber innerhalb der
Pioniergruppe individuelle Ziele je nach Féhigkeiten und Kenntnissen vereinbart;
gegebenenfalls konnen auch externe Kooperationspartner hinzugezogen werden.
Dadurch soll sowohl die Autonomie des Kollegiums als auch die der Pioniergrup-
pe gestirkt werden. Nichtsdestotrotz hat die Schulleitung die herausgehobene Auf-
gabe, bei der Vorstellung des neuen digitalen Tools positive Emotionen im Blick zu
haben und bereits im Vorfeld zu iiberlegen, welche Mitarbeitenden ihre Stirken im
Pilotierungsprozess einsetzen kénnen. Zudem wird sie mafigeblich dazu beitragen,
dass das Kollegium die Implementierung als gemeinsam zu bewdltigende Aufgabe
begreift. Dies kann sie fordern, indem sie auf ein wertschitzendes Miteinander im
Kollegium achtet, erreichte (Teil-)Ziele entsprechend wiirdigt und Feedbackschleifen
im Gesamtkollegium einbaut, sodass Mitarbeitende ihre Arbeit als sinn- und wertvoll
erleben.
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Neben diesen allgemeingiiltigen Empfehlungen muss jede Schule fiir sich weitere
Entscheidungen fiir den Prozess treffen. In welchem Zeitraum kann eine Pilotierung
mit anschlieSender Implementierung stattfinden? Welche externen Kooperations-
partner kénnen hinzugezogen werden? Ist eine solche Vorgehensweise fiir das Kolle-
gium noch fremd oder gibt es bereits kooperative Formen? Da diese Fragen sehr indi-
viduell zu beantworten sind, den Prozess jedoch maf3geblich beeinflussen, konnen die
nachstehenden Ausfithrungen zu den Pilotierungsschritten lediglich Gedankenim-
pulse fiir die (erweiterte) Schulleitung sein, welche fiir die eigene Schule entsprechend
angepasst werden miissen.

5.1 Vorbereitung mit PERMA

Vorbereitet wird von der Schulleitung, ggf. durch Hinzunahme ihres erweiterten
Schulleitungsteams, zundchst nur das Einbringen der neuen Anforderung, also die
zukiinftige Verwendung eines neuen digitalen Tools im Unterricht, in das Kollegium
im Rahmen einer Konferenz. Dazu setzt sie sich mit dem neuen Gegenstand ausein-
ander, macht sich erste Uberlegungen zum Nutzen und plant die Prisentation. Dabei
hat sie ihr bekannte individuelle Starken der Kolleg:innen im Blick und iiberlegt sich,
wie diese im Prozess zum Einsatz kommen kénnen. Bereits vorhandene Strukturen
der Zusammenarbeit konnen aufgegriffen und erweitert werden, damit der Prozess
auch als gemeinschaftlicher verstanden werden kann. Ebenso hilfreich ist eine Aus-
einandersetzung mit der eigenen Rolle im gesamten Prozess: Wo will sie Vorgaben
machen und vorangehen, wo stérkt sie die Autonomie des Kollegiums?

5.2 Planung mit PERMA

Die Planung beinhaltet zwei Phasen. In der ersten Phase prisentiert die Schulleitung
dem Kollegium den neuen Gegenstand und die Vorgehensweise hinsichtlich einer
Pilotierung. Dabei sollte es ihr ein Anliegen sein, positive Emotionen zu ermdglichen,
indem sie zum Beispiel auf einen méglichen Nutzen oder auf bereits im Kollegium ge-
meinsam bewiltigte Aufgaben hinweist. Gleichzeitig sollte sie auch den Skeptiker:in-
nen im Kollegium Raum fiir ihre Bedenken geben und gemeinsam an Losungen fiir
den Prozess arbeiten, sodass sich mdoglichst viele mitgenommen fiithlen. Dann folgt
das Planen der Pilotierung: Welche Ziele sollen in welcher Zeit durch die Pilotierung
erreicht werden? Dariiber hinaus werden die Aufgaben im Kollegium nach Stirken
und Kriften verteilt. Dies gilt nicht nur fiir die Pilotierungsgruppe, sondern fiir das
gesamte Kollegium. Es kann hier zum Beispiel daran gedacht werden, dass die Pilotie-
rungsgruppe von den restlichen Kolleg:innen auch zeitlich entlastet werden kénnte.
In der zweiten Phase geht die Pilotierungsgruppe mit den Zielvorgaben des Ge-
samtkollegiums in die konkretere Planung und stellt ihrerseits unter Berticksichti-
gung der individuellen Stirken, des vorhandenen Wissens und der Anforderungen
in der eigenen Schule groflie und kleine Ziele auf. Auch die Pilotierungsgruppe kann
sich an PERMA orientieren: So konnen in gemeinsamen Arbeitstreffen positive Emo-
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tionen bewusst ermdglicht und die Aufgaben gleichmaf3ig verteilt werden, sodass ein
wertschitzendes Miteinander zu einem gemeinsamen Tun fithrt. Der immer wieder
bewusst angesteuerte Blick auf die gemeinsam zu erreichenden und vielleicht auch
schon erreichten Ziele kann das Engagement der Einzelnen, erlebt in einem engagier-
ten Team, steigern.

5.3  Durchfiihrung mit PERMA

Wiahrend der Durchfithrung wird die Vorgehensweise unter Beriicksichtigung der
individuellen Zielsetzungen evaluiert. Dabei ist es sicherlich wichtig, dass die Eva-
luation nicht zu aufwindig ist, sodass sie gut nebenbei durchgefiihrt werden kann.
An dieser Stelle kann auch den Schiiler:innen eine Rolle als kritische Expert:innen
zugewiesen werden. Im besten Fall sind die individuellen Ziele und Stdrken so ge-
wihlt, dass die Lehrkrifte nicht nur positiv gestimmt den Versuch starten, sondern
auch wihrenddessen positive Emotionen erleben und gegebenenfalls sogar auf die
Schiiler:innen bereits ansteckend wirken. Wiinschenswert sind ein autonomes Aus-
probieren und freudiges Entdecken, bei dem vor allem auch nicht auf Anhieb alles
funktionieren muss oder sollte, damit daraus gelernt werden kann.

5.4 Auswertung mit PERMA

Die Auswertungsebene kann wieder in zwei Schritten erfolgen: Das Pilotierungsteam
sollte einen gemeinsamen Abschluss finden zur Uberpriifung der erreichten individu-
ellen Ziele und zur Aufbereitung aller gesammelten Informationen fiir das Lehrer:in-
nenkollegium. Hier sollte der Fokus darauf liegen, die individuellen Erkenntnisse und
Leistungen zu wiirdigen und in ein Gesamtbild der Pilotierung zu verwandeln. Dabei
kann gut darauf geachtet werden, dass individuelle Erkenntnisse wichtig und wert-
voll sind. Die zweite Phase der Auswertung findet dann im Gesamtkollegium statt. In
dieser Phase kann die Schulleitung wieder mafigeblich dazu beitragen, die PERMA-
Faktoren zu férdern — und zwar in Bezug auf das gesamte Kollegium. Was bedeutet es
fiir die weitere Arbeit, dass unterschiedliche Erfahrungen gemacht wurden? Im Fokus
sollte jedenfalls das Feiern der erreichten Ziele stehen und die Wiirdigung der Arbeit
aller am Prozess Beteiligten.

5.5 Weiterfiihrung mit PERMA

Bei der Auswertung allein darf es nicht bleiben, denn der Sinn einer Pilotierung liegt
nicht nur im Sammeln von Informationen, sondern im schlussendlichen Uberfiihren
in den Schulalltag. Ganz im Sinne von PERMA.teach erfolgen nach dem Lernen und
Leben noch die Schritte Einbetten und Unterrichten. Dies gilt einerseits fiir das Im-
plementieren des digitalen Tools, andererseits aber auch fiir eine Art und Weise des
gemeinsamen Arbeitens zur Férderung des Wohlbefindens an der Schule. So kann
also auch fiir den Implementierungsprozess — das Verstetigen der Verwendung des
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digitalen Tools und das Anlernen der anderen Kolleg:innen - iiberlegt werden, wie
positive Emotionen geférdert, individuelle Stirken ausgespielt und (erreichte) Ziele
sichtbar gemacht werden kénnen.

6. Einfilhrung eines digitalen Tools im Selbstlernkurs zu PERMA
in Schulen

Neben der Einfithrung eines digitalen Tools bei gleichzeitigem Lernen eines guten ge-
meinsamen Arbeitens im Kollegium gibt es zahlreiche weitere Moglichkeiten, auf das
Wohlbefinden der Menschen in der Schule zu achten, wie dies auch schon in Kapitel 3
durch die Modelle von Lichtinger angedeutet wurde. Der im Rahmen des Projekts Le-
adCom entstandene Selbstlernkurs (Digital) Well-Being auch an Ihrer Schule? wurde
fiir (erweiterte) Schulleitungen und Schulentwicklungsteams mit dem Ziel konzipiert,
die Teilnehmenden zum Nachdenken tiber die Steigerung des Well-Being an der eige-
nen Schule anzuregen. Dazu werden in dem Kurs die Uberlegungen dieses Beitrags
aufgegriffen und sowohl im Theorie- als auch im Anwendungsteil um Perspektiven
auf die PERMA-Faktoren ergénzt (siehe Tab. 2).

Tab. 2: Ubersicht Inhalte des Selbstlernkurses (Digital) Well-Being auch an Ihrer Schule? (eigene
Darstellung)

Kapitel Einfithrung Theorie Anwendungen mit PERMA  Reflexion
Inhalt Well-Being Positive Psychologie. Gegen- im Unterricht Well-Being
an Schulen. stand und Ziele in Schulentwicklungspro- auch an der ei-
Griinde fiir die Zessen genen Schule?
Berticksichti-

PERMA-Faktoren. Ein Mo-  in der Schulseelsorge

un
88 dell fiir Well-Being

in der digitalisierungsbezo-
genen Schulentwicklung

Der Selbstlernkurs wurde mit Unterstiitzung von Schulleitungen und Schulseelsor-
genden entwickelt und mit Studierenden und jungen Lehrkréften formativ evaluiert.
Hieraus ergab sich inhaltlich ein knapper, optisch ansprechender und abwechslungs-
reicher Theorieteil zur Erschliefung der PERMA-Faktoren fiir den Schulalltag. Die
vier Anwendungsbeispiele variieren aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit auch in ihrer
Darstellung. Die Teilnehmenden kénnen ihren eigenen Unterricht auf die PERMA-
Faktoren tiberpriifen und lernen Schulentwicklungsprozesse mit PERMA kennen. Sie
werden mitgenommen in den Raum der Stille mit dem schulseelsorglichen Angebot
der Stillen Pause, welches die PERMA-Faktoren fordert. Ein letztes Anwendungsbei-
spiel bietet die PERMA gestiitzte Strategie zur Einfithrung des digitalen Tools, welche
als Orientierung fiir die eigene Planung verwendet werden kann. Den Abschluss bil-
det ein Kapitel zum angeleiteten Nachdenken iiber die Férderung des Wohlbefindens

1 Der Kurs ist ab Frithjahr 2026 auf der Plattform ComPleTT zu finden ist und kann von
den Landesinstituten genutzt werden kann.
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an der eigenen Schule mit dem Fokus auf erste Schritte. Technisch handelt es sich bei
dem Selbstlernkurs um ein moodle-basiertes Buch mit verschiedenen h5p-Elemen-
ten, das sich intuitiv erschlief3t und fiir die eigene Fragestellung passend und zeitlich
unabhingig genutzt werden kann.

7. Ausblick

Unter Berticksichtigung der jeweiligen zeitlichen, technischen und rdumlichen Res-
sourcen wird es besonders hinsichtlich digitalisierungsbezogener Aufgaben an Schu-
len auf die Bereitschaft ankommen, sowohl intern als auch extern kooperativ zu arbei-
ten. Vom reinen Austausch tiber die Arbeitsteilung bis hin zu einem ko-konstruktiven
Prozess sind viele Kooperationsformen moglich (Grésel et al., 2006). Der Selbstlern-
kurs (Digital) Well-Being auch an Ihrer Schule? regt mit Hilfe des empirisch erforsch-
ten PERMA-Konzepts (erweiterte) Schulleitungen dazu an, ihre besondere Rolle im
Schulentwicklungsprozess auf dem Weg zu mehr Wohlbefinden zu einer kooperati-
ven Haltung im Kollegium an der eigenen Schule zu nutzen. Die in diesem Beitrag
erarbeitete Strategie fiir den Schulalltag zur Beriicksichtigung der PERMA-Faktoren
gilt es nun in der Praxis, angepasst an die Gegebenheiten vor Ort, auszuprobieren.
Dies konnte zum Beispiel im Rahmen von synchronen, am Selbstlernkurs orientier-
ten, wissenschaftlich begleiteten, Fortbildungen passieren. Dort kdnnten (erweiterte)
Schulleitungen, angeleitet durch die Strategie und im Austausch mit anderen, konkret
an ihrem eigenen Vorgehen fiir das Gestalten von Veranderungsprozessen im Kolle-
gium arbeiten, was wiederum bei agiler Ausrichtung des Selbstlernkurses in diesen
eingespeist werden konnte.
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Abstract

Die Evaluation digitaler Selbstlernangebote stellt aufgrund der offenen OER-Struktur,
heterogenen Nutzergruppen und dezentralen Nutzung hohe evaluationsmethodische
Anforderungen. In diesem Beitrag wird anhand eines Beispiels aus dem Projektver-
bund LeadCom ein adaptives, multimodales Mixed-Methods-Evaluationskonzept vor-
gestellt, das formative und summative Ansatze verbindet. Die Kombination modularer
Pra-/Post-Befragungen mit qualitativen Verfahren, wie Gruppendiskussionen und Er-
probungen in Lernwerkstatten, ermoglicht flexible, kontextsensible Wirkungsanaly-
sen. Strategien zur Reduktion von Drop-outs und Selektivitat sowie zur Sicherung der
Datenqualitat sind integrale Bestandteile. Der Beitrag zeigt, wie eine wissenschaftlich
fundierte, praxisnahe Evaluation digitaler Selbstlernangebote gelingen kann und bie-
tet Impulse fiir die Weiterentwicklung digitaler Fortbildungs-Evaluationen.

Schlagworter

Evaluation, digitale Selbstlernformate, Mixed Methods, Professionalisierung, Schul-
entwicklung

1. Einleitung

Die fortschreitende Digitalisierung des Bildungswesens verandert die Fortbildungs-
landschaft fiir schulische Akteur:innen maf3geblich. Digitale Selbstlernangebote ge-
winnen in diesem Kontext an Relevanz, da sie flexible, zeit- und ortsunabhéngige
Lernprozesse ermoglichen und Leitungspersonal sowie Schulentwicklungsteams
neue Wege zur Professionalisierung hin eroffnen (Breins et al., 2026; Ifenthaler, 2021).

In diesem Zusammenhang wurden im Projektverbund Digital Leadership & Kom-
munikations- und Kooperationsentwicklung (LeadCom) bundesweit digitale Selbst-
lernmodule konzipiert, die den Erwerb und die Vertiefung von Kompetenzen in den
Bereichen digitale Kommunikation, Kooperation und verteilte schulische Fithrung
unterstiitzen sollen. Anders als klassische Kursformate werden diese Module als Open
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Educational Resources (OER) ohne feste Struktur und Betreuung bereitgestellt, wo-
durch Teilnehmende sie in unterschiedlicher Intensitdt, Reihenfolge und zeitlicher
Verteilung nutzen, anpassen (Reuse) oder weiterentwickeln (Remix) kénnen (Otto &
Kerres, 2022). Damit gehen eine erhohte Heterogenitét der Nutzung, eine erschwerte
Riickmeldung und ein limitiertes Potenzial — auch durch mégliche Drop-out-Raten
in der Nacherhebung - fiir klassische formative und summative Uberpriifungen der
Wirksambkeit des Fortbildungsangebots einher.

Die Offenheit der Nutzung stellt die Evaluation somit vor erhebliche und vielfil-
tige Herausforderungen. Nicht klar abgrenzbare Stichproben, hohe Drop-out-Raten
und Schwierigkeiten bei der Zuschreibung von Wirkungen auf die Nutzung der An-
gebote erschweren es, valide Aussagen zur Wirksamkeit asynchroner Formate unter
Realbedingungen zu treffen (Lee & Choi, 2011; Lipowsky & Rzejak, 2021).

Der vorliegende Beitrag adressiert nun genau die hier skizzierten Problemstellun-
gen und mogliche Losungen:

o Welche besonderen Herausforderungen ergeben sich bei der Evaluation digitaler
Selbstlernangebote im Open Educational Resources (OER-)Format, insbesondere
unter den Bedingungen offener Nutzungsszenarien?

o Wie lassen sich formative und summative Evaluationsziele unter realen Bedingun-
gen sinnvoll verbinden?

o Welche methodischen Strategien sind notwendig, um valide und belastbare Aus-
sagen zur Wirksamkeit digitaler Fortbildungsangebote zu erzielen, wenn klassi-
sche Evaluationsdesigns an ihre Grenzen stof3en?

o Inwiefern tragt das im Projektverbund verwendete Mixed-Methods-Konzept zur
Weiterentwicklung der Evaluation digitaler Fortbildungsformate bei?

2.  Theoretischer Hintergrund: Evaluation digitaler
Selbstlernformate

2.1 Einfithrung und Begriffsbestimmung

Evaluation bezeichnet die systematische und empirisch gestiitzte Untersuchung von
Bildungsmafinahmen mit dem Ziel, deren Qualitét, Nutzen und Wirksamkeit zu be-
stimmen (Doring, 2023). Im Kontext der Bildungsforschung verbindet sie wissen-
schaftliche Methodik mit praxisorientierter Riickmeldung und erfiillt sowohl ent-
wicklungsbegleitende (formative) als auch abschlieflend bewertende (summative)
Funktionen. Die formative Evaluation unterstiitzt die fortlaufende Optimierung einer
Mafinahme durch Riickmeldeschleifen, wihrend die summative Evaluation auf eine
abschlieflende Bewertung von Wirksamkeit, Effizienz und Nachhaltigkeit zielt. Beide
Perspektiven bilden gemeinsam den Kern einer qualititsorientierten Evaluation. Als
Grundlage dienen im deutschsprachigen Raum die Qualitdtsstandards der Deutschen
Gesellschaft fiir Evaluation (DeGEval, 2016), die vier Hauptkategorien unterscheiden:
Niitzlichkeit, Durchfiithrbarkeit, Fairness und Genauigkeit. Diese Prinzipien definie-
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ren sowohl wissenschaftliche Nachvollziehbarkeit als auch praktische Relevanz von
Evaluationen. Im Bereich beruflicher oder schulischer Fortbildung bedeutet dies,
dass Erhebungsprozesse nicht nur methodisch robust, sondern gleichzeitig auch an-
schlussfahig an die Bedingungen der Praxis gestaltet werden miissen, also adressa-
tengerecht, ressourcenschonend und auf den jeweiligen Kontext zugeschnitten und
diesen berticksichtigend.

Zur Systematisierung von Evaluationszielen hat sich das Vier-Ebenen-Modell
nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (1998) etabliert, das Effekte von Fortbildungsmaf3-
nahmen hierarchisch nach Reaktion, Lernen, Verhalten und Ergebnis differenziert.
Lipowsky und Rzejak (2021) adaptierten dieses Modell fiir den schulischen Kontext
und betonten fiir die Machbarkeit von Evaluation im Projektkontext vor allem die
Relevanz der ersten beiden Ebenen (Reaktion und Lernen), da Verdnderungen auf
Unterrichtshandeln von schulischen Akteur:innen oder auf Schiiler:innen erst lang-
fristig tiberpriifbar sind und mehrere Evaluationsrunden erfordern. Dieses adaptierte
Modell bietet eine theoretische Rahmung, um Wirkungsebenen digitaler Fortbil-
dungsformate angemessen operationalisieren zu kénnen. Wirkung wird dabei als
nutzungsbedingte Kompetenzentwicklung und Einstellungsverdnderung verstanden
(Baumert, 2008), wobei unter OER-Bedingungen vor allem selbstberichtete Effekte
auf den Ebenen der Akzeptanz und des Lernens realistisch messbar sind. Die Eva-
luation digitaler Selbstlernformate steht unter anderem hierdurch vor spezifischen
Herausforderungen. Ehlers (2005) betont im E-Learning-Kontext die Bedeutung ad-
aptiver Designs fiir nicht lineare Lernpfade. Fiir OER problematisieren Otto und Ker-
res (2022) die offene Nutzung, die kontrollierte Wirkungszuschreibungen erschwert
und fordern Evaluationsstandards fiir solche Angebote, die Remix-/Reuse-Praktiken
einbeziehen. OER-Qualitatsstandards (UNESCO, 2019) fordern neben technischer
Zugénglichkeit auch Reusability und pédagogische Anpassbarkeit der entwickelten
Materialien. Dies stellt klassische Evaluationsdesigns vor beachtliche Herausforde-
rungen.

Die Forschung zu Gelingensbedingungen wirksamer Lehrkriftefortbildung hebt
zentrale Qualitdtsmerkmale hervor, die zugleich einen Orientierungsrahmen fiir
Evaluationen darstellen: z.B. inhaltliche Relevanz, aktive Lerngelegenheiten, ausrei-
chende Dauer, Kohédrenz mit Zielen der Schulentwicklung sowie kollektive Teilhabe
des gesamten Kollegiums (Darling-Hammond et al., 2017; Desimone, 2009). Fiir di-
gitale oder auch hybride Settings bedeutet dies, dass die hier genannten Prinzipien an
die spezifische Struktur asynchroner Lernprozesse angepasst werden miissen, etwa
im Sinne der Berticksichtigung von selbstreguliertem Lernen, modularer Gestaltung
oder den Moglichkeiten reflektierter Online-Interaktion (Nieding et al., 2025; Schie-
fele & Pekrun, 1993).

2.2 Evaluation digitaler Selbstlernangebote

Digitale Selbstlernangebote nehmen innerhalb von Professionalisierungsprozessen
schulischer Akteur:innen zunehmend eine Schliisselrolle ein (Henrich, 2023). Sie
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zeichnen sich durch Offenheit, individuelle Steuerung sowie orts- und zeitunabhéin-
gige Nutzung aus. Typisch fiir solche Formate ist jedoch das Fehlen klar abgegrenzter
Teilnehmendengruppen und homogener Nutzungsszenarien, wodurch klassische
Evaluationsdesigns nur mit Einschrinkungen genutzt werden konnen (Ifenthaler,
2021). Dartiber hinaus weisen Mulaimovic et al. (2024) darauf hin, dass die soziale
Distanz und das Fehlen physischer Prisenz in Online-Formaten nicht nur die Interak-
tion zwischen Teilnehmenden wihrend der Fortbildung, sondern auch die Erfassung
von Lernprozessen und Feedback deutlich erschweren. Variierende Nutzungsintensi-
tat, anonyme Teilnehmendenstrukturen und unvollstindige Riickmeldungen fithren
oft zu selektionsbedingten Verzerrungen und erschweren es, beobachtete Wirkungen
eindeutig der Mafinahme zuzuschreiben. Auch ethische und datenschutzrechtliche
Aspekte begrenzen den Zugang zu individuellen Lernverldufen oder systematischen
Nutzungsdaten, die fiir standardisierte Wirkungsanalysen erforderlich wiren (Heine-
mann, 2023).

Ein zentrales Charakteristikum des Projekts LeadCom liegt in der Bereitstellung
der Lernmodule als Open Educational Resources (OER). Diese Offenheit erweitert
die Zugénglichkeit und soll die nachhaltige Nutzung und Weiterentwicklung der
Materialien fordern (Otto & Kerres, 2022). Gleichzeitig verschérft der OER-Ansatz
bestehende Evaluationshiirden: Die offene Zuganglichkeit erméglicht eine potenziell
unbegrenzte, nicht kontrollierte Nutzung jenseits definierter Zielgruppen. Damit
wird auf der einen Seite der Anspruch auf Transfer erfiillt, andererseits jedoch die kla-
re Wirkungszuschreibung weiter eingeschrankt. Dies ist auch ein Spannungsfeld, das
in der Forschung zu nachhaltiger OER-Evaluation wiederholt problematisiert wurde
(Otto & Kerres, 2022).

2.3 Methodische Konsequenzen und theoretische Rahmung

Die beschriebenen Besonderheiten der offenen Selbstlernangebote machen eine
evaluationsmethodische Adaption erforderlich. Klassische Evaluationsdesigns, die
auf feste Kohorten, lineare Lernverldufe und geschlossene Settings angewiesen sind,
eignen sich unter Realbedingungen digitaler Bildung, vor allem im OER-Format, fiir
schulische Akteur:innen nur begrenzt. Hier bieten Mixed Methods Ansidtze (Cres-
well & Plano Clark, 2018) vielfiltige Moglichkeiten, um eine quantitative Systemati-
sierung und qualitative Tiefenanalysen zu verbinden. Nach Hagenauer, Gegenfurtner
und Gléser-Zikuda (2023) wird so iiber die Kombination qualitativer Verfahren und
standardisierter Erhebungsinstrumente, die Erfassung des subjektiven Erlebens der
Teilnehmenden ebenso wie die Messung ihrer Kompetenzentwicklung erméglicht.
Erginzend zeigen Huflner et al. (2023), dass reflexive und selbstwirksamkeitsforder-
liche Lernprozesse insbesondere dann entstehen, wenn Teilnehmende Gelegenheit
erhalten, ihr Handeln systematisch zu reflektieren — ein Aspekt, der auch in die qua-
litative Auswertung der Lernwerkstitten im LeadCom-Verbund mit einflief3t. Solche
methodenintegrativen Designs verbinden somit die Messung von méglichen Effekten
mit der Analyse der individuellen Reflexion von Lern- und Implementationsprozes-
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sen. Sie erlauben es also, einerseits Effekte und Trends (z.B. in Pra-/Post-Befragun-
gen) zu identifizieren und andererseits subjektive Erfahrungen und qualitative Deu-
tungsmuster (z. B. Nutzungsnarrative in Gruppendiskussionen oder Lernwerkstatten)
sichtbar zu machen. Dabei fungiert im LeadCom-Verbund der Kompetenzrahmen
DigCompEdu (Punie, 2017; Vuorikari et al., 2022) als zusdtzliche Konzeptionalisie-
rungs- und Operationalisierungshilfe, um die mogliche Wirkung der offenen Lernan-
gebote entlang von Kompetenzdimensionen zu strukturieren und tiber verschiedene
Module hinweg vergleichend zu analysieren.

Als Zwischenfazit lasst sich festhalten: Die Evaluation digitaler Selbstlernformate,
insbesondere solcher, die als OER bereitgestellt werden, erfordert eine Balance zwi-
schen wissenschaftlichen Standards und praktischer Adaptivitidt. Methodische Offen-
heit, theoriebasierte Rahmung und iterative Riickkopplung zwischen quantitativer
und qualitativer Evidenz sind zentrale Voraussetzungen, um unter Realbedingungen
zu aussagekraftigen und nutzbaren Erkenntnissen zu gelangen. Die hier dargestellten
Grundlagen bilden das theoretisch-methodische Fundament fiir die Evaluationspra-
xis im Projektverbund LeadCom.

3.  Evaluation unter Realbedingungen im Projekt LeadCom

Bei der Evaluation der digitalen Selbstlernmodule im Projektverbund LeadCom
sind die besonderen Rahmenbedingungen der offenen, asynchronen Nutzung und
die heterogenen Zielgruppen zu beriicksichtigen. In LeadCom werden Fortbildungs-
angebote fiir Schulleitungen, Steuergruppen und Administrator:innen als modulare
OER-Inhalte bereitgestellt, die bundesweit flexibel und selbstgesteuert genutzt werden
konnen. Diese Offenheit erhoht einerseits die Reichweite und Nachhaltigkeit der Fort-
bildungsangebote, geht jedoch mit sehr komplexen Anforderungen an die Erfassung
der Nutzung und potenziellen Wirkung der Angebote einher (Kapitel 2; Ifenthaler,
2021; Lee & Choi, 2011). Typische Merkmale der entwickelten Fortbildungsangebote
sind das Fehlen fest definierter Start- und besonders Endpunkte zur Bearbeitung der
Inhalte, die Heterogenitit beruflicher Profile der Nutzer:innen sowie zum Teil eine
geringe Bereitschaft zur Teilnahme an Befragungen, bedingt durch hohe berufliche
Belastungen im schulischen Fithrungskriftebereich (Annemann et al., 2024). Mulai-
movic et al. (2024) identifizierten diesbeziiglich Herausforderungen, die insbesonde-
re im Kontext von Lehrkriftefortbildungen bei heterogenen Teilnehmendengruppen
und mangelnder Interaktion im Online-Raum auftreten und auch in LeadCom fiir
die Planung der Evaluation zu beriicksichtigen waren. Die offene Lizenzierung der
Materialien als OER-Angebote fithrt dazu, dass keine zentrale Registrierung der Nut-
zer:innen erfolgt, wodurch verldssliche Zugriffs- und Nutzungsdaten fehlen. Ohne
klar definierte Kohorten oder auch Kontrollgruppen kann die Wirkungsmessung auf
Ebene 2 (Lernen) nach Lipowsky und Rzejak (2021) allerdings nur eingeschréankt er-
folgen, was konventionelle Evaluationsansitze vor methodische Grenzen stellt (Sha-
dish et al., 2002). Zugleich verdeutlichen die Ergebnisse von Fiitterer et al. (2024), dass
das Lehrkrifte-Engagement in digitalen Lernkontexten stark mit der wahrgenomme-
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Abb. 1: Zeitlicher Ablauf der formativen und summativen Evaluation im Projektverbund Lead-
Com

nen Qualitdt des Angebots korreliert. Hierbei handelt es sich um eine Dimension,
die besonders bei den im Verbund entwickelten offenen Formaten methodisch nur
schwer erfasst werden kann.

Aus den hier genannten Griinden wurde in LeadCom ein Vorgehen gewihlt, das die
Rahmenbedingungen bestmoglich beriicksichtigen und dennoch valide Einblicke
geben soll. Abbildung 1 zeigt den zeitlichen Ablauf der verschiedenen Evaluations-
elemente.

Es wird hier deutlich, dass die formative Evaluation parallel zur Erstellung der
Fortbildungsangebote durchgefiihrt wurde. Hiermit wurden inhaltliche Anpassungen
der Erhebungsinstrumente an die spezifischen Bedarfe der Teilprojekte moglich und
es konnte eine gezielte Optimierung der Angebote auf Basis der Riickmeldungen der
Stichprobe umgesetzt werden. Mit Beginn der Transfer- und Disseminationsphase
erfolgte dann der Einstieg in die summative Evaluation, die fiir alle Teilprojekte gleich
angesetzt wurde. Der Fokus dieser Erhebungen lag auf der Wirksambkeitsiiberpriifung
anhand der im folgenden Kapitel dargestellten etablierten Skalen. Wie aus der Ab-
bildung ersichtlich ist, war zunéichst in der Planung unklar, ob die Umsetzung einer
Follow Up-Erhebung méglich sein wiirde. Aufgrund des zeitlichen Rahmens durch
die begrenzte Projektlaufzeit wurde schlussendlich entschieden, dass dies nicht erfol-
gen konnte. Die summative Evaluation erfolgte mehrgliedrig:

« am Anfang und Ende der Online-Fortbildungsmodule wurden Hinweise auf die
wissenschaftliche Begleitstudie eingefiigt, die von den Teilnehmenden aufgerufen
werden konnen.

 in den Fortbildungsinstitutionen der einzelnen Bundeslinder wurden zusitzlich
thematisch dhnliche Fortbildungsveranstaltungen ermittelt und die Moglichkeit
des Heranziehens als Kontrollgruppe gepriift.

o die hybride Umsetzung der Online-Materialien im Rahmen von Lernwerkstit-
ten des Praxispartners learninglab GmbH wurde als dritter Teil der summativen
Evaluation an mehreren Zeitpunkten umgesetzt und wird folgend noch genauer
erldutert.
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Eine besondere Rolle nehmen die Lernwerkstatten des Praxispartners in LeadCom,
der learninglab GmbH, ein. Prasenzveranstaltungen, die auf Basis der digitalen Mo-
dule geplant und durchgefiihrt werden, erméoglichen die Uberpriifung der Wirkungen
und liefern qualitativ vertiefende Einblicke in Transferprozesse, die online nur schwer
erfassbar sind. Die Lernwerkstitten finden als dreitdgige Veranstaltungen {iber einen
Zeitraum von etwa zwolf Wochen in fest definierten Gruppen statt, die zum einen eine
langsschnittliche Erfassung der Ebenen 1 und 2 ermdglichen und gleichzeitig eine klar
definierte Kohorte bereitstellen. Innerhalb der Werkstitten sind sowohl Einblicke in
die Materialien als auch eine Reflexion der Teilnehmenden zu ihren professionellen
Handlungen vorgesehen. Dariiber hinaus werden in Gruppeninterviews am Ende
der Veranstaltungen vertiefende Einblicke in Rahmenbedingungen des Transfers des
Gelernten in die Systeme der Einzelschulen erfasst. Solche Reflexionsphasen greifen,
ahnlich der Studie von Huf3ner et al. (2023), die Idee auf, dass systematische Refle-
xion iiber eigenes berufliches Handeln die Selbstwirksamkeit und das professionelle
Lernen stéarkt. So ist es in der Evaluation der Veranstaltungen der Lernwerkstétten
moglich, formative und summative Erhebungen mit qualitativen und quantitativen
Methoden in einem hybriden Erhebungssetting zu verbinden.

Zusammenfassend ist die Evaluation der Fortbildungsangebote in LeadCom eine
Evaluation unter realen, offenen Bedingungen, wobei klassische Wirkungsannah-
men kaum angemessen sind, und fiir die sich eine flexible, iterative Verkniipfung
qualitativer und quantitativer Verfahren anbietet. Damit werden die in der aktuellen
Forschung diskutierten Spannungsfelder zwischen Qualititsanforderungen, sozialen
Interaktionsbedingungen und selbstreguliertem Lernen von Fortbildungsnutzer:in-
nen (Fiitterer et al., 2024; Mulaimovic et al., 2024) explizit im Evaluationsdesign ad-
ressiert. In Kapitel 4 werden die methodische Umsetzung dieses Anspruchs sowie die
entwickelten Strategien zur Adressierung der typischen Herausforderungen beschrie-
ben. Die gewihlte Evaluationsstrategie ist das Resultat eines notwendigen Abwigens
zwischen wissenschaftlichen Standards und pragmatischer Umsetzbarkeit. Der Nach-
weis klassischer kausaler Wirkungsnachweise ist schwierig, es werden jedoch die
besondere Nutzendenstruktur sowie die Flexibilitdt der Fortbildungsformate gezielt
beriicksichtigt. Im Folgenden soll nun detailliert das verwendete multimodale Eva-
luationskonzept beschrieben werden.

4. Methodische Umsetzung: Das multimodale
Evaluationskonzept

Die Evaluation der Angebote des Projektverbunds LeadCom folgt einem mehrstufi-
gen Mixed-Methods-Design, das sowohl formative als auch summative Zielsetzungen
integriert und auf die komplexen Realbedingungen digitaler OER-Selbstlernformate
abgestimmt ist. Ziel ist es, einerseits die Entwicklung und Optimierung der Fortbil-
dungsangebote praxisnah zu begleiten und andererseits belastbare Aussagen iiber
deren Wirksamkeit zu erméglichen.
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4.1 Mixed-Methods-Design und Evaluationslogik

Die Evaluationslogik orientiert sich am bewdhrten Ebenenmodell nach Kirkpatrick
und Kirkpatrick (1998) sowie an dessen schulbezogener Adaption durch Lipowsky
und Rzejak (2021). Im Fokus stehen die ersten beiden Ebenen:

o Ebene 1 (Reaktion) erfasst Akzeptanz, Zufriedenheit und wahrgenommene Rele-
vanz der Angebote.

o Ebene 2 (Lernen) misst selbstberichtete Kompetenzzuwichse, Einstellungsveran-
derungen und motivationale Prozesse im Sinne eines erweiterten Professionsver-
stindnisses (Baumert, 2008).

Der formative Teil der Evaluation dient der kontinuierlichen Weiterentwicklung der
Module durch zeitnahe Riickmeldungen zu Qualitit, Verstidndlichkeit, Praxisrelevanz
und Nutzungserfahrungen. Summativ wird die Gesamtwirkung der Angebote auf
Ebene des Verbundes bewertet, wobei aggregierte Kompetenzgewinne und Indikato-
ren fiir Akzeptanz als zentrale Wirkungskriterien herangezogen werden. Dieses integ-
rierte Evaluationsdesign ermaglicht es, formative Prozesse in den Entwicklungszyklus
einzubeziehen und zugleich summative Befunde auf Basis standardisierter Pré-/Post-
Messungen zu generieren. Das Vorgehen orientiert sich an den DeGEval-Standards
fiir Leitprinzipien evaluativer Forschung (DeGEval, 2016).

4.2 Quantitative Komponenten der Evaluation

Die quantitativen Erhebungen erfolgen iitber modular aufgebaute Online-Fragebo-
gen, welche flexibel Basis-Skalen und projektspezifische Anpassungen verbinden.
Diese Modularisierung adressiert die Herausforderung der heterogenen Nutzung der
OER-Angebote und ermdglicht Anpassungen an unterschiedliche Zielgruppen und
Nutzungskontexte.

Auf Ebene 1 (Reaktion) werden zentrale Akzeptanzkriterien mittels validierter
Skalen erfasst, darunter:

o Klarheit und Struktur der Lernmaterialien (Richter & Richter, 2023)
o kognitive Aktivierung (Richter & Richter, 2023)

o DPraxisorientierung (Richter & Richter, 2023)

o Relevanz und Niitzlichkeit (Ritzmann et al., 2020)

o Gesamteindruck iiber das Lernangebot (Peter et al., 2015)

o subjektiver Lernerfolg (Biirg et al., 2005)

Die Skalenwahl orientiert sich an etablierten Instrumenten aus der digitalen Fort-
bildungsforschung und deckt die DeGEval-Standards (Niitzlichkeit und Durchfiihr-
barkeit) ab. Richter & Richter (2023) liefern validierte Kurzskalen speziell fiir digitale
Lernmaterialien, wahrend Ritzmann et al. (2020) die Praxistransferdimensionen va-
lidieren - zentrale Anforderungen fiir OER-Evaluationen. Die Zeitdkonomie dieses
Fragebogenabschnitts minimiert Drop-out-Risiken (Lee & Choi, 2011).
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Die Ebene 2 misst Kompetenzen, Uberzeugungen und motivationale Merkma-
le, die die angestrebten Wirkdimensionen abbilden. Dazu zahlen im Projektverbund
Konstrukte wie digitale Technologieakzeptanz (Schorr & Gorovoj, 2023), die Moti-
vation zur Fortbildungsteilnahme (Rzejak et al., 2014) sowie digitale Kompetenzen,
angelehnt an den europdischen Kompetenzrahmen DigCompEdu (Vuorikari et al.,
2022). Dieser Rahmen operationalisiert die digitale Professionalitit von Lehrenden
entlang sechs Doménen - berufliches Engagement, digitale Ressourcen, Lehren und
Lernen, Lernkontrolle, Lerner:innenorientierung, Férderung der Lernendenkompe-
tenzen. Die Doméne berufliches Engagement umfasst dabei auch Ansétze der ver-
teilten schulischen Fithrung, die fiir Digital Leadership in Schulen zentral sind (Hal-
linger & Heck, 2010). DigCompEdu erweitert den allgemeinen DigComp-Rahmen
(fiinf Kernbereiche: Information, Kommunikation, Inhaltserstellung, Sicherheit und
Problemldsen) um bildungsspezifische Anforderungen. Ergdnzend werden innova-
tionsbezogene Einstellungen (Holtappels, 2013) sowie spezifische Aspekte digitalen
Fithrungsverhaltens und der kooperativen Zusammenarbeit gemessen, die den Dig-
CompEdu-Dominzen ,berufliches Engagement® und ,, Kooperation® entsprechen.
DigCompEdu dient als verbindliche Struktur zur Skalierung und Vergleichbarkeit der
Ergebnisse im Verbund. Die Auswahl der Skalen erfolgte unter Beriicksichtigung der
Zeitokonomie fiir Teilnehmende; Kurzskalen wurden bevorzugt, um Drop-out-Raten
zu minimieren.

Die Pri-/Post-Erhebungen sind als Erhebungen mit mehrfacher Zeitpunkterfas-
sung angelegt, was trotz geringer Stichprobengrofien eine valide Einschitzung von
Kompetenz- und Einstellungsverdnderungen erlaubt. Die Kombination aus Selbst-
einschédtzungen und objektivierbaren Indikatoren, wie dem subjektiv eingeschitzten
Lernfortschritt, macht unter den offenen Nutzungsbedingungen eine anndhernd
wirkungsorientierte Attribution méglich und bleibt zugleich praktikabel. Mit der
Nutzung von Kurzskalen soll zudem sichergestellt werden, dass durch eine verkiirzte
Bearbeitungszeit der Fragebogen die Wahrscheinlichkeit von Drop-outs in der Be-
fragung verringert wird.

4.3 Qualitative Komponenten der Evaluation

Neben den quantitativen Erhebungen sind die qualitativen Verfahren fiir die Evalua-
tion essenziell. Diese ermoglichen es, komplexe Nutzungsbedingungen und subjekti-
ve Erfahrungen kontextsensitiv zu erfassen sowie Wirkmechanismen zu beschreiben
und zu verstehen. Drei qualitative Verfahren stehen im Mittelpunkt:

o Offene Antwortformate in den Onlinebefragungen bieten Raum fiir Riickmeldun-
gen zu individuellen Lernprozessen, Hindernissen sowie Transfer- und Anwen-
dungserfahrungen.

o Gruppendiskussionen mit Teilnehmenden nach Abschluss der bearbeiteten Mo-
dule ermdglichen vertiefte Einblicke in subjektive Einschitzungen, Barrieren und
Lernerfahrungen. Sie helfen insbesondere bei der Kontextualisierung der quanti-



248 | Berit Breins et al.

tativen Effekte, die aufgrund der selbstregulierten Nutzung schwer erfassbar und
kontrollierbar sind.

o Lernwerkstitten als Prasenzformate verbinden digitales Lernen und Fortbildun-
gen vor Ort, indem zum einen in Prisenz Impulse gegeben werden und in der
Zeit zwischen den Veranstaltungen Zugang zu den Online-Materialien vertiefte
Auseinandersetzung mit dem Inhalt erméglicht. So lassen sich qualitative Validie-
rungsdaten aus realen Anwendungskontexten generieren. Diese tragen zur Absi-
cherung der Evaluationsergebnisse bei und verkniipfen formative und summative
Perspektiven.

Diese qualitativen Zugénge zur Zielgruppe ermdglichen ein vertieftes Verstdndnis
der komplexen Nutzungsszenarien sowie von Rahmenbedingungen des Lernens und
Transfers, die lediglich durch standardisierte Instrumente nicht erfassbar wire. Das
gesamte multimodale Erhebungsdesign ist in Tabelle 1 iiberblicksartig dargestellt.

Tab. 1: Komponenten des multimethodischen Evaluationskonzeptes im Projektverbund LeadCom.

Evaluations-
komponente

Zielsetzung/Inhalte

Methodik/Instrumente

Bezugsrahmen/
Beispielskalen

Quantitative Er-
hebung

Formative Zwe-

cke

Summative
Zwecke

Qualitative Zu-
ginge

Transfervalidie-

Erfassung von Akzeptanz, Einstel-
lungen und Kompetenzentwicklung
auf verbundweiter Ebene

Unterstiitzung der Weiterentwick-
lung der Module durch zeitnahe
Riickmeldung

Gesamtbewertung der Wirksamkeit
und Akzeptanz der Fortbildungs-
angebote

Kontextualisierung quantitativer
Daten, Erfassung von subjektiven
Erfahrungen und Barrieren

Uberpriifung der Umsetzung und

Online-basierte Pri-
/Postfragebdgen, mo-
dular aufgebaut;
adaptive Auswahl der
Nutzung von Modulen
und Teilprojekten

Standardisierte Kurz-
befragungen nach Teil-
nahme an Teilprojekten

Vergleichende Pri-
/Post-Analysen auf Ver-
bundebene

Offene Fragen in Frage-
bogen, Gruppendiskus-
sionen im Rahmen von
Lernwerkstatten

Lernwerkstitten als

Skalen zu Klarheit,
kognitiver Aktivie-
rung, Praxisorien-
tierung (Richter &
Richter, 2023); digitale
Kompetenzen anhand
DigCompEdu (Punie,
2017; Vuorikari et al.,
2022)

Ebene 1 des Angebot-
Nutzungs-Modells zur
Zufriedenheit mit den
Produkten

Lipowsky und Rzejak
(2021)

Ebenen 1 und 2,
Kompetenzzuwichse

Narrative Analysen,
thematische Auswer-
tungen

Verbindung von On-
line-Daten und Pri-

rung Wirkung im institutionellen Kontext praxisnahe Prasenz-
formate senz-Einsichten
4.4 Zusammenfiihrung und Datenauswertung

Die Auswertung folgt methodisch einem Vorgehen nach Creswell und Plano Clark
(2018), bei der quantitative (deskriptive Statistiken, ¢-Tests fiir Pri-Post-Vergleiche,
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Reliabilitdtsanalysen) und qualitative (inhaltsanalytische Verfahren) Daten zunachst
getrennt analysiert und anschliefSend hinsichtlich gemeinsamer Forschungsfragen
integriert werden (Hagenauer et al., 2023).

Es entsteht ein mehrdimensionales Evaluationssystem, das Akzeptanz, Wirk-
samkeit und Transferfihigkeit der digitalen Fortbildungsangebote unter realen
Projektbedingungen differenziert abbildet. Fiir die Darstellung der Ergebnisse und
die Integration der gewonnenen Erkenntnisse eignen sich dann Joint -Displays, da
diese quantitative Trends (z.B. Kompetenzzuwichse) mit qualitativen Erklarungen
(z.B. Transfernarrative) verbinden. Dies adressiert Selektivititsbias und ermoglicht
differenzierte Wirkungsaussagen unter Realbedingungen der Nutzung von OER-Ma-
terialien.

5. Umgang mit Evaluationshiirden

Aufbauend auf dem multimodal ausgearbeiteten Evaluationskonzept gilt es nun, die
zentralen methodischen Hiirden bei der praktischen Umsetzung zu adressieren. Die
Nutzungssituationen der offenen digitalen Selbstlernangebote erzeugt spezifische He-
rausforderungen, insbesondere hinsichtlich Drop-outs, Selektivitit und Stichproben-
problemen. Im Folgenden werden die im Projektverbund entwickelten Strategien vor-
gestellt, mit denen der Versuch unternommen wird, diesen Problemen zu begegnen
und gleichzeitig eine hohe Qualitdt der Daten sicherzustellen.

5.1 Strategien zur Reduktion von Drop-outs und Selektivitat

Ein Kernstiick bildet die Modularisierung der Fragebogen. Statt umfangreicher, em-
pirischer Erhebungsinstrumente werden thematisch gegliederte Module eingesetzt,
die mit Filtern individuell auswéhlbar und inhaltlich fokussiert sind. So werden auch
unter Berticksichtigung der Evaluationsstandards (DeGEval, 2016) Bearbeitungszei-
ten verkiirzt, die wahrgenommene Relevanz fiir die Teilnehmenden gesteigert und
Abbruchswahrscheinlichkeiten verringert. Basismodule zu Akzeptanz, Zufriedenheit
und Relevanz lassen sich je nach Nutzungskontext (formativ oder summativ) um ver-
tiefende Module erweitern (etwa digitale Kompetenzen, digitale Schulstrategie oder
Kooperation). Dieses adaptive Vorgehen bewahrt die Vergleichbarkeit im Verbund,
ermdglicht aber auch projektspezifische Schwerpunkte. Zudem wurde die Zielgruppe
im Rahmen von Disseminationsveranstaltungen an den verschiedenen Standorten
personlich adressiert, wodurch die Darstellung der Relevanz der wissenschaftlichen
Begleitstudie herausgestellt und gleichzeitig eine persénliche Verbindlichkeit der Teil-
nahme geschaffen werden konnte.

Zur weiteren Stabilisierung der Riicklaufquoten wurde die Evaluation, wo mog-
lich, nahtlos in bestehende Kommunikationskanile integriert. Einladungen erfolgten
bevorzugt iiber vertraute Strukturen: Mailinglisten von Schulleitungsnetzwerken,
Fortbildungsplattformen oder Fortbildungsinstitutionen der beteiligten Linder. Die
Nutzung gewachsener Kanile erhoht die Sichtbarkeit der Mafinahme und verbes-



250 | Berit Breins et al.

sert die Teilnahme durch feste Riickmeldefristen sowie niedrigschwellige Zugiange
(QR-Codes in Modulen, Links in Moodle). Dieses Vorgehen entspricht dem DeGE-
val-Standard der Niitzlichkeit, der eine Einbettung von Evaluationen in bestehende
Ablaufe vorsieht (DeGEval, 2016).

Ein dritter Ansatzpunkt liegt in der Kombination mit Prasenzphasen: Lernwerk-
stitten und Tagungen ermoglichen analoge Riickmeldungen unmittelbar nach Aus-
tauschrunden. So koénnen direkt qualitative und quantitative Daten erhoben werden.
Mindestens ist es im Rahmen solcher Disseminationsveranstaltungen aber moglich,
durch personliche Ansprache der Teilnehmenden eine Verbindung herzustellen und
durch die Verdeutlichung der Relevanz der Teilnahme an der wissenschaftlichen Be-
gleitstudie die Verbindlichkeit zu erh6hen. Besonders bei heterogenen Nutzendeng-
ruppen, von Schulleitungen bis hin zu Multiplikator:innen, verbessert das die Daten-
grundlage.

5.2 Sicherung der Datenqualitat

Die Sicherung der Datenqualitét ist neben der Teilnahme ein zentrales Anliegen. Frei-
willigkeit und Selbststeuerung der Teilnahme erhéhen die Gefahr von Messfehlern,
Antworttendenzen oder Ausfillen. LeadCom begegnet diesem Risiko mit einem
mehrstufigen Qualitdtssicherungssystem. Zuerst wurden alle Skalen methodisch
standardisiert. Die Instrumente sind im Skalenhandbuch dokumentiert und basieren
auf validierten Items. Reliabilitdt der Skalen wurde {iber Abgleich iiber Cronbachs a
oder McDonalds w sichergestellt.

Zweitens stellt der Riickgrift auf den DigCompEdu-Kompetenzrahmen (Vuorikari
et al., 2022) die inhaltliche Validitit sicher. Die theoretisch fundierten Dimensionen
digitaler Professionalitiat gewéhrleisten Anschluss an bestehende Forschung und da-
mit Vergleichbarkeit. Konstruktvaliditit wird jeweils durch Korrelations- und Faktor-
analysen iiberprift.

Drittens dient die methodische Verbindung nach Mixed-Methods-Regeln als qua-
lititssicherndes Element: die Verkniipfung von standardisierten Befragungen, offenen
Antworten und Gruppendiskussionen plausibilisiert quantitative Trends (Creswell &
Plano Clark, 2018). Diese verkniipfte Validierung entspricht dem DeGEval-Kriterium
der Genauigkeit.

5.3 Reflexion und Zwischenerkenntnisse

Die Wirksamkeit der Strategien hingt entscheidend von ihrer Einbettung in die
Praxis ab. Modularisierung und etablierte Kommunikationskanile steigern deutlich
die Teilnahmebereitschaft, dennoch bleibt die Gewinnung reprasentativer Stichpro-
ben angesichts der freiwilligen OER-Nutzung eine grundsitzliche Herausforderung.
Prasenzveranstaltungen leisten einen wichtigen Beitrag, da sie digitalen Austausch
und kollegiale Vernetzung verbinden und hochwertige Riickmeldungen ermdglichen.
Insgesamt erlauben adaptive Instrumentenstrukturen, methodische Standardisierung
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und triangulative Datenerhebung valide und belastbare Befunde trotz offener, hetero-
gener Nutzungsbedingungen. So gelingt im realen Projektkontext eine Balance aus
wissenschaftlicher Strenge und praxisorientierter Anschlussfahigkeit — ein zentrales
Qualitdtsmerkmal von Evaluationen im Feld digitaler Schulentwicklung.

6. Diskussion und Ausblick
6.1 Erste Erkenntnisse und Limitationen

Die Evaluation des Projektverbunds LeadCom zeigt, wie anspruchsvoll es ist, die
Wirksamkeit digitaler Selbstlernangebote unter Realbedingungen systematisch zu er-
fassen. Die Kombination aus offenen OER-Strukturen, heterogenen Zielgruppen und
dezentraler Nutzung erfordert ein Umdenken in der Evaluationslogik. Statt kontrol-
lierter Designs treten adaptive, kontextsensitive Verfahren in den Vordergrund, die
Wissenschaftlichkeit und Praxistauglichkeit in ein neues Gleichgewicht bringen. Der
modulare Aufbau der Evaluation hat sich als erfolgreich erwiesen. Die Kombination
aus standardisierten Basismodulen, projektspezifischen Erganzungen und Integration
in etablierte Kommunikationsstrukturen (z.B. Mailinglisten, Lernplattformen) hat
die Teilnahme stabilisiert und die Riicklaufqualitit verbessert. Auch die Verbindung
von Online-Erhebungen mit Prasenzveranstaltungen - Beispiele sind die Lernwerk-
statten und Tagungen - konnte die Datenqualitdt erhdhen und qualitative Einblicke
in Transferprozesse erméglichen.

Dennoch bleiben Grenzen: Trotz adaptiver Instrumente sind Selektivitit und
Drop-outs unvermeidbar. Motivierte und digital affine Teilnehmende sind tiberrepra-
sentiert, weniger engagierte Gruppen bleiben schwer erreichbar. Der offene Zugang
tiber die OER verhindert eine kontrollierte Nutzererfassung, was die Attribution von
Wirkungen erschwert. Zudem sind kurzfristige Kompetenzzuwéachse leichter messbar
als nachhaltige Transfer- und Implementierungseftekte.

6.2 Implikationen fiir Praxis und Forschung

Aus LeadCom lassen sich zentrale Erkenntnisse ableiten: Frithzeitige Abstimmung
auf Kerninstrumente sichert Vergleichbarkeit. Die Einbettung formativer Riick-
meldungen in Kommunikationsformate schafft partizipative Akzeptanz und erhcht
Nachhaltigkeit. Forschenden bietet LeadCom ein Modell fiir die Evaluation offener
OER-Formate: Die Verkniipfung quantitativer Pra-Post-Messungen mit qualitativen
Transfervalidierungen ermoglicht weitgehend belastbare Wirkungsaussagen trotz he-
terogener Nutzungsmuster.

6.3 Ausblick

Zukinftige Entwicklungen sollten auf modulare, adaptive Befragungssysteme setzen,
die digitale Tools zur Echtzeit-Interaktion nutzen (z.B. automatisierte Erinnerungen,
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Dashboards und Learning Analytics). Standards fiir digitale Evaluationen miissen
Datenschutz, Zuginglichkeit und Flexibilitét stirker in den Fokus nehmen. Evalua-
tion sollte als lernender, partizipativer Prozess in der schulischen Professionalisierung
verankert werden - als gemeinschaftliche Reflexion statt kontrollierender Nachschau.
Unter Realbedingungen ist eine wissenschaftlich fundierte, zugleich praxistaugliche
Evaluation moglich, wenn sie modular, adaptiv und kommunikativ vernetzt wird.
Die Erfahrungen aus LeadCom zeigen: Werte schaffen sich dort, wo Evaluation als
dialogischer Lernprozess verstanden wird — zwischen Forschung, Fortbildung und
schulischer Praxis. Die gewonnenen Erkenntnisse bieten Impulse fiir die Weiterent-
wicklung methodischer Standards im Feld der digitalen Schulentwicklung und Pro-
fessionalisierung.
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Ubersicht iiber Fortbildungen des
Projektverbundes LeadCom

Simon Heid

Im Projektverbund LeadCom wurden 16 praxisnahe Open-Access-Fortbildungskur-
se in drei tibergreifenden Modulen entwickelt. Wir mdchten damit Schulen und die
Fortbildungseinrichtungen der Lander unterstiitzen, digitale Kommunikation, Ko-
operation und Fithrung zeitgemif3 weiterzuentwickeln.

Die Fortbildungsinhalte sind tiber Links auf der Projektwebseite direkt zugénglich:
https://www.leadcom.digital/fortbildungsuebersicht/
Der Zugang ist jeweils tiber ,,Anmelden als Gast“ moglich.

Modul 1: Digitale Kommunikation und Kooperation in der
Schulentwicklung

Modul 1 thematisiert, wie digitale Mittel die schulische Kommunikation und Koope-
ration unterstiitzen konnen - schuliibergreifend sowie zwischen Schulleitung, Kol-
legium, Eltern und Schiiler:innen. Dabei stehen Kommunikationskultur, Well-Being
und Beratungskompetenz im Kontext digitaler Schulentwicklung im Fokus.

Tab.: In Modul 1 wurden 8 Fortbildungen zum Thema ,Digitale Kommunikation und Koopera-
tion in der Schulentwicklung” entwickelt.

Fortbildung

Kurzbeschreibung

Digitale Kommunikation zwischen Schule und El-
ternhaus

Schuliibergreifende Kooperation im digitalen Kon-
text

Videokonferenznutzung zur kollegialen Kommuni-
kation und Kooperation

Wissensgrundlagen und Praxisbeispiele zur digitalen
Kommunikation und Kooperation zwischen Familie
und Schule samt Baukasten zur Entwicklung eines
digitalen Kommunikationskonzepts fiir die eigene
Schule

Strategien, Werkzeuge und Praxisbeispiele fir die
Gestaltung erfolgreicher schuliibergreifender Ko-
operationen im digitalen Raum

Kompetenzen fiir Videokonferenzen in schulorgani-
satorischen Kontexten - inklusive Moderation und
dem Einsatz interaktiver Tools fiir gelungene virtuel-
le Zusammenarbeit
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Fortbildung

Kurzbeschreibung

Entgrenzte Erreichbarkeit und digitale Kommunika-
tionskultur

Well-Being von SchiilerInnen im Kontext digitaler
Kommunikation

Well-Being von Schulleitenden und Lehrkréften im
Kontext digitaler Kommunikation

(Digital) Well-Being auch an Threr Schule?

Beratungsgespréche mit Eltern fithren — digital und
in Prisenz

Spannungsfelder digitaler Kommunikation — zwi-
schen Potenzialen und Herausforderungen, wie z. B.
entgrenzter Erreichbarkeit. Adressat:innen sind
Schulleitungen, Lehrkriftekollegien, Schiiler:innen
und Familien

Gesunder Medienumgang bei Schiiler:innen - Ursa-
chen iibermifiger Nutzung verstehen und Priventi-
onen in Schule und Elternarbeit praxisnah umsetzen

Wieviel Digitalisierung ist eigentlich gut fiir Lehr-
krifte und das Schulteam? Zur Balance zwischen
Entlastung und Uberforderung, dem Umgang mit
digitalem Stress im Schulalltag und Ansétze zur For-
derung von Digital Well-Being

Wie kann das Fordern von Wohlbefinden an Ihrer
eigenen Schule gelingen? Well-Being im schulischen
Kontext mit dem PERMA-Konzept aus der positiven
Psychologie konkret durchdenken

Vermittlung von praxisorientiertem Handlungswis-

sen zur Gespréchsfithrung in Beratungskontexten in
analogen und digitalen Formaten, insbesondere mit

Blick auf Elterngesprache

Modul 2: Digitale Bildungstechnologien zur Veranderung von

Kommunikation und Kooperation

Modul 2 beleuchtet drei digitale Bildungstechnologien zur Férderung von Kommu-
nikation und Kooperation: KI im Schulmanagement, Social Virtual Reality und Vi-
deosysteme zur Unterrichtsreflexion. Es vermittelt praxisnahes Handlungswissen mit
Blick auf Chancen und Grenzen digitaler Bildungstechnologien.

Tab.: In Modul 2 wurden 3 Fortbildungen zum Thema ,Digitale Bildungstechnologien zur Ver-
dnderung von Kommunikation und Kooperation” entwickelt.

Fortbildung Kurzbeschreibung

Potenziale (und Grenzen) von Unterrichtsvideos fiir
professionsbezogene Lernprozesse. Praxisbeispie-

le zur curricularen Integration von Videografie fiir
Schulentwicklung

Einsatz von Videografie in der zweiten Phase der
Lehrkrifteausbildung

Kiinstliche Intelligenz im Schulmanagement Handlungs- und Entscheidungskompetenzen fiir
einen sinnvollen Einsatz von KI-Systemen in Schul-
verwaltung und -management: Informatische
Grundlagen, Auswirkungen und Verdnderungen
durch KI sowohl in der Schule als auch im Schul-

management
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Fortbildung Kurzbeschreibung

Einsatz von Social VR zur beruflichen Kommuni-
kation

Férderung von Kommunikation, Kollaboration und
Interaktion in der Schule mit Virtual Reality und
immersiven Social-VR-Umgebungen, mit Fokus auf
Orientierungswissen, Good PracticeBeispiele und
Handlungswissen

Modul 3: Distributed Leadership in der Digitalen Transformation
von Schule

Modul 3 fokussiert den Einsatz von Distributed Digital Leadership und agilen Fiih-
rungsinstrumenten in Schulen. Die Teilnehmer:innen lernen verschiedene Rollen

und Handlungsstrategien kennen und erhalten Einblicke in inklusive sowie daten-
gestiitzte Schulentwicklung - veranschaulicht durch Good-Practice-Beispiele.

Tab.: In Modul 3 wurden 5 Fortbildungen zum Thema ,Distributed Leadership in der Digitalen

Transformation von Schule” entwickelt.

Fortbildung

Kurzbeschreibung

Fiihrungsinstrumente

Einfithrung Distributed Digital Leadership

Gestaltung von und Strategien fiir digitalisierungs-

bezogene Schulentwicklung

Digitale Schulentwicklung in der Grundschule

Verteilte, inklusiv-mediale Schulentwicklung

Agile Schulfithrung und moderne Fithrungsinstru-
mente — Agilitét in der Schule, agile Schulfiihrung,

agile Methoden und Rollen. Einfithrung in das Di-

gitale Didaktische Design Modell (DDD-Modell) -
Eine strukturierte Grundlage zur Planung und Ent-
wicklung digitaler Lernangebote

Einblick in das Konzept Digital Distributed Leader-
ship — Reflexion von Fithrung und Management in
der digitalen Transformation, z.B. hinsichtlich Rol-
leniibernahme und Eigenverantwortung sowie dem
Aufbau kollaborativer Strukturen fiir eine verteilte
Verantwortung

Datengestiitzte Schulentwicklung im digitalen Kon-
text: Zur Bedeutung der Abstimmung, Analyse und
Reflexion von Rollen, Dynamiken und Beteiligungs-
strukturen. Kennenlernen von Tools fiir Kommuni-
kation und Partizipation in Schulentwicklungspro-
zessen zwischen Schulaufsicht und Schulleitung

Grundschule mit Blick auf Leadership und digitali-
sierungsbezogene Unterrichtsentwicklung in einer
Kultur der Digitalitit neu denken. Auseinanderset-
zung mit dem Themen wie Distributed Leadership,
Partizipation, Unterrichtsplanung mit KI, Game-ba-
sed Learning und Zusammenarbeit mit Familien

Im Fokus stehen die Potenziale digitaler Medien fiir
eine inklusive Schulentwicklung. Dabei werden pra-
xisnahe Umsetzungsideen sowie Good-Practice-Bei-
spiele vorgestellt, die Impulse fiir die eigene Schul-
entwicklungsarbeit liefern.
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