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Editorial

Viktoria Berzsenyi-Schweitzer & Jurgen Frentz

Sehr geehrte Leserin,
sehr geehrter Leser!

Schulen sind als lernende Organisationen zu verste-
hen (Senge, 1996). Sie entwickeln sich weiter, wenn
Fiihrung, nachhaltige Schulentwicklung und das
Engagement aller Beteiligten synergetisch zusam-
menspielen. Dieses Paradigma ist derzeit ein The-
ma, das zahlreiche Akteur:innen aus dem bildungs-
wissenschaftlichen Bereich der Paddagogischen
Hochschulen und Universititen im deutschspra-
chigen Raum intensiv beschiftigt und sich in der
Anzahl der eingereichten Beitrdge zum Call ,Schule
entwickeln — beraten — fiihren“ manifestiert.

Gegenwdrtig sieht sich die Bildungslandschaft
mit einer Vielzahl komplexer Herausforderungen
konfrontiert (Koch et al., 2015), die eine kontinuier-
liche Weiterentwicklung der Schulen erforderlich
machen. Diese Entwicklungen sollen sich sowohl
auf die Leistungen der Lernenden als auch auf das
Wohlbefinden aller im Schulkontext befindlichen
Personen forderlich auswirken. Eine qualitdtsvol-
le Schule zeichnet sich daher zusitzlich durch ge-
sundheitsfordernde Lehr- und Lernbedingungen so-
wie ein respektvolles, kooperatives Miteinander aus
(BMBWEF, 2023).

In diesem Zusammenhang kommt den schulischen
Fiihrungskriften eine zentrale Verantwortung zu,
indem sie Entwicklungsprozesse initiieren und
nachhaltig implementieren (Daniéls et al.,, 2019;
Klieber & Sloane, 2010). Schulleitungen sehen sich
angesichts globaler Megatrends wie Digitalisierung,
Migration, den Auswirkungen des Klimawandels
und der COVID-19-Pandemie mit tiefgreifenden
Herausforderungen konfrontiert, die die schulische
Verwaltung sowie die Schulkultur fundamental
verdndern (Dubs, 2019; Koch et al., 2015). Neben
administrativen Aufgaben erfordern diese Trans-
formationen zunehmend die Umsetzung partizi-
pativer und proaktiver Strategien sowie die Forde-
rung interdisziplindrer Kooperationen mit externen
Akteur:innen (Brauckmann & Pashiardis, 2011).

Viktoria Berzsenyi-Schweitzer & Jurgen Frentz

Auch im Fiihrungsstil lassen sich deutliche Ver-
dnderungen beobachten: Traditionelle Stile wie die
instruktionale Fiihrung (Hallinger, 2003) verlieren
an Relevanz. Konzepten wie geteilter Fiihrung (Har-
ris, 2013), demokratischer Fiihrung (Bonsen, 2016),
transformativer Fiihrung (Tulowitzki & Pietsch,
2020) und entrepreneurialer Fiihrung (Frentz et al.,
2025) wird zunehmend Aufmerksamkeit geschenkt.
Vor diesem Hintergrund riickt die Schulentwick-
lungsberatung als strategisches Instrument der O1-
ganisationsentwicklung zunehmend in den Fokus,
um Schulen bei der Umsetzung notwendiger Verin-
derungen zu unterstiitzen.

Seit den 1980er Jahren wird Schulentwicklungs-
beratung verstirkt als zentraler Ansatz zur Weiter-
entwicklung der Bildungslandschaft im deutsch-
sprachigen Raum beachtet, wobei der Schwerpunkt
auf der Etablierung von Schulen als eigenstindi-
ge Handlungseinheiten liegt (Dedering, 2022). In
Osterreich werden diese Bemiihungen gegenwir-
tig durch das Weifsbuch ,Ausrichtung der Schul-
entwicklungsberatung in Osterreich (BMBWE,
2024) sowie die im ,Qualitdtsrahmen fiir Schulen®
(BMBWEF, o0.]) definierten Qualititsdimensionen
unterstiitzt, die als normative Leitlinien dienen.
Ziel dieser Vorgaben ist die Standardisierung der
Prozesse, Ablaufe und Inhalte der Schulentwick-
lungsberatung sowie die Optimierung der Schulent-
wicklungsprozesse insgesamt.

Vor diesem Hintergrund wurden zahlreiche Abs-
tracts zu diesem Schwerpunktheft von phpublico
eingereicht, aus denen sich die Beitrdge der Ausgabe
15 herauskristallisiert haben.

Im Bereich plddiert Sophia
Richter fiir eine Erziehungsentwicklung im Kon-
text Schule. Die Bedeutung der Lesson Studies mit
dem passenden Leitfadenkatalog fiir datengestiitzte
Unterrichtsentwicklung wird von Elisabeth Stip-
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sits priasentiert, bevor die Umsetzung dieser in drei
Osterreichischen Bundesldndern von Isolde Kreis,
Sabine Apfler & Elisabeth Stipsits diskutiert wird.
Unter dem gesundheitsforderlichen Aspekt be-
trachten Viktoria Berzsenyi-Schweitzer & Karina
Toth die Entwicklung der Schule zu einer Bewegten
Schule hin und setzen sich Verena Gratzer, Michael
Wukowitsch & Julia Blumberger mit Hilfe von Foto-
interviews auseinander. Zum Abschluss des ersten
Bereichs stellen Catania Pieper & Christian Fischer
dar, wie padagogische Diagnostik Schulentwick-
lungsmafinahmen unterstiitzt.

Den Bereich der er-
offnen Kristina Braun, Stefan Brauckmann-Sajkie-
wicz & David Kemethofer, die die Vermittlerrolle von
Schulentwicklungsberater:innen beleuchten. Die
Neuausrichtung der Schulentwicklungsberatung
im Burgenland steht bei Jiirgen Frentz & Rosemarie
Lehner im Mittelpunkt. Dominik Frohlich & Julia
Rabenberger zeigen auf, wie bereits Studierende in
den Prozess eingebaut werden konnen, um Schu-
len zu beraten. Die Herausforderungen der Zusam-
menarbeit in der Schulentwicklungsberatung als
Gamechanger werden von Bettina Dimai & Gabriele
Rathgeb benannt; Susanne Kink-Hampersberger,
Karina Fernandez & Olivia de Fontana zeigen die-
se im Rahmen von Clusterbildungsprozessen auf.
Die Sicherung der Qualitit riickt bei Barbara Her-
zog, Maria Neubacher, Gudrun Gruber-Gratz, Karin
Greth & Julia Klug in den Mittelpunkt. Kritisch be-
trachten Michaela Rossmann & Katharina Harrer
den Umgang mit Kinderrechten in der Qualitatsent-
wicklung von Schulen, wahrend sich Monika Gigerl,
Elke Knoll & Manuela Radler mit der Unterstiitzung
der Erarbeitung eines schulischen Kinder- und Ju-
gendschutzkonzepts auseinandersetzen. Den Ab-
schluss dieses Bereichs bilden Thomas Lorenz, der
die Chancen und Herausforderungen der Schulent-
wicklungsberatung in Tirol analysiert, sowie Johan-
na E. Schwarz und Petra Lichtenschopf, die den Fo-
kus auf die Biindelung der Beratungsprozesse legen,
um Synergien zwischen Fach- und Prozessberatung
zu schaffen und damit die Professionalisierung al-
ler Beteiligten zu unterstiitzen.

Viktoria Berzsenyi-Schweitzer & Jurgen Frentz

Die Beitrage zur werden von
Bernhard Schimek & Claudia Kaluza eingeleitet, die
die Bedeutung der Rolle der Schulleitung hervor-
heben, um soziale Gerechtigkeit und Inklusion in
der Schule verankern zu konnen. Verena Letzel-Alt
und Nele Grof3 thematisieren den Status quo und
die Herausforderungen, die Kiinstliche Intelligenz
fiir Schulleiter:innen mit sich bringt, sowie die po-
tenziellen Vorteile ihres Einsatzes. Shared Leader-
ship als Alternative diskutieren Barbara Romisch &
Agnes Schwarzenberger Berthold, um der steigen-
den Komplexitit der Anforderungen an schulische
Fiihrungskrifte entgegenzutreten. Entlastungs-
strategien fiir Schulleitungen thematisiert Rene
Muxel, wihrend Birgit Neger & Birgit Pecoraro die
Bedeutung der ersten 100 Tage in der neuen Rolle
als Schulleiter:in hervorheben und Erfolgsstrate-
gien nennen und somit diese Ausgabe von phpubli-
co abrunden.

Vielen herzlichen Dank an alle, die zum Gelingen
dieser Ausgabe beigetragen haben: die Autor:innen,
das Redaktionsteam, die Reviewer:innen, unsere
Layouterin sowie alle weiteren Unterstiitzer:innen,
ohne die das Erscheinen dieser Ausgabe nicht mog-
lich gewesen wire.

Editorial
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Sophia Richter

Sophia Richter

Erziehung im Kontext Schule!? Perspektiven auf eine wenig
beleuchtete Dimension von Schulentwicklung

Schulentwicklung wird in Theorie und Praxis Uberwiegend entlang von Qualitatsdiskursen, Effizienzstei-
gerungen und Outputorientierung verhandelt. Im Zentrum stehen dabei vor allem Unterrichts- und Orga-
nisationsprozesse, die auf eine Optimierung schulischer Leistungsfahigkeit zielen. Der Beitrag nimmt eine
bislang zumeist unbeleuchtete Dimension in den Blick: Erziehung im Kontext Schule. Am Beispiel des
Trainingsraum-Programmes wird gezeigt, wie erzieherische Fragestellungen in Schulentwicklungspro-
zessen verdeckt, technisiert oder umgedeutet werden. Der Beitrag stellt Teilergebnisse aus zwei Studien
vor (Richter, 2018; 2019; 2020 sowie Merl & Richter, 2026) und pladiert fur eine ,Erziehungsentwicklung’, um
die genuin padagogischen Fragen nach Legitimitat, Macht, FUrsorge und Verantwortung systematisch in

Schulentwicklungsprozesse einzubeziehen.

1 Schulentwicklung und der blinde Fleck
Erziehung

Schulentwicklung versteht sich in der Tradition von
Hans-Gilinter Rolff als Prozess der Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung, der darauf
ausgerichtet ist, Lerngelegenheiten von Schiiler:in-
nen zu verbessern (Rolff, 2019). Dieses sogenannte
Drei-Wege-Modell hat die Diskussion um Schul-
entwicklung mafigeblich gepriagt und wird in zahl-
reichen schulischen Entwicklungsprogrammen zur
Orientierung herangezogen.

Auffillig ist jedoch, dass in diesem Modell die Di-
mension Erziehung nicht expliziert wird und ledig-
lich implizit vorkommt, etwa in Form von ,Schul-
kultur” und ,Erziehungsklima“ (Rolff, 2019, S. 34).
Rolff zufolge gehen vom Unterricht ,auch Erzie-
hungseffekte aus. Aber letztlich dient Unterricht
dem Lernen“ (Rolff, 2019, S. 35). Explizite Ausein-
andersetzungen mit Erziehung als eigenstindiger
Dimension von Schulentwicklung sind hingegen
selten, hochstens im Kontext der Bearbeitung von
»Erziehungsproblemen®, die Schiiler:innen machen,
bspw. durch ,Gewalt, Drogenmissbrauch und Schul-
verweigerung“ (Drinck, 2013, S. 29). Auch im Weif3-
buch , Ausrichtung der Schulentwicklungsberatung
in Osterreich“ (BMBWE, 2024) sowie dem ,Quali-
tatsrahmen fiir Schulen“ (BMBWF, 2020) kommt der
Begriff der Erziehung nicht vor (bis auf einleitend
in der allgemeinen Rede vom Bildungs- und Erzie-

hungsauftrag). Hervorgehoben wird der ,Bildungs-
erfolg” von Schiiler:innen (BMBWE, 2024, S. 25, 27,
38) und es geht um , die bestmoglichen Bedingungen
fiir Bildung und Lernen“ (BMBWF, 2020, S. 3). Diese
Fokussierung auf das erfolgreiche Lernen von Schii-
ler:innen, die Optimierung von Lernprozessen sowie
die Effizienz von Unterricht ist insofern irritierend,
als Schulen nicht nur einen Bildungs-, sondern auch
einen Erziehungsauftrag haben, der gesetzlich fest-
geschrieben ist (§ 2 SchOG, § 47 SchUG).

Die sich hier zeigende Dethematisierung von Er-
ziehung verweist auf eine breitere diskursive Ver-
schiebung in erziehungswissenschaftlichen wie
schulpraktischen Debatten zugunsten des Bil-
dungsbegriffs (Krinninger, 2019; Nohl, 2018; Schier-
baum et al., 2023). Diese Dethematisierung bzw. die
Folgen der Dethematisierung zeigen sich auch in
der schulischen Praxis, was die folgenden Ausfiih-
rungen eines Lehrers am Anfang seines Schuldiens-
tes exemplarisch veranschaulichen soll:

»Ich finde es schon wichtig, dass eben im Un-
terricht eine verniinftige Arbeitsatmosphdire
herrscht, dass es da ruhig ist, dass man sich
nicht stdndig reinquatscht. Wie das vermit-
teln? Ja, es geht ja darum, dass die Kinder
von sich aus erkennen, was eben was bringt
und was nichts bringt. Wie macht man das?
[..] Das ist dieser Erziehungsbereich, da habe
ich ganz grof3e Probleme mit. [...] Und ich

10 Richter, S. (2025). Erziehung im Kontext Schule!l? Perspektiven auf eine wenig beleuchtete
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will aber auch nicht, herumschreien, ich will
nicht Leute, wenn sie kippeln, zehn Minuten
in der Ecke stehen lassen. Also ich weif3, was
ich nicht will. Trotzdem stort mich das und
ich habe einfach noch keine, ja, Handlungs-
muster irgendwie parat, wie ich auf Storun-
gen reagieren kann.“(Richter, 2019, S. 148, 167)

Dieses Zitat verweist nicht nur auf die Verinner-
lichung der Norm eines storungsfreien Unter-
richts ,mit dem Ziel der Maximierung der Lernzeit*
(Ophardt & Thiel, 2013, S.7; Klieme, 2018; Helmke,
2007), es verweist zudem auf ein (schul-)pddagogi-
sches Handlungsproblem der Erreichung dieses Zu-
standes (Merl & Richter, 2026).

Es ist — wie im Zitat des Lehrers deutlich wird —
nicht die Frage eines reinen Umgangs (Reagierens),
sondern die Frage eines pddagogischen Umgangs,
in Abgrenzung zu den exemplarisch genannten
Praktiken, wie Schiiler:innen ,zehn Minuten in der
Ecke stehen lassen” oder ,herumschreien®, Das Zitat
verweist damit auf einen historischen Wandlungs-
prozess im Kontext von Erziehung. Wihrend der
Zustand des storungsfreien Unterrichts (der schuli-
schen Disziplin) historisch konstant gefordert wird,
haben sich die Wege dorthin (also die Praxis des
Disziplinierens) radikal gewandelt. Waren noch bis
in die 1970er Jahre korperliche Ziichtigungen legi-
time Erziehungsmittel, sind sie heute eine Straftat
(Richter, 2018). Erziehung scheint eine unangeneh-
me Aufgabe geworden zu sein und fiir viele Lehi-
krifte stellt sich die Frage: Wie gelange ich zur Dis-
ziplin ohne disziplinieren, beziehungsweise — wie
im Zitat - erziehen zu miissen? (Langer & Richter,
2015; Richter, 2019; Merl & Richter, 2026).

Vor diesem Hintergrund der geringen Thematisie-
rung von Erziehung im Kontext von Schulentwick-
lung und der gleichzeitigen Problematisierung von
Erziehung in schulischer Praxis, wird im Folgen-
den der Frage nachgegangen, welche Folgen dies
fiir die (schul-)padagogische Praxis sowie das pro-
fessionelle Selbstverstindnis von Lehrkréften hat.
Der Beitrag niahert sich dieser Frage exemplarisch
iiber die Auseinandersetzung mit dem Konzept des
,Piddagogischen Trainingsraumes“ (Balke, 2003;
Briindel & Simon, 2013; Claflen & Niefden, 2006),

Sophia Richter

das in der Schulpraxis in der Bearbeitung des ge-
schilderten Handlungsproblems immer wieder zum
Einsatz kommt. Die Implementation eines solchen
Trainingsraumes (auch Auszeitraum oder Insel ge-
nannt) verlangt nach einer schulweiten Etablierung,
um ihre Funktionalitit garantieren zu k6nnen und
ist somit Bestandteil von Schulentwicklungspro-
zessen auf dem Weg der oben genannten Norm ei-
nes storungsfreien Unterrichts.

2 Trainingsraum als Erziehung?

Das Trainingsraum-Programm gilt als pddagogi-
sches Instrument im Umgang mit Schiiler:innen,
die gegen schulische Regeln verstofsen und den Un-
terricht storen. Vertreter:innen des Konzepts — im
deutschsprachigen Raum insbesondere Stefan Bal-
ke (2003), Heidrun Briindel und Erika Simon (2013)
sowie Albert Clafsen und Karin Niefsen (2006) — be-
tonen, dass es primdir auf die Starkung der Eigen-
verantwortung der Schiiler:innen ziele. Grundlage
bilden schulweit einheitliche Regeln, die in allen
Klassen sichtbar ausgehidngt werden. Verstofde wer-
den durch die Lehrkraft mithilfe standardisierter
Frageabfolgen bearbeitet; bei wiederholter Missach-
tung erfolgt der Verweis in den eigens eingerichte-
ten Trainingsraum. Dort werden die Schiiler:innen
aufgefordert, ihr Verhalten mit Hilfe eines Refle-
xionsbogens zu iiberdenken und alternative Hand-
lungsstrategien zu erarbeiten. Die Riickkehr in den
Unterricht ist an ein anschlieffendes Gespriach ge-
bunden, in dem {iiber die Wiederaufnahme in die
Klasse entschieden wird.

Das Programm basiert auf lerntheoretisch-behavio-
ristischen Anséitzen sowie auf der Wahrnehmungs-
kontrolltheorie (Perceptual Control Theory) von
William T. Powers (1973, 1997). Entsprechend wird
davon ausgegangen, dass Schiiler:innen ihr Verhal-
ten bewusst wihlen und fiir dessen Konsequenzen
Verantwortung iibernehmen konnen. Die Interven-
tion zielt darauf, Schiiler:innen dazu anzuhalten,
die moglichen Folgen storender Verhaltensweisen
bereits im Vorfeld zu bedenken.

Ohne an dieser Stelle eine Kkritische inhaltliche
Analyse vorzunehmen - hierfiir sei auf die Arbei-

11


https://doi.org/10.5281/zenodo.17574388
https://orcid.org/0000-0003-2522-1339

Schulentwicklung

ten von Budde (2014), Hertel (2015), Jornitz (2005),
Pongratz (2015) sowie Richter und Friebertshiauser
(2012) verwiesen — soll der Trainingsraum im Fol-
genden unter erziehungstheoretischer Perspektive
betrachtet und hinsichtlich seiner Bedeutung fiir
Prozesse der Schulentwicklung diskutiert werden.
Diese Perspektivierung findet sich ausfiihrlich und
in erweiterter Form in der Studie ,Autoritit und
Disziplin in der Schule. Uber Erziehungsmittel, ihre
Legitimierungen und die Folgen fiir die Pddagogik“
wieder (Merl & Richter, 2026).

Ein zentraler Aspekt in der Programmatik ist die
verpflichtende, kollegiumsweite Anwendung des
Programms. Einheitliche Vorgaben schaffen Orien-
tierung und mindern die individuelle Unsicherheit
der Lehrkrifte bei sogenannten Disziplinproble-
men. Fiir Lehrkrifte bedeutet dies zunichst eine
Entlastung: Sie delegieren die Bearbeitung eines
Problems (den Mangel an Disziplin) an einen geson-
derten Ort und an dafiir verantwortliche Personen.
Dies kann jedoch zugleich die Folge haben, dass
sich Lehrpersonen alleinig auf das ,Kerngeschift
des Unterrichtens’ zuriickziehen und sich nicht
mehr fiir den Bereich der Erziehung zustindig fiih-
len. Budde (2014, S. 109) beschreibt dies als ,,Depro-
fessionalisierung der unterrichtenden Lehrperso-
nen als Pddagog:innen®.

Bereits die Begrifflichkeit ,,Programm" evoziert As-
soziationen zur Programmierung und damit zur
Steuerbarkeit von Abldufen — eine Vorstellung, die
dem piddagogischen Handeln mit seinem struk-
turellen ,Technologiedefizit (Luhmann & Schorr,
1979) zuwiderlduft. Erziehung bzw. die Bearbeitung
von Disziplinproblemen erscheint damit technolo-
gisch steuerbar, wodurch erzieherische Auseinan-
dersetzungen in piddagogischen Beziehungen fiir
Schiiler:innen kaum mehr erfahrbar werden.

Zugleich fiihrt diese biirokratische Standardisie-
rung zu einer Entpersonalisierung und Anony-
misierung piadagogischer Praktiken, die keiner
weiteren lehrkraftbezogenen Legitimation mehr
bediirfen. Die ,Legitimation durch Verfahren“ (Luh-
mann, 2017) riickt an die Stelle einer piddagogischen
inhaltlichen und fallbezogenen Legitimierung pad-
agogisch-professionellen Handelns.
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Auch wenn das Trainingsraum-Programm auf das
in dem Zitat von der Lehrkraft beschriebene ,Prob-
lem des Erziehens“ eine Antwort zu geben scheint,
so ist die Antwort nicht als Erziehung zu charak-
terisieren — auch wenn Vertreter:innen des Trai-
ningsraum-Programmes durchaus von Erziehung
sprechen (bspw. von ,Werteerziehung“ Briindel
& Simon, 2013, S. 13). An die Stelle von Erziehung
riickt ein Selbst-Training der Schiiler:innen. Uber-
spitzt ldsst sich formulieren, dass hier Erziehung
den Schiiler:innen iibertragen wird im Sinne einer
Selbsterziehung. Die Konfliktbearbeitung wird aus-
schliefdlich den Schiiler:innen zugeschrieben, wo-
durch sowohl die padagogische Beziehung als auch
der situative Kontext weitestgehend ausgeblendet
bleiben. Diese Einseitigkeit 1dsst sich mit einem Er-
ziehungsverstiandnis, wie es bspw. Nohl beschreibt
als ,die nachhaltige Zumutung von Handlungs-
oder Lebensorientierungen durch ErzieherInnen
gegeniiber Zoglingen“ (Nohl, 2018, S. 122) nicht
vereinbaren. Die Frage der Erziehungsverhiltnis-
se (Kempka & Kiinstle-Schenk, 2023) als eine der
zentralen Bezugspunkte erziehungstheoretischer
Bestimmungen wird hier einseitig aufgeldst. Diese
Form der scheinbar freiwilligen Selbstbeobachtung,
Reflexion und Selbstregulation folgt der Norm des
selbstidndigen, sich permanent selbst optimieren-
den Schiiler:in (Rabenstein & Reh, 2009). Der Trai-
ningsraum ldsst sich im Anschluss an diese Befun-
de — und im Rekurs auf Foucault — als Technik der
Selbstregierung verstehen (Pongratz, 2015; Hertel,
2015; Ricken & Rieger-Ladich, 2004).

Zusammenfassend ldsst sich am Trainingsraum-
Programm verdeutlichen, wie ein genuines erzieheri-
sches Problem (der Weg zur (Selbst-)Disziplin) techno-
logisch und responsibilisierend zu bearbeiten gesucht
wird, wahrend die Auseinandersetzung mit Erzie-
hung als Element von Beziehung sowie die Ausein-
andersetzung mit erziehungsphilosophischen Fragen
ausbleiben (Merl & Richter, 2026; Griber, 2023).

3 Erziehungsentwicklung - ein Ausblick
Schulen sind nicht nur Orte der Wissensvermitt-

lung, sondern auch Orte der Erziehung. Dennoch
bleibt unklar, wie dieser Auftrag im Rahmen von

Schulentwicklung

Schulentwicklung eingelost wird. Der Riickgriff
auf technologische Steuerungsmodelle wie das
Trainingsraum-Programm (aber auch Verstirker-
systeme) kann das grundlegende Problem eines
legitimen , Reagierens” mit Bezug auf das Zitat des
Lehrers zwar bearbeiten, ersetzt jedoch nicht die
notwendige Reflexion iiber den Erziehungsbegriff
selbst (Merl & Richter, 2026).

Daher erscheint es geboten, dass es in der Schulent-

wicklung einer ,Erziehungsentwicklung’ mit dem

Fokus auf u.a. folgende Leitfragen bedarf (Flitner,

1979; Krinninger, 2019; Strehle & Maier, 2023):

« Was legitimiert Erziehung in Schule und
Unterricht?

» Welche ethischen Prinzipien bestimmen
erzieherisches Handeln?

+ Wie kann mit Spannungen zwischen
gesellschaftlich Erwiinschtem und padagogisch
Legitimen umgegangen werden?

« Welche Ordnungen und Normen (bspw.
Storungsfreier Unterricht) finden sich in Schulen
und inwiefern stehen diese mit Erziehungs- und
Bildungszielen in Verbindung?

» Wie, wo und mit wem werden Konflikte
bearbeitet?

« Welche Folgen hat eine Fokussierung auf
Evidenz, Optimierung, Wirkung und Entwick-
lung fiir den Bereich der Erziehung und Bildung?

Der Beitrag plddiert dafiir, den Erziehungsbegriff
nicht zu tabuisieren oder durch andere Begriffe zu
ersetzen, sondern ihn im Kontext von Debatten um
die Rolle von Schule im Prozess der Erziehung und
Bildung von Heranwachsenden in einer herausfor-
dernden sich veridndernden Welt als Anforderung
an Schulentwicklung neu zu reflektieren.

Eine solche reflexive Schulentwicklung wiirde es
ermoglichen, die unbeabsichtigten Folgen von Pro-
grammen wie dem Trainingsraum in zukiinftige
Weiterentwicklungen von Schule mit einzubezie-
hen. Schulentwicklung wire dabei mehr als Effizi-
enzsteigerung, sondern wiirde sich als ein Prozess
der pidagogischen Selbstverstindigung und stin-
digen Selbstevaluation der Mafdnahmen, Ziele und
Effekte mit Blick auf die grofsen Aufgaben des Bil-
dungssystems in der Gesellschaft begreifen.

Sophia Richter

Zum Weiterlesen (auch bezogen auf andere Ansit-
ze, wie Classroom-Management oder Neue Autori-
tat):

Merl, Th. & Richter, S. (2026). Autoritiat und Diszi-
plin in der Schule. Uber Erziehungsmittel, ihre Le-
gitimierungen und die Folgen fiir die Piddagogik.
Stuttgart: Kohlhammer (i.E.).
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Datengestiitzte Unterrichtsentwicklung im Kontext von

kollegialen Reflexionsprozessen

Als Ausgangspunkte der datengestutzten Unterrichtsentwicklung bilden der bildungspolitische und
gesellschaftliche Qualitatsanspruch an einen guten Unterricht sowie eine kontinuierliche Professionali-
sierung der Lehrenden hinsichtlich Nutzung der Daten. Anlasse fur eine datengestutzte Unterrichtsent-
wicklung und Reflexion bilden interne Evaluationen basierend auf Schulentwicklungsplanen entlang des
Qualitatsrahmens fur Schulen (BMB) bzw. gemeinsam ausgerichtete Ziele des Kollegiums, aber auch die
Leistungsergebnisse aus iIKMPLUS sowie externe Evaluationen des BMB. Als evidenzbasierte Methoden
zur datenbasierten Reflexion in der Unterrichtsentwicklung bieten sich Lesson Study und das erprobte
Verfahren ,Luuise” an, verknUpft mit einem reflexiven Leitfragenkatalog zur Nutzung der Daten, die in

diesem Beitrag dargestellt werden.

1 Unterricht systematisch und evidenzbasiert
reflektieren

Vordergriindig fiir die Durchfiihrung der systema-
tischen Unterrichtsreflexion stehen die Qualitits-
entwicklung von Unterricht nach Kriterien und eine
datenbasierte Gestaltung von Lehr-Lernsettings
basierend auf internen und externen Ergebnissen

(Helmke, 2010). Um diesen Qualitiatsanspruch in

Form von Selbstreflexion, aber vor allem durch kol-

legiale Reflexion gerecht zu werden, ist eine Refle-

xionsbereitschaft unter Einbeziehung von Daten
durch die Lehrenden erforderlich (Terhart et al.,

2006; Buhren, 2016). Die damit verbundene Unter-

richtsreflexion versteht sich im Kontext der datenge-

stiitzten Unterrichtsentwicklung weit mehr als nur
das alltdgliche und selbstverstindliche Nachdenken
iiber die individuellen Handlungen in der Praxis.

Ein evidenzbasiertes Reflexionsverstdndnis im Kon-

text von professionellem Handeln ist demgegeniiber

- kriteriengeleitet, d.h. die Reflexion bezieht sich
explizit auf wissenschaftlich erprobte Kriterien
guten Unterrichts und orientieren sich am Quali-
tdatsrahmen fiir Schulen (BMB, 2020).

« diskursiv, d.h. die Reflexion findet im kollegia-
len Austausch statt, um gezielt durch vielfiltige
Perspektiven Impulse zur Qualitdtsentwicklung
und Optimierung des Unterrichts zu erhalten.

- methodisch abgesichert, d.h. die Reflexion ba-
siert auf interne und externe Daten und Informa-
tionen (Schnack, 2024).

Eine gezielte und systematische Datenerhebung bil-
det demnach die Grundlage der professionellen Un-
terrichtsreflexion. Als mogliche Datenquellen und
zugleich als Methode zur Nutzung der Daten bieten
sich schulintern Lesson Studies (Kulmann, 2012;
Knoblauch, 2017; Dudley, 2015) mit kollegialer Hos-
pitation (Brigge et al., 2013), Schiiler:innenfeedback
und Kollegiales Feedback sowie interne Evaluation
basierend auf den Schulentwicklungspldnen an. Als
externe und standardisierte Datenquellen konnen
die Leistungsdaten von Schiiler:innen der iKMPLUS,
einem damit verbundenen Schuldatenblatt und der
externen Evaluation (BMB, 2024) fiir die datenge-
stiitzte Unterrichtsreflexion herangezogen werden.

1.1 Datengestiitzte Unterrichtsentwicklung mit
Lesson Studies

Lesson Studies (LS) beinhalten nach Kullmann
(2012) ein Konzept der schulinternen und koopera-
tiven Weiterbildung von Lehrpersonen. LS dienen
vorwiegend der Unterrichtsverbesserung und unter
anderem dazu, unterrichtsbezogene Innovationen
in der Praxis zu erproben und zu evaluieren. Das
Konzept der LS verkniipft als Ausgangspunkt der
Kooperation die gemeinsamen Ziele iiber ein verbes-
sertes Planungs- und Unterrichtshandeln mit hohe-
ren Leistungen von Schiiler:innen. Im Fokus stehen
dabei die Lern- und Leistungssteigerung von Schii-
lerinnen und Schiiler und zugleich die Erweiterung
der Handlungskompetenz von Lehrpersonen, indem

16 Stipsits, E. (2025). Datengestutzte Unterrichtsentwicklung im Kontext von kollegialen
Reflexionsprozessen. phpublico, 15, S. 16-28. https.//doi.org/10.5281/zenodo.17574444
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mehrere Planungszyklen (siehe Abb. 1) (Kullmann,
2012; Knoblauch, 2017; Vock et al., 2023) ko-konst-
ruktiv durchgefiihrt werden. Davon ausgehend stuft
Kullmann (2012) im theoretischen Wirkungsmodell
der ,Lesson Study“ die Kooperation von Lehrperso-
nen als Indikator fiir den Erfolg kumulativer Lehi-
Lernprozesse und fiir die Unterrichtsqualitidt ein
(Kullmann, 2012, S. 123). LS werden demnach als
geeignetes Verfahren unterrichtsbezogener Lehrer-
kooperation zur Professionalisierung der Mitglie-
der auf lange Sicht eingestuft, um Anderungen in
einem kollektiven Lehr-Lernprozesse reflexiv und
datengestiitzt auf interne und externe Evaluation
(Landwehr, 2015) zu bewirken. In diesem Zusam-
menhang wird vor allem ihr Charakter als Problem-
16seprozess explizit betont (Reinisch, 2009; Kull-
mann, 2012). Vor dem Hintergrund, dass einerseits
eine Kohidrenzerhohung durch Lehrerkooperation
fiir einzelne Lehrpersonen als eine Beschriankung
ihrer pddagogischen Autonomie aufgefasst werden
konnte, gilt es andererseits fiir die Gemeinschaft
einer Fachgruppe hinsichtlich Implementierung
von Innovationen Vereinbarungen auf Basis von
internen und externen Datenquellen zu treffen.
Diese kollektiven Vereinbarungen erfassen, inwie-
weit eine Anpassung bzw. Rekontextualisierung der
intendierten Neuerungen an die vorhandenen Vor-
stellungen und Kontextbedingungen moglich sind
(Fend, 2008; Grisel et al., 2006).

Zentrales theoretisches Fundament des Modells
von LS nach Lewis et al. (2011) bilden konstrukti-
vistisch orientierte Theorien sowie die Theorie des
situierten Lernens. Die einzelnen Arbeitsschritte
in einer LS sind im Ablaufprozess in Anlehnung an
Dudley (2015) veranschaulicht (Abb. 1):

Schritt 1: Kooperative Planung und Erarbeitung des
didaktischen Konzepts einer Unterrichtseinheit
unter Beriicksichtigung vorgegebener Zielsetzun-
gen gemaf? des nationalen Bildungsauftrages zu Bil-
dungsstandards (iKMPLUS), des Fachcurriculums
oder auf Basis des Schulentwicklungsplans.

Schritt 2: Durchfiihrung kollegialer Hospitation
wiahrend des Unterrichts zwecks Erprobung von
Lehr-Lernmethoden beziiglich der vereinbarten
Zielsetzungen und Erhebung von Evaluationsdaten

Elisabeth Stipsits

mittels Beobachtungsbogen.

Schritt 3: Kollegiale Reflexion des Unterrichtsver-
laufs und der Ergebnisse der Lehr-Lernprozesse mit-
tels Evaluierung sowie anschliefender Optimie-
rung der Konzeption.

Schritt 4: Erprobung und Evaluierung der iiberarbei-
teten und verbesserten Unterrichtskonzeption.

Am Prozessende ergibt sich eine qualitdtsvolle, di-
daktische Unterrichtskonzeption als Produkt der
ko-konstruktiven Arbeit, wobei die Konsolidierung
der Lernergebnisse durch Weitergabe an den Lehi-
korper erfolgt (Kullmann, 2012).

Abb. 1: Lesson-Study-Prozess nach Stipsits (2022, in
Anlehnung an Dudley 2015)

Im Rahmen von LS geht somit deutlich die Fach-
gruppenarbeit iiber das gemeinsame Planungshan-
deln der Beteiligten hinaus, da die Zusammenarbeit
Prinzipien einer professionellen Lerngemeinschaft
zugrunde liegt (Horster et al., 2006) und Interak-
tionshandlungen der Lehrpersonen auf gemein-
same Evaluation beruhen. In diesem Zusammen-
hang wird der LS aufgrund der Ko-Konstruktion
des Unterrichts (Grisel et al., 2006), der kollegialen
Hospitation unter Nutzung von strukturierten Be-
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obachtungsbogen (www.iges-online) und der an-
schlieflenden datenbasierten Reflexion (Beywl et al.,
2024) mit Auswertung der Beobachtungsergebnis-
se zwecks Optimierung der Lehr-Lernsettings eine
hohe Wertigkeit beigemessen (Buhren et al., 2009).

Eine mogliche Dokumentation des Ablaufprozesses
der LS ist anhand eines praxisorientierten Leitfa-
dens nach Stipsits (2022) im Anhang abrufbar (An-
hang 1: Lesson Study Leitfaden).

1.2 Datenbasierte Reflexion mit ,, Luuise“

,Luuise“ist ein auf empirischen Untersuchung nach
Beywl (2024) ausgearbeitetes Verfahren zur daten-
basierten Reflexion von Lehr-Lernsettings, welches
sich einfach im Schulalltag integrieren ldsst. Es
beinhaltet einen Reflexions- und Handlungspro-
zess, der zu den gewiinschten Verdnderungen der
Unterrichtspraxis fithrt und mit den eingeflochte-
nen Reflexionen das praventive Handeln (,Voraus-
schauen®) fokussiert. Im Unterschied zu anderen
Methoden, wie die klassische Hospitation, erfolgen
die Datenerhebungen nicht nur wihrend der Unter-
richtszeit, sondern diese werden unmittelbar ausge-
wertet und genutzt, d.h. ,das Datenerheben fungiert
gleichzeitig als Unterrichtsintervention.” (Beywl et
al.,, 2024, S.16)

Elisabeth Stipsits

Das Luuise-Verfahren erfolgt in fiinf Schritten und
wird hier verkiirzt dargelegt:

Schritt 1: Identifikation der ,Knacknuss“ aus einer
Problemstellung oder aus Lernresultaten; Erarbei-
ten von Annahmen, die zur ,Knacknuss“ gefiihrt
haben.

Schritt 2: Formulieren von Verdnderungen als
Smart-Ziele.

Schritt 3: Festlegen von auf das Ziel ausgerichtete
Unterrichtsinterventionen aus Didaktik, Methodik
etc.

Schritt 4: Auswahl und Adaption eines Erhebungs-
instruments, um die Zielerreichung wihrend des
Unterrichts zu erheben und darzustellen, z.B. Punk-
tewolke auf Flipchart, Redezeitanteile im Tandem
festhalten.

Schritt 5: Schlussfolgern, wie erzeugte Daten fiir zu-
kiinftige Lehr-Lernsettings genutzt werden (Beywl
et al., 2024).

Die Bedeutung fiir die Professionalisierung hin-
sichtlich der Erweiterung des problemldsenden
Handelns der Lehrpersonen liegt in den kontinuier-

Abb.2: Reflexionsprozess im Luuise-Verfahren (Beywl, 2024)

18

Schulentwicklung

lich wiederkehrenden Reflexionsschleifen in Form
von reflection in action und reflection on action (Meta-
reflexion). Abbildung 2 veranschaulicht den Refle-
xionsprozess im Luuise-Verfahren.

2 Unterrichtsreflexion mit Leistungsdaten

Evaluationsbasierte = Entwicklungsprozesse im
Unterricht stellen Lehrpersonen vor besondere
Herausforderungen. Griinde fiir das Wirkungs-
defizit von schulischen Leistungsmessungsdaten
nach Landwehr (2015) sind neben Motivations- und
Kompetenzproblemen auch Probleme mit der Leis-
tungsmessungslogik. Als Motivationsproblem hebt
sich ,die mangelnde Bereitschaft, sich in einer
lern- und entwicklungsorientierten Haltung mit
den Daten der Leistungsmessung auseinanderzu-
setzen“ (Landwehr, 2015) hervor. Der Anspruch an
die Leistungsmessungsverfahren der Lehrperso-
nen umfasst die Problematik im Lesen und Verste-
hen von Daten, um daraus Analysen als Basis von
Reflexions- und Entwicklungsprozessen zu ziehen
(Landwehr, 2015). Dem entgegenwirkend erstellt das
Institut fiir Qualitdt an Schulen (IQS, 2023) iiber-
sichtliche und umfangreduzierte Datenaufberei-
tungen und -riickmeldungen zwecks Lesbarkeit und
Interpretation von Daten bei den jeweiligen fach-
und schulstufenbezogenen iKMPLUS-Erhebungen.

Als eine Bewiltigungsstrategie neben Schaffung
von strukturellen Voraussetzungen auf Schulebene
und individuellen Voraussetzungen der Lehrper-
sonen steht die kooperative Durchfiihrung von Re-
zeptions- und Reflexionsprozessen im Umgang mit
Leistungsdaten von Lernenden. Die ko-konstruk-
tive Auseinandersetzung fokussiert vordergriindig
auf die Qualititssteigerung des Unterrichts und auf
eine Verbesserung der Leistungen der Lernenden
durch eine gezielte Datennutzung. Damit verbun-
den setzen leistungsdatengestiitzte Entscheidun-
gen Diagnosekompetenz sowie die Bereitschaft zur
kollegialen Reflexion der Ergebnisse bei den Lehi-
personen voraus. (Girtner et al., 2024) Aufbauend
auf ein entsprechendes Professionsverstindnis
liegt demzufolge die Bedeutung der datengestiitzten
Unterrichtsentwicklung in einer Optimierung der
Gestaltung von Lehr-Lernsettings auf Reflexions-

Elisabeth Stipsits

basis sowie der daraus abzuleitenden Forderung der

Lernenden. Nach dem Reflexionsmodell von Land-

wehr (2015) dient ein reflexiver Fragenkatalog fiir

die Analyse und Nutzung der Leistungsdaten auf

fiinf Ebenen:

1. Analyse der Testergebnisse auf der Ebene Klasse
und Einzelschiiler:in

2. Rekonstruktion der Lernprozesse, die den Test-
ergebnissen zugrunde liegen

3. Rekonstruktion der Lernprozessteuerung und
-unterstiitzung

4. Analyse des Lernumfelds Klasse

5. Analyse des Lernumfelds Schule

Die systematische Aufarbeitung dieser Ebenen im
Rahmen der kollegialen Reflexionsprozesse die Ent-
scheidungsfindung beziiglich Unterrichtsentwick-
lung datengestiitzt vorzunehmen (Landwehr, 2015).
(Anhang 2: Reflexiver Fragenkatalog)

3 Resumee und Ausblick

Eine auf Datennutzung ausgerichtete Ko-Konstruk-
tion der Lehrpersonen nach ihren gemeinsamen
Handlungsfeldern erweist sich durch den Einsatz
von LS oder im Luuise-Verfahren als wirkungsvoll.
In diesem Zusammenhang stellen die gemeinsame
Verantwortungsiibernahme einhergehend mit einer
kooperativen Konzipierung von Unterricht basie-
rend auf gemeinsamen Vereinbarungen von Lern-
zielen und auf datengestiitzten Vorgehensweisen
sowie kontinuierlichen Reflexionsprozessen Gelin-
gensfaktoren fiir die Qualitatssteigerung der Lehi-
Lernprozesse dar. Der Ablauf einer Professions-
entwicklung von Lehrenden im Sinne von Lesson
Studies nimmt dementsprechend die gemeinsame
Zielstellung bzw. ein gemeinsam zu losendes Pro-
blem als Ausgangspunkt der kooperativen Unter-
richtsentwicklung. Die Entwicklung einzelner oder
mehrerer Kompetenzfacetten der Lehrpersonen in
ihrer individuellen Professionalitit, z. B. datenge-
stiitzte Handlungsoptionen und problemldsendes
Handeln, kann dieses Ziel darstellen und erfordert
in den Lesson Studies sowie im Luuise-Verfahren
eine Evaluierung der Zielerreichung. Gelingensbe-
dingungen einer datengestiitzten Unterrichtsent-
wicklung zeigen sich nicht nur darin, ob mit der
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Unterrichtsevaluation praxiswirksame Impulse zur
Unterrichtsentwicklung einhergehen, sondern vor
allem darin, dass eine partizipative Gestaltung der
Reflexions- und Auswertungsprozesse umgesetzt
wird.

Herausforderungen an die Lehrpersonen ergeben
sich bei den gemeinsamen Planungen auf Grund-
lage von unterschiedlichen Datenquellen durch das
Zusammenfiihren und die Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Sichtweisen {iiber fachdidakti-
sche Fragen, vor allem iiber Handlungsalternativen
sowie Losungswege zur Problembewiltigung. Her-
ausforderungen bestehen zudem darin, dass sowohl
die Bereitschaft zur kritischen Auseinandersetzung
mit Ergebnissen gegeben sein muss als auch vor-
handene Daten in Erkenntnisse iiberfiihrt werden
miissen, die sich fiir die Prozessgestaltung nutzen
lassen.

Die Analyse und Nutzung der Leistungsdaten ent-
lang des vorgestellten Fragenkatalogs nach Land-
wehr (2015) verkniipft mit der Umsetzung der
Lesson Studies oder dem Luuise-Verfahren dient
hierbei der professionellen Entwicklung von kollegi-
aler Reflexion, um eine datengestiitzte Unterrichts-
entwicklung voranzutreiben.

Eine gezielte Begleitung durch die Schulleitun-
gen auf Ebene der Organisations-, Personal- und
Unterrichtsentwicklung oder durch die Schulent-
wicklungsberatung unterstiitzen konzertiert die
Qualititssicherung dieser kooperativen und daten-
gestiitzten Lehr-Lernprozesse.
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phburgenland

Private Padogogische Hochschule Burgenlanc

Leitfaden fiur die Planung einer Lesson Study (1. und 2. Zyklus)

LESSON STUDY (1. STUNDE)

Fach

Klasse

Datum

LS-Team

Name 1. Lehrperson:

Name 2. Lehrperson:

Thema

Ziele fur die geplante
Unterrichtsstunde:

Indikatoren: An welchen Merkmalen
erkenne ich die Erreichung der Ziele?

Erkenntnisinteresse: Forschungsfrage / Problemstellung

Diagnose/Lernstanderhebung: Von welchen Lernstanden kénnen wir
ausgehen? Welche Lucke ist bei den Schuleriinnen zu erwarten?

Lernangebot/Lernmaterialien

Methoden

Beobachtungsfokus

Beobachtungsbogen/-indikatoren

Reflexion (1. Nachbesprechung)
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Kollaborative Unterrichtsentwicklung durch Lesson Study

Lesson Study (LS) ist ein kollaboratives Verfahren zur Unterrichts- und Schulentwicklung, das seinen Ur-
sprung in Japan hat und seit 2010 auch in Osterreich implementiert wird. Der Beitrag bietet einen Uber-
blick uber unterschiedliche Formen der Umsetzung von LS in den drei Bundeslandern Burgenland, Nie-
derdsterreich und Karnten, sowie eine qualitative Interviewstudie mit dsterreichischen LS-Expertinnen.
Die Ergebnisse zeigen, dass es fur eine nachhaltige Etablierung der Lesson Study neben Lesson Study
Expertinnen einer institutionellen Absicherung, struktureller Unterstutzung und politischer Rahmenset-
zung bedarf. Der Beitrag schliefft mit einem Ausblick auf geplante hochschullbergreifende Kooperations-
projekte fir eine zuklnftige dsterreichweite Vernetzung von LS-Initiativen in Osterreich.

1 Einleitung

Unterrichts- und Schulentwicklung sind zentrale
Bausteine fiir die Qualitdt und von Bildung. In ihrer
Verbindung tragen Unterrichts- und Schulentwick-
lung dazu bei, Bildungseinrichtungen als lernende
Organisationen zu verstehen, die sich kontinuier-
lich an neue Herausforderungen anpassen und so
die Qualitidt von Lehren und Lernen nachhaltig si-
chern. Lesson Study (LS) hat sich international als
wirkungsvolles Instrument der Unterrichts- und
Schulentwicklung etabliert. Urspriinglich in Japan
entwickelt, verfolgt LS das Ziel, Unterricht systema-
tisch zu planen, zu beobachten, zu reflektieren und
gemeinsam weiterzuentwickeln. Im Zentrum steht
dabei nicht nur die Optimierung einzelner Unter-
richtsstunden, sondern vor allem das Lernen der
Schiiler:innen sowie die Professionalisierung der
Lehrkrifte. Durch die enge Zusammenarbeit von
Kolleg:innen entstehen professionelle Lerngemein-
schaften, die langfristig die Qualitit des Unter-
richts und die Schulkultur prigen. International
wird LS in zahlreichen Lidndern - etwa den USA,
Grofsbritannien und im asiatischen Raum - erfolg-
reich eingesetzt. Studien zeigen, dass LS sowohl die
Unterrichtsqualitit als auch die Teamkultur starkt
und eine Briicke zwischen Forschung und Praxis
schlagt. Die Bedeutung fiir die Schulentwicklung
liegt insbesondere in der Forderung einer koope-
rativen Schulkultur, in der Lehrkrifte gemeinsam
Verantwortung iibernehmen und Verinderungen
nachhaltig verankern. Fiir den Osterreichischen
Kontext ergibt sich daraus ein doppelter Mehrwert:
Einerseits unterstiitzt LS die individuelle Professio-

nalisierung durch praxisnahe Reflexion und Feed-
backprozesse, andererseits fordert es schulweite
Entwicklungsprozesse, die sich an internationalen
Erfolgsmodellen, wie den Lesson Studies orientie-
ren.

2 Lesson Study in Osterreich

Lesson Study (LS) ist eine Methode der kollabora-
tiven Unterrichtsentwicklung und -forschung, die
ihren Ursprung in Japan hat und durch zahlreiche
Publikationen weltweit Verbreitung fand (Cheng &
Lo, 2013; Lewis & Tsuchida, 1998; Stigler & Hiebert,
1999). Seit 2010 wurde die Methode auch in Oster-
reich von Forschenden und Lehrkriften aufgegrif-
fen, wodurch verschiedene Projekte initiiert und
wissenschaftlich dokumentiert wurden (BIFIE,
2014).

Einer LS liegt ein Zyklus zugrunde, bei dem ein
Team von Lehrpersonen gemeinsam eine Unter-
richtsstunde plant, erprobt, reflektiert und adaptiert
in derselben oder in einer anderen Klasse noch ein-
mal durchfiihrt. So kann einerseits die Qualitit des
Unterrichts verbessert werden, andererseits liegt der
Fokus auf dem Lernen der Schiiler:innen. Durch das
gemeinsame Beobachten und Reflektieren erkennen
die Lehrkrifte, was im Unterricht gut funktioniert
und was noch verbessert werden kann. LS fordert
so die kollegiale Zusammenarbeit und schafft eine
Kultur des Austausches, in der Lehrkrifte vonein-
ander und miteinander lernen. Mit der Zeit entsteht
so eine professionelle Lerngemeinschaft, die ge-
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meinsam den Unterricht weiterentwickelt und die
Schulentwicklung voranbringt (Vock et al., 2024).
An den einzelnen Hochschulen in Osterreich wird
LS individuell implementiert, wie exemplarisch an-
hand von drei Bundesldndern gezeigt wird:

In NO ist die Implementierung von LS eng mit der
Aus- und Weiterbildung an der Padagogischen
Hochschule verkniipft. Bereits in der Erstausbil-
dung lernen Studierende die Methode kennen. Zur
Anwendung kommt dabei das im Handbuch (Me-
wald & Rauscher, 2019) beschriebene Modell, das
mit Blick auf die Modelle von Dudley (2019) und
Lewis & Hurd (2011) entwickelt wurde. In der Aus-
bildung setzen Lehrende LS in ihren Lehrveranstal-
tungen zur Verbesserung ihrer Lehre ein (Gruber et
al,, 2017; Mewald, 2021; Summer et al., 2024), wih-
rend die Studierenden LS im Rahmen ihres Unter-
richtspraktikums umsetzen. In der Weiterbildung
wird LS im Rahmen von Hochschullehrgingen,
beispielsweise Mentoring oder Schulentwicklung,
vorgestellt und erprobt. Ebenso dient LS als Konzept
fiir Masterarbeiten.

Auf Initiative von Peter Posch wurde LS zum festen
Bestandteil der Kdrntner Bildungslandschaft (Posch
et al., 2018). Seitdem absolvieren Masterstudieren-
de Praktika mit LS im Bereich Mentoring (Kreis &
Juritsch, 2025). Auflerdem wurde LS in der Schul-
leitungsausbildung in ganz Kirnten eingesetzt. Be-
gleitende Untersuchungen zu diesen Kursen legen
nahe, dass LS ein Gewinn fiir alle Beteiligten ist. LS
wird als wertvoll und bereichernd empfunden, mit
dem Mehrwert der Zusammenarbeit und als eine
Moglichkeit, die Lernprozesse von Schiiler:innen
sichtbarer zu machen (ebd., 2025). Dariiber hinaus
absolvieren Masterstudierende der Sekundarstufe
mit Unterstiitzung von LS-Mentor:innen im Rah-
men ihres Pddagogisch-Praktischen Studiums ein
Praktikum, in dem sie LS kennenlernen und um-
setzen.

An der PPH Burgenland konzentriert sich der Ein-
satz von LS auf die Fortbildung. In Anlehnung an
ein evidenzbasiertes Fortbildungs- und Beratungs-
konzept (Stipsits, 2019) wurde ein Lehrgang zur Er-
zielung eines nachhaltigen Transfereffekts und zur
Professionalisierung von Lehrkriften im Hinblick
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auf die Umsetzung eines kompetenzorientierten
Mathematikunterrichts in der SEK I entwickelt.
Im Rahmen einer Evaluationsstudie begleitete
eine Schulentwicklungsberatung die Implementie-
rung von LS an Schulen. Eine Bedarfsanalyse auf
der Grundlage von Qualititsmanagementplidnen
auf regionaler Ebene und den Plinen der Schul-
aufsichtsbehorde fiihrte zu zentral organisierten
Fortbildungskursen fiir regionale Gruppen und
Schulleiter:innen. Dariiber hinaus schaffen Inter-
ventionen zur Unterstiitzung von Schulleitungen
und regionalen Steuergruppen eine schuliibergrei-
fende Vernetzung (Stipsits, 2019). An der PPH Bur-
genland sind LS in mehreren Lehrgingen mit Fokus
auf Mentoring und Schulfiihrung integriert.

3 Interviewstudie mit LS Expert:innenin
Osterreich

Die 2022-2024 durchgefiihrte qualitativ angelegte
Evaluationsstudie entspricht einer Zwischeneva-
luation und fokussiert im Rahmen der Osterreich-
weiten Angebote der Lesson Studies (LS) in der
Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie in der Schul-
entwicklungsberatung die Umsetzung der LS. Ziel-
gruppe der strukturierten Leitfaden-Interviews
waren insgesamt neun Hochschullehrende Schul-
entwicklungsberater:innen, Schulleitungen sowie
Lehrpersonen der SEK I aus sechs Bundeslindern
(Burgenland, Karnten, Steiermark, Vorarlberg, Nie-
derosterreich und Wien). Das Ziel dieser Studie ist
zum einen Erkenntnisse von Gelingensaspekten
und Herausforderungen hinsichtlich Implementie-
rung und Umsetzung der Lesson Studies von unter-
schiedlichen Beteiligten im Entwicklungsprozess
am Schulstandort dsterreichweit zu gewinnen. Zum
anderen zielt die Studie auf die personlichen Erfah-
rungen der befragten Personen mit LS, auf die Vor-
gehensweise in der Durchfiihrung von LS, worin der
Benefit in ihrem jeweiligen beruflichen Kontext ge-
sehen wird und welche Zukunftsaussichten fiir die
LS gesehen werden.

Die Forschungsfrage lautet: Welche Erfahrungen,
Gelingensfaktoren und Herausforderungen nehmen
Lehrpersonen, Schulleitungen und Schulentwi-
cklungsberater:innen bei der Implementierung und
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Umsetzung von Lesson Studies am Schulstandort
wahr?

Die Erhebung wurde mit einem strukturierten Leit-

fadeninterview (Doring & Borz, 2015) durchgefiihrt,

welches aus einem Katalog offener Fragen besteht.

Dieser Leitfaden legt Fragen und deren Reihenfolge

fest, ermoglicht jedoch den Interviewenden, indivi-

duelle Anpassungen vorzunehmen. Der Interview-

leitfaden ist in folgende Teilbereiche gegliedert:

» Erstkontakt mit Lesson Studies (LS)

» Entwicklung der Erfahrungen mit LS

« Anwendung und Modelle von LS

« Komponenten von typischer Lesson Study

e Durchfithrung von LS in SEB

« Hauptziele der Lehrpersonen zur Umsetzung von
LS

« Dauer und Anzahl der geplanten Einheiten/Stun-
den im Team

« Aktive Beteiligung der Schiiler:innen an Lesson
Studies

» Unterschied zwischen Aus-, und Fort- oder Wei-
terbildung

« Zusatzinformationen, um die Besonderheit von
LS zu verstehen

» Personliche Ziele mit LS

» Herausforderungen mit LS

« Empfehlungen LS zu férdern

Die vollstindige Dokumentation des halbstruktu-
rierten Interviews erfolgte per Audioaufnahme in
Zoom bzw. Teams und einer anschlief;enden manu-
ellen Transkription (Doring, 2023). Die Datenana-
lyse wurde mittels strukturierter Inhaltsanalyse
nach Mayring (2022) durchgefiihrt. Aus der daraus
ausgewerteten Kodierung der Interviews wurden
vier deduktive Kategorien abgeleitet:

1. Erstkontakt mit LS

2. Ziele und Anwendungen von LS

3. Highlights und Herausforderungen mit LS

4. Empfehlungen fiir die zukiinftige Arbeit mit LS

Die im folgenden Abschnitt erlduterten Ergebnisse
werden bundeslianderiibergreifend und gesamtheit-
lich entlang dieser vier Kategorien dargestellt.
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3.1 Ergebnisse
1. Erstkontakt

Alle befragten Personen haben bereits seit mehr
als fiinf Jahren Erfahrungen mit LS im Kontext
ihrer beruflichen Institutionen gemacht. Ausgangs-
punkte sind zum Beispiel der ProFiL-Hochschul-
Lehrgang in Karnten, diverse Fortbildungsreihen
zu LS, Forschungsprojekte sowie Tatigkeiten der
Bildungsdirektion. Die Implementierung erfolgte
unterschiedlich, etwa im Bereich Grundkompe-
tenzen Englisch, iiber Mentor:innen-Ausbildungen
oder Einbindung in die Piddagogisch-Praktischen
Studien.

Seit 2012 wird an der PPH Burgenland die LS in der
Schulentwicklungsberatung und seit 2018 in den
Hochschullehrgdngen Mentoring angewandt. An
der PH Niederosterreich sowie an der KPH Wien/
Niederosterreich und Wien wurde in einem hoch-
schuliibergreifenden Forschungsprojekt 2022 die
Umsetzung von LS ermoglicht.

2. Ziele und Anwendungen

In Zusammenhang mit einem vorhandenen Profes-
sionsverstidndnis zur personlichen Weiterentwick-
lung und Qualifizierung werden durchgingig zwei
Dimensionen als Hauptziele zur Umsetzung der LS
genannt: Erstens die Verdnderungen des eigenen
Unterrichts zur Optimierung der Lehr-Lernprozes-
se durch kollegiale Hospitation und Reflexion und
zweitens die wertschitzende und ko-konstrukti-
ve Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen.
Das gemeinsame Erlebnis, das kollaborative Ent-
wickeln und Reflektieren der Resultate macht Mut
fiir Neues. Fiir alle befragten Personen ist dabei
eine funktionierende Teamarbeit Voraussetzung
fiir die Durchfiihrung von LS auf Ebene der Unter-
richtsentwicklung. Vordergriindig ist eine gemein-
same Unterrichtsplanung, worunter das Finden
eines gemeinsamen Themas und die Auswahl von
Fokusschiiler:innen, ebenso wie die Vorbereitung
zum Interview mit den Schiiler:innen zu ihrem
eigenen Lernen zdhlt. Zentrale Ziele sind die Ver-
besserung des Unterrichts, Teamarbeit, Reflexion
und Austausch, Professionalisierung sowie die
Forderung der Schiiler:innen. Der Ablauf eines LS-
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Zyklus folgt typischerweise einem festen Schema:
Planung, Durchfiihrung, Beobachtung, Reflexion,
zweite Durchfiihrung, erneute Reflexion. LS werden
iiberwiegend in zwei Zyklen mit zwei bis drei Unter-
richtseinheiten durchgefiihrt. Eine aktive Schii-
ler:innenbeteiligung ist dabei Usus. Zudem wird als
besonders wertvoll der Austausch iiber LS bei natio-
nalen und internationalen Kongressen empfunden.

3. Highlights und Herausforderungen

Die institutionelle Zusammenarbeit von Hochschu-
len, Schulen, Lehrkréften, Studierenden und Schii-
ler:innen wird als zentrale Stirke der LS betont. Der
gemeinsame Dialog fordert sowohl die Unterrichts-
planung als auch die Reflexionsfiahigkeit und starkt
die professionelle Lerngemeinschaft. Besonders
hervorgehoben werden Praxisndhe, Teamarbeit,
ein Perspektivenwechsel und die Verbesserung der
Unterrichtsqualitit. Herausforderungen bestehen
im hohen organisatorischen Aufwand und dem not-
wendigen Kulturwandel hin zu offener Kooperation.
Eine kontinuierliche Umsetzung im Schulalltag
scheitert haufig an fehlenden Ressourcen. Der Kul-
turwandel von Einzelkdmpfertum hin zur Koope-
ration gelingt nur mit einer klaren Vision, strategi-
scher Planung und Uberzeugungsarbeit. Besonders
schwierig ist die kontinuierliche Durchfiihrung von
LS im Schulalltag. Haufig wird nur ein Zyklus um-
gesetzt, weitere LS-Stunden fallen aus Mangel an
Ressourcen aus. “Der zeitliche Aufwand und der hohe
Organisationsaufwand in der Vorbereitung, Durchfiih-
rung und Reflexion sind die groften Herausforderun-
gen... Lesson Studies in den Schulalltag zu integrieren,
stellt dabei eine grofle Herausforderung dar” (Inter-
view Steiermark, 2024). Die praktische Umsetzung
erfolgt mehrdimensional, mit interner Evaluation
und reflexiver Riickfiihrung in die Praxis. For-
schungsergebnisse motivieren die Lehrpersonen
jedoch nicht zur Umsetzung von LS, ebenso wenig
wie die Forschungsergebnisse der Aktionsforschung
(Besa, 2024).

4. Empfehlungen
Eine gesamtschulische Einbindung von LS ist no-

tig, um das Konzept nachhaltig zu implementieren.
Empfehlungen der Befragten betreffen auch eine
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Ressourcenplanung, eine Einbettung in Schulent-
wicklungspline, den Fokus auf eine schlanke Doku-
mentation der LS-Ergebnisse, einer Verankerung im
Qualitatsmanagement sowie regelmifdig stattfin-
dende Informationsveranstaltungen durch Schul-
entwicklungsberatung oder bei Netzwerktreffen,
um den Bekanntheitsgrad zu steigern: ,Verantwort-
lichkeiten, Zeit und Ressourcen, damit LS implemen-
tiert werden konnen” (Interview Steiermark, 2024).
Da eine Vorstellung von LS in der Fortbildung hin-
sichtlich Wirksamkeit eher einen geringen Effekt
aufweist, ist es sinnvoller, entsprechenden Input
durch die SEB und/oder SCHILF in Schulverbiinden
anzubieten, in denen sich mehrere Schulen auf das
Thema LS einigen konnen. Zur Forderung von LS
sollten neben den zeitlichen Ressourcen auch mehr
Personalressourcen zur Verfiigung stehen, um eine
Entlastung der Lehrpersonen durch Zusatzpersonal
(Schulassistenz, BSA, Schulsozialarbeiter) zu ge-
wihrleisten, sodass sich die Lehrpersonen auf pid-
agogisch-didaktische Aufgaben einlassen und sich
fiir eine gemeinsame Forschung in LS begeistern.

Eine Verankerung von LS in der Ausbildung und Pi-
dagogisch-Praktischen Studien ist insofern forder-
lich, da die Studierenden ihr Wissen und ihre Erfah-
rungen iiber die LS kiinftig in die Schulen bringen
konnen und somit als grofdes Potenzial zur Offen-
heit fiir die Methode und Bereitschaft der Kolleg:in-
nen am Schulstandort Einfluss nehmen kénnen.

3.2 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Interviewstudie mit neun LS-Expert:innen gibt
einen Einblick in die Erfahrungen und Anwendung
mit LS in Osterreich und fithrt zur Beantwortung
der Forschungsfrage: Welche Erfahrungen, Ge-
lingensfaktoren und Herausforderungen nehmen
Lehrpersonen, Schulleitungen und Schulentwi-
cklungsberater:innen bei der Implementierung und
Umsetzung von Lesson Studies am Schulstandort
wahr?

Die befragten Personen verfiigen iiber langjahrige
Erfahrungen mit LS, die sie im Rahmen verschie-
dener hochschulischer Lehrginge, Fortbildungs-
programme und Forschungsprojekte gesammelt
haben. Der Erstkontakt mit LS erfolgt dabei in sehr
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unterschiedlichen institutionellen Kontexten und
wird zumeist durch hochschulische Initiativen und
Kooperationen ermoglicht. Die Ziele der Umset-
zung von LS liegen sowohl in der Verbesserung des
eigenen Unterrichts durch kollegiale Reflexion als
auch in der kooperativen, wertschitzenden Zusam-
menarbeit im Team. Besonders geschitzt werden
die Praxisnihe, ein Perspektivenwechsel und der
Austausch auf Kongressen. Gleichzeitig bringt LS
erhebliche Herausforderungen mit sich: Der hohe
organisatorische Aufwand, fehlende personelle und
zeitliche Ressourcen sowie kulturelle Barrieren im
Schulsystem erschweren eine langfristige Veranke-
rung. Der notwendige Wandel von einer isolierten
Arbeitsweise hin zur kooperativen Lernkultur kann
durch eine strategisch angebotene Schulentwick-
lung und kontinuierliche Unterstiitzung von den
Bildungsinstitutionen gelingen. Fiir eine nachhalti-
ge Etablierung von LS empfehlen die Befragten eine
gesamtschulische Einbindung, klare Verantwort-
lichkeiten, gezielte Ressourcenplanung sowie eine
stiarkere Verankerung im Qualititsmanagement
und in der Lehrer:innenbildung. Ein zukunftswei-
sendes Potenzial dafiir wird in der Schulentwick-
lung gesehen.

4 Resumee & Ausblick

Die Etablierung von LS in Osterreich ist eng mit
engagierten Lehrenden an Pidagogischen Hoch-
schulen verkniipft, die ihre Bedeutung innerhalb
und auferhalb ihrer Institutionen beforschen und
disseminieren. LS wird von allen Befragten als
wirkungsvolles Konzept zur Weiterentwicklung
von Unterricht, Lernprozessen und Teamarbeit ge-
schitzt. Besonders positiv wird die Ausrichtung auf
das Lernen der Schiiler:innen gesehen. Gleichzeitig
erweist sich die Integration in den Schulalltag, aber
auch an den Bildungsinstitutionen als schwierig.
Hoher Zeitaufwand, mangelnde personelle Ressour-
cen und fehlende strukturelle Verankerung behin-
dern eine nachhaltige Etablierung. Eine zukiinfti-
ge Umsetzung erfordert demnach Engagement auf
mehreren Ebenen — von der Schulleitung iiber die
Verantwortlichen in der Ausbildung und Schulent-
wicklungsberatung an den Piddagogischen Hoch-
schulen bis hin zur Bildungspolitik. LS-Verantwort-
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liche in den Bundeslindern sind notwendig, um
bestehende Strukturen weiterzufiihren. Fiir eine
nachhaltige Implementierung braucht es eine Insti-
tutionalisierung durch Verankerung in Ausbildung
und Weiterbildung und eine stabile Finanzierung.
Veroffentlichungen von gelungenen LS-Projekten
aber auch Vernetzungsinitiativen wie zum Beispiel
jdhrliche Vernetzungstreffen fordern die Sichtbar-
keit von LS. Ziel ist daher eine Osterreichweite Ver-
netzung von LS-Initiativen. Dies bendtigt jedoch
klare Strukturen und Vorgaben mit Verantwort-
lichkeiten, um durch finanzielle und zeitliche Res-
sourcen kontinuierlich stattfindende Vernetzungs-
tagungen zu veranstalten. Ein entsprechendes
hochschuliibergreifendes Kooperationsprojekt wird
von den Autorinnen der PH Karnten, PH Niederos-
terreich und der PPH Burgenland geplant.
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Vom Projekt gesund.bewusst.bewegt zur Bewegten Schule

Bewegung und Sport werden zunehmend als bedeutende wirtschaftliche und gesellschaftspolitische
Faktoren wahrgenommen, weil sie nicht nur zur Schaffung von Arbeitsplatzen und zur Sicherung der Leis-
tungsfahigkeit beitragen, sondern auch erhebliche gesamtwirtschaftliche Effekte hervorrufen. Die wach-
sende Bedeutung zeigt sich dabei sowohl in der Forderung des Leistungssports als auch in der systema-
tischen Integration sportwissenschaftlicher Erkenntnisse in gesundheitspraventive MaBnahmen. Um die
verstarkte Umsetzung dieses Wissens in burgenlandischen Volksschulen zu erreichen, wurde das Projekt
gesund.bewusst.bewegt ins Leben gerufen. Mit Unterstutzung der Schulentwicklung kann der Fokus da-
rauf gerichtet werden, Bewegtes Lernen in Volksschulen verstarkt zu implementieren. Welche Voraus-
setzungen es in der Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung braucht bzw. wie das Projekt
hierbei forderlich ist, soll dieser Artikel genauer beleuchten. Ziel ist es, eine Bewegte Schule im Burgen-

land zu schaffen.

1 Von der Bedeutung der Bewegung zur
Bewegten Schule

Kinder und Jugendliche verbringen regelmaifiig viel
Zeit in padagogischen Einrichtungen, somit iiber-
nehmen diese immer mehr Verantwortung fiir den
Tagesablauf von Kindern und Jugendlichen und de-
ren Bewegungszeit (Neuber & Kehne, 2024): Regel-
mafdige korperliche Aktivitdt im schulischen Kon-
text hat nachweislich praventive Wirkungen auf
die Gesundheit. Empirische Studien zeigen, dass
sie das Risiko fiir Zivilisationskrankheiten und
Unfille senkt sowie die allgemeine Gesundheits-
entwicklung fordert (Nandy et al., 2024). Besonders
bei Kindern und Jugendlichen ist das natiirliche Be-
wegungspotenzial hoch. Dieses Potenzial sollte ge-
zielt genutzt werden, um ihre Leistungsbereitschaft
und ihr Wohlbefinden zu stirken (Kauczor-Rieck,
2024; Dreiskdmper, 2024). Schulen tragen daher
eine wichtige Verantwortung, Bewegungsangebote
systematisch zu integrieren und so einen Beitrag
zur nachhaltigen Gesundheitsforderung zu leisten
(Dreiskamper, 2024).

Trotz zahlreicher Forschungsergebnisse, die auf die
positiven Effekte sportlicher Aktivitdt verweisen,
bestehen in der praktischen Umsetzung weiterhin
Defizite. Die Einbindung sportwissenschaftlicher
Erkenntnisse in Bildungskonzepte und Gesund-
heitspolitik ist daher zwingend notwendig (Donnel-
ly et al., 2016; WHO, 2010). Schon in der Primarstufe

sind mangelnde motorische Grundfihigkeiten und
unzureichende soziale Kompetenzen festzustellen,
die sich negativ auf die schulische Leistung auswir-
ken kOnnen (Anrich, 2003).

Sowohl vom Gesundheitsportal Osterreich (2025)
als auch von der WHO (2010) wird empfohlen, dass
sich die Kinder mindestens 60 Minuten am Tag
bewegen. Wihrend dieser aktiven Bewegungszeit
sollten innerhalb dieser Stunde zumindest drei Mal
wochentlich ausdauernde Schwerpunkte gesetzt
werden und an drei weiteren Tagen kriftigende
Ubungen fiir Knochen und Muskeln im Fokus ste-
hen (Gesundheitsportal, 2025; WHO, 2010).

Laut des Fonds Gesundes Osterreich wissen 80%
der Osterreichischen BevoOlkerung, dass regelméifi-
ge Bewegung wichtig und gesund ist. Dem Wissen
zum Trotz bewegen sich die Osterreicher:innen
noch weniger als der EU-Durchschnitt. Anderun-
gen konnten nur durch Mafdnahmen auf mehreren
Ebenen, wie etwa vor allem der Politik, geschaffen
werden, die die Umsetzung der gesundheitsspezi-
fischen Vorgaben innerhalb des Alltags auch am
Arbeitsplatz oder in der Schule erleichtern (Bachl et
al,, 2012).

Anrich (2010) sieht Bewegung als ein grundlegen-
des Element fiir die Kooperation von Leistung, Kon-
zentration und Motivation und unterstiitzt mafigeb-
lich die PersOnlichkeitsentfaltung. Noch weiter geht
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Hannaford (2008), die die Bewegung als das Leben
ansieht, weil auch die Organe stindig in Bewegung
sind.

Laut Hildebrandt-Stramann et al. (2017) unterstiitzt
das Eingehen auf soziale, psychische und physische
Bediirfnisse die Lernbereitschaft der Schiiler:innen.
Hierfiir muss allerdings der Bewegung geniigend
Raum geboten werden: In Form von Lernen MIT
Bewegung, was durch Bewegungspausen oder Kon-
zentrationsiibungen vonstatten gehen kann oder
DURCH Bewegung, wobei hier das Wahrnehmen
und Entdecken in den Mittelpunkt geriickt werden
sollte.

Aus diesen Griinden sind nicht nur Eltern und Ei1-
ziehungsberechtigte gefragt, die Bewegung ihrer
Kinder zu fordern, sondern auch die Lehrpersonen
sollen laut Frischenschlager & Gosch (2011) die Be-
wegung verstarkt in den Schulalltag integrieren,
weil das Verhiltnis von Bewegung zum Sitzen un-
gefdhr 20:80 ist.

Beim Vergleich von 14 Studien (Kramer & Wegner,
2020), die sich mit ficheriibergreifendem Unter-
richt der Bereiche Naturwissenschaften und Bewe-
gung und Sport beschiftigten, konnte festgestellt
werden, dass sich sowohl die Schiiler:innen als
auch die Lehrer:innen durch die Verbindung von Be-
wegung und Sport und Wissensvermittlung wohler
fiihlten, sowie die Schiiler:innen im Wissenserwerb
grofdtenteils signifikant bessere Ergebnisse bei
Uberpriifungen im Vergleich mit den Kontrollgrup-
pen erreichten.

Aufgrund des aktuellen Tagesablaufs von Kindern
und Jugendlichen und der immer stirkeren Inan-
spruchnahme von Ganztagsschulen, wird auch von
der digitalen Lernplattform IQES (2025) das Kon-
zept der Bewegten Schule propagiert und folgende
Griinde fiir die Umsetzung einer Bewegten Schule
genannt: Es wird die kindliche Bewegung und so-
mit die Gesundheit der Kinder und der Lehrer:in-
nen verstirkt in den Fokus geriickt, bzw. nimmt die
Schule den ihr obliegenden ganzheitlichen Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag mit der gebiihrenden
Seriositat wahr. Korperliche Bediirfnisse und Poten-
ziale der Kinder und Jugendlichen werden durch die
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Bewegte Schule beriicksichtigt. Des Weiteren wer-
den das Wohlbefinden, die Lernbereitschaft und die
Leistungsfihigkeit gefordert, die Bewegte Schule
als fundamentales Element eines kompetenz- und
handlungsorientierten Unterrichts wahrgenommen
und somit die Etablierung einer gesunden Schul-
kultur unterstiitzt (IQES, 2025).

Aus dieser sportwissenschaftlichen Zusammen-
fassung und einem Kurziiberblick iiber die Beweg-
te Schule zielt dieser Beitrag darauf ab, einerseits
Gelingensbedingungen aus dem Bereich der Schul-
entwicklung zur erfolgreichen Implementierung
der Bewegten Schule aufzuzeigen und andererseits
die Uberfiihrung vom Projekt gesund.bewusst.be-
wegt zur systematischen Einfiihrung der Bewegten
Schule im Burgenland darzustellen.

2 Gelingensbedingungen zur
Implementierung der Bewegten Schule

Die Einfiihrung der Bewegten Schule ist kein iso-
liertes Unterrichtskonzept, sondern diese bedarf
einer systematischen Schulentwicklung, die die
Schule als Ganzes erfasst. Schulentwicklung bedeu-
tet die gezielte, systematische Weiterentwicklung
von Unterricht, Personal und Organisation mit dem
Ziel: Lernen, Gesundheit und Wohlbefinden dauer-
haft zu verbessern (Dedering, 2013.) Um Bewegtes
Lernen in der Tiefenstruktur von Schule zu ver-
ankern und den Schul- und Unterrichtsalltag suk-
zessive bewegter zu gestalten, muss der Fokus auf
den drei zentralen Ebenen der Schulentwicklung
liegen: Unterrichtsentwicklung, Organisationsent-
wicklung und Personalentwicklung (Rolff, 2025).
Die Partizipation aller Beteiligten (Schulleitung,
Lehrer:innen und Eltern) mit einem gelungenen
Zeitmanagement sind die Eckpfeiler, um die Gelin-
gensbedingungen fiir eine Bewegte Schule unter
Einbezug der Schulentwicklungsberatung ange-
messen umsetzen zu konnen.

2.1 Schulentwicklungsmafnahmen zur
Implementierung der Bewegten Schule

Die Stdrke des systemischen Ansatzes verdeutlicht
dabei die Wechselwirkung aller Beteiligten im Sys-

Schulentwicklung

tem. Die drei Schulentwicklungsebenen verstehen
sich als gleichwertig, keine Ebene darf bevorzugt
oder priorisiert werden (Rolff, 2025). Denn auf Sys-
temebene betrachtet, fiihrt jeder Weg der Schulent-
wicklung notwendigerweise zu den jeweils anderen
Handlungsebenen. Jede Schule fiir sich hat es selbst
in der Hand, wo sie den Hebel zuerst ansetzt. Dabei
sind weder die Reihenfolge der drei Prozesse noch
der Startpunkt vorgegeben. Rolff (2025) betont, dass
es vor allem um ein verkniipfendes Miteinander der
zentralen Prozesse geht und nicht um ein Abarbei-
ten der zentralen Handlungsebenen. In Bezug auf
die Bewegte Schule gilt es hierbei die Lehrpersonen
mit Hilfe von Fortbildungsmafinahmen auf die Be-
deutung der Bewegung fiir den Unterricht aufmerk-
sam zu machen und auch praktische Beispiele zu
zeigen, die in den eigenen Unterricht flexibel und
schnell integriert werden kénnen. Dies hat unmit-
telbare Auswirkungen auf den Unterricht und auch
auf die Organisation Schule.

Die Entwicklung der personalen Ressourcen be-
inhaltet nach Rolff (2025) die Personalfortbildung,
Personalfiithrung und Personalforderung. Sie ver-
folgt die Absicht, die Kompetenzen bei Lehrkriften,
Schulleitung und dem erweiterten padagogischen
Personal zu stiarken. Personalentwicklung schliefdt
aufgrund des starken personenkonzentrierten Kon-
textes in Schule auch die Personlichkeitsentwick-
lung der Lehrer:innen und Schulleitungen im Sinne
von Professionalisierung mit ein (Rolff, 2025). Durch
Mafinahmen wie fortlaufende Weiterbildung, moti-
vierende Coachings- und Unterstiitzungsstruktu-
ren, Hospitationen sowie Peer-Learning wird das
Wissen um die Bedeutung der Bewegten Schule fiir
das Schiiler:innenlernen vertieft und fordert lang-
fristig die Motivation, Bewegung fest in den Schul-
alltag zu integrieren (Brigger, 2017).

Unter Unterrichtsentwicklung versteht Meyer
(2020, S.25): ,..den Prozess und die Ergebnisse indi-
vidueller und gemeinsamer Anstrengungen von Lehr-
krdften und Lernenden zur Verbesserung der Lern- und
Arbeitsbedingungen im Unterricht®. Eine erfolgreiche
Unterrichtsentwicklung richtet ihren Fokus dar-
auf, den Lernerfolg der Schiiler:innen zu erhéhen
und die Arbeitsbedingungen im Lehrerkollegium zu
verbessern (Meyer, 2020). Im Sinne der Bewegten
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Schule entwickeln Unterrichtteams ihre metho-
disch-didaktischen Kompetenzen und vertiefen ihr
Fachwissen mit dem Ziel, den Unterricht derart zu
gestalten, dass Bewegtes Lernen ein fixer Bestand-
teil des Unterrichtsgeschehens ist und dadurch be-
dingt die Schiiler:innen aktiver am Unterrichtsge-
schehen teilnehmen. Die Unterrichtsentwicklung
sucht Antwort auf die Frage, wie Bewegung sinn-
voll in den Lernprozess der Schiiler:innen integriert
werden kann, um sowohl Lernqualitdt und Konzen-
tration als auch die Motivation aller Beteiligten zu
steigern (Bridgger, 2017).

Auf Organisationsebene bendtigt Schule fiir ihre
konsequente Weiterentwicklung vor allem die Zu-
sammenarbeit in Gruppen oder Teams. Diese ge-
stalten und tragen den Prozess der Verinderung
auch iiber eine lidnger andauernde Zeit hinweg
und sind ein unverzichtbares Element der Schul-
entwicklung. Organisationsentwicklung versteht
sich dabei als eine Einheit von Inhalt und Verfah-
ren und ist als pddagogischer Ansatz zu sehen. O1-
ganisationsentwicklung setzt bei den Problemen
des Alltags an, welche sich vor dem Hintergrund
der Situationsanalyse und der Zielkldrung im Ent-
wicklungsprozess auftun (Rolff, 2025). Im Rahmen
der Einfiihrung der Bewegten Schule umfasst die
Organisationsentwicklung die Ausarbeitung eines
schulischen Gesamtkonzepts, die gezielte Weiter-
entwicklung der Schulkultur und des Schulma-
nagements sowie die systematische Evaluation der
Schulqualitét (Bragger, 2017).

2.2 Partizipation als Erfolgsfaktor

Bewegung muss im Kopf der Verantwortlichen be-
ginnen und sich auf das ganze soziale System Schu-
le mit all seinen Beteiligten beziehen (Scholz, 2014).
Lehrer:innen, Schiiler:innen, Eltern und Erzie-
hungsberechtigte sowie das gesamte piddagogische
Personal sollten in den Prozess der Weiterentwick-
lung hin zu einer Bewegten Schule miteinbezogen
werden. Nicht selten kommt es vor, dass Mafdnah-
men und Ziele fiir die Gruppe formuliert aber nicht
mit ihr geplant werden (Ungerer-Rohrich, 2014). Je
breiter die Mitpartizipation, desto grofder stehen
die Chancen fiir eine erfolgreiche Umsetzung. Vor
allem in der Phase der Initiierung und Planung
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sollten alle Beteiligten die Moglichkeit haben, ihre
Sorgen und Angste sowie die Lésung von Problemen
in vielfidltigen Foren und Plattformen einzubringen
(Bragger, 2017). Fehlinformationen und ein Mangel
an Wissen sind haufig schuld daran, dass gute In-
novationen oder Reformvorhaben scheitern. Durch
die gemeinsame Planung kann sich das Kollegium
selbst mobilisieren und motivieren. Nach Rolff
(2013) stellt eine gemeinsame Prozessplanung die
Basis einer sich selbst entwickelnden Schule dar.

2.3 Zeitfaktor

Neben der Partizipation ist Zeit ein entscheiden-
der Faktor. Jede Entwicklung, die in die Tiefe geht,
braucht notwendigerweise Zeit. Schulentwicklung
ist ein Prozess iiber eine lingere Zeitspanne, weil
die einzelnen Schritte nicht zu grof? sein diirfen und
das System im Auge behalten werden muss (Bastian
und Seydel, 2010). Rolff (2013) attestiert der Schul-
entwicklung einen chronischen Zeitmangel, wel-
cher unter anderem daher riihrt, dass im Schulalltag
keine Pausen fiir Gespriche, Lektiire oder Reflexion
eingeplant sind. So gesehen ist Schulentwicklung
immer unter Zeitdruck, denn Schulen konnen sich
nicht entwickeln, wenn keine Zeitressourcen dafiir
vorhanden sind (Rolff, 2013). Nach Bastian und Sey-
del (2010) braucht es fiinf bis zehn Jahre, bis Verdn-
derungen in Schule sichtbar und spiirbar sind. Dar-
aus resultierend empfehlen sie eine Strukturierung
des Umbauprozesses in drei Zeithorizonten: (1) Was
soll am Ende des laufenden Schuljahres erreicht
werden? (2) Was am Ende des kommenden Jahres?
(3) Was nach fiinf Jahren?

Auch wenn Zeit knapp ist und Schulen unter Druck
stehen, ihre Schulentwicklung rasch voranzutrei-
ben, ist ein enges Zeitfenster kein Garant fiir ziigi-
ges Vorankommen. Peter Senge (1996) bringt es auf
den Punkt: ,Schneller ist langsamer” (S. 85).

2.4 Rolle der Schulleitung

Eine wesentliche Rolle zur erfolgreichen Umset-
zung kommt der Schulleitung zu. ,Der Schulleiter
steht dem Kollegium vor, bildet die Schnittstelle zur
Schulaufsicht und hat eine zentrale Funktion im Modell
der biirokratischen Steuerung” (Bonsen, 2010, S. 277).
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Die Schulleitung hat einen entscheidenden Einfluss
darauf, ob schulische Innovationen eingefiihrt und
wie dauerhaft diese verankert werden. Das tradierte
Rollen- und Aufgabenverstindnis der Schulleitung
als ,gute Befehlsempfingerin und -weitergeberin®
hat sich gewandelt (Schratz, 1998, S. 93). Dieses Ver-
stdndnis hat einem professionellen Leitbild Platz
gemacht. Im Qualitdtsrahmen fiir Schulen werden
in der Qualitdtsdimension ,Fiihren und Leiten” die
Aufgaben einer Schulleitung angefiihrt. Darin heifst
es, dass Schulleiter:innen Fiihrung wahrnehmen,
Schule und Unterricht organisieren und entwickeln
sowie Personal auswihlen (BMBWE, 2021, S. 8ff.).

Schulleiter:innen brauchen heutzutage insbeson-
dere Leadership- und Managerqualitidten, um Schu-
len erfolgreich zu lenken. Zur Verankerung von Re-
formvorhaben, wie die Bewegte Schule, muss die
Schulleitung den Verdnderungsprozess aktiv unter-
stiitzen. Vor allem bei der Entwicklung von Koope-
rations- und Kommunikationsstrukturen und einer
damit einhergehenden entsprechenden Schulkul-
tur kommt der Schulleitung eine fiihrende Rolle
zu (Rolff, 2013). Dedering (2024) unterstreicht die
Bedeutung der Schulleitung u.a. fiir die Entwick-
lung von Schulprogrammen wie das der Bewegten
Schule, um die Ressourcen zielgerichtet einzuset-
zen bzw. um die Implementierung neuer innovati-
ver Lehr- und Lernmethoden und Technologien im
Unterricht voranzutreiben.

Briagger (2017) hilt fest, dass zur erfolgreichen Ein-
fihrung der Bewegten Schule am besten die Schul-
leitung selbst die Koordination des Prozesses iiber-
nimmt oder bei der Koordination dabei ist.

2.5 Schulentwicklungsberatung

Zur Unterstiitzung der Schule fiir komplexe Aufga-
ben, wie der Einfiihrung der Bewegten Schule, gibt
es die Moglichkeit der externen Beratung, in Oster-
reich unter dem Begriff ,Schulentwicklungsbera-
tung“ bekannt.

Schulentwicklungsberatung (SEB) ist ,.. die Bera-
tung und Unterstiitzung einer Schule in Organisations-
entwicklung, Personalentwicklung und Unterrichts-
entwicklung durch eine externe, qualifizierte Person,
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die zeitlich begrenzt und geplant, mithilfe verschiede-
ner Unterstiitzungsformen, der Einzelschule zur Seite
steht“(BMBWEF, 2024, S. 11).

Zu Beginn wird nach der ersten Kontaktaufnahme
in einem auftragskldrenden Gesprich eine eindeu-
tige Abgrenzung und Klidrung der Rollen und Auf-
gaben der jeweiligen Akteur:innen im Beratungs-
prozess gemacht. Im Anschluss daran erfolgen eine
Bestandsaufnahme und Planung, in der die Ziele
und Inhalte im Mittelpunkt stehen. Fiir die Be-
wegte Schule empfiehlt sich als Einordnungshilfe
das Zahnradmodell der Bewegten Schule (Brigger,
2017).

2.6 Beispiele Bewegter Schulen

Beispiele einer gelungenen systemischen Einfiih-
rung der Bewegten Schule sind rar. Eine Vorzeige-
schule ist die Fridtjof-Nansen-Grundschule (FNS)
in Hannover, die sich als Bewegte Schule im mo-
dernen Verstidndnis von Gesundheitsforderung und
Bewegung versteht. Die Gestaltung von Lernprozes-
sen, Unterrichtsinhalten, der Schulorganisation so-
wie des Lern- und Lebensraums der Schule erfolgt
vor diesem Hintergrund (Scholz, 2014). Schule in
Bewegung bedeutet fiir die FNS den Unterricht in
einem lerngerechten Rhythmus zu gestalten, heifdt
Bewegtes Lernen und eine bewegte Pausengestal-
tung. Aus diesen Mafdnahmen entstehen gesund-
heitsforderliche Organisationsstrukturen fiir alle
Beteiligten (Stadtler, 2017).

Abstrakte Belehrungen iiber einen gesunden Le-
bensstil greifen zu kurz — darin sind sich die Lehr-
krifte einig. Wirksam zeigt sich hingegen die ganz-
heitliche gesundheitsbezogene Ausrichtung der
FNS, die Schiiler:innen motiviert, ihre Lebensfiihrung
gesundheitsforderlich zu gestalten (Stadtler, 2017).

Auch in Osterreich gibt es Erfolgsprojekte zum
Thema Bewegte Schule, beispielsweise wird in
den Schulen Abfalter (Salzburg) und Pram (Ober-
Osterreich) Bewegung in den Schulalltag integriert
(Klein, o. J.; Bewegte Schule, 2024).

Das Projekt gesund.bewusst.bewegt verfolgt das
Ziel, die Implementierung des Konzepts der Beweg-
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ten Schule auch verstarkt im Burgenland zu fordern.
Hierzu ist es erforderlich, dass die Entwicklung
hin zur Bewegten Schule von sdmtlichen beteilig-
ten Akteur:innen (Schulleitung, Lehrkrifte, Eltern
und Erziehungsberechtigte) befiirwortet und aktiv
unterstiitzt wird. Dariiber hinaus sollte dieses Ent-
wicklungsvorhaben im Schulprofil geméfé den Vor-
gaben der gesetzlichen Grundlagen laut § 5 BD-EG
der Bildungsreformgesetzgebung 2017 sichtbar ver-
ankert sein, in den aktuellen Schulentwicklungs-
plan integriert sowie mit den padagogischen Leit-
vorstellungen der jeweiligen Bildungseinrichtung
in Einklang gebracht werden.

3 Die systematische Einfiithrung der Bewegten
Schule: Vom Projekt gesund.bewusst.bewegt
zur Bewegten Schule

Um Bewegung und Sport in burgenldndischen
Volksschulen zu einem fixen Bestandteil des tig-
lichen Schulalltags zu etablieren, wurde 2024/25
das Projekt gesund.bewusst.bewegt von der Priva-
ten Piddagogischen Hochschule Burgenland (PPHB)
ins Leben gerufen, um sowohl den Lehrkriften, den
Eltern und Erziehungsberechtigten als auch den
Schiiler:innen die Bedeutung von Bewegung und
Sport in Zusammenhang mit dem personlichen
Wohlbefinden und einem gesunden Leben niher zu
bringen. Weiterfiihrend sollen mit Hilfe der Schul-
entwicklungsberatung aus diesem Projekt heraus
Schulen fiir die Einfiihrung einer Bewegten Schule
gewonnen werden.

Mit Hilfe des Deutschen Motorik-Tests (BOs, 2016)
bzw. der MOBAK-Testung (Herrmann, 2018) wird
im Rahmen der durchzufiihrenden Testserie in
einem ersten Schritt der Ist-Zustand der burgen-
lindischen Kinder erhoben, um auf breiter Basis
Vergleichswerte zu generieren und den Lehrkriften
eine Ausgangssituation der Leistungsfiahigkeit der
Schiiler:innen fiir ihren Unterrichtsalltag geben zu
konnen.

Parallel dazu wird mit Hilfe von leitfadengefiihr-
ten Interviews mit Lehrpersonen evaluiert werden,
was von den Akteur:innen dieser Bildungsstufen
gebraucht wird, um die motorische Forderung best-
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moglich umsetzen zu konnen, ihr Wissen iiber die
Bewegte Schule und ihren Zugang in Erfahrung zu
bringen.

Als zweiter Schritt sind im Anschluss konkrete
Fortbildungsmafinahmen fiir Lehrkrafte und Schu-
len geplant. Praxisorientiert soll gezeigt werden,
wie Lehrer:innen mit ihren Klassen weiterarbeiten
konnen, um noch gezielter auf die Bediirfnisse der
Kinder einzugehen. Ziel ist es, die Kinder im sport-
motorischen Bereich zu fordern bzw. Bewegung so-
wie die Bewegte Schule mit all ihren Facetten als
fixen Bestandteil des Unterrichts zu nutzen und
somit zu etablieren. Eine verstidrkte Verkniipfung
von Theorie und Praxis soll dadurch erreicht und
umgesetzt werden. Begleitend mit der Erarbeitung
von Personalentwicklungsmafnahmen unterstiitzt
die Schulentwicklungsberatung bei der Bildung und
Einfiihrung von Unterrichtsteams und begleitet die
Schule in der Unterrichtsentwicklung, um die Be-
wegte Schule als fixen Bestandteil des Unterrichts-
und Schulalltags zu leben (Brigger, 2017).

Die Unterstiitzungsmafinahmen werden dabei evi-
denzbasiert und in Kooperation mit den zustin-
digen Instituten und Partner:innen zu den Ziel-
gruppen gebracht. Mit dem Ziel, der Vielfalt des
Burgenlandes in allen Diversitidtsbereichen gerecht
zu werden, steht dieses Projekt mit der Schulauf-
sicht sowie mit Akteur:innen der Primarstufe im
Einklang, um diese bedarfsorientiert und evidenz-
basiert in ihrem Bildungsauftrag zu unterstiitzen.

4 Ausblick

Ziel ist es, Bewegte Schulen im Burgenland zu
schaffen, in dem alle Ebenen, die laut Schulentwick-
lungsberatung vonnoéten sind, Schritt fiir Schritt ins
Boot geholt werden, um eine bewegungsfreundliche
Lernumgebung fiir die Schiiler:innen des Burgen-
landes zu schaffen. Daher werden nach Ende der
Ist-Standerhebung des Projekts gesund.bewusst.be-
wegt ab dem Sommersemester 2025/26 Fortbildun-
gen im Bereich Bewegung & Sport fiir Lehrkréfte der
Primarstufe an der PPH Burgenland angeboten, bei
denen sowohl sportwissenschaftliche Grundlagen
in einem Theorieblock als auch praktische Umset-
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zungsmoglichkeiten der Bewegten Schule in der
Klasse und im Turnsaal gezeigt werden, die zum
Mitmachen und Weitergeben animieren sollen. Ziel
ist es, den Lehrkriften des Burgenlands Materialien
und Ideen mitzugeben, die sowohl bei den Kindern
als auch den Lehrkriften selbst in allen Bereichen
des Unterrichts Spafd an der Bewegung vermitteln
und einen aktiven Lebensstil férdern und unter-
stiitzen.
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Schule gesund entwickeln: Partizipative Impulse fur

einen Perspektivenwechsel

Ein stetiger Wandel der schulischen Rahmenbedingungen sowie die steigende Komplexitat und Diversi-
tat von Unterricht fordern kontinuierliche Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse ein. Der Perspek-
tivenwechsel hin zu mehr Partizipation und Empowerment von Schilerinnen im Sinne der Grundpfeiler
schulischer Gesundheitsforderung (World Health Organization, 1986) eroffnet die Moglichkeit, Gesundheit
in Entwicklungsprozesse zu integrieren, um reflexive und transformative Ablaufe auf individueller wie ins-
titutioneller Ebene anzustoBen. Mittels der qualitativen Methode des Fotointerviews wird untersucht, wie
Gesundheit standortbezogen integriert und salutogener Unterricht gestaltet werden kann.

1 Einleitung

Gesundheit als komplexe und herausfordernde An-
gelegenheit determiniert, bedarf im schulischen
Kontext der Partizipation von unterschiedlichen
Akteur:innen mit zielgerichteter Durchsetzungs-
kraft (Diir, 2008). Das auch in Osterreich veranker-
te Konzept der Gesunden Schule der Weltgesund-
heitsorganisation (WHO) erlangt dabei besondere
Relevanz, denn die Ergebnisse der aktuellen Health
Behaviour in School-aged Children HBSC-Studie
zeigen deutliche Belastungen im psychischen und
gesundheitlichen Bereich, betonen die Bedeutung
des Engagements von Schulen und plddieren fiir
eine verstiarkte Einbeziehung von externen Fachleu-
ten (Felder-Puig et al., 2023). Verdeutlicht wird, dass
Schulen als zentraler Lebensraum von Kindern und
Jugendlichen nicht nur Bildungsprozesse initiieren,
sondern zugleich mafdgeblichen Einfluss auf deren
physische, psychische und soziale Gesundheit aus-
iiben — sowohl im forderlichen als auch im potenzi-
ell belastenden Sinne. Gesundheitsférderung in der
Schule wirkt demnach prédventiv, chancengleich-
heitsfordernd und nachhaltig, wenn sie systema-
tisch, partizipativ und ganzheitlich umgesetzt wird
(Diir, 2008; 2011).

2 Gesundheitsfordernde Schulentwicklung

Wurde in der friitheren Ausgangsform die konzep-
tionelle Gesundheitspolitik als Kontrapunkt be-

ziehungsweise glinstige Variante gegen epidemio-
logische Entwicklungen positioniert, haben sich
weltweit in unterschiedlichen Bildungssystemen
Handlungsfelder, Prinzipien und Strategien entwi-
ckelt, die eng mit dem Bildungs- und Erziehungs-
auftrag der Schulen einhergingen; die Forderung
der personlichen Gesundheitskompetenz mit dezi-
dierter Wissensvermittlung und der Férderung von
gesundheitsforderlichen Einstellungen und Verhal-
tensweisen wurde dabei verstdrkt in der letzten De-
kade an die Schulen herangetragen (Felder-Puig &
Winkler, 2021).

Im Sinne einer gesundheitsfordernden Schulent-
wicklung gilt es demnach, sdmtliche Ebenen der
Gesundheitsforderung wie Politik, Gemeinwesen,
relevante Institutionen und Gruppen am Schul-
standort, im Schulumfeld und letztendlich das In-
dividuum bei der Entwicklung personlicher Kom-
petenzen zu beriicksichtigen und zu unterstiitzen
(Ottawa Charta, 1986; Angele et al., 2021).

Standortbezogene Schulentwicklung vollzieht sich
dabei gemif Rolff (2013) als triaxiale Entwicklung
in den Bereichen Personal, Unterricht und Organi-
sation. Sie ist dabei insbesondere gekennzeichnet
durch ein hohes Engagement der Lehrkrifte sowie
eine innovationsbereite und entwicklungsorientier-
te Schulleitung (Rolff, 2013). Festgehalten werden
kann demnach, dass Konzepte mit hohem Selbst-
bestimmungscharakter, die Partizipation aller am
Standort Beteiligten beriicksichtigen, als besonders
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wirkungsvoll gelten. Unter Einbeziehung der vor-
handenen Ressourcen innerhalb und auféerhalb der
Schule erhohen sie die Chancen auf eine nachhal-
tige und gesundheitsfordernde Schulentwicklung
(Felder-Puig, 2021).

Als relevantes Instrument der Unterrichtsentwick-
lung hat dabei die qualitative Methode der partizi-
pativen Fotobefragung stark an Forschungsinter-
esse gewonnen. Dabei steht die standortbezogene
Integration von Gesundheit sowie die Gestaltung
von salutogenem Unterricht im Fokus.

3 Die partizipative Fotobefragung

In der empirischen Sozialforschung hielt die Foto-
grafie gegen Mitte des 19. Jahrhunderts Einzug und
gewinnt seit dem visual turn zunehmend an Be-
deutung, um subjektive Perspektiven und Bedeu-
tungszuschreibungen sichtbar zu machen (Kolb,
2021). Bildmaterial wird demnach nicht nur als
Abbild oder Illustration der sozialen Welt verstan-
den, sondern als eigenstindige Erkenntnisquelle,
die nur unter Beriicksichtigung ihres Kontexts erst
vollstandig interpretierbar sind (Kolb, 2021). Gillian
Rose (Rose, 2016) betont, dass visuelle Bilder, so-
wohl Bedeutung als auch affektive Wirkungen ent-
falten, die bei ihrer Deutung beriicksichtigt werden
miissen. Sie unterstreicht auch, dass Bilder nie neu-
tral betrachtet werden kénnen, sondern als gesell-
schaftliche Bedeutungs- und Machtkonstellationen
eingebettet gelten miissen.

In der visuellen Forschung gilt urspriinglich der
US-amerikanischen Anthropologe John Collier jr.
als Pionier des Fotointerviews. Bereits in den 1950er
Jahren integrierte er Fotografien in Interviews, um
das Erinnerungsvermogen der Interviewten zu ak-
tivieren und eine weitreichende Gesprichsbasis zu
schaffen (Collier, 1957). Die partizipative Fotobefra-
gung, die sich begrifflich auf Ulf Wuggenig (1990)
zuriickfithren lisst, kniipft an diese Tradition an,
grenzt sich aber durch die aktive Einbindung der
Befragten deutlich ab. Mit der Kamera wird die Per-
spektive durch die Befragten selbst auf ein Thema
dokumentiert (Kolb, 2021). Kolb & Lorenz (2009;
2014) zeigen, dass, indem die Teilnehmenden selbst
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fiir die Themen- und Bildauswahl verantwortlich
sind und ihr eigenes Wissen miteinbringen konnen,
einen Empowerment Aspekt anregen.

Die theoretische Fundierung bei Collier (1957) lie-
fert die Basis fiir den Einsatz des Fotointerviews
und der partizipativen Fotobefragung in verschie-
denen sozialwissenschaftlichen Disziplinen, auch
aufderhalb der Anthropologie. In der Bildungswis-
senschaft kann Paulo Freire (Freire & Freire, 1973;
Freire, 2021), als Vorreiter gesehen werden, da er in
Alphabetisierungskampagnen mit Fotografien und
Zeichnungen arbeitete und so das Bewusstsein und
die Selbstwirksamkeit von Betroffenen starkte. Die
Fotografie unterstiitzt das kritische Denken, indem
Qualitaten dokumentiert und hinterfragt werden.

3.1 Vorgehensweise in der partizipativen Fotobe-
fragung

Zentral bei der Methode der Fotobefragung ist, dass
die Teilnehmenden eigenstindig Fotografien er-
stellen und anschliefdend in einem Einzelinterview
die Bilder erkldren und gleichsam zu Expert:innen
der eigenen Lebenswelt werden. Die Forschenden
nehmen dabei eine begleitende, lernende Rolle ein
(Kolb, 2008; Kolb & Lorenz, 2014). Die partizipative
Fotobefragung unterscheidet sich von Photovoi-
ce, einer ebenfalls qualitativen visuellen Methode,
durch eine eins - zu - eins Befragung und fokussiert
auf die individuelle Perspektive der Teilnehmenden.
Der Forschungsprozess in der partizipativen Foto-
befragung folgt einem dreiphasigen Ablauf (Kolb &
Lorenz, 2014).

In der Einfithrungsphase opening phase werden die
Forschungsziele vorgestellt und die Teilnehmenden
motiviert, bestimmte Motive oder Alltagssituatio-
nen fotografisch festzuhalten. In der aktiven Phase
active phase fertigen die Teilnehmenden die Fotos
iiber einen vorab vereinbarten zeitlichen und/oder
inhaltlichen Rahmen an. In der Interpretationspha-
se decoding / Interview fiihren die Teilnehmenden
mit den Forschenden ein ausfiihrliches Gesprich,
wobei die Befragten in Absprache mit der Inter-
viewleitung jene Fotos auswihlen, die besprochen
werden mochten. Eindriicke, Absichten und Be-
deutungen hinter den Bildern werden ausgedriickt,
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wodurch Zusammenhinge des Forschungsgegen-
standes aus der Perspektive der Betroffenen sicht-
bar werden (Lorenz & Kolb, 2020).

3.2 Methodische Umsetzung

In diesem Forschungsprojekt wurden Schiiler:innen
einer Wiener Mittelschule ermutigt, sich an einem
gesundheitsfordernden Projekt im Rahmen einer
Gesundheitswoche zu beteiligen. Fiinf Schiiler:in-
nen meldeten sich freiwillig, sich an dieser parti-
zipativen Fotobefragung zu involvieren. Zu Beginn
der Gesundheitswoche erhielten die Schiiler:innen
den Auftrag, Fotografien von Orten in der Schule zu
erstellen, an denen sie sich wohlfiihlen und gutes
Lernen moglich ist. Am Ende der Woche wurde mit
jedem:r Schiiler:in ein Interview zu einem ausge-
wiahlten Bild durchgefiihrt.

Die Interviews wurden auditiv aufgezeichnet, ano-
nymisiert und in weiterer Folge nach den Konven-
tionen nach Flick (2025) transkribiert.

3.2.1 Datenanalyse

An der Schnittstelle von Bild und Text eroffnet das
Fotointerview Verfahren und auch die partizipative

Abb.2: Eigene Darstellung, Bildanalyse
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Fotobefragung die Moglichkeit, Bilder zusammen
mit erliuternden Aussagen aus den Interviews her-
meneutisch, dokumentarisch oder analytisch inter-
pretativ zu analysieren (Kolb, 2021). Fiir das vorlie-
gende Forschungsprojekt erfolgte die Auswertung
der erhobenen visuellen Daten in Anlehnung an
Kolb & Lorenz (2008; 2009; 2021), wobei zunéchst
der Bildkorpus dargestellt und die Bilder grup-
piert wurden. Im Anschluss fand eine deskriptive
Beschreibung der Bilder sowie eine symbolische
Interpretation statt. Abschlieféend kam es zu einer

Abb.1: Beispielfoto Turnsaal (Quelle: Autorinnen)
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Potentialanalyse und der Neubewertung der Bilder,
indem sie in den Kontext von Beschreibungen und
Erklarungen der erhobenen Daten gesetzt wurden.

Die narrativen Daten wurden nach der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet.

Exemplarisch fiir die Vorgehensweise der Bildana-
lyse wird folgend ein Bild aus dem vorhandenen
Datenmaterial analysiert:

Der Bildkorpus des gesamten Projekts umfasste 10
Bilder selbstgewdhlter Orte der Schule, welche hin-
sichtlich ihrer Bedeutung nach Wohlbefinden von den
Schiiler:innen thematisiert und fotografiert wurden.

Im ersten Schritt konnten die Bilder thematisch in
vier Kategorien Turnsaal, Schulhof, Gang, Kuschelecke
gruppiert werden.

4 Darstellung der Ergebnisse

Im Rahmen einer partizipativen Fotobefragung fan-
den vier Interviews zu selbstgewihlten Fotos statt.
Fiir die Auswertung der Interviews wurden die drei
deduktiven Kategorien Bewegung, Erndhrung, Psy-
chosoziale Gesundheit im Sinne der Grundpfeiler der
schulischen Gesundheitsférderung festgelegt (Diir
& Felder-Puig, 2011).

4.1 Dimension Bewegung

Das Thema Bewegung zeigte sich besonders deut-
lich in den Aussagen zum Turnsaal, dem Hof und
dem Gang. Der Turnsaal wurde von den Kindern mit
Sport, Spiel und Wettbewerb assoziiert. Genannt
wurden insbesondere Bewegungselemente wie der
Basketballkorb, Kletterleitern und Turnringe. Die
Schiiler:innen berichteten von Aktivititen wie Lau-
fen und Volkerballspielen und betonten, dass Bewe-
gung ihnen , Spaf3 macht®(TL 3, Transkript, Zeile: 18)
und , gesund fiir den Korper” (TL 3, Transkript, Zeile:
20) sei. Besonders hervorgehoben wurde die Erin-
nerung an ein Volkerballturnier, das mit dem ers-
ten Platz abgeschlossen wurde und somit auch die
emotionale Bedeutung von Bewegung als Gemein-
schaftserlebnis unterstrich.
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Auch der Schulhof wird von den Schiiler:innen ak-
tiv fiir Bewegung genutzt. Sie erwdhnten das Sprin-
gen auf der Wiese und dufderten den Wunsch nach
zusitzlichen Bewegungsmoglichkeiten wie einer
Kletterwand, einem Fufdballtor oder einer Rutsche.
Der Hof wird als multifunktionaler Auféenraum er-
lebt, der sowohl Bewegung als auch Naturerleben
ermoglicht. Im Schulgang schliefdlich nutzten die
Kinder die Pausen aktiv zum Spielen mit Tischten-
nisplatten, Frisbee, Federball, Twister und Tennis.
Dabei wird die rdumliche Offenheit des Ganges her-
vorgehoben, die als Bewegungsraum im Schulalltag
dient.

Insgesamt zeigt sich, dass Bewegung in der Wahr-
nehmung der Kinder nicht nur als Teil des Sport-
unterrichts, sondern auch im freien Spiel und im
Alltag eine zentrale Rolle spielt. Dabei wird sie als
positiv, gesundheitsfordernd und gemeinschafts-
stiftend empfunden.

4.2 Dimension Ernihrung

Gesunde Erndhrung war vor allem im Zusammen-
hang mit dem Schulhof und dem dort befindlichen
Hochbeet priasent. Die Kinder beschrieben, dass im
Rahmen der unverbindlichen Ubung ,Natur im Gar-
ten“ gemeinsam mit einer Lehrperson Pflanzen an-
gebaut und verarbeitet werden. Besonders eindriick-
lich war die Beschreibung von Pflanzen, die ,nach
Limonen und Erdbeeren riechen* (TL 1, Transkript,
Zeile: 43) und zur Herstellung von Tee oder Bar-
lauchsalz verwendet werden. Zudem wurden Auf-
striche zubereitet.

Diese Aussagen zeigen, dass die Schiiler:innen Er-
nihrung iiber sinnliche Erfahrungen Geruch, Ge-
schmack, Selbststindigkeit kennenlernen und aktiv
in Prozesse wie Anpflanzen, Ernten und Verarbeiten
eingebunden sind. Erndhrung wird nicht isoliert
behandelt, sondern als Teil eines umfassenden Bil-
dungs- und Naturprojekts erlebt. Durch diese prak-
tische Herangehensweise wird das Bewusstsein fiir
gesunde Erndhrung gestirkt und die Selbstwirk-
samkKkeit gefordert.
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43 Dimension Psychosoziale Gesundheit

Besonders im Bereich der psychosozialen Gesund-
heit wurde deutlich, wie wichtig den Schiiler:innen
soziale Beziehungen, Wohlfiihlorte und die Mog-
lichkeit zur Mitgestaltung sind. Die Kuschelecke
in der Klasse werden als besonders gemiitlich be-
schrieben. Matten, Kissen und die Moglichkeit zu
ruhen, zu lesen oder zu arbeiten wurden themati-
siert. Besonders hervorgehoben wurde eine Kompli-
mentewand, an der sich die Schiiler:innen gegensei-
tig positive Botschaften hinterlassen konnen. Dies
verdeutlicht den Wert von sozialer Anerkennung,
Empathie und emotionaler Sicherheit im schuli-
schen Alltag.

Auch der Schulhof trdgt zur psychosozialen Ge-
sundheit bei. Die Schiiler:innen schéatzen die frische
Luft, die Natur und die Moglichkeit, mit anderen
zu spielen oder sich zu entspannen. Der Schulgang
fungiert ebenfalls als sozialer Treffpunkt, in dem
gemeinsames Spielen stattfindet. Dariiber hinaus
duflerten die Kinder den Wunsch, den Gang durch
mehr Bilder und Farben zu verschonern, um ihn
Jweniger hallend” (TL 2, Transkript, Zeile: 107) und
angenehmer zu gestalten. Dieses Bediirfnis zeigt,
dass sie sich mit ihrer Umgebung identifizieren und
aktiv zur Gestaltung von Wohlfiihlrdumen beitra-
gen mochten.

5 Diskussion

Es zeigt sich, dass Schiiler:innen ihre schulischen
Riume differenziert wahrnehmen und sehr klar
benennen konnen, was ihnen in Bezug auf Bewe-
gung, Erndhrung und psychosoziale Gesundheit
wichtig ist. Bewegung wird mit Spaf3, Gesundheit
und Gemeinschaft assoziiert und findet sowohl im
Unterricht als auch in Pausen statt. Erndhrung ist
im schulischen Kontext durch praktische Erfahrun-
gen mit Natur, Pflanzen und gesunder Zubereitung
positiv besetzt. Psychosoziale Gesundheit wiede-
rum &dufdert sich in dem Wunsch nach Riickzugs-
moglichkeiten, sozialen Beziehungen und einer
angenehmen Raumgestaltung. Durch die partizi-
pative Auseinandersetzung mit spezifischen Ent-
wicklungsthemen im Rahmen eines Schul- und

Verena Gratzer, Michael Wukowitsch & Julia Blumberger

Unterrichtsentwicklungsprozesses wird verdeut-
licht, dass Empathie und Dialog zur Bewusstseins-
bildung fiir alle am Prozess beteiligten geschaffen
werden kann. Auch die Stirkung kommunikativer
Fihigkeiten, Empowerment und Selbstwirksam-
keitserfahrungen konnen dadurch forciert werden.
So ermoglicht die partizipative Methode tiefere Ein-
blicke in den schulischen Alltag, Lernumgebungen
oder Bildungsbiografien zu erhalten, zu verstehen
und zu entwickeln.

Die Anwendung der Forschungsmethode der parti-
zipativen Fotobefragung im Unterricht bietet dem-
nach innerhalb der Bildungsforschung wertvolle
Einblicke auf subjektive Sichtweisen und lebens-
weltliche Kontexte. Sie stellt die Perspektive von
Schiiler:innen in den Fokus, um Schule und Unter-
richt gesund zu entwickeln.
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Von der Einzelkompetenz zur Systemwirkung: Diagnostische
Kompetenzen und ihre Rolle in der Personal-, Unterrichts- und
Organisationsentwicklung - Eine LemaS-Perspektive

Wie kann es gelingen, Schulen in einer Zeit gesellschaftlicher Wandlungsprozesse zu Orten der Poten-
zialentwicklung und Innovation zu begleiten? Welche Rolle spielen dabei die diagnostischen Kompeten-
zen von Lehrkraften — und wie lassen sich diese gezielt starken? Dieser Beitrag nimmt die Qualifizierung
in padagogischer Diagnostik als Schlussel fur nachhaltige Personal-, Unterrichts- und Organisationsent-
wicklung in den Blick. Am Beispiel des Qualifizierungsbausteins ,Potenzialdiagnostik: Padagogische Dia-
gnostik” der deutschlandweiten Bund-Lander-Initiative ,Leistung macht Schule" (Lema$S) wird untersucht,
welche Perspektiven, Verstandnisse und Implikationen fur den Dreiklang Personal- Unterrichts und Orga-
nisationsentwicklung sich in den Aussagen von teilnehmenden Lehrkraften (N = 6) widerspiegeln. Erste
Befunde der Fallstudie zeigen: Padagogische Diagnostik wird von den Lehrkraften als zentral fur Poten-
zialentwicklung bzw. Begabungsforderung und Unterrichtsqualitat erkannt (Personal- und Unterrichts-
ebene), stéBt jedoch auf wahrgenommene strukturelle Grenzen bei der schulweiten Implementierung
(Organisationsebene), insbesondere bezuglich Zeit und strukturellem Teamaustausch.

Vor diesem Hintergrund formuliert der Beitrag Impulse fur die Verzahnung von Personal-, Unterrichts- und
Organisationsentwicklung und skizziert, wie eine Qualifizierung von Lehrkraften und ihren diagnostischen
Kompetenzen die nachhaltige Weiterentwicklung von Bildungseinrichtungen - mit einem Fokus auf die
padagogische Diagnostik und individuelle Forderung von Lernpotenzialen und Lernprozessen von Schu-

leriinnen - unterstutzen kann.

1 Einleitung: theoretische Ausgangssituation

Angesichts gesellschaftlicher Wandlungsprozesse
und der dringenden Notwendigkeit, Chancenge-
rechtigkeit und Potenzialentwicklung aller Schii-
ler:innen zu fordern, stehen Schulen vor komplexen
Herausforderungen und miissen sich kontinuier-
lich weiterentwickeln. Im Sinne des Paradigmas
einer ,lernenden Organisation“ (Senge, 1996) ist
eine ganzheitliche Schulentwicklung fiir dauer-
hafte Verinderungen entscheidend: Sie verkorpert
den Dreiklang von Personal-, Unterrichts- und Or-
ganisationsentwicklung (Buhren & Rolff, 2018).
Eine entscheidende Rolle nimmt dabei die adaptive
Professionalisierung von Lehrkriften (Personalent-
wicklung) ein (Terhart, 2011), da die Unterrichtsent-
wicklung mafdgeblich von ihrem professionellen
Handeln abhingt (Helmke & Lenska, 2013). Beson-
ders die diagnostischen Kompetenzen sind von be-
sonderer Relevanz, da sie eine essenzielle Grundla-
ge fiir die diagnosebasierte individuelle Forderung
und damit fiir Bildungsgerechtigkeit sind (Aigner &

Stoger, 2017; Westphal et al., 2016). Gerade hier be-
stehen jedoch nach wie vor deutliche Professiona-
lisierungsbedarfe, die durch gezielte und wirksame
Fort- und Weiterbildungen adressiert werden soll-
ten (Breitenbach, 2020; Lipowsky & Rzejak, 2019).

Pidagogische Diagnostik ist ein zentrales Ele-
ment der Lehrer:innenprofessionalitit und Vor-
aussetzung fiir wirksame Unterrichtsentwicklung
(Helmke & Lenska, 2013). Sie ermoglicht auf der
Schiiler:innenebene bspw. die priazise Erfassung
von Lernvoraussetzungen, die Identifikation von
Lernpotenzialen und Erkenntnisse zur individu-
ellen Forderung sowie deren formative Evaluation
(Ingenkamp & Lissmann, 2008). Auf Unterrichts-
ebene konnen Lehrkrifte z.B. ihre Lehrstrategien
datengestiitzt optimieren und evaluieren (Neu-
mann & Liitje-Klose, 2020). Auf Schulebene fordert
eine diagnostische Kultur systematisch aufeinan-
der abgestimmte Implementation diagnosebasierter
Forderkonzepte und sichert die Qualitit schulischer
Prozesse im Sinne einer datengestiitzten Schulent-
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wicklung (Buhren & Rolff, 2018). Fiir den eingangs
beschriebenen Dreiklang von Personal-, Unter-
richts- und Organisationsentwicklung sind ausge-
prigte diagnostische Kompetenzen somit zentral.

Vor diesem Hintergrund untersucht der Beitrag die
Rolle der Qualifizierung in pddagogischer Diag-
nostik, exemplarisch anhand des Qualifizierungs-
bausteins  ,Potenzialdiagnostik: Pddagogische
Diagnostik“ der deutschlandweiten Bund-Linder-
Initiative ,Leistung macht Schule“ (LemaS). Der
Beitrag verfolgt dabei folgende Forschungsfrage:
Welche Perspektiven, Verstindnisse und Implika-
tionen fiir den Dreiklang Personal-, Unterrichts-
und Organisationsentwicklung spiegeln sich in den
Aussagen von Lehrkriften wider, die an einem Qua-
lifizierungsbaustein zur padagogischen Diagnostik
teilnehmen? Die folgende explorative Fallstudie ba-
siert auf der Analyse von sechs Vorerhebungs-Fra-
gebogen und dient dazu, erste qualitative Einblicke
in die professionelle Perspektive der Lehrkrifte zu
gewinnen und Impulse fiir strategische Ansitze fiir
eine nachhaltige begabungsforderliche Schul- und
Unterrichtsentwicklung zu skizzieren.

2 Die Bund-Lander-Initiative , Leistung macht
Schule" (LemaS)

Die Bund-Liander-Initiative Lemas ist ein seit 2018
laufendes Schulentwicklungs- und Forschungs-
projekt in Deutschland. Im Fokus steht die gezielte
Forderung aller (potenziell) leistungsstarker Schii-
ler:innen sowie die Etablierung einer leistungs-
forderlichen und diversitdtssensiblen Schulkultur.
Gerade vor dem Hintergrund soziotkonomischer
Ungleichheiten zielt LemaS darauf ab, die Potenzi-
alorientierung zu starken und die Begabungsforde-
rung auch explizit als Teil der schulischen Aufgabe
zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit zu ver-
ankern (KMK, 2015). Die Initiative adressiert somit
die Notwendigkeit, Chancengerechtigkeit durch ad-
aptive Lernangebote zu sichern und Begabung nicht
nur als Ergebnis, sondern als entwickelbares Poten-
zial zu verstehen.

Im Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW) wird
Lemas$S durch das Ministerium fiir Schule und Bil-
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dung, das Landeskompetenzzentrum fiir individu-
elle Forderung (lif) an der Universitdt Miinster und
die Bezirksregierungen in NRW begleitet (LemaS-
NRW, 2023).

In Phase 1 (2018—2023) entwickelten 63 Schulen im
Rahmen einer Research-Practice-Partnership mit
Wissenschaftler:innen diagnosebasierte Forderkon-
zepte fiir (potenziell) leistungsstarke Schiiler:innen.
Phase 2 (2023—2027) fokussiert die flichendeckende
Implementierung, wobei die ehemaligen Projekt-
schulen als Multiplikatorinnen in 21 Netzwerken
(128 Schulen) aktiv die neu hinzugekommenen
Transferschulen bei der Umsetzung einer bega-
bungsforderlichen Unterrichts- und Schulentwick-
lung begleiten (BMBF & KMK, 2020; LemaS-NRW,
2023). Der Forschungsverbund begleitet diesen Pro-
zess intensiv mit gezielten Beratungs- und Fortbil-
dungsangeboten.

LemaS in NRW initiiert umfassende Entwicklungs-
prozesse auf Personal-, Unterrichts- und Organisa-
tionsebene (BMBF & KMK, 2016). Zur Erreichung
dieser Ziele setzt LemaS-NRW u.a. auf spezifische
Qualifizierungsbausteine fiir Lehrkrifte, die unter-
schiedliche, aber miteinander verkniipfte Bereiche
starken. Dazu zdhlen (1) die Potenzialdiagnostik
(Padagogische Diagnostik), (2) die Potenzialforde-
rung (Individuelle Lernbegleitung) sowie (3) das Zu-
kunftslernen (Transformatives Lernen). Diese drei
Bausteine sind strategisch auf die Professiona-
lisierung der Lehrkrifte ausgelegt (Personalent-
wicklung). Die Annahme der nachhaltigen Imple-
mentierung stiitzt sich auf etablierte Modelle der
Schulentwicklung (Rolff, 2016), welche betonen,
dass externe Impulse durch die gezielte Qualifi-
zierung von Schliisselakteur:innen (Lehrkriften)
in interne, selbstgesteuerte Entwicklungsprozes-
se iiberfiihrt werden miissen, um eine dauerhafte
Veranderung auf Systemebene zu erreichen. Daher
wird die Implementierung effektiver potenzial- und
begabungsforderlicher Schulstrukturen strategisch
durch Personalentwicklung unterstiitzt und damit
nachhaltig die Unterrichts- und Organisationsent-
wicklung adressiert. Im Folgenden liegt der Fokus
auf dem Qualifizierungsbaustein ,Potenzialdiag-
nostik: Pddagogische Diagnostik®.
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3 Qualifizierungsbaustein ,,Potenzialdiagnos-
tik: Padagogische Diagnostik*

Im Qualifizierungsbaustein ,Potenzialdiagnostik®
wird pddagogische Diagnostik als ein umfassendes
Konzept verstanden, das alle systematischen und
theoriegeleiteten Verfahren zur Erhebung, Analyse
und Bewertung von Lernvoraussetzungen, -prozes-
sen und -ergebnissen bei einzelnen Lernenden und
in Lerngruppen beinhaltet (Lemas, 0.J.). Das iiberge-
ordnete Ziel ist die Optimierung individueller Lern-
prozesse im Sinne eines formativen Assessments
(Ingenkamp & Lissmann, 2008; Liebers et al., 2019),
insbesondere im Hinblick auf die diagnosebasierte
Forderung von Potenzialen und Begabungen (Fi-
scher & Fischer-Ontrup, 2020). Die Vielfalt der Me-
thoden und die aktive Einbindung der Lernenden
ermoglichen eine partizipative, potenzialorientierte
und inklusive Forderung. Diagnostik ist dabei ein
komplexer Prozess, bei dem iiber verschiedene Ta-
tigkeiten relevante Informationen gesammelt und
verarbeitet werden (Moser Opitz, 2022), um fundier-
te Entscheidungen zu treffen (Ingenkamp, 2005;
Ophuysen & Behrmann, 2015). Diagnostik und For-
derung stehen in einem dynamischen Wechselver-
hiltnis: Diagnostische Ergebnisse steuern adaptive
Fordermafdnahmen, deren Wirksamkeit mit Blick
auf die datengestiitzte Schulentwicklung kontinu-
ierlich {iiberpriift wird (Fischer & Fischer-Ontrup,
2020; Neumann & Liitje-Klose, 2020). Vorausset-
zung professioneller Diagnostik sind ausgeprigte
fachliche, diagnostische und reflexive Kompeten-
zen der Lehrkrifte (Kottmann et al., 2018) sowie
eine Sensibilitadt fiir die sozialen Kontexte der Ler-
nenden, um ihre individuellen Bildungsbiografien
gerecht und entwicklungsforderlich zu unterstiit-
zen (Hock, 2021; Ophuysen & Lintorf, 2013).

Nationale wie internationale Studien belegen die
zentrale Relevanz diagnostischer Kompetenz fiir
den Lernerfolg von Schiiler:innen (McElvany et al.,
2023; Reiss et al., 2019; Stanat et al., 2022). Gleich-
wohl sind diese Kompetenzen bei Lehrkriften oft
nur moderat ausgepriagt und anfillig fiir Verzer-
rungen. Studien zeigen, dass Lehrkrifte (potenziell)
leistungsstarke Schiiler:innen eher unterschitzen
und Urteile systematischen Verzerrungen zuun-
gunsten von Kindern aus sozial benachteiligten
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Lagen unterliegen (Westphal et al., 2016). Im Gegen-
satz dazu stellen Urhahne & Wijnia (2021) fest, dass
Lehrkrifte dazu tendieren, Schiiler:innen in ihrer
Leistungsfihigkeit zu iiberschitzen und, passend
dazu, die Schwierigkeit von Aufgabenmerkmalen
zu unterschitzen. Die skizzierten Befunde unter-
streichen die Notwendigkeit gezielter Professionali-
sierungsmafinahmen (Breitenbach, 2020). Die For-
schung weist zugleich darauf hin, dass ausgeprigte
diagnostische Kompetenz Verzerrungen effektiv
reduzieren kann und es Lehrkriften ermoglicht,
differenzierende und kognitiv aktivierende Lern-
umgebungen zu gestalten (Anders et al., 2010), was
eine wesentliche Bedingung chancengerechter For-
derung darstellt.

Der Qualifizierungsbaustein ,Potenzialdiagnostik:
Pddagogische Diagnostik" wurde entwickelt, um
den skizzierten Bedarfen zu begegnen. Dieser Bau-
stein ist modular aufgebaut und gliedert sich in vier
eng verzahnte Themenbereiche: (a) Grundlagen pi-
dagogischer Diagnostik, (b) Basiskompetenzdiag-
nostik, (c) Begabungs- und Entwicklungsdiagnostik
sowie (d) Lernkompetenzdiagnostik. Hinsichtlich
der Fortbildungsdauer orientiert sich die modulare
Struktur am Prinzip der Spaced Practice. Der zeit-
liche Abstand zwischen den Lerneinheiten ermog-
licht es den Teilnehmenden, das Gelernte in den
Zwischenrdumen bereits in der Praxis anzuwenden
und/oder in der nichsten Lerneinheit zu reflektie-
ren (Sobbe et al., 2025). Obwohl die Angebote grund-
sdtzlich eine modulare Gesamtstruktur aufweisen,
konnen die Einheiten je nach spezifischem Bedarf
der Teilnehmenden auch einzeln belegt werden. Die
nachfolgende Darstellung konzentriert sich auf das
didaktische Konzept des Grundlagenbereichs (a)
und beleuchtet die Begleitforschung.

3.1 Didaktische Skizze zum Qualifizierungsbe-
reich:,,Grundlagen padagogischer Diagnostik“

Der erste, vierstiindige Grundlagenworkshop des
Qualifizierungsbausteins »Potenzialdiagnostik:
Pddagogische Diagnostik“ wurde von 14 Lehrkraf-
ten besucht. Das didaktische Konzept verzahnte
Theorie und Praxis als generisches Leitprinzip, was
sich auch in der personellen Besetzung konsequent
zeigt. Die Leitung iibernahmen eine wissenschaftli-
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che Mitarbeiterin der Universitdt Miinster und eine
erfahrene Lehrerin mit didaktischer Leitungsfunk-
tion an einer Gesamtschule.

Ziel des Workshops war vorrangig, das diagnosti-
sche Bewusstsein der Lehrkrifte zu scharfen. Dies
umfasste sowohl das Verstidndnis verschiedener,
theoretischer Perspektiven auf Diagnostik als auch
die kritische Auseinandersetzung mit dem eige-
nen diagnostischen Blick. Gleichzeitig sollten die
diagnostischen Kompetenzen der Teilnehmenden
gezielt ausgebaut werden, insbesondere auch fiir
(potenziell) leistungsstarke Schiiler:innen. Hier-
fiir wurden die Grundlagen der Diagnostik und das
dynamische Prinzip von forderbasierter Diagnostik
und diagnosebasierter Forderung in Lemas (Fischer
et al., 2022) anschaulich vermittelt sowie verschie-
dene diagnostische Verfahren praktisch erprobt.
Das Ziel war, die Lehrkrifte zu befiahigen, die neu
erworbenen diagnostischen Fihigkeiten verbunden
mit einer potenzialorientierten Haltung unmittel-
bar in ihren Berufsalltag zu integrieren und eigen-
stindig diagnostische Prozesse in der Schule zu
konzipieren.

Die theoretischen Inhalte und praktischen Umset-
zungen des Workshops wurden stets dialogisch auf-
bereitet. Zusitzlich wurde der Praxistransfer durch
gezielte Austauschformate intensiviert: Die Teil-
nehmenden erorterten schulspezifische diagnos-
tische Herausforderungen, analysierten etablierte
Verfahren und definierten den Ressourcenbedarf
fiir eine verbesserte Implementierung. Diese enge
Verbindung von wissenschaftlicher Expertise und
praktischer Relevanz im Schulkontext ist entschei-
dend fiir eine nachhaltige Professionalisierung der
Lehrkrafte — auch im Hinblick auf den Dreiklang
von Personal-, Unterrichts- und Organisationsent-
wicklung. Deshalb war es ein besonderes Anliegen
bei der Konzeptionierung des Grundlagenwork-
shops.

3.2 Einblicke in die Begleitforschung
Die Begleitforschung des Qualifizierungsbausteins
,Potenzialdiagnostik“ erhebt Daten zu zwei Zeit-

punkten. Eine Vorerhebung nutzt Online-Frage-
bogen (offene Fragen und etablierte Skalen) zu
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Verstdndnissen, Einstellungen und Praktiken be-
ziiglich padagogischer Diagnostik und individueller
Forderung. Drei Monate nach dem Workshop folgt
ein Reflexionsgesprich, an das eine Nacherhebung
gebunden ist, die offene Fragen der Vorerhebung
aufgreift und geschlossene Fragen zur Fortbildungs-
evaluation stellt (orientiert an Lipowskys (2004)
Ebenen': Reaktion und Einschitzung der Teilneh-
menden, Lernen der Teilnehmenden, Verdnderun-
gen im unterrichtlichen Handeln der Teilnehmen-
den, Entwicklungen/Lernen der Schiiler:innen).

Die folgende Analyse basiert auf der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) von sechs Vor-
erhebungs-Fragebdgen (n=6), die von teilnehmenden
Lehrkriften vor dem Workshop ausgefiillt wurden.
Die Stichprobe, besteht aus Lehrkriften aus LemasS-
Transfernetzwerken in NRW. Im Durchschnitt waren
die befragten Lehrkrifte 46 Jahre jung und verfiig-
ten durchschnittlich tiber 20 Jahre Berufserfahrung,
davon 18 Jahre an Schulen. Die Stichprobe umfasste
fiinf weibliche und eine méinnliche Lehrkraft. Bezo-
gen auf die Schulformen waren vier Gymnasien, eine
Grundschule und eine Gesamtschule vertreten.

Drei offene Fragen zu Verstiandnis, Schulpraxis und
Kompetenzeinschitzungen padagogischer Diag-
nostik wurden in einem induktiven Vorgehen nach
Mayring (2015) untersucht. Der Kodierungsprozess
umfasste die iterative Kategorienbildung und die
Entwicklung eines Codebuches. Zur Validierung
und Sicherung der Reliabilitidt der Kategorien wui-
de das Datenmaterial durch eine zweite Person ko-
diert. Uneindeutige Kodierungen und Differenzen
zwischen den Kodierenden wurden anschliefiend
im Konsensverfahren diskutiert und gemeinsam
entschieden, um die finale Kategorisierung zu si-
chern. Speziell fiir den Beitrag wurde untersucht,
wie das Diagnostikverstandnis und die Praxis der
Lehrkréfte die Ebenen Personal-, Unterrichts- und
Organisationsentwicklung widerspiegeln.

3.3 Analyse, Interpretation und Diskussion: Diag-
nostische Kompetenzen im Kontext von Personal-,
Unterrichts- und Organisationsentwicklung

Die inhaltsanalytische Auswertung der sechs Vor-
erhebungs-Fragebogen liefert erste qualitative Ein-
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blicke in die professionelle Perspektive der teil-
nehmenden Lehrkrifte hinsichtlich padagogischer
Diagnostik und deren Implikationen fiir den Drei-
klang von Personal-, Unterrichts- und Organisa-
tionsentwicklung. Die Ergebnisse spiegeln die hohe
Relevanz padagogischer Diagnostik als integralem
Bestandteil professionellen Lehrer:innenhandelns
wider (Breitenbach, 2020; Helmke, 2009).

Aus ihrer Selbstsicht heraus, verstehen die befrag-
ten Lehrkrifte Diagnostik als vielschichtiges, pra-
xisnahes Instrument zur Unterstiitzung individu-
eller Forderung. Ihr Verstindnis ist iiberwiegend
prozess- und potenzialorientiert, was sich bspw.
in der Anpassung des Lehr-Lernprozesses (LK1,2,5)
und Erkennung von Potenzialen (LK1,2,3) duflert.
Dies stimmt mit der Forderung nach formativer Di-
agnostik zur Optimierung individueller Lernprozes-
se iiberein (Fischer & Fischer-Ontrup, 2020; Ingen-
kamp & Lissmann, 2008). Empirische Befunde zur
Wirksamkeit formativen Assessments (Black & Wi-
liam, 1998; Hattie, 2009) bestitigen die Bedeutung
der Diagnostik fiir adaptive Unterrichtsgestaltung.

In der beschriebenen diagnostischen Praxis domi-
nieren die Personal- und Unterrichtsebene. Fiinf
der sechs Lehrkrifte berichten von der Nutzung der
Diagnostik zur adaptiven Unterrichtsgestaltung
und Beriicksichtigung von Lernbediirfnissen mit-
tels Testverfahren (LK1,2), Beobachtungen (LK3,5)
und Analyse von Arbeitswegen (LK3). Die Personal-
entwicklung zeigt sich in selbst wahrgenommenen
Stdrken (,ganzheitlicher Blick“, LK3) und konkre-
ten Weiterbildungswiinschen, die auf eine vertiefte
Professionalisierung abzielen (,diagnostische Ge-
spriachsfiihrung in der Begabtenforderung®, LK2).
Diese explorativen Befunde unterstreichen die Be-
deutung diagnostischer Kompetenzen fiir den Lern-
erfolg von Schiiler:innen (McElvany et al.,, 2023;
Reiss et al., 2019; Stanat et al.,, 2022) und die Not-
wendigkeit ihrer Stirkung (Breitenbach, 2020).

Die Organisationsentwicklung ist im Verstind-
nis der Lehrkréfte priasent ("schulweite Diagnos-
tikprozesse", LK2), jedoch berichten die Befragten
gleichermaféen von Schwierigkeiten bei der Imple-
mentierung. Aussagen wie ,Zeit und strukturell
verankerter Teamaustausch (LK6) verdeutlichen
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wahrgenommene organisationale Hiirden fiir die
schulweite Implementierung diagnostischer Pro-
zesse (Rolff, 2016). Gleichzeitig berichtet eine ande-
re Lehrkraft von ersten Ansitzen datengestiitzter
Schulentwicklung im Einsatz standardisierter Tests
und Prozessdokumentation (LK1), wie von der KMK
(2004) gefordert.

Die vorliegende Analyse ist als explorative Fallstu-
die zu verstehen, deren Aussagekraft aufgrund der
Stichprobengrofde (n=6) limitiert ist. Die Ergebnis-
se geben Aufschluss iiber die professionelle Selbst-
sicht, das Verstindnis und die wahrgenommenen
Barrieren der teilnehmenden Lehrkrifte. Sie erlau-
ben somit keine Kausalaussagen hinsichtlich der
Wirksamkeit der Qualifizierungsmafdnahme, des
Lernerfolgs der Schiiler:innen oder der tatsichli-
chen Schulentwicklung auf Systemebene.

Dieser Beitrag prisentiert somit einen frithen und
kleinen Ausschnitt der wissenschaftlichen Begleit-
forschung zum Qualifizierungsbaustein , Potenzial-
diagnostik®. Mit jedem weiteren Qualifizierungs-
angebot werden Kkontinuierlich zusitzliche Daten
gewonnen, wodurch die Stichprobe stetig anwachst.

Trotz dieser Limitationen deuten die Befunde darauf
hin, dass die Perspektive der Lehrkrafte den konse-
quenten Dreiklang von Personal-, Unterrichts- und
Organisationsentwicklung als notwendige Bedin-
gung flir eine nachhaltige Qualititsentwicklung
anerkennt. Padagogische Diagnostik spielt hier-
bei eine zentrale Rolle. Gezielte Mafénahmen wie
der Qualifizierungsbaustein ,Potenzialdiagnostik®
und die Unterstiitzungsstrukturen der LemasS-Ini-
tiative bieten einen wichtigen Ansatzpunkt, um die
diagnostischen Kompetenzen von Lehrkriften zu
starken und damit Impulse fiir eine ganzheitliche
datengestiitzte Schulentwicklung zu setzen.

4 Fazit

Die explorativen Analysen unterstreichen die zen-
trale Bedeutung diagnostischer Kompetenz von
Lehrkriften als Katalysator fiir eine nachhaltige
Verzahnung von Personal-, Unterrichts- und Orga-
nisationsentwicklung. Strategisch unterstiitzt die
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wissenschaftliche Begleitung von Qualifizierungs-
mafinahmen, wie exemplarisch durch die LemaS-
Initiative, diese Entwicklungsprozesse mafdgeblich.
Sie liefert wertvolle Erkenntnisse zur Identifikation
von Professionalisierungsbedarfen und zur Evalua-
tion der Wirksamkeit interventionsbezogener Stra-
tegien zur diagnosebasierten individuellen Forde-
rung von Lernpotenzialen und Lernprozessen. Die
Professionalisierung in padagogischer Diagnostik
ist dabei nicht nur eine individuelle Qualifizierung,
sondern ein strategisches Instrument, das positive
Lernerfahrungen auf Unterrichtsebene generiert
und somit die gesamte Organisationsentwicklung
im Sinne der datengestiitzten Schulentwicklung
fordert. Durch evidenzbasierte, datengestiitzte
Unterstiitzung konnen externe Impulse in selbst-
tragende, schulinterne Entwicklungsprozesse iiber-
fiihrt werden, um die Qualitdt schulischer Prozesse
und die umfassende Potenzialentwicklung aller
Lernenden zu sichern.
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*Alle drei Qualifizierungsbausteine integrieren am Work-
shop-Ende Fragen zur Fortbildungsevaluation, um neben

spezifischen Begleitforschungen auch eine gemeinsame
Evaluation aller Bausteine zu ermoglichen.
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»Die wissen ja auch nicht so genau, was sie wollen" -
Empiriegestitzte Einsichten in die Rolle und das Handeln von
Schulentwicklungsberater:innen in Karnten

In einem zunehmend komplexen schulischen Umfeld gewinnen externe Unterstutzungsangebote wie die
Schulentwicklungsberatung an Bedeutung fur Innovation und Professionalisierung. Schulentwicklungs-
beraterinnen agieren dabei nicht ausschlieBlich fur die implementationsgetreue Umsetzung bestimmter
Vorgaben, sondern werden als vermittelnde Akteurinnen im schulischen Mehrebenensystem verstan-
den. Dabei unterstutzen diese Schulen, indem sie externe Steuerungsimpulse in den schulischen Kontext
ubersetzen, schulische Aushandlungsprozesse moderieren und die Kommunikation sowie Kooperation
zwischen Schulleitungen und Kollegien fordern. Sie begleiten Entwicklungsprozesse sowohl als Antwort
auf lokale Bedarfe als auch im Rahmen Ubergeordneter Vorgaben. Erste Ergebnisse einer qualitativen
Feldstudie deuten darauf hin, dass Schulentwicklungsberaterinnen eine Vermittlerinnenrolle zwischen
den Erwartungen der Bildungsdirektionen und der Eigenlogik der Schulen einnehmen. lhre Funktion um-
fasst die Vermittlung zwischen Kollegien und Administration, die Mediation in Konflikten sowie die Férde-
rung der Professionalisierung von Lehrkraften und Schulleitungen. Von entscheidender Relevanz ist dabei
das AusmalB, in dem externe Vorgaben an schulische Prozesse adaptiert werden und partizipative Aus-
handlungsprozesse ermoglicht werden. Die durch qualitative Inhaltsanalyse herausgearbeiteten Befunde
aus dem Shadowing von 17 Beratungsprozessen an Karntner Schulen veranschaulichen, wie Schulentwi-

cklungsberaterinnen ihre intermediare Rolle in der Praxis ausgestalten.

1 Einleitung

Die Schulentwicklungsberatung (SEB) wird als sys-
temische, prozessorientierte Begleitung schulischer
Verdnderungsprozesse verstanden (Altrichter et
al., 2021b; Dedering, 2024). Als externe Unterstiit-
zungsstruktur ist sie in das Mehrebenensystem von
Bildungspolitik, Schulaufsicht und Einzelschule
eingebettet (BMBWTF, 2024). In dieser Position iiber-
nimmt sie eine intermediidre Funktion: Sie begleitet
lokale Entwicklungsprozesse, unterstiitzt Koopera-
tionen und trdgt dazu bei, externe Reformimpulse
in den schulischen Kontext einzubetten (Altrichter
& Maag-MerKki, 2015; Webs & Manitius, 2021). Diese
Funktion ist ambivalent, da sie einerseits die schu-
lische Autonomie stirken und andererseits Rechen-
schaftsanforderungen absichern soll (Brauckmann
& Eder, 2019). Auch international wird die Bedeu-
tung externer Schulberatung fiir Entwicklungspro-
zesse betont, etwa im Hinblick auf die Rolle von Be-
rater:innen als ,agents for school improvement®, die
durch Expertise, Beziehungsgestaltung und ethi-
sches Handeln Entwicklungsprozesse unterstiitzen
(Odendaal & du Plessis, 2018).

Wihrend die Relevanz externer Beratung in der
Schulentwicklungsforschung sowohl im deutsch-
sprachigen (Dedering, 2024) als auch im internatio-
nalen Kontext regelmifig betont wird (Creemers et
al., 2013; Gunter et al., 2015; Swaffield, 2004; Tajik,
2008), mangelt es an empirischen Erkenntnissen
insbesondere zur praktischen Umsetzung von SEB.
Hiufig dominieren programmatische Konzepte oder
Angebotsbeschreibungen (Krainz & Kemethofer,
2023). Im Nationalen Bildungsbericht 2021 wird zwar
auf internationale Erfolgsfaktoren — wie prizise
Auftragsklarung, realistische Zielvereinbarungen,
verbindliche Prozessgestaltung, die Schliisselrolle
der Schulleitung und multiprofessionelle Experti-
sen verwiesen (Altrichter et al., 2021b) — doch bleibt
unklar, wie diese Faktoren im &sterreichischen Kon-
text greifen und wo Spannungen sichtbar werden.

Diese Spannungen treten insbesondere bei ver-
pflichtenden Reformprogrammen hervor. Das
Projekt ,Grundkompetenzen absichern (Gruko)*
basierte auf einem output-orientierten Qualitits-
verstdndnis, das durch standardisierte Testungen
tiberpriift wurde (Altrichter et al., 2021a). Studien
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zeigen, dass die Umsetzung weder linear noch kon-
fliktfrei verlduft. Wihrend in einigen Schulen exter-
ne Vorgaben formalisiert und blockiert wurden, ge-
lang es in anderen, die Problemdefinition produktiv
zu erweitern und eigenstindige Entwicklungsarbeit
anzustofien (Hofmann & Carmignola, 2019; Keme-
thofer et al., 2021). Damit wird sichtbar, dass Bera-
tung in Zwangskontexten eine doppelte Funktion
aufweist: Sie fungiert zugleich als Unterstiitzung
und als Kontrolle. Der verpflichtende Rahmen kann
Widerstdnde ausldsen, aber auch Entwicklungspro-
zesse initiieren, die ohne dufieren Druck nicht ent-
standen wiren (Krainz & Claufen, 2020).

Vor diesem Hintergrund erhilt das Weifsbuch zur
Ausrichtung von Schulentwicklungsberatung in
Osterreich (BMBWEF, 2024) besonderes Gewicht. Es
formuliert eine normative Perspektive, indem es die
Rollen der Akteur:innen differenziert beschreibt:
Die Schulleitungen verantworten Koordination
und Umsetzung, die Schulentwicklungsberater:in-
nen (SEBs) begleiten durch Auftragskldrung und
Prozesssteuerung, die Qualitdts-Schulkoordina-
tor:innen (Q-SK) unterstiitzen Schulen bei der Im-
plementierung von Qualitidtsstandards, die Schul-
qualititsmanager:innen (SQM) sichern Steuerung
und Monitoring in den Bildungsdirektionen und die
externen Evaluator:innen liefern Riickmeldungen
zur Qualitatsentwicklung. Braun et al. (2025) wei-
sen dabei insbesondere auf das Spannungsfeld zwi-
schen Standardisierung und Standortbezogenheit
hin. Einerseits sollen Beratungsleistungen durch
verbindliche Rahmenkonzepte professionalisiert
und vergleichbar gemacht werden, andererseits er-
fordert Schulentwicklung stets eine standortspezi-
fische Anpassung. Beratung bewegt sich damit an
der Schnittstelle zwischen Standardisierungsvor-
gaben und der Eigenlogik einzelner Schulen. Ihre
Wirksamkeit hingt davon ab, wie es gelingt, ex-
terne Impulse mit lokalen Entwicklungsinteressen
zu verbinden. Offen bleibt jedoch die konkrete Um-
setzung: Wie werden diese Rollen im schulischen
Alltag tatsachlich ausgefiillt? Wie verlaufen Bera-
tungsprozesse im Zusammenspiel mit Bildungsdi-
rektion, Schulleitung und Kollegium? Und welche
Spannungen entstehen dabei zwischen top-down
initiierten Vorgaben und den Eigenlogiken der Ein-
zelschulen? Die bisherige Forschung beschreibt die
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intermedidre Position von SEB, ohne jedoch die
Materialisierung dieser Position in konkreten Bera-
tungssituationen zu untersuchen.

Im Gegensatz dazu liefern internationale Stu-
dien bereits detaillierte Einblicke in Aktivitdten,
Interventionsmodelle und Spannungsfelder in Be-
ratungsprozessen (Gunter et al., 2015, Swaffield,
2004; Tajik, 2008). Hier setzt die vorliegende Studie
an. Aufbauend auf den bisherigen Erkenntnissen,
erfolgt die Erfassung der Praxis von Schulentwi-
cklungsberater:innen in Osterreich explorativ mit-
tels Shadowing (McDonald, 2005). Im Mittelpunkt
steht die Frage, wie SEBs ihre Rolle in konkreten
Aushandlungsprozessen gestalten und zwischen
bildungspolitischen Vorgaben und schulischer Ei-
genverantwortung vermitteln. Das Ziel besteht da-
rin, die Diskrepanz zwischen der normativen Rah-
mung im Weifsbuch und der tatsidchlichen Praxis
sichtbar zu machen und so ein differenziertes Ver-
stindnis der intermedidren Funktion von SEB zu
gewinnen.

2 Anlage der Teilstudie

Die vorliegende Studie wird im Rahmen des Pro-
jekts ,Bildungsinnovation braucht Bildungs-
forschung (B3)“ durchgefiihrt (Kemethofer et al.,
2024). Dabei werden Daten mittels Interviews
und Beobachtungen erhoben. Konkret wurden im
Untersuchungszeitraum insgesamt 17 Beratungs-
prozesse an Schulen wissenschaftlich begleitet.
Die Beratungsprozesse wurden von acht Schulent-
wicklungsberater:innen durchgefiihrt, die jeweils
in Tandems arbeiteten. Auf diese Weise wurden 25
Beobachtungseinheiten protokolliert, die sowohl
formelle Termine als auch informelle Situationen —
etwa Pausen oder An- und Abreisen — einschlossen.
Beobachtet wurden dabei sowohl Biirotage der SEBs
als auch Beratungssituationen mit Schulleitungen,
Steuergruppen, dem Kollegium oder Treffen mit
anderen Berater:innen der PiAdagogischen Hoch-
schule. Ergdinzend wurden Mikrointerviews mit den
Schulentwicklungsberater:innen durchgefiihrt.

Die Beobachtungen wurden vollstindig verschrift-
licht, um eine systematische Auswertung zu ermog-
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lichen. Die Dauer der Begleitung orientierte sich am
Prinzip der theoretischen Sittigung (Flick, 2021),
sodass unterschiedliche Formen von Aufgaben,
Kommunikationsmustern und Kooperationskons-
tellationen berticksichtigt werden konnten.

Die Datenaufbereitung und -analyse erfolgte mit
Unterstiitzung der Software MAXQDA. Zur Siche-
rung der Nachvollziehbarkeit wurde ein Kodier-
leitfaden wunter Beriicksichtigung theoretischer
Vorannahmen entwickelt (z. B. intermediire Rolle,
Steuerungslogiken, Professionalisierung). Die Ka-
tegorienbildung erfolgte somit sowohl deduktiv
als auch induktiv auf Basis der im Material iden-
tifizierten wiederkehrenden Sinnstrukturen. Die
Kodierung folgte den Prinzipien der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2022). Der Kodier-
prozess wurde mehrfach iiberpriift, um Konsistenz
und Reliabilitdt sicherzustellen. Zur Intracoderre-
liabilitdt wurde eine Teilstichprobe des Materials
nach einem zeitlichen Abstand erneut kodiert, um
die Stabilitat der Zuordnungen zu priifen.

Ein besonderes Augenmerk wurde auf die Einbe-
ziehung typischer sowie abweichender Situationen
gelegt, um so ein moglichst breites Bild der Bera-
tungspraxis zu gewinnen. Die Kombination aus Be-
obachtungen und Interviews ermoglicht es, sowohl
die beobachtbaren Handlungen als auch die sub-
jektiven Deutungen der Beteiligten sichtbar zu ma-
chen und wechselseitig zu kontextualisieren.

3 Ergebnisse
Zwischen den Ebenen: Aushandeln statt Durchsetzen

Die vorliegenden Daten weisen darauf hin, dass die
Tétigkeit der SEBs in hohem Mafie durch Kommu-
nikation gekennzeichnet ist. So bewegen sie sich
zwischen Schulleitungen, Kollegien, SQMs, weite-
ren Beratungspersonen, Pddagogischen Hochschu-
len, Bildungsdirektionen und dem Ministerium.
Ihre Rolle besteht weniger in der Durchsetzung von
Vorgaben, sondern vielmehr in deren Anpassung
und Auslegung im schulischen Alltag.

Ein zentrales Element stellt die Auftragsklarung
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dar: Wihrend die Schulleitungen Bedarfe und Er-
wartungen artikulierten, kldarten die SEBs, welche
Formen der Zusammenarbeit realisierbar sind und
wie sich ihre Rolle gegeniiber anderen Akteur:in-
nen abgrenzen lasst. Wie eine Beratungsperson for-
mulierte: ,Die Auftragskldrungsgespriache mit den
Schulleitungen dienen dazu, besser zu verstehen,
was die Schulen von den SEBs brauchen. (SEB1 in
02S_CL)

Besonders hiufig wurden Gespriche iiber die Zu-
sammenarbeit mit SQMs gefiihrt, die teilweise als
ambivalente Instanz beschrieben wurden. Kom-
mentare wie ,das wird der:dem SQM nicht gefallen”
(10S_FU) oder ,die Gespriache mit der:dem SQM
sind nicht einfach“ (21S_CL) tauchten wiederholt
auf. SEBs betonten dabei regelméfig ihre eigenstin-
dige Rolle: ,Wir haben den Auftrag zur Beratung
und nicht zum stille Post spielen.” (SEB5 in 21S_CL)

Die Analysen zeigen, dass das Verhiltnis zwischen
Schulen und SQMs sowohl Spannungen als auch
Chancen birgt. In einem Fall schlug die SEB vor,
die:den SQM einzuladen, um Transparenz iiber den
Schulentwicklungsplan herzustellen. Die Schullei-
tung zeigte sich jedoch zuriickhaltend und ein ge-
meinsames Treffen kam nicht zustande. In einem
anderen Beispiel fiihrte die Ablehnung einer geplan-
ten ,Bildungsmesse“ durch die:den SQM zu Irritati-
onen bei Schulleitung und Lehrkorper. Gleichzeitig
zeigten sich Schulen in solchen Situationen hand-
lungsfihig, indem sie eigene Wege fanden, geplante
Mafitnahmen dennoch umzusetzen.

»Botschafter:innen aktueller Reformimpulse

Mehrfach wurde beobachtet, dass SEBs als Uber-
mittler:innen neuer ministerieller Vorgaben adres-
siert wurden — etwa beim Schulentwicklungsplan
oder beim Handyverbot. In einigen Fillen wurden
diese Impulse vorrangig behandelt, was dazu fiihi-
te, dass Beratungsabldufe angepasst oder unterbro-
chen wurden.

Gleichzeitig relativierten Schulleitungen und Kol-
legien die Bedeutung dieser Dokumente, indem
sie sie u.a. als ,Papier fiir die Schublade“ (20S_FU)
bezeichneten. Solche Einschitzungen deuten dar-

Schulentwicklungsberatung

auf hin, dass externe Vorgaben nicht automatisch
handlungsleitend wirken, sondern in der Praxis neu
verhandelt werden. Fiir SEBs ergibt sich daraus die
Aufgabe, zwischen formaler Dokumentation und
den Entwicklungsinteressen der Schulen zu vermit-
teln.

Steuergruppen und Rollektive Steuerung

Das Weifsbuch hebt die Bedeutung von Steuergrup-
pen fiir Schulentwicklungsprozesse hervor. Die Be-
obachtungen zeigen jedoch, dass deren Einrichtung
nicht selbstverstindlich gelingt.

In einem Fall fiihrte die Abwesenheit der Schullei-
tung bei einem Kick-off-Termin zu erheblichen Vor-
behalten im Kollegium: ,Wir wurden hier alle nur
hineingelegt, wir wissen gar nicht, was geplant ist“
(o7S_Kickoff). Der Vorschlag zur Einrichtung einer
Steuergruppe wurde mit der Begriindung abgelehnt,
dies sei zu hierarchisch, wie eine Lehrperson ver-
deutlichte: ,von oben nach unten geht nichts” (LP in
07S_Kickoff). Der Prozess wurde spéter nicht fort-
gefiihrt.

Andere Beispiele implizieren dagegen, dass Steue-
rungsimpulse auch aus dem Kollegium heraus
entstehen konnen. In einem Fall leitete eine Lehi-
person die Steuergruppe und prigte damit die Ent-
wicklungsrichtung, wiahrend die Schulleitung eine
eher begleitende Rolle einnahm. Gleichzeitig bleibt
die Schulleitung institutionell verankert, etwa
durch das Online-Format fiir SEB-Antridge, das
ohne ihre Genehmigung nicht weitergeleitet werden
kann (13S_FU). Dies ldsst erkennen, dass Steuerung
sowohl formal gesichert als auch informell gestaltet
sein kann.

Suchbewegungen und Orientierung

In vielen Fillen zeigten Schulleitungen zu Beginn
der Beratung noch offene oder vage Vorstellungen zu
Entwicklungszielen. Eine Beraterin beschrieb dies
mit der Metapher: ,Du entscheidest, ob man nor-
mal durchs Fernglas durchschaut oder ob du es um-
drehst und die Herausforderung sehr klein machst.
(..) Den ,Filter’ dafiir setzt die SL.” (03S_Hotline)
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Auch im Antragsprozess kam es zu Unsicherhei-
ten, wenn die von der Piddagogischen Hochschule
angebotenen Formate an Unterstiitzungsangebote
Jnicht eingeordnet” werden konnten (05S_BC). Be-
rater:innen erkennen in solchen Situationen auch
eine gewisse Zuriickhaltung seitens der Kollegien:
,Die wissen ja auch nicht so genau, was sie wollen.
Ich wiirde sie heute mal da abholen, wo sie gerade
sind.“ (SEBs5 in 10S_FU) Solche Suchbewegungen
machten deutlich, dass Beratung oft dort ansetzt,
wo Orientierung noch im Entstehen ist.

Professionalisierung und Unterstiitzungsbedarf

Besonders sichtbar wurde der Beitrag der SEBs in
Situationen, in denen Schulleitungen temporar aus-
fielen — etwa durch Riicktritt oder langere Abwesen-
heit. In solchen Fillen dufderten Lehrpersonen zum
Teil Unsicherheit beziiglich der Fortfiihrung von
Entwicklungsprozessen: ,Meine Lehrer brauchen
noch etwas Hilfe und ich kann auch immer noch
dazu lernen.” (02S_CL) Kollegien verharrten trotz
Inputs ,in der Hilflosigkeit“ (05S_BC). In derartigen
Situationen iibernahmen SEBs eine strukturierende
und stabilisierende Funktion, indem sie Orientie-
rung boten und Prozesse anstiefden.

Berater:innen reflektierten dazu: ,..ist der Lei-
densdruck grofé genug, dass sie daran arbeiten?”
(10S_FU). Hier wurde deutlich, dass SEBs nicht nur
Impulse geben, sondern auch eine stabilisierende
Unterstiitzung leisten, wenn die Steuerungsfihig-
keit vor Ort eingeschrankt ist.

4 Diskussion und Ausblick

Im Zentrum dieses Beitrags stand die Frage, wie
Schulentwicklungsberater:innen ihre Rolle in Aus-
handlungsprozessen gestalten und zwischen bil-
dungspolitischen Vorgaben und schulischer Eigen-
verantwortung vermitteln. Die Ergebnisse lassen
erkennen, dass die intermedidre Rolle von SEB im
Mehrebenensystem ambivalent angelegt ist, wie
bereits im Problemaufriss skizziert (Altrichter &
Maag-Merki, 2015; Webs & Manitius, 2021). In den
Beobachtungen zeigte sich, dass SEBs einerseits
ministerielle Reformvorhaben wie etwa den Schul-
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entwicklungsplan oder Programme zur Sicherung
von Grundkompetenzen in die Einzelschulen tra-
gen. Andererseits werden sie in der Praxis vor allem
als Prozessmoderator:innen wahrgenommen, die
schulische Eigenlogiken aufgreifen, kollektive Re-
flexion ermoglichen und lokale Entwicklungsinter-
essen unterstiitzen.

Die in der Einleitung dargestellten Spannungen
zwischen Standardisierung und Standortbezogen-
heit (Braun et al., 2025) spiegeln sich auch in den
beobachteten Prozessen wider. Wiahrend einige Be-
ratungen stark an formalen Qualitdtsrahmen orien-
tiert waren, entwickelten andere situativ angepasste
Vorgehensweisen, um lokale Dynamiken und Res-
sourcen einzubeziehen. Diese Doppelrolle deutet
weniger auf ein individuelles Rollenmissverstiand-
nis hin als vielmehr auf eine strukturelle Mehi-
deutigkeit intermediarer Positionen: SEBs bewegen
sich fortwahrend im Spannungsfeld zwischen ex-
terner Steuerung und schulischer Autonomie. Die
Analyse legt nahe, dass nachhaltige Entwicklungs-
prozesse insbesondere dann entstehen, wenn ex-
terne Vorgaben mit partizipativen Aushandlungen
vor Ort in Einklang gebracht werden konnen. Fiir
die Weiterentwicklung der SEB ldsst sich daraus
ableiten, dass nicht formale Vorgaben im Vorder-
grund stehen sollten, sondern Kompetenzen wie
Kontextsensibilitdt, Moderationsfahigkeit sowie die
Fahigkeit, unterschiedliche Erwartungshorizonte
in Beziehung zu setzen. Diese Befunde stehen in
Einklang mit internationalen Studien, die externe
Beratung als zentrale Ressource fiir Schulverbesse-
rung verstehen, zugleich aber auf die Notwendigkeit
professioneller, ethischer und relationaler Kompe-
tenz hinweisen (Odendaal & du Plessis, 2018). Es
ist von entscheidender Bedeutung, dass Beratungs-
rollen deutlicher gegeniiber Steuerungsrollen ab-
gegrenzt werden, zugleich aber so flexibel gestaltet
werden, dass schulische Eigenlogiken produktiv
aufgenommen werden konnen. Schulentwick-
lungsberatung kann somit als eine Gestaltungs-
aufgabe gesehen werden, die das Potenzial birgt,
das Mehrebenensystem Schule handlungsfihiger,
reflexiver und zukunftsorientierter zu machen.
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Die Rollen und Zustindigkeiten innerhalb der
Schulentwicklungsberatung sollten im Zusammen-
spiel aller beteiligten Akteur:innen klar konturiert
sein, zugleich aber ausreichend Freirdume lassen,
um lokale Gegebenheiten und schulische Beson-
derheiten angemessen beriicksichtigen zu konnen.
Die besondere Wirkung von Beratung entfaltet sich
insbesondere dann, wenn sie nicht primar als Voll-
zug von Reformvorgaben verstanden wird, sondern
als ko-konstruktive Zusammenarbeit mit Schul-
leitungen und Kollegien, bei der gemeinsame Ziele
entwickelt, reflektiert und umgesetzt werden. Die
Ergebnisse unterstreichen zugleich, dass nachhal-
tige Wirkung weniger aus normativer Rahmung
(BMBWF, 2024) als aus kommunikativer An-
schlussfihigkeit und Kontextsensibilitit entsteht.
Eine nachhaltige Professionalisierung der Schulen
kann dabei unterstiitzt werden, indem SEBs nicht
nur externe Impulse einbringen, sondern gezielt die
Eigenverantwortung der Schulen stirken und Ent-
wicklungsprozesse aktiv gemeinsam mit den Ak-
teur:innen gestalten.
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Im Zuge der Erstellung des vorliegenden Manuskripts
wurde ChatGPT (GPT-4 Pro) fur redaktionelle Zwecke ein-
gesetzt, konkret fur die Prufung des Manuskripts anhand
vordefinierter Kriterien, die Identifikation orthografischer
Fehler sowie die Uberpriifung von Zitaten. Sdmtliche
Kl-gestltzte Tatigkeiten beschrankten sich auf unter-
stitzende MaBnahmen und erstreckten sich nicht auf die
eigenstandige Erstellung wissenschaftlicher Inhalte, die
inhaltliche Analyse oder die Kernentwicklung des Manu-
skripts. Diese Nutzung wird im Einklang mit den Vorgaben
des Kl-Leitfadens der Padagogischen Hochschule Bur-
genland ausdrucklich und transparent ausgewiesen.

Die Stelle der Erstautorin wird durch das Bundesministe-
rium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF)
im Rahmen der Initiative ,Bildungsinnovation braucht
Bildungsforschung - B3" gefordert. Ziel dieser Initiative
ist es, das Feld der Bildungsforschung zu starken, indem
kooperative Doktoratsprogramme zwischen Universitaten
und Padagogischen Hochschulen etabliert werden.

66

Kristina Braun, Stefan Brauckmann-Sajkiewicz
& David Kemethofer

Schulentwicklungsberatung

Jurgen Frentz Rosemarie Lehner

Jurgen Frentz & Rosemarie Lehner

Vom Bedarf bis zur Evaluation: Die Neuausrichtung der
Schulentwicklungsberatung im Burgenland

Das WeiBbuch fur Schulentwicklungsberatung (2024) prazisiert Aufgaben und Ziele der Schulentwick-
lungsberatung und setzt einen neuen Schwerpunkt auf die Bedarfsfeststellung. Seit dem Schuljahr
2024/25 erfordert die darin beschriebene Strategie eine enge Kooperation zwischen Bildungsdirektio-
nen und Padagogischen Hochschulen. Diese veranderte Handlungskoordination zur Ermittlung des Be-
ratungsbedarfs der Schulen und Schulcluster ist vor dem Hintergrund der neuen Steuerungslogik des
Osterreichischen Bildungssystems zu verstehen. Der vorliegende Beitrag beschreibt den Kooperations-
prozess sowie die daraus entstandene Prozessarchitektur der Schulentwicklungsberatung vom Bedarf bis
zur Evaluation im Burgenland und analysiert die Auswirkungen der veranderten Steuerungslogik auf eine
wirkungsorientierte Weiterentwicklung der schulischen Beratung.

1 Einleitung

Das Gesetzespaket zur Schulautonomie 2017
(BMBWEF, 2018), das die Anspriiche an Schule im
Osterreichischen Bildungssystem wesentlich ver-
andert hat, lasst sich als vorldufiger Endpunkt der
in den deutschsprachigen Bildungssystemen auf-
gegriffenen Bottom-Up-Autonomiebewegung der
1980er und 1990er Jahre und der in weiterer Folge
verdnderten bildungspolitischen Steuerungslogik
einordnen (Riiriip & Martin, 2007). Schulen als vor-
mals primar ausfiihrende Organe staatlicher Steue-
rung werden zunehmend autonome Institutionen,
die eigenstidndig Verantwortung fiir Qualititsent-
wicklung, Profilbildung und interne Steuerungspro-
zesse libernehmen. Mit der gestiegenen Autonomie
verbinden sich erhohte normative Erwartungen,
etwa hinsichtlich Rechenschaftspflicht, evidenzba-
sierter Steuerung und Partizipation (Altrichter et al.,
2021; BMBWEF, 2018; Braun et al., 2025; Bruneforth
et al., 2019).

Diese Erwartungen stehen jedoch hiufig im Wi-
derspruch zu den tatsidchlichen Bedingungen der
schulischen Praxis. Besonders deutlich wird die-
se Diskrepanz bei komplexen Herausforderungen
wie der Digitalisierung, globalen Migrationsbewe-
gungen, Pandemien oder dem Klimawandel (Arar,
2020; Miiller et al., 2022; Pietsch et al., 2024), die
auf begrenzte zeitliche, personelle und strukturel-
le Kapazititen treffen (Koch et al., 2015; Tulowitzki

et al., 2023). Vor diesem Hintergrund ist Schulent-
wicklung kein standardisiertes Modell, sondern ein
kontextspezifischer Prozess, der stark durch lokale
und strukturelle Rahmenbedingungen gepragt wird
(Brauckmann et al., 2023; Hallinger, 2018).

Schulentwicklungsberater:innen setzen hier an,
indem sie Schulen prozessorientiert begleiten,
Fiihrungskompetenzen stidrken und Reflexions-
prozesse anstofden (Altrichter et al., 2021; Dedering
et al., 2022). Schulentwicklungsberatung (SEB) ist
theoretisch im Konzept der Schule als lernende
Organisation verankert (Senge, 2006), die sowohl
individuelles als auch organisationales Lernen als
Grundlage fiir Entwicklungsprozesse versteht und
Schulentwicklung im Gesamtzusammenhang be-
ziehungsweise als komplexes Gefiige von Personal-,
Organisations- und Unterrichtsentwicklung be-
greift (Rolff, 2016). Fullan et al. (2010) sehen dabei
den Aufbau einer capacity for change, also der Fihig-
keit zum Wandel, als entscheidende Gelingensbe-
dingung.

SEB dient als professionelle Unterstiitzung von
Schulen, um deren Entwicklungs- und Selbststeu-
erungskapazitit zu starken. Sie umfasst projekt-
formige Prozesse, bei denen Schulentwicklungs-
berater:innen sowohl fachliche Expertise als auch
Prozessbegleitung bieten (Kemethofer et al., 2024).
SEB verbindet unterschiedliche Ansitze — system-
theoretische, gruppendynamische und kommuni-
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kationstheoretische — und bewegt sich zwischen
Fach- und Prozessberatung. In Osterreich ist SEB
an den Pidagogischen Hochschulen institutio-
nalisiert, deren Angebote von Moderation bis zu
mehrjdhrigen Entwicklungsbegleitungen reichen.
Herausforderungen bestehen in der prdzisen Ab-
grenzung von Rollen sowie in professioneller Qua-
lifizierung und Koordination innerhalb komplexer
Unterstiitzungssysteme (Altrichter et al., 2021;
Braun et al., 2025).

Vor diesem Hintergrund beschiftigt sich der vor-
liegende Beitrag mit der Neuausrichtung der Schul-
entwicklungsberatung im Burgenland und geht der
Frage nach, wie eine Prozessarchitektur gestaltet
werden kann, die der verdnderten Steuerungslogik
gemaif normativer Vorgaben (BMBWF, 2024) Rech-
nung trigt und die Kooperation zwischen Bildungs-
direktion und Piddagogischer Hochschule starkt.
Aufbauend auf der Darstellung der normativen
Vorgaben fiir die Schulentwicklungsberatung in
Osterreich (Kap. 2) sowie der Beschreibung eines ex-
emplarischen Kooperationsprozesses aus dem Bui-
genland (Kap. 3) werden im abschlieféenden Kapitel
4 die Chancen und Limitationen einer wirkungs-
orientierten Praxis der Schulentwicklungsberatung
kritisch reflektiert.

2 Normative Vorgaben zur Schulentwicklungs-
beratung in Osterreich

Das Weifsbuch Ausrichtung der Schulentwicklungs-
beratung (BMBWF, 2024) legt die Neuausrichtung
der SEB in Osterreich normativ fest. Ziel ist eine
qualitdtsgesicherte, Osterreichweit einheitlich stan-
dardisierte Form der Beratung, die Schulen bei ihrer
Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwick-
lung unterstiitzt. Beratungsleistungen orientieren
sich dabei am Qualitdtsrahmen fiir Schulen (BMBWE,
0.].) sowie am Bundesqualitdtsrahmen fiir Fort- und
Weiterbildung und Schulentwicklungsberatung an den
Pddagogischen Hochschulen (BMBWE, 2021) und sol-
len systemisch wirken, indem sie die Entwicklung
eigener Losungskompetenzen der Schulen fordern.

Abrufbar ist die SEB seit dem Schuljahr 2024/25
durch die Schulleitung selbst, die Beratungsbe-
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darf erkennt und an die Schulaufsicht meldet oder
auf Anregung der Schulqualititsmanager:innen,
etwa nach externen Evaluationen. Der Beratungs-
prozess folgt einem Vier-Phasen-Modell: Auftrags-
klarung und Erstellung eines Kontrakts, Analyse
und Planung der Beratung, Umsetzung, Reflexion
und Abschluss (BMBWF, 2024). Die Pddagogischen
Hochschulen steuern die SEB organisatorisch — bei-
spielsweise wurde an der Privaten Pddagogischen
Hochschule (PPH) Burgenland im Oktober 2024 das
Zentrum fiir Schulentwicklungsberatung eingerich-
tet. Qualifizierte Schulentwicklungsberater:innen
werden bereitgestellt, deren Kompetenzen durch
Fortbildungs- und Spezialisierungsmafinahmen
des Bildungsministeriums laufend ausgebaut wer-
den. Eine bundesweit einheitliche Erfassung iiber
PH Online, regelméifiige Evaluationen und Abstim-
mungen mit Bildungsdirektionen sichern Qualitdt
und Transparenz.

Das Weifsbuch (BMBWF, 2024) prazisiert Rollen
und Aufgaben der beteiligten Akteur:innen so-
wie ihre entwicklungsférdernde Zusammenarbeit:
Schulentwicklungsberater:innen begleiten Schulen
unabhéingig in den Bereichen Organisations-, Per-
sonal- und Unterrichtsentwicklung. Ihr Aufga-
benfeld umfasst Prozessbegleitung, methodische
Unterstiitzung, Moderation und fachliche Impulse.
Je nach Kontext agieren sie als Prozessbegleitende,
kritische Freunde oder Fachexpert:innen mit dem
Ziel, die Selbststeuerungs- und Problemlosungs-
kompetenz der Schulen zu stirken. Schulleitungen
tragen die Gesamtverantwortung, erkennen Ent-
wicklungsbedarfe und bleiben wiahrend des Prozes-
ses entscheidungs- und steuerungsverantwortlich.
Schulqualitdtsmanager:innen steuern und kontrol-
lieren schulische Qualitat, identifizieren Entwick-
lungsbedarfe und kénnen SEB initiieren, wobei ihre
Rolle primar in der Steuerung liegt.

3 Ein Prozess fiir den Abruf der Schulentwick-
lungsberatung im Burgenland

Im Folgenden wird zunéichst die Bedeutung eines
standardisierten Abstimmungsprozesses zwischen
Schulaufsicht und Padagogischer Hochschule er-
lautert (Kap. 3.1). Anschliefend folgt die Uberlei-
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tung zur Darstellung des Prozessverlaufs und des
Ergebnisses zur Neuausrichtung vom Abruf bis zur
Evaluation der SEB im Burgenland (Kap. 3.2).

3.1 Bedeutung eines standardisierten
Abstimmungsprozesses zwischen Schulaufsicht
und Piadagogischer Hochschule

Ein standardisierter Abstimmungsprozess zwi-
schen Schulaufsicht und Padagogischer Hochschu-
le ist essenziell, um eine transparente und effiziente
Koordination der SEB sicherzustellen.

Gemifd dem Ziel- und Leistungsplan 2025-2027 des
Osterreichischen Bildungsministeriums soll durch
die Entwicklung und Implementierung eines ein-
heitlichen Prozesses an den Pddagogischen Hoch-
schulen alle Phasen der SEB — von der Anfrage bis
zur Abschlussevaluation — systematisch erfasst und
evaluiert werden (PH NO, 2024; PH W, 2024). Dies
gewihrleistet die Einhaltung festgelegter Qualitéts-
standards (Kap. 2) und fordert eine kontinuierliche
Verbesserung der SEB. Dariiber hinaus ermoglicht
ein jdhrlicher Abstimmungsprozess mit der Bil-
dungsdirektion eine bedarfsorientierte Planung und
Steuerung des Beratungsangebots. Die Einbindung
aller relevanten Akteur:innen der Pidagogischen
Hochschulen sichert dabei eine umfassende und
abgestimmte Kommunikation, die zur Optimierung
der Ressourcen und zur nachhaltigen Entwicklung
des Schulsystems in Osterreich beitrigt.

3.2 Entwicklung des Prozesses zur
Neuausrichtung der Schulentwicklungsberatung
im Burgenland

Im November 2024 fand das erste Arbeitstreffen
zwischen Vertreter:innen der PPH Burgenland so-
wie der burgenldndischen Schulaufsicht statt. Ziel
dieser Zusammenkunft war einerseits ein Kennen-
lernen der beteiligten Akteur:innen sowie der In-
formationsaustausch iiber aktuelle Entwicklungen,
andererseits die Vorstellung des neu gegriindeten
Zentrums fiir Schulentwicklungsberatung (ZSEB)
an der PPH Burgenland. In diesem Kontext wur-
den zentrale Eckpunkte der bundesweiten Neuaus-
richtung der Schulentwicklungsberatung sowie die
geplante Umgestaltung des Abrufprozesses prasen-
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tiert. Zudem wurden erste Uberlegungen hinsicht-

lich der weiteren Zusammenarbeit, insbesondere

der Notwendigkeit zur Klirung von Rollen und

Verantwortlichkeiten sowie zur kooperativen Pro-

zessgestaltung, angestellt. Dabei haben sich neue

Fragen ergeben, die einer weiteren Bearbeitung be-

durften. Diese betrafen insbesondere:

» die Abgrenzung des Begriffs ,externe Schuleva-
luation“ (ob dieser ausschliefslich die Ergebnisse
externer Schulevaluator:innen des Bildungsmi-
nisteriums umfasst oder auch nationale
Leistungserhebungen einbezieht),

« Kriterien und Verfahren zur Priorisierung von
Schulen (z. B. Schulen in besonderen Lagen oder
besonders erfolgreiche Schulen),

« die langfristige Abstimmung und Kommunika-
tion zwischen Bildungsdirektion und ZSEB,

« konkrete Planungsschritte fiir das erste Quartal
2025,

« verfiigbare Ressourcen des ZSEB,

- Informationsstrategien gegeniiber Schul-
leitungen,

» sowie die Beriicksichtigung zweisprachiger
Schulen.

Im Januar 2025 folgte eine zweite Arbeitssitzung
in Form einer Klausur, die auf eine differenzierte
Definition der Prozessschritte fiir die Neuausrich-
tung der Schulentwicklungsberatung abzielte. Ei-
nerseits wurde dabei ein kurzfristiger Plan fiir das
erste Quartal 2025 formuliert, andererseits wurden
Grundlagen fiir eine langfristige und nachhaltige
Strategie hinsichtlich der prozessualen Verantwort-
lichkeiten entwickelt. Die Schulentwicklungsbera-
ter:innen der PPH Burgenland stellten ihr fachli-
ches Verstindnis von Schulentwicklungsberatung
vor, das anschlieffend als Grundlage fiir die Ab-
stimmung mit den Schulqualititsmanager:innen
der Bildungsdirektion diente (ZSEB, o.J.). Die Bil-
dungsdirektion Burgenland wiederum skizzierte
ein Modell zur Prozessgestaltung, das in mehreren
aufeinander aufbauenden Schritten strukturiert
war. Nach einem Perspektivenaustausch zu beiden
Bereichen ergaben sich aus Sicht der Schulentwi-
cklungsberater:innen der PPH Burgenland mehrere
Riickmeldungen, insbesondere in Bezug auf:

 die grundsitzliche Logik und Stringenz des vor-

geschlagenen Prozesses,
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« die erforderlichen Ressourcen,

« die thematische Zuordnung der Beratungs-
anfragen,

- unterschiedliche Varianten der Schulentwick-
lungsberatung (je nach Intensitat fachlicher
Beratung),

« die Notwendigkeit einer klaren Auftragsklarung
(u. a. Fragen zur Autonomie der Berater:innen,
etwa das Recht, Beratungen auch eigenstiandig
abbrechen zu konnen),

» sowie die priazise Formulierung eines klar um-
rissenen Beratungsangebots seitens der PPH
Burgenland.

Zur vertieften Bearbeitung dieser Fragestellungen
wurde ein Workshop durchgefiihrt, in dem sechs
gemischte Gruppen bestehend aus Vertreter:innen
des ZSEB, des Rektorats und die Leitung des Insti-
tuts fiir Fort- und Weiterbildung der PPH Burgen-
land sowie die Leitung des Piadagogischen Dienstes
und die Schulqualitatsmanager:innen der Bildungs-
direktion Burgenland jeweils einen spezifischen
Prozessschritt bearbeiteten. Hierfiir wurde ein drei-
stufiges methodisches Vorgehen gewihlt:
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Phase 1: Analyse und Diskurs — Entlang der Jigsaw-
Methode als Ansatz kooperativen Lernens (Cochon
Drouet et al., 2023) wurde vor dem Hintergrund des
Golden Circles nach Simon Sinek ein analytischer
Diskurs gefiihrt. Der Einsatz dieses analytischen
Zugangs sollte laut Wekwerth & Petzolt (0.J.) eine
starkere emotionale Identifikation der Beteiligten
mit dem Prozess und eine effizientere Konkretisie-
rung der Prozessschritte bewirken. Im Zentrum der
ersten Arbeitsphase stand die Frage nach dem iiber-
geordneten Nutzen (,Warum?“), auf deren Grundla-
ge die besonderen Prozesse oder Prinzipien (,Wie?“)
und schlieRlich die konkreten Mafnahmen oder
Produkte (,Was?“) definiert wurden. Die Teilneh-
menden diskutierten die Leitfragen anhand vorbe-
reiteter Arbeitsblitter. Abbildung 1 veranschaulicht
exemplarisch das Arbeitsblatt zum Prozessschritt
der Abstimmung innerhalb der Schulaufsicht in Be-
zug auf identifizierte Schulentwicklungsbedarfe.

Phase 2: Prozessdefinition — In einem zweiten Schritt
wurden auf Basis der in Phase 1 erarbeiteten Er-
kenntnisse konkrete Prozessschritte definiert, E1-
folgskriterien formuliert und schematische Visua-

Abb.1: Beispiel fur die Arbeit mit dem Golden Circle im ersten Durchgang der Prozessgestaltung

(eigene Darstellung)

/0
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Abb. 2: Beispiel fur Arbeitsauftrag zur Identifikation und Skizzierung notwendiger Prozesse

(eigene Darstellung)

lisierungen angefertigt, die sowohl Inhalte als auch
Verantwortlichkeiten darstellten (Abb. 2). Anschlie-
fRend sollten alle Beteiligten die von ihrer Gruppe
erarbeiteten schematischen Skizzen einzeln iiber-
nehmen, um diese in einer neuen Gruppenkonstel-
lation kritisch zu priifen.

Phase 3: Gesamtbild und kritische Reflexion — Im drit-
ten Schritt wurden die urspriinglichen Gruppen
aufgelost und die Teilnehmenden fanden sich in
Expert:innen-Gruppen zusammen. Jede:r brachte
hierbei den jeweils mitgestalteten Prozessschritt
ein. In dieser Arbeitsphase von 50 Minuten wurden
die einzelnen Prozessschritte prasentiert, diskutiert
und in ihrer Gesamtheit auf Kohidrenz, Anschluss-
fahigkeit und Vollstiandigkeit gepriift. Diskussions-
und Verbesserungspunkte wurden strukturiert auf
drei verschiedenfarbigen Plakaten festgehalten: gelb
fiir Uberginge zwischen den Schritten, blau fiir An-
merkungen zum Gesamtprozess, griin fiir identifi-
zierte Liicken oder offene Punkte.

Die gesammelten Ergebnisse wurden im Anschluss
an den Workshop durch die Leitung des ZSEB aus-
gewertet und gemeinsam mit dem Zentrum fiir
Projektmanagement der PPH Burgenland zu einem
ersten konsolidierten Entwurf eines Prozesses fiir
den Abruf der Schulentwicklungsberatung zusam-
mengefiihrt. Dieser erste Entwurf wurde Anfang
Februar 2025 dem Vizerektorat der PPH Burgenland
sowie der Leitung des Pddagogischen Dienstes der

Bildungsdirektion Burgenland zur wechselseitigen
Abstimmung vorgelegt.

Im Februar 2025 erfolgte ein weiteres Arbeitstreffen
zwischen der Leitung des Padagogischen Dienstes
der Bildungsdirektion Burgenland sowie der Lei-
tung und stellvertretenden Leitung des ZSEB. Bei
diesem Termin wurde der konsolidierte Prozess-
entwurf vorgestellt und diskutiert und die weitere
Vorgehensweise geplant. Grundsitzlich konnte {iber
die wesentlichen Elemente des Prozesses Konsens
erzielt werden.

Mitte Mdrz 2025 fand das dritte gemeinsame Treffen
zwischen Vertreter:innen der PPH Burgenland und
der burgenldndischen Schulaufsicht statt. Hierbei
wurde der Gesamtprozess zum Abruf der Schulent-
wicklungsberatung im Burgenland prasentiert, um-
fassend diskutiert und abschliefRend beschlossen.
Damit konnte der Grundstein fiir eine systematische,
transparente und kooperative Gestaltung der Schul-
entwicklungsberatung in der Region gelegt werden.

Mitte Mai 2025 wurde unter den Schulentwicklungs-
berater:innen der PPH Burgenland die Evaluation
der SEB erneut eingehend diskutiert — sowohl im
Hinblick auf die einzelnen SEB-Prozesse als auch
auf den Gesamtprozess der Neuausrichtung. In die-
sem Rahmen wurde ein Beschluss dariiber gefasst,
wie die Evaluation systematisch in die entwickelte
Prozessarchitektur integriert wird. Auf Grundlage
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Abb. 3: Prozessarchitektur der Schulentwicklungsberatung im Burgenland vom Abruf bis zur Evaluation, aktu-

elle Fassung, Juni 2025 (eigene Darstellung, grafische Umsetzung durch Jasmine Goéschl, Zentrum fur Projekt-

management, PPH Burgenland)

dieser abschliefenden Entscheidungen entstand
die endgiiltige Fassung der Prozessarchitektur der
Schulentwicklungsberatung im Burgenland — vom
Bedarf bis hin zur Evaluation (Abb. 3).

4 Conclusio und Limitationen

Die mit dem Bildungsreformgesetz 2017 (BMBWEF,
2018) angestoflene Verschiebung zentralstaatlicher

/2

Steuerung hin zu grofserer schulischer Autonomie
hat das Osterreichische Bildungssystem grundle-
gend transformiert. Innovationen wie diese erfor-
dern Adaptionsprozesse der Akteur:innen auf allen
Ebenen des Bildungssystems hinsichtlich etablier-
ter Denk- und Handlungsmuster. Am Beispiel des
Burgenlands zeigt dieser Beitrag, wie SEB auf neue
Steuerungsanforderungen reagiert und welche Be-
dingungen fiir eine wirkungsorientierte Beratung
erfiillt sein miissen. Im Zentrum steht dabei das

Schulentwicklungsberatung

Spannungsfeld zwischen Standardisierung und
Kontextsensibilitdt, das fiir das Gelingen der Re-
form entscheidend ist (Braun et al., 2025).

Aus analytischer Perspektive lassen sich die aktu-
ellen Reformprozesse den Dimensionen Steuerung
und Evaluation zuordnen (Kotthoff & Bottcher,
2010). SEB wird hierbei als intermedidre Instanz
zwischen Steuerungsebene und schulischer Praxis
verstanden, die die Qualititsentwicklung unter-
stiitzt (Altrichter et al., 2021). Im Burgenland arbei-
ten Bildungsdirektion und Piddagogische Hoch-
schule eng zusammen, wobei zwei Wirkebenen klar
zu trennen sind: Wiahrend die Bildungsdirektion fiir
das Controlling zustdndig ist, iibernimmt die PPH
Burgenland die beratende Begleitung und die Evalu-
ierung. Die Schulleitungen verantworten und steu-
ern die Umsetzung auf Schulebene.

Am Beispiel des Burgenlands lidsst sich exempla-
risch aufzeigen, wie die Prozessarchitektur der SEB
auf neue Rahmenbedingungen reagiert, um ihre
Wirkungsorientierung zu sichern. Die Einfiihrung
eines standardisierten, vierphasigen Beratungspro-
zesses im Weifsbuch Neuausrichtung der Schulent-
wicklungsberatung (BMBWEF, 2024) sowie der Auf-
bau des Zentrums fiir Schulentwicklungsberatung
an der PPH Burgenland stellen zentrale Instrumen-
te dar, um im Burgenland Qualitit, Transparenz
und Kohirenz der Beratung sicherzustellen.

Die Standardisierung des Beratungsprozesses birgt
jedoch das Risiko, die notwendige Kontextsensibili-
tdt zu unterlaufen (Hallinger, 2018) — eine zentrale
Herausforderung angesichts der heterogenen Aus-
gangsbedingungen an burgenldndischen Schulen,
etwa in zweisprachigen Regionen, in Schulen in be-
sonderen Lagen oder in Klein- und Kleinstschulen.
Schule ist zudem ein komplexes soziales System,
in dem Menschen nach Sicherheit streben, was zur
Verfestigung bestehender Strukturen fiihren kann.
Verdnderung erzeugt Unsicherheit und erhéht ins-
besondere in Phasen des Systemumbaus die Kom-
plexitit der Beziehungen der Akteur:innen (Marit-
zen, 2008; 2015). Eine wesentliche Voraussetzung
fiir das Gelingen von SEB ist daher der Aufbau von
Vertrauen zwischen den beteiligten Akteur:innen,
um sowohl die fachlich-inhaltliche Entwicklungs-

Jurgen Frentz & Rosemarie Lehner

dimension als auch die soziale Integration verdn-
derter Anspriiche zu ermoglichen. Besonders die
Rolle der Schulentwicklungsberater:innen als criti-
cal friends erfordert ein hohes Mafd an Autonomie
und Vertrauen. Dies wirft Fragen nach Rollenklar-
heit und der Abgrenzung zwischen Beratung und
Steuerung auf, auch wenn diese im Rahmen von
Kontrakten formalisiert werden. Die Prozessarchi-
tektur im Burgenland versucht auf diese Heraus-
forderung durch klare Zustindigkeitsdefinitionen,
begleitende Qualifizierungsangebote und systema-
tische Reflexionsformate zu reagieren.
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Die Teaching Clinic als Modell forschungsbasierter

Schulentwicklungsberatung

Schulen stehen vor vielfaltigen Herausforderungen - Standardrezepte greifen selten. Die Teaching Clinic
bietet hier ein Modell der partizipativen Schulentwicklungsberatung, die Service-Learning mit forschen-
dem Lernen verknUpft. Lehrpersonen bringen ein konkretes Anliegen ein; Studierende durchlaufen mit
ihnen kurze Zyklen aus Briefing, Diagnose, partizipativem Losungsentwurf, Implementierung und Review.
So entstehen lokal passende Prototypen, datengestitzte Empfehlungen und sichtbares Lernen im Sinne
von Unterricht, Organisation und Personal. Quer Uber die hier vorgestellten Beispielfalle zeigen sich drei
Wirkmechanismen: Partizipation erhoht Akzeptanz der entwickelten Losungen; motivationale Passung
(Autonomie, Kompetenz, Zugehdrigkeit) tragt MaBnahmen; niedrigschwellige Evidenzzyklen ermoglichen
gute Entscheidungen. Damit erscheint die TC als zukunftsweisender Weg einer alltagsnahen, partizipati-

ven Schulentwicklungsberatung im DACH-Kontext.

1 Die Teaching Clinic als Modell forschungs-
basierter Schulentwicklungsberatung

Gegenwirtig stehen Schulen im DACH-Kontext
vor einem ganzen Biindel gleichzeitiger Heraus-
forderungen (Huber et al., 2024): Lehrkriftemangel
und Fluktuation treffen auf Digitalisierungsschii-
be, Migration und zunehmende Mehrsprachigkeit,
den Druck wirksamer Klimabildung, sowie Post-
COVID-Folgen wie Lernliicken, psychosoziale Be-
lastungen und briichige Routinen. Dazu kommen
steigende Erwartungshaltungen von Eltern und
Offentlichkeit, administrative Anforderungen und
knappe Zeitressourcen im Kollegium. Kurz: Es gibt
viele ,Baustellen“ und sie zeigen sich lokal sehr un-
terschiedlich. Standardrezepte greifen hier selten;
gefragt sind Losungen, die passend zur jeweiligen
Schule entwickelt und erprobt werden (Biesta, 2015).

Ein tragfihiger Weg dafiir ist partizipative Schul-
entwicklung verbunden mit Schulentwicklungsbe-
ratung (Habig et al., 2022): Lehrkrifte, Schiiler:in-
nen, Schulleitungen und Wissenschaftler:innen
arbeiten gemeinsam an konkreten Anliegen, treffen
evidenzinformierte Entscheidungen und iiberset-
zen diese in handhabbare Schritte (Riihl et al., 2021).
So lassen sich die Individualitdten einer Schule wie
Profile, Ressourcen, Lerngruppen, Teamkultur, qua-
litativ beriicksichtigen. Beratung wird dabei nicht
als externes Gutachten verstanden, sondern als pro-

zessbegleitendes Co-Design mit klarem Praxisbe-
zug: kurze Diagnosen, fokussierte Interventionen,
datenbasierte Riickkopplung und Fiihrung, die Rah-
men, Orientierung und sichere Lernraume fiir Ent-
wicklung und Reflexion erdffnet (Buhren & Rolff,
2012).

In diesem Spannungsfeld von Entwickeln — Beraten
— Fiihren haben wir in den letzten Jahren die Tea-
ching Clinic (TC) an der Universitdt Wien aufgebaut
und mittlerweile an mehrere weitere Hochschulen
im In- und Ausland iibertragen (Froehlich et al.,
2021; Froehlich, Hobusch, et al., 2023): ein Modell,
das dem Prozess der Schulentwicklungsberatung
(Buhren & Rolff, 2012) folgt, diese aber als Service-
Learning in Master-Lehrveranstaltungen der Lehr-
amtausbildung umsetzt. Lehrpersonen bringen An-
liegen ein; Studierende erarbeiten niederschwellig
umsetzbare Prototypen und Empfehlungen (Bakker,
2018). Das Format ermoglicht Studierenden siche-
res Ausprobieren im Kleinen, sichtbares Lernen aus
Daten und iteratives Verbessern. Daraus entsteht
ein doppelter Nutzen: die Professionalisierung der
Studierenden und konkrete Entwicklungsschritte
fiir Schulen auf den Ebenen Unterricht, Organisa-
tion und Personal.

In diesem Beitrag mochten wir die TC als Modell
forschungsbasierter  Schulentwicklungsberatung
positionieren und der Frage nachgehen, was Wirk-
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mechanismen und Gelingensbedingungen in der
Umsetzung sind. Konkret geht es dabei um die be-
wusste, gezielte und systematische Weiterentwick-
lung des Unterrichts bzw. des Lehrpersonals (Bun-
desministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung, 2024). Dazu gibt dieser Beitrag zunéichst
einen kompakten Uberblick iiber Anforderungen
und theoretischen Hintergrund des Modells und
skizziert Aufbau sowie Arbeitsweise der TC. An-
schlieflend stellen wir mehrere empirische Kurzfille
aus unterschiedlichen Themenfeldern vor und zie-
hen daraus ein Resiimee zu Wirkmechanismen und
Gelingensbedingungen. Abschlieféend diskutieren
wir, inwiefern die TC als zukunftsweisender Weg
einer partizipativen, evidenzinformierten Schulent-
wicklungsberatung im DACH-Kontext gelten kann.

2 Hintergrund

Diese gesamte Ausgabe fokussiert darauf, Schulen
partizipativ zu entwickeln, zu beraten, zu fiihren
und die Balance von Personal-, Organisations- und
Unterrichtsentwicklung als Systemlogik gelingen-
der Schulentwicklung. Genau hier setzt die TC an:
Service-Learning als forschungsbasierte Schulent-
wicklungsberatung. Lehrpersonen bringen ein kon-
kretes Anliegen ein; Studierende erarbeiten im Co-
Design evidenzbasierte Empfehlungen, Prototypen
und Materialien und leisten damit einen echten Be-
ratungs-/Service-Output fiir Unterricht, Team und
Leitung (mehr dazu weiter unten). Die Beratungs-
funktion ist dabei kein ,Add-on“, sondern der didak-
tische Kern: Lernen entsteht im Beraten an einem
realen Fall, und Schulentwicklung profitiert von un-
mittelbaren, lokal passenden Losungen.

In dieser Logik ist Service-Learning fiir uns der ers-
te Schritt, Praxis-Theorie-Lernen zu verschrinken
(Borbe, 2022): konkrete Erfahrungen machen, re-
flektieren, theoretisch einordnen und den nichsten
Handlungsschritt setzen. Aus dem konkreten Anlie-
gen einer Lehrperson oder Schule heraus wird parti-
zipativ beratend eine Diagnose sowieso in Losungs-
entwurf entwickelt. Basierend auf diesem wird ein
Pilotentest konzipiert und umgesetzt, um so Feed-
back zu erhalten und empirisch/datengestiitzt die
nédchste Iteration zu planen (Reinmann, 2022).

Dominik E. Froehlich & Julia Raberger

3 Die Teaching Clinic (TC)
Ablauf

Die TC ist ein Service-Learning-basiertes Bera-
tungsformat in der Lehramtausbildung (Froehlich,
Hobusch, et al., 2023): Praktizierende Lehrpersonen
reichen reale Herausforderungen ein; Studierende
greifen diese auf und erarbeiten evidenzbasierte,
lokal passende Losungen — mit sichtbarem Nutzen
fiir Unterricht, Team und Schule. Die Zusammen-
arbeit erstreckt sich iiber ein Semester. Didaktisch
wird das als forschendes Lernen organisiert:

1. Intake & Co-Briefing: Lehrpersonen beschreiben
ihr Anliegen; gemeinsam werden Zielbild und
Kriterien gescharft. Studierende leiten daraus
Forschungsfragen im Kontext des Anliegens ab.

2. Partizipative Diagnose: Kurze Erhebungen, Do-
kumenten-/Artefaktanalyse sowie punktuelle
Beobachtungen liefern ein passendes Lagebild.

3. Partizipativer Losungsentwurf: Auf Basis der
Datenanalyse und unter Riickgriff auf wissen-
schaftlicher Literatur werden Handlungsoptio-
nen priorisiert und ein Prototyp fiir Unterricht/
Team/Organisation entsteht.

4. Prototyp im Feld: Der Prototyp wird als Inter-
vention in kleinem Rahmen partizipativum-
gesetzt und erprobt. Dabei werden erneut Daten
erhoben.

5. Review & Empfehlung: Die gemeinsam erhobe-
nen Daten und Reflexion miinden in konkrete
Empfehlungen und mogliche nichste Schritte.

Aus einer wissenschaftlichen Perspektive ldsst sich
die TC als Schnittmenge von Service-Learning und
forschendem Lernen beschrieben. Im Folgenden wird
dargestellt, wie die TC diese drei Elemente integriert.

Service-Learning

Service-Learning verbindet ein organisiertes En-
gagement fiir Partner:innen mit kursbasiertem
Lernen; Reflexion bildet dabei die Briicke zu Fach-
inhalten, Disziplinverstindnis und Verantwor-
tungsiibernahme (Bringle & Hatcher, 2002). In der
TC heifdt das konkret: Beraten durch Forschen — die
Studierenden liefern einen echten (Schulentwi-
cklungsberatungs-)Service (z. B. evidenzbasierte
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Empfehlungen, Unterrichtsprototypen, Routinen)
und lernen daran forschend, wahrend sie durchs
spezifische Coachings und Ressourcen unterstiitzt
werden (Froehlich et al., 2023). Wichtig ist dabei,
dass der Lernort, der durch dieses Service aufge-
macht wird, insbesondere den Studierenden zugu-
tekommt (z.B. im Sinne einer besonderen Nihe zu
ihrem zukiinftigen Arbeitsfeld).

Der Ansatz adressiert gleichzeitig gesellschaftliche
Bedarfe (lokale Schulherausforderungen) und hoch-
schulische Ziele (Professionalisierung, Third Mis-
sion) (Altenschmidt & Miller, 2016).

Forschendes Lernen

Forschendes Lernen rahmt die TC als kontextuali-
sierte Wissensarbeit (Raberger et al., in press): Stu-
dierende entwickeln, priifen und begriinden Hand-
lungsempfehlungen im konkreten Schulfeld — nicht
im Abstrakten. Sie wihlen Datenquellen (z. B. kurze
Surveys, Interviews, Beobachtung, Artefakte), ent-
scheiden iiber angemessene Methoden (z. B. In-
haltsanalyse, einfache Pre—Post-Vergleiche, kleine
Experimente) und verantworten die Ubersetzung
der Ergebnisse in praktikable Losungen. Dadurch
entstehen mafdgeschneiderte Lehr-/Lernangebote
und fachdidaktisches Wissen, auch fachfremd zum
eigenen Studium, weil der Fokus auf der Problem-
struktur liegt. Der Kern des forschenden Lernens
liegt hier im eigentlichen Beratungsprozess: den
Kontext verstehen, Hypothesen bilden, in konkre-
ten Situationen erproben sowie wissenschaftliche
Evidenz und Praxiswissen zusammenfiihren — und
so passende Entscheidungen der beratenen Lehi-
personen herbeifiihren (Raberger et al., 2024).

4 Beispielprojekte

Ausgehend vom oben beschriebenen Beratungszyklus
zeigen die folgenden Kurzfille, wie Anliegen gemein-
sam mit Lehrpersonen diagnostiziert, in niedrig-
schwelligen Prototypen erprobt und zu umsetzbaren
Empfehlungen verdichtet wurden. Die Beispielpro-
jekte wurden willkiirlich ausgewéihlt und sollen die
Bandbreite von Beratungsprojekten verdeutlichen;
Tabelle 1 gibt eine Ubersicht iiber die Projekte.
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Vertretungssituationen und verfiigbare Ressour-
cen erhoben. Auf Basis der Selbstbestimmungs-
theorie (Ryan & Deci, 2000) und des Erwartungs-
Wert-Modells (Eccles & Wigfield, 2002) entstand
ein Aufgaben-Baukasten mit Wahlmoglichkeiten,
erreichbaren Herausforderungen und kooperativen
Formaten, erginzt um einen Materialpool und e<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>