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Vorwort

Wir als Robert Bosch Stiftung beschaftigen uns seit vielen Jahren mit der Bedeu-
tung von Schulentwicklungsberatung, besonders fir Schulen in kritischer Lage.

Im Pilotprojekt ,School Turnaround®, das wir gemeinsam mit der Berliner Senats-
verwaltung fur Bildung, Jugend und Familie von 2013 bis 2017 durchgeflihrt haben,
erwies sich die Unterstutzung der Schulen durch externe Prozessbegleiter:innen
als wirksamste Intervention.” Deshalb haben wir anschlieBend erfolgreich

mit mehreren Bundeslandern kooperiert, um die Professionalisierung von Schul-
entwicklungsberater:innen im staatlichen Unterstitzungssystem fur die Zusammen-
arbeit mit Schulen in kritischer Lage voranzutreiben. Auch haben wir uns im Rah-
men des Expert:innenforums Startchancen, einem Kooperationsprojekt mit dem
Wissenschaftszentrum Berlin fir Sozialforschung, dafir eingesetzt, dass Schul-
entwicklungsberatung, im produktiven Zusammenspiel mit Schulleitung und Schul-
aufsicht, eine wichtigere Rolle in der Umsetzung des Startchancen-Programms
von Bund und Landern spielt.

Die Strukturen der Schulentwicklungsberatung sind sehr unterschiedlich: In
manchen Bundeslandern ist sie Teil des staatlichen Unterstitzungssystems, zum
Beispiel angesiedelt bei den Lehrkraftefortbildungsinstituten, andere setzen
vornehmlich auf externe Krafte. In manchen Bundeslandern gibt es dezidierte
ProfessionalisierungsmalBnahmen, in anderen ist die Qualifizierung weitgehend den
einzelnen Berater:innen Uberlassen. Und an manchen Stellen wird bereits sehr
explizit Uber die Besonderheiten bei der Begleitung von Schulen in herausfordern-
der Lage nachgedacht. Insgesamt wird Schulentwicklungsberatung jedoch kaum
reflektiert. Hier setzt diese Studie an, indem sie zur Begriffsklarung beitragt, einen
Einblick in eine wenig erforschte Profession und gleichzeitig einen bundesweiten
Uberblick bietet.

Der vorliegende Forschungsbericht wurde als Kooperationsprojekt der Universitat
Siegen und der Universitat Erfurt konzipiert und erstellt. Wir bedanken uns herzlich
flr die intensive Zusammenarbeit bei Kathrin Dedering (Professorin fir Bildungs-
institutionen und Schulentwicklung im Fachgebiet Schulpadagogik an der Uni-
versitat Erfurt) und Kathrin Racherbaumer (Professorin fir Erziehungswissenschaft
mit dem Schwerpunkt Schul- und Unterrichtsentwicklung in der Sekundarstufe an
der Universitat Siegen). Weiterhin danken wir den beteiligten studentischen Hilfs-
kraften Clara Fischer, Lars Frye, Pauline Menn, Salome Noa und Meret Weil sowie
allen Expert:innen, die flr Interviews zur Verfliigung standen und an einem Work-
shop zur Diskussion der Ergebnisse teilgenommen haben.
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Wir sind Uberzeugt, dass diese Studie einen wichtigen Beitrag dazu leistet, das Feld
der Schulentwicklungsberatung zu kartografieren und ihre Bedeutung gerade fir
benachteiligte Standorte herauszuarbeiten. Wir hoffen, dass sie zur Wertschatzung
der Tatigkeit als ,Moderator:innen®, ,kritische Freund:innen“ und ,technische
Expert:innen® beitragt und einen AnstoB fir eine weitere Professionalisierung gibt.
Gleichzeitig werden weitere Fragen aufgeworfen, etwa zu den Qualitatsstandards
von Beratungsprozessen, dem Spannungsverhaltnis von freiwilliger und ver-
pflichtender Beratung oder dem Zusammenwirken der Unterstitzungssysteme.

Fur uns als Robert Bosch Stiftung wird Schulentwicklungsberatung zur Unterstit-
zung von Schulen in kritischer Lage ein wichtiges Thema bleiben. Wir freuen uns
darauf, gemeinsam mit Partner:innen diesen und weiteren Fragen nachzugehen und
kokonstruktiv an guten Losungen zu arbeiten.

Vincent Steinl
Senior Expert im Team ,Zukunftsfahiges Bildungssystem*
der Robert Bosch Stiftung
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1 Einleitung




Seit jeher sind Schulen aufgefordert, systematische Entwicklungsprozesse auf den
Weg zu bringen, um den vielfaltigen gesellschaftlichen Herausforderungen begeg-
nen zu konnen. Dabei ist eine proaktive Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
Gegebenheiten in den letzten Jahren noch notwendiger geworden. Viele Schulen
konnen der Forderung nach Schulentwicklung allerdings nicht aus eigener Kraft
nachkommen, weil ihnen personelle und zeitliche Ressourcen oder die Expertise
dazu fehlen. Inzwischen haben diese Schulen aber die Moglichkeit, auf ein viel-
faltiges Angebot von staatlichen sowie nicht staatlichen Unterstitzungssystemen
zugrickzugreifen.

Ein bestimmter Ansatz gewinnt seit einiger Zeit zunehmend an Aufmerksamkeit:

die Schulentwicklungsberatung. Mit ihr ist die Vorstellung verbunden, dass schul-
externe Personen die Gestaltung schulinterner Entwicklungsprozesse und deren
Ergebnisse positiv beeinflussen und effektiv steuern konnen (Berkemeyer 2011;
Dedering 2014; Schnebel 2021). Dabei gilt die Beratung sowohl in der einschlagigen
Schulentwicklungsliteratur als auch in bildungspolitischen Initiativen als viel-
versprechender Unterstitzungsansatz. Dies insbesondere flr Schulen an benach-
teiligten Standorten, die sich in ihrer taglichen Arbeit mit spezifischen Problemen
konfrontiert sehen und dadurch ganz besonders groB3e Anstrengungen machen
mussen, um die an sie gestellten Anforderungen zu erfullen.

Entsprechend dem gestiegenen Interesse an Schulentwicklungsberatung in Bil-
dungspolitik und Schulpraxis ist das Unterstitzungssystem inzwischen vermehrt
Gegenstand empirischer Untersuchungen. Dennoch ist der Erkenntnisstand sowohl
im deutschsprachigen als auch internationalen Bereich nach wie vor begrenzt
(zusammenfassend u.a. Altrichter et al. 2021). Ganz besonders gilt dies fiir die
Beratung von Schulen an benachteiligten Standorten.

Vor diesem Hintergrund fuhrten wir in den Jahren 2024 und 2025 das Projekt
,Schulentwicklungsberatung an benachteiligten Standorten® durch, in dem wir
uns dem Gegenstand der externen Beratung schulischer Entwicklungsarbeit an
Schulen an benachteiligten Standorten explorativ und mit einem Fokus auf die
Sichtweisen der an den Schulen tatigen Berater:innen genahert haben. Zentrale
Ergebnisse dieses Projekts werden im Folgenden prasentiert.
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2 Theoretisch-konzeptionelle
und empirische Grundlagen




Eingangs erscheint es zielfiihrend, die Grundlagen des Projekts in theoretisch-
konzeptioneller wie empirischer Hinsicht aufzuarbeiten. Die Aufmerksamkeit wird
zunachst auf Schulen an benachteiligten Standorten gerichtet (> Kapitel 2.1),
bevor die Schulentwicklungsberatung in den Fokus gerlickt wird (» Kapitel 2.2).
AnschlieBend beleuchten wir die Schulentwicklungsberatung an Schulen an
benachteiligten Standorten (> Kapitel 2.3).

2.1 Schulen an benachteiligten
Standorten

2.1.1 Begriffsbestimmung
Schulen an benachteiligten Standorten befinden sich meist in urbanen Raumen mit
besonders ausgepragter wohnraumlicher Segregation. Dabei handelt es sich um
Standorte mit einem geringen Wohnwert, an denen zum Beispiel auch die Nahe zu
Sport- und Kulturstatten sowie auBerschulischen Bildungseinrichtungen gering ist.
Fir die dort lebenden Menschen gehen damit Prozesse sozialer Ausgrenzung und
eingeschrankte Teilhabechancen einher (Bremm et al. 2016; Racherbaumer &
Bremm 2022).2

Diese ,raumliche Manifestation sozialer Ungleichheit® (Folker et al. 2015) ist das
Resultat soziookonomischer Polarisierung und Entmischungsprozesse der letzten
Jahrzehnte. Diese werden zum Teil durch stadtpolitische Entscheidungen beglins-
tigt und aus bildungssoziologischer und bildungswissenschaftlicher Perspektive
vielfaltig thematisiert (z. B. Butterwegge & Butterwegge 2021a und 2021b). Sichtbar
wird in sozialraumlichen Analysen eine zunehmende Entmischung von Stadten
entlang der Kategorien ,soziale Herkunft® und ,Migrationsgeschichte®, sodass von
einer sozialen Spaltung in einigen Stadten gesprochen werden kann (Helbig &
Jahnen 2018; Helbig 2023). Von dieser sozialraumlichen Segregation sind vor allem
Personen mit Migrationshintergrund, Menschen mit geringem Bildungsniveau sowie
Kinder und Jugendliche alleinerziehender Elternteile Uberdurchschnittlich haufig
betroffen (Butterwegge & Butterwegge 2021b). Statistisch lassen sich solche
Stadtteile unter anderem an einem hohen Anteil von Sozialhilfeempfanger:innen,
einer Uberdurchschnittlichen Arbeitslosenquote, niedrigen Bildungsabschlissen,
erhohtem Armutsrisiko und eingeschrankter sozialer Mobilitat im Vergleich zu
anderen Stadtteilen erkennen. Schulen in diesen Quartieren spiegeln die dortige
Bevolkerungsstruktur haufig wider und weisen daher einen hohen Anteil sozial
benachteiligter Schiler:innen auf. Allerdings erlaubt die Moglichkeit freier Schul-
wahlin vielen Bundeslandern keine direkten Ruckschlusse auf einen einfachen
Zusammenhang zwischen Schulstandort und Zusammensetzung der Schuler:innen-
schaft. Wichtig ist an dieser Stelle zu betonen, dass es innerhalb Deutschlands
gravierende Unterschiede zwischen den Bundeslandern hinsichtlich des Vorkom-
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mens und der Haufung solcher Quartiere gibt, wenn man den Segregationsindex
zugrunde legt (Helbig 2024). Entlang verschiedener Analysen, die nachweisen, dass
soziale Benachteiligung in Deutschland ungleich verteilt ist, mussten Fordermittel
daher wie im aktuell laufenden Startchancen-Programm des Bundes (Bundes-
ministerium fur Forschung, Technologie und Raumfahrt 2025) auch ungleich verteilt
werden (Helbig 2023). Hier missten die Stadtstaaten sowie Nordrhein-Westfalen
und Sachsen-Anhalt deutlich starker berlcksichtigt werden als Baden-Wirttem-
berg und Bayern.

Das Zusammenspiel von Segregation und
Stigmatisierung fuhrt oftmals zu einer
Marginalisierung und Abwertung ganzer
Quartiere und ihrer Bewohner:innen.

Mit sozialer Benachteiligung sind im offentlichen wie auch im bildungspolitischen
Diskurs haufig negative Etikettierungen verbunden, die eine vermeintlich defizitare
LebensfUhrung der dort ansassigen Bewohner:innen unterstellen. Das Zusammen-
spiel von Segregation und Stigmatisierung fihrt dabei oftmals zu einer Marginalisie-
rung und Abwertung ganzer Quartiere und ihrer Bewohner:innen. Diese Prozesse
verlaufen entlang von soziodkonomischem Status, natio-ethno-kultureller (Nicht-)
Zugehorigkeit sowie zugeschriebenen Praktiken wie Vermullung, Devianz und
mangelnder elterlicher Fursorge (Chamakalayil et al. 2021). Solche Zuschreibungen
wirken zurlck auf die Selbstwahrnehmung der Betroffenen, wie Studien zu Bewoh-
ner:innen benachteiligter Stadtteile in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
zeigen (ebd.).

Analog zu den diskursiven Konstruktionen benachteiligter Quartiere werden
auch Schulen in diesen Raumen mit besonderen Herausforderungen assoziiert.
Die Schiler:innenschaft wird dabei haufig durch Zuschreibungen einer geringeren
Leistungsfahigkeit oder pauschalisiertem deviantem Verhalten stigmatisiert.
Ebenso wird Eltern eine mangelnde oder defizitare Unterstitzung flir schulische
Belange unterstellt (Bremm & Racherbaumer 2020). Vor diesem Hintergrund ist es
wenig Uberraschend, dass Schulen in benachteiligten Lagen ihre padagogische
Arbeit haufig darauf ausrichten, die Ordnung zu sichern und das Sozialverhalten
zu fordern, wahrend fachliche Forderung in den Hintergrund tritt (Bremm & Racher-
baumer 2020; Hertel 2021). Darlber hinaus verweisen vergleichende explorative
Analysen zu Aufgabenkultur an Schulen in privilegierten Raumen versus Schulen an
benachteiligten Lagen darauf, dass Lehrpersonen ihre Anforderungen an benach-
teiligten Schulen niedriger ansetzen, um Schuler:innen nicht zu Uberfordern (Klein
et al. 2023). Mit Blick auf die fachlichen Leistungen von Schiler:innen an Schulen in
sozial benachteiligten Raumen wird in verschiedenen Analysen dementsprechend
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sichtbar, dass die hier beschulten Schiler:innen haufig gravierende fachliche
Lernrickstande zeigen, die deutlich Uber dem durchschnittlich ermittelten Lern-
rickstand der Schiler:innen in Gesamtdeutschland liegen (Schrapler & Jeworutzki
2021; Forell et al. 2024).

2.1.2 Schulentwicklung an Schulen an benachteiligten Standorten

Ein zentrales Anliegen im Feld sozialraumlich belasteter Schulen ist die Optimie-
rung des Unterrichts, um die fachlichen Lernergebnisse der Schiler:innen insbe-
sondere in den Basiskompetenzen zu steigern. Als wegweisende Beispiele werden
hierzu ,erfolgreiche Schulen in benachteiligter Lage” oder ,resiliente Schulen®
herangezogen, die trotz widriger Kompositionseffekte Gberdurchschnittliche
Schiler:iinnenleistungen erzielen (Bremm et al. 2016; Ackeren et al. 2021; Klein &
Bronnert-Harle 2022). Da sie diese besseren Lernleistungen oft ohne zusatzliche
Ressourcen erreichen, stehen sie im bildungspolitischen wie auch wissenschaft-
lichen Interesse. Sie dienen als Beweis, Benachteiligung im Schulsystem Uberwin-

den zu konnen (Merl & Racherbaumer 2023; Merl 2025). Wenngleich diese Perspek-

tive auch kritisch diskutiert wird (Bottcher et al. 2022), bleibt sie in der Bildungs-

forschung und -politik von hoher Relevanz. Gleichwohl ist darauf hinzuweisen, dass

sogenannte ,faire Vergleiche®, die die Schiiler:innenleistungen unter Berlcksichti-
gung des Sozialindex® der Schule vergleichen, verschleiern, dass beispielsweise
,gute® Leistungen faktisch nur durchschnittliche Lernleistungen der Schiiler:innen
entlang ermittelter Kompetenzstufen sind (vgl. hierzu Racherbaumer et al. 2013).
Dementsprechend kann kritisch diskutiert werden, ob der Sozialindex nicht nur fr
eine gerechtere, bedarfsgerechte strukturelle Mittelallokation genutzt werden
sollte, die eine gezielte Forderung in Form zusatzlicher Ressourcen (sachlich und
personell) einzelner Schulen in sozialraumlich benachteiligten Lagen ermdglicht,
sondern auch beim Vergleich von Schiler:innenleistungen Berlcksichtigung finden
sollte (vgl. hierzu auch Sendzik et al. 2025).

Grundsatzlich konnten aber anknipfend an internationale Forschung in
den letzten Jahren unterschiedliche Merkmale flr erfolgreiche Schulen an sozial
benachteiligten Standorten ermittelt werden, denen es gelingt, die fachlichen
Lernleistungen der Schiler:innen Uberdurchschnittlich gut zu fordern. Bei diesen
Faktoren handelt es sich um die Etablierung einer Schulkultur als Basis eines
schulischen Handelns, das durch folgende Elemente gestaltet wird: eine motivie-
rende und kognitiv aktivierende Lernkultur, professionelles Lehrer.innenhandeln,
Datennutzung, Elternmitwirkung, padagogische Architektur und transformatives
sowie wertschatzendes Schulleitungshandeln. Auf diese Aspekte wird im Folgen-
den naher eingegangen.

Aktuelle wissenschaftliche Befunde verweisen nachdricklich auf die Bedeu-
tung des Well-Beings der Schiler:innen und des positiven Schulklimas als kon-
stitutives Element einer wertschatzenden Schulkultur. Diese wiederum bildet die
zentrale Voraussetzung fur das Lernen von Schiler:innen (Darling-Hammond &
DePaoli 2020). Hier ist zu fragen, was sich hinter diesem Konstrukt verbirgt bzw.
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was umgekehrt eine nicht wertschatzende Schulkultur auszeichnet. In den analy-
tischen Blick gerieten in verschiedenen Forschungsprojekten die Interaktion
zwischen den schulischen Akteur:innen, formulierte Haltungen, aber auch Analysen
zu Artefakten wie zum Beispiel Schulprogramme etc. (z. B. Racherbdaumer &van
Ackeren 2014). Die Ergebnisse zeigen, dass abwertende Deutungsmuster gegen-
Uber Schuler:innen und ihren Familien sowie geringe Leistungserwartungen die
Bildungsungleichheit verstarken und sich negativ auf Schulentwicklungsprozesse
auswirken (Folker et al. 2015; Racherbaumer 2017; Racherbaumer &Dean 2022).
Lehrkrafte selbst erleben Unterricht an diesen Standorten haufig als stark durch
Storungen gepragt, was zu verstarkten Disziplinierungsmalnahmen fuhrt und die
verflgbare Lernzeit reduziert (Racherbaumer et al. 2013). Hinzu kommt, dass
Praktiken der Disziplinierung teilweise beschamend wirken und das Selbstkonzept
der Schiler:innen negativ beeinflussen konnen (Hertel 2021). Somit tragen defizit-
orientierte Haltungen und punitive Interventionsstrategien zur Reproduktion von
Bildungsungleichheit bei (Pfaff & Rotter 2022).

Vor diesem Hintergrund ist es ein zentrales professionsbezogenes Ziel, katego-
risierende Zuschreibungen kritisch zu reflektieren und fallbezogenes Verstehen
zu praktizieren (Helsper 2021). Lehrkrafte sollten sich dabei nicht auf unverander-
liche Merkmale wie soziale Herkunft fokussieren, sondern auf beeinflussbare
Faktoren wie die Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen oder Lernstra-
tegien (Prediger 2022; Bremm et al. 2016). Die Forschung betont, dass Schiuler:in-
nen an Schulen in benachteiligten Lagen besonders auf qualitativ hochwertigen
Unterricht angewiesen sind, der zentrale Kriterien wie kognitive Aktivierung, eine
forderliche Lernatmosphare und fachdidaktische Expertise erfullt.

Die Haltungen zu den Schiler:innen und ihren Familien prafigurieren auch die
Elternmitwirkung an den Schulen. Eine defizitorientierte Haltung auf der Lehr-
personenseite und das Erleben von Habitus-Struktur-Konflikten aufseiten der Eltern
fuhrt nicht dazu, dass Eltern motiviert sind, sich in das Schulleben einzubringen.
Eine wertschatzende Schulkultur hingegen eroffnet Moglichkeiten der Elternmitwir-
kung, die sich positiv auf die Schiiler:innenleistungen auswirken kann (Klein 2018;
Bronnert 2024).

Zentraler Bestandteil des ,Leadership for
Learning“-Konzepts ist die konsequente
Ausrichtung auf das Lernen aller an Schule
beteiligten Akteur:innen auf samtlichen
Ebenen des Schulsystems.

Dass jene beschriebenen Aspekte unmittelbar mit der Fihrung der Schulleitung als
weiterem Element einer wertschatzenden Schulkultur verwoben sind, zeigt etwa
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die Analyse von Bronnert (2024). So fordert eine fursorgliche Fihrung (Klein &
Bremm 2019) und eine Sensibilisierung der Lehrer:innenschaft fur kulturresponsi-
ves Handeln die Elternmitwirkung und die Offnung der Schule nach auBen. Klein
(2018) arbeitet in ihrer Analyse zu wirksamem Schulleitungshandeln an Schulen in
sozial benachteiligten Lagen zentrale Dimensionen erfolgreichen Leitungshandelns
heraus. Dabei stltzt sie sich auf verschiedene konzeptionelle Ansatze der inter-
nationalen Schulleitungsforschung. Empirisch zeigt sich wirksame Fiihrung an
herausfordernden Standorten u.a. durch geteilte Fihrung, bei der unterschiedliche
Personen je nach Kompetenz und Situation die FUhrung tbernehmen und gemein-
sam Verantwortung fur Entscheidungen tragen. Zusatzliche Faktoren flr wirksame
FUhrung sind Partizipationsmoglichkeiten von Lehrkraften, zielorientiertes Leitungs-
handeln, gezielte Personalentwicklung und -weiterbildung, die Entwicklung und
Umsetzung einer gemeinsamen Vision sowie der Aufbau eines positiven schuli-
schen Wertesystems und schlieBlich die Steigerung der Unterrichtsqualitat durch
fokussierte Fliihrungsarbeit. Anknlpfend an den Fokus auf den Unterricht schlagen
Bricher et al. (2021) finf Prinzipien des Leadership for Learning (MacBeath 2019)
als theoretischen Rahmen flr wirksames Schulleitungshandeln in benachteiligten
Schulen vor. Im Unterschied zu Fuhrungskonzepten wie Instructional Leader-

ship oder Transformational Leadership zeichnet sich Leadership for Learning durch
seinen umfassenden Bezug zu vielfaltigen padagogischen Praktiken aus. Diese
zielen gemeinsam darauf ab, das Lernen der Schiler:innen, der padagogischen
Fachkrafte sowie der Organisation Schule insgesamt in den Mittelpunkt des Han-
delns zu rlicken. Zentraler Bestandteil des ,Leadership for Learning“-Konzepts

ist somit die konsequente Ausrichtung auf das Lernen aller an Schule beteiligten
Akteur:innen auf samtlichen Ebenen des Schulsystems. Dabei werden nicht

nur die Schuler:innen als Lernende verstanden, sondern ebenso die Lehrkrafte,

die Schulleitung, die Schule als Organisation sowie das Bildungssystem mit seinen
administrativen Strukturen, Regelungen und Vorgaben. Lernen wird in diesem
Verstandnis nicht ausschlieBlich als kognitiver Prozess betrachtet, sondern schlieBt
ausdricklich emotionale und soziale Dimensionen mit ein. Insbesondere flr
Schulen in sozial benachteiligten Lagen eroffnet dieser umfassende Lernbegriff
vielfaltige Anknupfungspunkte zur Bewaltigung ihrer spezifischen Herausforde-
rungen (Bremm & Racherbaumer 2023).

Um Schul- und Unterrichtsentwicklung systematisch voranzutreiben, kommt
der Erhebung und Nutzung unterschiedlicher Daten Bedeutung zu. International
wird zunehmend eine Form der Datennutzung und -erhebung vorgeschlagen, die
den Blick Uber rein messbare schulische Outcomes in den Kernfachern hinaus

erweitert und Bildungsprozesse in ihrer Gesamtheit in den Fokus rickt (z.B. Darling-

Hammond et al. 2020). Nach diesem Verstandnis sind Daten nicht ausschlieBlich
entlang externer, standardisierter Kategorien und BewertungsmaBstabe definiert.
Vielmehr gelten alle Informationen, die Aufschluss Gber die Funktionsweise

von Schulen geben kdnnen - etwa Beobachtungen von Unterrichtsprozessen oder
Kommunikationsstrukturen im Kollegium - grundsatzlich als relevant (Schildkamp
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et al. 2019). Daten zu Schul- und Unterrichtsprozessen, beispielsweise aus Unter-
richtsbeobachtungen, ermoglichen es, mithilfe rekonstruktiver oder inhaltsanalyti-
scher Auswertungsverfahren tiefere Einsichten in die Schulkultur zu gewinnen
(Racherbaumer &Bremm 2022), die den Ausgangspunkt fir systematische, daten-
informierte Schulentwicklungsprozesse bildet.

Die vorangegangenen Ausfihrungen verdeutlichen, dass sich verschiedene
Aspekte als lernforderlich an Schulen an benachteiligten Standorten erwiesen
haben. Diese funktionieren jedoch nicht unabhangig voneinander, sondern in
einem komplexen Zusammenspiel.

2.2 Schulentwicklungsberatung’

kapitels sind Beitragen

. . entnommen, die von
2.2.1 Begriffsbestimmungen den Autorinnen be-

Der Begriff der Schulentwicklung wird in der Literatur gemeinhin mit Blick auf reits an anderer Stelle
institutionelle Veranderungs- bzw. Gestaltungsprozesse verwendet (Dedering veroffentlicht worden
2024). Wahrend einige Autor:innen hierunter auch Prozesse fassen, die ganz ohne ::QZQﬁij::ZS:Lm-
erklarte Absicht und klare Ziele ablaufen, betrachtet die groe Mehrheit Schul- sprechenden Stellen
entwicklung als Verédnderungsarbeit und erhebt damit die Intentionalitat der Jeweils verwiesen.
Prozesse zum konstitutiven Merkmal (Moldenhauer 2021). Nach einem im deutsch-

sprachigen Raum weit verbreiteten Verstandnis lasst sich Schulentwicklung als

systematisierte, zielgerichtete und selbstreflexive Weiterentwicklung von Einzel-

schulen verstehen (Dedering 2024; Maag Merki 2022). Der Begriff beinhaltet

eine prospektive, zukunftsorientierte Blickrichtung und schlieB3t einen fortlaufen-

den, dauerhaften Prozess hin zu einer verbesserten Situation ein (Dedering 2024).

Schulentwicklung als systematisierte,
zielgerichtete und selbstreflexive Weiter-
entwicklung von Einzelschulen

Schulentwicklung kann nach dem Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung anhand
von Aktivitaten in den Bereichen Schulorganisation (Organisationsentwicklung),
Lernkultur in Unterricht und Schule (Unterrichtsentwicklung) und Personal (Perso-
nalentwicklung) erfolgen (Rolff 2010). Hierzu ist anzumerken, dass jene Bereiche
oftmals nicht trennscharf voneinander betrachtet werden konnen und aktuelle
Forschung zu Schulentwicklungsverlaufen wenig bertcksichtigen. Aktuelle Ansatze
wie der der School Improvement Capacity konzeptualisieren Schulentwicklung als
kollektive Fahigkeit einer Schule unter Berlcksichtigung ihres spezifischen Kontexts
und in Kooperation mit internen und externen Akteur:innen, mit dem Ziel, nachhal-
tige Verbesserungen im Unterricht, in der Organisation und in den Lernergebnissen
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zu erzielen (Reynolds & Neelemann 2021). Hierzu konkretisieren verschiedene
Autor:innen Kapazitaten, die sich positiv auf Schulentwicklungsprozesse auswirken
und systematisch (weiter)entwickelt werden missen: padagogisches Wissen,
Fertigkeiten und Haltungen der Lehrkrafte, das koharente Agieren in einer profes-
sionellen Lerngemeinschaft, transformatives Fihrungshandeln der Schulleitung
und partizipative Entscheidungskulturen (Newman et al. 2000; Marks & Louis 1999;
Reynolds & Neeleman 2021) .

Grundsatzlich wird mit Schulentwicklung eine doppelte Zielsetzung verfolgt: Zum
einen wird eine Professionalisierung der schulischen Prozesse, d. h. eine Verbes-
serung des schulischen bzw. unterrichtlichen Lernangebotes angestrebt, zum
anderen eine Verbesserung der Lernergebnisse der Schiler:innen (Maag Merki
2022; Rolff 2010). Vor dem Hintergrund der Vorstellung, dass das Bildungssystem
aus einer Mikroebene (Unterricht), einer Mesoebene (Einzelschule), einer inter-
mediaren Ebene (Unterstitzungssysteme) und einer Makroebene (Bildungs-
politik/-administration) besteht, wird davon ausgegangen, dass die an der Einzel-
schule stattfindende Entwicklungsarbeit auf mehrfache Weise in dieses Mehr-
ebenensystem eingebunden ist: a) in den administrativen Gesamtzusammenhang,
insofern Vorgaben des Gesetzgebers und seiner nachgeordneten Instanzen
eingehalten werden mussen, b) in einen sozialen Raum, insofern Wechselbezie-
hungen mit anderen Schulen und Institutionen bestehen, und c) in ein politisch
festgelegtes Qualitatsmanagement und Monitoringsystem (Maag Merki 2022).
Mit Blick auf das effiziente Agieren der Akteur:innen in der Einzelschule, u.a. auch
in Schulentwicklungsprozessen, wird Koharenz (im Sinne eines aufeinander
abgestimmten Handelns) im schulischen Mehrebenensystem als bedeutsamer
Faktor hervorgehoben (Wang et al. 2024).

Um Schulentwicklung zu unterstlitzen, werden verschiedene MaBnahmen initiiert
und durchgefihrt. Nimmt man all die Verfahren in den Blick, mit denen innerhalb
einer Schule gezielte Veranderungen angestoBen werden kdnnen und bringt man
diese in eine systematische Ordnung, so lasst sich unterscheiden zwischen

» Instrumenten zur Steuerung durch OrientierungsgroBen, in denen inhaltliche
Kriterien formuliert werden, an denen sich fachliche Lernprozesse und padago-
gische Arbeitsprozesse ausrichten konnen (z. B. nationale Bildungsstandards,
Schulprogramme),

» Instrumenten zur Steuerung durch Analyse und Feedback, in denen die Qualitat
und Effektivitat der schulischen Arbeit ermittelt wird und Uber Ergebnisrick-
meldungen Daten bzw. Informationen bereitgestellt werden (z. B. Leistungs-
tests, Schulinspektionen), und

» Instrumenten zur Steuerung Uber Koordination und Begleitung (z. B. schulische
Steuergruppen und interschulische Netzwerke) (Dedering 2014).
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Zur letztgenannten Gruppe zahlt auch die externe Beratung, die nachfolgend naher
betrachtet wird.

Der Begriff der Beratung bezeichnet dabei eine zeitlich wie inhaltlich begrenzte,
komplexe zwischenmenschliche Interaktion, die von den Beteiligten selbst als
Beratung definiert werden muss (u.a. Kénig&Volmer 1996; Reichel & Rabenstein
2001; Schnebel 2009). Im Bereich der Schulentwicklung werden professionelle
Formen der Beratung postuliert, in denen das Vorgehen theoriegeleitet, Uberprif-
bar und transparent gestaltet ist und entsprechende Methoden eingesetzt werden.
Darlber hinaus werden als Merkmale die Freiwilligkeit der Beratung auf Schul-

und Berater:innenseite, die Unabhangigkeit der Beratung von Zielen und Vorstellun-
gen des oder der Beratenden und die Vertraulichkeit aller Informationen aus der
Beratung herausgestellt (Dedering et al. 2022). Das Merkmal der Freiwilligkeit der
Beratung wird im jungeren Diskurs allerdings kontrovers betrachtet, da Beratungen
Schulen unter bestimmten Bedingungen auch verordnet werden. Insofern die
Schulentwicklungsberatung von Personen durchgefihrt wird, die nicht zum Kol-
legium einer Schule gehoren, ist sie eine externe Beratung. Diese externe Beratung
nimmt die ganze Schule in den Blick. Auch wenn die Beratung Einzelne oder
Gruppen gezielt adressiert, werden die Beratungsergebnisse in das Veranderungs-
programm der Organisation integriert. Dementsprechend handelt es sich hier um
eine organisationale Beratung, deren Ziel in der Verbesserung der padagogischen
Qualitat der Schule besteht (Dedering 2019; Dedering et al. 2013). Dabei greift

die beratende Person auf unterschiedliche Unterstitzungsformate zurtick, wie das
Coaching von Gruppen oder Einzelpersonen, die Durchfuhrung von Fortbildungen,
Beratungsgesprache oder Supervision (Dedering et al. 2013; Kamarianakis 2021;
Schnebel 2021). Im deutschsprachigen Diskurs haben sich die Begriffe der Schul-
entwicklungsberatung und der Schulentwicklungsbegleitung durchgesetzt, die
nicht trennscharf voneinander abgegrenzt werden (Rolff 2019). Dariber hinaus
wird synonym der Begriff der Prozessbegleitung verwendet (Dedering et al. 2022).

2.2.2 Ansitze von (Schulentwicklungs-)Beratung

Arten der Beratung: Zur naheren Beschreibung unterschiedlicher Beratungsarten
wird bis heute die Unterscheidung zwischen der Expert:innen-/Fachberatung
einerseits und der Prozessberatung andererseits herangezogen, die auf Schein
(1969) zurlckgeht. Bei der Expert:innen-/Fachberatung unterstitzt der Berater
bzw. die Berater:in die Schule bei einem vorliegenden Problem mit seinem bzw.
ihrem Fachwissen und lost das Problem dialogisch mit den Klient:innen. Bei der
Prozessberatung hingegen stellt die externe Beratungsperson einen Rahmen her,
sodass die schulischen Akteur:innen ihr Problem aus eigener Kraft losen kdnnen
(Wimmer 2004). Empirische Erkenntnisse legen nahe, konzeptionell zwischen
unterrichtszentrierter Schulentwicklungsberatung und organisationszentrierter
Schulentwicklungsberatung zu unterscheiden (Goecke 2018). In der unterrichts-
zentrierten Schulentwicklungsberatung stellt die Beratungsperson ihr Fach- bzw.
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Expert:innenwissen den schulischen Akteur:innen zur Verfligung und berat bei

der Behebung von Defiziten im Bereich des Unterrichts. Die Schulentwicklungs-
beratenden weisen eine hohe schulfachliche Kompetenz auf, mit der sie inhaltliche
Fragestellungen gemeinsam mit dem Gesamtkollegium, einer Teilgruppe oder

der Leitungsebene bearbeiten. Etablierte schulische Strukturen werden haufig nur
wenig verandert (ebd.). Die organisationszentrierte Schulentwicklungsberatung
hingegen bezieht sich auf die Strukturen einer Schule. Die Beratungsperson bringt
eher Uberfachliche und kommunikative Kompetenzen in den Beratungsprozess ein.
Der Fokus liegt darauf, einen umfassenderen organisatorischen Wandel zu im-
plementieren, der zu Veranderungen innerschulischer Entwicklungsverlaufe fihren
kann (ebd.). Trotz der dargestellten Differenzierung zwischen Expert:innen-/
Fachberatung einerseits und Prozessberatung andererseits wird im Diskurs vielfach
die Auffassung vertreten, dass eine Trennung zwischen beiden Beratungsarten
nicht immer moglich ist. Auch empirische Forschungsbefunde weisen auf eine
Arbeitsweise von beratenden Personen hin, die — als Anpassung an die jeweilige
schulische Situation — prozessberatende und inhaltliche Kompetenzen gleicher-
maBen beinhaltet (Dedering et al. 2022). Mit Blick auf die oben getroffene Unter-
scheidung von unterrichtszentrierter und organisationszentrierter Schulentwick-
lungsberatung kann dementsprechend resumiert werden, dass sich auch diese
beiden Beratungsarten je nach individueller Schulsituation nicht immer klar vonein-
ander abgrenzen lassen: Selbst wenn sich der Beratungsauftrag zu Beginn der
Zusammenarbeit von schulischen Akteur:innen und Beratungsperson ausschlief3-
lich auf die Unterrichtsentwicklung bezieht, kann es innerhalb des Beratungs-
prozesses zu einer Veranderung der Zielperspektive und somit der Zielvereinbarun-
gen kommen, sodass zum Beispiel auch organisationale Strukturen der Schule
angetastet werden.

Abbildung 1 Die in
der Literatur vorfind-
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Diskurs bzw. zur Aushandlung den gegenseitigen Austausch Akteur:innen explizit mit An- gréBeren Kategorien

lber Veranderungen und sowie ein konstruktives Feed- weisungen und Richtlinien fir zusammengefasst
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Rollen und professioneller Hintergrund von Berater:innen: Externe Berater:innen
besitzen unterschiedliche professionelle Hintergrinde und nehmen bei der Aus-
flhrung ihrer Arbeit unterschiedliche Rollen ein bzw. Funktionen wahr. Die in der
Literatur vorfindbare Vielfalt der Rollen fasst Tajik (2008) in drei groBere Kategorien
zusammen:

» Als Moderator:innen schaffen die externen Berater:innen Situationen zum
Diskurs bzw. zur Aushandlung Uber Veranderungen und befahigen die schuli-
schen Akteur:innen dazu, Entwicklungsprozesse eigenstandig durchzufihren.
Sie konnen hierbei die Rolle einer vermittelnden Instanz zwischen bspw.
der Schulleitung und dem Gesamtkollegium einnehmen.

» Alskritische Freund:innen spiegeln die externen Berater:innen vornehmlich
die Aktivitaten der Lehrkrafte, um sie zu einer systematischen und kritischen
Analyse ihrer Praktiken zu bringen. Sie losen tber das Hinterfragen von Behaup-
tungen, Werten und Praktiken, Gber den gegenseitigen Austausch von Ideen
und Ansichten sowie ein konstruktives Feedback Reflexionsprozesse bei den
schulischen Akteur:innen aus und konnen so Veranderungen in den Schulen
befordern.

» Alstechnische Expert:innen versorgen die externen Berater:innen die schuli-
schen Akteur:innen explizit mit Anweisungen und Richtlinien fir angemessene
Vorgehensweisen. Sie kompensieren durch ihr Wissen das an den Schulen
bestehende Expertisedefizit.

Die Vielfalt der in der Praxis vorfindbaren professionellen Hintergriinde von Bera-
ter:innen lasst sich mithilfe der Unterscheidung von schulnahen und schulfernen
Berater:innen systematisieren (Dedering et al. 2013): Schulnahe Berater:innen sind
entweder selbst als Lehrkrafte oder in der Lehrkrafteausbildung tatig oder in
anderer Weise unmittelbar mit dem Schulsystem beruflich verknlpft. Als schulferne
Berater:innen gelten diejenigen, die hauptberuflich nicht im Schulsystem beschaf-
tigt sind. Dazu gehoren z. B. Universitatsangehorige, Mitarbeiter:innen von Bera-
tungsunternehmen und freiberufliche Berater:innen.

2.2.3 Modelle von (Schulentwicklungs-)Beratung

In der Fachliteratur werden zwei heuristische Modelle als zentral angesehen: das
Modell der organisationalen Beratung als soziales System (Dedering et al. 2013;
Goecke 2018) und das Modell des Phasenverlaufs von Beratungsprozessen
(Adenstedt 2016). Da das letztgenannte Modell im Projekt zur zeitlichen Systemati-
sierung von Beratungsprozessen bemiht wird, erfolgt hier seine nahere Beschrei-
bung: Ausgehend von der Vorstellung, dass Beratung eine langerfristige Zusammen-
arbeit von Beratenden und Beratenen impliziert, werden wesentliche Phasen
genannt, die sich, oft im Sinne eines zirkularen und systematischen Prozesses,
aufeinander beziehen (Adenstedt 2016; Arnold & Reese 2010; Bernhard & Fede 2023;
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Buhren & Rolff 2018). Der Verlauf von Schulentwicklungsberatungsprozessen kann
dabei idealtypisch tUber folgende grundsatzliche Phasen abgebildet werden:

1. Anfangs-/Kontakt-/Orientierungsphase: In der Regel werden zunachst die
an einer Beratung Interessierten aktiv, die Informationen zu Beratungsangebo-
ten einholen und mit einer Beratungsperson in Kontakt treten. Gegenstand
eines Erstgesprachs, das zumeist in kleinerem Kreis stattfindet, ist das gegen-
seitige Kennenlernen. Dabei werden zum einen die Beziehung von Beratenden
und Beratenen und zum anderen die Rolle der Beratenden im Gesprach geklart.
Zudem werden in dieser Phase das Beratungsthema sowie grundlegende
Rahmenbedingungen grob benannt. Im Anschluss an diese Orientierung konnen
Beratende und an einer Beratung Interessierte entscheiden, ob eine gemein-
same Arbeit aufgenommen werden soll (u.a. Adenstedt 2016; Arnold & Reese
2010).

2. Klarungs-/Kontrakt-/Diagnosephase: Wenn ein Beratungsprozess begonnen
wird, werden zunachst die Anliegen bzw. Ziele ausfuhrlich erortert und der
Beratungsgegenstand bzw. die Problemsituation genau beschrieben. Zu diesem
Zeitpunkt werden auch weitere Beteiligte einbezogen. Gegenseitige Erwartun-
gen von Ratsuchenden und Beratenden werden ebenfalls geklart. Als Voraus-
setzung professioneller Beratungen gilt in der Literatur eine Fixierung der
genannten Aspekte (Ziel, Thema, Problemsituation, Erwartungen) sowie von
Verfahrens- und Verhaltensspielregeln (z. B. Vertraulichkeit) und zeitlichen und
finanziellen Ressourcen flr die Beratung in einem Kontrakt. Ein solcher Kon-
trakt stellt zwar keinen rechtlich verbindlichen Vertrag dar, bringt jedoch eine
hohe Verbindlichkeit und Regelhaftigkeit zum Ausdruck. Insofern es im Verlauf
der Beratung zu Anpassungen der Vereinbarungen kommen kann (etwa, weil
Themen, Bedlrfnisse oder Ziele zu Beginn unscharf sind, sich im Verlauf andern
oder vermeintliche Probleme nicht die schlieBlich zu bearbeitenden sind),
ist das AbschlieBen eines Kontraktes als Prozess zu verstehen (Adenstedt 2016;
Strittmatter 1998).

3. Aktions-/Veranderungsphase: In dieser Phase erfolgt die praktische Umsetzung
der vereinbarten Absichten. Ihr kann eine Erhebung des jeweiligen Ist-Stands
vorausgehen. Es werden in dieser Phase Losungsmoglichkeiten erarbeitet und
die entsprechend vereinbarten MaBnahmen durchgefihrt. Wenngleich der
Umsetzungsprozess von den Beratenden begleitet wird, liegt die Verantwortung
bei den Ratsuchenden (u.a. Adenstedt 2016; Arnold & Reese 2010).

4. Abschlussphase: In dieser letzten Phase wird das Handeln in der Veranderungs-
phase mittels geeigneter Formen der Evaluation Uberprift. Zudem wird Bilanz
darUber gezogen, welche Ziele bzw. Teilziele im Beratungsprozess erreicht
werden konnten. Die Ratsuchenden kdonnen anschlieBend mit oder ohne Unter-
stltzung durch die Beratenden an den Themen bzw. an Herausforderungen in
der neuen Situation weiterarbeiten (Adenstedt 2016).
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Die im Modell postulierte Notwendigkeit und Relevanz des Abschlusses eines
Kontraktes zwischen Beratenden und Beratenen wird in der Beratungspraxis
kontrovers gesehen. So finden sich in einigen deutschen Bundeslandern Aktivitaten
der Schulentwicklungsberatung, in denen auf das vorgangige Schlieen eines
Kontraktes explizit verzichtet wird. Eine zustandige Bildungsbehorde kann bei-
spielsweise eine Schule nach negativen Schulinspektionsergebnissen zur In-
anspruchnahme einer Schulentwicklungsberatung verpflichten (z. B. in Berlin).
Oder Beratende entscheiden sich selbststandig dazu, von einem Kontrakt abzu-
sehen (z.B. in Hamburg).

1. Kontakt-

phase

Die beratungsinteres-

sierte Schule nimmt

Kontakt auf, um erste
Informationen zu dem

Anliegen auszutau-

schen. Es geht darum,

zu klaren, ob eine
gemeinsame Arbeits-

beziehung grundsatz-

lich vorstellbar ist.

Das konkrete Anlie-
gen und die Ziele der

Beratung werden pra-

zisiert, die Problem-
situation analysiert
und ein gemeinsamer
Arbeitsvertrag mit
Rollen, Erwartungen
und Vorgehen fest-
gelegt.

3. Aktions-
phase

In dieser zentralen
Phase werden ge-
meinsam erarbeitete
Lésungen und MaB-
nahmen praktisch
umgesetzt, begleitet
von Reflexion und
Anpassung durch die
Berater:innen.

Abbildung 2 Ideal-
typischer Verlauf von

4.Abschluss-
phase Schulentwicklungs-

beratungsprozessen.

Die Beratung wird
beendet, wenn die
vereinbarten Ziele
erreicht sind oder die
Schule selbststandig
weiterarbeiten kann,
oft mit einem Ab-
schlussgesprach zur
Bilanzierung und
Evaluation.

2.2.4 Historische Betrachtung von Schulentwicklungsberatung

Im deutschsprachigen Raum kommt der externen Beratung von Schulentwicklungs-
prozessen seit Anfang der 1990er-Jahre Relevanz zu. Der Einsatz von Schulent-
wicklungsberater:innen wurde bekannt durch die Verbreitung eines Programms
der Organisationsentwicklung — des Institutionellen Schulentwicklungsprogramms
(ISP) (Dalin et al. 1990). Mit dem Ziel einer Professionalisierung der schulischen
Akteur:innen beinhaltet dieses in seiner idealtypischen Variante zehn Stationen,
die in sechs Abschnitten zusammengefasst werden: (1) Initiation und Einstieg,

(2) gemeinsame Diagnose, (3) Zielklarung/Zielvereinbarung und Prioritatensetzung,
(4) MaBnahmen- bzw. Projektplanung, (5) Institutionalisierung und (6) Evaluation.
Externen Schulentwicklungsberater:innen kommt wahrend dieses Prozesses eine
wichtige Rolle beim Zugang zur Schulentwicklung zu. Nach Abschluss eines Kon-
traktes zwischen ihnen und den schulischen Akteur:innen am Ende von Abschnitt 1
wird ihre Unterstitzung in Abschnitt 2 hervorgehoben: In ihm wird auf der Grund-
lage einer Erhebung neuer und einer Auswertung bereits vorhandener Daten
(Datensammlung) eine Datenanalyse vorgenommen, die in eine dialogisch mit allen
Beteiligten konzipierte Datenrlckmeldung eingeht. DarUber hinaus wird die Unter-
stUtzung externer Schulentwicklungsberater:innen im Abschnitt 3 als besonders
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wichtig erachtet. In ihm sind die schulischen Akteur:innen angehalten, ihre Inten-
tionen zu artikulieren und dabei auch alternative Vorstellungen zu formulieren,
um darauf aufbauend bestimmte Prioritaten zu setzen. Die externen Berater:innen
werden hier zum einen bei der Zielvereinbarung und zum anderen bei der Werte-
klarung tatig (Dedering 2019). Aus der Arbeit mit dem ISP und langjahrigen Erfah-
rungen im Institut fir Schulentwicklungsforschung (IFS) Dortmund ist mit dem
.Manual Schulentwicklung” (Rolff et al. 1998) Ende der 1990er-Jahre ein erster

theoretischer Bezugsrahmen und ein Qualifizierungskonzept fur Schulentwicklungs-

berater:innen gleichermafBen entstanden (Adenstedt 2016). Deutlich wird hier,
dass Schulentwicklungsberatungsarbeit zunachst einmal unabhangig von vorhan-
denen Schulentwicklungskapazitaten konzeptualisiert worden ist. Implizit wird
hier demnach per se davon ausgegangen, dass eine Schule zum Beispiel konkrete
Ziele formulieren und so in den Beratungsprozess einsteigen kann.

Mit dem ,Manual Schulentwicklung® entstand
Ende der 1990er-Jahre ein erster theoreti-
scher Bezugsrahmen und ein Qualifizierungs-
konzept fiir Schulentwicklungsberater:innen.

Seit etwa zehn Jahren wird die Schulentwicklungsberatung in Literatur und Praxis
zunehmend als hilfreiches Instrument der schulischen Entwicklungsarbeit betrach-
tet (Berkemeyer 2011; Dedering 2014; Schnebel 2021). In der jlingeren Vergangen-
heit ist sie deshalb auch besonders mit Blick auf Schulen an benachteiligten Stand-
orten in den Fokus gerlckt (Cuklevski & Schwarz 2021; Dean et al. 2021; Dedering
2017; Huber 2012). Inzwischen wird sie in zahlreichen Initiativen und Projekten zur
Verbesserung der Arbeitsprozesse und -ergebnisse an diesen Schulen als obliga-
torisches strukturelles Element integriert und als Bedingung fUr einen gelingenden
Turnaround an diesen Schulen gehandelt (Dedering 2021; Dedering et al. 2022),
ganz aktuell etwa im Startchancen-Programm von Bund und Landern (Bundes-
ministerium fir Forschung, Technologie und Raumfahrt 2025). Es ist allerdings
anzumerken, dass hier offengehalten wird, durch welchen Akteur des Unter-
stltzungssystems genau die Prozessbegleitung und -unterstitzung erfolgen soll.

2.2.5 Staatliche Institutionalisierung von Schulentwicklungsberatung
Gemal einer deutschlandweiten Bestandsaufnahme zur Schulentwicklungsbera-
tung im Jahr 2012 nahm das Bundesland Nordrhein-Westfalen als erstes Aktivitaten
einer flachendeckenden Institutionalisierung eines staatlichen Schulentwick-
lungsangebotes vor — entsprechend dem dort weitverbreiteten Einsatz des ISP
(Adenstedt 2016). Um das Jahr 2000 herum hatte die Mehrheit der deutschen
Bundeslander Angebote der staatlichen Schulentwicklungsberatung etabliert,
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wohingegen in einigen Bundeslandern professionelle und landesweite Angebote
erst etwa zehn Jahre spater eingerichtet wurden (ebd.). Die landesspezifische
Analyse der Situation 2012 zeigt, dass es zu diesem Zeitpunkt verschiedene Ansatze
der organisationalen Verortung von Schulentwicklungsberatung gab: Demzufolge
ist die Schulentwicklungsberatung primar entweder im Landesinstitut oder im
Ministerium (als oberster Schulaufsichtsbehorde) oderin der oberen bzw. unteren
Schulaufsicht (d. h. in dezentralen Schulamtern, Bezirksregierungen oder Landes-
schulbehdrden) angesiedelt. Die Einbindung in die Landesinstitute ist hierbei die
haufigste Variante (» siehe Abb.3).

Wo ist die Schulentwicklungsberatung in lhrem Land eingebunden? Abbildung 3 Institu-
tionelle Einbindung

s der Schulentwicklungs-
Landesinstitut
beratung in Deutsch-

land im Vergleich
Ministerium I zwischen 2012 und
2022. Befragung aller
Bezirksregierungen i Bundeslander (Quelle:
Dedering et al. 2022,
Regionale bzw. eigene Berechnung
staatliche Schulimter | und Darstellung);
Anzahl der Nennun-
Landesschulbehérde gen, Mehrfachant-
worten moglich.
Kompetenzteams
0 2 4 6 8 10 12
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Eine neuerliche Bestandsaufnahme zehn Jahre spater belegt diese Vormachtstel-
lung der Landesinstitute (Dedering et al. 2022). Im Vergleich zu 2012 haben andere
Institutionen jedoch an Bedeutung verloren. So findet sich heute keine Verortung
mehr in Kompetenzteams und in Landesschulbehorden und eine deutlich geringere
Verortung in den Ministerien (ebd.). In drei Bundeslandern ist die Schulentwick-
lungsberatung im Jahr 2022 sowohl im Ministerium als auch in den jeweiligen
Landesinstituten verankert. In Hessen wird sie ausschlieBlich von der hessischen
Lehrkrafteakademie verantwortet, und in Baden-Wirttemberg liegt die Verantwor-
tung beim Zentrum fur Schulqualitat und Lehrerfortbildung. In Nordrhein-Westfalen
ist die Schulentwicklung im Ministerium sowie formal in den jeweiligen Bezirks-
regierungen angesiedelt (ebd.).

Neben diesem staatlichen Angebot der Schulentwicklungsberatung finden sich

zahlreiche nicht staatliche Beratungsanbieter:innen wie Unternehmensberatungen,
freiberuflich tatige Berater:innen oder Stiftungen, auf die ratsuchende Schulen
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zurlckgreifen konnen. Eine Bestandsaufnahme zu diesem Beratungsangebot steht
derzeit noch aus; sie durfte sich angesichts der groBBen Vielfalt allerdings auch als
schwierig erweisen.

2.3 Schulentwicklungsberatung
an Schulen an benachteiligten
Standorten

Wahrend im anglophonen Raum bereits zahlreiche Forschungen zu Strategien
der Schulentwicklung und zur Schulentwicklungsberatung (mit einem Fokus auf
Bildungsgerechtigkeit) an benachteiligten Standorten durchgefiihrt worden sind
(z.B. Klar et al. 2013; Lochmiller 2018), gibt es im deutschsprachigen Raum bislang
nur wenige Studien zu Schulentwicklungsberatungsprozessen an diesen Stand-
orten (u.a. Kamarianakis 2021).

Jungst wurde eine Untersuchung vorgelegt, die an 75 Schulen an benachteilig-
ten Standorten in Nordrhein-Westfalen durchgefihrt wurde und Erkenntnisse zu
der Ausgestaltung und zu den Auswirkungen von Beratungsprozessen an diesen
Schulen bereitstellt (Huber et al. 2025). Zudem werden Befunde zur Einschatzung
der Beratungsqualitat prasentiert und Bedingungen gelingender Beratungs-
prozesse abgeleitet (ebd.).

In Bezug auf die Ausgestaltung von Beratungsprozessen deuten die Ergebnisse
auf eine hohe Vielfalt und Komplexitat der Ablaufe sowie der Formate, Verfahren,
Inhalte und Themen der Beratung hin. Die Berater:innen agieren wahrend ihrer
Tatigkeit oftmals in einem Spannungsfeld zwischen offener Prozessbegleitung
(nondirektiv, prozessorientiert) und strategischer Expert:innenberatung (direktiv,
ergebnisorientiert) (ebd.). Mit Blick auf die Einschatzung der Beratungsqualitat
zeigen sich durchweg positive Befunde. Die schulischen Akteur:innen bewerten
sowohl die Prozessqualitat (vor allem die Beziehung zu den Berater:innen und
deren fachliche Kompetenz) als auch die Ergebnisqualitat (u.a. hoher Nutzen,
Erreichen der gesetzten Ziele) positiv. Bezliglich der Auswirkungen von Beratungs-
prozessen stellen die Autor:innen heraus, dass ein Zusammenhang zwischen der
wahrgenommenen Wirksamkeit der Beratung und wahrgenommenen positiven
Veranderungen in Merkmalen schulischer Zusammenarbeit und Steuerung besteht.

Bedingungen gelingender Beratung verorten die Autor:innen a) auf der Ebene
der Berater:innen (u.a. methodisches Know-how, emotionale Unterstitzung), b) auf
der Ebene der Schule (etwa ausreichende Ressourcen, Veranderungsbereitschaft)
und c) auf der Ebene des gemeinsamen Arbeitskontextes (z. B. Passung zwischen
Beratenden und Beratenen, Rollenklarheit, Zielfokussierung). Im Sinne einer
unterschiedlichen Gewichtung der genannten Merkmale fiihren sie in diesem
Kontext aus:
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Wahrend ausreichende strukturelle Ressourcen sowie eine ausreichende
Passung zwischen Schule und Beratungsperson als unverzichtbare
Grundvoraussetzungen identifiziert werden konnten, erwiesen sich etwa
die Zielfokussierung, methodisches Know-how, die Einbindung des
Kollegiums, Anregung zur Reflexion, Starkung und Ressourcenorientie-
rung sowie der Blick von auBBen und Neutralitat als natzliche Faktoren.”
(ebd., S.22)

Far Deutschland liegen generell jedoch kaum Studien zu Schulentwicklungs-
beratungsprozessen und gar keine systematischen Untersuchungen zu deren
Wirksamkeit vor (vgl. hierzu auch Dedering et al. 2022).

Anknupfend an die dargelegten Befunde zu Schulen an benachteiligten Stand-
orten erscheinen spezifische Fokusse fir Schulentwicklungsberatungsprozesse an
diesen Standorten besonders bedeutsam. Diese wurden jedoch in der bisherigen
Schulentwicklungsberatungsdiskussion in Deutschland sowie in einschlagigen
Werken bislang theoretisch wenig aufgearbeitet. Dies ist insofern Uberraschend,
als dass Schulentwicklungsberatung - wie zuvor bereits beschrieben - gerade fir
jene Standorte als auBerst relevant markiert und in einschlagigen Projekten und
Schulversuchen entsprechend verankert wurde (Dean et al. 2021).

Abbildung 4 Die
Fokus auf das Lernen Verbesserung des

(Unterricht) Lernens der Schii-
ler:innen steht als

Gegenstand und Ziel

des Schulentwick-
Positive Data Kooperative lungsberatungs-

Schulkultur Richness Strukturen prozesses im Fokus.

Vor dem Hintergrund eigener Uberlegungen sind die Autor:innen dieses Berichts

der Auffassung, dass Schulentwicklungsberatung der Relevanz einer wertschatzen-
den und anerkennenden Schulkultur bzw. der Bedeutung einer professionellen
Haltung von Lehrpersonen folgen und an diesen ansetzen sollte. Entlang des Institu-
tionellen Schulentwicklungsprozesses (ISP) nach Dalin & Rolff (1996) missten Daten-
erhebungen und Zielklarungen zunachst hierauf fokussieren. Dartber hinaus scheint
der Ansatz der positiven Schulentwicklung (Lichtinger 2022) mit dem PERMA-Modell
nach Seligman (2011) insbesondere fir den Bereich der Haltungen (Defizitorientie-
rung des padagogischen Personals) anschlussfahig. Das Akronym PERMA steht fir die

2 Theoretisch-konzeptionelle und empirische Grundlagen 23



finf Faktoren Positive Emotions — P, Engagement - E, Relationships - R, Meaning -
M und Accomplishment — A (positive Geflihle, Beteiligung, Beziehungen, Sinn,
Erfolge), die nach der Positiven Psychologie relevant sind fiir ein erfilltes Leben.
Der entsprechende Ansatz akzentuiert die Wahrnehmung fir vorhandene Ressour-
cen und baut die Schulentwicklungsarbeit entsprechend auf. Inwiefern sich dieser
Ansatz auch bei Schulen bewahrt, die sich in multiplen Problemlagen befinden, ist
empirisch allerdings noch nicht beantwortet. Ein weiterer prominenter Ansatz ist
die systemische Beratung. Diese impliziert eine BerUcksichtigung der spezifischen
Kultur der Schule und versucht tGber darauf abgestimmte Fragen Reflexions- und
Veranderungsprozesse zu befordern. Dabei wird der Einzelschule als System,

das in seiner Spezifik Uber lange Zeit gewachsen ist, besondere Bedeutung zuteil.
Konzeptionell wurde dieser Ansatz bislang fur Schulen in benachteiligten Lagen
nicht veroffentlicht und in seiner Wirkung ebenfalls nicht systematisch untersucht.
Vergleichsweise viel Beachtung findet aktuell der designbasierte Schulentwick-
lungsansatz (Mintrop 2016; Mintrop et al. 2022) in Deutschland, in den auch
Schulentwicklungsberater:innen zum Teil eingebunden sind. In der designbasierten
Schulentwicklung befassen sich Schulen mit einem fir sie relevanten und konkre-
ten Problem, das sie in einem kollektiven und datengestitzten Prozess tieferge-
hend verstehen. Aufbauend auf den Erkenntnissen werden passgenaue Losungen
designt, erprobt und evaluiert. Ziel ist es, auf diese Weise in den Schulen neue
Praktiken zu etablieren, aber auch grundlegende Kapazitaten fir organisationales
Lernen aufzubauen. Hier zeigen erste Analysen, dass dieser Ansatz durchaus
voraussetzungsreich ist, und dass sich Schulen unterschiedlich auf ihn einlassen
(Czajaetal. 2025, Reubke et al. 2024). Der Frage, welche konkrete unterstiitzende
Rolle Schulentwicklungsberater:innen in diesem Ansatz einnehmen konnen und
wie sie fir diese Aufgabe qualifiziert werden konnen, wird aktuell im DBSE Design-
Lab der Robert Bosch Stiftung nachgegangen.

Fokus auf das Schulleitungshandeln, die
Entwicklung einer positiven Schulkultur,
die systematische Nutzung und Erhebung
von Prozessdaten sowie die Etablierung
kooperativer und partizipativer Strukturen

Diese kurze Zusammenschau macht deutlich, dass es aktuell unterschiedliche
Ansatze gibt, die zumindest theoretisch-konzeptionell zum Teil an den Forschungs-
stand zu Gelingensbedingungen erfolgreicher Schulentwicklung an Schulen an
benachteiligten Standorten anknlpfen. Gleichwohl misste der Haltung der Lehr-
personen sowie der damit korrespondierenden Schulkultur im Beratungsprozess
besondere Bedeutung zugestanden werden, indem etwa sehr systematisch der
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Ist-Stand erhoben wirde (vgl. hierzu z. B. Racherbaumer 2017). Dabei spielt die
Gestaltung der Lernangebote sowie die Lehrer:in-Schuler:in-Interaktion an den
Schulen als wesentliches Moment der Schulkultur eine besondere Rolle. Diese je
spezifischen Ausgangsbedingungen mussen der Schulentwicklungsberatung
bekannt sein, um responsiv in den Schulentwicklungsberatungsprozess einsteigen
zu konnen. Dabei sollten alle Veranderungsimpulse einen erkennbaren Zusammen-
hang zum Lernen der Schiler:innen aufweisen, indem sie aktuelle Forschungs-
befunde zu Schulen in benachteiligter Lage berlcksichtigen. Vor diesem Hinter-
grund misste ein Fokus auf dem Schulleitungshandeln, der Entwicklung einer
positiven Schulkultur, der systematischen Nutzung und Erhebung von Prozessdaten
sowie der Etablierung kooperativer und partizipativer Strukturen liegen, die das
Wohlbefinden der Mitarbeitenden und Schiler:innen an diesen Schulen befordern.
Dariber hinaus muss der Fokus auf der Verbesserung des Lernens der Schiler:in-
nen als Gegenstand und Ziel des Schulentwicklungsberatungsprozesses im Mittel-
punkt stehen. Eine solche Ausrichtung setzt mit Blick auf die Profession der
Schulentwicklungsberatung entsprechendes Wissen zu Schulen an benachteiligten
Standorten ebenso voraus wie spezifische Kompetenzen, etwa im Bereich der
Reflexion der eigenen Haltung und Veranderung.
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3 Zielsetzungen,
Fragestellungen und
methodisches Vorgehen




Wie in » Kapitel 2.2.4 dargestellt, kommt der Beratung im Kontext der operativ
arbeitenden Schulentwicklung schon seit langerer Zeit Bedeutung zu. Auch in der
einschlagigen Literatur zur Schulentwicklung wird die Relevanz externer Unter-
stltzung in Form von Beratung regelmalig hervorgehoben. Es existieren insgesamt
jedoch nur wenige empirische Erkenntnisse uber Schulentwicklungsberatung
und ihre Praxis. Sowohl im deutschsprachigen Raum als auch im internationalen
Bereich ist die bisherige Forschung eher punktuell und oberflachlich (zusam-
menfassend: Altrichter et al. 2021; Dedering et al. 2022; Goecke 2018; Krainz &
Kemethofer 2023). Dabei wurde in den vorliegenden Arbeiten der Fokus selten
auf Schulen an benachteiligten Standorten gerichtet. Zudem spielte die Sichtweise
der Schulentwicklungsberater:innen selbst nur eine untergeordnete Rolle.

Hier setzt die vorliegende Studie an: Sie verfolgt das Ziel, erste umfanglichere
Erkenntnisse zur Schulentwicklungsberatung aus Sicht der Berater:innen selbst
ZU generieren.

Die Erkenntnisse werden in der vorliegenden Publikation bereitgestellt, die
als Orientierungshilfe fur Akteur:innen im Bereich der Schulsteuerung sowie
fur Schulpraktiker:innen zu verstehen ist. Die Studie leistet so einen grundlegenden
Beitrag fur die staatliche Bildungsadministration, um ihren jeweiligen Stand der
Unterstitzungssysteme einordnen und reflektieren zu konnen. Zudem liefert das
Projekt wesentliche Grundlagen, die die Ausgangsbasis etwa fir Wirkungsanalysen
unterschiedlicher Schulentwicklungsberatungsansatze bieten konnen.

Vor dem Hintergrund dieser Zielsetzungen geht die Studie folgenden Frage-
stellungen nach:

Profession Schulentwicklungsberater:in

» Welche beruflichen Hintergriinde weisen Schulentwicklungsberater:innen auf?

> Welche Motive fur die Aufnahme der Beratungstatigkeit fihren Schulentwick-
lungsberater:innen an?

» Welche padagogischen Haltungen haben Schulentwicklungsberater:innen?
Welche Rollenverstandnisse zeigen sie?

Vorstellungen von Schulentwicklungsberater:innen Uber Veranderungen in Schulen

» Welche Vorstellungen von Veranderungen und Veranderungsprozessen in
Schulen liegen der Beratungstatigkeit von Schulentwicklungsberater:innen
zugrunde?

» Wie werden Veranderungsprozesse aus Sicht der Schulentwicklungsbera-
ter:innen in Schulen initiiert und aufrechterhalten?

» Wodurch werden Veranderungsprozesse in Schulen aus ihrer Sicht befordert?

Gestaltung von Beratungsprozessen

> Wie gestalten sich Beratungsprozesse und welchem Ablauf folgen sie?

» Welche Phasen lassen sich im Verlauf von Beratungen identifizieren?

> Welche Aufgaben bzw. Tatigkeiten Gbernehmen Schulentwicklungsberater:innen?
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» Welche Methoden und Strategien von Beratung wenden Schulentwicklungs-
berater:innen an?

Herausforderungen von Beratungsprozessen an Schulen an benachteiligten

Standorten

» Durch welche Besonderheiten zeichnen sich Schulen an benachteiligten
Standorten aus?

» Welche Besonderheiten zeigen sich bei Beratungsprozessen an diesen Schulen?

Erfolge von Beratungsprozessen

» Welche Wirkungsannahmen haben Schulentwicklungsberater:innen mit Blick
auf Schulen an benachteiligten Standorten?

» Woran machen sie Erfolge von Beratungsprozessen fest?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde eine explorative Studie durchgefiihrt,

in deren Rahmen im Zeitraum von Mai 2024 bis Januar 2025 Interviews mit Schul-
entwicklungsberater:innen aus Deutschland gefiihrt wurden. Intendiert wurde,
Schulentwicklungsberater:innen a) aus allen 16 deutschen Bundeslandern und
b) aus dem staatlich institutionalisierten wie nicht staatlichen Bereich der Schul-
entwicklungsberatung in die Untersuchung einzubeziehen, um ein ausgewogenes
Verhéltnis in Bezug auf die regionalen Einsatzgebiete sowie die systemische Ver-
ortung der Berater:innen zu gewahrleisten. Die Auswahl der Schulentwicklungs-
berater:innen erfolgte auf unterschiedlichen Wegen:

» auf Vorschlag von Ansprechpartner:innen in den Bundeslandern,

» auf Vorschlag von Ansprechpartner:innen in der Robert Bosch Stiftung und

» auf Basis personlicher Kontakte zu Schulentwicklungsberater:innen des
Projektteams.

Insgesamt konnten auf diese Weise 28 Interviews mit Schulentwicklungsbera-
ter:innen aus 13 deutschen Bundeslandern realisiert werden. Die Interviewpart-
ner:innen sind allesamt seit Langerem als Schulentwicklungsberater:innen tatig
und verfigen deshalb tUber eine zum Teil umfangreiche Expertise. Sie sind in
dieser Hinsicht als Sachverstandige bzw. Expert:innen flr die Thematik zu verste-
hen (Meuser &Nagel 2009). Die Berater:innen hatten die Moglichkeit, ihre Bera-
tungspraxis vor dem Hintergrund ihrer subjektiven Erfahrungen und Sichtweisen
zu erlautern (Flick 2021).

Die Interviews, die sich Uber 45 bis 90 Minuten erstreckten, wurden weitest-
gehend mittels Videotelefonie (Webex) durchgefihrt. In zwei Fallen fanden die
Gesprache in Prasenz statt. Eingesetzt wurde ein Leitfaden, der - auch wenn
er eher als Orientierungshilfe denn als starres Instrument verstanden wurde - den
Gesprachsverlauf strukturierte und in eine Richtung lenkte, die fur die Beantwor-
tung der Forschungsfragen von Interesse war (Helfferich 2011). Zugleich ermdg-
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lichte sein Einsatz die Vergleichbarkeit der Aussagen der Schulentwicklungsbera-
ter:innen.

Anhand eines Einstiegsimpulses wurden die Schulentwicklungsberater:innen
gebeten, etwas Uber ihren beruflichen Werdegang zu erzahlen (I). AnschlieBend
wurde erfragt, welche Qualifikationen sie in Vorbereitung auf die Tatigkeit der
Schulentwicklungsberatung erworben haben (I1). Darlber hinaus fokussierte der
Leitfaden auf die Vorstellungen, die die Schulentwicklungsberater:innen lber
Veranderungen in Schulen haben (I11). Auch der Beratungsprozess (V) wurde
thematisiert. Die Gesprachspartner:innen wurden gebeten, von einem Schulent-
wicklungsprozess zu erzahlen, den sie begleitet haben und an den sie immer einmal
wieder zurtckdenken. Es ging hier also darum, eine ,Beratungsgeschichte” zu
erzahlen. Als weitere Aspekte standen die Rolle der Berater:innen im Schulentwick-
lungsprozess (V) und die Wirksamkeit bzw. die Erfolge von Beratungsprozessen
(VI) im Fokus. Die Schulentwicklungsberater:innen waren aufgefordert, moglichst
viel frei zu erzahlen. Im Falle von Unklarheiten oder fehlenden Informationen
stellten die Interviewerinnen Nachfragen zur Konkretisierung bzw. Erganzung der
Ausfihrungen.

Die Gesprache wurden vollstandig, zeilenweise und in Standardorthografie (nach
den Regeln von Dresing & Pehl 2018) transkribiert. Bei der Auswertung wurde
eine Technik angewendet, die sich an das Verfahren der inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse anlehnt (Mayring 2019). Dabei wurde das Ziel verfolgt,
inhaltliche Aspekte, die sich auf die Thematik der Schulentwicklungsberatung
beziehen, aus dem Material herauszufiltern (ebd.).

Es wurde ein Kategoriensystem erstellt, dessen Elementen (Codes) Text-
segmente zugeordnet wurden. Dabei wurden die Kategorien zunachst aus dem
Leitfaden abgeleitet, also deduktiv gebildet. Zahlreiche Kategorien wurden sodann
aus dem Material heraus generiert, also induktiv gebildet. Dem zentralen Moment
derinhaltsanalytischen Technik der Strukturierung entsprechend wurde jeder Teil
des Interviewmaterials in dem Raster der vorab definierten Kategorien eingeordnet
- und damit das komplette Material lickenlos seiner Struktur nach erfasst. Es
wurde zunachst genau definiert, welche Textbestandteile jeweils unter die gebilde-
ten Kategorien fallen (Definition der Kategorien). Des Weiteren wurden konkrete
Textstellen angeflhrt, die unter eine Kategorie fallen und als Beispiele fur diese
Kategorie gelten sollten (Bestimmung von Ankerbeispielen), und - bei bestehenden
Abgrenzungsproblemen zwischen Kategorien — Regeln formuliert, die eine ein-
deutige Zuordnung ermoglichten (Festlegung von Kodierregeln). Im Rahmen eines
ersten Materialdurchgangs wurden die vorab formulierten Kategoriendefinitionen,
Ankerbeispiele und Kodierregeln probeweise auf die Transkripte der Interviews
angewendet; anschlieBend war eine Modifizierung des Kategoriensystems erforder-
lich, weil zahlreiche Unterkategorien — wie oben erwahnt - aus dem Material
generiert wurden. Der Hauptdurchgang durch das Material implizierte dann eine
Kennzeichnung der Fundstellen, gefolgt von der eigentlichen Materialextraktion
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und -bearbeitung je nach zugewiesener Kategorie. Bei beiden Durchgangen wurde
computergestitzt unter Nutzung des Textverarbeitungsprogramms MAXQDA 24
vorgegangen.

Das Projektteam stellte am 2. Juni 2025 in Berlin die so generierten Ergebnisse
auf einem ganztagigen Workshop mit Expert:innen vor. Die Expert:innen stammten
aus dem Bereich der Forschung zur Schulentwicklung und Schulentwicklungs-
beratung sowie der Praxis der Schulentwicklungsberatung:

» Prof.Dr.Herbert Altrichter (Johannes Kepler Universitat Linz)

» Prof.Dr.Nina Bremm (Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg)

Dr. Joachim Herrmann (Landesinstitut flr Lehrerbildung und Schulentwicklung

Hamburg)

Prof. Dr. David Kemethofer (Padagogische Hochschule Oberdsterreich, Linz)

Prof. Dr. Ulrich Krainz (Padagogische Hochschule Oberdsterreich, Linz)

Anne Lill (Friedrich-Schiller-Universitat Jena)

Sebastian Lochte (Landesinstitut flr Lehrerbildung und Schulentwicklung

Hamburg)

» Julia Oefner (Moderatorin, Trainerin und Lehrtrainerin der Schulentwicklungs-
beratung Nordrhein-Westfalen)

» Dr.Hanna Pfander (Wibben Stiftung Bildung Disseldorf)

» Nils Reubke (Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg)

» Prof. Dr.Katharina Soukup-Altrichter (Padagogische Hochschule Oberoster-
reich, Linz)

» AnnaWenzl (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung Bayern).

v

vvyyy

In einem Austausch - teils im Plenum, teils in Arbeitsgruppen — wurden die pra-

sentierten Befunde diskutiert, relativiert, in den eigenen Erkenntnis- und Erfahrungs-

stand eingeordnet und es wurden gemeinsam weitere Perspektiven entwickelt.
Das Projektteam bezog die Erkenntnisse des Workshops in die weitergehenden
Analysen und Auswertungen ein und lie3 sie in den vorliegenden Ergebnisbericht
einflieBen.
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4 Zentrale Ergebnisse




Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse des Projekts prasentiert. Zunachst steht
die Profession Schulentwicklungsberater:in im Mittelpunkt (» Kapitel 4.1), bevor
die Vorstellungen thematisiert werden, die Schulentwicklungsberater:innen tber
die Initiierung und Implementation von Veranderungen in Schulen haben (» Kapi-
tel 4.2). Sodann wird die Aufmerksamkeit auf die Gestaltung von Beratungs-
prozessen (> Kapitel 4.3) sowie Herausforderungen von Beratungsprozessen an
Schulen an benachteiligten Standorten (> Kapitel 4.4) gerichtet. SchlieBlich
werden die Sichtweisen der Schulentwicklungsberater:innen bezlglich der Erfolge
von Beratungen (> Kapitel 4.5) dargelegt.

41 Profession Schulentwicklungs-
berater:in

Wie eingangs bereits dargelegt, ist grundsatzlich davon auszugehen, dass es sich
bei Schulentwicklungsberater:innen um Personen mit unterschiedlichen berufs-
biografischen Hintergriinden handelt. Der Anteil an Personen mit einem Lehramts-
studium ist allerdings angesichts der staatlichen Verankerung von Schulentwick-
lungsberatung und der damit einhergehenden verpflichtenden Voraussetzung des
grundstandigen Lehramtstudiums vermutlich grof3. 22 der 28 Interviewpartner:in-
nen gehoren einem staatlich institutionalisierten Unterstitzungssystem an, sind
also als Schulentwicklungsberater:innen bei einem Bundesland beschaftigt und
beraten ausschlieBlich Schulen dieses Bundeslandes. Vier Befragte gehoren einem
landesspezifischen Unterstitzungssystem an, sind gleichzeitig jedoch auch
freiberuflich als Berater:innen aktiv und beraten daher auch Schulen in anderen
Bundeslandern. Nur zwei Interviewte gehoren keinem staatlich institutionalisierten
Unterstltzungssystem an und beraten Schulen daher grundsatzlich dberregional.

4.1.1 Berufliche Hintergriinde von Schulentwicklungsberater:innen

Die Schilderungen der Interviewpartner:innen zu ihren Berufsbiografien offenbaren
ein facettenreiches Bild der Wege, die zur Tatigkeit in der Schulentwicklungsbera-
tung gefliihrt haben. Sowohl Laufbahnen innerhalb des padagogischen Feldes
(hier: bildungsinterne Laufbahnen) als auch Laufbahnen auBerhalb des padagogi-
schen Feldes (hier: bildungsexterne Laufbahnen) finden sich in den Lebenswegen
der Befragten und verweisen auf unterschiedliche Zugange zum Feld der Schul-
entwicklung bzw. Schulentwicklungsberatung.

Insgesamt 27 der 28 befragten Personen waren bereits vor Beginn ihrer Quali-
fizierung zum Schulentwicklungsberater bzw. zur Schulentwicklungsberaterin in
schul- oder bildungsnahen Berufsfeldern tatig. 22 geben an, ein Lehramtsstudium
absolviert zu haben. Funf weitere Personen studierten Sonderpadagogik, Erwach-
senenbildung oder Erziehungswissenschaften.
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Daneben finden sich Biografien, die auBerhalb des padagogischen Feldes verortet
sind. Einzelne Befragte berichten von Studiengangen wie Politikwissenschaft,
Philosophie, Soziologie oder Okotrophologie. Trotz der auf den ersten Blick eher
fachfremden Ausrichtung dieser Disziplinen werden in den Interviews bedeutsame
thematische AnknlUpfungspunkte zur Schulentwicklungsberatung sichtbar. Ein:e
Berater:in mit politikwissenschaftlichem Hintergrund schildert beispielsweise, dass
im Studium ein Fokus auf der Qualitat von Bildung im europaischen Kontext lag.
Die Auseinandersetzung mit der Frage, wie Bildungssysteme zu gestalten seien,
um ,Gerechtigkeit oder Glick im weitesten Sinne fir mehr Menschen® (Interview
061 E)% zu ermoglichen, stellt fir die Person einen zentralen Bezug zur spateren
Tatigkeit in der Schulentwicklung dar. Ein:e Schulentwicklungsberater:in mit einem

Philosophiestudium berichtet, Uber das Latinum in den Schuldienst gelangt zu sein.

Durch die Einsatze als Vertretungslehrkraft an verschiedenen Schulformen entwi-
ckelte die Person ein groBeres Interesse an schulischen Strukturen und Prozessen.

Eine Beratungsperson stellte wiederholt fest,
wie sie im schulischen Kontext viele Dinge
grundlegend anders angeht als die Lehrkrafte
vor Ort. Dieses Erleben miindete in der Ent-
scheidung fur die Schulentwicklungsberatung.

Neben akademischen Bildungswegen berichten einige Schulentwicklungsbera-
ter:innen zudem von ihren beruflichen Ausbildungen. Genannt werden unter
anderem eine kaufmannische Ausbildung und Ausbildungen in der Heilerziehungs-

pflege, Theaterpadagogik sowie Mediation. Eine interviewte Person, die urspring-

lich in der Heilerziehungspflege tatig war, schildert eindricklich, wie sie im schu-
lischen Kontext wiederholt feststellte, dass sie viele Dinge grundlegend anders

angeht als die Lehrkrafte vor Ort. Dieses Erleben miindete in einem starken inneren

Impuls zur Veranderung, der schlieBlich zu der Entscheidung fur die Schulentwick-
lungsberatung flihrte.

Einige Schulentwicklungsberater:innen berichten von ihrer Mitwirkung an
unterschiedlichen Bildungsprojekten, durch die sie wertvolle Erfahrungen fir ihre
heutige Tatigkeit sammeln konnten. Diese hatten mitunter einen spezifischen
thematischen Fokus oder eine konkrete Adressat:innen orientierung. So wird u. a.
die Beteiligung an Uberregional bekannten Programmen wie zum Beispiel LemaS
(Leistung macht Schule) erwahnt ebenso wie die Beteiligung an Projekten zur

Forderung von Lehrkraften mit Migrationshintergrund und zur Begabungsforderung.

Mehrere Schulentwicklungsberater:innen schildern zudem ihre aktive Teilnahme
an Bildungsprojekten, die auf Schulen an benachteiligten Standorten ausgerichtet
sind. In diesem Zusammenhang nennen sie zum einen bundeslanderlbergreifende
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Programme wie das Startchancen-Programm des Bundes sowie landesspezifische
Programme wie die Initiative 23+ oder den Talentschulversuch. Diese Projekte
zielen darauf ab, strukturelle Benachteiligungen im Bildungswesen zu kompensie-
ren und nachhaltige Schulentwicklungsprozesse in sozial benachteiligten Stadt-
teilen zu initiieren und zu begleiten.

Deutlich wird in den Interviews zudem, dass viele der Befragten bereits vor
der eigentlichen Qualifizierung zur Schulentwicklungsberatung an Fort- und Weiter-
bildungen teilgenommen haben, die eng mit den Aufgabenfeldern der spateren
Tatigkeit verwoben waren. Fur die Befragten, die nicht an einer spezifischen Aus-
bildung teilgenommen haben, dienten diese Weiterbildungen als Qualifizierung fur
die aktuelle Tatigkeit der Schulentwicklungsberatung. Insgesamt 16 Personen
berichten von relevanten Weiterbildungen, die zwar nicht explizit auf die Rolle der
Schulentwicklungsberatung ausgerichtet waren, aber inhaltlich zentrale Aspekte
dieser Funktion vorwegnahmen. Diese Qualifizierungen lassen sich im Wesentlichen
drei Bereichen zuordnen: der Beratung, der Schulentwicklung und der Fihrung.

Im Bereich der Beratung werden Ausbildungen zum Coaching und zur Modera-
tion genannt. Die Befragten berichten zudem von Fortbildungen in systemischer
Supervision, im professionellen Umgang mit Widerstand oder von einer Ausbildung
zur Evaluationsberater:in bei einer Unternehmensberatung.

Der Bereich der Schulentwicklung umfasst sowohl die Unterrichts- als auch die
Organisationsentwicklung. Einzelne Personen nennen spezifische Weiterbildungen,
etwa in ,Fast Mapping® oder agilen Methoden der Organisationsentwicklung.
Weitere Befragte geben an, an allgemeinen Fortbildungen zur Unterrichtsentwick-
lung teilgenommen zu haben. Mit Blick auf Schulentwicklungsprozesse werden
Formate wie ,Design Thinking®, ,Prozessbegleitung”, die Ausbildung zur Prozess-
moderator:in oder zur gestaltungsorientierten Organisationsentwickler:in erwahnt.
Zwei Personen benennen eine Weiterbildung auf Basis des PERMA-Modells, das
in Abschnitt 2.3 als hilfreich fur die Herausbildung und Veranderung von Haltungen
an Schulen an benachteiligten Standorten thematisiert wurde. Zwei weitere Be-
fragte nahmen an allgemeinen Fortbildungen zur Schulentwicklung teil, die inhalt-
lich nicht spezifiziert wurden.

Im Bereich der Fuhrung berichten zwei Befragte von spezifischen Qualifizie-
rungen: Eine Person absolvierte ein weiterbildendes Studium in ,Digital Learning
Leadership®, eine andere eine Fortbildung zur Fihrungskrafteentwickler:in.

SchlieBlich wird die formale Ausbildung zur Schulentwicklungsberater:in selbst
thematisiert. Neun Personen durchliefen eine Ausbildung am Landesinstitut ihres
jeweiligen Bundeslandes, sieben nahmen an einer systemischen Ausbildung teil,
eine davon sogar zweimal. Sechs Befragte qualifizierten sich im Rahmen eines
Programms der Robert Bosch Stiftung. Drei Personen nennen eine Ausbildung zur
Schulentwicklungsberater:in, ohne deren institutionelle Verankerung naher zu
benennen. Eine:r der Interviewten beschreibt die Teilnahme an der Ausbildung
,Schulentwicklung mit Design Thinking®. Zwei Personen geben an, keine spezifische
Ausbildung im Bereich der Schulentwicklungsberatung absolviert zu haben.
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Die Angaben zur Dauer der Ausbildungen variieren ebenfalls. Die Ausbildung an
den unterschiedlichen Landesinstituten erstreckte sich je nach Person uber ein
Jahr bis zu drei Jahren. Die systemische Ausbildung wurde mit zwei bzw. zwei-
einhalb Jahren angegeben. Die Qualifizierungen der Robert Bosch Stiftung dauer-
ten jeweils ein bis zwei Jahre.

Aktuell sind die befragten Schulentwicklungsberater:innen in unterschiedlichen
Beschaftigungsformen tatig. Sie arbeiten entweder freiberuflich, in einem festen
Anstellungsverhaltnis oder in einer Kombination aus beiden Modellen. Wie in

» Kapitel 3 im Zuge der Beschreibung der Stichprobe bereits erwahnt, gehoren
22 der 28 Interviewten einem staatlich institutionalisierten Unterstitzungssystem
an, sind also als Schulentwicklungsberater:innen bei einem Bundesland beschaf-
tigt und beraten ausschlieBlich Schulen dieses Bundeslandes. Vier von ihnen
gehoren einem landesspezifischen Unterstitzungssystem an, sind gleichzeitig
jedoch auch freiberuflich als Berater:innen aktiv und beraten daher auch Schulen
in anderen Bundeslandern. Nur zwei von ihnen gehoren keinem staatlich institu-
tionalisierten Unterstitzungssystem an und beraten Schulen daher grundsatzlich
Uberregional. Neben ihrer Tatigkeit in der Schulentwicklungsberatung sind einige
der Interviewten auch in anderen beruflichen Kontexten aktiv. So berichten finf
Personen, dass sie parallel als Fortbildner:innen tatig sind. Vier weitere geben an,
auch weiterhin als Lehrkrafte zu arbeiten; zwei von ihnen an Schulen an benach-
teiligten Standorten. Ein:e Schulentwicklungsberater:in ist Schulleitung an einem
Gymnasium. Ein:e andere arbeitet zusatzlich als Unternehmensberater:in und
berat — auch im internationalen Kontext — global agierende, multinationale Unter-
nehmen.

4.1.2 Motive fiir die Aufnahme der Schulentwicklungsberatungstatigkeit
Die Entscheidung fur die Schulentwicklungsberatung resultiert bei den befragten
Personen aus unterschiedlichen, teils sehr personlichen Beweggrinden. In den
Interviews werden vielfaltige Motive sichtbar, die sich thematisch strukturieren
lassen und auf zentrale Haltungsmuster sowie berufliche Orientierungen verweisen.

»Mein Herz schlug immer und schlagt auch
immer noch fur die Kinder, die besondere
Herausforderungen haben, und [daflir], ihnen
moglichst gute Lernumgebungen zu gestalten.”

Die meisten Codierungen erhielt das personliche Interesse an Veranderungen von
Schule, das nachdricklich als notwendig und innerer Antrieb markiert wird. Zwolf
der Befragten auBBern, dass sie der Wunsch leitet, Schule aktiv weiterzuentwickeln.
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Hier wird in den Interviews deutlich, dass einzelne Schulentwicklungsberater:innen
durch pragende Eindricke auf Hospitationen sowie Inspirationsreisen oder durch
bestimmte Personen, Blicher oder Bildungsprojekte fir das Berufsfeld begeistert
wurden. In diesem Zusammenhang werden insbesondere Hospitationsreisen nach
Skandinavien, vor allem Schweden, als richtungsweisend genannt.

Ein:e Schulentwicklungsberater:in beschreibt diese Haltung eindrtcklich:

,Es ist eine Obsession, die schon vielleicht manchmal auch ein bisschen
krankhafte Ziige annimmt [...]6. Wenn ich irgendwo was lese, wie die
Schule- wenn es tolle Schulen gibt [...], dann will ich mehr dartber
wissen.” (Interview 03 2 |E)

Ein weiteres oft genanntes Motiv ist die Wahrnehmung von struktureller Ungleich-
heit im Bildungssystem. Eine:r der Interviewten schildert, wie ihm/ihr durch einen
statistischen Befund zum ersten Mal die systemische Ungerechtigkeit im schu-
lischen Kontext bewusst geworden ist:

,und damals, das war so um, also kurz vor meinem Abi, wurde mir be-
wusst, dass das jahrlich um die 50- bis 60.000 Schiler:innen betrifft,

die die Schule ohne Abschluss verlassen. Und das war flr mich ein ganz,
ganz krasses, krasser Contra oder ein Kontrast zwischen meiner per-
sonlichen Glickserfahrung zur Schule, wie Lernen sein kann und dem,
was ich merke, was es fur viele auch ist oder eben nicht ist. Ich glaube,
das war so der erste Moment, wo ich dachte: Da ist eine unglaubliche
Ungerechtigkeit im System. Da mdchte ich was fir tun.” (Interview 06 1 E)

Etwas gegen die berichtete oder auch selbst erlebte Bildungsungleichheit zu
unternehmen, die als Resultat eines dysfunktionalen Schulsystems begriffen wird,
scheint ein besonders wichtiger personlicher Antrieb zu sein. Dieser Motor fur
Schulentwicklungsberatung verweist auf Schnittmengen mit verschiedenen Pro-
grammen der Schul- und Unterrichtsentwicklung, die ebenfalls Bildungsungleich-
heit verringern mochten. Es ist anzunehmen, dass sich jene Berater:innen auch
gezielt fur Schulentwicklungsprozesse an Schulen in sozial benachteiligten Lagen
engagieren mochten. Sechs Schulentwicklungsberater:innen konkretisieren hierzu
passend, dass sie sich aus einem Engagement fUr Schiler:innen, insbesondere

fir sozial benachteiligte Schiler:innen, fir den Beruf entschieden haben. Eine:r
von ihnen formuliert diese Motivation wie folgt:

,und mein Herz schlug immer und schlagt auch immer noch fur die

Kinder, die besondere Herausforderungen haben, und [dafir,] ihnen
dabei moglichst gute Lernumgebungen zu gestalten.” (Interview 031 1)
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Hierist also eine gemeinsame Haltung zur Veranderungsnotwendigkeit von Schule
festzustellen, die aus der erlebten und empfundenen Divergenz zwischen norma-
tiver Vorstellung dartber, wie Schule sein sollte, und der erlebten Praxis resultiert
(vgl. hierzu auch Bonnet & Hericks 2014). Diese Gruppe eint der explizite Wunsch
und Antrieb, Schule besser machen zu wollen. Daraus resultiert auch eine hohe
Lernbereitschaft im Kontext von Schulentwicklung, die sich an den oben beschrie-
benen, vielfaltigen Fort- und Weiterbildungen festmachen lasst.

In einem gewissen Kontrast dazu formulieren drei Befragte das allgemeine
Interesse an Beratung und Begleitung als zentrales Motiv. Die Freude daran,
Prozesse zu unterstitzen und Entwicklungen zu begleiten, wird dabei als sinn-
stiftend erlebt:

,Esistjanicht alles schlecht, was in Schulen ist, sondern da einfach Hilfe
zur Selbsthilfe zu geben und dann auch mitzuerleben, dass es gut wird -
das macht sehrviel SpaB.“ (Interview 09 2 1)

Dazu passend wird von sechs Interviewten als weiteres zentrales Motiv ein Interesse
an der strukturellen oder systemischen Ebene von Schule benannt. Die Ausein-
andersetzung mit grundsatzlichen Fragen schulischer Organisation, Steuerung und
systemischer Gestaltung bildet fir sie den wesentlichen Antrieb:

,Aber mich haben immer schon auch Fragen von systemischer Gestaltung
und sozusagen einer gewissen Metaebene beschaftigt, selbst als ich
selbst noch nur Lehrer:in war, in Anfuhrungsstrichen. Und ich habe immer
schon quasi auch Uberlegt: Wie kann man bestimmte Prozesse besser
machen?” (Interview 12 3 1)

Hier geht es also um eher allgemeine Optimierungen im Rahmen des Bestehenden
und nicht um eine spezielle inhaltliche Akzentuierung oder Zielperspektive, die
etwa in der Verbesserung der Lernleistungen der Schiler:innen sichtbar wird. Drei
Befragte geben hier auch an, selbst positive Erfahrungen mit Schulentwicklungs-
beratung gemacht und daraus ihre Motivation abgeleitet zu haben, diesen Weg
beruflich einzuschlagen.

4.1.3 Padagogische Haltungen und Rollenverstindnisse von Schulentwick-
lungsberater:innen

Im professionstheoretischen Verstandnis der Unterrichts- und Bildungsforschung
bildet die padagogische Haltung ein zentrales handlungsleitendes Prinzip. So
beschreibt zum Beispiel Oevermann (1996) professionelle Praxis als Bewaltigung
unbestimmter, krisenhafter Situationen, in denen keine eindeutigen Regeln vor-

liegen. In solchen Situationen missen Lehrpersonen auf ihre grundlegenden norma-

tiven Orientierungen zurtckgreifen. Haltung fungiert hier als sogenannte latente
Sinnstruktur, die Entscheidungen in offenen, konflikthaften Handlungssituationen
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prafiguriert. In ahnlicher Weise versteht auch Helsper (2002, 2016) professionelle
Haltung als eine balancierende Orientierung zwischen widersprichlichen pada-
gogischen Anforderungen, sogenannten Antinomien, etwa zwischen Nahe und
Distanz, Individualisierung und Gleichbehandlung oder Autonomie und Anleitung.
Diese Spannungsfelder lassen sich nicht technisch auflésen, sondern verlangen
eine ethisch begrindete, reflexive Haltung, die das konkrete Handeln der Lehr-
person strukturiert. Im weiteren Sinn kann eine padagogische Haltung als ein
ethisch-padagogisches Grundmotiv konzeptualisiert werden, in dem Anerkennung
(Honneth 2010; Prengel 2013) im schulischen Kontext eine wesentliche Rolle spielt.
Haltungen entfalten ihre Wirkung nicht erst im Moment der bewussten Entschei-
dung, sondern prafigurieren Wahrnehmungen und Bewertungen von Interaktionen
bereits im Vorfeld. In Situationen padagogischer Ungewissheit — etwa bei Storungen,
Konflikten, heterogenen Leistungsstanden oder moralischen Dilemmata - wird

das professionelle Handeln daher wesentlich durch diese grundlegenden Orientie-
rungen strukturiert. Haltung fungiert somit als verbindendes Element zwischen
normativem Anspruch und situativem Handeln bzw. lost auch Konflikte aus. Im
Idealfall tragt eine padagogische Haltung entlang ethisch-padagogischer Grund-
motive dazu bei, dass Lehrpersonen in komplexen padagogischen Kontexten profes-
sionell und damit verantwortungsvoll, reflektiert und relational sensibel agieren.

Haltung fungiert somit als verbindendes
Element zwischen normativem Anspruch
und situativem Handeln bzw. lost auch
Konflikte aus.

An diese konzeptionell theoretische Konzeption von Haltung in padagogischen
Kontexten anknuUpfend gehen wir in diesem Forschungsbericht davon aus, dass
auch die Haltung von Schulentwicklungsberater:innen den Beratungsprozess
prafiguriert. Ihre Haltung und das damit einhergehende Beratungshandeln ist dabei
bedeutsam. Es eroffnet den Beratenen Interaktionsmoglichkeiten und erfullt
zugleich im Sinne eines padagogischen Doppeldeckers eine Vorbildfunktion unter
Kolleg:innen bzw. flr padagogische Situationen mit Schiler:innen. In unserem
Interviewmaterial finden wir entsprechend explizit formulierte Haltungen, die an
das Konzept der Anerkennung anschlussfahig sind. So flhrt ein:e Berater:in aus,
dass es wichtig ist,

~wirklich sein Herz zu offnen fur die Menschen, die vor einem sitzen. Die
kommen ja erst mal in einer Situation, in der sie formulieren, dass sie Hilfe
brauchen. Und da nicht zu werten, sondern zu sagen: ,Ich beschlief3e,
dass ich diese Menschen mag und dass ich Verstandnis aufbringe, dass
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ich wohlwollend auf sie zugehe und so wenig wertend wie moglich.
Das fande ich vielleicht die erste Voraussetzung flr eine gelingende
Beratungsbeziehung®. (Interview 111 |E)

Die hier interviewte Person legt dar, dass Beratung nicht zuerst einer Technik,
sondern einer professionellen Haltung bedarf, die sie mit der Metapher einleitet,
wie wichtig es sei, ,sein Herz zu 6ffnen® flr die Menschen, die vor einem sitzen. Es
werden normative Anspruche an die Interaktion mit den zu Beratenden formuliert,
die etwa an die bedingungslose Wertschatzung nach Rogers (Hellwig 2025) erin-
nern. Zugleich wird hier ein Szenario entfaltet, indem die Schulangehorigen als
,Hilfe brauchend® beschrieben werden, was sie in diesem schulischen Kontext als
professionelle Akteur:innen auch verletzlich macht. Dieser Offenheit mit Wert-
schatzung, Respekt und Anerkennung zu begegnen wird von vielen Interviewten
als Voraussetzung fur gelingende Beratungsprozesse benannt.

Auf einem angenommenen Kontinuum der Relevanzsetzung von einer empathischen
Haltung bis hin zur Negierung derselben gibt es Aussagen, die professionelles
Beratungshandeln etwas nlichterner (managerieller) rahmen, wie das nach-
stehende Zitat verdeutlicht. Es gibt aber keine Sequenz, die die Bedeutung einer
empathischen padagogischen Haltung explizit negieren wurde.

.Wir konnen nicht finf verschiedene Prozesse anleiern in der Schule.
Damit Uberfrachten wir die Schulen, und viele Schulentwicklungsziele
sind keine Schulentwicklungsziele. Wir missen die Dinge so eingliedern,
dass wir die Dinge auch sauber abarbeiten konnen, das ist Projekt-
management, schlichtweg Projektmanagement. Schulentwicklung ist
Projektmanagement.” (Interview 03 2 |E)

Die interviewte Person grenzt zunachst Schulentwicklung deutlich ab von einem
unvermittelten Nebeneinander verschiedener MaBnahmen oder Innovationen.
Der Satz ,Wir kdnnen nicht fiinf verschiedene Prozesse anleiern® verweist auf eine
wahrgenommene Uberforderung der Schule durch zu viele parallel laufende
Entwicklungsinitiativen. Damit wird kritisiert, dass Schulentwicklung in der Praxis
haufig durch eine Vielzahl willkdrlicher externer Impulse, Programme und Ziel-
setzungen gepragt ist, die nicht koharent aufeinander abgestimmt sind. Die meta-
phorische Aussage ,Damit Uberfrachten wir die Schulen® deutet darauf hin, dass
diese Vielzahl an Prozessen zu einer strukturellen Uberlastung fiihrt, was die
Handlungsfahigkeit im Kollegium beeintrachtigen kann. Die anschlieBende Bemer-
kung ,Viele Schulentwicklungsziele sind keine Schulentwicklungsziele® kann als
Hinweis darauf verstanden werden, dass nicht alle Ziele, die von auBen gesetzt
oder intern formuliert werden, tatsachlich zur nachhaltigen organisationalen
Weiterentwicklung beitragen. Gemeint sein konnen symbolische, modische oder
politisch getriebene Ziele, die zwar als Schulentwicklung etikettiert werden, aber
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keinen wirklichen Entwicklungsbedarf adressieren und somit nicht als genuine
Schulentwicklungsziele gelten. Die Sequenz enthalt dartber hinaus eine deutliche
Managementperspektive auf Schulentwicklung. Die Forderung ,Wir missen die
Dinge so eingliedern, dass wir die Dinge auch sauber abarbeiten konnen® bringt
zum Ausdruck, dass Schulentwicklung als ein strukturierter, planungslogisch
geordneter Prozess konzeptualisiert wird, der klare Priorisierung, Sequenzierung
und Zustandigkeiten erfordert. Das wiederholte Verweisen auf Projektmanagement
(,schlichtweg Projektmanagement. Schulentwicklung ist Projektmanagement®)
zeigt, dass Schulentwicklung hier vor allem organisatorisch gefasst wird. Demnach
versteht diese Person Schulentwicklung weniger als einen offenen, partizipativen
Aushandlungsprozess, sondern eher als planbare, steuerbare Abfolge von Projek-
ten, die mit klassischen Managementtools (Zieldefinition, Planung, Strukturierung,
Umsetzung, Evaluation) bearbeitbar ist.

Das Datenmaterial wurde in Bezug darauf gesichtet, wie sich die Interviewten in
ihrer Rolle bzw. der selbstberichteten Tatigkeit als Schulentwicklungsberater:in
zwischen den im Theorieteil herausgearbeiteten Schwerpunktsetzungen der or-
ganisationszentrierten Schulentwicklung einerseits und der unterrichtsbezogenen
Schulentwicklung andererseits positionieren. Dies ist insofern insbesondere fir
das Feld der Schulen an sozial benachteiligten Standorten relevant, als dass der
Forschungsstand unterrichtsbezogene Schulentwicklung besonders wirkungsvoll
mit Blick auf die Lernergebnisse der Schuler:innen herausstellt. Hier konnten wir
zwei unterschiedliche Rollenverstandnisse in der Gruppe der Interviewten identifi-
zieren, die letztlich eine Weiterfihrung der gerade ausgefiuhrten divergenten
Relevanzsetzung des Padagogischen versus des Manageriellen ist:

Das eine Rollenverstandnis richtet die Tatigkeit der Schulentwicklungsberater:in-
nen stark auf den Unterricht aus und betont, dass hierzu wesentliche Kompetenzen
im Bereich der Didaktik bzw. Fachdidaktik notwendig sind:

,Bei der Entwicklung von konkreten MaBnahmen geht es eben ganz viel
um Unterrichtsgestaltung. Da kommt man meiner Meinung nach selten
drum herum, weil da halt haufig eben erstens was im Argen liegt, aber
zweitens in der Regel auch was zu machen ist, und nun mal Schule ein Ort
des Lernensist. Und wenn ich [...] keine fachdidaktischen Hintergriinde
hatte, wirde es mir deutlich schwerer fallen, die Gruppe da zu begleiten.”
(Interview 123 1)

Diese sehr eindeutige Positionierung mit explizierter eigener Kompetenzzuschrei-
bung im Bereich der Fachdidaktik findet sich bei Schulentwicklungsberater:innen
mit entsprechendem berufsbiografischem Hintergrund. Sie wird aber auch von
Personen artikuliert, die keine klassische Lehramtsausbildung durchlaufen haben.
Diese Personen verweisen darauf, dass im Beratungsprozess eine entsprechende
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Unterstitzung etwa durch Fachberater:innen notig sei. Hier wird auch die Perspek-
tive auf die Schuler:innen und z.T. auf deren Einbeziehung herausgestellt:

Wenn wir bestimmte MaBnahmen entwickeln, dann mussen die ja auch
ansetzen konnen an dem, was die Kinder und Jugendlichen in die Schule
mitbringen, an Problemen, an Winschen, an Bedurfnissen: Was be-
deutet fir die eigentlich eine Unterrichtsstunde? Was bedeutet fir die
eigentlich gelingendes Lernen? Und diese Perspektive aufmachen kann
man, finde ich, nicht, wenn man keine padagogische Erfahrung hat.”
(Interview 123 1)

Die interviewte Person betont in dieser Passage die Notwendigkeit, schulische
MaBnahmen konsequent an den lebensweltlichen Voraussetzungen der Schiiler:in-
nen auszurichten. Der Verweis auf das, ,was die Kinder und Jugendlichen in die
Schule mitbringen®, bietet dabei vielfaltige Auslegungsmoglichkeiten, die sowohl
individuelle Lernvoraussetzungen als auch biografische Erfahrungen, Winsche
und/oder Bedurfnisse beinhalten kdnnen. Damit wird eine subjektorientierte
Perspektive auf Schul- und Unterrichtsentwicklung eingenommen, die Lernende als
aktive Subjekte mit eigenen Bedeutungszuschreibungen ernst nimmt. Die beiden
rhetorischen Fragen — ,Was bedeutet fur die eigentlich eine Unterrichtsstunde?”
und ,Was bedeutet flir die eigentlich gelingendes Lernen?“ — verweisen auf das
Verstandnis, nach dem schulische EntwicklungsmaBnahmen nur dann wirksam
sind, wenn sie auch auf die Erfahrungen und Wahrnehmungen der Schiiler:innen
bezogen werden. Damit einher geht die Erkenntnis, dass Lernende Unterrichts-
situationen anders wahrnehmen als Erwachsene bzw. Lehrpersonen. ,Gelingendes
Lernen®ist somit keine rein fachliche oder didaktische Kategorie, sondern immer
mit subjektiven Voraussetzungen der Lernenden verbunden. Schulentwicklung und
Schulentwicklungsberatung wird hier demzufolge nicht als ausschlie3lich organisa-
torischer oder administrativer Prozess verstanden, sondern als padagogischer
Prozess, in dem Unterricht und Lernende die konzeptionellen Bezugspunkte bilden
mussen. Der abschlieBende Satz - ,Und diese Perspektive aufmachen kann man,
finde ich, nicht, wenn man keine padagogische Erfahrung hat.” — markiert die
Haltung, dass das Verstandnis der Schuler:innenperspektive an padagogische
Professionalitat und Erfahrung gebunden ist. Die interviewte Person markiert
damit, dass padagogisches Handeln nicht durch abstrakte Planungskompetenzen
oder Managementlogiken allein erfasst werden kann. Padagogische Erfahrung
erscheint notwendig, um Lernende angemessen zu verstehen, ihre Bedurfnisse

zu deuten und SchulentwicklungsmaBnahmen realistisch und wirksam gestalten
zu konnen.

Insgesamt bringt die Sequenz eine anerkennende und ressourcenorientierte

padagogische Grundhaltung zum Ausdruck, indem Schulentwicklung von den
Lernenden aus gedacht wird. Die Fahigkeit, die Perspektive der Lernenden
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einzunehmen, wird als ein spezifisches Merkmal padagogischer Professionalitat
konzeptualisiert. Implizit wird hier eine Kritik an Personen oder Institutionen
sichtbar, die Schulentwicklungsprozesse begleiten, ohne Uber eigene padagogische
Erfahrung zu verfligen. Die Aussage unterstreicht damit die Bedeutung von
Unterrichtserfahrung als Voraussetzung fur eine realitatsnahe, lernwirksame und
partizipationssensibel gestaltete Schulentwicklung. Ein solches Rollenverstandnis
bezeichnen wir in Anlehnung an die Ansatze von Beratung, die in » Kapitel 2.2.2
dargelegt wurden, als unterrichtszentrierte und organisationszentrierte Beratung.

Auf der anderen Seite findet sich ein gegensatzliches Rollenverstandnis, das den
Fokus auf die eigene Methodenkompetenz zur Entwicklung von organisationalen
Strategien und Strukturen richtet. Diese Personen agieren als Prozessberater:innen,
die sich darum bemuhen, keine normativen oder inhaltlichen Setzungen hinsicht-
lich der zu erreichenden Ziele etc. vorzunehmen. Das nachfolgende Zitat verdeut-
licht, dass die Kultur der Einzelschule und das Lernen der Schiler:innen hier
weniger im Fokus stehen.

.Was mich [...] beschaftigt hat, ist die Verstandigung von unterschied-
lichen Menschen und Perspektiven in diesem Schulsystem. Weil ich oft
das Geflhl hatte, dass sie alle was Gutes wollen, aber sich oft miss-
verstehen und aneinander vorbeireden [...]. Und dass meine Aufgabe als
Facilitator:in” oder Prozessbegleiter:in in allererster Linie darin liegt, diese
Gesprache und diese Verstandigung von Menschen an Schule zu ermog-
lichen und zu strukturieren. Viel mehr als zu sagen: ,Das ist gute Pada-
gogik und da mochte ich euch hinleiten’, sondern ich verstehe mich eher
als Mittler:in.” (Interview 06 1 E)

In diesem Zitat wird eine normative und inhaltliche Enthaltsamkeit gegentber den
padagogischen Mitarbeitenden in der Schule formuliert, die zugleich als Qualitats-
merkmal von Beratung gerahmt wird. Dass diese Enthaltsamkeit eine Norm des
Professionsverstandnisses von Beratung zu sein scheint, mit der auch gezielt
gebrochen werden kann, wird z. B. im nachfolgenden Zitat sichtbar:

,Ja, alsoich glaube, es ist schon wichtig zu unterscheiden zwischen der
Prozessbegleitung, wo ich mich ja inhaltlich tatsachlich auch raushalte,
oder einem Beratungsgesprach, in dem es durchaus ja auch Momente
gibt, in denenich alleine durch meine Haltung oder zum Beispiel, wie ich
diesen Prozess organisiere, zum Ausdruck bringe, was ich unter guter
Schule verstehe.” (Interview 13 2 |IE)

Die interviewte Person trifft in dieser Passage eine zentrale Unterscheidung

zwischen Prozessbegleitung und Beratungsgesprach. Mit dem Hinweis, dass man
sich in der Prozessbegleitung ,inhaltlich raushalt®, wird — wie im Zitat zuvor — ein
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Rollenverstandnis beschrieben, das sich an moderierenden und systemischen
Beratungsansatzen orientiert. Prozessbegleitung bedeutet hier, Strukturen fest-
zulegen, Reflexionsraume zu eroffnen und Entwicklungsprozesse methodisch

zu unterstitzen, ohne eigene fachliche oder normative Inhalte einzubringen. Die
Leitidee ist, dass die externe Begleitung primar flir Prozessklarheit sorgt. Im
Kontrast dazu beschreibt die Interviewperson das Beratungsgesprach als Format,
in dem trotz inhaltlicher Zurlickhaltung die eigene professionelle Haltung mit-
schwingt und wirksam wird. Die Aussage ,in dem es durchaus ja auch Momente
gibt, in denenich alleine durch meine Haltung zum Ausdruck bringe, was ich unter
guter Schule verstehe® verweist auf die unausweichliche Prasenz der eigenen
normativen padagogischen Haltung. Selbst wenn keine expliziten inhaltlichen
Vorgaben gemacht werden, kommunizieren die Haltung, die Art der Gesprachs-
fihrung und die Organisation des Prozesses aus Sicht dieser interviewten Person
indirekt normative Vorstellungen. So werden auch in moderierenden Rollenver-
standnissen implizite Grundannahmen Uber Bildung, Lernen und Schule sichtbar -
etwa in der Art, wie Fragen gestellt, wie (un)partizipativ Prozesse gestaltet oder
wie Machtverhaltnisse adressiert werden. Die Aussage ,wie ich diesen Prozess or-
ganisiere” zeigt, dass Prozessdesign selbst auch ein Ausdruck padagogischer Hal-
tungist. Insgesamt verweist das letzte Zitat darauf, dass es im Beratungsprozess
unterschiedliche Akzentuierungen des Rollenverstandnisses geben kann, was wir
auch in der personenspezifischen Analyse des vorliegenden Materials erkennen.

Insgesamt wird deutlich, dass sich Schul-
entwicklungsberater:innen zwischen
padagogisch-unterrichtsbezogener und
manageriell-prozessorientierter Schul-
entwicklung positionieren.

4.1.4 Zusammenfassung

Die befragten Schulentwicklungsberater:innen verfiigen Gber unterschiedliche
berufsbiografische Hintergrinde, wobei der GrofBteil zuvor im schulischen oder
bildungsnahen Feld tatig war. Die formalen Ausbildungen zur Schulentwicklungs-
beratung variieren in den Bundeslandern hinsichtlich institutioneller Verortung
und Dauer erheblich. Die Mehrheit der Interviewten arbeitet heute in staatlich
institutionalisierten Unterstitzungssystemen; einige kombinieren feste und frei-
berufliche Tatigkeiten. Viele Interviewte markieren eine empathische, anerkennende
Haltung als Grundlage gelingender Beratungsbeziehungen. Diese Perspektive
bildet zugleich einen padagogischen Anspruch an Schulentwicklungsberatung,
der Lernende und deren Bedurfnisse in den Mittelpunkt stellt. Gleichzeitig treten
unterschiedliche Rollenverstandnisse von Schulentwicklungsberater:innen hervor.
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Ein Teil der Befragten sieht Schulentwicklungsberatung primar unterrichtsbezogen
und betont die Notwendigkeit fachdidaktischer Expertise sowie der Orientierung
an den Perspektiven der Schiler:innen. Diese Gruppe versteht Schulentwicklung
als padagogischen Prozess, der an Unterricht und Lernen anknipfen muss. Eine
andere Gruppe vertritt ein starker organisations- und prozessorientiertes Rollen-

verstandnis, das auf Methodenkompetenz, Moderation und strukturierende Prozess-

begleitung setzt und sich inhaltlich bewusst zurdcknimmt. Hier erscheint Schul-
entwicklung eher als eine Abfolge planbarer Projekte im Sinne klassischen Projekt-
managements. Insgesamt wird deutlich, dass Schulentwicklungsberater:innen
unterschiedliche berufliche Hintergrinde, Motivlagen und professionelle Haltungen
in ihre Tatigkeit einbringen und sich zwischen padagogisch-unterrichtsbezogener
und manageriell-prozessorientierter Schulentwicklung positionieren.

4.2 Vorstellungen von Schul-
entwicklungsberater:innen liber
Veranderungen in Schulen

Im Zuge der Forschungsarbeit interessierten uns auch die Vorstellungen, die
Schulentwicklungsberater:innen von schulischem Wandel, schulischen Verande-
rungen bzw. schulischen Innovationen haben. Bei der Auswertung wurde zunachst
theoriebasiert vorgegangen: Auf Basis einer Sichtung vorliegender Theorieansatze
und Forschungsbefunde aus der Schulentwicklungsforschung (im Uberblick:
Holtappels 2013, 2014) wurden Kategorien gebildet, anhand derer die Vorstellungen
der Schulentwicklungsberater:innen systematisiert beschrieben werden konnen.

4.2.1 Initiierung von Veranderungen

Erkenntnisse aus Schulentwicklungsverlaufen weisen auf Druck und Zug als
Schubkrafte von Veranderungen hin: Neben einem Druck von auBen (z.B. durch
bildungspolitische Vorgaben) muss ein innerer Zug entstehen, damit Schulen in
Bewegung kommen (Holtappels 2003). Gemeint ist damit eine Innovationsbereit-
schaft, die aus der Einsicht in Zusammenhange oder aus tatsachlichen Verande-
rungsbedurfnissen erwachst. In ihren Aussagen verweisen die Interviewpartner:in-
nen oftmals auf diese Schubkrafte und benennen vielfaltige Ausloser. Nurin
wenigen Fallen sind diese Ausloser keiner der beiden Schubkrafte eindeutig zuzu-
ordnen, etwa wenn von ,Leid“ (Interview 04 3 1) oder ,Not“ (Interview 091 I; Inter-
view 10 1 1) in Schulen gesprochen wird oder ein hoher Leidensdruck bzw. ein
groBes Belastungsempfinden (,einfach: ,Wir kdnnen nicht mehr."* Interview 101 1)
artikuliert werden. Auch die Wahrnehmung einer herausfordernden Situation
(,Also irgendwas, was dieses System sehr irritiert und unter Zugzwang setzt.*
Interview 031 1) wird als unspezifischer Ausloser ins Feld gefihrt.
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Veranderungen von auf3en zu verordnen,
ohne dass in den Schulen eine Veranderungs-
bereitschaft besteht, wird als schwierig
oder hinderlich eingeschatzt.

In den meisten Fallen nennen die Schulentwicklungsberater:innen konkrete Aus-
loser, die zu einem inneren Zug fihren und sich so der Schubkraft ,Zug von innen”
zuordnen lassen. Erwahnt wird hier ein (grundsatzlicher oder anlassbezogener)
Reform- bzw. Veranderungswille innerhalb der Schule, der den Schulentwicklungs-
berater:innen u.a. als ,was von innen drickt* (Interview 08 2 1) oder als ,innerer
Antrieb” (Interview 091 1) erscheint, aber auch als ,tiefer Wunsch® (Interview 101 1)
und in Form einer ,Leidenschaft. Irgendeine Idee, flr die man brennt® (Interview
04 3 1). Einen weiteren Ausloser stellt aus Sicht der Interviewpartner:innen die
fehlende Funktionalitat bisheriger Strategien dar. Eine Schulentwicklungsberater:in
flhrt aus, dass es

.engagierte Lehrkrafte, vor allem Schulleitungspersonal gibt, die sagen:
,Also mit dem Unterricht nach Punkt, Punkt, Punkt kommen wir nicht
mehr weiter. Wir missen uns was Neues iberlegen* (Interview 091 1).

Auch der Wechsel von Schulleitungen wird als Ausloser angefihrt. Er wird als
,glnstige Gelegenheit” (Interview 011 1) charakterisiert; durch eine ausgetauschte
Schulleitung komme ,ein ganz neuer Wind und eine ganz andere Offenheit dazu”
(Interview 011 1). Insbesondere jliingere neu im Amt befindliche Schulleitungen
werden als jene identifiziert, die ,auch mehr Bedarf sehen, Veranderungen zu initi-
ieren” (Interview 081 1). Ferner werden sich verandernde Sichtweisen von Lehr-
kraften (auch infolge der Aneignung neuer Wissensstande) als Ausloser genannt.

Invielen Fallen nennen die Interviewpartner:innen zudem Ausloser, die sich
der Schubkraft ,Druck von auBen® zuordnen lassen: Haufig sind das neue bildungs-
politische Richtlinien bzw. gesetzliche Vorgaben, wie ein:e Interviewpartner:in
schildert:

,Ja, es werden javiele Konzepte an Schulen herangegeben, sei es als
Lehrplanveranderungen- durch die Bildungsstandards kamen die
kompetenzorientierten Leistungen, die Schiler:innen dann erbringen.
Das ist auch immer was, was in Schulen dazu fihrt, dass es zu Ver-
anderungen kommt.* (Interview 091 1)

Darlber hinaus ergibt sich ein Veranderungsdruck auf Schulen Gber Daten aus
externen Evaluationsverfahren (etwa aus Lernstandserhebungen oder Schul-
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inspektionen), die Schulen nicht nur im Falle sehr schlechter Ergebnisse nicht
immer ignorieren konnen. Auch die sich verandernde Schiler.innenschaft (mit
anders gelagerten Bedurfnissen und Problemen und neu entstehenden Sicht-
weisen) und unterschiedlichste Forderungen von Eltern, mit denen Schulen sich
auseinandersetzen mussen, sind aus Sicht der Interviewpartner:innen impuls-
gebend fur Veranderungsprozesse in Schulen.

Eine Drucksituation kann in Schulen schlieB3lich Uber die Nutzung von Unterstit-
zungsangeboten oder die Teilnahme an Forderprogrammen entstehen, die — wenn-
gleich sie oftmals freiwillig sind — bestimmte Veranderungserwartungen an das
padagogische Personal formulieren. Auch neue Erkenntnisse aus der wissenschaft-
lichen Forschung, die gegebenenfalls ein padagogisches Umdenken erfordern,
benennen die Schulentwicklungsberater:innen als Ausloser, der sich der Schubkraft
,Druck von auBen” zuordnen lasst.

Der Druck, der mittels der dargestellten Aspekte von auB3en auf die Schulen
wirkt, fihrt dazu, dass in den Schulen eine Veranderungsbereitschaft Gberhaupt
erst entsteht oder dass sich eine bereits vorhandene Veranderungsbereitschaft
erhoht und zum Handeln fihrt.

» Bildungspolitische Vorgaben/ » Innovationsbereitschaft
Gesetzliche Richtlinien » (Grundlegender oder anlassbezogener)

» Ergebnisse externer Evaluationen Reform- bzw. Veranderungswille

» Verdandernde Schiiler:innenschaft » Fehlende Funktionalitat bisheriger

» Forderungen von Eltern Strategien

» Nutzung von Unterstltzungs- » Wechsel von Schulleitungen
angeboten oder Forderprogrammen » Sich verandernde Sichtweisen von

» Neue Erkenntnisse aus der wissen- Lehrkraften

schaftlichen Forschung

Wenn die Interviewpartner:innen eine Gewichtung der Schubkrafte vornehmen,
postulieren einige von ihnen eine Gleichgewichtung; einige messen jedoch der
Schubkraft ,Zug von innen® eine groBere Bedeutung bei. Veranderungen von aul3en
zu verordnen, ohne dass in den Schulen eine Veranderungsbereitschaft besteht,
wird als schwierig oder hinderlich, als nur in Ausnahmefallen moglich und/oder
nicht wirklich nachhaltig eingeschatzt.
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4.2.2 Implementation von Veridnderungen

Zur Beantwortung der Frage, wie Veranderungsprozesse verlaufen, finden sich in
der Innovationsforschung und im Anwendungsbereich des Changemanagements
verschiedene Modelle. Einige wenige Interviewpartner:innen rekurrieren in ihren
Ausfihrungen auf diese Modelle bzw. lehnen sich an sie an. Berlicksichtigung findet
das Diffusionsmodell nach Rogers (1962), das die Verbreitung von Veranderungen
in Organisationen beschreibt. Es fu3t auf der Vorstellung von Veranderungen als
zeitlichem Kurvenverlauf, der mit einem Adaptionsprozess in verschiedenen Stufen
beginnt, und es geht von quantifizierbaren Unterschieden im Verhalten von Adres-
sat:innen einer Veranderung aus (Holtappels 2013, 2014). Die Adressat:innen einer
Veranderung lassen sich dem Modell zufolge in finf unterscheidbare Gruppen
aufteilen: Zu Beginn initiiert eine kleine Gruppe von einigen visionaren Personen
(Innovators) die Innovation und entwickelt sie mit, wenig spater wird eine Minder-
heit von Early Adopters in die Innovation einsteigen, sobald Vorteile und Chancen
erkennbar sind. Mit ansteigender Akzeptanz nimmt eine Mehrheit die Innovation an
(Early Majority), wahrend eine weitere grof3e Gruppe (Late Majority) noch langer
zogerlich bleibt, weil sie Aufwand und Risiko scheut. Erst sehr spat fihrt schlieBlich
eine letzte Gruppe, die Late Adopters oder Laggards, die Innovation — eher wider-
willig als Uberzeugt - ein (ebd.).

Frithe Mehrheit Spite Mehrheit
34% 34%

Early Adopters
13,5%

Nachziigler:innen

0
Innovator:innen 16 %

2,5%

Mehrere Schulentwicklungsberater:innen teilen die Idee, dass sich die Veranderung
von einer Person (etwa der Schulleitung) oder einer kleinen Gruppe (z.B. enga-
gierten Lehrkraften) auf die Mehrheit oder die Gesamtheit des padagogischen
Personals oder auf die Schulgemeinschaft ausbreitet, wenn positive Auswirkungen
einer Veranderung sichtbar werden oder Begeisterung Uber diese Veranderung
entsteht. Die diesbeziglichen Ausfihrungen einer Interviewperson veranschauli-
chen dies exemplarisch:

Jldealerweise, also egal, wer jetzt [...] eine Idee zu einem Veranderungs-

vorhaben hat, egal, ob es von Leitungsseite ist oder jemand aus dem
Kollegium, muss im Grunde vielleicht ein bisschen Werbung machen fir
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seine Idee, und einzelne Menschen, die dann vielleicht auch begeistert
sind, konnen sich mit dem zusammenschlieBen und dann so als kleiner
Nukleus im Grunde anfangen was umzusetzen, das auszuprobieren. Wenn
es nicht den gewunschten Erfolg hat, dann zu verandern, es anzupassen,
immer wieder eben zu Uberprifen: ,Sind wir auf dem richtigen Weg?
Kommen wir dahin, wo wir hinwollen? Gibt es irgendwelche unerwinsch-
ten, abervielleicht [...] auch positive, nicht intendierte, aber dennoch
positive Nebeneffekte, die man mitnehmen kann, die wir vielleicht auch
ausbauen konnen?‘ Und wenn es dann erfolgreich ist, [...] wenn sich
Erfolginirgendeiner Weise einstellt, dann breit [...]. Also meine Erfahrung
ist, dass sich dieser Erfolg von allein verbreitet, also dass das dann
Menschen im System merken: ,Ey, da passiert was, das ist cool, das bringt
uns weiter oder Kinder weiter oder irgendwie hat das was Positives.’

Und dann wird gefragt: Was macht ihr denn da? Erzahl mal, konnen wir
das so machen?*“ (Interview 09 2 1)

An diesem Punkt sei eine Systematisierung des Prozesses moglich, in der die Her-
ausbildung eines gemeinsamen Verstandnisses von Begriffen sowie kooperative
Klarungen von Prozessen und Zielen stattfinden und Strukturen fir die Realisierung
der Veranderung - idealerweise zunachst als Pilotprojekt — geschaffen werden
konnen (ebd.). Wichtig sei jedoch,

~,daauch immer wieder in den Austausch zu gehen, um zu gucken: ,Sind
wir immer noch auf dem richtigen Weg? Lauft das Ganze in die richtige
Richtung? Hat es die erwarteten positiven Effekte?’ Und wenn nicht:
\Wie steuern wir nach? Was mussen wir andern, damit es eben positive
Effekte hat oder mehr positive Effekte hat?*“ (Interview 09 2 1).

Auf diese Weise konne die Veranderung nach und nach vollzogen werden (ebd.).
In den Interviewaussagen finden sich dartber hinaus Bezige zu dem Modell
der Change-Kurve nach Kiibler-Ross (1969). In diesem Modell werden verschiedene

Phasen subsummiert, die mit dem Tod konfrontierte Patient:innen emotional in
ahnlicher Weise durchlaufen. Das Modell, das deshalb auch als ,Trauerkurve®
bezeichnet wird, beinhaltet die Phasen des Nicht-Wahrhaben-Wollens, des Zorns,
des Verhandelns, der Depression und der Akzeptanz. Es stellt die Grundlage fir
konzeptionelle Weiterentwicklungen im Bereich des Changemanagements dar. Das
Sieben-Phasen-Modell des Changemanagements nach Streich (1997) geht analog
davon aus, dass Menschen im Zuge von neuartigen und tiefgreifenden Veranderun-
gen (hier: im organisationalen Kontext) auf bestimmte Weise emotional reagieren.
Seine ersten vier Phasen weisen deutliche Parallelen zur ,Trauerkurve® von Kibler-
Ross auf: (1) Schock als Konfrontation mit der neuen Situation bei potenzieller
Lahmung bzw. Blockierung der Leistung, 2) Verneinung bzw. Protest gegeniber der
Veranderung, 3) Einsicht in die eigene Unfahigkeit bei gleichzeitig zunehmender

4 Zentrale Ergebnisse

48



Frustration, Verunsicherung, Enttauschung und Verwirrung und 4) Akzeptanz der
neuen Situation. Zusatzlich enthalt das Modell drei weitere Phasen: 5) Auspro-
bieren und Uben in der neuen Ausgangslage, 6) Erkenntnis als Sammlung von
Erfahrungen und Fahigkeiten und 7) Integration als Umsetzung der Veranderung
bei gestiegener Selbstwirksamkeit und Kompetenz. Unter Rekurs auf diese
Modelle beschreibt eine:r der Interviewten:

,lch habe schon auch immer so ein bisschen diese Trauerkurve im Kopf.
Das erlebe ich schon oft so. Also man merkt: Es geht immer weniger

mit den Mitteln, die man vorher hatte und so wie man es friher gemacht
hat. Und dann denkt man immer: ,Ach, nachstes Mal wird es bestimmt
wieder besser." Und es wird nicht besser. Und dass sie dann oft in so
einem ,Tal der Trauer’ sind, wo man dann denkt: ,Warum machst du das
Uberhaupt noch? Das geht alles nicht mehr.' [...] Oft sitzen aber [...] in den
[...] [Schulen] Menschen, die schon so ein Schrittchen weiter sind und
schon wieder auf diesem ,aufsteigenden Ast im Tal® sind, die sich schon
irgendwo umgehort haben, im Internet recherchiert haben und sagen:
,Aber da gibt es doch was. Kann man da nicht?* Oder: ,\Was konnten wir
mal machen?** (Interview 05 4 1)

Dabei zeigt sich, dass mit den Phasen der Leugnung des Veranderungsbedarfs und
der Depression beim Eingestandnis der Dysfunktionalitat bisheriger Vorgehens-
weisen Anleihen bei Kiibler-Ross (1969) genommen und mit dem Durchschreiten
des ,Tals der Trauer” (eigentlich: ,Tal der Tranen®) und der sich anschlieBenden
Phase des Ausprobierens neuer Ansatze und Vorgehensweisen Bezige zu Streich
(1997) hergestellt werden.

SchlieBlich rekurriert ein:e Interviewpartner:in auf das Modell der vier Raume
der Veranderung von Janssen (1975), mit dem die emotionalen Phasen eines Ver-
anderungsprozesses mit dem Bild eines Hauses mit vier Zimmern erklart werden.
Jedes Zimmer beschreibt einen spezifischen emotionalen Zustand im Zuge des
Veranderungsprozesses. Dem Modell liegt die Annahme zugrunde, dass die von
einer Veranderung Betroffenen bei jeder Veranderung jedes der vier Zimmer durch-
schreiten, also jeden emotionalen Zustand durchleben: das Zimmer der Zufrieden-
heit als Zustand vor der eigentlichen Veranderung, gepragt von Geflihlen des
Wohlbefindens und Geborgenseins (1), das Zimmer der Ablehnung als Zustand des
Bewusstwerdens der Unausweichlichkeit des Veranderungsbedarfs und dessen
Leugnung (2), das Zimmer der Verwirrung als Zustand der rationalen und emotio-
nalen Einsicht in den Veranderungsbedarf begleitet von Geflhlen des Kontroll-
verlusts und der Unsicherheit (3) und das Zimmer der Erneuerung als Zustand des
Erkennens von Verbesserungen verbunden mit Gefuhlen einer Kontrollzunahme
und einem wachsenden Vertrauen. In Anlehnung an dieses Modell erlautert ein:e
Interviewpartner:in:
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,und ansonsten vertrete ich auch das Haus der Veranderung. Also im
Sinne von: Es gibt immer eine Gruppe, die aufbricht, und dann gibt
es verschiedene Phasen, die die Leute durchleben, von Widerstand bis
Neugier, bis dann die Sache etabliert ist.” (Interview 051 1)

4.2.3 Voraussetzungen und forderliche Bedingungen fiir Veranderungen
Ganz Uberwiegend beschreiben die Schulentwicklungsberater:innen Voraussetzung
und Bedingungen, die sich forderlich auf die Initiierung und Implementation von
Veranderungen in Schulen auswirken. Nachfolgend werden die genannten Aspekte
auf Ebene der Schule als Organisation, anschlieBend aul3erorganisational verortet.

4.2.3.1 Ebene der Schule als Organisation

Auf der Basis vorliegender empirischer Befunde hat Holtappels (2013, 2014)
Voraussetzungen von, Einflussfaktoren auf und Gelingensbedingungen fur erfolg-
reiche Innovationen in Schulen zusammengetragen. Dabei bezieht er sich auf den
Theorieansatz der ,lernenden Organisation® (Argyris & Schon 1978) und die grund-
satzliche ,Architektur® der lernenden Organisation nach Senge (1990). Er nutzt
die Komponenten dieses Modells zur Systematisierung der Aspekte, auf die die
empirischen Befunde rekurrieren: 1) Visionen und Leitgedanken, die Motivation und
zielbezogenes Handeln implizieren, 2) die Infrastruktur der Innovation, die die
Organisation von Arbeitsablaufen und die Steuerung von Prozessen beinhaltet, und
3) die Methoden und Werkzeuge, die sich auf Selbstreflexion und Selbstorganisa-
tion und entsprechende Verfahren beziehen (Holtappels 2010). Bei der nachfolgen-
den Ergebnisdarstellung werden diese Komponenten fur die Gliederung der Aus-
sagen der Interviewpartner:innen herangezogen, in denen viele der von Holtappels
(2013, 2014) herausgestellten Aspekte Erwahnung finden.

»ES braucht in allererster Linie Verstandigung,
und durch Verstandigung wird Klarheit
geschaffen. Und durch Klarheit konnen die
Beteiligten am System das gestalten, was

sie fur sich brauchen.”

Visionen, Zielorientierungen und Veranderungsmotivation: Als Voraussetzung und
forderliche Bedingung fur die Initiierung und Implementation von Veranderungen

in Schulen betrachten viele Schulentwicklungsberater:innen eine Veranderungs-
bereitschaft innerhalb der Schule, insbesondere unter dem padagogischen Personal,
die in dem Willen besteht, Schule neu zu gestalten. Diese Bereitschaft kann das
padagogische Personal grundsatzlich auszeichnen oder sie kann hinsichtlich eines
konkreten Veranderungsvorhabens bestehen. Ein:e Interviewpartner:in fihrt aus:
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.lch wirde sogar noch einen Schritt weiter gehen: Nicht nur die Bereit-
schaft - es muss der Wunsch da sein. Ein tiefer Wunsch: Ich will mich
verandern.” (Interview 101 1)

Es finden sich dabei Uberschneidungen zu den Ausfiihrungen zum (generellen oder
anlassbezogenen) Reform- bzw. Veranderungswillen, der zuvor als Ausloser von
Veranderungen thematisiert wurde.

Daruber hinaus werden konsenshaft vereinbarte Ziele, entweder als Grund-
orientierungen des padagogischen Personals oder bezlglich eines konkreten
Veranderungsbedarfs/-vorhabens als Voraussetzung und forderliche Bedingung
erwahnt. So erlautert ein:e Schulentwicklungsberater:in:

Jlch glaube, es braucht in allererster Linie Verstandigung [...]. Ja, und
durch Verstandigung wird Klarheit geschaffen. Und durch Klarheit kdnnen
die Beteiligten am System das gestalten, was sie fur sich brauchen.®
(Interview 061 E)

Ein:e andere Interviewpartner:in gibt an:

,undich glaube, es braucht gleichzeitig auch eine Idee: Was heil3t das
eigentlich konkret — an manchen Stellen und auch an kleinen Ver-
anderungen?” (Interview 04 3 1)

Einen weiteren notwendigen wie forderlichen Aspekt stellen aus Sicht der befrag-
ten Schulentwicklungsberater:innen Visionen verstanden als Vorstellungen von
einer hoheren Qualitat der Schulgestaltung dar, wie sie z. B. in einem Leitbild oder
einer Erziehungsphilosophie Ausdruck finden. Sie charakterisieren diese Visionen
als ,Idee” (Interview 10 1 1) bzw. ,zumindest eine in Teilen gemeinsam getragene
Idee” (Interview 04 3 1) und als ,Bild von dieser Veranderung® (Interview 04 3 I).

Dabei werden auch negative Konsequenzen des Fehlens einer Vision angesprochen:

,lch habe das Geflhl, dass manche Schulen auch wild irgendwelchen
Dingen, die gerade echt ,in‘ sind, hinterherlaufen. Und dann bleibt das so
sehr allgemein und eigentlich verandert sich nichts.” (Interview 04 3 1).

SchlieBlich wird auf ein positives Veranderungsklima im direkten Umfeld als
wichtige Voraussetzung fur und forderliche Bedingung von Veranderungen hinge-
wiesen. Dieses Klima wird von den Schulentwicklungsberater:innen als Ausdruck
einer bestimmten Schulkultur betrachtet:

,und dann hangt es davon ab, wie die Schulkultur ist, ob man gut

zusammenarbeiten kann, ob das Uberhaupt Raum finden kann, wie die
Stimmung ist, wie die Atmosphare an der Schule ist, ob da ein offenes
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Klima ist, ein Klima der Transparenz [...], ob das gewertschatzt wird, dass
man sich austauscht. “ (Interview 08 2 1)

,Da kommt es auf die Schulkultur an, die in der Schule herrscht, wie so
eine Veranderung dann auch im Kollegium aufgenommen wird, ankommt,
und auch alle mitgenommen werden.” (Interview 05 4 1)

Infrastruktur (Arbeitsorganisation und Prozesssteuerung): Die Mehrheit der Schul-
entwicklungsberater:innen bezieht sich in ihren Aussagen auf die Schulleitung.
Deren effektives bzw. veranderungsorientiertes Handeln bzw. deren zielbezogene
Flhrung scheinen hinsichtlich der Umsetzung von Veranderungsvorhaben in
Schulen unverzichtbar zu sein. Betont wird, dass die Schulleitung in erfolgreichen
schulischen Veranderungsprozessen eine Schlisselrolle einnimmt: ,Also die
Schulleitung hat eine ganz zentrale Rolle bei der Schulentwicklung® (Interview
0531). Sie muss das Veranderungsvorhaben beflrworten und fungiert dann als
Jluroffnerin®

JVoraussetzung ist, dass die Schulleitung mitspielt. Also Veranderung

geschieht nur dann, wenn auch die Schulleitung, also das vorderste Glied,

sagt: ,Ja, so machen wir das.” Sobald die dagegen ist, geht gar nichts,
gibt es keine Veranderung.” (Interview 053 1)

Ohne oder gar gegen die Schulleitung sind padagogische Innovationen aus Sicht
der zitierten Interviewperson also offenbar kaum zu verwirklichen. Eine andere
Person vertritt hier eine weniger radikale Auffassung: Ohne Akzeptanz der Schul-
leitung haben Schulen ,dann in der Nachhaltigkeit einfach nicht so viele Erfolge”®
(Interview 03 11). Als wichtig stufen die Schulentwicklungsberater:innen auch ein,
dass die Schulleitung die Erneuerung vorantreibt und innovative Ansatze fordert:

,Also meine Erfahrung ist, [...] wenn Schulleitung mutig ist, zum Bei-
spiel auch neue Wege zu erdffnen und zuzulassen, dann passiert was.*
(Interview 1211)

Veranderungsorientiert agierende und zielbezogen fihrende Schulleitungen zeich-
nen sich aus Sicht der Schulentwicklungsberater:innen durch die Bereitschaft aus,
Verantwortung zu Gbernehmen und die Steuerung des Veranderungsprozesses
selbst voranzutreiben. Fihrung bedeutet in diesem Zusammenhang, eine Vision zu
entwickeln, Ziele zu klaren und Entwicklungserwartungen an die Mitglieder der
Schulgemeinde zu formulieren und entsprechende Aufgaben zur Zielerreichung
nicht einfach zu delegieren.

Eine hohe Bedeutung weisen die Schulentwicklungsberater:innen ferner dem
Aspekt der schulweiten Aktivierung bzw. Partizipation der Schulmitglieder zu.
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Die Idee der Veranderung sollte groBere Teile der Schulgemeinde erreichen und
eine Mitwirkung an der Realisierung der Veranderung sollte gefordert werden:

,Das Wichtigste ist, das Team mitzunehmen. Ja, also meine Erfahrung ist:
Wenn es aufgesetzt wird, so pro forma, damit wir ein Hakchen machen
konnen hinter dem Ziel, das die Schulleitung mit der Schulaufsicht
standig reflektiert, [..] dann wird es vielleicht gemacht, aber es ist nicht
nachhaltig.” (Interview 08 2 1)

Dabei finden sich unterschiedliche Sichtweisen beziglich des personellen Aus-
malBes der Einbeziehung. Einige Interviewpartner:innen beschranken sich in ihren
Aussagen darauf, interessierte bzw. engagierte Lehrkrafte zu involvieren, also
,diese motivierten Kolleg:innen mit ins Boot zu holen® (Interview 04 3 1). Andere
Befragte heben hervor, dass es ratsam sei, ,wenn man [...] das Kollegium erst
mal gesamt mitnimmt, damit auch jede:r weif3, wo der Stand ist und dann mit den-
jenigen zusammenarbeitet, die das gerne méchten® (Interview 08 11).

Eine dritte Gruppe von Schulentwicklungsberater:innen halt es fir geboten,
das gesamte Kollegium dauerhaft zu berlcksichtigen, ,[so]dass alle irgendwie
einbezogen sind, in irgendeiner Art und Weise” (Interview 121 1). Mitunter wird
sogar noch breiter gedacht:

.lch muss das weiter fassen: Alle, die irgendwo Begleiter:innen sind im
schulischen Lernsystem. Also ich denke da auch an die Erzieher:innen,
die zum Beispiel im Forderschulbereich sind oder die auch im Rahmen
der multiprofessionellen Teams mitwirken. Alle, die am Lernprozess der
Schiiler:innen beteiligt sind.” (Interview 052 1)

Einige Schulentwicklungsberater:innen betonen die Relevanz von Ressourcen.
Diese liegen erstens im strukturellen und organisatorischen Bereich, wenn

die Verfugbarkeit von Zeit und Raum herausgestellt wird. Zum einen ist damit die
fir eine Veranderung gewahrte Dauer von der Initiierung bis zur Verstetigung
gemeint. Um nachhaltige Veranderungen zu etablieren, spielt Langfristigkeit eine
Rolle:

,und das Nachhaltige braucht Zeit, braucht aus meiner Sicht Jahre.”
(Interview 08 2 1)

Zum anderen bezieht sich die Verflgbarkeit von Raum und Zeit auf den Prozess
der Veranderungsrealisierung, also die alltagliche Arbeit an der Veranderung:

,und dann hangt es davon ab, [...] ob man auch Zeiten zur Verfligung

gestellt bekommt und auch Raume, dass man gut miteinander ins
Gesprach kommen kann.® (Interview 08 2 1)
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Zweitens liegen die Ressourcen im personellen Bereich, wenn die ,Kapazitaten®
(Interview 08 1 1) der Lehrkrafte an deren ,Altersstruktur” (Interview 051 1) und
damit indirekt an deren Belastungsmoglichkeit festgemacht werden.

Ein weiterer Aspekt, auf den die Interviewpartner:innen verweisen, ist die
Teamarbeit von Lehrkraften. Wichtig sei, dass Lehrkrafte ,multiperspektivisch
zusammenarbeiten® (Interview 08 2 1), wobei es hilfreich sei, wenn ,etablierte,
wirklich gut miteinander kooperierende professionelle Arbeitsgruppen® (091 1)
vorhanden seien. Hier zeigt sich, dass es den Befragten um institutionalisierte
Formen der Zusammenarbeit geht.

Die Schulentwicklungsberater:innen betrachten auch die schulinterne Steue-
rung der Veranderungsprozesse als erforderlich, wie das folgende Zitat belegt:

,und vorallen Dingen braucht es eine bewusste Steuerung dieser ldee.
Das kann sehr unterschiedlich sein, aber dass sich Menschen in sehr
regelmaBigen Abstanden treffen, reflektieren, Dinge anders machen.®
(Interview 04 3 1)

Mitunter wird die schulische Steuergruppe dabei explizit als jene Instanz genannt,
der diese Steuerung obliegt.

Verfahren und Strategien der Schulentwicklung: Vereinzelt rekurrieren die Inter-
viewpartner:innen auf Konzepte und Strategien sowie Verfahren und Methoden
fur die Initiierung und Implementation von Veranderungsprozessen. Sie erwahnen
die Organisationsentwicklung als systematisches Verfahren zur Innovation mit
bestimmter Schrittfolge wie Bestandsaufnahme, Zielbestimmung, Analyse und
Diagnose, Entwicklungsplanung und Evaluation.

4.2.3.2 Ebene iiber die Schule als Organisation hinaus

In den Interviewaussagen werden auch Voraussetzungen und forderliche Bedin-
gungen benannt, die sich auBerhalb der Organisation Schule verorten lassen und
von dort auf die innerschulischen Prozesse einwirken. Viele Schulentwicklungs-
berater:innen beziehen sich hier explizit auf Impulse bzw. eine Begleitung durch
Beratung und Fortbildung. So sagt ein:e Interviewpartner:in, es brauche

.ein Unterstitzungssystem von kompetenter Beratung und eventuell
auch weiterer Expertise, mit vielleicht Schulleitungscoachings, was man
parallel noch mit reinholt, oder speziellen Fortbildungen, die einfach
einen guten Input noch mal im Speziellen umsetzen® (Interview 031 1).

Ein andere:r Befragte:r nimmt einen spezifischen Beratungskontext in den Blick:

,Da machen sich Systeme auf den Weg - Kolleg:innen [Lehrkrafte], die

vor allen Dingen auf der Suche nach einer systemischen Organisations-
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beratung sind, die sagen: ,Wie machen wir das, wie stemmen wir das?
Wie priorisieren wir unsere Vorhaben?' Und da tut es total gut, wenn sie
extern jemanden haben, der [...] vielleicht auch Instrumente an die
Hand gibt, Methoden an die Hand gibt, vielleicht [...] auch exemplarisch

mal was durcharbeitet, vielleicht auch mal neue Methoden mit einbringt.”

(Interview 0111)

Viele Schulentwicklungsberater:innen setzen die Notwendigkeit einer externen
Beratung in Relation zu der jeweiligen Situation an den Schulen. Ins Gewicht fallen
etwa die Entwicklungskapazitat der Schule als Organisation und die Management-
kompetenzen der Schulleitung:

.lch glaube, die externe Beratung ist sehr hilfreich. Sie ist sicher nicht
unbedingt notwendig. Das hangt davon ab, welche Kompetenzen an der
Schule schon [vorhanden] sind diesbezlglich. Gibt es eine Steuerungs-
gruppe? Wie ist der Fokus der Schulleitung? Hat die vielleicht eine
Schulmanagement-Ausbildung und weil3 solche Prozesse zu steuern,
zu reflektieren?” (Interview 08 2 1)

AuBerdem ist das Dienstalter verbunden mit der Erfahrung als FUhrungskraft ein zu

berucksichtigender Faktor bei der Frage nach der Notwendigkeit externer Beratung:

,Schule ist sehr komplex und dass es [Erfahrung als Fihrungskraft]
sehr hilfreich ist, das merke ich gerade bei den Schulleitungen, die jetzt
wirklich auch neu anfangen. Es ist einfach zu viel, um das alles im
Uberblick zu haben.“ (081 1)

Dabei ist nicht jede externe Beratung fur die Initiierung und Implementation schu-
lischer Veranderungsprozesse gleichermalBen einflussreich, wie die folgende
Aussage einer Interviewperson offenbart:

.Wichtig fir mich ist auch, dass man nicht eine punktuelle Beratung
in der Regel macht, sondern in langerfristigen Kontexten dort aktiv ist.
Mit klarer Rollen- und Aufgabenverteilung.” (Interview 031 1)

Forderliche Auswirkungen auf Veranderungen in Schulen haben nach Meinung
einiger Schulentwicklungsberater:innen ferner Impulse bzw. eine Begleitung
durch externe Evaluationen. Dies gilt insbesondere fir Schulen, ,wo man merkt:
da passiert nichts” (Interview 09 1 1), die also entweder aufgrund guter oder trotz
schlechter Prozess- oder Output-Ergebnisse keine Entwicklungsarbeit betreiben.
Ein:e Berater:in meint:
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,und ich denke, mit diesen Evaluationen kann man das ganz gut ermog-
lichen. Wenn man einfach gemeinsam mit jemand, der die Expertise hat -
auch Schulkolleg:innen haben inzwischen immer mehr die Diagnose
Literacy, also dass sie wirklich gucken konnen: Was machen eigentlich
unsere Kinder? Wo brauchen sie Unterstlitzung?*“ (Interview 091 1)

Als forderlich werden zudem Impulse bzw. eine Begleitung durch Netzwerke bzw.
Hospitationen zwischen Schulen gesehen, die Schulen u.a. neue Perspektiven und
alternative Handlungsmoglichkeiten aufzeigen. Auch Impulse bzw. eine Begleitung
durch koharent kooperierende Unterstitzungssysteme werden genannt. Dabei

ist es wichtig, dass Schulaufsicht, Schulentwicklungsberatung, Schulinspektion/
Externe Evaluation und Schultrager ihre jeweiligen Rollen und Zustandigkeiten
klaren. Impulse bzw. eine Begleitung durch die Schulaufsicht, die den Schulen
beratend zur Seite steht, werden in den Gesprachen ebenfalls angegeben. SchlieB-
lich wird der Aspekt einer erweiterten Autonomie von Schulen in finanzieller,
personeller und inhaltlicher Hinsicht erwahnt, etwa im Sinne groBerer Entschei-
dungsmoglichkeiten bei der Auswahl geeigneten padagogischen Personals oder
der Entwicklung padagogischer Konzepte.

4.2.4 Eigener Beitrag von Berater:innen zu Veranderungen in Schulen

Bei ihren Vorstellungen Uber die Initiierung und Implementation von Veranderungen
in Schulen nehmen viele Schulentwicklungsberater:innen Bezug auf ihren eigenen
Beitrag, den sie in diesem Kontext leisten (kdnnen). So berichten sie mit Blick

auf den Gesamtprozess der Veranderung davon, eine Situation an den Schulen zu
schaffen, die diese dazu in die Lage versetzt, eigenstandige Problemlésungen

zu entwickeln:

,Unsere Erfahrung zeigt, dass wir als Externe immer eine Inspiration
mitbringen, [...] dass da neue Impulse gesetzt werden, dass da mal die
Dinge anders beleuchtet werden, dass da ein gro3erer Raum geschaffen
wird, aus dem heraus die Sache neu eingeordnet werden kann. Also
unsere Idee, die wir immer mit uns tragen, ist ja auch, den Raum so zu
offnen und so zu beleuchten und gute Fragen zu stellen ins System, dass

letztendlich die Antworten vom System selbst kommen, also die Problem-

losung vom System selbst kommt. Dass wir nur ein paar ,Akupunktur-
punkte’ dricken. Dass da eine breitere Perspektive geoffnet wird und
mehr Losungsmoglichkeiten gesehen werden.® (Interview 08 2 1)

Dieser Interviewauszug verweist auf das Verstandnis der beratenden Personen als

Prozessberater:innen bei der Initiilerung von Schulentwicklungsberatungsprozessen,

das in » Kapitel 2.2.2 beschrieben wurde. Besonders hervorgehoben wird die
Bedeutung der externalen Perspektive fur Schulentwicklungsprozesse: Externe
Berater:innen werden nicht als Personen verstanden, die Losungen vorgeben,
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sondern als Impulsgeber:innen, die durch ihre AuBenposition neue Sichtweisen
ermoglichen konnen. Der Satz ,dass da neue Impulse gesetzt werden, dass da mal
die Dinge anders beleuchtet werden® verweist auf die Annahme, dass interne
Routinen durch eine AuBenperspektive irritiert werden konnen. Externer Beratung
wird somit das Potenzial der Perspektivenerweiterung zugeschrieben. Hierauf
verweisen auch die in diesem Interviewauszug verwendeten Metaphern ,einen
groBeren Raum schaffen®, ,den Raum 6ffnen®, ,beleuchten®, durch die Beratung als
ein Prozess charakterisiert wird, in dem Denk- und Deutungsraume erweitert
werden. Besonders deutlich wird die Rolle der Schulentwicklungsberater:innen im
Bild der ,Akupunkturpunkte®. Diese Metapher verweist auf kleine, gezielte Impulse,
die groBe Veranderungen im Gesamtsystem anstofBen konnen. Beratung wird hier
also nicht als umfassende Steuerung oder Vorgabe verstanden, sondern als minimal-
invasive Intervention, die an sensiblen Punkten Veranderungsprozesse anstoBt,
ohne das System zu Uberlasten oder zu dominieren. Um dies tun zu konnen, bedarf
es des Wissens um genau jene Punkte, was hier implizit aufscheint, jedoch nicht
naher ausgefihrt wird.

Externe Berater:innen werden nicht als
Personen verstanden, die Losungen vorgeben,
sondern als Impulsgeber:innen, die durch
ihre AuBBenposition neue Sichtweisen ermog-
lichen konnen.

Mit Blick auf die Initiierung von Veranderungen berichten die Befragten, einen
Beitrag dazu zu leisten, dass Schulen Klarheit dartber gewinnen, ob in der Schul-
gemeinde eine Veranderungsbereitschaft im Sinne des zuvor herausgestellten
Jtiefen Wunsches® (Interview 10 1 1) existiert. Dariiber hinaus ermutigen sie Schulen
nach eigenen Angaben, Veranderungen tatsachlich anzugehen, mitunter auch ,an
den Vorgaben vorbei (Interview 121 1):

~Auch zu sagen: ,Solange sich die Eltern nicht beschweren, wird auch
niemand [...] einen Riegel vorschieben, wenn man Veranderungen angeht.’
So dahin zu kommen, zu sagen: ,Hey, wir wollen was Neues, lass es uns
tun und lass es uns ausprobieren!® (Interview 12 11)

Hinsichtlich der Implementation von Veranderungen unterstitzen sie Schulen

darin, Ziele ihres Veranderungsvorhabens zu klaren und Prioritaten bei der
Erreichung dieser Ziele zu setzen:
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,und das ist, glaube ich, etwas, was ein:e gute Schulentwicklungs-
begleiter:in und -berater:in macht, dass er/sie den Schulen dabei hilft,
Klarheit zu erlangen, auch bitte sich nicht zu Ubernehmen. Viele, viele
Projekte sind kleine Projekte, viele Ziele sind kleine Ziele. Tausend Sachen
gleichzeitig behindern sich. Priorisieren: Was mussen wir neu denken?
Was mussen wir neu erfinden? Was machen wir, wenn es Gberhaupt
keinen Sinn mehr hat? Brauchen wir das wirklich?*“ (Interview 03 2 |IE)

AuBerdem engagieren sich die Schulentwicklungsberater:innen im Rahmen der
Rekrutierung von Beflrworter:innen der Veranderung im Zuge einer schulweiten
Aktivierung bzw. Partizipation der Schulmitglieder:

,Daversuche ich so ein bisschen drauf zu achten, wenn ich gebeten
werde, in Schule zu kommen und Schulen zu begleiten: ,[Seid ihr] genug,
um das zu schaffen?’ Und wenn nicht: Was und wen kénnt ihr dann
noch irgendwie mit ins Boot nehmen?** (Interview 091 1)

Ihre Tatigkeit beschreiben sie mitunter als das Durchbrechen von Routinen, also
,durch kleine Irritationen Muster in Bewegung bringen® (Interview 04 03 1).

SchlieBlich stellen die Schulentwicklungsberater:innen die Unterstlitzung oder
Ubernahme der (innerschulischen) Steuerung des Veranderungsprozesses als
eigenen Beitrag heraus, der mitunter als Konsequenz des vorgenommenen Durch-
brechens von Routinen charakterisiert wird:

,und dieses Durchbrechen der Routinen braucht, glaube ich, auch eine
andere Routine; also eine Routine der Reflexion und jemanden, der das
dann auch steuert. Und nicht nur formal, sondern auch inhaltlich. Und
ich glaube, diese inhaltlich unterstitzende Steuerung sind wir manchmal
an manchen Stellen. Dass wir in solche Gruppen reingehen und das
begleiten und wieder zum Thema holen, genauer nachfragen.” (Interview
0431)

Der eigene Beitrag wird auch dahingehend beschrieben, ,dass man da mit kleinen
Schritten vorgeht und die Menschen an die Hand nimmt*“ (Interview 09 1 1) und
durch die Ubernahme bestimmter Tatigkeiten im Prozess, etwa der Moderation,
Aktivitaten in Gang bringt.

Insgesamt — das sollte durch die vorhergehenden Ausfiihrungen deutlich
geworden sein — umreiBen die Schulentwicklungsberater:innen ein vielfaltiges
Portfolio ihres eigenen Beitrags zu Veranderungen in Schulen.

4.2.5 Zusammenfassung

Schulentwicklungsberater:innen haben konkrete Vorstellungen davon, wie Ver-
anderungsprozesse in Schulen initiiert werden, wie sie ablaufen und durch welche
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Voraussetzungen und Bedingungen sie befordert werden. In ihren Darlegungen
finden sich deutliche Ubereinstimmungen mit empirisch belegten Aspekten aus der
Innovations- und Schulentwicklungsforschung und aus dem Anwendungsbereich
des Changemanagements. Die Berater:innen entfalten jedoch weitgehend keine
umfassenden, in sich geschlossenen ,Gedankengebaude®, sondern nennen viel-
mehr einzelne ,Versatzstlicke®, die ihnen wichtig erscheinen. Auch Zusammenhange
zwischen den genannten Aspekten im Sinne von Ursache-Wirkung-Relationen
werden nicht expliziert. Es ware damit zu weit gegriffen, davon zu sprechen, dass
die befragten Berater:innen eine koharente ,Theorie der Veranderung® umreiBen.

Sie stellen unterschiedliche Ausloser fur Veranderungsprozesse in Schulen
heraus, die sich den Schubkraften ,Zug von innen® und ,Druck von auf3en® zu-
ordnen lassen. Beide Schubkrafte werden als wichtig charakterisiert, der ,Zug
von innen®, also die Veranderungsbereitschaft - insbesondere aus einem grund-
satzlichen oder anlassbezogenen Reform- und Veranderungswillen heraus -,
wird jedoch haufiger als ausschlaggebend betrachtet. Vereinzelt scheinen in den
Vorstellungen zum Ablauf von Veranderungsprozessen Elemente des Diffusions-
modells von Innovationen (Rogers 1962) durch, einer in der Innovationsforschung
weit verbreiteten Vorstellung. Voraussetzungen und forderliche Bedingungen
bei der Initiation und Implementation von Veranderungen erkennen die Befragten
sowohl innerhalb als auch auBerhalb der Schule als Organisation; besonders
thematisiert werden das veranderungsorientierte Handeln und die zielorientierte
FlUhrung von Schulleitungen und die schulweite Aktivierung bzw. Partizipation
der Schulmitglieder sowie Impulse bzw. eine Begleitung durch Beratung und
Fortbildung. Damit sind auch unterschiedliche Aspekte, die insbesondere fur
Schulentwicklungsprozesse an benachteiligten Standorten empirisch als relevant
markiert wurden, angesprochen worden.

Viele Schulentwicklungsberater.innen nehmen Bezug auf den Beitrag, den
sie selbst bei der Initiierung und Implementation von Veranderungen an Schulen
leisten (kdnnen). Insgesamt umreilen sie dabei ein vielfaltiges Portfolio.

4.3 Gestaltung von Beratungs-
prozessen

Im Rahmen des Forschungsprojekts wird die Aufmerksamkeit auch darauf gerich-
tet, auf welche Weise Beratungsprozesse ablaufen und wie sie konkret ausgestaltet
werden. Nachfolgend werden die Befunde zu den (idealtypischen) Phasen von
Beratungsprozessen (> Kapitel 4.3.1) und zur Dauer von Beratungsprozessen

(» Kapitel 4.3.2) dargelegt.
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4.3.1 Phasen von Beratungsprozessen

Zur Systematisierung der Ausfihrungen der Interviewpartner:innen zum Ablauf
von Beratungsprozessen wird auf das Modell des Phasenverlaufs von Beratungs-
prozessen rekurriert, das — ausgehend von der Vorstellung einer langerfristigen
Zusammenarbeit von Beratenden und Beratenen - vier wesentliche Phasen
umfasst: 1) die Anfangs-/Kontakt-/Orientierungsphase, 2) die Klarungs-/Kontrakt-/
Diagnosephase, 3) die Aktions-/Veranderungsphase und 4) die Abschlussphase
(vgl. » Kapitel 2.2.3). In den Schilderungen der Schulentwicklungsberater:innen
lassen sich diese Phasen ausmachen; es zeigt sich aber, dass der idealtypische
Ablauf des Modells in der Beratungspraxis einige Modifikationen erfahrt. So
konnen die Beratungsaktivitaten nicht in jedem Fall klar der ersten oder zweiten
Phase zugeordnet werden, sodass eine klare Abgrenzung der ersten beiden Phasen
nicht durchgehend moglich ist. Aktivitaten der vierten Phase werden von den
Befragten nur teilweise thematisiert, sodass diese Phase in der Praxis offenbar

weniger prasent ist. Nachfolgend werden die Ergebnisse zum Ablauf von Beratungs-

prozessen dargestellt.

4.3.1.1 Anfangs-/Kontakt-/Orientierungsphase
In der Regel werden zunachst die an einer Beratung Interessierten aktiv, indem
sie Informationen zu Beratungsangeboten einholen und mit einer Beratungsperson
in Kontakt treten. Die nicht staatlichen Schulentwicklungsberater:innen berichten
in diesem Zusammenhang von einer Kontaktaufnahme entweder zu ihnen selbst
oder zu dem Netzwerk, in dem sie organisiert sind. Die staatlichen Berater:innen
schildern Kontaktaufnahmen zu ihnen selbst oder zu der Organisationseinheit
des Unterstutzungssystems, dem sie als staatliche Berater:innen angehoren.
Sie berichten oftmals wenig spezifisch, dass Schulen an sie herantreten, hau-
figer jedoch nennen sie Schulleitungen oder Mitglieder von Schulleitungsteams
als Kontaktsuchende. In einigen Fallen erwahnen sie, dass Lehrkrafte bzw. Lehr-
krafte auf Funktionsstellen (Mitglieder von Steuergruppen oder Fortbildungsbeauf-
tragte) aktiv werden, vereinzelt werden Schulaufsichtspersonen ins Feld gefiihrt.
Erfolgt der Erstkontakt durch Lehrkrafte bzw. Lehrkrafte auf Funktionsstellen,
schildern die Befragten ein unterschiedliches Vorgehen: Einige Beratende lehnen
solche Anfragen direkt ab, wenn aus ihnen nicht deutlich wird, dass die Schul-

leitungen informiert sind und das Gesuch unterstitzen. Andere erfragen das Einver-

standnis der Schulleitungen. In jedem Fall muss die Schulleitung involviert werden,
hierauf verweisen die meisten Befragten. So flhrt ein:e Interviewpartner:in aus:

~Aber natlrlich muss die Schulleitung informiert sein. Also an der Schul-
leitung vorbei- also wir kommen dann schon, aber dann spatestens
wirden wir sagen: Was sagt denn |hre Schulleitung dazu? Und nehmen
wir die mit ins Boot'. Weil ohne die funktioniert es nicht, weil sie sind

letztendlich die Verantwortlichen fur die Schule und auch fur den Prozess.

Von daher misste die Schulleitung mit im Boot sein.” (Interview 05 4 1)
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Vereinzelt differenzieren die Schulentwicklungsberater:innen hier, indem sie her-
vorheben, dass Lehrkrafte sich mitunter gerade deshalb ohne Wissen und Ein-
beziehung ihrer Schulleitungen an Beratende wenden, weil an Schulen Probleme
zwischen Schulleitungen und Kollegien bestehen.

Mit Blick auf Schulaufsichtspersonen als Kontaktsuchende weisen Interview-
partner:innen darauf hin, dass diese nicht die Regel sind und die Berater:innen in
eine prekare Situation bringen:

,Dann wird es flr mich schwierig. Na, dann binich ja so ein bisschen - ja,
dann binich nicht nur ein bisschen, sondern verlangerter Arm der Schul-
aufsicht. Und tatsachlich mochte ich das nicht sein [...]. Ich sehe mich
als Unterstutzer:in der Schule, der Schulleitung und des Kollegiums und
nicht als Gehilf:in des Schulamtes.” (Interview 021 1)

Die an Beratung Interessierten wahlen als Wege der Kontaktaufnahme haufig
E-Mails sowie digitale Plattformen oder Portale, die in mehreren Bundeslandern
als institutionalisierte Wege der Kontaktaufnahme installiert worden sind. Hier
sind explizit Anfragen oder Antrage fur Beratungen zu stellen.

Sofern die Kontaktgesuche nicht direkt an die Berater:innen gerichtet werden,
erfolgt deren Weiterleitung an sie mit der Frage nach fachlichem Bezug und freien
Kapazitaten: Die Beratenden kdnnen dann einer Ubernahme zustimmen. Bei
Kontaktanfragen Uber digitale Plattformen und Portale erfolgt mitunter eine fach-
liche Vorsortierung, bei der im Fall fehlender Informationen zum Anliegen auch
Rickfragen an Schulen gestellt werden. Damit zeigt sich, dass der Kontakt-
annahmeprozess unterschiedliche Grade der Formalisierung aufweist.

Nach Aussage der Interviewpartner:innen melden sich die an einer Befragung
Interessierten mit einem ,speziellen Bedlrfnis® (Interview 031 1), einem konkreten
,Thema" (Interview 10 1 1) oder mit einer Anfrage.

»,Ohne die [Mitglieder der Schulleitung]
funktioniert es nicht, weil sie sind letztend-
lich die Verantwortlichen fiir die Schule
und auch fur den Prozess. Von daher miisste
die Schulleitung mit im Boot sein.”
Nach der Ubernahme der Beratungsanfrage erfolgt ein Erstgesprach der Beratenden
mit den an einer Beratung Interessierten. Dies bestatigen nahezu alle Befragten
in ihren Ausfihrungen. Einige wenige von ihnen erlautern, dass sie einen Termin fir

dieses Gesprach vereinbaren, das in den Schulen stattfindet, in einem Telefonat
oder E-Mail-Austausch mit den Schulleitungen, manchmal auch mit Mitgliedern der
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Steuergruppe. Vereinzelt wird erklart, dass hierbei zudem nahere Informationen
zum Thema der Beratung eingeholt und/oder die am Erstgesprach Teilnehmenden
festgelegt werden. In einigen Schilderungen wird deutlich, dass das Telefonat
selbst schon das Erstgesprach darstellt; etwa, weil die Anfahrtswege zu den
Schulen zu lang sind oder weil der Aufwand fur die Beratenden vonseiten des
landesspezifischen Unterstitzungssystems generell moglichst gering gehalten
werden soll.

Bezlglich einer Vorbereitung auf das Erstgesprach finden sich unterschiedliche
Praktiken: Einige Interviewpartner:innen verzichten - sofern eine Beratung nicht
,Mit einem ganz spezifischen Thema angefragt® (Interview 051 1) worden ist - ganz
bewusst auf eine Vorbereitung, um moglichst unvoreingenommen in die Auftrags-
klarung zu gehen und in Bezug auf das Anliegen der Schulen ,offen nach allen
Richtungen® (Interview 051 1) zu sein. Andere hingegen sammeln explizit Informa-
tionen zu den Schulen, etwa, indem sie die Websites der Schulen sichten oder
dariber hinaus weitere Quellen einbeziehen (Schulprogramme, Berichte von
Mitarbeitenden des landesspezifischen Unterstitzungssystems von Erfahrungen
mit den Schulen). Eine:r der Interviewten gibt an, dass er/sie sich - wenn schon
ein konkretes Beratungsthema genannt worden ist - mit entsprechender Literatur
auseinandersetzt:

,Dann mache ich mich natdrlich daruber schlau. Ich lese da schon mal
nach, was da so Punkte sind — Konfliktgesprache, Konflikte, Widerstand
usw.” (Interview 053 1)

Nach dem Modell des Phasenverlaufs von Beratungsprozessen findet das Erst-
gesprach zumeist in kleinem Kreis statt und hat das gegenseitige Kennenlernen
zum Gegenstand. Die Beziehung von Beratenden und Beratenen und die Rolle der
Beratenden werden hier geklart. AuBerdem werden grundlegende Rahmenbedin-
gungen grob benannt. Uber Erstgesprache in dieser Form - noch ohne eine inten-
sive Klarung des Anliegens bzw. Auftrags der Beratung — sprechen vor dem Hinter-
grund ihrer eigenen Beratungspraxis allerdings nur wenige Schulentwicklungs-
berater:innen. Auf das gegenseitige Kennenlernen gehen sie dabei ein, indem sie
beispielsweise erwahnen:

,und dort wird dann erst mal, naja, sich ein bisschen beschnuppert,
ein bisschen Smalltalk gemacht.” (Interview 021 1)

Von den schulischen Akteur:innen wird hier haufig auch zunachst einmal ,Frust
abgeladen, dass erst mal gesagt wird, was alles nicht funktioniert® (Interview
0511).

Dabei geht es im Zuge des ersten Gespraches auch darum, herauszufinden, ob
die Beziehung zwischen den Berater:innen und den schulischen Akteur:innen passt:
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L,Konnen wir [mit-], kommen wir zueinander? Also verstehen wir uns
gegenseitig?” (Interview 06 1 E)

Die Befragten erlautern zum einen ihre eigene Rolle als Beratende sowie die Rolle
der schulischen Akteur:innen als Beratene:

LAlso wir erklaren auch erst mal, wie das [landesspezifische Institut, in
dem die Berater:innen verortet sind] funktioniert und wie die Berater:in-
nengruppe funktioniert, und dass wir eben niemandem Rechenschaft
schuldig sind, und dass das alles bleibt in den Kollegien. [...] Und wir
ermuntern auch die Kolleg:innen [Lehrkrafte] dort vor Ort, sich dessen
klar zu sein, dass sie die Expert:innen sind fur die Schule und wir eben
nur die Begleiter:innen, die Berater:innen sind.“ (Interview 05 4 1)

Daruber hinaus explizieren sie ihre Vorgehensweise im Beratungsprozess, indem
sie zum Beispiel betonen,

,dass wir keine Prozesse haben, die wir aus der Tasche, aus der Schub-
lade ziehen, sondern dass wir individuelle Prozesse begleiten und dass
wir auch keine Losungen haben. Wir haben vielleicht Angebote, aber es
istimmer angepasst an die Schule® (Interview 054 1).

Das Beratungsthema wird schon grob benannt, um zu eruieren:

LIst das, was ich entwickeln kann oder anbieten kann, passt das irgendwie
zur Schule? Das heif3t: Wir haben nie einen Angebotskatalog, wo wir
gesagt haben: Hier konntet ihr buchen.” Sondern es war immer: ,lhr habt
ein Thema, ihr braucht Unterstitzung. Und das erste Gesprach war
immer einfach ein Sondierungsgesprach, ein Entdecken, ein kokreativer
Prozess.” (Interview 06 1 E)

Das erste Gesprach wird von den Beratenden auch genutzt, um nach weiteren
Dokumenten (z.B. Schulinspektionsberichte, Schulprogramme) zu fragen; diese
werden studiert, wenn ein Beratungsprozess zustande kommt.

Im Anschluss an diese Orientierung konnen Beratende und an einer Beratung
Interessierte entscheiden, ob eine gemeinsame Arbeit aufgenommen werden soll.
In den Interviews thematisieren diese Entscheidung einige wenige Schulentwick-
lungsberater:innen. Dabei wird betont, dass die Aufnahme dieser Arbeit ,ein
gegenseitiges Einvernehmen® (Interview 12 1 1) sein muss und dass Erstgesprache
auch enden konnen mit dem Resultat ,Stehe nicht zur Verfliigung — wechselseitig*
(Interview 13 11). Ein:e Befragt:e erlautert:
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,und dann fahre ich weg und sage: ,So, und jetzt haben wir Zeit, darlber
nachzudenken. Bin ich der/die Richtige? Und konnen Sie sich vorstellen,
dass wir gemeinsam arbeiten?’ Aber genauso habe ich die Moglichkeit
Zu sagen: ,So, also daist irgendwas, das traue ich mir nicht zu, oder da
sind irgendwelche Schwingungen, die ich nicht aushalte.” Also, die
Moglichkeit habe ich dann eben auch zu sagen: ,Nee, das kann nichts
werden mit uns.” (Interview 021 1)

Ein:e Schulentwicklungsberater:in hebt hier den Aspekt der Personenabhangigkeit
nochmals hevor:

,und wenn sie sagen: [...] Wir hatten lieber jemand anderes'’, ist es fur
uns auch kein Problem. Und dann gucken wir, ob wir noch andere Kol-
leg:innen holen, oder- Also, wir mochten schon eine bewusste Entschei-
dung, zu sagen: ,Ja, wir wollen jetzt mit Ihnen an diesen Prozess ran.””
(Interview 054 1)

4.3.1.2 Klarungs-/Kontrakt-/Diagnosephase

Im Modell des Phasenverlaufs von Beratungsprozessen wird eine zweite Phase
definiert, in der — wenn ein Beratungsprozess begonnen wird — die Anliegen und
Ziele der Schulen erortert und deren Problemsituationen genau beschrieben
werden. Zudem wird der Beratungsgegenstand definiert und es werden die gegen-
seitigen Erwartungen von Beratenden und Beratenen geklart. Zu diesem Zeitpunkt
werden auch weitere Beteiligte einbezogen.

In den Interviews berichten die meisten Befragten, dass diese Punkte auch
schon wahrend des ersten Gesprachs mit den Schulen bearbeitet werden. Eine
klare Abgrenzung der ersten beiden Phasen des heuristischen Rahmenmodells
aus der Literatur ist — wie eingangs bereits erwahnt — in der Praxis demnach nicht
moglich. Darlber hinaus geben die Berater:innen eines landerspezifischen staat-
lichen Unterstltzungssystems an, auf eine Klarung der oben genannten Punkte
und eine Auftragsformulierung ganzlich zu verzichten. Dementsprechend ist das
Modell hier zu modifizieren.

Die staatlichen Berater:innen aus den anderen landerspezifischen Unterstitzungs-
systemen und die nicht staatlichen Berater:innen geben der Auftragsklarung in
ihren Ausfihrungen viel Raum. Dabei erlautern viele von ihnen, dass dabei neben
den Schulleitungen noch weitere schulische Akteur:innen involviert sind. Genannt
werden Lehrkrafte auf Funktionsstellen (u. a. aus Steuer-, Arbeits- und Projekt-
gruppen und dem Personalrat) sowie Lehrkrafte ohne spezifische Funktionen
gleichermaBen. Auf die Einbeziehung weiterer, mitunter moglichst vieler Akteurs-
gruppen legen viele Berater:innen nach eigenen Angaben groBen Wert, um eine
groBere Variation von Sichtweisen zu erhalten und den gegenseitigen Umgang der
schulischen Akteurinnen wahrend der Klarungsprozesse beobachten zu konnen.
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Vereinzelt berichten die Schulentwicklungsberater:innen, dass auch Schulaufsichts-

personen an der Auftragsklarung teilnehmen. Dies ist u.a. darauf zurlckzufthren,
dass die Schulen in einigen Bundeslandern im Bereich der Schulentwicklung
Zielvereinbarungen mit der Schulaufsicht abschlieBen und fur das Erreichen der
vereinbarten Ziele Berater:innen heranziehen. Das Zusammenwirken der drei
Akteure Schulleitung, Schulentwicklungsberatung und Schulaufsicht ist dabei im
Kontext einer bildungspolitisch angestrebten Herstellung von Koharenz im Unter-
stltzungssystem zu verstehen.

Gegenstand der Auftragsklarung sind die genaue Ermittlung bzw. die Scharfung
des Anliegens und die Herausarbeitung der Zielsetzungen der Schulen. Letztere
sind unterschiedlicher Art, wie ein:e Schulentwicklungsberater:in veranschaulicht:

»Also manchmal ist es einfacher, mit Meilensteinen zu starten. Manchmal
ist es einfacher, mit der groBen Vision am Ende zu starten: ,\Wo wollen

wir Uberhaupt hin?* [...] Ich finde beide Wege legitim, sowohl den Weg
beim Gehen zu finden, als auch den grof3en Nordstern zu haben und dann
sich dahin zu bewegen. Hier sind Schulen, glaube ich, unterschiedlich.”
(Interview 111 [E)

Die in diesem Interviewzitat markierte Unterscheidung zwischen dem Start mit kon-
kreten ,Meilensteinen® und dem Start mit einer ,grof3en Vision® verweist auf zwei
unterschiedliche Strategien in Schulentwicklungsprozessen. Die eine Schritt-fur-
Schritt-Logik zielt darauf ab, unmittelbar erreichbare Ziele zu fokussieren und daran
Handlungen festzumachen. Dieses Vorgehen erinnert etwa an den Ansatz der
designbasierten Schulentwicklung (Mintrop et al. 2016). Als Gegenentwurf hierzu
wird die Vision oder das Leitbild und die darauffolgende langerfristige Entwick-
lung von Wegen, die auf das Zukunftsbild hinfliihren, benannt. In dieser Sequenz
werden beide Logiken explizit als ,legitim“ gerahmt, was auf eine adaptive Bera-
tungspraxis verweist, die von den Beratenden ausgestaltet werden kann. Der Satz
,Hier sind Schulen, glaube ich, unterschiedlich® unterstreicht, dass Schulen aus
Sicht der interviewten Person mit unterschiedlichen Kulturen, Vorerfahrungen und
Entwicklungsbedarfen arbeiten. Manche Schulen bendtigen zu Beginn Struktur,
Sicherheit und ein kleinschrittiges Vorgehen; andere orientieren sich starker an
einem Leitbild oder einer gemeinsamen Vision. Zugleich kann auch hinterfragt
werden, ob Schulen diese Entscheidung intuitiv - so wie es hier aufscheint - tat-
sachlich immer selbst treffen konnen (und sollten).

Einige Berater:innen geben an, dass sie mit den schulischen Akteur:innen auch
Uber die (Hinter-)Grinde ihrer Veranderungsanlasse sprechen. Sie nehmen zudem
eine Klarung ihrer Rolle vor und vereinbaren gemeinsam mit den schulischen
Akteur:innen den Beitrag der Beratenden einerseits und der Beratenen anderer-
seits. SchlieBlich werden mitunter auch Arbeitsmodalitaten (z. B. Zustandigkeiten
fur die Dokumentation) festgelegt.

4 Zentrale Ergebnisse

65



Einige Interviewpartner:innen beschreiben mehrstufige Klarungsprozesse in den
Schulen, an denen unterschiedliche Akteursgruppen und sukzessive Akteur:innen

in groBerer Zahl beteiligt werden. Ubereinstimmend wird berichtet, dass die Bera-

tenden sich zunachst mit den Schulleitungen austauschen, etwa um deren Vor-
stellungen zu bindeln und aus diesen Themenfelder und potenzielle Arbeitsfelder
abzuleiten. AnschlieBend werden a) die erweiterten Schulleitungen, b) Mitglieder
der (neu gegriindeten) Steuergruppen, c) ein Teil des Kollegiums oder d) das

gesamte Kollegium einbezogen, u.a., um deren Vorstellungen zu ermitteln und/oder

deren Vorstellungen mit jenen der Schulleitungen abzugleichen (,Wo gibt es
Passungen, Uberschneidungen?“ Interview 05 2 ). Mitunter erfolgt dann - je nach
Vorgehen — entweder ein erneutes Gesprach mit den Schulleitungen (zur Ziel-
vereinbarung) oder ein erstes Gesprach mit allen Lehrkraften (zur Information
Uber die Ergebnisse des vorhergehenden Klarungsprozesses). Zwischen den
Gesprachen tauschen sich einige Berater:innen mit anderen Berater:innen aus:
zum einen mit ihren jeweiligen Tandempartner:innen im Beratungsprozess, und
zum anderen mit den Mitgliedern ihres prozessibergreifend festen Reflexions-
teams, das im Sinne ,systemischer Schleifen® Hypothesen zum Kern des Problems
der Schulen aufstellt (,Wo tut der Schuh denn eigentlich weh?* Interview 08 2 1).

Mitunter werden die an den Schulen bestehenden Probleme von den Schul-
leitungen und den Steuer-, Arbeits- und Projektgruppen oder den Kollegien sehr
unterschiedlich eingeschatzt, sodass im Zuge der Auftragsklarung je nach Akteurs-
gruppe sehr unterschiedliche Priorisierungen herausgearbeitet werden. Ein:e
Berater:in expliziert ihr Vorgehen in diesem Falle wie folgt:

,und dann gehe ich da immer relativ unterschiedlich mit um. Also man
kann naturlich versuchen, im Gesprach mit der Schulleitung das im
Grunde herauszuarbeiten und so ein bisschen Alternativen aufzuzeigen.
Man kann versuchen, mit partizipativen Methoden das Kollegium wieder
ein bisschen ,mit ins Boot zu holen’. Allerdings bedeutet das immer,
dass die Schulleitung von ihrer Idee, was gemacht werden muss, ein
bisschen abricken muss.” (Interview 12 3 1).

Dementsprechend wird von einer interviewten Person auch herausgestellt: Die
Auftragsklarung

st gar nicht so einfach. Geht nicht immer gut. Manchmal [...] bleibt es
ein Wust. Okay, dann startet man in der Hoffnung: Es wird besser® (Inter-
view 10 2 ).

Mehrere Schulentwicklungsberater:innen erwahnen in den Interviews, dass die

Klarung des Auftrags durchaus mehrere Sitzungen (im Umfang von jeweils einer
Stunde und mehr) umfassen kann.
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Vereinzelt beschreiben die Befragten wiederkehrende Schritte der Klarung von
Rollen, Erwartungen und Auftragen im Beratungsprozess. So konstatiert die zuletzt
zitierte Interviewperson, dass der Auftrag wahrend des Beratungsprozesses oft
nochmals nachgescharft werden muss, weil eine Klarung zu Beginn nicht ab-
schlieBend gelungen ist (Interview 10 2 1). Bei suboptimaler Zusammenarbeit von
Beratenden und Beratenen oder bei neuen Aufgaben, die sich wahrend des laufen-
den Beratungsprozesses ergeben, bedarf es eines neuen Klarungsprozessses
(ebd.). In beiden Fallen konnen dadurch Prozesse positiv beeinflusst werden, etwa
indem sie beschleunigt werden oder indem sich die Beziehungen zwischen Bera-
tenden und Beratenen verbessern. Eine:r der Interviewten erlautert im Zuge der
Schilderung einer ,Beratungsgeschichte” entsprechend:

,und dann haben wir uns hingesetzt: Wie wollen wir denn arbeiten?‘ [...]
Und nach dieser Klarung nahm der Prozess dann wirklich Fahrt auf, so
muss ich sagen. Also, das fand ich positiv, zu sagen: ,Moment!* So eine
Klarungsphase diente dann doch noch mal in der Ehrlichkeit dazu, uns zu
verorten und diesem Zwang, dem man sich verpflichtet fiihlte, auch
noch mal ehrlich zu begegnen.” (Interview 011 1)

Prinzipiell - so eine weitere Interviewperson - erfolgt eine Rickversicherung zum
Auftrag kontinuierlich wahrend des gesamten Prozesses:

,Das ist dann so vielschichtig, dass ich dann im Grunde genommen jedes
Mal eigentlich immer wieder mich rtckversichere: Was ist der Auftrag?
Damit ich einfach weiB: Wo muss ich denn eigentlich jetzt hingehen? Weil
man sich daja auch selbst ganz schnell verzetteln kann.* (Interview 091 1)

Knapp die Halfte der Schulentwicklungsberater:innen weist in den Interviews
darauf hin, dass zwischen den Anliegen, die in den Beratungsanfragen formuliert
werden, und den eigentlichen Problemen der Schulen oftmals eine Diskrepanz
besteht. Eine:r von ihnen fihrt dazu aus:

,Die Schulen kommen mit einem Thema, was bei ihnen oben aufliegt.
Aber dann wird durch die Bestandsaufnahme sichtbar: Eigentlich ist

es ein ganz anderes Thema. Also zum Beispiel: ,Wir haben so viel Gewalt
an der Schule.” Und dann wird daraus ersichtlich, dass der Schulhof
gewaltfordernd ist. Also mussen wir gucken: Wie kdnnen wir unseren
Schulhof eigentlich verandern, damit wir da [ein] friedliches Miteinander
erreichen?” (Interview 0211)

Im Zuge des gemeinsamen Nachdenkens Uber das Anliegen wird das Problem

gescharft und die Wahrnehmung der Beratenen hinsichtlich ihres Anliegens oftmals
verschoben:
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..Ah, jetzt wird uns klar: Es geht uns gar nicht darum, sondern eigentlich
wollen wir das und das.’ Das heif3t: Das, was eine Primaranfrage ist,
entpuppt sich unter Umstanden als: ,Jetzt ist uns klar, was wir eigentlich
wollen.” (Interview 131 E)

Dabei fihrt auch die Einbeziehung unterschiedlicher Perspektiven — etwa die
Perspektive des Kollegiums bei einem urspringlichen Anliegen der Schulleitung
- dazu, dass das Anliegen in einem anderen Licht erscheint:

,Also beispielsweise kann es aus Sicht der Schulleitung sinnvoll und
notwendig sein, Uber Teamstrukturen [...] zu sprechen. Und dann kann
das Gesprach mit den Kolleg:innen [Lehrkraften] ergeben, dass es im
Bereich der Kommunikation gro3e Probleme gibt. Und das ist nattrlich
wesentlich, um sich auf den Weg zu machen, im Team zusammen-
zuarbeiten. Also: Wie kommunizieren wir eigentlich miteinander?” (Inter-
view 132 |E)

Oftmals zeigt sich in der Auftragsklarung auch, dass die Schulleitungen ein Problem
der Schule artikulieren (z. B. unzureichende Kommunikation in der Schule), das
eigentlich ein Problem der Schulleitung ist (z. B. Leitungsrolle), oder dass nicht die
Schule eine Begleitung, sondern die Schulleitung ein Coaching benotigt, um ihren
Aufgaben gerecht werden zu konnen,

.weil das, was sie daim Moment gerade anfragen, kommt aus einer
Hilflosigkeit, weil sie irgendwie mit ihrem Latein am Ende ist und meint:
\Wenn da jemand von aulBen kommt, die richten das dann® (Interview
0921).

Die Beratenen wegzufiihren von dem selbst wahrgenommenen schulischen Prob-
lem, fur das sie bereits eine Losung vor Augen haben, und zu dem eigentlichen
Problem hinzulenken, wird als ,die groBte Herausforderung® (Interview 081 1) in
Beratungsprozessen charakterisiert. Dabei gelingt es den Beratenden nicht in
jedem Fall, die Beratenen davon zu Uberzeugen, dass ihr Anliegen und das Ziel,
das sie mit dem Entwicklungs- und Beratungsprozess verbinden, nicht zur Losung
des bestehenden Problems der Schule beitragen.

,Die Schulen kommen mit einem Thema,
was bei ihnen oben aufliegt. Aber dann wird
durch die Bestandsaufnahme sichtbar:
Eigentlich ist es ein ganz anderes Thema.*
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Weil zwischen dem Anliegen, das in den Beratungsanfragen artikuliert wird, und
den eigentlichen Problemen der Schulen oft eine Diskrepanz besteht und die Schu-
len ihre Anliegen auch haufig nur unscharf formulieren kdnnen, betonen mehrere
Schulentwicklungsberater:innen die Relevanz und die Notwendigkeit einer sorg-
faltigen und genauen Klarung des Anliegens und der Zielsetzungen der Schulen
sowie der Unterstltzungsmoglichkeiten der Beratenden. Die Klarung dieser Aspekte
wird als ,das A und O, das Allerwichtigste® (Interview 05 3 1) und als Voraussetzung
fur effektive bzw. gelingende Entwicklungs- und Beratungsprozesse betrachtet.
Dabei wird die Durchfliihrung der Klarungsprozesse in Prasenz als wichtig erachtet,
weil die Berater:innen durch den Besuch in den Schulen vor Ort wertvolle Kontext-
informationen erhalten konnen. So meint ein:e Berater:in mit Bezug auf dieses
Veranstaltungssetting:

,lch schnuppere schon mal Atmosphare.” (Interview 052 1)

Zwei Drittel der Schulentwicklungsberater:innen thematisieren bei ihren Darstel-
lungen von Beratungsprozessen derartige Aktivitaten der Bestandsaufnahme bzw.
Diagnose. Einerseits berichten sie von mehr oder weniger systematischen Beob-
achtungen und Befragungen in den Schulen vor Ort. Diese beziehen sich auf ganz
unterschiedliche Aspekte wie die Atmosphare, die Schulkultur, den Umgang von
Lehrkraften mit Schiler:innen und untereinander, die Gesprachskultur, die Gebaude-
ausstattung etc. In wenigen Fallen beinhalten sie zudem Hospitationen im Unter-
richt. Ein:e Schulentwicklungsberater:in beschreibt:

LWir gucken [...], dass wir relativ zlgig, wenn wir in Schulen sind, [...]
rauskriegen, wie dieser Laden so tickt. Also: Was ist in dem Haus selbst-
verstandlich? Welche Erwartungshaltungen sind dort aneinander ge-
richtet? Was gelangt dadurch in den offentlichen Diskurs und was ist aber
im offentlichen Diskurs ausgeschlossen?” (Interview 04 2 |E)

Andererseits werden von den Beratenden systematische Ist-Stand- oder Potenzial-
analysen durchgefihrt, in denen der Entwicklungsstand, die Durchfiihrung und
Bewertung bisheriger Entwicklungsaktivitaten oder die Ermittlung von Entwick-
lungsbedarfen, -visionen und -prioritaten der Schulen erhoben werden. Je nach-
dem, ob in der Beratungsanfrage bereits ein konkretes Thema geauBert worden ist
oder nicht, beziehen sich die Ist-Stand- oder Potenzialanalysen entweder auf ein
konkretes Thema oder auf die Schule und deren Entwicklungsarbeit generell.

In der Literatur wird eine Fixierung von Problemsituation, Thema, Erwartungen
und Zielen sowie Verfahrens- und Verhaltensregeln und zeitlichen und finanziellen
Ressourcen in einem Kontrakt als Voraussetzung professioneller Beratungen
behandelt. In der Beratungspraxis scheinen Kontrakte jedoch keine grof3e Rolle zu
spielen, denn nur einige wenige Befragte erwahnen sie. Ein:e Berater:in berichtet,
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dass er/sie einen Projektauftrag unter Einsatz eines spezifischen Formulars
festschreibt, zwei andere Berater:innen sprechen davon, mit den Schulen ,eine Art
Vertrag® (Interview 10 1 1) bzw. eine ,Projektvereinbarung® (Interview 12 3 1) mit
definierten Zielen bzw. festgelegten Arbeitsmodalitaten (Teamzusammensetzung,
Rhythmus von Treffen etc.) abzuschlieBen. Ein:e weitere Interviewpartner:in
skizziert ein schrittweises AbschlieBen mehrerer Kontrakte im zeitlichen Verlauf
der Beratung:

.Praktisch sind wir immer in Kontraktierungsverfahren, manchmal for-
maler, manchmal nicht so formaler Art, wo wir fur jeden Entwicklungs-
schritt uns immer wieder einen Vertrag eigentlich und eine Lizenz holen.”
(Interview 12 21)

Der Vorteil dieses Vorgehens besteht darin, dass die Schulen den Beratungs-
prozess nach Erreichen der in einem Kontrakt vereinbarten Ziele (nach jedem
Entwicklungsschritt) beenden kdnnen und es trotzdem immer ein Ergebnis gibt.
Der Prozess wird

.nicht irgendwie dann einfach abgebrochen, sondern es sind immer
wieder in sich geschlossene kleine Produkte. Deswegen gehen wir da
eher agil vor® (Interview 12 2 1).

Einige Schulentwicklungsberater:innen beschreiben, zwar keinen Kontrakt im
engeren Sinne abzuschlieBen, aber wesentliche Punkte des Klarungsprozesses
schriftlich zu fixieren. Dementsprechend meint eine:r von ihnen:

,Wir nennen das nicht Kontrakt, aber wir definieren es schriftlich, wie
das Anliegen ist und was wir zur Verfugung stellen, aber es wird nicht
unterschrieben, weil esja [...] [darum geht]: Da waren wir mal, davon sind
wir wieder abgewichen. Ja, aber uns ist wichtig, das [...] ,Wo liegt unser
Auftrag? Wo ist der Auftrag der Schule?‘ [...] noch mal schriftlich fest-
zuhalten.” (Interview 0311)

Eine andere Interviewperson fihrt analog dazu aus, eine Zusammenfassung der
Inhalte des ersten Gesprachs in den Schulen an die Schulleitungen zu versenden.
Dass es ein Protokoll gibt (im Sinne eines Kontrakts), das sowohl Beratende als
auch Beratene unterschreiben, halt er/sie jedoch fiir ,eine gute Idee, weil das schon
manchmal schwierig war® (Interview 08 3 1).

Einige Schulentwicklungsberater:innen lehnen einen Kontrakt allerdings ab. Sie
erlautern etwa:
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2Wir versuchen, wirklich inhaltlich zu arbeiten und alles Formale auBBen
vor zu lassen. Also so was wie eine Beauftragung oder irgendwie, dass
das manchmal gemacht wird, ein Kontrakt mit der Schule [...] Was ist
euer Anteil, was ist unser Anteil?‘ - das machen wir Uberhaupt nicht mehr.
So: Sie brauchen Unterstitzung, dann kommen wir.“ (Interview 041 1)

Der Abschluss eines Projektvertrages zu Beginn des Beratungsprozesses und

seine anschlieBende Umsetzung — so meint ein:e Berater:in - ist aufgrund der
Entwicklungsgeschwindigkeiten des Umfeldes von und der Komplexitat des Alltags-
geschehens in Schulen nicht moglich.

Einige Interviewpartner:innen thematisieren den Aufbau von Beziehungen zu Beginn
von Beratungsprozessen. Hier geht es erstens darum, insgesamt eine harmonische
Beziehung zwischen Beratenden und Beratenen zu schaffen. Eine solche wird

als Grundvoraussetzung flr eine gelingende Beratung betrachtet. Zweitens geht es
darum, eine Bindung entstehen zu lassen. Sie wird gerade zu Beginn des Bera-
tungsprozesses als sehr relevant herausgestellt, weshalb digitale Beratungs-
gesprache als weniger gut angesehen werden. Der Aufbau von Bindungen stellt im
landlichen Raum aufgrund der groBen Entfernungen daher eine Herausforderung
dar. Drittens schlieBlich geht es nach Aussage der Befragten darum, die Bereit-
schaft der Schulleitungen, sich den Beratenden gegenlber zu 6ffnen, zu erzeugen.
Dies wird als groBBe Leistung gesehen, denn

.eine Schulleitung 6ffnet sich nicht ohne Weiteres. Die gibt ja ganz viel
preis von sich und auch Uber ihr Kollegium und tber die Schule. Und das
rechne ich dem Kollegium oder der Schulleitung dann wirklich an, wenn
es uns beiden gelingt, dass sie dann auch tatsachlich sagt: ,Okay, ich sehe
jetzt eine Moglichkeit hier, ich kann jetzt was loswerden. Ich 6ffne mich
jemandem.’ [...] Und wenn dann diese Bereitschaft kommt: ,Ich lasse mich
darauf ein’, da bin ich so was von dankbar, weil das nicht selbstverstand-
lichist® (Interview 10 2 1).

Einige Interviewpartner:innen thematisieren schlieBlich die Schaffung von Struk-
turen: Sie geben an, zunachst einmal eine Steuergruppe einzurichten, mit derim
Beratungsprozess gearbeitet wird und lber die die dann folgenden Entwicklungs-
und Veranderungsprozesse koordiniert werden. Ein:e Berater:in betont aber, auf
die Bildung neuer Strukturen bewusst zu verzichten und ausschlieBlich auf bereits
vorhandene Strukturen zurickzugreifen, um das bestehende Geflige nicht zu
irritieren.

4.3.1.3 Aktions-/Verdanderungsphase

In der Aktions-/Veranderungsphase (die oft auch Interventions-, Handlungs- oder
Umsetzungsphase genannt wird) erfolgt nach dem Modell des Phasenverlaufs von
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Beratungsprozessen die praktische Umsetzung der vereinbarten Absichten. Es
werden Losungsmoglichkeiten erarbeitet und die entsprechend vereinbarten
MaBnahmen durchgeflihrt. Die Aktions-/Veranderungsphase stellt im Beratungs-
prozess eine zentrale Phase dar - in ihr erweist sich, ob und inwiefern sich die
beratenen Schulen Uberhaupt auf eine veranderte Praxis einlassen wollen und
konnen. Grundsatzlich zeigen sich hier in besonderem MalBe Routinen, die schwer
zu durchbrechen sind, oder auch offensive Widerstande.

Die Schulentwicklungsberater:innen berichten in ihren Ausfiihrungen vielfach
von entwickelten Ziel- und MaBnahmenplanen, die von den Beratenen umgesetzt
werden. Die Rolle der Beratenden bezieht sich im Prozess darauf, die berichtete
Praxis zu reflektieren. Beispielhaft hierfir ist etwa folgendes Zitat:

,und sind dann mit einem klassischen Zeit- und MaBBnahmenplan raus-
gegangen, haben das in eine Meilensteinplanung fur sie noch mal umge-
setzt. Ja gut, sind dann noch mal etwas mehr als zwei Jahre in regelmafi-
gen Settings mit dem Kollegium, aber auch zum Teil mit der Schulleitung,
im Kontakt gewesen und haben an diesem Zeit- und MaBnahmenplan
intensiv in Teilbereichen gearbeitet. In der Schule ist parallel eine Ent-
wicklungsgruppe entstanden, die das immer im Blick hatte. Und [...] zum
Teil sind wir in diese Entwicklungsgruppe zu Anfang starker mit rein-
gegangen, um die Arbeit dort zu initiieren: Welche Rollen habt ihr? Wie
wollt ihr miteinander arbeiten?’, also die ganzen Arbeitsgrundlagen zu
legen und haben uns da dann sukzessive weiter immer mehr rausgezogen.
Auch klarzumachen: Die Verantwortung liegt dort, und wir begleiten euch
auf diesem Weg. [...] Ich glaube, das waren bestimmt finf Nachmittags-
veranstaltungen noch mal mit dem Kollegium, um zu diesen Teilbereichen
[...] zu arbeiten. Die Kolleg:innen [Lehrkrafte] haben das auch dann
versucht, immer wieder [...] umzusetzen. Und [...] in dem Auftakt der
nachsten Sitzung war eine Reflexion Uber das, welche Erfahrungen sie
gemacht haben: Was ist erledigt worden? Was muss jetzt noch mal
weiter? Was muss verandert werden?“ (Interview 031 1)

Die hier beschriebene Beratungspraxis ist innerhalb eines organisationsentwick-
lungsorientierten und systemischen Verstandnisses von Schulentwicklung zu

verorten. Zentrale Merkmale, die in der Interviewsequenz sichtbar werden, entspre-

chen grundlegenden Prinzipien der prozessbegleitenden Organisationsentwicklung
(z.B. Rolff 2016) und des organisationalen Lernens (Argyris & Schon 1978). So
verweist die Erstellung eines Zeit- und MaBnahmenplans sowie dessen Konkretisie-
rung in einer Meilensteinplanung auf eine strukturierende Entwicklungslogik, wie
sie in der klassischen Organisationsentwicklung verankert ist. Darlber hinaus wird
hier auf einen mehrjahrigen Beratungsprozess hingewiesen, in dessen Rahmen
kontinuierlich Impulse durch die Schulentwicklungsberatung gegeben werden.
Schulentwicklungsberatung hat somit die Funktion, den Prozess an sich aufrecht-
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zuerhalten. Dies ist etwa anschlussfahig an die Erkenntnis, dass nachhaltige Ver-
anderung nicht durch punktuelle Intervention, sondern durch regelmaBige Unter-
stltzung, Feedback und Reflexion entsteht (Fullan 2007). Darlber hinaus wird
durch den Aufbau und die sukzessive Verselbststandigung einer schulischen
Entwicklungsgruppe die Forderung der Selbststeuerungsfahigkeit als ein zentrales
Prinzip systemischer Organisationsentwicklung realisiert. Die Schulentwicklungs-
berater:innen Gbernehmen eine initial aktivierende Rolle (,Starthilfe®), ziehen sich
aber bewusst zurick, sobald stabile interne Routinen, Rollen und Arbeitsweisen
etabliert sind. Dies entspricht dem zentralen Ziel von Schulentwicklung, die
Veranderungskompetenz im System selbst zu verankern. SchlieBlich wird in der
klaren Betonung, dass ,die Verantwortung dort liegt®, eine normative Grund-
annahme sichtbar, die im systemischen Verstandnis wesentlich ist: Losungen sollen
aus dem System selbst heraus entstehen. Schulentwicklungsberater:innen sollen
dementsprechend begleiten, strukturieren und reflektieren, aber nicht inhaltlich
steuern. Die berichteten regelmafBigen gemeinsamen Arbeitsphasen mit dem
Kollegium verdeutlichen, dass Schulentwicklung als kollektiver Lernprozess
angegangen wird. Durch wiederkehrende Workshops und dialogische Aushand-
lungsprozesse wird versucht, Schule als lernendes System zu gestalten (Senge
2012). Die hier beschriebene kollegiale Beteiligung kann dabei als Schlissel zur
nachhaltigen Verankerung von Veranderungsimpulsen interpretiert werden.

Nachhaltige Veranderung entsteht nicht
durch punktuelle Intervention, sondern
durch regelmalBige Unterstutzung, Feedback
und Reflexion.

SchlieBlich verdeutlichen die systematischen Reflexionsschleifen (,Was ist erle-
digt worden? Was muss jetzt noch mal weiter? Was muss verandert werden?®)
ein iterativ-lernorientiertes Prozessverstandnis, wie es Modellzyklen von Plan-
Do-Check-Act oder Double-Loop-Learning nahelegen. Entwicklung wird dabei
nicht als linearer Fortschritt, sondern als zyklische Abfolge von Erprobung,
Bewertung und Anpassung verstanden. In der Gesamtschau zeigt die Interview-
sequenz einen Beratungsprozess, der Schulentwicklung als strukturierte, zum
Teil angeleitete, aber letztlich selbstverantwortete und als partizipative wie
reflexive Organisationsveranderung beschreibt. Die berichtete Praxis vereint
sowohl managerielle Elemente (Planung, Meilensteine, Struktur) als auch
padagogisch-systemische Elemente (Selbststeuerung, Partizipation von Lehr-
personen, Reflexivitat, kollektives Lernen).
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Ein etwas anderes Vorgehen beschreibt ein:e Schulentwicklungsberater:in, der/die
betont, dass es aufgrund seiner/ihrer langjahrigen Erfahrung im Feld durchaus
auch hilfreich sein kann, konkretere inhaltliche Impulse in den Veranderungsprozess
ZU geben:

,Dann naturlich diese systemische Schleife, immer wieder in Hypothesen-

bildung gehen. Dazu brauche ich jetzt nichts sagen. Das ist einfach ein
klassisches Vorgehen. Die systemische Schleife, das ist das systemische
Arbeiten. Aberich — und da unterscheide ich mich von anderen Schul-
entwicklungsbegleiterinnen sehr stark —, ich habe gemerkt, dass Schulen
nicht nur die reine systemische Begleitung brauchen, sondern sie brau-
chen manchmal auch Antworten. Deswegen habe ich fur mich - und das
ist eine sehr, sehr schwierige Konigsdisziplin, diese Gratwanderung
hinzukriegen -, habe ich fir mich eher den Ansatz der komplementaren
Beratung entwickelt.” (Interview 12 2 )

Zunachst verweist der/die Befragte auf das ,klassische Vorgehen® der sogenannten
systemischen Schleife, das Hypothesenbildung, Perspektivwechsel, Zirkularitat
umfasst. Er/sie spielt damit auf seine/ihre Kompetenz im Bereich der systemischen

Beratung an, was sich im ersten Beispiel genauso findet. Die anschlieBende Abgren-

zung - ,da unterscheide ich mich von anderen Schulentwicklungsbegleiter:innen
sehr stark® - fihrt zu einer kritischen Reflexion der systemischen Beratungspraxis.
Die interviewte Person markiert, dass Schulen in konkreten Entwicklungsprozessen
nicht immer ausschlieBlich prozessbegleitende, nicht-direktive Beratung benotigen.
Stattdessen brauchen sie aus Sicht dieser/dieses Schulentwicklungsberatenden
auch konkrete Antworten. Diese Einsicht fuhrt dazu, einen erweiterten, hybriden
Ansatz zu verfolgen, der als ,komplementare Beratung® bestimmt wird. Konkret
handelt es sich um eine Beratungspraxis, die systemische Prozessbegleitung und
fachliche Expertise miteinander verbindet. Diese Komplementaritat meint, dass

die nicht-direktive Grundhaltung systemischen Arbeitens durch situative inhaltliche
Impulse oder Normsetzungen erganzt wird. Die Formulierung ,Konigsdisziplin®
macht deutlich, dass der/die Schulentwicklungsberatende diese Praxis als hoch
anspruchsvolle professionelle Gratwanderung versteht, die situatives und fach-
liches Systemwissen zu Schule und Lernen verlangt. Im Beratungsprozess zeigt
sich dies einerseits durch konkrete inhaltliche Impulse, andererseits durch spezi-
fische methodische Zugriffe:

,lch versuche immer, mit ihnen auch im Sinne von Partizipation und
Teilhabe zu lernen, mit Diversitat umzugehen. Und wir machen das erst
im Kollegium, um ihnen dann ein Gefuhl dafur zu geben: Wie divers ist
eigentlich das Kollegium? Um ihnen dann wieder Handwerkszeug und
Diagnoseinstrumente in die Hand zu geben, die sie auch auf ihre
Schiler:innen anwenden konnen.” (Interview 12 2 1)
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Der/die Beratende nutzt zunachst das Kollegium selbst als Lernfeld, um ein Be-
wusstsein daflir zu schaffen, wie vielfaltig die Gruppe ist (,Wie divers ist eigentlich
das Kollegium?“), um anschlieBend ,Handwerkszeug und Diagnoseinstrumente®

fur die Arbeit mit Schiler:innen einzufiihren. Damit wird eine padagogische Parallel-

struktur geschaffen, wobei die Art und Weise, wie mit Erwachsenen gearbeitet
wird, als Modell fir den Umgang mit Schiler:innen dienen soll. Dies entspricht
der Vorstellung, nach der Beratung und Schulentwicklung zugleich padagogische
Praxis darstellen und Veranderungen des Schulischen durch vorgelebte Inter-
aktionen in Schulentwicklungssettings prafiguriert werden. Die interviewte Person
verbindet hier den Beratungsprozess mit ihrer spezifischen Haltung und in diesem
Fall mit der inhaltlichen Dimension der Diversitatssensibilitat zu einem integrativen
Konzept, auch zur professionellen Entwicklung von Lehrkraften. Damit wird die
Veranderungsphase im Prozess der Schulentwicklungsberatung auch als normativ
aufgeladen konzeptualisiert, in der die Haltung und inhaltlich-methodische Kom-
petenz der Schulentwicklungsberatung eine zentrale Rolle spielt.

Schulentwicklungsberatung wird nicht nur
prozessual oder strukturell verstanden,
sondern als konkrete Weiterqualifizierung
im Kernbereich Unterricht bzw. Lernen.

Neben diesen beiden unterschiedlichen Herangehensweisen wird in den Schilde-
rungen der Befragten eine dritte Herangehensweise sichtbar, die die soeben
dargelegte Praxis prazisiert und erweitert. Sie zeichnet sich zum einen durch einen
Fokus auf die zu verandernde Unterrichtspraxis und zum anderen durch die Prasenz
der Schulentwicklungsberater:innen in dieser Aktions-/Veranderungsphase aus:

JLLehrkrafte-]Gruppen, die experimentieren sollen im Unterricht, werden
sehr eng begleitet durch uns flr ein paar Wochen, um auch so Differenz-
erfahrungen zu machen.” (Interview 04 3 1)

Dadurch werden zum einen ein Sprechen Uber eine geteilte, gemeinsam erlebte
Unterrichtssituation und zum anderen - durch den externen Blick auf die Unter-
richtspraxis — gezielte, neue Impulse mdglich. Anknipfend an dieses Interviewzitat
entsteht Veranderung, wenn Lehrpersonen darin unterstitzt und begleitet werden,
neue Handlungsmoglichkeiten praktisch zu erproben. Die Schulentwicklungsbera-
ter:innen fungieren hier als temporare Verstarkungs- und Unterstitzungsstruktur,
die Entwicklungen im realen Unterricht ermoglicht, bevor die Lehrkrafte die neuen
Praktiken eigenstandig weiterfUhren. Insgesamt macht das Zitat deutlich, dass
Schulentwicklungsberatung nicht nur prozessual oder strukturell verstanden wird,
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sondern als konkrete Weiterqualifizierung im Kernbereich Unterricht bzw. Lernen.
Sie zielt darauf ab, professionelle Lernprozesse durch begleitete Experimente,
Reflexion und Differenzerfahrungen anzuregen und damit nachhaltige Veranderun-
gen zu ermoglichen.

4.3.1.4 Abschlussphase

Die Halfte der Interviewpartner:innen thematisiert in inren Schilderungen die
Abschlussphase von Beratungsprozessen. Mit einer Ausnahme geben diese Befrag-
ten an, dass es ein klar erkennbares Ende von Beratungsprozessen gibt. Nur ein:e
Schulentwicklungsberater:in fihrt aus, dass nicht immer deutlich artikuliert wird,
zu welchem Zeitpunkt eine Begleitung nicht fortgefiihrt wird. Dies zeigt sich ins-
besondere nach der Durchfihrung von Veranstaltungen mit dem Gesamtkollegium
(z.B. Padagogische Tage):

,Oft ist es so: Wenn es gut gelaufen ist, dann ist es halt fertig und dann
wird man nicht mehr gerufen.” (Interview 05 4 1)

Mitunter sind die Beratenden in diesen Situationen unsicher und es ist ,dann nicht
klar: ,Gehen wir da noch mal hin?* (Interview 05 04 1). Auf diese Weise ist der
Abschluss von Beratungsprozessen schon haufiger ,im Sande verlaufen® (Interview
0541). Die anderen Schulentwicklungsberater.innen beschreiben, dass Beratungs-
prozesse ein klar erkennbares Ende haben. Einige von ihnen geben an, dass

die Entscheidung fir oder gegen eine Fortfihrung des Beratungsprozesses den
schulischen Akteur:innen obliegt und dass diese damit das Ende vorgeben, etwa,
indem sie sagen:

..Vielen Dank bis hierher. Das war super und jetzt wissen wir, wie der Weg
weitergeht.” (Interview 052 1)

Ein:e Interviewpartner:in berichtet hingegen, dass diese Entscheidung von den
schulischen Akteur:innen und der beratenden Person gemeinsam getroffen wird.
Andere Befragte weisen darauf hin, dass das Erreichen der Zielsetzung, die zu
Beginn mit den schulischen Akteur:innen vereinbart worden ist, das Ende des
Beratungsprozesses fixiert. Dabei erwahnen einzelne Schulentwicklungsbera-
ter:innen, dass sie den Prozess allmahlich ,ausschleichen lassen” (Interview 071 1),
indem sie an den beratenen Schulen langere Phasen der selbststandigen (Er-
probungs-)Arbeit etablieren, die anschlieBend in Feedbackrunden ausgewertet
werden. Eine:r der Interviewten gibt an, dass er/sie sich bei einer Anndaherung

an die Zielerreichung nach und nach Uberflissig macht:

,Dann gucke ich eben: Was braucht es, damit die Schule ohne mich

weiterarbeiten kann? Oder auf ihrem Weg zum Ziel oder eben auch
dariber hinaus, wie sie dann weiterarbeiten kann?* (Interview 09 2 1)
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Die Interviewpartner:innen berichten, dass ein Abschlussgesprach von Beratenen
und Beratenden stattfindet, in der das Handeln in der Veranderungsphase tber-
priuft wird. Dies geschieht erstens Uber ein Feedback zum Beratungsprozess und
seinen Komponenten (u.a. zu Veranstaltungen mit groBeren Akteursgruppen, die in
seinem Rahmen stattgefunden haben), das sich die Schulentwicklungsberater:in-
nen von den schulischen Akteurinnen erbitten, oder Gber eine Evaluation, die sie
gemeinsam mit den schulischen Akteur:innen durchfiihren. In einigen Fallen werden
hierzu landerspezifische Evaluationsplattformen oder -portale bemuht. Zweitens
erfolgt eine Uberprifung des Handelns in der Veranderungsphase lber eine
Bilanzierung. Hier wird der Blick zum einen auf die Entwicklung der Schule im
Zuge des Beratungsprozesses gerichtet. Die Reflexion bezieht sich dabei auf

das Erreichte:

,S0: ,Da standen wir damals, [...] wo stehen wir heute? ™ (Interview 031 1)

Zum anderen wird ein Abgleich des Erreichten mit den zu Beginn des Beratungs-
prozesses festgelegten Zielen vorgenommen:

,Dann kann man sehen: ,Haben wir das erreicht?’ Und man kann wieder
gucken: Warum nicht? Was ist wichtig? War es vielleicht auch ein falsches
Ziel?" Oder was auch immer. Also, nicht jedes nicht erreichte Ziel ist ein
fehlender Erfolg, sondern auch zu gucken: ,Okay, was haben wir erreicht
und was haben wir vielleicht auch dartber hinaus erreicht, was wir noch
gar nicht gesehen haben?* (Interview 101 1)

In einigen Fallen fassen die Schulentwicklungsberater:innen die Evaluation des
Entwicklungs- bzw. Beratungsprozesses und die Bilanzierung der Zielerreichung
auch zusammen:

.Nach dem Schulentwicklungsberatungsprozess gibt es ein sogenanntes
Bilanzierungsgesprach, wo man ausschlaggebend von dem Auftrag,

den man ganz ursprunglich mal hatte, Uber den Prozess dann noch mal
hinwegguckt mit allen Beteiligten und Bilanz zieht: An welcher Stelle

ist es gut gelungen? An welcher Stelle nicht?* (Interview 07 11)

Mehrere Schulentwicklungsberater:innen fihren aus, dass es wichtigist, das
Erreichte sichtbar zu machen und im Sinne von Erfolgen zu feiern. Sie selbst sind
nicht Teil dieses Feierns, animieren die schulischen Akteur:innen aber dazu:

JWir ermutigen jetzt schon mehr die Kolleg:innen [Lehrkrafte], da auch

innezuhalten und zu sagen: ,Das haben wir jetzt schon mal geschafft und
das ist super.” (Interview 054 1)
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Aus dem Feiern (und Fihlen) der Erfolge erwachst die Kraft, die nachsten Schritte
in der Entwicklung anzugehen:

.Weil aus dieser Freude heraus: ,Und das haben wir erreicht und ja:
es war anstrengend, aber guck mal, was kommt: der nachste Schritt.””
(Interview 1011)

Bestandteil der Abschlussgesprache ist haufig auch die Weiterarbeit an Themen
und Herausforderungen in der neuen Situation. Dazu wird bei den Schulleitungen
und Lehrkraften erfragt:

.. Wie seid ihr damit jetzt aufgestellt? Wie handlungssicher? Was muss
noch bearbeitet werden? Wo braucht ihr noch Unterstitzung?‘ Oder
,Arbeitet ihr daran jetzt selbststandig weiter?** (Interview 031 1)

Im Falle eines selbststandigen Weiterarbeitens der Schule ziehen sich die Beraten-
den aus dem Prozess zurlck. Es ist aber auch moglich, dass sie mit der Schule
direkt in einen neuen Beratungsprozess eintreten. So erlautert ein:e Berater:in:

,Wir machen ja eine Zielvereinbarung und da machen wir kurzfristiges
Ziel, mittelfristiges und langfristiges Ziel. Und wenn das kurzfristige
Ziel erreicht ist, wird zumindest in unserer Dokumentation erst mal der
Fall abgeschlossen. So, und dann wirden wir, wenn wir erneut an die
Schule herangehen mit dem mittelfristigen Ziel, feststellen, ob man
dajetzt wieder ein kurzfristiges Ziel draus machen kann oder ob wir da
noch mal- Das sind dann so Etappen, auch, um die Schule nicht zu
Uberfordern.” (Interview 08 2 1)

Einige Schulentwicklungsberater:innen berichten davon, dass Beratungsprozesse
auch nach einem langeren Zeitraum der eigenstandigen Entwicklungsarbeit der
Schulen erneut aufgenommen werden. Es kann sein,

,dass man dann meinetwegen nach ein oder zwei Jahren wieder angefragt
wird: ,Ja, Sie haben doch damals das und das gemacht. Konnen Sie nicht
noch einmal zu uns kommen?*“ (Interview 07 2 1).

Die Schulentwicklungsberater:innen thematisieren in ihren Darstellungen auch,
dass Beratungsprozesse nicht immer bis zu einem (vorlaufigen) Ende durchgefihrt
werden. Sie werden 6fter vielmehr entweder temporar ausgesetzt oder sogar ganz
abgebrochen. Hierzu kommt es beispielsweise, wenn in der Schulleitung und
dem Kollegium einer Schule divergierende Wahrnehmungen der Problematik der
Schule bestehen, die nicht in Einklang gebracht werden kdnnen. Hier ist nach
Aussage einer Interviewpartner:in zumeist die Schulleitung nicht dazu bereit, von
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ihrer Wahrnehmung abzuricken. Zu einem Abbruch kommt es zudem, wenn der
Entwicklungsprozess an Schulen nicht weitergeht. In diesen Fallen fehlt nach
Ansicht eines/einer Befragten oftmals die Bereitschaft der Schulleitung dazu, ,das
Zepter in die Hand zu nehmen® (Interview 04 2 |E), also eine Fihrungsrolle sowie
Verantwortung fr den Prozess zu GUbernehmen. Mitunter tauscht die Schulleitung
in diesen Fallen eine Entwicklungsbereitschaft auch nurvor, ist im Prozess nicht
anwesend und blockiert dadurch das Weiterkommen. Es werden etwa vereinbarte
Termine nicht eingehalten oder MaBnahmen nicht umgesetzt. Kommt es zu Ver-
zogerungen dieser Art, sind Schulleitungen und Lehrkrafte ggf. noch nicht dazu
bereit, sich auf einen Bratungsprozess einzulassen. Ein:e Berater:in erlautert hier:

,und da breche ich diesen Prozess ab oder sage zumindest: ,So, unter
diesen Bedingungen konnen wir nicht weitermachen, das bringt nichts.”
(Interview 08 03 1)

Dabei wird die Moglichkeit einer Wiederaufnahme des Prozesses nicht verwehrt:
Den Schulleitungen wird gesagt:

., Kommt gerne wieder, wenn es einen echten Anlass gibt!"* (Interview
0421E)

4.3.2 Dauer von Beratungsprozessen

Mit Blick auf die Dauer von Beratungsprozessen weisen die Ausfiihrungen der
Befragten auf eine groBe Varianz hin. Es wird deutlich, dass die zeitliche Ausgestal-
tung stark von den jeweiligen Rahmenbedingungen und Zielsetzungen der Schulen
abhangt und damit adaptiv zu sein scheint. Die genannten Zeitraume reichen von
etwa einem halben Jahr bis zu vier Jahren. Beratung erfolgt somit in keinem festen
zeitlichen Rahmen, sondern orientiert sich am individuellen Bedarf und an der
Bereitschaft der Schulen sowie am Verlauf des jeweiligen Entwicklungsprozesses.
Konkret beschreiben die Interviewpartner:innen unterschiedliche Beratungs-
geschichten, in denen sowohl kurze Phasen intensiver Zusammenarbeit als auch
langerfristige Begleitungen realisiert werden. Eine befragte Person erklart:

,und ich verlangere es, wenn es ein langerfristiger Prozess ist, manchmal
noch mal bis zu zwei Jahren. Aber dann, dann muss es auch abge-
schlossen sein, sonst wird es so ein Endlosprozess.” (Interview 10 1 1)

Die Interviewperson markiert hier ein Spannungsfeld in Beratungs- und Schul-
entwicklungsprozessen, das sich zwischen ergebnisoffener und zeitlich flexibler
Begleitung und notwendiger Zeitbegrenzung von Entwicklungsprozessen bewegt.
Dabei verdeutlicht die Aussage,ich verlangere es manchmal noch mal bis zu

zwei Jahren” zunachst, dass der/die Beratende Schulentwicklung grundsatzlich
als langeren Prozess konzeptualisiert, was Erkenntnissen der Schulentwicklungs-
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forschung entspricht, die betonen, dass nachhaltige Veranderung (v. a. im Unter-
richt) haufig mehrere Jahre bendtigt, bis neue Routinen stabil etabliert sind. Gleich-
zeitig wird mit dem Satz ,Aber dann muss es auch abgeschlossen sein” eine deut-
liche Grenzziehung vorgenommen. Dadurch wird Schulentwicklungsberatung
nicht als unbegrenzter, flieBender Veranderungsprozess verstanden, sondern als
zeitlich strukturierte Intervention, die ein Ende finden muss. Dies erscheint not-
wendig, um Abhangigkeiten und unklare Entwicklungsdynamiken zu vermeiden.
DarUber hinaus betonen einige Interviewpartner:innen, dass Schulen z. T. auf
kirzere Beratungsprozesse hoffen, auf die sich die Berater:innen aber nicht ein-
lassen. So formuliert etwa eine:r von ihnen:

.Wir hatten dann von vornherein gesagt: ,Okay, wir konnen mit euch
arbeiten, aber wenn, dann musst ihr euch auf uns einlassen und langer
mit uns arbeiten. Also nicht nur fir einen Padagogischen Tag, sondern
mindestens zwei, eher drei, vielleicht sogar noch mehr.* (Interview 09 2 1)

Dieses Interviewzitat verweist darauf, dass die Wirksamkeit von Schulentwicklungs-
beratung nach Ansicht der Interviewten an bestimmte zeitliche und prozessuale
Bedingungen geknupft ist. Ein einzelner Padagogischer Tag kann zwar Impulse
setzen, fuhrt aber selten zu vertieften Veranderungen in Routinen, Haltungen oder
Organisationsstrukturen.

Die Berater:innen geben hier zeitliche Rahmenbedingungen vor, unter denen sie
die Aufgabe der Schulentwicklungsberatung Gbernehmen. Damit positionieren sie
sich im Vergleich zum zuvor genannten Zitat weniger flexibel und grenzen sich von
reinen Dienstleister:innen ab, die beliebige Wiinsche bedienen. Sie erscheinen als
kompetente, konzeptuell handelnde Akteur:innen, die aus ihrer Sicht zunachst von
der Schule autorisiert werden muissen, um Verantwortung fir die inhaltliche und
zeitliche Qualitat des Prozesses und seine Wirkungen tragen zu konnen. Somit wird
die Aushandlung Uber die zeitliche Dauer eines Schulentwicklungsberatungspro-
zesses als ein Element des zu begrindenden Arbeitsbindnisses konzeptualisiert.

Zeitliche Begrenzungen haben eine wichtige
Funktion: Sie schaffen Verbindlichkeit und
verhindern eine Entgrenzung der Beratungs-
beziehung.

Insgesamt wird sichtbar, dass die Dauer von Beratungsprozessen auf der einen
Seite variabel zu sein scheint und durch strukturelle Bedingungen sowie das
auszuhandelnde Beratungssetting bestimmt wird. Auf der anderen Seite wird
vielfach betont, dass zeitliche Begrenzungen eine wichtige Funktion haben: Sie
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schaffen Verbindlichkeit und verhindern eine Entgrenzung der Beratungsbeziehung.
Mehrere Berater:innen heben hervor, dass ein bewusster Abschluss notwendig

ist, um Entwicklungsphasen zu strukturieren und neue Impulse zu ermoglichen.
Damit wird deutlich, dass die Dauer von Beratungsprozessen nicht nur eine organi-
satorische, sondern auch eine professionelle Dimension besitzt.

4.3.3 Zusammenfassung

Die Ausfihrungen der Schulentwicklungsberater:innen zum Verlauf von Beratungs-
prozessen lassen sich grundsatzlich dem in der Literatur beschriebenen Phasen-
modell (Anfang/Kontakt/Orientierung, Klarung/Kontrakt/Diagnose, Aktion/Veran-
derung, Abschluss) zuordnen, zugleich wird aber deutlich, dass dieser idealtypi-
sche Verlauf in der Praxis nur bedingt trennscharf realisierbar zu sein scheint. Vor
allem die ersten beiden Phasen gehen haufig ineinander Uber. So werden bereits

in den ersten Kontakten, die zumeist durch Schulleitungen oder Funktionsstellen-
inhaber:innen initiiert werden, nicht nur Beziehung und Rollenverstandnis geklart,
sondern auch Anliegen, Erwartungen und Ziele besprochen. Die Schulleitung gilt
dabei fur fast alle Berater:innen als unverzichtbare Mitakteurin. Die Klarungs-,
Kontrakt- und Diagnosephase wird von vielen Interviewten als ,A und O des
Prozesses beschrieben, scheint aber in der Praxis nicht immer als klar abgegrenzte
zweite Phase stattzufinden. Im Rahmen dieser Phase werden Anliegen und Ziele
gemeinsam prazisiert, haufig unter Einbeziehung von erweiterten Leitungsteams,
Steuergruppen oder Teilen des Kollegiums, teilweise auch der Schulaufsicht.

In diesem Rahmen werden sowohl Visionen als auch konkrete Meilensteine als
legitime Startpunkte betrachtet, die der Logik und dem Bedarf der Einzelschule
entsprechen sollten. Die Analysen zeigen zudem, dass die von Schulen artikulierten
Anliegen aus Sicht der Schulentwicklungsberater:innen haufig nicht den ,eigent-
lichen® Problemen entsprechen: Erst im Prozess der gemeinsamen Bestands-
aufnahme - Gber Gesprache, Beobachtungen, Stimmungsbilder und systematische
Ist-Stand- oder Potenzialanalysen - verschieben sich Problemdefinitionen und
Zielperspektiven. Kontrakte im engeren Sinne spielen dabei eine untergeordnete
Rolle: Manche Schulentwicklungsberatungen nutzen Projektvereinbarungen oder
schriftliche Zusammenfassungen, andere lehnen formale Vertrage explizit ab und
setzen auf flexible, iterativ neu justierte Absprachen. In der Aktions- und Verande-
rungsphase zeigt sich, ob und wie Schulen bereit und in der Lage sind, Routinen

zu verandern. Haufig arbeiten die Beteiligten auf der Grundlage von Zeit- und MaB-
nahmenplanen bzw. Meilensteinplanungen, die in einem organisationsentwick-
lungsorientierten Verstandnis den Entwicklungsprozess strukturieren. Schul-
entwicklungsberater:innen geben hier vor allem Impulse, halten Prozesse in Gang,
moderieren Workshops und Reflexionsschleifen und unterstitzen beim Aufbau

von Entwicklungsgruppen, die zunehmend selbstverantwortlich arbeiten. Damit
werden zentrale Prinzipien systemischer Organisationsentwicklung realisiert.
Ferner beschreiben einige Berater:innen eine Schulentwicklungsberatungspraxis

in Veranderungsphasen, die Uber eine reine Prozessmoderation hinausgeht: Neben
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der klassischen systemischen Schleife setzen sie bewusst inhaltliche Impulse und
verbinden so Prozessbegleitung mit fachlicher Expertise, etwa zu Diversitat, Unter-
richtsqualitat oder Diagnostik. Noch einen Schritt weiter gehen einige Schulent-
wicklungsberater:innen, indem sie Lehrpersonengruppen im Unterricht in der
Ausgestaltung der Veranderungsphase sehr eng begleiten, um Differenzerfahrun-
gen und gemeinsame Reflexionen realer Unterrichtssituationen zu ermaoglichen.
Schulentwicklungsberatung wird von dieser Gruppe als konkrete Professionalisie-
rung im Kernbereich Unterricht und Lernen konzeptualisiert und nicht nur als
strukturelle Prozessberatung. Die Abschlussphase wird von etwa der Halfte der
Befragten explizit beschrieben und reicht von eher diffus ,versandenden® Pro-
zessen - insbesondere nach einmaligen Padagogischen Tagen - bis hin zu klar
markierten Endpunkten mit Bilanzierungs- und Evaluationsgesprachen. Bei be-
wusst gestalteten Endpunkten wird der Grad der Zielerreichung gemeinsam reflek-
tiert, Erreichtes sichtbar gemacht und als Erfolg gewulrdigt, dabei werden auch
Anschlussbedarfe und mogliche Folgeprozesse diskutiert. Insgesamt wird deutlich,
dass die Dauer und Ausgestaltung von Beratungsprozessen stark variiert — von
wenigen Monaten bis hin zu mehreren Jahren. Viele Berater:innen betonen, dass

wirksame Schulentwicklung Zeit, Wiederholungen und Reflexionsschleifen braucht,

gleichzeitig aber eine zeitliche Begrenzung notwendig ist, um Abhangigkeiten
und ,Endlosprozesse” zu vermeiden. Die Aushandlung der Dauer wird damit auch
Teil des professionellen Arbeitsbiindnisses.

AbschlieBend stellt sich die Frage inwiefern die hier beschriebenen Erkenntnisse
anschlussfahig an Erkenntnisse zu Schulentwicklungsgestaltung von Schulen in
benachteiligter Lage sind. Hier ist zu resimieren, dass das beschriebene Vorgehen
in vielen Aspekten gut zu Erkenntnissen gelingender Schulentwicklung an benach-
teiligten Standorten passt, gleichwohl zeigen sich auch einige relevante Span-
nungsfelder. Besonders deutlich wird dies im Bereich der Unterrichtsentwicklung:
Wahrend einzelne Schulentwicklungsberater:innen die Veranderungsphase klar
auf die Weiterentwicklung von Unterricht, Diagnostik und Lernprozessen ausrichten
und Lehrpersonengruppen eng begleiten, bleibt dieser Fokus bei anderen deutlich
schwacher ausgepragt. Fur Schulen in herausfordernden Lagen ist jedoch belegt,
dass rein organisatorische oder prozessuale Beratung kaum Wirkung entfaltet,
wenn sie nicht eng mit der Verbesserung des Unterrichts verknlpft ist. Auch der
Einsatz von Daten und Diagnostik zur systematischen Problemanalyse erscheint im
beschriebenen Vorgehen nur indirekt ausgepragt. Zwar werden Stimmungsbilder,
Beobachtungen und Potenzialanalysen genutzt, doch die konsequente Arbeit mit
empirischen Daten - etwa zu Lernstanden, Entwicklungsverlaufen oder der Wir-
kung von MaBnahmen - tritt weniger deutlich hervor. Gerade in sozial benachteilig-
ten Kontexten gilt datenbasierte Schulentwicklung jedoch als zentral, um Problem-
lagen prazise zu identifizieren, Fortschritte sichtbar zu machen und stereotype
Defizitnarrative zu durchbrechen. SchlieBlich wird die Abschlussphase in manchen
Fallen eher unscharf ausgestaltet. Wenn Prozesse sich einfach ausschleichen oder
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versanden, etwa nach einzelnen Padagogischen Tagen, gehen gerade an belasteten
Standorten wichtige Chancen zur Stabilisierung, Erfolgssicherung und Motivation
verloren. Dort erscheint es wesentlich, bewusste Endpunkte zu setzen, Erreichtes
sichtbar zu machen, Bilanz zu ziehen und die nachsten Entwicklungsschritte klar

zZu markieren.

4.4 Herausforderungen von Bera-
tung an Schulen an benachteiligten
Standorten

Die Interviews mit Schulentwicklungsberater:innen verdeutlichen, dass die Bera-
tung von Schulen an benachteiligten Standorten von spezifischen Herausforderun-
gen gepragt ist. Diese ergeben sich aus der sozialen Lage der Schulen und unter-
scheiden sich aus Sicht der Befragten in mehrfacher Hinsicht von den Bedingungen,
die an weniger belasteten Standorten anzutreffen sind. In der Analyse des Materials
wurden verschiedene Kategorien gebildet, die die Besonderheiten von Schulen an
benachteiligten Standorten (> Kapitel 4.4.1) und (daraus resultierende) Besonder-
heiten von Beratungsprozessen an benachteiligten Standorten (> Kapitel 4.4.2)
systematisieren und zugleich Unterschiede zu Schulen in nicht benachteiligten
Kontexten herausarbeiten.

4.4.1 Besonderheiten von Schulen an benachteiligten Standorten

In Schulen an benachteiligten Standorten zeigen sich Besonderheiten, die eng mit
den strukturellen und sozialen Rahmenbedingungen des Standortes verknipft sind
(siehe hierzu auch » Kapitel 2.1). In den Interviews werden verschiedene Dimen-
sionen sichtbar, die die Arbeitsrealitat von Schulen an benachteiligten Standorten
pragen. Dazu zahlen insbesondere die sachliche und personelle Ressourcenaus-
stattung der Schulen, die Haltung der Lehrpersonen und die (oftmals damit einher-
gehenden) spezifischen Verdanderungsvorstellungen der Kollegien.

Ein besonderes Merkmal von Schulen an benachteiligten Standorten, welches
die Interviewten wahrnehmen, ist der Mangel an personellen und materiellen
Ressourcen. Dabei verdeutlichen die Interviewaussagen, dass diese Defizite nicht
isoliert auftreten, sondern haufig mit herausfordernden sozialen Rahmenbedin-
gungen zusammentreffen. Fehlende personelle Kontinuitat, unzureichende Aus-
stattung und ein Mangel an sozialpadagogischer, personeller Unterstitzung wirken
kumulativ belastend und verscharfen die ohnehin schwierigen Ausgangslagen der
Schulen. Ein:e Berater:in bringt dies pragnant zum Ausdruck:

,Es fehlt an Zeit, es fehlt an Personal, es fehlt oft an Geld und das macht
ja sehrviel Stress.” (Interview 111 |E)
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Diese Ausgangsbedingungen pragen die Arbeitsrealitat kontinuierlich und fiihren
dazu, dass Entwicklungsprozesse oftmals unterbrochen oder verlangsamt werden.

Aus den Interviews wird zugleich ersichtlich, dass Schulen in benachteiligten
Kontexten nicht pauschal als besonders veranderungswillig oder veranderungs-
unwillig erlebt werden. Vielmehr wird die von den Schulentwicklungsberatenden
wahrgenommene Haltung der schulischen Akteur:innen gegentber Entwicklungs-
prozessen als ambivalent dargestellt: Einerseits verweisen die Befragten auf
Blockaden und Widerstande, die aus Uberforderung oder strukturellen Defiziten
resultieren. Andererseits kann gerade in schwierigen Kontexten eine hohe Offenheit
fur Veranderung entstehen, wenn der Handlungsdruck besonders grof3 ist. So
betont ein:e Berater:in:

,Die Schulen in benachteiligter Lage haben oft mehr Leid und sind
dadurch auch moglicherweise manchmal eher bereit fir Veranderung.”
(Interview 04 3 1)

Die Aussage verweist auf ein in der Organisationsforschung grundsatzlich bekann-
tes Muster, nach dem ein starker Problemdruck haufig die Bereitschaft erhoht,
etablierte Routinen zu hinterfragen und neue Wege zu gehen. Das ,Mehr an Leid"
meint dabei nicht das individuelle Leiden Einzelner, sondern eine strukturelle
Belastung des Systems, wie sie oben bereits markiert wurde. Damit wird der
erhohte Veranderungswille aber gerade nicht als Ausdruck besonderer Professio-
nalitat oder gunstiger Ausgangsbedingungen gedeutet, sondern als Konsequenz
einer Lage, in der ein ,Weiter so“ nicht mehr zu funktionieren scheint. Die For-
mulierung ,mehr Leid“ reproduziert zugleich einen problemzentrierten Blick auf
Schulen in herausfordernden Lagen, der zwar auf realen Befunden beruhen kann,
aber auch das Risiko birgt, Schulen einseitig Uber Probleme zu definieren. Hier

ist kritisch zu fragen, inwiefern sich das Narrativ hinsichtlich einer besonderen
Hilfsbedurftigkeit der Schiler:innen gleichsam auf die gesamte Organisation der
Einzelschule tbertragt.

Daran anknUpfend schildern mehrere Berater:innen, dass Schulen in benachteilig-
ten Kontexten teilweise deutlich entwicklungsfreudiger sind als Schulen in sta-
bileren Lagen.

Neben der Reaktion auf Leidensdruck werden in den Interviews auch eigen-
standige Entwicklungspotenziale sichtbar. So bringen einzelne Lehrkrafte in jenen
Schulen trotz widriger Umstande eigene Ideen hervor und zeigen einen ausge-
pragten Gestaltungswillen:

,Oder die Schulen haben eine echte Leidenschaft oder einen Wunsch

nach Veranderung, weil einzelne Kolleg:innen [Lehrkrafte] sich auf den
Weg gemacht haben und etwas verandern wollten.” (Interview 04 2 |E)
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Dieses Zitat beschreibt eine zentrale Dynamik schulischer Entwicklungsprozesse,
nach der Veranderungen haufig nicht aus organisationalen Strukturen, sondern aus
dem Engagement schulischer Akteur:innen erwachsen. Die Formulierung ,echte
Leidenschaft oder einen Wunsch nach Veranderung® markiert, dass Veranderungen
auch ressourcengetrieben durch Gestaltungswillen und padagogische Uberzeu-
gungen einzelner Akteur:innen stattfinden, die dann als Innovationstrager:innen
oder Change Agents in der Einzelschule auftreten.

Zugleich verweisen diese und ahnliche Aussagen darauf, dass Veranderungs-
bereitschaft in benachteiligten Schulen weniger durch standardisierte Reform-
impulse ausgelost wird, sondern vielmehr aus der spezifischen Kombination von
Notwendigkeit, Leidensdruck und Eigeninitiative entsteht. Beratungsprozesse
konnen wirksam sein, wenn sie an diese Potenziale anknlUpfen und vorhandene
Motivation gezielt unterstutzen. Allerdings wird das Engagement einzelner Lehr-
personen auch ambivalent gerahmt, indem den wenigen engagierten Lehrpersonen
an solchen Standorten sowohl eine hohe Bedeutung als auch eine hohe Vulnera-
bilitat zugeschrieben wird:

.Was ich oft erlebe: Gerade an Schulen in kritischer Lage gibt es so eine
Gruppe von flnf, sechs Kolleg:innen, die machen alles und die sind in
allem unterwegs und die geben ganz viel Energie rein, bis hin zu- irgend-
wann brechen sie vollig zusammen oder gehen auch in die Aggression
gegenlber allem, was nicht zu ihnen gehort.” (Interview 131 E)

Die Beobachtung, dass Betroffene ,in die Aggression gegenlber allem, was

nicht zu ihnen gehort” gehen, impliziert, dass solche Dynamiken auch zu einer
Verschlechterung des Schulklimas fihren konnen, die mit Spaltungen und Macht-
kampfen im Kollegium einhergehen konnen. Das Zitat verweist auf ein systemi-
sches Ungleichgewicht, das nicht als individuelles Versagen, sondern als Ausdruck
fehlender kollektiver Entwicklungsfahigkeit zu interpretieren ist. Schulentwick-
lungsberatung konnte hier versuchen, eine Verteilung von Verantwortung und
Arbeitslast zu initiieren.

Ein weiteres besonderes Merkmal von Schulen an benachteiligten Standorten
stellen defizitorientierte Haltungen und oftmals fehlende Selbstwirksamkeits-
erwartungen im Kollegium dar. Die Ausfihrungen der Schulentwicklungsberater:in-
nen deuten darauf hin, dass die Wahrnehmung der eigenen Handlungsfahigkeit
unter den Lehrkraften stark variiert und eng mit den spezifischen Kontextbedin-
gungen der Schulen verknlpft ist. Wahrend einige Lehrkrafte ein hohes Maf
an Engagement und Reflexionsbereitschaft zeigen, sind andere durch Resignation
und fehlenden Enthusiasmus gepragt:

,und gleichzeitig ist mein Eindruck auch, dass Unterricht haufig abge-
arbeitet wird von den Lehrkraften.” (Interview 041 1)
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Diese Aussage verdeutlicht, dass die einzelschulische Lage von einigen padagogi-
schen Akteur:innen als unveranderbar gedeutet wird, was zur Folge hat, dass
Entwicklungsimpulse kaum aufgegriffen werden. Besonders hervorgehoben wird
in den Interviews die Bedeutung einer starken Fihrung an Schulen in benach-
teiligter Lage, die durch die Schulleitung GUbernommen werden sollte. Das nachfol-
gende Zitat offenbart das komplexe Zusammenspiel unterschiedlicher Aspekte
gelingender Schulentwicklung an benachteiligten Standorten:

.Was ich wahrnehme ist: Wenn eine Schule in einer Krisensituation ist,
also Schule in kritischer Lage, braucht es tatsachlich eine beherzte
FUhrung. Also da muss Fuhrung Gbernommen werden, auch tatsachlich
im Sinne von ,top down". Das ist die Erwartung an Schule. Und dann den
Prozess so organisieren, dass eine entsprechende Kultur entwickelt wird,
weil die Kultur ist die Voraussetzung, um an Unterricht heranzugehen.
Das heiBt: Wir wissen, dass wir nur kollektiv wirksam werden kdnnen,
noch dazu im 21. Jahrhundert. Und das heif3t: Ich muss an der Kultur
arbeiten, um tatsachlich Unterricht — also das Thema Unterricht — gestal-
ten zu konnen. Und das muss eine Schulleitung fur sich so klar haben
und auch kommunizieren.” (Interview 131 E)

In diesem Zitat wird betont, dass Schulen an benachteiligten Standorten eine
besondere Form von Fiuhrung bendtigen, die sich durch Klarheit, Entschlossenheit
und konsequente Orientierung auszeichnet. In Situationen, in denen Verantwort-
lichkeiten unklar und Kollegien fragmentiert sind, reicht nach Einschatzung des/der
Befragten eine rein partizipative oder selbststeuernde Entwicklung nicht aus. Es
braucht insbesondere zu Beginn von Schulentwicklungsprozessen eine starker von
der oberen Ebene auf untere Ebenen hin ausgerichtete Fliihrung, die Stabilitat
schafft und Prioritaten setzt. Zugleich wird hervorgehoben, dass die zentrale
Entwicklungsaufgabe von Schulen an benachteiligten Standorten in der Schaffung
einer positiven Kultur liegt. Eine tragfahige, von Vertrauen und Kooperation ge-
pragte Schulkultur wird als unverzichtbare Voraussetzung gerahmt, um Unterrichts-
entwicklung etablieren zu konnen. FUhrung hat dabei nicht nur die Aufgabe, eine
solche Prioritatensetzung vorzunehmen, sondern muss diese auch klar und konsis-
tent kommunizieren.

An vielen Schulen in sozial benachteiligten
Kontexten ist das Gesprach tber Unterricht
und Lernen tabuisiert. Dadurch wird jede
Form von Unterrichtsentwicklung systema-
tisch blockiert.

4 Zentrale Ergebnisse

86



Insbesondere mit Blick auf den Unterricht sehen einige Schulentwicklungsbera-
ter:innen deutliche Grenzen ihrer Beratungsarbeit, wie das nachfolgende Zitat
erkennen lasst:

,Das Sprechen Uber Unterricht bzw. Uber Lernen ist ein Tabu. Und ge-
schweige denn Uber: \Wie entwickeln wir unseren Unterricht so weiter,
dass Erfolge moglich sind, dass Lebendigkeit moglich ist usw.?*”
(Interview 131 E)

Anvielen Schulen in sozial benachteiligten Kontexten ist das Gesprach Uber
Unterricht und Lernen also offenbar tabuisiert. Dadurch wird jede Form von Unter-
richtsentwicklung systematisch blockiert. Die Tabuisierung verweist implizit auf
eine schwache professionelle Kultur, die von Unsicherheit, Misstrauen und Uber-
lastung gepragt zu sein scheint. Zugleich ist die an diesen Schulen haufig zu be-
obachtende De-Thematisierung des Unterrichts auch eine De-Thematisierung der
eigenen Verantwortung mit Blick auf die fachlichen Leistungen der Schiler:innen.

4.4.2 Besonderheiten von Beratungsprozessen an Schulen an benach-
teiligten Standorten
Die zuvor dargelegten Aspekte fuhren dazu, dass die Beratung zu Entwicklungs-
prozessen an Schulen an benachteiligten Standorten im Vergleich zu Schulen
an nicht benachteiligten Standorten von den meisten Befragten anders wahr-
genommen wird. Beratungsprozessen an benachteiligten Standorten werden in
diesem Sinne einige Besonderheiten zugeschrieben, die nachfolgend erlautert
werden.

Nur wenige Interviewpartner:innen konstatieren keinerlei Unterschiede zwischen
Beratungsprozessen an den verschiedenen Standorten. So flihrt ein:e Berater:in
aus:

,Die Arbeitsweise an sich, sage ich jetzt mal, ist nicht unterschiedlich.
Also da unterstltzen wir in der gleichen Art und Weise und auch in der
gleichen [...] professionelle[n] Art.* (Interview 07 11)

Viele Berater:innen hingegen thematisieren im Hinblick auf Schulen an benach-
teiligten Standorten die Bereitschaft, sich Uberhaupt auf Schulentwicklungs-
beratung einzulassen. Dabei zeigt sich ein Spannungsverhaltnis: Wahrend einige
Schulen externe Unterstltzung konstruktiv aufnehmen, reagieren andere mit
deutlicher Ablehnung oder Zurickweisung. So schildert ein:e Interviewpartner:in,
wie stark Beratungsangebote mitunter auf Skepsis stoen, wenn sie als Infrage-
stellung der eigenen Arbeit verstanden werden:

,unsere Schule gibt es seit 300 Jahren. Jetzt sagt ihr uns hier, wir machen
keinen guten Unterricht?!” (Interview 08 3 1)
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In anderen Fallen berichten die Berater:innen von einer deutlichen Abwehrhaltung
der Lehrkrafte an benachteiligten Standorten gegenlber externen Impulsen:

,Also, dass es auch Bedingungen gibt, wo, ich nenne es mal ganz platt,
gemauert wird. Da kann ganz viel von aulBen kommen, da passiert einfach
nicht wirklich was in der Schule.” (Interview 031 1)

Die hier exemplarisch angeflhrten Zitate offenbaren, dass die Akzeptanz von und
das Einlassen auf Beratung nicht selbstverstandlich ist, sondern von der jeweiligen
Haltung der Schulen einerseits und vermutlich auch vom kommunikativen Geschick
der Schulentwicklungsberater:innen anderseits abhangig zu sein scheint.

Verschiedene Interviewsequenzen verdeutlichen, dass Beratungsprozesse an
Schulen in benachteiligten Kontexten durch besondere Spannungen, Erwartungen
und Begrenzungen gepragt sind, die die Wirksamkeit der Beratung maBgeblich
beeinflussen. Ein spezifisches Thema ist etwa die an Schulen herangetragene
Verpflichtung zur Beratung, die vor dem Hintergrund des schlechten Abschneidens
einiger Schulen an benachteiligten Standorten in Lernstandserhebungen oder
externen Evaluationen diskutiert und in einzelnen bildungspolitischen Landes-
programmen umgesetzt wurde. Diese Verpflichtung zur Beratung wird als Wider-
spruch zum professionellen Selbstverstandnis der Schulen, aber auch zur eigenen
Rolle als Schulentwicklungsberater:in gesehen:

,[Die] Zwangsverpflichtung zur Beratung [...] ist ein ganz groBes Hindernis
gewesen.” (Interview 0111)

Daruber hinaus wird deutlich, dass kulturelle Passung und Beziehungsgestaltung
als zentrale Erfolgsfaktoren gelten: Beratungsansatze, die nicht auf die spezifische
Situation einer Schule abgestimmt sind oder ohne hinreichenden Beziehungs-
aufbau implementiert werden, verlieren schnell an Wirksamkeit.

Die im vorhergehenden Kapitel angesprochene emotionale Erschopfung und
Resignation im Kollegium, die sich an Schulen an benachteiligten Standorten
oftmals finden, konnen die Aufnahmefahigkeit fir Beratungsimpulse erheblich
einschranken. Einige Schulentwicklungsberater:innen verweisen in diesem Zusam-
menhang auf die Bedeutung von kreativitatsfordernden, agilen Methoden, durch
die es gelingen kann, das Kollegium zu begeistern und fir neue Ideen zu 6ffnen:

,und dann ist ein wesentliches Element, zumindest in meiner Beratung,
dass ich mit agilen Methoden arbeite, weil die Schulen sehr wenig Zeit
haben und ich den Eindruck habe: Nur Reden flhrt uns nicht so schnell
ans Ziel. Das heiBt: Ich versuche, sie auch aus dem Alltag herauszuholen,
indem ich zum Beispiel Lego Serious Play [...] oder Design-Thinking-
Methoden einbinde, sodass sie so ein bisschen die Moglichkeit haben,
Abstand zum Alltag zu gewinnen.“ (Interview 111 |E)
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4.4.3 Zusammenfassung

Aus Sicht der meisten Befragten ist Schulentwicklungsberatung an benachteiligten
Standorten durch spezifische strukturelle, kulturelle und organisationale Heraus-
forderungen gepragt. Schulen in schwieriger Lage verfugen haufig Uber unzurei-
chende personelle und materielle Ressourcen und weisen eine hohe Personal-
fluktuation und massive Belastungen auf. Dies erschwert und verlangsamt Entwick-
lungsprozesse. Gleichzeitig entsteht in benachteiligten Schulkontexten teils eine
erhohte Veranderungsbereitschaft - sei es aufgrund von Leidensdruck oder durch
engagierte Einzelpersonen, die als Change Agents wirken. Dieses Engagement
bleibt jedoch oft fragil und kann zu Uberlastung oder Konflikten im Kollegium
flihren. Dabei wird von einigen Schulentwicklungsberater:innen problematisiert,
dass in vielen Schulen an benachteiligten Standorten das Sprechen Uber Unterricht
tabuisiert ist, wodurch eine zentrale Voraussetzung flr Unterrichtsentwicklung
fehlt und diese blockiert wird. Hinzu kommen defizitorientierte Haltungen und
geringe Selbstwirksamkeitserwartungen, die Veranderungsprozesse hemmen.
Umso wichtiger wird aus Sicht der Interviewpartner:innen eine starke, klare und
stabilisierende Schulleitung. Die Beratungsprozesse selbst werden an benach-
teiligten Schulstandorten mehrheitlich als besonders voraussetzungsvoll beschrie-
ben. Manche Schulen zeigen Skepsis oder Abwehr gegeniber externer Beratung,
insbesondere wenn diese als Bewertung wahrgenommen wird. In belasteten
Kollegien, die wenig Zeit und hohe Ermidung aufweisen, greifen einige Berater:in-
nen insbesondere auf agile, kreative Methoden zurtick, um Kollegien zu aktivieren,
Distanz zum Alltag herzustellen und Entwicklung Uberhaupt erst wieder moglich

ZUu machen.

Abbildung 7 Die struk-
turellen, kulturellen
und organisationalen

Herausforderungen
» Hohe Fluktuation von Schulentwick-
» Unzureichende Ausstattung lungsberatung an be-
» Fehlende Unterstiitzung nachteiligten Stand-
» Mangel an Zeit, Personal, Geld orten lassen sich mit

der Eisberg-Metapher
erklaren: Nur manche
sind sichtbar, die

meisten sind unter der
Oberflache verborgen.
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4.5 Erfolge von Beratungsprozessen

Von Interesse ist im Forschungsprojekt schlieBlich die Frage, wann Beratungs-
prozesse aus Sicht von Schulentwicklungsberater:innen erfolgreich sind. Es zeigt
sich, dass der Erfolg von Beratungsprozessen eher schwer zu fassen bzw. greifbar
zu machen ist. In ihren Ausfihrungen liefern die Befragten keine einheitliche
Definition fur Erfolg, sie artikulieren verschiedene Vorstellungen und beziehen sich
auf unterschiedliche Referenzpunkte und MaBstabe. Diese Mehrdeutigkeit verweist
auch darauf, dass Erfolge in Beratungsprozessen nicht eindeutig messbar sind,
sondern sowohl an subjektiven Wahrnehmungen als auch an objektiv wahrnehm-
baren Veranderungen festgemacht werden.

Dabei werden Erfolge von Beratungsprozessen von den Interviewpartner:innen
zunachst mit bestimmten Voraussetzungen und Bedingungen in den Schulen in

Zusammenhang gebracht, die — wenn sie vorhanden sind - als Pradiktoren fir erfolg-

reich verlaufende Beratungsprozesse gesehen werden. Wiederholt wird hervor-
gehoben, dass eine hohe Bereitschaft zur Realisierung von Reformen oder Verande-
rungen unter den Lehrkraften, die sich in der Akzeptanz der geplanten Veranderun-
gen zeigt, entscheidend fir eine Nachhaltigkeit der Beratungsprozesse ist:

LAlso ich wurde sagen, wenn tatsachlich eine hohe Akzeptanz da ist,
wenn sich wenigstens 80 Prozent, Minimum 75 Prozent des Kollegiums
[...] daflir entschieden haben, Veranderungen gemeinsam umzusetzen,
auszuprobieren, dann hat es schon eine groBe Chance, dass wirklich
was bleibt. (Interview 09 11)

Als wichtig wird zudem herausgestellt, dass in den Schulen eine Bereitschaft daflr
vorhanden sein muss, sich auf die Beratung einzulassen. Eine von auBBen auferlegte
Verpflichtung erscheint aus Sicht der Interviewpartner:innen offenbar wenig
erfolgversprechend:

LAlso Beratung ist ja nichts, was ich Uberstilpen kann, sondern die
Schule muss sich wirklich darauf einlassen, sonst bringt das alles nichts.*
(Interview 1021)

Als wesentliche Bedingungen fur erfolgreich verlaufende Beratungsprozesse
werden wiederholt die Starkenorientierung, die Anerkennung und die Wertschat-
zung der Beratenen durch den Beratenden genannt.

4.51 Arten von Beratungserfolg

Erfolge von Beratungsprozessen machen die befragten Schulentwicklungsbera-
ter:innen am haufigsten an der Zufriedenheit der Beratenen mit den Beratenden,
dem Verlauf oder den Ergebnissen der Beratungsprozesse fest. Diese Zufriedenheit
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findet ihren Ausdruck in einem positiven Feedback an bzw. in einer positiven Re-
sonanz in Bezug auf die Berater:innen. Eine:r von ihnen beschreibt dies so:

,Erfolge waren fir mich, wenn die Schule, wenn das Schulteam uns
einfach ein Uberragendes Feedback gibt und sagt, das hat ihm jetzt
einfach was gebracht.” (Interview 06 1 E)

Auch Dankbarkeit wird als unmittelbarer Indikator gedeutet:

,und wenn die Leute danach einfach alle rausgehen und sagen: ,Danke,
danke, danke!" (Interview 06 1 E)

Solche Reaktionen verdeutlichen, dass Erfolge oft daran gemessen werden,
inwiefern Beteiligte den Prozess als bereichernd erleben. In ahnlicher Weise wird
betont:

,Alsoich finde Beratung ist immer dann erfolgreich, wenn die Schule
selbst danach sagt: ,Ja, das war fiir uns ein Gewinn. [...] Wir konnten
tatsachlich etwas umsetzen und das wirkt nach.” (Interview 10 2 1)

Verbale Rickmeldungen ebenso wie non-verbale Reaktionen (z.B. Lacheln) gelten
als Hinweis darauf, dass die Beratungsprozesse an den Schulen ,einen Unterschied
machen®, auch wenn die langfristigen Effekte zu diesem Zeitpunkt noch nicht ab-
sehbar sind. Die Zufriedenheit der Beratenen - ausgedrlckt Uber positives Feed-
back - ist die am haufigsten genannte Form des Erfolges von Beratungsprozessen,
sie verweist jedoch primar auf subjektive Wahrnehmungen wahrend oder un-
mittelbar nach dem Prozess.

Des Weiteren benennen die Schulentwicklungsberater:innen als Erfolge von
Beratungsprozessen Ergebnisse oder Produkte, die aus der Begleitung der Schulen
hervorgehen. Hier geht es um sichtbare Veranderungen im padagogischen Alltag,
in den Strukturen der Schulen und in den Einstellungen und Kompetenzen der
schulischen Akteur:innen. Vor dem Hintergrund einer von Dedering et al. (2013)
vorgelegten Systematisierung lassen sich die von den Interviewpartner:innen
angefihrten Resultate unterschiedlichen Kategorien zuordnen:

Beratungsprozesse werden von den Schulentwicklungsberater:innen als erfolg-
reich eingestuft, wenn konkrete Handlungsprogramme entstehen, etwa padago-
gische Konzepte, Curricula oder Leitfaden, die Schulen in ihrer padagogischen
Arbeit nutzen konnen. Ein:e Berater:in beschreibt dazu:

Llch frage: Wie sieht es mit dem Unterricht aus? Und daraus hat sich dann
[...] zum Beispiel fir den erzieherischen Bereich ein padagogisches

Konzept [...] entwickel[t].” (Interview 1211)
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Damit wird deutlich, dass Beratung nicht nur als Prozessbegleitung verstanden
wird, sondern auch konkrete Produkte hervorbringen soll, die fir den Schulalltag
nutzbar sind.

Beratungsprozesse erscheinen den Befragten zudem als erfolgreich, wenn
Veranderungen von Organisationsstrukturen und -mustern in Schulen erkennbar
sind. Es geht hier um organisatorische Ablaufe in Schulen (z. B. Installierung
eines Teammodells). Ein:e Schulentwicklungsberater:in beschreibt in diesem
Zusammenhang, wie Uber die Intensivierung eines Wissensaustausches zwischen
Lehrkraften letztlich eine Teamstruktur an einer Schule etabliert wurde:

,Also das Tolle war: Der Erfolg, den wir jetzt als Team sehen, dass wir
erkennen konnten, dass das Wissen ausgetauscht wird [...]. Das poten-
ziert sich dann flr die Schule und es haben sich neue Teams gebildet.*
(Interview 08 2 1)

Beratungsprozesse gelten also als gelungen, wenn sie zur Entstehung neuer
Strukturen beitragen. Erfolge werden auch daran bemessen, ob Entwicklungs-
prozesse in den Schulen angestofBen und auch nach Rickzug der Berater:innen
eigenstandig weitergefiihrt werden. So erklart eine:r von ihnen:

,Erfolg bedeutet fiir mich tatsachlich, wenn eine Schule, nachdem wir
sie begleitet haben oder auch wahrend wir sie begleitet haben, immer

starker [...] in die bewusste Selbststeuerung eintritt.” (Interview 04 2 |E)

Und ein:e weitere gibt an:

,Die Beratung ist fir mich erfolgreich, wennich, wenn wir uns aus diesem

Prozess zurlckziehen konnen und wissen, [...] die Schule [arbeitet]
selbststandig an ihren Themen weiter.” (Interview 031 1)

Beratungsprozesse sind aus Sicht der Interviewpartner:innen ferner erfolgreich,
wenn eine Veranderung von Einstellungen und Kompetenzen des padagogischen
Personals beobachtbar ist. Mehrfach wird Erfolg daran festgemacht, dass Lehr-
krafte und Leitungsteams ihr eigenes Handeln reflektieren. Erfolg in den Worten
einer Interviewperson ist dann,

,wenn wir den Eindruck haben, dass zum Beispiel eine Leitungsgruppe

tatsachlich beginnt, padagogisch Uber ihr Leiten nachzudenken®
(Interview 041 1).

4 Zentrale Ergebnisse

92



Ebenso werden Veranderungen im Kollegium selbst als Indikatoren gedeutet:

L[Erfolg] ist eben der, dass sich ganz viele Sachen fir die Kolleginnen und
Kollegen [...] zum Positiven geandert haben. Es ist ein anderes Klima da.”
(Interview 0921)

Die Erhohung von Selbstwirksamkeit gilt in diesem Zusammenhang als besonders
zentral. Einige Stimmen sehen Erfolg darin, dass Kollegien ,ins Arbeiten, ins
Denken, ins Verandern kommen® (Interview 08 3 |) oder dass die im Beratungs-
prozess gewonnenen Erfahrungen in Routinen Gbergehen (Interview 131 E).
Damit zeigt sich, dass Beratungserfolg stark daran gebunden ist, dass Schulen als
lernende Organisationen gestarkt und die professionellen Handlungsmoglich-
keiten der Akteur:innen erweitert werden.

Beratungsprozesse werden schlieBlich als erfolgreich betrachtet, wenn eine
Veranderung von Einstellungen und Kompetenzen der Schuiler:innen konstatiert
werden kann. Auch wenn diese Ebene seltener angesprochen wird, bleibt sie fur
viele Berater:innen letztlich entscheidend, wie eine:r von ihnen formuliert: ,Erfolg
ist natirlich erst mal mehr Erfolg im Lernen® (Interview 04 11). Auch allgemeiner
wird dies ausgedrickt:

,Eine erfolgreiche Schule ist eine Schule, in der die Schiler:innen gut
lernen.” (Interview 12 3 1)

Damit verweisen die Interviews darauf, dass Beratungserfolge nicht zuletzt darin
liegen, die padagogische Qualitat so zu verbessern, dass es positive Auswirkungen
auf die Lernleistungen der Schiler:innen hat.

4.5.2 Zusammenfassung

Die Ausflihrungen der Interviewpartner:innen zeigen, dass die Zufriedenheit der
Beratenen von ihnen am haufigsten mit Erfolgen von Beratungsprozessen in Verbin-
dung gebracht wird, dass aber die Ergebnisse und Produkte von Beratung als eine
ebenso wichtige Grundlage betrachtet werden, um Erfolg systematisch zu beschrei-
ben. Wahrend die unmittelbare Rickmeldung der Beratenen den Berater:innen
einen Hinweis darauf gibt, ob ihr Handeln als wirksam wahrgenommen wird, liegen
die substanziellen Erfolge eherin den langerfristigen Veranderungen in den Schu-
len (in Bezug auf die Strukturen und die Einstellungen und Kompetenzen des
Personals und der Schiiler:innen). Damit verweist die Analyse auf ein Spannungs-
feld: Einerseits ist die Wahrnehmung von Erfolgen in Beratungsprozessen stark
subjektiv gepragt, andererseits lassen sich klare Dimensionen benennen, die Uber
die Einzelfalle hinaus objektive Gultigkeit beanspruchen.
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5 Fazit und Ausblick




Die externe Beratung schulischer Entwicklungsprozesse stellt einen zentralen,
bislang jedoch nur begrenzt empirisch erschlossenen Bestandteil schulischer
Qualitatsentwicklung dar. Dies gilt in besonderem MaRe flir Schulen an benach-
teiligten Standorten, deren Entwicklungsbedingungen haufig durch zusatzliche
kumulative strukturelle, organisationale und soziale Herausforderungen gepragt

sind. Vor diesem Hintergrund adressiert die vorliegende Studie ,Schulentwicklungs-

beratung an benachteiligten Standorten® eine zentrale Forschungslicke, indem sie
empirische Daten zu der Profession der Berater:innen, ihrer Beratungspraxis und
zu den Gelingensbedingungen in diesem spezifischen Kontext generiert. Die Studie
leistet dabei sowohl einen originaren Erkenntnisbeitrag als auch eine theorie- und
empiriegeleitete Prazisierung bestehender Befunde.

In Bezug auf die Profession Schulentwicklungsberater:in zeigt sich, dass Bera-
ter:innen unterschiedliche berufliche Hintergriinde, Motivlagen und professionelle
Haltungen in ihre Tatigkeit einbringen. Weitergehende Befunde werden insbe-
sondere mit Blick auf die Haltungen und Rollenverstandnisse von Berater:innen
sichtbar. Hier weisen die empirisch herausgearbeiteten Unterschiede auf ein
Spannungsfeld zwischen padagogisch-unterrichtsbezogenen und manageriell-
prozessorientierten Verstandnissen von Schulentwicklung hin, das bislang nur
unzureichend differenziert beschrieben worden ist.

Die externe Beratung stellt einen
zentralen Bestandteil schulischer
Qualitatsentwicklung dar.

Ein weiterer zentraler Erkenntnisgewinn betrifft die Vorstellungen von Schulent-
wicklungsberater:innen tUber schulische Veranderungsprozesse. Erstmals wird
empirisch deutlich, dass Berater:innen konkrete Vorstellungen davon haben, wie
Veranderungsprozesse in Schulen initiiert werden, wie sie ablaufen und durch
welche Voraussetzungen und Bedingungen sie befordert werden. Die erkennbaren
Ubereinstimmungen mit empirisch belegten Aspekten aus der Innovations- und
Schulentwicklungsforschung (auch zu Schulen an benachteiligten Standorten)
sowie aus dem Anwendungsbereich des Changemanagements legen nahe, Schul-
entwicklungsberater:innen als wissenschaftlich informierte Profession zu kon-
zeptualisieren. Zugleich zeigen die Analysen, dass dieses Wissen nicht zu einer
koharenten, expliziten ,Theorie der Veranderung® verdichtet wird.

Hinsichtlich der Gestaltung von Beratungsprozessen tragt die eigene Studie
zu einer deutlichen Ausdifferenzierung der Befundlage bei. So konnte das Phasen-
modell der Beratung durch die Praxisschilderungen der Schulentwicklungsbera-
ter:innen bestatigt werden; allerdings mit Abweichungen vom idealtypischen
Verlauf. Die einzelnen Phasen erscheinen in der Praxis wenig trennscharf, und vor
allem die ersten beiden Phasen gehen haufig ineinander tGber. So werden bereits in

5 Fazit und Ausblick

95



den ersten Kontakten, die zumeist durch Schulleitungen oder Funktionsstellen-
inhaber:innen initiiert werden, nicht nur Beziehung und Rollenverstandnis geklart,
sondern auch Anliegen, Erwartungen und Ziele besprochen. In der Klarungs-,
Kontrakt- und Diagnosephase werden Anliegen und Ziele weiter prazisiert, haufig
unter Einbeziehung von erweiterten Leitungsteams, Steuergruppen oder Teilen
des Kollegiums, teilweise auch von der Schulaufsicht. In diesem Rahmen werden
sowohl Visionen als auch konkrete Meilensteine als legitime Startpunkte be-
trachtet, die der Logik und dem Bedarf der Einzelschule entsprechen sollten.

Die Analysen zeigen daruber hinaus, dass die von Schulen zunachst artikulier-
ten Anliegen aus Sicht der Schulentwicklungsberater:innen haufig nicht den ,eigent-
lichen® Problemen entsprechen: Erst im Prozess der gemeinsamen Bestands-
aufnahme - Uber Gesprache, Beobachtungen, Stimmungsbilder und systematische
Ist-Stand- oder Potenzialanalysen - entstehen konkrete Problemdefinitionen und
Zielperspektiven. Kontrakte im engeren Sinne spielen dabei eine untergeordnete
Rolle.

In der Aktions- und Veranderungsphase zeigt sich, ob und wie Schulen bereit und
in der Lage sind, bestehende Routinen zu irritieren und nachhaltig zu verandern.
Haufig arbeiten die Beteiligten auf der Grundlage von Zeit- und MaBnahmenplanen
bzw. Meilensteinplanungen, die in einem organisationsentwicklungsorientierten
Verstandnis den Entwicklungsprozess strukturieren. Dabei werden zentrale Prinzi-
pien systemischer Organisationsentwicklung befolgt. Ferner beschreiben einige
Berater:innen eine Schulentwicklungsberatungspraxis in Veranderungsphasen,

die Uber eine reine Prozessmoderation hinausgeht: Neben der klassischen systemi-
schen Schleife setzen sie bewusst inhaltliche Impulse und verbinden so Prozess-
begleitung mit fachlicher Expertise, etwa zu Diversitat, Unterrichtsqualitat oder
Diagnostik. Noch einen Schritt weiter gehen einige Schulentwicklungsberater:in-
nen, indem sie Lehrpersonengruppen im Unterricht in der Ausgestaltung der
Veranderungsphase sehr eng begleiten, um Differenzerfahrungen und geteilte
Reflexionen realer Unterrichtssituationen zu ermoglichen. Schulentwicklungs-
beratung wird von dieser Gruppe als konkrete Professionalisierung im Kernbereich
Unterricht und Lernen konzeptualisiert und nicht nur als strukturelle Prozess-
beratung. Die Abschlussphase wird von etwa der Halfte der Befragten explizit
beschrieben und reicht von eher diffus ,versandenden® Prozessen - insbesondere
nach einmaligen Padagogischen Tagen - bis hin zu klar markierten Endpunkten

mit Bilanzierungs- und Evaluationsgesprachen. Bei bewusst gestalteten Endpunkten
wird der Grad der Zielerreichung gemeinsam reflektiert, Erreichtes sichtbar ge-
macht und als Erfolg gewurdigt, dabei werden auch Anschlussbedarfe und
mogliche Folgeprozesse diskutiert. Insgesamt wird deutlich, dass die Dauer und
Ausgestaltung von Beratungsprozessen stark variiert - von wenigen Monaten bis
hin zu mehreren Jahren. Viele Berater:innen betonen die Relevanz von Zeit, Wieder-
holungen und Reflexionsschleifen fur effektive Schulentwicklung, gleichzeitig
aber auch die Notwendigkeit einer zeitlichen Begrenzung, um Abhangigkeiten und
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,Endlosprozesse” zu vermeiden. Die Aushandlung der Dauer erweist sich damit
selbst als Bestandteil des professionellen Arbeitsbindnisses.

In Schulen an benachteiligten Standorten finden sich — den Ergebnissen der
eigenen Studie gemal - spezifische strukturelle, kulturelle und organisationale
Bedingungen, die einerseits Entwicklungsprozesse verlangsamen (wie etwa im
Falle unzureichender personeller und materieller Ressourcen und massiver Be-
lastungen), andererseits fragil bleiben und zu Uberlastungen des Kollegiums fiihren
(wie bei einem - etwa durch Leidensdruck bedingten - erhdhten Veranderungs-
engagement einzelner Lehrkrafte). Die Beratungsprozesse werden vor diesem
Hintergrund als besonders voraussetzungsreich beschrieben und gehen mitunter
mit einer Abwehr der als Bewertung empfundenen Beratung einher. Mit diesen in

dieser Form erstmals prasentierten Befunden zu Herausforderungen bei Beratungs-

prozessen an Schulen an benachteiligten Standorten leistet die Studie einen
substanziellen Beitrag zur differenzierten Beschreibung von Gelingensbedingungen
in jenen Kontexten.

Die Befunde zu den Erfolgen von Beratungsprozessen weisen auf einen bisher
wenig beachteten Aspekt hin: Uber die Bedeutung von Ergebnissen und Produkten
der Beratung (im Sinne sichtbarer Veranderungen im padagogischen Alltag, in
den Strukturen der Schulen und in den Kompetenzen der schulischen Akteur:innen)
hinaus ist auch die Zufriedenheit der Beratenen mit der Beratung und das damit
einhergehende positive Feedback an die Schulentwicklungsberater:innen von
Relevanz.

In den letzten Jahren haben die Forschungsaktivitaten im Bereich der Schulent-
wicklungsberatung zugenommen. Als groBere Initiative im Feld generell ist hier das
Projekt ,Bildungsinnovation braucht Bildungsforschung (B3)“ des Osterreichischen
Bundesministeriums fir Bildung (BMB) und des osterreichischen Bundesminis-
teriums flr Frauen, Wissenschaft und Forschung (BMFWF) zu erwahnen, welches
sich dem Thema Schulentwicklungsberatung mittels sechs ausgeschriebener
Dissertationsstellen widmet (Kemethofer et al. 2024). Als groBeres Projekt zur
Schulentwicklungsberatung an benachteiligten Standorten ist vor allem die Studie
von Huber et al. (2025) zu nennen. Im Mittelpunkt steht die Schulentwicklungs-
beratung (hier: -begleitung) im Programm ,impakt schulleitung” der Wiibben
Stiftung Bildung, die umfanglich wissenschaftlich beleuchtet wird (vgl. » Kapi-
tel 2.3 fUr zentrale Befunde).

Doch trotz dieser Aktivitaten besteht weiterhin eine Notwendigkeit, die Praxis
der Schulentwicklungsberatung und mit ihr verbundene Wirkungshoffnungen noch
systematischer, differenzierter und empirisch belastbarer zu beforschen. Dies gilt
insbesondere mit Blick auf die Entwicklungsberatung an Schulen an benachteilig-
ten Standorten. Zukunftige Forschungsbemuihungen erscheinen aus Sicht der
Autor:innen vor allem in drei inhaltlichen Bereichen lohnend. Diese sind zum Teil
bereits an friiherer Stelle formuliert worden (Dedering et al. 2022):
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Praktische Ausgestaltung und Wirkungen von Schulentwicklungsberatung: Die Aus-
gestaltung und der Ablauf von Prozessen von Schulentwicklungsberatung lie3en
sich noch genauer betrachten, etwa in Form einer systematischen Untersuchung
externer Schulentwicklungsberatung im Kontext unterschiedlicher Schulreformen
(Ganztagsschulausbau, Evidenzbasierung, Inklusion), Schulstufen oder Schul-
situationen.

DarUber hinaus konnten die Wirkungen von Prozessen von Schulentwicklungs-
beratung starker als bisher in den Blick genommen und intensiv sowie objektiviert
(jenseits der Wahrnehmungen der Beratungsbeteiligten) untersucht werden.

Die Aufmerksamkeit sollte dabei genauer auf die Effekte gerichtet werden, die
durch die Schulentwicklungsberatung angestrebt werden. Wirkungen lieen sich -
vorzugsweise mittels Langsschnittstudien — auf der Ebene konkreter Organisations-
strukturen, auf der Ebene von Lehrkrafteeinstellungen und -kompetenzen sowie
auf der Ebene von Schiler:inneneinstellungen und -kompetenzen ermitteln. Dies
erscheint auch erforderlich, um Systemwissen zur Schulentwicklungsberatung

zu generieren, mit dem Schulentwicklungsprozesse schneller initiiert und beratend
begleitet werden konnen.

Konzeptionelle Ausgestaltung von Schulentwicklungsberatung: Die institutionelle
Verankerung der Schulentwicklungsberatung variiert in den Bundeslandern und

ist Veranderungen unterworfen (Dedering et al. 2022). Wie diese Verschiebungen,
Neujustierungen und Weiterentwicklungen von den Verantwortlichen jeweils
begrindet werden, ist aus Steuerungssicht interessant und verweist auf den Bedarf
an weiterfuhrender Forschung auch in diesem Bereich. Hierbei stellt sich auch

die Frage nach der Freiwilligkeit der Inanspruchnahme von Beratung. Unklar ist,
insbesondere mit Blick auf Schulen in herausfordernden Lagen, ob die freiwillige
Inanspruchnahme eigeninitiativ von den schulischen Akteur:innen realisiert werden
kann. Ein festes Stellenangebot fir ein:e Schulentwicklungsberater:in fir eine oder
mehrere Schulen konnte der Barriere zwischen staatlichen Angeboten und schu-
lischer Praxis entgegenwirken sowie den zeitintensiven Vertrauensaufbau zwischen
Beratenden und schulischen Akteur:innen spirbar entlasten. Hier ist mehr wissen-
schaftlich fundiertes Wissens Uber die Verknlpfung der staatlichen Angebote

von Schulentwicklungsberatung und der schulischen Zusammenarbeit erforderlich.
Es stellt sich die Frage, ob und inwiefern die Bundeslander hinsichtlich ihrer
Konzeptionen von Schulentwicklung im Austausch stehen und bestenfalls auch
systematisch voneinander lernen, um die Qualitat von Schulentwicklungsberatung
zu sichern bzw. zu steigern.

Aus Sicht der Autor:innen ware es zudem gewinnbringend, die landerspezifi-
schen Qualifizierungsprogramme fir Schulentwicklungsberater:innen systematisch
zu untersuchen: Sie variieren hinsichtlich ihres zeitlichen und finanziellen Umfangs
und konnen in Bezug auf ihren Erfolg noch nicht bewertet werden. Dies ist be-
sonders bedauerlich, da durch die staatlich verortete Schulentwicklungsberatung
grundsatzlich die Moglichkeit besteht, Zielsetzungen und Handlungsstrategien der
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Einzelschule eben nicht nur der Verantwortung der Schulleitungen bzw. der zufallig
guten Gesamtkonstellation der Einzelschule zu Uberlassen.

Zusammenwirken von Schulentwicklungsberatung und anderen Unterstutzungs-
systemen: Sowohl in Bezug auf die praktische als auch die konzeptionelle Aus-
gestaltung von Schulentwicklungsberatung erscheint eine vertiefte Betrachtung des
Zusammenwirkens von Schulleitungen, Schulaufsichtspersonen und Schulentwick-
lungsberater:innen im Zuge einzelschulischer Entwicklungsprozesse erkenntnis-
reich. Ein solches Zusammenwirken konnte zur Herstellung einer groBeren Kohasion
der Unterstitzung von Schulentwicklungsarbeit beitragen. Durch die koordinierte
Zusammenarbeit der unterschiedlichen Akteur:innen lieBe sich darlber hinaus
gezielt zusatzliche Unterstltzung fir Schulen generieren, etwa im Kontext der
Verringerung von Bildungsungleichheit durch gezielte Personalallokation oder die
Zuweisung flexibler Fortbildungsbudgets, z. B. zur Unterrichtsentwicklung.
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