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Zusammenfassung 

Die Förderung und Entwicklung von Schulen und insbesondere von Schulen in herausfor-

dernden Lagen stellen ein wesentliches Ziel bildungspolitischer Maßnahmen dar. Mit Blick 

auf die Vielzahl an Unterstützungsinstrumenten ist die Schulentwicklungsberatung eine 

Möglichkeit, Schulen bei der Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsaktivi-

täten zu entlasten. Trotz der Verbreitung von Schulentwicklungsberatung in der Praxis, zeigt 

sich, dass die bundesweite Institutionalisierung von Schulentwicklungsberatung erst in den 

letzten Jahren vollzogen wurde (vgl. Dedering, 2019). Auch die Aufarbeitung von Beratung 

verlief bisher weitestgehend theoretisch konzeptionell. Eine erste empirische Auseinander-

setzung erfolgte im deutschsprachigen Raum durch Dedering und Kollegen (2013) sowie 

Goecke (2018). Der Fokus der Betrachtung lag hierbei unter anderem auf objektivierten 

Rahmenbedingungen externer Schulentwicklungsberatung sowie auf der Darlegung von 

Beratungsverläufen an Schulen. Darüber hinaus erforschte Adenstedt (2016) die staatliche 

Schulentwicklungsberatung in Deutschland. Alle drei Studien trugen wesentlich zur Wis-

senserweiterung hinsichtlich der Umsetzung, Inhalte und Rahmenbedingungen von Schul-

entwicklungsberatung bei.  

Trotz dieser Forschungserkenntnisse bleiben Fragen zu Strategien, Merkmalen, Prozess-

verläufen und Gelingensbedingungen für erfolgreiche Beratungsprozesse sowie Fragen 

rund um Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden Lagen unbeantwortet. 

An dieser Forschungslage knüpft die vorliegende Untersuchung an. Ihr Ziel ist es erstens 

Beratungsverläufe an Schulen zu rekonstruieren und zweitens unterstützende Merkmale für 

Schulentwicklungsberatung zu identifizieren. Dem Forschungsgegenstand wird sich hierbei 

durch die Analyse von Fallstudien angenähert. Eine Besonderheit der Untersuchung stellt 

hierbei die kriteriengeleitete Fallauswahl von Schulen in herausfordernden Lagen dar. In 

erster Linie sollen dabei Merkmale der Initiierungs- und Implementierungsphase von Schul-

entwicklungsaktivitäten in Zusammenarbeit mit einer schulentwicklungsberatenden Person 

identifiziert werden. Typische Merkmale werden hierbei zunächst innerhalb des Beratungs-

verlaufs bei der Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungsmaßnahmen erhoben. 

Anschließend werden mit Bezug auf das Modell der Organisationalen Beratung als soziales 

System (Dedering et al., 2013; Goecke, 2018) Merkmale des oder der Schulentwicklungs-

beratenden (Beratersystem), Voraussetzungen, Erwartungen und Wahrnehmungen der 

schulischen Akteurinnen und Akteure (Klientensystem) sowie Aspekte identifiziert, die in-

nerhalb der Interaktion zwischen Beratenden und schulischen Akteurinnen und Akteuren 

Schulentwicklungsberatung (Beratungssystem) begünstigen.  

Durch die multimethodische Darlegung von vier Fallschulen in herausfordernden Lagen 

können erstmalig Beratungsverläufe an Schulen in kritischer Lage empirisch rekonstruiert 

und detailliert dargelegt werden. Als typische Merkmale der Initiierungsphase lassen sich 

die Kennenlernphase innerhalb von Kleingruppen, die Beschreibungen der Ist-Zustände 

durch die schulischen Akteurinnen und Akteure, moderierte Zielvereinbarungen durch den 

oder die Schulentwicklungsberatende/n, die Herausarbeitung von Maßnahmenplanungen 
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sowie die Planung konkreter Schritte und zum Teil Feedbackgespräche über den Bera-

tungsverlauf festmachen. Die Implementierungsphase kennzeichnet die Einholung des Ge-

samtkollegiums in die Schulentwicklungsaktivität, die Anpassung der vereinbarten Ziele im 

Prozessverlauf, die Erarbeitung von Materialien, Erprobungsphasen und Evaluationspha-

sen der Konzepte sowie deren erneute Überarbeitungen und die Formulierung von Zielver-

einbarungen. 

Die Auswertung von Interviews mit Expertinnen und Experten innerhalb des Beratungsver-

laufs identifiziert aus multiperspektivischer Sicht 18 Gelingensbedingungen, die aus Sicht 

der Befragtengruppen Schulentwicklungsberatung begünstigen. Unter anderem benennen 

die Befragten Kompetenzen der Beratungsperson wie das Experten- und Prozesswissen, 

die zwischenmenschlichen Fähigkeiten und die Möglichkeit einer flexiblen Anpassung des 

Beratungsverlaufs. Das Klientensystem kennzeichnet unter anderem eine initiierende und 

unterstützende Schulleitung und Steuergruppe. Das Beratungssystem beinhaltet die Merk-

male eines Vertrauensaufbaus zwischen Klienten bzw. Klientinnen und Beratungsperson 

sowie ein stetiger Austausch zwischen den Akteurinnen und Akteuren. In Bezug auf Beson-

derheiten bei der Beratung an Schulen in herausfordernden Lagen, stellt aus Sicht der Be-

fragten ein hoher Grad an Sensibilität und Empathie seitens der Beratungsperson sowie 

eine kontextsensible Beratung Merkmale dar, die hervorgehoben werden können. Die Er-

gebnisse zeigen aus multiperspektivischer Sicht auf, dass Schulleitungen, Lehrkräfte, wel-

che aktiv an dem Beratungsverlauf beteiligt waren sowie Schulentwicklungsberatende in-

nerhalb von begleitenden Schulentwicklungsaktivitäten übereinstimmende Aspekte festma-

chen, die zum Gelingen von Schulentwicklungsberatung beitragen können.  
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Abstract 

The support and development of schools, particularly of those schools in challenging situa-

tions, represents an essential goal of education policy measures. Within of the large number 

of support mechanisms, school development consulting is one way of relieving schools of 

the challenge of initiating and implementing development activities. Despite the prevalence 

of school development consulting, it is evident that the nationwide institutionalization of 

school development consulting has only been completed in recent years (Dedering, 2019). 

The reappraisal of counseling has so far been largely theoretical and conceptual. An initial 

empirical examination was conducted in the German-speaking world by Dedering, Tillmann, 

Goecke and Rauh (2013) and Goecke (2018). The focus of this examination was on, among 

other things, objectified framework conditions of external school development consulting as 

well as on the presentation of consulting processes in schools. In addition, Adenstedt (2016) 

researched state school development consulting in Germany. All three studies contributed 

significantly to increase of insights regarding the implementation, content, and framework of 

school development consulting.  

Despite these research findings, questions about strategies, characteristics, process trajec-

tories, and conditions for successful guidance processes as well as questions around school 

development guidance in schools in challenging situations remain unanswered. 

The present study is based on this research situation. Its aim is, firstly, to reconstruct guid-

ance processes in schools and, secondly, to identify supporting characteristics for school 

development guidance. An analysis of case studies has been undertaken to approach the 

research topic. A special feature of the study is the criteria-based case selection of schools 

in challenging situations. First and foremost, characteristics of the initiation and implemen-

tation phase of school development activities in cooperation with a school development con-

sultant are identified. Firstly, typical characteristics will be identified while consulting during 

the introduction and implementation of school development measures. Subsequently, in re-

lation to the model of organizational consulting as a social system (Goecke, 2018; Dedering 

et al, 2013), characteristics of the school development consultant(s) (consultant system), 

prerequisites, expectations and perceptions of the school actors (client system), as well as 

aspects that favor school development consulting (consulting system) within the interaction 

between consultants and school actors are identified.  

Through the multi-method presentation of four case schools in challenging situations, coun-

seling processes at schools in critical situations can be empirically reconstructed and pre-

sented in detail for the first time. Typical characteristics of the initiation phase are: the famil-

iarization phase within small groups, the description of the current situation by the school 

actors, moderated target agreements by the school development consultant(s), the elabo-
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ration of action plans as well as the planning of concrete steps and, in part, feedback dis-

cussions about the consulting process. The implementation phase is characterized by the 

following: the involvement of the entire college in the development activity, the adaptation of 

the agreed goals in the course of the process, the development of materials, test phases 

and evaluation phases of the concepts as well as their renewed revision and the formulation 

of target agreements. 

The evaluation of interview studies with experts during the consultation process identifies 

18 conditions for success from a multi-perspective point of view, which support school de-

velopment consultation from the point of view of the interviewee groups. Among other things, 

the interviewees name competencies of the consulting person such as expert and process 

knowledge, interpersonal skills, and the possibility of flexible adaptation of the consulting 

process. The client system characterizes, among other things, an initiating and supporting 

school management and steering group. The counseling system includes the characteristics 

of building trust between clients and counseling personnel as well as a constant exchange 

between the actors. Regarding to the special features of counseling at schools in challenging 

situations, according to the interviewees, a high degree of sensitivity and empathy on the 

part of the counselor as well as context-sensitive counseling, represent characteristics that 

can be emphasized. From a multi-perspective point of view, the results show that school 

administrators, teachers who were actively involved in the consultation process, and school 

development consultants within accompanying school development activities identify con-

sistent aspects that can contribute to the success of school development consultation.  
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Einleitung 
Schulen im deutschen Bildungssystem erfüllen eine Vielzahl von Aufgaben und Funktio-

nen, die sowohl pädagogisch als auch gesellschaftlich verortet werden können. Zum einen 

geht es um das Individuum selbst, welches bei der Herausbildung von Urteilsfähigkeiten 

und Handlungskompetenzen unterstützt werden sollte. Zum anderen übernimmt die 

Schule nach Fend (2009) einen gesellschaftlichen Auftrag, der sich in vier Funktionen dif-

ferenzieren lässt: Die Funktion der Vermittlung des aktuellen Wissensstandes, welche für 

den Bestand der Gesellschaft notwendig ist (kulturelle Reproduktion), die Vermittlung von 

Kenntnissen und Fertigkeiten zur Ausführung konkreter Arbeiten (Qualifikationsfunktion), 

die positionelle Verteilung der Gesellschaftsmitglieder für unterschiedliche Aufgaben (Al-

lokationsfunktion) sowie die Funktion einer gesellschaftlichen Integration, indem gesell-

schaftliche Werte, Normen und Weltansichten gelehrt werden (Integrations- und Legitima-

tionsfunktion). 

Schulen übernehmen demnach einen hohen gesellschaftlichen Auftrag und sind für die 

Herausbildung individueller Handlungs- und Entwicklungschancen zuständig (vgl. Fend, 

2009). Bei einem solchen Blick auf Schule wird deutlich, dass Schulen einen stetigen Wan-

del sowie eine kontinuierliche Anpassung innehaben sollten, da sowohl die Gesellschaft 

als auch die Generationen selbst eine stetige Veränderung durchlaufen. Die Schulen ste-

hen vor der Herausforderung, sich stetig anzupassen bzw. zu entwickeln.  

Die tatsächliche Ausgestaltung von Entwicklungsprozessen an Schulen obliegt den schu-

lischen Organisationsmitgliedern. Schulentwicklungsprozesse zu initiieren und die geplan-

ten Maßnahmen in den schulischen Alltag zu implementieren erfordern umfangreiche Stra-

tegien und Konzepte. Wie umfangreich Schulentwicklung ist, wird u.a. an der Vielzahl an 

theoretischen Zugängen und Schulentwicklungsmodellen deutlich. In der Regel „wird mit 

dem Begriff der Schulentwicklung eine bewusste und absichtsvolle Veränderung ange-

sprochen, die von den Mitgliedern der Einzelschulen selbst vorgenommen wird“ (Dedering, 

2012, S.6). Die Schulentwicklung beinhaltet demnach eine systematische Weiterentwick-

lung der Schulen, welche wiederum im Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen Umfeld 

steht (vgl. Holtappels & Rolff, 2010). Neben einer kontinuierlichen Anpassung an die wan-

delnden gesellschaftlichen Herausforderungen kann Schulentwicklung zudem die Einfüh-

rung neuer Konzepte und Handlungsprogramme beinhalten (vgl. Klein, 2017). In Anleh-

nung an Rolff (1998) wird Schulentwicklung in unterschiedlichen Bereichen der Organisa-

tion Schule umgesetzt: in der Personalentwicklung, der Unterrichtsentwicklung oder der 

Entwicklung der organisationalen Strukturen. Bevor jedoch eine Schule in der Lage ist, 

Innovationen in den unterschiedlichen Bereichen durchzuführen, sind bestimmte Voraus-

setzungen zu bedenken. Nach Holtappels (2003) und Rolff (1993) versuchen Schulen ers-

tens erstellte Lösungskonzepte für die eigene schulische Situation zu adaptieren und an 

die schulischen Gegebenheiten anzupassen. Zweitens folgen Schulen einer eigenen Ent-

wicklungsdynamik, sodass „Innovationen nicht von oben zielgetreu und technokratisch zu 
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implementieren“ (Holtappels, 2014, S. 20) sind. Drittens scheitern standardisierte Innova-

tionsmodelle an den individuellen Bedingungen und Voraussetzungen, wie bspw. der 

Schülerkomposition, dem Umfeld der Schule oder den organisationalen Voraussetzungen 

der Einzelschule (vgl. ebd.). Neben den drei Einsichten bedarf es „entsprechende[r] Ein-

stellungen und Haltungen der Einzelnen wie der Gruppen“ (Daschner, 2017, S. 8), um 

anstehende Probleme selbst lösen zu können. Nach Daschner (2017) sollten sich die Lehr-

kräfte als Lernende, die Schülerschaft als Beteiligte sowie die Eltern als Partner begreifen. 

Darüber hinaus müssen strukturelle Voraussetzungen geschaffen werden, die Kommuni-

kation und Kooperation begünstigen. Die Schulleitung übernimmt zudem eine Vielzahl an 

Aufgaben. Unter anderem sollte sie die Visionen und Ziele mittragen, Verbindlichkeiten 

schaffen sowie Ressourcen bereitstellen (vgl. ebd.). 

Letztendlich geht es bei der Schulentwicklung um die Ausrichtung der Schule als lernende 

Organisation, was in Anlehnung an Argyris & Schön (1978) u.a. eine kontinuierliche Feh-

leranalyse und Prüfung des eigenen Handelns, die Sammlung von Informationen und Res-

sourcenbeschaffung sowie eine effektive Arbeitsweise und die Fähigkeit zur Evaluation 

beinhaltet. 

Nicht zuletzt durch große Ländervergleichsstudien ist bekannt, dass es durchaus Schulen 

gibt, welche die Voraussetzungen einer lernenden Schule tragen und umsetzen können. 

Jedoch kennzeichnet die deutsche Schullandschaft auch jene Schulen, die mit den außer-

schulischen Anforderungen, die an sie gestellt werden, stark überfordert erscheinen. So-

genannte Schulen in herausfordernden Lagen sind meistens in urbanen Ballungszentren 

angesiedelt. Viele Schüler und Schülerinnen weisen einen niedrigen sozioökonomischen 

Status auf, was oftmals mit geringen Ressourcen für Bildung verbunden ist und eine damit 

einhergehende geringere Bildungschance für die Kinder und Jugendlichen (vgl. Baumert 

Stanat & Watermann, 2006). Darüber hinaus weisen Schulen in herausfordernden Lagen 

häufig innerschulische Problemlagen auf, bspw. eine hohe Lehrkräfte- und Schulleitungs-

fluktuation, ein hohes Belastungsempfinden der Lehrkräfte und einen niedrigen Koopera-

tionsstand innerhalb des Kollegiums (vgl. Huber & Muijs, 2012a). Dazu subsummieren sich 

„erfolglose Strategien, um die eigene Problemlage zu ändern oder zu bewältigen: unrea-

listische oder diffuse Ziele, kurzfristige Planung und zu kurz greifende Konzepte“ (Holtap-

pels, Webs, Kamarianakis & van Ackeren, 2017, S. 24). 

Um eine Schule zu verbessern und Schulentwicklung zu betreiben, benötigt es Zeit und 

Voraussetzungen wie Motivation, Ressourcen und Kompetenzen, was allerdings an Schu-

len in herausfordernden Lagen häufig nicht mehr vorhanden ist (vgl. Huber & Muijs, 

2012a). Insbesondere an diesen Schulen erscheint die Einführung und Umsetzung von 

Schulentwicklungsaktivitäten zum einen besonders entscheidend für die Verbesserung der 

schulischen Gesamtsituation. Zum anderen jedoch erscheint die Umsetzung solcher Maß-

nahmen schwieriger, da das Kollegium meistens bereits an seinen Belastungsgrenzen ar-
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beitet und ein geringer Mehraufwand durch die Entwicklung von Konzepten und die Imple-

mentierung neuer Maßnahmen fast unmöglich wirkt. Umso bedeutungsvoller erscheinen 

zielgerichtete Schulentwicklungsmaßnahmen, die wenig Raum für Frustration und eine da-

raus resultierende Stagnation des Entwicklungsprozesses bieten.  

Die Forschung zur Schulentwicklungsberatung zeigt auf, dass die externe Beratung als 

Unterstützungsinstrument für die Umsetzung von Schulentwicklungsaktivitäten in Deutsch-

land wahrgenommen wird (vgl. Dedering, Tillmann, Goecke & Rauh, 2013, Adenstedt, 

2016, Goecke, 2018). In einer Evaluationsstudie von Kamarianakis & Webs (2019) konnte 

zudem aufgezeigt werden, dass Lehrkräfte von Schulen in herausfordernden Lagen aus 

der Rhein-Ruhr-Region Schulentwicklungsberatung als unterstützend bei der Durchfüh-

rung von Schulentwicklungsaktivitäten, wie der Ermittlung von Entwicklungsbedarfen und 

der Zielsetzung sowie der Durchführung von geplanten Maßnahmen wahrnehmen. Die 

Evaluationsergebnisse sind eingebettet in das Projekt „Potenziale entwickeln - Schulen 

stärken“, eine Forschungs- und Entwicklungsstudie an 36 Schulen der Metropolregion 

Rhein-Ruhr (vgl. van Ackeren, Holtappels, Bremm & Hillebrand-Petri, 2020). Der Einsatz 

von Schulentwicklungsberatung bei der Unterstützung der Schulen stellte eine Kompo-

nente des Projektes dar. 

Mit Blick auf Schulentwicklungsprojekte für Schulen in herausfordernden Lagen zeigt sich, 

dass Schulentwicklungsberatende häufig in die Projektstrukturen einbezogen werden. Bei-

spielsweise in den Projekten „impakt Schulleitung“, „Schulen stark machen“, „23+ starke 

Schulen“ oder in dem Berliner Projekt „School Turnaround – Berliner Schulen starten 

durch“. Letztgenanntes Projekt spricht nach Auswertung der Begleitstudie eine klare Emp-

fehlung für die Hinzuziehung von Prozessbegleitenden zur Professionalisierung der Schul-

leitung aus. Aufgabe der Prozessbegleitung ist es, bei der Priorisierung der Aufgaben zu 

unterstützen, eine strategische Kompetenz bei der Schulleitung zu entwickeln, Raum für 

Reflexion zu schaffen und bei konfliktreichen Gesprächssituationen zu unterstützen (vgl. 

Robert Bosch Stiftung, 2018). 

Neben projektbezogenen Angeboten von Schulentwicklungsberatung für Schulen in her-

ausfordernden Lagen kann in Deutschland von einer bundesweiten schulischen Bera-

tungsstruktur ausgegangen werden (vgl. Adenstedt, 2016). Schulentwicklungsberatung 

wird in unterschiedlichen Institutionen angeboten. Zum einen durch Einrichtungen der Län-

der selbst, wobei sich bereits in den Zuständigkeitsbereichen für Schulentwicklungsbera-

tung eine starke Divergenz zeigt. Nordrhein-Westfalen bietet bspw. Schulen die Möglich-

keit, Schulentwicklungsberater oder Schulentwicklungsberaterinnen im Rahmen der Kom-

petenzteams NRW in Anspruch zu nehmen (vgl. hierzu Kap. 4.2.1). In Schleswig-Holstein 

wird die Schulentwicklungsberatung durch die Behörde des Instituts für Qualitätsentwick-

lung an Schulen in Schleswig-Holstein (IQSH) verantwortet. Baden-Württemberg benennt 

die Beratenden als sogenannte Fachberater und Fachberaterinnen und differenziert zwi-
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schen Fachberater und Fachberaterinnen Schulentwicklung sowie Fachberater und Fach-

beraterinnen Unterrichtsentwicklung. Die Beratenden sind dabei den Regierungsbezirken 

zugeordnet. Neben länderspezifischen Angeboten findet sich ein Zweig an Schulentwick-

lungsberatern und Schulentwicklungsberaterinnen in der Privatwirtschaft. Darunter sub-

summieren sich freiberuflich tätige Personen, welche zumeist eine Ausbildung als Coach 

bzw. Coachin oder Supervisor bzw. Supervisorin absolviert haben, sowie Agenturen und 

Institute, die Schulentwicklungsberatung mit eigenen Konzepten und Visionen anbieten.  

Es scheint ein großes Interesse sowie einen großen Bedarf an Schulentwicklungsberatung 

als Unterstützungsinstrument für Schulen zu geben, was sich an einer Vielzahl an Ange-

boten zeigt. Darüber hinaus lässt sich eine große Vielfalt an der Ausgestaltung von Bera-

tung festmachen, was wiederum unterschiedliche Definitionen und ein differenziertes 

Selbstverständnis von Beratung inkludiert. Somit kann von einem breiten Wissen über die 

Umsetzung und Ausgestaltung von Schulentwicklungsberatung ausgegangen werden, 

was bspw. an der Vielzahl an Ratgeberliteratur zur erfolgreichen Umsetzung von Schul-

entwicklungsberatung oder an Beschreibungen von Visionen oder selbstentwickelten 

Standards der Beratung auf den Homepages der Agenturen deutlich wird.  

Die Forschung über Schulentwicklungsberatung hierzulande hingegen erscheint weiterhin 

ausbaufähig. Einen erstmaligen Überblick über objektivierte Rahmenbedingungen von 

Schulentwicklungsberatung in Nordrhein-Westfalen liefert die Studie „Wie Beraten die Be-

raterinnen und Berater?“ – WIBB) von Dedering, Tillmann, Goecke und Rauh (2013). Die 

Studie trägt zu einer grundlegenden Wissenserweiterung hinsichtlich der Nutzung und Um-

setzung von Schulentwicklungsberatung bei. Weitere Qualifikationsarbeiten vertiefen das 

Wissen über Schulentwicklungsberatung in Deutschland (vgl. Adenstedt, 2016; Goecke, 

2018).  

Nach Sichtung der bisherigen empirischen und handlungsleitenden Literatur zur Schulent-

wicklungsberatung kann resümiert werden, dass bereits viele Wissenslücken in Bezug auf 

objektivierte Rahmenbedingungen, Beratungsprozesse, Erwartungshaltungen gegenüber 

der Beratung, das Rollenverständnis von Beratung sowie Aufgabenbereiche von Beratung 

aufgearbeitet wurden. Es bleiben jedoch weiterhin Fragen offen zu Gelingensbedingun-

gen, Strategien, Merkmalen und Prozessverläufen von Beratung sowie Schulentwick-

lungsberatung an Schulen in herausfordernden Lagen (vgl. Dedering, 2017; Goecke, 

2018).  

Hier setzt der Untersuchungsgegenstand der Arbeit an und stellt die Besonderheiten von 

Beratungsprozessen sowie Merkmale in den Fokus, die begleitende Schulentwicklungsak-

tivitäten begünstigen. Das Ziel der Untersuchung ist die Durchführung einer rekonstruie-

renden Untersuchung von Beratungsverläufen sowie die Identifizierung von unterstützen-

den Merkmalen für Beratung an Schulen aus multiperspektivischer Sichtweise. Eine Be-

sonderheit stellt hierbei die empirische Untersuchung der Forschungsschwerpunkte an 
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Schulen in herausfordernden Lagen dar. Demnach werden Beratungsprozesse und Merk-

male, die Schulentwicklungsberatung begünstigen, anhand von Schulen in herausfordern-

den Lagen dargelegt.  

Nach einer theoretischen Aufarbeitung und begrifflichen Auseinandersetzung von Schulen 

in herausfordernden Lagen, einer Schultypologie (vgl. Holtappels, 2008) sowie differenzi-

ellen Erklärungsansätzen für Schulen in herausfordernden Lagen erfolgt im zweiten Teil 

der Arbeit die theoretische Verortung von Schulentwicklungsberatung. Um sich jenem For-

schungsgegenstand zu widmen, werden erstens schulentwicklungstheoretische Ansätze 

dargelegt. Neben Entwicklungslinien, der Besonderheit von Schule als soziale Organisa-

tion sowie einer Auseinandersetzung mit Schulqualität als Zieldimension von Schulent-

wicklung werden etablierte Schulqualitäts- und Innovationsmodelle dargelegt, um sich den 

Verläufen der Implementierung von Innovationen theoretisch anzunähern.  

Zweitens wird ein beratungstheoretischer Blick durch die Sichtung grundlegender Bera-

tungskonzepte sowie die Beschreibung der systemischen Organisationsberatung einge-

nommen. Drittens wird als weiterer theoretischer Zugang die Organisationsberatung aus 

der pädagogischen Perspektive dargelegt, um so die bisherigen Erkenntnisse zur Schul-

entwicklungsberatung aufzuarbeiten. Im letzten Schritt erfolgt eine theoretische Fundie-

rung von Schulentwicklungsberatung aus den dargelegten theoretischen Zugängen. Ne-

ben der Aufarbeitung eines theoretischen Phasenverlaufsmodells für Schulentwicklungs-

beratung aus den schulentwicklungs- und beratungstheoretischen Erkenntnissen sowie ei-

ner Reflexion der Schulentwicklungs- und Beratungstheorie auf Schulentwicklungsbera-

tung wird dabei stets ein gesonderter Blick auf Beratung an Schulen in herausfordernden 

Lagen eingenommen. 

Bevor im vierten Kapitel der Arbeit der eigene Untersuchungsgegenstand dargelegt wird, 

erfolgt die Aufarbeitung zentraler internationaler und nationaler Erkenntnisse zur Schulent-

wicklungsberatung mit einem besonderen Fokus auf Merkmalen, die Schulentwicklungs-

beratung begünstigen. 

Der eigene Untersuchungsgegenstand wird anhand eines eigens konzipierten Fallstu-

diendesign erarbeitet. Nach einer kriteriengeleiteten Auswahl von vier Fällen aus der Stich-

probe des Potenziale-Projektes werden deskriptive Befunde über die Ausgangsbedingun-

gen der Fallschulen dargelegt, um die differenzielle Ausgangslage von Schulentwicklungs-

beratung zu beschreiben. Anschließend erfolgt eine Dokumentenanalyse zur Rekonstruk-

tion der Beratungsprozesse an den ausgewählten Fallschulen. Eine anschließende Fall-

kontrastierung ermöglicht die Identifizierung typischer Merkmale innerhalb der Initiierung- 

und Implementierungsphase von Schulentwicklungsaktivitäten in Zusammenarbeit mit ei-

nem bzw. einer Schulentwicklungsberatenden. Als letztes werden Experten- bzw. Exper-

tinneninterviews zu erfolgreichen Merkmalen für Schulentwicklungsberatung mittels einer 

qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2008) ausgewertet. 
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Die Darstellung der empirischen Ergebnisse zur differenziellen Beschreibung der Fälle er-

folgt im sechsten Kapitel anhand der Kriterien Standortbeschreibung, Schulgröße, Be-

schreibung vorhandener Gremien, Motivation für die Teilnahme, Merkmale des Schulum-

feldes, organisatorische Gestaltungs- und Prozessmerkmale, Nutzung weiterer Unterstüt-

zungsangebote des Projektes, Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsak-

tivitäten in Zusammenarbeit mit einem Schulentwicklungsberater bzw. einer Schulentwick-

lungsberaterin. Die multiperspektivische Sicht auf erfolgreiche Merkmale für Schulentwick-

lungsberatung orientiert sich an dem Modell Organisationale Beratung als soziales System 

(Dedering et al., 2013; Goecke, 2018). Die identifizierten Merkmale werden innerhalb des 

Berater-, Klienten- sowie Beratungssystems verortet.  

Kapitel sieben widmet sich einer zusammenfassenden Darstellung der Ergebnisse und 

Kapitel acht der kritischen Analyse der Ergebnisse in Bezug zum bisherigen Forschungs-

stand von Schulentwicklungsberatung sowie Beratung an Schulen in herausfordernden 

Lagen. Darüber hinaus werden Implikationen für die Praxis sowie weitere Forschungsper-

spektiven dargelegt. 
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1 Schulen in herausfordernden Lagen  
Schulen, die unter besonderen herausfordernden Lagen arbeiten, sind in der nationalen 

Forschung Anfang der 2000er Jahre zunehmend in den Fokus gerückt (vgl. van Ackeren, 

Holtappels, Bremm, Hillebrand-Petri & Kamski, 2020). Nachdem die Schuleffektivitäts- und 

-wirksamkeitsforschung jahrelang hauptsächlich ihr Forschungsinteresse auf Qualitäts-

merkmalen von guten Schulen richtete, stellt das Interesse an Merkmalen von nicht wirk-

samen Schulen und Merkmalen von Schulen, die trotz widriger Umstände gute Ergebnis-

qualität erlangen, eher jüngere Forschungserkenntnisse dar (vgl. Holtappels et al., 2017).  

Das Forschungsgebiet lässt sich unter die Begrifflichkeiten der Erforschung von Schulen 

in herausfordernden Lagen, besonders belasteten Schulen, segregierte Schulen bzw. 

Schulen in sozial deprivierten Lagen zusammenfassen (vgl. Manitius & Dobbelstein, 2017; 

Klein, 2017). Alle Begriffe stellen den Versuch dar, eine Stigmatisierung der Schulen hin-

sichtlich ihrer Problemlagen zu vermeiden, da eine negative Beschreibung jener Schulen, 

bspw. durch die Hinzuziehung von Begriffen wie Brennpunktschulen oder Schulen in 

schwierigen Lagen, das Ansehen der Schulen stark schädigen kann. Dazu implizieren die 

Begrifflichkeiten eine „Wertung und Haltung gegenüber dieser Lage, die zur Reifikation 

führen kann“ (Bremm, Klein & Racherbäumer, 2016, S. 326). Bremm und Kolleginnen ver-

weisen hierbei darauf, dass auch die Nutzung der Beschreibung von Schulen in heraus-

fordernden Lagen zu einer negativen Konnotation der Schulen beitragen würde. Nach 

Klein (2017) empfiehlt sich die Nutzung des Begriffes von Schulen in sozial deprivierten 

Lagen, da jene Umschreibung die „Entbehrungen der Betroffenen in den Vordergrund 

stellt, statt (vermeintlich oder echte) Defizite zu betonen“ (ebd., S. 4). Gleichwohl zeigt sich 

in einschlägiger Literatur, dass die Umschreibung jener Schulen als Schulen in herausfor-

dernden Lagen eine weitverbreitete Begriffsnutzung darstellt. Eine übergreifende Defini-

tion über jene Schulen gibt es bisher nicht. Vielmehr lassen sich zwei unterschiedliche 

Strömungen eines allgemeingültigen Verständnisses festmachen. Nach Manitius und 

Groot-Wilken (2017) bezieht sich die Beschreibung einer herausfordernden Lage zum ei-

nen auf „die lokal-räumliche Verortung des Schulstandortes innerhalb einer Kommune […], 

mit der ein spezifisches Wohnklientel, beschreibbar über Sozialindikatoren wie z.B. einem 

hohen Anteil an SGB-II-Bezieher, einhergeht“ (ebd., S. 267). Die Schülerinnen und Schüler 

scheinen hierbei durch ein eher bildungsfernes Elternhaus geprägt zu sein, was mit Her-

ausforderungen in der Beschulung einhergehen kann. Jener Erklärungsansatz beinhaltet 

die kontextgebundene Betrachtung von Schule, welcher sich auf die pädagogische Arbeit 

auswirkt (vgl. ebd.). Die Forschenden weisen bei jener Definition auf die fehlende Berück-

sichtigung von Schulen mit bildungsnahen Schülerinnen und Schüler, die trotz jener 

scheinbar besseren Voraussetzungen schlechte Ergebnisse im „schulischen Output (z.B. 

Lernstanderhebungen, Schulinspektion usw.)“ (ebd., S. 267) erzielen. Ein weiterer Defini-

tionsversuch ergibt sich aus dem internationalen Diskurs. Jene Definition bezieht sich pri-

mär auf „die jeweilige innerschulische Lage und dortigen Defiziten im pädagogischen und 
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schulentwicklerischen Handeln“ (ebd., S. 267). Nicht zwangsläufig, jedoch vorrangig, wer-

den hierbei Schulen aus sozial benachteiligten Standorten gemeint.  

Durch die unterschiedlichen Linien zur Definition von Schulen in herausfordernden Lagen 

empfehlen Manitius & Groot-Wilken (2017) eine „möglichst offen gehaltene Definition des-

sen, was Schulen in herausfordernden Lagen kennzeichnet“ (ebd., S. 268). Ein solcher 

Definitionsversuch beschreiben sie wie folgt: Schulen in herausfordernden Lagen sind ge-

kennzeichnet durch „spezifische Problemlagen, die zumeist multifaktoriell bedingt und 

komplex miteinander verwoben sind. Bestimmte Kernprobleme treten an diesen Schulen 

häufig auf und sind über innerschulische wie außerschulische Faktoren auszumachen z.B. 

mangelnde Führungskompetenz, unzureichende Unterrichtsqualität, unzureichende Leh-

rerkooperation, defizitäre Schulentwicklungskompetenz, Bildungsferne der Elternhäuser“ 

(ebd., S. 11). Der Definitionsversuch schließt die bisherigen Erkenntnisse zu Merkmalen 

von Schulen in herausfordernden Lagen ein. Nach Racherbäumer, Funke, van Ackeren & 

Clausen (2013) kennzeichnen die Schulen neben externen Kontextmerkmalen, wie einer 

stark heterogenen Schülerzusammensetzung mit ganz unterschiedlichen Ausprägungen 

von bildungsfernen Elternhäusern mit und ohne Migrationshintergrund, zudem besondere 

interne Bedingungen auf Schul- und Unterrichtsebene. Bezugnehmend auf Teddlie & Rey-

nolds (2000), Muijs und Kollegen (2004) sowie Huber & Muijs (2012b) finden sich an jenen 

Schulen auf Schulebene häufiger eine unzureichende Schulleitungskompetenz, eine hohe 

Fluktuation im Kollegium und der Schülerschaft, geringe Kooperation im Kollegium und 

erfolglose Akquise kompetenten Personals. Auf Unterrichtsebene lassen sich Defizite im 

Klassenmanagement, in der kognitiven Anregung der Schülerschaft, geringe Lernunter-

stützung und eine niedrige Leistungserwartung identifizieren.  

Demnach werden Schulen in herausfordernden Lagen oft mit einer dysfunktionalen Schule 

mit problematischen innerschulischen Strukturen und mangelhaften Leistungsergebnissen 

der Schülerinnen und Schüler assoziiert. Es zeigt sich jedoch, dass jene Schulen nicht 

automatisch einen erhöhten Bedarf an Entwicklung aufweisen (vgl. Bremm et al., 2016). 

Neben den Erkenntnissen von Merkmalen zu ineffektiven Schulen in herausfordernden 

Lagen gibt es Schulen, die trotz widriger Umstände eine hohe Ergebnisqualität aufweisen 

(vgl. Racherbäumer et al., 2013). Die zu erreichende Zieldimension einer hohen Schulqua-

lität wird hierbei am „Lern- und Sozialverhalten, Lerndispositionen und Einstellungen, Kom-

petenzen und nicht zuletzt am Schulerfolg der Lernenden in Bezug auf Noten und Ab-

schlüsse festgemacht“ (Holtappels et al., 2017, S. 18). 

1.1 Schultypologien an Schulen in herausfordernden Lagen 

Wie kommt es zu einer Unterscheidung von Schulen, die in herausfordernden Lagen 

schlechte Ergebnisqualität erzielen, und Schulen, die unter gleichen Voraussetzungen 

gute Schulqualität aufweisen? Eine Annäherung an diese Fragestellung bietet die Betrach-

tung einer Schultypologie des Bildungserfolgs nach Kontextbedingungen in Anlehnung an 
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Holtappels (2008)1. Bezugnehmend auf das Rahmenmodell der Schulqualität von Holtap-

pels und Voss (2008) (vgl. hierzu Kap. 2.1.4.1) wird die Wirksamkeit von Schulqualität 

neben externen Bedingungen auch von internen Gestaltungs- und Prozessmerkmalen be-

einflusst. Die Typologie einer Systematisierung stellt einen Zusammenhang zwischen den 

außerschulischen Kontextmerkmalen und der erreichten Ergebnisqualität her (vgl. Holtap-

pels, 2008 & 2012).  

 

Abbildung 1: Schultypologie für Bildungserfolg nach Kontextbedingungen, Quelle: Holtappels, 2008 

Die Abbildung 1 verdeutlicht die Typologien des Modells. Demnach lassen sich Schulen in 

günstigen Kontextmerkmalen in erwartet starke Schulen und unerwartet schwache Schu-

len unterteilen. Schulen mit ungünstigeren Kontextmerkmalen unterscheiden sich in erwar-

tet schwache und unerwartet starke Schulen. Auf der rechten Seite des Kreuzes befinden 

sich demnach jene Schulen, die von Scheitern bedroht sein können. Zum einen Schulen, 

die aufgrund der ungünstigen Kontextbedingungen erwartet niedrige Ergebnisqualität er-

zielen, und zum anderen Schulen, die zwar günstigere Kontextbedingungen aufweisen, 

jedoch trotzdem geringe Ergebnisqualität erzielen. Auf der linken Seite des Kreuzes sind 

jene Schulen verortet, die vorerst eine hohe Schulqualität aufweisen. Sie erzielen einer-

seits mit einer günstigen Ausgangslage auch hohe Ergebnisqualität oder weisen anderer-

seits trotz ungünstiger Ausgangslage eine hohe Ergebnisqualität auf (vgl. Holtappels et al., 

2017). Holtappels (2008) bezieht die Differenzierung von hoher und niedrig erzielter Er-

                                            

1 Die folgende Darstellung einer Typologie zur Systematisierung von Schulen nimmt Bezug auf den 2017 veröffentlichten 
Beitrag Schulen in herausfordernden Problemlagen – Typologien, Forschungsstand und Schulentwicklungsstrategien 
von Holtappels, Webs, Kamarianakis & van Ackeren. 
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gebnisqualität auf die unterschiedliche Ausgestaltung der internen Gestaltungs- und Pro-

zessqualität: „Die von den einzelnen Schulen selbstverantworteten pädagogischen Bemü-

hungen machen demnach vermutlich den Unterschied aus“ (Holtappels et al., 2017, S. 20). 

Auch hier differenziert Holtappels zwischen vier Typen für Schulqualität nach Schulent-

wicklungsaktivitäten. 

 

Abbildung 2: Schultypologie für Schulqualität nach Schulentwicklungsaktivität, Quelle: Holtappels, 2008 

Demnach können Schulen mit intensiven Schulentwicklungsbemühungen eine hohe Ge-

staltungs- und Prozessqualität aufweisen (Quadrant oben links). Gleichzeitig kann bei 

Schulen, die keinerlei Anstrengungen in Bezug auf Schulentwicklungsbemühungen legen, 

ein Stillstand auf einem hohen Niveau ausgelöst werden (Quadrant unten links). Eine dritte 

Schulgruppe scheint aufgrund der prekären Kontextbedingungen trotz intensiver Schulent-

wicklungsbemühungen, die niedrig vorhandene Gestaltungs- und Prozessqualität nicht 

ausreichend verbessern zu können (Quadrant oben rechts). Eine vierte Schulgruppe weist 

eine hohe Passivität in Bezug auf Schulentwicklungsbemühungen und den Aufbau einer 

höheren Prozessqualität auf (Quadrant unten rechts). Insbesondere jene Schulen können 

sich in einer Abwärtsspirale befinden, da sie, aufgrund von fehlgeleiteten Entwicklungsbe-

mühungen und den immanenten Druck den äußeren Kontextbedingungen gerecht zu wer-

den, keinerlei Handlungsmöglichkeiten erkennen. Dies kann sich in Resignation, Überfor-

derung und Gleichgültigkeit im Kollegium zeigen. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Typologie für Bildungserfolg nach 

Kontextbedingungen sowie die Typologie für Schulqualität nach Schulentwicklungsaktivi-

täten die Breite der schulischen Ausgestaltung innerhalb der einzelschulischen Prozesse 

aufmacht. Insbesondere am zweiten Modell (vgl. Abbildung 2) wird deutlich, dass die 

Schulentwicklungsbemühungen nicht gleichzeitig zu einer hohen Ergebnisqualität führen 

können, sondern dass die Gestaltungs- und Prozessbemühungen unter Berücksichtigung 

der schulischen Kontextmerkmale mitentscheidend für die Erreichung einer hohen Ergeb-

nisqualität erscheinen. Die Vorteile einer solchen theoretischen Typologie von Schulen 
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stellen die Möglichkeiten der Anknüpfungen für empirische Erforschung differenzierter Be-

dingungskonstellationen sowie für unterschiedliche Erklärungsansätze dar (vgl. Webs, Hil-

lebrand, Holtappels, Isaac & Manitius, 2018).  

1.2 Theoretische Erklärungsansätze für Schulen in herausfordernden La-

gen 

Mit Blick auf erwartet schwache und unerwartet starke Schulen in herausfordernden La-

gen, also Schulen die mangelnde Output- und Prozessqualität aufweisen, bieten sich un-

terschiedliche analytische Erklärungsansätze an. In Anlehnung an Muijs und Kollegen 

(2004), van Ackeren (2008) sowie Racherbäumer und Kollegen (2013) kann die Hinzu-

nahme der Kontingenztheorie, der Additivitätshypothese, die Theorie der Lerngelegenhei-

ten sowie das Kompensationsmodell Antworten für den Schulbereich liefern. Erstgenannte 

Theorie postuliert, dass die Schuleffektivität von situationalen internen und externen Fak-

toren einer Organisation abhängig ist. Bei einer Schule in herausfordernden Lagen schei-

nen die Aktivitäten der schulischen Akteurinnen und Akteure nicht genügend zwischen den 

internen schulischen Arbeitsprozessen und den situationsbezogenen Kontextmerkmalen 

zu vermitteln (vgl. Creemers, Scheerens & Reynolds, 2000). „Demnach gibt es eine feh-

lende, situationsspezifische Adaptivität“ (van Ackeren, 2008, S. 49). Schulen in herausfor-

dernden Lagen scheinen sich von Schulen in privilegierterem Umfeld in Bezug auf die Or-

ganisationsstruktur sowie den Aktivitäten der schulischen Akteurinnen und Akteure zu un-

terscheiden. Um an jenen Schulen Innovationsprozesse einzuführen und Maßnahmen um-

zusetzen, scheint eine individuelle und flexible Ausgestaltung der Schulentwicklungsmaß-

nahmen Grundvoraussetzung zu sein. Des Weiteren impliziert jener theoretische Zugang, 

dass es eine Unterscheidung zwischen effektiven und weniger effektiven Schulen in her-

ausfordernden Lagen gibt, je nachdem wie flexibel das Verhalten der schulischen Akteu-

rinnen und Akteure ausgeprägt ist und die Passung zwischen situationellen Faktoren und 

schulinternen Prozessen gelingt oder scheitert (vgl. Racherbäumer et al., 2013). 

Die Additivitätshypothese greift die individuellen Voraussetzungen der Schülerinnen und 

Schüler in ihrem Verständnis mit auf. Der leistungsbezogene und sozioökonomische Hin-

tergrund der Schülerschaft, die schulische Ausgestaltung des Curriculums sowie die Ler-

numgebung übt einen Einfluss auf den schulischen Lern- und Leistungserfolg aus (vgl. 

Ditton, 2013). Schulen bieten demnach für Schülerinnen und Schüler „differenzielle Lern- 

und Entwicklungsmilieus“ (Baumert, Stanat & Watermann, 2006, S. 98). Schülerinnen und 

Schüler aus eher bildungsfernen Elternhäusern können an einer Schule mit einer eher 

lernungünstigeren Schülerzusammensetzung somit eine doppelte Benachteiligung erfah-

ren (vgl. Holtappels et al., 2017). „Daraus ergibt sich die Grundannahme der Additivitäts-

hypothese, nach der auch nach Kontrolle des sozioökonomischen Hintergrunds Schulen 

in benachteiligten Regionen ein höheres Risiko für niedrigere Lernerträge haben“ (Racher-

bäumer et al., 2013, S. 251). Des Weiteren lässt sich annehmen, dass die Motivation so-

wohl von den Schülerinnen und Schülern als auch von den Lehrkräften durch ein geringes 
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Anregungsmilieu sowie den Erfahrungen des Scheiterns bei dem Versuch Schulentwick-

lungsprozesse einzuleiten und umzusetzen geringer ausgeprägt ist (ebd.). 

Die Theorie der Lerngelegenheiten postuliert, dass Schulen in benachteiligten Regionen 

den Schülerinnen und Schülern zu wenig Möglichkeiten bieten, die Anforderungen des 

Lehrplans tatsächlich zu erreichen (vgl. van de Grift & Houtveen, 2006). Aufgrund der feh-

lenden Nutzung von standardisierten Verfahren zur Ermittlung der Leistungsfähigkeiten 

ihrer Schülerinnen und Schüler fehlt es den Lehrkräften an empirischem Wissen über die 

Bedürfnisse und Fähigkeiten ihrer Schülerschaft. Um der stark heterogenen Schülerschaft 

bedarfsgerechte Zugänge zu schaffen, bedarf es an individueller Förderung, da vorhan-

dene Lerndefizite meistens nicht durch das Elternhaus kompensiert werden können (vgl. 

Racherbäumer et al., 2013).  

Das Kompensationsmodell greift den Ansatz auf, dass schulische Akteurinnen und Akteure 

an Schulen in herausfordernden Lagen die Lerndefizite und fehlende Unterstützungen sei-

tens des Elternhauses der Schülerinnen und Schüler auffangen müssen. Bevor strukturelle 

Entwicklungsprozesse für den Schüler bzw. die Schülerin umgesetzt werden können, be-

darf es einer Schaffung von notwendigen Lernvoraussetzungen. Lehrkräfte an Schulen in 

benachteiligten Lagen müssen demnach mehr Vorarbeit erbringen, um eine geordnete 

Lernumgebung für die Schülerinnen und Schüler zu schaffen (vgl. Muijs et al., 2004; van 

Ackeren, 2008).  

Die Darstellungen der unterschiedlichen Modelle stellen einen theoretischen Bezug dar, 

um die unterschiedlichen Ausprägungen von Schulen in herausfordernden Lagen zu be-

schreiben. Die Additivitätshypothese und die Kontingenztheorie greifen die unterschiedli-

chen Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler und die differenziellen situationellen 

Faktoren an Schulen in herausfordernden Lagen auf, welche von den schulischen Akteu-

rinnen und Akteuren ein flexibles Verhalten abverlangt. Die Kompensationstheorie ver-

deutlicht die Bedeutsamkeit von standardisierten Verfahren zur Ermittlung der Fähigkeiten 

und Fertigkeiten der Schülerinnen und Schüler, um bedarfsgerechte und passgenaue 

Lerngelegenheiten zu bieten. Dabei macht das Kompensationsmodell deutlich, dass der 

passgenauen Vermittlung von Unterrichtsinhalten eine Kompensationsphase vorgeschal-

tet sein muss, in der die Voraussetzungen für ein effektives Lernklima geschaffen werden. 

Übergreifend kann jedoch festgehalten werden, dass „von einer kumulativen Benachteili-

gung der Schulen in schwierigen Kontexten ausgegangen werden [kann], die in den schu-

lischen und unterrichtlichen Alltag hineinwirkt“ (van Ackeren, 2008, S. 50).  

Trotz jener schwierigen Voraussetzung von Schulen in benachteiligten Lagen gibt es 

durchaus Schulen, die trotz widriger Umstände eine gute Ergebnisqualität erzielen. Für 

sogenannte effektive Schulen in herausfordernden Lagen bzw. unerwartet starke Schulen 

zeigen Reviewarbeiten (vgl. Muijs et al., 2004; Racherbäumer et al., 2013) auf, dass diese 

Schulen bestimmte Gestaltungsmerkmale auf Schul- und Unterrichtsebene aufweisen. 
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Dazu zählen ein kooperatives und transparentes Schulleitungshandeln, eine offene Kom-

munikation und Kooperation der schulischen Akteurinnen und Akteure, eine hohe Leis-

tungserwartung gegenüber der Schülerschaft, ein hohes Engagement der Lehrkräfte und 

strukturierte Lernprozesse sowie die Differenzierung und individuelle Förderung der Schü-

lerinnen und Schüler. Darüber hinaus lässt sich die Nutzung von Daten in Schulentwick-

lungsprozessen sowie die Nutzung von externen Unterstützungsstrukturen, die Vernet-

zung mit anderen Schulen und weiteren Kooperationspartnern sowie die Einbindung der 

Eltern als weitere Merkmale von Schulen identifizieren, die trotz widriger externer Kontext-

merkmale hohe Schulqualität erzielen (vgl. ebd.). Um den hohen Anforderungen an Schu-

len gerecht zu werden, wird darüber hinaus aus theoretischer Sicht, die Schulentwick-

lungsberatung als für das Gelingen wesentliches Unterstützungsinstrument gehandelt (vgl. 

Altrichter & Moosbrugger, 2011; Huber, 2012; Dedering, 2017). 
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2 Schulentwicklungsberatung theoretisch fundiert  
Schulentwicklungsberatung stellt eine Reform dar, welche sich seit Anfang der 2000er 

Jahre sukzessiv in die bundesweite Schullandschaft eingliedert (vgl. Dedering, 2019). Aus 

der systematischen Perspektive lässt sich die externe Schulentwicklungsberatung „in einer 

Reihe mit anderen Steuerungsinstrumenten - so den Schulprogrammen, der Schulinspek-

tion und den Lernstanderhebungen [eingliedern]. All diese Verfahren sind darauf ausge-

richtet, durch systematische Entwicklungsarbeit die Schulqualität zu verbessern“ (Goecke 

& Tilmann, 2014, S. 219). Dabei stellt die externe Schulentwicklungsberatung ein For-

schungsgebiet dar, welches bisher kein abgegrenztes Theoriefeld aufweist (vgl. Dedering 

et al., 2013). Darüber hinaus erschien die Erforschung jenes Unterstützungsinstrumentes 

bis vor wenigen Jahren im nationalen Kontext als eher vernachlässigt (vgl. Goecke & Til-

mann, 2014). Dies hat sich in den letzten Jahren etwas verändert. Neben einschlägigen 

Qualifikationsarbeiten zum Thema Schulentwicklungsberatung (vgl. Adenstedt, 2016; 

Goecke, 2018) wurden im Rahmen des WIBB-Forschungsprojekts erstmalig objektivier-

bare Rahmenbedingungen und Beratungsverläufe von externer Schulentwicklungsbera-

tung in Nordrhein-Westfalen empirisch betrachtet. Um zu einer theoretischen Fundierung 

des empirischen Gegenstands beizutragen, wählten die Forscherinnen und Forscher die 

Konzepte der Governance-Theorie sowie Schulentwicklungs- und Beratungstheorien (vgl. 

Tillmann, Dedering, Goecke & Rauh, 2013; Dedering et al., 2013). Jedes Forschungsge-

biet nähert sich hierbei der externen Schulentwicklungsberatung auf unterschiedlichen 

Ebenen: Erstens durch die Hinzunahme der Beratungstheorien auf der Mikroebene, wel-

che primär den Fokus auf die Beratungsprozesse zwischen Beratenden und Klienten bzw. 

Klientinnen legen, zweitens durch die Schulentwicklungstheorien auf der Mesoebene, wel-

che die Entwicklung der Einzelschule in den Blick nimmt und drittens durch die Einbindung 

der Governance-Theorie auf der Makroebene, welches die umfassende Betrachtung der 

Akteurinnen- und Akteurskonstellationen und Handlungskoordinationen inkludiert (vgl. De-

dering et al., 2013; Dedering, 2014). Weitere Qualifikationsarbeiten zum Thema Schulent-

wicklungsberatung, wie bspw. die Arbeiten von Adenstedt (2016) und Goecke (2018), ori-

entierten sich an diesen theoretischen Zugängen.  

Die hier dargelegte Untersuchung knüpft an das gewählte theoretische Verständnis von 

Schulentwicklungsberatung an, wobei der Fokus aufgrund des Untersuchungsschwer-

punktes auf den Schulentwicklungs- und Beratungstheorien gelegt wird. Infolge des For-

schungsinteresses an erfolgreichen Merkmalen für die Initiierung und Implementierung von 

Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Begleitung eines bzw. einer Schulentwicklungs-

beratenden und der Analyse von typischen Merkmalen innerhalb der Beratungsprozesse 

werden zudem innovationstheoretische Ansätze dargelegt. Angelehnt an Giaquinta (1973) 

wird das Modell zu Veränderungsprozessen „Innovationsprozesse als Phasenmodell“ von 

Holtappels (2014) hinzugezogen. Das Verständnis von Prozessen anhand dreier Phasen, 
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der Initiierung, Implementierung und Institutionalisierung soll hierbei als theoretische Hin-

tergrundfolie für die empirische Betrachtung von Beratungsverläufen dienlich sein. Darüber 

hinaus werden die Besonderheiten von Schulen in herausfordernden Lagen sowie theore-

tische Erkenntnisse zur Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden La-

gen aufgegriffen, um letztendlich Schlussfolgerungen für den eigenen Untersuchungs-

schwerpunkt ziehen zu können. 

Bevor eine theoretische Auseinandersetzung, die Aufarbeitung des Forschungsstandes 

sowie eine Anknüpfung an die bisherigen Forschungserkenntnisse von Schulentwick-

lungsberatung vorgenommen werden können, scheint eine Arbeitsdefinition von Schulent-

wicklungsberatung erforderlich.  

Schulentwicklungsberatung: Ein Definitionsversuch 

In Anlehnung an Rolff und Kollegen (2000), Dedering und Kollegen (2013), Adenstedt 

(2016) sowie Goecke (2018) wird unter externer Schulentwicklungsberatung „die Unter-

stützung von Schulen durch Personen, die nicht zum Kollegium gehören [verstanden]. Da-

bei handelt es sich um professionelle Formen der Beratung, die sich durch eine theoriege-

leitete, überprüfbare und transparente Gestaltung des Vorgehens und entsprechender Me-

thoden auszeichnen (vgl. Straumann, 2001)“ (Dedering et al., 2013, S. 18). Der Begriff der 

Beratung wird hierbei als eine Art Oberkategorie für unterschiedliche Formen der Unter-

stützung verstanden (bspw. Fortbildung, Supervision, Coaching, Moderation von Problem-

analysen und Unterstützung bei der Entwicklung von Handlungsprogrammen). Ziel der Be-

ratung ist die Verbesserung der pädagogischen Qualität der Einzelschule (vgl. ebd.).  

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf der Analyse von externen Personen, die einen 

Schulentwicklungsprozess kontinuierlich im Rahmen von drei Jahren an Schulen in her-

ausfordernden Lagen begleiten. Rolff (2011) spricht in jenem Zusammenhang von dem 

Begriff der Schulentwicklungsbegleitung: „Der Begriff Schulentwicklungsbegleitung be-

zeichnet einen umfassenden Ansatz externer Begleitung und Unterstützung von systema-

tischen Bestrebungen zur Schulentwicklung“ (Rolff, 2011, S. 47). Schulentwicklungsbe-

gleitung wird demnach als eine „zeitlich begrenzte prozessorientierte Unterstützung“ (Rolff, 

2016, S. 226) verstanden, indem die Beratung und Intervention als ein Mittel der Beglei-

tung durchgeführt werden. Anders als der Beratungsbegriff, welcher häufiger im Bereich 

der Vermittlung von Wissen aufzufinden ist, verdeutlicht der Begriff einer Begleitung die 

ganzheitliche Unterstützung des Schulentwicklungsprozesses, indem verschiedene Kom-

ponenten (wie bspw. Beratung, Moderation, Training) kontextsensibel angewandt werden 

(vgl. ebd.). Die sogenannten Schulentwicklungsbegleitenden sind Personen, die zum ei-

nen nicht dem beratenden Kollegium angehören. Zum anderen weisen sie sowohl Erfah-

rungen in der Begleitung von Schulentwicklungsprozessen durch ihre Tätigkeit als Lehr-

kraft auf, als auch durch Funktionsstellen bspw. in der staatlichen Lehrerfortbildung NRW. 

Alle Schulentwicklungsbegleitenden haben demnach Erfahrungen bei der Unterstützung 

von Schulentwicklungsmaßnahmen inne.  
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Rolff (2011 & 2016) betont in seinem Verständnis den zeitlichen Aspekt einer kontinuierli-

chen Begleitung. Jedoch scheinen auch Dedering und Kollegen (2013) in ihren Auffassun-

gen von Schulentwicklungsberatung den Prozess von Beratung mit einzubeziehen. Bei-

spielsweise stellen sie unter ihren Forschungsergebnissen Analysen zu längerfristig sowie 

kurzfristig angelegter Schulentwicklungsberatung dar (vgl. ebd.). In einem Artikel von De-

dering (2017) zur Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden Lagen be-

tont die Forscherin, die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Schulentwicklungsberatung 

an Schulen in prekären Lagen. Auch Huber (2012) beschreibt Schulentwicklungsberatung 

an Schulen in herausfordernden Lagen als einen länger angelegten Beratungsprozess.  

Schlussfolgernd lässt sich festhalten, dass scheinbar in der Literatur unter den Begrifflich-

keiten der Schulentwicklungsberatung und der Schulentwicklungsbegleitung ein ähnliches 

Verständnis vorliegt. 

In der folgenden Beschreibung wird demnach unter den Begriffen der Schulentwicklungs-

beratung und -begleitung eine nicht dem Kollegium angehörige Person verstanden, die 

durch ihr Experten- bzw. Prozesswissen sowie einem individuell festgelegten Zeitraum, 

Schulen dabei unterstützt Schulentwicklungsprozesse anzuleiten und Maßnahmen umzu-

setzen. Dabei nutzt die externe Person unterschiedliche Formen, wie bspw. die Supervi-

sion, das Coaching einzelner Personen oder Gruppen, Fortbildungen und Beratungsge-

spräche, um die schulischen Akteurinnen und Akteure bei der Initiierung, Implementierung 

und Institutionalisierung von Schulentwicklungsmaßnahmen zu unterstützen und somit 

letztendlich zur Verbesserung der Schulqualität beizutragen. Zur besseren Lesbarkeit wird 

im Folgenden auf die Unterscheidung der Begrifflichkeiten der Schulentwicklungsberatung 

bzw. -begleitung verzichtet. Beide Begrifflichkeiten werden in der vorliegenden Arbeit auf-

gegriffen und synonym verwendet.  

Zur theoretischen Annäherung an das Feld Schulentwicklungsberatung werden zu Beginn 

im nachfolgenden Kapitel die Theorien um Schulentwicklung aufgegriffen und beschrie-

ben. 

2.1 Schulentwicklungstheoretische Ansätze 

Eine allgemeingültige Definition für den Begriff Schulentwicklung liegt bisher nicht vor (vgl. 

Maag Merki, 2008). Schulentwicklung wird durch ein weitverbreitetes Verständnis als eine 

dauerhafte, „bewusste und systematische Entwicklung von Einzelschulen“ (Rolff 2007b, S. 

48) definiert. Der Begriff geht einher mit dem Verständnis von Schule als Handlungs- und 

Gestaltungseinheit (vgl. Fend, 1986). Damit rückt die Gestaltung von Veränderungspro-

zessen durch die schulischen Organisationsmitglieder selbst in den Fokus der Betrach-

tung. Durch die Hinzuziehung der Educational Governance-Forschung (vgl. Maag Merki & 

Altrichter, 2015) findet die Entwicklung der Einzelschule im Kontext von Gesellschaft, Po-

litik, der Interaktion mit anderen Schulen sowie in der Bildungsregion, in dem Verständnis 

von Schulentwicklung Berücksichtigung (vgl. Maag Merki & Werner, 2013). Darüber hinaus 
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inkludiert die Betrachtung von Schulentwicklung die ausführliche Darstellung des Quali-

tätsverständnisses von Schule, da sich Schulentwicklung vorerst auf die Veränderung der 

Einzelschule bezieht, ohne dass dabei die Richtung sowie die Ziele der Entwicklung ange-

geben werden (vgl. Tillmann, 2011). Bevor sich im Folgenden dem Qualitätsverständnis 

von Schulentwicklung sowie schulischen Qualitätsmodellen zugewandt werden soll, wird 

zunächst eine Skizzierung der theoretischen Fundierung von Schulentwicklung unter Her-

vorhebung der Schule als besondere soziale Organisation vorgenommen. 

2.1.1 Theorien der Schulentwicklung: Entwicklungslinien 

Die Schulentwicklungstheorien wurden zum einen stark von Konzepten aus der Organisa-

tionsentwicklung, welche in den Schulbereich als sogenannte pädagogische Organisati-

onsentwicklungen übertragen wurden (vgl. Holtappels & Rolff, 2010) sowie zum anderen 

durch die Implementationsforschung geprägt (vgl. Rolff, 2009). Erstgenanntes Konzept fo-

kussiert sich auf die Weiterentwicklung der Organisation als Ganzes (vgl. ebd.). Die Ent-

wicklung der Organisation wird hierbei primär an den Lernprozessen der Organisations-

mitglieder festgemacht und somit als eine Entwicklung von innen heraus verstanden; kann 

dabei jedoch von externen Prozessberatenden unterstützt werden (vgl. French & Bell, 

1990). Auch der daraus auf dem Schulbereich übertragende Ansatz einer pädagogischen 

Organisationsentwicklung bezieht sich auf die gesamte Organisation der Schule (vgl. Rolff, 

2009). Durch die Veröffentlichung des sogenannten institutionellen Schulentwicklungspro-

gramms (vgl. Dalin et al., 1990), welches später in das Verfahren des Institutionellen Schul-

entwicklungsprozesses (ISP) umbenannt wurde, konnte erstmalig eine theoretische Fas-

sung der pädagogischeren Organisationsentwicklung, vorgelegt werden (vgl. Adenstedt, 

2016). Das ISP stellt ein vielfach erprobtes Konzept dar, welches explizit auf den Schulbe-

reich ausgerichtet wurde und „eine umfassende Strategie für Veränderungen […], mit de-

ren Hilfe der Erneuerungsprozess in Schulen systematisch geplant und gemanagt werden 

kann“ (Röhrich, 2013, S. 86), beinhaltet. Nach Dedering (2012) umfasst die Aufgabe des 

ISPs in Anlehnung an Koch-Priewe (2000) eine Verbindung der „Veränderungen von 

Schulstrukturen mit den Veränderungen des Schulmanagements, mit der Demokratisie-

rung der Beziehung zwischen Leitung und Kollegium und mit Veränderungen der Einzel-

person und ihrer Kooperations- und Kommunikationsverhältnisse“ (ebd., S. 22 f.). 

Die Implementationsforschung inkludiert zudem die Sicht auf die Ausführungs-, Entschei-

dungs- und Kontrollprozesse in der Schulentwicklung (vgl. Rolff, 2009). Primär weist jener 

Forschungsansatz auf die Bedeutsamkeit der Unterscheidung zwischen der Planung und 

der Implementation von Prozessen hin und macht gleichzeitig darauf aufmerksam, dass 

sich „beide Aspekte komplementär zueinander verhalten und systematisch miteinander 

koordiniert sein müsse[n]“ (ebd., S. 298). 

Festgehalten werden kann, dass die Schulentwicklung zum einen die systematische Ent-

wicklung der Einzelschule beinhaltet, jedoch zum anderen sich darüber hinaus auf das 
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Gesamtsystem Schule bezieht, welches wiederum mit der gesellschaftlichen Umwelt zu-

sammenhängt (vgl. Holtappels & Rolff, 2010). 

Die Theorien um Schulentwicklung kennzeichnen eine Vielzahl von theoretischen Annä-

herungen (vgl. z.B. Helsper, Böhme, Kramer & Lingkost, 1998; Holtappels, 2003; Rahm, 

2005; Esslinger-Hinz, 2006; Maag Merki, 2008). Die unterschiedlichen handlungsleitenden 

Ansätze der Schulentwicklung setzen sich aus Theorien der Soziologie, Psychologie und 

Betriebswirtschaft zusammen (vgl. Tillmann, 2011), wobei sich die Konzepte stets „gegen 

Ansätze [richten], in denen Organisationen ausschließlich als rationale Systeme, als Büro-

kratien betrachtet, verwaltet und gesteuert werden“ (Wenzel, 2008, S. 394f.). Im Fokus von 

Schulentwicklung stehen vielmehr Entwicklungsarbeiten mit starkem Praxisbezug sowie 

die Beratung und Reflexion von Erfahrungen (vgl. ebd.).  

Trotz der theoretischen Bezüge resümiert Bohl (2009), dass sich die Theorien um Schul-

entwicklung aus Modellen und Konzepten zusammensetzt, die sich aus unterschiedlichen 

Bezugstheorien bedienen. Die Schulentwicklung weise daher keine einheitliche Theorie 

auf (vgl. ebd.). Dedering (2012) resümiert in einer Bestandsaufnahme zur Schulentwick-

lung, dass Konzepte der Schulentwicklung auch heute noch dem Vorwurf ausgesetzt sind, 

keine hinreichende theoretische Grundlage vorzuweisen. 

Wenngleich die Schulentwicklung jener vielfach postulierten Auffassung einer fehlenden 

einheitlichen Theorie von Schulentwicklung ausgesetzt zu sein scheint, stellt die empiri-

sche und handlungsleitende Auseinandersetzung mit Schulentwicklung einen weit verbrei-

teten Forschungszweig dar. Gemein haben hierbei jene vielfältigen Annäherungen und 

unterschiedlichen Forschungsschwerpunkte die Auffassung von Schule als eine beson-

dere soziale Organisation (vgl. z.B. Schley, 1991; Philipp, 1992 oder Rolff, 1993). 

2.1.2 Schule als besondere soziale Organisation 

Das Verständnis von Schule als eine besondere soziale Organisation bezeichnet die Be-

schreibung von bestimmten Charakteristika, die die Einzelschule kennzeichnet. Die durch 

Weick (1976) bereits in den 70er Jahren postulierte Auffassung von Schule als lose Kopp-

lungen einer Institution, also dem Einwand, dass das Schulsystem aus einzelnen Teilen 

bestünde, die nur lose miteinander verknüpft sind, stellt eines jener charakteristischen 

Merkmale von Schule dar. Nach Schönig & Brunner (1993) liegt der Vorteil eines solchen 

Systems darin, dass die einzelnen Teile innerhalb der Organisation „Entscheidungs- und 

Gestaltungsspielraum und damit eine offenbar notwendige Bedingung für die verantwor-

tungsvolle Erfüllung von Bildungsaufträgen“ (ebd., S.18) aufweisen würden. Der größte 

Nachteil eines solchen Systems liegt bei der erschwerten Möglichkeit, die gesamte Orga-

nisation zu beeinflussen. Es zeigt sich, dass sich die Kommunikation sowie die Koordina-

tion der einzelnen Fachkulturen in der Praxis als sehr schwierig erweisen (vgl. ebd.).  
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Rolff (1993) definiert sechs typische Merkmale von Schule als besondere soziale Organi-

sation und bezieht sich hierbei u.a. auf Nohl (1949), Flitner (1974), Weick (1982), Lortie 

(1975), Oevermann, (1983), Helmke (1988) und Mintzberg (1992): 

1. Die Struktur der Einzelschule wird durch das jeweilige Bildungsverständnis der 

Schule beeinflusst.  

2. Das Verhältnis zwischen den Pädagogen und der Schülerschaft definiert den päda-

gogischen Bezug. Die erzieherischen Prozesse stehen daher stets in Abhängigkeit 

von persönlichen Begegnungen und sind nur teilweise zweckrationalisierbar und 

schwer technologisierbar. 

3. Das professionelle Handeln der Lehrkraft orientiert und definiert sich stets an der 

situativen Interaktion mit der Schülerin bzw. dem einzelnen Schüler. Demnach ori-

entiert sich das Handeln am Fallverstehen; sowohl anhand des Falls jenes Schülers 

bzw. jener Schülerin als auch anhand der Beziehung der Lehrkraft zu seiner Klasse. 

Da sich die Haupttätigkeit der Lehrkraft stets im Klassenzimmer vollzieht, kann sie 

nur begrenzt reglementiert oder standardisiert werden.  

4. Durch das stetige Fallverstehen lassen sich Lehrkräfte auch als „unvollendete Pro-

fessionelle“ (Rolff, 1993, S. 128) beschreiben.  

5. Die vorherrschenden arbeitsteiligen Organisationsstrukturen in der Einzelschule 

führen zu einem gering ausgeprägten Organisationsbewusstsein. Lehrkräfte neh-

men aus jenem Verständnis heraus somit eher Bezug auf ihre Klasse als auf das 

Gesamtsystem Schule. 

6. Die pädagogischen Ziele von Schule sind stets „reflexiv, widersprüchlich und unbe-

grenzbar“ (Rolff, 1993, S. 133). 

Neben den typischen Merkmalen von Schule als besondere soziale Organisation von Rolff 

(1993) liefern Holtappels, Kamski & Stecher (2007), in Anlehnung an Schley (1998), eine 

detaillierte Beschreibung der Aufgabenvielfalt von Schule. Die Forschenden weisen hierzu 

neben der Aufgabenstrukturierung und Informationsvermittlung auf das Durchlaufen von 

unterschiedlichen Phasen (bspw. der Gründungs-, Entwicklungs- und Konsolidierungs-

phase) und die Einführung von Ordnungen (Klassen, Jahrgängen, Niveaus) hin (vgl. Holt-

appels et al., 2007; Kamski, 2011).  

Fasst man die skizzierten Beschreibungen von Schule als besondere soziale Organisation 

zusammen, wird deutlich, dass eine Gleichschaltung mit wirtschaftlichen Unternehmen 

kaum möglich erscheint. Die heterogene personelle Zusammensetzung sowie die Unter-

schiedlichkeit der Schülerschaft, an dem sich das professionelle Handeln der Lehrkräfte 

orientiert und das jeweilige Bildungsverständnis der Schule, welches sich an einem vor-

herrschenden gesellschaftlichen Auftrag festmacht, verdeutlichen die Komplexität und 

Schwierigkeit einer Technologisierbarkeit des Systems. 
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Nach Dedering (2012) bedingen jene vorzufindenden spezifischen Charakteristika von 

Schule zudem, dass Prinzipien und Theorien, die aus anderen Disziplinen in die Schulthe-

orie adaptiert werden, nur begrenzt für die Schule übertragbar sind. Umso wenig standar-

disierbar die Einzelschule wirkt, desto relevanter erscheint ein gemeinsames Qualitätsver-

ständnis von Schule als Zieldimension von Schule und schulischen Entwicklungsprozes-

sen. 

2.1.3 Schulqualität als Zieldimension von Schulentwicklung 

Die Terminologie Schulentwicklung geht in der Literatur stets einher mit der Begrifflichkeit 

der Schulqualität, da die Qualität von Schule als Zieldimension von Schulentwicklung be-

trachtet wird (vgl. Tillmann, 2011). 

Insgesamt lassen sich zwei Forschungsstränge festmachen, die sich der Definition von 

Schulqualität aus unterschiedlichen Richtungen annähern und durch die die Schulentwick-

lung stark geprägt wurde und immer noch wird: Die Schuleffektivitäts- und Schulentwick-

lungs- bzw. Schulverbesserungsforschung (vgl. Dedering, 2007; Huber, 2009).  

Die Schuleffektivitätsforschung inkludiert die Frage nach den Faktoren, die die Effektivität 

einer Schule beschreiben. Diese Forschungsrichtung versucht empirisch die Wirksamkeit 

von Schule zu erforschen (vgl. Holtappels, 2003). Dabei wird der Qualitätsbegriff in einigen 

Ländern mit dem Begriff der Wirksamkeit gleichgesetzt (vgl. Steffens, 2017). Die Qualität 

sei nicht genau genug, da sich der Begriff auf die Effektivität und Effizienz beziehe und 

zudem Aussagen über Inhalte und Prozesse umfassen kann (vgl. Huber, 2009). Daher 

präferieren viele anerkannte Forscherinnen und Forscher den Begriff der Wirksamkeit. Der 

Begriff der Wirksamkeit bezieht sich hierbei „auf Aussagen über den Zusammenhang zwi-

schen Zielvorstellungen und zu deren Erreichung notwendige Maßnahmen“ (Huber, 2009, 

S. 68). Es geht somit um die erzieherische Wirksamkeit im Hinblick auf ein gewünschtes 

Ergebnis (vgl. ebd.). Welche Merkmale genau zu einem gewünschten Ergebnis führen, 

wurde vielfach durch empirisch ausgerichtete Studien in der Schuleffektivitätsforschung 

erforscht (vgl. bspw. Rutter, Manghan, Mortimore & Ouston, 1979; Levine & Lezotte, 1990; 

Teddlie & Stringfield, 1993; Creemers, 1994; Sammons, Hillmann & Mortimore, 1995). 

Demnach kennzeichnet eine wirksame Schule u.a. im Bereich der Unterrichtsentwicklung, 

klare Zielvorstellungen, den Einbezug der Lern- und Lebensbedingungen von Schülerin-

nen und Schülern sowie eine hohe Erwartungshaltung an die Schülerschaft. Im Bereich 

der schulischen Prozessebene kennzeichnen die Schulen bspw. eine hohe Kooperation 

innerhalb des Lehrkräftekollegiums, die Beteiligung und das Engagement des Gesamtkol-

legiums und der Schulleitung sowie die Einbeziehung der Elternschaft (vgl. Huber, 2009). 

Die identifizierten Merkmale effektiver Schulen, aus den meist quantitativ-empirisch aus-

gerichteten Studien teilen hierbei zum einen die Annahme, dass die einzelnen Merkmale 

nicht unabhängig voneinander zu sehen sind, sondern miteinander in Beziehung stehen. 

Zum anderen haben sie gemein, dass sich die Untersuchungen stets auf wirksamen 
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Schlüsselfaktoren fokussieren. Welche Charakteristika eine nicht-wirksame Schule aus-

macht, wurde lange Zeit vernachlässigt (vgl. Holtappels et al., 2017). Die Forschungen zu 

Schulen in herausfordernden Lagen tragen zur Wissenserweiterung von Merkmalen nicht-

wirksamer Schulen (vgl. hierzu Kap.1). 

Zweitgenannte Forschungsrichtung stellt die Schulentwicklungs- bzw. Schulverbesse-

rungsforschung dar. Sie umfasst nach Holtappels (2010) „ein Spezialgebiet, das zwischen 

Bildungs-, Schule- und Innovationsforschung anzusiedeln ist und mit diesen Forschungs-

gebieten korrespondiert, aber eine eigene Forschungsrichtung ausmacht“ (ebd., S. 26). 

Innerhalb der einzelschulischen Ebenen sowie auf der Ebene des Gesamtsystems Schule, 

setzt die Schulentwicklungsforschung einen besonderen Fokus auf Wandlungsprozesse 

und Reformen, die die „Voraussetzungen und Bedingungen, Formen und Prozesse sowie 

Ergebnisse und Wirkungen im Schulbereich“ (ebd., S. 26) untersuchen. Im Fokus stehen 

hierbei Schulverbesserungsansätze sowie die Erforschung jener Maßnahmen (vgl. Huber, 

2009). Dabei geht das Verständnis von Qualität über die Betrachtung der fachlichen Leis-

tungen von Schülerinnen und Schüler hinaus (vgl. Büeler, 2004; Dedering, 2012). Im Vor-

dergrund steht die Entwicklung von Strategien, um „im schulischen Kontext Veränderungs-

prozesse zu beobachten, zu beschreiben, zu erklären und sie zu beeinflussen“ (Huber, 

2009, S. 77). Wie auch bei der Schuleffektivitätsforschung setzt sich die Schulentwick-

lungs- bzw. Schulverbesserungsforschung aus einer Vielzahl von Strategien und Definiti-

onen zusammen. Eine Gemeinsamkeit stellt vor allem die Einsicht dar, dass die Umset-

zung von Schulentwicklung bzw. Schulverbesserung ein dynamischer, nicht statisch vor-

herbestimmbarer Prozess ist (vgl. ebd.). Wie genau sich ein dynamischer Prozess aufbaut, 

wird vor allem in den etablierten Schulqualitätsmodellen sichtbar (vgl. hierzu Kap. 2.1.4).  

Die grundlegende Differenzierung der Schulentwicklungs- bzw. Schulverbesserungsfor-

schung sowie der Schuleffektivitätsforschung lassen sich somit wie folgt zusammenfassen: 

Auch wenn sowohl die Schuleffektivitätsforschung und die Schulentwicklungs- bzw. Schul-

verbesserungsforschung ihr Augenmerk auf die Entwicklung der Schulqualität legen, fo-

kussiert sich die Schulentwicklungs- bzw. Schulverbesserungsforschung auf die Frage, 

wie sich Schulen auf Unterrichts- und Schulebene systematisch entwickeln können. Dem-

gegenüber liegt der Fokus bei der Schuleffektivitätsforschung im Bereich des System-Mo-

nitorings und der schulischen Wirksamkeitsuntersuchung (vgl. Kamski, 2011).  

Der Versuch einer Verknüpfung von Schulwirksamkeit und Schulentwicklungsforschung 

wird in einer Bestandsaufnahme von Maag Merki & Werner (2013) aufgegriffen. Die Auto-

rinnen fassen die aktuellen Entwicklungen und Veränderungen in der Schulentwicklungs-

forschung der letzten Jahre in drei Typen zusammen. Im Kern, so die Autorinnen, ist die 

Schulentwicklungsforschung „eng verknüpft mit der Analyse von Entwicklungsprozessen 

von und in Schulen sowie mit den Bedingungen, die diese Entwicklungsprozesse beein-

flussen“ (ebd., S. 296). Ein entscheidender Unterschied zwischen den Typen liegt im spe-
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zifischen Fokus der Forschungen. Während zu Beginn der deutschsprachigen Schulent-

wicklungsphase die Forschung primär auf Organisationsentwicklungsprozesse gerichtet 

war und später die Interaktionen mit Schulträgern und Schulaufsicht sowie die Unterrichts-

entwicklung in den Fokus der Betrachtung rückte, steht in neueren Definitionen insbeson-

dere der bildungs- und gesellschaftspolitische Kontext im Vordergrund. Den ersten Typen 

kennzeichnet eine fallorientierte Schulentwicklungsforschung. Im Zentrum jener For-

schungsrichtung stehen die Entwicklungsprozesse der einzelnen Schule, bei dem insbe-

sondere die individuellen Bedingungen und Ausgangssituationen der Einzelschule Berück-

sichtigung finden. Methodisch wählen solche Studien eher einen qualitativ-rekonstruktiven 

Ansatz (vgl. ebd.). Den zweiten Typen definieren die Forscherinnen als Innovationspro-

gramme in Modell- und Innovationsprojekte. Jene Forschungsrichtung kennzeichnet die 

Implementierung von Innovationen, die durch interdisziplinäre Teams aus Forschenden, 

schulischen Akteurinnen und Akteuren sowie Didaktikerinnen bzw. Didaktikern entwickelt 

wurden. Im Rahmen einer Teilnahme von Schulen an einem Modellprojekt werden die ent-

wickelten Innovationen in die Einzelschule implementiert und analysiert. Bei groß angeleg-

ten Modellprojekten greift das Projekt meistens auf quantitative Verfahren zurück, um die 

Wirkungen der Implementationen zu analysieren (vgl. ebd.). Als dritten Typus nennen 

Maag Merki und Werner die Schulentwicklungsforschung als Implementations- und Wirk-

samkeitsanalysen in Abhängigkeit von bildungspolitischen Entscheidungen. Jene For-

schungsrichtung inkludiert die Frage, „inwiefern mit der Einführung von zentralen Abitur-

prüfungen oder von Schulinspektionen eine Qualitätsveränderung der Schul- und Unter-

richtspraxis und der Lernergebnisse einhergeht“ (ebd., S. 301).  

Die Annäherung an Schulentwicklungsforschung durch Zuhilfenahme einer Typisierung 

von Schulentwicklungsforschung der letzten Jahre verdeutlicht die unterschiedlichen For-

schungszugänge und Perspektiven auf Schulentwicklung, die die Schulentwicklungsfor-

schung bereichern. Gleichzeitig verweisen sie auf die Komplexität und Vielfältigkeit von 

Fragestellungen innerhalb der Schulentwicklungsforschung. 

Nach Holtappels (2014) greift eine Typisierung der Schulentwicklungsforschung zu kurz. 

Er plädiert zu einer „systematischeren Einordnung, wobei für das Zusammenspiel von 

Schulentwicklungs- und Schulwirksamkeitsforschung zunächst verschiedene Forschungs-

richtungen zu unterscheiden wären“ (Holtappels, 2014, S. 11). Die Forschungsrichtungen 

differenziert Holtappels in drei Bereiche: (1) Forschung über pädagogische und organisa-

torische Innovationen, welche die Qualitätsverbesserungen von Schulen in den Fokus 

rückt, (2) die prozessbezogene Forschung, in der die Verläufe von Prozessen sowie ihre 

Bedingungen und Wirkungen betrachtet werden und (3) die systembezogene Forschung, 

welche die Entwicklung der Schulen im Bildungssystem erforschen. 

Demnach sollten für die Schulentwicklungsforschung Eingrenzungen vorgenommen wer-

den. Schulentwicklungsforschung umfasst nach Auffassung des Forschers demnach drei 

Bereiche (ebd. 2014): 
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1. Studien, die Entwicklungen von Gestaltungsfeldern oder Qualitätsbereichen von 

Schulen oder des Schulsystems im Zusammenhang intendierten und systematische 

Schulentwicklungsstrategien erforschen. 

2. Studien, die im Zeitverlauf Entwicklungen von Gestaltungsfeldern oder Qualitätsbe-

reichen von Schulen oder des Schulsystems erforschen, ohne dass intendierte und 

systematische Schulentwicklungsstrategien angewendet werden. 

3. Studien, die Reformverläufe und Innovationsprozesse oder Schulentwicklungspro-

gramme und -strategien selbst im Zeitverlauf erforschen. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Qualitätsverständnis von Schul-

entwicklung aus dem Bereich der Schuleffektivitätsforschung sowie Schulentwicklungs- 

bzw. Schulverbesserungsforschung gespeist wird. Dabei zeigt sich, dass ein einheitliches 

Qualitätsverständnis bisher nicht vorliegt, was durch die unterschiedlichen Blickwinkel der 

Forschungsrichtungen begründet werden könnte (vgl. Kamski, 2011). Trotz jenem unter-

schiedlichen Blickwinkel auf Schulqualität merkt Holtappels (2010) an, dass beide For-

schungsrichtungen Verbindungslinien aufzeigen. Demnach benötigt die Schulentwick-

lungs- bzw. Schulverbesserungsforschung die Schuleffektivitätsforschung bei der Identifi-

zierung von wirksamen Faktoren, um u.a. Qualitätsverbesserungen und Prozesse zu un-

tersuchen.  

2.1.4 Schulqualität und Schulqualitätsmodelle 

Zur Analyse der Schulentwicklungs- bzw. Schulverbesserungsforschung sowie Schulef-

fektivitätsforschung, stellt die Identifikation von Merkmalen guter Schulen eine Vorausset-

zung dar. Welche Schulqualitätskriterien es genau gibt, wurde in den letzten Jahrzehnten 

von einer Vielzahl von Forscherinnen und Forschern hinreichend untersucht (vgl. z.B. Rut-

ter et al., 1979; Fend, 1989; Purkey & Smith, 1990; Dubs, 2004). Die empirisch identifizier-

ten Qualitätsmerkmale sowie theoretischen Vorüberlegungen wurden in sog. Schulquali-

tätsmodellen u.a. von Stufflebeam (1967, 1972), Scheerens (1990) und Ditton (2000) zu-

sammengeführt.  

Die klassischen Qualitätsmodelle unterscheiden hierbei die Qualität auf drei verschiede-

nen Ebenen: Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualität (vgl. Gröhlich, 2012). Die Struktur-

qualität, die auch unter dem Begriff Input zusammengefasst wird, umfasst unter anderem 

strukturell-administrative Vorgaben, die jeweilige Schulform der Einzelschule sowie Res-

sourcen und Unterstützungssysteme für Lehr-Lernprozesse. Zusammenfassend beinhal-

tet der Baustein des Inputs Qualitätsmerkmale auf Ebene der System- und Strukturqualität. 

Es handelt sich hierbei um schulische Rahmenbedingungen und Ressourcen, auf denen 

die Schule keinen direkten Einfluss nehmen kann. In jenem Bereich lassen sich organisa-

torische Rahmenbedingungen bspw. normative Vorgaben oder der jeweilige Zeitrahmen, 
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die personelle, räumliche sowie materielle Ausstattung der Schule sowie externe Unter-

stützungssysteme und regionale Kooperationsnetzwerke formulieren (vgl. Holtappels, 

Kamski & Schnetzer, 2009). 

Die Prozessqualität untergliedert sich in zwei Bereiche: Auf Merkmale der schulspezifi-

schen Lernumgebung sowie der pädagogischen Schulgestaltung. So kann in diesem Qua-

litätsbereich zwischen schulischen und unterrichtsbezogenen Prozessen differenziert wer-

den. Jener Baustein betrifft sämtliche Faktoren, die „die pädagogische Gestaltung der ein-

zelnen Schule und die pädagogischen Prozesse ausmachen“ (Züchner & Fischer 2011, S. 

21). Unter schulischen Prozessfaktoren lassen sich Merkmale, wie die innerschulische Ko-

operation der Lehrkräfte untereinander, das Schulleitungshandeln, die Innovationsbereit-

schaft des Kollegiums, die Nutzung von Evaluationsinstrumenten, das Leitbild und die 

Ziele der Schule, die Partizipation der Lehrkräfte sowie das Schulklima zusammenfassen. 

Die Faktoren bilden eine Gruppe von Merkmalen, die für den Ausdruck einer aktiven pä-

dagogisch-organisatorischen Gestaltung der Einzelschule stehen. Auch die unterrichtsbe-

zogenen Prozessmerkmale demonstrieren in der Umsetzung den Handlungsspielraum 

des Personals. Eine hohe Unterrichtsqualität ist wesentlich von der Ausbildung des Perso-

nals sowie der Kooperation zwischen den Lehrkräften abhängig (vgl. ebd.). So stellt die 

inhaltliche und methodische Verzahnung einen Indikator für eine gute Unterrichtsqualität 

dar. Die Ergebnisqualität, auch bekannt unter dem Begriff des Outputs, inkludiert Lern- und 

Sozialisationsergebnisse, also Resultate von schulischen Lehr-Lernprozessen (vgl. z.B. 

Holtappels, 2003; Gröhlich, 2012; Dedering, 2012). 

Je nach Forschungsschwerpunkt und -interesse umfasst die Qualitätsbewertung unter-

schiedliche Perspektiven. Bspw. lässt sich die Schulentwicklungs- bzw. Schulverbesse-

rungsforschung eher der Erforschung der Prozessqualität zuordnen; die Schuleffektivitäts-

forschung legt hingegen ihren Fokus eher auf die Ergebnisqualität. Dabei stellen Merkmale 

der Struktur- und Prozessqualität bedeutsame Erklärungsbedingungen für die Ergebnis-

qualität zur Verfügung (vgl. Gröhlich, 2012).  

2.1.4.1 Rahmenmodell der Schulqualität 

Ein Schulqualitätsmodell, welches erstmalig auch Merkmale der Schulentwicklungsarbeit 

an Schulen sowie Faktoren des sozialen Kontexts einer Schule berücksichtigt, stellt das 

von Holtappels & Voss (2008) veröffentlichte Rahmenmodell der Schulqualität dar (vgl. 

Abbildung 3). Das Modell inkludiert neben dem bereits erwähnten Input schulische und 

unterrichtliche Prozess- sowie Outputdimensionen; zudem die Sozialisationsbedingungen 

im Bereich des sozialen Kontexts, den Bildungs- und Migrationshintergrund der Schüler-

schaft, das sozialräumliche Umfeld der Schule sowie die außerschulischen Kooperations-

partner. Im Bereich der Schulentwicklungsarbeit weisen die Autoren auf Faktoren der Or-
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ganisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung sowie auf die Evaluation und Schul-

programmarbeit hin, die als Einflussfaktoren auf die Schulqualität angesehen werden (vgl. 

ebd.).  

 

 

Abbildung 3: Rahmenmodell für Schulqualität, Quelle: Stufflebeam, 1972; Holtappels & Voss, 2008 

Ergänzend sei zum Verhältnis von Schulqualität und Schulentwicklung erwähnt, dass 

Maag Merki (2008) auf die wechselseitige Beeinflussung beider Bereiche hinweist. Dem-

nach stellt Schulentwicklung zum einen das Mittel dar, was benötigt wird, um die Schul-

qualität der Einzelschule zu verbessern. Zum anderen kann sich die Qualität einer Schule 

auf die erfolgreiche Durchführung von Schulentwicklungsarbeit auswirken. Jener Verweis 

verdeutlicht zudem den Prozesscharakter von Schulentwicklung. Schulische Entwicklung 

beinhaltet stets eine Zukunftsperspektive, die einen fortlaufenden und dauerhaften Pro-

zess inkludiert (vgl. Dedering, 2012).  

2.1.4.2 Schulentwicklung im Systemzusammenhang 

Durch die Berücksichtigung von Merkmalen der Organisations-, Personal- und Unterrichts-

entwicklung in dem Rahmenmodell für Schulqualität von Holtappels & Voss (2008) greifen 

die Forscher das Konzept der Schulentwicklung im Systemzusammenhang (vgl. Rolff, 

1998; 2010; 2013) auf. Im Zuge der in Kapitel 2.1.1 beschriebenen Konzepte der pädago-

gischen Organisationsentwicklung geht das Konzept der Schulentwicklung als Systemzu-

sammenhang durch Rolff (1998) hervor. Die Grundannahme von Schulentwicklung im Sys-

temzusammenhang ist hierbei, dass sich die Entwicklung von Schule in die Bereiche der 

Organisationsentwicklung (OE), Personalentwicklung (PE) und Unterrichtsentwicklung 

(UE) untergliedern lassen (vgl. ebd.). 
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Abbildung 4: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung, Quelle: Rolff, 1998 

Die Abbildung 4 visualisiert das Modell der Trias der Schulentwicklung bzw. das Drei-

Wege-Modell von Rolff (1998). Das Drei-Wege-Modell fokussiert die Entwicklung der Ein-

zelschule und gibt ihr gegenüber der Systemkoordination Vorrang. Schulentwicklung sollte 

demnach in der Schule selbst beginnen (vgl. Rolff, 2013). In Anlehnung an die Theorien 

der Organisationsentwicklung wird das Konzept der Schulentwicklung als Weiterentwick-

lung der gesamten Schule definiert. Eine Weiterentwicklung kann hierbei jedoch nur 

schrittweise geschehen, indem die Entwicklung an einzelne „Subeinheiten der Schule an-

knüpfen“ (Rolff, 2013, S. 15), wie bspw. an die Schulleitung, an das Kooperationsklima 

oder an das Schulprogramm (vgl. ebd.).  

Ausschlaggebend für die Entwicklung der Schule ist nach Rolff (2013) eine vorgeschaltete 

Diagnose. Anschließend wird eine „Struktur zur Binnensteuerung des Wandels aufgebaut, 

vor allem in Form einer Steuer- oder Entwicklungsgruppe, externer Beratung und Evalua-

tion als datengestützter Reflexion“ (ebd., S. 15). Der Bereich der Organisationsentwicklung 

(OE) ist hierbei stets prozessorientiert und handelt nach Rolff in drei Phasen des Organi-

sationswandels: (1) Initiation, (2) Implementation, (3) Inkorporation (bzw. Institutionalisie-

rung).  
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Die Planung sollte gemeinsam mit dem Kollegium getragen werden, da nur so die Motiva-

tion und Teilnahme aller Organisationsmitglieder erreicht werden kann. Zur Sicherung der 

Prozessplanung sollte die Implementation der Maßnahmen durch Zielvereinbarungen ab-

gesichert werden, um eine strikte Prozessorientierung umzusetzen und die Institutionali-

sierung der entwickelten Maßnahmen zu erreichen. Aus jenen Phasen ergibt sich nach 

Rolff die Formel „Strategie vor Prozess vor Struktur“ (ebd., S. 16). Schulentwicklung stellt 

hierbei eine Aktivität der Organisationsentwicklung dar, die im Prozess zu unterschiedli-

chen Zeiten verläuft, also eher als „zyklische oder spiralförmige Prozesse“ (ebd., S. 16) zu 

verstehen sind.  

Die Unterrichtsentwicklung (UE) umfasst z.B. das Fachlernen, Methodentraining oder die 

Förderung der Selbstlernfähigkeit von Schülerinnen und Schülern. Rolff begreift Unter-

richtsentwicklung als ein Konzept der Schulentwicklung (vgl. Rolff, 2010). Er begründet 

sein Verständnis mit der Auffassung, dass durch die Überschreitung eines Faches durch 

bspw. eine kooperative Lehrplankonzipierung gleichzeitig schulische Entwicklung vollzo-

gen wird (vgl. ebd.).  

Die Personalentwicklung (PE) umfasst den dritten Bereich des innerschulischen Wan-

delns. Die Berücksichtigung der personellen Weiterentwicklung als Teil des Schulentwick-

lungsprozesses greift die Interaktionszusammenhänge von Personen innerhalb einer Or-

ganisation auf (vgl. Rolff, 2013). Die Personalentwicklung umfasst neben der personellen 

Fortbildung und Personalführung zudem die Persönlichkeitsentwicklung der Organisati-

onsmitglieder, was gleichzeitig einen Hinweis darauf gibt, dass Schulentwicklung einen 

längeren Prozess darstellt. Die Organisationsmitglieder müssen nach Auffassung des For-

schers „wirkliche Lernchancen“ (ebd., S. 19) erhalten.  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Rolff (1998) durch das Modell der 

Trias von Schulentwicklung das Verständnis von Schule „als Motor der Entwicklung“ (Rolff, 

2013, S. 19) beschreibt. Schulentwicklung kann als Lernprozess verstanden werden, des-

sen Ziel es ist, durch vielfältige Entwicklungsprozesse im Bereich der Unterrichts-, Perso-

nal- und Organisationsentwicklung neue Maßnahmen in die Praxis zu implementieren (vgl. 

Rolff, 1998). Dabei sind die drei Bereiche eng miteinander verbunden, da Schulentwick-

lung in einem der drei Bereiche notwendigerweise zu den zwei anderen Bereichen führt 

(vgl. Rolff, 2013).  

Das Modell greift zwischen dem innerschulischen Denken eines Systemzusammenhangs 

zudem das außerschulische Umfeld (bspw. die Elternschaft, der Schulträger oder die 

Schulaufsicht) auf. Die Schule kann neben ihrem innerschulischen Systemzusammenhang 

als geschlossenes aber auch gleichzeitig offenes System aufgefasst werden (vgl. Rolff, 

2013). Ziel der Schulentwicklung ist es, die Schule von innen heraus zu entwickeln. Welche 

Ziele genau damit gemeint sind, obliegt der Schule selbst. Die Organisationsmitglieder 

werden demnach aufgefordert, ihre Ziele selbst zu definieren. Dabei sollten die Ziele stets 

anhand pädagogischer Grundwerte reflektiert werden (vgl. ebd.). Letztendlich kann sich 
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die Schule am Konzept der „Schule als lernende Organisation“ (Bildungskommission 

NRW, 1995) ausrichten. Demnach stellt die Erhöhung der pädagogischen Selbsterneue-

rungsfähigkeit und des Handlungsrepertoires durch Schulentwicklung das oberste Ziel dar 

(vgl. Rolff, 2002; Holtappels, 2003;). Die Schulentwicklung kann als der Weg dorthin ver-

standen werden (vgl. Dedering, 2012).  

Unbeachtet dessen stellt der Einfluss des externen Zusammenhangs bspw. durch verbind-

liche Standards und Gleichverteilung der Ressourcen, neue Steuerungsmodelle dar, die 

die Autonomie der Einzelschule beschneiden und so sicherlich auch die Ziele von Schul-

entwicklungsprozessen mit beeinflussen können. Durch jene Steuerungsmodelle soll die 

Qualität von Schule gesichert – gleichzeitig jedoch der Abstand und die „nicht Eingriffsteu-

erung“ (Dedering, 2012, S. 22) als sogenannte Systemkoordination bewahrt werden. 

Festgehalten werden kann, dass das vielfach rezitierte Modell von Rolff (1998) die Schul-

entwicklung erstmalig im Systemzusammenhang betrachtet und somit nicht nur als reine 

Organisationsentwicklung darstellt, sondern sie sich aus einem Zusammenspiel zwischen 

Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung zusammensetzt (vgl. ebd.). Zudem 

weist das Modell auf den dynamischen Prozesscharakter von Schulentwicklung hin und 

die damit einhergehenden unterschiedlichen Phasen der Initiierung, Implementierung und 

Inkorporation innerhalb der schulischen Entwicklung. Jenes Verständnis von sogenannten 

Phasen der Veränderung lässt sich auf das Modell der Innovationsprozesse als Phasen-

modell von Giaquinta (1973) zurückführen, welches von Holtappels (2014) aufgegriffen 

und empirisch ergänzt wurde.  

2.1.4.3 Phasenmodell für Innovationsprozesse 

Angelehnt an Konzepte des organisatorischen Wandels (Gross, Giaquinta & Bernstein, 

1971, Hage & Aiken, 1970, Lewin, 1952, Schein, 1961) veröffentlicht Giaquinta 1973 ein 

Modell, welches die organisationalen Veränderungsprozesse an Schulen in drei Bereiche 

untergliedert: der (1) Initiation, (2) Implementation und (3) Inkorporation schulischen Wan-

dels. Die erste Phase der Initiierung kennzeichnet den Prozess der Einführung von orga-

nisatorischer Innovation. Jene Phase inkludiert die Problemdefinition, die Festlegung mög-

licher Lösungswege sowie die Übernahme der Innovation. Die zweite Phase der Imple-

mentation beinhaltet eine Anpassung und Übernahme der Organisationsmitglieder des In-

novationsprozesses. Die dritte Phase, die der Inkorporation, stellt den Prozess der Stabi-

lisierung und Routinisierung der Innovation im schulischen System dar, sodass die Inno-

vation zu einem festen Bestandteil der Schule werden kann (vgl. Giaquinta, 1973). 

Holtappels (2014) greift das Modell von Giaquinta (1973) auf und veröffentlicht eine Über-

sicht von Merkmalsbereichen, die den unterschiedlichen Phasen zuzuordnen sind (vgl. 

Abbildung 5). Demnach kennzeichnet die Phase der Initiation das Informieren und Über-

zeugen der Organisationsmitglieder, die Entwicklung von gemeinsamen Visionen, die Ana-
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lyse der Probleme sowie die gemeinsame Zieldefinition und Einrichtung einer Prozess-

steuerung. Die Implementationsphase beinhaltet die Aktivierung des Kollegiums, die Kon-

zeptentwicklung und Erprobung der Konzepte in der Praxis sowie die Evaluation und Op-

timierung der Konzepte. Als letzte Phase erfolgt in der Institutionalisierung (auch Inkorpo-

ration genannt) die Integration der Konzepte in die Praxis sowie die Einforderung einer 

schulweiten Umsetzung, sodass die Innovation Teil der Alltagspraxis werden kann. Die 

Sicherung der Qualität und Nachhaltigkeit stellt hierbei ein weiteres Kriterium dar (vgl. 

ebd.). 

 

Abbildung 5: Innovationsprozesse als Phasenmodell, Quelle: Giaquinta 1973; Holtappels, 2014 

Holtappels (2014) regt an, dass es sich hierbei um einen dynamischen Prozess handelt, 

indem durchaus die Phasen innerhalb eines Schulsystems gleichzeitig vollzogen werden 

können, da sich jede Schule unterschiedlich entwickelt. Auch innerhalb einer Schule kön-

nen jene Phasen eventuell parallel verlaufen. Als entscheidendste Phase wird von Bauer 

und Rolff (1978) die Implementationsphase im Innovationsprozess angesehen. In jener 

Umsetzungsphase kommt es zur stärksten Veränderung innerhalb einer Organisation, da 

sich die Mitglieder mit der tatsächlichen Umsetzung der Innovation auseinandersetzen 

müssen (vgl. Holtappels, 2013). Die Phase kann als ein „Stadium des Konflikts“ (Holtap-

pels, 2014, S. 17) angesehen werden, da die Umsetzung der geplanten Innovationspro-

zesse die höchste Störung innerhalb des organisationalen Gleichgewichts hervorruft.  

Ein vielfach rezipiertes Analyseinstrument für Innovationsprozesse im Bildungssystem 

stellt die Arbeit von Fullan und Pomfret (1977) dar. Demnach stellt die Implementations-

phase einen nahezu autonom verlaufenden Prozess dar, dessen Ergebnis die Umsetzung 

neuer Regeln, Verhaltensweisen oder Konzepte beinhaltet. Dabei kennzeichnet jene 

Phase, dass die Implementation nicht immer die Umsetzung der vorher festgelegten Ziele 

innerhalb der ersten Phase beinhalten muss, sondern stattdessen eine wechselseitige An-

passung zwischen den definierten Zielen und der tatsächlichen Umsetzung der Ziele er-

folgt. Dies kann zur Folge haben, dass das Ergebnis der Implementationsphase eine „völ-

lige Verkehrung der ursprünglich angestrebten Ziele in ihr Gegenteil“ (Holtappels, 2014, S. 

17) beinhaltet. 

Initiation Implementation Institutionalisierung
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ansätze der Schulentwicklungs-

theorien ein weit verbreitetes und vielfach betrachtetes Forschungsgebiet darstellen, wel-

che stetig weiterentwickelt und vertiefend studiert wird. Ziel des Kapitels war es, durch die 

Betrachtung der Theorien und Modelle von Schulentwicklung die Einzelaspekte von Schul-

entwicklung zu verdeutlichen, um letztendlich Erkenntnisse für die Schulentwicklungsbe-

ratung herauszuziehen. Bevor nun die Relevanz der theoretischen Ansätze in Bezug zur 

Schulentwicklungsberatung gebracht werden, erfolgt eine Betrachtung von beratungsthe-

oretischen Ansätzen. 

2.2 Beratungstheoretische Ansätze 

Das folgende Kapitel widmet sich den unterschiedlichen Strömungen eines allgemeinen 

geltenden Begriffsverständnisses von Beratung sowie den grundlegenden Konzepten von 

Beratung, welche als das Fundament der pädagogischen Beratungskonzepte angesehen 

werden können. 

2.2.1 Allgemeines Beratungsverständnis 

Der Begriff Beratung stellt in Deutschland keine geschützte Berufsbezeichnung dar (vgl. 

Warschburger, 2009). Unter der Begrifflichkeit subsummieren sich unterschiedliche Erklä-

rungsansätze aus verschiedenen Fachdisziplinen wie der Psychologie, Medizin oder 

Rechtswissenschaft (vgl. Elbe & Peters, 2016). Eine entsprechende Vielfalt von Bera-

tungsformen und Begriffsverständnissen kennzeichnet auch die Literatur zur Beratung, 

nicht zuletzt, weil sie aus einer Vielzahl von Disziplinen gespeist wird (vgl. Elbe & Peters, 

2016). Zudem wird der Beratungsbegriff in der Literatur nicht einheitlich verwendet (vgl. 

Holzäpfel, 2008). Beratung kann in Anlehnung an Lüttge (1881), Schnebel (2009) sowie 

Lippitt und Lippitt (2015) als Unterstützung zur Problembewältigung verstanden werden. 

Beratung verfolgt das Ziel, „den Ratsuchenden im Prozess der Beratung in seiner selbst-

ständigen Entscheidungsfindung und Problemlösefähigkeit zu unterstützen und zu stär-

ken. […] Er benötigt dabei allerdings in seiner aktuellen Lage oder Verfassung Unterstüt-

zung und Hilfe des Beraters“ (Benthaus, 2007, S.19). Lipitt (1959) beschreibt in einer De-

finition von Beratung anschaulich das Beratungsverhältnis, das Selbstverständnis von Be-

ratenden sowie die Strukturen von Beratung. In seiner Definition heißt es, dass das Bera-

tungsverhältnis auf freiwilliger Beziehung zwischen einem nicht dem System der Klienten 

bzw. Klientinnen angehörigen Helfer bzw. angehörigen Helferin (Berater bzw. Beraterin) 

und einem hilfsbedürftigen System (Klienten bzw. Klientin) basiert. Der bzw. die Beratende 

versucht den Klienten bzw. die Klientin bei Lösungswegen für bestehende Probleme zu 

unterstützen. Dabei wird die Arbeit zwischen beiden Parteien als zeitlich befristet angese-

hen.  

In der beratungswissenschaftlichen Literatur finden sich u.a. Begriffe wie die Wirtschafts-, 

Industrie-, Unternehmens- oder Organisationsberatung (vgl. Jeschke, 2004). Grob lässt 

sich die Literatur in psychosoziale und organisationale Beratung differenzieren (vgl. Müller, 
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Nagel & Zirkel, 2006). Stehen bei der erstgenannten Beratung die psychischen und sozia-

len Probleme einer Person im Vordergrund, orientiert sich die organisationale Beratung an 

Institutionen, in denen Personen miteinander kooperieren (vgl. ebd.) Letztgenannte Bera-

tungsform ist auch für die Schulentwicklungsberatung von Bedeutung (vgl. Dedering et al., 

2013).  

Die Bezeichnung der Organisationsberatung stellt nach Wimmer (1992) eine jüngere Auf-

fassung von Beratung dar und inkludiert den Bedeutungszuwachs der Organisationsent-

wicklung (vgl. ebd.). Organisationsentwicklung umfasst hierbei das Verständnis, die Orga-

nisation durch die Mitglieder selbst weiterzuentwickeln. Der Lernprozess der Organisati-

onsmitglieder sowie der Organisation werden dabei als Organisationsentwicklung verstan-

den (vgl. Rolff, 2010). Insbesondere der Leitung wird in der Organisationsentwicklung eine 

zentrale Rolle zugeschrieben. Zudem unterstützen oft Prozessberater bzw. Prozessbera-

terinnen von außen den Entwicklungsweg (vgl. French & Bell, 1990). Organisationsbera-

tung kennzeichnet im Kontext von Organisationsentwicklung, dass sich die Beratung an 

die gesamte Organisation eines Unternehmens richtet (vgl. Titscher, 2001), um so die 

Problemlösekapazität des Gesamtunternehmens zu erweitern (vgl. Schönig & Brunner, 

1993). Die Ergebnisse der Beratung werden demnach in die Veränderung der gesamten 

Organisation integriert (vgl. ebd.). Hierbei wird der Begriff Organisation2 sehr weit gefasst, 

sodass auch Non-Profit-Organisationen „Bezugsobjekt der Organisationsberatung sein 

können“ (Jeschke, 2004, S. 15). Die Beratung stellt demnach eine Methode dar, welches 

die gesamte Organisation entwickeln möchte, was nicht ausschließt, dass die Adressaten 

einzelne Gruppen oder Akteurinnen und Akteure in der Organisation sein können (vgl. 

Schönig & Brunner, 1993). 

2.2.2 Beratungskonzepte 

Als gängigste Beratungskonzepte gelten zum einen der Organisationsberatungsansatz ei-

ner Experten- bzw. Fach- und Prozessberatung nach Schein (1969) sowie zum anderen 

die systemische Organisationsberatung, welche eng an die Systemtheorien anknüpft. Zum 

besseren Verständnis von Schulentwicklungsberatung werden jene grundlegenden Bera-

tungskonzepte im Folgenden dargelegt. 

2.2.2.1 Beratungskonzept nach Edgar H. Schein 

Das bereits in den 1960er Jahren von Edgar H. Schein veröffentlichte Werk zur organisa-

tionalen Beratung hat das Theoriefeld der Organisationsberatung stark geprägt und kann 

als grundlegender Ansatz der Organisationsberatung beschrieben werden (vgl. Fatzer, 

                                            

2 Eine umfassende Beschreibung der klassischen Organisationstheorien zu Grundelementen und Funktionen von Or-
ganisationen werden im Hinblick auf die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit vernachlässigt. Siehe hierzu die Werke von 
z.B. Schönig & Brunner, 1993; Frese, 2005; Göhlich, 2005; Bea & Göbel, 2006.  
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1992). In seinem Werk unterscheidet Schein zwischen drei Beratungsmodellen: Dem Ex-

perten-, Arzt/Patienten- und Prozessberatungsmodell. Dabei stellt die Organisationsbera-

tung im Kontext von Organisationsentwicklung den Modus Operandi jener drei Beratungs-

modelle dar. Schein nutzt in dem Zusammenhang jedoch nicht die Bezeichnung der Orga-

nisationsberatung, sondern die Begrifflichkeit der Prozessberatung. In seiner Definition von 

Prozessberatung weist er jedoch darauf hin, dass die Prozessberatung die entscheidende 

Grundlage von Organisationsentwicklung darstellt (vgl. Schein, 2010). Zum besseren Ver-

ständnis des Zusammenhangs von Organisationsberatung und der Prozessberatung nach 

Schein (1969) wird im Folgenden die Begrifflichkeit der Organisations- bzw. Prozessbera-

tung verwendet. 

     

Abbildung 6: Drei Grundmodelle der Beratung nach Schein (1969); eigene Darstellung 

Abbildung 6 visualisiert die drei Beratungsmodelle sowie den Operationsmodus jener drei 

Richtungen. Schein definiert die Organisations- bzw. Prozessberatung als eine „Philoso-

phie des Helfens“ (Schein, 2003, S. 13). Er konstatiert Organisations- bzw. Prozessbera-

tung als den „Aufbau einer Beziehung mit dem Klienten, die es diesem erlaubt, die in sei-

nem internen und externen Umfeld auftretenden Prozessereignissen wahrzunehmen, zu 

verstehen und darauf zu reagieren, um die selbst definierte Situation zu verbessern“ 

(Schein, 2010, 39). Sein Verständnis von Organisations- bzw. Prozessberatung bezieht 

sich somit auf das, was sich zwischen einem Helfer bzw. einer Helferin und dem Klienten 

bzw. der Klientin abspielt, den sog. Prozess (vgl. ebd.). Mit dem Begriff Prozess betont 

Schein, dass das Wie etwas zwischen Menschen geregelt wird viel relevanter sei, als das 

Was geregelt werden müsse. Der Forscher weist darauf hin, dass der Helfer bzw. die Hel-

ferin zur Verbesserung einer Organisation eine Situation erschaffen muss, indem die Kli-
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enten bzw. Klientinnen die Möglichkeit bekommen, sich zu verändern. Jene Anpassungs-

fähigkeit entscheidet über den Erfolg der Beratung. Entsprechend sollte der bzw. die Hel-

fende lernen zwischen der Beraterrolle bzw. der Beraterinnenrolle, dem Verkauf von Lö-

sungen sowie der Einbeziehung der Klienten in den Prozess zu differenzieren. Jene Ent-

scheidungen beruhen nach Schein auf unterschiedlichen Modellen, die das Verständnis 

von Helfen und Wirklichkeit unterschiedlich definieren (vgl. ebd.). Die drei Modi differen-

ziert Schein in das (1) Experten-, (2) Arzt/Patienten- und (3) Prozessberatungsmodell. Das 

Prozessberatungsmodell stellt nach Schein den effektivsten Weg dar, um eine Organisa-

tion zu entwickeln bzw. lernfähig zu machen (vgl. ebd.).  

(1) Expertenberatungsmodell 

Das Expertenberatungsmodell umfasst das sog. „Telling-and-Selling“ (Schein, 2010, S. 

25). Dies beinhaltet folgendes Verständnis von Beratung: Der Klient oder die Klientin kauft 

von einem oder einer Beratenden eine Experten- bzw. Expertinnendienstleistung ein, die 

der Klient oder die Klientin selbst nicht besitzt. Auf der Grundlage des vorher diagnostizier-

ten Problems und der Festlegung des zu beschreitenden Lösungswegs durch den Klienten 

bzw. die Klientin selbst, sucht er bzw. sie nach einer Beratung, die eine, nach Interpretation 

des Klienten bzw. der Klientin, entsprechende Expertise und Professionalität aufweist. Der 

bzw. die Beratende wird anschließend mit der Aufgabe beauftragt, den Klienten bzw. die 

Klientin mit Hilfe seines oder ihres Expertenwissens bei der Problembewältigung zu unter-

stützen (vgl. Schein, 2010). Ob eine solche Beratung erfolgreich abgeschlossen werden 

kann, hängt nach Schein von folgenden Gegebenheiten ab (vgl. ebd.): 

 Der Klient bzw. die Klientin muss das Problem richtig erkannt haben. 

 Der Klient bzw. die Klientin muss in der Lage sein, das Problem dem bzw. der Be-

ratenden korrekt zu vermitteln. 

 Der Klient bzw. die Klientin muss vorher korrekt eingeschätzt haben, ob die Bera-

tung, Informationen für den Lösungsweg bereitstellen kann. 

 Der Klient bzw. die Klientin sollte die Konsequenzen der Entscheidung - bspw. die 

Einleitung von Veränderung - allumfassend bedacht haben. 

 Es muss geprüft werden, ob die externe Realität überhaupt Lösungsstrategien für 

das Problem vorliegen hat. 

(2) Arzt-/Patientenmodell 

Das zweite Modell geht von der Annahme aus, dass der Patient oder die Patientin zwar 

selbst bestimmen kann, dass die Organisation ein bestimmtes Problem aufweist, er bzw. 

sie sich selbst aber nicht dazu in der Lage sieht, die Ursache des Problems sowie einen 

Lösungsweg festzulegen. Für jene Schritte beauftragt der Patient bzw. die Patientin eine 

Beratung bzw. einen Arzt oder eine Ärztin. Der bzw. die Beratende übernimmt somit die 



34       2. Schulentwicklungsberatung theoretisch fundiert 

 

Verantwortung für die Problembewältigung, indem er oder sie das Problem selbst diagnos-

tiziert und der Patient bzw. die Patientin den Lösungsweg vorschreibt. Ob der Beratungs-

prozess funktioniert, hängt nach Schein von folgenden Faktoren ab (vgl. Schein, 2010): 

 Inwieweit der Patient bzw. die Patientin genau definiert hat, welche Person, welche 

Gruppe oder Abteilung tatsächlich krankhafte Symptome aufweisen. 

 Inwieweit der Patient bzw. die Patientin motiviert ist, korrekte Auskünfte über das 

Symptom zu geben. 

 Inwieweit der Patient bzw. die Patientin offen ist für die Diagnose der Beratung. 

 Inwieweit der Patient bzw. die Patientin die Konsequenzen des vorgeschlagenen 

Lösungsweges verstanden hat. 

 Inwieweit der Patient bzw. die Patientin in der Lage ist, den empfohlenen Lösungs-

weg umzusetzen. 

(3) Prozessberatungsmodell 

Das Prozessberatungsmodell versteht die Beratung als Unterstützung bei der Definition 

von Problemen sowie bei der Suche nach geeigneter Hilfe. Die meisten Klienten bzw. Kli-

entinnen sind nach Schein selbst in der Lage und motiviert darin, ihre Situation zu verbes-

sern, benötigen jedoch Hilfe bei der Festlegung des konkreten Problems. Zudem kann 

durch die meist bessere Einschätzung der Klienten bzw. Klientinnen darüber, welche Lö-

sungswege in der jeweiligen Organisation am besten funktionieren werden, einer Ableh-

nungshaltung einiger Organisationsmitglieder entgegengewirkt werden (vgl. Schein, 

2010). 

Des Weiteren konstatiert Schein, dass eine Organisation effektiver sein kann, wenn die 

Mitglieder in die Lage versetzt werden, ihr Problem selbst zu erkennen und Lösungswege 

zu erarbeiten. Solange die Klienten bzw. Klientinnen dazu nicht befähigt werden, sind sie 

höchstwahrscheinlich nicht motiviert, den vorgeschlagenen Lösungsweg eines bzw. einer 

Beratenden umzusetzen und werden auch in der Zukunft immer auf externe Unterstützung 

angewiesen sein (vgl. ebd.). Somit resümiert Schein, dass es bei der Prozessberatung 

darum geht, „den Klienten das Diagnose- und Interventions-Know-how zu vermitteln, damit 

diese befähigt werden, die Organisation selbst sukzessiv zu verbessern“ (ebd., S.38). Die 

Umsetzung von Prozessberatung fasst Schein in zehn handlungsleitende Prinzipien zu-

sammen (vgl. ebd., S. 298): 

1. Versuche stets zu helfen: Beratung sollte von Seiten der Klienten bzw. Klientinnen 

immer als hilfreich wahrgenommen werden. 

2. Verliere nie den Bezug zur aktuellen Realität: Der bzw. die Beratende sollte sich 

stets der aktuellen Realität bewusst sein. 
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3. Setze dein Nichtwissen ein: Der bzw. die Beratende sollte sich seine bzw. ihre ei-

gene Realität schaffen, indem er bzw. sie sich bewusst darüber wird, was er bzw. 

sie weiß, was er bzw. sie nur zu wissen glaubt und was er bzw. sie nicht weiß. 

4. Alles, was du tust, ist eine Intervention: Der bzw. die Beratende sollte sich darüber 

bewusst sein, dass jeder Kontakt zu Konsequenzen führt. 

5. Das Problem und seine Lösung gehören den Klienten bzw. Klientinnen: Der bzw. 

die Beratende steht den Klienten bzw. Klientinnen bei der Erarbeitung des Problems 

unterstützend zur Seite. Die Verantwortung für den Lösungsweg tragen die Klienten 

bzw. Klientinnen selbst. 

6. Gehe mit dem Flow: Der bzw. die Beratende sollte sich dem Klientensystem an-

schließen, um herauszufinden, wo das Veränderungspotential der Klienten bzw. Kli-

entinnen liegt. 

7. Das Timing ist entscheidend: Der Zeitpunkt für eine Intervention ist entscheidend 

für den Erfolg von Veränderung. 

8. Sei konstruktiv opportunistisch und arbeite mit konfrontativen Interventionen: Durch 

das Kennenlernen des Klientensystems kann der bzw. die Beratende Momente er-

kennen, indem er bzw. sie Alternativen einbringen kann. 

9. Alles liefert Daten: Fehler wird es immer geben, sie sind die wichtigste Quelle neuer 

Erkenntnisse. Fehler in der Intervention lösen Reaktionen aus, die der bzw. die Be-

ratende für die Bildung einer Realität der Klienten bzw. Klientinnen nutzen kann. 

10. Teile im Zweifelsfall das Problem mit anderen: Der bzw. die Beratende sollte bei 

Problemen auch die Expertise der Klienten bzw. Klientinnen nutzen, da die Klienten 

bzw. Klientinnen die Realität meist besser einschätzen können als die externe Un-

terstützungsperson. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass alle drei Modelle die Philosophie des 

Helfens verfolgen. Der entscheidende Unterschied liegt darin, wie das Problem bearbeitet 

wird. Genau hier differenziert sich das Prozessberatungsmodell von den beiden anderen 

Modellen, die unter dem Begriff des Fach- bzw. Expertenmodells zusammengefasst wer-

den können (vgl. Steiger & Lippmann, 2013). Das Prozessberatungsmodell möchte den 

Lösungsweg für ein vorliegendes Problem gemeinsam mit den Klienten bzw. Klientinnen 

erarbeiten. Der bzw. die Helfende nimmt das Problem der Klienten bzw. Klientinnen somit 

nicht von ihren Schultern. Es obliegt weiterhin den Klienten bzw. Klientinnen, die bei ihrer 

Erarbeitung von dem bzw. der Helfenden unterstützt und bestärkt werden. Bei dem Fach- 

bzw. Expertenmodell ist dies nicht der Fall. Dort übernimmt der bzw. die Helfende, durch 

seine bzw. ihre Rolle als Experte oder Expertin bzw. Diagnosesteller oder Diagnosestelle-
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rin, die Problembearbeitung (vgl. Fatzer, 1992). Das Prozessberatungsmodell gleicht dem-

nach mehr der Auffassung der systemischen Organisationsberatung, welche im Folgenden 

skizziert wird.3  

2.2.2.2 Systemische Organisationsberatung 

Die systemische Organisationsberatung stellt eine, als die Fach- bzw. Experten- und Pro-

zessberatung nach Schein (1969), jüngere Auffassung einer Beratungstheorie dar. Beruht 

die Organisationstheorie von Schein auf der Philosophie des Helfens, inkludiert die syste-

mische Organisationsberatung die Grundannahmen der Systemtheorie.  

Die Konzeption systemischer Beratung kann auf unterschiedlichen theoretischen Quellen 

der Systemtheorie zurückgeführt werden (vgl. Elbe & Peters, 2016). König & Volmer (2005) 

unterscheiden drei theoretische Strömungen. Die erste Strömung umfasst die allgemeine 

Systemtheorie, welche auf die Werke von Ludwig von Bertalanffy (1901-1972) gründen. 

Organisationen werden hierbei als Systeme betrachtet, ebenso wie z.B. Maschinen oder 

biologische Organismen. Die Systeme kennzeichnen wechselseitige Beziehungen und 

funktionieren nicht nach einer einfachen Ursache-Wirkungs-Beziehung (vgl. ebd.). Da sich 

die allgemeine Systemtheorie schwierig auf das soziale Handeln übertragen lässt und die 

Unterscheidung zu technischen und biologischen Systemen fehlt, widmet sich der Sozio-

loge Niklas Luhmann (1927-1998) einer Berücksichtigung der Besonderheiten von unter-

schiedlichen Disziplinen sowie der Abgrenzung von System und Umwelt (vgl. Luhmann, 

1984). Zudem postuliert Luhmann, dass die Kommunikation als die grundlegende Eigen-

schaft von sozialen Systemen anzusehen ist. Demnach bestehen soziale Systeme aus 

„Kommunikation und Zurechnung als Handlung“ (ebd., S. 240). 

Die dritte theoretische Quelle stellt die systemtheoretische Beratung nach Gregory Bate-

son (1904-1980) dar. Bateson versteht das System als Bereich von handelnden Personen, 

die ihre Wirklichkeit selbstständig interpretieren und festlegen (vgl. Bateson, 1981). Somit 

sind die Personen des Organisationssystems entscheidende handelnde Personen und 

nicht ausschließlich der Systemumwelt zugeordnet (vgl. König &Volmer, 2005).  

Anders als bei der Fach- bzw. Experten- und Prozessberatung nach Schein (1969), wel-

cher primär sein Augenmerk auf die Beziehung zwischen Berater bzw. Beraterin und Klient 

bzw. Klientin richtet, postuliert der systemtheoretische Ansatz, dass sich komplexe Prob-

leme nicht dadurch lösen lassen, indem man sich auf bestimmte Elemente (z.B. eine Per-

son) innerhalb des Beratungsprozesses in einer Organisation fokussiert. Vielmehr müsse 

                                            

3 Aus forschungsökonomischen Gründen werden im Folgenden aus dem sehr umfangreiche Theoriefeld der systemi-
schen Organisationsberatung ausschließlich die Entwicklungslinien der systemischen Organisationsberatung skizzen-
haft beschrieben sowie das Konzept anhand eines Vergleichs mit den Ähnlichkeiten und Unterschieden zur Fach- bzw. 
Experten- und Prozessberatung nach Schein (1969) dargelegt. 
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das gesamte System berücksichtigt werden (vgl. König & Volmer, 1996). Nach König & 

Vollmer (1996) weisen soziale Systeme folgende Merkmale auf: 

 Personen als Elemente sozialer Systeme: Die Personen innerhalb eines Systems 

sind die Elemente des sozialen Systems. 

 Subjektive Deutungen der einzelnen Personen des sozialen Systems: Die Personen 

deuten sich ihre Wirklichkeit selbst. 

 Regeln sozialer Systeme: Jedes soziale System unterliegt festgelegten Regeln, aus 

denen gemeinsame Deutungen entstehen, welche wiederum das Verhalten der 

Personen beeinflusst. 

 Interaktionsstrukturen: Die Interaktionsstrukturen entstehen innerhalb eines sozia-

len Systems durch die unterschiedlichen Deutungen der beteiligten Personen und 

dem Austausch untereinander. Daher weisen soziale Systeme völlig unterschiedli-

che Interaktionsstrukturen auf. 

 Systemumwelt: Das Sozialsystem wird durch die Systemumwelteinflüsse -bspw. 

durch die vorhandene materielle Umwelt, durch Personen außerhalb des sozialen 

Systems oder durch Werte, Normen und Regeln- von außerhalb beeinflusst. 

 Entwicklungen des sozialen Systems: Die Entwicklung des sozialen Systems ent-

steht durch die Veränderung vorhandener Interaktionsstrukturen, bspw. durch den 

Wechsel von Führungspersonen oder der Etablierung neuer Verhaltensweisen. 

Für die systemische Organisationsberatungsarbeit bedeutet dies, dass eine Vielzahl von 

Faktoren für den Erfolg eines Beratungsprozesses von Bedeutung sein können: Neben 

den Personen innerhalb des sozialen Systems und ihren subjektiven Deutungen stellen 

zudem die gemeinsamen Deutungen der Verhaltensregeln, die Interaktionsstrukturen, die 

Systemumwelt sowie die bisherige Entwicklung des sozialen Systems einen Ansatzpunkt 

für Beratung dar (vgl. König & Vollmer, 1996).  

Die Problemlösungsprozesse innerhalb der Beratung werden durch den Austauschpro-

zess zwischen Klienten bzw. Klientin und Berater bzw. Beraterin initiiert. Durch das Wissen 

des bzw. der Beratenden kann das Berater-Klienten- bzw. Beraterin-Klientinnen-Verhältnis 

eine Konstruktion des Wirklichkeitsverständnisses für das Klientensystem erarbeiten. Da-

bei übernimmt der bzw. die Beratende nicht die Rolle des Entscheidungsträgers bzw. der 

Entscheidungsträgerin, sondern erarbeitet gemeinsam mit den Klienten bzw. Klientinnen 

Handlungsalternativen, auf dessen Grundlage die Klienten bzw. Klientinnen den Lösungs-

weg vorgeben. Einzige Verantwortungsübernahme des bzw. der Beratenden obliegt bei 

dessen Gestaltung des Austauschprozesses (vgl. Rolff, Buhren, Lindau-Bank & Müller, 

1998). 
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2.2.3 Vergleich der dargelegten theoretischen Beratungskonzepte 

In der Gegenüberstellung der drei theoretischen Zugänge einer Fach- bzw. Experten- und 

Prozessberatung nach Schein (1969) sowie einer systemischen Sichtweise auf Organisa-

tion wird die Trennung der drei Bereiche durch die Zuordnung zu klassischer Beratung, 

Prozessberatung und systemischer Beratung vollzogen (vgl. Saam, 2002; Handler, 2007). 

Nach Groth & Wimmer (2004) unterscheiden sich die drei Beratungsformen im Besonde-

ren durch eine grundlegend unterschiedliche Auffassung über Organisationen. Die Fach- 

und Expertenberatung zeichnet sich insbesondere durch eine „Maschinenmetaphorik“ 

(ebd., 2004, S. 225) aus. Jene Auffassung liegt dem Gedanken zugrunde, dass Organisa-

tionssysteme als Maschinen angesehen werden, indem mit einem richtigen Input durch 

bestimmte Funktionen ein gewünschter Output erreicht werden kann. Damit offeriert jener 

Ansatz, dass die Organisation ein bewusst geplantes und rational zu gestaltendes System 

darstellt, welches einen bestimmten Zweck erfüllt. Alles was innerhalb der Organisation 

passiert, kann dem Mittel-zum-Zweck zugeordnet werden (ebd.). 

Die zweite organisationstheoretische Auffassung einer Prozessberatung nach Schein 

(1969) definiert Organisation nicht hauptsächlich als mechanisches Gebilde, sondern als 

ein lebendiges System, welches in einer externen Austauschbeziehung mit seiner Umwelt 

steht. Dabei wird erstmalig die menschliche Beziehung in den Blick genommen, was die 

Auffassung über Beratung grundlegend verändert (vgl. Groth & Wimmer, 2004).  

Die systemische Organisationsberatung exkludiert den Gedanken einer Organisation als 

mechanisches Gebilde. Nach Groth & Wimmer (2004) sind Organisationen nicht als Ma-

schinen zu verstehen, die „einen Input in einen immer gleichen Output umwandeln, son-

dern die unter Zuhilfenahme ihres Gedächtnisses (Zustandsfunktion) selektiv Irritationen 

von außen aufgreifen und diese dann in Outputs transferieren, die für sie selbst und für 

Außenstehende überraschend sind. Organisationen zeichnen sich damit durch ein hohes 

Maß an Undurchschaubarkeit, Unberechenbarkeit und Unvorhersehbarkeit aus“ (ebd., S. 

228). Das darin postulierte geschlossene System einer Organisation bedeutet für die sys-

temische Organisationsberatung, dass der Zugang zum System für den Berater bzw. die 

Beraterin intransparent erscheint und eine Veränderung nur dadurch bewirkt werden kann, 

wenn der bzw. die Beratende sich an die Logik der jeweiligen Organisation ankoppelt (vgl. 

Schönig, 2000). Die Interventionen des bzw. der Beratenden können daher ausschließlich 

durch seine bzw. ihre Beobachtung zweiter Ordnung und der daraus entstehenden neuen 

Perspektive vermittelt werden (vgl. Hilse, 2001).  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Organisationsberatung eine jün-

gere Auffassung von Beratung darstellt, welche sich auf die Grundannahmen der Organi-

sationsentwicklung bezieht. Die Organisationsberatung folgt der Annahme, dass sich die 

Beratung stets an die gesamte Organisation richtet, um die Ergebnisse des Beratungspro-

zesses in die Veränderungsstrukturen des Gesamtunternehmens zu integrieren. Die gän-
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gigsten Beratungskonzepte sind im Kontext der Organisationsberatung zum einen die Or-

ganisations- bzw. Prozessberatung nach Schein (1969), welche unter den Modellen der 

Fach- bzw. Experten- sowie Prozessberatung einzuordnen sind. Zum anderen stellt das 

Beratungskonzept der systemischen Organisationsberatung ein jüngeres Beratungskon-

zept dar, welches Einzug in die Organisationsberatung gefunden hat. Grundlegende Un-

terscheidung beider Konzepte stellen die unterschiedlichen theoretischen Fundierungen 

beider Ansätze sowie des daraus resultierenden Theorie-Praxis-Zusammenhangs dar (vgl. 

Hilse, 2001). Trotz einer Abgrenzung der Prozessberatung nach Schein von der systemi-

schen Organisationsberatung finden sich jedoch bereits in den Grundannahmen von 

Schein Ansätze einer systemischen Organisationsberatung, was u.a. in den von Schein 

formulierten zehn Prinzipien von Prozessberatung (vgl. hierzu Kap. 2.2.2.1) deutlich wird.  

2.3 Organisationsberatung aus der pädagogischen Perspektive: Schulent-

wicklungsberatung 

Die Organisationsberatung hat längst Einzug in die schulpädagogische Literatur erhalten 

(vgl. Schache, 2010). Organisationsberatung wird hierbei seit der Betrachtung von Schule 

als pädagogische Handlungseinheit (Fend, 1986) als eine zentrale Komponente der Ver-

änderung von Schule angesehen (vgl. Schönig & Brunner, 1993). Bezugnehmend auf die 

pädagogische Organisationsforschung und ihr speziell pädagogisches Verständnis von or-

ganisationalem Lernen nach Argyris & Schön (1978) stellt die Theorie „einen pädagogi-

schen Gesichtspunkt dar, unter dem Organisationen respektive der Beratung zu betrach-

ten sind“ (Schache, 2010, S. 39). Die Grundannahme einer lernenden Organisation, dass 

sie effektiv arbeitet, eine hohe Anpassungsfähigkeit an Veränderungen entwickelt, eine 

kontinuierliche Analyse der eigenen Fehler betreibt und ihr eigenes Handeln stetig über-

prüft (vgl. Argyris & Schön, 1974), gilt es demnach durch das Konzept der Organisations-

beratung zu unterstützen. Was genau hinter dem Konzept der Organisationsberatung 

steckt, zeige sich nach Schache (2010) durch die Betrachtung der Schulentwicklungsbe-

ratung. Sie zeige „wichtige Elemente auf, die bei der Betrachtung einer Organisationsbe-

ratung von Bedeutung sind“ (ebd., S. 24). 

Wie in Kapitel 2 bereits definiert, wird die Schulentwicklungsberatung in der erziehungs-

wissenschaftlichen Literatur stets als eine Beratung durch eine nicht zum Kollegium gehö-

renden Person verstanden (z.B. Rolff et al., 1998 & 2000; Dedering et al., 2013; Adenstedt, 

2016). Sogenannte externe Beratung kann nach Arnold & Reese (2010) auf unterschiedli-

chen Ebenen innerhalb der Schule und von verschiedenen Anbietern durchgeführt werden. 

Beratende können auf Individualebene einzelne Lehrkräfte oder die Schulleitung beraten, 

auf der Teamebene Steuer- oder Leitungsgruppen unterstützen sowie auf der Organisati-

onsebene, die Schulleitung oder die Steuergruppe bei der Prozessentwicklung begleiten. 

Zu den Anbietern externer Beratung für Schulen subsummieren sich Lehrkräftefortbil-

dungseinrichtungen, schulpsychologische Dienste, freiberuflich tätige Beratende sowie 
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staatlich angestellte Schulentwicklungsberater bzw. -beraterinnen im Kontext der Schul-

aufsichten (vgl. ebd.).  

Grundvoraussetzungen für jene Unterstützungsleistung durch externe Beratende sind 

nach Schwarzer & Posse (2004) zum einen ein Problembewusstsein der Ratsuchenden - 

bspw. der Schulleitung bzw. des Gesamtkollegiums - und zum anderen Beratungskompe-

tenzen auf Seiten des Beraters bzw. der Beraterin. Ziel der Beratung können neben der 

Förderung eines Problembewusstseins und dem Anstoßen einer Reflexionsfähigkeit auch 

die Unterstützung bei der Gewinnung von Entscheidungs- und Handlungssicherheit sein, 

um letztendlich zur Verbesserung der Schulqualität beizutragen (vgl. ebd.). Das primäre 

Ziel eines implementierten Beratungsprozesses ist stets in Abhängigkeit von dem Schul-

entwicklungsberater bzw. der Schulentwicklungsberaterin sowie der Schule zu definieren. 

Nach Schnebel (2009) stellt die Formulierung von Zielen ein wesentliches Merkmal von 

Beratung dar. Abhängig von den definierten Zielen können die Inhalte der Schulentwick-

lungsberatung festgelegt werden. Demnach ist das Ziel und der Inhalt einer Schulentwick-

lungsberatung stets individuell sowie vielfältig und stehen in Abhängigkeit von Helfer bzw. 

Helferin und Klienten bzw. Klientin (vgl. ebd.).  

2.3.1 Pädagogische Beratungskonzepte 

Neben den individuell festgelegten Zielen und Inhalten sowie den dahinterstehenden Me-

thoden kennzeichnet Schulentwicklungsberatung unterschiedliche Beratungskonzepte. 

Bezugnehmend auf Rolff und Kollegen (1998) stellen die Beratungskonzepte der Fach- 

bzw. Expertenberatung, die Prozessberatung sowie die systemische Beratung auch in der 

Schulentwicklung praktizierte Beratungskonzepte dar (Rolff et al., 1998).  

Hinzuziehen die Forschenden das Manager-auf-Zeit-Modell sowie die prozessorientierte 

Fachberatung. Beim erstgenannten Modell handelt es sich um ein Konzept, indem der 

bzw. die Beratende zeitlich befristet seine bzw. ihre Unterstützung bei einer Problemlösung 

zur Verfügung stellt. Für die Zeit seiner bzw. ihrer Beauftragung übernimmt der bzw. die 

Beratende die Entscheidungsmacht über den Lösungsweg. Das Modell stellt eine Weiter-

führung des Arzt-Patienten-Modells dar (vgl. Rolff et al., 1998). Die prozessorientierte 

Fachberatung beinhaltet eine „Verknüpfung von Expertenberatung mit prozessorientierten 

Ansätzen wie der systemischen Beratung“ (ebd., S. 44). Der bzw. die Beratende weist 

hierbei auf der Fachebene Wissen auf, arbeitet jedoch prozessorientiert mit den Klienten 

bzw. Klientinnen zusammen. Der bzw. die Beratende versucht bei seiner bzw. ihrer pro-

zessorientierten Arbeit zu berücksichtigen, wie die fachliche Expertise auch noch nach Be-

endigung seiner bzw. ihrer Arbeit bei den Klienten bzw. Klientinnen genutzt werden kann. 

Zu seinem bzw. ihrem Aufgabenfeld zählen zudem die Einführung von Feedback- und Re-

flexionsphasen, damit etwaige Hindernisse, die den Problemlösungsweg verhindern könn-

ten, rechtzeitig bearbeitet werden (vgl. ebd.).  
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Das Modell einer prozessorientierten Fachberatung greifen die jüngeren deutschen Dis-

kussionen zu einer Kombination von Experten- bzw. Fach- und Prozessberatung auf. Ei-

nige Forschenden vertreten die Auffassung, dass in der Praxis eine Verzahnung beider 

Beratungsmodelle vorzufinden sei (vgl. z.B. Wimmer, 2004; Fitsch & Scherf, 2005; von 

Guggenberg, 2011). Eine prozessorientierte Fachberatung kennzeichnen nach jenem Ver-

ständnis zum einen Kompetenzen in der Gestaltung von Prozessen und zum anderen ein 

Fachwissen, um unterschiedliche Lösungsperspektiven einbringen zu können (vgl. z.B. 

Wimmer, 2004). Um die Unterschiede der Experten- und Prozessberatung prägnant diffe-

renzieren zu können, findet sich in den Arbeiten von Dedering und Kollegen (2013) sowie 

Dedering (2017) eine Übersicht von einem idealtypischen Vergleich zwischen einer reinen 

Prozessberatung und einer reinen Expertenberatung. In Anlehnung an Schein (1969), 

Schönig (2000) und Wimmer (2004) entwickelten die Forschenden eine Übersichtstabelle, 

in der mittels vier Dimensionen des Beratungsprozesses die Unterschiede zwischen den 

beiden Beratungskonzepten verdeutlicht werden. 

Tabelle 1: Dimensionen einer externen Schulberatung: Idealtypischer Vergleich zwischen Prozessberatung 

und Expertenberatung, Quelle: Dedering et al., 2013 

           

Die Forschenden weisen darauf hin, dass trotz jener Unterschiede in den Konzepten eine 

Beratung nicht entweder das eine oder das andere Konzept beinhalte, sondern „vielmehr 

[…] eine solche Beratung auf einem Kontinuum anzuordnen [ist], bei dem die „reine“ Pro-

zessberatung und die „reine“ Expertenberatung jeweils die idealtypischen Endpunkte einer 

Skala darstellen“ (Dedering et al., 2013, S. 29).  

Dimensionen der 
Beratung

„reine“ Prozessberatung „reine“ Expertenberatung

Zielsetzung Es geht um eine Erweiterung 
des Problemhorizonts und die 
Herstellung von 
Problemlösungsfähigkeit.

Es geht um eine Festlegung 
von Lösungsvorschlägen und 
eine Umsetzung von 
Entscheidungen.

Wissens- und 
Erfahrungsbezug

Relevant sind 
wissenschaftliches Wissen 
(und Prozesserfahrungen) 
über den Ablauf von 
Kommunikation und die 
Herbeiführung von 
Entscheidungen.

Relevant sind 
wissenschaftliches Wissen 
(und fachliche Erfahrungen)
zum jeweiligen inhaltlichen 
Problembereich.

Problemdefinition und 
Problemlösung

Probleme sind vage und 
diffus, eine gemeinsame 
Diagnose von Berater/in und 
schulischen Akteur/inn/en 
führt zu ihrer Konkretisierung. 
Der/Die Beratende hilft den 
Akteur/inn/en, Problem-
lösungsvorschläge zu 
entwickeln.

Probleme werden von den 
schulischen Akteur/innen 
identifiziert und benannt. 
Der/Die Berater/in entwickelt 
in der vorgegeben Linie
konkrete Lösungsvorschläge 
und managt die Umsetzung.

Kompetenzen und Rolle 
des/der Beratenden

Gefordert werden vor allem 
prozessbegleitende 
Kompetenzen (z.B.
Konfliktmediation, Verfahren 
der Entscheidungsfindung). 
Der/Die Beratende fungiert 
als kompetente/r 
Moderator/in.

Gefordert werden vor allem 
fachlich-inhaltliche 
Kompetenzen (z.B. 
Kenntnisse über die 
Umsetzung von 
Leseförderung). 
Der/Die Berater/in fungiert 
als inhaltliche/r 
Fachexperte/in.
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In Anlehnung an Sutrich (2003) sollten Beratende die Erfolgsfaktoren beider Ansätze und 

die daraus entstehenden Synergieeffekte für die eigene Arbeit nutzen. „Bei einem inte-

grierten Beratungsansatz geht es also um den schnellen und kontextbezogenen Wechsel 

des Fokus sowie um die Verbindung von Fachexperten und Prozess-Know-How“ (von 

Guggenberg, 2011, S. 388). Die daraus entstehenden Lösungswege setzen sich damit aus 

dem Verhältnis von fachlicher Genauigkeit und lokaler Nützlichkeit zusammen (vgl. Fitsch 

& Scherf, 2005).  

Ob sich die publizierten Werke zur Verzahnung beider Ansätze in Bezug auf die Prozess-

beratung ausschließlich auf die Theorien der systemischen Prozessberatung oder auf die 

Prozessberatung nach Schein (1969) beziehen, kann nicht bei allen Werken festgestellt 

werden, da sich die Faktoren sowie Umsetzungsstrategien von beiden Konzepten sehr 

ähneln. Die entscheidenden Unterschiede beider Ansätze bleiben bei den unterschiedli-

chen theoretischen Hintergrundfolien sowie bei der umfassenderen Betrachtung von Be-

ratung im Organisationsystem in der systemischen Beratung. 

2.3.2 Verlauf von Schulentwicklungsberatung 

Des Weiteren kennzeichnet die Schulentwicklungsberatung einen bestimmten Verlauf, der 

durch den jeweiligen Beratungskontext bestimmt wird. Die Erreichung einer Implementie-

rung von Veränderungsprozessen durch Beratung kann hierbei linear verlaufen; muss sie 

jedoch nicht zwangsläufig, sondern kann auch durch Umwege bestritten werden (vgl. 

Schlegel, 2000). Folgend werden zwei Verlaufsmodelle exemplarisch für Schulentwick-

lungsberatung dargelegt. 

(1) Phasenverlauf eines Beratungsprozesses (Adenstedt, 2016): 

In Anlehnung an König und Volmer (2000), Arnold & Reese (2010) sowie Schnebel (2009) 

unterteilt Adenstedt (2016) den theoretischen Verlauf von Schulentwicklungsberatung in 

vier Phasen (vgl. Abbildung 7): 
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Abbildung 7: Vier Phasen eines Beratungsverlaufs; Quelle: Adenstedt, 2016; eigene Darstellung 

Ähnlich wie beim innovationstheoretischen Phasenmodell von Holtappels (2014) (vgl. 

hierzu Kap. 2.1.4.3) resümiert Adenstedt (2016), dass die Verlaufsphasen nicht unabhän-

gig voneinander anzusehen sind bzw. linear verlaufen würden. Es handele sich hierbei um 

zirkulär verlaufene Prozesse, die von unterschiedlicher Dynamik geprägt werden. Der In-

halt des Beratungsprozesses wird dabei durch den individuellen Kontext und deren Akteu-

rinnen und Akteure bestimmt (vgl. ebd.).  

Festgehalten werden kann, dass ein solches Phasenverlaufsmodell als heuristische Struk-

tur und Orientierungshilfe verstanden werden kann. Die Ausgestaltung der Phasen wird 

erst durch die individuellen Gegebenheiten der beteiligten Akteurinnen und Akteure fest-

gelegt weswegen die Phasen daher nicht immer gleich verlaufen können. 

(2) Idealtypischer Verlauf von Schulentwicklungsberatung (Rolff, Buhren, 
Lindau-Bank & Müller, 1998): 

Eine weitere Verlaufsbeschreibung findet sich im handlungsleitenden Werk Manual Schul-

entwicklung - Handlungskonzept zur pädagogischen Schulentwicklungsberatung (SchuB) 

von Rolff, Buhren, Lindau-Bank und Müller (1998). Die Forschenden stellen einen idealty-

pischen Verlauf von Schulentwicklungsberatung anhand von fünf Phasen dar, die jedoch 

als „dynamische Phasenspirale“ (Rolff et al., 1998, S. 47) zu begreifen ist. 

(1) Vorbereitungs-/Kontakt-/Orientierungsphase: 

Die Klienten bzw. Klientinnen treten an einen Berater oder eine Beraterin heran und definieren in einem
Erstgespräch die Rolle und das Beratungsthema sowie grundlegende Rahmenbedingungen. Das
Erstgespräch erfolgt meist in einer kleinen Gruppe von Seiten der schulischen Akteure und Akteurinnen.

(2) Klärungs-/Kontakt-/Diagnosephase:

Der Beratungsgegenstand wird genau beschrieben und die Ziele des Beratungsprozessen definiert
sowie die gegenseitige Erwartungshaltung besprochen. Darüber hinaus werden Verfahrens- und
Verhaltensspielregeln sowie zeitliche und finanzielle Ressourcen in einem Kontrakt festgehalten. Der
Kontrakt verweist auf die Verbindlichkeit des Beratungsangebots, weist jedoch einen Prozesscharakter
auf, der im Beratungsverlauf möglicherweise noch einmal angepasst wird. Die zweite Phase erfolgt
meist unter einer mehrheitlichen Beteiligung des Gesamtkollegiums.

(3) Veränderungsphase: 

Die dritte Phase inkludiert die praktische Arbeit zwischen der Beratungsperson und den Klienten oder
Klientinnen. Vor der Erarbeitung von Lösungsmöglichkeiten und der Vereinbarung von Maßnahmen,
kann dem Prozess eine Ist-Stand-Analyse vorgeschaltet werden. Bezugnehmend auf dem
systemischen Ansatz von Beratung obliegt die Verantwortung weiterhin den Klienten bzw. Klientinnen.
Die Beratungsperson begleitet ausschließlich den Prozess.

(4) Abschlussphase:

Die vierte Phase umfasst die Evaluation der Zielerreichung und eine Bilanzierung der erreichten Ziele
bzw. Teilziele im Beratungsprozess. Anschließend sollten die Klienten oder Klientinnen eigenständig an
den identifizierten Themen weiterarbeiten.
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Jener Phasenverlauf zeigt eine hohe Übereinstimmung mit der zusammenfassenden Dar-

stellung von Adenstedt (2016), soll der Vollständigkeit wegen jedoch dargelegt werden: 

Die erste Phase stellt die Kontaktphase zwischen Berater bzw. Beraterin und Klienten bzw. 

Klientin dar. Diese kann dafür genutzt werden, eine erste Bestandsaufnahme durchzufüh-

ren. Hat die Schule bereits den Planungsprozess erreicht und der bzw. die Beratende stößt 

dazu, kann der bzw. die Beratende in der ersten Phase auch direkt in den Zielklärungspro-

zess einsteigen. In der zweiten Phase (systematische Bestandsaufnahme der Ausgangs-

lage) werden die Meinungen, Zielvorstellungen und Erwartungen der Klienten bzw. Klien-

tinnen erfragt oder auf der Grundlage von bereits vorhandenem Datenmaterial eine Ana-

lyse des Ist-Zustands erarbeitet. Hierbei wird die Beratung im Bereich der Moderation be-

nötigt. Die dritte Phase, die Planungsphase, umfasst die Zielklärung und Zielvereinbarun-

gen, um in der anschließenden vierten Phase, der Aktionsphase, den Aufbau eines Pro-

jektmanagements sowie die Bildung von arbeitsfähigen Gruppen umzusetzen. Die fünfte 

Phase schließt mit einer Evaluation der begonnenen Projekte ab und sollte die Implemen-

tation des neu erworbenen Wissens in die Praxis der Schule beinhalten (vgl. Rolff et al., 

1998). Vergleicht man beide Phasenverlaufsmodelle, wird deutlich, dass die zweite und 

dritte Phase aus der Beschreibung von Rolff und Kollegen eine Ausdifferenzierung der 

zweiten Phase in der Zusammenfassung von Adenstedt darstellt. Die inhaltliche Ausge-

staltung aller fünf Phasen findet sich demnach auch in dem Phasenmodell von Adenstedt 

(2016) wieder.  

2.3.3 Organisationale Beratung als soziales System – Ein Modell 

Mit Blick auf die Durchführung von Beratung in der Organisation Schule bietet das Modell 

der organisationalen Beratung als soziales System (vgl. Abbildung 8) wichtige Hinweise 

zur Ausgestaltung von Schulentwicklungsberatung. Im Rahmen des Projektes „Wie bera-

ten die Beraterinnen und Berater (WIBB)“ entwickelten Dedering, Tillmann, Goecke und 

Rauh (2013) ein Modell, welches in Anlehnung an Willke (1987) sowie Wimmer und 

Oswald (1987) organisationale Beratung als soziales System im schulischen Kontext be-

trachtet. Goecke (2018) erweitert in seinem Dissertationsvorhaben das Modell um einzelne 

Elemente, welche folgend erläutert werden: 
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Abbildung 8: Organisationale Beratung als soziales System, Quelle: Dedering et al., 2013; Goecke, 2018 

Grundannahme des Modells ist, dass durch die Zusammenarbeit zwischen dem bzw. der 

extern Beratenden (Beratersystem) sowie der jeweiligen Klienten bzw. Klientinnen (Klien-

tensystem) ein eigenes System, das sogenannte Beratungssystem, entsteht, welches 

durch die Interaktion der zwei Systeme miteinander verbunden wird, jedoch ein in sich 

geschlossenes, eigenes System darstellt (vgl. Goecke, 2018). Sowohl das Beratersystem 

als auch das Klientensystem umfassen drei Komponenten, die die Interaktion im Bera-

tungssystem beeinflussen können und besonders relevant für Beratung erscheinen (vgl. 

Dedering et al., 2013). Im Beratersystem umfassen jene Elemente das Wissen und die 

Kompetenzen, die Strategien und Konzepte sowie die Beobachtungen zweiter Ordnung: 

a) Wissen und Kompetenzen des Beratenden 

Jenes Element beinhaltet neben dem wissenschaftlichen Wissen, welches der bzw. 

die Beratende aufgrund seiner bzw. ihrer Profession erworben hat, seine bzw. ihre 

individuell gesammelten Erfahrungen aus bereits durchgeführten Beratungsprozes-

sen (vgl. Dedering et al, 2013). Goecke (2018) ergänzt in jenem Bereich die festge-

legten personellen, kommunikativen, inhaltlichen und methodischen Kernkompe-

tenzen, welche ein Berater bzw. eine Beraterin aufgrund seiner bzw. ihrer Profes-

sion innehaben könnte (vgl. Schlegel, 2000). Der Erwerb der Kompetenzen können 

aus unterschiedlichen Disziplinen entstammen, umfassen im schulischen Kontext 

jedoch häufig die Sozialpsychologie, Organisationstheorie oder reformpädagogi-

sche Konzepte (vgl. Goeke, 2018). 

b) Strategien und Konzepte des Beratenden 

In Anlehnung an Moldaschl (2001) kennzeichnet das zweite Element des Berater-

systems, die Verbindung des Wissens und der Kompetenzen des bzw. der Beraten-

den mit einem Konzept bzw. einer Strategie für sein bzw. ihr Handeln. Ergänzt bzw. 

Klientensystem
(hier: Schule)

a) Organisationale Voraussetzungen

b) Erwartungen an die Beratung

c) Wahrnehmung der Beratung

Beratersystem

a) Wissen und Kompetenzen

b) Strategien und Konzepte

c) Beobachtungen zweiter Ordnung

Beratungs-

system

Interaktion
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an den Kontext angepasst wird das Konzept durch die Erwartungshaltung des Kli-

entensystems. Demnach werden hier „wissenschaftliches Wissen und theoretische 

Konstruktionen mit praktischen Erfahrungen vermischt“ (Goecke, 2018, S. 18).  

c) Beobachtungen zweiter Ordnung des Beratenden 

Die Beobachtungen zweiter Ordnung sind Beobachtungen, die dem Berater bzw. 

der Beraterin von Personen aus dem Klientensystem mitgeteilt werden. Der bzw. 

die Beratende nimmt hierbei die gesamte Organisation wahr und ist durch seine 

bzw. ihre externe Position in der Lage zu erkennen, wie die Klienten bzw. Klientin-

nen ihr Wirklichkeitsverständnis konstruieren, um mögliche nicht wahrgenommene 

Störfaktoren innerhalb der Organisation aufzudecken (vgl. Goecke, 2018). 

Das Klientensystem umfasst die Elemente der organisationalen Voraussetzungen, die Er-

wartungen an die Beratung sowie die Wahrnehmung der Beratung: 

a) Organisationale Voraussetzungen 

Die organisationalen Voraussetzungen beziehen sich zum einen auf die strukturel-

len Voraussetzungen einer Schule wie bspw. die Schulform oder die Ausgangslage 

der Schule sowie die inneren Formen der Organisation, welche zudem die Beratung 

beeinflussen können. In Bezug auf das Schulsystem handelt es sich hierbei bspw. 

um die am Beratungsprozess beteiligten Personen und ihre jeweilige Rolle im Lehr-

kräftekollegium. Zum anderen beinhaltet das erste Element im Klientensystem, die 

Motivlage der Personen im Klientensystem gegenüber der Beratung (vgl. Goecke, 

2018). 

b) Erwartungen an die Beratung 

Durch die stetigen Beobachtungen der Personen aus dem Klientensystem hinsicht-

lich der Einführung und Umsetzung von Beratungsprozessen durch die beratende 

Person kommt es auch zu einer Bewertung der Beratung durch die Klienten bzw. 

Klientinnen. Jene Einschätzung wird häufig an dem Kriterium der Relevanz für die 

Praxis gemessen. Die Bewertung kann den Beratungsprozess mit beeinflussen, da 

die unterschiedlichen Personen innerhalb des Klientensystems völlig unterschiedli-

che Erwartungshaltungen gegenüber dem Handeln des bzw. der Beratenden ent-

wickeln können (vgl. Dedering et al., 2013; Goecke, 2018).  

c) Wahrnehmung der Beratung 

Wie bereits bei der Erwartungshaltung gegenüber der Beratung kann auch die 

Wahrnehmung der Beratung den Beratungsprozess beeinflussen. Durch die Be-

obachtung der Personen aus dem Klientensystem werden die Ziele, Strategien und 

Absichten der Beratung durch die Klienten bzw. Klientinnen aufgegriffen und außer-

dem beeinflussen sie ihr eigenes Handeln. Das Handeln der Klienten bzw. Klientin-

nen steht wiederum in Wechselwirkung mit dem Handeln des bzw. der Beratenden. 
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Wie bereits bei den Erwartungshaltungen an die Beratung kann auch die Wahrneh-

mung der Beratung zwischen den einzelnen Beteiligtengruppen stark variieren (vgl. 

Goecke, 2018). Darüber hinaus werden die Folgen des Beratungsprozesses wahr-

genommen. Von Seiten der Klienten bzw. Klientinnen wird geprüft, ob sich das Er-

gebnis der Beratung mit den eigenen Erwartungen an die Beratung deckt, was wie-

derum Auswirkungen auf die Beurteilung von Beratung haben kann (vgl. Dedering 

et al., 2013, Goecke, 2018). 

Das Beratungssystem enthält jegliche Kommunikation zwischen Berater- und Klientensys-

tem. Die „Interaktionen umfassen alle Kommunikationsakte zwischen Klienten- und Bera-

tersystem, angefangen bei der Kontaktaufnahme und Beauftragung über einzelne Inter-

ventionen bis hin zu Präsentationen von Abschlussberichten“ (Dedering et al., 2013, S. 

27). Anders als bei den anderen Systemen kennzeichnet das Beratungssystem eine ge-

wisse Offenheit. Sobald eine Person sich an dem Prozess beteiligt, wird er bzw. sie ein 

Teil des Prozesses und kann das weitere Vorgehen beeinflussen. Verlässt eine Person 

das Beratungssystem kann dies auch Auswirkungen auf den weiteren Verlauf haben. Dar-

über hinaus ist die Existenz des Beratungssystems an die Interaktion zwischen Berater- 

und Klientensystem gebunden und somit zeitlich befristet (vgl. Goecke, 2018). 

2.3.4 Aufgaben und Kompetenzen von Schulentwicklungsberatung 

Die Beschäftigung mit etablierten Beratungsmodellen und -konzepten der Schulentwick-

lungsberatung lassen bereits erste Rückschlüsse auf die Fülle an Aufgaben zu, welche die 

Schulentwicklungsberatung scheinbar umfassen. In der Literatur differenziert Schlegel 

(2000) bei der Auftragsbeschreibung eines länger angelegten Beratungsprozesses zwi-

schen Aufgaben zu Beginn und während eines Beratungsverlaufs: 

Aufgaben zu Beginn des Beratungsprozesses: 

 Schaffung von Akzeptanz und Herstellung eines Vertrauensverhältnisses 

 Erwartungsklärung des Klientensystems 

 Gegenseitige Rollenklärung 

 Einigung auf die Regeln der Zusammenarbeit 

 Aushandlung eines Beratungskontraktes 

 Feststellung der Bedürfnisse des Gesamtkollegiums 

Aufgaben während des Beratungsprozesses: 

 Aktive Beteiligung des Gesamtkollegiums 

 Arbeit mit den Energien des Klientensystems 

 Moderation von Veranstaltungen 
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 Informationen über entscheidende Sachinhalte 

 Unterstützung der Teamentwicklung und Konfliktmanagement 

 Fortbildung des Kollegiums im Bereich der Unterrichtsentwicklung 

 Coaching der Schulleitung und Steuergruppe 

 Angebote zur Supervision und zum Training 

 Ermöglichung von Feedback 

 Zusammenarbeit mit zuständiger Schulaufsicht 

Auch Rolff (2016;2019) erläutert die Aufgaben von Schulentwicklungsberatung. Seine Be-

schreibung beinhaltet Überschneidungen zu Schlegels (2000) theoretischen Überlegun-

gen. Der Forscher verweist auf die Aufgabe des bzw. der Beratenden, den tatsächlichen 

Entwicklungsbedarf (organisationsdiagnostisch und datengestützt) aufzudecken, ein Pro-

zessbewusstsein zu wecken, die Unterstützung bei dem Aufbau einer geeigneten Binnen-

struktur des Wandels (Einrichtung von Steuergruppen, Coaching von Gruppen, etc.) sowie 

die Bereitstellung von Fachinformationen und Vorschläge zur weiteren Vorgehensweise 

sowie die Moderation von Veranstaltungen. Darüber hinaus sollte der Schulentwicklungs-

berater bzw. die Schulentwicklungsberaterin Raum für Feedback gewährleisten, Evalua-

tionsschritte einführen und letztendlich die Entwicklung einer lernenden Schule unterstüt-

zen.  

Des Weiteren finden sich konzeptionelle Überlegungen zu den Kompetenzen von Bera-

tenden. Schlegel (2000) differenziert hierbei zwischen personaler, kommunikativer, inhalt-

licher und methodischer Kompetenz. Rolff (2016) beschreibt die Leitlinien der Methoden-, 

Feld-, Sozial- und Selbstkompetenz sowie die „Verantwortung für die eigene Weiterent-

wicklung und das eigene Lernen sowie die Evaluation der eigenen Tätigkeit“ (ebd., S. 227).  

2.3.5 Beratungsansätze für Schulen in herausfordernden Lagen 

Bei der Betrachtung von Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden La-

gen stellt sich zu Beginn die Frage, was eine erfolgreiche Strategie von Schulentwicklungs-

beratung an diesen Schulen sein könnte. Einen theoretischen Zugang bietet der Ansatz 

von Dedering (2017). Die Forscherin greift eine Kombination einer kontextsensiblen Per-

spektive und einem integrativen Beratungsansatz auf, um die situationalen Faktoren und 

Kontextbedingungen der Schulen beachten sowie flexibel auf sie reagieren zu können (vgl. 

ebd.). 

Die kontextsensible Perspektive beschreibt die Berücksichtigung der individuellen Merk-

male und Besonderheiten der Schule im Beratungsprozess, um passgenaue Umsetzungs-

strategien zur Problembehandlung zu entwickeln. Die Arbeit der Beratung umfasst dem-

nach unter anderem die Aufgabe, die Schulleitung sowie die Lehrkräfte dahingehend zu 
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befähigen, dass sie die schulischen Probleme identifizieren (indem sie z.B. eine evidenz-

basierte Datenerhebung nutzen) und Lösungsstrategien erarbeiten sowie umsetzen kön-

nen. Dabei unterstützt die beratende Person den Entwicklungsprozess durch sein bzw. ihr 

Fachwissen hinsichtlich Schulentwicklungsprozesse und spezifischen Werkzeugs (bspw. 

die Erarbeitung von Leitbildprozessen, Schulprogramm oder differenziellen Unterrichtsma-

terialien) sowie dem Schulmanagement und Zuständigkeiten von Steuergruppen, Schul-

leitung oder Fachschaften. Eine Kombination von Fach- und Prozesswissen scheint hierbei 

eine gelingbringende Strategie zu sein, um Schulen in herausfordernden Lagen bei ihrem 

Schulentwicklungsprozess zu unterstützen (vgl. Dedering, 2017). So kann er bzw. sie zum 

einen die schulischen Akteurinnen und Akteure bei der Erweiterung des Problemhorizon-

tes sowie dem Ausbau von Schulentwicklungskompetenzen unterstützen. Zum anderen 

sollte der bzw. die Beratende Strategien zu Ansätzen sowie Lösungsvorschläge für die 

Einführung und Umsetzung von Schulentwicklung vorweisen (vgl. ebd.). Ein solcher Bera-

tungstyp müsste zudem in der Lage sein, schulinterne Fortbildungen für das gesamte Lehr-

kräftekollegium durchzuführen und dies mit „der systematischen Kommunikation mit aus-

gewählten Mitgliedern des Kollegiums verbinde[n]“ (ebd., S. 171). 

Darüber hinaus erscheint der Zeitraum von Beratung ein entscheidendes Kriterium für er-

folgreiche Schulentwicklung an Schulen in benachteiligten Regionen zu sein, da es häufig 

„um die Etablierung grundlegender Strukturen (Organisation, Kommunikation und Koope-

ration) ebenso wie um ein Aufbrechen verwurzelter Einstellungs- und Verhaltensmuster 

(etwas bezüglich der Selbstwirksamkeitserwartungen, der Veränderungsbereitschaft u.a.) 

[geht]“ (Dedering, 2017, S. 170). Der Schulentwicklungsprozess sollte demnach von einem 

bzw. einer Beratenden über mehrere Monate begleitet werden, um das komplexe Zusam-

menspiel von dysfunktionalen Mustern an Schulen in herausfordernden Lagen aufzubre-

chen und die Einbettung neuer Verhaltensmuster in das Beziehungsgeflecht innerhalb der 

schulischen Akteurinnen und Akteure zu unterstützen (vgl. Huber, 2012). An die beglei-

tende Person wird demnach die Aufgabe gestellt, die zentralen Einstellungen der schuli-

schen Akteurinnen und Akteure zu verändern, um einen schulischen Entwicklungsprozess 

zu initiieren und implementieren. Hierfür empfiehlt Dedering (2017) eine Kombination von 

Fortbildungen einzelner Akteurinnen und Akteure (Schulleitung, Schulleitungsteam, Steu-

ergruppen, Fachschaften) und des Gesamtkollegiums, um eine umfangreiche Qualifizie-

rung und Professionalisierung aller aktiv an dem Prozess beteiligten Personen zu etablie-

ren. 

Des Weiteren umfasst nach Dedering (2017) die kontextsensible Perspektive „Aktivitäten 

der Organisationsentwicklung (z.B. Schulprogrammarbeit, Teamarbeit), der Unterrichts-

entwicklung (Klassenführung, Methodentraining) und Personalentwicklung (Supervision, 

Kommunikationstraining)“ (Dedering, 2017, S. 171). Die Inhalte der Beratung lassen sich 

so auf allen drei Ebenen des Modells von Rolff (2010), den Trias der Schulentwicklung 

(vgl. hierzu Kap. 2.1.4.2), verorten (vgl. ebd.). 
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Der integrative Beratungsansatz bezieht sich auf die Zusammenarbeit von sogenannten 

Beratungsteams. Hierbei geht es darum, dass das jeweilige Wissen und die Kompetenzen 

der beratenden Einzelpersonen gebündelt werden und somit den Beratungsprozess anrei-

chern. Entscheidend ist nach Auffassung von Dedering (2017) eine Kombination aus 

schulnahen und schulfernen Beratungspersonen. Jene Unterscheidung bezieht sich auf 

den professionellen Hintergrund der Beratungsperson. Ein schulnaher Berater bzw. eine 

schulnahe Beraterin war oder ist selbst als Lehrkraft tätig und kann somit durch ihr bzw. 

sein Insiderwissen den Beratungsprozess bereichern. Die schulferne Beratungsperson 

weist einen anderen professionellen Hintergrund auf, was dazu führt, dass er bzw. sie 

durch seinen bzw. ihren Blick von außen, den Verlauf der Beratung beurteilen und mitbe-

einflussen kann (vgl. ebd.). „Beraterteams, die aus Insidern und Outsidern, aus schulnahen 

und schulfernen Beratern gleichermaßen bestehen, sind dazu in der Lage, das empirisch 

belegte, breite Spektrum der von Beratern erwartete Kompetenzen abzudecken“ (ebd., S. 

172). Dazu zählen nach Auffassung der Forscherin, in Anlehnung an Hazle Bussey, Welch 

und Mohammed (2014) inhaltliche Expertise, prozessuale sowie zwischenmenschliche Fä-

higkeiten. Alle Kompetenzen erscheinen primär an Schulen in benachteiligten Regionen 

als dringend notwendig, um die häufig negativen Gemengelagen, wie Spannungen in per-

sönlichen Beziehungen, Gefühle von Druck und Machtlosigkeit, entgegenwirken zu kön-

nen (vgl. ebd.). 

2.4 Theoretischen Fundierung von Schulentwicklungsberatung. Zusam-

menfassende Erkenntnisse 

Die Darlegung der theoretischen Ansätze von Schulentwicklungs- und Beratungstheorien 

sowie die bisherige Literatur zur Schulentwicklungsberatung werden nun folgend in Bezug 

auf die Relevanz der Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen 

durch die Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsberatenden gesetzt. 

Mit Blick auf die Schulentwicklungstheorien kann resümiert werden, dass sich Schulent-

wicklung im Kern auf eine systematische und zielorientierte Entwicklung der Einzelschulen 

bezieht (vgl. Holtappels, 2009). Jene Entwicklung kann durch landesspezifische Reform-

bewegungen von außen an die Schule herangetragen werden, bspw. durch die Umsetzung 

von Integrationsklassen, die Zusammenführung von Real- und Hauptschulen oder die In-

tegration von Kindern mit besonderem pädagogischen Förderbedarf in die Regelschulen. 

Durch die Verlagerung der Umsetzung von bildungspolitischen Strukturmaßnahmen vom 

Gesamtsystem in die Einzelschule (vgl. Holtappels & Rolff, 2010), stehen die schulischen 

Akteurinnen und Akteure vor der Herausforderung, die veränderten Gegebenheiten kon-

struktiv umzusetzen. Diese innere Veränderung der Schule ist ein „geplanter, systemati-

scher, zielorientierter und längerfristiger Prozess, bei dem alle möglichst viele an der 

Schule Beteiligten/Betroffenen durch gemeinsame, moderierte Reflexion und ggf. Verän-

derung formeller, informeller, interaktiver und administrativer Strukturen, die Effektivität 
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und Motivation (Schulqualität), die Zufriedenheit und Lebensqualität (Schulklima) der Or-

ganisation (Schule) und ihrer Mitglieder (Schüler, Lehrkräfte, Schulleiter, Eltern, Personal, 

etc.) sichern und steigern“ (Regierung von Schwaben, 2007).  

Wie vielschichtig eine Schule ist, insbesondere mit Blick auf Schule als besondere soziale 

Organisation (vgl. hierzu Kap. 2.1.2), wird durch die in Kapitel 2.1.4 beschriebenen Schul-

qualitätsmodelle veranschaulicht. Demnach umfasst Schulentwicklungsarbeit die Beach-

tung von Qualitätsmerkmalen im Bereich des Inputs, Prozess und Outputs der Einzel-

schule sowie die Berücksichtigung des jeweiligen sozialen Kontextes der Organisation. 

Des Weiteren erscheint Schulentwicklung stets im Systemzusammenhang, was die Be-

rücksichtigung von Merkmalen der Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung 

meint und wiederum aufzeigt, dass die Veränderung von Schule ganz unterschiedliche 

Bereiche und Aktivitäten umfassen kann (vgl. hierzu Kap. 2.1.4.2). Das dargelegte Pha-

senmodell für Innovationsprozesse (Holtappels, 2014) greift darüber hinaus den prozessu-

alen und zirkulären Charakter von Schulentwicklungsverläufen auf und definiert weitere 

Qualitätsmerkmale, die innerhalb der Initiation, Implementation und Institutionalisierung 

von Schulentwicklungsmaßnahmen umgesetzt werden (vgl. hierzu Kap. 2.1.4.3). 

Die aufgeführten Qualitätsbereiche der Modelle liefern aufschlussreiche Hinweise für die 

Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenar-

beit mit einem bzw. einer Beratenden. Bevor einzelne Merkmalsbereiche pointiert heraus-

gegriffen werden, erfolgt zunächst ein resümierender Blick auf die Beratungstheorien. 

Ziel der Darstellung von Ansätzen der Beratungstheorie war es, durch die Beschreibung 

der allgemeinen Beratungskonzepte in der Organisationsberatung (vgl. hierzu Kap. 2.2) 

sowie der gängigsten Beratungsmodelle innerhalb der pädagogischen Organisationsfor-

schung, die Interaktion zwischen dem bzw. der Beratenden und dem bzw. der Ratsuchen-

den zu durchleuchten. Resümiert werden kann, dass Beratung immer auf die Unterstüt-

zung bei der Problemlösung innerhalb einer Organisation ausgerichtet ist und somit sehr 

individuell gehandhabt werden sollte. Die Erarbeitung der Problemlösung kann sowohl auf 

Einzel-, Gruppen- oder Organisationsebene durchgeführt werden, verfolgt jedoch stets das 

übergreifende Ziel, sich in die Veränderungsprozesse der gesamten Organisation zu in-

tegrieren. Der Inhalt eines Beratungsprozesses orientiert sich hierbei an den definierten 

Zielen zwischen Klienten bzw. Klientinnen und Beratenden.  

Neben den individuellen Zielen und Inhalten von Beratungsprozessen kennzeichnet Schul-

entwicklungsberatung unterschiedliche Beratungskonzepte (vgl. hierzu Kap. 2.2.2). Primär 

lassen sich hierbei zwei konzeptionelle Richtungen festmachen: Zum einen die Fach- bzw. 

Expertenberatung, die auf die Ansätze von Edgar Schein (1969) zurückzuführen sind. Sie 

beinhalten u.a. die Erfolgsfaktoren eines spezifischen Fachwissens des bzw. der Beraten-

den, der präzisen Definition von Zielen, Aufgaben und Lösungen durch den bzw. der Be-

ratenden sowie die Mitbeeinflussung der Inhalte und Vorgehensweise durch die beratende 
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Person. Zum anderen die prozessorientierten Konzepte der Prozessberatung und der sys-

temischen Prozessberatung. Die Konzepte integrieren ein Wissen der beratenden Person 

über den Prozess sowie die Kompetenz einer Methodenvielfalt, um die Klienten bzw. Kli-

entinnen bei der Definition und Umsetzung von Zielen, Aufgaben und Lösungen zu unter-

stützen. Das Ziel der Beratung stellt somit die Hilfe zur Selbsthilfe dar (vgl. ebd.).  

Nach Rolff und Kollegen (1998) beinhaltet die pädagogische Organisationsberatung zu-

dem das Manager-auf-Zeit-Modell sowie die prozessorientierte Fachberatung. Letztge-

nanntes Beratungskonzept lässt sich an die jüngeren Diskussionen einer Verzahnung von 

Expertenberatung mit prozessorientierten Ansätzen anknüpfen. Demnach kennzeichnet 

ein erfolgreicher Beratungsprozess einen Berater bzw. eine Beraterin, welcher bzw. wel-

che neben fachlichen Kompetenzen in der Gestaltung von Prozessen zudem über sehr 

gute inhaltliche Kenntnisse, zur Erarbeitung von alternativen Lösungsstrategien verfügt 

(vgl. hierzu Kap. 2.3.1).  

Für die Schulentwicklungsberatung können aus dem Zusammentreffen zwischen Klienten 

bzw. Klientin und Berater bzw. Beraterin unterschiedliche Fähigkeiten und Kompetenzen 

sowie Perspektiven auf den Beratungsprozess entstehen. In Anlehnung an Goecke (2018) 

sowie Dedering und Kollegen (2013) wirken sich demnach u.a. das Wissen und die Kom-

petenzen, die gewählten Beratungsstrategien und -konzepte sowie die Beobachtungen 

zweiter Ordnung des Beratersystems, die organisationalen Voraussetzungen, die Erwar-

tungshaltung an die Beratung und die Wahrnehmung über das Handeln der beratenden 

Person sowie die wahrgenommenen Folgen der Beratung seitens der Klienten bzw. Klien-

tinnen auf den Erfolg des Beratungsprozesses aus. Darüber hinaus konstituiert sich durch 

die Interaktion zwischen Berater bzw. Beraterin und Klienten bzw. Klientin ein eigenes und 

in sich offenes Beratungssystems, da das Klientensystem aus nicht einer Person oder ei-

ner überschaubaren Gruppe besteht, sondern das System Schule ein Zusammenwirken 

von Prozessen auf unterschiedlichen Ebenen mit unterschiedlichen Graden der Einfluss-

nahme seitens der Personen innerhalb des Systems darstellt (vgl. hierzu Kap. 2.3.3).  

Neben der Sichtung von Beratung als soziales System lässt sich die Beratung zudem im 

Verlauf betrachten und in Phasen unterteilen: Einer Vorbereitungs-/Kontakt-/Orientie-

rungsphase, einer Klärungs-/Kontakt-/Diagnosephase, einer Veränderungs- bzw. Umset-

zungsphase sowie einer Abschlussphase (vgl. hierzu Kap. 2.3.2).  

Die bisherigen Veröffentlichungen zu theoretischen Erkenntnissen über Aufgaben und 

Kompetenzen von Schulentwicklungsberatenden liefern darüber hinaus Anhaltspunkte für 

die Qualifikation von Beratungspersonen (vgl. hierzu Kap. 2.3.4). Mit Blick auf Schulen in 

benachteiligten Regionen kann zudem die Kombination eines kontextsensiblen und integ-

rativen Beratungsansatzes (vgl. Dedering, 2017) als Annahme der Unterstützung bei der 

Durchführung von Schulentwicklungsberatung benannt werden (vgl. hierzu Kap. 2.3.5). 
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Die Sichtung der Theorien zur Schulentwicklung und Beratung liefern erste theoretische 

Hinweise der Einbettung von Beratung in schulische Veränderungsprozesse sowie der 

Formen und Rollen von Beratung im Beratungsprozess. Das Interesse der vorliegenden 

Arbeit möchte - neben dem Blick auf Gelingensbedingungen für die Initiierung und Imple-

mentierung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einem bzw. 

einer Schulentwicklungsberatenden und der empirischen Nachbildung von Beratungspro-

zessen - einen gesonderten Blick auf Schulentwicklungsberatung an Schulen in heraus-

fordernden Lagen legen. Zur Annäherung an den empirischen Forschungsgegenstand 

werden nachfolgend Schlussfolgerungen aus den theoretischen Erkenntnissen zusam-

mengefasst und dabei stets gesonderte Rückschlüsse auf Schulen in herausfordernden 

Lagen vorgenommen. 

2.4.1 Schulentwicklungsberatung zur Verbesserung von Schulqualität ge-

genüber Schulqualität als Ausgangspunkt für Schulentwicklungsberatung 

Die Bezugnahme auf ein Verständnis von Schulqualität als Zieldimension von Schulent-

wicklung und der Differenzierung anhand herangezogener Qualitätsmodelle, offeriert zum 

einen die Komplexität der Erforschung schulischer Qualitätsprüfung in der Wissenschaft. 

Zum anderen wird deutlich, dass aus theoretischer Sicht, die Einführung und Umsetzung 

von Schulentwicklungsprozessen die Schulqualität verbessern kann. Gleichzeitig kann 

sich die jeweils vorhandene Qualität der Einzelschule auf die Einführung und Umsetzung 

von Schulentwicklungsprozessen auswirken (vgl. Maag Merki, 2008). Schulentwicklungs-

beratung stellt hierbei ein Instrument von Schulentwicklung dar (vgl. Dedering et al., 2013), 

mit dem übergreifenden Ziel „durch systematische Entwicklungsarbeit die Schulqualität zu 

verbessern“ (vgl. Goecke & Tillmann, 2014, S. 219). Daraus lässt sich schlussfolgern, dass 

der Erfolg von Schulentwicklungsberatung stets an die vorhandene Schulqualität gebun-

den scheint. Je nach Ausgangslage der Schule, kann Schulentwicklungsberatung als In-

strument zur Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungsprozessen erfolgreicher 

bzw. weniger erfolgreicher agieren. In Bezug auf Schulen in herausfordernden Lagen stellt 

sich demnach die Frage, wie die Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungspro-

zessen durch eine externe Schulentwicklungsbegleitung Schulen unterstützen kann, wenn 

diese häufig eine geringfügige Ausprägung von unterrichtlichen und schulischen Qualitäts-

merkmalen aufweisen? Eine Annahme stellt hierbei die Hinzunahme der Kombination ei-

nes kontextsensiblen und integrativen Beratungsansatzes dar, welche neben der Zusam-

menarbeit von schulnahen und schulfernen Beratenden sowie dem fachlichen Wissen der 

Beratenden aus den Bereichen der Experten- und Prozessberatung, die Zusammenarbeit 

zwischen der Beratungsperson und dem Klienten bzw. der Klientin über mehrere Monate 

postuliert (vgl. Dedering, 2017). 
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2.4.2 Schulentwicklung im Beratungsverlauf 

Sowohl aus der Schulentwicklungstheorie, dem innovationstheoretischen Phasenmodell 

von Holtappels (2014) sowie der beratungstheoretischen Perspektive gehen hervor, dass 

Prozessverläufe anhand von unterschiedlichen Phasen beschrieben werden können. Rolff 

(1998) und Holtappels (2014) definieren für die Veränderungsprozesse drei Phasen: (1) 

Initiation, (2) Implementation und (3) Inkorporation bzw. Institutionalisierung. Dabei sollte 

die Entwicklung stets an die Ausgangslage der Schule angeknüpft werden. Die Ausgangs-

lage eines initiierenden Organisationsentwicklungsprozesses stellt daher bei den Modellen 

eine Diagnose über die jeweilige Einzelschule dar. Anschließend erfolgt der Aufbau einer 

Binnenstruktur des Wandels, z.B. durch Schulentwicklungsberatung. 

Einen Beratungsprozess beschreiben Rolff und Kollegen (1998) im Manual Schulentwick-

lung in fünf Phasen: Die (1) Kontaktphase, die (2) systematische Bestandsaufnahme der 

Ausgangslage, die (3) Planungsphase, die (4) Aktionsphase und die (5) Evaluationsphase. 

Adenstedt (2016) fasst die postulierten Beratungsphasen von u.a. König & Volmer (2000) 

in vier Phasen zusammen: (1) Vorbereitungs-/ Kontakt-/Orientierungsphase, (2) Klärungs-

/Kontakt-/Diagnosephase, (3) Veränderungsphase und (4) Abschlussphase. Das Meta-

Ziel der Beratungsprozessmodelle ist bei beiden Beschreibungen stets, die gesamte Or-

ganisation zu entwickeln, ergo Organisationsentwicklung zu betreiben.  

Für alle vorgestellten Phasenmodelle lassen sich Ähnlichkeiten identifizieren: Die erste 

Phase bei Adenstedt (2016) sowie bei dem beschriebenen Phasenverlauf der Schulent-

wicklungsberatung von Rolff und Kollegen (1998) beinhaltet die gleichen Zielsetzungen, 

nämlich das Kennenlernen und eine erste grobe Bestandsaufnahme über die anstehenden 

Arbeitsprozesse. Diese erste Phase findet sich in der Beschreibung zur Durchführung von 

Schulentwicklungsprozessen im Drei-Wege-Modell von Rolff (1998) nicht wieder. Jedoch 

weist Rolff in seiner Modellbeschreibung daraufhin, dass der Initialisierungsphase in der 

Regel stets eine Diagnose vorgeschaltet werden solle (vgl. Rolff, 2013).  

Die Initiationsphasen bei Rolff (1998) und Holtappels (2014) beinhalten die Entscheidung 

für eine Innovation. Rolff verweist bei der Planungsphase explizit darauf, dass die Weiter-

entwicklung der Schule primär durch die gemeinsamen Überlegungen des Gesamtkollegi-

ums mobilisiert wird, da sich nur durch eine gemeinsam festgelegte Strategie, die jedes 

Organisationsmitglied mitträgt, die Organisation weiterentwickelt, ergo Organisationsler-

nen betrieben werden kann (vgl. Rolff, 2013). Holtappels (2014) verweist in der Initiations-

phase auf das Informieren und die Überzeugung, die Entwicklung von Visionen und die 

Klärung der Ziele. Er postuliert zudem die Einrichtung einer Prozesssteuerung des Wan-

dels. 

Das Beratungsphasenmodell von Adenstedt (2016) inkludiert oben beschriebene Initiati-

onsphase in die zweite Phase. Neben der Klärung der genauen Zielsetzung des Bera-
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tungsprozesses beinhaltet jene Phase die Besonderheiten von Beratung, bspw. die Klä-

rung der gegenseitigen Erwartungshaltung zwischen Klienten bzw. Klientinnen und Bera-

tenden sowie die Verfahrens- und Verhaltensregeln und zeitliche sowie finanzielle Res-

sourcen, welche idealtypisch in einen Kontrakt zwischen den Klienten bzw. Klientinnen und 

dem bzw. der Beratenden festgehalten werden. Die zweite Phase sollte die mehrheitliche 

Beteiligung des Gesamtkollegiums beinhalten. 

Im beschriebenen Beratungsprozessverlauf von Rolff et al. (1998) definieren die Forschen-

den, die zweite Phase als systemische Bestandsaufnahme, indem die Ziele und Erwartun-

gen besprochen werden. Zudem beinhaltet die zweite Phase eine differenzierte Bestands-

aufnahme, die auf die grob durchgeführte Stärken- und Schwächenanalyse in der Kon-

taktphase (Phase 1) aufbaut. Die mit Rolff (1998) und Holtappels (2014) gleichzusetzende 

Initiationsphase differenzieren die Forschenden anschließend in eine dritte Phase, die so-

genannte Planungsphase. Jene Phase beinhaltet die detaillierte Klärung der Ziele sowie 

Vereinbarungen zur Erreichung der Ziele. 

Die folgende Phase erscheint bei Adenstedt (2016), Rolff (1998), und Holtappels (2014) 

die gleiche Zielsetzung zu beinhalten: Bei allen Modellen geht es um die praktische Um-

setzung der geplanten Prozesse. Rolff (1998) und Holtappels (2014) betiteln jene Phase 

als sogenannte Implementation; Adenstedt (2016) wählt den Begriff der Veränderungs-

phase. Alle Modelle inkludieren die praktische Umsetzung der Arbeit. Adenstedt (2016) 

weist in diesem Zusammenhang noch einmal explizit auf die praktische Zusammenarbeit 

zwischen Beratenden und Klienten bzw. Klientinnen hin (Adenstedt, 2016). Bezugneh-

mend auf ein systemisches Beratungsverständnis obliegt die Verantwortung demnach 

beim Klienten bzw. der Klientin; der bzw. die Beratende begleitet die Maßnahmen aus-

schließlich.  

Jene Verlaufsbeschreibung findet sich bei Rolff und Kollegen (1998) in der vierten Phase, 

der Aktionsphase, wieder. Dabei beinhaltet die Umsetzung, den Aufbau eines Projektma-

nagements sowie die Einführung von arbeitsfähigen Gruppen (vgl. Rolff et al., 1998). 

Nach der Implementation folgen bei Rolff (1998) und Holtappels (2014) die sogenannte 

Inkorporation bzw. Institutionalisierung. Jene Phase beinhaltet die Beendigung des Schul-

entwicklungsprozesses durch die Übernahme der neuen Maßnahmen in die schulischen 

Alltagsstrukturen. Der Schulentwicklungsprozess wird demnach damit abgeschlossen, in-

dem die erreichten Ziele keine Sonderstellung darstellen bzw. als Pilotprojekt definiert wer-

den, sondern fester Bestandteil der schulischen Organisation werden (vgl. Rolff, 2010; 

Holtappels, 2014).  

Als letzte Phase beendet Adenstedt (2016) den Beratungsprozess mit einer Evaluation der 

Zielerreichung. Die Klienten bzw. Klientinnen sollten nach Abschluss des Beratungspro-

zesses in der Lage sein, ohne externe Unterstützung an den Zielen weiterzuarbeiten. A-

denstedt betitelt die letzte Phase als sogenannte Abschlussphase (vgl. Adenstedt, 2016). 
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Rolff und Kollegen (1998) schließen ihr Modell ebenfalls mit einer Evaluation ab. Jene 

Phase beinhaltet neben der Überprüfung der begonnenen Projekte zudem die Implemen-

tation der erreichten Ziele in die schulische Alltagspraxis; was wiederum mit der letzten 

Phase von Rolff (1998), der Inkorporation, sowie der Phase der Institutionalisierung bei 

Holtappels (2014) gleichzusetzen ist. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine Überschneidung der ausgewähl-

ten Phasenmodelle konstatiert werden kann. Um die schulische Organisation zu entwi-

ckeln, erscheint die Berücksichtigung der vorgestellten Verlaufsphasen, einen Orientie-

rungsrahmen zu liefern, um erfolgreich Schulentwicklungsmaßnahmen mit Hilfe von Schul-

entwicklungsberatenden zu initiieren und zu implementieren sowie in den Gesamtkontext 

Schule einfließen zu lassen.  

Die nachfolgende Beschreibung eines Verlaufs von Schulentwicklungsprozessen durch 

die Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsberatenden stellt den Ver-

such dar, die theoretischen Erkenntnisse aus den dargelegten Modellen zu systematisie-

ren. Demnach speist sich das Wissen in jenen Phasen aus den eingangs vorgestellten 

Schulentwicklungs- und Beratungsverlaufsmodellen (Rolff, 1998; Rolff et al., 1998;              

Adenstedt, 2016), dem Phasenmodell für Innovationsprozesse von Holtappels (2014) so-

wie dem Modell der organisationalen Beratung als soziales System (Dedering et al., 2013; 

Goecke, 2018). 

1. Phase: Initiierung eines Schulentwicklungsprozesses mit Beratung: 

Die erste Phase des Veränderungsprozesses setzt bei einer groben Bestandsaufnahme 

und einer ersten latenten Zielformulierung innerhalb der Schule an. Die Vorgehensweise 

bedingt, dass sich auf der Grundlage der Bedarfsermittlung innerhalb des Kollegiums, die 

schulischen Akteurinnen und Akteure auf den Weg machen, einen Berater bzw. eine Be-

raterin zu beauftragen, um die vorher grob definierten Ziele zu erarbeiten. Die Klienten 

bzw. Klientinnen sind sich demnach bewusst, dass eine Weiterentwicklung der Schule si-

cherlich förderlich wäre, sehen sich jedoch nicht in der Lage die konkreten Herausforde-

rungen und Maßnahmenplanungen eigenständig umzusetzen. Demnach wird der bzw. die 

Beratende hinzugezogen, um den Aufbau einer Binnenstruktur des Wandels zu unterstüt-

zen.  

Als nächster Schritt erfolgt die Unterstützung durch die externe Beratungsperson bei der 

differenzierten Festlegung der Zielvereinbarungen und die sich daraus ableitenden Maß-

nahmen. Jener Erarbeitungsprozess kann zudem eine systematische Bestandsaufnahme, 

mit Hilfe einer durch den bzw. die Beratende moderierten Stärken- und Schwächen-Ana-

lyse oder einer quantitativ erhobenen Analyse des Ist-Zustands über die Ausgangsbedin-

gungen an der Schule beinhalten. 
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Bezugnehmend auf die systemische Organisationsberatung spielen bei der Zieldefinition 

sowohl die schulischen Akteurinnen und Akteure als auch der bzw. die Schulentwicklungs-

beratende selbst eine entscheide Rolle. Die Definition der Ziele sowie die Erreichung ist 

hierbei stets in Abhängigkeit der Einstellungen, Kompetenzen und dem verfolgten Bera-

tungskonzept des bzw. der Schulentwicklungsberatenden anzusehen. Dabei stellt sich die 

Frage, wie genau die externe Begleitperson ihr Handwerk definiert. Versteht er bzw. sie 

sich als Experte bzw. Expertin, welcher sein bzw. welche ihr Know-How der Schule ver-

mittelt oder sieht er bzw. sie sich als stille Begleitung, welche durch die Beobachtung zwei-

ter Ordnung und die daraus entstehende neue Perspektive auf den Prozess, die Schule 

auf dem Weg zur Veränderung begleitet? Ist der bzw. die Schulentwicklungsberatende 

demnach in der Lage sich auf die individuelle Logik der Organisation einzulassen und sich 

an den Prozess anzukoppeln, um ihn gewinnbringend zu unterstützen? 

Darüber hinaus beeinflussen die Klienten bzw. Klientinnen durch ihre Auffassung und In-

terpretation der Wirklichkeit, die Zieldefinition sowie den Veränderungsprozess. Durch die 

Wirklichkeitsdeutungen der Klienten bzw. Klientinnen und den daraus entstehenden Inter-

aktionsstrukturen innerhalb der Schule, kann der Schulentwicklungsprozess maßgeblich 

geprägt werden. Umso bedeutsamer erscheint hier das Zusammenwirken zwischen der 

schulentwicklungsberatenden Person und den Klienten bzw. Klientinnen, da nur durch die 

Vermittlung der Wirklichkeitsdeutung der Klienten bzw. Klientinnen an den Schulentwick-

lungsberater bzw. die Schulentwicklungsberaterin die externe Begleitperson einen Einblick 

in die Logik der Organisation erhält, sich an sie ankoppeln und entsprechend zielgerichtet 

die Bedarfe ermitteln und unterstützen kann. In Anlehnung an die in Kapitel 2.2 postulierten 

theoretischen Grundannahmen für Beratung, sollte für eine erfolgreiche Implementierung 

von Maßnahmen, die Verantwortung stets den Klienten bzw. Klientinnen obliegen. Der 

bzw. die Beratende trägt die Aufgabe, Situationen zu schaffen, um die Weiterentwicklung 

der Klienten bzw. Klientinnen zu ermöglichen.  

Eine unterschiedliche Auffassung des Begriffsverständnisses von Beratung im Allgemei-

nen und der Rolle von Schulentwicklungsberatung im Speziellen, können zu einer diver-

genten Erwartungshaltung gegenüber dem Beratungsprozess sowohl aus der Perspektive 

des bzw. der Beratenden selbst als auch von Seiten der Klienten bzw. Klientinnen führen. 

Die Klärung jenes Rollenverständnisses sowie die Erwartungshaltung beider Parteien und 

die Festlegung von Verfahrens- und Verhaltensspielregeln erscheinen daher maßgeblich 

für den Erfolg von schulischen Beratungsprozessen. 

2. Phase: Implementation von Schulentwicklungsmaßnahmen mit Beratung: 

Die Implementationsphase umfasst die praktische Umsetzung der aus den definierten Zie-

len abgeleiteten Maßnahmen mit dem Gesamtkollegium. Der begleitete Umsetzungspro-

zess sollte sich hierbei individuell an die Gegebenheiten der Schule anpassen. Neben der 

Verteilung von Verantwortlichkeiten und der Bildung eines gemeinsam getragenen Ver-

ständnisses über die Zielvorstellungen innerhalb des Kollegiums, kann die zweite Phase 
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zudem die Weiterbildung des Gesamtkollegiums oder einzelne Gruppenfortbildungen, 

bspw. Steuergruppen- oder Schulleitungsfortbildung, beinhalten (vgl. Fullan, 1991).  

Bezugnehmend auf den systemischen Beratungsansatz obliegt die Überführung der Maß-

nahmen in die Praxis stets bei den Klienten bzw. Klientinnen selbst. Der Schulentwick-

lungsberater bzw. die Schulentwicklungsberaterin stellt hierbei jedoch seine bzw. ihre Ex-

pertise zur Verfügung und begleitet den Implementierungsprozess der Schulentwicklungs-

maßnahmen. 

3. Phase: Institutionalisierung von Schulentwicklungsmaßnahmen mit Beratung 

Die Institutionalisierungsphase umfasst die Implementation der neu erworbenen Maßnah-

men in den schulischen Alltag. Die Innovationen sollten demnach nicht (mehr) ausschließ-

lich in Kleingruppen oder einem Teil des Kollegiums umgesetzt werden, sondern fester 

Bestandteil der täglichen Alltagspraxis des Gesamtkollegiums sein. Die Einbindung der 

Innovationen in das Schulprogramm oder in den Lehrplan wäre daher wünschenswert, um 

eine Verbindung der organisatorischen Struktur der Schule mit den neu entwickelten Inno-

vationen zu garantieren. Darüber hinaus sollte sichergestellt sein, dass alle Lehrkräfte 

dazu befähigt worden sind, die neuen Maßnahmen umzusetzen und in ihren Arbeitsalltag 

einfließen zu lassen (vgl. Miles, 1975). Die Aufgabe eines Schulentwicklungsberaters bzw. 

einer Schulentwicklungsberaterin umfasst in dieser Phase, sich selbst abkömmlich zu ma-

chen. Falls die entwickelten Innovationen gelingbringend in die schulischen Strukturen 

überführt worden sind und das Kollegium dazu befähigt wurde, eigenständig die entwickel-

ten Maßnahmen umzusetzen, ist die Arbeit der externen Beratungsperson weitestgehend 

abgeschlossen.  

Bevor der Beratungsprozess beendet wird, sollte eine Überprüfung der zu Beginn festge-

legten Ziele erfolgen. Neben einer datenbasierten Prüfung stellt ein von dem bzw. der 

Schulentwicklungsberatenden durchgeführtes Feedbackgespräch eine Möglichkeit dar, 

die Bilanzierung der Ziele zu evaluieren. Die letzte Phase stellt demnach einen Abschluss 

für die definierten Ziele dar, umfasst jedoch gleichzeitig die Prüfung der weiteren Entwick-

lungsschritte für die Schule, da die Klienten bzw. Klientinnen nun dazu befähigt sein soll-

ten, eigenständig an den identifizierten Themen weiterzuarbeiten. Darüber hinaus kann die 

Evaluation der Schulentwicklungsmaßnahmen den Abgleich zwischen der einzelschuli-

schen Entwicklungsarbeit und den Anforderungen aus dem Systemzusammenhang re-

geln. 

Festgehalten werden kann, dass die theoretische Auseinandersetzung mit einem Verlauf 

von Schulentwicklungsprozessen durch die Unterstützung von einem bzw. einer Schulent-

wicklungsberatenden mehrere aufeinander aufbauende Phasen umfasst, die je nach schu-

lischer Ausgangssituation individuell an die schulischen Bedingungen angepasst werden 

müssen. Darüber hinaus scheint die Mikroebene - also das Beratungsverhältnis zwischen 

Berater bzw. Beraterin und Klienten bzw. Klientin - eine Einflussgröße darzustellen, die 
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durch vorher festgelegte Rollenklärungen, Aufgabenverteilung und Erwartungshaltung 

zwischen dem bzw. der Beratenden und den Klienten bzw. Klientinnen maßgeblich den 

Erfolg von einem Beratungsprozess beeinflussen kann.  

Mit Blick auf Schulen in herausfordernden Lagen stellt sich die Frage, wie die Bearbeitung 

eines solchen idealtypischen Phasenmodells umgesetzt werden kann. Insbesondere jene 

Schulen sind häufig durch das Schulumfeld oder durch innerschulische Problemlagen so 

stark belastet, dass sie meistens nur geringe Kapazitäten für organisationales Lernen auf-

weisen und es ihnen schwerfällt, eigeninitiativ schulische Entwicklungsprozesse zu initiie-

ren und umzusetzen (vgl. Huber & Muijs, 2012a). Darüber hinaus kennzeichnen jene 

Schule bei der Umsetzung von Strategien, eine diffuse Zielfestlegung und eine kurzfristige 

Planung mit zu kurz greifenden Konzepten, die zum Scheitern der neu eingeführten Stra-

tegien führen (vgl. Holtappels et al., 2017). Bezugnehmend auf Dedering (2017) offeriert 

der kontextsensible sowie integrative Beratungsansatz Lösungsmöglichkeiten, um zum ei-

nen den Einstieg in die Initiierungsphase zu erlangen. Dies bspw. durch die Unterstützung 

des bzw. der Beratenden bei der Nutzung evidenzbasierter Datenerhebungsverfahren, der 

Ergebnisinterpretation sowie der Entwicklung von Zielen und der Professionalisierung des 

Gesamtkollegiums (kontextsensibler Beratungsansatz). Zum anderen erscheint die Nut-

zung von sogenannten Beratungsteams, die sich aus schulnahen und schulfernen Bera-

tenden zusammensetzen eine gelingbringende Strategie zu sein, um den langen Prozess 

der Initiierung, Implementierung und Institutionalisierung mit schulischen Insiderwissen so-

wie dem Blick von außen stetig anzureichern (integrativer Beratungsansatz).  

2.4.3 Besonderheiten von Schule und deren Auswirkungen auf Beratung 

In Bezug auf Schulentwicklung im Systemzusammenhang sorgt die Implementation von 

Schulentwicklungsmaßnahmen im Bereich der Organisations-, Personal- und Unterrichts-

entwicklung gleichzeitig für eine Veränderung in den jeweils anderen Entwicklungsberei-

chen (vgl. Rolff, 2010). Hinzukommt, dass Schulentwicklung stets im außerschulischen 

Systemzusammenhang von Schulaufsicht, Schulbehörden und Elternschaft betrachtet 

werden sollte. Die Initiierung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch Schulentwick-

lungsberatende dürfe somit stets im Gesamtzusammenhang Schule gedacht werden. Zu-

dem offeriert die schulentwicklungstheoretische Perspektive, dass Schulentwicklungsbe-

ratung, als Instrument von Schulentwicklung (vgl. Dedering et al., 2013), auf ein hoch kom-

plexes Organisationsgefüge einwirkt, was sich durch unterschiedliche Faktoren und Merk-

male kennzeichnen lässt. Die Festlegung der Ziele sowie deren Rückkopplung in den Ge-

samtkontext Schule erscheint im Hinblick auf den organisationalen Lernprozess maßgeb-

lich, um die initiierten Schulentwicklungsmaßnahmen in den Gesamtkontext Schule ein-

fließen zu lassen. 

Hierbei sei zudem noch einmal auf die Besonderheit von Schule als soziale Organisation 

hingewiesen. Insbesondere die Beschreibung von Schule als lose gekoppeltes System 
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(vgl. Weick, 1976) und die damit einhergehenden, stark voneinander abgrenzenden Fach-

kulturen innerhalb eines Kollegiums, könnte die Zielerreichung einer erfolgreichen Schul-

entwicklungsberatung erschweren.  

Den Wandel zu initiieren und zu steuern ist bei lose gekoppelten Systemen, aufgrund ihrer 

lockeren Verknüpfung untereinander, nur erschwert möglich. Insbesondere Schulen in her-

ausfordernden Lagen kennzeichnen Defizite im Kooperationsstand innerhalb des Kollegi-

ums sowie eine hohe Fluktuation des Kollegiums (vgl. Holtappels et al., 2017). Es stellt 

sich somit die Frage nach der Erreichbarkeit des Gesamtkollegiums durch den Schulent-

wicklungsberater bzw. die Schulentwicklungsberaterin und die damit einhergehende Si-

cherung der Überführung von Schulentwicklungsmaßnahmen in die Praxis. 

Zur Lösung jener Problematik scheinen neben der Einführung einer Steuer- bzw. Entwick-

lungsgruppe aus je unterschiedlichen Fachschaften der Schule, die als Vertretung des Ge-

samtkollegiums agieren, die Hinzunahme der Schulleitung und Steuergruppe als Türöffner 

und Motivatoren für die Implementation von schulischem Wandel, zudem das Instrument 

der schulinternen Lehrerfortbildung eine Möglichkeit darzustellen, die Erreichung des Ge-

samtkollegiums für die Initiierung von Schulentwicklungsaktivitäten durch die Begleitung 

eines bzw. einer Schulentwicklungsberatenden zu gewährleisten (vgl. Dedering, 2017).  

2.4.4 Schulentwicklungsberatung als längerer dynamischer Entwick-

lungsprozess 

Bezugnehmend auf ein weit verbreitetes Verständnis von Schulentwicklung als fortlaufen-

der Prozess (vgl. Fullan, 1993; Rolff, 2010), indem die Lehrkräfte die Chance zum Lernen 

erfahren sollten, kann zusätzlich die Annahme aufgestellt werden, dass die Schulentwick-

lungsberatung als Instrument der Schulentwicklung stets einen längeren Prozess umfas-

sen sollte, um erfolgreich neue Innovationen in die Schule zu integrieren. Insbesondere 

mit Blick auf Schulen in herausfordernden Lagen, indem ein komplexes Zusammenspiel 

von Merkmalen zu finden ist, welche sich aus den jeweiligen „eigene(n) Merkmalskompi-

lation[en]“ (Huber, 2012, S.6) ergibt. Demnach geht es um das Aufbrechen von tief veran-

kerten Strukturen und die Unterstützung bei der Etablierung von Alternativen (vgl. De-

dering, 2017). Der Schulentwicklungsprozess stellt hierbei keinen statischen Verlauf dar, 

sondern ein dynamisches Verfahren, welches sich stetig an die schulischen Gegebenhei-

ten anpasst (vgl. Huber, 2009). Daraus lässt sich schlussfolgern, dass der bzw. die Schul-

entwicklungsberatende neben einem großen Methodenrepertoire eine hohe Anpassungs-

fähigkeit auch nach Festlegung der Zielvereinbarung und der Implementierung der festge-

legten Maßnahmen aufweisen möge. Gleichzeitig sollte er bzw. sie dabei sicherstellen, 

dass die Klienten bzw. Klientinnen die definierte Innovation weiterhin vorantragen und sich 

nicht in stetigen Veränderungen und Anpassungen der Ziele der Schulentwicklungsmaß-

nahmen verlaufen. Insbesondere Letzteres erscheint für Schulen in herausfordernden La-

gen eine bedeutsame Gelingensbedingung zu sein, um die meist fehlenden Kompetenzen 
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im Bereich des organisationalen Lernens ausgleichen zu können und die angeleiteten 

Schulentwicklungsmaßnahmen erfolgreich abschließen zu können. 

2.4.5 Gelingensbedingungen für Schulentwicklungsberatung 

Um eine theoretische Einsicht in schulische Beratungsprozesse zu erlangen, wurden Be-

ratungstheorien und -konzepte in der pädagogischen Organisationsentwicklung aufgegrif-

fen (vgl. hierzu Kap. 2.2 und 2.3). Anhand des Modells der organisationalen Beratung als 

soziales System (vgl. Goecke, 2018) konnte aufgezeigt werden, dass ein Beratungspro-

zess zwischen dem Beratersystem und dem Klientensystem scheinbar von einer Vielzahl 

von Merkmalen beeinflusst werden kann. Durch die unterschiedlichen Fähigkeiten und 

Kompetenzen von dem bzw. der Beratenden und den Klienten bzw. Klientinnen sowie 

durch die divergenten Beratungsperspektiven auf den Prozess selbst, kann schlussfol-

gernd festgehalten werden, dass die erfolgreiche Implementierung von Veränderungspro-

zessen vermutlich durch unterschiedliche Beratungsstrategien und Bedingungsfaktoren 

beeinflusst werden können. Bezugnehmend auf das Rahmenmodell der Schulqualität von 

Holtappels & Voss (2008) erscheinen zum einen Merkmale der Inputdimension und zum 

anderen Bereiche der Prozessdimension relevant für den Beratungsprozess durch einen 

Schulentwicklungsberater bzw. eine Schulentwicklungsberaterin zu sein. Die Inputmerk-

male können sich bspw. auf die finanziellen Ressourcen der Einzelschule für den Einkauf 

eines bzw. einer Schulentwicklungsberatenden beziehen, falls die angeforderte Bera-

tungsperson nicht durch staatlich geförderte Schulentwicklungsberatende, bspw. durch die 

Kompetenzteams NRW (vgl. hierzu Kap. 4.2.1.4) oder durch die Teilnahme an Projekten, 

abgedeckt werden kann. Welche externe Beratungsperson der Schule im Rahmen des 

staatlich geförderten Pools sowie bei Projekten zur Verfügung gestellt werden kann, und 

die damit einhergehenden Fähigkeiten und Kompetenzen der Beratungsperson sowie 

seine bzw. ihre präferierten Beratungskonzepte, können als weitere Merkmale aufgegriffen 

werden, die offenbar den Beratungsprozess mitgestalten.  

Mit Blick auf die Merkmale der schulischen Prozessdimension können bspw. die Koopera-

tionsstrukturen des Kollegiums hervorgehoben werden. Weist eine Einzelschule eher lose 

miteinander verknüpfte Teilkulturen auf, erscheint eine gemeinsame Zielformulierung und 

die Umsetzung der Ziele sowie die Verknüpfung des Beratungsprozesses in den schuli-

schen Gesamtkontext als erschwert. Des Weiteren scheint das Schulleitungshandeln so-

wie die Akzeptanz der Schulleitung im Gesamtkollegium eine Gelingensbedingung für die 

erfolgreiche Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenar-

beit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsberatenden darzustellen. Eine motivierende 

und initiierende Schulleitung und Steuergruppe erscheinen für den Beratungsprozess 

maßgeblich zu sein. Darüber hinaus ist vermutlich ein offenes und innovationsbereites Kol-

legium unterstützend für die gemeinsame Zusammenarbeit mit einer externen Beratungs-

person.  
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Hinzunahme der Schulentwick-

lungs- und Beratungstheorien die Komplexität der Arbeit eines bzw. einer Schulentwick-

lungsberatenden erahnen lässt, aber zudem Aufschlüsse beinhaltet, was unter Schulent-

wicklungsberatung verstanden werden kann und wie vielseitig die Rolle, die Aufgaben so-

wie die Arbeitsprozesse ausgestaltet werden können. Mit Blick auf die außer- und inner-

schulischen Besonderheiten an Schulen in herausfordernden Lagen, wird zudem ein Ein-

blick gewährt, dass die erfolgreiche Arbeit eines bzw. einer Schulentwicklungsberatenden 

von weiteren Merkmalen, wie dem grundlegenden Aufbau von Kooperationsstrukturen, die 

innerhalb des Arbeitsprozesses eine stetige Berücksichtigung und Raum benötigen, ab-

hängig erscheint. 

Das Meta-Ziel von Unterstützung eines bzw. einer Schulentwicklungsberatenden stellt die 

Verbesserung von Schulqualität in der Einzelschule dar (vgl. hierzu Kap. 2.1.3). Unabhän-

gig davon, ob die Beratung sich auf einzelne Personen oder Gruppen fokussiert, bleibt die 

Verbesserung der schulischen Qualität fortlaufend die Bezugsnorm für schulische Bera-

tung. Das primäre Ziel des Beratungsprozesses ist hierbei stets in Abhängigkeit von Bera-

ter- und Klientensystem sowie den damit verbundenen Ausgangsbedingungen, Kompe-

tenzen, Fähigkeiten und Perspektiven zu definieren. Die Zieldefinition stellt gleichzeitig die 

Bezugsnorm für den Inhalt ergo die geplanten Schulentwicklungsmaßnahmen durch die 

Unterstützung eines bzw. einer Schulentwicklungsberatenden dar, können sich jedoch in-

nerhalb der Umsetzungsphase noch einmal völlig verändern. Beratung ist demnach sehr 

individuell und spezifisch, da es sich an den jeweilig vorhandenen Kontext anpasst. 

Inwieweit die theoretisch postulierten Schlussfolgerungen empirisch bereits geprüft wor-

den sind, wird im Folgenden anhand der empirischen Forschungsbefunde zu Schulent-

wicklungsberatung analysiert, um darauf aufbauend die Zielsetzung und die Forschungs-

fragen der vorliegenden Untersuchung zu zentralisieren.  

. 
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3 Forschungsbefunde zur Schulentwicklungsberatung  
Dem stetigen Wachstum von Schulentwicklungsberatung in Deutschland scheint ein em-

pirisches Forschungsdesiderat gegenüberzustehen (vgl. Dedering, 2014). Bisher gibt es 

im nationalen Raum wenig Erkenntnisse über externe Beratungspersonen an Schulen (vgl. 

Dedering et al., 2013; Goecke & Tillmann, 2014; Dedering, 2014).  

Die deutschsprachige Literatur argumentiert hierbei zumeist konzeptionell und handlungs-

leitend (vgl. z.B. Dalin et al., 1990; Rolff et al., 2000; Berkemeyer, 2011). Ein namhaftes 

Werk stellt hierbei das Manual Schulentwicklung von Rolff und Kollegen (1998) dar. Mit 

dem Manual Schulentwicklung veröffentlichten die Forschenden ein erstes theoretisches 

Handlungskonzept zur Schulentwicklungsberatung. Das Handbuch, welches im Zusam-

menhang einer zweijährigen Weiterbildungsmaßnahme (1995 bis 1997) in Schleswig-Hol-

stein sowie in einem Schweizer Kanton entstanden ist und insgesamt 46 Schulentwick-

lungsberatenden beteiligte, stellt die Dokumentation der Ausbildung zur Schulentwick-

lungsberatung dar. Aufgrund der stetigen Überarbeitung des Manuals, durch die Hinzu-

nahme von aktuellen Themen und Inhalten stellt es auch heute noch eine etablierte Anlei-

tung der Praxis dar (vgl. Buhren & Rolff, 2012). Welche bisherigen Veröffentlichungen es 

zu empirischen Befunden von Schulentwicklungsberatung im Bereich der Forschung gibt, 

wird nun anhand von Forschungsbefunden zu Schulentwicklungsberatung skizziert. 

Mit Blick auf den vorliegenden Untersuchungsschwerpunkt von erfolgreichen Merkmalen 

für Schulentwicklungsberatung wird auf ausgewählte angloamerikanische Literatur verwie-

sen, welche evidenzbasiert Kompetenzen und Fähigkeiten des bzw. der Beratenden, be-

günstigende Merkmale für Beratungsprozesse sowie erfolgreiche Merkmale für Schulent-

wicklungsberatung darlegen. Des Weiteren werden auf die Forschungsbefunde der Dis-

sertation von Bodlak (2018) eingegangen und kurz auf die zusammenfassende Darstellung 

der angloamerikanischen Literatur durch Dedering (2012) hingewiesen. Die Ausführung 

ausgewählter Befunde nationaler Forschung von Schulentwicklungsberatung umfassen 

neben der Darlegung erster deutscher Befunde (Schönig, 2000; Holzäpfel, 2008), eine dif-

ferenzierte Beschreibung der Forschungsergebnisse des Projektes „Wie beraten Berate-

rinnen und Berater? – WIBB“. Das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) 

geförderte Drittmittelprojekt wurde unter der Leitung von Professor Dr. Klaus Jürgen Till-

mann und den Mitarbeitenden Professorin Dr. Kathrin Dedering, Dr. Martin Goecke und 

Melanie Rauh von 2009 bis 2012 durchgeführt. Die darauf aufbauenden Forschungsbe-

funde (Rauh & Dedering, 2013; Goecke, 2018) werden anschließend beschrieben. Dann 

erfolgt die Darlegung der Untersuchung von Adenstedt (2016) zur staatlichen Schulent-

wicklungsberatung als Steuerungs- und Unterstützungsinstrument im Mehrebenensystem 

Schule. Abschließend werden Ergebnisse zur Unterstützung von Schulentwicklungsbera-

tenden bei Schulentwicklungsaktivitäten und der Auswahl schulinterner Lehrkräftefortbil-

dungen an Schulen in herausfordernden Lagen (Kamarianakis & Webs, 2019) aus dem 

Projekt „Potenziale entwickeln – Schulen stärken“ (vgl. hierzu Kap. 4.2.2) dargelegt. 
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3.1 Internationale und nationale Befunde  

Zu Beginn erfolgt ein Blick auf Studien zu Gelingensbedingungen für Schulentwicklungs-

beratung aus der angloamerikanischen Literatur, die evidenzbasiert Hinweise zu persönli-

chen Eigenschaften des Beratenden (Studie I. und Studie III.), Merkmale, die den Bera-

tungsprozess begünstigen (Studie II.) sowie Gelingensbedingungen für Schulentwick-

lungsberatung von Seiten des Berater-, Klienten- und Beratungssystems (Studie III.) lie-

fern. 

(I.) Miles, Saxl, Lieberman (1988). What Skills do Educational „Change Agents“ 

Need? An Empirical View: Bereits 1988 befassten sich Miles, Saxl & Liebermann mit der 

Frage nach erfolgreichen Kompetenzen von Schulentwicklungsberatenden für die Durch-

führung von Beratung. Nach einer zweijährigen Begleitung von 17 Schulentwicklungsbe-

ratenden in New York können die Forschenden durch qualitativ und quantitativ gesammel-

ten Daten vom Schulpersonal, Entwicklungsberatenden und Programmleitenden 18 

Schlüsselkompetenzen für Beratende identifizieren: 

1. Zwischenmenschliche Beziehungen, u.a. durch die Kompetenz der Empathie 
sowie einem wertschätzenden Umgang mit den Klienten bzw. Klientinnen 

2. Teamfähigkeit 

3. Führen von Workshops 

4. Pädagogische Kenntnisse und Erfahrungen im Lehrerberuf 

5. Fachkenntnisse aus dem Bereich der Unterrichtsentwicklung 

6. Administrativ-organisatorische Kompetenzen 

7. Initiativergreifung 

8. Vertrauensaufbau zur Vermittlung von Sicherheit 

9. Unterstützung durch Austausch 

10. Fähigkeit zur konstruktiven Kommunikation 

11. Konfliktmediation 

12. Zusammenarbeit in Beziehungen mit geteiltem Einfluss 

13. Vertrauensaufbau zur Stärkung der Selbstwirksamkeit der Lehrkräfte 

14. Durchführung individueller Diagnosen 

15. Organisationsdiagnose 

16. Management und Kontrolle (Koordination der Maßnahmen) 

17. Ressourcenbeschaffung 

18. Demonstration von gewünschten Verhaltensmustern beim Treffen 
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Nach Auffassung der Forschenden inkludieren die 18 Merkmale sechs Schlüsselmerk-

male: (1) zwischenmenschliche Fähigkeiten, (2) Umgang mit Gruppen, (3) Durchführung 

von Workshops, (4) Fähigkeiten die eigenen Lehrerfahrungen zu vermitteln, (5) pädagogi-

sche Fachwissen und (6) administrative/organisatorische Fähigkeiten (vgl. Miles et al., 

1988). Miles und Kollegen (1988) verweisen in ihren Schlussfolgerungen für die Beratung 

unter anderem auf die Auswahl von geeigneten Schulentwicklungsberatenden. Demnach 

sollte der bzw. die Beratende bereits Erfahrungen in der Erwachsenenbildung, inhaltliche 

Fachkenntnisse, administrative und organisatorische Erfahrungen vorweisen und persön-

liche Eigenschaften wie zwischenmenschliche Ruhe sowie eine hohe Eigeninitiative und 

Motivation aufweisen. 

(II.) Lunenburg (2010). Managing Change: The Role of the Change Agent: Mit Blick 

auf die erfolgreichen Möglichkeiten von Schulentwicklungsberatung liefert die Arbeit von 

Lunenburg (2010) wichtige Anhaltspunkte, welche Qualitätsmerkmale die Umsetzung von 

Beratung begünstigen. Durch eine umfassende Literaturrecherche von Forschungsarbei-

ten (u.a. Anderson, 2011; deBruijn, 2011; Jain, 2011; Lindegaard, 2011; McCabe, 2011) 

identifiziert Lunenburg (2010) zehn Merkmale für eine erfolgreiche Umsetzung von Verän-

derungsmaßnahmen innerhalb von Organisationen. Lunenburg konstatiert insgesamt 10 

Schlüsselmerkmale erfolgreicher Beratung: 

1. Ähnlichkeit: Ähnlichkeit zwischen Berater bzw. Beraterin und Klienten bzw. Klientin. 
Je ähnlicher sich beide Systeme sind, desto wahrscheinlicher ist es, dass die ex-
terne Beratungsperson akzeptiert sowie der bzw. die Entwicklungsbegleitende die 
Mitarbeitenden versteht. 

2. Empathie: Das Einfühlungsvermögen andere Menschen zu verstehen, für ein bes-
seres Verständnis zwischen Berater bzw. Beraterin und Klienten bzw. Klientin. 

3. Verknüpfung: Enge kollaborative Anteilnahme zwischen Beratenden und Klienten 
bzw. Klientin. Je enger die Verbindung zwischen beiden Systemen ist, desto wahr-
scheinlicher wird die Beratung erfolgreich abgeschlossen. 

4. Nähe: Nähe zwischen Klienten und Klientin und Beratenden (physisch und psy-
chisch). Je enger die Nähe zwischen beiden Systemen, desto wahrscheinlicher ist 
eine erfolgreiche Zusammenarbeit. Darüber hinaus erleichtert die Nähe die gegen-
seitige Empathie füreinander. 

5. Strukturierung: Fähigkeit der Strukturierung von Entwicklungsprozessen des bzw. 
der Begleitenden und des Klienten bzw. der Klientin. Strukturierte Veränderungs-
maßnahmen fördern das Verständnis und die Umsetzung der Maßnahmen. 

6. Kapazität: Hierbei handelt es sich um ein Organisationsmerkmal. Es bezieht sich 
auf die Bereitstellung von Ressourcen seitens des Unternehmens, da eine erfolg-
reiche Änderungsmaßnahme angemessene Mengen an Ressourcen benötigt. 

7. Offenheit: Das Merkmal bezieht sich auf das gegenseitige Zuhören, die gegensei-
tige Reaktion sowie Möglichkeit der Beeinflussung zwischen Berater bzw. Beraterin 
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und Klienten bzw. Klientin. Dabei hält Lunenburg (2010) fest, dass die oben ge-
nannten Faktoren dazu beitragen, ob eine solche Offenheit gelingt oder scheitert. 

8. Belohnung: Die Belohnung bezieht sich auf die Vielfalt der positiven Ergebnisse der 
Veränderungsbemühungen, die die Klienten bzw. Klientinnen zugutekommen kön-
nen. Sie sollten so Ausgestaltung werden, dass die Beteiligten es als lohnend an-
sehen. 

9. Energie: Maß an psychischer und physischer Anstrengung, welche die Beteiligten 
aufbringen. Wenn die alltäglichen Problemlagen die Klienten bzw. Klientinnen be-
reits stark belastet, vermindert dies die Energie, welche sie für die Veränderungs-
maßnahmen benötigen.  

10. Synergie: Das Synergiemerkmal bezieht sich auf die positiv verstärkenden Effekte, 
welche alle oben genannten Merkmale aufeinander haben. Es bezieht sich auf die 
Vielfalt der Beteiligten, Ressourcen, Energien und Aktivitäten, welche bei der Zu-
sammenarbeit aufeinander wirken und den Erfolg der Veränderungsmaßnahmen 
unterstützen. 

Lunenburg (2010) resümiert nach Darlegung seiner identifizierten Schlüsselmerkmale, 

dass der Erfolg von Veränderungsmaßnahmen innerhalb einer Organisation stark von der 

Qualität und Funktionsfähigkeit der Beziehung zwischen den Klienten bzw. Klientinnen und 

dem bzw. der Beratenden sowie den wichtigsten Entscheidungsträgern bzw. -trägerinnen 

innerhalb der Organisation abhängt. 

(III.) Hazle Bussey, Welch & Mohammed (2014). Effective consultants: a conceptual 

framework für helping school systems achieve sysemic reform: Die Arbeit von Hazle 

Bussey, Welch und Mohammed (2014) fokussiert auf die Darlegung von Gelingensbedin-

gungen für eine erfolgreiche Einführung und Umsetzung von Beratung an Schulen von 

Seiten des bzw. der Beratenden, der Klienten bzw. Klientinnen sowie des Beratungspro-

zesses. Durch eine umfassende interdisziplinäre Literaturrecherche identifizieren die For-

schenden Schlüsselmerkmale für gelingende Schulentwicklungsberatung, die sich anhand 

des in Kapitel 2.3.3 vorgestellten Modells Organisationale Beratung als soziales System in 

Merkmale des Berater-, Klienten- sowie Beratungssystems differenzieren lassen.  

Beratersystem: 

 Inhaltliche Expertise: Kenntnisse der effektiven Zusammenarbeit mit anderen Per-
sonen sowie die Glaubwürdigkeit und das Erfahrungswissen hinsichtlich der spezi-
fischen Arbeit für Schulentwicklung seitens des bzw. der Schulentwicklungsbera-
tenden. 

 Prozessuale Expertise: Fähigkeiten der effektiven Zusammenarbeit und der erfolg-
reichen Gesprächsführung mit den Klienten bzw. Klientinnen in schwierigen Situa-
tionen seitens des bzw. der Schulentwicklungsberatenden. 

 Zwischenmenschliche Fähigkeiten: Fähigkeiten des Vertrauens- und Beziehungs-
aufbaus sowie das Aufzeigen von Verständnis. 
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 Flexibilität: Die Bereitschaft zur Korrektur von bereits festgelegten Maßnahmenpla-
nungen sowie die Entwicklung von neuen Ansätzen und Strategien. Der bzw. die 
Beratende ist in der Lage, Daten über seinen bzw. ihren Klienten bzw. Klientinnen 
zu sammeln und daraus Lösungen zu entwickeln. 

 Klarheit über die Rollenerwartungen an den Berater bzw. die Beraterin: Der Grad, 
in dem der Zweck der Beratung innerhalb der Organisation als Aufbau von Schul-
systemkapazitäten verstanden wird. Der Grad, in dem diese Erwartungen den Kli-
enten bzw. Klientinnen mitgeteilt werden. 

 Projektmanagement: Die Fähigkeit ein Projekt systematisch voranzutreiben. Hierzu 
zählen die Festsetzung klarer Maßstäbe und die Einhaltung von Zeitvorgaben sowie 
die Erstellung von Kommunikationsprotokolle, um die Verbreitung von Informatio-
nen an die Hauptansprechpartner bzw. Hauptansprechpartnerinnen zu gewährleis-
ten. 

Klientensystem: 

 Führungskompetenzen der Leitungsebene: Das Engagement der Führungsebene, 
die Veränderungsmaßnahmen mit zu tragen. Die Fähigkeit der Führungskraft, die 
Veränderungsmaßnahmen zu bewältigen sowie die Fähigkeit dem Kollegium 
Gründe und Strategien für die Veränderungsmaßnahmen zu vermitteln. 

 Qualität der Beziehungen zwischen Schulleitung und schulischen Schlüsselperso-
nen: Qualität der Beziehungen zwischen der Führungskraft und Schlüsselpersonen 
in allen Ebenen des Schulsystems. 

 Strukturelle Ausrichtung der Schule: Der Grad, in dem die Strukturen im Schulsys-
tem darauf ausgerichtet werden, die vereinbarten Ziele voranzubringen und die Ka-
pazität des Systems zu erhöhen. Jenes Merkmal schließt den Einsatz von Teams 
ein, um die Eigenverantwortung für die Arbeit auf allen Organisationsebenen zu er-
höhen. Dies beinhaltet klar definierte und kommunizierte Erwartungen an das ge-
samte Kollegium sowie Anreize, welche die Erwartungen anerkennen und verstär-
ken. 

 Klarheit über die Rollen des bzw. der Beratenden: Der Grad in dem der Zweck der 
Beratung durch das Gesamtkollegium verstanden wird. Der Grad in dem diese Er-
wartungen wiederholt durch den Gesprächspartner bzw. die Gesprächspartnerin an 
die Schulsystemleitung und das Kollegium kommuniziert werden. 

 Projektmanagement: Die Fähigkeit durch die Schaffung klarer Maßstäbe und die 
Einhaltung von Zeitvorgabe sowie die Erstellung und den Austausch von Kommu-
nikationsprotokollen das Projekt systematisch voranzutreiben. 

Beratungssystem: 

 Ort der Verantwortlichkeit: Der Grad der jeweiligen Verantwortlichkeiten für den Er-
folg der eingegangenen Beziehung zwischen Klienten bzw. Klientinnen und Bera-
tenden. Der Grad der Schaffung von Belohnungen für eine starke Partnerschaft. 
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 Vertrauensvolle Beziehung: Die Qualität der Beziehung zwischen Beratenden und 
Klienten bzw. Klientinnen (der Grad des Umgangs mit Problemlagen, auf die der 
bzw. die Beratende aufmerksam macht sowie den vertraulichen Umgang des bzw. 
der Beratenden mit Informationen). 

 Fokussierung auf dem Ausbau von Schulentwicklungskapazität: Der Grad eines ge-
meinsamen Verständnisses über die Verbesserung systemischer Fähigkeiten zum 
Aufbau von Schulentwicklungskapazität. 

Die Forschenden merken an, dass jene Darlegung für einen konzeptuellen Rahmen dienen 

solle, um die Durchführung und Bewertung einer wirksamen Beratung für systemische Ver-

besserung anhand von Schlüsselkonstrukten zu definieren. Das Rahmenmodell suggeriert 

zudem die wechselseitige Beziehung und Einflussnahme der unterschiedlichen Qualitäts-

bereiche aufeinander. Demnach wirken sich bspw. die Qualitätsbereiche des Berater- und 

Klientensystem auf die Qualitätsbereiche des Beratungssystems aus (vgl. Hazle Bussey 

et al., 2014). 

Bodlak (2018). Erwartungen an Beraterinnen und Berater für Schulentwicklung: Eine 

jüngere Studie, die sich dem Thema Schulentwicklungsberatung nähert, stellt die Disser-

tation von Bodlak dar. Inhaltlich widmet sich die Studie dem Thema der Erwartungshaltung 

gegenüber Beraterinnen und Berater für Schulentwicklung. Ziel seiner Arbeit ist es, einen 

Beitrag zur besseren Ausbildung von Beratenden an Schulen zu leisten. Die Qualifikati-

onsarbeit ist eingebettet in eine Studie, die von 2011 bis 2014 an der Pädagogischen 

Hochschule Wien zwei Lehrgänge zur systemischen Schulentwicklungsberatung durchge-

führt hat. Im Schuljahr 2013/2014 wurde fünf Monate an neun allgemeinbildenden Pflicht-

schulen in Wien das neue St. Galler Managementmodell als Steuerungs- und Führungs-

instrument einer Schule (vgl. Capaul & Seitz, 2011) durch die Zusammenarbeit mit Schul-

entwicklungsberatenden in den Schulen implementiert. Die eingesetzten Schulentwick-

lungsberatenden belegten die Lehrgänge zur systemischen Schulentwicklungsberatung 

an der Pädagogischen Hochschule in Wien. An drei Schulen führte Bodlak (2018) Fallan-

alysen durch, um auf der Grundlage bisheriger theoretischer Erkenntnisse Schlussfolge-

rungen „hinsichtlich der Erwartungshaltungen an Schulentwicklungsberater*innen ableiten 

zu können“ (ebd., S. 11) sowie um Erkenntnisse für die Aus- und Weiterbildung für Schul-

entwicklungsberatenden zu ziehen (vgl. ebd.). 

Neben Forschungsfragen zum Ablauf der Beratungsprozesse, den Erwartungshaltungen 

gegenüber der Schulentwicklungsberatung und daraus ableitbaren Erkenntnissen zu Kon-

sequenzen für die Aus- und Weiterbildung von Beratenden analysierte Bodlak zudem die 

Frage „inwiefern es bezüglich der Qualität der Beratung einen relevanten Unterschied 

macht, ob die Schulentwicklungsberater*innen aus einer anderen oder derselben Schulart 

wie die zu beratende Schule kommen“ (ebd., S. 11). 

Zentrale Ergebnisse der Untersuchung: Durch eine qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 

2008) von Dokumenten sowie die Auswertung von 11 leitfadengestützten Interviews mit 
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Akteurinnen und Akteuren, die aktiv am Beratungsprozess beteiligt waren, kann Bodlak 

folgende ausgewählte Erkenntnisse gewinnen: 

 Ablauf eines Beratungsprozesses: An einem ersten Treffen am jeweiligen Standort 
mit der Schulleitung sowie schulisch relevanten schulischen Akteurinnen und Akt-
euren wird eine verschriftliche Vereinbarung getroffen, indem die Ziele, die Erwar-
tungshaltungen und Verantwortungen der Zusammenarbeit sowie die methodische 
Vorgehensweise festgehalten werden. Dazu zeigt sich, dass eine Ist-Stand-Analyse 
zu Beginn des Prozesses durchgeführt wird, um den erforderlichen Veränderungs-
bedarf sichtbar zu machen. Darauf aufbauend geht es um die Verfeinerung der Di-
agnose und der Planung von Lösungswegen. Die Beratenden verfolgen ein Kon-
zept, welches sie flexibel anpassen können. Entscheidend für den Erfolg des Bera-
tungsprozesses erscheint die Überzeugung der Schulleitung und der Lehrkräfte von 
den Zielen der Beratung.  

 Erfolg des Beratungsprozesses aufgrund der Erwartungen und gewählten Bera-
tungsmaßnahmen: Es zeigt sich, dass zum Erfolg der Beratung ein „Dialog auf Au-
genhöhe stattfindet und [die Kunden] als die eigentlichen Expert*innen anerkannt 
werden“ (Bodlak, 2018, S. 254). Des Weiteren hält Bodlak fest, dass eine stringente 
Planung der Ziele und Methoden eher schwer umsetzbar erscheint, wenngleich die 
strategischen Ziele und Methoden nicht außer Acht gelassen werden sollten. Der 
Erfolg einer Beratung ist zudem von der Kooperation zwischen Beratenden und 
schulischen Akteurinnen und Akteuren abhängig, von einer hohen Transparenz 
zum Gesamtkollegium sowie einem wertschätzenden Umgang miteinander. 

 Kompetenzbereiche von Schulentwicklungsberatenden aus Sicht der schulischen 
Akteurinnen und Akteure: Zu den Grundvoraussetzungen von Beratung zählen die 
Bereiche der Gestaltung von Beratung, Moderationstechniken sowie Kompetenzen 
in der Prozessführung innezuhaben (vgl. Bodlak, 2018). Es zeigt sich, dass aus 
Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure geschätzt wird, wenn der bzw. die 
Schulentwicklungsberatende den Raum zu Diskussion zulässt und sowohl Prozess-
wissen als auch Fachwissen einbringen kann (vgl. ebd.). Neben aktiven Zuhören 
und empathischen Fähigkeiten erwarten die Klienten bzw. Klientinnen zudem die 
Kompetenz seitens des Beratenden, „sich nicht vereinnahmen zu lassen und damit 
jedem seine Position zu geben“ (vgl. ebd., S. 257). 

 Unterschiede zwischen Beratenden aus gleicher Schulform und Beratenden aus 
anderer Schulform: Aus den Ergebnissen geht hervor, dass sowohl Vorteile der Be-
ratenden gleicher Schulform als auch der Beratenden anderer Schulform aus Sicht 
der schulischen Akteurinnen und Akteure abgewonnen werden können. „Es ist von 
Vorteil, wenn die Berater*innen nicht aus derselben Schulart wie die zu beratende 
Schule kommen, da dadurch weniger die Gefahr besteht, dass unmittelbar mit der 
eigenen Schule verglichen wird und sich eine Konkurrenzsituation im Beratungs-
system bildet“ (Bodlak, 2018, S. 258). Andererseits wird in sogenannten Beratungs-
tandems, also an Schulen indem zwei Beratende gleichzeitig tätig sind, durchaus 
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auch Vorteile darin gesehen, wenn ein Berater bzw. eine Beraterin aus der gleichen 
Schulart stammt. Der Vorteil wird primär in dem Insiderwissen des bzw. der Bera-
tenden gesehen, der bzw. die dadurch womöglich einen vertrauten Ansatz verfolgt. 

 Konsequenzen für die Aus- und Weiterbildung von Schulentwicklungsberatenden: 
Bodlak (2018) resümiert auf Grundlage seiner Forschungserkenntnisse folgende 
Formate und Inhalte für die Aus- und Weiterbildung von Schulentwicklungsberaten-
den: 

 Co-Beratung: Erfahrungen als Co-Berater bzw. Co-Beraterin durch Begleitung 
erfahrener Schulentwicklungsberater oder -beraterin sammeln. 

 Konfliktgespräche führen: Professionalisierung in der Führung von Konfliktge-
sprächen. 

 Fachliche und soziale Abgrenzung: Professionalisierung in der realistischen Ein-
schätzung der eigenen Kompetenzen sowie der Kommunikation von Abgrenzun-
gen. 

 Beratung im Tandem: Beratungsleistungen sollten stets in Tandem durchgeführt 
werden. 

 Fortbildungsveranstaltungen: Fortbildungen für Beratende sollten dazu beitra-
gen, neue Methoden und Settings kennenzulernen und so das Handlungsspekt-
rum des bzw. der Schulentwicklungsberatenden zu erweitern. 

 Fallsupervision und Coaching: Zur Reflexion eigener Denkmuster des Beraters 
bzw. der Beraterin erscheint der Ausbau von Fallsupervisionen und Coaching 
empfehlenswert. 

 Jour Fixe und Austausch: Förderung des regelmäßigen Austausches zur aktu-
ellen Schulentwicklungsthemen. 

 Handlungsempfehlungen für Schulentwicklungsberatende: Mit Blick auf den Erfolg 
für Beratungsprozessen resümiert Bodlak (2018) vier Kategorien, die der bzw. die 
Beratende mit in das Beratungssystem einbringen sollte, um zum Gelingen der Be-
ratung beizutragen: Ein prozessorientiertes Vorgehen (Beratung im Tandem, Trans-
parenz wählen, Allparteilichkeit einnehmen, Einfluss der Schulleitung berücksichti-
gen, Konflikte bearbeiten, Fragen stellen und Hypothesen bilden), die inhaltliche 
Einbindung (Prozess- und Fachwissen verbinden, Modelle aus der Wirtschaft über-
nehmen), Struktur vorgeben (Ist-Analyse durchführen, Ziele klären und verschriftli-
chen, Moderation, Vor- und Nachbereitung) sowie den Blick auf das System (Au-
ßensicht einnehmen, gesamtes System im Fokus, alle relevanten Gruppen einbin-
den, Schule als Organisation von Experten und Expertinnen). 

Dedering (2012). Typisierung der angloamerikanischen Literatur: Dedering bietet in 

ihrem Werk zur Bestandsaufnahme und Theorieperspektive auf Steuerung und Schulent-

wicklung (2012) einen Überblick der angloamerikanischen Empirie zur Tätigkeit von Schul-
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entwicklungsberatung im Bereich der Schulentwicklung (u.a. Craig, 2001; Firestone & Cor-

bett, 1981; Freidus, Grose & McNamara, 2001; Grose, 2001; Leithwood, Holmes & Mont-

gomery, 1979; McCallister, 2001; Miles et al., 1988; Richert, Stoddard & Kass, 2001; Rust, 

Ely, Krasnow & Miller, 2001; Snyder & D’Emidio-Caston, 2001; Tajik, 2008).4 Dabei kon-

statiert sie, dass der Forschungsstand „eher Aspekte beleuchtet, die -wenn sie generell 

oder in einer bestimmten Ausprägung vorhanden sind- gewissermaßen als Gelingensbe-

dingungen für eine erfolgreich verlaufende Einflussnahme der Externen auf die Schulent-

wicklung betrachtet werden können“ (Dedering, 2012, S. 103). Die Autorin differenziert die 

internationalen Befunde in drei große Themenkomplexe. Zum einen umfassen die Studien 

Ergebnisse zur Rolle der externen Schulentwicklungsberatung. Hierbei wird auf die Me-

taanalyse von Tajik (2008) hingewiesen. In seinem Übersichtsartikel fasst er die bisherigen 

Forschungsergebnisse zur Rolle von externer Beratung zusammen und kategorisiert die 

Rollenvielfalt in drei Hauptkategorien: Der (1) Moderator, der (2) kritische Freund sowie 

der (3) technische Experte. Der Moderator beschreibt eine Person, die bei der Einzelschule 

als Prozessunterstützer bzw. Prozessunterstützerin, Vermittler bzw. Vermittlerin, Unter-

stützer bzw. Unterstützerin bei der Bildung von neuem Wissen und Erneuerer fungiert. 

Erfolgreiche Moderatoren und Moderatorinnen bringen die Lehrkräfte in einen stetigen Dis-

kurs über Aushandlungen und Veränderung in die Lage, eigenständig die Verantwortung 

für Veränderung zu übernehmen. Der kritische Freund fungiert hauptsächlich als Person, 

die durch kritisches Nachfragen die Lehrkräfte bei ihrem schulischen Entwicklungsweg re-

flektiert und unterstützt. Die letztgenannte Hauptkategorie fungiert als Sachverständiger 

bzw. Sachverständigerin hauptsächlich in der Rolle des Anweisers bzw. der Anweiserin 

oder des Lösungsgebers bzw. Lösungsgeberin (vgl. Tajik, 2008).  

Zum anderen umfasst die angloamerikanische Forschung Studien, die den Fokus auf per-

sönliche Eigenschaften der externen Beratung fokussieren. Hierbei geht es primär darum, 

Eigenschaften erfolgreich agierender Beraterinnen und Berater zu identifizieren (vgl. Curtis 

und Watson, 1980; Freidus et al., 2001; Leithwood et al., 1979; McCallister, 2001; Miles et 

al., 1988; Richert et al., 2001; Rust et al., 2001). Demnach umfassen erfolgreiche Bera-

tende neben einem zwischenmenschlichen Verhandlungsgeschick, der Kompetenz im 

Umgang mit Gruppen, Hilfsbereitschaft und der Fähigkeit mit Konflikten professionell um-

gehen zu können, zudem fachliches und pädagogisches Wissen (vgl. Dedering, 2012; 

Rauh & Dedering, 2013).  

Als dritte Kategorie nennt Dedering (2012) empirischen Studien zu den Strategien von er-

folgreich agierender externer Beratung. Beispielsweise die gemeinsame Festlegung von 

Prinzipien, die Schaffung von neuen Kooperationsstrukturen innerhalb der schulischen Ak-

teurinnen und Akteure sowie zwischen der Schule und der Elternschaft, die Unterstützung 

                                            

4 Vergleiche auch die Zusammenstellung des anglo-amerikanisches Diskussions- und Forschungstandes in Tillmann et 
al., 2013. 
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bei der Einführung von gemeinsam geteilten Verantwortlichkeiten (z.B. Richert et al., 2001) 

sowie die Nutzung von Problemlösungsstrategien (z.B. Leithwood et al., 1979). 

Schönig (2000). Schulentwicklung beraten: Eine erste Studie zur externen Beratung in 

der nationalen Forschung stellt die nicht repräsentative Studie von Schönig (2000) dar. Im 

Rahmen des Gemeinschaftsprojektes Praktisches Lernen in der Schule der Robert Bosch 

Stiftung und der Akademie für Bildungsreform konnte Schönig anhand einer Befragung 

von 23 Schulen (Sonderschulen, Grundschulen, Haupt- und Realschulen sowie Gymna-

sien) zum Beratungsbedarf und der Erfahrung mit Beratung erste Befunde analysieren. 

Die Fragebögen (n = 41) wurden an die Schulleitung sowie an eine Lehrkraft pro Schule 

ausgeteilt, die am praktischen Lernen innerhalb des Projektkontextes beteiligt war (vgl. 

Schönig, 2000). 

Zentrale Ergebnisse der Studie: Insgesamt schätzen drei Viertel der Befragten die Be-

ratung als einen guten Weg ein, um konkrete Schwierigkeiten wirkungsvoll zu begegnen. 

In Bezug auf die Organisationsform von Beratung kann Schönig feststellen, dass Beratung 

häufig im Rahmen staatlicher Lehrkräftefortbildungen außerhalb sowie in Einzelgesprä-

chen innerhalb der Schule stattfinden. Am häufigsten geben die Befragten an, Expertinnen 

und Experten aus Hochschulen oder Lehrkräfte anderer Schulen zu nutzen. Zudem zeigen 

die Ergebnisse, dass häufig die Schulleitung als Adressat für Beratung angesehen wird, 

um Kompetenzen in der Überzeugungsarbeit für Innovationsprozesse zu erlangen. Des 

Weiteren geben die Befragten an, dass die Beratung am häufigsten im Bereich der Ver-

mittlung von Ressourcen und Kontakten unterstützt (vgl. Schönig, 2000). Zusammenfas-

send kann festgehalten werden, dass „Beratung als an bestimmte Organisationsformen 

gebunden gedacht wird“ (Schönig, 2000, S. 124). Des Weiteren wird die Vielfalt von Bera-

tungsanlässen seitens der Schule sichtbar und damit das breit gefächerte Arbeits- und 

Aufgabenspektrum eines bzw. einer Schulentwicklungsberatenden (vgl. ebd.). 

Holzäpfel (2008). Unterstützung durch Beratung bei der Einführung von Selbsteva-

luation: Als weitere Studie zur Schulentwicklungsberatung kann die empirische Arbeit von 

Holzäpfel (2008) hervorgehoben werden. Holzäpfel greift das Forschungsdesiderat zur Be-

ratung bei der Einführung von Selbstevaluation auf. Primär verfolgt die Arbeit das Ziel, 

Wissen über die Wahrnehmung der Akteurinnen und Akteure eines Beratungsprozesses 

zu generieren. Neben Hürden, Erwartungen und Angeboten im Beratungsprozess analy-

siert die Untersuchung die Zielformulierung der Beratung, die Aufgabenverteilung und Rol-

lenklärung, personale Einflussfaktoren sowie die Frage nach der Beratung als Beitrag zur 

Weiterentwicklung der Einzelschule. Die Arbeit stellt einen Teil des Pilotprojektes in Ba-

den-Württemberg dar, dessen Hauptanliegen bei der Konzeption der Selbstevaluation für 

Schulen in Baden-Württemberg liegt (vgl. ebd.). Die Studie umfasst drei Messzeitpunkte 

von September 2005 bis Juli 2006. Insgesamt nehmen 57 Schulen (Gymnasien, Real-, 

Haupt- und Sonderschulen sowie eine Auswahl von privaten Schulen) an der Befragung 
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teil. Befragt wurden neben der Schulleitung und den Lehrkräften (n = 36/2005; 32/2005b; 

40/2006) zudem die Beratenden (n = 16/2005; 18/2006) der Schule (vgl. ebd.).  

Zentrale Forschungsergebnisse der Studie: Bezugnehmend auf die Frage nach den 

Erwartungen, Hürden und Angeboten im Beratungsprozess analysiert Holzäpfel, dass so-

wohl aus Sicht der Beratenden und der Schule der Aspekt Person als problematisch her-

vorgehoben wird. Betont wird das Belastungsempfinden des Kollegiums zu Beginn eines 

Projektverlaufs. Darüber hinaus wird die Bereitschaft für einen Innovationsprozess als be-

deutsam wahrgenommen. Die Beratenden selbst verstehen in diesem Zusammenhang 

ihre Hauptaufgabe nicht bei der Gewinnung des Kollegiums, sondern bei der Vermittlung 

von Informationen für den Beratungsprozess (vgl. Holzäpfel, 2008).  

Die Ziele der Beratung definieren die Klienten und Klientinnen sowie die Beratenden im 

Bereich der Prozess-Dimension, was sich zugleich mit den schulischen Erwartungen an 

die beratende Person deckt. Schulen beziehen sich hauptsächlich auf die Unterstützung 

bei der Prozessgestaltung sowie auf die Vermittlung von Informationen (vgl. ebd.). 

Die Entscheidung für eine Zusammenarbeit wurde bei den vorliegenden Fällen von dem 

Gesamtkollegium getragen. Der tatsächliche Austausch zwischen Berater bzw. Beraterin 

und Klienten bzw. Klientin wurde jedoch hauptsächlich zwischen der Schulleitung bzw. 

Steuergruppe getätigt und eher selten mit dem Gesamtkollegium (vgl. ebd.). 

Die Aufgaben zwischen dem Klienten bzw. der Klientin und Berater bzw. Beraterin bezie-

hen Mitglieder einer Steuergruppe eher auf sich selbst. Demgegenüber schreibt das Ge-

samtkollegium die Aufgaben eher dem bzw. der Beratenden zu. Zudem deckt die Studie 

auf, dass zu Beginn eines Beratungsprozesses eher wenige Kontrakte zwischen Beraterin 

bzw. Berater und Klienten bzw. Klientin geschlossen worden sind, was Holzäpfel als Indiz 

dafür deutet, dass der Auftragsklärung eine geringe Bedeutung zugeschrieben wird (vgl. 

ebd.). 

Im Zusammenhang zwischen personalen Faktoren und der Wahrnehmung von Beratung 

konstatiert Holzäpfel, dass Personen, „die in dem Evaluationsbegriff eher einen Entwick-

lungsaspekt sehen, mehr Aspekte der Beratertätigkeit wahrnehmen als Personen, die bei-

spielsweise eher den Kontrollaspekt wahrnehmen“ (Holzäpfel, 2016, S. 210).  

Ob die Beratung einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Schule leisten, bewerten einzig 

die Evaluationsgruppe der Schulen als bedeutsam (vgl. ebd.).  

Dedering, Tillmann, Goecke & Rauh (2013). Wenn Experten in die Schule kommen: 

Einer umfassenden empirischen Erforschung des Forschungsdesiderats zur externen 

Schulentwicklungsberatung in Nordrhein-Westfalen haben sich Tillmann, Dedering, Goe-

cke und Rauh in dem Forschungsprojekt „Wie beraten Beraterinnen und Berater? (WIBB)“ 

angenommen. In einer explorativ angelegten Studie in NRW gingen die Forschenden zum 

einen dem Ziel der Analyse eines typischen Beratungsprozesses und zum anderen der 

Analyse von objektivierten Rahmenbedingungen von Schulentwicklungsberatung nach 
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(vgl. Dedering et al., 2013; Dedering, 2014). Im Mittelpunkt der Studie standen die Fragen, 

welche Akteurinnen und Akteure, Strategien und Arbeitsformen finden sich im Bereich der 

Schulentwicklungsberatung? (1) und wie verläuft ein typischer Beratungsprozess an Schu-

len? (2). Die Studie bezieht ihre Stichprobe ausschließlich aus allgemeinbildenden Schu-

len der Sekundarstufe I aus dem Bundesland Nordrhein-Westfalen. Neben einer Schullei-

tungsbefragung wurden sechs Fallstudien nach systematischen Kriterien ausgewählt, um 

bereits vollzogene Beratungsprozesse anhand von qualitativen Interviews und Dokumen-

tenanalysen sowie standardisierten Lehrkräftebefragungen zu rekonstruieren (vgl. De-

dering et al. 2013). Mit Hilfe der großangelegten Schulleitungsbefragung im Jahre 2011 

konnten zudem durch die Angaben von 957 Schulleiterinnen und Schulleitern (46,9%) 

Rahmenbedingungen über die beteiligten Schulen und die Beratung gesammelt werden.  

Ergebnisse der Schulleitungsbefragung: Die Schulleitungsbefragung ergibt, dass rund 

46,6 Prozent der Schulen in den letzten Jahren externe Schulentwicklungsberatung in An-

spruch genommen hat. Die Häufigkeit der Beratung liegt zwischen 40 bis 50 Prozent. Eine 

leichte Tendenz lässt sich dahingehend festmachen, dass Gymnasien und Gesamtschulen 

etwas häufiger externe Beratung nutzen als Schulen mit Sekundarstufe I, insbesondere 

die Hauptschulen. Somit kann festgehalten werden, dass Schulentwicklungsberatung ein 

weit verbreitetes Unterstützungsinstrument für Schulentwicklung darstellt (vgl. Dedering, 

et al., 2013).  

Die Länge der Schulentwicklungsberatung erstreckt sich zu 32,5 Prozent über zwei (oder 

mehr) Maßnahmen pro Beratungsprozess. Eine einmalige Beratung wurde nur bei 13,1 

Prozent der Schulen in Anspruch genommen (vgl. ebd.).  

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich ausschließlich auf die Beschreibung der Schul-

leitungsbefragung über die erste Beratungsmaßnahme:  

Die weiteren Ergebnisse zeigen auf, dass ein Zusammenhang zwischen der Größe der 

Schule und der Häufigkeit der Beratung nicht bestätigt werden kann. Auch die Beteiligung 

an einem Schulentwicklungsprojekt führt widererwartend nicht zu einer dominierenden In-

anspruchnahme von Schulentwicklungsberatung. Die Beweggründe für die Inanspruch-

nahme von Schulentwicklungsberatung streuen zwischen der Angabe den Blick von außen 

zu bekommen, fehlende fachliche Kompetenzen des Kollegiums und der Inanspruch-

nahme aufgrund von Angeboten, Empfehlungen oder Verpflichtungen (vgl. ebd.).  

Neben den Ergebnissen zu den Rahmenbedingungen von Schulentwicklungsberatung 

kann die Studie einen Zusammenhang des „Niveaus von Schulentwicklung“ (Dedering et 

al., 2013, S. 86) und der externen Beratung identifizieren. Das Niveau der Schulentwick-

lung beschreibt die unterschiedlichen Ausprägungen der Schulen von systematischer, ziel-

gerichteter und selbstreflexiver Schulentwicklung. Durch die Bildung eines Schulentwick-

lungsindexes konnten die Forschenden ein eher geringes, mittleres und hoch ausgepräg-
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tes Niveau von Schulentwicklung an den jeweiligen Schulen identifizieren. Schulen mit ei-

ner hohen Ausprägung des Schulentwicklungsniveaus sind bei der Stichprobe eher ver-

treten als Schulen mit einem geringen Niveau. Des Weiteren zeigt sich, dass ein hohes 

Schulentwicklungsniveau eher an Gesamtschulen und Gymnasien vertreten ist. Zudem 

wird ein Zusammenhang der Größe des Lehrkräftekollegiums und dem Niveau der Schul-

entwicklung identifiziert: je größer das Kollegium, desto höher das Schulentwicklungsni-

veau. Weiter zeigt sich, dass Schulen, die am Projekt Selbstständige Schule5 beteiligt wa-

ren, eine höhere Ausprägung des Schulentwicklungsniveaus aufweisen als Schulen, die 

an diesem Projekt nicht beteiligt waren (vgl. ebd.). 

In Bezug auf die Beratungshäufigkeit und dem Niveau der Schulentwicklung identifizieren 

die Forschenden einen signifikanten Zusammenhang. Es zeigt sich, dass je häufiger ex-

terne Beratung in Anspruch genommen wird, desto höher ist das Schulentwicklungsniveau 

an der jeweiligen Schule ausgeprägt. Zudem zeigt sich eine „höhere Affinität von Schulen 

mit höheren Schulentwicklungsindex zu Beratung“ (Dedering et al., 2013, S. 92).  

Die Beratungsgespräche werden am häufigsten zwischen der Schulleitung bzw. Steuer-

gruppe (60%) vollzogen. Am zweithäufigsten werden Fortbildungsmaßnahmen mit dem 

Gesamtkollegium (46%) durchgeführt. Die Arbeit mit Kollegiumsgruppen liegt bei 42 Pro-

zent. Inhaltlich lässt sich ein Unterschied zwischen Maßnahmen im Bereich der Unter-

richtsentwicklung (52%) und der Organisations- und Personalentwicklung (43%) festma-

chen. Darüber hinaus zeigt sich, dass schulnahe Beratende (Personen, die als Lehrkraft 

tätig sind oder waren) eher Maßnahmen aus dem Bereich der Unterrichtsentwicklung und 

schulferne Beratende (Personen mit einem anderen professionellen Hintergrund) eher 

Themen der Organisations- und Personalentwicklung abdecken. Die Kosten der Beratung 

stehen im Zusammenhang mit der Berufsposition des bzw. der Beratenden. Schulferne 

Beratende führen den Beratungsprozess zu höheren Kosten durch und setzen zudem 

meist längerfristige Beratungsprozesse um als schulnahe Beratende (vgl. ebd.). 

Den Nutzen aus einem Beratungsprozess sehen die Schulleitungen bei der Gewinnung 

von Know-how für die Unterrichtsentwicklung (70%) und zu 40 Prozent in der Organisati-

onsentwicklung. Zudem nehmen die Schulleitungen eine veränderte Haltung des Gesamt-

kollegiums nach Abschluss der Beratung war (70%). Dem Nutzen wird auf einer Skala von 

1 (sehr hoch) bis 4 (gering) ein Mittelwert von 1,9 zugeschrieben. Zudem zeigt sich, dass 

Schulen mit einem hohen Schulentwicklungsindex den Nutzen der externen Beratung po-

sitiver bewerten als andere Schulen (vgl. ebd.). 

Aus der Schulleitungsbefragung kann somit zusammenfassend festgehalten werden, dass 

die Studie aufschlussreiche Einblicke in objektivierbare Rahmenbedingungen von externer 

                                            

5 Das Projekt Selbstständige Schule NRW stellt eine Begleitstudie (2002 bis 2008) von Schulen dar, welche durch die 
Vorgaben der Landesregierung im November 2000 ein Modellvorhaben vorantreiben sollte, indem die Selbstständigkeit 
und Eigenverantwortung der Schulen erprobt wurde. Das Projekt deckt durch eine Längsschnittuntersuchung über drei 
Zeitpunkte (2003 bis 2008) die Entwicklung der erweiterten Selbständigkeit der Schulen empirisch auf. 
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Schulentwicklungsberatung liefert. Daraus lässt sich die Bedeutsamkeit von Schulentwick-

lungsberatung als Unterstützungsinstrument bei der Schulentwicklungsarbeit ableiten. 

Darüber hinaus kann festgehalten werden, dass Schulentwicklungsberatung ein fester Be-

standteil für systematische Schulentwicklung zu sein scheint, da Schulen, die Schulent-

wicklung in systematischer und strukturierter Weise betreiben, häufiger auf diese externe 

Unterstützungsform zurückgreifen als andere Schulen.  

Neben der Schulleitungsbefragung zu den Rahmenbedingungen von Schulberatung nut-

zen die Forschenden Fallstudien, um den Beratungsprozess an Schulen abbilden zu kön-

nen. Um möglichst differenzierte Fälle für die Fallstudien auszuwählen, gingen die For-

schenden systematisch anhand von „Fallstrukturhypothesen“ (Hildenbrand 1995, S. 25) 

vor. Erstens orientierten sie sich an der Schulform der Sekundarstufe I, da die Schulform 

„spezifische Kontextbedingungen für die Schulentwicklungsberatung darstellen“ (Dedering 

et al., 2013, S. 57). Die Forschenden trafen eine Vorauswahl der Fälle, um sowohl die 

Haupt- oder Realschulen als auch die Gesamtschulen und Gymnasien in den Fallstudien 

zu berücksichtigen. Die zweite Fallstrukturhypothese orientierte sich an dem beruflichen 

Hintergrund der Beratenden. Da der berufliche Hintergrund von Schulentwicklungsbera-

tenden zwischen der Qualifikation und der Sozialisation einer Lehrkraft und eines Unter-

nehmensberatenden streuen, wählten die Forschenden zwischen sog. „schulnahen und 

schulfernen Beratern“ (ebd., S. 57). Schulnahe Beratende sind Personen, die ihre berufli-

che Position innerhalb der Schule verorten lassen. Schulferne Beratende verfügen über 

eine berufliche Position außerhalb des schulischen Kontexts. Pro Schulform entschieden 

sich die Forscherinnen und Forscher für eine schulferne und eine schulnahe Beratungs-

person.  

Bei der tatsächlichen Durchführung der Fallstudie konnte kein Beratungsprozess von 

schulnahen Beratenden an Gymnasien sowie kein Beratungsprozess von schulfernen Be-

ratenden an Haupt- oder Realschulen abgedeckt werden. Die Fallstudien setzen sich somit 

aus drei schulnahen Beratenden an einer Gesamtschule und zwei Haupt- oder Realschu-

len sowie drei schulfernen Beratenden an zwei Gymnasien und einer Gesamtschule zu-

sammen. Neben einer Dokumentenanalyse der Unterlagen über die Beratungsprozesse 

führten die Forschenden mit Personen, die an den Beratungsprozess beteiligt waren (Lei-

tungs- und Steuergruppenmitgliedern) sowie mit dem Schulentwicklungsberatenden selbst 

Interviews durch, um den Beratungsprozess rekonstruieren zu können. Insgesamt werden 

zwischen Mai 2010 und Mai 2011 40 Interviews an den Schulen durchgeführt; minimal fünf 

und maximal acht Interviews pro Schule sowie sechs Interviews mit dem Schulentwick-

lungsberatenden und fünf ergänzende Interviews. Neben Fragen zur Rekonstruktion des 

Beratungsprozesses wurden die Interviewten zur Ausgangslage und ihrer Einschätzung 

bzgl. der schulischen Erfahrung mit Schulentwicklung bevor der bzw. die externe Schul-

entwicklungsberatende an die Schule kam sowie der Anlass für die Beratung, den Erwar-

tungshaltungen an die Beratung und der Einstellung des Gesamtkollegiums gegenüber 



3. Forschungsbefunde zur Schulentwicklungsberatung       77  

 

externer Beratung befragt. Des Weiteren wurden die schulischen Akteurinnen und Akteure 

zu den hervorgerufenen Veränderungen durch die Schulentwicklungsberatung befragt und 

zur Wahrnehmung der beruflichen Position und der Rolle der schulentwicklungsberaten-

den Person innerhalb des Beratungsprozesses (vgl. ebd.). Die Interviews mit den sechs 

beteiligten Beratenden verfolgten die Bereiche der Ermittlung des biographischen und be-

ruflichen Hintergrunds, die Rekonstruktion des Beratungsprozesses aus Sicht der Bera-

tenden und die Wahrnehmung der Beratenden hinsichtlich der Handlungen und Reaktio-

nen der schulischen Akteurinnen und Akteure innerhalb des Beratungsprozesses. Jene 

Ergebnisse kombinierte die Studie mit einer standardisierten Befragung des Gesamtkolle-

giums, um die Sichtweise der Kolleginnen und Kollegen einzufangen, die nicht unmittelbar 

am Beratungsprozess beteiligt waren. Der Rücklauf der Fragebögen liegt zwischen 59,8 

Prozent bis 100 Prozent (vgl. ebd.). 

Zentrale Ergebnisse der sechs Fallstudien: Durch einen systematischen Fallvergleich 

von sechs Schulen kann die Studie erstmalig typische Merkmale eines Schulentwicklungs-

prozesses identifizieren (vgl. Dedering et al., 2013). Demnach kennzeichnet der Einstieg 

in die Beratung (1) die Problemidentifizierung durch die schulischen Akteurinnen und Ak-

teure (bspw. eine fehlende Methodenvielfalt oder Defizite in der Ausgestaltung von diffe-

renziertem Unterricht), auf dessen Grundlage die Schulen ihre Ziele selbst definieren. In 

den meisten Fällen wurden die Ziele vorab mit dem Gesamtkollegium besprochen und 

akzeptiert. Anschließend wird - meistens durch die Schulleitung - eine externe Beratungs-

person aufgesucht, welche in Kenntnis der Erwartungen von Seiten der Schule in den Pro-

zess eintritt.  

Die Realisierung der Zielsetzungen (2) werden durch einen Hauptansprechpartner bzw. 

eine Hauptansprechpartnerin für den Berater bzw. die Beraterin sowie einer intensiven 

Kommunikation im Kollegium umgesetzt. Auffällig ist, dass die Rückbindung der Entschei-

dungen an mitarbeitende Lehrkräftegruppen unterschiedlich vollzogen wird: Entweder ist 

es die Steuergruppe, die den Beratungsprozess begleitet, oder ein Funktionsträger bzw. 

eine Funktionsträgerin, der bzw. die für die Absprachen mit dem bzw. der Beratenden zu-

ständig ist, ohne dass diese Person Rücksprache mit anderen Lehrkräften hält. Ergebnisse 

des Beratungsprozesses (3) werden anhand geänderter und implementierter Handlungs-

programme gemessen. An den Erfolg eines Beratungsprozesses sind die veränderte Ein-

stellung und Mentalität der Lehrkräfte gekoppelt, da diese die Grundvoraussetzung für eine 

Implementierung neuer Handlungskonzepte darstellen (vgl. ebd.).  

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der Fallstudien, dass durch einen systemati-

schen Fallvergleich erstmalig ein typischer Beratungsprozess an Schulen rekonstruiert 

werden konnte.  

Bezugnehmend auf die Gesamtergebnisse der Studie kann resümiert werden, dass das 

WIBB-Projekt grundlegende Erkenntnisse für den Ist-Stand eines Beratungsprozesses 
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und die Rahmenbedingungen von Schulentwicklungsberatung liefern. Damit trägt die Stu-

die zur Reduzierung eines breiten Forschungsdesiderats im Bereich der Schulentwick-

lungsberatung bei und bietet eine Vielzahl von Anknüpfungspunkten für weitere Forschung 

(vgl. Adenstedt, 2016).  

Aufgrund der gewählten Forschungsperspektive zu den Rahmenbedingungen von Schul-

entwicklungsberatung und der Abbildung eines typischen Beratungsprozesses sind Pra-

xisempfehlungen nur durch die Interpretation „mit einem gewissen Plausibilitätscharakter 

möglich“ (Dedering et al., 2013, 339). Die Forschenden nutzen die empirischen Ergebnisse 

daher, um förderliche Bedingungen für einen geling bringenden Beratungsprozess abzu-

bilden. Insgesamt identifizieren sie sieben förderliche Notwendigkeiten für einen Bera-

tungsprozess: 

1. Problemdefinition durch die schulischen Akteurinnen und Akteure 

2. Problemlösungsbereitschaft durch die schulischen Akteurinnen und Akteure 

3. Adressatenorientierung des Beraters bzw. der Beraterin  

4. Professionelle Kompetenz des Beraters bzw. der Beraterin 

5. Initiierende und unterstützende Schulleitung 

6. Initiierende und unterstützende Steuergruppe 

7. Regionale Einbindung der schulischen Beratungsaktivitäten  

Die Darstellung der förderlichen Bedingungen eines schulischen Beratungsprozesses ver-

deutlicht, dass der Prozess sowohl von „Faktoren abhängig ist, die Schulentwicklung ge-

nerell befördern (z.B. eine unterstützende Schulleitung, eine gut funktionierende Steuer-

gruppe, ein innovatives Kollegium; vgl. Holtappels, 2003). Hinzu kommen dann Faktoren, 

die beratungsspezifisch sind (z.B. Adressatenorientierung des Beraters)“ (ebd., S. 341).  

Rauh & Dedering (2013). Beratungstypen in der externen Schulentwicklungsbera-

tung: Eine vertiefende Analyse zum WIBB-Projekt veröffentlichen die Projektbeteiligten 

Rauh & Dedering (2013) hinsichtlich einer Identifizierung von Beratungstypen in der exter-

nen Schulentwicklungsberatung. Ziel des Beitrags ist es, unterschiedliche Beratungstypen 

zu identifizieren, die sich in der Verbindung mit bestimmten Merkmalen der Beratung be-

schreiben lassen (vgl. ebd.). Die Forscherinnen knüpfen an die theoretische Unterschei-

dung zwischen Experten- bzw. Fachberatung einerseits sowie Prozessberatung anderer-

seits (vgl. König & Vollmer, 1996; Schein, 1969/2000) an und adaptieren die Beratungs-

konzepte auf die Schulentwicklungsberatung. Dabei weisen die Autorinnen auf die theore-

tische Diskussion hin, dass eine strikte Trennung von Prozess- und Expertenberatung 

nicht mehr vollzogen werden könne. Vielmehr geht es bei der Prozessgestaltung von Be-

ratung um eine Kombination beider Ansätze. Beratende sollten in der Lage sein, die Aus-

gestaltung des Beratungsprozesses mit inhaltlichem Fachwissen zu bereichern (vgl. Wim-

mer, 2004). Die Dimensionen der Beratung, die sich aus den Bereichen der Zielsetzung, 
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Wissens- und Erfahrungsbezug, Problemdefinition und Problemlösung sowie Kompeten-

zen und Rolle des bzw. der Beratenden differenzieren, beschreiben die beobachtbare Ar-

beitsweise des bzw. der Beratenden (vgl. Häfele & Lanter, 2003; Moldaschl, 2001; Wim-

mer, 2004). Des Weiteren ziehen die Forscherinnen die Unterscheidung von schulentwick-

lungstheoretischen Konzepten der Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung 

als theoretische Hintergrundfolie heran, um eine „theoretischer Verortung empirisch be-

obachtbarer Inhalte von Beratung“ (Rauh & Dedering, 2013, S. 258) vornehmen zu kön-

nen. Als drittes wird im Beitrag der Ansatz des Educational Governance hinzugezogen, um 

die Beratungssettings des Zusammenwirkens von Beratenden und Lehrkräften berück-

sichtigen zu können. Das Governance-Konzept stellt das Zusammenwirken der beteiligten 

Akteurinnen und Akteure in dem komplexen Mehrebenensystem Schule in den Fokus (vgl. 

ebd.).  

Ergebnisse des Beitrags: Durch die Schulleitungsbefragung und die Berücksichtigung 

der Schulfallstudien aus dem WIBB-Projekt können die Forscherinnen die Profession und 

Inhalte des bzw. der Beratenden und das Beratungssetting ausmachen. Durch Sichtung 

der Kombination der Merkmale identifizieren die Forscherinnen drei Beratungstypen, die 

sich hinsichtlich der oben genannten Merkmale voneinander unterscheiden: Der erste Typ 

stellt Beratungen dar, die das Gesamtkollegium einer Schule im Bereich der Unterrichts-

entwicklung durch schulnahe Beratende beschreiben. Der zweite Typ beschreibt Beratun-

gen von Teilgruppen eines Lehrkräftekollegiums im Bereich der Organisations-/Personal-

entwicklung durch schulferne Beratende. Der dritte Typ umfasst Beratungen von schulna-

hen und schulfernen Beratenden, die parallele Beratung des Gesamtkollegiums und von 

Teilgruppen im Bereich der Unterrichts- und Personal-/Organisationsentwicklung durch-

führen (vgl. Rauh & Dedering, 2013). Eine Zuordnung der identifizierten Typen zu den 

konkreten Arbeitsweisen, die einer Prozess- oder Experten- bzw. Fachberatung beschrei-

ben, ist nicht möglich. Jenes Ergebnis lässt sich, nach Meinung der Autorinnen, an die 

Diskussion um eine Kombination von Prozess- und Experten- bzw. Fachberatung anknüp-

fen. Demnach deckt der Beitrag die heterogene Arbeitsweise von Schulentwicklungsbera-

tenden auf. Externe Beratungspersonen müssen sich „auf die jeweils spezifische Situation 

an den Schulen einlassen und ihre Rolle als inhaltlicher Experte bzw. Expertin oder pro-

zessbegleitender Mitarbeiter mitunter auch während des Beratungsprozesses modifizie-

ren“ (ebd., 2013, S. 267). Demnach deckt die Analyse aus jenem Beitrag zum einen die 

Möglichkeit einer Identifizierung von Beratungstypen auf, die sich hinsichtlich der Merk-

male Profession und Inhalte des Beratenden sowie des Beratungssettings unterscheiden. 

Zum anderen wird deutlich, dass die Ausgestaltung der konkreten Arbeitsweise eines bzw. 

einer Schulentwicklungsberatenden weniger homogen zu sein scheint. 

Goecke (2018). Schulentwicklung durch Beratung: Eine weitere Vertiefungsstudie zum 

WIBB-Projekt stellt die Dissertation von Goecke (2018) dar (wissenschaftlicher Mitarbei-
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tender im WIBB-Projekt). Ziel seiner explorativen Studie ist es, Schritte des Beratungspro-

zesses zu rekonstruieren und charakteristische Zusammenhänge, die innerhalb des schu-

lischen Beratungsfeldes existieren, aufzudecken. Wie auch bei dem WIBB-Projekt orien-

tiert sich der Forscher an den Theorien der Beratung, Schulentwicklung und Governance. 

Nach einer vertieften theoretischen Aufbereitung aller drei Theorien resümiert Goecke, 

dass durch die Hinzuziehung aller drei Theorien, die Schulentwicklungsberatung auf der 

Mikro- (Beratungsprozess zwischen Klienten bzw. Klientin und Beratenden), Meso- (Ent-

wicklung der Einzelschule durch Beratung) und Makroebene (Betrachtung der Akteurin-

nen- bzw. Akteurskonstellationen und Handlungskoordinationen) betrachtet werden kann 

(vgl. Goecke, 2018).  

Seine zwei Forschungsziele strukturiert er entlang des Modells der organisationalen Bera-

tung als soziales System (vgl. hierzu Kap. 2.3.3). Somit wählt Goecke gemäß einer explo-

rativen Forschung den Weg, die Fragestellungen offener zu gestalten. Die Konkretisierung 

der Fragen erfolgt nach Sichtung der Ergebnisse (vgl. Goecke, 2018). 

Mit Blick auf das Modell der organisationalen Beratung als soziales System (vgl. Dedering 

et al., 2013) fokussiert Goecke im Beratungssystem auf die Betrachtung des professionel-

len Hintergrunds des Beratenden. Seiner Annahme nach generieren jene „unterschiedli-

chen Hintergründe -vom Lehrer bis zum Unternehmensberater- […] biografisch bedingte 

professionelle Erfahrungen, welche wiederum Auswirkungen auf die vom Berater ange-

wandten Strategien und Konzepte seines Handelns und möglicherweise auch auf seine 

thematischen Einsatzschwerpunkte haben“ (ebd., S. 90). Aufgrund dessen untersucht 

Goecke, „welche wissenschaftlichen und professionsbedingten Kompetenzen bei den Be-

ratern vorliegen, welche Leitlinien des professionellen Handelns im Beratungsprozess sich 

daraus ergeben und welche Beraterrollen mit welchen beruflichen Hintergründen beson-

ders häufig verknüpft sind“ (ebd., S. 91).  

Die Forschungsfragen im Bereich des Klientensystems umfassen Fragen zu den struktu-

rellen Rahmenbedingungen, motivationalen Einstellungen sowie Gründe, Motive und Stra-

tegien seitens der schulischen Akteurinnen und Akteure für die Hinzunahme eines bzw. 

einer Beratenden. Darüber hinaus verfolgt die Arbeit das Ziel zu analysieren, „ob mit der 

Beratung unmittelbar die Zieldimension der Schulqualität -oder zumindest Teilbereiche da-

raus- verfolgt wird“ (ebd., S. 92). Des Weiteren umfasst die Studie die Bewertung von Be-

ratung sowie die „rückblickende Einschätzung“ (ebd., S. 92) eines Beratungsprozesses. 

Auf der Interaktionsebene (dem Beratungssystem) fokussiert die Studie zum einen auf die 

Identifizierung von strukturellen Merkmalen von Beratung (Finanzierung, Dauer der Bera-

tung etc.). Zum anderen verfolgt Goecke (2018) das Ziel, einen typischen Ablauf von Be-

ratungsprozessen zu rekonstruieren. Hierbei liegt der Fokus auf der Interaktionsebene zwi-

schen Berater bzw. Beraterin und Klienten bzw. Klientin und deren wechselseitige Beein-

flussung (vgl. ebd.) 
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Ferner verfolgt Goecke (2018) die Zielsetzung „ebenenübergreifend […] Handlungsver-

knüpfungen zwischen Mesoebene, intermediärer Ebene und Makroebene des Schulsys-

tems“ (ebd., S. 92) zu analysieren.  

Zur Analyse seiner Fragestellungen nutzt Goecke (2018) die Daten des WIBB-Projekts 

und greift demnach auf eine Kombination von qualitativen und quantitativen Daten zurück. 

Anders als bei den Ergebnissen des WIBB-Projektes zieht Goecke (2018) die Expertenin-

terviews aus einer Vorstudie in die Auswertung mit ein. Des Weiteren führt er zusätzliche 

Analysen mit den quantitativen Daten durch wie bspw. die Analyse der Motivation für Be-

ratung (vgl. ebd.). Aus den sechs Fallstudien, welche im Rahmen des WIBB-Projektes 

ausführlich ausgewertet worden sind, nutzt Goecke ausschließlich bestimmte Schwer-

punktthemen, welche sich mit den o.g. Schwerpunkten seiner Auswertung verbinden las-

sen (vgl. ebd.). 

Zentrale Ergebnisse der Untersuchung: Die Ergebnisse seiner umfangreichen Auswer-

tung differenziert der Forscher in Bereiche des Berater-, Klienten- und Beratungssystems. 

Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse dargelegt. Bezogen auf das erstgenannte 

System lassen sich Erkenntnisse zur Profession von Beratenden identifizieren. Wie in dem 

WIBB-Projekt differenziert auch Goecke (2018) das Feld der Beraterprofession in schul-

nahe und schulferne Beratende. Als zentrales Merkmal für schulnahe Beratende identifi-

ziert er das Insiderwissen des bzw. der Beratenden über die Organisation sowie „das Spre-

chen derselben Sprache“ (Goecke, 2018, S. 380). Schulferne Berater bzw. Beraterinnen 

kennzeichnen die Vorteile der Perspektive von außen, um Probleme zu identifizieren, die 

für die Klienten bzw. Klientinnen nicht mehr sichtbar sind. Nachteilig wird den schulfernen 

Beratenden in den Fallstudien das fehlende Insiderwissen sowie das fehlende Wissen der 

Normen, Sprache und Werte zugesprochen.  

In Bezug auf die Rolle der Beratenden hält Goecke fest, dass schulnahe Beratenden so-

wohl die Rolle des Fach- und Experten- sowie Prozessberatenden einnehmen, die schul-

fernen Beratenden meistens in den Bereichen der Prozessberatung agieren (vgl. ebd.). 

Im Idealtypus werden den Beratenden Kompetenzen, wie zwischenmenschliche Fähigkei-

ten, überfachliche Kompetenzen sowie Engagement, Klarheit und Strukturiertheit zuge-

schrieben. Darüber hinaus konstatiert Goecke (2018), dass ausreichende Kenntnisse aus 

dem Feld der schulischen Organisation zum Erfolg von Beratung beitragen kann, da die 

schulischen Akteurinnen und Akteure ihre Akzeptanz des bzw. der Beratenden an gemein-

same Vorstellungen der Normen und das Sprechen einer gemeinsamen Sprache knüpfen. 

Im Klientensystem differenziert Goecke (2018) seine Ergebnisse zwischen der Infrastruk-

tur staatlicher Unterstützung und dem Zusammenhang zwischen dem Stand der Schulent-

wicklung und der Beratungsprozesse. Erstgenannte Perspektive zeigt die Möglichkeiten 

der Nutzung von Beratung durch die staatliche Unterstützung auf. Die Schulen haben die 

Möglichkeit auf Beratende aus den Kompetenzteams NRW zurückzugreifen, die bei der 
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Vernetzung mit externen Einrichtungen unterstützen. Als dritte Unterstützungsmöglichkeit 

benennt Goecke (2018) die Schulaufsicht, die eine bei Bedarf zumeist schulnahen Bera-

tenden vermitteln.  

In der zweitgenannten Perspektive konstatiert Goecke (2018) den Grund für Beratung, 

welcher an die „zunehmende Schulautonomie und die stärkere Output-Steuerung“ (ebd., 

S. 385) geknüpft wird. Darüber hinaus zeigt sich, dass die Beratung ein „wichtiges Instru-

ment für weniger entwickelte Schulen sein [kann], um überhaupt gezielte, systematische 

Schulentwicklungsaktivitäten zu starten. Auf der anderen Seite sind gerade sehr innovative 

Schulen offen gegenüber dem Instrument der Beratung und können ihre ohnehin schon 

hohe Schulqualität dadurch weiter verbessern“ (ebd., S. 386 f.).  

Im Beratungssystem fasst Goecke (2018) seine Ergebnisse in Bereiche der Darlegung von 

Beratungsabläufen, der Blick auf neue Akteurinnen und Akteure im Beratungsfeld, die In-

halte von Beratung sowie die Darlegung von Beratungstypen zusammen. Mit Blick auf das 

eigene Schwerpunktthema werden im Folgenden die Ergebnisse der Beratungsverläufe 

sowie die Inhalte der Beratung dargelegt. 

Der Forscher resümiert, dass ein idealtypischer Ablauf von Beratung mit den Abläufen der 

Kontakt-, Klärungs-, Aktions- und Evaluationsphase in den Ergebnissen selten wiederzu-

finden ist. Bei 60 Prozent der Fälle werden bereits vorher definierte Defizite als Grundlage 

für die Nutzung von Beratung ausgemacht. Anschließend erfolgt die Suche nach einem 

bzw. einer Beratenden. Die Problemidentifizierung wird demnach eher kurz vollzogen. Zur 

Identifizierung der Probleme werden Daten der Schulaufsicht (Qualitätsanalyse), Rückmel-

dungen aus dem Kollegium sowie Hinweise der Schulleitung herangezogen.  

Ist eine geeignete Beraterin bzw. ein geeigneter Berater gefunden, kann eine weitere Prob-

lemanalyse erfolgen, welche letztendlich in ein „gemeinsam akzeptiertes Arbeitspro-

gramm“ (ebd., S. 388) mündet. Die Umsetzung erfolgt durch zwei unterschiedliche Vorge-

hensweisen. Zum einen durch die Arbeit in Kleingruppen und zum anderen durch die Hin-

zunahme des Gesamtkollegiums. Dabei ist die Wahl der Vorgehensweise an die Schul-

größe und Schulform geknüpft. Bei größeren Schulen wird häufig in Teilgruppen gearbei-

tet, wohingegen in kleineren Schulen eher das gesamte Kollegium hinzugezogen wird. 

Dabei zeigt sich empirisch, dass sich bei fehlender Kommunikation und Transparenz eine 

Skepsis gegenüber der Beratung im Kollegium verbreiten kann. Ergänzend kann Goecke 

(2018) durch seine Studie die von „Schnebel (2010) formulierte Zusammenfassung, dass 

jeder Beratungsprozess individuelle Lösungen, Ablaufschemata und Methoden beinhaltet, 

empirisch bestätigen“ (Goecke, 2018, S. 389).  

Mit Blick auf die Inhalte von Beratung resümiert Goecke (2018), dass Schulentwicklungs-

beratung stets im Schulentwicklungsdiskurs aufzufinden ist. Sowohl in der Entwicklung der 

schulischen Organisationsentwicklung, dem Institutionellen Schulentwicklungsprogramm 
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(ISP) und der Schulentwicklung im Systemzusammenhang war Schulentwicklungsbera-

tung stets vertreten, unterschied sich jedoch in der inhaltlichen Ausgestaltung. Empirisch 

zeigt sich in der Untersuchung von Goecke (2018), dass sich die Inhalte der Schulentwick-

lungsberatung sowohl auf der Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung ver-

orten lassen, jedoch häufig nur ein der drei Bereiche den Inhalt von Beratung darstellt (vgl. 

ebd.). 

Adenstedt (2016). Zwischen staatlicher Steuerung und einzelschulischer Entwick-

lung: Aufbauend auf die Ergebnisse des WIBB-Projektes setzt sich Adenstedt (2016) in 

seiner Qualifikationsarbeit mit dem Gegenstand der „staatlichen Schulentwicklungsbera-

tung als Steuerungs- und Unterstützungsinstrument im Mehrebenensystem Schule“ (A-

denstedt, 2016, S. 12) auseinander. Sein Dissertationsvorhaben greift das Spannungsver-

hältnis zwischen staatlicher Steuerung und der Unterstützung bei der Schulentwicklungs-

arbeit der Einzelschule innerhalb von Schulentwicklungsberatung auf. Dabei lautet seine 

übergeordnete Fragestellung: „Welche Rolle spielt staatliche Schulentwicklungsberatung 

in den Schul- und Steuerungssystemen der deutschen Bundesländer und welche könnte 

sie zukünftig im Schul- und Steuerungssystem Sachsen-Anhalt einnehmen?“ (ebd., S. 12). 

Die Untersuchung greift zum einen „das Ausmaß, die Organisation und den Stellenwert 

von staatlicher Schulentwicklungsberatung in den deutschen Bundesländern“ (ebd., S. 12) 

auf. Zum anderen wird am Beispiel des Bundeslandes Sachsen-Anhalt eine „grundlegende 

Exploration und Dimensionierung des Feldes [vollzogen], die wichtigen Bedingungen und 

Bedürfnisse aus Sicht von Beteiligten für die Ausgestaltung des staatlichen Steuerungs- 

und Unterstützungsinstrumentes Schulentwicklungsberatung erheben soll“ (ebd., S. 12). 

Ziele der Untersuchung liegen bei der differenzierten Darstellung von Schulentwicklungs-

beratung in Deutschland sowie einer vertiefenden Bedarfsanalyse im Bundesland Sach-

sen-Anhalt. 

Zur differenzierten Analyse beider Teiluntersuchungen nutzt Adenstedt neben einer Fra-

gebogenerhebung an den deutschen Kultusministerien zur Ist-Stand Analyse (n=16) leit-

fadengestützte Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern für Schulentwicklungsbera-

tung in den jeweiligen Bundesländern Berlin, Hamburg, Rheinland-Pfalz und Thüringen 

(n=5). Zur vertiefenden Bedarfsanalyse in Sachsen-Anhalt führt er weitere Experteninter-

views mit Schulentwicklungsberatenden (n=4), der Schulaufsicht (n=2), Ausbilderinnen 

und Ausbildern (n=2) und Vertreterinnen und Vertretern der externen Evaluation (n=2) 

durch. Eine abschließende Online-Fragebogenerhebung mit Schulleiterinnen und Schul-

leitern der Grund-, Sekundarschulen und Gymnasien in Sachsen-Anhalt (n=720; Rücklauf 

liegt bei 31,8%) liefert weitere Informationen zu den Bedarfen, Wünschen und Bedingun-

gen der Schulentwicklungsberatung in Sachsen-Anhalt (vgl. ebd.). 

Zentrale Ergebnisse der Untersuchung: Ähnlich wie die Ergebnisse des WIBB-Projekts 

aus Nordrhein-Westfalen kann auch Adenstedt bestätigen, dass das Instrument der staat-
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lichen Schulentwicklungsberatung ein reguläres Unterstützungssystem in allen Bundes-

ländern darstellt und ein weit verbreitetes Phänomen zu sein scheint (vgl. Adenstedt, 

2016).  

Des Weiteren deckt er auf, dass die Ressourcen für die Ausgestaltung zwar divergieren, 

die Schulleitung jedoch meistens den Auftrag für eine Schulentwicklungsberatung auslöst. 

Die Schulleitung stellt somit - wie in der Studie von Dedering und Kollegen (2013) - eine 

Schlüsselperson für die Nutzung von Schulentwicklungsberatung dar (vgl. Adenstedt, 

2016).  

Bezugnehmend auf die Häufigkeit der Unterstützung zeigt sich, dass fast über die Hälfte 

(49,6%) der Schulen in Sachsen-Anhalt in den letzten fünf Jahren durch eine externe Per-

son bei dem Schulentwicklungsprozess unterstützt worden sind (vgl. ebd.).  

Zum Umfang der Maßnahmen bevorzugen die Schulleitungen in Sachsen-Anhalt - gleich 

wie in NRW - eher mehrere Treffen mit den staatlichen Schulentwicklungsberatenden als 

einmalige Veranstaltungen (vgl. ebd.). 

Inhaltlich präferieren die Schulleitungen in Sachsen-Anhalt von staatlichen Schulentwick-

lungsberatenden eher Themen aus der Unterrichtsentwicklung. Dabei schätzen die Schul-

leitungen einen hohen Erfahrungsschatz des bzw. der Beratenden in seiner bzw. ihrer 

Schulform (vgl. ebd.). Auch dieses Ergebnis deckt sich mit Ergebnissen aus dem WIBB-

Projekt in NRW. Demnach beraten schulnahe Beratende eher im Bereich der Unterrichts-

entwicklung (vgl. Dedering et al., 2013). 

Darüber hinaus identifiziert Adenstedt einen zukünftig hohen Bedarf an Schulentwicklungs-

beratung in Sachsen-Anhalt, da nach Aussagen der Schulleitungen die Beratung zu einer 

Verbesserung der Schul- und Unterrichtsqualität beiträgt (92,3%). Zudem zeigt sich, dass 

die Verfügbarkeit von Schulentwicklungsberatenden nach einer externen Evaluation ein 

Unterstützungsinstrument darstellt, um die Lücke zwischen den Ergebnissen der externen 

Evaluation und der Zieldefinition sowie Umsetzung von Handlungsmaßnahmen zu schlie-

ßen (vgl. Adenstedt, 2016).  

Abschließend kann die Untersuchung festhalten, dass staatliche Schulentwicklungsbera-

tende in einem Spannungsverhältnis von staatlicher Steuerung und der einzelschulischen 

Entwicklungsarbeit agieren. Zum einen lässt sich ein Steuerungsbedarf auf Ebene der zu-

ständigen Ministerien festmachen, welcher zur Einführung des Steuerungs- und Unterstüt-

zungsinstrument führt. Zum anderen besteht jedoch auch ein Unterstützungsbedarf sei-

tens der Einzelschulen, die mit dem bzw. der Schulentwicklungsberatenden eine Form der 

Unterstützung verbinden (vgl. ebd.). Adenstedt konstatiert, dass somit die staatliche Schul-

entwicklungsberatung „nie vollständig unabhängig, freiwillig und verschwiegen agieren 

bzw. wahrgenommen werden“ (ebd., S. 213). 
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Kamarianakis & Webs (2019). Schulentwicklungsberatung als Unterstützungsansatz 

bei der Auswahl schulinterner Lehrkräftefortbildungen: Im Rahmen des „Projektes Po-

tenziale entwickeln – Schulen stärken“ (vgl. hierzu Kap. 4.2.2) beleuchten Kamarianakis & 

Webs (2019) die Schulentwicklungsberatung als Unterstützungsansatz bei der Umsetzung 

von Schulentwicklungsarbeit und der Auswahl schulinterner Lehrkräftefortbildung an Schu-

len in herausfordernden Lagen. Neben der Darlegung eines Fallbeispiels, indem die Schul-

entwicklungsberatung als ein Bindeglied zwischen einzelschulischer Entwicklungsarbeit 

und einer bedarfsgerechten Ermittlung und Umsetzung von schulinternen Lehrkräftefort-

bildungen beschrieben wird, werden Evaluationsergebnisse über die Unterstützung von 

Schulentwicklungsberatenden in der Schulentwicklungsarbeit sowie bei der Fortbildungs-

planung dargelegt.  

Zentrale Ergebnisse der Untersuchung: In Bezug auf die Unterstützung bei Schulent-

wicklungsaktivitäten geben die Befragten (n = 50) an, dass die Ermittlung der schulischen 

Ausgangslage (96,4%), die Feststellung schulischer Entwicklungsbedarfe (92,9%), die 

Klärung von Zielen für die Schulentwicklungsarbeit (92,2%) sowie die Entwicklung von 

Maßnahmen und Strategien (85,2%) gemeinsam mit dem bzw. der Schulentwicklungsbe-

ratenden durchgeführt worden ist. Über 90 Prozent der Befragten waren mit den aufge-

führten Schulentwicklungsaktivitäten in Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulent-

wicklungsberatenden eher bzw. sehr zufrieden. 

Der gemeinsame Zielfindungsprozess wurde von Seiten der Befragten als partizipativ 

(96,2%), systematisch (92,3%) und datengestützt (92,3%) eingeschätzt. 

Zur Rolle des bzw. der Schulentwicklungsberatenden bei der Auswahl und Umsetzung von 

schulinternen Lehrkräftefortbildungen zeigt sich, dass die Hälfte der Befragten gemeinsam 

mit dem bzw. der Schulentwicklungsberatenden die Themenauswahl (50%), Auftragsklä-

rung (52,6%) und Nachbesprechung (50%) besprochen haben. In Bezug auf den Grad der 

Zufriedenheit zeigt sich, dass ein Viertel der Befragten mit der Nachbesprechung eher zu-

frieden (eher unzufrieden: 28,6%) sind. Die Zufriedenheit mit den anderen drei Bereichen 

überwiegt tendenziell (eher zufrieden/sehr zufrieden: 83,4% bis 92,3%). 

Festgehalten werden kann, dass die Darlegung der Ergebnisse der Befragung von schuli-

schen Akteurinnen und Akteuren, die aktiv an dem Beratungsprozess beteiligt sind, auf-

zeigt, dass eine schulbegleitende Person gemeinsam mit den schulischen Klienten und 

Klientinnen dazu beitragen kann, schulische Entwicklungsprozesse sowie die Auswahl von 

bedarfsgerechten Fortbildungen zu unterstützen und voranzutreiben (vgl. Kamarianakis & 

Webs, 2019). 
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3.2 Zusammenfassung der empirischen Erkenntnisse und Anknüpfung an 

den eigenen Untersuchungsschwerpunkt 

Die ausgewählten empirischen Forschungsergebnisse zur Schulentwicklungsberatung ge-

ben einen Einblick in erste empirisch gewonnene Erkenntnisse zum Unterstützungsinstru-

ment für schulische Entwicklungsarbeit. Insbesondere die jüngeren Untersuchungen von 

Dedering und Kollegen (2013), Adenstedt (2016) und Goecke (2018) decken die Bedeut-

samkeit und das Ausmaß der Verbreitung von Schulentwicklungsberatung im deutschen 

Schulsystem auf. Fasst man die empirischen Forschungsbefunde zusammen so können 

folgende Befunde hervorgehoben werden: 

 Ein typischer Beratungsprozess: Durch das WIBB-Projekt (2013) wurde erstmalig 

ein typischer Beratungsprozess empirisch abgebildet, welcher sich in drei Phasen 

unterteilen lässt: Eine Einstiegsphase (1), der die Problemidentifizierung und Ziel-

definition durch die schulischen Akteurinnen und Akteure umfasst. Eine zweite 

Phase der Realisierung von Zielsetzungen (2), welche durch einen Hauptansprech-

partner bzw. eine Hauptansprechpartnerin für den Berater bzw. die Beraterin sowie 

einer intensiven Kommunikation im Kollegium durchgeführt wird. Eine dritte Phase, 

welche die Ergebnisse der Beratungsprozesse (3) beinhaltet. Die Ergebnisse wer-

den anhand neuer Handlungsprogramme sichtbar, was gleichzeitig eng an eine ver-

änderte Einstellung und Mentalität der Lehrkräfte gekoppelt ist (vgl. Dedering et al., 

2013). Das Forschungsergebnis liefert somit erste empirische Hinweise auf einen 

vorhandenen Phasenverlauf der Schulentwicklungsberatung, welcher im Kapitel 

2.4.2 theoretisch hergeleitet worden ist. Auch wenn sich der identifizierte Beratungs-

prozess von Dedering und Kollegen auf eine kleine Fallstudie stützt, lassen sich 

bereits Überschneidungen mit dem theoretisch postulierten Verlaufsmodell eines 

Schulentwicklungsprozesses durch Schulentwicklungsberatung festmachen. Die 

Einstiegsphase umfasst, wie im theoretisch hergeleiteten Verlaufsmodell, eine erste 

Bestandsaufnahme und die Zieldefinition. Hierbei decken die Forschenden in ihrer 

Untersuchung auf, dass der Schulentwicklungsberater bzw. die Schulentwicklungs-

beraterin von der Schule hinzugezogen wurde, nachdem das Gesamtkollegium die 

Ziele definiert hatte. Die Befunde von Adenstedt (2016) decken ergänzend auf, dass 

hierbei häufig die Schulleitung den Auftrag für Schulentwicklungsberatung auslöst. 

Anschließend folgt die Implementation der Maßnahmen sowie die Institutionalisie-

rung der Innovationen, welche anhand von geänderten und implementierten Hand-

lungsprogrammen gemessen wird.  

Für die Umsetzung der Zielsetzungen identifizieren Dedering und Kollegen (2013), 

dass diese durch eine enge Zusammenarbeit zwischen einem Hauptansprechpart-

ner bzw. einer Hauptansprechpartnerin für den Berater bzw. die Beraterin sowie 
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einer intensiven Kommunikation innerhalb des Kollegiums erfolgt. Der stetige Aus-

tausch geschieht häufiger über eine Ansprechperson wie bspw. die Schulleitung 

oder Akteurinnen und Akteure der Steuergruppe (vgl. ebd.; Holzäpfel 2008). 

Die dritte Phase, die Ergebnisse der Beratung, werden anhand geänderter und ins 

System neu implementierten Handlungsprogramme gemessen. Dabei zeigt sich, 

dass der Erfolg von Beratungsprozessen eng an die Einstellungen und Mentalitäten 

der Klienten und Klientinnen geknüpft sind, da nur so neue Konzepte implementiert 

werden können (vgl. Dedering et al., 2013). Die Bereitschaft für Innovationspro-

zesse von Seiten des Kollegiums wird zugleich in der Studie von Holzäpfel (2008) 

als bedeutsam für das Gelingen von Beratung identifiziert. 

Durch die Studie von Bodlak (2018) können die Erkenntnisse eines Ablaufs von 

Beratungsprozessen erweitert werden. Demnach findet das erste Treffen häufig mit 

dem Berater bzw. der Beraterin, der Schulleitung sowie weiteren schulischen Ak-

teurinnen und Akteuren statt. Häufig erfolgt eine Ist-Stand-Analyse zu Beginn der 

Beratung. Des Weiteren werden schriftlich die Ziele, Erwartungshaltungen sowie die 

Verteilung der Verantwortung und das methodische Vorgehen festgelegt. Anschlie-

ßend kennzeichnet der Prozess eine Verfeinerung der Planung von Lösungswegen. 

Der Berater bzw. die Beraterin verfolgt hierbei zumeist ein Konzept welches sich 

flexibel den Gegebenheiten anpasst (vgl. ebd.). 

Die Umsetzung der Beratung erfolgt in Anlehnung an Goecke (2018) entweder in 

Kleingruppen oder durch die Hinzunahme des Gesamtkollegiums. Die gewählte 

Vorgehensweise ist hierbei abhängig von der jeweiligen Schulgröße und Schulform. 

Darüber hinaus bestätigen die empirischen Analysen von Goecke (2018) die indivi-

duelle Durchführung von Beratungsprozessen. 

 Schulentwicklungsberatung als längerer Prozess: Schulentwicklungsberatung 

scheint häufiger einen längeren Prozess zu umfassen anstatt eine einmalige Bera-

tungsmaßnahme (vgl. Dedering et al., 2013 & Adenstedt, 2016). 

 Inhalte der Beratung: Inhaltich erstreckt sich die Beratung sowohl in Bereichen der 

Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung (vgl. Goecke, 2018). Die 

zentralen Befunde von Kamarianakis & Webs (2019) identifizieren zudem, dass die 

Schulentwicklungsberatenden in den Bereichen der Ermittlung der schulischen 

Ausgangslage, die Festlegung der schulischen Entwicklungsbedarfe, die Zielklä-

rung sowie die Entwicklung von Maßnahmen und Strategien unterstützen.  

 Zusammenhang von Schulentwicklungsniveau und Schulentwicklungsberatung: Je 

häufiger Schulentwicklungsberatung in Anspruch genommen wurde, desto höher ist 

das Schulentwicklungsniveau der Schule (vgl. Dedering et al., 2013). Darüber hin-

aus zeigt sich, dass der Nutzen von Schulentwicklungsberatung höher eingeschätzt 
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wird, je höher die jeweilige Schule Schulentwicklung in systematischer und struktu-

rierter Weise betreibt (vgl. ebd.). 

 Gelingensbedingungen für erfolgreiche Beratungsprozesse: Eine Übersicht zur evi-

denzbasierten Literatur über Bedingungen, welche die externe Beratung positiv be-

einflussen kann, liefert der Beitrag von Kamarianakis & Dedering (in Druck). Die 

Forscherinnen systematisieren in ihrem Beitrag den bisherigen interdisziplinär er-

mittelten Wissensstand über Gelingensbedingungen für Beratung. Neben den Un-

tersuchungen von Miles et al., 1988 sowie Hazle Bussey et al., 2014 (vgl. hierzu 

Kap. 3.1) werden weitere Studien aus dem angloamerikanischen und nationalen 

Raum (Leithwood et al., 1979; Al-Mashari & Zairi, 1999; Richert et al., 2001; Apple-

baum & Steed, 2005; Tajik, 2008; Poduska, Gomez, Capo & Holmes, 2012; San-

ders, 2012; Dedering et al., 2013; Bartz, Döhler, Greuel, Luthe & Roentgen, 2013) 

beschrieben und anhand des Modells der Organisationalen Beratung als soziales 

System (vgl. Goecke 2018) systematisiert. Im Beratersystem lassen sich in dem 

Element Wissen und Kompetenzen sieben Merkmale verorten: Die inhaltliche sowie 

prozessuale Expertise, zwischenmenschliche Fähigkeiten, die Anpassungsfähig-

keit, die Klarheit der eigenen Rolle und die Vermittlung dieser Rolle an die Schule, 

das Projektmanagement sowie die vielfältigen Erfahrungen des Beraters bzw. der 

Beraterin. Dem Element Strategien und Konzepte ordnen die Forscherinnen vier 

Merkmale zu: das Vereinbaren gemeinsamer Prinzipien zu Beginn der Beratung, 

das Aufteilen von Verantwortlichkeiten, das konkrete Anwenden von Problemlö-

sungsverfahren sowie eine Adressatenorientierung der Beraterinnen und Berater. 

Dem Element organisationale Voraussetzungen aus dem Bereich des Klientensys-

tems werden die Merkmale der Führungskompetenzen der schulischen Leitungs-

ebene, die Qualität des Vertrauensverhältnisses zwischen der Führungsebene und 

den Schlüsselfiguren auf allen Ebenen der Schule, die strukturelle Ausrichtung der 

Schule, das schulische Projektmanagement, die Problemlösungsbereitschaft der 

schulischen Akteurinnen und Akteure und die Problemdefinition durch die schuli-

schen Akteurinnen und Akteure zugeordnet. Dem Element der Erwartungen an die 

Beratung kann das Merkmal der Klarheit der Ziele und Funktionen der Beratung 

sowie eine transparente Kommunikation über diese Ziele und Funktionen zugeord-

net werden. Zum dritten Element des Klientensystems der Wahrnehmung der Be-

ratung kann festgehalten werden, dass eine kompetente, lösungsorientierte und 

handlungsstarke Wahrnehmung der schulischen Akteurinnen und Akteure über die 

Arbeit der Berater bzw. Beraterinnen den Beratungsverlauf erleichtert. Darüber hin-

aus stellen sinnhaft und bedeutsam wahrgenommene Beratungsthemen und -pro-

zesse aus Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure eine Gelingensbedingung 

für Beratung dar. Des Weiteren ist die Nutzbarkeit des Beratungsprozesses eine 

entscheidende Wahrnehmung für Schulentwicklungsberatung.  
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Die förderlichen Merkmale des Beratungssystems differenzieren sich in vier Berei-

che: „die gegenseitige Verantwortlichkeit als Grad der gegenseitigen Verantwort-

lichkeit für den Erfolg der Partnerschaft und als Grad, mit dem Anreize geschaffen 

worden sind, um eine starke, partnerschaftliche Zusammenarbeit zu belohnen; die 

Vertrauensverhältnisse im Sinne der Qualität der Beziehungen zwischen den Bera-

terinnen bzw. Beratern und den Beratenen, z.B. durch den Grad, in dem die Schule 

die Beraterinnen bzw. Berater auf Schwachpunkte aufmerksam macht und im Ge-

genzug den Grad des vertraulichen Umgangs der Beraterinnen und Berater damit; 

der Fokus auf dem Aufbau systemischer Fähigkeiten zur Weiterentwicklung der 

Schule als Grad, mit dem ein gemeinsames Verständnis der Verbesserung der sys-

temischen Fähigkeiten zur Entwicklung der Schule aufgebaut werden kann (vgl. 

auch Goecke 2018) und der Abgleich von Werten als Grad, mit dem die Werte, Ethik 

und Überzeugungen der Beraterinnen und Berater mit jenen der Beratenen abge-

glichen werden“ (Kamarianakis & Dedering, in Druck). 

 Schulentwicklungsberatung als Instrument zur Verbesserung der Schulqualität: 

Schulentwicklungsberatung erscheint in allen Bundesländern ein weit verbreitetes 

Instrument zur Verbesserung von Schul- und Unterrichtsqualität zu sein (vgl. De-

dering et al., 2013 & Adenstedt, 2016). 

 Identifizierung der Komplexität von Schulentwicklungsberatung: Die Profession von 

Schulentwicklungsberaterinnen und -beratern umfasst ein komplexes Spektrum, 

welches jedoch gleichzeitig als maßgeblich angesehen werden kann, um erfolgreich 

Schulentwicklungsberatung durchführen zu können. Es scheint, dass die Praxis be-

reits darauf reagiert hat. Erste Hinweise decken auf, dass sich Schulentwicklungs-

beraterinnen und -berater eher weniger entweder der Prozessberatung oder der 

Fach- bzw. Expertenberatung zuordnen lassen, sondern vielmehr auf die vorhan-

denen Gegebenheiten vor Ort mit einem individuellen Beratungskonzept reagieren 

(vgl. Rauh & Dedering, 2013). Darüber hinaus schreiben die internationalen empiri-

schen Befunde einer erfolgreichen Beratungsperson persönliche Eigenschaften, 

wie einem zwischenmenschlichen Verhaltensgeschick, professionelles Konfliktma-

nagement, fachliches und pädagogisches Wissen sowie Kompetenzen im Umgang 

mit Gruppen zu (vgl. Curtis und Watson, 1980; Freidus et al., 2001; Leithwood et 

al., 1979; McCallister, 2001; Miles et al., 1988; Richert et al., 2001; Rust et al., 

2001). 

 Wahrnehmung und Rolle von Schulentwicklungsberatung: Nach den Ergebnissen 

der Meta-Studie von Tajik (2008) nimmt der Berater bzw. die Beraterin die mode-

rierende, kritisch reflektierende oder technisch versierte Rolle im Beratungsprozess 

ein. Die Wahrnehmung über die Arbeit von Beratenden scheint eher different zwi-

schen den schulischen Akteurinnen und Akteuren zu sein. Schulische Akteurinnen 
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und Akteure, die direkt am Prozess beteiligt sind, bewerten den Beitrag von Schul-

entwicklungsberatenden zur Weiterentwicklung als positiv. In der Studie von Holz-

äpfel (2008) zeigt sich, dass die Steuergruppe die Aufgaben rund um die Schulent-

wicklungsberatung mehr auf sich selbst bezieht; das Gesamtkollegium ordnet die 

Aufgaben eher dem Schulentwicklungsberater bzw. der Schulentwicklungsberaterin 

zu (vgl. Holzäpfel, 2008). Beweggründe für eine Inanspruchnahme von Beratung 

stellt aus Sicht der Schulleitung unter anderem der Wunsch nach einem Außenblick 

sowie die fehlenden fachlichen Kompetenzen Seitens des Klientensystems dar (vgl. 

Dedering et al., 2013). 

Festgehalten werden kann, dass die Exploration der Forschungsergebnisse über Schul-

entwicklungsberatung neben ersten aufschlussreichen empirischen Befunden gleichzeitig 

aufzeigen, wie defizitär die Forschungslage um jene Disziplin bisher noch aufgestellt ist. 

Forschende aus dem schulischen Beratungskontext plädieren daher für den Ausbau em-

pirischer Befunde (vgl. Dedering et al., 2013; Adenstedt, 2016; Dedering, 2019). Neben 

fehlenden Längsschnittstudien über Schulentwicklungsberatung, die erste Wirkungsrück-

schlüsse zuließen (vgl. Dedering et al., 2013), können bisher Praxisempfehlungen für ei-

nen geling bringenden Beratungsprozess ausschließlich durch Rückschlüsse „mit einem 

gewissen Plausibilitätscharakter“ (ebd., S. 339) abgeleitet werden. Eine national empiri-

sche Untersuchung zu Gelingensbedingungen, die einen Beratungsprozess fördern oder 

hemmen, liegt bisher nicht vor (vgl. Dedering, 2017). Darüber hinaus fehlen mit Blick auf 

Schulen in herausfordernden Lagen empirische Erkenntnisse darüber, inwiefern die Schul-

entwicklungsberatung einen Unterstützungsansatz für Schulentwicklungsprozesse an 

Schulen in herausfordernden Lagen darstellt (vgl. Dedering, 2017; Goecke, 2018). Das 

theoretisch postulierte Modell eines kontextsensiblen und integrativen Beratungsansatzes 

an Schule in herausfordernden Lagen von Dedering (2017) obliegt bisher auch keiner em-

pirischen Prüfung. Mit Blick auf das theoretische Modell einer organisationalen Beratung 

als soziales System (vgl. Dedering et al., 2013; Goecke, 2018) im schulischen Kontext 

umfasst die schulische Beratung mehrere Kollektive, die den Beratungsprozess prägen. 

Neben dem bzw. der Beratenden, der bzw. die durch seine bzw. ihre jeweilige Profession, 

Erfahrungen und Kompetenzen den Beratungsverlauf mitgestalten könnte, scheint zudem 

die Organisationsmitglieder innerhalb der Schule, durch ihre Erwartungshaltung und Wahr-

nehmung der Beratung die Interaktion zwischen Beratenden und schulischen Akteurinnen 

und Akteuren zu beeinflussen. Eine individuelle und kontextgebundene Herangehens-

weise an den Beratungsprozess erscheint daher unumgänglich. Gleichzeitig scheinen die 

personellen Merkmale eines Schulentwicklungsberaters bzw. einer Schulentwicklungsbe-

raterin sowie die zu schaffenden schulischen Voraussetzungen sehr breit zu sein. Eine 

empirische Annäherung an die postulierten Forschungsdesiderate wird mit der vorliegen-

den Untersuchung verfolgt, welche nun folgend dargelegt wird.  
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4 Ziele, Forschungsfragen und Ausgangspunkt der eigenen 

Untersuchung 
Die theoretische und empirische Annäherung an das Forschungsfeld Schulentwicklungs-

beratung konnte aufzeigen, dass es sich hierbei um ein komplexes Instrument zur Förde-

rung von Schulentwicklung handelt, welches sich durch ein hohes Maß an Individualität 

und Kontextgebundenheit auszeichnet. Schulentwicklungsberatung auf organisationaler 

Ebene betrachtet verdeutlicht, dass eine Vielzahl von Voraussetzungen in der Einzelschule 

gegeben sein müssen, um eine erfolgreiche Initiation, Implementation und Inkorporation 

von Schulentwicklungsmaßnahmen mit Unterstützung eines bzw. einer Beratenden durch-

zuführen. Neben der Innovations- und Kooperationsbereitschaft, der Initiierung von Ent-

wicklungsgruppen und einem wertschätzenden und offenen Schulklima scheinen zudem 

die Transparenz der Fähigkeiten und Kompetenzen des Berater- sowie des Klientensys-

tems (vgl. Goecke, 2018) maßgeblich für die Umsetzung schulischer Veränderungspro-

zesse durch die Zusammenarbeit mit einem Schulentwicklungsberater bzw. einer Schul-

entwicklungsberaterin zu sein. Darüber hinaus lässt sich konstatieren, dass die Schullei-

tung eine Schlüsselfunktion bei der Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungs-

maßnahmen mit Beteiligung einer externen Beratungsperson einnimmt (vgl. Holzäpfel, 

2008; Dedering et al., 2013 & Adenstedt, 2016).  

Neben innerschulischen Voraussetzungen scheinen zudem die Fähigkeiten und Kompe-

tenzen sowie das eigene Beratungsverständnis des Schulentwicklungsberaters bzw. der 

Schulentwicklungsberaterin einen Einfluss auf den Prozess von Schulentwicklung zu ha-

ben (vgl. Goecke, 2018). Die bereits identifizierten Merkmale liefern wichtige Anhalts-

punkte für eine erfolgreiche Schulentwicklungsberatung.  

Bezugnehmend auf das Rahmenmodell der Schulqualität von Holtappels und Vos (2008) 

könnte die Schulentwicklungsberatung als ein Prozessfaktor für schulische Veränderungs-

fähigkeit beschrieben werden. Demnach stellt die Schulentwicklungsberatung ein Instru-

ment dar, „mit dem gezielt Veränderungen angestoßen werden sollen“ (Dedering et al., 

2013, S. 39). Der Forschungsschwerpunkt der vorliegenden Arbeit setzt bei der Identifizie-

rung weiterer Einflussmerkmale zur erfolgreichen Initiierung und Umsetzung von Schulent-

wicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einer schulischen Beratungsperson 

an.  

Der Erfolg von Beratung wird bei der vorliegenden Untersuchung anhand der tatsächlichen 

Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungsaktivitäten sowie an die gemeinsame 

Zusammenarbeit zwischen Berater bzw. Beraterin und Klienten bzw. Klientin operationali-

siert. Erstgenannter Indikator wurde gewählt, da durch die dargelegte Studie von Kamari-

anakis und Webs (2019) aufgezeigt werden konnte, dass eine schulbegleitende Person 

gemeinsam mit den schulischen Klienten bzw. Klientinnen dazu beitragen kann, schuli-

schen Entwicklungsprozesse voranzutreiben sowie zum anderen 90 Prozent der Befragten 
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mit der Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsberatenden eher bzw. 

sehr zufrieden sind. Zweitgenannter Indikator bezieht sich auf die tatsächliche Zusammen-

arbeit in der Beratung. An das Erreichen der eingangs festgelegten groben Zielvorgaben 

wird der Erfolg bzw. Misserfolg von Beratung jedoch nicht geknüpft, da eine Anpassung 

der Zielvorgaben im und durch den Beratungsprozess oftmals vorgenommen wird und da-

her nicht als Misserfolg gewertet werden kann (vgl. Fullan & Pomfret, 1977). Der Misserfolg 

bezieht sich auf den Abbruch der gemeinsamen Zusammenarbeit zwischen Berater- und 

Klientensystem und damit einhergehend auf eine Stagnation der gemeinsamen Erarbei-

tung von Schulentwicklungsaktivitäten. 

Zur Beantwortung der Fragen nach bestimmten Bedingungsfaktoren innerhalb eines Be-

ratungsprozesses und zur Wahrnehmung von Beratung durch die beteiligten Akteurinnen 

und Akteure wird zunächst eine Frage nach dem Prozessverlauf von Beratung an Schulen 

in herausfordernden Lagen vorgeschaltet, um erstens die zu identifizierenden Gelingens-

bedingungen von Beratung dem entsprechenden Prozessverlauf der Einführungs- oder 

Umsetzungsphase zuordnen zu können. Zweitens kann die empirische Prüfung eines Pro-

zessverlaufs dazu beitragen, das Wissen, um Schulentwicklungsberatung in der Schulent-

wicklungsforschung zu erweitern. 

Die Trennung zwischen einer Initiierungs- und Implementierungsphase soll hierbei als heu-

ristische Folie dienen. Mit Blick auf die Besonderheiten an Schulen in herausfordernden 

Lagen soll zudem der theoretisch postulierte Zugang zur Umsetzung von Beratung an 

Schulen in herausfordernden Lagen durch die Nutzung einer kontextsensiblen Perspektive 

und eines integrativen Beratungsansatzes geprüft werden.  

4.1 Ziele, Forschungsfragen und Annahmen 

Die Ziele, forschungsleitende Fragestellungen und Annahmen sind wie folgt gegliedert: 

1. Forschungsziel: 

Das erste Forschungsziel gliedert sich in drei Bereiche: Durch eine Analyse der einzel-

schulischen Entwicklungsportfolios und der quantitativen Daten wird zum einen dem Ziel 

nachgegangen, die differenzierten Ausgangsbedingungen (1) zu Beginn eines Beratungs-

prozesses zu eruieren. Zum anderen werden die Ziele verfolgt, die unterschiedliche Um-

setzung in der Initiierung (2) und Implementierung (3) von Schulentwicklungsmaßnahmen 

durch die Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsberatenden aufgezeigt.  

Die forschungsleitenden Fragestellungen und Annahmen zum ersten Forschungsziel lau-

ten wie folgt: 

1. Welche Merkmale kennzeichnen die Ausgangsbedingungen der Fallschulen? 

2. Wie hat sich der Verlauf einer Initiierung von Schulentwicklungsprozessen durch die 

Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsberatenden dargelegt? 
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3. Wie stellt sich der Verlauf einer Implementierung von Schulentwicklungsmaßnah-

men durch die Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsberatenden 

dar? 

Annahme: Durch die Analyse des Datenmaterials und der daraus resultierenden differen-

zierten Beschreibung der unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der vier Fallschulen 

sowie der Skizzierung einer erwarteten heterogenen Umsetzung der Einführung und Um-

setzung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einem bzw. 

einer Schulentwicklungsberatenden wird angenommen, dass sich die Schulentwicklungs-

beratung heterogen gestaltet, da die Unterschiedlichkeit der vier Fallschulen eine kontext-

gebundene und schulindividuelle Anpassung der Beratung einfordert. 

2. Forschungsziel: 

Das zweite Forschungsziel fokussiert auf den Vergleich von Beratungsprozessen an Schu-

len in herausfordernden Lagen, zur Identifizierung typischer Merkmale von Beratungsver-

läufen. 

Die forschungsleitenden Fragestellungen und Annahmen zum zweiten Forschungsziel 

sind wie folgt gegliedert: 

1. Welche Merkmale umfassen die Phasen der Initiierung von Schulentwicklungspro-

zessen und die Implementierung von Maßnahmen durch die Zusammenarbeit mit 

einem bzw. einer Schulentwicklungsberatenden? 

2. Was charakterisiert die Beratungsgespräche? 

3. Welche Rollen und Aufgaben übernimmt die Beratungsperson im Verlauf des Bera-

tungsprozesses? 

4. Welche Rollen und Aufgaben übernehmen die schulischen Akteurinnen und Ak-

teure im Beratungsprozess? 

Annahme: Durch eine minimale und maximale Fallkontrastierung und der daraus resultie-

renden Identifizierung von Merkmalen wird die übergreifende Annahme aufgestellt, Hin-

weise auf typische Kriterien der Initiierungs- und Implementierungsphase im Beratungs-

prozess an Schulen zu identifizieren. Darüber hinaus wird vermutet, dass die zentralen 

Rollen und Aufgaben der am Prozess beteiligten Akteurinnen und Akteure variieren.  

3. Forschungsziel: 

Das dritte Forschungsziel fokussiert auf die Identifizierung von förderlichen Merkmalen, 

welche die Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zu-

sammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsberatenden aus Sicht der schuli-

schen Akteure und Akteurinnen sowie dem Schulentwicklungsberater bzw. der Schulent-

wicklungsberaterin erleichtern. 
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Die forschungsleitende Fragestellung und Annahmen zum dritten Forschungsziel lauten 

wie folgt: 

1. Welche Aspekte lassen sich aus Sicht der am Beratungsprozess beteiligten Akteu-

rinnen und Akteure als förderliche Merkmale für die Initiierung und Implementierung 

von Schulentwicklungsaktivitäten durch die Zusammenarbeit mit einem bzw. einer 

Schulentwicklungsberatenden identifizieren? 

Annahme: Durch die Auswertung der Interviews, die mit Schulleitungen, schulischen Ak-

teurinnen und Akteuren und Beratenden geführt wurden, wird davon ausgegangen, Gelin-

gensbedingungen für Beratungsprozesse zu identifizieren, die die Einführung von Schul-

entwicklungsprozessen und die Umsetzung von Schulentwicklungsmaßnahmen kenn-

zeichnen. Hier kann auf der Basis des Modells der organisationalen Beratung als soziales 

System (vgl. Dedering et al., 2013; Goecke, 2018) die Annahme aufgestellt werden, dass 

der Beratungsprozess innerhalb des Beratungssystems sowohl durch Aspekte des Klien-

tensystems Schule sowie dem Beratersystem des Beraters bzw. der Beraterin bestimmt 

wird. Ziel der Forschungsfrage ist es, Aussagen darüber treffen zu können, welche Merk-

male dazu beitragen, dass Schulentwicklungsberatung erfolgreicher umgesetzt werden 

kann. 

4.2 Ausgangspunkt der Untersuchung 

Die Untersuchung setzt sich aus einem komplexen Forschungsdesign zusammen und ist 

in den Projektkontext „Potenziale entwickeln - Schulen stärken“ (Potenziale-Projekt) ein-

gebettet. Beim Potenziale-Projekt handelte es sich um ein gemeinsames Projekt der AG 

Bildungsforschung (BiFo) an der Universität Duisburg-Essen und dem Institut für Schul-

entwicklungsforschung an der Technischen Universität Dortmund. Das Projekt wurde in 

enger Kooperation mit der Qualitäts- und UnterstützungsAgentur – Landesinstitut für 

Schule NRW (QUA-LiS) durchgeführt. Die Projektlaufzeit umfasste den Zeitraum Januar 

2014 bis März 2020. Da es sich bei dem Potenziale-Projekt um eine Studie handelt, die 

zum einen in der Metropolregion Rhein-Ruhr angesiedelt war und zum anderen in enger 

Kooperation mit der Qualitäts- und UnterstützungsAgentur – Landesinstitut für Schule 

NRW (QUA-LiS) durchgeführt wurde, erscheint für die Einordnung der hier vorliegenden 

Untersuchung neben der Projektbeschreibung die Skizzierung des strukturellen Aufbaus 

der Schulverwaltung und des staatlichen Systems für Lehrerfortbildung in Nordrhein-West-

falen unabdingbar. Daher werden beide Themenkomplexe der Erläuterung des methodi-

schen Vorgehens und der Durchführung der Untersuchung vorgeschaltet. 
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4.2.1 Schulentwicklungsberatung in NRW: Begründungslinien und Ziel-

setzungen 

Die Schulverwaltung in Nordrhein-Westfalen lässt sich in drei Bereichen untergliedern: 

eine oberste, obere und untere Schulaufsichtsbehörde. Ihre Funktionen lassen sich wie 

folgend beschreiben:  

4.2.1.1 Oberste Schulaufsichtsbehörde 

Die oberste Schulaufsichtsbehörde stellt das Ministerium für Schule und Bildung (MSB) 

dar. Nach § 88 Abs. 1 des SchulGesetz NRW wird das MSB wie folgt beschrieben: 

„Oberste Schulaufsichtsbehörde ist das Ministerium. Es nimmt für das Land die Schulauf-

sicht für das gesamte Schulwesen wahr und entscheidet über Angelegenheiten grundsätz-

licher Bedeutung. Es sichert die landeseinheitlichen Grundlagen für die pädagogische und 

organisatorische Arbeit der Schulen und für ein leistungsfähiges Schulwesen“ (Ministerium 

des Innern des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020). 

Insgesamt ist das Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 

nach amtlichen Schuldaten von 2019/2020 für 5.436 Schulen, 205.753 Lehrerinnen und 

Lehrer und 2,46 Millionen Schülerinnen und Schüler zuständig (vgl. Ministerium für Schule 

und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020c). 

Eine Unterstützungsfunktion nimmt die Qualitäts- und UnterstützungsAgentur – Landesin-

stitut für Schule (QUA-LiS NRW) ein. Sie stellt eine zentrale Einrichtung für pädagogische 

Dienstleistungen dar.  

Qualitäts- und UnterstützungsAgentur - Landesinstitut für Schule NRW: 

Zur Unterstützung des Ministeriums für Schule und Bildung bei der Wahrnehmung der 

Schulen hinsichtlich ihres Bildungs- und Erziehungsauftrages wurde zum 01.12.2013 die 

Qualitäts- und UnterstützungsAgentur - Landesinstitut für Schule (QUA-LiS NRW) einge-

richtet. Die Aufgabenfelder der QUA-LiS umfassen u.a. die Qualitätsentwicklung und Qua-

litätssicherung von Schule und Unterricht, zentrale Prüfungen und Lernstanderhebungen, 

Förderung der Inklusion und Ganztag in Schulen, Schulentwicklung in regionalen Koope-

rationen sowie übergreifende Qualitätssicherung und Weiterentwicklung im Bereich der 

Weiterbildung (vgl. QUA-LiS NRW, 2020). Die Grundlage für die Aufgaben der QUA-LiS 

NRW stellt ein jährlich entwickeltes Zielprogramm dar. Die Arbeitsschwerpunkte werden 

durch das Ministerium für Schule und Bildung und mit Beteiligung des Ministeriums für 

Kultur und Wissenschaft (MKW) sowie dem Landesinstitut entwickelt (vgl. QUA-LiS NRW, 

2021).  

4.2.1.2 Obere Schulaufsichtsbehörde 

Die obere Ebene stellen die Bezirksregierungen in der Schulverwaltung von NRW dar, die 

sich in fünf Regierungsbezirken untergliedert: den Bezirksregierungen Arnsberg, Detmold, 
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Düsseldorf, Köln und Münster. Nach § 88 Abs. 2 des SchulGesetz NRW werden die Be-

zirksregierungen wie folgt beschrieben: „Obere Schulaufsichtsbehörde ist die Bezirksre-

gierung. Sie nimmt in ihrem Gebiet die Schulaufsicht über die Schulen, die besonderen 

Einrichtungen sowie die Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung nach dem Lehrer-

ausbildungsgesetz wahr“ (Ministerium des Innern des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020). 

Den Bezirksregierungen obliegen u.a. die Fachaufsicht über Real-, Sekundar-, Gesamt-

schulen, Gymnasien, Berufskollegs und Förderschulen.  

Im Aufgabenbereich der Bezirksregierungen wird unter anderem die Qualitätsanalyse (QA) 

durchgeführt. Darüber hinaus obliegt den jeweiligen Bezirksregierungen das sogenannte 

Dezernat 46, welches für die Lehrkräftefortbildung zuständig ist. Beide Bereiche werden 

folgend erläutert. 

Qualitätsanalyse (QA): 

Die QA stellt ein Verfahren der externen Evaluation von schulischer Arbeit dar und hat zum 

Ziel, die Schulen bei ihrer Schul- und Unterrichtsentwicklung zu unterstützen. Die Teil-

nahme an der QA ist für die Schulen verpflichtend. Durchgeführt wird die QA an den Ein-

zelschulen von einem Qualitätsteam, welches sich aus zwei bis drei Schulaufsichtsbeam-

ten zusammensetzt. Grundlage der Bewertungen stellt ein vom Ministerium für Schulen 

und Weiterbildung entwickeltes Qualitätstableau für die Qualitätsanalyse an Schulen in 

Nordrhein-Westfalen dar. Das Tableau definiert die Schul- und Unterrichtsqualität und soll 

den Schulen eine konkrete Unterstützung bei der Ausrichtung der eigenen Schul- und Un-

terrichtsentwicklung liefern. Insgesamt umfasst das Qualitätstableau NRW 79 Analysekri-

terien, von denen 37 verpflichtend und 42 ergänzend sind (vgl. Schulministerium NRW, 

2017). Die Qualitätsbereiche des Tableaus orientieren sich an dem Referenzrahmen 

Schulqualität NRW, in dem das Verständnis von Schulqualität definiert wird (vgl. Ministe-

rium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020b). Die Inhaltsbereiche 

des Qualitätstableaus beziehen sich auf die Aspekte Lehren und Lernen, Schulkultur sowie 

Führung und Management. Das Tableau beinhaltet drei der insgesamt sechs Bereiche des 

Referenzrahmens NRW.  

Auf der Grundlage der Erhebungsergebnisse, die sich hauptsächlich aus Unterrichtsbe-

obachtungen und Interviews mit am Schulleben beteiligten Personengruppen zusammen-

setzen, wird ein Qualitätsbericht verschriftlicht, der die Basis für die schriftliche Festlegung 

von Schulentwicklungszielen zwischen der Schulaufsicht und der Schule bildet. Für die 

Vereinbarung von Schulentwicklungszielen sowie für die Erarbeitung der Ziele offeriert das 

Ministerium den Schulen die Möglichkeit, auf externe Unterstützung, bspw. in Form von 

Schulentwicklungsberaterinnen und -beratern aus den Kompetenzteams NRW, zurückzu-

greifen (vgl. Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020a). 
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Dezernat 46: 

Die Lehrkräftefortbildung in NRW stellt einen arbeitsteiligen Bereich zwischen dem MSB, 

den Bezirksregierungen und den Schulämtern dar. Die Zuständigkeit obliegt innerhalb der 

Bezirksregierungen bei dem Dezernat 46. Die Arbeitsfelder der Bezirksregierungen um-

fassen hierbei unter anderem Zertifikatskurse in Bedarfsfächern und für Schulleitungs-

kräfte Fortbildungen für Miterarbeitende der Schulaufsichtsbehörde oder der Kompetenz-

teams NRW sowie Fachfortbildungen für das Berufskolleg (vgl. Bildungsportal NRW, 

2021). 

4.2.1.3 Untere Schulaufsichtsbehörde 

Die untere Ebene umfasst die staatlichen Schulämter, welche im SchulGesetz NRW (§ 88 

Abs. 3) wie folgt beschrieben wird: „Untere Schulaufsichtsbehörde ist das staatliche Schul-

amt. Es ist der kreisfreien Stadt oder dem Kreis zugeordnet. Es nimmt in seinem Gebiet 

die Schulaufsicht über die Grundschulen wahr und die Fachaufsicht über, 

1. die Hauptschulen, 

2. die Förderschulen mit einem der Förderschwerpunkte Lernen, Sprache, emotionale 

und soziale Entwicklung, geistige Entwicklung sowie körperliche und motorische 

Entwicklung mit Ausnahme der Förderschulen im Bildungsbereich der Realschule, 

des Gymnasiums und des Berufskollegs, 

3. die Förderschulen im Verbund (§ 20 Absatz 7), sofern sie nicht im Bildungsbereich 

der Realschule, des Gymnasiums oder des Berufskollegs unterrichten oder einen 

der Förderschwerpunkte Hören und Kommunikation oder Sehen umfassen“ (Minis-

terium des Innern des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020). 

Die Beratung und Unterstützung der Schulen unter anderem bei Schulentwicklungspro-

zessen sowie bei der Fortbildungsplanung obliegt den sogenannten Kompetenzteams 

NRW. Die Kompetenzteams NRW sind den insgesamt 53 Schulämtern zugeordnet, wel-

che wiederum den Kreisen bzw. kreisfreien Städten zugeteilt sind. Demnach sind an den 

Schulämtern neben der Fachaufsicht über Grund-, Haupt- und ausgewählte Förderschulen 

die Kompetenzteams NRW angegliedert. Die Kompetenzteams werden u.a. als eine Ge-

meinschaftsaufgabe des MSB´s, der Bezirksregierungen und der Schulämter definiert. Die 

Kompetenzteams bestehen aus KT-Leitungen und Co-Leitungen sowie aus Lehrkräften, 

die durch gesonderte Fortbildungsmaßnahmen in der Moderation geschult worden sind 

und mit einer bestimmten Stundenanzahl zur Durchführung von Fortbildungen abgeordnet 

sind (vgl. ebd.). Die Fachaufsicht der Kompetenzteams NRW obliegt den jeweiligen Be-

zirksregierungen in dem Dezernat 46. Koordiniert werden die Kompetenzteams jedoch 

durch die jeweiligen Schulämter der Kreise und kreisfreien Städte. 
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4.2.1.4 Systemische Schulentwicklungsberatung in den Kompetenzteams NRW 

Im Auftrag des MSB hat die Bezirksregierung Arnsberg, in enger Kooperation mit den Be-

zirksregierungen Detmold, Düsseldorf, Köln und Münster, ein Qualifizierungskonzept zur 

Trainer- und Moderatorenqualifizierung entwickelt. Seit der Implementierung des neuen 

Unterstützungsinstrumentes für schulische Entwicklungsarbeit weisen alle Bezirke in den 

jeweiligen Kompetenzteams NRW qualifizierte Moderatorinnen und Moderatoren auf. Der 

Regierungsbezirk Arnsberg wirbt in seiner Schulentwicklungsberatungs-Broschüre sogar 

mit „ca. 70 gut ausgebildete Schulentwicklungsberaterinnen und -berater aller Schulfor-

men“ (Bezirksregierung Arnsberg, 2017, S. 71). Die Ausbildung der Schulentwicklungsbe-

ratenden stellt einen einjährigen Prozess dar, in dem die Lehrkräfte von erfahrenen Trai-

nern und Trainerinnen in einer modularisierten Qualifizierungsmaßnahme auf die Arbeit 

als Schulentwicklungsberaterin bzw. -berater vorbereitet werden. Zudem sammeln sie 

durch Hospitationen, bei bereits ausgebildeten Schulentwicklungsberatenden, praktische 

Erfahrungen über die Beratungstätigkeit (vgl. ebd.). 

Die Schulentwicklungsberatung wird hierbei als systemische Schulentwicklungsberatung 

definiert und greift damit das Verständnis von Beratung im Gesamtkonstrukt Schule auf. 

Beratungsprozesse werden untergliedert und Angebote im Bereich der Unterrichts-, Per-

sonal- und Organisationsentwicklung bereitgestellt (vgl. Bezirksregierung Arnsberg, 2017). 

Jenes Konzept greift somit den theoretischen Bezug zur Schulentwicklung im Systemzu-

sammenhang nach Rolff (1998) auf. Wie von Rolff (1998) bereits postuliert, knüpfen die 

Schulentwicklungsberatenden an bereits vorhandene Schulstrukturen an, um durch die 

Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsaktivitäten die Selbststeuerungs- 

und Selbstentwicklungskräfte der Schule zu stärken. Das Beratungsverständnis bezieht 

sich auf das systemische Verständnis von der Hilfe zur Selbsthilfe. Demnach hilft die Be-

ratung bei der Verständigung über die Wirklichkeitskonstruktion, um die Schulen mit einer 

professionellen, methodisch gestaltenden Beratung dabei zu unterstützen, sich selbst zu 

reflektieren und zu entwickeln (vgl. Bezirksregierung Arnsberg, 2017). 

Das Aufgabenspektrum der Schulentwicklungsberatenden umfasst u.a. die Unterstützung 

der Einzelschule bei Schulentwicklungsprozessen in den bildungspolitischen Schwerpunk-

ten in NRW, die Weiterentwicklung des Schulprogramms als Steuerungsinstrument der 

Schulentwicklung, die Unterstützung bei der Optimierung von Team- und Kommunikati-

onsstrukturen sowie die Beratung und Begleitung von Schulen bei und nach der Qualitäts-

analyse (vgl. ebd.). 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Schulverwaltung in NRW einige 

Spezifika wie bspw. die Kompetenzteams NRW aufweist. Neben externen Evaluations-

maßnahmen, wie die Lernstanderhebungen oder die Qualitätsanalyse, bietet das Landes-

ministerium den Schulen Unterstützungsformate für die schulische Qualitätsentwicklung 

an. Ein Unterstützungsinstrument stellt hierbei das Angebot von Schulentwicklungsbera-
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tung dar, auf die die Schulen - im Rahmen der Kompetenzteams NRW - kostenlos zugrei-

fen können. Eine Qualitätssicherung der Schulentwicklungsberatenden soll durch eine ein-

jährige Ausbildung zum bzw. zur systemischen Schulentwicklungsberatenden gesichert 

werden. Mit Blick auf die vorliegende Untersuchung wird nun im Folgenden das Potenziale-

Projekt beschrieben.  

4.2.2 Projektskizzierung: Schulentwicklungsberatende im Projektkontext 

Potenziale entwickeln - Schulen stärken 

Das Projekt „Potenziale entwickeln - Schulen stärken“ stellt ein integriertes Schulfor-

schungs- und datengestütztes Schulentwicklungsprojekt dar. Durch diese besondere kon-

zeptionelle Verzahnung von Forschung und Entwicklung kann von einem innovativen An-

satz gesprochen werden (vgl. Bremm, Eiden, Neumann, Webs, van Ackeren & Holtappels, 

2017).  

Das Projekt umfasst einen Forschungs- sowie einen Entwicklungsschwerpunkt (vgl. Hille-

brand, Webs, Kamarianakis, Holtappels, Bremm & van Ackeren, 2017). Im Forschungsteil 

widmet sich das Projekt der Analyse von Schulen in herausfordernden Lagen, womit das 

Projekt ein in Deutschland bisher sehr junges Forschungsfeld aufgreift (vgl. van Ackeren, 

2008). Durch die Ergebnisse großer Schulleistungsvergleichsstudien und der damit ein-

hergehenden verstärkten Fokussierung auf schulische Kontextbedingungen, die als be-

deutsam für den Bildungserfolg von Schülerinnen und Schülern angesehen werden (vgl. 

z.B. Baumert et al., 2006; Bos, Järvinen & van Holt, 2012), rückte auch die Betrachtung 

von Schulen in herausfordernden Lagen in den Mittelpunkt der Betrachtung. Der schuli-

sche Erfolg eines Schülers und einer Schülerin kann nach diesem Verständnis durch den 

Standort einer Schule bspw. Armut, ethnische Segregation oder bildungsfernes Elternhaus 

beeinflusst werden (vgl. Quesel, Husfeldt, Landwehr & Steiner, 2013). Dabei zeigt sich, 

dass insbesondere Kollegien an Schulen in weniger privilegierteren Lagen im besonders 

hohen Maße Kompensationsleistungen und pädagogische Anstrengungen für ungünstige 

Lernvoraussetzungen ihrer Schülerschaft und häufig auch für mangelnde bildungsrele-

vante Ressourcen und Unterstützungsleistungen der Familien erbringen müssen (vgl. van 

de Grift und Houtveen, 2006; Muijs et al., 2004). Aber auch hier zeigen sich unterschiedli-

che Umgangsmuster in den Kompensationsleistungen der Einzelschulen. Es lassen sich 

zahlreiche Schulen finden, die sehr erfolgreich mit ihrer Situation umgehen und trotz un-

günstiger Standortbedingungen gute Schülerleistungen erzielen (vgl. Racherbäumer et al., 

2013; Holtappels, 2008).  

Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt verfolgt unterschiedliche Zielsetzungen. Im For-

schungsteil liegt der Fokus auf der Identifizierung von Wechselwirkungen externer Kon-

textbedingungen und interner, organisatorisch-pädagogischer Merkmale von Schulen in 

herausfordernden Lagen für schulische Qualitätsentwicklung. Im Rahmen des Entwick-

lungsteils sollen evidenzbasiert Schulentwicklungsprozesse mittels kontextsensibler und 
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bedarfsgerechter Unterstützungsangebote wie Schulnetzwerke, Beratungs- und Fortbil-

dungsangebote in den Projektschulen angestoßen werden. Eine weitere Zieldimension 

stellt der Transferprozess von Projekterkenntnissen in weitere systemische Strukturen und 

Kontexte wie z.B. Bildungsadministration, Regelfortbildungssystem dar.6 

Auf der Grundlage bisheriger Forschungsbefunde zu Unterstützungsmaßnahmen für 

Schulen in herausfordernden Lagen wurde ein Schulentwicklungsansatz entwickelt, der 

sich in die Komponenten der evidenzbasierten Schulentwicklungsarbeit (1.), schulische 

Netzwerkarbeit (2.), Schulentwicklungsberatung bzw. -begleitung (3.) sowie Wissenstrans-

fer in den Schulbereich (4.) untergliedert (vgl. Holtappels et al., 2020). Die Komponenten 

lassen sich dem Forschungs- und Entwicklungsteil des Projektes zuordnen. 

 

Abbildung 9: Design des Potenziale-Projektes, Quelle: Manitius & Bremm, 2020 

Die Abbildung 9 visualisiert den strukturellen Aufbau des Projektes. Insgesamt lässt sich 

das Projekt in fünf Phasen einteilen: Einen Forschungsteil zu Beginn des Projektes, wel-

cher die Auswahl der Schulen, die Instrumentenentwicklung für die Ausgangserhebung 

(Phase 1), die Generierung von Informationen über die Ausgangslage der teilnehmenden 

Schulen beinhaltete sowie die datengestützte Netzwerkzusammenstellung der Projekt-

schulen und die Rückmeldung der Befragungsergebnisse an die Projektschulen (Phase 

2). Die dritte Phase stellte den Entwicklungsteil des Projektes dar, in dem gemeinsam mit 

den Schulen und den vom Projekt bereitgestellten Unterstützungsmaßnahmen evidenz- 

und netzwerkbasierte Schulentwicklungsarbeit betrieben wurde. Die vierte Phase umfasst 

die quantitative Abschlusserhebung sowie vertiefende Analysen von sechs ausgewählten 

Fallstudien und die Rückmeldung der Befragungsergebnisse an die Projektschulen. Die 

                                            

6 Eine vertiefende Betrachtung der Forschungserkenntnisse aus dem Potenziale-Projekt vgl. hierzu: van Ackeren, Holt-
appels, Bremm & Hillebrand-Petri, 2020. 



4. Ziele, Forschungsfragen und Ausgangspunkt der eigenen Untersuchung              101  

 

letzte Phase beinhaltete neben der Evaluation der Unterstützungsmaßnahmen und Wirka-

nalysen durch die Anfang 2018 durchgeführte Re-Befragung, die Aufbereitung der Pro-

jekterkenntnisse zum Transfer in systemische Strukturen.  

Getrennt nach dem jeweiligen Forschungs- und Entwicklungsbereich des Projektes wird 

nun im Folgenden das Design der Studie und die darin integrierten vier Projektkomponen-

ten detailliert erläutert, um die besondere Verzahnung der bereitgestellten Unterstützungs-

maßnahmen, welche u.a. die Schulentwicklungsberatung inkludiert, aus dem Projekt für 

die teilnehmenden Schulen darzulegen. 

4.2.2.1 Forschungsdesign 

Ein Ziel des Forschungsteils im Kontext vom Potenziale-Projekt war es, mit Hilfe einer 

fragebogengestützten Erhebung (2014/2015) an 36 Schulen (13 Gymnasien, 11 Gesamt- 

sowie 6 Real- und 6 Hauptschulen) der Sekundarstufe I in der Metropole Rhein-Ruhr, die 

in herausforderndem Umfeld arbeiten, eine Ist-Stand-Analyse für zukünftige Schulentwick-

lungsarbeit an den Schulen durchzuführen. Mit Hilfe der Fragebögen konnten Potenziale 

und Herausforderungen für schulische Qualitätsentwicklung an den 36 Projektschulen 

identifiziert werden. Befragt wurden hierfür neben dem Gesamtkollegium und der Schullei-

tung zudem zwei Klassen der 6. und 8. Jahrgangsstufe und deren Elternschaft. In der Be-

fragung der Schüler- und Elternschaft wurden auf sozioökonomische und bildungsbezo-

gene Merkmale sowie die familiäre Unterstützung bei Lerninhalten, Sprachpraxis und kog-

nitive Grundfähigkeiten der Schülerschaft fokussiert (vgl. van Ackeren, Holtappels, Bremm, 

Hillebrand-Petri & Kamski, 2020). Die Lehrkräfte und Schülerschaft wurden zu zentralen 

Merkmalen der Schul- und Unterrichtsqualität sowie zu Merkmalen des Schulumfeldes be-

fragt, welche „in Schulqualitätsmodellen zu den zentralen Prädiktoren gehören […] oder 

sich in Studien zu Schulen in herausfordernden Lagen als relevante Einflussvariablen er-

wiesen haben (ebd., S. 27). Die Schulleitungsbefragung differenzierte sich in „Qualitätsas-

pekte und zur Schulentwicklung“ (ebd., S. 27). 

Um tatsächlich Schulen am Projekt zu beteiligen, die den in Kapitel 1.1 dargelegten Schul-

typen (vgl. Holtappels, 2008 & 2012) zugeteilt werden können, wurden erstens Daten über 

das soziale Einzugsgebiet der jeweiligen Schule gesammelt. Zweitens wurden Schüler-

leistungen aus Lernstanderhebungen und Zentralen Prüfungen in Nordrhein-Westfalen 

herangezogen (vgl. Drucks & Webs, 2020). Insgesamt konnten so 2029 Schulen der Se-

kundarstufe I berücksichtigt werden. Die Schulen verteilten sich auf elf Städte und vier 

Landkreise der Metropolregion Rhein Ruhr. Durch die Testleistungen der Achtklässler in 

den Lehrstanderhebungen sowie den zentralen Prüfungen der Zehntklässler in Fach Ma-

thematik wurde die Ergebnisqualität indiziert. Mit Hinzunahme des damals geltenden 

Standorttypenkonzepts NRW (vgl. Isaac, 2011) wurden die Kontextbedingungen auf dem 

Belastungsindex abgebildet. Das Standorttypenkonzept NRW wird in Nordrhein-Westfalen 

eingesetzt, um faire Vergleiche bei Lernstanderhebungen zu ermöglichen (vgl. ebd.). Bei 
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der Stichprobenerhebung wurden ausschließlich Schulen berücksichtigt, die dem 

Standorttypenkonzept 3, 4 und 5 zugeordnet werden können. Demnach handelte es sich 

um Schulen mit einem vergleichsweise hohen Migrationsanteil von mindestens 30 Prozent 

sowie Personen von mindestens 10 Prozent, die SGB II-Leistungen bezogen. Je höher der 

Standorttyp desto belastender gilt das Einzugsgebiet (vgl. Drucks & Webs, 2020). Letzt-

endlich entschlossen sich 36 Schulen an dem Projekt teilzunehmen. Diese Schulen wur-

den „mit Blick auf das value-added modeling (Goldstein & Spiegelhalter, 1996) regressi-

onsanalytisch anhand der Standortbedingungen und der sozial-adjustierten Schülerleis-

tungen gruppiert“ (ebd., S. 74). Acht Schulen konnten so der Gruppe der erwartungskon-

formen Schulen, elf Schulen der unerwartet starken und 15 Schulen der unerwartet schwa-

chen Schulen zugordnet werden. Bei zwei Schulen fehlten die Angaben, um diese Schule 

gruppieren zu können, da sie außerhalb der schulischen Akquise an dem Projekt teilneh-

men wollten (vgl. ebd.). 7 

Die 36 Projektschulen beteiligten sich an der o.g. Ist-Stand-Analyse zu Beginn des Projek-

tes (2014/2015). Die Ausgangserhebung stellte keine repräsentativen Ergebnisse für die 

Grundgesamtheit aller Schulen in der Metropolregion Rhein-Ruhr bereit; wenngleich der 

Fragebogenrücklauf bei allen Befragtengruppen über 50 Prozent betrug (vgl. Hillebrand et 

al., 2017). Die Daten dienten vielmehr als Ausgangspunkt für die anknüpfende Schulent-

wicklungsarbeit im Projektkontext. Durch die Hinzuziehung von Daten aus der Abschluss-

erhebung (2018) konnten Erkenntnisse zu schulischen Qualitätsbereichen identifiziert und 

eine Prüfung der initiierten Unterstützungsmaßnahmen vollzogen werden (vgl. Holtappels, 

et al., 2020). 

Des Weiteren kennzeichnete der Forschungsbereich eine vertiefende Analyse von Schul-

entwicklungsprozessen mit besonderem Fokus auf die Transferprozesse zwischen den 

schulübergreifenden Netzwerken und den Einzelschulen. Die Erhebung erfolgte mit Rück-

griff auf qualitative Verfahren anhand von Gruppeninterviews an ausgewählten Fallschulen 

im Jahr 2017 (vgl. Drucks & Bremm, 2020). Darüber hinaus wurden die implementierten 

Unterstützungsformate aus dem Projekt, die Netzwerke sowie stattgefundenen Beratungs- 

und Fortbildungsangebote auf Ebene der Einzelschulen kontinuierlich dokumentiert und 

evaluiert (vgl. Kamski et al., 2020). 

4.2.2.2 Entwicklungsdesign 

Der Entwicklungsteil des Projektes hatte sich zum Ziel gesetzt, evidenzbasiert Schulent-

wicklungsprozesse an den Schulen voranzutreiben. Angelehnt an Demski und Kolleginnen 

(2012, S. 132) wurden im Rahmen des Projektes Evidenzen als „systematisch generierte, 

quasi-objektivierte und explizite Informationen und Wissensbestände zur Wirksamkeit von 

                                            

7 Eine genauere Beschreibung des methodischen Vorgehens findet sich in Drucks & Webs, 2020. 
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Bildungsprozessen und ihren fördernden Rahmenbedingungen“ begriffen. „Eine systema-

tische Handlungsorientierung an solchen als eine Grundlage für Entscheidungen und Pra-

xen kann als Evidenzbasierung verstanden werden“ (vgl. Holtappels et al., 2020, S. 47). 

Das Projekt bediente sich vier Projektkomponenten: Der Evidenzbasierung (1), der Lern-

arbeit in Schulnetzwerken (2), dem Wissenstransfer (3) sowie der Schulentwicklungsbera-

tung bzw. -begleitung (4). Nach Abschluss der Erhebung machten sich insgesamt 34 Schu-

len gemeinsam auf dem Weg, die einzelschulische Entwicklungsarbeit durch die bereitge-

stellten Unterstützungsmaßnahmen voranzutreiben. Im Folgenden werden die Projekt-

komponenten dargelegt.  

1. Evidenzbasierte Schulentwicklungsarbeit 

Durch die Daten der Ausgangserhebung von 2014/2015 zur Ist-Stand-Analyse der Projekt-

schulen konnten evidenzbasiert Potenziale und pädagogische Herausforderungen identi-

fiziert werden, um bedarfsgerechte Unterstützungsangebote bspw. in Form von Fortbildun-

gen anbieten zu können. Des Weiteren eröffnete sich so die Möglichkeit, die Daten für die 

einzelschulische Entwicklungsarbeit zur Verfügung zu stellen. Evidenzbasierte Ansätze 

wurden im Projekt zum einen durch die Nutzung der Daten zur Zusammenstellung von 

schulischen Netzwerken genutzt und zum anderen als Rückmeldung der Schulen für die 

eigenen Schulentwicklungsaktivitäten (vgl. Holtappels et al., 2020). Zur Nutzung der Daten 

im einzelschulischen Entwicklungsprozess wurde jeder Projektschule eine schriftliche Da-

tenrückmeldung, sogenannte Schulrückmeldungen, ausgehändigt und eine Unterstützung 

bei der Analyse und Interpretation der Daten bereitgestellt. Dies erfolgte auf zwei Ebenen. 

Auf Ebene der Einzelschule bekamen die Schulen die Möglichkeit offeriert, einen Gastvor-

trag an der jeweiligen Schule durch wissenschaftliche Mitarbeitende des Projekts durch-

führen zu lassen, um gemeinsam mit dem Gesamtkollegium die Daten zu analysieren. Des 

Weiteren wurde jeder Schule ein Schulentwicklungsberater oder eine Schulentwicklungs-

beraterin für die einzelschulische Entwicklungsarbeit zur Verfügung gestellt. Die Schulen 

konnten gemeinsam mit dem bzw. der Beratenden in Kleingruppen oder mit dem Gesamt-

kollegium die Daten sichten, interpretieren und Handlungsschritte ableiten. Eine zweite 

Ebene stellten die viermal jährlich durchgeführten Netzwerktreffen dar. Im Zuge der Aus-

gangserhebung wurden die Daten genutzt, um die Schulen themenspezifischen Netzwer-

ken zuzuordnen (vgl. Webs, Kamarianakis, Hillebrand & Holtappels, 2018). Die Netzwerk-

treffen boten den Raum, die Daten intensiv und im Austausch mit anderen Schulen zu 

besprechen sowie bei der Interpretation und ersten Zielfindungsprozessen zu unterstüt-

zen.  

2. Lernarbeit in Schulnetzwerken 

Anders als in anderen nationalen Schulentwicklungsprojekten, in denen die Schulen eher 

aufgrund ihrer lokalen Nähe oder eigens geäußerten Wünschen zusammengeschlossen 

werden, wählte das Potenziale-Projekt den Weg einer systematischen Zuordnung der 
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Schulen. Die Schulen wurden demnach kriteriengeleitet, anhand ausgewählter Merkmale 

zur Schul- und Unterrichtsqualität, und auf der Grundlage von eingangs ermittelten Daten 

zu überregionalen und schulformübergreifenden Netzwerken zusammengelegt (vgl. Hille-

brand et al., 2017). Der themenspezifische Zusammenschluss der Netzwerke erfolgte 

demnach auf der Grundlage der Ausgangsbefragung von 2014/2015. Mittels einer latenten 

Profilanalyse (vgl. Geiser, 2011) konnten vier Entwicklungsprofile festgemacht werden. Ein 

anschließender Mediansplit hinsichtlich sozioökonomischer Merkmale der Schülerschaft 

führte dazu, dass sich die Netzwerke neben den schulischen Qualitätsmerkmalen auch 

hinsichtlich ihrer Schülerzusammensetzung ähnelten. Auf diese Weise konnten sechs 

Netzwerke gebildet werden, die den Ausgangspunkt der themenspezifischen Netzwerkar-

beit darstellten (vgl. Holtappels et al., 2020).  

 

Abbildung 10: Netzwerkzusammenstellung im Potenziale-Projekt, eigene Darstellung 

Die Abbildung 10 visualisiert die Struktur der sechs Netzwerke. Durch den überregionalen 

Zusammenschluss der Schulen zu Netzwerken auf Grundlage der Ausgangserhebung 

weisen die Schulen hinsichtlich ihrer außer- und innerschulischen Merkmale Ähnlichkeiten 

auf. In einen gemeinsamen Bearbeitungsprozess innerhalb der Netzwerkarbeit wurde den 

Schulen die Möglichkeit offeriert, gemeinsam ihrer Stärken und Schwächen zu erkennen, 

um auf dieser Grundlage bedarfsgerecht Abstimmungen und Vereinbarungen für gemein-

same Arbeitsziele und Themenschwerpunkte zu treffen. Wissenschaftliche Mitarbeiterin-

nen übernahmen die Moderation und Organisation der Netzwerke sowie die Organisation 

und Genehmigung weiterer Unterstützungsformate aus dem Projekt wie bspw. Fortbildun-

gen und Einzelcoachings. Sie fungierten als dauerhafte Ansprechpartnerinnen für die 

Netzwerkschulen. Die viermal jährlich stattfindenden Netzwerktreffen offerierten den je-

weils 2-3 Netzwerkteilnehmenden pro Schule mit anderen Schulen in Austausch über den 

jeweiligen Entwicklungsprozess zu kommen sowie sich Informationen und Erfahrungswis-

sen von den teilnehmenden Schulen einzuholen. Die Festlegung der inhaltlichen Schwer-

punkte der insgesamt 15 Netzwerktreffen wurden in enger Kooperation zwischen einem 

Schulentwicklungsberater oder einer Schulentwicklungsberaterin pro Netzwerk, einer wis-
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senschaftlichen Mitarbeiterin und den Netzwerkschulen festgelegt. Neben einem regelmä-

ßigen Austausch zwischen Schulentwicklungsberater oder -beraterin und wissenschaftli-

cher Mitarbeiterin beteiligte sich der Berater oder die Beraterin zum Teil regelmäßig an den 

Netzwerktreffen (vgl. Holtappels et al., 2020).  

3. Wissenstransfer: Schulinterne Lehrerfortbildungen und Potenziale-Akademie 

Die Projektkomponente des Wissenstransfers wurde durch folgende Strategien umge-

setzt: den Transfer aus den Schulnetzwerken in die einzelschulische Entwicklungsarbeit 

sowie den Transfer des auf Einzelschulebene entwickelten Wissens in die Netzwerkarbeit, 

die Nutzung von Fortbildungsangeboten für die Einzelschule zum Wissenstransfer von 

Schulentwicklungsverfahren in die einzelschulische Entwicklungsarbeit und über Fortbil-

dungen im Rahmen der Potenziale-Akademie als Transfer von Wissen zum schulischen 

Management (vgl. Holtappels et al., 2020). 

Die konkrete Umsetzung erfolgte bspw. dadurch, dass den Projektschulen die Möglichkeit 

offeriert wurde, ihre pädagogischen Tage, die zur Professionalisierung des Gesamtkolle-

giums an den Schulen bereitgestellt werden, oder darüber hinaus gewünschte schulinterne 

Lehrerfortbildungen durch die Nutzung von bereitgestellten Referenten oder Referentinnen 

im Rahmen des Projektes ausgestalten zu lassen. Der thematische Schwerpunkt der Lehr-

kräftefortbildung konnte durch die Zusammenarbeit mit dem Schulentwicklungsberater o-

der der Schulentwicklungsberaterin erarbeitet werden. Zur bedarfsgerechten Ermittlung 

der Fortbildungsinhalte wurden im Rahmen des Projektes sogenannte Auftragsklärungs-

blätter entwickelt. Die Auftragsklärungspapiere beinhalteten leitfadengestützte Fragen zur 

gewünschten Themenwahl, zum Umfang der Fortbildung, zu den Erwartungen und Zielen 

der Fortbildung sowie die Frage nach der Einbettung der Themenwahl in den geplanten 

Schulentwicklungsprozess (vgl. Kamski et al., 2020). Im Zeitraum von drei Jahren und drei 

Monaten (September 2015 bis Dezember 2018) wurden insgesamt 71 schulinterne Lehr-

kräftefortbildungen ausgerichtet (vgl. Kamarianakis & Webs, 2019). 

Ein weiteres Unterstützungsformat stellte die sogenannte Potenziale-Akademie dar. Das 

im Jahre 2016 entwickelte Fortbildungskonzept beinhaltete unterschiedliche Formate und 

Inhalte von einzelschulischen Weiterbildungsthemen. Die Wahl der Inhalte der Fortbildun-

gen wurde zu Beginn des Projektes im Rahmen einer schriftlichen Befragung der Projekt-

schulen festgelegt. Insgesamt umfasste die Potenziale-Akademie im Rahmen von drei 

Jahren 12 Fortbildungsveranstaltungen (bspw. Schulleitungs- und Steuergruppenfortbil-

dungen, Schulhospitationsreisen, Öffentlichkeitsarbeit, differenzierte Gestaltung des Un-

terrichts) (vgl. Kamarianakis & Webs, 2019). 

4. Schulentwicklungsberatende im Potenziale-Projekt 

Die Schulentwicklungsberatenden, sogenannte begleitende Lehrkräfte (BLK) im Potenzi-

ale-Projekt, stellten neben der Mitwirkung in den viermal jährlich stattfindenden Netzwerk-

treffen eine Unterstützung für die einzelschulischen Entwicklungsprozesse dar. Unter der 
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Berücksichtigung einschlägiger Beratungs- und Schulentwicklungstheorien (vgl. Holzäpfel, 

2008; Rolff et al., 2000; König & Volmer, 1996) wird der oder die Beratende als systemi-

sche Prozessbegleitung verstanden. Die Aufgaben der externen Begleitpersonen sind 

hierbei sehr vielfältig. Neben der Unterstützung beim Transfer des erarbeitenden Wissens 

aus dem Netzwerk in die Einzelschule sowie bei der Nutzung und Interpretation der schrift-

lichen Datenrückmeldung obliegen den Schulentwicklungsberatenden zudem die Aufgabe, 

den Schulen bei Zielfindungsprozessen für die Entwicklung der Einzelschule behilflich zu 

sein und sie auf dem Weg der Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen zu 

begleiten (vgl. Neumann, Webs, Eiden & Kamarianakis, 2016).  

Bei den Schulentwicklungsberatenden handelt es sich um Lehrkräfte aus Nordrhein-West-

falen, die dem Projekt durch den Kooperationspartner der Qualitäts- und Unterstützungs-

Agentur – Landesinstitut für Schule NRW durch fünf Stunden wöchentlicher Abordnung 

zur Verfügung gestellt werden konnten. Die insgesamt sechs Beratungslehrkräfte weisen 

einen stark heterogenen beruflichen Hintergrund auf, haben jedoch alle bereits Vorerfah-

rungen in der Unterstützung von Schulen bei Schulentwicklungsaktivitäten gesammelt. Um 

das vielseitige Verständnis von Beratung für den Projektkontext zu vereinheitlichen, wurde 

ein Beratungskontrakt erstellt, der die Kriterien für die Arbeit der Beratenden sowie die 

Aufgabenbeschreibung im Rahmen des Projektes beinhaltet. Die Kriterien- und Aufgaben-

beschreibung orientieren sich an dem Ansatz von Dalin, Rolff und Buchen (1995) zum 

Institutionellen Schulentwicklungsprozess. Bei dem Beratungskontrakt handelt es sich um 

Empfehlungen für den Beratungsprozess, welche in Abstimmung mit den Schulentwick-

lungsberatenden und dem Projektteam erarbeitet wurden. Da sich die Durchführung von 

Schulentwicklungsberatung sehr individuell und speziell an den Gegebenheiten der Schule 

orientieren sollte, kann daher nicht davon ausgegangen werden, dass jeder Berater oder 

jede Beraterin alle Kriterien und Aufgaben auch tatsächlich umsetzen konnte.  

In dem projektinternen Beratungskontrakt werden die Ziele, Aufgabenbeschreibung und 

Arbeitsweise, die Rolle der Schulentwicklungsberatenden sowie die Aufgabenverteilung 

und Kooperation zwischen den Netzwerkmoderatorinnen (wissenschaftliche Mitarbeiterin) 

und den Schulentwicklungsberatenden gemeinsam erarbeitet und für die weitere Projekt-

arbeit festgelegt. 

Der Kontrakt gliedert sich in insgesamt fünf Aufgabenbeschreibungen der begleitenden 

Lehrkraft im Rahmen des Projektes: (1.) Aufgabenbereiche des Beraters oder der Berate-

rin, (2.) mögliche Adressaten im Rahmen der Prozessbegleitung vor Ort in den Einzelschu-

len, (3.) Arbeitsweise des Schulentwicklungsberaters oder der Schulentwicklungsberaterin 

mit den Schulen, (4.) Rolle bzw. Vorgehen des Beraters oder der Beraterin und (5.) Unter-

stützungsangebot im Rahmen einer schulinternen Lehrerfortbildung. 

Darüber hinaus beinhaltet der Kontrakt drei Hauptziele und die daraus resultierenden Teil-

ziele für die Arbeit der Beratenden im Potenziale-Projekt. Die Hauptziele beinhalten ers-

tens die Aufgaben der Schulentwicklungsbegleitung, zweitens die Erkenntnisvermittlung 
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und drittens den Wissenstransfer. Die Teilziele inkludieren die Unterstützung bei dem 

Transfer der Erkenntnisse aus den einzelnen Netzwerktreffen in die Einzelschule, die Be-

gleitung bei einer Strategieentwicklung an der Einzelschule sowie die Festlegung gemein-

samer Etappenziele innerhalb des Schulentwicklungsprozesses. 

Des Weiteren beinhaltet der Kontrakt die Kooperation zwischen der Netzwerkmoderatorin 

und dem jeweiligen Berater oder der jeweiligen Beraterin in einen der Netzwerke, um einen 

reibungslosen Ablauf auf den Netzwerktreffen sowie die Transparenz zwischen einzel-

schulischer Entwicklungsarbeit und der Netzwerkarbeit zu garantieren. Zur Dokumentation 

der erreichten Meilensteine und Entwicklungsstände arbeiten die Netzwerkmoderatorin-

nen sowie die Schulentwicklungsberatenden mit projektintern entwickelten Dokumentati-

onsinstrumenten (Schulentwicklungsportfolio). Das einzelschulische Entwicklungsportfolio 

umfasst u.a. den Entwicklungsverlauf, die Entwicklungsplanung, Ergebnisprotokolle von 

Vor-Ort-Treffen zwischen der Schule und der begleitenden Lehrkraft sowie Auftragsklä-

rungsformulare und Leitfragen zur Ermittlung einer differenzierten Auftragsklärung für ge-

plante Fortbildungen oder pädagogische Tage (vgl. Kamski et al., 2020). 

In der Projektlaufzeit sollten minimal drei Vor-Ort Besuche pro Kalenderjahr durch die 

Schulentwicklungsbegleitung an ihren zugeteilten Schulen erfolgen. Die Zuteilung orien-

tiert sich an den jeweiligen Netzwerken. Ein Schulentwicklungsberater oder eine Schulent-

wicklungsberaterin hatte so die Aufgabe zwischen fünf bis sieben Projektschulen im Schul-

entwicklungsprozess zu begleitet.  

Die im Projekt gewählte Bezeichnung einer begleitenden Lehrkraft wurde zum Zwecke ei-

ner Differenzierung von Schulentwicklungsberatenden aus dem Kompetenzteams NRW 

genutzt. Diese Schulentwicklungsberatenden aus dem Kompetenzteams NRW standen 

auch dem Projekt zur Verfügung. Benötigten Schulen eine intensivere Betreuung als durch 

die begleitende Lehrkraft möglich, konnte das Projekt zusätzlich Schulentwicklungsbera-

tende aus den Kompetenzteams NRW anwerben oder durch entsprechende finanzielle 

Projektressourcen einen nichtstaatlich angestellten Schulentwicklungsberater oder eine 

Beraterin einkaufen. War dies der Fall, endete die Arbeit der begleitenden Lehrkraft an 

jener Schule und oblag ganz dem bzw. der neu dazugewonnenen Schulentwicklungsbe-

ratenden. Diese zusätzliche Unterstützungsform wurde zur Zeit der vorliegenden Untersu-

chung von keiner Fallschule in Anspruch genommen. 

Auf Grundlage des Verständnisses einer begleitenden Lehrkraft als Prozessbegleiter bzw. 

Prozessbegleiterin sowie seinem bzw. ihrem beschriebenen Aufgabenfeld die Einzel-

schule bei der Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsaktivitäten zu unter-

stützen, wird in der vorliegenden Untersuchung die begleitende Lehrkraft synonym mit dem 

Begriff des Schulentwicklungsberaters bzw. der Schulentwicklungsberaterin oder dem 

Schulentwicklungsbegleiters bzw. der Schulentwicklungsbegleiterin genutzt, da die ein-

gangs theoretische Beschreibung von Schulentwicklungsberatenden mit dem Verständnis 

einer begleitenden Lehrkraft im Potenziale-Projekt gleichgesetzt werden kann. 
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Somit kann für die weitere Beschreibung der Untersuchungsdurchführung festgehalten 

werden, dass die Identifizierung von Gelingensbedingungen für die Initiierung und Imple-

mentierung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einem 

Schulentwicklungsberater oder einer Schulentwicklungsberaterin, mit Rückgriff auf die 

Projektstruktur des Potenziale-Projektes, analysiert wird. Die sechs Schulentwicklungsbe-

ratenden haben im Zuge der Teilnahme an dem Projekt ein einheitliches Beratungsver-

ständnis vermittelt bekommen sowie Empfehlungen für Kriterien der Beratung erhalten und 

ihr Aufgabenspektrum in Form eines Beratungskontrakts zur Verfügung gestellt bekom-

men. Inwieweit der Beratungskontrakt in dem persönlichen Selbstverständnis des jeweili-

gen Beraters oder der jeweiligen Beraterin Einzug erhalten hat sowie bei der Rollen- und 

Erwartungsklärung mit den Klienten bzw. Klientinnen kommuniziert wurde, bleibt zu prüfen. 
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5 Methodisches Vorgehen der eigenen Untersuchung 
Die Umsetzung von Beratungsprozessen an den Schulen sowie die Identifizierung von 

Gelingensbedingungen bei der Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsak-

tivitäten durch die Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsbegleitenden 

werden im Rahmen eines explorativen Fallstudiendesigns an vier ausgewählten Schulen 

in herausfordernden Lagen aus der Rhein-Ruhr-Region untersucht. 

In den folgenden Unterkapiteln wird die methodische Herangehensweise zur Beantwor-

tung der in Kapitel 4.1 aufgezeigten Forschungsfragen bearbeitet. Ausgangspunkt der Un-

tersuchung stellt, wie in Kapitel 4.2 beschrieben, die Studie „Potenziale entwickeln – Schu-

len stärken“ dar, aus dessen Grundstichprobe die Auswahl der Fallstudien sowie die Inter-

viewpartner und -partnerinnen getroffen wurden.  

5.1 Auswahl der Untersuchungsmethode, Datenerhebung und -auswertung 

Um sich einem Forschungsgegenstand anzunähern, werden in der empirischen Bildungs-

forschung unterschiedliche Zugänge gewählt. Hierzu zählen unter anderem die mündli-

chen oder schriftlichen Befragungen, Beobachtungen oder Fallstudien. 

Gibt es zu einem Forschungsgegenstand nur wenige Erkenntnisse, wird die Analyse von 

Fallstudien als angemessener Forschungsansatz empfohlen (vgl. Lamnek, 2010). In An-

lehnung an Fatke (1997) zielt die Fallstudie „auf [die] (Prüfung oder Erweiterung bestehen-

der oder Gewinnung neuer wissenschaftlicher) Erkenntnis“ (ebd. S. 162). Fallstudien in 

der Erziehungswissenschaft kennzeichnen nach Heiligenmann (1989) die Anzahl N = 1 

sowie, dass der jeweilige Fall in seiner „Ganzheit untersucht oder dass das gewonnene 

Material so behandelt wird, dass die Ganzheit des jeweiligen Falles N erhalten bleibt“ (ebd., 

S. 178). Demnach intendieren die Fallstudien „ganz allgemein, eine wissenschaftliche Re-

konstruktion von Handlungsmustern auf der Basis alltagsweltlicher, realer Handlungsfigu-

ren vorzunehmen“ (Dedering, 2014, S. 319). Im Fokus steht die Identifizierung typischer 

oder extremer Strukturen und nicht die Nachvollziehbarkeit von individuellen Handlungen: 

„Es geht also darum, das Allgemeine im Besonderen aufzufinden“ (ebd., S. 319). In An-

lehnung an Yin (2003) können die Anwendungsbereiche einer Fallstudie der explorativen, 

der beschreibenden oder der erklärenden Fallstudie zugeteilt werden. 

In der qualitativen Sozialforschung wird unter dem Fall „verschiedene soziale Einheiten 

gefasst: Personen, Gruppen, Institutionen, Kulturen, Organisationen, Verhaltensmuster 

etc., wobei diese Einheiten im Extremfall als individualistischer Einzelfall untersucht wer-

den können“ (Lamnek, 2010, S. 275). Demnach stellt jeder Einzelfall einen eigenen Unter-

suchungsgegenstand dar, der in seiner „Ganzheitlichkeit realitätsgerecht“ (ebd., S. 275) 

erfasst werden sollte. 

Mit Blick auf die methodische Vorgehensweise in der Einzelfallstudie ist diese nach Goode 

& Hatt (1952) eine Technik, um das Forschungsmaterial zu sortieren, ohne dass dabei der 
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Charakter des Untersuchungsgegenstandes verloren geht. Demnach ist die Untersuchung 

der Einzelfallstudie nicht an einen methodischen Zugang gekoppelt, sondern kennzeichnet 

eine Vielzahl an Ansätzen (vgl. Fuhs, 2007), welche nach Flick und Kollegen (2000) zu 

den Basisdesigns der qualitativen Forschung zählen und in ihren Zielen unterschiedlich 

sein können (vgl. Creswell, 1998). Das methodische Vorgehen entspricht demnach der 

Triangulation, der Verbindung qualitativ und quantitativ gewonnener Datensätze und ihrer 

jeweiligen methodischen Verfahren. Eine genaue Begriffsdefinition der Triangulation lautet 

in Anlehnung an Flick (2011, S. 12):  

„Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen unter-

suchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen. 

Diese Perspektiven können sich in unterschiedlichen Methoden, die angewandt wer-

den, und/oder unterschiedlichen gewählten Zugängen konkretisieren, wobei beides 

wiederum miteinander in Zusammenhang steht bzw. verknüpft werden sollte. Weiterhin 

bezieht sie sich auf die Kombination unterschiedlicher Datensorten jeweils vor dem 

Hintergrund der auf die Daten jeweils eingenommenen theoretischen Perspektiven. […] 

Durch die Triangulation sollte (etwa verschiedener Methoden oder verschiedener Da-

tensorten) ein prinzipieller Erkenntniszuwachs möglich sein, dass also bspw. Erkennt-

nisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden, die damit weiterreichen, als es 

mit einem Zugang möglich wäre.“ 

Bezogen auf ein solches Grundverständnis von Triangulation kann mit Blick auf die Ana-

lyse von Einzelfallstudien resümiert werden, dass eine solche Herangehensweise auf dem 

Prinzip der wechselseitigen Ergänzung beruht, welches die Stärken qualitativer und quan-

titativer Verfahren im Hinblick auf die Fragestellung und den Gegenstand des Forschungs-

vorhabens nutzt (vgl. Bos & Koller, 2002). Sowohl das qualitative als auch quantitative 

Verfahren leisten demnach einen Beitrag zur Aufklärung der Forschungsfragen. 

Die quantitative Form der Datenerhebung und -auswertung kennzeichnet u.a. ein stark 

regelgeleitetes Vorgehen, bei dem die Operationalisierung und Quantifizierung sowie die 

Bestätigung oder Widerlegung einer vorher festgelegten Hypothese zum Untersuchungs-

gegenstandes im Fokus steht (vgl. Uhlendorff & Prengel, 2010). Auch die Erhebung der 

Daten kennzeichnet ein regelgeleitetes Vorgehen bspw. durch den Einsatz von standardi-

sierten Fragebögen. Jene Vorgehensweise ermöglicht die Erhebung und Auswertung von 

großen Datensätzen, was wiederum den Vorteil der höheren Vergleichbarkeit bietet.  

Die qualitative Form der Datenerhebung und -auswertung kennzeichnet im Vergleich zur 

o.g. Vorgehensweise primär eine kleine Stichprobe, indem die Analyse der „sozialen Wirk-

lichkeit […] einzelner Fälle zum zentralen Moment“ (Lamnek, 1995, S. 6) zur Untersuchung 

wird. Zu Beginn eines qualitativen Forschungsvorhabens steht die Sammlung von häufig 

unstrukturierten Datenmaterialien, anhand derer anschließend Sinnstrukturen rekonstru-

iert werden können (vgl. Kelle & Kluge, 2010). In Anlehnung an Lamnek (2010) charakte-

risiert die qualitative Sozialforschung primär sechs Prinzipien:  
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1. Das Prinzip der Offenheit gegenüber dem Forschungsgegenstand, indem standar-

disierte Techniken absichtlich vernachlässigt werden,  

2. die Wahrnehmung der Forschung als Kommunikation, indem die „forschungsspezi-

fischen Kommunikationssituation […] möglichst weit an die kommunikativen Regeln 

des alltagsweltlichen Handelns anzunähern [ist]“ (ebd., S. 21), 

3. das Prinzip des Prozesscharakters von Forschung und Gegenstand. Demnach be-

leuchtet die qualitative Sozialforschung „die Verhaltensweisen und Aussagen der 

Untersuchten als prozesshafte Ausschnitte der Reproduktion und Konstruktion so-

zialer Realität. Sie sind keine statistischen Repräsentationen eines unveränderli-

chen Wirkungszusammenhangs“ (ebd., S. 22). Ziel ist hierbei die Gewährleistung 

des „Entstehungszusammenhangs sozialer Phänomene“ (ebd., S. 22), 

4. das Reflexivitätsprinzip von Gegenstand und Analyse, welches zum einen die In-

volviertheit des Forschenden sowie sein Reflektionsvermögen und zum anderen die 

flexible Anpassung der Untersuchungsinstrumente an den Gegenstandsbereich 

miteinschließt,  

5. die Explikation, also die Offenlegung und Transparenz der qualitativen Vorgehens-

weise, um eine gewisse Nachvollziehbarkeit gewährleisten zu können sowie 

6. die Flexibilität, das Prinzip der besonderen Offenheit gegenüber dem Forschungs-

gegenstand. Anders als bei der quantitativen Vorgehensweise, indem von einer hin-

reichenden Bekanntheit gegenüber dem Forschungsgegenstand ausgegangen 

wird, verfolgt die qualitative Forschung ein exploratives Vorgehen, um den bisher 

kaum erforschten Gegenstandsbereich zu erkunden. 

Neben den Vorteilen der Offenheit gegenüber dem Forschungsgegenstand und des ex-

plorativen Vorgehens können jedoch auch Nachteile wie die geringe Vergleichbarkeit auf-

grund der starken Subjektbezogenheit sowie das zeitintensive Vorgehen als Nachteile ei-

ner solchen Datenerhebung und -auswertung festgemacht werden (vgl. Mayring, 2002). 

Sowohl in der qualitativen und quantitativen Datenerhebung und -auswertung kann zwi-

schen Querschnitts- und Längsschnittstudien unterschieden werden. Bezieht sich eine 

querschnittliche Analyse auf eine einmalige Erhebung, die somit die derzeitigen Gegeben-

heiten identifiziert, beinhaltet eine Längsschnittuntersuchung die Erhebung von Daten zu 

mehreren Messzeitpunkten, was unter anderem die Analyse von Ursache-Wirkungs-For-

schungen ermöglicht (vgl. Bortz & Döring, 2002).  
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Begründung für die Wahl der Untersuchungsmethode, Datenerhebung und -auswer-

tung:  

In Anlehnung an Dedering (2014) bietet sich bei einem Forschungsvorhaben wie der 

Schulentwicklungsberatung, welches bisher wenige wissenschaftliche Erkenntnisse kenn-

zeichnet, die Fallstudie als ein angemessener Forschungsansatz an. Darüber hinaus bietet 

sich vor dem Hintergrund der begrenzten Erkenntnisse zu Gelingensbedingungen von Be-

ratungsprozessen an Schulen in herausfordernden Umfeld ein exploratives Fallstudiende-

sign an. Um ein solch wenig standardisiertes Verfahren umzusetzen, werden in der Unter-

suchung vorwiegend qualitative Methoden herangezogen, die eine flexible Herangehens-

weise an das Untersuchungsfeld ermöglichen (vgl. Lamnek, 2010). Das Verfahren wird 

durch die quantitative Forschungsmethode der schriftlichen Befragung ergänzt. Die Kom-

bination von qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden fügt sich in den Ansatz 

von Lamnek (1995) ein, der Fallstudien als einen Ansatz versteht, mit der keine bestimmte 

Erhebungstechnik zwingend verbunden ist. Die Verbindung verschiedener Forschungsme-

thoden ermöglicht in Anlehnung an Mayring (1999), den Fall in seiner Ganzheit und Kom-

plexität über den gesamten Analyseprozess zu erfassen. Das Ziel der qualitativen Fallstu-

die ist „ein ganzheitliches und damit realistisches Bild der sozialen Welt zu zeichnen“ (Lam-

nek, 2010, S. 273). Das gewählte methodische Vorgehen entspricht demnach der Idee der 

Methodentriangulation, die die Stärken qualitativer und quantitativer Verfahren im Hinblick 

auf die Fragestellung und den Gegenstand des Forschungsvorhabens nutzt (vgl. Bos & 

Koller, 2002). 

Der zu analysierende Fall stellt in der vorliegenden Untersuchung den Beratungsprozess 

an einer Schule in herausfordernden Lagen dar. Anknüpfend an bisherige Forschungser-

kenntnisse von Merkmalen innerhalb der Initiierung und Implementierung von Schulent-

wicklungsaktivitäten in Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsberaten-

den (vgl. hierzu Kap. 3) zielt die explorative Vorgehensweise der Analyse von Fallschulen 

darauf ab, die bisherigen Erkenntnisse zu erweitern. 

Um sich dem Forschungsgegenstand ganzheitlich annähern zu können, wurde ein Fallstu-

diendesign konzipiert, welches mehrere Forschungsmethoden beinhaltet. Durch die multi-

methodische Konzipierung der eigenen Studie wird das Ziel verfolgt, die spezifischen Po-

tenziale der qualitativ und quantitativ gewählten Zugänge auszuschöpfen und die jeweili-

gen Grenzen der Formen zu überwinden. Das gewählte Design wird nun im Folgenden 

dargelegt und die unterschiedlich eingesetzten Methoden vorgestellt. 

 

 

 



5. Methodisches Vorgehen der eigenen Untersuchung                 113 

 

5.2 Fallstudiendesign 

Für die vorliegende Untersuchung wurde ein Fallstudiendesign konzipiert, welches fol-

gende Elemente beinhaltet: 

 

Abbildung 11: Fallstudiendesign, eigene Darstellung 

Wie in Abbildung 11 dargestellt, beinhaltet das Fallstudiendesign insgesamt fünf aufeinan-

der aufbauende Elemente. Nach einer kriteriengeleiteten Auswahl von vier Fallschulen (1.) 

erfolgt die deskriptive Ergebnisdarstellung ausgewählter Forschungsbefunde aus der Ist-

Stand-Analyse im Rahmen des Potenziale-Projektes aus den Jahren 2014/2015 (2.). Fol-

gend wird durch eine systematische Dokumentenanalyse die Rekonstruktion der Bera-

tungsprozesse an den Fallschulen vorgenommen (3.). Die anschließende Fallkontrastie-

rung erfolgt zur Identifizierung von typischen Merkmalen und Unterschieden innerhalb der 

Phasen einer Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch 

die Zusammenarbeit mit einem oder einer externen Schulentwicklungsbegleitenden (4.). 

Durch die Auswertung von insgesamt zehn Interviews werden ergänzend unterschiedliche 

Sichtweisen auf Gelingensbedingungen bei der Einführung und Umsetzung von Schulent-

wicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einem oder einer Schulentwick-

lungsberatenden dargelegt (5.). 

Die folgenden Unterabschnitte beleuchten zum einen die kriteriengeleitete Auswahl der 

Fälle sowie zum anderen die gewählten Erhebungs- (Fragebogenerhebung, Dokumen-

tenanalyse und Experteninterviews) und ihre jeweiligen Auswertungsmethoden (deskrip-

tive Statistik, Fallkontrastierung und qualitative Inhaltsanalyse) in den einzelnen Elemen-

ten des konzipierten Fallstudiendesigns. 

5.2.1 Kriteriengeleitete Fallauswahl 

Um vom Einzelfall aus Annahmen über die Allgemeinheit ableiten zu können (vgl. Fatke, 

2010), erfordert die Auswahl der Stichprobe große Sorgfalt (vgl. Lamnek, 2010). Von den 

34 möglichen Fallstudien aus dem Datenpool des Potenziale-Projektes wurden kriterien-

geleitet vier Schulen für die vorliegende Analyse herangezogen. In Anlehnung an Kelle & 

Kluge (2010) gewährleistet eine bewusste, kriteriengeleitete Fallauswahl sowie spätere 

Fallkontrastierung, dass bedeutsame Fälle berücksichtigt werden.  

(1.) Kriteriengeleitete Auswahl 
der Fälle aus der Stichprobe des 
Potenziale-Projektes

(2.) Darstellung deskriptiver 
Befunde über die 
Ausgangsbedingungen der 
Fallschulen

(3.) Dokumentenanalyse zur 
Rekonstruktion der 
Beratungsprozesse an vier 
Einzelfällen

(4.) Fallkontrastierung zur Identifizierung typischer 
Merkmalen innerhalb der Initiierung- und 
Implementierungsphasen von 
Schulentwicklungsmaßnahmen durch die 
Zusammenarbeit mit einem/r 
Schulentwicklungsberatenden

(5.) Auswertung von Einzel- und Gruppeninterviews mit 
Expertinnen und Experten zur Identifizierung von 
Merkmalen, die aus multiperspektivischer Sichtweise, 
externe Schulentwicklungsbegleitung begünstigen.
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Eine Strategie der kriteriengeleiteten Fallauswahl stellt die Konstruktion qualitativer Stich-

probenpläne dar. Durch theoretische Vorüberlegungen sowie Vorkenntnisse über den Un-

tersuchungsgegenstand „[…] kann durch eine a priori Definition von Auswahlmerkmalen 

sichergestellt werden, dass TrägerInnen bestimmter theoretisch relevanter Merkmalskom-

binationen im qualitativen Sample vertreten sind“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 50). Entschei-

dend ist hierbei die Festlegung relevanter Merkmale, Merkmalsausprägungen sowie die 

Stichprobengröße. Die Auswahl relevanter Merkmale stützen sich an theoretischen Vor-

überlegungen zum Untersuchungsfeld. Die Merkmalsausprägungen orientieren sich stark 

an einer adäquaten Größe der Stichprobe, da die Auswertung großer Datenmengen sehr 

zeitintensiv ist und darüber hinaus die Gefahr beinhaltet, relevante Inhalte aufgrund der 

Materialfülle zu übersehen (vgl. ebd.). 

In Abstimmung mit der gewählten Untersuchungsmethode (konzipiertes Fallstudiende-

sign), der Erhebungsmethoden (Fragebogenerhebung, Dokumentenanalyse und Exper-

teninterviews) sowie der Auswertungsmethoden (deskriptive Statistik, Fallkontrastierung 

und qualitative Inhaltsanalyse) wurde zur kriteriengeleiteten Auswahl von vier Fällen ein 

qualitativer Stichprobenplan erstellt. Die Auswahl der Fälle wurde anhand von zwei Modal-

kategorien (vgl. Tabelle 2) festgelegt: Pro Schulform (1.) soll mindestens eine Fallschule 

einbezogen werden, welche nach Durchsicht der Dokumentationsmaterialien vollständige 

Datensätze (2.) aufweisen, um dem Forschungsziel, die Analyse der Initiierung und Imple-

mentierung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einem oder 

einer Beratenden, nachgehen zu können. 

Da Hauptschulen mittlerweile in den meisten Bundesländern bspw. durch Schulzusam-

menschlüsse mit anderen Schulformen abgelöst werden (vgl. Rösner, 2007), wurde die 

Hauptschule im qualitativen Stichprobenplan nicht berücksichtigt. Stattdessen wurde eine 

Differenzierung zwischen zwei gewählten Realschulen auf der Grundlage des Standortty-

penkonzeptes NRW vollzogen. Demnach unterscheiden sich die zwei gewählten Real-

schulen aus der Stichprobe hinsichtlich ihrer Standorttypenzuordnung (Stufe 4 / Stufe 5). 

Ziel einer solchen Differenzierung ist es, die Bandbreite des heterogenen Untersuchungs-

feldes abzubilden und so dem Forschungsziel, einer Analyse der heterogenen Ausgangs-

lage von Beratungsprozessen, nachgehen zu können.  

Nach Durchsicht aller 34 Projektschulen wurde deutlich, dass keine Schulen nach Been-

digung der Projektzusammenarbeit (Dezember 2018) eine vollständige Dokumentation der 

drei Innovationsprozesse (Initiation, Implementation und Inkorporation) aufweist. Nach der 

dreijährigen Zusammenarbeit müssten alle Schulen weiterhin an den Schulentwicklungs-

maßnahmen arbeiten. Die gewählten Fallschulen8 weisen eine scheinbar vollständige Do-

kumentation der Initiierungsphase sowie die Dokumentation einer weit vorangeschrittenen 

Implementierungsphase auf.  

                                            

8 Die Namen der Schulen wurden zum Zwecke der Anonymisierung verfremdet. 
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Tabelle 2: Kriteriengeleitete Fallauswahl der eigenen Untersuchung, eigene Darstellung 

   

5.2.2 Quantitative Ergebnisse der Ausgangserhebung im Potenziale-Pro-

jekt 

Um die differenzierten Ausgangsbedingungen der vier Beratungsprozesse darzulegen, er-

folgt nach der kriteriengeleiteten Auswahl der Fälle die Beschreibung der quantifizierten 

Ausgangslage der Fallschulen. Durch Rückgriff auf ausgewählte Daten der Ausgangser-

hebung im Rahmen des Potenziale-Projektes aus den Jahren 2014/2015 wird vor dem 

Start der Zusammenarbeit mit einem oder einer Schulentwicklungsbegleitenden eine Ana-

lyse des Ist-Standes der Schulen dargelegt. Um neben der jeweiligen Standorttypenbe-

schreibung weitere Grundinformationen zum Schulumfeld der Fallschule zu erlangen, wird 

der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund sowie die Umgangssprache im Elternhaus 

der Schülerschaft aus Sicht der Schülerinnen und Schüler dargelegt. Die weiteren Merk-

male beziehen sich auf deskriptive Befunde zu Merkmalen der pädagogisch-organisatori-

schen Gestaltungs- und Prozessqualität. Sie geben Einblicke in das Arbeitsklima sowie die 

Offenheit des Kollegiums für Veränderung, das Schulleitungshandeln, die Formen und 

Häufigkeiten der Kooperation innerhalb des Kollegiums, die bisherigen Schulentwicklungs-

bemühungen der Schule sowie dem Vorhandensein und die Arbeitsweise einer Steuer-

gruppe. 

Insgesamt nahmen an der Ausgangserhebung im Potenziale-Projekt aus 36 teilnehmen-

den Schulen 1105 Lehrkräfte (50,1%), 3183 (82,5%) Schülerinnen und Schüler von jeweils 

2 Klassen des 6. und 8. Jahrgangs und 2146 (55,6%) der Elternschaft jener befragten 

Schülerschaft an der Umfrage teil. Die Befragung stellt keine repräsentative Stichprobe 

aller Schulen der Metropolregion Rhein-Ruhr dar. Die Stichprobe weist trotzdem eine Be-

sonderheit auf, da ausschließlich Schulen im Standorttyp der Stufe 3 bis 5 an der Erhebung 

teilgenommen haben. Beispielsweise liegt bei Stufe 4 der Anteil von Schülerinnen und 

Schülern mit einem Migrationshintergrund durchschnittlich bei 43 Prozent. Für die Mehr-

zahl der Schülerschaft gilt, dass im Vergleich zum Landesdurchschnitt die Einwohnerinnen 

und Einwohner der Wohngebiete ein leicht unterdurchschnittliches Einkommen aufweisen, 

Schulform
(Standorttypenzuordnung NRW)

Vollständiger Datensatz über den 
Schulentwicklungsprozess in Zusammenarbeit mit 
einem/r Schulentwicklungsberatenden

Hebe Realschule
(Standorttyp 4)

Vollständige Dokumentation der Initiierungsphase 
und bisheriger Stand der Implementierungsphase bis 
zum Ende der Projektlaufzeit

Frida-Fürst-Realschule
(Standorttyp 5)

Vollständige Dokumentation der Initiierungsphase 
und bisheriger Stand der Implementierungsphase bis 
zum Ende der Projektlaufzeit

Ber-Nau-Gymnasium
(Standorttyp 4)

Vollständige Dokumentation der Initiierungsphase 
und bisheriger Stand der Implementierungsphase bis 
zum Ende der Projektlaufzeit

Freien-Walde-Gesamtschule
(Standorttyp 4)

Vollständige Dokumentation der Initiierungsphase 
und bisheriger Stand der Implementierungsphase bis 
zum Ende der Projektlaufzeit
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der Anteil von SGB-II-Leistungsempfängerinnen und Leistungsempfängern bei durch-

schnittlich 14 Prozent liegen sowie 50 Prozent Wohngebiete eine SGB-II-Quote zwischen 

10 Prozent und 15 Prozent aufweisen. Darüber hinaus lebt nur ein Drittel der Personen in 

Ein- bis Zwei-Familienhäusern. Bei Stufe 5 liegt der Anteil an Schülerinnen und Schülern 

mit Migrationshintergrund bei durchschnittlich 61 Prozent. Ausschließlich bei einem Viertel 

der Schulen jenes Standorttyps liegt der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund unter 

50 Prozent. Die Einwohnerinnen und Einwohner der Wohngebiete der Schülerschaft wei-

sen im Vergleich zum Landesdurchschnitt ein stark unterdurchschnittliches Einkommen 

auf. 20 Prozent erhalten im Durchschnitt SGB-II-Leistungen. Die Hälfte der Wohngebiete 

weist eine SGB-II-Quote zwischen 15 Prozent und 25 Prozent auf. Ausschließlich ein Fünf-

tel der Personen leben in Ein- bis Zwei-Familienhäusern (vgl. Isaac, 2011).  

Durch die Ausgangserhebung im Potenziale-Projekt liegen differenziertere Angaben unter 

anderen zu Merkmalen der pädagogisch-organisatorischen Gestaltungs- und Prozessqua-

lität vor. Um einen tiefergehenden Einblick in die Ausgangsbedingungen zum Einstieg in 

einen Beratungsprozess in allen vier Fällen zu erlangen, werden ausgewählte deskriptive 

Befunde aus diesem Merkmalsbereich aus Sicht der Lehrkräfte pro Fallschule dargelegt. 

Die Merkmale der pädagogisch-organisatorischen Gestaltungs- und Prozessqualität um-

fassen die Variablen des Arbeitsklimas im Kollegium, die Innovationsbereitschaft des Kol-

legiums, das kooperative und partizipative Schulleitungshandeln der Schulleitung, das Vor-

handensein einer Steuergruppe, die Unterstützung durch eine Steuergruppe, die Schul-

entwicklungsbemühungen auf Schul- und Unterrichtsebene sowie Formen und Häufigkei-

ten der Lehrkräftekooperation (Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion). Die Tabelle 

3 visualisiert die Kennwerte der eingesetzten Variablen. 
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Tabelle 3: Übersicht über die verwendeten Skalen, Quelle: Projekt "Potenziale entwickeln - Schulen stärken", 

Lehrkräftebefragung 2014/2015 

 

5.2.3 Dokumentenanalyse zur Rekonstruktion von Beratungsprozessen 

Zur Analyse von Beratungsprozessen an ausgewählten Fallschulen wurde eine Inhaltsan-

alyse von Dokumenten mit dem Ziel vollzogen, die jeweiligen Beratungsprozesse an den 

Einzelschulen möglichst detailliert abzubilden. Der Versuch, eine einheitliche Definition 

von Dokumenten festzulegen, ist kaum möglich, da eine Vielzahl an Materialien (Texte, 

Homepages, Kunstwerke, Fotos oder Filme) mit der Analyse von Dokumenten assoziiert 

werden (vgl. Hoffmann, 2012). Nach Atteslander (1971) handelt es sich bei Dokumenten 

um „sämtliche gegenständliche Zeugnisse, die als Quelle zur Erklärung menschlichen Ver-

haltens dienen können“ (ebd., S. 53).  

In der vorliegenden Untersuchung werden Dokumente genutzt, die innerhalb des dreijäh-

rigen Beratungsprozesses entstanden sind. Hauptanalysedokument stellt hierbei das pro-

jektintern entwickelte Schulentwicklungsportfolio dar (vgl. Kamski et al., 2020). Allgemein 

kann unter einem Schulentwicklungsportfolio eine Zusammenstellung von Dokumenten 

Skala
(Befragtengruppe)

Beispielitem (Anzahl Items) N MW SD 

1 stimme nicht zu

2 stimme eher nicht zu 

3 stimme eher zu

4 stimme zu

1 trifft nicht zu

2 trifft eher nicht zu

3 trifft eher zu

4 trifft zu

1 trifft nicht zu

2 trifft eher nicht zu

3 trifft eher zu

4 trifft zu

1 nie

2 selten

3 oft

4 (fast) immer

1 nie
2 selten

3 oft

4 (fast) immer

1 nie

2 1-2 Mal pro Schuljahr

3 monatlich

4 wöchentlich

5 (fast) jeden Tag

1 nie

2 1-2 Mal pro Schuljahr

3 monatlich

4 wöchentlich

5 (fast) jeden Tag

1 nie

2 1-2 Mal pro Schuljahr

3 monatlich

4 wöchentlich

5 (fast) jeden Tag

Pädagogisch-organisatorische Gestaltungs- und Prozessqualität:

Schulentwicklungsaktivitäten 
auf Schulebene in den letzten 
zwei Jahren (L)

Durchführung von kollegiumsinternen 
Fortbildungstagen zur Schulprogrammarbeit 
bzw. Organisations-, Personal- oder 
Unterrichtsentwicklung. (6) 

1006

1008

Kokonstruktion (L) Um ein Feedback zu erhalten, führe ich mit 
Kolleg(inn)en Unterrichtshospitationen durch. 
(4)

1064 2,09 0,75 0,612

Austausch (L) Ich tausche mit meinen Kollegen 
Unterrichtsmaterialien aus. (3)

1056 3,53 0,80

Arbeitsteilung (L) Mit Kolleg(inn)en erstelle ich gemeinsam 
Arbeitsblätter. (3)

1062 2,26 0,88

0,858

Kooperatives und partizipatives 
Schulleitungshandeln der 
Schulleitung (L)

Der Schulleiter/die Schulleiterin spricht in 
Konferenzen mit den Lehrkräften über die 
pädagogischen Ziele der Schule. (7)

1054

0,857

2,58 0,47 0,779

0,802

2,8 0,63 0,859

2,29 0,55

0,850

Schulentwicklungsaktivitäten 
auf Unterrichtsebene in den 
letzten zwei Jahren (L)

Unterrichtsentwicklung bezüglich der 
Lernformen und Methoden im Unterricht. (12)

Innovationsbereitschaft des 
Kollegiums (L)

Die meisten Lehrkräfte unserer Schule sind 
neuen Ansätzen gegenüber aufgeschlossen. (8)

1053 2,66 0,49

Antwortformat

Arbeitsklima im Kollegium (L) Wenn eine Lehrperson zeitweise besonders 
belastet ist, kann sie auch mit der Hilfe durch 
die Kolleg(inn)en rechnen. (10)

1070 3,05 0,42 0,805
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verstanden werden, aus denen der Schulentwicklungsprozess der Einzelschule (Zielvor-

stellungen, Entwicklungsplanungen, Durchführung der Maßnahmen) hervorgeht (vgl. 

Schmidinger, Brunner & Wege, 2006).  

Im Rahmen des Potenziale-Projektes wurde dieses Instrument unter anderem dafür ge-

nutzt, um den Schulentwicklungsverlauf der Einzelschulen zwischen Schulentwicklungs-

beratenden und Netzwerkmoderatorinnen transparent zu halten und für anschließende for-

schungsdienliche Zwecke zu dokumentieren. Zum einem dokumentiert der Schulentwick-

lungsberater oder die Schulentwicklungsberaterin die Zusammenarbeit mit der Einzel-

schule in den vorstrukturierten Dokumenten, welche der Netzwerkmoderatorin zur Verfü-

gung gestellt werden. Zum anderen nutzt die Netzwerkmoderatorin das Schulentwicklung-

sportfolio, um jeglichen Kontakt zur Schule schriftlich festzuhalten. Die Netzwerkmodera-

torin stellt dabei wiederum die Verbindung zum wissenschaftlichen Forschungsteam dar, 

indem sie selbst aktiv als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt tätig ist oder an diver-

sen Besprechungen des Potenziale-Projektes teilnimmt. Die kleinschrittige Dokumentation 

sämtlicher Schulentwicklungsmaßnahmen im Rahmen des Projektes sowie jeglicher Kon-

takt mit dem Schulentwicklungsberater oder der Schulentwicklungsberaterin (E-Mail, Te-

lefonate, Vor-Ort-Treffen, Fortbildungen, etc.) unterstützt den transparenten Blick auf die 

Zusammenarbeit zwischen schulischen Akteurinnen und Akteuren und externer Beglei-

tung.  

Für die vorliegende Untersuchung werden die standardisierten Dokumente der Entwick-

lungsverlaufs-, Entwicklungsplanungsformulars sowie die Auftragsklärungsblätter aus dem 

Schulentwicklungsportfolio mit in die Analyse einbezogen. Erstgenanntes Formular (siehe 

Tabelle 4) beinhaltet einen Überblick über die Zusammenarbeit zwischen dem Schulent-

wicklungsberater oder der Schulentwicklungsberaterin sowie der Netzwerkmoderatorin 

und der jeweiligen Einzelschule. Neben dem Datum des Austausches, der Art des Kon-

takts (bspw. telefonisch oder in einem Beratungsgespräch vor Ort) sowie der Möglichkeit 

der Beschreibung des Ereignisses (bspw. Planungsgespräche mit der schulischen Ent-

wicklungsgruppe, Besprechung mit der Schulleitung, schulinterne Lehrkräftefortbildung, 

etc.) hat sowohl die Netzwerkmoderatorin als auch der Berater oder die Beraterin die Mög-

lichkeit, den Bedarf des Kontakts, persönliche Anmerkungen und den Ablageort etwaiger 

Quellennachweise (bspw. erstellte Unterrichtsmaterialien) zu dokumentieren. Das Ent-

wicklungsverlaufsdokument wird zu Beginn des Prozesses (September 2015) bis zum 

Ende der Projektunterstützung (Dezember 2018) gepflegt. 

Tabelle 4: Entwicklungsverlaufsdokument, Quelle: Kamski et al., 2020 

 

Wimi (hier: 
Netzwerkmoderator/
in )

Anmerkung/
Kommentar

BLK (hier: 
Schulentwicklungs-
beratender)

Anmerkung/
Kommentar

Entwicklungsverlauf

Verweis/Quellen:
(Protokolle, Dokumente im 
Anhang)

Name der Schule
DATUM: KONTAKTART: 

Vor-Ort-Termin
 EREIGNIS: KURZDARSTELLUNG:

Anlass, Kontext, Bedarf, nächste/r Schritt/e 
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Das Entwicklungsplanungsformular (siehe Tabelle 5) dokumentiert die Ziele und Verein-

barungen der Zusammenarbeit zwischen Schulentwicklungsberatenden und schulischen 

Akteurinnen und Akteuren. Hauptsächlich kam es bei Beratungsgesprächen an den Schu-

len vor Ort zum Einsatz. Gemeinsam mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren wer-

den neben kurz-, mittel- und langfristigen Zielen Meilensteine sowie künftige und nächste 

Handlungsschritte besprochen. Darüber hinaus werden die beteiligten Personen doku-

mentiert sowie das Zeitfenster und die konkreten Vereinbarungen darüber, wer, was bis 

wann umsetzt. Das Entwicklungsplanungsformular kann jederzeit der aktuellen schuli-

schen Situation angepasst werden. 

Tabelle 5: Entwicklungsplanungsformular, Quelle: Kamski, et al., 2020 

 

Das dritte Dokument stellt das Auftragsklärungsblatt (siehe Tabelle 6) dar, welches zum 

Ziel hat, die Einzelschule bei der Planung und Umsetzung einer schulinternen Lehrkräfte-

fortbildung bedarfsgerecht zu unterstützen. Durch den leitfadengestützten Fragenkatalog, 

welchen die Schule allein oder durch die Unterstützung eines Schulentwicklungsbeglei-

ters oder einer Schulentwicklungsbegleiterin ausfüllt, sollen Reflexionsprozesse und die 

Entwicklungsplanungsformular:

Begleitende Lehrkraft (hier: Schulentwicklungsberater/in ): 

Schule: 

Kontaktart:

Datum:

IST-Stand:

Bedarf an Begleitung/Fortbildung:

Ziele: 
Kurzfristige Ziele (6 Monate/1 Schulhalbjahr):

Mittelfristige Ziele (bis Ende Schuljahr 2017/18):

Langfristige Ziele (über das Projekt hinaus):

Meilensteine:

Künftige/nächste Handlungsschritte:

Beteiligte:

Zeitfenster:

Verabredungen (WAS, wer, mit wem, bis wann?):
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Überprüfung der Korrektheit des gewählten Schwerpunktthemas auf das großangelegte 

Schulentwicklungsziel der Einzelschule unterstützt werden.9 

Tabelle 6: Auftragsklärungsblatt, Quelle: Kamski et al., 2020 

 

Neben der Analyse von Dokumenten aus dem Schulentwicklungsportfolio werden weitere 

Materialien herangezogen, die im Laufe des Beratungsprozesses entstanden sind. Tabelle 

7 zeigt einen Überblick über die Dokumententypen und ihre Anzahl pro Fallschule. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                            

9 Zur vertiefenden Auseinandersetzung mit den Dokumenten des Schulentwicklungsportfolios im Potenziale-Projekt: 
Kamski, Kamarianakis & Hennen (2020). 

Welches Thema wünscht sich die Schule?

Welches Ziel verfolgt die Schule mit der Fortbildung? Welchen konkreten Nutzen erwartet sie?

Welche Erwartungen hat die Schule an die externe Unterstützung?

Welche konkreten Themenbereiche sollen im Unterstützungsangebot in welcher Priorisierung 
vorkommen?  

Hat die Schule bereits Erfahrungen zum Thema gesammelt?

Bis wann möchte die Schule erste machbare Lösungsideen umsetzen?

Wer betreut das Thema seitens der Schule? Wer kann intern zur Lösungserarbeitung 
beitragen? Wer trifft welche Entscheidungen?

Wie viel Aufwand (zeitliche und finanzielle Ressourcen) kann die Schule in die Umsetzung 
investieren?

Welches Format soll das Unterstützungsangebot haben (Vortrag, Training etc.)?

Wie viel Zeit soll für Input, Nachfragen, Diskussion, Arbeitsphasen, praktische Übungen etc. 
eingeplant werden?

Wann und wo soll die Fortbildung stattfinden?

Informationen zur Schule (Größe etc.)

Was ist außerdem zu beachten?

Was ist außerdem zu beachten?

Die Schule verpflichtet sich, die geplante SchiLF zu evaluieren und die Rückläufe der 
Fragebögen den projektbeteiligten Universitäten zur Verfügung zu stellen:

Unterschrift der Schulleitung

Rahmenbedingungen

Auftragsklärungsblatt:

Schule:

Ausgefüllt von:

Ggf. detailliertere Informationen zum Fortbildungsthema

Aufbau/Ablauf der Fortbildung
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Tabelle 7: Übersicht der verwendeten Dokumententypen, eigene Darstellung 

 

Für das Fallstudiendesign werden erstens deskriptive Befunde aus dem Lehrkräftefrage-

bogen zur Ermittlung der Ausgangsbedingungen von Schulentwicklungsberatung heran-

gezogen. Zweitens die oben bereits dargelegten Dokumente des Schulentwicklungsport-

folios. Drittens die Protokolle der Beratungstreffen und Fortbildungen. Sie umfassen eine 

verschriftlichte Darlegung des jeweiligen Beratungstreffens oder einer Fortbildung durch 

den Schulentwicklungsberater oder der Schulentwicklungsberaterin oder einem schuli-

schen Mitglied, welches an dem jeweiligen Treffen teilgenommen hat. Die Protokolle wur-

den zum Teil anschließend entweder den schulischen Akteurinnen und Akteuren oder dem 

oder der Schulentwicklungsberatenden zur Prüfung und Ergänzung vorgelegt. 

Viertens beinhaltet das Fallstudiendesign die standardisierten Evaluationsbögen der Lehr-

kräftefortbildungen. Sie stellen einen Fragebogen dar, welcher insgesamt acht Bereiche 

zu Fragen rund um die durchgeführte Fortbildung beinhaltet: Beteiligung an Fortbildungs-

planung / Vorerfahrungen zum Fortbildungsthema (1.), Ziele der Fortbildung (2.), Gestal-

tung der Fortbildung (3.), Fortbilder oder Fortbildnerin (4.), Stimmung / Atmosphäre wäh-

rend der Fortbildung (5.), Absprachen zu weiteren Vereinbarungen (6.), allgemeine Zufrie-

denheit / persönlicher Lernertrag (7.) sowie allgemeine Anmerkungen und Anregungen 

(8.). Die Evaluationsbögen wurden durch die Mitarbeitenden des Projektes ausgewertet 

und anschließend den schulischen Akteurinnen und Akteuren sowie dem oder der Schul-

entwicklungsbegleitenden zur Verfügung gestellt. 

Fünftens werden die Protokolle der Netzwerktreffen herangezogen. Sie wurden nach je-

dem der insgesamt 15 Treffen eines der sechs Netzwerke innerhalb des Potenziale-Pro-

jektes erstellt. Neben den aktuellen Schwerpunktthemen der Netzwerktreffen dokumen-

tierten die Protokolle den Austausch zwischen den Netzwerkbeteiligten über den aktuellen 

Entwicklungsstand der Einzelschulen sowie der jeweiligen Zusammenarbeit mit dem oder 

der Schulentwicklungsberatenden.  

Sechstens werden die jährlichen Entwicklungsberichte ausgewertet. Sie stellen eine ver-

schriftlichte Zusammenfassung des jeweiligen schulischen Entwicklungsprozesses dar. 

Hebe-
Realschule

Frida-Fürst-
Realschule

Bernau-
Gymnasium

Freien-Walde-
Gesamtschule

Lehrkräftefragebögen 29 13 26 42 110

Entwicklungsverlaufs-
dokumentation

2015 - 2018 2015 - 2018 2015 - 2018 2015 - 2018 4

Entwicklungsplanungs-
dokumentation

2015 - 2018 2015 - 2018 2015 - 2018 2015 - 2018 4

Auftragsklärungsblätter 5 4 7 5 21

10 12 13 14 49

4 4 7 5 20

15 15 15 15 60

3 3 3 3 12

Protokolle der Netzwerktreffen

Jährliche Entwicklungsberichte

Anzahl der Dokumententypen pro Fallschule:
Anzahl 

insgesamt:
Typen von Dokumenten:

Schulentwicklungsportfolios:

Protokolle der Beratungstreffen und Fortbildungen

Standardisierte Evaluationsbögen der Lehrkräftefortbildungen
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Jedes Entwicklungsjahr wurde in einem projektinternen Dokument hinsichtlich der Katego-

rien Themen der Entwicklungsarbeit, Ziele der Entwicklungsarbeit, stattgefundene Ent-

wicklungsmaßnahmen sowie strukturelle und pädagogische Entwicklungen in der Einzel-

schule verschriftlicht. Darüber hinaus beinhalteten die Entwicklungsberichte die Rubrik 

‚Ideen für das weitere Vorgehen, Kommentare, Sonstiges‘. Die Netzwerkmoderatorin hatte 

hier die Möglichkeit, Anregungen für die weitere Schulentwicklungsarbeit niederzuschrei-

ben. 

Die Analyse der Dokumente erfolgte anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse nach May-

ring (2008). In Anlehnung an Atteslander (1971) kann so eine vertiefende Auseinanderset-

zung mit den gewählten Dokumenten erfolgen, um eine umfassende Interpretation der Do-

kumente vorzunehmen. Die Inhaltsanalyse der Dokumente unterstützte demnach die Re-

konstruktion der Beratungsverläufe an den vier Fallschulen.  

5.2.4 Fallkontrastierung zur Identifizierung typischer Beratungsverlaufs-

merkmale 

Die Fallkontrastierung stellt eine qualitative Form der Datenauswertung dar, um zu einer 

Verallgemeinerung aus einzelnen Fällen zu gelangen (vgl. Fatke, 2010). Nachdem die kri-

teriengeleitete Auswahl der Fälle durch einen qualitativen Stichprobenplan vollzogen und 

die Fallrekonstruktion durchgeführt wurde, kann durch die Anwendung „[…] von Kodierka-

tegorien […] die Fallkontrastierung durch einen systematischen Vergleich von Textstellen 

erfolgen“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 56). Anschließend lassen sich sogenannte Typen bilden, 

um Zusammenhänge festzumachen, die über den Einzelfall hinausgehen. Ein zentrales 

Instrument einer solchen Vorgehensweise stellt die minimale und maximale Kontrastierung 

von Fällen dar (vgl. Flick, 1995). Eine qualitative Kodierung des Datenmaterials ist in An-

lehnung an Kelle & Kluge (2010, S. 58) „eine der zentralen Bedingungen für den perma-

nenten Vergleich, der wiederum die Grundlage für die Theoriebildung darstellt“. In der Li-

teratur wird bei der Kategorienentwicklung sowohl eine Konstruktion der Kategorien vor 

Auswertung der Daten (vgl. Miles & Hubermann, 1994) als auch die Entwicklung eines 

Kategorienschemas bei der Datenauswertung (vgl. Glaser & Strauss, 1967/1998) empfoh-

len. Beide Herangehensweisen weisen jeweilige Vorteile auf. Erstgenannte Umsetzung 

unterstützt die Strukturierung des häufig sehr umfangreichen Datenmaterials. Die von Gla-

ser und Strauss (1967/1998) postulierte Entwicklung am Datenmaterial birgt den Vorteil, 

dass dem Material keine unpassenden Ansätze aufgesetzt werden (vgl. Kelle & Kluge, 

2010).  

In der vorliegenden Untersuchung erfolgt eine Fallkontrastierung mit dem Ziel, fallübergrei-

fende Erkenntnisse hinsichtlich der Struktur sowie inhaltlichen Themenschwerpunkten bei 

der Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen in der Zusam-

menarbeit mit einem oder einer Schulentwicklungsberatenden zu identifizieren. Die Daten-
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auswertung erfolgt durch eine Kategorisierung des Datenmaterials anhand einer qualita-

tive Inhaltsanalyse nach Mayring (2008). Jener Ansatz beinhaltet die Entwicklung eines 

Kategorienschemas vor Sichtung des Materials (deduktiv) als auch am Material entlang 

(induktiv). 

Ein theoretisches Konzept von Beratungsprozessen bietet in der vorliegenden Untersu-

chung das in Anlehnung an Rolff (1998), Rolff und Kollegen (1998), Adenstedt (2016), 

Holtappels (2014) und Goecke (2018) zusammengefasste Phasenverlaufsmodell von 

Schulentwicklungsberatung (vgl. hierzu Kap. 2.4.2). Anhand des Vergleichs aller vier Fälle 

in den Bereichen der Elemente der Initiation und Implementation von Schulentwicklungs-

maßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einem oder einer Beratenden werden Über-

schneidungen (typische Merkmale) sowie Unterschiede in der Umsetzung der Innovations-

prozesse aufgearbeitet.  

5.2.5 Interviews mit Expertinnen und Experten zur multiperspektivischen 

Analyse von erfolgreichen Merkmalen für Schulentwicklungsberatung  

Zur Bearbeitung des dritten Forschungsziels, der Identifizierung von Merkmalen, die aus 

Sicht unterschiedlicher beteiligter Akteurinnen und Akteure den Erfolg bzw. Misserfolg von 

Schulentwicklungsberatung beeinflussen, wurden Einzel- und Gruppeninterviews mit Ex-

pertinnen und Experten geführt. 

5.2.5.1 Definition Expertinnen und Experten 

Da die bisherigen Forschungsergebnisse zu Gelingensbedingungen von Schulentwick-

lungsberatung sich eher in einer frühen Forschungsphase befinden (vgl. hierzu Kap. 3), 

bietet sich zur Gewinnung dichter Datenmengen, in Anlehnung an Meuser & Nagel (2009), 

die Führung von Experteninterviews an. Die Expertinnen und Experten können durch ihr 

Wissen und ihre Erfahrungen hinsichtlich der Umsetzung von Schulentwicklungsberatung 

bei der Ergründung des Forschungsfeldes unterstützen (vgl. ebd.).  

Durch die Hinzuziehung folgender Definition von Bogner, Littig & Menz (2014, S. 13) wer-

den in der vorliegenden Studie unter den Expertinnen und Experten Personen verstanden, 

„die sich -ausgehend von einem spezifischen Praxis- oder Erfahrungswissen, das sich auf 

einen klar begrenzbaren Problemkreis bezieht- die Möglichkeit geschaffen haben, mit ih-

ren Deutungen das konkrete Handlungsfeld sinnhaft und handlungsleitend für Andere zu 

strukturieren“.  

Welches Wissen letztendlich von den Expertinnen und Experten gewonnen werden soll, 

lässt sich in drei unterschiedliche Wissensformen differenzieren (vgl. Bogner et al., 2014): 

Dem technischen Wissen (1) zur Gewinnung von Daten und Fakten, dem Prozesswissen 

(2) zur Einsicht in Handlungsabläufe und Interaktionen sowie dem Deutungswissen (3), 

welches die Sichtweise und subjektiven Interpretationen und Deutungen des Interviewten 

beinhaltet.  
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In Bezug auf das Forschungsziel stellen die Interviewpartnerinnen und -partner somit Per-

sonen dar, die durch ihr Prozess- und Deutungswissen in Bezug auf die Initiierung und 

Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen innerhalb eines Beratungsprozesses 

das Handlungsfeld für nicht involvierte Personen zugänglich machen.  

5.2.5.2 Auswahl und Anzahl der Interviewpartner und -partnerinnen 

Entlang des entwickelten Forschungsdesigns wurden Experteninterviews mit schulischen 

Akteurinnen und Akteuren aus den jeweiligen Fallschulen geführt. Darüber hinaus wurden 

die Schulentwicklungsberatenden der jeweiligen Fallschulen interviewt (vgl. hierzu Abbil-

dung 12).  

 

Abbildung 12: Auswahl der Interviewpartner, eigene Darstellung 

Das Interviewmaterial umfasst insgesamt 389 Minuten Einzel- sowie 165 Minuten Grup-

peninterviews (min. 18 Minuten/ max. 95 Minuten). 

Drei Interviews wurden mit der jeweiligen Schulleitung der vier Fallschulen durchgeführt. 

In einem Fall war die Schulleitung nur bereit das Interview durchzuführen, wenn die stell-

vertretende Schulleitung mit an dem Interview beteiligt wird. Drei der vier Schulleitungen 

nahmen überwiegend regelmäßig an den viermal jährlich stattfindenden Netzwerktreffen 

im Rahmen des Potenziale-Projektes teil, an dem auch überwiegend der oder die jeweilige 

Schulentwicklungsbegleitende zugegen war. Darüber hinaus nahmen alle Schulleitungen 

an den Beratungstreffen mit dem oder der Schulentwicklungsbegleitenden an ihrer Schule 

teil.  

Vier Gruppeninterviews sollten mit schulischen Akteurinnen und Akteuren, die aktiv in den 

Beratungsprozess eingebunden waren, durchgeführt werden. An zwei Fallschulen konnte 

ausschließlich ein Einzelinterview mit jeweils einer Lehrkraft, die aktiv am Beratungspro-

zess beteiligt war, durchgeführt werden. Alle Prozessbeteiligten waren zum einen Teilneh-

mende an den Netzwerktreffen. Zum anderen nahmen sie regelmäßig an den Beratungs-

treffen an ihrer Schule teil. Bei den Prozessbeteiligten handelt es sich sowohl um Funkti-

onsträger oder -trägerinnen (Steuergruppenmitglieder, Fachschaftsmitglieder, etc.) inner-

halb ihrer Schule als auch um Lehrkräfte, die neben dem Lehren keinerlei weitere schuli-

sche Funktion in ihrer Schule innehaben.  

Hebe-Realschule
Frida-Fürst-
Realschule

Ber-Nau-
Gymnasium

Freien-Walde-
Gesamtschule

Schulentwicklungs-
beratende Person

Schulleitung Schulleitung Schulleitung Schulleitung

Prozessbeteiligte Prozessbeteiligte Prozessbeteiligte Prozessbeteiligte

Schulentwicklungs-
beratende Person
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Des Weiteren wurden Einzelinterviews mit zwei schulentwicklungsberatenden Personen 

der Fallschulen geführt. Da die externen Begleitpersonen jeweils zwei, der insgesamt vier 

ausgewählten Fallschulen, über den dreijährig angelegten Schulentwicklungsplan des Pro-

jektes begleiteten, handelt es sich hierbei um zwei Einzelinterviews. Bei dem professionel-

len Hintergrund der schulentwicklungsbegleitenden Personen handelt es sich um zwei 

Lehrkräfte. Eine Begleitperson unterrichtet aktiv an einem Gymnasium, ist Mitglied eines 

Kompetenzteams in NRW und weist hohe Fachkenntnisse hinsichtlich der schulischen Or-

ganisationsentwicklung auf. Die Beratungsperson begleiten die Fälle Ber-Nau-Gymnasium 

und die Freien-Walde-Gesamtschule. Die andere Begleitperson ist Lehrkraft an einer Ge-

samtschule sowie auf freiberuflicher Basis an Schulen beratend tätig. Des Weiteren weist 

die Beratungsperson ein hohes Expertenwissen hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung 

auf. Diese Person begleiten die Fälle Frida-Fürst-Realschule sowie die Hebe-Realschule. 

5.2.5.3 Leitfadenkonstruktion 

Bei den durchgeführten Experteninterviews handelt es sich um eine leitfadengestützte Da-

tengewinnung. In Anlehnung an Bogner und Kollegen (2014) dienen die Leitfäden „der 

Strukturierung des Themenfeldes der Untersuchung sowie als konkretes Hilfsmittel in der 

Erhebungssituation“ (ebd., S. 27). Die Technik des Leitfadeninterviews besteht demnach 

aus Fragen, welche sicherstellen sollen, dass die gewünschten Themen zur Beantwortung 

der formulierten Forschungsfragen angesprochen werden. Darüber hinaus sollen die Fra-

gen so offen formuliert sein, „dass narrative Potentiale des Informanten dadurch genutzt 

werden können“ (Marotzki, 2006, S. 114).  

In der vorliegenden Untersuchung differenzieren sich die Leitfäden für die Experteninter-

views mit der Schulleitung, den Prozessbeteiligten und den Schulentwicklungsbegleiten-

den entlang des dritten Forschungszieles (vgl. hierzu Kap. 4.1) in vier Themenbereiche: 

1. Gelingensbedingungen von Schulentwicklungsberatung in der Initiierungsphase 

von Schulentwicklungsaktivitäten. 

2. Gelingensbedingungen von Schulentwicklungsberatung in der Implementierungs-

phase von Schulentwicklungsaktivitäten. 

3. Erfolgreiche Strategien, Rollen und Kompetenzen des oder der Schulentwicklungs-

beratenden in der Einführungs- und Umsetzungsphase von Schulentwicklungsmaß-

nahmen. 

4. Die Rolle der schulischen Akteurinnen und Akteure im Beratungsprozess. 

Alle Themenblöcke beinhalten zudem spezifische Fragestellungen in Bezug auf Schulent-

wicklungsberatung an Schulen in herausfordernden Lagen. 
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5.3 Auswertung der Interviews 

Um eine hohe Transparenz des Auswertungsdesigns für die geführten Interviews zu ge-

währleisten, orientiert sich die vorliegende Untersuchung an dem vielfach rezipierten Ver-

laufsschemata-Modell von Bos & Tarnai (1989). Die konkrete Darstellung des Vorgehens 

der Auswertung wird zudem durch die Hinzunahme des allgemeinen Ablaufmodells von 

Mayring (2008) vertiefend betrachtet. Bevor nun ab Kapitel 5.3.2 die Modelle erläutert und 

die gewählte Vorgehensweise beschrieben wird, erfolgt die Darlegung der genutzten Tran-

skriptionsregeln in der Untersuchung. 

5.3.1 Transkription der Interviews 

Zur Auswertung der Interviews wurden alle geführten Interviews transkribiert. Bei der Tran-

skription wurde in Anlehnung an Dresing & Pehl (2015) ein einfaches Transkriptionssystem 

gewählt, welches u.a. folgende Vereinheitlichung der Interviews beinhaltet (ebd., S. 22f.): 

(1) Wörtliche Transkription (Dialekte werden ins Hochdeutsche übersetzt). 

(2) Wortverschleifungen werden an das Schriftdeutsch angepasst. 

(3) Wort- und Satzabbrüche werden geglättet sowie Dopplungen eines Wortes nur 

dann erfasst, wenn es der Betonung dient. 

(4) Interpunktionen werden geglättet. 

(5) Pausen werden durch geklammerte Auslassungspunkte (…) verdeutlicht. 

(6) Verständnissignale („aha“; „genau“) werden nur transkribiert, wenn es als bejahend 

oder verneinend interpretiert wird. 

(7) Durch GROSSSCHREIBUNG werden betonte Wörter markiert. 

(8) Jeder Gesprächsbeitrag wird durch eigene Absätze voneinander getrennt darge-

stellt. 

(9) Nonverbale Äußerungen werden durch den Einsatz von Klammern notiert. 

(10) Unverständliche Wörter werden mit (unv.) gekennzeichnet. 

(11) Die Interviewer oder der Interviewer wird durch das Kürzel „I“ gekennzeichnet; dem 

Befragten wird die Kennzeichnung „B“ -bei einem Befragten- sowie „B1, B2, usw.“ 

bei mehreren Befragten zugeteilt. 

(12) Der Text wird im Rich Text Format gespeichert. 

Das gewählte Verfahren „ermöglicht eine klare Nachvollziehbarkeit bei der Generierung 

des schriftlichen Datenmaterials und eine einheitliche Gestaltung […]“ (Kuckartz et al., 

2007, S. 27) des Datenmaterials. 

Als forschungsmethodischer Zugang zur Auswertung der Interviews wurde das Verfahren 

der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) gewählt. Die qualitative Inhaltsanalyse 
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stellt ein Auswertungsverfahren der Inhaltsanalyse dar (vgl. Bos & Tarnai, 1989), welche 

sich in den Sozialwissenschaften längst etabliert hat (vgl. ebd.; Mayring, 2008).  

Bezogen auf die Inhaltsanalysen kann allgemein festgehalten werden, dass das „Ziel der 

Inhaltsanalyse, […] die Analyse von Material [ist], das aus irgendeiner Art von Kommuni-

kation stammt“ (Mayring, 2008, S. 11). Die grundlegende Annahme bei der Inhaltsanalyse 

ist, „dass sich die kulturellen Ausdrucksformen im weitesten Sinn in Texte fassen lassen, 

die Inhaltsanalyse von Texten sich also mit gesellschaftlicher Wirklichkeit beschäftigt und 

dementsprechend auch in ihren Ergebnissen und der Interpretationen von dieser abhängig 

ist“ (Bos & Tarnai, 1989, S. 1).  

Um die gesellschaftliche Wirklichkeit zu erfassen, können unterschiedliche Verfahren her-

angezogen werden wie bspw. im vorliegenden Fall, die qualitative Inhaltsanalyse nach 

Mayring (2008). Jenes Verfahren „will die Systematik methodisch kontrollierter Textaus-

wertung (in Abgrenzung zu freier Interpretation) beibehalten, ohne in vorschnelle Quantifi-

zierungen zu verfallen“ (Mayring, 2005, S. 10). Breiter gefasst geht es bei der qualitativen 

Inhaltsanalyse um die Analyse von festgehaltener Kommunikation, welche systematisch 

und somit regelgeleitet und theoriegeleitet ausgewertet werden soll, „mit dem Ziel, Rück-

schlüsse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen“ (ebd., S. 13).  

Die qualitative Inhaltsanalyse bietet den Vorteil, dass sie qualitative und quantitative Ele-

mente miteinander vereint und zudem die Möglichkeit einer Typenbildung offenhält (vgl. 

Kelle & Kluge, 2010). Des Weiteren kennzeichnet jenes Verfahren zu Beginn und zum 

Ende des Prozesses qualitative Schritte. Zu Beginn wird die Fragestellung entwickelt, das 

Untersuchungsobjekt benannt, die Kategorien entwickelt und das Instrument zur Analyse 

des Materials festgelegt, um anschließend eine qualitative und quantitative Analyse durch-

zuführen. Zum Ende erfolgt der Vergleich der Ergebnisse mit der Fragestellung sowie die 

Ergebnisinterpretation (vgl. Bos & Tarnai, 1989). 

Die Bildung von Kategorien stellt bei einer Inhaltsanalyse das zentrale Element dar. Durch 

die Sichtung einschlägiger Theorien (deduktives Verfahren) werden im ersten Schritt Ka-

tegorien gebildet, welche anschließend am Material entlang geprüft, ergänzt und überar-

beitet werden (induktives Verfahren). „Die Kategorienbildung in der Inhaltsanalyse findet 

also im Spannungsfeld von Induktion und Deduktion statt“ (ebd., S. 8). 

5.3.2 Verlaufsschemata qualitativer Inhaltsanalysen  

Um das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalysen transparent zu gestalten, lehnt sich die 

folgende Darstellung an den fünf Hauptschritten eines Verlaufsschemas nach Bos & Tarnai 

(1989) an (vgl. hierzu Abbildung 13.).  
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Abbildung 13: Verlaufsschema einer inhaltsanalytischen Untersuchung, Quelle: Bos & Tarnai, 1989 

5.3.2.1 Theorieebene 

Die vier Elemente des ersten Schrittes (Theorieebene) wurden in den vorangegangenen 

Kapiteln bereits beschrieben: 

 Problemskizzierung: Vergleich hierzu Kapitel 1 bis 3 

 Fragestellung und Hypothesenfindung, bzw. Festlegung von Annahmen: Vergleich 

hierzu Kapitel 4 

 Bestimmung des Untersuchungsmaterials: Vergleich hierzu Kapitel 5.1 sowie 5.2 

Problemskizzierung, 
Fragestellung, 

Hypothesenfindung, Bestimmung 
des Untersuchungsmaterials

Theorieebene 

Operationalisierung der 
Kategorien, Bestimmung der 
Stichprobe, Bestimmung der 

Analyseeinheit

Kategorienbildung

Reliabilitätsbestimmung und 
Validierung der Kategorien

Pretest

Angemessene statistische 
Analyse

Datenerhebung und 
Auswertung

Immanente Interpretation der 
Ergebnisse, Diskussion der 

Ergebnisse aufgrund der 
Fragestellung

Interpretation der 
Ergebnisse
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5.3.2.2 Kategorienbildung 

Der Kern einer qualitativen Inhaltsanalyse stellt die Kategorienbildung (2. Schritt) dar, wel-

che die Elemente der Operationalisierung der Kategorien, die Bestimmung der Stichprobe 

sowie die Bestimmung der Analyseeinheit beinhaltet. Für die vorliegende Untersuchung 

wurden demnach folgende Maßnahmen durchgeführt: 

 Operationalisierung der Kategorien: Erstellung eines ersten Kodierleitfadens durch 

die Hinzunahme theoretischer Vorüberlegungen (deduktives Verfahren). 

 Bestimmung der Stichprobe: Vergleich hierzu Kapitel 5.2.1 

 Bestimmung der Analyseeinheit: Angelehnt an die Differenzierung der Kodier-, Kon-

text- und Auswertungseinheit nach Mayring (2008) werden die Analyseneinheiten 

gegliedert. 

5.3.2.3 Pretest 

Daran anknüpfend empfehlen Bos & Tarnai (1989) der Bildung der Kategorien einem Pre-

test (3. Schritt) zu unterziehen: 

 Reliabilitätsbestimmung und Validierung der Kategorien  

 Erprobung des deduktiv ermittelten Kodierleitfadens durch zwei Codierer anhand 

von drei zufällig gewählten Interviews (entspricht 25 Prozent der Gesamtstichprobe, 

was den Verlaufsempfehlungen einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz 

(2010) berücksichtigt).  

 Anschließende Überarbeitung und Ergänzung des Kodierleitfadens durch die Hin-

zunahme induktiv ermittelter Kategorien und feinere Abstufungen 

 Bestimmung der Interkoderreliabilität  

 Finale Festlegung des Codiersystems 

5.3.2.4 Datenerhebung und Auswertung 

Um den vierten Schritt, die Datenerhebung und Auswertung, im Verlaufsschemata von Bos 

& Tarnai (1989) differenziert und transparent durchzuführen, wird das allgemeine Ablauf-

modell von Mayring (2008) herangezogen (vgl. Abbildung 14). 
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Abbildung 14: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell, Quelle: Mayring, 2008  

Allgemeines zum Ablaufmodell (Mayring, 2008): 

Durch die Darstellung und Erläuterungen des inhaltlichen Vorgehens anhand des Verlaufs-

schemas von Bos & Tarnai (1989) wurden die ersten sechs Schritte der Materialfestlegung, 

der Analyse der Entstehungssituation, die Analyserichtung, die theoretische Differenzie-

rung der Fragestellung sowie die Bestimmung der Analysetechnik(en) bereits beschrieben.  

Um die Inhaltsanalyse zu präzisieren, wird die Definition der Analyseeinheiten anhand von 

drei Analyseeinheiten differenziert festgelegt:  

Festlegung des Materials

Analyse der Entstehungssituation

Formale Charakteristika des 
Materials

Richtung der Analyse

Theoretische Differenzierung der 
Fragestellung

Bestimmung der Analysetechnik(en) 
und Festlegung des konkreten 

Ablaufmodells

Definition der Analyseeinheiten

Analyseschritte mittels des Kategoriensystems

Zusammenfassung Explikation Strukturierung

Rücküberprüfung des Kategoriensystems an 
Theorie und Material

Interpretation der Ergebnisse in 
Richtung der Hauptfragestellung

Anwendung der inhaltsanalytischen 
Gütekriterien
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 „Die Kodiereinheit legt fest, welches der kleinste Materialbestandteil ist, der ausge-

wertet werden darf, was der minimale Textteil ist, der unter eine Kategorie fallen 

kann. 

 Die Kontexteinheit legt den größten Textbestandteil fest, der unter eine Kategorie 

fallen kann. 

 Die Auswertungseinheit legt fest, welche Textteile jeweils nacheinander ausgewer-

tet werden“ (Mayring, 2008, S. 53). 

Bezogen auf die vorgestellte Untersuchung wurden folgende Regeln festgelegt: 

 Kodiereinheit: Der minimale Textbestandteil, welcher erhoben wird, ist ein Satz. 

 Kontexteinheit: Der maximale Textbestandteil, der unter eine Kategorie fallen kann, 

ist das gesamte Material aller zehn Interviews. 

 Auswertungseinheit: Nach Durchführung des Pretests erfolgt eine schrittweise Aus-

wertung des gesamten Materials. 

Nach Festlegung der Definition der Analyseeinheiten empfiehlt Mayring (2008) eine Fest-

legung der Analyseschritte. Hierbei unterscheidet er zwischen den Analyseschritten der 

Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung. Alle drei Grundformen stellen nach 

Mayring „Grundformen des Interpretierens“ (ebd., 2008, S. 58) dar.  

Die Technik der Zusammenfassung meint zur Reduzierung des Datenmaterials die Para-

phrasierung und Zusammenfassung des Materials auf ein bestimmtes Abstraktionsniveau, 

ohne dass relevante Inhalte des Materials verloren gehen. Die Explikation beinhaltet die 

Hinzuziehung von weiteren Materialen, um das Verständnis für einen fraglichen Textteil zu 

erklären bzw. verständlicher zu machen. Mayring (2008) differenziert hierbei zwischen ei-

ner engen und weiten Kontextanalyse, welche sich auf die Regelung der Menge des Zu-

satzmaterials bezieht. Die qualitative Technik der Strukturierung zielt auf die Strukturierung 

des Datenmaterials, welches durch die Erstellung eines Kategoriensystems umgesetzt 

wird. „Alle Textbestandteile, die durch die Kategorien angesprochen werden, werden dann 

aus dem Material systematisch extrahiert“ (Mayring, 2008, S. 83). Entscheidend ist bei 

jener Technik, dass sich die Dimensionen der Strukturierung durch eine genaue theoreti-

sche Begründung erklären lassen. Welches Datenmaterial unter eine Kategorie fällt, lässt 

sich durch die Definition der Kategorien, die Beschreibung von Ankerbeispielen sowie 

durch die Festlegung von Kodierregeln bestimmen (ebd.).Zur Kodierung des Datenmate-

rials wurde in der vorliegenden Untersuchung das strukturierende Verfahren (Mayring, 

2008) gewählt. Nach Erstellung einer deduktiven Kategorienbildung wurde das Material 

anhand von drei zufällig gewählten Interviews überprüft. Die Kategorien wurden durch in-

duktive Kategorien ergänzt. Die Rücküberprüfung des Kategorienschemas an Theorie und 

Material sowie der Durchführung eines Pretests beinhaltete zudem die Bestimmung der 

Interkoderreliabilität (vgl. dritter Schritt im Verlaufsschema von Bos & Tarnai (1989)): 
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Bestimmung der Interkoderreliabilität: 

Die Bestimmung der Interkoderreliabilität stellt ein Gütekriterium der qualitativen Inhalts-

analyse dar. Allgemein umfasst die Reliabilität den Grad der Genauigkeit der Ergebnisse, 

was wiederum die Prüfung der Zuverlässigkeit der Messinstrumente beinhaltet. Eine Kon-

trolle des Objektes sollte demnach stets zu einem gleichen Ergebnis führen (vgl. Sedlmeier 

& Renkewitz, 2008). Die Prüfung der Interkoderreliabilität erfolgt durch die Kodierung des 

Materials von mindestens zwei Forschenden. Die unabhängig voneinander analysierten 

Ergebnisse der Kodierungen sollten anschließend zufallskritisch verglichen werden. Aus 

forschungsökonomischen Gründen kann häufig ausschließlich ein Teil des Materials über-

prüft werden (vgl. Eickelmann, 2010). 

Nach Holsti (1969) kann die Übereinstimmung zweier unabhängig voneinander durchge-

führten Kodierungen durch folgenden Reliabilitätskoeffizienten bestimmt werden. 

 

Eine fehlerfreie Reliabilität würde demnach einer Übereinstimmung von 100 Prozent (r = 

1) entsprechen, sodass beide Forschenden exakt die gleichen Urteile über die Kodierun-

gen in einem Material gewählt haben. Nach Neuendorf (2002) kann jedoch eine Überein-

stimmung von über 90 Prozent bereits als sehr gut sowie eine Übereinstimmung von über 

80 Prozent als noch gut betitelt werden. Welcher Wert unterhalb der 80 Prozent-Marke als 

akzeptabel gilt, dessen ist sich die Wissenschaft noch nicht einig geworden (vgl. Raupp & 

Vogelsang, 2009). Nach Früh (1991) kann ein Wert zwischen .75 und .85 als guter Quali-

tätsstandard angesehen werden. 

Im Rahmen der durchgeführten Untersuchung wurde das Datenmaterial durch eine inten-

siv geschulte Kodiererin unabhängig kodiert. Nach einer anschließenden Diskussion und 

Überarbeitung des Kodierleitfadens wurde der Reliabilitätskoeffizient nach Holsti (1969) 

berechnet. Der Wert r = 0,77 kann als ein zufriedenstellendes Ergebnis bewertet werden 

(vgl. Bos, 1989). 

Das konkrete Auswertungsdesign: 

Nachdem die Schritte zur Entwicklung eines finalen Auswertungsdesigns, durch die Kom-

bination einer deduktiven und induktiven Kategorienbildung umgesetzt wurde, konnte die 

Auswertung des restlichen Interviewmaterials durchgeführt werden. Die Auswertung der 

Daten erfolgte unter Verwendung des Softwareprogramms MAXQDA 2020.  

Insgesamt differenziert sich das Kategoriensystem anhand drei Dimensionen und mehre-

ren Ober- und Unterkategorien (vgl.  
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Tabelle 8). Das Kategoriensystem umfasst final 18 Einzelkategorien, welche sich in den 

Dimensionen des Berater-, Klienten- und Beratungssystems differenzieren lassen. Die De-

finitionen der Dimensionen orientieren sich hierbei an dem Modell Organisationale Bera-

tung als soziales System (vgl. hierzu Kap. 2.3.3). Demnach kennzeichnen die jeweiligen 

Kategorien der Dimensionen Berater-, Klienten- und Beratungssystem Merkmale, welche 

aus unterschiedlichen Sichtweisen Schulentwicklungsberatung prägen kann. 

Tabelle 8: Leitfaden für die Kodierung der Bedingungsmerkmale mit Beispielitems, eigene Darstellung 

 

Dimensionen Katgeorien Subkategorien Kodierbeispiele
Wissen durch Erfahrung „Also, dass schon Erfahrungen da sind, also die konnte Herr --- auch 

benennen und dann eben die Bedenken vielleicht bei einigen 
Kollegen dadurch ausräumen, weil er sagt: „Nee, nee. Also das läuft 
schon, die Kinder können das."“

Professioneller Hintergrund des oder 
der Schulentwicklungsberatenden

„Ich weiß nicht, ob man es so pauschal sagen kann, aber ich halte es 
für zumindest hilfreich [für die Zusammenarbeit], wenn man viel mit 
Schule zu tun hatte.“

Kompetenzen des oder der 
Schulentwicklungsberatenden

„Und deswegen ist das zweite, glaube ich, wichtig, dass man als 
Berater diese Probleme mit den Gruppen zusammen identifizieren 
kann und zwar in einer positiven Weise.“

Zwischenmenschliche Fähigkeiten „Und man muss eben sehr empathisch sein.“
Flexibilität „Aber sich auch darauf einlassen können, vielleicht dann von seinen 

eigenen Sachen wieder wegzugehen, um sich an die Begebenheiten 
der Schule anzupassen, würde ich sagen.“

Rollenübernahme des oder der 
Schulentwicklungsberatenden

„Aber an sich, glaube ich, war es wirklich gut noch jemand, der von 
extern dann da war und man immer wieder, ja, sagen wir jetzt einmal, 
auch so die Probleme vielleicht so innerlich an ihn abwälzen konnte. 
So, ja, also ist vielleicht schwer verständlich, aber, wenn jetzt du (SL), 
zum Beispiel, das Konzept vorgestellt hättest, hättest du ja auch einen 
ganz anderen Stand im Kollegium gehabt. Und dann wären vielleicht 
alle Widerstände, die jetzt dagewesen wären, halt immer wieder auf 
dich projiziert worden. Und so war es halt vielleicht auch einmal dann 
Herr ---, der dann, was heißt verteufelt wurde.“

Strategien und Konzepte Aufgabenübernahme des oder der 
Schulentwicklungsberatenden im 
Schulentwicklungsprozess

„Er muss die Expertise haben, er muss Veranstaltungen strukturieren 
können und er muss auf die Bedürfnisse der jeweiligen Schule 
eingehen können und letztendlich den Weg, den die Schule nehmen 
möchte begleiten und nicht von außen vorgeben.“

Initiierende und unterstützende 
Schulleitung

„Ein Schulleiter muss immer in der Balance mit seinem Kollegium 
bleiben und deswegen ist die Steuergruppe eigentlich das Gremium, 
in dem diese Balance sich einspielen kann. Es bedarf einerseits einer 
klaren Position der Schulleitung, andererseits aber sollte eine schlaue 
Schulleitung, finde ich, dem folgen, wenn eine Projektgruppe sagt, das 
und das halten wir im Moment für zu viel, können wir nicht eine 
Planung machen und sagen, dieses Thema koppeln wir aus, das 
können wir nächstes Jahr annehmen. Also zu viel Druck an der 
Schulleitung in die Richtung, etwas zu tun, ist nicht gut. Und 
andererseits zu viel Ambivalenz, dass letztendlich das Kollegium sich 
so fühlt, in so einer Laissez-Faire-Erziehungssituation, „ja, macht 
einmal“, das ist auch nicht gut.“

Initiierende und unterstützende 
Steuergruppe

„Und also der Schlüssel zum glücklich sein ist, dass diejenigen, die 
die Fortbilder in die Schule holen und das ist ja diese Projektgruppe, 
dass die auch wirklich glauben, dass das ist, was bringt. Und dass sie 
dann, wenn Skepsis, Fragen und so etwas auftreten, von sich aus 
konstruktiv und produktiv für die Sache sprechen, aber das braucht 
manchmal lange.“

Erwartungen an die Beratung Problemidentifizierung durch die 
schulischen Akteure

„Also der Anker war eigentlich schon da und das war eben aus meiner 
Sicht auch eine super Aufstellung.“

Beratersystem: Wissen und Kompetenzen 

Klientensystem: Organisationale Voraussetzungen 



134                5. Methodisches Vorgehen der eigenen Untersuchung 

 

 

5.3.2.5 Interpretation der Ergebnisse 

Die Darstellung der abschließenden Interpretation und Diskussion der Ergebnisse in Rich-

tung der Fragestellung, wie es sowohl im Verlaufsschema von Bos & Tarnai (1989) als 

auch im allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodell von Mayring (2008) empfohlen wird, 

erfolgt in Kapitel 8. 

 

Dimensionen Katgeorien Subkategorien Kodierbeispiele

 Aufbau von Vertrauen „Also entscheidend ist, glaube ich, würde ich so objektiv sagen, dass 
Beratungsperson und Gruppe zueinander findet und das ist erst 
einmal eine Frage des wechselweisen Vertrauens.“

Gleiche Zielvorstellungen „Ja, ich glaube das ist nochmal wichtig. Schulleitung und externe 
Lehrkraft, die müssen das gleiche Ziel vor Augen haben. Wenn die 
sich wiedersprechen oder die Schulleitung nur so halb dahinter ist, 
dann ist das zum Scheitern verurteilt.“

Kontextsensibler Beratungsansatz „Also das Erste ist eine wirkliche Achtung vor der, also so etwas wie 
der subjektiven Identität der Schule, mit der man zu tun hat. Wenn ich 
an eine Gesamtschule komme, die vierzig Jahre arbeitet, dann weiß 
ich einfach, da ist vierzig Jahre diskutiert worden, darum gerungen, 
wie macht man eine gute Gesamtschule. Jede weitere Debatte rührt 
immer wieder ganz viel von den alten Debatten auf. Und wenn da ein 
Externer so auftritt und sagt, ich bringe euch jetzt das Rezept mit, wie 
das Ganze läuft, dann macht er sich total unglaubwürdig und das wird 
auch der Individualität, der da lebenden, arbeitenden und denkenden 
Menschen, also in dem System, von den Eltern, über die Schüler, bis 
zu den Kollegen, überhaupt nicht gerecht.“

Zeitliche Ressourcen „Also ich hätte mir durchaus gewünscht, dass so ein Projekt wie 
dieses also im Zeitraum von fünf, sechs Jahren/ hätte ich ganz gut 
gefunden. […] Aber ich glaube, dass man jetzt, gerade weil es am 
Anfang erst mal so ein kleines bisschen anrollen musste, jetzt 
vielleicht noch so, sagen wir mal, zwei Jahre, drei Jahre gebraucht 
hätte, um das weiter begleitet zu bekommen, und um am Ende auch 
so gemeinsam vielleicht so die ersten Früchte ernten zu können.“

Kooperation und Vernetzung „Was da noch sehr geholfen hat, waren unsere Netzwerktreffen und 
die verschiedenen Themen, die wir angesprochen haben. Und ich 
habe letztes Mal noch gesagt, so ein Highlight die Stolpersteine. Also 
die Art der Arbeit, wo man dann nochmal auch reflektieren konnte. Ich 
bin dann auch immer wieder mit diesem Input hier in die 
Schulleitungsrunde gekommen. Das war begleitend nötig tatsächlich.“

Austausch und Kommunikation „Auf zwei Arten und Weisen: einerseits durch die permanente 
Kommunikation, die wir über den E-Mail-Bereich hatten. Das heißt 
also immer wieder Austausch. Wann haben wir verschiedene 
Möglichkeiten, zusammenzukommen? - dann ganz wichtig auch die 
Netzwerktreffen, weil am Rande der Netzwerktreffen immer vereinbart 
werden konnte, oder auch eine Rückmeldung gegeben wurde. Wie 
weit sind wir denn? Welche Kollegen sind im Boot? Wer hat schon 
was ausprobiert? Und da habe es also einen regelmäßigen 
Austausch, und auch dadurch, dass man sich dann zu vereinbarten 
Zeitpunkten immer wieder im Rahmen der Steuergruppe getroffen hat, 
und neu abgesprochen hat, wie ist denn jetzt der weitere Weg? - oder 
auch gemeinsam letztendlich die pädagogischen Ganztage 
vorbereitet.“

Ausgangserhebung „Aber so ein Schulentwicklungsberater braucht einen Türöffner und 
das war bei uns die Erhebung. Dass die Schule von sich aus 
signalisiert: „Da hakt es." Wenn der von außen kommt und sagt: „Sie 
brauchen das und das und das und das." „Geht nicht."

Integrativer Beratungsansatz „Denn das habe ich auch sehr, sehr schätzen gelernt in den letzten 
zwei Jahren, dass so der regelmäßige Austausch mit jemandem, der 
die Schulen aus der Netzwerkarbeit kennt, aber nicht aus der Vor-Ort-
Arbeit und dadurch ein bisschen mehr Distanz hat auch, das ist 
unglaublich wertvoll. Also eine Person zu haben, die die Schulen gut 
kennt, auch über die Dokumentation, sehr intim kennt mitunter, aber 
nicht auf so einer Beziehungsebene in gleicher Form verbandelt ist. 
Was sich automatisch ergibt, wenn man zwei, drei Mal am Nachmittag 
zusammengesessen hat. Das ist eine gute Konstellation, also da wird 
noch mal eine andere Perspektive eingebracht, die auch manchmal so 
für Reibung durchaus sorgt, aber für eine fruchtbare Reibung, so wie 
ich das erlebt habe.“

Beratungssystem: 
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6 Forschungsergebnisse 
Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich anhand der in Kapitel 4 dargelegten For-

schungsziele: 

1. Das erste Forschungsziel gliedert sich in drei Bereiche (vgl. hierzu Kap. 4.1): Durch 

eine Dokumentenanalyse der einzelschulischen Entwicklungsportfolios und der 

quantitativen Erhebungsdaten wird zum einen das Ziel eruiert, die differenzierten 

Ausgangsbedingungen zu Beginn eines Beratungsprozesses darzulegen. Zum an-

deren werden die unterschiedlichen Umsetzungen der Initiierung und Implementie-

rung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einem 

Schulentwicklungsberatenden dargelegt. Die Betrachtung erfolgt durch eine diffe-

renzierte Beschreibung aller vier Fallstudien (vgl. hierzu Kap. 6.1.). 

2. Das zweite Forschungsziel fokussiert sich auf eine minimale und maximale Kon-

trastierung von jeweils zwei Fallschulen, um typische Merkmale und Unterschiede 

eines Beratungsverlaufs an Schulen in herausfordernden Lagen aufzudecken (vgl. 

hierzu Kap. 6.2).  

3. Das dritte Forschungsziel behandelt, auf Grundlage der im Rahmen von leitfaden-

gestützten Interviews gewonnenen qualitativen Daten, die Identifizierung von Merk-

malen, welche aus Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure sowie der Schul-

entwicklungsberatenden, die Einführung von Schulentwicklungsprozessen und Um-

setzung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einem 

oder einer Schulentwicklungsberatenden begünstigen (vgl. hierzu Kap. 6.3). 

6.1 Eine differenzierte Betrachtung der vier Fallstudien 

In den Abschnitten 6.1.1 bis 6.1.4 erfolgt die Darstellung der vier Fallstudien. Als ein Fall 

wird der Beratungsprozess verstanden, welcher jeweils von September 2015 bis Dezem-

ber 2018 an den vier Fallschulen durchgeführt wurde.  

Zu Beginn erfolgt eine einführende Beschreibung des Ist-Zustandes der jeweiligen Fall-

schule. Durch das Zurückgreifen auf die fragebogengestützte Ausgangserhebung (Lehr-

kräfte-, und Schülerbefragung) aus dem Potenziale-Projekt im Jahre 2014/201510 werden 

charakteristische Merkmale der jeweiligen Fallschulen zu Beginn des Beratungsprozesses 

dargelegt. Die ausgewählten Merkmale beziehen sich auf Merkmale des Schulumfeldes 

sowie auf die pädagogisch-organisatorische Gestaltungs- und Prozessqualität (vgl. hierzu 

Kap. 5.2.2). Im Rahmen des Potenziale-Projektes hatten die teilnehmenden Schulen ne-

ben der Teilnahme an viermal jährlich stattfindenden Netzwerktreffen die Möglichkeit, wei-

tere Fortbildungen im Rahmen der sogenannten Potenziale-Akademie wahrzunehmen. 

                                            

10 Die dargestellten Ergebnisse wurden im Rahmen des Potenziale-Projektes erhoben, ausgewertet und in Form einer 
schriftlichen Schulrückmeldung den Schulen zur Verfügung gestellt. 
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Des Weiteren waren die Nutzung eines oder einer Schulentwicklungsberatenden sowie die 

Hinzunahme von Unterstützung bei der Ausrichtung von schulinternen Lehrkräftefortbil-

dungen Elemente des Entwicklungsteils im Projekt. Die Darlegung des Nutzungsverhal-

tens weiterer Projektangebote dient darüber hinaus dazu, einen ganzheitlichen Blick auf 

die jeweiligen Fallschulen zu erlangen. 

Anschließend erfolgt die Rekonstruktion der Initiierung und Implementierung von Schul-

entwicklungsmaßnahmen durch die Unterstützung eines oder einer Schulentwicklungsbe-

ratenden anhand der vier Fallschulen. Dies erfolgt auf Basis der Analyse von folgenden 

Materialien: Den Dokumenten aus den schulischen Entwicklungsportfolios (Entwicklungs-

verlaufs- sowie Entwicklungsplanungsdokumentation und Auftragsklärungsblätter), den 

Protokollen der Netzwerktreffen im Rahmen des Potenziale-Projektes, den Ergebnissen 

von standardisierten Evaluationsbögen für schulinterne Lehrkräftefortbildungen sowie den 

jährlich erstellten projektinternen Entwicklungsberichten. Als heuristische Hintergrundfolie 

dient die in Kapitel 2.4.2 zusammengefasste Darlegung etablierter Beratungs-, Schulent-

wicklungs- und Innovationsmodellen (Adenstedt, 2016; Rolff, 1998; Holtappels, 2014), so-

dass bei der Beschreibung des Beratungsverlaufs eine Kategorisierung zwischen Initiie-

rungs- und Implementierungsphase vorgenommen wird. Da zum Zeitpunkt der Erhebung 

keine der Projektschulen die Schulentwicklungsaktivitäten abgeschlossen hatte, kann die 

dritte Phase der Institutionalisierung von Maßnahmen im Rahmen der vorliegenden Arbeit 

nicht dargelegt und ausgewertet werden. 

Die Beschreibung der vier Fallstudien orientiert sich jeweils anhand der folgenden Logik: 

Im ersten Abschnitt werden die schulischen Rahmenbedingungen dargelegt (Standortbe-

schreibung, Schulgröße, Beschreibung vorhandener Gremien, Motivation für die Teil-

nahme am Potenziale-Projekt, Merkmale des Schulumfeldes, Pädagogisch-organisatori-

sche Gestaltungs- und Prozessmerkmale sowie die Nutzung weiterer Projektangebote). 

Im zweiten Abschnitt folgen jeweils die Ergebnisse zur Initiierung von Schulentwicklungs-

prozessen in Zusammenarbeit mit einem oder einer Schulentwicklungsberatenden. Ab-

schließend werden die Ergebnisse zur Implementierung von Schulentwicklungsmaßnah-

men in Zusammenarbeit mit einem oder einer Schulentwicklungsberatenden dargelegt. 

Durch die differenzierte Betrachtung der vier Fallschulen wird dem ersten Forschungsziel 

(Analyse der differenzierten Ausgangsbedingungen (1) zu Beginn eines Beratungsprozes-

ses sowie die unterschiedlichen Umsetzungen der Initiierung (2) und Implementierung (3) 

von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einem oder einer 

Schulentwicklungsberatenden) nachgegangen.  

6.1.1 Erste Fallschule: Hebe-Realschule 

Zu Beginn wird der Fall Hebe-Realschule anhand allgemeiner Grundinformationen zur 

Ausgangssituation und dem Nutzungsverhalten der Projektangebote beschrieben. An-
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schließend erfolgt die differenzierte Betrachtung der Initiierung- und Implementierungs-

phase der Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einer Schulent-

wicklungsberatung11. 

6.1.1.1 Rahmenbedingungen zum Fall Hebe-Realschule 

Standort, Schulgröße, Beschreibung vorhandener Gremien, Motivation für die Pro-

jektteilnahme, Merkmale des Schulumfeldes: 

Die Hebe-Realschule liegt in einer kreisangehörigen Stadt in der Metropolregion Rhein-

Ruhr. Nach der nordrhein-westfälischen Standorttypenzuordnung, dem sogenannten 

Standorttypenkonzept NRW, liegt die Realschule im Standorttyp der Stufe 4. Die Hebe-

Realschule konnte der Untersuchungsgruppe der unerwartet leistungsschwachen Schule 

zugeteilt werden (vgl. hierzu Kap. 1.1 sowie 4.2.2.1). An der Ausgangserhebung im Schul-

jahr 2014/2015 beteiligte sich die Schulleitung, 29 (87,9%) Lehrkräfte sowie 101 (91%) 

Schülerinnen und Schüler aus jeweils zwei Klassen des 6. und 8. Jahrgangs und 66 

(59,5%) Teilnehmende aus dem Elternkreis jener befragten Schülergruppe.  

Insgesamt setzte sich das Kollegium zu der Zeit der Befragung aus 33 Lehrkräften zusam-

men. Neben einer Schulleitung und einer stellvertretenden Schulleitung wurde dem Projekt 

eine Schulgröße von insgesamt 541 Schülerinnen und Schüler zurückgemeldet. Die 

Schule gab an, dass bereits eine Steuergruppe besteht, welche sich aus Lehrkräften, 

Schulleitung und stellvertretender Schulleitung zusammensetze.  

Die Schule war zu Beginn des Beratungsverlaufes eine dreieinhalbzügige Realschule mit 

offenen Ganztagsangeboten. Obwohl die Schülerzahlen angestiegen sind, war ein Ausbau 

zur Vierzügigkeit politisch nicht gewollt. Die Kommune zielte auf den Ausbau von integrier-

ten Schulformen. Dies entsprach jedoch nicht dem Wunsch der Elternschaft sowie dem 

Kollegium der Hebe-Realschule. 

Zur Frage warum sich die Schule freiwillig dazu entschlossen habe bei dem Potenziale-

Projekt mitzuwirken, wurde die zunehmend veränderte Eltern- und Schülerschaft, welche 

zu neuen Herausforderungen in den Bereichen der Schul- und Unterrichtsentwicklung 

führte, und der daraus resultierende Wunsch einer Professionalisierung als Motivations-

teilnahme von der Schulleitung genannt.  

Zum Schulumfeld zeigte sich im Fall der Hebe-Realschule, dass 34,4 Prozent der befrag-

ten Schülerschaft einen Migrationshintergrund aufwiesen. 96 Prozent der Schülerinnen 

und Schüler gaben an, Deutsch als häusliche Umgangssprache zu nutzen.  

                                            

11 Zur geschlechtlichen Anonymisierung der Beratungsperson wird im Folgenden das Substantiv Schulentwicklungsbe-
ratung bzw. Schulentwicklungsbegleitung herangezogen, um den externen Berater oder die externe Beraterin zu be-
schreiben. 
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In der folgenden Tabelle 9 werden ausgewählte deskriptive Befunde der pädagogisch-or-

ganisatorischen Gestaltungs- und Prozessqualität der Hebe-Realschule dargelegt.  

Tabelle 9: Schulqualitätsbereiche der Hebe-Realschule, Quelle: Projekt "Potenziale entwickeln - Schulen 

stärken", Lehrkräftebefragung 2014/2015 

 

Tabelle 9 zeigt die Ergebnisse der deskriptiven Befunde. Festgehalten werden kann, dass 

zum Zeitpunkt der Umfrage die Innovationsbereitschaft sowie das Arbeitsklima des Kolle-

giums überdurchschnittlich ausgeprägt waren. Das kooperative und partizipative Schullei-

tungshandeln lag auch über dem Durchschnittswert der vierstufigen Skala. Die Schulent-

wicklungsaktivitäten auf Schul- sowie Unterrichtsebene, bspw. in Form von Fortbildungen, 

Schulprogrammarbeit oder der Unterrichtsentwicklung bezüglich der Lernformen und Me-

thoden, wurde aus Sicht der Lehrkräfte selten durchgeführt. In Bezug auf die Kooperati-

onsformen des Austausches, der Arbeitsteilung (bspw. die gemeinsame Erstellung von 

Arbeitsmaterialien) sowie der Kokonstruktion (bspw. die Durchführung von Unterrichtshos-

pitationen) zeigte sich, dass erstgenannte Form des informellen Austausches von Unter-

richtsmaterialien nach Angaben der Lehrkräfte an der Hebe-Realschule monatlich durch-

geführt wurde, die weiteren Kooperationsformen zur Zeit der Befragung jedoch weitaus 

weniger genutzt wurden.  

 

 

 

Skala
(Befragtengruppe)

Antwortkategorien N MW SD

Arbeitsklima im Kollegium (L)
(1) stimme nicht zu - 
(4) stimme zu

28 3,05 0,31

Innovationsbereitschaft des 
Kollegiums (L)

(1) trifft nicht zu - 
(4) trifft zu

28 2,69 0,39

Kooperatives und partizipatives 
Schulleitungshandeln der 
Schulleitung (L)

(1) trifft nicht zu - 
(4) trifft zu

26 2,93 0,37

Schulentwicklungsaktivitäten auf 
Schulebene in den letzten zwei 
Jahren (L)

(1) nie - 
(4) (fast) immer

27 2,30 0,39

Schulentwicklungsaktivitäten auf 
Unterrichtsebene in den letzten 
zwei Jahren (L)

(1) nie - 
(4) (fast) immer

26 2,15 0,43

Austausch (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

28 3,18 0,75

Arbeitsteilung (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

28 1,77 0,53

Kokonstruktion (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

28 1,71 0,56
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Nutzung weiterer Projektangebote: 

Die Hebe-Realschule hatte die Möglichkeit, alle vier Unterstützungsmöglichkeiten (Fortbil-

dungen der Potenziale-Akademie, Netzwerktreffen, Schulentwicklungsberatung, schulin-

terne Lehrkräftefortbildungen) im Rahmen des Potenziale-Projektes zu nutzen. Die fol-

gende  

Tabelle 10 dokumentiert das Nutzungsverhalten der Hebe-Realschule bezüglich der Teil-

nahme an Fortbildungen aus der Potenziale-Akademie sowie der Teilnahme an den Netz-

werktreffen. 

Tabelle 10: Angebotsnutzung im Potenziale-Projekt der Hebe-Realschule, eigene Darstellung 

 

Auf Grundlage einer fragebogengestützten Erhebung an den Projektschulen wurden 12 

Veranstaltungen entwickelt. Die Hebe-Realschule nahm an keiner dieser Veranstaltungen 

teil. An den insgesamt 15 Netzwerktreffen war die Hebe-Realschule mindestens mit einer 

Person sowie maximal mit zwei Personen vertreten. Die Schulleitung nahm an neun der 

15 Treffen teil.  

Die Hebe-Realschule arbeitete intensiv mit einer Schulentwicklungsberatung zusammen 

und nutzte zudem die Möglichkeit der Ausrichtung von schulinternen Lehrkräftefortbildun-

gen (SchiLf). Insgesamt wurden fünf SchiLf im Rahmen des Projektes ausgerichtet. Drei 

der fünf Veranstaltungen waren für bestimmte Personengruppen ausgerichtet; zum einen 

für die erweiterte Steuergruppe sowie zum anderen für Fachvertreterinnen und Fachver-

treter. Diese drei Veranstaltungen waren halbtägig angelegt. An den zwei weiteren SchiLfs 

nahm das Gesamtkollegium teil. Es handelte sich dabei um ganztägige Veranstaltungen. 

Aus den Dokumentationen geht hervor, dass mindestens vier der fünf Veranstaltungen mit 

der zuständigen Schulentwicklungsbegleitung nachbesprochen worden sind. Alle Veran-

staltungen wurden durch die Schulentwicklungsbegleitung moderiert.  

Fortbildungsangebote der Potenziale-Akademie:
Teilnahme an 
der Fortbildung:

Anzahl der 
Netzwerktreffen:

Teilnahme an den 
Netzwerktreffen:

Steuergruppenfortbildung – Schaffung von Akzeptanz 1 ‐ 1

Steuergruppenfortbildung – Grundlagen ‐ 2

Steuergruppenfortbildung – Unterrichts- und Schulentwicklung ‐ 3

Schulleitungsfortbildung – 1 ‐ 4

Schulleitungsfortbildung – 2 ‐ 5

Steuergruppenfortbildung – Unterrichts- und Schulentwicklung 2 ‐ 6

Steuergruppenfortbildung – Schaffung  von Akzeptanz 2 ‐ 7

Schulhospitationsreise ‐ 8

Öffentlichkeitsarbeit ‐ 9

Diskurswerkstatt für Schulleitungskräfte – Intervision ‐ 10

Sprachsensible Unterrichtsentwicklung ‐ 11

Sprachsensible Unterrichtsentwicklung ‐ 12

Schulhospitationsreise ‐ 13

Diskurswerkstatt für Schulleitungskräfte - Intervision ‐ 14

Resiliente Organisation ‐ 15

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√
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Nachfolgend wird die Initiierung von Schulentwicklungsprozessen durch die Schule in Zu-

sammenarbeit mit der Schulentwicklungsbegleitung dargelegt. Die Darstellung erfolgt 

chronologisch und greift zudem die Teilnahme an den Netzwertreffen sowie die Nutzung 

von schulinternen Lehrkräftefortbildungen für das Gesamtkollegium oder für Teilgruppen 

im Rahmen des Prozesses auf. 

6.1.1.2 Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen mit Beglei-

tung 

Die Abbildung 15 visualisiert den Schulentwicklungsprozess der Hebe-Realschule von Be-

ginn der Schulentwicklungsbegleitung im Rahmen des Potenziale-Projektes (September 

2015) bis zum Ausgang der Projektarbeit (Dezember 2018). Neben den Beratungsgesprä-

chen sind die gelaufenen schulinternen Lehrkräftefortbildungen im Rahmen des Bera-

tungsverlaufs dargestellt. Die Initiierungsphase begann im Dezember 2015 und endete mit 

der Einholung des Gesamtkollegiums in die geplante Schulentwicklungsaktivität im De-

zember 2017. Dies stellte gleichzeitig den Start der Implementierungsphase dar, die auch 

nach Abschluss der Projektbegleitung im Dezember 2018 nicht beendet werden konnte. 

Die unterschiedlichen Verläufe im Beratungsprozess werden in den folgenden zwei Ab-

schnitten ausführlich beschrieben.  
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Abbildung 15: Beratungsverlauf der Hebe-Realschule, eigene Darstellung 

Initiierung von Schulentwicklungsprozessen in Zusammenarbeit mit einer Bera-

tungsperson: 

Beim zweiten Netzwerktreffen (September 2015) wurden im Rahmen des Potenziale-Pro-

jektes den schulischen Akteurinnen und Akteuren die zuständige Schulentwicklungsbera-

tung vorgestellt. Diese zentral organisierte Schulentwicklungsbegleitung war Ansprech-

partner oder -partnerin für alle Schulen innerhalb eines Netzwerkes. Im Fall der Hebe-

Realschule tauschte sich die Schulleitung per E-Mail im Oktober 2015 bezüglich einer Ter-

minvereinbarung sowie einer ersten Zielklärung für das erste Beratungsgespräch mit der 

Beratungsperson aus. Jedes Beratungsgespräch wurde im Fall der Hebe-Realschule 

durch die Schulentwicklungsbegleitung protokolliert und der Schule zur Sichtung und even-

tueller Ergänzung zur Verfügung gestellt. 

Die Schulentwicklungsbegleitung wurde Anfang Dezember 2015 zu einem ersten Ge-

spräch mit einer Kleingruppe an die Schule eingeladen. An dem Gespräch nahmen die 

Schulleitung, die erste und zweite Konrektorin, zwei Mitglieder der Steuergruppe sowie 
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eine netzwerkteilnehmende Lehrkraft teil. Aus dem Protokoll ließ sich entnehmen, dass 

sich das Beratungsgespräch in unterschiedliche Bereiche gliederte: eine Schilderung der 

schulischen Ausgangslage aus Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure, eine Ana-

lyse der Lernausgangslage der Schule, die Besprechung eines möglichen Entwicklungs-

weges der Schule, konkrete Maßnahmenplanung, Vereinbarungen sowie eine Feedback-

runde zum gemeinsamen Gespräch. 

Inhaltlich ging hervor, dass es eine große Überschneidung zwischen der beschriebenen 

Ausgangslage aus Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure und der Ergebnisse aus 

der Ist-Zustandsanalyse zu Beginn der Projektlaufzeit gab. Aus den Dokumentationspa-

pieren ging nicht hervor, ob sich die Schulentwicklungsbegleitung über die Daten der Aus-

gangslage gemeinsam mit der Schule ausgetauscht hat. Es schien jedoch, dass die Be-

gleitung die Daten gesichtet hat. 

Die schulischen Mitarbeitenden nahmen bei einer gleichzeitig geringen Kooperation inner-

halb des Kollegiums eine stärker werdende Heterogenität der Schülerschaft wahr. Durch 

die Teilnahme an einem anderen Projekt hatte die Schule bereits mit der Planung eines 

schulischen Unterrichtsentwicklungsprozesses begonnen. Zudem wurden zwei Methoden-

tage durchgeführt, wo es jedoch so scheint, dass die Ergebnisse nicht nachhaltig in den 

Unterricht einfließen konnten.  

Die Dokumentationsanalyse deckte zudem auf, dass die Schulentwicklungsbegleitung den 

schulischen Beteiligten einen Einblick in pädagogische Konzepte für eine erfolgreiche Un-

terrichtsdifferenzierung gab. Weitestgehend erreichte die Arbeitsgruppe Konsens über die 

weitere Vorgehensweise einer Erarbeitung von gemeinsam zu nutzenden Lernmaterialien.  

Weitere Vereinbarungen waren ein nächstes Treffen, so dass die Arbeitsgruppe das Ge-

spräch gedanklich fortführte und beim nächsten Treffen gemeinsam konkretisierte. Ein kur-

zes Feedbackgespräch zeigte, dass alle Teilnehmenden das Gespräch als spannend und 

perspektiverweiternd wahrgenommen haben. Den schulischen Teilnehmenden fehlte je-

doch noch der Bezug zur Schulrealität, um den Entwicklungsweg auch tatsächlich mit dem 

Gesamtkollegium bestreiten zu können. 

Das zweite Beratungsgespräch fand - anders als vereinbart - erst vier Monate nach dem 

ersten Gespräch an der Hebe-Realschule statt. Erneut nahm die Schulleitung, die stellver-

tretenden Schulleitungen, zwei Steuergruppenmitglieder sowie die Lehrkraft aus dem 

Netzwerk an dem Treffen mit der Schulentwicklungsbegleitung teil. Das Beratungsge-

spräch differenzierte sich erneut in verschiedene Bereiche: Die Beschreibung der aktuellen 

Entwicklungslage, die Planung des weiteren Vorgehens sowie einer kurzen Feedback-

runde. 

Zum vorgeschlagenen Schulentwicklungsweg einer Erarbeitung von differenzierten Lern-

materialien waren sich die schulischen Akteurinnen und Akteure einig, dass eine solche 

Aufgabe das Gesamtkollegium überfordern würde. Daher verständigte sich die Gruppe 
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darauf, in einer kleinen Pilotgruppe differenzierte Materialien zu entwickeln und zu erpro-

ben. Erst dann sollten die Materialien dem Fachkollegium zur Erprobung zur Verfügung 

gestellt werden.  

Als nächster Schritt wurde eine schulinterne Fortbildung für die Steuergruppe sowie die 

Pilotgruppe vereinbart. Die Schulentwicklungsbegleitung übernahm hierbei die inhaltliche 

Planung und Ausgestaltung der Fortbildung.  

Im September 2016 erfragte die Schulleitung bei der Schulentwicklungsbegleitung via Mail 

nach, ob eine Unterstützung bei der Ausrichtung eines pädagogischen Tages im Februar 

2017 möglich wäre. Da die Schulentwicklungsbegleitung verhindert war, nannte sie der 

Schulleitung potenzielle Fortbildner und Fortbildnerinnen.  

Ein vereinbartes Treffen der Steuergruppe Anfang Februar 2017 musste leider ausfallen. 

Jedoch nutzte die Schulleitung und stellvertretende Schulleitung den vereinbarten Termin, 

um gemeinsam mit der Schulentwicklungsbegleitung das weitere Vorgehen der Schule zu 

besprechen. Anders als bei den anderen Treffen wurde der Termin hauptsächlich zum 

Informationsaustausch und der Planung des weiteren Vorgehens genutzt.  

Die geplante schulinterne Fortbildung für die Pilotgruppe sowie Mitglieder der Steuer-

gruppe fand Ende Februar 2017 statt. Der Aufbau einer halbtägig angelegten Fortbildung 

wich von der Struktur der Beratungsgespräche ab. Die Schulentwicklungsbegleitung hatte 

einen Ablaufplan mitgebracht und begann mit der Einholung des Einverständnisses der 

Teilnehmenden für den entworfenen Tagesablauf. Es folgten Input-Phasen durch die 

Schulentwicklungsbegleitung sowie Workshop-Phasen, in denen die Teilnehmenden ei-

genständig differenzierte Unterrichtsmaterialien entwickelten. Die Fortbildung schloss mit 

einem Feedbackgespräch und einer Reflexion des Erreichten. Auf Wunsch der schuli-

schen Akteurinnen und Akteure wurde ein erneutes Treffen in der Kleingruppe vereinbart, 

um die nun beginnende Weiterentwicklung und Erprobung der Unterrichtsmaterialien 

nachzusprechen. Als weiterer Schritt wurde eine schulinterne Fortbildung mit dem Ge-

samtkollegium für Dezember 2017 angedacht. 

Ende Juni 2017 erfolgte die Fortsetzung der schulinternen Fortbildung innerhalb der Klein-

gruppe. Ziel des Treffens war, die Pilotgruppe darin zu bestärken als Multiplikatoren für 

das Gesamtkollegium zu agieren sowie die Planung der schulinternen Lehrkräftefortbil-

dung für das Gesamtkollegium zu übernehmen. Die Struktur des Tages ließ sich - wie bei 

der ersten Fortbildung in der Kleingruppe - in die Bereiche einer aktuellen Zielklärung, einer 

Austauschphase über die gesammelten Erfahrungswerte mit der Erprobung differenzierter 

Unterrichtsmaterialien, einer Input-Phase, der inhaltlichen Planung der schulinternen Lehr-

kräftefortbildung sowie einer Feedbackrunde und einer Reflexion des Erreichten differen-

zieren. 

Es zeigte sich, dass bei der inhaltlichen Planung einer Erprobung der differenzierten Un-

terrichtsmaterialien zwischen der ersten und zweiten Fortbildung zu einer Stagnation kam. 
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Zum einen beteiligten sich weniger Lehrkräfte als erwartet an der Umsetzung der Erpro-

bung der Materialien. Zum anderen zogen sich jene Kolleginnen und Kollegen aus der 

Pilotgruppe und Steuergruppe zurück und nahmen nicht an der zweiten schulinternen Fort-

bildung für die Kleingruppe teil. Demnach fehlten nun Multiplikatoren für das Gesamtkolle-

gium. Die Gründe wurden gemeinsam gesammelt und die Planung der schulinternen Lehr-

kräftefortbildung angepasst. 

Anfang November 2017 bat die Schulentwicklungsbegleitung via Mail, ob eine weitere Vor-

besprechung für die geplante schulinterne Lehrkräftefortbildung in einer Kleingruppe mög-

lich wäre. Dem ging die Schulleitung nach, sodass Mitte November ein viertes Beratungs-

gespräch mit der Schulleitung, der Lehrkraft aus dem Netzwerk sowie weiteren Steuer-

gruppenmitgliedern und der Schulentwicklungsbegleitung stattfand. Das Treffen wurde zur 

Vorbesprechung der anstehenden Fortbildung mit dem Gesamtkollegium genutzt. Die 

Struktur des Treffens gliederte sich in folgende Bereiche: Ziele der schulinternen Lehrkräf-

tefortbildung, geplanter Ablauf der Fortbildung, inhaltliche Vereinbarungen, zeitlicher Rah-

men der Fortbildung sowie eine Feedbackrunde zum Vor-Ort-Treffen. Inhaltlich zeigte sich, 

dass die geplante Anpassung des Schulentwicklungsprozesses (durch die Stagnation im 

Umsetzungsprozess der Erprobung von differenzierten Unterrichtsmaterialien) nun kon-

zeptionell besprochen wurde. Ziel des neuen Prozesses war nun, Fachvertreterinnen und 

Fachvertreter als Multiplikatoren für die Einführung differenzierter Unterrichtsmaterialien 

zu gewinnen. 

Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen in Zusammenarbeit mit einer 

Beratungsperson: 

24 Monate nach dem ersten Treffen des Beratenden mit einer kleinen Gruppe schulischer 

Akteurinnen und Akteure der Hebe-Realschule wurde nun auch das Gesamtkollegium in 

die Ziele der Schulentwicklungsmaßnahmen auf einer schulinternen Fortbildung einge-

führt. 

Die schulinterne Fortbildung war ganztägig angelegt und wurde von der Schulentwick-

lungsberatung moderiert. Die Tagesstruktur gliederte sich in die Besprechung der Ziele, 

die Intention für die Fortbildung, die Vorstellung des Ablaufplans sowie die Darlegung von 

drei Arbeitsaufträgen. Inhaltich erarbeiteten die Kolleginnen und Kollegen zum Thema Ko-

operation in Jahres-Fachteams, differenzierte Unterrichtsplanung sowie wertschätzende 

Haltung gegenüber der Individualität der Schülerschaft. Eine standardisierte Evaluation 

der Veranstaltung lag nicht vor. 

Auf der schulinternen Lehrkräftefortbildung äußerten die Fachvertreterinnen und Fachver-

treter den Wunsch nach einer Fortbildung zur Stärkung ihrer Kompetenzen hinsichtlich 

ihrer Rolle als Multiplikatoren und Beratenden für die Entwicklung und Erprobung differen-

zierter Unterrichtsmaterialien. Diese erfolgte im Januar 2018, welche durch die Schulent-
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wicklungsbegleitung moderiert wurde. Der Workshop gliederte sich für die Fachvertrete-

rinnen und Fachvertreter in folgende Bereiche: eine Einstiegsphase, die Zielklärung, eine 

Inputphase, Zeit zur Erarbeitung der Rolle einer Beratungsperson, eine weitere Informati-

onsphase sowie eine Feedbackrunde. Inhaltlich ließ sich entnehmen, dass sich das Ziel 

der Fortbildung auf die Stärkung der Fachvertreterinnen und Fachvertreter hinsichtlich ih-

rer Berateraufgabe fokussierte. Die Fachvertretenden sollten in die Lage gebracht werden, 

das große Ziel der Erarbeitung und Erprobung differenzierter Unterrichtsmaterialien im 

Blick zu halten und bereits persönlich erworbene Wissenselemente an das Kollegium wei-

terzuleiten. Bei fehlenden Lösungsstrategien wurde die Schulentwicklungsbegleitung 

durch die Fachvertretenden angesprochen.  

Die Veranstaltung wurde durch einen standardisierten Fragebogen des Potenziale-Projek-

tes evaluiert. Insgesamt beteiligten sich 11 Personen an der Umfrage. Acht der 11 Befrag-

ten stimmten eher bzw. genau zu, dass die kommunizierten Ziele der Fortbildung aus ihrer 

Sicht erreicht wurden. Drei Personen stimmten dem eher nicht zu. 10 der 11 Befragten 

stimmten zudem eher bzw. genau zu, dass der Ablauf, die Struktur sowie die Inhalte der 

Fortbildung sinnvoll bzw. gut geplant waren. Nur fünf Personen äußerten sich zum Item 

zuversichtlich in Bezug darauf, dass durch die in der Fortbildung getroffenen Vereinbarun-

gen in ihrer Schule weiterverfolgt wurden. Zwei Befragte stimmten dem eher bzw. genau 

zu. Drei Personen stimmen jener Aussage eher nicht zu.  

Im Juli 2018 wurde ein fünftes Beratungsgespräch gemeinsam mit der Schulleitung, der 

Lehrkraft aus dem Netzwerk, Steuergruppenmitglieder und der Schulentwicklungsbeglei-

tung vereinbart. Das Gespräch war für 1,5 Stunden angesetzt und differenzierte sich in 

folgende Bereiche: Information einer geplanten Fortbildungsreihe der jeweiligen Fachkon-

ferenzen für das nächste Halbjahr im Rahmen des Potenziale-Projektes, Besprechung des 

aktuellen Standes der Schule aus Sicht der Schulleitung, Weiterführung der Schulentwick-

lungsarbeit nach Abschluss des Potenziale-Projektes, Besprechung eines Interviewter-

mins im Rahmen einer qualitativen Analyse im Potenziale-Projekt und eine Feedback-

runde. 

Inhaltlich ließ sich entnehmen, dass das Treffen zur Informationsweitergabe und zum Aus-

tausch über das weitere Vorgehen genutzt wurde. Die Schulentwicklungsbegleitung infor-

mierte die schulischen Akteure über anstehende Termine im Rahmen des Potenziale-Pro-

jektes (Interviews und Fortbildungen für Fachkonferenzen) sowie der weiteren Zusammen-

arbeit zwischen der Schulentwicklungsbegleitung und der Hebe-Realschule auf der Grund-

lage einer Honorarbasis. Die Schulleitung berichtete über die Weiterarbeit des Kollegiums 

an differenzierten Unterrichtsmaterialien. Auf dieser Grundlage wurde eine schulinterne 

Lehrkräftefortbildung für den Dezember 2018 angedacht. Darüber hinaus wurde ein wei-

teres Vor-Ort-Treffen vor der geplanten schulinternen Lehrkräftefortbildung initiiert. Dieser 

Termin wurde von Seiten der Schule nicht wahrgenommen. 
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Im Dezember 2018 wurde im Rahmen des Potenziale-Projektes eine letzte schulinterne 

Lehrkräftefortbildung an der Hebe-Realschule durchgeführt. Die schulinterne Lehrkräfte-

fortbildung war ganztägig angelegt und wurde vormittags von der Schulentwicklungsbe-

gleitung moderiert. Den Nachmittag gestaltete die Schule durch eine Selbstmoderation. 

Die Struktur des Tages gliederte sich in folgende Bereiche: Begrüßung, Inputphase durch 

die Schulentwicklungsbegleitung, Inputphase durch die Schulleitung, Arbeitsphasen in den 

Fachgruppen und Reflexionsphase. Die schulinterne Fortbildung verfolgte zwei Ziele. Zum 

einen sollte theoretischer Input zu einem geplanten Hospitationsvorhaben gegeben und 

zum anderen die Unterstützung bei der Feinarbeit an erarbeiteten Unterrichtsmaterialien 

geleistet werden. 

Die schulinterne Lehrkräftefortbildung wurde durch einen standardisierten Fragebogen des 

Potenziale-Projektes evaluiert. Insgesamt beteiligten sich 16 Kolleginnen und Kollegen an 

der Umfrage. Es zeigte sich weitestgehend eine positive Rückmeldung zum Fortbil-

dungstag. 12 Befragte gaben an, dass die kommunizierten Ziele der Fortbildung eher er-

reicht bzw. genau erreicht wurden. Vier Personen stimmten jener Aussage eher nicht zu. 

14 der Befragten stimmten eher bzw. genau zu, dass der Ablauf der Fortbildung gut war 

und die Inhalte sinnvoll strukturiert waren. Nur zwei Personen stimmten jener Aussage 

eher nicht zu. Alle Befragten stimmten eher bzw. genau zu, dass die Inhalte der Fortbildung 

einen Bezug zum Schulalltag aufwiesen. Sieben Personen beantworteten die Aussage, 

dass sie zuversichtlich seien, dass durch die in der Fortbildung getroffenen Vereinbarun-

gen Schulentwicklungsprozesse angestoßen bzw. weiterverfolgt wurden. Eine Person 

stimmte jener Aussage eher nicht zu. 

Da die Unterstützung des Schulentwicklungsprozesses im Rahmen des Potenziale-Pro-

jektes ausschließlich bis Dezember 2018 angelegt war, lagen weitere Protokolle nicht vor, 

um den weiteren Verlauf der Implikationsphase der Schulentwicklungsmaßnahmen durch 

Begleitung einer Schulentwicklungsberatung abzubilden.  

Ergänzend kann erwähnt werden, dass durch die Sichtung des schulischen Entwicklung-

sportfolios zudem deutlich wird, dass der Kontakt zur Schulentwicklungsbegleitung stetig 

durch einen engen Mailaustausch zwischen der Schulleitung und der Schulentwicklungs-

begleitung im Laufe der gesamten Zusammenarbeit aufrechterhalten wurde. Die Schullei-

tung setzte gemeinsam mit der Begleitung die Termine fest. Zudem wurden die sogenann-

ten Auftragsklärungsformulare (vgl. hierzu Kap. 5.2.3) durch die Schulleitung und die 

Schulentwicklungsbegleitung ausgefüllt und an das Projektteam zur Genehmigung der ge-

planten Fortbildungen weitergeleitet.  

6.1.2 Zweite Fallschule: Frida-Fürst-Realschule 

Im Folgenden wird der Fall Frida-Fürst-Realschule anhand allgemeiner Grundinformatio-

nen zur Ausgangssituation und dem Nutzungsverhalten der Projektangebote beschrieben. 
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Anschließend erfolgt die differenzierte Betrachtung der Initiierungs- und Implementie-

rungsphase der Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einer 

Schulentwicklungsberatung. 

6.1.2.1 Rahmenbedingungen zum Fall Frida-Fürst-Realschule 

Standort, Schulgröße, Beschreibung vorhandener Gremien, Motivation für die Pro-

jektteilnahme, Merkmale des Schulumfeldes: 

Die Frida-Fürst-Realschule liegt in einem Ortsteil einer Stadt in der Metropolregion Rhein-

Ruhr. Der Ortsteil ist durch eine multikulturelle Bevölkerungsschichtung gekennzeichnet. 

Nach der nordrhein-westfälischen Standorttypenzuordnung liegt die Realschule im Stand-

orttyp der Stufe 5. Die Fallschule konnte der Untersuchungsgruppe der unerwartet leis-

tungsschwachen Schulen zugeteilt werden (vgl. hierzu Kap. 1.1 sowie 4.2.2.1). 

Zur Zeit der Umfrage setzte sich das Lehrkräftekollegium aus 21 Lehrerinnen und Lehrern, 

473 Schülerinnen und Schülern sowie deren Elternschaft zusammen. An der Ausgangser-

hebung im Jahre 2014/2015 nahmen aus der Frida-Fürst-Realschule 13 (61,9%) Lehr-

kräfte, 101 (94,4%) Schülerinnen und Schüler zweier Stufen aus der sechsten und achten 

Jahrgangsstufe sowie 62 Personen (57,9%) aus deren Elternschaft teil.  

Neben einer Schulleitung und einer Konrektorin arbeitete die Schule mit einer Sozialarbei-

terin zusammen. Die Schule gab an, dass bereits eine Steuergruppe bestehen würde, wel-

che ausschließlich aus Lehrkräften bestünde, über deren Absprachen die Schulleitung je-

doch stets informiert sei. Zur Frage der Teilnahmemotivation an dem Potenziale-Projekt 

gab die Schulleitung an, dass ein telefonisches Gespräch mit der Projektkoordination die 

Überzeugung geweckt hätte, durch die Teilnahme an dem Projekt speziell bekannte Prob-

leme der Schule aufzuarbeiten und eventuell bisher nicht wahrgenommene schulische 

Problemlagen gespiegelt zu bekommen. Zum Zeitpunkt der Umfrage wiesen fast die Hälfte 

(47,2%) der befragten Schülerinnen und Schüler an der Frida-Fürst-Realschule einen Mig-

rationshintergrund auf. 95 Prozent der Schülerinnen und Schüler gaben an, Deutsch als 

Umgangssprache zuhause zu nutzen.  

In Tabelle 11 werden ausgewählte deskriptive Befunde der befragten pädagogisch-orga-

nisatorischen Gestaltungs- und Prozessqualität von der Frida-Fürst-Realschule dargelegt.  
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Tabelle 11: Schulqualitätsbereiche der Frida-Fürst-Realschule, Quelle: Projekt "Potenziale entwickeln - 

Schulen stärken", Lehrkräftebefragung 2014/2015 

 

Festgehalten werden kann, dass zum Zeitpunkt der Umfrage das Arbeitsklima, die Inno-

vationsbereitschaft im Kollegium sowie das kooperative und partizipative Schulleitungs-

handeln überdurchschnittlich ausgeprägt sind. Die Schulentwicklungsaktivitäten auf Schul- 

sowie Unterrichtsebene, bspw. in Form von Fortbildungen, Schulprogrammarbeit oder der 

Unterrichtsentwicklung bezüglich der Lernformen und Methoden, liegen eher im unteren 

Bereich der Skalenwerte 2 und 3. In Bezug auf die Kooperationsformen des Austausches, 

der Arbeitsteilung (bspw. die gemeinsame Erstellung von Arbeitsmaterialien) sowie der 

Kokonstruktion (bspw. die Durchführung von Unterrichtshospitationen) zeigte sich, dass 

der informelle Austausch von Unterrichtsmaterialien nach Angaben der Lehrkräfte an der 

Frida-Fürst-Realschule zwischen monatlich bis wöchentlich durchgeführt wurde, die wei-

teren Kooperationsformen jedoch nie bis ein- oder zweimal im Schuljahr angewandt wur-

den. 

Nutzung weiterer Projektangebote: 

Die Frida-Fürst-Realschule hatte ebenso wie alle anderen Projektschulen die Möglichkeit 

Fortbildungen der Potenziale-Akademie zu besuchen, an den Netzwerktreffen teilzuneh-

men, die Schulentwicklungsberatung in Anspruch zu nehmen sowie schulinterne Lehrkräf-

tefortbildungen im Rahmen des Potenziale-Projektes ausrichten zu lassen. Die folgende  

Tabelle 12 dokumentiert das Nutzungsverhalten der Frida-Fürst-Realschule bezüglich der 

Teilnahme an Fortbildungen aus der Potenziale-Akademie sowie der Teilnahme an den 

Netzwerktreffen. 

Skala
(Befragtengruppe)

Antwortkategorien N MW SD

Arbeitsklima im Kollegium (L)
(1) stimme nicht zu - 
(4) stimme zu

11 3,03 0,30

Innovationsbereitschaft des 
Kollegiums (L)

(1) trifft nicht zu - 
(4) trifft zu

11 2,65 0,42

Kooperatives und partizipatives 
Schulleitungshandeln der 
Schulleitung (L)

(1) trifft nicht zu - 
(4) trifft zu

12 2,89 0,58

Schulentwicklungsaktivitäten auf 
Schulebene in den letzten zwei 
Jahren (L)

(1) nie - 
(4) (fast) immer

11 2,45 0,45

Schulentwicklungsaktivitäten auf 
Unterrichtsebene in den letzten 
zwei Jahren (L)

(1) nie - 
(4) (fast) immer

11 2,32 0,60

Austausch (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

12 3,44 0,82

Arbeitsteilung (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

12 1,94 0,65

Kokonstruktion (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

12 1,89 0,67
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Tabelle 12: Angebotsnutzung im Potenziale-Projekt der Frida-Fürst-Realschule, eigene Darstellung 

 

Von den insgesamt 15 Veranstaltungstagen im Rahmen der Potenziale-Akademie nahm 

das Schulleitungsteam an einer Veranstaltung zum Thema Führungshandeln in Schulent-

wicklungsverläufen teil. An den insgesamt 15 Netzwerktreffen war die Frida-Fürst-Real-

schule mindestens mit einer Person sowie maximal mit drei Personen vertreten. Neben 

zwei Lehrkräften nahm die stellvertretende Schulleitung ab dem fünften Netzwerktreffen 

an allen weiteren Treffen teil.  

6.1.2.2 Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen mit Beglei-

tung 

Die Abbildung 16 skizziert den begleiteten Schulentwicklungsprozess an der Frida-Fürst-

Realschule von Beginn der Schulentwicklungsbegleitung im Rahmen des Potenziale-Pro-

jektes (September 2015) bis zum Ausgang der Projektarbeit (Dezember 2018). Darüber 

hinaus werden die durchgeführten schulinternen Lehrkräftefortbildungen im Rahmen des 

Beratungsverlaufs dargestellt. Die unterschiedlichen Verläufe des Beratungsprozesses 

werden in den folgenden zwei Abschnitten ausführlich beschrieben.  

Fortbildungsangebote der Potenziale-Akademie:
Teilnahme an 
der Fortbildung:

Anzahl der 
Netzwerktreffen:

Teilnahme an den 
Netzwerktreffen:

Steuergruppenfortbildung – Schaffung von Akzeptanz 1 ‐ 1

Steuergruppenfortbildung – Grundlagen ‐ 2

Steuergruppenfortbildung – Unterrichts- und Schulentwicklung ‐ 3

Schulleitungsfortbildung – 1 ‐ 4

Schulleitungsfortbildung – 2 5

Steuergruppenfortbildung – Unterrichts- und Schulentwicklung 2 ‐ 6

Steuergruppenfortbildung – Schaffung  von Akzeptanz 2 ‐ 7

Schulhospitationsreise ‐ 8

Öffentlichkeitsarbeit ‐ 9

Diskurswerkstatt für Schulleitungskräfte – Intervision ‐ 10

Sprachsensible Unterrichtsentwicklung ‐ 11

Sprachsensible Unterrichtsentwicklung ‐ 12

Schulhospitationsreise ‐ 13

Diskurswerkstatt für Schulleitungskräfte - Intervision ‐ 14

Resiliente Organisation ‐ 15

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√
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Abbildung 16: Beratungsverlauf der Frida-Fürst-Realschule, eigene Darstellung 

Initiierung von Schulentwicklungsprozessen in Zusammenarbeit mit einer Bera-

tungsperson: 

Bereits bei der Vorstellungsrunde auf dem zweiten Netzwerktreffen vereinbarte eine teil-

nehmende Lehrkraft mit der Schulentwicklungsbegleitung für Ende Oktober 2015 ein Be-

ratungsgespräch an der Schule. An dem ersten Gespräch nahmen die Schulleitung, zwei 

Lehrkräfte, die auch an den Netzwerktreffen teilnahmen, sowie eine weitere Lehrkraft teil. 

Das Treffen war für 1,5 Stunden angesetzt. 
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Aus der Dokumentationsanalyse ließ sich eine Struktur des Gesprächsverlaufs entneh-

men. Zu Beginn informierten die schulischen Akteure und Akteurinnen über den aktuellen 

Stand/die aktuelle Situation der Schule. Anschließend erörterten die schulischen Akteure 

und Akteurinnen aus ihrer Sicht mögliche Ansatzpunkte für einen Schulentwicklungspro-

zess. Daraus wurden erste Handlungsschritte abgeleitet. Eine Feedbackrunde ging aus 

dem Protokoll nicht hervor. 

Inhaltlich verwiesen die schulischen Akteure und Akteurinnen auf eine stärker werdende 

heterogene Schülerschaft. Vor zwei Jahren hatte es einen Schulleitungswechsel an der 

Schule gegeben. Die Konrektorin war seit einem Jahr an der Schule tätig. Das Gesamtkol-

legium befand sich in einer Umbruchsphase, da viele ältere Kolleginnen und Kollegen die 

Schule aufgrund des Rentenzugangsalters verlassen hatten und neue junge Lehrkräfte an 

der Schule eingestellt wurden. Die Kooperation im Kollegium hatte sich fühlbar verstärkt, 

jedoch erfolgte ein Austausch von Materialien eher auf informeller Basis. Eine Umwand-

lung der Realschule in eine Sekundarschule wurde diskutiert, jedoch von den Eltern der 

Schülerschaft abgelehnt. Trotz einer Hauptschule im näheren Umkreis der Schule hatte 

sich das Kollegium darauf verständigt, von der Möglichkeit der Abschulung von Schülerin-

nen und Schülern Abstand zu nehmen.  

Die Schule hatte sich bereits mit der Umsetzung von kooperativem Lernen im Rahmen 

einer Fortbildung befasst und wollte dies weiter aufgreifen. Darüber hinaus benötigte die 

Schule Unterstützung bei dem Ausbau eines schülerzentrierten Unterrichts. 

Im Folgenden wurde eine schulinterne Lehrkräftefortbildung für das kommende Schulhalb-

jahr angedacht, um an die Erfahrungen zum kooperativen Lernen anzuknüpfen. Die Schul-

entwicklungsbegleitung skizzierte einen möglichen Ablaufplan, die die Kleingruppe erst 

einmal besprechen wollte. Anschließend einigten sich die Mitglieder darauf, einen konkre-

ten Ablaufplan zu erstellen. 

Durch den stetigen E-Mailkontakt zwischen einer Netzwerkakteurin und der Schulentwick-

lungsbegleitung wurde ein weiteres Beratungsgespräch für Mitte Januar 2016 vereinbart. 

Das Ziel des Treffens war die Planung eines pädagogischen Fortbildungstages für das 

Gesamtkollegium. An dem Treffen nahmen neben der Schulentwicklungsbegleitung, der 

Schulleitung und den zwei Netzwerkteilnehmenden, auch die Konrektorin und fünf weitere 

Lehrkräfte teil. 

Der Gesprächsverlauf ließ sich in unterschiedliche Bereiche differenzieren: Besprechung 

der aktuellen Situation an der Schule durch die Schulleitung, differenzierte Planung des 

Fortbildungstages (Thema der Fortbildung, Zielsetzung und eine erste Skizzierung eines 

möglichen Ablaufplans), Vereinbarungen zur Weiterarbeit und Feedbackrunde. 

Inhaltlich berichtete die Schulleitung, dass die Qualitätsanalyse (QA) an der Realschule 

zur Intensivierung der konzeptionellen Arbeit am Schulprogramm angeregt hat. Dies würde 

ferner eine Grundsatzfokussierung begünstigen. Die Schule wollte schulische Eckpfeiler 
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errichten, die vom Gesamtkollegium getragen werden. Die Schulentwicklungsbegleitung 

riet davon ab, die thematische Festlegung der Eckpfeiler zu Beginn mit dem Gesamtkolle-

gium zu besprechen, da die Erfahrung zeigte, dass es so zu tiefgreifenden Grundsatzdis-

kussionen kommen könnte, welche nicht zielführend wären. Daher riet sie dazu, erst ein-

mal inhaltlich in ein bis zwei Schwerpunkte einzusteigen. Für ein solches Vorgehen wurde 

die Zustimmung des Gesamtkollegiums erfragt. Die Schulentwicklungsbegleitung riet auf 

der Grundlage des ersten Beratungsgesprächs mit dem Thema des differenzierten Unter-

richtsangebots und selbständigen Schülerlernen zu starten und dies auch auf der anste-

henden Fortbildung zu fokussieren. Ziel der Fortbildung war die Gewinnung des Gesamt-

kollegiums für eine kooperative Erarbeitung von differenzierten Lernmaterialien.  

Weiter wurde vereinbart, dass die Schule einen ersten Entwurf einer Einladung zur schul-

internen Lehrkräftefortbildung erstellt und an die Schulentwicklungsbegleitung sendet. 

Darüber hinaus übernahmen die schulischen Akteurinnen und Akteure die organisatori-

sche Vorbereitung der Fortbildung. Die Schulentwicklungsbegleitung bereitete die inhaltli-

che Ausgestaltung der Fortbildung vor und stimmte sich final mit der Schulleitung ab. Bei 

Bedarf wurde ein weiteres Treffen vereinbart. Die Feedbackrunde ergab eine große Zu-

friedenheit seitens der Schule. 

Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen in Zusammenarbeit mit einer 

Beratungsperson: 

Anfang Februar 2016 wurde die erste schulinterne Lehrkräftefortbildung ausgerichtet. Bis 

zu diesem Zeitpunkt stand die Schulentwicklungsbegleitung mit einer Lehrkraft aus dem 

Netzwerk für den Austausch bezüglich der organisatorischen Vorbereitungen für die Fort-

bildung im engen E-Mailkontakt. Der Aufbau der schulinternen Lehrkräftefortbildung bein-

haltete eine kurze Inputphase durch die Schulleitung sowie die Schulentwicklungsbeglei-

tung und eine anschließende Arbeit in Kleingruppen zur Auseinandersetzung mit der 

Frage, ob die differenzierte und auf Selbstständigkeit ausgerichtete Unterrichtsgestaltung 

eine sinnvolle Gestaltung des Unterrichts darstellt. Nach einer Austauschrunde erfolgte die 

Bildung von Arbeitsgruppen, um konkrete Unterrichtsmaterialien zu entwickeln. 

Die Moderation übernahm die Schulentwicklungsbegleitung. Inhaltlich zeigte sich, dass 

das Kollegium weitestgehend der Erarbeitung von differenzierten Unterrichtsmaterialien 

zustimmte. Gleichzeitig blieb jedoch die Sorge vor dem Verlust der individuellen Ausge-

staltung des Unterrichts. Die Schulentwicklungsbegleitung berichtete aus Erfahrungen mit 

anderen Schulen, dass jene Sorge unbegründet sei. Zum Ende der Fortbildung lagen erste 

Entwürfe von differenzierten Unterrichtsmaterialien vor, an denen nun weitergearbeitet 

wurde und die erprobt werden sollten. Zum Schuljahreswechsel wurde eine schulinterne 

Lehrkräftefortbildung geplant, um sich über die Erfahrungen mit den neuen Materialien 

auszutauschen.  
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Auf dem fünften Netzwerktreffen bat die Schulentwicklungsbegleitung die Netzwerkteilneh-

menden der Frida-Fürst-Realschule um ein weiteres Beratungsgespräch, um die schulin-

terne Lehrkräftefortbildung auszuwerten und weitere Schritte zu planen. Dem kam die 

Schule nach. Die Schulleitung vereinbarte via E-Mail einen Beratungstermin Anfang Juli 

2016. An dem Treffen nahmen die Schulleitung, die Schulentwicklungsbegleitung, die 

Lehrkräfte aus dem Netzwerktreffen sowie die stellvertretende Schulleitung teil.  

Neben der Beschreibung der aktuellen Situation der Schule seit der schulinternen Fortbil-

dung Anfang Februar, wurden daraus resultierende Schritte sowie eine praktische Umset-

zung der Planungen besprochen. Zum Schluss erfolgte eine kurze Feedbackrunde. 

Der Bericht zum aktuellen Stand der Schule aus Sicht der schulischen Akteurinnen und 

Akteure zeigte auf, dass die Schule weiter an den differenzierten Unterrichtsmaterialien 

gearbeitet hatte. Im Rahmen einer Steuergruppenfortbildung wurden die Ergebnisse der 

schulinternen Fortbildung in einen Entwicklungsplan umgesetzt. Bis Ende des Jahres soll-

ten die Unterrichtseinheiten vorliegen und im Unterricht erprobt werden. Die Schule hatte 

zudem eine Fortbildung zum Thema inklusive Gestaltung des Lernens durchgeführt. Beide 

Bereiche ließen sich gut miteinander verbinden, so die Einschätzung der Schule.  

Im Folgenden war geplant, dass Kolleginnen und Kollegen, welche bereits Unterrichtsma-

terialien erprobt hatten, zu einem Auswertungsgespräch eingeladen werden sollten. Dar-

über hinaus plante die Schulleitung bei allen Dienstbesprechungen, das Kollegium auf die 

Möglichkeit der Inanspruchnahme von Beratung hinzuweisen. Zur Umsetzung des Aus-

wertungsgespräches wurde ein halbtägiger Workshop geplant, welcher von den Kollegin-

nen und Kollegen freiwillig in Anspruch genommen werden konnte. Die erste Erprobungs-

runde der Unterrichtsmaterialien war voraussichtlich zur Halbjahresmitte beendet. An-

schließend war eine weitere schulinterne Fortbildung angedacht. Zur praktischen Umset-

zung der Maßnahmenplanungen wurden Termine vereinbart. Die Feedbackrunde sprach 

für eine große Zufriedenheit der Teilnehmenden. 

Bis zum nächsten Beratungstermin blieb die Schule im E-Mailkontakt mit der Schuleent-

wicklungsberatenden. Zum einen wurden bereits erarbeitete Unterrichtsmaterialien der 

Schulentwicklungsbegleitung zur kritischen Durchsicht zugesendet. Zum anderen schrieb 

die Schulentwicklungsbegleitung ihre Ansprechperson aus dem Netzwerk zwecks Termin-

vereinbarung an. Im Rahmen eines Netzwerktreffens besprachen die Teilnehmenden der 

Frida-Fürst-Realschule mit der Schulentwicklungsbegleitung die weitere Vorgehensweise 

der geplanten Fortbildungen. Die Schulentwicklungsbegleitung verschriftlichte die Planun-

gen in den Auftragsklärungsblättern und sendete diese zur Durchsicht an die Schulleitung.  

Im Januar 2017 wurde das vierte Beratungsgespräch durchgeführt. An dem Treffen nah-

men die drei Netzwerkteilnehmenden (zwei Lehrkräfte und die stellvertretende Schullei-

tung), vier Mitglieder der Steuergruppe, die Schulleitung sowie die Schulentwicklungsbe-

gleitung teil. Die Struktur des Gesprächs wies vier Themenbereiche auf: die Besprechung 
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des bisherigen Entwicklungsprozesses, die Planung der anstehenden schulinternen Fort-

bildung, die Vereinbarungen des weiteren Vorgehens sowie eine Feedbackrunde. 

Inhaltlich beschrieben die schulischen Akteurinnen und Akteure den bisherigen Arbeits-

prozess als sehr produktiv. Das Kollegium erarbeitete gemeinsam die differenzierten Ma-

terialen. Ein halbtägiger Workshop zur Unterstützung bei der Erarbeitung der Unterrichts-

materialien war -anders als angedacht- nicht nötig. Die geplante schulinterne Lehrkräfte-

fortbildung zur Halbjahresmitte sollte jedoch eingehalten werden, da bereits alle Voraus-

setzungen geschaffen wurden. Der Fortbildungstag sollte genutzt werden, um Potenziale 

und Schwierigkeiten im Arbeitsprozess zu besprechen sowie die Eignung zur Weitergabe 

der Lernmaterialien mit dem Gesamtkollegium zu klären. 

Für das weitere Vorgehen wurde vereinbart, dass die Schulentwicklungsbegleitung auf der 

Grundlage der heutigen Besprechung einen Ablaufplan für die schulinterne Lehrkräftefort-

bildung erstellt und an die Schulleitung sowie Planungsgruppe sendet. Die Feedbackrunde 

deutete auf eine große Zufriedenheit der Teilnehmenden. Das Ziel des Treffens wurde 

nach Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure erreicht. 

Ein Jahr nach der ersten schulinternen Fortbildung im Rahmen des Beratungsverlaufs 

wurde Anfang März 2017 die zweite Fortbildung mit dem Gesamtkollegium ausgerichtet. 

Alle Kolleginnen und Kollegen wurden für die ganztägig angelegte Fortbildung eingeladen. 

Nach einer Zielklärungsphase war eine Inputphase geplant, indem die Schulentwicklungs-

beratung auf die bisherig zurückgemeldeten Problemlagen im Prozess einging. Anschlie-

ßend konnten die Fachgruppen weiter an der Entwicklung der differenzierten Unterrichts-

materialien arbeiten. Nach einer Plenumsphase, zum Austausch über die erstellten Mate-

rialien, erfolgte eine weitere Arbeitsphase in Kleingruppen zur Sammlung von Wünschen 

und Anregungen für ein gemeinsames Format der Unterrichtsmaterialien.  

Die Ziele der schulinternen Fortbildung stellten zum einen die Weiterarbeit an dem Prozess 

der Unterrichtsentwicklung sowie die Analyse der Bedingungen für die Eignung der Wei-

tergabe der Unterrichtsmaterialien auf der Grundlage eines Erprobungsprozesses dar. 

Zum anderen zielte die Fortbildung auf die Sammlung von Bedarfen und Wünschen für ein 

einheitliches Format der Unterrichtsmaterialien. 

Die Evaluation des Tages erfolgte über einen standardisierten Evaluationsbogen des Po-

tenziale-Projektes. Die Evaluationsergebnisse der schulinternen Fortbildung deuteten auf 

ein positives Feedback hin. Insgesamt beteiligten sich 18 Personen an der Umfrage. 16 

Personen stimmten eher zu, dass die kommunizierten Ziele der Fortbildung aus ihrer Sicht 

erreicht wurden. Zwei Personen stimmten jener Sicht eher nicht zu. 17 der 18 Befragten 

stimmten zudem eher bzw. genau zu, dass der Ablauf und die Struktur der Fortbildung gut 

geplant bzw. gut strukturiert waren. Eine Person stimmte dem eher nicht zu. Sieben Be-
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fragte äußerten sich zum Item, dass sie zuversichtlich seien, ob durch die in der Fortbil-

dung getroffenen Vereinbarungen in ihrer Schule weiterverfolgt werden. Alle Personen 

stimmten jener Aussage eher zu.  

Im weiteren Verlauf des Beratungsprozesses schickte die Schulentwicklungsbegleitung 

der Schulleitung das Protokoll von der gelaufenen schulinternen Lehrkräftefortbildung 

zwecks Ergänzung per E-Mail. Ein Netzwerktreffen im März nutzten die Netzwerkteilneh-

menden der Frida-Fürst-Realschule, um ein weiteres Beratungsgespräch zu vereinbaren. 

Das fünfte Beratungsgespräch erfolgte im Mai 2017. An dem Gespräch nahmen neben der 

Schulentwicklungsbegleitung, der Schulleitung sowie stellvertretende Schulleitung, die 

Netzwerkteilnehmenden sowie Mitglieder der Steuergruppe teil. Das Gespräch unterglie-

derte sich in folgende Bereiche: Nachbesprechung der schulinternen Fortbildung auf der 

Grundlage der Evaluationsergebnisse, Besprechung eines einheitlichen Formats für die 

schulinternen Unterrichtsmaterialien, Vereinbarungen weiterer Schritte sowie eine kurze 

Feedbackrunde. 

Inhaltich besprachen die Teilnehmenden zu Beginn die Evaluationsergebnisse der schul-

internen Fortbildung und zogen aus den Ergebnissen Rückschlüsse auf die fast aus-

nahmslos aktive Mitwirkung des Gesamtkollegiums an der Entwicklung neuer Unterrichts-

materialien. Da sich im Bereich der Teamarbeit einige Problemfelder auftaten, beabsich-

tigte die Schulleitung diesbezüglich zu intervenieren. Falls dies nicht genügte, sollte eine 

Fortbildung zur kollegialen Teamarbeit angedacht werden. 

Anschließend entwarfen die Teilnehmenden eine erste Formatvorlage für die neu entwi-

ckelten Unterrichtsmaterialien. Weitere Vereinbarungen wurden hinsichtlich der Ausarbei-

tung einer Formatvorlage und der weiteren Strukturierung der Entwicklung differenzierter 

Unterrichtsmaterialien im Rahmen der Fachschaften vereinbart. Das Feedback der Teil-

nehmenden war durchweg positiv. 

Anfang Dezember 2017 erfolgte das sechste Beratungsgespräch mit den gleichen Teil-

nehmenden des fünften Treffens. Das Gespräch sollte zum Austausch über die aktuellen 

Entwicklungen und für die Planung weiterer Arbeitsschritte genutzt werden. Zum Schluss 

erfolgte eine Feedbackrunde. 

Inhaltich beschrieben die schulischen Akteurinnen und Akteure, dass der Entwicklungs-

prozess etwas stagniert war. Eine hohe Fluktuation des Lehrerkollegiums, fehlende Ver-

bindlichkeiten und wenig kollegialer Austausch begünstigten diese Entwicklungen. Die 

Projektgruppe intervenierte durch die Ansprache des Schulentwicklungsplans vor dem Ge-

samtkollegium. Darauf aufbauend wurde erneut die Zustimmung des Kollegiums eingeholt 

und neue Verbindlichkeiten getroffen. Die schulischen Akteurinnen und Akteure resümier-

ten, dass die erneute Absprache im Kollegium den Austausch begünstigt hat und die Zu-

sammenarbeit verstärkt wurde, auch wenn es Unterschiede in der Beteiligung und im En-

gagement der Fachschaften gab. 
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Gemeinsam mit der Schulentwicklungsbegleitung wurde eine weitere schulinterne Fortbil-

dung angedacht, um Raum zum Austausch über die individuelle Freiheit der Kolleginnen 

und Kollegen in der Umsetzung des Unterrichts und den Einsatz differenzierter Unterrichts-

materialien zu schaffen. Die Feedbackrunde zeigte auf, dass das Beratungsgespräch als 

sehr konstruktiv wahrgenommen wurde.  

Nach dem sechsten Treffen blieb die Schule mit der Schulentwicklungsberatung im engen 

E-Mail-Kontakt. Die stellvertretende Schulleitung tauschte sich mit der Begleitung über das 

Protokoll des letzten Treffens aus und informiert die Schulentwicklungsberatung hinsicht-

lich des Besuchs der Schulinspektion.  

Ein siebtes Beratungsgespräch wurde im Februar 2018 terminiert. Aufgrund einer sponta-

nen Verhinderung der Schulentwicklungsberatung führte die Schule das Treffen in Eigen-

moderation durch, protokollierte jedoch die Projektgruppensitzung und sendete das Proto-

koll an die Beratung. Darüber hinaus informierte die stellvertretende Schulleitung wenige 

Tage später die Schulentwicklungsbegleitung über den aktuellen Stand sowie die weiteren 

Arbeitsschritte. Die Dokumentationsanalyse zeigte auf, dass die Schulentwicklungsbeglei-

tung mit der stellvertretenden Schulleitung den Aufbau der geplanten schulinternen Fort-

bildung besprochen hat. Der Ablaufplan wurde anschließend von der stellvertretenden 

Schulleitung verschriftlicht und zur finalen Absprache an die Beratung gesendet.  

Im März 2018 wurde die schulinterne Lehrkräftefortbildung durchgeführt. Die Tagesmode-

ration übernahm die Schulentwicklungsbegleitung. Neben mehreren Inputphasen durch 

Mitglieder der Planungsgruppe und der Schulentwicklungsbegleitung bot der Fortbil-

dungstag Zeit für die Arbeit in den Fachkonferenzgruppen. Das Ziel des Tages war, die 

Unterrichtsentwicklung weiter voranzubringen und aufgekommene Schwierigkeiten ge-

meinsam zu besprechen und zu überwinden, um im nächsten Schuljahr die entwickelten 

Unterrichtsmaterialien als Standardverfahren in die Schule zu integrieren.  

Die Fortbildung wurde durch den standardisierten Evaluationsbogen des Potenziale-Pro-

jektes evaluiert. Insgesamt beteiligten sich 24 Personen an der Befragung. 23 Teilneh-

mende stimmten genau bzw. eher zu, dass die kommunizierten Ziele der Fortbildung er-

reicht wurden. Eine Person enthielt sich. Der Ablauf sowie die Struktur und der Inhalt wurde 

überwiegend als gut strukturiert bzw. sinnvoll erachtet. Außer einer Person stimmten alle 

Befragten dem eher bzw. genau zu. 20 der Befragten stimmten eher bzw. genau zu, dass 

die getroffenen Vereinbarungen den Schulentwicklungsprozess der Schule anstoßen wür-

den. 

Im September 2018 traf sich die Planungsgruppe der Frida-Fürst-Realschule zu einem 

achten Beratungsgespräch mit der Schulentwicklungsbegleitung. Ziel des Treffens war 

zum einen der Austausch über den aktuellen Stand und die Planung weiterer Arbeits-

schritte. Die schulischen Akteure und Akteurinnen resümierten eine positive Entwicklung 

der kollegialen Zusammenarbeit. Der fachliche Austausch in den Jahrgangsfachteams 
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hatte sich intensiviert, die Kooperationsstrukturen wurden professionalisiert, die Vorteile 

des Materialaustauschs wurde von den Kolleginnen und Kollegen positiv wahrgenommen 

und die entwickelten Unterrichtsmaterialien führten zu mehr Sicherheit in der Unterrichts-

führung, was das Classroom-Management positiv beeinflusste. Außerdem berichtete die 

Schulleitung von weniger wahrgenommenen Unterrichtsstörungen als vor der Unterrichts-

entwicklung. 

Für die Fachkonferenzen wurden mit Expertinnen und Experten zwei Fortbildungstage für 

die verschiedenen Unterrichtsfächer geplant. Neben der Schulentwicklungsbegleitung, 

welche selbst Fachlehrkraft an einer Schule war, wurden zusätzliche Fachexpertinnen und 

Fachexperten zu den zwei Fortbildungstagen eingeladen. Das Beratungsgespräch wurde 

zur Planung der Fortbildungstage genutzt. Die Feedbackrunde zeigte eine hohe Zufrieden-

heit der Teilnehmenden mit dem Beratungstermin. 

Im November 2018 sowie Januar 2019 erfolgten die Fachkonferenzfortbildungen. An bei-

den Terminen nahm auch die Schulentwicklungsbegleitung teil. Die Schule hatte sich dazu 

entschlossen, auch nach Beendigung der Unterstützung einer Schulentwicklungsbeglei-

tung im Rahmen des Potenziale-Projektes (Ende 2018) mit der Schulentwicklungsbera-

tung weiter zu arbeiten. Beide Fortbildungstage wurden durch jeweils zwei Fachexperten 

bzw. Fachexpertinnen ausgerichtet. Neben Inputphasen beinhalteten die Fortbildungen 

Zeit zur Entwicklung von Unterrichtsreihen sowie zum Austausch über den aktuellen Ent-

wicklungsstand und Hilfestellungen zum weiteren Vorgehen. Beide Veranstaltungen wur-

den mit den standardisierten Evaluationsbögen des Projektes evaluiert. Im November be-

teiligten sich 22 Personen an der Umfrage. Alle Befragten stimmten eher bzw. voll zu, dass 

die kommunizierten Ziele der Fortbildung erreicht wurden. Darüber hinaus stimmten alle 

Befragten eher bzw. voll zu, dass der Ablauf gut geplant, die Struktur der Fortbildung sinn-

voll sowie der inhaltliche Bezug zum Schulalltag gegeben war. Bis auf zwei Personen 

stimmten alle Befragten eher bzw. genau zu, dass Sie zuversichtlich seien, dass durch die 

in der Fortbildung getroffenen Vereinbarungen die Schulentwicklungsprozesse in der 

Schule angestoßen bzw. weiterverfolgt werden.  

Die Fortbildung im Januar 2019 bewerteten insgesamt acht Personen. Auch hier zeigte 

sich ein positives Bild. Alle Befragten stimmten eher bzw. genau zu, dass die kommuni-

zierten Ziele der Fortbildung aus ihrer Sicht erreicht wurden. Alle Befragten stimmten eher 

bzw. voll zu, dass der Ablauf gut geplant, die Struktur der Fortbildung sinnvoll sowie der 

inhaltliche Bezug zum Schulalltag gegeben war. Vier Befragte stimmten eher bzw. genau 

zu, dass sie zuversichtlich seien, dass durch die in der Fortbildung getroffenen Vereinba-

rungen die Schulentwicklungsprozesse in der Schule angestoßen bzw. weiterverfolgt wer-

den. Vier Personen enthielten sich. 

Ergänzend zur Darstellung der Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungs-

maßnahmen in Zusammenarbeit mit einer Schulentwicklungsberatungsperson anhand 

von Protokollen der Beratungsgespräche und Fortbildungen sowie Evaluationsergebnisse 
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zeigte sich durch die Entwicklungsverlaufsdokumentation, dass die Schulentwicklungsbe-

gleitung über den gesamten Schulentwicklungsprozess im engen E-Mail-Kontakt mit der 

Schule war. Neben einer Kontaktperson, welche gleichzeitig an den Netzwerktreffen teil-

nahm, kam es darüber hinaus zum Austausch zwischen der stellvertretenden Schulleitung 

und der Schulleitung selbst. Zudem wurden die Netzwerktreffen dazu genutzt auf informel-

len Wegen Treffen für Beratungsgespräche zu vereinbaren. Die Protokolle sowie Auftrags-

klärungsblätter wurden stets mit der Schule ausgetauscht.  

6.1.3 Dritte Fallschule: Ber-Nau-Gymnasium  

Im Folgenden wird das Ber-Nau-Gymnasium anhand allgemeiner Grundinformationen zur 

Ausgangssituation und dem Nutzungsverhalten der Projektangebote beschrieben. An-

schließend erfolgt die differenzierte Betrachtung der Initiierung- und Implementierungs-

phase der Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einer Schulent-

wicklungsberatung. 

6.1.3.1 Rahmenbedingungen zum Fall Ber-Nau-Gymnasium 

Standort, Schulgröße, Beschreibung vorhandener Gremien, Motivation für die Pro-

jektteilnahme, Merkmale des Schulumfeldes: 

Das Ber-Nau-Gymnasium liegt in einer kreisfreien Großstadt in der Metropolregion Rhein-

Ruhr. Die Schule wird nach der nordrhein-westfälischen Standorttypenzuordnung dem 

Standorttyp der Stufe 4 zugeordnet. Das Ber-Nau-Gymnasium konnte der Untersuchungs-

gruppe der unerwartet leistungsstarken Schulen zugeteilt werden (vgl. hierzu Kap. 1.1 so-

wie 4.2.2.1). 

Zur Zeit der Umfrage im Jahr 2014/2015 setzte sich das Lehrkräftekollegium aus 63 Leh-

rerinnen und Lehrern, 902 Schülerinnen und Schülern sowie deren Elternschaft zusam-

men. An der Ausgangserhebung nahmen 26 (41,3%) Lehrkräfte, 97 (93,3%) der Schüle-

rinnen und Schüler zweier Stufen aus der sechsten und achten Jahrgangsstufe sowie 65 

(62,5%) Personen aus deren Elternschaft teil.  

Neben einer Schulleitung und einer Konrektorin gab die Schule an, dass bereits eine Steu-

ergruppe bestehen würde, in der sowohl die stellvertretende Schulleitung als auch die 

Schulleitung selbst tätig war. Weitere Mitglieder waren Lehrkräfte aus dem Kollegium.  

Zur Frage der Teilnahmemotivation an dem Potenziale-Projekt gab die Schulleitung an, 

dass sie sich eine Verbesserung der Ressourcen wünscht. Sie gab den Wunsch an, nicht 

alles allein machen zu müssen. 

Zur Zeit der Umfrage gaben 29,9 Prozent der befragten Schülerinnen und Schüler an einen 

Migrationshintergrund aufzuweisen. Des Weiteren gaben 92,8 Prozent der befragten 

Schülerschaft des Ber-Nau-Gymnasiums an, Deutsch als Umgangssprache zuhause zu 

nutzen. 
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Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse der befragten Schulqualitätsbereiche des 

Ber-Nau-Gymnasiums dargelegt (vgl. hierzu  

Tabelle 13).  

Tabelle 13: Schulqualitätsbereiche des Ber-Nau-Gymnasiums, Quelle: Projekt "Potenziale entwickeln - 

Schulen stärken", Lehrkräftebefragung 2014/2015 

 

Tabelle13 zeigt die Ergebnisse der Gestaltungs- und Prozessmerkmale. Deutlich wird, 

dass zum Erhebungszeitpunkt das Arbeitsklima sowie die Innovationsbereitschaft im Kol-

legium und das kooperative und partizipative Schulleitungshandeln über dem Durch-

schnittswert liegen. Zudem wurde die Häufigkeit der Kooperationsform des informellen 

Austausches auf monatlich bis wöchentlich von den Lehrkräften eingestuft. Die beiden an-

deren Formen der Zusammenarbeit erfolgten hingegen tendenziell eher ein- oder zweimal 

im Schuljahr. Die Schulentwicklungsaktivitäten in den letzten zwei Jahren auf Schulebene 

lagen knapp über dem Durchschnittswert. In Bezug auf die Unterrichtsebene zeigte sich 

hingegen ein unterdurchschnittliches Ergebnis. 

 

 

Nutzung weiterer Projektangebote: 

Das Ber-Nau-Gymnasium nutzte im Projektkontext die Möglichkeiten, Fortbildungen der 

Potenziale-Akademie zu besuchen, an den Netzwerktreffen teilzunehmen, die Schulent-

wicklungsberatung in Anspruch zu nehmen sowie schulinterne Lehrkräftefortbildungen im 

Rahmen des Potenziale-Projektes ausrichten zu lassen. Die folgende  

Skala
(Befragtengruppe)

Antwortkategorien N MW SD

Arbeitsklima im Kollegium (L)
(1) stimme nicht zu - 
(4) stimme zu

26 2,91 0,32

Innovationsbereitschaft des 
Kollegiums (L)

(1) trifft nicht zu - 
(4) trifft zu

26 2,64 0,41

Kooperatives und partizipatives 
Schulleitungshandeln der 
Schulleitung (L)

(1) trifft nicht zu - 
(4) trifft zu

26 2,70 0,70

Schulentwicklungsaktivitäten auf 
Schulebene in den letzten zwei 
Jahren (L)

(1) nie - 
(4) (fast) immer

26 2,52 0,44

Schulentwicklungsaktivitäten auf 
Unterrichtsebene in den letzten 
zwei Jahren (L)

(1) nie - 
(4) (fast) immer

26 2,21 0,63

Austausch (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

26 3,23 0,59

Arbeitsteilung (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

26 2,23 0,45

Kokonstruktion (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

26 2,24 0,30
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Tabelle 14 dokumentiert das Nutzungsverhalten des Ber-Nau-Gymnasiums bezüglich der 

Teilnahme an Fortbildungen aus der Potenziale-Akademie sowie der Teilnahme an den 

Netzwerktreffen. 

Tabelle 14: Angebotsnutzung im Potenziale-Projekt des Ber-Nau-Gymnasiums, eigene Darstellung 

 

Von den insgesamt 15 Veranstaltungstagen im Rahmen der Potenziale-Akademie nahmen 

die schulischen Akteurinnen und Akteure des Ber-Nau-Gymnasiums an vier Veranstaltun-

gen teil. Neben einer Schulleitungs- und Steuergruppenfortbildung nahm jeweils eine Per-

son aus dem Kollegium an den Fortbildungen zu den Themen Öffentlichkeitsarbeit sowie 

resiliente Organisation teil. An den insgesamt 15 Netzwerktreffen beteiligte sich die Schule 

an 14 Treffen. Insgesamt nahmen mindestens zwei Personen an den Netzwerktreffen teil. 

Die Schulleitung war an keinem der Treffen anwesend.  

6.1.3.2 Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen mit Beglei-

tung 

Abbildung 17 skizziert den begleiteten Schulentwicklungsprozess am Ber-Nau-Gymna-

sium von Beginn der Schulentwicklungsbegleitung im Rahmen des Potenziale-Projektes 

(September 2015) bis zum Ausgang der Projektarbeit (Dezember 2018). Darüber hinaus 

werden die durchgeführten schulinternen Lehrkräftefortbildungen im Rahmen des Bera-

tungsverlaufs dargestellt. Die unterschiedlichen Verläufe des Beratungsprozesses werden 

in den folgenden zwei Abschnitten ausführlich beschrieben. Eine Besonderheit stellt bei 

diesem Fall der Wechsel der Schulentwicklungsbegleitung ab Februar 2016 dar.  

Fortbildungsangebote der Potenziale-Akademie:
Teilnahme an 
der Fortbildung:

Anzahl der 
Netzwerktreffen:

Teilnahme an den 
Netzwerktreffen:

Steuergruppenfortbildung – Schaffung von Akzeptanz 1 ‐ 1

Steuergruppenfortbildung – Grundlagen 2

Steuergruppenfortbildung – Unterrichts- und Schulentwicklung ‐ 3

Schulleitungsfortbildung – 1 ‐ 4

Schulleitungsfortbildung – 2 5

Steuergruppenfortbildung – Unterrichts- und Schulentwicklung 2 ‐ 6

Steuergruppenfortbildung – Schaffung  von Akzeptanz 2 ‐ 7 ‐

Schulhospitationsreise ‐ 8

Öffentlichkeitsarbeit 9

Diskurswerkstatt für Schulleitungskräfte – Intervision ‐ 10

Sprachsensible Unterrichtsentwicklung ‐ 11

Sprachsensible Unterrichtsentwicklung ‐ 12

Schulhospitationsreise ‐ 13

Diskurswerkstatt für Schulleitungskräfte - Intervision ‐ 14

Resiliente Organisation 15

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√
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Abbildung 17: Beratungsverlauf des Ber-Nau-Gymnasiums, eigene Darstellung 

Initiierung von Schulentwicklungsprozessen in Zusammenarbeit mit einer Bera-

tungsperson: 

Im Rahmen des zweiten Netzwerktreffens (September 2015) wurde die Schulentwick-

lungsbegleitung den Vertreterinnen und Vertretern des Ber-Nau-Gymnasiums vorgestellt.  

Aus der Dokumentenanalyse wurde ersichtlich, dass es im Oktober zu einem telefonischen 

Austausch zwischen einem Netzwerkteilnehmenden und der Netzwerkmoderatorin (wis-

senschaftliche Mitarbeiterin des Potenziale-Projektes) bezüglich der Anfrage nach einer 
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Fortbildnerin oder einem Fortbildner für eine schulinterne Fortbildung kam. Die Netzwerk-

moderatorin vermittelte erneut die Kontaktaufnahme zur Schulentwicklungsbegleitung. Um 

bedarfsgerechte Fortbilderinnen und Fortbildner für die geplante schulinterne Lehrkräfte-

fortbildung zur Verfügung zu stellen, bat die Netzwerkmoderatorin die Schule das Auftrags-

klärungsblatt auszufüllen und an die Netzwerkmoderatorin sowie die Schulentwicklungs-

begleitung zurückzusenden. Die Schule äußerte den Wunsch nach einer Unterstützung 

bei der Erarbeitung von Schulentwicklungszielen sowie der Aufarbeitung eigener Defizite.  

Anfang März 2016 fand das erste Vor-Ort-Gespräch mit der Schulentwicklungsbegleitung 

und den Akteurinnen und Akteuren des Ber-Nau-Gymnasiums statt. Neben der Schulent-

wicklungsbegleitung nahmen an dem Treffen zwei Netzwerkteilnehmende sowie die Schul-

leitung teil. Ziel des Gesprächs war die Klärung der Einbindung der Schulentwicklungsbe-

gleitung in den Schulentwicklungsprozess, da es von schulischer Seite Irritationen zur 

Rolle der Schulentwicklungsbegleitung gab. 

Für den Schulentwicklungsprozess bestand weiterhin der Bedarf nach einem Fortbildner 

oder einer Fortbildnerin, um Expertenwissen für den Themenbereich Heterogenität im Un-

terricht einzuholen. Die Schulentwicklungsbegleitung sprach eine Empfehlung aus, an die 

sich die Schule wenden könne. Ohne die finanzielle und inhaltliche Unterstützung des Pro-

jektes sowie ohne Einbindung der Schulentwicklungsbegleitung richtete die Schule im Juni 

2016 die schulinterne Lehrkräftefortbildung aus. Die Referentin war die von der Schulent-

wicklungsbegleitung ausgesprochene Empfehlung. Ein Protokoll und eine Tagesevalua-

tion der schulinternen Lehrkräftefortbildung lagen nicht vor. 

Aufgrund einer beruflichen Neuorientierung der Schulentwicklungsbegleitung wurde die 

Zusammenarbeit im Sommer 2016 mit der externen Begleitung und dem Ber-Nau- Gym-

nasium beendet. Die Netzwerkmoderatorin informierte diesbezüglich die Schule.  

Anfang Februar 2017 richtete sich die Schulleitung an die Netzwerkmoderatorin und bat 

um Unterstützung bei der Ausrichtung einer schulinternen Fortbildung. Die Netzwerkmo-

deratorin bat die Schule um Ausfüllung des Auftragsklärungsblattes, um der Schule pass-

genaue Referenten oder Referentinnen zur Verfügung stellen zu können. Darüber hinaus 

vermittelte die Netzwerkmoderatorin den Kontakt zu einer neuen externen Schulentwick-

lungsbegleitung. Per E-Mail tauschten sich die Schulleitung und die Schulentwicklungsbe-

gleitung hinsichtlich eines ersten Treffens aus.  

Anfang März 2017 kam es mit der neuen Begleitung und den schulischen Akteuren und 

Akteurinnen des Ber-Nau-Gymnasiums zu einem ersten Beratungsgespräch. An dem Tref-

fen nahmen die Schulleitung, die Schulentwicklungsbegleitung sowie zwei Akteure bzw. 

Akteurinnen aus dem Netzwerktreffen teil. Ziel des Treffens war zum einen die Anknüpfung 

an den bisherigen Prozess, die Definition von Entwicklungszielen sowie die Planung des 

Prozesses zum sprachsensiblen Unterricht. Neben den gewünschten Entwicklungszielen 
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und der Schilderung des aktuellen Prozessgeschehens an der Schule wurden Meilen-

steine für das Schuljahr 2016/2017 sowie das Ziel bis zum Projektende 2018 besprochen. 

Anschließend erfolgte die konkrete Planung des Prozesses zum sprachsensiblen Unter-

richt und Vereinbarungen für weitere Schritte.  

Durch konkrete Fragestellungen der Schulentwicklungsbegleitung wurden die inhaltlichen 

Arbeitsbereiche der Schule deutlich. Die Schule wünschte sich eine Individualisierung der 

Lernprozesse und die Integration von neu zugewanderten Schülerinnen und Schülern, 

sog. Seiteneinsteigern und Seiteneinsteigerinnen. Dazu gehörte auch der sprachsensible 

Unterricht. Darüber hinaus verfügte die Schule über kein gemeinsames pädagogisches 

Verständnis, welches in einem Leitbild festgeschrieben war. Hierzu bat die Schulentwick-

lungsbegleitung ihre inhaltliche Expertise an. Die Schule berichtete zudem, dass ein wei-

teres Entwicklungsziel eine effektive und transparente Steuerungsstruktur umfasse. Des 

Weiteren wollte die Schule den kollegialen Austausch weiter fördern.  

Anschließend widmete sich das Beratungsgespräch dem Austausch über den aktuellen 

Stand der unterschiedlichen Ziele der Schule.  

Zum Ausbau einer effektiven und transparenten Steuerungsstruktur hatte die Steuer-

gruppe der Schule bereits eine Fortbildung im Rahmen der Potenziale-Akademie belegt. 

Zur Verbesserung der Lehrkräftekooperation wurde im Juni 2016 eine schulinterne Lehr-

kräftefortbildung durchgeführt. Aus Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure erwies 

sich die Veranstaltung als teilweise nachhaltig. Bisher war am Ber-Nau-Gymnasium die 

Kooperation nicht institutionalisiert worden. Die unterschiedlichen Standorte der Schulge-

bäude erschwerten darüber hinaus die Kooperation des Kollegiums. 

Zum sprachsensiblen Unterricht berichtete die Schule, dass von Seiten des Schulträgers 

spezielle Klassen für zugewanderte Kinder eingerichtet werden sollten. Diese Klassen soll-

ten durch den sprachsensiblen Fachunterricht eingebunden werden. Die schulischen Ak-

teurinnen und Akteure äußerten, dass sie mit Widerstand im Kollegium hinsichtlich der 

Umsetzung eines sprachsensiblen Unterrichts rechnen, aufgrund eines relativ jungen Kol-

legiums mit wenig Erfahrung in der Umsetzung dieses Themenfeldes.  

Gemeinsam mit der Schulentwicklungsbegleitung wurde der Prozess für die Einführung 

eines sprachsensiblen Unterrichts geplant. Im Juni 2017 wurde hierfür eine schulinterne 

Fortbildung angedacht, um das Gesamtkollegium für das Thema zu sensibilisieren. Die 

Schulentwicklungsbegleitung sprach eine Referentenempfehlung aus, an die sich die 

Schulleitung wandte. Darüber hinaus wurde vereinbart, dass die Schulentwicklungsbeglei-

tung den gemeinsam erstellten Prozessplan der Schule zukommen lässt und gemeinsam 

mit einem Netzwerkteilnehmenden das Auftragsklärungsblatt für die geplante schulinterne 

Fortbildung ausfüllt. Die schulischen Akteurinnen und Akteure ergänzten den Prozessplan 

und tauschten ihn erneut mit der externen Begleitung aus. 
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Das Ziel zum Ende der Projektlaufzeit umfasste die feste Institutionalisierung des sprach-

sensiblen Unterrichts an dem Ber-Nau-Gymnasium. 

Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen in Zusammenarbeit mit einer 

Beratungsperson: 

Mitte Juni 2017 erfolgte die geplante schulinterne Lehrkräftefortbildung mit einem externen 

Referenten zum Thema sprachsensibler Unterricht. Aus der Dokumentation ging hervor, 

dass das Ziel der Fortbildung die thematische Sensibilisierung des Gesamtkollegiums war. 

Die Fortbildung wurde durch den standardisierten Evaluationsbogen des Potenziale-Pro-

jektes evaluiert. Insgesamt beteiligten sich 48 Personen an der Befragung. 46 Personen 

äußerten sich zur Frage, ob die kommunizierten Ziele der Fortbildung aus ihrer Sicht er-

reicht wurden. 45 Personen stimmten jener Aussage genau bzw. eher zu. Eine Person 

stimmte eher nicht zu. 47 der Befragten stimmten eher bzw. genau zu, dass der Ablauf der 

Fortbildung gut geplant, die Fortbildung gut strukturiert war sowie die Inhalte der Fortbil-

dung Bezug zum Schulalltag aufwiesen. Zwei Personen stimmten jenen Aussagen eher 

nicht zu. Ausschließlich eine Person äußerte sich zur Aussage, dass sie zuversichtlich sei, 

dass durch die in der Fortbildung getroffenen Vereinbarungen Schulentwicklungsprozesse 

angestoßen bzw. weiterverfolgt wurden. Die befragte Person stimmte jener Aussage voll 

zu. 

Das dritte Beratungsgespräch fand mit der Schulentwicklungsbegleitung Mitte Oktober 

2017 statt. An den Treffen nahmen die Schulleitung, die stellvertretende Schulleitung so-

wie drei Netzwerkteilnehmende teil. Besprochen wurden die durchgeführte schulinterne 

Lehrkräftefortbildung zum Thema sprachsensibler Unterricht, das weitere Vorgehen sowie 

konkrete Vereinbarungen für den weiteren Verlauf. Inhaltlich berichteten die schulischen 

Akteurinnen und Akteure von der schulinternen Lehrkräftefortbildung. Ein entwickeltes Pla-

kat, welches die Priorisierung der Arbeit am sprachsensiblen Unterricht sowie den Ausbau 

der Lehrkräftekooperation als Schulentwicklungsprojekt der Schule unterstützen sollte, 

wurde bereits in der Steuergruppe vorgestellt. Geplant wurden zusätzliche Workshops für 

die jeweiligen Fachgruppen. Darüber hinaus wurde ein Initiativkreis gegründet. Weitere 

konkrete Vereinbarungen mit dem Kollegium wurden nicht getroffen. Zum weiteren Vorge-

hen wurde vereinbart, das Thema sprachsensibler Unterricht auf der nächsten Lehrkräfte-

konferenz im November 2017 erneut aufzugreifen. Neben der Vorstellung des angepass-

ten Ablaufplanes sollte die Gründung und die Aufgabenbeschreibung des Initiativkreises 

vorgestellt werden. Zudem wurden Mitarbeitende für den Initiativkreis beworben.  

Weiter wurde vereinbart, dass ein Kontrakt zwischen Schulleitung und der Arbeitsgruppe 

des Initiativkreises geschlossen wird. Die Schulentwicklungsbegleitung übermittelte hierfür 

eine Vorlage. Darüber hinaus nahm die Schulentwicklungsbegleitung an der nächsten 

Steuergruppensitzung teil, um diese über die mögliche Entwicklung eines Leitbildes zu 

informieren.  
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Mitte Januar 2018 führte die Schulentwicklungsbegleitung gemeinsam mit einem weiteren 

Referenten einen halbtägigen Workshop zum Qualitätsverständnis in Bezug auf sprach-

sensiblen Unterricht mit dem Initiativkreis und der stellvertretenden Schulleitung durch. 

Neben der Verortung des Themas an dem Ber-Nau-Gymnasium wurden die Vorkenntnisse 

der Teilnehmenden aktiviert, um darauf aufbauend ein gemeinsames Qualitätsverständnis 

von sprachsensibler Unterrichtsentwicklung festzulegen. Abschließend erfolgte der Über-

gang in die Planungsebene, in dem die konkreten Entwicklungsschwerpunkte formuliert 

und abgestimmt wurden. Der Workshop wurde durch den standardisierten Evaluationsbo-

gen des Potenziale-Projektes evaluiert. Der Rücklauf lag bei sieben Fragebogen. Fünf der 

Befragten stimmten eher bzw. genau zu, dass die kommunizierten Ziele der Fortbildung 

erreicht wurden. Eine Person stimmte jener Aussage eher nicht zu und eine Person enthielt 

sich. Jeweils sechs der sieben Befragten stimmten eher bzw. genau zu, dass der Ablauf 

der Fortbildung gut geplant, die Fortbildung gut strukturiert war sowie die Inhalte der Fort-

bildung Bezug zum Schulalltag aufwiesen. Eine Person stimmte jener Aussage eher nicht 

zu. Sechs der sieben Personen gaben an, dass sie zuversichtlich seien, dass durch die in 

der Fortbildung getroffenen Vereinbarungen Schulentwicklungsprozesse angestoßen bzw. 

weiterverfolgt werden. Die Befragten stimmten jener Aussage genau bzw. eher zu. 

Mitte März 2018 traf sich die Schulentwicklungsbegleitung mit der Steuergruppe zu einem 

halbtägigen Workshop zur Entwicklung eines schulischen Leitbildes. Ziel der Fortbildung 

war, die Orientierung über Möglichkeiten eines Leitbildprozesses und einen Ansatz für die 

Weiterführung desselben auf der Ebene des Schulprogramms zu entwickeln. So sollten 

die Teilnehmenden in die Lage versetzt werden, eigenständig zu entscheiden, ob ein sol-

cher Prozess für die eigene Schule durchgeführt werden sollte. Neben zwei Inputphasen 

zur Gestaltung eines Leitbildprozesses beinhaltete der Workshop Raum zur Erarbeitung 

eines Katalogs von Leitfragen für die eigene Schule. Der Workshop wurde durch den stan-

dardisierten Evaluationsbogen des Potenziale-Projektes evaluiert. Insgesamt beteiligten 

sich 14 Personen an der Befragung. Alle Befragten stimmten eher bzw. genau zu, dass 

die kommunizierten Ziele der Fortbildung aus ihrer Sicht erreicht wurden. Außer zwei Per-

sonen, die eher nicht zustimmten, dass die Inhalte der Fortbildung einen Bezug zum Schul-

alltag aufweisen, stimmten alle Befragte eher bzw. genau zu, dass der Ablauf der Fortbil-

dung gut geplant und die Fortbildung gut strukturiert war sowie die Inhalte der Fortbildung 

Bezug zum Schulalltag aufwiesen. Fünf der 14 Personen gaben an, dass sie zuversichtlich 

seien, dass durch die in der Fortbildung getroffenen Vereinbarungen Schulentwicklungs-

prozesse angestoßen bzw. weiterverfolgt werden. Die Befragten stimmten jener Aussage 

genau bzw. eher zu. 

Anfang Mai 2018 wurde ein viertes Beratungsgespräch an dem Ber-Nau-Gymnasium 

durchgeführt. An dem Treffen mit der Schulentwicklungsbegleitung nahmen die Schullei-

tung, die stellvertretende Schulleitung, ein Netzwerkteilnehmer sowie zwei Lehrkräfte aus 

dem Initiativkreis teil. Neben einer Reflexion des bisherigen Prozesses mit der Umsetzung 
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von sprachsensiblem Unterricht wurde das weitere Vorgehen in Bezug auf die Leitbildent-

wicklung und Schulprogrammarbeit besprochen sowie weitere konkrete Vereinbarungen 

getroffen. Inhaltlich berichtete die Schule, dass eine eigentlich im Dezember 2017 geplante 

Fortbildung zum sprachsensiblen Unterricht im Rahmen des Initiativkreises nun final in den 

September 2018 verschoben wird. Darüber hinaus hatten die kollegialen Hospitationen 

begonnen und es sollte zeitnah ein Koordinator oder eine Koordinatorin für den Initiativ-

kreis gewählt werden, um auch eine feste Ansprechperson für das Gesamtkollegium fest-

zulegen. Auf einer anstehenden Lehrkräftekonferenz im Juni 2018 wurde der aktuelle Pro-

jektplan zum sprachsensiblen Unterricht dem Gesamtkollegium präsentiert.  

Zum Stand der Leitbildentwicklung berichteten die schulischen Akteurinnen bzw. Akteure, 

dass die Steuergruppe seit der Fortbildung zum Thema Leitbild und Schulprogramm bisher 

nur in inoffiziellen Gesprächen den Workshop reflektiert habe. Die Schule meldete sich bei 

der externen Begleitung, falls weiterer Unterstützungsbedarf bestand.  

Die weiteren Vereinbarungen beinhalteten zum einen die Kontaktvermittlung von Experten 

oder Expertinnen zum Thema sprachsensibler Unterricht an die Schule durch die externe 

Begleitung sowie den Materialaustausch von geeigneten Tools für den weiteren Schulent-

wicklungsweg.  

Mitte Juli 2018 erfolgte ein fünftes Beratungsgespräch an der Schule. An dem Treffen 

nahm die stellvertretende Schulleitung sowie drei Netzwerkteilnehmende teil. Neben den 

Planungen zu einer anstehenden Steuergruppenfortbildung und einer schulinternen Fort-

bildung mit dem Gesamtkollegium erkundigte sich die Schulentwicklungsbegleitung zum 

aktuellen Stand des Initiativkreises sowie zum Thema sprachsensiblen Unterricht und zum 

Stand eines aktuellen Prozessplans. Außerdem wurde das weitere Vorgehen in Bezug auf 

den Leitbildprozess bzw. Schulprogramm besprochen und weitere Vereinbarungen fest-

gelegt. Inhaltlich berichteten die schulischen Akteurinnen und Akteure, dass eine Steuer-

gruppenfortbildung zum Thema systematische Schulentwicklung durch die Koordination 

der Steuergruppe mit einem Experten im September 2018 durchgeführt wird. Zur Kompe-

tenzerweiterung nahm eine Teilnehmende aus dem Initiativkreis mit an der Fortbildung teil. 

Die Planung der schulinternen Lehrkräftefortbildung lag ebenfalls bereits vor. Thematisch 

befasste sich das Kollegium mit der Erstellung eines Leitbildes im Dezember 2018. 

Zum Entwicklungsstand im Bereich sprachsensibler Unterricht berichtete die Schule, dass 

eine Person als Vertreterin bzw. Vertreter gewählt worden ist. Die Schule berichtete weiter, 

dass viele Kolleginnen und Kollegen den Bedarf nach weiteren Unterlagen bzw. Experten-

wissen zum sprachsensiblen Unterricht geäußert haben. Die Schulentwicklungsbegleitung 

brachte ihre Expertise ein und vermittelte weitere Ansprechpersonen für die Schule.  

Zu dem aktuellen Stand eines Prozessplans berichteten die schulischen Akteurinnen und 

Akteure, dass ein solcher Plan vorliege. 
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Die weiteren Schritte zum Thema Leitbildprozess wurden in Bezug auf die anstehende 

schulinterne Lehrkräftefortbildung gemeinsam mit der schulischen Begleitung besprochen. 

Zum Ende des Beratungsgesprächs wurden aktuelle Schritte vereinbart. 

Im September 2018 wurde die ganztägige Steuergruppenfortbildung zum Thema Koordi-

nation von Schulentwicklung umgesetzt. Der Workshop wurde durch den standardisierten 

Evaluationsbogen des Potenziale-Projektes evaluiert. Insgesamt nahmen sieben Perso-

nen an der Befragung teil. Alle Befragten stimmten der Aussage genau bzw. eher zu, dass 

die kommunizierten Ziele der Fortbildung erreicht wurden. Zur Gestaltung (gute Ablaufpla-

nung, sinnvolle Struktur des Inhalts und Bezug zum Schulalltag) stimmten alle Befragten 

genau bzw. eher zu. Alle Befragten stimmten der Aussage genau bzw. eher zu, dass sie 

zuversichtlich seien, dass durch die in der Fortbildung getroffenen Vereinbarungen Schul-

entwicklungsprozesse angestoßen bzw. weiterverfolgt werden. 

Neben der Steuergruppenfortbildung wurden zudem auf Fachebene ganztägige Work-

shops zum Thema sprachsensibler Unterricht durchgeführt. Die schulischen Akteurinnen 

und Akteure berichteten auf dem 14. Netzwerktreffen, dass viele Fachgruppen die durch-

geführten Workshops als sehr hilfreich wahrgenommen haben.  

Zur Feinplanung für die anstehende schulinterne Lehrkräftefortbildung wurde ein sechstes 

Beratungsgespräch im November 2018 mit der Schulentwicklungsbegleitung, den drei 

Netzwerkteilnehmenden, der stellvertretenden Schulleitung sowie zwei Lehrkräften aus 

dem Initiativkreis einberufen. Das Treffen wurde zur Feinabstimmung des Verlaufsplans 

und zur Festlegung letzter Planungsschritte und Aufgabenverteilungen genutzt. 

Im Dezember 2018 wurde das pädagogische Leitbild auf einer schulinternen Lehrkräfte-

fortbildung durch die Moderation der Schulentwicklungsbegleitung dem Gesamtkollegium 

präsentiert. Ziel der Fortbildung war es, durch die Entwicklung eines gemeinsamen Leitbil-

des einen pädagogischen Konsens über die schulische Arbeit zu finden und festzulegen. 

Der pädagogische Tag wurde durch den standardisierten Evaluationsbogen des Potenzi-

ale-Projektes evaluiert. Insgesamt beteiligten sich 56 Personen an der Umfrage. 50 Be-

fragte stimmten der Aussage genau bzw. eher zu, dass die kommunizierten Ziele der Fort-

bildung erreicht wurden. Eine Person stimmte jener Aussage eher nicht zu. Fünf weitere 

Personen enthielten sich bei jener Aussage. Zur Gestaltung (gute Ablaufplanung und sinn-

volle Struktur des Inhalts) stimmten über 50 Befragten genau bzw. eher zu. 38 Befragte 

stimmten der Aussage genau bzw. eher zu, dass die Inhalte der Fortbildung einen Bezug 

zum Schulalltag aufweisen. 17 Personen stimmten dem eher nicht bzw. nicht zu. 31 Per-

sonen beantworteten die Aussage, dass sie zuversichtlich seien, dass durch die in der 

Fortbildung getroffenen Vereinbarungen Schulentwicklungsprozesse angestoßen bzw. 

weiterverfolgt werden. 27 Befragte stimmten eher bzw. genau zu und vier Personen stim-

men eher nicht zu. 
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Auch bei dem beschriebenen Fall des Ber-Nau-Gymnasiums endete die Unterstützung bei 

der Schulentwicklungsarbeit im Rahmen des Potenziale-Projektes im Dezember 2018. 

Weitere Verlaufsdokumentationen lagen nicht vor. Aus der Entwicklungsverlaufsdokumen-

tation wird jedoch deutlich, dass die Schule auch nach Beendigung der Projektunterstüt-

zung gemeinsam mit der Schulentwicklungsbegleitung das weitere Vorgehen geplant hat. 

Bereits für Januar 2020 wurde ein weiteres Beratungsgespräch vereinbart.  

Seit Projektbeginn stand im gesamten Beratungsprozess ein Netzwerkakteur bzw. eine 

Netzwerkakteurin im engeren Austausch mit der Netzwerkmoderatorin und der externen 

Begleitperson. 

6.1.4 Vierte Fallschule: Freien-Walde-Gesamtschule  

Im Folgenden wird die Freien-Walde-Gesamtschule anhand allgemeiner Grundinformatio-

nen zur Ausgangssituation und dem Nutzungsverhalten der Projektangebote beschrieben. 

Anschließend erfolgt die differenzierte Betrachtung der Initiierungs- und Implementie-

rungsphase der Schulentwicklungsaktivitäten durch die Zusammenarbeit mit einer Schul-

entwicklungsbegleitung. 

6.1.4.1 Rahmenbedingungen zum Fall Freien-Walde-Gesamtschule 

Standort, Schulgröße, Beschreibung vorhandener Gremien, Motivation für die Pro-

jektteilnahme, Merkmale des Schulumfeldes: 

Die Freien-Walde-Gesamtschule liegt in einer großen kreisangehörigen Stadt in der Met-

ropolregion Rhein-Ruhr. Die Schule wurde zur Zeit der Umfrage nach der nordrhein-west-

fälischen Standorttypenzuordnung dem Standorttyp der Stufe 4 zugeordnet. Die Freien-

Walde-Gesamtschule konnte der Untersuchungsgruppe der unerwartet leistungsschwa-

chen Schulen zugeteilt werden (vgl. hierzu Kap. 1.1 sowie 4.2.2.1). 

Die Schule gab bei der Ausgangserhebung im Jahre 2014/2015 eine Größe des Lehrkräf-

tekollegiums aus 80 Lehrerinnen und Lehrern, 998 Schülerinnen und Schüler sowie deren 

Elternschaft an. An der Ausgangserhebung beteiligten sich 42 (52,5%) Lehrkräfte, 91 

(75,2%) Schülerinnen und Schüler zweier Stufen aus der sechsten und achten Jahrgangs-

stufe sowie 52 (43,0%) Elternteile.  

Die Schule gibt an ein Schulleitungsteam aufzuweisen. Das Team bestünde aus der Schul-

leitung, der stellvertretenden Schulleitung, einer didaktischen Leitung sowie Abteilungslei-

tungen der Jahrgangsstufe 5-7, 8-10 und der Sekundarstufe II. Darüber hinaus gibt es eine 

Steuergruppen, in der die Schulleitung und weitere Lehrkräfte tätig sind.  

Zur Frage der Teilnahmemotivation an dem Potenziale-Projekt gab die Schulleitung an, 

dass sie sich eine allgemeine Bestandsaufnahme der Schülerschaft, Lehrkräfte und des 

Schulstandortes wünscht. Der Anteil von den befragten Schülerinnen und Schüler mit ei-
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nem Migrationshintergrund lag zum Zeitpunkt der Umfrage an der Freien-Walde-Gesamt-

schule bei 38,7 Prozent. 92,1 Prozent der befragten Schülerschaft gaben an Deutsch als 

Umgangssprache zuhause zu nutzen. Die Tabelle 15 zeigt die Ergebnisse ausgewählter 

Gestaltungs- und Prozessmerkmale der Freien-Walde-Gesamtschule.  

Tabelle 15: Schulqualitätsbereiche der Freien-Walde-Gesamtschule, Quelle: Projekt "Potenziale entwickeln 

- Schulen stärken", Lehrkräftebefragung 2014/2015 

 

Das Arbeitsklima und das kooperative und partizipative Schulleitungshandeln ist über-

durchschnittlich ausgeprägt. Die Innovationsbereitschaft des Kollegiums sowie die Schul-

entwicklungsaktivitäten der letzten zwei Jahre liegen auf Schul- und Unterrichtsebene un-

ter dem Durchschnittswert. In den Ausprägungen der drei Kooperationsformen zeigt sich, 

dass der informelle Austausch von Unterrichtsmaterialien am positivsten ausfällt. Die Ar-

beitsteilung und Kokonstruktion hingegen tendenziell eher ein- bis zweimal im Schuljahr 

durchgeführt wird. 

Nutzung weiterer Projektangebote: 

Die Freien-Walde-Gesamtschule konnte im Rahmen des Projektkontexts die Möglichkeit 

des Besuchs von Fortbildungen der Potenziale-Akademie, die Teilnahme an Netzwerktref-

fen, die Inanspruchnahme der Schulentwicklungsberatung sowie die Ausrichtung von 

schulinternen Lehrkräftefortbildungen in Anspruch nehmen. Die folgende  

 

Skala
(Befragtengruppe)

Antwortkategorien N MW SD

Arbeitsklima im Kollegium (L)
(1) stimme nicht zu - 
(4) stimme zu

41 2,73 0,51

Innovationsbereitschaft des 
Kollegiums (L)

(1) trifft nicht zu - 
(4) trifft zu

41 2,29 0,49

Kooperatives und partizipatives 
Schulleitungshandeln der 
Schulleitung (L)

(1) trifft nicht zu - 
(4) trifft zu

36 2,76 0,60

Schulentwicklungsaktivitäten auf 
Schulebene in den letzten zwei 
Jahren (L)

(1) nie - 
(4) (fast) immer

40 2,47 0,50

Schulentwicklungsaktivitäten auf 
Unterrichtsebene in den letzten 
zwei Jahren (L)

(1) nie - 
(4) (fast) immer

41 2,24 0,57

Austausch (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

41 3,32 0,84

Arbeitsteilung (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

41 2,26 1,01

Kokonstruktion (L)
(1) nie - 
(5) (fast) jeden Tag

41 2,10 0,69
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Tabelle 16 dokumentiert das Nutzungsverhalten der Gesamtschule bezüglich der Teil-

nahme an Fortbildungen aus der Potenziale-Akademie sowie die Teilnahme an den Netz-

werktreffen. 

 

Tabelle 16: Angebotsnutzung im Potenziale-Projekt der Freien-Walde-Gesamtschule, eigene Darstellung 

 

Die Schule war an jedem Netzwerktreffen mit mindestens zwei Personen bis maximal drei 

Personen vertreten. Die Schulleitung nahm an zwölf Netzwerktreffen teil. Darüber hinaus 

nahm die Schule an acht der 15 Veranstaltungstagen im Rahmen der Potenziale-Akade-

mie teil. Neben Schulleitungsfortbildungen beteiligte sich die Schule an Fortbildungen für 

die Steuergruppe sowie zum Thema resiliente Organisationen. 

6.1.4.2 Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen mit Beglei-

tung 

Die folgende Abbildung 18 visualisiert den begleiteten Schulentwicklungsprozess an der 

Freien-Walde-Gesamtschule von Beginn der Schulentwicklungsbegleitung im Rahmen 

des Potenziale-Projektes (September 2015) bis zum Ausgang der Projektarbeit (Dezem-

ber 2018). Zudem werden die durchgeführten schulinternen Lehrkräftefortbildungen im 

Rahmen des Beratungsverlaufs dargestellt. Die unterschiedlichen Verläufe des Beratungs-

prozesses werden in den folgenden zwei Abschnitten ausführlich beschrieben. An der 

Freien-Walde-Gesamtschule kam es im Februar 2016 zu einem Wechsel der Schulent-

wicklungsbegleitung.  

Fortbildungsangebote der Potenziale-Akademie:
Teilnahme an 
der Fortbildung:

Anzahl der 
Netzwerktreffen:

Teilnahme an den 
Netzwerktreffen:

Steuergruppenfortbildung – Schaffung von Akzeptanz 1 1

Steuergruppenfortbildung – Grundlagen 2

Steuergruppenfortbildung – Unterrichts- und Schulentwicklung 3

Schulleitungsfortbildung – 1 4

Schulleitungsfortbildung – 2 ‐ 5

Steuergruppenfortbildung – Unterrichts- und Schulentwicklung 2 6

Steuergruppenfortbildung – Schaffung  von Akzeptanz 2 7

Schulhospitationsreise ‐ 8

Öffentlichkeitsarbeit ‐ 9

Diskurswerkstatt für Schulleitungskräfte – Intervision ‐ 10

Sprachsensible Unterrichtsentwicklung ‐ 11

Sprachsensible Unterrichtsentwicklung ‐ 12

Schulhospitationsreise ‐ 13

Diskurswerkstatt für Schulleitungskräfte - Intervision 14

Resiliente Organisation 15

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√

√
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Abbildung 18: Beratungsverlauf der Freien-Walde-Gesamtschule, eigene Darstellung 
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Initiierung von Schulentwicklungsprozessen in Zusammenarbeit mit einer Bera-

tungsperson: 

Die Schulentwicklungsbegleitung wurde im Rahmen des zweiten Netzwerktreffens im Sep-

tember 2015 den Vertreterinnen und Vertretern der Freien-Walde-Gesamtschule vorge-

stellt. Ein erstes Beratungsgespräch zwischen der Schule und der externen Begleitung 

wurde Mitte Dezember durchgeführt. Das Treffen wurde zum gegenseitigen Kennenlernen 

und zur Ermittlung von Unterstützungsmöglichkeiten seitens der Schulentwicklungsbeglei-

tung für die Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen genutzt. Das Treffen war 

für zwei Stunden angesetzt. Teilnehmende waren die Schulleitung, die didaktische Lei-

tung, die Leitung der Steuergruppe, eine Netzwerkteilnehmende sowie die externe Beglei-

tung.  

Inhaltlich berichtete die Schulleitung von zwischenmenschlichen Problemen zwischen ihr 

und anderen Lehrkräften. Darüber hinaus berichtete die Schule von einer geplanten schul-

internen Lehrkräftefortbildung. Der thematische Schwerpunkt der Fortbildung war den An-

wesenden nicht bekannt. 

Die schulischen Akteurinnen und Akteure äußerten die Bedarfe eines Schulleitungs-

coachings hinsichtlich der Rollen- und Aufgabenklärung, Regelungen der schulischen Auf-

gabenverteilungen sowie Teamentwicklung. Verabredet wurde, dass die externe Beglei-

tung prüft, ob sie an der geplanten schulinternen Lehrkräftefortbildung teilnehmen kann. 

Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen in Zusammenarbeit mit einer 

Beratungsperson: 

Anfang Februar 2016 wurde eine schulinterne Lehrkräftefortbildung durchgeführt. Die Fort-

bildung zielte auf die Stärkung des Teamgefühls durch aktives Erleben ab. Die ganztägig 

angelegte Fortbildung wurde mit Hilfe der standardisierten Evaluationsbögen des Potenzi-

ale-Projekts evaluiert. Insgesamt beteiligten sich 62 Lehrkräfte an der Umfrage. 45 Perso-

nen äußerten sich zur Frage, ob die formulierten Ziele der Fortbildung erreicht worden 

sind. 39 Personen stimmten jener Aussage ganz bzw. eher zu. Sechs Befragte stimmten 

jener Aussage eher nicht bzw. nicht zu. Über die Hälfte der Befragten stimmten eher bzw. 

voll zu, dass der Ablauf der Fortbildung gut geplant und die Fortbildung sinnvoll strukturiert 

war. 24 Personen stimmten der Aussage eher bzw. voll zu, dass der Inhalt der Fortbildung 

Bezug zum Schulalltag aufweist. 28 Personen stimmten jener Aussage eher nicht bzw. 

nicht zu. Ausschließlich elf Personen beantworteten die Aussage, dass sie zuversichtlich 

seien, dass durch die in der Fortbildung getroffenen Vereinbarungen Schulentwicklungs-

prozesse angestoßen bzw. weiterverfolgt werden. Sieben Befragte stimmten eher zu und 

vier Personen stimmten eher nicht zu. 

Im Mai 2016 traf sich die Schulentwicklungsberatung erneut mit den schulischen Akteurin-

nen und Akteuren der Freien-Walde-Gesamtschule. An den Treffen nahmen die Schullei-

tung, eine Netzwerkteilnehmende sowie die didaktische Leitung und eine weitere Lehrkraft 
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teil. Das zweistündige Beratungsgespräch wurde zur Nachbesprechung der schulinternen 

Lehrkräftefortbildung sowie zur Planung nächster Handlungsschritte und konkreter Verein-

barungen genutzt. Auf Grundlage der Evaluation der schulinternen Lehrkräftefortbildung 

besprachen die Teilnehmenden die nächsten inhaltlichen Schritte. Demnach wünschte 

sich das Kollegium eine Verbesserung der Teamstrukturen. Dies sollte durch die Einfüh-

rung von Jahrgangslehrkräftezimmern umgesetzt werden. Hierfür wünschte sich die 

Schule Impulse durch die Schulentwicklungsbegleitung. Weitere Handlungsschritte bein-

halteten eine konkrete Ideensammlung der schulischen Akteurinnen und Akteure sowie 

die Informationsweitergabe an das Gesamtkollegium auf der kommenden Lehrkräftekon-

ferenz.  

Durch eine berufliche Neuorientierung der Schulentwicklungsberatung kam es zu einem 

Wechsel der externen Begleitung. Die Schulleitung wurde diesbezüglich auf einem Netz-

werktreffen im September 2016 informiert. Auf dem folgenden Netzwerktreffen im Dezem-

ber vereinbarte die Schulleitung mit der neuen Schulentwicklungsbegleitung ein erstes Be-

ratungsgespräch. Dies erfolgte im Januar 2017. An dem Treffen nahm neben der Schul-

leitung und der externen Begleitung, die stellvertretende Schulleitung, die didaktische Lei-

tung, eine Netzwerkteilnehmende sowie vier weitere Lehrkräfte teil. Ziel des Treffens war 

die Anknüpfung an den bisherigen Entwicklungsprozess. Die Teilnehmenden besprachen 

die Entwicklungsschwerpunkte, Entwicklungsziele für das laufende Schuljahr bzw. bis zum 

Ende des Projektes 2018 und verabredeten konkrete nächste Handlungsschritte. Inhaltlich 

zeigte sich, dass die Schule neben der Optimierung von Team- und Kommunikationsstruk-

turen, die Unterrichtsentwicklung in Bezug auf heterogene Lerngruppen sowie die Modifi-

zierung des pädagogischen Konsenses bearbeiten wollte. In Bezug auf die Verbesserung 

der Lehrkräftekooperation wurden nach der schulinternen Lehrkräftefortbildung im Februar 

2016 Jahrgangsfachgruppen eingerichtet. Das Konzept der Jahrgangsfachteams wurde 

vom Herbst bis zu den Osterferien 2017 erprobt. Die Rückmeldungen dazu waren durch-

wachsen. Darüber hinaus war ein Treffen zum Austausch mit einer anderen Netzwerk-

schule geplant. Planungen zur Individualisierung des Unterrichts lagen nicht vor.  

Da die schulischen Akteurinnen und Akteure über eine hohe Arbeitsbelastung klagten, bot 

die Schulentwicklungsberatung einen zusätzlichen Termin für die Schulleitung und Steu-

ergruppe an. Das Treffen sollte für eine systematische Analyse sowie eine Differenzierung 

der Aufgaben genutzt werden, um eventuell die Vielzahl an bereits laufenden Projekten zu 

entzerren und auf mehrere Jahre zu verteilen, sodass der Fokus vorerst auf einen The-

menschwerpunkt gelegt werden konnte. 

Im Mai 2017 erfolgte ein weiteres Beratungsgespräch mit der externen Begleitung. An dem 

Treffen nahmen die gleichen Personen (Schulleitungsteam und netzwerkteilnehmenden 

Lehrkräfte) wie beim vorherigen Beratungsgespräch teil. Das zweistündige Treffen wurde 

zur Besprechung der vereinbarten beiderseitigen Arbeitsaufträge sowie zur Verabredung 

nächster Handlungsschritte genutzt. Inhaltich berichteten die schulischen Akteurinnen und 
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Akteure, dass zur Aktualisierung eines pädagogischen Konsenses im Kollegium Anfang 

Mai eine schulinterne Lehrkräftefortbildung durchgeführt wurde. Es zeigte sich, dass das 

Kollegium viele Gemeinsamkeiten hinsichtlich der pädagogischen Vorstellungen aufwies. 

Folglich wurde eine stetige Aktualisierung des pädagogischen Konsenses sowie ein res-

pektvollerer Umgang zwischen den Lehrkräften untereinander und mit der Schulleitung 

geplant. Die Umsetzung der Vereinbarungen wurde jedoch aus Sicht der schulischen Ak-

teurinnen und Akteure als schwierig angesehen.  

Die Evaluation der Testphase für die Jahrgangsfachteams zeigte ein geteiltes Bild der Be-

fürworter und Gegner von solchen Teamstrukturen auf. Durch die knappe Mehrheit der 

Befürworter wurde die Etablierung von Jahrgangsfachteams festgelegt. Neben der Abspra-

che über mögliche Schulhospitationen wurde das Beratungsgespräch zur systematischen 

Differenzierung der angesprochenen Arbeitspakete genutzt. Neben der Transparenzma-

chung der Schulstruktur befasste sich die Gruppe mit der Differenzierung der laufenden 

Arbeitspakete. Die externe Begleitung moderierte diesen Prozess. Für das weitere Vorge-

hen wurde ein nächster Beratungstermin vereinbart, um die Differenzierung und Schwer-

punktfestlegung der Arbeitspakete abzuschließen.  

Im August 2017 erfolgte das fünfte Beratungsgespräch, an dem das bisherige Schullei-

tungsteam und die netzwerkteilnehmenden Lehrkräfte durch zwei weitere Lehrkräfte er-

gänzt wurden. Die zweistündige Sitzung beinhaltete eine Rückblickphase auf das letzte 

Jahr, die Auswertung der Schulstruktur, die Identifizierung von Schwerpunktthemen sowie 

die Besprechung weiterer Ansätze für die Teamstrukturen. Inhaltlich wurde die bereits er-

arbeitete Schulstruktur durch weitere Bereiche ergänzt. Darüber hinaus wurde die Bear-

beitung der Festlegung von Schwerpunktthemen fortgesetzt. Die weitere Bearbeitung der 

Teamstrukturen wurde auf den nächsten Termin verschoben. Die Schulleitung merkte an, 

dass die schulischen Akteurinnen und Akteure den Ablauf des Beratungsgesprächs und 

die behandelten Themen der Schulentwicklungsbegleitung eher befremdlich wahrgenom-

men haben und diesen lieber auf die inhaltliche Ausgestaltung von Schulentwicklungsar-

beit oder Teamstrukturen fokussiert hätten. 

Im Oktober 2017 erfolgte das sechste Beratungsgespräch, an dem ausschließlich die 

Schulleitung teilnahm. Ziel der fast dreistündigen Sitzung war die Konkretisierung eines 

geplanten Teamcoachings für das Schulleitungsteam. Aus der Dokumentation ging hervor, 

dass die Schulleitung den Beratungstermin primär dafür nutzte, um ihre persönliche Sicht 

auf die schulische Situation zu schildern. Die Schulleitung berichtete zudem, dass sie be-

reits ein Einzelcoaching in Anspruch nahm. Auf Wunsch der Schulleitung wurde sich auf 

die Planung des Teamcoachings für das Schulleitungsteam sowie auf ein weiteres Einzel-

coaching für die Schulleitung fokussiert. Die externe Begleitung warb hierfür entspre-

chende Expertinnen bzw. Experten an. 

Das siebte Beratungsgespräch erfolgte im November 2017. An dem zweistündigen Treffen 

nahmen das gesamte Schulleitungsteam und die netzwerkteilnehmenden Lehrkräfte teil. 
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Ziel des Treffens war die Bedarfsermittlung für ein Schulleitungsteamcoaching. Die Teil-

nehmenden stimmten dem kommunizierten Fortbildungsbedarf zu. Die externe Begleitung 

stellte den Kontakt zu einer Expertin her. Das Teamcoaching wurde über mehrere Treffen 

angelegt. Durch zwei Vorgespräche mit der Schulleitung und der angeworbenen Coachin 

wurden drei Treffen mit dem Schulleitungsteam vereinbart. Das Schulleitungsteam-

coaching verlief insgesamt über sechs Monate. Die Coachin unterstützte die Schule bei 

der Festlegung von klaren Strukturen, einem wertschätzenden Miteinander, dem Aufbau 

einer Feedbackkultur sowie einer veränderten Durchführung der Teamsitzungen durch die 

Nutzung von Zeitleisten. Das Schulleitungsteamcoaching wurde nicht evaluiert. 

Im Januar 2018 führte die externe Begleitung mit dem Schulleitungsteam und den netz-

werkteilnehmenden Akteurinnen und Akteuren ein Workshop zum Ressourcen-Manage-

ment durch. Neben Inputphasen zum Thema beinhaltete der halbtägig angelegte Work-

shop die Ausarbeitung der schulischen Ressourcenverteilung. Die externe Begleitung 

regte an, einen Leitbildprozess an der Schule durchzuführen, um bei der Fundierung einer 

grundlegenden Strategie zu unterstützen. Eine Evaluation des Workshops lag nicht vor. 

Im Mai 2018 traf sich die externe Begleitung mit den netzwerkbeteiligten Lehrkräften und 

der Steuergruppe zu einem Workshop für die Möglichkeit einer Erarbeitung eines Leitbil-

des mit dem Gesamtkollegium. Der halbtägige Workshop zielte auf die Wissensvermittlung 

übder Initiierung eines Leitbildprozesses. Der Workshop wurde durch den standardisierten 

Evaluationsbogen des Potenziale-Projektes evaluiert. Insgesamt beteiligten sich neun Per-

sonen an der Umfrage. Alle Befragten stimmten genau bzw. eher zu, dass die kommuni-

zierten Ziele der Fortbildung erreicht wurden. Darüber hinaus stimmten alle Befragten eher 

bzw. genau zu, dass der Ablauf der Fortbildung gut geplant und die Fortbildung sinnvoll 

strukturiert war. Außer einer befragten Person, die eher nicht zustimmte, stimmten alle 

Befragten eher bzw. genau zu, dass die Fortbildung Bezug zum Schulalltag aufwies. Nur 

zwei Personen beantworteten die Aussage, dass sie zuversichtlich seien, dass durch die 

Fortbildung getroffenen Vereinbarungen Schulentwicklungsprozesse angestoßen bzw. 

weiterverfolgt werden. Beide Personen stimmten dieser Aussage eher bzw. genau zu. 

Im August 2018 wurde bei einem achten Beratungsgespräch die Planung eines Leitbild-

prozesses mit dem Gesamtkollegium besprochen sowie über den aktuellen Stand der Ein-

führung von sprachsensiblem Unterricht berichtet. An dem Treffen nahm die externe Be-

gleitung, das Schulleitungsteam sowie die netzwerkbeteiligten Lehrkräfte und Mitglieder 

der Steuergruppe teil. Inhaltlich wurde der Verlaufsplan einer schulinternen Lehrkräftefort-

bildung zum Thema Leitbildprozess erarbeitet sowie die Einbindung der Eltern und Schü-

lerschaft in den Leitbildprozess besprochen. Zum Thema sprachsensibler Unterricht be-

richtete die Schulleitung, dass sich hierzu in diesem Schuljahr Lehrkräfte schulintern fort-

gebildet hätten. Neben einem sprachsensiblen Unterricht sollte zeitnah ein sprachsensib-

ler Fachunterricht eingeführt werden. Hierfür wurde eine entsprechende Funktionsstelle 

ausgeschrieben.  
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Im Oktober 2018 kam es zu einem neunten Beratungsgespräch an der Freien-Walde-Ge-

samtschule. Die Schulleitung, die netzwerkbeteiligten Lehrkräfte und die Steuergruppe be-

sprachen die letzten Details für die anstehende schulinterne Lehrkräftefortbildung.  

Im November 2018 wurde die schulinterne Lehrkräftefortbildung zum Thema Leitbildpro-

zess von der externen Begleitung moderierend durchgeführt. Neben dem Gesamtkolle-

gium nahmen an der Fortbildung Vertreterinnen und Vertreter der Schüler- und Eltern-

schaft teil.  

Die ganztägige Veranstaltung wurde durch den standardisierten Evaluationsbogen des 

Potenziale-Projektes evaluiert. An der Umfrage beteiligten sich 93 Personen. Drei der ins-

gesamt 87 Personen, die sich an der Aussage, dass die kommunizierten Ziele der Fortbil-

dung aus ihrer Sicht erreicht wurden, beteiligten, stimmten eher nicht bzw. gar nicht zu. 

Die restlichen Befragten stimmten jener Aussage eher bzw. genau zu. 91 Personen äu-

ßerten sich zum Ablauf und Struktur der Fortbildung. Eine Person stimmte eher nicht zu, 

dass die Fortbildung gut geplant war. Die anderen Befragten stimmten jener Aussage eher 

bzw. genau zu. Die sinnvolle Struktur der Fortbildung wurde von zwei Personen mit stimme 

eher nicht zu bewertet. Die restlichen 89 Befragten stimmten jener Aussage eher bzw. 

genau zu. Dass die Inhalte der Fortbildung Bezug zum Schullalltag aufwiesen, bewerteten 

90 Befragte. 22 Personen stimmten jener Aussage eher nicht bzw. gar nicht zu und 68 

Personen stimmten jener Aussage eher bzw. genau zu. 70 Personen äußerten sich zur 

Aussage, dass sie zuversichtlich seien, dass durch die in der Fortbildung getroffenen Ver-

einbarungen Schulentwicklungsprozesse in ihrer Schule angestoßen bzw. weiterverfolgt 

werden. 13 Personen stimmten jener Aussage eher nicht bzw. gar nicht zu. Die anderen 

57 Befragten stimmten jener Aussage eher bzw. genau zu. 

Im Dezember 2018 wurde eine weitere schulinterne Lehrkräftefortbildung durchgeführt. 

Thema der Veranstaltung war die Einführung von sprachsensiblem Fachunterricht. 

Die schulinterne Veranstaltung wurde durch den standardisierten Evaluationsbogen des 

Potenziale-Projektes evaluiert. An der Umfrage beteiligten sich 66 Personen. 58 Befragte 

äußerten sich zur Aussage, dass die kommunizierten Ziele der Fortbildung erreicht wur-

den. Dem stimmten sieben Personen eher nicht bzw. gar nicht zu und 51 Personen eher 

bzw. genau zu. Zur Gestaltung der Fortbildung äußerten sich alle Befragten. 58 Personen 

stimmten der Aussage eher bzw. genau zu, dass der Ablauf gut geplant war. Die Struktur 

der Fortbildung wurde von 56 Personen als sinnvoll strukturiert bewertet und 59 der Be-

fragten stimmten der Aussage eher bzw. voll zu, dass die Inhalte der Fortbildung Bezug 

zum Schulalltag aufwiesen. 15 Personen beantworteten die Aussage, dass sie zuversicht-

lich seien, dass durch die in der Fortbildung getroffenen Vereinbarungen Schulentwick-

lungsprozesse in ihrer Schule angestoßen bzw. weiterverfolgt werden. Vier Personen 

stimmten jener Aussage eher nicht bzw. gar nicht zu. Die anderen 11 Befragten stimmten 

jener Aussage eher bzw. genau zu. 



6. Forschungsergebnisse                    177 

 

Wie bei den anderen Fallschulen endete die Unterstützung des Schulentwicklungsprozes-

ses im Rahmen des Potenziale-Projektes im Dezember 2018. Weitere Dokumente zur 

Analyse des Beratungsprozesses lagen daher nicht mehr vor.  

Die weitere Sichtung der Entwicklungsverlaufsdokumentation ergab zudem, dass die 

Freien-Walde-Gesamtschule auch nach Projektende weiterhin mit der externen Begleitung 

zusammengearbeitet hat. Während des gesamten Beratungsprozesses stand die externe 

Begleitung hauptsächlich mit der Schulleitung in Kontakt. 

6.2 Systematischer Fallvergleich  

Mit Blick auf die zusammenfassende Darstellung von Beratungsverläufen in Kapitel 2.3.2 

werden im vorliegenden Kapitel jeweils zwei der vier Fälle miteinander verglichen, indem 

eine minimale und maximale Kontrastierung der Fallschulen zur Anwendung kommt (vgl. 

Kelle & Kluge, 2010). Die maximale Kontrastierung zielt auf die Darstellung des Spektrums 

einer Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zu-

sammenarbeit mit einem oder einer Schulentwicklungsberatenden. Die Darstellung des 

minimalen Vergleichs zielt auf die Beschreibung von Gemeinsamkeiten innerhalb der In-

novationsprozesse.  

Die maximale Kontrastierung erfolgt anhand des Vergleichs des Ber-Nau-Gymnasiums 

und der Frida-Fürst-Realschule. Eine minimale Kontrastierung wird anhand der Freien-

Walde-Gesamtschule sowie der Frida-Fürst-Realschule beschrieben. In welchen Berei-

chen die gewählten Fallschulen homogen bzw. heterogen erscheinen, wird durch die nach-

folgende Darstellung deutlich gemacht. 

Durch die Fallkontrastierung wird dem zweiten Forschungsziel, der Identifizierung typi-

scher Merkmale und Unterschiede eines Beratungsprozesses an Schulen in herausfor-

dernden Lagen, nachgegangen.  

6.2.1 Maximale Kontrastierung 

Im Folgenden werden die Beratungsverläufe an der Frida-Fürst-Realschule und dem Ber-

Nau-Gymnasium miteinander verglichen, um einen maximalen Kontrast von Beratungs-

verläufen an Schulen darlegen zu können. Da die inhaltliche Ausrichtung der Schulent-

wicklungsverläufe bereits bei der Beschreibung der einzelnen Fallschulen in Kapitel 6.1 

dargelegt wurde, zielt die Kontrastierung auf die Beschreibung der Durchführung einzelner 

Elemente innerhalb der Initiierungs- und Implementierungsphase von Schulentwicklungs-

maßnahmen durch die Zusammenarbeit mit einem oder einer Schulentwicklungsberaten-

den ab. Des Weiteren werden hierbei die Rollen und Handlungsschritte des oder der Schul-

entwicklungsberatenden (Beratersystem) und der schulischen Akteurinnen und Akteure 

(Klientensystem) sowie der Interaktionsverlauf während des Prozesses (Beratungssys-

tem) näher beleuchtet. 
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Differenzierte Ausgangsbedingungen der Fallschulen: 

Die Frida-Fürst-Realschule weist im Vergleich zum Ber-Nau-Gymnasium heterogenere 

Ausgangsbedingungen in Bezug auf verschiedene schulische Merkmale auf. Neben dem, 

im Vergleich zu den anderen Fallschulen, höchsten Anteil an Schülerinnen und Schüler 

mit Migrationshintergrund (47,2%) wird die Schule zudem als einziger Fall der Stufe 5 des 

Standorttypenkonzeptes NRW zugeteilt. Das Ber-Nau-Gymnasium wird der Stufe 4 des 

Standorttypenkonzeptes zugeteilt und weist den geringsten Anteil von Schülerinnen und 

Schüler mit Migrationshintergrund auf (29,9%). Die in Kapitel 4.2.2.1 beschriebene Zutei-

lung der Projektschulen in die Untersuchungsgruppen unerwartet leistungsschwach (1), 

unerwartet leistungsstark (2) sowie Schulen, die dem leistungsdurchschnitt entsprechen 

(3), beschreibt gleichzeitig auch die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der Fall-

schulen. Die Frida-Fürst-Realschule wird hierbei der Untersuchungsgruppe der unerwartet 

leistungsschwachen Schulen und das Ber-Nau-Gymnasium der Untersuchungsgruppe der 

unerwartet leistungsstarken Schulen zugeteilt. 

Innerhalb der Prozessqualität zeigen die Daten der Ausgangserhebung, dass bei der 

Frida-Fürst-Realschule die erste Stufe der Kooperationsformen (informeller Austausch von 

Arbeitsmaterialien) etwas höher ausgeprägt ist, jedoch das Ber-Nau-Gymnasium eine hö-

here Ausprägung der arbeitsteiligen Kooperation und Kokonstruktion aufweist.  

Resümierend kann festgehalten werden, dass die Ausgangsbedingungen für Schulent-

wicklungsberatung an dem Ber-Nau-Gymnasium und der Frida-Fürst-Realschule hetero-

gen sind. Beide Schulen weisen bei bestimmten Qualitätsdimensionen Stärken und 

Schwächen auf, wobei das Gymnasium sowohl bei der Ausgangslage und in der organi-

satorischen und pädagogischen Gestaltungs- und Prozessqualität im Vergleich zu den an-

deren Fallschulen am häufigsten positivere Ergebnisse erzielt. 

Im Folgenden werden anhand der zwei kontrastierenden Fälle Elemente der Initiierung und 

Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen durch die Zusammenarbeit mit ei-

nem oder einer Schulentwicklungsberatenden beschrieben. Zum professionellen Hinter-

grund der Beratungspersonen in den vorliegenden Fällen lässt sich festhalten, dass es 

sich bei der Schulentwicklungsbegleitung am Ber-Nau-Gymnasium um eine Gymnasial-

lehrkraft handelt, welche aktiv als Schulentwicklungsberatung in einem der Kompetenz-

teams in Nordrhein-Westfalen arbeitet. Nach eigenen Angaben weist die Beratungsperson 

hohe Expertise in den Bereichen der Schulentwicklung auf. Die Schulentwicklungsbera-

tung der Frida-Fürst-Realschule ist Gesamtschullehrkraft und freiberuflich tätig. Deren 

große Expertise ist vor allem im Bereich der Unterrichtsentwicklung zu verorten. 
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Initiierungsphasen der kontrastierenden Fälle: 

Kennenlernphase:  

Da die Schulentwicklungsberatung der dargelegten Fallschulen eine Komponente des Pro-

jektes „Potenziale entwickeln – Schulen stärken“ darstellt, wurde die Vorstellung der Schul-

entwicklungsberatenden gleichermaßen durchgeführt. Sowohl dem Ber-Nau-Gymnasium 

als auch der Frida-Fürst-Realschule wurde die Schulentwicklungsberatung auf einem 

Netzwerktreffen im Rahmen des Potenziale-Projektes vorgestellt. In beiden Fallschulen 

nahm an dem Netzwerktreffen keine Schulleitung teil. Der Einstieg in die gemeinsame Zu-

sammenarbeit lief anschließend wie folgt ab: Die Netzwerkteilnehmenden der Frida-Fürst-

Realschule vereinbarten auf dem Netzwerktreffen mit der Schulentwicklungsbegleitung ein 

erstes Beratungsgespräch. An dem ersten -sowie jedem weiteren Treffen mit der Bera-

tungsperson- nahm eine kleine Gruppe von Lehrkräften sowie die Schulleitung und stell-

vertretende Schulleitung teil. Die Koordination der Zusammenarbeit lief zu Beginn des Pro-

zesses eng über eine Lehrkraft, die aktiv an den Netzwerktreffen teilnahm. Eine schulische 

Funktionsstelle hatte diese Lehrkraft nicht inne. Auch wenn im Prozessverlauf diese Lehr-

kraft scheinbar als Hauptansprechperson agierte, stand die Schulentwicklungsberatung 

zudem im stetigen Austausch mit der Schulleitung oder der stellvertretenden Schulleitung. 

Insbesondere die stellvertretende Schulleitung wurde im Verlauf zur direkten Kontaktper-

son der Schulentwicklungsberatung.  

Das Ber-Nau-Gymnasium wechselte im Projektzeitraum die Schulentwicklungsbegleitung. 

Demnach ließen sich zwei Kontaktaufnahmen verzeichnen. Das Kennenlernen beider Be-

ratungspersonen erfolgte jeweils auf einem Netzwerktreffen. Ein erstes Vor-Ort-Treffen 

wurde mit der ersten zuständigen Schulentwicklungsbegleitung nicht vereinbart. Stattdes-

sen schien die Schule eigeninitiativ schulische Fortbildungen zu planen. Die Schule äu-

ßerte im Kontakt zur Netzwerkmoderatorin Irritationen über die Rolle und Aufgaben der 

Schulentwicklungsbegleitung im Schulentwicklungsprozess. Durch die Vermittlung der 

Netzwerkmoderatorin wurde ein erstes Beratungsgespräch mit der Beratung und den 

schulischen Akteurinnen und Akteuren des Ber-Nau-Gymnasiums sechs Monate nach 

Vorstellung der Schulentwicklungsbegleitung auf dem Netzwerktreffen vereinbart. An den 

Treffen und jedem folgenden Treffen nahmen die Schulleitung sowie zwei bis drei Lehr-

kräfte teil, die aktiv in die Netzwerkarbeit eingebunden waren. Schulische Funktionsstellen 

hatten die Lehrkräfte nicht inne. 

Durch eine berufliche Neuorientierung der ersten Schulentwicklungsbegleitung zum An-

fang des Schuljahres 2015/2016 wurde dem Ber-Nau-Gymnasium Mitte Februar 2017 eine 

neue Begleitung zugeteilt. Aus der Dokumentation wurde ersichtlich, dass die Netzwerk-

moderation zwischen dem Wechsel der Schulentwicklungsberatenden beratend und be-

gleitend tätig wurde. Sie erkundigte sich nach dem aktuellen Entwicklungsstand der Schule 

und vermittelte zwischen dem Gymnasium und der alten sowie neuen Begleitung. Die neue 

Schulentwicklungsbegleitung entsendete per E-Mail Terminvorschläge an die Schulleitung 
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des Ber-Nau-Gymnasiums, sodass ein erstes Beratungsgespräch kurzfristig stattfinden 

konnte. Ansprechpersonen schienen alle schulischen Personen aus der Kleingruppe der 

Vor-Ort-Treffen zu sein, wobei der Kontakt zur Schulleitung überwog. 

Zielvereinbarung: 

Die Zielvereinbarungen in den Kleingruppen wurden an beiden Fallschulen getroffen. An 

der Frida-Fürst-Realschule schien die Schulentwicklungsberatung die Rolle des Zuhören-

den einzunehmen und die schulischen Akteurinnen und Akteure die Rolle der Erzählen-

den. Auf der Grundlage dieses Berichts über den aktuellen Stand der Schule sowie die 

identifizierten Problemlagen aus Sicht der Kleingruppe entwickelten die schulischen Ak-

teurinnen und Akteure im Dialog mit der Schulentwicklungsbegleitung Ziele des Schulent-

wicklungsprozesses sowie erste Handlungsschritte zur Planung einer schulinternen Lehr-

kräftefortbildung.  

An dem Ber-Nau-Gymnasium wurden die Zielvereinbarungen bei der Zusammenarbeit mit 

der neuen Schulentwicklungsbegleitung deutlich. Beim ersten Treffen nahm die Bera-

tungsperson die Rolle des Zuhörenden ein, jedoch schien sie das Gespräch durch kon-

krete Fragen zum aktuellen Stand, Anknüpfungspunkte an den bisherigen Prozess und zur 

Definition von Entwicklungszielen zu leiten. 

Maßnahmenplanungen: 

An der Frida-Fürst-Realschule vereinbarten die schulischen Akteurinnen und Akteure ge-

meinsam mit der Schulentwicklungsberatung durch die Ausrichtung einer schulinternen 

Lehrkräftefortbildung das Gesamtkollegium mit in den Schulentwicklungsprozess einzuho-

len. Die Fortbildung wurde durch die Moderation der Schulentwicklungsbegleitung vollzo-

gen. Den Erstentwurf der inhaltlichen Ausgestaltung übernahm die Schulentwicklungsbe-

ratung und stimmte sich final per E-Mail mit der Schulleitung ab. Die Organisation des 

Treffens oblag den schulischen Akteurinnen und Akteuren.  

Das Ber-Nau-Gymnasium vereinbarte mit der zweiten Schulentwicklungsbegleitung auch 

zeitnah eine schulinterne Lehrkräftefortbildung, um das Gesamtkollegium für das gewählte 

Thema zu sensibilisieren. Die Vermittlung zu einem Experten, welcher die schulinterne 

Fortbildung ausrichtete, übernahm die Schulentwicklungsberatung. Die weitere Organisa-

tion und Ausgestaltung oblagen den schulischen Akteurinnen und Akteuren selbst. Dar-

über hinaus wurde eine konkrete Prozessplanung über den gesamten Beratungsverlauf 

besprochen und schriftlich durch die schulischen Akteurinnen und Akteure finalisiert. Es 

wurde vereinbart, dass die Prozessplanung der Schulentwicklungsbegleitung zugesendet 

wird. 
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Implementierungsphasen der kontrastierenden Fälle: 

Umsetzung und Evaluation der Maßnahmen: 

Durch die Kombination von schulinternen Lehrkräftefortbildungen und Beratungsgesprä-

chen zwischen den schulischen Akteurinnen und Akteuren und der Schulentwicklungsbe-

ratung wurden die an der Frida-Fürst-Realschule vereinbarten Ziele bearbeitet. Insgesamt 

richtete die Schule drei schulinterne Lehrkräftefortbildungen mit dem Gesamtkollegium 

aus, welche von der Schulentwicklungsberatung moderiert wurden. Unterstützt wurde die 

Schulentwicklungsbegleitung durch Inputphasen der schulischen Kleingruppe. Im Projekt-

zeitraum bis Dezember 2018 wurde eine weitere Fortbildung ausgerichtet, die sich an 

Lehrkräfte aus den Fachkonferenzen richtete. Die Fortbildung wurde durch die Schulent-

wicklungsbegleitung sowie einem weiteren Fortbildner mit differenzierter Fachexpertise, 

durchgeführt. Die schulinternen Lehrkräftefortbildungen wurden zur thematischen Sensibi-

lisierung, Entwicklung von Materialien sowie Reflektion und Besprechung von Stolperstei-

nen genutzt.  

Die Zeiten zwischen den schulinternen Lehrkräftefortbildungen dienten für das Gesamtkol-

legium als Erprobungsphase der neu entwickelten Materialien. Per E-Mail schickten die 

schulischen Akteurinnen und Akteure stetig entwickelte Materialien zur kritischen Durch-

sicht an die Schulentwicklungsberatung. 

Die Beratungsgespräche dienten der Nachbesprechung des bereits gelaufenen Prozes-

ses. Hierbei wurden auch die Ergebnisse des standardisierten Evaluationsbogens über 

gelaufene schulinterne Fortbildungen reflektiert. Des Weiteren wurden die Beratungsge-

spräche zur Planung anstehender Fortbildungen und Vereinbarungen weiterer Vorgehens-

weisen genutzt.  

Aus der Dokumentation wurde ersichtlich, dass die Schulentwicklungsberatung die schuli-

schen Akteurinnen und Akteure aus eigener Initiative um eine Nachbesprechung sowie 

Planung weiterer Schritte im Rahmen eines Beratungsgesprächs bat.  

Auch das Ber-Nau-Gymnasium kombinierte die Ausrichtung von schulinternen Fortbildun-

gen und Beratungsgesprächen. Allerdings richteten sich die schulinternen Fortbildungen 

ausschließlich zu Beginn des Prozesses und zum Ende der Projektunterstützung im De-

zember 2018 an das Gesamtkollegium. Weitere schulinterne Fortbildungen richteten sich 

an kleine Gruppen aus dem Kollegium wie etwa ein neu gegründeter Initiativkries, die Steu-

ergruppe oder Fachgruppen. Die Schulentwicklungsberatung moderierte insgesamt drei 

der sieben Fortbildungen. Zum einen gab die Beratungsperson einen Workshop für den 

Initiativkreis und die Steuergruppe und zum anderen moderierte sie die ganztätige schul-

interne Fortbildung zum Ende der Projektbegleitung im Dezember 2018. Alle drei Fortbil-

dungen fokussierten sich auf das Thema Schulprogrammarbeit und Leitbildprozess. Für 

die restlichen Fortbildungen sprach die Schulentwicklungsbegleitung Empfehlungen für ei-

nen Fortbildner oder eine Fortbildnerin aus, an die sich die Schule wendete.  
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Die Beratungsgespräche fokussierten sich auf den stetigen Austausch über den aktuellen 

Entwicklungsstand der Schule, die Nachbesprechung von bereits durchgeführten Fortbil-

dungen, die Aktualisierung des schriftlichen Prozessplans sowie die Unterstützung bei der 

Entwicklung eines Kontrakts zwischen Schulleitung und dem im Schulentwicklungspro-

zess entwickelten Initiativkreis. Die Schulentwicklungsbegleitung moderierte die Gesprä-

che durch Fragen an die schulischen Akteurinnen und Akteure, sodass nach Abschluss 

des Gesprächs weitere Handlungsschritte als geklärt erschienen. 

Zwischenfazit:  

Durch den maximalen Vergleich von zwei Fallschulen wurde die Heterogenität der Aus-

gangsbedingungen sowie die Spannbreite des Verlaufs von Schulentwicklungsberatung 

anhand ausgewählter Elemente von Innovationsprozessen beleuchtet. Unterschiede zei-

gen sich sowohl in der Einstiegsphase, die an der einen Schule durch eine schnelle Ter-

minvereinbarung und ein zeitnah erfolgtes erstes Beratungsgespräch gekennzeichnet war. 

Auch bei der anderen Schule kam es bei der zweiten Beratungsperson zu einem zeitnahen 

Treffen. Unterschiede zeigten sich jedoch bei der ersten Schulentwicklungsbegleitung des 

Gymnasiums. Die erste Terminvereinbarung erfolgte sechs Monate nach dem ersten Ken-

nenlernen auf dem Netzwerktreffen. Dazu war die Kennenlernphase zwischen der ersten 

Schulentwicklungsbegleitung und den schulischen Akteurinnen und Akteuren des Gymna-

siums von Irritationen hinsichtlich der Rolle und Aufgaben der Beratungsperson geprägt.  

Die Zielvereinbarungen wurden in beiden Fällen innerhalb des ersten Beratungsgesprächs 

getroffen. Hierbei schienen beide Schulentwicklungsberatenden die Rolle des Zuhörenden 

einzunehmen. Bei der Konkretisierung der Zielvereinbarungen führte die eine Schulent-

wicklungsbegleitung den Prozess durch die Einbringung der eigenen Fachexpertise. Die 

andere Beratungsperson schien durch gezielte Fragestellungen an das Kollegium, die 

schulischen Akteurinnen und Akteure zur Zielvereinbarung zu leiten. 

Bei der Planung der Maßnahmen schien die eine Schulentwicklungsberatung eher die Pla-

nung und Umsetzung zeitnaher Schritte zu fokussieren, ohne den gesamten Schulentwick-

lungsprozess mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren detailliert abzuklären. Die an-

dere Schulentwicklungsberatung priorisierte zu Beginn eher die Besprechung der gesam-

ten Zusammenarbeit, was u.a. an der Entwicklung eines Prozessplans deutlich wurde. 

6.2.2 Minimale Kontrastierung 

Durch die dargestellte Perspektive des maximalen Vergleichs wurde der Blick auf die un-

terschiedliche Umsetzung von Schulentwicklungsberatung an zwei ausgewählten Fall-

schulen dargestellt. Das komplementäre Verfahren des minimalen Vergleichs zweier Fall-

schulen verfolgt nun das Ziel, die geringsten Unterschiede einer Zusammenarbeit zwi-

schen Schulen und externer Schulentwicklungsberatung darzulegen.  
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Interaktionsprozesse im Beratungssystem: 

Das Beratungssystem kennzeichnet in Anlehnung an Goecke (2018) die Interaktion zwi-

schen Berater- und Klientensystem. Anhand eines Fallvergleichs der Freien-Walde-Ge-

samtschule und der Frida-Fürst-Realschule wird sichtbar, dass beide Interaktionsprozesse 

stets durch den E-Mailaustausch, durch die Beratungsgespräche vor Ort an der Schule 

und durch Fortbildungen durchgeführt wurden. Durch die Teilnahme beider Schulentwick-

lungsberatenden an den jeweiligen Netzwerktreffen im Rahmen des Potenziale-Projektes 

stellten die Netzwerktreffen eine weitere Möglichkeit der Interaktion zwischen schulischen 

Akteuren bzw. Akteurinnen und Beratungsperson dar.  

Bei beiden Fällen schien der E-Mailkontakt primär für den Austausch von Materialien wie 

Unterrichtsdokumente oder Protokolle, sowie die Vereinbarung von Beratungsgesprächen 

vor Ort verwendet zu werden. Auch die Netzwerktreffen wurden zur Vereinbarung von Be-

ratungsgesprächen genutzt. 

Die Beratungsgespräche kennzeichneten bei beiden Fällen - trotz unterschiedlicher Schul-

entwicklungsbegleitenden - folgende Elemente: Die Beratungsgespräche wurden stets in 

Kleingruppen in Anwesenheit der Schulleitung durchgeführt. Die Treffen bewegten sich im 

zeitlichen Kontinuum zwischen 60-90 Minuten. Die Beratungstermine wurden zur Bespre-

chung des aktuellen Stands der schulischen Entwicklungen, zur Feinplanung nächster 

Maßnahmen, zur Strukturplanung sowie zur Professionalisierung der Teilnehmenden ver-

wendet. An beiden Fallschulen nahm die Schulentwicklungsbegleitung die Rolle des Fort-

bildenden ein. Beide Schulentwicklungsbegleitenden nutzten die schulinternen Fortbildun-

gen zur Stärkung der Teilhabe des Kollegiums am Beratungsprozess sowie zur Professi-

onalisierung der Lehrkräfte. 

Rollen und Aufgaben der Schulentwicklungsberatung: 

Sowohl die Schulentwicklungsberatung an der Frida-Fürst-Realschule als auch an der 

Freien-Walde-Gesamtschule nahm die Rolle des Fortbildenden und der Prozessbeglei-

tung ein. Je nach persönlicher Fachexpertise integrierte die Beratungsperson ihr Wissen 

und ihre Kompetenzen in den Beratungsverlauf. Die Schulentwicklungsbegleitung an der 

Frida-Fürst-Realschule übernahm die inhaltliche Ausgestaltung und Moderation der Fort-

bildungen, was dem Expertenwissen im Bereich der Unterrichtsentwicklung entsprach. Die 

Schulentwicklungsberatung an der Freien-Walde-Gesamtschule moderierte die Entwick-

lung des pädagogischen Konsenses und führte Workshops zum Ressourcenmanagement 

für das Schulleitungsteam durch, was das Expertenwissen im Bereich der schulischen Or-

ganisationsentwicklung berücksichtigte. 

Neben der Rolle als Fachexperte bzw. -expertin nahmen die Schulentwicklungsberatung 

die Rolle der Prozessbegleitung ein. Bei den kontinuierlich durchgeführten Beratungsge-

sprächen mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren wurde die Umsetzung vereinbar-

ter Schritte kontrolliert, evaluiert und weitere Schritte geplant.  
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Zwischenfazit: 

Beleuchtet man die Umsetzung von Schulentwicklungsberatung an der Frida-Fürst-Real-

schule und der Freien-Walde-Gesamtschule, so werden Gemeinsamkeiten innerhalb des 

Interaktionsprozesses sowie der Rolle der Beratungsperson sichtbar. 

Mit Blick auf Interaktionsprozesse zwischen Beratenden und schulischen Akteurinnen und 

Akteuren wird deutlich, dass sich die Rolle der Schulentwicklungsbegleitung im Kontinuum 

zwischen Fachexperte bzw. -expertin und Prozessbegleitung bewegte. In beiden Fällen 

übernahm die Schulentwicklungsberatung die Aufgabe der Moderation und Protokollierung 

der Beratungsgespräche. Des Weiteren zeigt sich anhand beider Fälle, dass die Schullei-

tung stets in den Beratungsprozess eingebunden wurde. Darüber hinaus wurden aber 

auch weitere Mitglieder des Kollegiums - mit und ohne schulischer Funktionsstelle - in den 

Prozess aktiv involviert.  

Mit Blick auf die Befunde der differenzierten Betrachtung von vier Fallschulen sowie einer 

maximalen und minimalen Kontrastierung von jeweils zwei Fallschulen, wurde auf die Be-

antwortung des ersten und zweiten Forschungszieles fokussiert. Durch die detaillierte Dar-

legung von vier Beratungsverläufen wurden Aspekte der Initiierung und Implementierung 

sowie die Rollen und Aufgaben der beteiligten Personen beleuchtet. Die Kontrastierung 

deckte darüber hinaus charakteristische Merkmale von Schulentwicklungsberatung auf. In 

Kapitel 7 bis 8 erfolgt eine Zusammenfassung sowie Interpretation und Schlussfolgerun-

gen aus den dargelegten Ergebnissen. Vorerst wird sich dem dritten Forschungsziel an-

genommen. Das dritte Forschungsziel fokussiert sich auf eine Identifizierung von Merkma-

len, die Schulentwicklungsberatung begünstigt. Hierfür werden im folgenden Abschnitt die 

Ergebnisse aus den geführten Interviews mit Schulentwicklungsberatenden sowie schuli-

schen Akteurinnen und Akteuren dargelegt. 

6.3 Gelingensbedingungen für Beratungsprozesse aus Sicht der Beteiligten 

Das folgende Kapitel gilt der Analyse- und Ergebnisdarstellung der Interviews mit Experten 

und Expertinnen, die aktiv am begleiteten Schulentwicklungsprozess beteiligt waren. In 

Anlehnung an Bogner, Littig & Menz (2014) werden unter Experten und Expertinnen Per-

sonen definiert, „die sich -ausgehend von einem spezifischen Praxis- oder Erfahrungswis-

sen, das sich auf einen klar begrenzbaren Problemkreis bezieht- die Möglichkeit geschaf-

fen haben, mit ihren Deutungen das konkrete Handlungsfeld sinnhaft und handlungsleitend 

für Andere zu strukturieren (ebd., S. 13).“ Das Interviewmaterial umfasst insgesamt 389 

Minuten Einzel- sowie 165 Minuten Gruppeninterviews. Insgesamt wurden vier Einzelin-

terviews mit den jeweiligen Schulleitungen der vier Fallschulen, zwei Einzel- und zwei 

Gruppeninterviews mit Lehrkräften, die aktiv am Beratungsprozess beteiligt waren sowie 

zwei Einzelinterviews mit Schulentwicklungsberatenden, die an den Fallschulen beratend 

tätig sind, geführt.  
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Durch die Interviewauswertung konnten insgesamt 18 Merkmale identifiziert werden, die 

von den Befragten als Unterstützungsaspekte in der Initiierung und Implementierung von 

Schulentwicklungsmaßnahmen in Zusammenarbeit mit einem oder einer Schulentwick-

lungsberatenden geäußert worden sind.  

Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an dem in Kapitel 2.3.3 dargelegten Modell 

der organisationalen Beratung als soziales System (vgl. Goecke, 2018). Wie im Metho-

denkapitel ausführlich beschrieben (vgl. hierzu Kap. 5.3.2), dient der Modellaufbau zudem 

der Erstellung eines Kategoriensystems. Die durch das Modell bereits festgelegten deduk-

tiven Kategorien wurden durch weitere Merkmale der angloamerikanischen und deutschen 

Literatur erweitert. Darüber hinaus wurden induktiv ermittelte Kategorien ergänzt.  

Differenziert wird bei der nun folgenden Ergebnisdarstellung anhand der Dimensionen des 

Berater-, Klienten- und Beratungssystems. Aus der Dimension des Beratersystems kön-

nen sieben Merkmale identifiziert werden, die den Elementen Wissen und Kompetenzen 

sowie Strategien und Konzepte zugeteilt werden. Der Dimension Klientensystem können 

drei Merkmale den Elementen organisationale Herausforderungen sowie Erwartungen an 

die Beratung zugeordnet werden. Das Beratungssystem umfasst acht identifizierte Merk-

male. 

Nicht jedes Merkmal wurde von jeder Befragtengruppe als relevant beschrieben. Die Dar-

legung der Ergebnisse erfolgt daher zum einen anhand der Differenzierung nach Berater-

, Klienten- und Beratungssystem und beinhaltet zum anderen die Darlegung der Befrag-

tengruppe, die dem jeweils beschriebenen Merkmal eine Bedeutsamkeit zuschreibt. 

6.3.1 Beratersystem 

Das Beratersystem umfasst im Modell zur organisationalen Beratung als soziales System 

das Wissen und die Kompetenzen, die Strategien und Konzepte sowie die Beobachtungen 

zweiter Ordnung des oder der Schulentwicklungsberatenden (vgl. Goecke, 2018). Dem-

nach richtet sich der Blick auf die Kompetenzen und Fähigkeiten der beratenden Person. 

Es wird analysiert, welche Merkmale ein Schulentwicklungsberater oder eine Schulent-

wicklungsberaterin aus Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure sowie von Schul-

entwicklungsberatenden innehaben sollten, um die Zusammenarbeit zielführend umzuset-

zen. Durch die Auswertung des Interviewmaterials können Merkmale aus den Elementen 

Wissen und Kompetenzen sowie Strategien und Konzepte abgebildet werden. 

6.3.1.1 Wissen und Kompetenzen  

Im Rahmen der für diese Untersuchung durchgeführten Interviews hat sich gezeigt, dass 

sich die Kategorie Wissen und Kompetenzen anhand von sechs Subkategorien differen-

zieren lässt: Wissen durch Erfahrung, Professioneller Hintergrund des oder der Schulent-

wicklungsberatenden, Kompetenzen des oder der Schulentwicklungsberatenden, zwi-

schenmenschliche Fähigkeiten, Anpassungsfähigkeit sowie Rollenübernahme des oder 
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der Beratenden. Die Subkategorien bestätigen die evidenzbasierten Ergebnisse der ang-

loamerikanischen und deutschsprachigen Literatur. Die identifizierten Merkmale werden 

nun folgend erläutert.  

Wissen durch Erfahrung: 

Das Erfahrungswissen eines schulischen Beraters oder einer schulischen Beraterin wird 

von den Schulleitungen aller befragten Schulen sowie den befragten Lehrkräften als wich-

tige Kompetenz eingestuft. Im Falle eines oder einer Beratenden, welcher oder welche 

selbst an einer Schule arbeitet oder gearbeitet hat, schätzen die schulischen Akteurinnen 

und Akteure den fachlichen Input aus dem eigenen schulischen Background und einem 

damit einhergehenden Wissen über die Bedeutung für den schulischen Alltag sowie die 

Erfahrung mit Projekten in der Schulentwicklungsarbeit als wichtig ein. Darüber hinaus be-

nennen die schulischen Akteurinnen und Akteure, dass durch das bereits gesammelte Er-

fahrungswissen des Schulentwicklungsberaters oder der Schulentwicklungsberaterin 

mögliche Irrwege, die im Prozessgeschehen genommen werden können, durch die Erfah-

rung des oder der Externen zu umgehen seien. 

„Also Fachleute dabei zu haben in gewissen Bereichen ist nie schlecht und eben auch 

durch Herrn ---, der ja schon Erfahrung hat in der Umsetzung, ist auch hilfreich und da 

braucht man nicht die gleichen Fehler machen“ (Experte bzw. Expertin, Frida-Fürst-

Realschule, S. 6). 

Des Weiteren benennen die schulischen Akteurinnen und Akteure Erfahrungswissen als 

wichtige Eigenschaft, um Schulentwicklungsaktivitäten zu beurteilen oder um möglichen 

Widerstand im Kollegium konstruktiv und kompetent begegnen zu können. Zudem beur-

teilen die schulischen Akteurinnen und Akteure das Erfahrungswissen als eine Art Hilfe-

stellung bei der Umsetzung von Maßnahmen, sodass es zu keiner Stagnation des Prozes-

ses kommt. 

„Und da konnte er in den einzelnen Fragen eben durch seine Erfahrung halt auch sehr 

gut antworten und Hilfestellung geben und dadurch ist vielen Kollegen nochmal viel 

mehr klar geworden und dadurch konnte die Fachkonferenzarbeit dann eben auch in-

tensiver weitergeführt werden und ist nicht in das Stocken geraten, weil da nochmal 

Hilfestellung kam, die dann eben auch hilfreich war“ (Experte bzw. Expertin, Frida-

Fürst-Realschule, S. 12). 

„Das, was ich ja auch schon gesagt habe und ja, vor allen Dingen die Erfahrung dann 

auch, dass man auch auf Widerstand stößt und wie man damit umgeht“ (Experte bzw. 

Expertin, Hebe-Realschule, S. 16). 

Das Erfahrungswissen wird zudem in Zusammenhang mit der Akzeptanz für die schulische 

Beratungsperson gebracht: 

„Muss auf einen gewissen Erfahrungsschatz […] Also, dass man ihn als Partner ak-

zeptiert“ (Experte bzw. Expertin, Ber-Nau-Gymnasium, S. 25). 
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Eine Schulentwicklungsberatungsperson beurteilt das Erfahrungswissen als relevante Ei-

genschaft, um das Kollegium positiv motivieren zu können. Durch Vorerfahrungen mit der 

Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungsaktivitäten ist der oder die Beratende in 

der Lage von Beispielen zu berichten, indem der durchlaufende Schulentwicklungsprozess 

zur Entlastung der schulischen Akteurinnen und Akteure beigetragen hat. 

Professioneller Hintergrund des oder der Schulentwicklungsberatenden: 

Der professionelle Hintergrund des oder der Beratenden wird von allen Befragten als rele-

vante Eigenschaft bewertet. Fast alle befragten Lehrkräfte empfinden es als relevant, dass 

die externe Person selbst als Lehrkraft tätig ist oder war, um das schulische System zu 

durchschauen. 

„Ja, ich kann jetzt immer von mir ein bisschen sprechen, weil, also ich finde, die Kern-

kompetenz ist, dass er von der Schule kommt. Dass er ein Lehrer ist mit Leidenschaft. 

[…] Das finde ich eine Kernkompetenz, die muss man mitbringen, weil sonst nimmt 

man es einem Schulbegleiter dann auch nicht ab, wenn er nicht mehr selbst da im 

Geschäft ist“ (Experte bzw. Expertin, Hebe-Realschule, S. 11). 

Vereinzelt äußert die Gruppe der Schulleitungen, dass der oder die Beratenden nicht un-

bedingt den professionellen Hintergrund einer Lehrkraft nachweisen müsse, sondern eher 

Erfahrungen im schulischen Kontext mitbringen solle und es eher um eine Passung zwi-

schen dem Anlass der Beratung und dem professionellen Hintergrund des Beratenden 

gehe. 

„Nein, die müssen nicht zwanghaft in der Schule sein, aber so ein bisschen Ahnung 

sollten sie schon mitbringen“ (Experte bzw. Expertin, Frida-Fürst-Realschule, S. 31). 

„Und insofern kann ich mir auch aus der freien Wirtschaft Leute holen, was auch in der 

Vergangenheit durchaus immer mal wieder passiert ist, oder mit (unv.), solche Dinge, 

die man letztendlich dann auch gemacht hat, haben wir auch schon gemacht - 2014 

war das, glaube ich, das letzte Mal. Ich glaube, dass man da ganz aus verschiedenen 

Bereichen externe Berater hinzuziehen kann, immer entsprechend anlassbezogen“ 

(Experte bzw. Expertin, Hebe-Realschule, S. 20). 

Die befragten Schulentwicklungsbegleitenden empfinden einen schulischen Background 

als relevante Eigenschaft, welche Schulform man dabei innehat, erscheint jedoch aus 

Sicht der Beratenden eher unwichtig für die Beratung. Aus Sicht der schulischen Akteurin-

nen und Akteure wird die gleiche Schulform der oder des Beratenden als ein vorteilhaftes 

Merkmal benannt. 

„[…] es ist vorteilhaft, wenn er ein Lehrer ist, es ist vorteilhaft, wenn er ein Lehrer in 

dem entsprechenden Schultyp ist. Es ist vorteilhaft, wenn er die Bedingungen und die 

Besonderheiten eines Schulstandortes kennt. Es ist alles nicht zwingend notwendig, 

aber immer von Vorteil“ (Experte bzw. Expertin, Ber-Nau-Gymnasium, S. 20). 
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Kompetenzen des oder der Schulentwicklungsberatenden:  

Aus Sicht der Lehrkräfte sollte der oder die Schulentwicklungsberatende neben Sach-, 

Prozess-, Organisations- und Kommunikationskompetenzen Kompetenzen in der Ver-

mittlung von Methoden und in der Problemidentifizierung besitzen.  

„Also das man sofort sagt oder fragt, was sind denn entscheidende Punkte, an denen 

Sie arbeiten möchten und die mit ins Boot holt. Auch gerade, was die Programmgestal-

tung angeht. Also wenn ich so eine Sitzung mache, dann, dass ich einfach noch mal 

abfrage, ob das Programm, was ich mir vorgestellt habe, denn jetzt so okay ist für die 

Gruppe, die mitarbeitet. Oder ob vielleicht noch andere Themen aufgenommen werden 

sollen. Also weil dann ist auf jeden Fall die Akzeptanz höher. Also haben wir hier deut-

lich gemerkt. Und dann sind die Leute auch noch viel motivierter bei der Sache, weil 

sie das Programm quasi selbst mit erarbeitet haben und genau an den Punkten arbei-

ten, die sie halt interessieren“ (Experte bzw. Expertin, Freien-Walde-Gesamtschule, S. 

12). 

Eine Schulleitung benennt zudem die Kommunikationskompetenz in Bezug auf den Um-

gang mit Widerstand im Schulentwicklungsprozess. Der oder die Schulentwicklungsbera-

tende sollte in der Lage sein, einen Weg des Umgangs mit Widerstand zu offerieren, um 

den Prozess weiterführen zu können. 

Auch die befragten Schulentwicklungsberatenden beurteilen die Vermittlung von Metho-

den und Kommunikationskompetenzen wie bspw. der Umgang mit Widerstand als Merk-

male, über die ein Schulentwicklungsberater oder eine Schulentwicklungsberaterin verfü-

gen sollte. Darüber hinaus wird das positive Konnotieren von bereits gelaufenen Prozes-

sen benannt sowie die Achtung vor den individuellen Gegebenheiten der jeweiligen 

Schule. 

„Also das Erste ist eine wirkliche Achtung vor der, also so etwas wie der subjektiven 

Identität der Schule, mit der man zu tun hat“ (Experte bzw. Expertin, Beratungsperson, 

S. 12). 

Zwischenmenschliche Fähigkeiten:  

Alle Befragtengruppen bewerten die Empathiefähigkeit der oder des Schulentwicklungs-

beratenden als geling bringendes Merkmal für eine positive Zusammenarbeit. Hierzu 

zählen die schulischen Akteurinnen und Akteure die empathische Fähigkeit für die jewei-

lige schulische Situation sowie für die Personen selbst.  

„Voraussetzung ist eben immer, dass bei der begleitenden Lehrkraft auch die Offenheit 

da ist, und dass natürlich auch der Schule zugehört wird, und dass man sich immer 

wieder abstimmt und immer, sage ich mal, ein gegenseitiges Verständnis für die jewei-

lige Rolle da ist“ (Experte bzw. Expertin, Hebe-Realschule, S. 9). 

Außerdem benennen die schulischen Akteurinnen und Akteure die Begeisterungsfähigkeit 

als ein Merkmal, was eine Zusammenarbeit erleichtern würde. 
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„Und halt, man muss begeistert sein. Also man muss auch selbst vom Unterrichten 

begeistert sein“ (Experte bzw. Expertin, Hebe-Realschule, S. 16). 

„Der muss mit einem gewissen Enthusiasmus unterwegs sein, ne, für sein Thema“ (Ex-

perte bzw. Expertin, Frida-Fürst-Realschule, S. 14). 

Des Weiteren äußern die Lehrkräfte, dass der konstruktive Umgang mit Kritik ein weiteres 

Merkmal darstellt, welches vorteilhaft für eine Schulentwicklungsberaterin oder ein Schul-

entwicklungsberater sei. Neben dem Wunsch nach Offenheit für das schulische System 

und das jeweilige Verständnis für die unterschiedlichen Rollen im System wird zudem eine 

positive Grundhaltung des oder der Beratenden als positive Eigenschaft deklariert. 

Die Beratenden benennen neben der Empathie, der Anteilnahme, eine Offenheit gegen-

über dem System, welches sich im aktiven Zuhören ausdrücken würde sowie eine gewisse 

Sympathie als Gelingensbedingung für eine erfolgreiche Zusammenarbeit. 

Flexibilität: 

Die Flexibilität der schulischen Beratungsperson in Bezug auf die jeweilige schulische Si-

tuation wird von allen drei Befragtengruppen benannt. Die schulischen Akteurinnen und 

Akteure legen hierbei ihr Augenmerk auf die Forderung der flexiblen Anpassung auf die 

Wünsche und Bedarfe der schulischen Akteurinnen und Akteure sowie die individuelle 

Konzeptanpassung an die schulische Situation. Um der Anpassung nachkommen zu kön-

nen, sollte der Berater oder die Beraterin aktiv zuhören.  

„Mit aktivem Zuhören meine ich einfach mal, nachvollziehen, was jetzt gerade diesen 

Kollegen beschäftigt und nicht schon sein eignes Konzept da im Hinterkopf haben und 

sofort sagen: Aber das kriegt man so und so und so schnell in den Griff. Sondern ein-

fach sich da ein bisschen mehr Raum und Zeit zu lassen, das zuzulassen und auch zu 

sagen, dass das jetzt gut ist, dass das genannt wird“ (Experte bzw. Expertin, Hebe-

Realschule, S. 6). 

„Ja, aber von beiden Seiten dann auch die Bereitschaft sich verstehen zu wollen. Das 

ist wichtig und für so eine Lehrkraft eben ganz wichtig sich dann auch darauf einzulas-

sen, gut zuzuhören. „Was erzählen die mir und warum machen die das so" und sich 

auch darauf einzulassen“ (Experte bzw. Expertin, Frida-Fürst-Realschule, S. 19). 

Aus der Befragtengruppe der Schulleitung kann ergänzt werden, dass die Fähigkeit der 

Anpassung an den schulischen Kontext zudem die vorherige Recherche über die jeweilige 

Schule sowie die rechtlichen Regeln und Grenzen der jeweiligen Schulform beinhaltet, um 

einen schnellen Prozesseinstieg gewährleisten zu können. 

Auch die Beratenden benennen das aktive Zuhören der Klienten bzw. Klientinnen und die 

Anpassung der eigenen Methoden und Vorgehensweisen an die jeweilige schulische Si-

tuation als Voraussetzung für eine Zusammenarbeit. 

„Also wenn ich als Berater irgendwohin gehe und die Lösung schon mitbringe, dann 

bringt das nichts. Wenn ich aber mich darauf einlasse, mit einer Institution und den 
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Menschen, die mit mir da zusammenarbeiten möchten, DEREN Lösung zu finden und 

denen im Grunde Impulse zu geben und hier und da mal ein Handwerkszeug zu geben, 

womit die arbeiten können, dann ist das erfolgversprechend und nachhaltig“ (Experte 

bzw. Expertin, Beratungsperson, S. 30). 

Rollenübernahme des oder der Schulentwicklungsberatenden: 

Die Hälfte der schulischen Akteurinnen und Akteure benennen die Rolle des kritischen 

Freundes als ein Merkmal von Schulentwicklungsberatenden. Demnach sollte die Begleit-

person als kritische Instanz von außen die Prozesse beobachten sowie beurteilen und bei 

Bedarf eine reflektierende Rückmeldung leisten.  

„Aber sie sollen eben Ratgeber, Impulsgeber, Mahnender, also […] kritischer Freund 

sein. Genau. Aber er soll jetzt nicht natürlich, also, dass irgendwie jetzt er oder sie in 

die Position kommt, Schulentwicklung selbst zu betreiben oder sozusagen. […] Son-

dern, dass es jemand ist, der dann aber auch eben auch, sagen wir mal, auch Pro-

zesse, Zusammenarbeit. Der auch eine Wahrnehmung hat: Wie nimmt denn jetzt viel-

leicht so ein Initiativkreis oder eine Steuergruppe, wie nehmen die ihre Aufgaben wahr? 

Und dass man da vielleicht auch als Schulleitung noch mal mit jemandem anderem in 

Austausch treten kann. Man hat ja auch eine eigene Wahrnehmung und dann kann 

man sich abgleichen“ (Experte bzw. Expertin, Ber-Nau-Gymnasium, S. 26). 

Beratende übernehmen hierbei aus Sicht einer Schulleitung die Rolle des Korrektivs ein. 

Die Schulentwicklungsberatungsperson trägt demnach dazu bei, Mängel oder Fehlhaltun-

gen auszugleichen und zu der Milderung beizutragen. Durch die stetige Begleitung des 

Prozesses übernimmt der oder die Beratende den analytischen Blick von außen, was von 

schulischen Akteurinnen und Akteuren als wichtig erachtet wird. 

„Und auch immer etwas, was gerade auch schon gesagt wurde, dieser analytische 

Blick ist für uns natürlich dann wichtig. Wir wissen, es hapert, das stellen wir fest, wir 

wissen aber nicht warum, zum Beispiel. Und dann muss man halt von außen diesen 

Blick haben, um das da irgendwie vielleicht aufzudröseln oder wie auch immer. Aber 

das finde ich, glaube ich, ganz wichtig“ (Experte bzw. Expertin, Ber-Nau-Gymnasium, 

S. 11). 

Die Befragtengruppe der Schulentwicklungsbegleitenden sehen sich selbst in einer Rolle, 

die sich den Situationen des jeweiligen Kontextes anpassen sollte. Darüber hinaus sollten 

der Berater und die Beraterin engagiert Impulse liefern und vermittelnd tätig sein. Des Wei-

teren dienen sie dem Prozess mit ihrem externen Expertenwissen, wie bspw. von einem 

Beratenden geschildert:  

„Aber, das war halt so ein Punkt, wo ganz klar wurde, also einerseits Expertise der 

Externen, die halt noch mal eine besondere Ausbildung für die Arbeit in Großgruppen 

in solchen Kontexten haben. Und der Lehrkräfte, die so auch so in ihrem System ge-

fangen sind manchmal, dass sie das nicht richtig einschätzen können, dass da ein gu-

ter Weg ist“ (Experte bzw. Expertin, Beratungsperson, S. 17). 
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6.3.1.2 Strategien und Konzepte aus dem Beratersystem 

Durch die Auswertung der Interviews kann eine Kategorie abgebildet werden, die dem 

Merkmal Strategien und Konzepte aus dem Beratersystem zugeordnet werden kann. Hier-

bei handelt es sich um die konkrete Beschreibung von Aufgaben des oder der Schulent-

wicklungsberatenden im Schulentwicklungsprozess. 

Aufgabenübernahme des oder der Schulentwicklungsberatenden: 

Die schulischen Akteurinnen und Akteure schreiben den Schulentwicklungsberatenden die 

Aufgaben zu, den Schulentwicklungsprozess mit seiner oder ihrer Expertise zu bereichern 

sowie die Ergänzung des Prozesses durch das Einbringen seines oder ihres wissenschaft-

lichen Wissens. Die Beratungsperson sollte demnach Informationen bereitstellen, Ideen 

für die Umsetzung des Prozesses und Vorschläge zur Weiterarbeit liefern sowie Hilfestel-

lungen beim Schulentwicklungsprozess leisten. Des Weiteren schreiben die schulischen 

Akteurinnen und Akteure der externen Kraft, die Aufgabe zu, den Prozess zu überblicken 

und zu strukturieren, was aus Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure die Schaf-

fung von Verbindlichkeiten innehat. 

„Aber, dass man da dann entsprechend nachhakt. Und ich hatte Ihnen das vorhin ge-

schickt, „Bitte, wie sieht es denn jetzt aus?“. Da muss man, glaube ich, am Ball bleiben. 

Dieses Aktivsein, das halte ich für extrem wichtig. Weil einfach, man hat dieses Tages-

geschäft, versucht da zu funktionieren bestmöglich und dann kommen so größere, 

übergeordnete Vorhaben, die muss man dann unterbringen und das ist schwer. Und 

wenn man da Verständnis für hat und das auch immer wieder, quasi darauf hinweist 

freundlich, dann ist das, glaube ich, für das Gesamtgelingen sehr förderlich“ (Experte 

bzw. Expertin, Ber-Nau-Gymnasium, S. 24). 

Aus der Gruppe der Schulleitungen lässt sich ergänzen, dass der Beratungsperson, die 

Aufgabe zuteilwird ein Netzwerk von Unterstützenden für Fortbildungen zur Verfügung 

stellen zu können sowie Hilfestellung bei der Auswahl und Umsetzung von Fortbildungen 

zu leisten und die Qualifizierung des Personals zu übernehmen. 

Auch aus der Sicht eines Schulentwicklungsberatenden stellt die Prozessplanung sowie 

die Personalqualifizierung und die Unterstützung bei der Umsetzung von Fortbildungen, 

durch die Bereitstellung von Kontakten zu Experten und Expertinnen, das Aufgabenfeld 

von Beratenden dar. 

6.3.2 Klientensystem 

Das Klientensystem gliedert sich in die Elemente der organisationalen Voraussetzung, die 

Erwartungen an die Beratung sowie die Wahrnehmung der Beratung (vgl. Goecke, 2018). 

Diese Elemente umfassen Merkmale, welche die schulischen Akteurinnen und Akteure 

leisten sollten, um die Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen 

in Zusammenarbeit mit einer oder einem externen Schulentwicklungsbegleitenden erfolg-
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reich umsetzen zu können. Durch die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews kön-

nen Merkmale aus den Elementen der organisationalen Voraussetzungen sowie den Er-

wartungen an die Beratung abgebildet werden. 

6.3.2.1 Organisationale Voraussetzungen  

Das Element der organisationalen Voraussetzungen gliedert sich in die Bereiche der struk-

turellen Voraussetzungen einer Schule (bspw. der Schulform) sowie die Motivation der 

Teilnehmenden für den Beratungsprozess (vgl. Goecke, 2018). Letztgenannter Strang um-

fasst in der vorliegenden Untersuchung die Bereiche einer initiierenden und unterstützen-

den Schulleitung und Steuergruppe. 

Initiierenden und unterstützende Schulleitung: 

Alle Befragtengruppen definieren die Schulleitung als zentrales Element bei der Initiierung 

und Implementierung von Schulentwicklungsmaßnahmen in Zusammenarbeit mit einem 

oder einer Schulentwicklungsberatenden. Die Schulleitungen selbst schreiben ihrer Rolle 

die Aufgabe zu, den Überblick über das Schulsystem und den gesamten Entwicklungspro-

zess zu halten. Dies beinhaltet auch die Reflexion der herangetragenen Maßnahmen der 

externen Begleitperson in Bezug auf die schulischen Bedingungen und Möglichkeiten. Des 

Weiteren schreiben sie sich zum einen die Rolle der Übersetzenden für das Lehrkräftekol-

legium zu sowie zum anderen die Rolle einer vermittelnden Instanz der schulischen Mög-

lichkeiten und Bedingungen zur Beratungsperson. Beide Rollenbeschreibungen beziehen 

sich aus Sicht einer Schulleitung auf die jeweils eigene Sprache einer Schule, welche 

manchmal für externe Personen schwer nachvollziehbar sei. Daher ist es als Schulleitung 

wichtig, sowohl in Richtung des Kollegiums als auch in Richtung der beratenden Person, 

vermittelnd tätig zu sein. Des Weiteren stellt die Schulleitung Ressourcen wie etwa Räum-

lichkeiten oder Zeit zum Austausch für Schulentwicklungsberatung zur Verfügung. Letzt-

endlich wird die Schulleitung als Türöffner für Entwicklung angesehen, da Schulentwick-

lungsaktivitäten ohne die Unterstützung der Schulleitung unmöglich erscheinen. 

„B: Ich würde sagen, diese Beratung verstärkt das, kann es verstärken. Denn wenn 

eine Schulleitung nicht Schulentwicklung auch will und initiiert und auf ihre Weise be-

gleitet, dann kann mir eine externe Beratung noch so viel/ 

I: Wollen. 

B: wollen. Aber gegen die Schulleitung geht das eben nicht“ (Experte bzw. Expertin, 

Ber-Nau-Gymnasium, S. 29). 

Die Gruppe der Lehrkräfte schreiben der Schulleitung die Rolle des zentralen Entschei-

dungsträgers für Schulentwicklungsmaßnahmen zu. Auch wenn der Weg für Schulentwick-

lung mit dem Gesamtkollegium getroffen wurde, gibt es im Prozess Anlässe, deren Hinter-

grund das Treffen von Beschlüssen für das weitere Vorgehen erfordert. Die Vorgabe sol-

cher Strukturen sollte aus Sicht der Lehrkräfte die Schulleitungen übernehmen.  
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„Absolut wichtig, weil letzten Endes, ohne die Schulleitung würden wir nichts umsetzen 

können“ (Experte bzw. Expertin, Ber-Nau-Gymnasium, S. 23). 

Die Schulentwicklungsberatenden schreiben der Schulleitung neben der Aufgabe der Res-

sourcenverteilung auch die Rolle des Visionsträgers zu. Entscheidend ist aus Sicht eines 

Beratenden die passive Rolle im Beratungsprozess. Demnach solle die Schulleitung kei-

nerlei Konzepte vorbestimmen und abordnen, sondern sich dialogisch in die Prozessent-

wicklung einbringen. Die Schulleitung sollte aus Sicht eines Beratenden nicht zwangsläufig 

Teil der Entwicklergruppe sein, muss jedoch stets informiert werden, um die notwenigen 

Ressourcen bereitstellen zu können. Wie die schulischen Akteurinnen und Akteure schrei-

ben auch die Schulentwicklungsberatenden der Schulleitung die Aufgabe zu, die Akzentu-

ierung der Schwerpunkte des Entwicklungsprozesses zu entscheiden, dies jedoch in einer 

moderaten Vermittlung zu kommunizieren. 

„Also sie muss nicht unmittelbarer Teil des Beratungsprozesses sein. Sie muss aber 

immer darüber informiert sein und bereit sein, die notwendigen Ressourcen dann be-

reitzustellen, wenn es darum geht, dass bestimmte Dinge nötig sind“ (Experte bzw. 

Expertin, Beratungsperson, S. 15). 

Initiierende und unterstützende Steuergruppe: 

Die befragten Lehrkräfte beschreiben ihre Rolle in der gemeinsamen Zusammenarbeit als 

Ansprechperson sowohl für das Kollegium als auch für die Schulentwicklungsberatung. 

Eine Lehrkraft beschreibt sich als Vermittler zwischen beiden Parteien. 

„Ja, also ich habe ja bisher immer versucht dann endlich, als wir dann in der heißen 

Phase waren, wo wir die Fortbildung bei uns im Hause hatten, dann möglichst ein Bin-

deglied zu sein zwischen dem Begleiter und dem Kollegium auch. Also einfach, ja, 

versuchen zu vermitteln. Probleme, die da sind, direkt dann mit dem schulexternen 

Begleiter zu besprechen, um Lösungsmöglichkeiten zu finden“ (Experte bzw. Expertin, 

Hebe-Realschule, S. 7). 

Eine weitere Lehrkraft ergänzt, dass Lehrkräfte aus dem Kollegium im Beratungsprozess 

die Rolle der Multiplikatoren einnehmen und darüber hinaus die Perspektiven der tatsäch-

lichen Ressourcen und Möglichkeiten des Lehrkräftekollegiums einbringen können. Zu 

hoch gesteckte Ziele von Seiten der Schulleitung können so durch den Blick der Lehrkraft 

reflektiert werden. 

Auch die Schulentwicklungsbegleitenden beschreiben die Steuergruppe als Multiplikato-

ren für die Entwicklungsziele. Die Steuergruppe übernimmt die Aufgabe, die vereinbarten 

Ziele und daraus resultierenden Maßnahmen des Schulentwicklungsprozesses gedanklich 

mit der Beratungsperson vorzubereiten, um anschließend das Gesamtkollegium mit in den 

Prozess zu integrieren. Durch die Rücksprache mit dem Gesamtkollegium kann es zu An-

passungsprozessen kommen, die wiederum durch die Steuergruppe umgesetzt werden. 

Die Rückkopplung an das Gesamtkollegium stellt hierbei die Legitimationsgrundlage für 

die Weiterarbeit der Steuergruppe dar. Zur Umsetzung der Schulentwicklungsaktivitäten 



194          6. Forschungsergebnisse 

 

ist es aus Sicht eines Beratenden zudem entscheidend, motivierte und qualifizierte Lehr-

kräfte in einer Steuergruppe zusammenzuschließen. 

„Man muss in der Gruppe, die mit mir als begleitender Lehrkraft arbeitet, Menschen 

haben, die einerseits motiviert sind aber andererseits auch qualifiziert sind. Also es 

nützt auch nichts, wenn man da fünf hochmotivierte junge Kolleginnen und Kollegen 

hat, die aber von Projektmanagement und Sitzungsleitung keine Ahnung haben“ (Ex-

perte bzw. Expertin, Beratungsperson, S. 23). 

6.3.2.2 Erwartungen an die Beratung  

Die Erwartung an die Beratung baut auf den organisationalen Voraussetzungen auf. Durch 

den Anlass für eine Beratung entsteht eine Erwartungshaltung von Seiten der Klienten 

bzw. Klientinnen für die Beratung. Entweder können die schulischen Akteurinnen und Ak-

teure diese bereits zu Beginn genau definieren oder haben nur eine vage Vorstellung. Die 

Erwartungshaltungen können sich auch innerhalb der Gruppen des Klientensystems diffe-

renzieren, sodass bspw. die Schulleitung eine andere Erwartungshaltung hat als die 

Gruppe der Lehrkräfte. Dies gilt es von Seiten des oder der Beratenden zu berücksichtigen 

(vgl. Goecke, 2018). Durch die Interviewanalyse konnte dem Element Erwartungen an die 

Beratung das Merkmal Problemidentifizierung durch die schulischen Akteurinnen und Ak-

teure zugeordnet werden. 

Problemidentifizierung durch die schulischen Akteurinnen und Akteure: 

Alle Befragtengruppen benennen die Identifizierung der Problemlagen durch die schuli-

schen Akteurinnen und Akteure in der Zusammenarbeit mit einem Beratenden. Eine Schul-

leitung betont hierbei die Bedeutsamkeit für die eigene Problemerkennung. Nach Aussage 

einer Schulleitung wäre die Definition des Problems sowie die Vorgabe des Lösungsweges 

von außen kontraproduktiv für den Entwicklungsweg. Eine Lehrkraft sagt aus, dass nur 

durch die Problemerkennung der schulischen Akteurinnen und Akteure überhaupt eine 

Entwicklung möglich gewesen ist. Nur dadurch hat sich die Schule um die Projektteilnahme 

(und damit für eine Schulentwicklungsberatung) bemüht. 

„Ja, dass überhaupt etwas passiert ist, das lag daran, dass der Bedarf schon gesehen 

wurde, sonst hätten wir uns ja gar nicht für dieses Projekt gemeldet, ne? Das war ja 

dann in Absprache auch mit unserem Chef, ob er meint, dass das etwas ist, ne? Weil 

ich mit irgendwem da telefoniert habe, der versucht hat, unsere Schule da noch mit ins 

Boot zu holen. Ja, also insofern hat der vielleicht wahrscheinlich zumindest bei unse-

rem Chef offene Türen eingerannt“ (Experte bzw. Expertin, Frida-Fürst-Realschule, S. 

18). 

Nach der Problemerkennung durch die schulischen Akteurinnen und Akteure beginnt die 

Arbeit des oder der Schulentwicklungsberatenden. Er oder sie knüpft nach Aussagen der 

schulischen Akteurinnen und Akteure an jenen Prozess an und unterstützt bei der Konkre-

tisierung des Problems. 



6. Forschungsergebnisse                    195 

 

6.3.3 Beratungssystem 

Das Beratungssystem stellt ein zeitlich befristetes System dar, welches durch die Interak-

tion des Berater- und Klientensystems entsteht. In ihm finden Kommunikationsprozesse 

statt, die durch das Hinzukommen weiterer Personen in den Beratungsprozess einem ste-

tigen Wandel ausgesetzt sind. Anders als beim Berater- oder Klientensystem handelt es 

sich hierbei somit um kein geschlossenes System (vgl. Dedering et al., 2013; Goecke, 

2018). 

Dem Beratungssystem können acht Merkmale zugeordnet werden, die aus Sicht der schu-

lischen Akteurinnen und Akteure und Schulentwicklungsberatenden als förderlich für 

Schulentwicklungsberatung definiert werden. Neben dem gegenseitigen Vertrauensauf-

bau, einer gleichen Zielvorstellung sowie einem kontextsensiblen Beratungsansatz wird 

zudem ein längerer Beratungsprozess, die Kooperation und Vernetzung mit anderen Schu-

len, der stetige Austausch und die Kommunikation innerhalb der Schule sowie zur externen 

Beratungsperson, die Nutzung von Ausgangserhebungen zu Beginn des Prozesses sowie 

ein integrativer Beratungsansatz als unterstützend für Schulentwicklungsberatung aner-

kannt. 

6.3.3.1 Aufbau von Vertrauen  

Der Vertrauensaufbau wird aus Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure in dreierlei 

Richtungen bewertet. Erstens benennt eine Schulleitungsperson das Vertrauen hinsicht-

lich der Geheimhaltung von schulischen Problemlagen, die der externen Person anvertraut 

werden. Nur so würden sich die schulischen Akteurinnen und Akteure gegenüber der Be-

ratungsperson auch öffnen können. 

Zweitens geht es um einen Vertrauensaufbau zwischen der beratenden Person zum Ge-

samtkollegium. Durch das Kennenlernen des oder der Schulentwicklungsberatenden wür-

den Vorurteile ausgeräumt werden, Vertrauen geschenkt und letztendlich der Prozess wei-

tergeführt werden. Drittens bezieht sich das Vertrauen des oder der Schulentwicklungsbe-

ratenden auf die Kompetenzen und Fähigkeiten der Lehrkräfte. Die Abschreibung der 

Handlungsfähigkeiten der schulischen Akteurinnen und Akteure durch die beratende Per-

son wird als hinderlich angesehen. Auch aus Sicht der Schulentwicklungsberatenden wird 

der gegenseitige Vertrauensaufbau als Erfolgskriterium für eine gemeinsame Zusammen-

arbeit gewertet.  

„[…] dass es halt vertraulich ist und dass also Dinge offen ausgesprochen werden kön-

nen, sollen, müssen, damit das Ganze Erfolg hat. Was halt nur bei der gegenseitigen 

Versicherung geht, dass die Dinge halt auch so unter uns bleiben“ (Experte bzw. Ex-

pertin, Beratungsperson, S. 9). 
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6.3.3.2 Gleiche Zielvorstellungen 

Die Befragtengruppe der Schulleitung und die Schulentwicklungsberatenden benennen 

eine gleiche Zielvorstellung als elementar für die gemeinsame Zusammenarbeit.  

„Ja, ich glaube das ist nochmal wichtig. Schulleitung und externe Lehrkraft, die müssen 

das gleiche Ziel vor Augen haben. Wenn die sich widersprechen oder die Schulleitung 

nur so halb dahinter ist, dann ist das zum Scheitern verurteilt“ (Experte bzw. Expertin, 

Frida-Fürst-Realschule, S. 30). 

Ein Schulentwicklungsberatung beschreibt jene Dringlichkeit anhand der stetigen Durch-

führung von Beratung. Erst nach Überzeugung aller Multiplikatoren kann die Implementie-

rung der Schulentwicklungsaktivitäten umgesetzt werden.  

„Also das ist nach der Startphase sozusagen, wie geht es weiter. Also ich glaube, das 

ist jetzt nicht nur aus diesem Projekt, sondern aus meiner bisherigen Erfahrung, wichtig 

ist in der Projektgruppe zu sagen, wir reden solange miteinander auf der Planungs-

ebene, also auf der Konzeptebene, bis alle Multiplikatoren davon überzeugt sind, dass 

es eine gute Idee ist. Also der Sinn dessen, was man tut, der muss eigentlich von allen 

geteilt werden, erst dann sollte man in die Praxis gehen“ (Experte bzw. Expertin, Bera-

tungsperson, S. 7). 

6.3.3.3 Kontextsensibler Beratungsansatz 

Die Anpassung der Beratung an den schulischen Kontext wird von allen Befragtengruppen 

als grundlegend angesehen. Die Interviews zeigen, dass die Umsetzung der kontextuellen 

Angleichung überwiegend dem bzw. der Schulentwicklungsbegleitenden zugeschrieben 

werden. Demnach bewerten die schulischen Akteurinnen und Akteure eine kontextsen-

sible Beratung anhand der Anpassung von Maßnahmen und dem eigenen Fachwissen an 

die schulischen Bedingungen durch den bzw. die Beratende. Nur eine Schulleitung be-

schreibt die kontextsensible Anpassung als schulische Aufgabe. Demnach obliegt es den 

schulischen Akteurinnen und Akteuren, die Richtung der Schulentwicklungsaktivitäten an 

die schulischen Gegebenheiten anzupassen.  

„Nichtsdestotrotz ist es immer wichtig das auf die eigene Schule anzupassen. Also eins 

zu eins übernehmen macht überhaupt keinen Sinn, funktioniert nicht, sondern jede 

Schule muss dann irgendwie den eigenen Weg finden mit Hilfe der Informationen von 

den entsprechenden handelnden Personen, um dann selber so aus zu fühlen, auszu-

testen in welche Richtung gehen wir. Insgesamt die Richtung ist ähnlich, aber die Um-

setzung ist dann eben bezogen auf die Schule, auf die schulische Situation an dem 

Standort, weil sonst funktioniert es nicht. Also so eine Kopie einfach: „Wir machen das 

auch so wie die", funktioniert nicht. Das muss sich auch in der Schule selber entwickeln“ 

(Experte bzw. Expertin, Frida-Fürst-Realschule, S. 6). 
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6.3.3.4 Zeitliche Ressourcen 

Die zeitlichen Ressourcen für Schulentwicklungsberatung werden von allen Befragten-

gruppen definiert. Hierbei beziehen sich die Befragten auf die Angabe, welchen zeitlichen 

Umfang eine Beratung umfassen sollte. Nach Auffassung der Schulleitungen benötigt 

Schulentwicklungsberatung einen zeitlichen Umfang von minimal drei Jahren bis maximal 

zehn Jahren. Zwei Schulleitungspersonen befürworten eine stetige Begleitung durch eine 

externe Person. Um einen Sättigungsprozess des oder der Schulentwicklungsberatenden 

zu vermeiden, empfiehlt eine Schulleitung eine kontinuierliche Begleitung der Schulen, je-

doch in der Form wechselnder Beratungspersonen. 

„Und ich würde das heute immer wieder sagen: In der oder anderer oder ähnliche Form, 

würde ich sagen, sollte eine Schule eigentlich immer externe Begleitung haben. Und 

die kann man sicherlich wechseln, aber sollte man jetzt nicht jährlich oder so was wech-

seln. […] ich könnte mir auch vorstellen, dass dann irgendwann auch ein Sättigungs-

prozess eintritt. Dass auch dann der Input, die so eine Person geben kann, beschränkt 

ist. Und dass sie sozusagen das Pulver, was sie hat, auch vielleicht verschossen hat, 

an der Stelle. Und dass es sicherlich auch wieder mal neue Reize sind, dann auch 

vielleicht solche externe Begleitung zu verändern, mit anderen Strukturen oder so et-

was“ (Experte bzw. Expertin, Ber-Nau-Gymnasium, S. 16). 

Die Lehrkräfte, welche die zeitliche Ressource als Merkmal von Schulentwicklungsbera-

tung aufgreifen, empfehlen eine dauerhafte Begleitung durch eine oder einen Schulent-

wicklungsberatenden. Eine Lehrkraft begründet die Aussage anhand der eigenen fehlen-

den Kompetenzen in Bezug auf die Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungsak-

tivitäten. Demnach fehle es den Lehrkräften an einer richtigen Ausbildung, um Schulent-

wicklung professionell durchführen zu können. Lehrkräfte von zwei weiteren Fallschulen 

sind der Auffassung, dass Schulentwicklungsberatung mindestens für drei Jahre angesetzt 

sein sollte, da die Orientierungsphase, in der die Ziele der Zusammenarbeit festgelegt wer-

den, bereits ein Schuljahr in Anspruch nehmen würde. 

Die befragten Schulentwicklungsbegleitenden differenzieren den zeitlichen Aspekt zum ei-

nem an dem jeweiligen Thema der Schulentwicklungsaktivität. Je nach thematischem 

Schwerpunkt kann Schulentwicklungsberatung durch wenige Termine (bspw. die Erarbei-

tung eines Leitbildprozesses) oder über Jahre (bspw. die Umgestaltung zu einem sprach-

sensiblen Unterricht) abgegolten sein. Zum anderen wird die Implementierungsphase auf 

mindestens drei bis vier Jahre festgelegt. Wann diese beginnt, ist wiederum abhängig von 

der Initiierungsphase. Zudem benötigt der oder die Schulentwicklungsbegleitende Zeit, um 

einen tiefergehenden Einblick in die Schule zu erhalten. Als weiterer Aspekt wird die meist 

fehlende Flexibilität durch zeitliche Einschränkungen von Seiten der Schulentwicklungsbe-

ratung angesprochen. Dadurch, dass die Beratenden meist Schulentwicklungsberatung 
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als Zweitjob durchführen und ihre Hauptanstellung an einer Schule sei, können die Schul-

entwicklungsberatenden nicht frei darüber bestimmen, wie zeitlich intensiv sie sich einer 

Schule widmen. Das stelle aus Sicht eines Beratenden ein großes Problem dar. 

6.3.3.5 Kooperation und Vernetzung 

Alle befragten Schulleitungskräfte greifen die Kooperation und Vernetzung als Unterstüt-

zungsmerkmal für Schulentwicklungsberatung auf. Dabei beziehen sich die Schulleitungen 

auf die durchgeführten Netzwerktreffen innerhalb des Projektes. Neben der eigenen Schul-

entwicklungsaktivität in enger Zusammenarbeit mit der Schulentwicklungsbegleitung ha-

ben die Netzwerktreffen Raum für Reflektion, Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen 

und die persönliche Wissenserweiterung ermöglicht. 

„Was da noch sehr geholfen hat, waren unsere Netzwerktreffen und die verschiedenen 

Themen, die wir angesprochen haben. Und ich habe letztes Mal noch gesagt, so ein 

Highlight die Stolpersteine. Also die Art der Arbeit, wo man dann nochmal auch reflek-

tieren konnte. Ich bin dann auch immer wieder mit diesem Input hier in die Schullei-

tungsrunde gekommen. Das war begleitend nötig tatsächlich“ (Experte bzw. Expertin, 

Frida-Fürst-Realschule., S. 11). 

Durch die thematische Zusammenstellung der Netzwerke konnten die Schulen darüber 

hinaus von den Erfahrungsberichten der anderen Schulen profitieren. Bspw. berichtet eine 

Schulleitung, dass die Berichterstattung der anderen Netzwerkschulen zur Akzeptanz der 

eigenen schulischen Entwicklungsarbeit beigetragen hat. 

„Das nochmal zu sehen, wie die arbeiten. Die arbeiten jetzt anders, als wir das tun 

würden. Also das ist schon noch wieder unterschiedlich, aber dass das Prinzip grund-

sätzlich funktioniert, das war da eben sehr anschaulich wahrzunehmen. Und das hat 

wieder unseren Kollegen auch geholfen, weil er sagen konnte: „Nein, guckt euch das 

an, es funktioniert." Und dann haben vielleicht mehrere auch so gesagt: „Ja, dann kön-

nen wir das ja auch versuchen."“ (Experte bzw. Expertin, Frida-Fürst-Realschule, S. 

14). 

Eine weitere Schulleitung empfindet die Netzwerktreffen als Möglichkeit mit dem oder der 

Schulentwicklungsberatenden in Austausch über die eigenen schulischen Belange zu tre-

ten und Bereiche „auf kurzem Dienstweg“ (Experte bzw. Expertin, Hebe-Realschule, S. 

23) besprechen zu können. Des Weiteren berichtet eine Schulleitung, dass der Austausch 

mit den anderen Schulen dazu beigetragen hat, die manchmal vorhandene Betriebsblind-

heit gespiegelt zu bekommen.  

„Dass wir sozusagen die Qualität im Sinne einer guten Prozessplanung in dem Zeitab-

schnitt sicherlich so nicht alleine geschafft hätten. Und im Gespräch sozusagen auch 

noch mal sozusagen auch neben den eigentlichen Entwicklungszielen sozusagen auch 

noch mal andere Entwicklungsziele, Perspektiven, […] noch mal wahrgenommen und 

gespiegelt hätten. Insofern ist es immer gut jemanden von außen zu haben, weil man 

manche Dinge betriebsblind ist. Und dass man auch eben noch mal Dinge auch noch 
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mal anders überdacht hat. Also, das würde ich so sehen“ (Experte bzw. Expertin, Ber-

Nau-Gymnasium, S. 29). 

Die Lehrkräftegruppen, welche die Kooperation und Vernetzung ansprechen, benennen 

die Netzwerktreffen als unterstützendes Merkmal für die eigene Schulentwicklungsaktivi-

tät. Eine Lehrkraft beschreibt die Netzwerktreffen und die Schulentwicklungsberatung als 

gleichwertige Gelingensbedingungen für Schulentwicklungsarbeit: 

„Extrem wichtig, beides finde ich. Weil, das hat sich in meinen Augen über die Monate 

oder Jahre jetzt dahingehend, irgendwie, dass das zwei parallele Prozesse sind, die 

natürlich miteinander zu tun haben. Aber beide sind für sich eben absolut wichtig. Also 

ich könnte jetzt nicht sagen, das eine oder das andere. Sondern das gehört zusammen“ 

(Experte bzw. Expertin, Ber-Nau-Gymnasium, S. 12). 

I: Okay, können Sie das genauer erklären, weswegen? 

„Weil die Schwerpunkte ganz anders gelegt werden. Im Rahmen des Netzwerktreffens 

geht es darum, man hat ein Thema. Man bereitet die Veranstaltung vor Ort vor auch. 

Und daraus erwachsen ja ganz viele Ideen für die eigene Schule. Das, was uns betrifft, 

muss die anderen Netzwerkschulen vielleicht gar nicht so betreffen. Also ich glaube, 

jede Schule hat da ihre eigenen Akzente gesetzt. Und die begleitende Lehrkraft ist 

gerade dann dafür da, die praktische Umsetzung vor Ort zu begleiten. Ich glaube, das 

würde im Rahmen des Netzwerktreffens gar nicht gehen. Insofern beides“ (Experte 

bzw. Expertin, Ber-Nau-Gymnasium, S.12). 

Demnach stellen die Netzwerktreffen eine Art Impulsgeber für neue Ideen für die eigene 

Schulentwicklungsarbeit dar. Die praktische Umsetzung erfolgt aber wiederum durch die 

Zusammenarbeit mit einer oder einem Schulentwicklungsberatenden. 

Eine Beratungsperson beschreibt die Netzwerktreffen als unterstützend für die Schulent-

wicklungsberatung. Durch die Vernetzung mit anderen Schulen und den Austausch auf 

den Netzwerktreffen über den Entwicklungsstand der Einzelschule entstehe eine Grup-

pendynamik und ein gewisser Gruppendruck, der alle teilnehmenden Schulen dazu bewe-

gen kann, die eigenen Schulentwicklungsaktivitäten weiterzuverfolgen: 

„Dadurch, dass man auch in eine Netzwerkarbeit eingebunden ist, wo die Schulen ja 

auch immer zusammenkommen. Da gibt es, das klingt jetzt schlimmer als es ist, da 

gibt es ja auch so was wie einen Gruppendruck und eine Gruppendynamik. Das heißt, 

wenn wir […] die einzelnen Schulen referieren lassen, was für Schritte sie unternom-

men haben seit dem letzten Mal und da ist nichts, dann ist das schon auch potenziell 

schambehaftet. […] Also hier endet die Zusammenarbeit erst mit dem Projektende. 

Und solange muss man irgendwie miteinander klarkommen. Und manchmal ist das gut. 

[…] Und das ist genau das, wo eigentlich alle Schulen irgendwann mal gesagt haben, 

ja genau, das ist das, was uns die Arbeit im Netzwerk und durch die begleitende Lehr-

kraft manchmal bringt. Das ist manchmal nervig, aber das ist das, was wir brauchen. 

Und wenn so diese Rückmeldung kommt, dann gibt mir das schon auch zu denken“ 

(Experte bzw. Expertin, Beratungsperson, S. 4). 
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Des Weiteren sieht die Schulentwicklungsberatungsperson in den Netzwerktreffen eine 

Möglichkeit, neu entwickelte und erprobte Instrumente von einer Schule in die anderen 

Schulen des Netzwerkes zu implementieren. 

6.3.3.6 Austausch und Kommunikation 

Die Kommunikation und der Austausch wird von drei Schulleitungen als besonderes Merk-

mal für Schulentwicklungsberatung aufgegriffen. Zum einen die Kommunikation zum bzw. 

zur Schulentwicklungsberatenden und zum anderen die Kommunikation zwischen Schul-

leitung und dem Lehrkräftekollegium. 

Eine Schulleitung beschreibt die enge Kommunikation mit der schulentwicklungsberaten-

den Person als ein unterstützendes Merkmal von Schulentwicklungsberatung. Demnach 

hat der permanente E-Mail-Kontakt zur Beratungsperson, indem ein stetiger Austausch 

über die Schulentwicklungsaktivitäten erfolgte, dazu beigetragen, dass der Schulentwick-

lungsprozess reibungslos verläuft. Eine weitere Schulleitung benennt die Kommunikation 

von Beratung und Schulleitung als relevant, um die Impulse des oder der Beratenden 

durch das Insiderwissen der Schulleitung kontextsensibel anpassen zu können. Eine wei-

tere Schulleitung sieht den Austausch zwischen der Schulleitung sowie der Steuergruppe 

zur Beratung als entscheidend für den Prozess an. Nur so könne eine gute Basis für die 

Projektplanung geschaffen werden. Die Kommunikation mit dem Lehrkräftekollegium be-

schreibt eine Schulleitung wie folgt: 

„Und die Kommunikation mit den Kollegen, die ist eben entscheidend. Also wir haben 

das immer in den Gremien, in den einzelnen, die das haben versucht zu kommunizie-

ren auch sehr offen, welche Möglichkeiten vorliegen und dann eben gemeinsam, meist 

in kleinen Gremien das so festgelegt, aber dann im großen Gremium vorgestellt und 

da war in der Regel auch immer für alle das transparent und die sind dann den Weg 

zum größten Teil dann eben mitgegangen“ (Experte bzw. Expertin, Frida Fürst-Real-

schule, S. 9). 

Demnach stellt der stetige Austausch mit dem Lehrkräftekollegium über die geplanten 

Schulentwicklungsaktivitäten eine Legitimationsgrundlage dar, um die Maßnahmen tat-

sächlichen umsetzen zu können. Eine Lehrkräftegruppe beschreibt den stetigen Aus-

tausch mit einem „externen Gesprächspartner“ (Experte bzw. Expertin, Frida-Fürst-Real-

schule, S. 6) als Unterstützungsmerkmal, um den Schulentwicklungsprozess stetig voran-

zutreiben.  

6.3.3.7 Ausgangserhebung 

Zwei der befragten Schulleitungen benennen die Ist-Stand-Erhebung, welche zu Beginn 

des Projektes an allen Schulen durchgeführt wurde, als unterstützend für den Beratungs-

prozess. Eine Schulleitung beschreibt die Datenerhebung als eine Legitimationsgrundlage 

für Schulentwicklungsaktivitäten bezogen auf das eigene Lehrkräftekollegium. Demnach 
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stellen die Daten einen Türöffner für Beratung dar. Nicht der oder die Schulentwicklungs-

beratende ermittelt den thematischen Schwerpunkt und gibt von außen das Schulentwick-

lungsthema vor, sondern die Lehrkräfte konnten anhand der Daten die Potenziale und Be-

darfe der eigenen Schule selbst ermitteln. 

„Aber so ein Schulentwicklungsberater braucht einen Türöffner und das war bei uns die 

Erhebung. Dass die Schule von sich aus signalisiert: „Da hakt es." Wenn der von außen 

kommt und sagt: „Sie brauchen das und das und das und das." „Geht nicht."“ (Experte 

bzw. Expertin, Frida-Fürst-Realschule, S.25). 

Die andere Schulleitung nennt die Datenerhebung als geling bringendes Merkmal für den 

bereits laufenden Schulentwicklungsprozess. Durch die Datengrundlage ginge der Blick 

auf den Unterricht nicht verloren, was im Alltagsgeschehen wohl schnell passieren würde. 

Die Schulentwicklungsberatenden betonen die Bedeutsamkeit der Ausgangserhebung für 

die eigene Beratungstätigkeit. Sie empfinden die Daten als wichtige Grundlage für den 

Start der Zusammenarbeit. Die Beratungsperson bekomme so die Möglichkeit einen diffe-

renzierten und objektiven Blick auf die jeweilige Schule zu erhalten, bevor sie ein Erstge-

spräch mit der Schule geführt habe. Des Weiteren stellen die Daten eine gute Grundlage 

dar, um bei einem Wechsel der schulentwicklungsberatenden Person im laufenden Pro-

zess, dem neuen Schulentwicklungsberater oder der neuen Schulentwicklungsberaterin 

einen evidenten Einblick in die Startphase der Schulentwicklungsarbeit geben zu können. 

6.3.3.8 Integrativer Beratungsansatz 

Auf die Frage, ob eine gemeinsame Zusammenarbeit von Netzwerkkoordination und 

Schulentwicklungsberatung als wichtig für die Schulentwicklungsaktivität angesehen wird, 

zeigt sich, dass die schulischen Akteurinnen und Akteure die Zusammenarbeit vereinzelt 

zwar als wichtig ansehen, dies jedoch eher auf die inhaltliche Ausgestaltung der Netz-

werkthemen beziehen oder zur Ermittlung der finanziellen Unterstützung für Fortbildungen 

an der eigenen Schule als nützlich erweisen. Die Schulentwicklungsberatenden bewerten 

die Zusammenarbeit weitaus relevanter. Zum einen in Bezug auf die Reflexionsmöglichkeit 

der eigenen Tätigkeit. Durch den Austausch der Netzwerkmoderatorinnen und den Schul-

entwicklungsberatenden entstanden neue Ideen und konzeptionelle Weiterentwicklungen 

für die Netzwerkschulen, welche die schulentwicklungsberatende Person in den Treffen 

mit den Schulen einbringen konnte. Insbesondere wenn die schulische Situation schwieri-

ger erscheint, benötigt der oder die Beratende eine bzw. einen Reflexionspartnerin oder -

partner. Des Weiteren bewertet eine Schulentwicklungsberatung den etwas distanzierten 

Blick auf die jeweilige Schule durch die Netzwerkmoderatorin als fruchtbar für den Schul-

entwicklungsprozess: 

„Denn das habe ich auch sehr, sehr schätzen gelernt in den letzten zwei Jahren, dass 

so der regelmäßige Austausch mit jemandem, der die Schulen aus der Netzwerkarbeit 

kennt, aber nicht aus der Vor-Ort-Arbeit und dadurch ein bisschen mehr Distanz hat 

auch, das ist unglaublich wertvoll. Also eine Person zu haben, die die Schulen gut 
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kennt, auch über die Dokumentation, sehr intim kennt mitunter, aber nicht auf so einer 

Beziehungsebene in gleicher Form verbandelt ist. Was sich automatisch ergibt, wenn 

man zwei, drei Mal am Nachmittag zusammengesessen hat. Das ist eine gute Kons-

tellation, also da wird noch mal eine andere Perspektive eingebracht, die auch manch-

mal so für Reibung durchaus sorgt, aber für eine fruchtbare Reibung, so wie ich das 

erlebt habe“ (Experte bzw. Expertin, Beratungsperson, S. 25). 
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7 Zusammenfassung der Ergebnisse 
Im folgenden Kapitel werden die zentralen Ergebnisse zusammengeführt. Das Kapitel zielt 

hierbei nicht auf eine Wiederholung der bereits dargelegten Forschungsergebnisse ab, son-

dern fokussiert sich auf eine zusammenhängende Darstellung der Ergebnisse aus dem mul-

timethodisch festgelegten Fallstudiendesign. Ziel der Zusammenfassung ist es, auf die drei 

Forschungsziele der dargelegten Untersuchung einzugehen. Demnach werden in den fol-

genden Abschnitten, die differenzierte Ausgangslage und Umsetzung von Initiierungs- und 

Implementierungsprozessen in Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungs-

beratenden, die Darlegung typischer Merkmale von Beratungsprozessen sowie die Identifi-

zierung von Merkmalen, welche die Schulentwicklungsberatung begünstigen, beschrieben.  

7.1 Initiierung und Implementierung von begleiteten Schulentwicklungsaktivi-

täten 

Die Analyse der vier Fallschulen ermöglicht einen differenzierten Einblick in den Verlauf von 

Schulentwicklungsberatung. Es konnten vier Beratungsverläufe an Schulen in herausfor-

dernden Lagen rekonstruiert werden. Darüber hinaus wurden besondere Merkmale des Ini-

tiierungs- und Implementierungsprozesses von Beratung identifiziert. 

Im Rahmen des Projektkontextes des Potenziale-Projektes wurden den Schulen durch eine 

datengestützte Ist-Stand-Analyse Schwerpunktthemen zugeordnet, die sie gemeinsam mit 

anderen Schulen in einem Netzwerk bearbeiten konnten. Die Schwerpunktthemen stellten 

die jeweiligen Bedarfe der Schulen dar. Allen vier Fallschulen wurde die Erarbeitung von 

Lehrkräftekooperation sowie Unterrichtsdifferenzierung empfohlen. Jene datengestützte 

Analyse entspricht der mündlichen Rückmeldung der schulischen Akteurinnen und Akteure 

im ersten Beratungsgespräch. Auch sie sehen den Entwicklungsbedarf im Bereich der Un-

terrichtsdifferenzierung und der Lehrkräftekooperation. Jedoch zeigt sich im Beratungsver-

lauf zweier Schulen, dass sich die inhaltlichen Schwerpunkte verändern bzw. weitere Berei-

che hinzukommen. Bei zwei Schulen werden Leitbildprozesse sowie Schulprogrammarbeit 

mit aufgegriffen sowie die Modifizierung des pädagogischen Konsenses vorgeschaltet. Bei 

den anderen Fallschulen erfolgt ein direkter Einstieg in die Erarbeitung von differenziellen 

Unterrichtsmaterialien und eine damit einhergehende Lehrkräftekooperation bei der Erstel-

lung und Erprobung der Materialien. 

Trotz unterschiedlicher inhaltlicher Stringenz der Ziele von Beratung zeigt sich, dass die 

Beratungsverläufe Ähnlichkeiten aufweisen. Im Zuge des zweiten Netzwerktreffens wird 

nach dem Kennenlernen ein erstes Beratungsgespräch an der jeweiligen Schule durchge-

führt. Zwei Schulen vereinbaren einen Termin bereits auf dem eben genannten Netzwerk-

treffen. Bei den anderen Fällen tritt die Schulleitung mit der Schulentwicklungsbegleitung 

per E-Mail in Kontakt, um ein erstes Treffen zu vereinbaren. 
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Aus den Interviewstudien geht hervor, dass die Entscheidung für die Projektteilnahme und 

die damit einhergehende Zusammenarbeit mit einem bzw. einer Schulentwicklungsberaten-

den durch die schulischen Akteurinnen und Akteure selbst getroffen wurde. Die schulischen 

Akteurinnen und Akteure beschreiben, dass die Problemerkennung bereits vor Beginn der 

Zusammenarbeit mit dem bzw. der Beratenden erfolgt war, jedoch der Bedarf an Unterstüt-

zung bei der Problembewältigung gesehen wurde. 

Das erste Treffen beinhaltet bei allen vier Fallschulen ein gegenseitiges Kennenlernen, die 

Ermittlung der Potenziale und Bedarfe der Einzelschulen sowie eine erste Zielvereinbarung 

für den gemeinsamen Schulentwicklungsweg. Das erste Beratungsgespräch sowie alle wei-

teren Zusammenkünfte finden an allen vier Fallschulen in Kleingruppen statt, an denen die 

Schulleitung sowie u.a. Vertreter bzw. Vertreterinnen der Netzwerktreffen teilnehmen. 

Der begleitete Schulentwicklungsprozess beinhaltet neben den Beratungstreffen auch 

schulinterne Lehrkräftefortbildungen. Die Anzahl der Treffen sowie die Ausgestaltung von 

schulinternen Lehrkräftefortbildungen erscheint trotz Projektvorgabe von mindestens drei 

Beratungsgesprächen pro Schuljahr höchst individuell angelegt zu sein. Insgesamt werden 

im Zeitraum von drei Jahren zwischen fünf und neun Beratungstreffen vereinbart und durch-

geführt. Die Nutzung von schulinternen Lehrkräftefortbildungen wird bedarfsgerecht verein-

bart und liegt im Zeitraum von drei Jahren zwischen vier und sieben Fortbildungen. Inhaltlich 

werden die schulinternen Lehrkräftefortbildungen zur Aktivierung des Gesamtkollegiums für 

die vereinbarten Schulentwicklungsaktivitäten, zur Professionalisierung der Lehrkräfte so-

wie zur Umsetzung von Maßnahmen, bspw. zur Erarbeitung von differenzierten Unterrichts-

materialien, genutzt. Die Durchführung der schulinternen Lehrkräftefortbildungen werden an 

zwei Schulen, an denen die externe Begleitungsperson Fachexperte bzw. Fachexpertin im 

Bereich der Unterrichtsdifferenzierung ist, von der Beratungsperson selbst moderiert. Auch 

an den anderen Schulen übernimmt die externe Beratungsperson die inhaltliche Ausgestal-

tung der schulinternen Lehrkräftefortbildung, wenn dieser Teil des eigenen Expertenwissens 

ist. 

Die inhaltliche Ausgestaltung der Beratungsgespräche beinhaltet die Feinplanung und 

Nachbesprechung von anstehenden bzw. bereits durchgeführten schulinternen Fortbildun-

gen, die Strukturplanung der Schulentwicklungsaktivität der Einzelschule sowie die Profes-

sionalisierung der schulischen Teilnehmenden in Bezug auf den Ausbau von Schulentwick-

lungskompetenzen. Häufig bringt der bzw. die Schulentwicklungsberatende Fachexpertise 

wie bspw. pädagogische Konzepte für eine erfolgreiche Unterrichtsdifferenzierung oder in-

haltliche Ausgestaltung einer schulinternen Lehrkräftefortbildung in die Beratungsgespräche 

mit ein.  

Die Beratungstreffen beinhalten einen Austausch über den aktuellen Stand der Schulent-

wicklungsaktivität und der Vereinbarung nächster Handlungsschritte. Es zeigt sich, dass die 

Treffen als eine Art Kontrollinstrument fungieren, indem die schulischen Akteurinnen und 
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Akteure an ihre vereinbarten Absprachen mit dem Berater bzw. der Beraterin erinnert wer-

den bzw. ihre Umsetzung durch die externe Person und durch ihr gezieltes Nachfragen 

überprüft wird. Kann auf diese Weise ein Versäumnis der Absprachen aufgedeckt werden, 

interveniert der bzw. die Schulentwicklungsberatende, indem er bzw. sie gemeinsam mit 

den schulischen Akteurinnen und Akteuren Möglichkeiten der Umsetzung der vereinbarten 

nächsten Schritte konstruktiv erarbeitet. 

Die Zusammenarbeit zwischen dem bzw. der Schulentwicklungsberatenden und den Schu-

len verläuft weitestgehend durch eine enge Korrespondenz zwischen der Beratungsperson 

und einer schulischen Hauptansprechperson oder den Mitgliedern des Arbeitskreises. In 

allen Fällen ist die Schulleitung als Ansprechperson für den bzw. die Beratende involviert. 

Gleichzeitig zeigt sich auch, dass die Mitglieder des Arbeitskreises, also jene Lehrkräfte, die 

an den Netzwerktreffen des Projektes sowie an den schulischen Beratungstreffen teilneh-

men, im Austausch mit dem bzw. der Beratenden stehen. Für die Absprachen werden 

hauptsächlich E-Mails als Kommunikations-Medium genutzt sowie die Zusammenkünfte auf 

den viermal jährlich stattfindenden Netzwerktreffen.  

Die theoretische Hintergrundfolie einer Differenzierung zwischen einer Initiierungs- und Im-

plementierungsphase bei der Umsetzung von Schulentwicklungsberatung, welche im Rah-

men dieser Untersuchung herangezogen wurde, veranschaulicht die kontextgebundene 

Vorgehensweise eines begleitenden Schulentwicklungsprozesses. Gestaltet sich die Initiie-

rungsphase, also das Kennenlernen, eine gemeinsame Zieldefinition und erste Planungs-

maßnahmen, an zwei Schulen im Zeitraum von fünf Monaten, so nimmt die erste Phase bei 

den jeweils anderen Schulen 21 bzw. 27 Monate ein. Auch die Implementierungsphase - 

die Hinzuziehung des Gesamtkollegiums in die Schulentwicklungsaktivitäten sowie die Um-

setzung der Maßnahmen - divergiert zwischen 12 bis 34 Monaten, und ist zum Ende der 

Projektteilnahme an keiner der Fallschulen abgeschlossen. Die Häufigkeit der Treffen ent-

wickelt sich aus dem Prozessgeschehen und wird an keiner der Fallschulen bereits zu Be-

ginn der gemeinsamen Zusammenarbeit festgelegt. Auch die weitere gemeinsame Zusam-

menarbeit mit dem bzw. der Schulentwicklungsberatenden an den vier Fallschulen wird zum 

Ende der Projektunterstützung zwischen externer Begleitperson und schulischen Akteurin-

nen und Akteuren vereinbart. 

Eine Anpassung des Prozesses aufgrund von schulischen Bedingungen wird sowohl an in-

haltlichen Themenschwerpunkten als auch an einer zeitlichen Anpassung deutlich. Zeigt 

sich zu Beginn der Zusammenarbeit bspw. der Bedarf an der Erarbeitung von differenzierten 

Unterrichtsmaterialien, wird im Prozessverlauf deutlich, dass die Erarbeitung eines schuli-

schen Leitbildes vorgeschaltet werden sollte. In einem anderen Fall wird auf Wunsch der 

Arbeitsgruppe die Umsetzung der Maßnahmen erst einmal in einer Kleingruppe durchge-

führt, ohne das Gesamtkollegium zu belasten. In einem weiteren Fall werden die anfangs 

gesteckten Ziele nach einer Reflexion der Schulleitung in Bezug auf die zeitlichen Möglich-

keiten des Lehrkräftekollegiums auf einen längeren Zeitraum gestreckt.  
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Mit Blick auf die kontrastierende Fallanalyse (vgl. hierzu Kapitel 6.2) sowie die Auswertung 

des Interviewmaterials können ableitend folgende Merkmale festgemacht werden, welche 

die Spannbreite einer Initiierung und Implementierung von Schulentwicklungsaktivitäten in 

Zusammenarbeit mit einem Schulentwicklungsberater bzw. einer Schulentwicklungsberate-

rin kennzeichnen: 

Initiierungsphase: 

 Gegenseitiges Kennenlernen innerhalb einer Kleingruppe am jeweiligen schulischen 

Standort 

 Ist-Zustand-Beschreibung durch die schulischen Akteurinnen und Akteure 

 Zielvereinbarung durch die Moderation des Schulentwicklungsberaters oder der 

Schulentwicklungsberaterin 

 Herausarbeitung von Maßnahmenplanungen (u.a. durch die Expertise des bzw. der 

Beratenden) 

 Konkrete Planungen nächster Schritte 

 (zum Teil) Feedbackgespräche über den Beratungsverlauf (standardisiert oder durch 

Gespräche) 

Implementierungsphase: 

 Aktivierung des Gesamtkollegiums durch die Umsetzung schulinterner Lehrkräftefort-

bildungen 

 Anpassung und Überarbeitung der vereinbarten Ziele innerhalb der Kleingruppe 

 Erarbeitung von Konzepten (bspw. Erstellung differenzierter Unterrichtsmaterialien) 

 Phasen der Erprobung für die entwickelten Materialien 

 Evaluation der Konzepte 

 Anpassung und Überarbeitung der Konzepte und Zielvereinbarungen 

7.2 Begünstigende Merkmale für Schulentwicklungsberatung 

Die Darlegung von Merkmalen, welche aus Sicht der Befragtengruppen (Schulleitung, 

Schulentwicklungsberatende sowie Lehrkräfte, die aktiv am Schulentwicklungsprozess be-

teiligt waren) Schulentwicklungsberatung begünstigen, stellt ein weiteres Forschungsziel 

dieser Untersuchung dar. Durch die Auswertung der Interviewmaterialien wurden 18 Merk-

male identifiziert, die aus multiperspektivischer Sicht die Zusammenarbeit mit einem bzw. 

einer externen Beratenden begünstigen. Folgende Tabelle 17 stellt einen zusammenfas-

senden Überblick der Ergebnisse aus Kapitel 6.3 dar. 
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Tabelle 17: Begünstigende Merkmale für Schulentwicklungsberatung 

 

In Anlehnung an das Modell Organisationale Beratung als soziales System (vgl. Dedering 

et al., 2013; Goecke, 2018) können die identifizierten Merkmale dem Berater-, Klienten- und 

Beratungssystem zugeordnet werden. Sieben Merkmale lassen sich dem Beratersystem 

zuordnen. Die Personenmerkmale der Beratungsperson differenzieren sich in die Elemente 

Wissen und Kompetenzen sowie Strategien und Konzepte des bzw. der Beratenden.  

Die begünstigenden Merkmale, welche der Berater oder die Beraterin mit in den Prozess 

einbringen sollte, gestalten sich aus Sicht der Befragten als ein komplexes Konstrukt aus 

Fähig- und Fertigkeiten. Zum einen wird der beratenden Person die Aufgabe zugesprochen, 

seine bzw. ihre Expertise mit in den Beratungsprozess einzubringen. Die Expertise kann als 

Erfahrungswissen über bereits begleitete Schulentwicklungsprozesse beschrieben werden. 

Durch die Erfahrung mit Schulentwicklungsaktivitäten wird dem bzw. der Schulentwick-

lungsberatenden der erfolgreiche Umgang mit Widerstand im Kollegium, die Eigenschaft 

der positiven Motivation des Kollegiums, die Personalqualifizierung, das Einbringen von 

Ideen für die Umsetzung von Prozessen sowie die richtige Planung und Umsetzung von 

Maßnahmen zugesprochen. Zum anderen wird das Erfahrungswissen im Zusammenhang 

mit der Akzeptanz des bzw. der externen Schulentwicklungsberatenden verbunden.  

Wissen durch Erfahrung 
Professioneller Hintergrund des oder 
der Schulentwicklung-sberatenden

Kompetenzen des oder der 
Schulentwicklungsberatenden

Zwischenmenschliche Fähigkeiten 
Flexibilität 
Rollenübernahme des oder der 
Schulentwicklungsberatenden

Strategien und Konzepte Aufgabenübernahme des oder der 
Schulentwicklungsberatenden im 
Schulentwicklungsprozess
Initiierende und unterstützende 
Schulleitung

Initiierende und unterstützende 
Steuergruppe

Erwartungen an die Beratung Problemidentifizierung durch die 
schulischen Akteure

Aufbau von Vertrauen 

Gleiche Zielvorstellungen

Kontextsensibler Beratungsansatz 

Zeitliche Ressourcen

Kooperation und Vernetzung

Austausch und Kommunikation 

Ausgangserhebung

Integrativer Beratungsansatz 

Beratersystem

Beratungssystem

Klientensystem Organisationale Voraussetzungen 

Wissen und Kompetenzen 
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Neben seinem bzw. ihrem eigenen Wissen über Schulentwicklung wird dem bzw. der Bera-

tenden die Aufgabe eines Vermittlers bzw. einer Vermittlerin für Experten und Expertinnen 

bestimmter Themenbereiche zu Teil, die sich im Schulentwicklungsprozess auftun.  

Des Weiteren stellt die externe Begleitperson eine treibende Kraft der geplanten Maßnah-

men dar. Durch seine bzw. ihre Rolle als Prozessüberblicker bzw. Prozessüberblickerin und 

kritischer Freund bzw. kritische Freundin trägt der oder die Beratende zur stetigen Reflexion 

der bereits gelaufenen sowie geplanten Maßnahmen bei. Mit Hilfe der stetigen Beratungs-

gespräche und der konstruktiven Fragen der externen Begleitperson kann einer Stagnation 

der angelaufenen Prozesse entgegengewirkt werden. Entscheidend erscheint aus Sicht der 

Befragten hierbei die Fähigkeit einer kontextsensiblen Anpassung, ausgeprägte Empathie 

und hohe Flexibilität im Prozessgeschehen seitens des bzw. der Beratenden. 

Das Klientensystem umfasst drei Merkmale, welche sich den Elementen der organisationa-

len Voraussetzungen sowie den Erwartungen an die Beratung zuordnen lassen. Die orga-

nisationalen Voraussetzungen differenzieren sich in eine initiierende und unterstützende 

Schulleitung sowie Steuergruppe.  

Alle Befragtengruppen sprechen der Schulleitung eine wichtige Funktion zur Durchführung 

der Schulentwicklungsaktivitäten zu, jedoch wird die tatsächliche Umsetzung durch die Be-

teiligung von sogenannten Multiplikatoren getragen, welche genauso zum Erfolg von Schul-

entwicklung beitragen würden. Die Befragten sprechen der Schulleitung primär die Aufgabe 

des bzw. der Zuhörenden sowie des Beschaffers bzw. der Beschafferin von Ressourcen zu. 

Darüber hinaus obliegt der Schulleitung die Durchführung einer detaillierten Anpassung der 

Maßnahmen an den jeweiligen schulischen Kontext. Die Ideen und Hilfestellungen der bzw. 

des Schulentwicklungsberatenden sollten demnach stets durch die Reflexion der Schullei-

tung geprüft und eventuell auf den eigenen Kontext adaptiert werden. Auch finale Entschei-

dungen für Entwicklungswege schreiben die Lehrkräfte der Schulleitung zu. Dabei geht es 

jedoch nicht um eine sogenannte Top-Down-Entscheidung der eigenen Ideen und Wünsche 

der Schulleitung, sondern um eine passive Beteiligung der Schulleitung an den Ideen und 

Entwicklungen der schulischen Akteurinnen und Akteure, welche die Schulleitung durch ih-

ren systemischen Blick auf die Schule ergänzt.  

Die weiteren schulischen Akteurinnen und Akteure übernehmen aus Sicht der Befragten die 

Aufgabe einer vermittelnden Instanz sowohl zwischen Schulleitung und externer Begleitung 

als auch zwischen Schulleitung, Berater bzw. Beraterin und dem Lehrkräftekollegium. Dar-

über hinaus entwickeln sie gemeinsam mit dem bzw. der Beratenden Konzepte, planen 

Maßnahmen, wie bspw. die Umsetzung einer schulinternen Lehrkräftefortbildung zur Einho-

lung des Gesamtkollegiums in den Schulentwicklungsprozess, und reflektieren den Prozess 

hinsichtlich der Machbarkeit für das Kollegium, um einer Überforderung des Kollegiums ent-

gegenzuwirken. 
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Ein weiteres Merkmal stellt die Problemidentifizierung durch die schulischen Akteurinnen 

und Akteure selbst dar. Die Befragtengruppen sprechen sich dafür aus, dass eine Erarbei-

tung der schulischen Problemlagen und eine anknüpfende Entwicklung der Schule nur 

durch die Identifizierung der eigenen Problemerkennung möglich sei. Genau nach dieser 

Ermittlung der eigenen Problemlagen beginnt die Arbeit des bzw. der Beratenden. 

Das Beratungssystem, also die tatsächliche Zusammenarbeit zwischen den schulischen Kli-

enten bzw. Klientin und Berater bzw. Beraterin, umfasst acht begünstigende Merkmale für 

Schulentwicklungsberatung. Hierzu zählen die Befragten den Vertrauensaufbau zwischen 

Beratenden und Klienten bzw. Klientinnen. Durch die Schweigepflicht der Beratungsperson 

über innerschulische Problemlagen und eine kontextsensible Anpassung des Beratungs-

prozesses würde die gemeinsame Zusammenarbeit begünstigt. Des Weiteren unterstütze 

eine stetige Kommunikation und der Austausch sowohl zwischen der beratenden Person 

und der Schulleitung als auch zwischen dem Berater bzw. der Beraterin und dem Gesamt-

kollegium die Zusammenarbeit. Darüber hinaus ist eine gleiche Zielvorstellung vom geplan-

ten Schulentwicklungsweg wichtig für die gemeinsame Zusammenarbeit. Als unterstützend 

wird zudem die Kooperation und Vernetzung mit anderen Schulen von den schulischen Ak-

teurinnen und Akteuren wahrgenommen. Durch die Kombination von Schulentwicklungsbe-

ratung und Netzwerktreffen können innerschulisch angelaufene Prozesse auf den Netz-

werktreffen besprochen, reflektiert und korrigiert sowie Wissen über weitere Vorgehenswei-

sen gesammelt werden. Die Netzwerktreffen werden als Impulsgeber bzw. -geberin für die 

einzelschulisch begleitete Schulentwicklungsaktivität beschrieben. Auch dienen die Netz-

werktreffen als Kontrollinstanz der einzelschulischen Maßnahmen. Die Gruppendynamik 

unterstützt in positiver Weise die kontinuierliche Weiterarbeit an den gesetzten Zielen.  

Der Mehrwert einer standardisierten Ist-Zustand-Analyse zu Beginn des Beratungsprozes-

ses und der Umsetzung eines integrativen Beratungsansatzes, also einer Zusammenarbeit 

zwischen schulnahen und schulfernen Beratenden, wird primär aus Sicht der Schulentwick-

lungsberatenden gesehen. Zum einen stellt die Ausgangserhebung eine Legimitations-

grundlage für die Arbeit an bestimmten Themenbereichen dar. Zum anderen dient sie dem 

bzw. der Beratenden als wichtige Grundlage für die Beratung. Der bzw. die Beratende habe 

so die Möglichkeit einen differenzierten Einblick in die schulische Ausgangssituation zu er-

halten. Auch beim Wechsel der schulischen Begleitung stellen die Daten einen Mehrwert 

für die anschließende Begleitungsperson dar, um einen objektiven Einblick zu erhalten. Die 

Zusammenarbeit zwischen einem schulnahen Beratenden und einer schulfernen Person 

(integrativer Beratungsansatz) wird aus Sicht der Beratenden als unterstützend für den Pro-

zess wahrgenommen. Durch einen externen Reflexionspartner bzw. eine externe Reflexi-

onspartnerin kann die schulnahe Person, die bereits gelaufenen Prozesse überdenken und 

neue Impulse in die Beratungstreffen einbringen. Durch den distanzierteren Blick der schul-

fernen Person in Bezug auf die Beziehungsebene der schulischen Akteurinnen und Akteure 

zum bzw. zur Beratenden können fruchtbare Reibungsprozesse ausgelöst werden. 
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7.3 Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden Lagen 

Neben der Identifizierung von Gelingensbedingungen für Schulentwicklungsberatung wur-

den die Befragtengruppen zudem nach Besonderheiten von Schulentwicklungsberatung an 

Schulen in herausfordernden Lagen befragt. Sowohl die schulischen Akteurinnen und Ak-

teure, welche alle an einer Schule in sozial benachteiligten Lagen arbeiten, als auch die 

Schulentwicklungsberatenden, welche bereits sowohl an privilegierten und eher deprivile-

gierten Schulen beratend tätig waren, benennen Merkmale, die aus ihrer Sicht Charakteris-

tika im Beratungsprozess an Schulen in herausfordernden Lagen darstellen. 

Aus Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure ist die Schulentwicklungsberatung 

durch einen hohen Grad an Sensibilität und Empathie für den jeweiligen Fall gekennzeich-

net. Eine kontextsensible Beratung sollte hierbei die Gesamtheit des schulischen Systems 

umfassen. Neben der Schulleitung und den Lehrkräften beinhaltet dies die Berücksichtigung 

der Schülerinnen und Schüler, der Elternschaft, des jeweiligen Standorts der Schule und 

der schulischen Historie. Entscheidend ist hierbei, dass die externe Beratung analysiert „wie 

die Schule tickt“ (Experte, Frida-Fürst-Realschule, S.31), um bedarfsgerechte Unterstüt-

zung zu leisten. 

Alle Befragtengruppen sind sich dahingehend einig, dass unabhängig vom Standort der 

Schule jede Schule eine oder einen Schulentwicklungsberatenden benötigt. Vielmehr wer-

den die Inhalte der Beratung aus Sicht einer Schulleitung durch den Standort verändert. 

Dafür muss die Beratung jedoch nicht zwangsläufig an einer Schule in herausfordernden 

Lagen arbeiten. Es geht hierbei eindeutig eher um das Verständnis für die jeweilige schuli-

sche Situation und die Berücksichtigung im Beratungsprozess. 

Die Schulentwicklungsberatenden sehen ihre Aufgabe an Schulen in herausfordernden La-

gen darin, bei der Bündelung der Potenziale einer Schule zu unterstützen. Dies bedeutet, 

Schulentwicklung strategisch auszurichten, indem priorisierte Ziele gesetzt und die vorhan-

denen Ressourcen auf die Erreichung der Ziele ausgerichtet werden. Die Priorisierung ein-

zelner Ziele kann auch beinhalten, dass andere dringliche Entwicklungsschritte zunächst 

nicht weiter vorangetrieben werden können, um die wenigen vorhandenen Ressourcen auf 

ein Projekt zu fokussieren. Die Schulentwicklungsberatenden unterstützen somit bei der Fo-

kussierung auf eine Schulentwicklungsaktivität. 
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8 Diskussion und Ausblick 
Mit der hier dargelegten Untersuchung wurde das Ziel verfolgt, Forschungsdesiderate in 

Bezug auf Schulentwicklungsberatung zu schließen. Das Erkenntnisinteresse lag hierbei 

im Bereich zweier Stränge: erstens in der Abbildung von Beratungsprozessen und damit 

einhergehend der Ermittlung von charakteristischen Verlaufsphasen von Schulentwick-

lungsberatung und zweitens in der Identifizierung von Merkmalen, die Schulentwicklungs-

beratung begünstigen. Vertiefend erfolgte der Blick auf Schulentwicklungsberatung an 

Schulen in herausfordernden Lagen. Im Folgenden werden die empirischen Befunde der 

dargelegten Untersuchung mit dem bisherigen Forschungsstand zu Schulentwicklungsbe-

ratung verglichen und diskutiert. Darüber hinaus werden Anknüpfungspunkte für weitere 

Forschungsbereiche sowie praktische Implikationen für die Beratungspraxis dargelegt. 

Nachdem die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit in einer zusammenfassen-

den Darstellung in Kapitel 7 beschrieben wurden, stellt sich die Frage nach der Relevanz 

der Erkenntnisse und die Anknüpfung an den bisherigen Wissensstand über Schulentwick-

lungsberatung allgemein und Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden 

Lagen im speziellen. 

Allgemein werden anhand der Ergebnisse die Individualität und Kontextgebundenheit von 

Schulentwicklungsberatung deutlich. Durch die Darlegung der Ausgangssituation der je-

weiligen Fallschulen anhand der quantitativen Überblicksdaten, das Nutzungsverhalten 

der Fallschulen hinsichtlich weiterer Angebote innerhalb des Projektkontextes und die Be-

schreibung des Begleitverlaufs wird deutlich, dass die Beratung von Schulen ein vielfältiger 

Prozess ist, der durch die Voraussetzungen der schulischen Akteurinnen und Akteure, 

dem professionellen Hintergrund des Beraters oder der Beraterin sowie durch das Wissen 

und die Kompetenzen der Beratungsperson geprägt wird. Dies sollte mit dieser Arbeit dar-

gelegt werden. Durch die Hinzuziehung der umfangreichen Dokumentationen, die den ge-

samten Beratungsprozess an den vier Fallschulen transparent und exakt nachvollziehbar 

machen, stellt diese Forschungsarbeit eine begleitende Untersuchung von Beratungspro-

zessen dar. Es wird deutlich, wie viel Engagement, Flexibilität, Zugkraft und Expertise die 

externen Begleitungen in den Beratungsprozess einfließen lassen. Die kontinuierlich an-

gelegten Beratungstreffen erscheinen hierbei wie ein Anker, der eine Stagnation des Pro-

zesses verhindern kann. Auch die schulischen Akteurinnen und Akteure benennen die 

Treffen mit dem Berater oder der Beraterin sowie den stetigen Austausch per E-Mail oder 

auf den Netzwerktreffen als positiv konnotierte Erinnerung an die geplante und festgelegte 

Schulentwicklungsaktivität, welche im schulischen Arbeitsalltag leicht untergehen kann. 

Schulentwicklungsberatung kann demnach als Antrieb für den Beginn von Entwicklung und 

der Weiterarbeit an bereits festgelegten Zielen wirken. Die Ergebnisse zeigen auf, dass 

Schulentwicklungsberatung als ein Steuerungsinstrument von Schulentwicklung (vgl. Goe-

cke & Tillmann, 2014) beschrieben werden kann.  
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Neben der individuellen und kontextgebundenen Beratung zeigt sich darüber hinaus eine 

Flexibilität und Bedarfsorientierung innerhalb der Inhalte und Verläufe von Beratung. Deut-

lich wird, dass die schulischen Akteurinnen und Akteure selbst den Bedarf an einer schu-

lischen Weiterentwicklung ermitteln, bevor sie mit dem Berater oder der Beraterin in Kon-

takt treten. Wie die Umsetzung ausgestaltet werden soll, wird mal mehr oder mal weniger 

detailliert durch die schulischen Akteurinnen und Akteure vorstrukturiert. Der bzw. die Be-

ratende konkretisiert und strukturiert die Bedarfe und die daraus resultierenden Ziele und 

Maßnahmen anschließend gemeinsam mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren. 

Neben systemischen Fragetechniken, den Umgang mit Widerstand und der Gruppenfüh-

rung kennzeichnet der Prozess zudem eine flexible Anpassung der geplanten Maßnahmen 

durch den Berater bzw. die Beraterin an den Beratungsverlauf. Die Beratungsperson be-

wegt sich hierbei je nach kontextueller Voraussetzung der Einzelschule in einem Konti-

nuum von Prozess- und Fachexperten bzw. Prozess- und Fachexpertin. Deutlich wird 

auch, dass die jeweilige Schule auch mit Unterstützung einer Schulentwicklungsberaterin 

oder eines Schulentwicklungsberaters weiterhin eigenverantwortlich agieren und nicht in 

ihrer Gestaltungsautonomie eingeschränkt werden, sondern vielmehr Unterstützung bei 

den Umsetzungen eigener Ideen erhalten. Trägt an der einen Schule die Schulleitung den 

Verlauf und die Umsetzung, zeigt sich an einer anderen Schule, dass die Beratungsperson 

von außen intensiver unterstützen muss, da die Umsetzung der Maßnahmen sonst zu 

stagnieren drohen. Von Seiten des Beraters bzw. der Beraterin ist Beratung demnach mal 

mehr oder weniger zeitintensiv. Dies zeigen auch die Forschungsbefunde zum zeitlichen 

Verlauf der Initiierungs- und Implementierungsphase, welche sich im Zuge der begleiten-

den Untersuchung zwischen 5 bis 27 (Initiierungsphase) und 12 bis 34 (Implementierungs-

phase) Monaten erstrecken. Deutlich wird an diesen Ergebnissen, dass Beratung Zeit be-

nötigt, um sich bedarfsgerecht auf die schulische Situation einzulassen und flexibel auf die 

Gegebenheiten reagieren zu können. Aus Sicht der schulischen Akteurinnen und Akteure 

erstreckt sich der genannte Bedarf der Zusammenarbeit mit einem Berater oder einer Be-

raterin zwischen drei Jahren bis hin zu dem Wunsch einer kontinuierlichen Begleitung. 

Dass eine längerfristig angelegte Beratung als nützlicher wahrgenommen wird, zeigen 

auch die Ergebnisse des WIBB-Projekts: Insbesondere werden Beratungsverläufe von 

mehr als zwei Jahren in Bezug auf den Nutzen von Seiten der Schulleitungen besonders 

positiv bewertet (vgl. Dedering et al., 2013).  

Eine weitere Frage der vorliegenden Arbeit ist es, ob Schulentwicklungsberatung aus-

schließlich an Schulen in herausfordernden Lagen unterstützend agieren sollte. Aus theo-

retischer Perspektive spricht hierfür, dass insbesondere an jenen Schulen „grundlegende 

Strukturen (der Organisation, Kommunikation und Kooperation) ebenso wie […] ein Auf-

brechen verwurzelter Einstellungs- und Verhaltensmuster (etwas bezüglich der Selbstwirk-

samkeitserwartungen, der Veränderungsbereitschaft u.a.)“ (Dedering, 2017, S. 170) be-

gleitet werden muss. Huber (2017) spricht in jenem Zusammenhang von einer fehlenden 

Handlungskompetenz seitens der schulischen Akteurinnen und Akteure, um eigenständig 
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Schulentwicklungsangebote zu erkennen und zu nutzen. Die Ergebnisse der vorliegenden 

Untersuchung können dies nicht bestätigen. Aus Sicht der Befragtengruppen geht es pri-

mär um die inhaltliche Ausgestaltung der Beratung, welche sich je nach Kontext der Schule 

verändert. Unterstützend sei dies für alle Schulen unabhängig ihres Standortes. Es wird 

die Annahme aufgestellt, dass die Beratung von Schulen in herausfordernden Umfeld zeit-

intensiver ausfällt als an anderen Schulen, indem bereits zumeist eine höhere Schulent-

wicklungskapazität vorzufinden ist. Der Umfang von Beratung ergibt sich hierbei aus der 

„eigene[n] Merkmalskompilation“ (Huber, 2012, S. 6), welche an Schulen in herausfordern-

den Lagen neben dem Aufbau neuer Organisations-, Kommunikations- und Kooperations-

strukturen zudem eine Veränderung des Verhaltens und der Einstellungen der Organisa-

tionsmitglieder beinhalten kann (vgl. Dedering 2017). Eine solche Beratung erscheint ein 

längerfristiger Prozess zu sein, der eine intensive Zusammenarbeit zwischen Schulent-

wicklungsbegleiter bzw. -begleiterin und den schulischen Akteurinnen und Akteuren for-

dert. Da insbesondere an Schulen in herausfordernden Lagen eine längerfristig angelegte 

Schulentwicklung aufgrund der vielfältigen Problemlagen jener Schulen zu scheitern droht 

(vgl. Potter et al., 2002), erscheint die Unterstützung durch eine externe Person erfolgs-

versprechend zu sein. Hierfür sprechen zudem die Aussagen der schulischen Akteurinnen 

und Akteure, welche die externe Begleitung als Kontrollinstanz bezeichnen. Durch die kon-

tinuierlichen Treffen gingen die angestrebten Ziele im Arbeitsalltag nicht unter und wurden 

stetig vorangetrieben. 

Die Anzahl der Beratungstreffen variiert in der vorliegenden Untersuchung im erforschten 

Zeitraum von drei Jahren zwischen fünf bis neun Treffen. Ob eine solche Anzahl typisch 

für einen Beratungsverlauf an Schulen in herausfordernden Lagen ist, kann durch die ei-

genen Ergebnisse nicht belegt werden und stellt eine Forschungslimitation der vorliegen-

den Untersuchung dar. Die Schulentwicklungsberatenden des Projektes wurden zu Beginn 

der Zusammenarbeit mittels eines Beratungskontrakts hinsichtlich ihrer Aufgaben und ihr 

Rollenverständnis instruiert. Sie waren angehalten, mindestens drei Beratungstreffen pro 

Schuljahr an den jeweiligen Schulen zu vereinbaren. Eine Kontrolle der Kontraktvereinba-

rungen ergaben sich ausschließlich indirekt durch Gespräche auf den Netzwerktreffen, 

welche inhaltlich durch den Austausch zwischen Netzwerkmoderatorin (wissenschaftlicher 

Mitarbeiterin) und der jeweiligen Schulentwicklungsbegleitungsperson strukturiert wurden. 

Eine weitere Besonderheit stellt die finanzielle Unterstützung des Projektes für die Aus-

richtung schulinterner Lehrkräftefortbildungen oder anderen Workshops dar. Anhand der 

Ergebnisse kann demnach nicht dargelegt werden, ob schulinterne Lehrkräftefortbildun-

gen und Schulentwicklungsberatung auch ohne Projektbezug verknüpfend genutzt werden 

würden. Jedoch lassen die Ergebnisse Rückschlüsse auf eine vielversprechende Strategie 

zur Erarbeitung von Schulentwicklungsmaßnahmen zu. Es zeigt sich, dass in allen vier 

Fallschulen die systematische Ausgestaltung der Beratungsprozesse durch die Nutzung 

von schulinternen Lehrkräftefortbildungen oder Workshops mit einzelnen Personen aus 

dem Kollegium geprägt sind. Die Durchführung der Fortbildungen wird dabei entweder 
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durch den Schulentwicklungsberater bzw. die Schulentwicklungsberaterin selbst umge-

setzt, wenn die Thematik Teil seines bzw. ihres professionellen Handlungskonzeptes ist. 

Ist dies nicht der Fall, dient der Berater bzw. die Beraterin als Unterstützer bzw. Unterstüt-

zerin bei der Vermittlung eines geeigneten Experten bzw. einer geeigneten Expertin. Die 

Verknüpfung von Fortbildungen mit Beratung erscheint mit Blick auf die dargelegten For-

schungsbefunde als ein vielversprechendes Konzept, welches die Schulentwicklungsakti-

vitäten der Einzelschule unterstützen kann. 

Ob eine Kombination von Fortbildung und Beratung ausschließlich für Schulen in heraus-

fordernden Lagen eine erfolgsversprechende Strategie darstellt, kann empirisch nicht be-

legt werden. Das derzeitige Wissen über Schulen in herausfordernden Lagen beinhaltet 

u.a. die Aufdeckung einer geringen Kapazität für organisationales Lernen, um selbststän-

dig Schulentwicklungsarbeit voranzutreiben (vgl. Huber & Muijs, 2012a), eine unzu-

reichende zielbezogene Führung seitens der Schulleitung sowie die Planung von zu kurz 

greifenden Konzepten (vgl. Holtappels et al., 2017). Aus den bisherigen Forschungsstand 

lässt sich erahnen, dass die engmaschige Zusammenarbeit mit einer externen Prozess-

begleitung und die Kombination mit Instrumenten der Professionalisierung, wie bspw. die 

schulinternen Lehrkräftefortbildungen, und weiteren Unterstützungssystemen, wie z. B. 

Schulnetzwerken sich als vielversprechend für den Ausbau von Schulentwicklungskompe-

tenzen an Schulen in herausfordernden Lagen darstellen könnte. Darüber hinaus erscheint 

eine kontingenztheoretische Vorgehensweise, also eine individuelle und flexible Ausge-

staltung der Schulentwicklungsmaßnahme um der zumeist fehlenden Vermittlung zwi-

schen internen Arbeitsprozessen und den situationsbedingten Kontextmerkmalen gerecht 

zu werden (vgl. van Ackeren, 2008), eine Orientierung für Schulentwicklungsberatung zu 

sein. Um eine flexible Ausgestaltung von Schulentwicklungsberatung umzusetzen, er-

scheint eine Differenzierung der Schulen in kategoriale Schulentwicklungsstrategien (vgl. 

Hopkins, 1996) eine Möglichkeit der Ressourcenverteilung von Schulentwicklungsbera-

tung zu sein: Je geringer das Schulentwicklungsniveau der jeweiligen Schule, umso höher 

die zeitliche und finanzielle Unterstützung der Einzelschule durch einen Schulentwick-

lungsberater bzw. einer Schulentwicklungsberaterin.  

Die Ergebnisse zu den Aufgaben und Rollen der externen Begleitperson im Schulentwick-

lungsprozess an den vier Fallschulen in herausfordernden Lagen lassen sich an den aktu-

ellen Wissensstand über Schulentwicklungsberatung anknüpfen (siehe hierzu Kap. 3). Der 

Schulentwicklungsberater bzw. die Schulentwicklungsberaterin dient als kritischer Freund 

bzw. kritische Freundin, als Reflexionspartner bzw. -partnerin, und entwickelt gemeinsam 

mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren individuelle Strategien und Konzepte. Dar-

über hinaus erinnert er bzw. sie an festgelegte Ziele und die vereinbarten Handlungs-

schritte, interveniert bei einer drohenden Stagnation des Prozesses, unterstützt bei der 

Auflösung von Widerstand gegenüber den geplanten Maßnahmen innerhalb des Schulent-

wicklungsweges und stellt sein bzw. ihr fachliches und pädagogisches Wissen und seine 
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bzw. ihre Erfahrungswerte für den einzelschulischen Prozess zur Verfügung. Aus den In-

terviews mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren sowie mit erfahrenen Schulent-

wicklungsberatenden kann konstatiert werden, dass in Bezug auf Schulen in herausfor-

dernden Lagen eine kontextsensible Beratung von den Befragten hervorgehoben wurde. 

Die Befragtengruppen sind sich einig, dass Beratung an Schulen allgemein stets an den 

individuellen Voraussetzungen der Schule angepasst werden sollte. Sie betonen jedoch, 

dass diese Vorgehensweise insbesondere an Schulen in herausfordernden Lagen eine 

Grundvoraussetzung für die gemeinsame Zusammenarbeit zwischen einem Berater bzw. 

einer Beraterin und den schulischen Akteurinnen und Akteuren darstellt. Die Kompetenzen 

der Empathie und einer hohen Sensibilität für die jeweilige schulische Situation seitens des 

Beraters bzw. der Beraterin sollte er bzw. sie dabei beherrschen. Die Ergebnisse können 

demnach den theoretisch postulierten Ansatz eines kontextsensiblen Beratungsansatzes 

für Schulen in herausfordernden Lagen (vgl. Dedering, 2017) bestätigen.  

Mit Blick auf die identifizierten Merkmale, welche die Initiierungs- und Implementierungs-

phase von Schulentwicklungsberatung kennzeichnen, zeigt sich, dass sich die Befunde an 

den aktuellen nationalen Forschungsstand zu Beratungsverläufen (Holzäpfel, 2008; De-

dering et al., 2013; Adenstedt, 2016; Goecke, 2018) anknüpfen lassen. Auch an den er-

forschten Fallschulen wird die Problemidentifizierung durch die schulischen Akteurinnen 

und Akteure selbst vollzogen. Es zeigt sich jedoch, dass die Konkretisierung des Problems 

und die Umsetzung sehr unterschiedlich verlaufen können. Manche Schulen wissen, dass 

sie Unterstützung in bestimmten Bereichen benötigen, können die Problematik jedoch 

nicht genau präzisieren. Sie benennen die Unterstützung bei der Zielfindung, Planung und 

Umsetzung von Schulentwicklungsaktivitäten durch die externe Begleitperson als äußerst 

hilfreich. Hierbei stellt sich wiederum die Frage, ob dies speziell eine Problematik von 

Schulen in herausfordernden Lagen darstellt. Durch Dedering und Kollegen (2013) konnte 

eine höhere Affinität der Inanspruchnahme von Schulentwicklungsberatung bei einem hö-

heren Niveau von Schulentwicklung empirisch belegt werden. Demnach neigen Schulen 

mit einem höheren Entwicklungsstand eher dazu, Schulentwicklungsberatung zu nutzen 

als Schulen mit einem niedrigeren Entwicklungsstand. Durch die Analyse von begleiteten 

Beratungsprozessen an Schulen in herausfordernden Lagen kann resümiert werden, dass 

die schulischen Akteurinnen und Akteure bei dem ersten Beratungsgespräch, die schuli-

schen Problemlagen selbst erläutern konnten, ihnen demnach die Herausforderungen der 

Schule bekannt zu sein schienen. Die tatsächliche Strukturierung und Ideen zur Umset-

zung werden stark durch das Wissen und die Kompetenzen des Beraters bzw. der Bera-

terin vollzogen, welche immer in enger Absprache mit der schulischen Arbeitsgruppe sowie 

der Schulleitung stehen. Offen bleibt, ob diese Schulen auch ohne Berater bzw. Beraterin 

das Problem konkretisiert bekommen hätten, sodass sie auf einer ersten Zielvereinbarung 

eigeninitiativ einen Prozessbegleiter bzw. eine Prozessbegleiterin aufgesucht hätten. Zu-

dem stellt sich die Frage nach der Freiwilligkeit von Beratung an Schulen in herausfordern-

den Lagen. Unumgänglich ist die Tatsache, dass Beratung nur dann anfangen kann, wenn 
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es auch Fragen gibt und im Kollegium eine gewisse Offenheit für Veränderung herrscht. 

Gleichzeitig zeigt sich, dass die erforschten Schulen erst im Prozess vor ihre tatsächlichen 

Problemlagen gestoßen wurden. In der Untersuchung wird auch deutlich, dass sich die 

zwischenmenschliche Komponente einer gegenseitigen Vertrauensbasis entscheidend für 

die gemeinsame Zusammenarbeit abzeichnet. Beratung sollte hierbei als kritischer Freund 

bzw. kritische Freundin und Reflexionsperson für die Einzelschule umgesetzt werden. 

Nach MacBeaths (1998) stellt der zeitlich begrenzte Einsatz eines kritischen Freundes 

bzw. einer kritischen Freundin, welcher bzw. welche innerhalb der Schule also innerhalb 

des Bezugsrahmens arbeiten und die schulischen Akteurinnen und Akteure bei der Selbst-

entwicklungsfähigkeit der Schule unterstützen, eine Strategie für Schulen in herausfor-

dernden Lagen dar. Entscheidend ist hierbei, dass die Beratung nicht als äußere Kontrolle 

wahrgenommen wird (vgl. ebd.). 

In Bezug auf das zweite Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit, der Identifizierung 

von Gelingensbedingungen für Schulentwicklungsberatung, kann resümiert werden, dass 

die Ergebnisse den bisherigen meist evidenzbasierten Wissensstand zu förderlichen Merk-

malen für das Gelingen von Beratungsprozessen (vgl. Kamarianakis & Dedering, in Druck) 

empirisch untermauern können.  

Das Beratersystem umfasst Wissens- und Kompetenzmerkmale des Beraters bzw. der 

Beraterin hinsichtlich seiner bzw. ihrer Erfahrung mit Schulentwicklungsaktivitäten, um die 

geplanten Maßnahmen beurteilen zu können, das Gesamtkollegium positiv zu motivieren 

sowie um auf Konfliktsituation angemessen reagieren zu können. Neben zwischen-

menschlichen Fähigkeiten, z.B. Empathie, Begeisterungsfähigkeit, Offenheit für das schu-

lische System und ein aktives Zuhören, benötigt der Berater bzw. die Beraterin Sach-, 

Prozess-, Organisations- und Kommunikationskompetenzen, Kompetenzen in der Vermitt-

lung von Methoden und in der Problemidentifizierung sowie die Kompetenz des konstruk-

tiven Umgangs mit Widerstand. Eine flexible Anpassung an die Bedarfe der Schule inner-

halb des Beratungsprozesses, durch aktives Zuhören des Beraters oder der Beraterin, 

würde darüber hinaus die Schulentwicklungsberatung begünstigen. Wie bereits von Tajik 

(2008) als eine Hauptkategorie von insgesamt drei Rollen des Beraters bzw. der Beraterin 

postuliert, zeigen die Forschungsergebnisse auf, dass die Rolle des kritischen Freundes 

bzw. der kritischen Freundin als ein begünstigendes Merkmal für Schulentwicklungsbera-

tung identifiziert werden kann. Weitere Rollen sind erstens, die des externen Experten bzw. 

externen Expertin, welches der dritt genannten Hauptkategorie nach Tajik (2008), dem 

technischen Experten bzw. technischer Expertin zugeteilt werden kann. Zweitens über-

nehmen der bzw. die Beratende die Rolle des Korrektivs, was die Aufgaben beinhaltet, 

Mängel oder Fehlhaltungen auszugleichen und zu ihrer Milderung beizutragen.  

In Bezug auf den professionellen Hintergrund des Beraters bzw. der Beraterin zeigt sich, 

dass alle Befragtengruppen den beruflichen Hintergrund einer schulnahen Beratungsper-
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son (vgl. Dedering et al., 2013) als besonders relevant für die gemeinsame Zusammenar-

beit ansehen. Nur so wäre der oder die Beratende dazu in der Lage das schulische System 

zu durchschauen, um adäquat Schulentwicklungsprozesse begleiten zu können. Verein-

zelt wird in der Befragtengruppe der Schulleitungen der schulische Background eines Be-

raters bzw. einer Beraterin als weniger entscheidend für die Zusammenarbeit beurteilt. Das 

Erfahrungswissen mit dem schulischen Kontext genüge aus Sicht jener Befragten. Ent-

scheidend wäre das der professionelle Hintergrund des Beraters oder Beraterin einen Bei-

trag zur Behandlung des Themenschwerpunktes in der Schulentwicklungsaktivität leisten 

könne. Ein Erklärungsansatz könnte hierbei die Aufgabe des Beraters bzw. der Beraterin 

im Projekt gewesen sein. Die primäre Aufgabe der Beratung innerhalb des Projektkontex-

tes war die Prozessbegleitung von Schulentwicklung. An den jeweiligen Fallschulen wur-

den die Themen der Unterrichtsdifferenzierung sowie Lehrkräftekooperation als grobe Ziel-

vorgaben festgelegt. Zu beiden Bereichen wiesen die Beratenden inhaltliche Expertisen 

auf. Demnach übernahmen die Beratenden sowohl die Rolle des Fachexperten bzw. der 

Fachexpertin und Prozessbegleiters bzw. Prozessbegleiterin. Das Expertenwissen des 

Beraters bzw. der Beraterin konnte demnach bei den Beratungsgesprächen, indem der 

bisherige Stand und die weiteren Vorgehensweisen geplant wurden, direkt miteinfließen. 

Die Beratungsgespräche wurden somit auch zur Professionalisierung der schulischen Ak-

teurinnen und Akteure genutzt. Eine solche Kombination könnte die Planung und Umset-

zung der Maßnahmen eventuell positiv beeinflusst haben, da auf kurzem Wege inhaltliche 

Fragen geklärt werden konnten und auf die Einladung eines Fachexperten bzw. Fachex-

pertin zumeist verzichtet werden konnte. Mit Blick auf die besondere Stichprobe von Schu-

len in sozial benachteiligten Lagen kann darüber hinaus die Annahme aufgestellt werden, 

dass der Aufbau von Schulentwicklungskompetenz (vgl. Kansteiner-Schänzlin, 2011) im 

Fokus von Schulentwicklungsberatung steht. Schwerpunkt der Beratung ist demnach nicht 

ausschließlich die Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungsaktivitäten, sondern 

der Aufbau von Fähigkeiten, welche die schulischen Akteurinnen und Akteure benötigen, 

um Problemlagen und Aufgaben zu lösen, welche sich in Bezug auf die Schulentwicklungs-

aktivität ergeben. Die Aufgaben könnten u.a. die Erweiterung des eigenen Handlungsre-

pertoires beinhalten. Ein Schulentwicklungsberater oder eine -beraterin, welche sowohl 

fachliche Expertise und Kompetenzen in der Prozessbegleitung aufweist, erscheint mit 

Blick auf den Aufbau von Schulentwicklungskompetenzen als vielversprechende Unter-

stützungsmöglichkeit, um auf die Bedarfe der Schule ganzheitlich eingehen zu können.  

Die Zusammenarbeit von Beratungstandems kann als ein zweites Instrument herangezo-

gen werden, um die Vielfalt an Aufgaben und Handlungskompetenzen abzudecken. Dar-

über hinaus erscheint ein integrativer Beratungsansatz (vgl. Dedering, 2017) darin zu lie-

gen, eine Zusammenarbeit zwischen einem schulnahen und schulfernen Beratenden als 

erfolgreiche Strategie für Beratung an Schulen in herausfordernden Lagen zu ermöglichen. 

Mit Vorgriff auf die Forschungsergebnisse aus dem Beratersystem schätzen die befragten 
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Schulentwicklungsberatenden eine Zusammenarbeit zwischen schulnahen und schulfer-

nen Beratern bzw. Beraterinnen als unterstützend für den Beratungsprozess ein. Durch 

den Austausch zwischen dem etwas distanzierteren Blick der Netzwerkmoderatorin auf 

den Prozess (schulferne Beratung) und dem Berater bzw. der Beraterin, der bzw. die vor 

Ort mit den Schulen Schulentwicklungsaktivitäten betreibt (schulnahe Beratung), entstün-

den neuen Ideen und Anregungen für den weiteren Verlauf der Beratung. 

Das zweite Element des Beratersystems, die Strategien und Konzepte, beinhaltet u.a. die 

Aufgabe des Beraters oder der Beraterin, sein bzw. ihr breites Wissen über Schulentwick-

lung den schulischen Akteurinnen und Akteuren zur Verfügung zu stellen. Dies beinhalte 

Informationen sowie konkrete Hilfestellungen bei der Umsetzung von Schulentwicklungs-

maßnahmen bereitzustellen. Die konkrete Anwendung von Problemlösungsverfahren (vgl. 

Tajik, 2008) kann demnach auch an Schulen in herausfordernden Lagen als eine Gelin-

gensbedingung für Schulentwicklungsberatung identifiziert werden. 

Im Klientensystem können in dem Element organisationale Voraussetzungen sowohl eine 

initiierende und unterstützende Schulleitung sowie Steuergruppe als Gelingensbedingun-

gen für Schulentwicklungsberatung festgemacht werden. Schulleitung als Schlüsselfigur 

im Bereich des schulischen Veränderungsmanagements ist in der Wissenschaft ein viel-

fach erforschter Bereich (bspw. Muijs et al., 2004; Holtappels, 2007; Rolff, 2007a, Bonsen, 

2019). Mit Blick auf Schulen in herausfordernden Lagen decken die Analysen von Brücher, 

Holtappels & Webs (2020) zum Schulleitungshandelns an Schulen in herausfordernden 

Lagen einen direkten Einfluss von Handlungselementen der Schulleitung (Fokussierung 

auf Lernen, Dialog über Lernbedingungen sowie Beteiligung von Führungs- und Steue-

rungsaufgaben) auf den Aufbau von Schulentwicklungskapazität auf. Darüber hinaus hal-

ten die Forschenden fest, dass die Beteiligung der Lehrkräfte an entscheidenden Leitungs- 

und Steuerungsaufgaben sowie die Einbeziehung bei wichtigen Fragen zur Schulentwick-

lung förderlich für den Aufbau von Schulentwicklungskapazität sei (vgl. ebd.). Mit Blick auf 

die dargelegten Interviewergebnisse zeigt sich, dass sowohl die Schulleitung als auch die 

Lehrkräfte von Beginn an wichtige Partner bzw. Partnerin in der Einführung und Umset-

zung von Schulentwicklungsaktivitäten durch die Zusammenarbeit mit einem Schulent-

wicklungsberater bzw. -beraterin sind. Die Schulleitungen werden hierbei die Aufgabe der 

Ressourcenbeschaffer bzw. -beschafferin, der Visionsträger bzw. -trägerin sowie einer 

passiven Beteiligung an dem Beratungsprozess zugeschrieben. Die Schulleitung sollte 

demnach den Beratungsprozess mittragen, jedoch nicht allein entscheiden. Die Planungen 

und Umsetzungen der Veränderungen werden durch die schulischen Akteurinnen und Ak-

teure selbst getragen. Darüber hinaus übernimmt die Steuergruppe die Aufgabe der Mul-

tiplikatoren und Vermittler bzw. Vermittlerinnen zwischen Berater oder Beraterin und 

Schulleitung sowie vom Gesamtkollegium zur Beratung und Schulleitung. 
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Dem Element Erwartungen an die Beratung kann die von Dedering und Kollegen (2013) 

ermittelte förderliche Bedingung einer Problemidentifizierung durch die schulischen Akteu-

rinnen und Akteure empirisch bestätigt werden. Nach Auswertung der Interviews zeigt sich, 

dass alle Befragtengruppe die eigene Problemerkennung als Grundlage für Entwicklung 

sowie der Zusammenarbeit mit Beratung ansehen. Die Konkretisierung des Problems stellt 

anschließend eine Aufgabe der gemeinsamen Zusammenarbeit mit einer externen Begleit-

person dar.  

Die Ergebnisse zu Gelingensbedingungen im Beratungssystem beinhalten das bereits in-

terdisziplinär ermittelte Merkmal des gegenseitigen Vertrauens (vgl. Hazle Bussey et al., 

2014) sowie ein Abgleich der Zielvorstellungen für den Beratungsprozess und die Koope-

ration und Vernetzung mit anderen Schulen innerhalb der Netzwerktreffen. Sie gelten als 

Impulsgeber für die eigene Schulentwicklungsarbeit. Zudem wird der stetige Austausch 

zwischen Beratungsperson und schulischen Akteurinnen und Akteuren sowie die Trans-

parenz zwischen Beratung, Schulleitung und Gesamtkollegium als förderlich für den Bera-

tungsverlauf angesehen.  

Neben einer kontextsensiblen Beratung (vgl. Dedering, 2017) allgemein für Schulen sowie 

insbesondere an Schulen in herausfordernden Lagen wird die Zusammenarbeit zwischen 

schulnahen und schulfernen Beratenden, dem sogenannten integrativen Beratungsansatz, 

(vgl. ebd.) aus Sicht der Schulentwicklungsberatenden als unterstützend für Schulentwick-

lungsberatung angesehen. Demnach können die theoretisch postulierten Beratungsan-

sätze für Schulen in herausfordernden Lagen von Dedering (2017) empirisch als förderli-

che Merkmale von Beratung nachgewiesen werden. 

Weitere Merkmale, die den Beratungsprozess unterstützen, sind länger angelegte Bera-

tungsprozesse, welche sich im Bereich von drei bis hin zu einer dauerhaften Schulentwick-

lungsberatung erstrecken. Die bisherigen Forschungsbefunde zeigen auf, dass Schulent-

wicklungsberatung häufiger einen längeren Prozess umfasst und seltener eine einmalige 

Beratungsmaßnahme darstellt (vgl. Dedering et al., 2013; Adenstedt, 2016). Zudem zeigt 

sich, dass Schulleitungen den Nutzen von Beratung positiver bewerten, wenn die Beratung 

länger als zwei Jahre verläuft (vgl. Dedering et al., 2013). Aus multiperspektivischer Sicht 

kann bestätigt werden, dass eine längerfristige Beratung auch an den befragten Schulen 

in herausfordernden Lagen als förderlich angesehen wird. Begründet wird dies u.a. durch 

eine fehlende Schulentwicklungskompetenz der schulischen Akteurinnen und Akteure. 

Die Nutzung von Daten zur Analyse der aktuellen Ausgangssituation des Beratungsver-

laufs wird aus Sicht der Schulleitungen sowie den Beratenden als förderlich wahrgenom-

men. Die Daten werden hierbei u.a. als Legitimationsinstrument für Entwicklungsprozesse 

und zur Einarbeitung in den schulischen Kontext genutzt. Aus der bisherigen Forschung 

von guten Schulen in herausfordernden Lagen zeigt sich, dass jene Schulen häufig einen 

evidenzbasierten Schulentwicklungsansatz nutzen (vgl. Racherbäumer et al., 2013). Auch 
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in Bezug auf die Schulentwicklungsberatung scheint ein evidenzbasierter Schulentwick-

lungsprozess große Vorteile für die Erarbeitung von Schulentwicklungsaktivitäten zu bein-

halten, und dies aus unterschiedlicher Perspektive. Zum einen aus Sicht der Schulleitungs-

personen zur Nutzung der Daten als Legitimationsgrundlage für Entwicklung. Zum anderen 

aus Sicht der Beratungsperson, um einen differenzierten Einblick in die Ausgangslage der 

Schule zu erhalten. Entscheidend erscheint hierbei, dass die Evidenzen nicht als festste-

hende Tatsachen verstanden werden, sondern als Deutungsangebot für die schulischen 

Akteurinnen und Akteure. Vor dem Hintergrund der jeweiligen schulischen Situation, wel-

che sich nach Fend (2009) von einer Vielzahl an subjektiven und institutionellen Aspekten 

zusammensetzt, sollte ein evidenzbasiertes Vorgehen als eine „systematische Handlungs-

orientierung verstanden werden“ (Holtappels, et al., 2020, S. 47). Schulentwicklungsbera-

tung erscheint als eine Möglichkeit bei sogenannten Rekontextualisierungsprozessen (vgl. 

Fend, 2009) zu unterstützen, indem sie Hilfestellung bei der Interpretation und Überset-

zung der Daten auf die jeweilige schulische Situation bietet. Darüber hinaus könnte die 

Beratungsperson durch systemische Fragetechniken die schulischen Akteure und Akteu-

rinnen bei der Hinführung der Daten zu Maßnahmenplanungen und Handlungen unterstüt-

zen. 

Mit Blick auf die zu Beginn aufgestellten Fragen der Relevanz der Erkenntnisse und der 

Anknüpfung an den bisherigen Wissensstand über Schulentwicklungsberatung allgemein 

sowie Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden Lagen kann resümiert 

werden, dass die dargelegten Forschungsbefunde zur Wissenserweiterung hinsichtlich 

Schulentwicklungsberatungsprozessen, Gelingensbedingungen für Schulentwicklungsbe-

ratung sowie Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden Lagen beiträgt. 

Durch die multiperspektivische Befragung nach förderlichen Merkmalen für Schulentwick-

lungsberatung wird zudem ein ganzheitlicher Blick auf Gelingensbedingungen für Beratung 

eröffnet. Neben Merkmalen, die der Berater oder die Beraterin als unterstützend für Bera-

tung wahrnimmt, werden auch Merkmale sichtbar, die aus dem Blick des Klientensystems, 

also der Schulleitung und der aktiv am Beratungsprozess beteiligten schulischen Akteurin-

nen und Akteure, förderlich erscheinen, abgebildet. 

Trotz jener Forschungsbefunde, welche in dieser Arbeit dargelegt wurden, werden zu-

gleich weitere Forschungslücken sichtbar. Die dargelegten Interviewstudien zur Identifizie-

rung von Gelingensbedingungen für erfolgreiche Schulentwicklungsberatung stellt eine 

erste Grundlage für die Ermittlung weiterer förderlicher Merkmale von Schulentwicklungs-

beratung dar. Gleichzeitig fehlt es an Wirkungsanalysen von Schulentwicklungsberatung, 

die den Erfolg und die Nachhaltigkeit von Beratung bei der Begleitung von Schulen in 

schulischen Innovationsprozessen empirisch abbilden.  

Ein weiteres Forschungsdesiderat stellen die Strukturen und Umsetzungsformen freiberuf-

lich tätiger Schulentwicklungsberater und -beraterinnen dar. Mit Blick auf ein gemeinsames 

Qualitätsverständnis von Schulentwicklungsberatung erscheint die Erforschung des freien 
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Marktes insbesondere für Schulen, die eine solche Unterstützung in Anspruch nehmen, 

sicherlich gewinnbringend. 

In Bezug auf Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden Lagen stellt 

diese Untersuchung erstmalig Beratungsverläufe an Schulen in herausfordernden Lagen 

dar und lässt Rückschlüsse zu, dass Schulentwicklungsberatung an solchen Schulen kon-

textsensibel, zeitintensiv und flexibel umgesetzt werden sollte. Darüber hinaus benötigen 

die Schulentwicklungsberatenden eine Kombination von Fach- und Expertenwissen. Als 

ein weiterer Vorteil erscheint die Zusammenarbeit in Beratungsteams, um den hohen An-

forderungen von Schulen in herausfordernden Lagen gerecht zu werden. Trotz jener Be-

fundlage könnten Vergleichsanalysen von Beratungsverläufen an Schulen in herausfor-

dernden und Schulen in privilegierten Lagen zur Wissenserweiterung hinsichtlich der Un-

terscheidung von Beratung an Schulen in sozial deprivierten Lagen beitragen. 

Des Weiteren lohnt sich, mit Blick auf die dargelegten Forschungsbefunde, eine vertie-

fende Auseinandersetzung mit der Frage der zeitlich angelegten Dauer von Schulentwick-

lungsberatung an Schulen allgemein sowie an Schulen in herausfordernden Lagen. Die 

Kontrastierung der Fälle kennzeichnet Hinweise über einen stark heterogenen individuel-

len Zeitverlauf von Schulentwicklungsbegleitung. Neben relativ schnellen Vor-Ort-Treffen, 

Zielvereinbarungen und Maßnahmenplanungen in der Initiierungsphase zeigt sich, dass 

bereits der Einstieg in den Prozess von fehlenden Absprachen und konkreten Vereinba-

rungen ausgebremst werden kann. In allen Fällen scheint der Einstieg in die Zusammen-

arbeit primär dann effizient umgesetzt zu werden, wenn die externe Begleitperson aktiv 

auf die Schulen zugeht und Treffen vereinbart.  

Diese Erkenntnisse werfen Fragen für die staatlichen Schulentwicklungsberatenden auf, 

welche den Schulen bspw. im Rahmen der Kompetenzteams in Nordrhein-Westfalen kos-

tenlos zur Verfügung gestellt werden. Fraglich bleibt, ob insbesondere Schulen in heraus-

fordernden Lagen freiwillig auf dieses Angebot zurückgreifen und die eigeninitiativ geleitete 

Koordination der Zusammenarbeit gestemmt bekommen. 

Des Weiteren weisen die Initiierungs- und Implementierungsphasen eine erhebliche Zeit-

spanne auf und sind geprägt von einem individuellen Zeitaufwand. Auch diese Erkenntnis 

wirft Fragen für die systemisch verankerte Schulentwicklungsberatung auf. Bei staatlichen 

Schulentwicklungsberatenden, wie bspw. in NRW, handelt es sich um Lehrkräfte, die je-

weils pro Schuljahr für Beratungstätigkeiten von der eigenen Schule freigestellt werden. 

Die Größe des Stundenrepertoires ist somit nicht über einen längeren Zeitraum planbar 

und muss pro Schuljahr neu sortiert werden. Insbesondere mit Blick auf die personenge-

bundene Bedeutsamkeit der Schulentwicklungsberatung, hinsichtlich seiner bzw. ihrer 

Rolle als aktiver Koordinator bzw. aktive Koordinatorin des Schulentwicklungsprozesses 

und Vertrauensperson, erscheint eine staatlich feste Anstellung von Schulentwicklungsbe-

ratenden, welche immer den gleichen Schulen dauerhaft und bedarfsgerecht zur Verfü-

gung stehen, erfolgsversprechend. Die dauerhafte Anbindung von Beratenden an Schulen 
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bzw. eine Zentralisierung der Schulentwicklungsberatenden für Schulen würde darüber 

hinaus die Kennenlernphase, den Vertrauensaufbau sowie die gemeinsame Erarbeitung 

einer gleichen Zielvorstellung zu einem einmalig durchgeführten Prozess gestalten.  

Die Zusammenarbeit zwischen Schulentwicklungsberatenden und schulischen Akteurin-

nen und Akteuren könnte durch die Hinzuziehung eines sogenannten Schulentwicklungs-

portfolios transparenter ausgestaltet werden. Im Rahmen des Potenziale-Projekts zeigt 

sich, dass die Hinzuziehung von Schulentwicklungsportfolios u.a. eine lückenlose Doku-

mentation des Beratungsverlaufs abbildet, die Transparenz des Prozesses für alle Beteili-

gungsgruppen gewährleistet, zur Erleichterung der Absprachen zwischen den Beteiligten 

beitragen konnte sowie bei einem Personalwechsel der schulentwicklungsberatenden Per-

son die Zusammenarbeit zwischen den Schulen und der neuen Beratungsperson ohne 

Wissensverlust des bereits gelaufenen Prozesses weitergeführt werden konnte (vgl. 

Kamski et al., 2020). 

Mit Blick auf Schulentwicklungsberatung als ein Steuerungsinstrument der Schulentwick-

lung (vgl. Goecke & Tillmann, 2014) stellt die Schulentwicklungsberatung nach Ber-

kemeyer (2011) eine professionelle Unterstützungsform für Schulen dar. Das Schulent-

wicklungsberatung als unterstützend für innerschulische Entwicklungsprozesse wahrge-

nommen wird und eine Vielzahl an Aufgaben übernimmt, Denkanstöße liefert sowie Ex-

pertise mit in den Schulentwicklungsverlauf einbringt, kann durch die dargelegte For-

schungsarbeit bekräftigt werden.  

Dass Schulen eine Vielzahl an Unterstützungsformaten zur Verfügung gestellt werden, 

zeigen die vielfältigen Angebote von Stiftungen, Verbänden und der Bildungsadministra-

tion (vgl. Zala-Mezö & Bremm, 2018). Was unterscheidet also die Schulentwicklungsbera-

tung von anderen Unterstützungsangeboten? Im Hinblick auf die Überlastung der Schulen 

durch die vielen herangetragenen Anforderungen von Politik und den gesellschaftlichen 

Entwicklungen – welche insbesondere an Schulen in herausfordernden Lagen zu einer 

Überforderung der schulischen Akteure und Akteurinnen führen könnten – scheint die 

Schulentwicklungsberatung das Potenzial zu enthalten, nicht eines der vielen schulischen 

Angebote zu werden, sondern eine Koordinationsfunktion im Bereich der agilen Schulent-

wicklung (vgl. Philippi, 2019) zu übernehmen. Schulentwicklungsberatung könnte bei der 

Kohärenz von unterschiedlichen Angeboten sowie gesellschaftlichen Anforderungen mit 

den schulischen Zielsetzungen unterstützen. Die kontinuierliche Begleitung der Schulen 

durch eine kontextsensible Unterstützung von außen mit einer schulentwicklungsberaten-

den Person erscheint als Möglichkeit zur „Synthese der Schulentwicklung“ (Zala-Mezö & 

Bremm, 2018, S.6) beizutragen.  
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Anhang 

Interviewleitfaden externe Schulentwicklungsberatung 

A. Einführung: 

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit für dieses Gespräch nehmen. Aus den Interviews, die 

ich mit verschiedenen Akteurinnen und Akteuren führe, möchte ich gerne tiefere Erkennt-

nisse über die Zusammenarbeit zwischen Schulen in herausfordernden Lagen und der 

externen Schulentwicklungsberatung gewinnen. In unserem Interview ist besonders Ihr 

Blick auf die Zusammenarbeit in der Anfangsphase sowie im Verlauf der Zusammenarbeit 

wichtig. 

(Gegebenenfalls Definition von Schulen in herausfordernden Lagen benennen.) 

Ich würde Sie gerne zu drei Bereichen befragen: Erstens zur Kontaktaufnahme und dem 

Verlauf der ersten Treffen mit den Schulen. Zweitens zum Ablauf des daraus resultieren-

den Schulentwicklungsprozesses. Drittens zu allgemeineren Aspekten, wie etwa zu Ihrer 

professionellen Rolle, Ihren Strategien und Ihren Eindrücken in der Zusammenarbeit mit 

Schulen in herausfordernden Lagen. 

Das Interview wird ca. 60 Minuten dauern. 

B. Initiierung von Schulentwicklungsaktivitäten mit Schulentwicklungsberatung: 

Aus einschlägiger Literatur heraus ist noch nicht viel darüber bekannt, wie die Einführung 

eines Schulentwicklungsprozesses mit einer externen Begleitung durchgeführt werden 

sollte. Wenn Sie an die erste Kontaktaufnahme, die ersten Treffen mit den Schulen zu-

rückdenken: 

 Beschreiben Sie bitte das Vorgehen und den Verlauf bei dem Start der Zusammen-
arbeit mit Ihnen und den Schulen: Von der ersten Kontaktaufnahme bis zum Beginn 
des Prozesses? 

 Denken Sie dabei auch an Schwierigkeiten, die aufgetreten sind und wie Sie diese 
gemeinsam mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren gelöst haben und die 
Voraussetzungen, die Sie schaffen mussten. 

Ergänzende Leitfragen: 

 Wie lief bei Ihnen die ersten Kontaktaufnahmen und der Start der Schulentwick-
lungsarbeit mit den Schulen? Ggf. ergänzen: Zeit, Ansprechperson vor Ort? 

 Mussten möglicherweise bestimmte Voraussetzungen Ihrerseits her geschaffen 
werden? Wenn ja, welche? 

 Was war Ihrer Meinung nach entscheidend dafür, dass der Start der Zusammenar-
beit mit den Schulen gelingt/ggf. nicht gelingt? 
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 Wie konnten Sie dazu beigetragen, dass die projektbezogene Schulentwicklungs-
aktivität eingeleitet wurde? 

 Gab es Schwierigkeiten? Wenn ja, wie sind Sie damit umgegangen? Konnten Sie 
diese gemeinsam lösen?  

 Hätten Sie sich etwas gewünscht, wo die Zusammenarbeit zwischen Ihnen und der 
Schule hätte besser laufen können? 

C. Implementierung von Schulentwicklungsaktivitäten mit Schulentwicklungs-

beratung: 

Kommen wir zu dem weiteren Verlauf der Zusammenarbeit mit Ihnen und den Schulen. 

Der gemeinsame Weg wurde besprochen und erste Handlungsschritte festgelegt: 

 Wie ging der Prozess weiter? 

 Was ist Ihrer Meinung nach entscheidet dafür, dass der angestoßene Schulentwick-
lungsprozess gemeinsam mit Ihnen und der Schule reibungslos verläuft? 

 Wie würden Sie Ihre Rolle im Schulentwicklungsprozess beschreiben? 

 Wie tragen die schulischen Akteurinnen und Akteure dazu bei, dass der angesto-
ßene Prozess nicht stagniert? 

 Welche Rolle nimmt Ihrer Meinung nach die Schulleitung in der Zusammenarbeit 
zwischen Schule und externe Begleitung ein, in Bezug auf die Umsetzung der ver-
einbarten Ziele? 

 Welche Merkmale können den angestoßenen Prozess ausbremsen? 

 Wie können Sie Ihrer Meinung nach dazu beitragen, ein ausbremsen zu verhin-
dern? 

D. Strategien, Rolle und Kompetenzen der Schulentwicklungsberatung: 

Als nächstes möchte ich Sie gerne noch zu Ihren Erwartungen und Strategien befragen 

sowie zu Ihrer Rolle in der Zusammenarbeit bitten: 

 Wie würden Sie Ihr Beratungsverständnis beschreiben? 

 Würden Sie sagen, dass bestimmte Fähigkeiten, Kompetenzen oder Strategien von 
Ihnen dazu beigetragen haben, dass die Zusammenarbeit mit den Schulen im Hin-
blick auf die Einführung und Umsetzung von Schulentwicklungsmaßnahmen zielori-
entiert verlaufen ist?  

  (Wenn ja) Nennen Sie mir bitte ein paar. 

 Wenn Sie nun einmal auf Ihre Rolle schauen: Wie würden Sie Ihre Rolle bei der 
Zusammenarbeit mit den Schulen beschreiben? 
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Ergänzende Leitfrage:  

 Denken Sie bitte dabei auch an Ihre Rolle zu Beginn des Prozesses und bei der 
Umsetzung der Maßnahmen. 

E. Schulentwicklungsberatung und die Rolle der Schulleitung: 

 Welche Rolle nimmt die Schulleitung in der Zusammenarbeit zwischen Ihnen und 
der jeweiligen Schule ein, in Bezug auf die Umsetzung der vereinbarten Ziele? 

F. Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden Lagen: 

Kommen wir zum Ende des Interviews. Es geht hier um Rückschlüsse, die Sie aus Ihren 

Erfahrungen zur Zusammenarbeit zwischen Ihnen als externen Begleitung und Schulen in 

herausfordernden Lagen ableiten können. Aus der Theorie heraus ist noch nicht viel dar-

über bekannt, ob eine Beratung auch an Schulen mit weniger begünstigender Ausgangs-

lage eine Unterstützung für Schulentwicklungsaktivitäten darstellt. Daher würden mich von 

Ihnen interessieren: 

 Sind Sie der Meinung, dass Schulen in „kritischen“ Lagen, mehr als Schulen in „be-
günstigenden“ Umfeld eine externe Schulentwicklungsberatung benötigen? 

 Können Sie konkrete Aussagen treffen, wo der Unterschied in der Zusammenarbeit 
zwischen Schulen in kritischen Lagen und Schulen in nicht deprivierten Lagen liegt? 

 Gibt es ganz zentrale Merkmale, die Ihrer Meinung nach eine externe Begleitung 
mitbringen sollte, um an Schulen in herausfordernden Lagen Schulentwicklungsak-
tivitäten anzustoßen und umzusetzen? 

 Fallen Ihnen noch zentrale Stolpersteine ein, die eine erfolgreiche Zusammenarbeit 
mit einer externen Beratungsperson an Schulen in weniger begünstigenden Lagen 
erschweren kann? 

 Was sind Ihrer Meinung nach besondere Herausforderungen für eine externe Bera-
tungsperson an Schulen in herausfordernden Lagen? 

Ich bin mit meinen Fragen so weit durch. Haben Sie noch Aspekte zum Thema Schulent-

wicklungsberatung, die Ihnen wichtig sind, und die noch nicht zum Zuge kamen? 

Vielen Dank für das Interview und die Zeit, die Sie sich genommen haben. 
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Interviewleitfaden Schulleitung 

A. Einführung: 

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit für dieses Gespräch nehmen. Aus den Interviews, die 

ich mit verschiedenen Akteurinnen und Akteuren führe, möchte ich gerne tiefere Erkennt-

nisse über die Zusammenarbeit zwischen Schulen in herausfordernden Lagen und einer 

externen Begleitung gewinnen. In unserem Interview ist besonders Ihr Blick auf die Zu-

sammenarbeit in der Anfangsphase sowie im Verlauf der Zusammenarbeit mit einer Bera-

tungsperson wichtig. 

(Gegebenenfalls Definition von Schulen in herausfordernden Lagen benennen.) 

Ich würde Sie gerne zu drei Bereichen befragen:  

Erstens zur Kontaktaufnahme und dem Verlauf der ersten Treffen. Zweitens zum Ablauf 

der daraus resultierenden Schulentwicklungsmaßnahmen. Drittens zu allgemeineren As-

pekten, wie etwa Ihre persönlichen Erwartungen an die Schulentwicklungsberatung und 

Ihre Rolle in der Zusammenarbeit. 

Das Interview wird ca. 60 Minuten dauern. 

B. Initiierung von Schulentwicklungsaktivitäten mit Schulentwicklungsberatung: 

Aus einschlägiger Literatur heraus ist noch nicht viel darüber bekannt, wie die Einführung 

eines Schulentwicklungsprozesses mit einer externen Begleitung durchgeführt werden 

sollte. Wenn Sie an die erste Kontaktaufnahme, die ersten Treffen mit Ihrer externen Be-

ratungsperson zurückdenken:  

 Beschreiben Sie bitte das Vorgehen und den Verlauf bei dem Start der Zusammen-
arbeit mit Ihnen und der externen Beratungsperson: Von der ersten Kontaktauf-
nahme bis zum Beginn des Prozesses? 

 Denken Sie dabei auch an Schwierigkeiten, die aufgetreten sind und wie Sie diese 
gemeinsam mit der externen Beratungsperson gelöst haben und die Voraussetzun-
gen, die Sie als Schulleitung schaffen mussten. 

Ergänzende Leitfragen: 

 Wie lief bei Ihnen die erste Kontaktaufnahme und der Start der Schulentwicklungs-
arbeit mit der externen Beratungsperson? Ggf. ergänzen: Zeit, Ansprechperson vor 
Ort? 

 Mussten möglicherweise bestimmte Voraussetzungen von Ihrer Seite her geschaf-
fen werden? Wenn ja, welche?  

 Was war Ihrer Meinung nach entscheidend dafür, dass der Start der Zusammenar-
beit mit der externen Begleitung gelingt/ggf. nicht gelingt? 

 Wie hat die externe Begleitung dazu beigetragen, dass die projektbezogene Schul-
entwicklungsaktivität eingeleitet wurde? 



252                                               Anhang.   

 

 Gab es Schwierigkeiten? Wenn ja, wie ist die externe Beratungsperson damit um-
gegangen? Konnten Sie diese gemeinsam lösen?  

 Hätten Sie sich etwas gewünscht, was die externe Beratungsperson hätte besser 
machen können? 

C. Implementierung von Schulentwicklungsaktivitäten mit Schulentwicklungs-

beratung: 

Kommen wir zu dem weiteren Verlauf der Zusammenarbeit mit der externen Begleitung. 

Der gemeinsame Weg wurde besprochen und erste Handlungsschritte festgelegt: 

 Wie ging der Prozess weiter? 

 Wie hat Ihrer Meinung nach die externe Beratungsperson dazu beigetragen, dass 
der angestoßene Schulentwicklungsprozess weiterhin reibungslos verläuft? 

Ggf. ergänzen:  

 Wie trägt die externe Beratungsperson dazu bei, dass der Prozess nicht stagniert? 

 Welche Merkmale können den angestoßenen Prozess ausbremsen? Wenn ja 

 Wie sollte eine externe Beratungsperson Ihrer Meinung nach generell dazu beitra-
gen, diese Faktoren zu verhindern? 

 Und wie hat Ihre externe Beratungsperson reagiert? 

 Wie entscheidend ist Ihrer Meinung nach generell eine externe Begleitung für einen 
angestoßenen Schulentwicklungsprozess? 

 Gibt es ganz zentrale Aspekte, die Ihrer Meinung nach eine externe Schulentwick-
lungsberatung mitbringen muss, um an Schulen in herausfordernden Lagen eine 
Schulentwicklungsaktivität anzustoßen und umzusetzen? 

Wenn Sie nun einmal auf Ihre Rolle als Schulleitung schauen: 

 Wie würden Sie Ihre Rolle bei der Einführung und Umsetzung von Schulentwick-
lungsaktivitäten gemeinsam mit der externen Beratungsperson beschreiben? 

Ggf. ergänzen:  

 Denken Sie dabei auch an Ihre Rolle zu Beginn des Prozesses und bei der Umset-
zung der Maßnahmen. 

D. Strategien, Rolle und Kompetenzen der Schulentwicklungsberatung: 

Als nächstes möchte ich Sie gerne zu Ihren Erwartungen befragen und Sie um Ihre Ein-

schätzung über die Aufgaben eines Schulentwicklungsberaters oder einer -beraterin bitten: 

Wenn Sie generell über eine externe Begleitung nachdenken: 

 Welche Erwartungen haben Sie an eine externe Beratungsperson? 

 Wurden Ihre Erwartungen in Bezug auf Ihre externe Beratungsperson erfüllt? 
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 (Wenn nicht) Können Sie beschreiben, warum dies nicht der Fall war? 

 Gibt es darüber hinaus Abweichungen von Ihren anfangs formulierten Erwartun-
gen? 

 Waren Ihnen Ihre Erwartungen von Beginn an klar oder wurden diese erst während 
der Zusammenarbeit deutlicher? 

Aufgaben: 

 Welche Aufgabenbereiche sollte generell eine externe Beratungsperson Ihrer Mei-
nung nach übernehmen? 

 Welche Aufgabenbereiche hat Ihre externe Beratungsperson übernommen? 

 Würden Sie sagen, dass bestimmte Persönlichkeitsmerkmale, Fähigkeiten, Kom-
petenzen oder Strategien Ihrer externen Beratungsperson dazu beigetragen haben, 
dass die Zusammenarbeit im Hinblick auf die Einführung und Umsetzung von Schul-
entwicklungsaktivitäten zielorientiert verlaufen ist?  

  (Wenn ja) Können Sie mir diese nennen? 

Ggf. nachhaken: Strategien der Beratungsperson, Methoden der Beratungsperson 

 Wie sehen Sie nun den generellen Einsatz von Schulentwicklungsberatung an Ihrer 
Schule? Würden Sie sagen, dass eine externe Beratungsperson den schulischen 
Entwicklungsprozess förderlich unterstützen kann? …Beschreiben sie mal… 

 Gibt es Ihrer Meinung nach dabei besondere Herausforderungen für eine externe 
Beratungsperson an Schulen in herausfordernden Lagen? 

 Sind Sie generell der Meinung, dass Schulen in „schwieriger“ Lage, mehr als Schu-
len in „begünstigenden“ Umfeld eine externe Beratungsperson benötigen?  

Aus der Forschung wissen wir, dass es aber auch Schulen gibt, die trotz schwieriger Rah-

menbedingungen erfolgreich arbeiten. Sogenannte gute Schulen in herausfordernden La-

gen. Jene Schulen weisen bestimmte Merkmale auf. Dazu zählen eine kooperative Schul-

leitung, eine differenzierte Gestaltung des Unterrichts, ein positives und wertschätzendes 

Schulklima, die Arbeit mit Daten im Schulentwicklungsprozess, eine positive Zusammen-

arbeit mit der Elternschaft sowie eine Öffnung nach außen, z.B. durch den Austausch mit 

Schulen in ähnlicher Lage.  

(Moderationskarten mit Merkmalen auf dem Tisch verteilen) 

 Würden Sie sagen, dass die externe Schulentwicklungsberatung einige der genann-
ten Bereiche positiv beeinflussen konnte? Beschreiben Sie mal… 

 Würden Sie sagen, dass die enge Zusammenarbeit der externen Beratungsperson 
und der Netzwerkmoderatorin entscheidend für den einzelschulischen Entwick-
lungsprozess ist? Beschreiben Sie mal… 
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Zum Ende möchte ich Sie gerne noch Fragen: 

 Welche Tipps würden Sie einen Berater oder einer Beraterin geben auf der Grund-
lage Ihrer Erfahrungen, eine Schule in herausfordernden Lagen zu beraten? 

Ich bin mit meinen Fragen so weit durch. Haben Sie noch Aspekte zur externen Schulent-

wicklungsberatung an Ihrer Schule, die Ihnen wichtig sind, und die noch nicht zum Zuge 

kamen? 

Vielen Dank für das Interview und die Zeit, die Sie sich genommen haben. 
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Interviewleitfaden Lehrkräfte 

A. Einführung: 

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit für dieses Gespräch nehmen. Aus den Interviews, die 

ich mit verschiedenen Akteurinnen und Akteuren führe, möchte ich gerne tiefere Erkennt-

nisse über die Zusammenarbeit zwischen Schulen in herausfordernden Lagen und einer 

externen Begleitung gewinnen. In unserem Interview ist besonders Ihr Blick auf die Zu-

sammenarbeit in der Anfangsphase sowie im Verlauf der Zusammenarbeit mit einer exter-

nen Beratungsperson wichtig. 

Gegebenenfalls Definition von Schulen in herausfordernden Lagen benennen.  

Ich würde Sie gerne zu drei Bereichen befragen: Erstens zur Kontaktaufnahme und dem 

Verlauf der ersten Treffen. Zweitens zum Ablauf der daraus resultierenden Schulentwick-

lungsmaßnahmen. Drittens zu allgemeineren Aspekten, wie etwa Ihre persönlichen Erwar-

tungen an die Schulentwicklungsberatung und Ihre Rolle in der Zusammenarbeit. 

Das Interview wird ca. 60 Minuten dauern. 

B. Initiierung von Schulentwicklungsaktivitäten mit Schulentwicklungsberatung: 

Aus einschlägiger Literatur heraus ist noch nicht viel darüber bekannt, wie die Einführung 

eines Schulentwicklungsprozesses mit einer externen Begleitung durchgeführt werden 

sollte. Wenn Sie an die erste Kontaktaufnahme, die ersten Treffen mit Ihrer externen Schul-

entwicklungsberatung zurückdenken:  

 Beschreiben Sie bitte das Vorgehen und den Verlauf bei dem Start der Zusammen-
arbeit mit Ihnen und der externen Beratungsperson: Von der ersten Kontaktauf-
nahme bis zum Beginn des Prozesses?  

 Denken Sie dabei auch an Schwierigkeiten, die aufgetreten sind und wie Sie diese 
gemeinsam mit der externen Beratungsperson gelöst haben und die Voraussetzun-
gen, die geschaffen werden mussten? 

Ergänzende Leitfragen: 

 Wie lief bei Ihnen die erste Kontaktaufnahme und der Start der Schulentwicklungs-
arbeit mit der externen Beratungsperson? Ggf. ergänzen: Zeit, Ansprechperson vor 
Ort? 

 Mussten möglicherweise bestimmte Voraussetzungen von Ihrer Seite her geschaf-
fen werden? Wenn ja, welche?  

 Was war Ihrer Meinung nach entscheidend dafür, dass der Start der Zusammenar-
beit mit der externen Begleitung gelingt/ggf. nicht gelingt? 

 Wie hat die externe Begleitung dazu beigetragen, dass die projektbezogene Schul-
entwicklungsaktivität eingeleitet wurde? 
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 Gab es Schwierigkeiten? Wenn ja, wie ist die externe Beratungsperson damit um-
gegangen? Konnten Sie diese gemeinsam lösen?  

 Hätten Sie sich etwas gewünscht, was die externe Beratungsperson hätte besser 
machen können? 

C. Implementierung von Schulentwicklungsaktivitäten mit Schulentwicklungs-

beratung: 

 Wie ging der Prozess weiter? 

 Wie hat Ihrer Meinung nach die externe Beratungsperson dazu beigetragen, dass 
der angestoßene Schulentwicklungsprozess weiterhin reibungslos verläuft? 

Ggf. ergänzen:  

 Wie trägt die externe Beratungsperson dazu bei, dass der Prozess nicht stagniert? 

 Welche Merkmale können den angestoßenen Prozess ausbremsen? Wenn ja 

 Wie sollte eine externe Beratungsperson Ihrer Meinung nach generell dazu beitra-
gen, diese Faktoren zu verhindern? 

 Und wie hat Ihre externe Beratungsperson reagiert? 

 Wie entscheidend ist Ihrer Meinung nach generell eine externe Schulentwicklungs-
beratung für einen angestoßenen Schulentwicklungsprozess? 

 Gibt es ganz zentrale Aspekte, die Ihrer Meinung nach eine externe Beratungsper-
son mitbringen muss, um an Schulen in herausfordernden Lagen einen Schulent-
wicklungsprozess anzustoßen und umzusetzen? 

 Wie würden Sie Ihre Rolle bei der Zusammenarbeit mit der externen Beratungsper-
son beschreiben? 

Ggf. ergänzen:  

 Denken Sie dabei auch an Ihre Rolle zu Beginn des Prozesses und bei der Umset-
zung. 

 Und welche Rolle nimmt Ihrer Meinung nach die Schulleitung in der Zusammenar-
beit zwischen Schule und externen Beratungsperson ein? 

D. Strategien, Rolle und Kompetenzen der Schulentwicklungsberatung: 

Als nächstes möchte ich Sie gerne zu Ihren Erwartungen befragen und Sie um Ihre Ein-

schätzung über die Aufgaben eines Schulentwicklungsberaters oder einer -beraterin bitten: 

Wenn Sie generell über eine externe Beratungsperson nachdenken: 

 Welche Erwartungen haben Sie an eine externe Beratungsperson? 

 Wurden Ihre Erwartungen in Bezug auf Ihre externe Beratungsperson erfüllt? 

 Wenn nicht) Können Sie beschreiben, warum dies nicht der Fall war? 
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 Gibt es darüber hinaus Abweichungen von Ihren anfangs formulierten Erwartun-
gen?  

 Waren Ihnen Ihre Erwartungen von Beginn an klar oder wurden diese erst während 
der Zusammenarbeit deutlicher? 

Aufgaben: 

 Welche Aufgabenbereiche sollte generell eine externe Beratungsperson Ihrer Mei-
nung nach übernehmen? 

 Welche Aufgabenbereiche hat Ihre externe Beratungsperson übernommen? 

 Würden Sie sagen, dass bestimmte Persönlichkeitsmerkmale, Fähigkeiten, Kom-
petenzen oder Strategien Ihrer externen Beratungsperson dazu beigetragen haben, 
dass die Zusammenarbeit im Hinblick auf die Einführung und Umsetzung von Schul-
entwicklungsaktivitäten zielorientiert verlaufen ist?  

  (Wenn ja) Können Sie mir diese nennen? 

Ggf. nachhaken: Strategien der Beratungsperson, Methoden der Beratungsperson 

 Wie sehen Sie nun den generellen Einsatz von Schulentwicklungsberatung an Ihrer 
Schule? Würden Sie sagen, dass eine externe Beratungsperson den schulischen 
Entwicklungsprozess förderlich unterstützen kann?  

 Gibt es Ihrer Meinung nach dabei besondere Herausforderungen für eine externe 
Beratungsperson an Schulen in herausfordernden Lagen? 

 Sind Sie generell der Meinung, dass Schulen in „schwieriger“ Lage, mehr als Schu-
len in „begünstigendem“ Umfeld eine externe Beratungsperson benötigen?  

Aus der Forschung wissen wir, dass es aber auch Schulen gibt, die trotz schwieriger Rah-

menbedingungen erfolgreich arbeiten. Sogenannte gute Schulen in herausfordernden La-

gen. Jene Schulen weisen bestimmte Merkmale auf. Dazu zählen eine kooperative Schul-

leitung, eine differenzierte Gestaltung des Unterrichts, ein positives und wertschätzendes 

Schulklima, die Arbeit mit Daten im Schulentwicklungsprozess, eine positive Zusammen-

arbeit mit der Elternschaft sowie eine Öffnung nach außen, z.B. durch den Austausch mit 

Schulen in ähnlicher Lage.  

(Moderationskarten mit Merkmalen auf dem Tisch verteilen) 

 Würden Sie sagen, dass die externe Beratungsperson einige der genannten Berei-
che positiv beeinflussen konnte? Beschreiben Sie mal… 

 Würden Sie sagen, dass die enge Zusammenarbeit der externen Beratungsperson 
und der Netzwerkmoderatorin entscheidend für den einzelschulischen Entwick-
lungsprozess ist? Beschreiben Sie mal… 
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Zum Ende möchte ich Sie gerne noch Fragen: 

 Welche Tipps würden Sie einen Berater oder einer Beraterin geben auf der Grund-
lage Ihrer Erfahrungen, eine Schule in herausfordernden Lagen zu beraten? 

Ich bin mit meinen Fragen so weit durch. Haben Sie noch Aspekte zur externen Schulent-

wicklungsberatung an Ihrer Schule, die Ihnen wichtig sind, und die noch nicht zum Zuge 

kamen? 

Vielen Dank für das Interview und die Zeit, die Sie sich genommen haben. 
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