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Vorwort

Dieser Handreichung liegt die bildungspolitische
MaBnahme ,,Grundkompetenzen absichern” (Gruko)
zugrunde, die 2017 bis 2022 durch das &sterreichische
Bildungsministerium (BMBWF) implementiert wurde und
rund 500 Schulen adressierte. In Tirol wurden durch die
Padagogische Hochschule Tirol (PHT) in
Zusammenarbeit mit der Schulpsychologie 27 Schulen

— 21 Volksschulen und 6 Mittelschulen — zwei bis drei
Jahre durch multiprofessionelle Teams begleitet.

Prozess und Wirksamkeit der MaBBnahme wurde in

Tirol durch zwei vom Tiroler Wissenschaftsfonds (TWF)
geférderte Forschungsprojekte, die in Kooperation von PHT
und Universitat Innsbruck durchgefihrt wurden, untersucht.

In dieser Handreichung werden die aus den Befragungen
gewonnenen Erkenntnisse und daraus abgeleitete
Implikationen fiir die Schulentwicklungsberatung —
insbesondere die Beratung durch multiprofessionelle
Teams - prasentiert. Die Publikation richtet sich an
Mitarbeiter:innen Padagogischer Hochschulen
(Schulentwicklungsberater:innen, Fortbildner:innen) sowie
an Vertreter:innen der pddagogischen

Abteilungen der Bildungsdirektionen, wie zum

Beispiel regionale Schulqualitatsmanager:innen.

Die Autorinnen der Handreichung sind Forschende,
Dozierende und Schulentwicklungsberater:innen,
bilden somit auch ein multiprofessionelles Team.

Die Erstellung der Handreichung wurde durch den
Tiroler Wissenschaftsfonds (TWF) unterstutzt.
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Einleitung

Das Projekt ,, Grundkompetenzen absichern” (Gruko) zielte
darauf ab, Schulen, an denen bei mehreren Bildungsstan-
darderhebungen mindestens 20% der Schiler:iinnen die
Grundkompetenzen in Deutsch, Mathematik (auf der 4.
und 8. Schulstufe) und Englisch (auf der 8. Schulstufe) nicht
erreicht hatten, mittels einer externen multiprofessionellen
Schulentwicklungsberatung zu unterstiitzen (Hofmann et al.
2022, S. 3).

Diese bildungspolitische MaBnahme zeichnet sich durch
mehrere Besonderheiten aus:

¢ Verpflichtende Teilnahme: W&hrend im Regelfall ex-
terne Berater:innen von den Schulen angefragt werden,
war die Teilnahme an Gruko flr die auf der Basis der Bil-
dungsstandardtestergebnisse ausgewéhlten Schulen ver-
pflichtend.

¢ Multiprofessionelles Berater:iinnenteam (MPT): Den
auf der Basis der Testergebnisse ausgewahlten Schulen
wurden multiprofessionelle Teams, bestehend aus Schul-
entwicklungsberater:innen, Fachdidaktiker:innen und
Vertreter:innen der Schulpsychologie, zur Seite gestellt,
die die Schulen in einem mehrjéhrigen Prozess unter-
stutzten.

¢ Schulen mit besonderen Herausforderungen: In den
Richtlinien des BMBWF (2017a) werden die auf der Basis
der Testergebnisse ausgewahlten Schulen als ,Schulen
mit groBen Herausforderungen” bezeichnet.

Nicht zuletzt aufgrund der Besonderheiten des Projekts
Gruko sind die aus den &sterreichweiten und bundesland-
spezifischen Studien ' abgeleiteten Erkenntnisse fur zukinf-
tige  Schulentwicklungs(beratungs-)projekte  besonders
aufschlussreich. Die Evaluationsstudie der Padagogischen
Hochschule und der Universitét Innsbruck fiir das Bundesland
Tirol wird im Folgenden vorgestellt.

Die Evaluationsstudie (Gruko_EVA)

Die Evaluationsstudie Gruko_EVA, die in Kooperation
zwischen Padagogischer Hochschule Tirol und Universitat
Innsbruck durchgefiihrt wurde, zielte darauf ab, die Wahr-
nehmung der multiprofessionellen Zusammenarbeit im MPT
zu erheben (Universitat Innsbruck) sowie die Wirksamkeit der
durchgefihrten MaBBnahmen aus Sicht der Schulen in Erfah-
rung zu bringen (PHT).

Im Mai 2021 wurden drei Online-Gruppengespréche mit
Mitgliedern der MPT durchgefiihrt. Eine Impulssequenz
adressierte die Teilnehmer:innen und animierte sie, mitei-
nander Uber ihre Rollen und das Verstandnis von Schulent-
wicklung ins Gesprach zu kommen (Jesacher-Rdssler 2022).
In Form einer Vollerhebung wurden die beteiligten Schullei-
tungen sowie an jedem Schulstandort auch Lehrpersonen,
die in den Schulentwicklungsprozess involviert waren bzw.
Teil einer Steuergruppe sind, befragt. In Summe wurden 46

1 Einen Uberblick finden Sie auf https://www.bmbwf.gv.at/dam
jer:21007a23-d9f6-4a1d-b26c-2fb6828251b8/gruko_uebersicht_stu-
dien.pdf (31.10.2024)

Personen interviewt. Die Interviews mit den Schulleitungen
und Lehrpersonen wurden jeweils getrennt und entweder in
Présenzform an den Schulen oder in virtueller Form durch-
gefihrt (Jesacher et al. 2024).

Die Erhebung fand aufgrund der unterschiedlichen Start-
punkte und Abschliisse des Projekts an den Schulen in zwei
Phasen statt: Der erste Erhebungszeitraum (n=14) erstreckte
sich von September bis Dezember 2021, der zweite (n=13)
von Mai bis Dezember 2022. Wahrend zwei Schulen der
ersten Erhebungsphase die Beteiligung an einem Interview
verweigerten, konnten die Befragungen der zweiten Phase
mit allen beteiligten Schulen durchgefiihrt werden (Jesacher
et al. 2024).

Im Folgenden werden ausgehend vom Projekt Gruko
Eckpunkte einer multiprofessionellen Schulentwicklungsbe-
ratung konzeptionell verortet.

Multiprofessionalitiat und Kooperation

Ahlgrimm et al. (2012) definieren Kooperation allgemein
als intentionale Zusammenarbeit zur Erreichung eines
Ziels bzw. ahnlicher Ziele. Aus einer organisationspsycho-
logischen Perspektive sind die Merkmale Vertrauen, Rezi-
prozitdt und individuelle Autonomie relevant (Spie3 2004).
Multiprofessionalitat ist gekennzeichnet durch
eine ,Zusammenfihrung von Personen aus unter-
schiedlichen Berufsgruppen und Professionen”
(Bauer 2018, S. 731). Die Bedeutung einer internen, teil-
weisen multiprofessionellen Kooperation im Schulkollegium
fur die Weiterentwicklung am Standort ist vielfach belegt
(Ulrich et al. 2012). Die Zusammenarbeit unterschiedli-
cher Professionen in einem Team von Berater:innen stellt
im Zusammenhang mit Schulentwicklungsberatung jedoch
ein Novum dar. Die Vor- und Nachteile sowie die Wirksam-
keit dieser Beratungsform wurden bislang kaum beforscht
(Carmignola et al. 2021).

Schulentwicklung und Schulentwicklungs-
beratung

Die Schulqualitdtsforschung widmet sich ab den
1960er-Jahren der Frage, welche Merkmale von Schulen zu
besseren Lernergebnissen der Schiiler:innen fiihren (Maag
Merki 2023). Fir das 6sterreichische Schulsystem gibt es mit
dem ,Qualitdtsmanagement fiir Schulen” (QMS) seit dem
Schuljahr 2021/22 einen einheitlichen Qualitatsrahmen, der
in den funf Dimensionen Qualitdtsmanagement, Lernen und
Lehren, Flihren und Leiten, Schulpartnerschaften und Auf3en-
beziehungen sowie Ergebnisse und Wirkungen eine verbind-
liche Grundlage fir die Weiterentwicklung aller Schularten
darstellt (Schratz et al. 2018). QMS ging hervor aus den
Qualitatsinitiativen SQA (allgemeinbildende Schulen) und
QIBB (berufsbildende Schulen). Die Entwicklung und Fokus-
sierung von Qualitdtsrahmen geht mit der Erkenntnis einher,
dass evidenzbasierte Praxis eine wichtige Gelingensbedin-
gung fur schulische Entwicklungsprozesse darstellt (Brown
2017; Schratz et al. 2018). Das Projekt Gruko greift diesen
Aspekt auf, indem die Auswahl der teilnehmenden Schulen
auf Grundlage der Ergebnisse in den standardisierten Erhe-
bungen zu Leistungen in den Féachern Mathematik und
Deutsch bzw. Englisch erfolgte, und auBerdem diesen Test-
ergebnissen und der Auseinandersetzung mit diesen Ergeb-
nissen eine zentrale Rolle im Projekt zuteil wurde (Altrichter
et al. 2021).



Schulentwicklung kann als bewusste, systematische Weiter-
entwicklung der Einzelschule definiert werden, wobei
externe Berater:iinnen tempordr die Gesamtorganisation
Schule dahingehend unterstitzen, die Entscheidungs- und
Handlungssicherheit zu erweitern, potenzielle Méglichkeits-
felder zu erschlieBen und nachhaltige Entwicklungsprojekte
umzusetzen und dadurch die Schulqualitdt zu verbessern
(Dedering et al. 2013). Ziel von Schulentwicklungsberatung
sollte sein, dass die Lehrpersonen als Mitglieder der Orga-
nisation Schule ,Hilfestellung bei der Selbstentwicklung
und der Erneuerung der Organisation zur Erhaltung und
Verbesserung der padagogischen und didaktischen Aufga-
benerfullung” (Lindau-Bank 2018, S. 41f.) bekommen. Als
grundlegendes Prinzip von QMS steht den Schulen als auch
den Berater:innen mit dem aus dem betrieblichen Manage-
ment stammenden Qualitatskreislauf PDCA (Plan/Planen,
Do/Durchfiihren, Check/Uberpriifen, Act/Schlussfolgern) ein
Prozessmodell fur die Unterrichts- und Schulentwicklung zur
Verfligung.

Zusatzlich zu diesem Qualitatskreislauf und unabhéngig von
der konkreten Beratungskonzeption ist es fir die externe
Beratung hilfreich, folgende iterative Schritte einzuhalten:

Die Auftragskldrung (Contracting) ist die erste Phase in
einem Beratungsprozess. Als weitere Phasen eines Schul-
entwicklungsprozesses werden Analyse und Planung, Reali-
sierung und Umsetzung sowie Reflexion und Abschluss
genannt. Wichtig ist zu sehen, dass zyklische Modelle dem
Verlauf von Beratungs- und auch Verdnderungsprozessen
besser entsprechen, was bedeutet, dass diese Phasen nicht
unbedingt nur nacheinander ablaufen, sondern ineinander
Ubergehen. Die vorliegende Handreichung orientiert sich am
dargestellten Modell.

Diagnostizieren Abschluss &
*Kontaktaufnahme & Planen «Umsetzung von MaBnahmen Review
«Beratungsbereitschaft und und Formaten

Problemeinsicht eIst-Stand erkunden *Reflexionsschleifen zur *Bilanzierung des
Erwartungen und Rollen epartizipative Planung des Zieliberprufung gemeinsamen

Klaren Entwicklungsprozesses und *Evaluieren der Entwicklungsprozesses
eKontrakt evon Formaten Entwicklungsschritte *Potentiell nachste Schritte

fiir die Schule
*Méglichkeit eines Reviews
Auftrag klaren Umsetzung

ein Jahr nach Beratungsende
Abbildung 1: Phasen externer Schulentwicklungsberatung
(BMBWF 2024; Lindau-Bank 2018)




Kontextbedingungen

Schulen in herausfordernden Lagen

Das Gruko-Projekt beinhaltet nicht nur den Fokus auf eine
evidenzbasierte Schulentwicklung, sondern adressiert auch
im Besonderen Schulen, die sich in herausfordernder Lage
befinden. Carmignola et al. (2021) beschreiben in Anleh-
nung an Dedering (2017) und van Ackeren (2008) Schulen
mit besonderen Herausforderungen im Kontext von Gruko
als ,Standorte, bei denen Merkmale wie zum Beispiel eine
fehlende gemeinsame Vision, eine schwache Fihrung oder
eine defensive Schulkultur darauf hinweisen, dass es den
Schulen an Selbststeuerungs- und Handlungsfahigkeit fehlt
sowie eine Verarmung der Lernkultur bei Lernenden und
Lehrenden vorliegt” (ebd., S. 150). Studien zeigen auf, dass
fir diese Schulen bestimmte Momente zusammenspielen,
die das Scheitern von Entwicklung maBgeblich bedingen
(Holtappels et al. 2017).

DerBegriff Schulenin herausforderndenLagenistandenanglo-
sachsischen Begriff failing schools angelehnt. Dabei wird auf
die Dimensionen Erfolg oder Misserfolg fokussiert und somit
das Zielkriterium Ergebnisqualitat (Schiler:innenleistungen,
Lern- und Sozialverhalten, drop-out,...) in den Mittelpunkt
gestellt. Eine niedrige Ergebnisqualitat — wie im Projekt Gruko
die Ergebnisse der Bildungsstandard(BiSta)-Testungen — kann
auf Aspekten der internen Gestaltungs- und Prozessqualitat
(z.B. Dimensionen des QMS) oder auch auf ungiinstigen
Kontextbedingungen (sozialrdumliches Umfeld wie 6kono-
mische, soziale und kulturelle Unterschiede im Umfeld der
Schule, Sozialisationsbedingungen) beruhen (vgl. Abb. 2).
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Abbildung 2: Typologisierung von Schulen entlang der Ergebnis-,
Prozess- und Kontextqualitaten (van Ackeren et al. 2018, S. 22)

Konzeption und Aufbau der Handreichung

Die Handreichung prasentiert zentrale Aspekte multipro-
fessioneller Schulentwicklungsberatung in Form von acht
Dimensionen:

01 Rollenklarung und Verantwortungsiibernahme
02 Beratungsverstandnis

04 Datenanalyse und Datennutzung

05 Formate und Instrumente im Entwicklungs-
prozess

06 Kooperationsformen

07 Beratungskompetenzen

08 Institutionalisierung von Beratungsprozessen

Jede Dimension folgt demselben Aufbau: Die Impulsfragen
rahmen die Dimensionen, sie dienen als Einstieg ins Thema
sowie als inspirierende Leitfragen fur die konkrete Schulent-
wicklungsberatung, insbesondere in multiprofessionellen
Teams. Nach einer kompakten, theorie-basierten Darstel-
lung wesentlicher Aspekte der jeweiligen Dimension werden
aussagekraftige Zitate aus den Interviews mit Schulleitungen,
Lehrpersonen und Mitgliedern der MPT angeflhrt, die einen
Einblick in die Erfahrungen und Wahrnehmungen beteiligter
Akteur:innen im Gruko-Schulentwicklungsprozess ermég-
lichen. Diese Aussagen werden unter Einbeziehung von
wissenschaftlichen Erkenntnissen zum jeweiligen Thema
reflektiert.

In einem Schlusskapitel werden Potential und Herausforde-
rungen von multiprofessioneller Beratung dargelegt sowie
die besonderen Anforderungen an die Beratung von Schulen
in herausfordernden Lagen aufgezeigt. Resimierend wird
die Frage erortert, was eine Hochschule aus dem Projekt
Gruko und dessen Evaluation fur die Schulentwicklungsbera-
tung und die Fortbildung lernen kann.
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01

ROLLENKLARUNG UND
VERANTWORTUNGS-
UBERNAHME

IMPULSE

e Wenn ein multiprofessionelles Team als Berater:innensystem aktiv wird:
Aus welchen Professionen setzt sich das Team zusammen?
Wer wahlt die Personen aus?

e Wie verstehen die Mitglieder im Team ihre Rolle und Funktion im Beratungsprozess?

¢ Welche Erwartungen gibt es diesbezlglich vonseiten der Institutionen,
an denen die Mitglieder angesiedelt sind?

¢ Welche Rollen und Handlungsmodi braucht das MPT im Schulentwicklungsprozess?
Sind alle zentralen Dimensionen fir den Schulentwicklungsberatungsprozess mit einer Rolle versehen?
Wie erfolgt eine abgestimmte inhaltliche Gestaltung der Aufgaben in diesen Rollen?
Wie werden spezielle Handlungsmodi den Rollen zugeordnet?

® \Welche Rollen kénnen die einzelnen Mitglieder aufgrund ihrer berufsbiographischen Hintergriinde, ihrer
Starken und ihrer Erfahrungen Gbernehmen?

e Wie und mit welchen Strategien erfolgt die Présentation der einzelnen Rollen an die zu Beratenden?



Im Gegensatz zu einem innerschulischen Beratungssetting,
in dem z.B. Schulsozialarbeit, Schulpsychologie sowie Lehr-
personen zusammenwirken, arbeiten in der externen Bera-
tung durch ein multiprofessionelles Team — wie sie im Projekt
Gruko erfolgte — Schulentwicklungsberater:innen, Fachdi-
daktiker:innen und Schulpsycholog:innen zusammen. Das
Projektdesign von Gruko sah auBBerdem vor, dass bedarfsori-
entiert auch weitere Professionen aus dem Bildungsbereich,
wie z.B. Schulsozialarbeiter:innen in das Team eingebunden
werden konnen (BMBWF 2017b)

Die ,jeweils spezifische Expertise, Wissenssténde und
Kompetenzen” (Bauer 2018, S. 731) der Berater:innen
ermdglichen es, Problemstellungen multiperspektivisch zu
analysieren und passende Unterstlitzungsangebote abzu-
leiten. Die aus der Kooperation entstandene Teamstruktur
ist dann erfolgreich, wenn ein gemeinsames Handlungs- und
Zielbewusstsein hinsichtlich der Leitideen und der Rollen-
funktionen entsteht. Damit dies gelingt, ist es erforderlich,
dass sich jede Institution bzw. jede:r Funktionstréager:in der
jeweiligen Rolle und Aufgabe sowie der Verantwortlichkeit
bewusst ist und diese vorab klart.

Mégliche Stolpersteine sieht Bauer (2018) im ,mangeln-
de[n] Wissen um die fachlichen Perspektiven und méglichen
Zugange der anderen in den jeweiligen Feldern und Berei-
chen” (S. 735). Dominiert eine der Professionen, beein-
flusst dies auch den Beratungsprozess. Das Potential einer
Beratung durch ein multiprofessionelles Team besteht aber
gerade darin, dass unterschiedliche Arbeitspraxen ineinan-
dergreifen und nicht in Konkurrenz zueinander treten oder
nur nebeneinander ablaufen. Grundvoraussetzung fir das
Gelingen der Arbeit im MPT ist die Klarung, wer welche Rolle
Ubernimmt, wie Routinen fir den Informationsaustausch
aussehen und wie Kooperationsstrukturen gestaltet werden
(Kielbock et al. 2020).

Fir die Arbeit innerhalb des Gruko-Projekts wurde seitens
des Ministeriums vorgegeben, dass die Schulentwicklungs-
berater:iinnen den Lead des MPT lbernehmen. Dadurch
erfolgte eine externe Setzung, die Auswirkungen auf die
Rollenklarung und -ausgestaltung innerhalb des MPT hatte.
Im Gruko-Projekt wurden die Rollen im MPT wie folgt
beschrieben:

1. Die Rolle der Schulentwicklungsberater:innen (SEB)
umfasst die Steuerung der Kommunikation zwischen MPT
und Schule sowie die Moderation und Dokumentation von
Veranstaltungsformaten und/oder Steuergruppengespra-
chen. Weiters ist es Aufgabe der SEB, die Ubersicht lber
den Beratungsprozess zu bewahren und diesen am Laufen zu
halten. Hinsichtlich der Zusammensetzung des MPT kdnnen
— auf Vorschlag und Initiative der SEB - auch bedarfsorien-

tierte Anderungen vorgenommen werden (Jesacher-R6Bler
2022).

2. Zu den Aufgabenbereichen der Fachdidaktiker:innen
zdhlen die Entwicklung und Durchfiihrung adéquater Fort-
und Weiterbildungsformate zur Unterrichtsentwicklung.
Die enge Zusammenarbeit mit den SEB sorgt daflr, dass
Entwicklungsprozesse in Gang gebracht und vermittelte
Inhalte in den Unterricht implementiert werden kénnen.

3. Die Schulpsycholog:innen bringen eine weitere Pers-
pektive und Expertise in den Beratungsprozess ein. Sie
kénnen zum Beispiel besonders auf die Kommunikation und
Zusammenarbeit innerhalb des MPT und zwischen MPT und
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Schule achten und diesbeziiglich Riickmeldungen und Anre-
gungen geben. Mit Angeboten von Coaching und Supervi-
sion fir Schulleitungen und Lehrpersonen ergénzen sie den
Beratungsprozess.

Das Beherrschen verschiedener Rollen ist weniger bedeutsam
als die Tatsache, dass sich die einzelnen Personen ihrer Rollen
bewusst sind. Nur durch klar definierte Rollen und Rollen-
segmente kénnen auch die Verantwortlichkeiten im Begleit-
prozess verbindlich vereinbart werden, was den Verlauf des
Schulentwicklungsprozesses malBgeblich beeinflusst (Lindau-
Bank 2018).

Neben den definierten Rollen der einzelnen Funktionstra-
ger:innen kommen im Beratungsprozess auch Rollenseg-
mente vor, die nicht eindeutig zugeordnet werden kénnen
bzw. sich Uberschneiden:

Moderator:in (SEB)
Diskussion leiten, Gespréche lenken, Ergebnisse
zusammenflhren, Redebeitrége wiederholen

Konfrontierer:in (SEB, FD, SP)
auf Widerspriiche aufmerksam machen

Beobachter:in (SEB, FD, SP)
Stimmungen wahrnehmen

Expert:in (SEB, FD, SP)
Erfahrungen einbringen,
Modelle/Konzepte vorstellen

Fortbildner:in (FD)
Neue Inhalte einbringen, Fahigkeiten schulen

Evaluator:in (SP, FD, SEB)
Befragungen durchfihren,
Instrumente entwickeln

Didaktiker:in (SP, FD, SEB)
Gruppenprozesse initiieren,
Lernprozesse begleiten

Trainer:in (SP, FD, SEB)
Methoden vermitteln, Kompetenzen starken

Konfliktmanager:in (SP, SEB)
In Konflikten neutral bleiben, vermit-
telnd auf Kontrahenten eingehen

Tabelle 1: Rollensegmente im Beratungsprozess
(Lindau-Bank 2018, S. 60)



Bedeutung der Rollenklérung

P RAXI S E I N B L I C Mitglieder der MPT bestétigen in den Interviews die Bedeut-

samkeit der Rollenklarung vor Beginn des Beratungspro-
zesses. Dabei geht es sowohl um die Rollenkldrung nach
innen - also zwischen den Mitgliedern des MPT - als auch
um eine klare Kommunikation der Rollen gegeniiber den
schulischen Akteur:innen, mit denen das MPT zusammen-
arbeitet. Die Aufteilung bestimmter Rollensegmente war ein
Anliegen und eine ,Voraussetzung fir die Entwicklung einer
gemeinsamen Praxis fir die Begleitung der Schulen” (Jesa-
cher-RaBler, 2022, S. 371).

MPT: (...) als Erstes ist es wichtig, dass man sich im MPT einmal klar ist, wer hat welche Rolle und
wie wollen wir als Team auftreten und zusammenarbeiten. (GI1)

MPT: Ja, das ist so Rollenversténdnis. Und ich habe eigentlich nie [ein] Problem gehabt. Also
das haben wir immer sehr sauber im Vorfeld, auch in unseren Vorbereitungsgesprachen auch
geklart, wer was wie macht. (GI3)

Konkrete Aufgabenverteilung in
den MPT im Projekt Gruko

Die SEB sehen ihre Aufgaben vor allem in der Moderation
bzw. in der Steuerung der Prozesse, Fachdidaktiker:innen
werden als Expert:innen in ihrem Fach wahrgenommen, dies
deckt sich mit ihrer eigenen Rollenbeschreibung. Schwierig-
keiten werden in personellen Verdnderungen innerhalb der
Teams gesehen. Die Schulpsychologie nahm eine Sonder-
rolle ein, da diese:r Funktionstrager:in aufgrund der schwie-
rigen Personalsituation in Tirol (und z.T. auch in anderen
Bundeslandern) an vielen Schulen nicht Gber den gesamten
Begleitprozess hinweg Teil des MPT war, sondern nur anlass-
und themenbezogen (z.B. zu Themen, wie Umgang mit Schi-
leriinnen mit herausforderndem Verhalten, Beratung von
Eltern, Wohlbefinden der Lehrpersonen) eingebunden war.
Aus diesem Grund sind Rolle und Aufgaben der Schulpsy-
chologie in den Aussagen der MPT weniger klar zu erkennen.

Interviews mit Schulleitungen und Lehrpersonen bzw. Steuer-
gruppen zeigen, dass die Rollen der einzelnen Funktionstra-
ger:innen im MPT auch als solche wahrgenommen wurden.
Meist wurden jedoch nur Rollensegmente wahrgenommen.
SEB wurden z.B. von Lehrpersonen als ,jemand aus der
Theorie” (VS_C6) bezeichnet, wahrend Fachdidaktiker:innen
als Personen ,,aus der Praxis” (VS_C6) beschrieben wurden.

Eine Erklarung hierfur wére, dass viele der Kolleg:innen, die
in der Fachberatung eingesetzt wurden, ehemalige Lehr-
personen sind bzw. zum Teil auch in Mitverwendung an der
Padagogischen Hochschule tatig sind und in ihrer beruflichen
Praxis daher nach wie vor als Lehrer:innen arbeiten. Diese
Mehrfachverortung kann zu einem (inneren) Rollenkonflikt
fuhren. Bemerkungen aus den Interviews lieBen auBBerdem
den Ruckschluss zu, dass die Schulform, aus der die Fachbe-
rater:innen (urspringlich) stammten, pragend fur das eigene
und das von auBen zugeschriebene Rollenbild bzw. wahrge-
nommene Expert:innentum war.

MPT: Eigentlich war ich zustdndig fiir die ganzen organisatorischen Dinge. Schon einmal fiir das
Team selbst, also, dass wir die Termine ausmachen, dass wir die Planungen vornehmen, wie wir
unser Kontingent aufteilen. Die- Ich war eigentlich auch das Sprachrohr zu der Schulleitung,
also diese Verbindungsperson und ich habe auch in dem Team immer wieder zusammengefasst
und, und, und so neue Ausblicke haben wir vorbereitet und das war so meine Aufgabe so
auBerhalb dieser Schulen, die wir betreut haben. Also, ich habe mich eher als Leitung gesehen

von diesem Team, ja. (GI1) 13
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MPT: Und die Fachdidaktiker:innen sind fiir mich so wahrnehmbar in ihrer Rolle gewesen als die
absoluten Spezialist:innen und Expert:innen in ihrem Fach. (GlI1)

SL: [...] weil die Grund-, die Koordination, die groBBe Koordination, die Zusammenfassung, das
hat die Frau Huber dann libernommen und die Frau Mayer war ja die Fachdidaktikerin. (VS_C15)

SL: Meine Hauptansprechperson war die Maria (SEB) und die hat schon die Gabe, ganz viele
verschiedene Blickwinkel einzunehmen. Und das war etwas, was mir gut gefallen hat und wo
ich mir gedacht habe, ,Ja, das ist etwas Wichtiges”. Kénnte man aber auch sagen, ,Gut, das
ist der Blick von auBBen”. (VS_B14)

LP: Von der PHT die Frau, die war eher so die Organisatorin und die andere Frau [...] die
hat auch aus der Praxis gesprochen, weil die macht ja auch Fortbildungen in dem Bereich
Mathematik. [...] Also die andere Frau habe ich eher so empfunden als [...] Moderatorin und die
andere war halt dann so eher fiir das Praktische. (VS_C15)

Flexible Rollengestaltung und
Verantwortungsiibernahme

Im Entwicklungsprozess ist es entscheidend, im MPT immer
wieder Uber die vereinbarten Rollen(definitionen) und die
Aufgabenverteilung zu reflektieren. Es kann sinnvoll sein,
diese je nach Thema oder Problemstellung flexibel anzu-
passen (s. Dimension 2).

MPT: Und das war ganz unterschiedlich, also es hat Schulen gegeben, die haben gesagt, wir
wollen ein Lesekonzept erstellen. Und da war die Fachdidaktik-Person die Hauptperson. Dann
hat es eine Schule gegeben, da war das Wohlbefinden der Lehrer und Lehrerinnen ganz wichtig.
Da war die Schulpsychologie, also, sehr aktiv [...]. Also sehr, sehr unterschiedlich. In anderen
Schulen war es wirklich ein Schulentwicklungsprozess, klassischer. Also, dass man wirklich
Richtung eben Konzeptentwicklung. Wohin geht es? Was sind die Ziele? Also, dass man mehr
bei dem geblieben ist. (GI3)
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BERATUNGSVERSTANDNIS

IMPULSE

Welchen Beratungsansatz méchten wir als MPT verfolgen?

¢ Welche Beratungskonzepte vertreten die Mitglieder des MPT?

® Wo und wann braucht es einen verstarkten Blick auf das WAS (im Sinn der Fachberatung)
und wo und wann ist es sinnvoll, das WIE (im Sinn der Prozessberatung) in den Fokus zu riicken?

¢ Wo braucht es eine besonders enge Zusammenarbeit innerhalb des MPT oder mit weiteren Berater:innen,
um Ansatze zu vereinen und deren Vorteile bestmoglich zu nutzen?

¢ Im Fall verpflichtender Beratung mit bestimmten Zielvorgaben:

— Welche Beratungsformen legen die Vorgaben nahe?

— Inwiefern wollen wir diese erweitern, adaptieren?

Wann und wie kommunizieren wir unser Beratungskonzept gegeniiber den
schulischen Akteur:innen und wer iibernimmt diese Aufgabe?

¢ Wie reagieren Akteur:innen am Standort auf den jeweiligen Beratungsansatz?

e \Welche Vorstellungen und Wiinsche in Bezug auf die Beratung vernehmen wir vonseiten der Schule? Welchen
kénnen/wollen wir nachkommen, wo grenzen wir uns ab und mit welcher Begriindung?

¢ Wird gemeinsam auf Augenhdhe an Lésungen gearbeitet? Sehen sich Lehrpersonen als gleichwertige
Expert:innen-Mitglieder im Schulentwicklungsprozess?

e \Welche Unterstiitzung braucht es im Prozess, damit Akteur:innen starker in die Selbstverantwortung kommen
konnen?

Wie bilden wir uns fort? Welche Qualifikationsméglichkeiten haben wir,
um uns als Prozess- und Fachberater:innen fortwahrend weiterzubilden?

e Uber welche Qualifikationen missen Berater:innen an unserer Institution verfligen?

* Gibt es regelméBige ProfessionalisierungsmaBnahmen fir die Berater:innen?



Mitglieder eines MPT stehen den Schulen in mehreren Bera-
tungsrollen zur Verfigung und kénnen die Entwicklungs-
beratung dementsprechend unterschiedlich anlegen und
gestalten. Neben der Rollenklarung im Team (vgl. Dimen-
sion 1) ist die Auseinandersetzung mit dem eigenen Bera-
tungsverstandnis bzw. den Beratungsverstandnissen der
Mitglieder des MPT von groBer Bedeutung. In der Literatur
wird zwischen den beiden Ansatzen Prozess- und Fachbera-
tung differenziert sowie auch die Verkniipfung beider Formen
diskutiert (Prozessorientierte Beratung/Komplementarbera-
tung: vgl. Lindau-Bank 2018; Kénigswieser et al. 2008).

Der Fokus der Prozessberatung liegt im Gestalten von
Beratungsprozessen. Schulische Akteur:innen am jeweiligen
Schulstandort werden dabei von Beratenden unterstitzt,
eigene Situationsanalysen zu erstellen, Prozesse im Unter-
richts- und Schulgeschehen wahrzunehmen, zu verstehen
und davon ausgehend Entwicklungskonzepte zu kreieren und
durchzufihren. Beratende bringen vor allem eine AuBenper-
spektive ein und stehen dem Schulteam bei der Erarbeitung
der Diagnosen, im Formulieren der Ziele und im Durchfihren
von Entwicklungsschritten zur Seite, die inhaltliche Umset-
zung liegt jedoch allein im Verantwortungsbereich der Schule
(Schwarz & Uberlacker 2023). Nach Schein (2010) lernen
Beteiligte durch das Wahrnehmen der Prozesse, ,die um sie
herum, in ihnen und zwischen ihnen und anderen ablaufen”
(S. 39). Durch die Selbstexploration und -analyse des Schul-
teams - die in diesem Ansatz der Beratung von hoher
Bedeutung sind - sollen das konstruktive Interesse und die
Akzeptanz der Veranderungsarbeiten sichergestellt und eine
qualitative Weiterentwicklung erméglicht werden (Buhren &
Rolff 2018). Im Zuge einer Prozessberatung kann eine Schule
zu einer ,selbstreflexiven Organisation” (ebd., S. 45) werden.
Zu beachten ist, dass bei diesem Ansatz davon ausge-
gangen wird, dass die schulischen Akteur:innen tber genu-
gend Entwicklungskapazitaten und Know-how verfligen, um
gewdinschte Veréanderungen herstellen zu kénnen.

In der Fachberatung hingegen treten Beratende als
Expertiinnen auf und zeigen Ratsuchenden einen
.Konigsweg” (Moldaschl 2001, S. 139) auf. Nach Schein
(2010) unterliegt dieses Modell entweder der Annahme,
dass externe Fachpersonen hinzugezogen werden, um
Probleme in einer Organisation zu diagnostizieren und
Hinweise zur Behebung abzugeben, oder um Spezialwissen
zu einem bestimmten Thema zur Verfiigung zu stellen, aus
dem die Organisation schopfen kann. Dieser Ansatz wird
in der Lehrer:innenfortbildung haufig eingesetzt (Asbrand
2022), beispielsweise im Rahmen von schulinternen oder
schuliibergreifenden Fortbildungen (SCHILF/SCHULF), im
Zuge derer Fachdidaktiker:innen an die Schule kommen, zu
einem bestimmten Thema Fachwissen bereitstellen und an
die Lehrer:innen weitergeben. Zu beachten ist hierbei, dass
ggf. Themen und Fragestellungen bearbeitet werden, die fir
viele Akteur:innen zwar interessant sind und eine vermeint-
liche passende Lésung darstellen, aber nicht unbedingt die
zugrundeliegenden Probleme der Organisation bearbeiten.
Zudem zeigen Studien, dass Fort- und Weiterbildungen, in
denen Blaupausen bzw. vor allem Inputphasen angeboten
werden und weniger die aktive Umsetzung und Auseinan-
dersetzung mit der neuen Methode im Vordergrund steht,
weniger Veradnderungskraft aufweisen (Lipowsky & Rzejak
2020; Mdller et al. 2018).

Die Verkniipfung beider Beratungsansétze wird in der Lite-

ratur als ,Prozessorientierte Fachberatung” (Lindau-Bank
2018) oder ,Komplementarberatung” (Kénigswieser et al.
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2008) bezeichnet. Kénigswieser et al. (2008) vergleichen
diesen Ansatz mit einem ,Sehen mit zwei unterschiedlichen
Augenpaaren” (S. 89f.), wo einerseits das Was und anderer-
seits das Wie betrachtet wird. Im Kontext der Schulentwick-
lungsberatung sind mit dem Was vor allem fachdidaktische
und padagogische Themen gemeint. Das Wie bezieht sich
hingegen auf strategische Prozesse und inkludiert inhaltliche
Zielsetzung, zeitliche Planung sowie die Umsetzungsbeglei-
tung. Bussey, Welch und Mohammed (2014) weisen darauf
hin, dass schulische Beratungen besonders dann als effektiv
wahrgenommen werden, wenn Beratende neben fachlichem
Know-how auch Uber Fahigkeiten der Prozessgestaltung
verfugen. Die Besonderheit von multiprofessionellen Teams
liegt vor allem in dieser Komponente. Durch die unterschied-
lichen Professionen im Team kénnen verschiedene Ansatze
eingesetzt und flieBende Ubergidnge erméglicht werden.
Somit kann umfassend und ganzheitlich gearbeitet werden.
Beratende mit unterschiedlichen Zugéngen kénnen vonein-
ander lernen und beide Komponenten (Fach- und Prozess-
ebene) berlcksichtigen und einbeziehen. Stolpersteine
in dieser Art von Zusammenarbeit kdnnen dann auftreten,
wenn unterschiedliche Beratungskonzepte vorab nicht
geklart werden. Deshalb sind eine genaue Rollenklarung (vgl.
Dimension 1) und fortlaufende Absprachen innerhalb des
MPT unerlasslich. Gleichzeitig ist es entscheidend, Rahmen-
bedingungen zu schaffen, in denen die unterschiedlichen
Beratungsverstandnisse explizit gemacht werden und in
denen die Beratenden transparent machen, welche Zugénge
sie wahlen. Ferner ist es wichtig, die Professionalisierung
der Beratenden institutionell mitzudenken, d.h. Angebote
zu schaffen, bei denen die unterschiedlichen Beratungsver-
stéandnisse vertieft werden kénnen (vgl. Dimension 8).

Beratungsprozesse an Schulen sollten agile und flexible
Arbeitsweisen praktizieren und férdern (Bussey et al. 2014). In
der beratenden Funktion bedeutet das zum Beispiel, immer
wieder einen Perspektivenwechsel vorzunehmen. Je nach
Schulstandort und dort arbeitenden Personen sowie Voraus-
setzungen braucht es verschiedene Herangehensweisen.
Das Wissen und die Haltung, dass nicht nur eine Lésung zum
Ziel fuhrt, sondern es unterschiedliche Wege gibt, Sachver-
halte zu |6sen, ist die wesentliche Grundlage einer agilen
und flexiblen Schulentwicklungsberatung. Um diese Haltung
leben zu kénnen, braucht es einen angemessenen zeitlichen
Rahmen, der es erlaubt, Dinge immer wieder neu und anders
zu denken und Adaptierungen im Prozess vorzunehmen.
Eine Zusammenarbeit, die auf Augenhdhe basiert, von einer
wertschatzenden Kommunikation gepragt ist und einen
konstruktiven Umgang mit Fehlern erlaubt, ist dafir zentral
(Hudecek & Fischer 2022). Auch hinsichtlich dieser Anforde-
rungen an Beratungsprozesse sind multiprofessionelle Teams
mdoglicherweise im Vorteil, vorausgesetzt, es gelingt, forder-
liche Praxen der Kooperation bzw. Kollaboration im Team zu
installieren (vgl. Dimension 5).



Eine Starke multiprofessioneller Schulentwicklungsberatung
liegt darin, dass Personen mit unterschiedlichen Professionen
den Schulen in Verdnderungsprozessen zur Seite stehen und
den Blick von auBen einbringen. Oft greifen zu bearbeitende
Themen oder auch die Expertise der Teammitglieder inein-
ander, sodass eine klare Trennung zwischen den Rollen und
Funktionen bzw. zwischen Prozess- und Fachberatung nicht
immer moglich oder auch notwendig ist. Im Zusammenhang
mit multiprofessioneller Schulentwicklungsberatung erweist
sich deshalb die Unterscheidung zwischen Prozess-, Fach-
bzw. Komplementarberatung haufig als wenig passend,
Beratungsformen und Kooperationspraxen sind eher im Sinn
eines Kontinuums (Bottcher & Maykus 2014) zu verstehen
(vgl. Dimension 6). Es gilt, Prozesse gemeinsam zu gestalten
und vernetzend zu arbeiten.

MPT: Und dann denke ich mir, es ist einfach oft so schwer zu trennen zwischen dem, was
ja auch in der Literatur bekannt ist, dass diese drei Zahnréder ineinander greifen von
Unterrichtsentwicklung, Schulentwicklung und Personalentwicklung. Und, und da habe ich
mir gedacht, das ist so, [...] eigentlich ein schénes Beispiel, dass, dass es im Prinzip eine
fachdidaktische Weiterbildung gewesen wére, aber es sind andere Themen aufgepoppt in dem
Moment. (GI1)

Der Blick von auBen wird von den Lehrpersonen als berei-
chernd beschrieben, vor allem dann, wenn auf die Bedurf-
nisse der Schulen und Lehrer:innen eingegangen wird und
diese als gleichwertige Partner:innen in den Entwicklungs-
prozess eingebunden sind. Dies férdert die Akzeptanz
des Projekts, auch wenn dieses anfangs oft mit Skepsis
betrachtet wurde. Im Fall einer verpflichtenden Beratung mit
bestimmten Vorgaben ist es entscheidend, dass das MPT —
im Sinn einer Prozessberatung - die Situationsanalyse, die
Themen und Ziele der schulischen Akteur:innengruppen zum
Ausgangspunkt nimmt, gleichzeitig die Rahmenvorgaben
klar kommuniziert und dabei unterstiitzt, beide Perspektiven
miteinander zu verknipfen.

SL: Ja, einfach Begleitung, Begleitung in der Art, wie wir sie gehabt haben. Die hat uns sehr
weitergeholfen. Der Blick von auBBen und dann das Einbinden aller Lehrpersonen, dass das also
nicht top down ist, sondern wirklich auch von allen mitgetragen wird. (VS_C15)

MPT: Und wir haben dann wirklich ihre Themen aufgegriffen. Also, das denke ich, ist da
essentiell, dass man die Themen der Schule auf, und nicht Dinge, die ich jetzt vielleicht fiir gut
halte, oder die man jetzt sieht und sagt, ,,Das miisstet ihr machen”, sondern wirklich Themen
der Schule. Themen, die die Lehrpersonen, das Kollegium betreffen, aufgreift und dass man
da sagt, ,Passt”. Und da begleitet man, [...] dass sie da ein Stiick weiter, eben schrittweise zu
dem Ziel kommen. (GI2)
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3 AUFTRAGSKLARUNG

IMPULSE

Analyse der Ausgangssituation fiir die Beratung

Welche Ausgangssituation fur die Beratung liegt vor?

Wer fragt mit welchem Anliegen wo und wen an?

— In welcher Position und Rolle ist der:die Anfragende?
- Mit wem ist die Anfrage (nicht) akkordiert?

Woher kommt das Anliegen/Thema?

Initiierungsphase

Wie und von wem erfolgt die erste Kontaktaufnahme mit der Schule?

An wen kann sich die Schule direkt wenden? Gibt es ein Kontaktformular oder eine zentrale Stelle,
die angefragt werden kann?

Wie viel Mitspracherecht haben die schulischen Akteur:innen bei der Auswahl der Beratenden?
Wie wird so ein Mitspracherecht gestaltet?

Nach welchen Kriterien werden die Beratenden ausgewahlt?

Wie geht man mit Widerstand bei einer verordneten Beratung um?

— Welche Argumente kénnten Berater:innen bzw. Personen, die den Erstkontakt herstellen, ins Spiel bringen,

um Schulleitungen von der Sinnhaftigkeit einer Beratung und vom Einsatz eines multiprofessionellen Teams
zu Uberzeugen?

Das Erstgespréch

Wann wird ein Erstgesprach vereinbart?
In welchem zeitlichen und &rtlichen Rahmen soll das Gespréach stattfinden?
Wer soll dabei sein?

Wer informiert wen wann worlber und wie? Sollen vor dem Erstgesprach Informationen, eine Checkliste,
ein Fragebogen o.A. an die Schulleitung/das Kollegium zur Vorbereitung geschickt werden?
(Evt. mit der Bitte um Riickmeldung)

Wer beginnt wie das Gesprach?
Wer moderiert/fiihrt durch das Gesprach, wer Gbernimmt welche Rolle?

Wer verfasst das Protokoll?

Contracting

Fur welchen Zeitraum ist diese Phase anberaumt?
Wie viele Sitzungen sind geplant?

Wer ist in diese Phase involviert, wie werden unterschiedliche Phasen personell besetzt?

Gibt es einheitliche Vorgehensweisen innerhalb der Padagogischen Hochschule,
ggf. gemeinsame Dokumente, die von allen Beratenden genutzt werden?

Veranderung im Contracting

Ist es moglich, im Laufe des Prozesses weitere Berater:innen hinzuziehen bzw. Personen auszutauschen?



Wie kommt es eigentlich dazu, dass Berater:innen an einer
Schule zum Einsatz kommen? Mehrere Szenarien sind
denkbar, die unterschiedliche Auswirkungen auf den Beginn
und den weiteren Verlauf der Beratung haben:

1. Die Kontaktaufnahme und Anfrage erfolgt vonseiten
der Schulleitung oder einer von ihr beauftragten Person an
der Schule direkt: Entweder kontaktiert er:sie direkt exter-
ne Berater:innen oder fragt Uber eine Institution (zumeist
eine Péddagogische Hochschule oder die/den zustandige/-n
Schulqualitdtsmanager:in (SQM)) um Beratung bzw. Vermitt-
lung einer entsprechenden Person an. In diesem Fall kann
davon ausgegangen werden, dass ,bei einzelnen Kollegi-
umsmitgliedern, bei der Schulleitung oder bei Kollegiums-
gruppen — eine bestimmte Bereitschaft und Offenheit”
(Rolff et al. 2000, S. 60) vorhanden ist.

2. Im Fall einer vonseiten der Schulbehérde oder des
Bildungsministeriums verordneten Schulentwicklungsbera-
tung wird die Initiative von der Behérde ausgehen und der
Erstkontakt mit deren Vertreter:innen (z.B. regionale SQM)
erfolgen. Im Fall einer verpflichtenden Beratung sind die
idealtypischen Voraussetzungen fir einen Entwicklungs-
prozess nicht immer gegeben. Es stellt sich die Frage, ob
die Schulleitung bzw. die Steuergruppe an der Schule auf
die Wahl der Berater:innen oder/und des konkreten Schul-
entwicklungsanliegens Einfluss nehmen kann. Wird eine
Einflussnahme gewéhrleistet, kénnte die Bereitschaft, sich
auf die Beratung einzulassen, deutlich erhoht werden. Eine
respektvolle Art und verstandliche Weise, wie Informationen
und Griinde Uber die verpflichtende Beratung kommuniziert
werden, beeinflussen diese Bereitschaft ebenso.

3. Nicht selten entpuppen sich Anfragen von Schulen
beziglich Fortbildung oder Vortragen als verdeckte Bera-
tungsanfragen (Strittmatter 1997). Dies mitzudenken,
bedeutet, dass Institutionen (zumeist Paddagogische Hoch-
schulen) beziiglich der Personalressourcen flexibel planen
und agil agieren mussen, um z.B. im Rahmen von mehr-
teiligen Fortbildungen (SCHULF/SCHILF) auch Schulent-
wicklungsberater:innen einbinden zu kdnnen oder auch
umgekehrt, Fachdidaktiker:innen oder Bildungswissen-
schaftler:innen im Sinn einer Fachberatung in ein multipro-
fessionelles Team zu holen.

In allen genannten Fallen beginnt der eigentliche Beratungs-
prozess mit einem Erstgespréch der Berater:innen mit der
Schulleitung. Insbesondere bei einer verordneten Beratung
kann es sinnvoll sein, dass auch der:die Vertreter:in der Schul-
aufsicht (SQM) anwesend ist. ErfahrungsgemalB bewéhrt es
sich, dass die SEB die Leitung und Moderation Gbernimmt,
falls die:der SQM anwesend ist, wird er:sie die Gespréchs-
leitung innehaben. Wer in diesem Gesprach den Lead uber-
nimmt, will gut Uberlegt sein, hat dies doch Auswirkungen
auf die Wahrnehmung der Rollen (s. Dimension 1) und auf
den weiteren Beratungsprozess.

Es geht bei einem Erstgesprach darum, das Anliegen und
die Erwartungen an die Beratung vonseiten der Schullei-
tung zu erfahren, die Rollen und Aufgaben der Beteiligten
zu kldren und die weitere Vorgangsweise zu vereinbaren. Im
Fall einer verpflichtenden Beratung sollten etwaige Rahmen-
bedingungen und Vorgaben kommuniziert sowie die Art und
Weise der Rechenschaftspflicht gegenitiber der Schulaufsicht
vereinbart werden. Fir das Erstgesprach und die Auftrags-
klarung kann ein Fragebogen oder eine Checkliste hilfreich
sein (s. Anhang 1; auch z.B. Buhren & Rolff 2018, S. 54). Die
Entscheidungstrager:innen und Berater:innen sollten sich
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Zeit fur ein Gespréach nehmen, in dem nicht nur auf Defizite
Bezug genommen, sondern den Vertreter:innen der Schule
Gelegenheit gegeben wird, ihre Einschatzung der Situation
der Schule darzulegen. Nicht immer kann — vor allem im Fall
einer Verpflichtung - die Beratungsbereitschaft vonseiten
der Schule vorausgesetzt werden, darlber hinaus sind die
Erwartungen der schulischen Akteur:innen an die Beratung
moglicherweise vage und auch widerspriichlich; es geht
also haufig auch darum, die schulischen Akteur:innen von
der Sinnhaftigkeit der Beratung zu Uberzeugen (Buhren &
Rolff 2018). Denkbar ist, dass erst nach dem Erstgesprach
entschieden wird, welche Professionen und Personen das
multiprofessionelle Team bilden sollen.

Basierend auf diesem Erstgesprach folgt die konkrete
Auftragsklarung (Contracting), wobei bei einer verpflich-
tenden Schulentwicklung der Rahmen fir potenzielle
Entwicklungsziele (enger) gesetzt ist und unter Umsténden
der Auftrag durch externe Personen (z.B. Schulaufsicht)
bereits gerahmt wurde. Dabei ist es wichtig, auch die Erwar-
tungen und Ziele, die die schulischen Akteur:iinnen mit
der Intervention verbinden oder adressieren wollen, in die
Auftragsklérung miteinflieBen zu lassen. Ein entsprechendes
Ownership ist fur einen gelingenden Beratungsprozess unab-
dingbar (Lichtinger 2020).

Eine solide Auftragsklarung ist eine wichtige Voraussetzung
fur das Gelingen eines Beratungsprozesses. Die Auftrags-
klarung sorgt fiir eine tragféahige Arbeitsbeziehung, indem
~€in gemeinsames Versténdnis der Situation und der Arbeits-
weise hergestellt sowie eine Ubereinkunft iber Zielsetzungen
formuliert” (Altrichter et al. 2021, S. 378) wird. Im Contrac-
ting sollten Ziele des Prozesses und Indikatoren fir deren
Erreichung, die inhaltlichen Schwerpunkte (Unterrichtsent-
wicklung, evt. Féacher, Personal- oder Organisationsentwick-
lung) und ein Zeitplan gemeinsam vereinbart und schriftlich
festgehalten werden. Auch erste Uberlegungen zur Archi-
tektur und zum Design der Entwicklungsbegleitung (z.B. mit
wem/mit welchen Gruppen/Teams und in welchen Formaten
werden die Berater:innen arbeiten?) sowie Uberlegungen
zur Evaluation des Prozesses und der Zielerreichung kénnen
Inhalt der Auftragsklarung sein (Bernhard & Fede 2023).

Ein zweistufiges Verfahren kann sinnvoll sein, sodass in einer
ersten Besprechung die Ziele geklart werden - dies kann
auch zwischen Schulleitung und Schulentwicklungsberater:in
erfolgen — und in einer weiteren Sitzung vereinbart wird,
wie die Ziele erreicht werden sollen. Beim zweiten Termin
ist jedenfalls die Anwesenheit des gesamten Berater:innen-
teams erforderlich. Auf Seiten des Klient:innensystems ist die
Schulleitung die erste Ansprechstelle, in vielen Fallen wird
es gunstig sein, Lehrpersonen mit besonderen Funktionen
(z.B. Stellvertreter:innen, Verantwortliche fir das Qualitats-
management, Fachgruppenleitungen) oder — falls vorhanden
- eine Steuergruppe beizuziehen. Falls der Beratungs- und
Entwicklungsprozess mit dem gesamten Kollegium erfolgen
soll, ist es wichtig, bei einer ersten Konferenz zu Uberprifen,
inwieweit der mit Schulleitung und Steuergruppe vereinbarte
Kontrakt auch das Einverstdndnis des Kollegiums erhélt.
Auf Seiten des MPT sind die interne Abstimmung und die
Kommunikation des Beratungsversténdnisses zu den schu-
lischen Akteur:iinnen hin sowie die Rollenkldrung zentrale
Elemente des Contractings (s. auch Dimensionen 1 und 2).

Die Auftragsklarung ist ein langerer Prozess, fir den es sich
lohnt, Zeit zu investieren und evt. mehrere Besprechungen
anzusetzen. Nicht selten veréndern sich Auftrdge im Zuge
der Beratung, sodass ein getroffener Vertrag nachjustiert
und adaptiert werden muss.



Transparente Kommunikation

Die Teilnahme an Gruko war fir die auf Basis der BiSta-Tester-
gebnisse ausgewahlten Schulen verpflichtend. Die verpflich-
tende Teilnahme erschwerte das Herstellen eines Commit-
ments und eine erfolgreiche Auftragsklérung betréchtlich.
Mehrere Schulleitungen berichten von einem schwierigen
Start, vielfach wurden die Kriterien fir die Aufnahme ins
Projekt in Frage gestellt und die Testergebnisse als nicht
reprasentativ eingeschéatzt. Insbesondere wenn Schulent-
wicklungsberatung verordnet wird, sind die Art und Weise
der ersten Kontaktaufnahme und die Information Uber die
Aufnahme eine sensible Phase, die mit Bedacht angegangen
werden sollte. Es empfiehlt sich, Schulen bzw. deren Vertre-
ter:innen ausfihrlich Uber das Projekt (Vorgaben und Ziel-
setzungen der Auftraggeber:innen) und dessen Ablauf zu
informieren. Die Herausforderung besteht darin, einerseits
klar zu kommunizieren und andererseits eine Vereinbarung
zustande zu bringen, der sowohl das Berater:innen- als auch
das Klient:innensystem zustimmt. Dies kann nur gelingen,
wenn gewshrleistet ist, dass Problemsicht und Anliegen
von Schulleitung und Kollegium im Kontrakt beriicksichtigt
sind. Wenn es gelingt, insbesondere Padagog:innen in belas-
tenden Situationen davon zu Uberzeugen, dass das Ergebnis
von Schulentwicklung auch die Entlastung von Schulleitung
und Lehrpersonen sein kann, indem z.B. Ablaufe vereinfacht
oder standardisiert, mehr Ressourcen beschafft und bessere
Rahmenbedingungen fiir den Unterricht geschaffen werden,
ist ein guter Boden fir die Zusammenarbeit zumeist bereitet.

Gleichzeitig ist es wichtig, die Rolle jener Akteur:innen zu
kléren, die die Beratung verordnen. Insbesondere im Gruko-
Projekt wurde diese Rolle von den Verantwortlichen der
Schulaufsicht in den Bundeslandern unterschiedlich interpre-
tiert. Wird der Auftrag zur Entwicklungsberatung seitens der
Schulaufsicht erteilt, kann es fur das Projekt durchaus férder-
lich sein, wenn die Verantwortungstréger:innen in der Schul-
aufsicht ein Interesse am Fortgang der Entwicklungsprozesse
haben und Schulleitungen und Schulteams stetig darin bekraf-
tigen, weiterzuarbeiten. Beratungsprozesse zielen schlieBlich
auf die Qualitdtsentwicklung ab, eine Abstimmung zwischen
den regionalen Zielen der SOM und den lokalen Zielen der
Schulen (z.B. Uber akkordierte Entwicklungsziele) bedeutet
fur alle Beteiligten eine Win-Win-Situation.

Verordneter Impuls als Chance zur Entwicklung

Einige  Schulen  erkannten in der Phase des
Contractings, dass eine Verpflichtung zur Schulentwicklung
auch ein positiver Anstol3 zur Weiterentwicklung sein kann.
Die Rickmeldung uber die unzureichenden Leistungen der
Schiiler:innen hat manche Schulleitungen in ihrem Bestreben,
an der Schule Entwicklungsschritte in Gang zu setzen, unter-
stutzt. Teilweise war eine Einsicht in die Notwendigkeit der
Entwicklung vorhanden, die Verpflichtung zur Schulentwick-
lung und die Bereitstellung von Ressourcen in Form externer
Expertise wurden als Gewinn gesehen. Der Hinweis auf
JHilfe” in der Aussage einer Schulleitung formuliert zwar

23



24

noch vage, welche Erwartungen an das MPT gestellt werden,
kénnte aber auf unerfiillbare Rollenerwartungen im Sinn
eines ,Versorger- und Retter-Modells” hinweisen.

SL: Der Rucksack, der negative Rucksack ,GruKo” war aber auf jeden Fall eigentlich
hinderlich. Ja, und hat trotzdem zum Aufwecken auch nicht geschadet, weil sonst hétten
wir diskutiert- Oder, hétte ich lang diskutieren missen, ,Warum miissen wir jetzt lberhaupt
Schulentwicklungsschritte betreiben”. (MS_C3)

SL: Ja, es war, es war eigentlich von unserer Seite da keine groBBe Diskussion. Wir, glaube ich,
wissen die Griinde, sage ich einmal, warum wir da dabei waren. Denke, [...] es sind hausgemachte
Griinde. Ich kann mich noch erinnern, dass wir das damals kurz besprochen haben in einer
Konferenz und dass ich gesagt habe, ,Wenn wir da Hilfe bekommen, dann nehmen wir das
selbstverstandlich gerne an”. Wir kénnen nur, letztendlich kénnen wir nur gewinnen. Wenn wir
nicht gewinnen, [...] verlieren wir auch nichts dabei. So waren die Anfénge. (VS_C4)

Relevanz der Auftragskldrung und
gemeinsamen Zielfindung

Widerstande bei Veradnderungsprozessen sind emergent,
gerade bei verordneter Schulentwicklungsberatung ist es
wichtig, zu Beginn gemeinsam Mdglichkeiten zu finden, fir
den Standort etwas Sinnvolles auf den Weg zu bringen. Wenn
davon die Rede ist, ,was man macht an diesem Standort”
konnte das ein Hinweis darauf sein, dass man sich im Sinn der
Auftragsklérung auch auf ein gemeinsames Thema, mégli-
cherweise auch auf ein Ziel einigen konnte. Mitglieder des
MPT weisen ausdriicklich auf die Phase der Auftragsklarung
und deren Bedeutung hin. Trotz der Vorgaben vonseiten des
vom BMBWF initiierten Projekts geht es den Berater:innen
um ein gemeinsames Klaren des Auftrags der Schule, der
vom offiziellen Auftrag auch abweichen kann.

LP: Ja, ich denke, es hat sich dann schon ein bisschen der Widerstand geregt, aber man hat ja
dann auch einen Weg gefunden, wie man das belegt, und was man macht an diesem Standort,
dass man dann irgendwann schon einen halbwegs - wie soll ich sagen - einen Umgang gefunden
haben mit der Situation. (MS_C3)

MPT (SEB): Was bei uns wichtig war, und auch schén war, ist wirklich, dass wir versucht haben,
gemeinsam am Anfang (...) den Auftrag oder das Anliegen gemeinsam zu finden mit dem
Steuerungsteam und der Schulleitung. Also, wir als Team und die Schule als Team. (Gl1)

MPT (SEB): Aber gerade so in der Zusammenarbeit im MPT habe ich das schén gefunden, da
am Beginn gemeinsam mit der Schule zu liberlegen, ,Was, was sind denn Anliegen?”, ,Wie

kénnen wir so eine konkrete Auftragskldrung vornehmen, um den Bedarf dann wirklich zu
erfassen?” (Gl1)

LP: Also es war nicht lehrmeisterlich, dass sie eine Stufe héher gesessen sind und gesagt haben,
,So miusst ihr das tun”, sondern sie haben unsere Situation erfahren und sie haben mit uns
versucht, Lésungen zu finden und haben uns, wo es fiir sie gegangen ist, unterstiitzt.” (VS_C4)
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DATENANALYSE UND
DATENNUTZUNG

IMPULSE

Der Data-Richness-Wiirfel kdnnte als Rahmenmodell
fiir die Impulsfragen dienen.

Abbildung 3:
Dimensionen und Bedingungsfaktoren von Data Richness
(Klein & Hejtmanek 2023, S. 216)

Reflexionsanldsse zum Know-how der Beratenden hinsichtlich evidenzbasierter Schulentwicklungsberatung
® Inwieweit werden in Beratungsprozessen Evidenzen beriicksichtigt?
e Auf welche Daten greifen die Beratenden (regelmaBig) zurlick?

¢ Inwieweit werden (wissenschaftliche) Methoden im Beratungsprozess eingesetzt, um in der Analysephase
weitere Informationen ber die Schulen resp. die zu bearbeitenden Fragestellungen zu erhalten?

e Welche (gemeinsamen) Instrumente gibt es, die von (allen) Beratenden in der Analysephase eingesetzt
werden?

e Welche (zusatzlichen) Instrumente zur Datenerhebung kénnten eingesetzt werden?

e Wer wertet Daten wie aus?

Daten als Bestandteil des Beratungsprozesses (Impulsfragen auf Schulebene)

e Liegen bereits (relevante) Daten zu den Entwicklungsthemen vor (z.B. Forschungsergebnisse, Ergebnisse
schulinterner Erhebungen, Dokumente...)?

e Durch wen werden regelméafBig welche Daten erhoben?
e Wie wurden Daten bisher in schulischen Entwicklungsprozessen berlicksichtigt?

e Werden Daten ,,nur” zur Verbesserung von Testergebnissen verwendet oder auch zur (messbaren)
Verbesserung der schulischen Bildung?

e Braucht es Fortbildungsangebote zur Datenanalyse fiir das Lehrpersonal/die Schulleitung?

Einstellung der schulischen Akteur:innen zu datengestiitzter Entwicklung
¢ Wie wird Datenerfassung wahrgenommen?
* \Werden landesweit erhobene Daten als unterstitzend/hilfreich angesehen?

¢ Welche Daten sind fir die Schule und das Lehrpersonal tatsachlich relevant und unterstiitzend?



Evidenzbasierte Schulentwicklung griindet auf einer
fundierten Datenerhebung sowie -analyse und ist ein zent-
raler Teil des 6sterreichischen Qualitdtsmanagementsystems
(QMS).

Studien zeigen, dass die sinnvolle Datengenerierung und
-nutzung insbesondere fir die Qualitdtsentwicklung an
Schulen mit herausfordernden Standortbedingungen einen
wichtigen Einflussfaktor darstellt (van Ackeren 2008; van
Ackeren et al. 2021). Maritzen (2024) stellt fest, dass Schulen
oft dazu neigen, ,sehr schnell in einen Aktivitdtsmodus
Uberzugehen, in dem konkrete MaBBnahmenplanungen eine
dominante Rolle spielen” (ebd., S. 14). Dies habe vor allem
damit zu tun, dass schulische Akteur:innen unter einem
Entscheidungsdruck stehen und Anderungen méglichst
rasch herbeifihren wollen. Dazu kommt méglicherweise
die fehlende Kompetenz im Hinblick auf die Datenauswer-
tung und -nutzung, schlieBlich sind diese hoch anspruchsvoll
(GroB3 Ophoff & Kemethofer 2024).

Unter dem Begriff Daten werden allerdings haufig nur ,,extern
genierte Daten Uber den Leistungsstand der Schiiler*innen
zum Zweck der Optimierung unterrichtlicher Prozesse” (Klein
& Hejtmanek 2023, S. 198) verstanden. Dabei ist fir eine
fundierte Analyse der Einbezug ,mehrdimensionaler Daten-
bestédnde” (ebd.) notwendig. In der Literatur wird von ,Data
Richness” gesprochen, darunter versteht man (...) ,nicht die
Anhaufung von grof3en Datenmengen, sondern die Zusam-
menstellung von Daten, die mdglichst viel Aussagekraft und
Relevanz fur die jeweils fokussierte Fragestellung beinhalten”
(ebd., S. 199).

Fur die Schulentwicklung kénnen z.B. Daten zu fachlichen
und Uberfachlichen Kompetenzen, zu Lernprozessen und
-produkten, lber Einstellungen sowie strukturelle Rahmen-
bedingungen erhoben werden (Schreiner & Wiesner 2019).
Standardisierte Testergebnisse wie wie z.B. aus BiSta-Uber-
prifungen oder iKMplus gelten als Referenzdaten, die fir jede
Schule vorliegen und beziiglich der Gutekriterien ein hohes
Niveauaufweisen(ebd.).Informelleundformelle Datenwerden
an einzelnen Schulen von Akteur:innen vor Ort erhoben.
Wahrend informelle Daten unsystematisch und zumeist
ohne festgelegte Kriterien erhoben werden (z.B. im Zuge
von Gespréchen oder Beobachtungen), sind formelle Daten
Ergebnis systematisch durchgeflhrter qualitativer oder quan-
titativer Erhebungen (z.B. Feedbackbdgen fir Schiler:innen,
Eltern, Lehrpersonen; schulintern erstellte Tests).

Werden insbesondere durch nationale Kompetenzmes-
sungen erhobene Daten — durch die Schulleitung, durch
SQM oder durch externe Berater:innen — als ,verobjekti-
vierte Wahrheiten” (Heinrich 2015; zit. nach Bremm et al.
2017, S. 143) gesehen, kann es zu Ablehnung und Abwehr-
reaktionen seitens der beteiligten Akteur:innen kommen; der
Nutzen dieser Daten fur Schulentwicklungsprozesses wird
dann zumeist nicht gesehen. Werden schulische Akteur:innen
hingegen in die Diskussion der Diagnose miteinbezogen,
kénnen die Evidenzen neue Perspektiven eréffnen. Die
Herausforderung fiir Schulentwicklungsprozesse besteht
demnach darin, Daten so aufzubereiten, dass sie von den
Padagog:innen als hilfreich wahrgenommen werden kénnen
und flr die Weiterarbeit anschlussfahig sind. Dies gelingt
jedoch nur, wenn die riickgemeldeten Daten gemeinsam mit
den schulischen Akteur:innen besprochen und durch deren
Sichtweise rekontextualisiert werden (Bremm et al. 2017).
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Um die Komplexitat von Unterricht und Schule zu erfassen, ist
die Auswahl geeigneter Diagnoseinstrumente entscheidend.
Nur so ist gewahrleistet, dass verschiedene Sichtweisen von
beispielsweise Schulleitungen, Lehrpersonen, Schiler:innen,
Eltern, Beratungslehrpersonen, Schulsozialsarbeiter:innen
usw. zuganglich gemacht werden. Das |IQES-Evaluations-
zentrum' bietet z.B. adaptierbare Erhebungsinstrumente fir
Schulen an.

Erst aufgrund der Auswertung der Daten kénnen MaBnahmen
abgeleitet werden. Die Auswertung muss jedenfalls mit dem
Schulteam erfolgen. Wahrnehmungen des Kollegiums werden
mit den Ergebnissen verglichen, unterschiedliche Interpretati-
onen kénnen diskutiert werden. Eine Diagnose liegt erst dann
vor, wenn in der Diskussion mit allen Beteiligten festgestellt
wurde, ,welche Bedeutung die einzelnen Ergebnisse fir die
aktuelle Situation und die weitere Arbeit der Schule haben”
(Mller 2018, S. 96).

Daten stellen einen integralen und zentralen Bestandteil
in unterschiedlichen Phasen von Beratungsprozessen dar.
Beginnend bei der Ausgangsanalyse (Diagnose) Uber die
Planung der Unterstiitzungsangebote bis hin zur Reflexion
(Review) der Beratung entfaltet eine Datennutzung unter-
schiedliche Wirkungen.

...erméglichen die
Konkretisierung von
Herausforderungen und
kénnen dadurch die

Zielsetzung unterstitzen.

...helfen bei der

Ableitung von ...ermoglichen die

Diagnostik von

(ATPECEMREE Glor DATEN Problemursachen.
MaBnahmen. )
m
Schulentwicklungs
-prozess

...unterstutzen bei der ...helfen bei der Auswahl

Evaluation der
MaBnahmen.

wirkungsvoller
MaBnahmen.

Abbildung 4: Die Rolle von Daten im
Schulentwicklungsprozess (Hejtmanek et al. 2024, S. 10)

Im Gruko-Projekt hat sich fir das Bundesland Tirol der
Zugang bewshrt, dass sowohl auf standardisierte Daten-
quellen (BiSta-Testergebnisse, iIKM/iKMplus-Ergebnisse) als
auch auf durch die schulischen Akteur:innen und die Bera-
tungsteams erhobene spezifische Daten zurlickgegriffen
wurde. Unter anderem flossen in die Ausgangsanalyse Hospi-
tationsdaten sowie Erkenntnisse aus Gruppengesprédchen
mit beispielsweise Fachteams mit ein. Diese Kombination
aus Leistungsdaten der Schiiler:innen und Kontextdaten des
Schulstandortes ermdglichte es den multiprofessionellen
Beratungsteams und auch den schulischen Akteur:innen, sich
ein umfassendes Bild der aktuellen Situation zu verschaffen.
Fir die Realisierung dieses datengestiitzten Beratungsan-
satzes war es jedoch notwendig, dass die Beratenden zum

1 https://www.igesonline.net/at/



einen Kenntnisse im Bereich der Datenerhebung hatten und
zum anderen auch in der Lage waren, standardisierte Daten
lesen und auswerten zu kdnnen (Data Literacy).

Im Gruko-Projekt kamen in der Phase der Ausgangsanalyse
Rickmeldemoderator:innen zum Einsatz, die die BiSta-Test-
ergebnisse flr jede am Projekt beteiligte Schule erklarten.
In einigen Fallen erfolgte eine solche Rickmeldemoderation,
ohne dass Mitglieder des MPT anwesend waren. Auch wurde
eine Information Uber Ergebnisse vonseiten einzelner Riick-
meldemoderator:innen mit dem Hinweis auf Datenschutz
verweigert. Dies flihrte dazu, dass das MPT nur zu einem
geringen Mal3 Bezug auf standortbezogene Daten nehmen
konnte, was wiederum Auswirkungen auf den gesamten
Beratungsprozess hatte und die Akzeptanz Daten-geleiteter
Interventionen untergrub. Es erscheint daher besonders
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wichtig, hervorzuheben, dass entweder Beratende selbst in
der Lage sein mussen, entsprechende Riickmeldemodera-
tionen zu Ubernehmen oder jedenfalls Teil dieses Rickmel-
deprozesses sind, indem sie anwesend sind oder eng abge-
stimmt mit den Riickmeldemoderator:innen handeln.

Ein Blick in aktuelle Qualifikationsangebote zur Schulentwick-
lungsberatung zeigt, dass darin bislang nur wenige Module
enthalten sind, in denen Data Literacy bzw. der Umgang mit
Daten berticksichtigt wird. Der Ausbau von entsprechenden
Professionalisierungsangeboten fur Berater:innen und Bera-
tungsteams vonseiten der Hochschule ist hier dringend
geboten.

Wahrnehmung der standardisierten
Testergebnisse

Im Projekt Gruko bildeten die BiSta-Testergebnisse die
Datenbasis fir den verpflichtenden Entwicklungsprozess.
Eine interne, bislang unverdffentlichte Evaluation der PH
Tirol zeigt, dass keine der Gruko-Schulen vor der Teilnahme
am Projekt das Angebot einer Rickmeldemoderation zu
den BiSta-Testergebnissen durch die Hochschule wahrge-
nommen hatte. Aussagen von Schulleiter:innen und Lehrper-
sonen zeigen haufig eine skeptische bis ablehnende Haltung
gegeniber der Aussagekraft der Testergebnisse und davon
ausgehend héaufig auch gegeniber der Aufnahme ins
Projekt Gruko. Begriindungsmuster fir die Ablehnung bzw.
In-Frage-Stellung der Aussagekraft der Ergebnisse bezogen
sich u.a. auf die Performance der Schuler:innen (schwierige
Klasse, besonders herausforderndes Schiiler:innenverhalten),
auf einzelne Lehrpersonen oder die fragwiirdige Reprasen-
tanz der Testergebnisse (veraltete Daten, geringe Anzahl der
getesteten Schiler:innen). Manche Schulen wiesen auch auf
abweichende Schwerpunkte und Herausforderungen hin.
Einige dieser Argumente lassen sich als Externalisierungs-
strategien einstufen, die in Studien als ein Merkmal von
Schulen in sozial prekédren Lagen mit schlechter Schiler:in-
nenperformanz ausgewiesen wurden (Klein 2017).

SL: Ich bin anfangs von diesen Testungen liberhaupt nicht iiberzeugt gewesen, weil das einfach
nur eine Kontrolle ist, wie die Lehrer arbeiten, ganz einfach gesprochen. (VS_B11)

LP: Eben, die zweite Klasse, die es betroffen hat, die war auch eine schwierige.
Also, eine schwierige nicht, aber ein Kind war schwierig in der Klasse. Was auch viel Wirbel
hineingebracht hat. Das war [das] Integrationskind. (VS_C3)

SL: Weil damals, als die Bildungsstandardiiberpriifung danebengegangen ist, das war einfach
ein Jahrgang, der war furchtbar. Das gibt es auch, gell. (VS_B10)

SL: Es ist nicht alles schlecht, was an einer Schule geschieht und auch, wenn man nicht so diese
Ergebnisse hat, man arbeitet trotzdem gut. Und etwas, was man bei den Bildungsstandards
nicht abbilden kann, sind die sozialen Kompetenzen. Ich denke jetzt einmal, unsere Schule legt
da ganz, ganz, ganz viel Wert auf das und ganz viel Gewicht da hinein. (VS_B5)
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05

FORMATE UND
INSTRUMENTE IM
ENTWICKLUNGSPROZESS

IMPULSE

Welche Vorgaben von Auftraggeber:innen und welche rdumlichen und zeitlichen
Rahmenbedingungen der Schule und der schulischen Akteur:innen gilt es zu berlcksichtigen?

Welche Erfahrungen haben Schulleitung und Schulteam mit verschiedenen Formaten
der Schulentwicklungsberatung oder auch Fortbildung?

Wer sind zentrale Akteur:innen fiir eine gemeinsame Konzeption der Architektur und
alle weiteren Initiativen und wie kann es gelingen, diese einzubinden?

Welche Arbeitsformen braucht es fiir die verschiedenen Phasen der Schulentwicklungsberatung?
Wer sollte jeweils wie beteiligt sein, befragt werden?

Welche Strukturen gibt es bereits an der Schule, die geniitzt werden kénnen
(z.B. Fachgruppen, Projektgruppen, Steuergruppe)?

Sollen evt. neue Gruppen bzw. vorhandene Gruppen neu gebildet werden?
(Z.B. im Fall von unausgeglichener Zusammensetzung einer Steuergruppe oder
mangelnder Akzeptanz der Steuergruppe vonseiten des Kollegiums)

Welche Strukturen und Arbeitsformen beugen Widerstand vor bzw. erméglichen es,

auf konstruktive Weise Bedenken und Kritik zu duBern? Ist z.B. die Initiierung einer Dialoggruppe
(vermittelt zwischen Auftraggeber:innen und Steuergruppe) oder eines Sounding Board
(Feedback vom Kollegium, Eltern oder Schiiler:innen zu geplanten Initiativen) sinnvoll?

In welchen Zeitrdumen/Sequenzen und mit welchen zeitlichen Rahmen sollen Ereignisse/Treffen/
Besprechungen eingeplant werden? An welchen Orten, in welchen Rdumen sollen die verschiedenen
Ereignisse stattfinden? (Manchmal eignen sich auBerschulische Orte besser!)

Welche Qualifizierung brauchen einzelne, Gruppen und das gesamte Kollegium, um gut zusammenzuarbeiten

und die gesetzten Ziele umsetzen zu kénnen?)

Was gilt es, auf der symbolischen Ebene zu beachten?
Zum Beispiel: Wer |adt wie ein? Wie ist der Raum gestaltet?



Schulentwicklungsberatung braucht Struktur, damit gesetzte
Initiativen nicht ins Leere laufen und rasch verpuffen (Rolff
2023). Nicht zuletzt entscheiden vereinbarte Ziele und
Inhalte (s. Dimension 3), welche Formate in welcher Abfolge
und Sequenz eingesetzt werden: Formate missen zu den
Inhalten und Zielen eines Beratungsprozesses passen.

Immer sind das Contracting, die Erfassung der Ausgangssi-
tuation und Hypothesen der Berater:innen sowie der schuli-
schen Akteur:innen Ausgangspunkt fur die Erstellung eines
Bauplans fur den Beratungsprozess. Kénigswieser und Hille-
brand (2017) sprechen hierbei von Architektur als einer von
drei Interventionsebenen in der Beratung.

Die Architektur legt fest, dass etwas stattfindet, was statt-
findet (=Uberschriften, Eckpfeiler) und wer beteiligt ist, aber
auch die Orte und Zeiten von Ereignissen. Wichtige und haufig
wiederkehrende Architekturelemente sind z.B. die Erhebung
der Ausgangssituation einer Schule, Beratungsgespréche mit
der Schulleitung, einer Steuergruppe, in Teilgruppen oder im
Plenum als auch die Evaluation der gesetzten Maf3nahmen.
Eine gute Beratungsarchitektur erdffnet Méglichkeiten und
ermoglicht vielfaltige Perspektiven, z.B. durch eine hetero-
gene Gruppenzusammensetzung, teilnehmende Beobach-
tung, Gesprache mit Eltern, Interviews mit Schiler:innen usw.
Mit dem Begriff Design ist die Gestaltung und Strukturierung
eines einzelnen Architektur-Elements gemeint, z.B. eines
padagogischen Tags, einer Fortbildung usw. Hier wird fest-
gelegt, wer eine Veranstaltung eroffnet, ob z.B. im Plenum
oder in Teilgruppen gearbeitet wird, wann Vortrége statt-
finden, wann Kleingruppen, Paargespréche oder Einzelarbeit
angesagt sind. Jede Frage oder Aussage, die Berater:innen
tatigen, Protokolle, die verfasst und Inputs, die gegeben
werden oder auch spezifische systemische Werkzeuge, wie
Reframing, systemische Fragen oder paradoxe Intervention
sind als Methoden und Techniken in Beratungsprozessen zu
sehen.

So bedeutsam das Erstellen einer Architektur der Beratung
auch ist, so wichtig ist deren flexible Umsetzung im Sinn
einer rollenden Format- und Personalplanung (Langmaack &
Braune-Krickau 2010). Insbesondere bei Beratungen durch
MPT gilt es, die Expertise der Professionen méglichst gut zu
nutzen. Aufgrund sich verandernder Ziele oder Inhalte sollte
aber auch ein personeller Wechsel im MPT maéglich sein,
auch wenn dies die entsendende Organisation (z.B. eine
Hochschule) in der Personalplanung vor Herausforderungen
stellt. Grundsatzlich bewahren sich in der Schulentwicklungs-
beratung spiralférmige oder zyklische Architekturen, wie
z.B. diese:

Gesprach mit SL
oder Steuergruppe

Berichte/
Ergebnisprasentation
und -diskussion im

Plenum

Veranstaltung mit
dem gesamten
Kollegium

Arbeitsphase bzw.
Weiterarbeit der Arbeits-

Bildung von (neuen)

Arbeitsgruppen /Projektgruppen

Abbildung 5: zyklische Arbeitsarchitektur in Schul-
dhtwicklungsprozessen (eigene Darstellung)

Beratungsgespréche mit der Schulleitung und/oder der
Steuergruppe und Fortbildungsveranstaltungen fir das
gesamte Kollegium sind die haufigsten Arbeitsformen in der
Schulentwicklungsberatung (Dedering et al. 2013; Buhren &
Rolff 2018).

Durch das Bilden einer Steuergruppe lbergibt man einer
kleinen Gruppe des Lehrerkollegiums Verantwortung im
Schulentwicklungsprozess und erhéht dadurch die Chance,
dass Entwicklungsziele im Kollegium dauerhaft verankert
werden, zu sichtbaren Ergebnissen fihren und sich auf das
Ganze der Schule beziehen (Rolff 2023). Freiwilligkeit sowie
eine Bestatigung der Mitarbeit durch die Lehrer:innenkonfe-
renz, aber auch die Klarung der Aufgabenbereiche gehéren
zu den Gelingensfaktoren. Bei der Zusammensetzung sollte
darauf geachtet werden, dass sich sowohl die Personal-
situation des Kollegiums (Dienstalter, Geschlecht, Ethnie)
sowie die wesentlichen Funktionen (Vertreter:innen aus den
einzelnen Fachern/Schulstufen/... ) widerspiegeln. Der regel-
méBige Austausch mit der Schulleitung ist essenziell, da diese
fur alle Schulentwicklungsprozesse die Letztverantwortung
nach innen und auBen trégt (Rolff 2023). Findet eine Bera-
tung mit einem MPT an der Schule statt, lohnt es sich, auch
bei einem kleinen Kollegium (mit weniger als zehn Personen)
eine Steuergruppe mit bis zu drei Personen zu bilden, um
auch hier die Mdglichkeit der freiwilligen Verantwortungs-
Ubernahme im Schulentwicklungsprozess zu gewahrleisten.

Padagogische Konferenzen mit dem gesamten Kolle-
gium werden wahrend eines Schulentwicklungsprozesses
mit unterschiedlichen Zielsetzungen (Ist-Stand-Erhebung,
Austausch, Bilanzierung des Entwicklungsprozesses) und
zumeist mehrere Male einberufen. Die gemeinsame Abstim-
mung dariber, ob die Moderation von den externen Bera-
ter:innen, von der Schulleitung oder von der Steuergruppe
bzw. gemeinsam Ubernommen wird, trégt wesentlich zum
Gelingen einer padagogischen Konferenz bei und muss in
jedem Fall vorab geklért werden. Die Planung der Konfe-
renz sollte jedenfalls gemeinsam mit der Schulleitung und
- falls vorhanden - der Steuergruppe erfolgen. Fir Zusam-
menkinfte des gesamten Kollegiums gilt es, gentigend Zeit
einzurdumen, um Perspektiven fir die Weiterarbeit zu entwi-
ckeln und Entwicklungsschwerpunkte festzulegen, da sich aus
diesen die Zielsetzungen fir die ndchsten Schritte ableiten
lassen. In groBeren Kollegien kann es sinnvoll sein, padago-
gische Konferenzen Uber zwei Tage und an einem auBBerschu-
lischen Ort (z.B. in einem Bildungshaus) abzuhalten. So bleibt
auch Zeit fur den kollegialen Austausch in den Pausen. Damit
sich alle Lehrpersonen mit den Zielen eines Entwicklungspro-
zesses identifizieren kénnen, ist es wichtig, dass es sich um
gemeinsame Ziele der Schule handelt. Bei mehreren unter-
schiedlichen Schwerpunkten hilft eine Gewichtung mittels
Punkteabstimmung durch das Kollegium.

Zusatzlich zu den genannten Formaten kénnen — nach Bedarf
- Fortbildungen fiir die Steuergruppe, fir einzelne Arbeits-
gruppen bzw. Fachgruppen oder auch das gesamte Kolle-
gium organisiert werden, sei es zu Themenbereichen, wie
Schulentwicklung, Teamarbeit, Kommunikation, Moderation
oder Konfliktbewaltigung im Sinn der Organisations- und
Personalentwicklung oder zu pddagogischen und/oder fach-
didaktischen Themen im Sinn der Unterrichtsentwicklung.
Gerade in diesem Bereich zeigt sich auch das Potenzial multi-
professioneller Teams fir die Schulentwicklungsberatung, da
fur unterschiedliche Bedarfe unterschiedliche Professionen
von Anfang an in die Beratung eingebunden werden kénnen.



Unterrichtsbesuche des MPT oder einzelner Mitglieder
des Teams, kollegiale Unterrichtsbesuche oder ein Class-
room Walkthrough (Schwarz 2013) durch die Schulleitung
kénnen in verschiedenen Phasen eines Schulentwicklungs-
prozesses sinnvoll sein: zur Situationsanalyse und Evaluation,
zum |deenaustausch oder zur Starkung der Feedbackkultur.
Entscheidend fir die Sinnhaftigkeit und Wirksamkeit dieser
MaBnahmen ist deren achtsame Vor- und Nachbereitung.
Der Besuch anderer Schulen mit dhnlichen Standortbedin-
gungen oder Schwerpunkten kann die Perspektive erweitern
und dazu beitragen, neue Ideen zu generieren.

Begleitend kann Coaching/Supervision fiir die Schulleitung,
die Steuergruppe oder auch fir Arbeitsgruppen ein sinn-
volles Angebot sein. Ist ein:e Schulpsycholog:in oder ein:e
Supervisor:in im Team, kann er:sie diese Rolle Gbernehmen.

Das besondere Potential multiprofessioneller Beratungs-
teams liegt darin, dass aufgrund der verschiedenen Perspek-
tiven alle Bereiche der Schulentwicklung — Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung - im gelingenden
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Fall gut ineinandergreifen. Insbesondere, wenn schul-
ferne und schulnahe Berater:innen, die laut Studien
unterschiedliche Formate bevorzugen und tendenziell
auch unterschiedliche Bereiche der Schulentwicklung
vermehrt ansteuern (Dedering et al. 2013, S. 115), im
MPT vertreten sind, kann dies fir den Beratungsprozess
befruchtend sein.

Die Installierung von bestimmten Arbeitsformen in
Schulentwicklungsprozessen ist immer verbunden mit
einer Professionalisierung der schulischen Akteur:innen,
im besten Fall verstérkt durch entsprechende Fortbil-
dungen. Insofern sind alle diesbezuglichen MalBnahmen
an sich schon dufBerst wertvoll, unabhangig davon, ob
die fir den Schulentwicklungsprozess vereinbarten Ziele
zur Génze erreicht werden. Ein Anliegen besteht darin,
dass Formate und Arbeitsformen auch nach Beendigung
der externen Beratung - z.B. fir weitere Schulentwick-
lungsmaBnahmen - fortgefiihrt werden. Berater:innen
sollten deshalb darauf achten, keine Leitungsfunktion in
diversen Gruppen zu Ubernehmen, und sich stattdessen
moglichst frih ,Uberflissig” machen.

Dass Fach- und Prozessberater:innen die Schule unterstitzen,
macht es einfacher, eine Schule auf ihrem Entwicklungsweg
bedarfsorientiert zu begleiten, auch im Hinblick auf die Viel-
falt moéglicher Formate der Schulentwicklung. Einige der
beteiligten Schulen richteten erstmals eine Steuergruppe ein,
fur andere war die Bildung von Projekt- und Arbeitsgruppen,
die selbstandig arbeiten, zentral und manchmal auch neu. In
jenen Schulen, in denen es gelang, Arbeitsgruppen zu bilden,
die an verschiedenen (Unter-)Themen arbeiteten, fielen die
Ruckmeldungen zum Begleitprozess und zur eingeschatzten
Wirksamkeit der Beratung besonders positiv aus.

LP: Ja, dann die drei Schiilfs [= mebhrteilige, schuliibergreifende Fortbildungen] zur
Kompetenzorientierung in den Schularbeitenfdchern haben wir gemacht. Hospitationen
von Lehrern, Tandems an anderen Schulen. Also wir sind wirklich hinunter zum Meislinger
[SL einer anderen Schule, Name geédndert] und haben uns dort verschiedene Sachen
einfach angesehen und haben teilweise schon begonnen, Dinge auch umzusetzen.

(MS_C3)

SL: Wir haben mit den zusténdigen Personen von der PHT eben eine pddagogische Konferenz
gehabt und dann auch Beratung usw. [...] sind wir dann in die VS Kalteis [Name ge&dndert]
zur Hospitation gegangen, immer in so Zweier-, Dreier-Teams so an mehreren Tagen, was uns
auch, ja, natiirlich auch wieder neue Erfahrungen gegeben hat [..]. Ja, und so haben wir halt
Perle fiir Perle gesammelt und, [...] im zweiten Jahr, in dem dann Unterrichtshospitationen bei
uns stattgefunden haben von den Personen der PHT. Ja, auch mit anschlieBender Reflexion.

(VS_B5)

SL: Ja, da haben wir, wie gesagt, eine Steuergruppe ’Leistungsbeurteilung’ (...) und eine
Steuergruppe ‘Sprachférderung’ gemacht und haben dann immer wieder selbsténdig
ausgearbeitet und haben das immer wieder mit Wolfram und Rosa [SEB & FD aus dem MPT]
ein bisschen reflektiert, ihnen die Ergebnisse gezeigt und die haben das wieder ein bisschen
driiber geschaut und haben wieder ihre Meinung dazu gesagt. (VS_C4)

LP: [Wir] haben [...] dann die Teamkonferenzen gehabt. Jedes Team hat sich dann &fters
getroffen. Dann [...] ein, zwei Monate spéter, hat es wieder nattiirlich ein Plenum gegeben. So,
was ist passiert? Wie machen wir das jetzt? Den anderen nattirlich auch vorgestellt, dass jeder

weil3, was passiert. (MS_B3)
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Haufig kam das Format der p&dagogischen Konferenzen
zum Einsatz. Auch Vertreter:iinnen des MPT weisen in den
Interviews besonders auf die Bedeutung p&dagogischer
Konferenzen hin. An vielen Schulen fehlen Strukturen, um
Uber pddagogische Fragen ins Gesprach zu kommen, Unter-
richt weiterzuentwickeln, die Teamentwicklung zu férdern
oder sich Uber die Schulkultur auszutauschen. Hier kann die
Schulentwicklungsberatung wichtige und auch nachhaltige
Impulse geben, um entsprechende Formate einzurichten.
Zudem erweist sich die Einbindung des gesamten Kolle-
giums im Hinblick auf die Akzeptanz von Schulentwicklungs-
maBnahmen als besonders wirkungsvoll (Goecke 2018).

MPT: Pdadagogische Konferenzen habe ich als sehr wertvoll empfunden immer, weil ich denke,
dieses Format, da lésst sich auch viel besprechen und da ist auch einmal Zeit fiir Dinge, die
gerade an Schulen, teilweise, aus organisatorischen Griinden, oder eben, es wird immer alles
dann in die Fachdidaktik gleich weitergeleitet, dass man da auch einmal Entwicklungsarbeit
leisten kann und [...] einmal (iber Entwicklung und [...] Vorstellungen, wie Schule denn aussehen
sollte [...], dass man hier einmal ansetzen kann.” (Gl1)

Es fanden auch Riickspiegelungsprozesse statt, bei denen
sowohl das Kollegium als auch das MPT als Resonanzgruppe
(Sounding Board) gedient haben. Auch Hospitationen durch
das MPT und Besuche anderer Schulen werden von den
Befragten als Meilensteine im Beratungsprozess genannt.

In Tirol wurden folgende Formate im Projekt
Gruko eingesetzt (19 Schulen, Oktober 2018 bzw.
Oktober 2019 bis Mai 2021):

Gesprache mit SL und Steuergruppe 45
Fortbildungen (SCHULFs) 29
Padagogische Konferenzen und Arbeit mit Teams 22
Hospitationen 2
Besuch anderer Schulen 2

Tabelle 2: Haufigkeit der Formate im Gruko-Projekt
(Protokoll Gruko-Koordination)

Ruckschlisse auf die Wirksamkeit von Beratungsdesigns
und eingesetzten Werkzeugen sind auf der Basis der Daten
kaum méglich. Dass die Gesprache mit Schulleiter:innen und
Steuergruppenmitgliedern die am haufigsten eingesetzten
Arbeitsformen sind, wei3 man aus anderen Studien (z.B.
Goecke 2018), dies trifft auch auf das Projekt Gruko zu.

In Relation mit der im Bereich (systemischer) Organisations-
beratungsliteratur dargestellten Vielfalt finden jedoch nur
wenige Formate tatséchlich Eingang in schulische Beratungs-
prozesse. Trotz einer noch so durchdachten Architektur oder
einem besonders gefinkelten Design kann ein Schulentwick-
lungsprozess scheitern, wenn es nicht gelingt, mit den schuli-
schen Akteur:innen in einen guten Dialog zu kommen und an
die Schulkultur anzukoppeln; dies ist vor allem dann der Fall,
wenn die Haltung der Berater:innen nicht von Respekt und
Wertschatzung getragen ist.
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06

KOOPERATIONSFORMEN

IMPULSE

Impulsfragen fiir die Zusammenarbeit im MPT

¢ Welche Haltungen und Einstellungen zur Zusammenarbeit sind im MPT vorhanden?

e Wann ist welches Format (z.B. Austausch, Arbeitsteilung, gemeinsames Erarbeiten)
der Zusammenarbeit im MPT sinnvoll und angebracht?

* Wie werden die unterschiedlichen Kooperationsformen im MPT geplant und strukturell erméglicht? (siehe
Anhang 2: Reflexionsbogen)

e Wie wird die Kommunikation innerhalb des MPT organisiert? Wer ist woflir zustéandig?
e Wie geht das MPT mit einem Wechsel im Team um?

* Wie kénnen Professionen wie z.B. Schulpsychologie oder Schulsozialarbeiter:innen, die zumeist im
Einzelsetting arbeiten, gut in das MPT integriert werden bzw. sich ins Team integrieren?
Impulsfragen fiir die Zusammenarbeit des MPT mit den schulischen Akteur:innen

¢ Welche Akteursgruppen innerhalb und auB3erhalb der Schule sind fur die Zusammenarbeit wichtig?

e Welche Strukturen und Formate, die die Zusammenarbeit férdern, sollen eingerichtet werden? In welcher
Frequenz, in welchem zeitlichen und értlichen Rahmen und mit welchen Beteiligten? Wer ist jeweils
verantwortlich und in welcher Rolle? Wichtig: Dabei auf die vorhandenen zeitlichen und personellen
Ressourcen Riicksicht nehmen!

e Welche Ressourcen (zeitlich, personell, raumlich, ...) sollen mit der Schulleitung besprochen werden, damit
eine (multiprofessionelle) Kooperation méglich wird?

¢ Wo liegen die Grenzen der Kooperation? Fir welche Aufgaben ist eine Kooperation nicht nétig, vielleicht
sogar hinderlich?

e Wie geht das MPT mit (potentiellem) Widerstand gegeniiber Kooperation um?

* Wie kann das MPT im Sinne einer Gruppendynamik die Entstehung von kollaborativen Arbeitsformen anregen
und begleiten?



Unterschiedliche Kooperationsformen gelten als Schlissel-
kategorie gelingender Unterrichts- und Schulentwicklung
(Ackermann & Rahm 2004). Im fur Osterreichische Schulen
verbindlichen QMS sind Lehrer:innen-Teams eine zentrale
Akteursgruppe fir die qualitative Weiterentwicklung von
Unterricht und Schule. In Bezug auf die Entwicklungsbeglei-
tung durch multiprofessionelle Teams und den Einfluss der
Kooperation zwischen den dort vertretenen Berater:innen
gibt es hingegen noch wenige wissenschaftliche Erkennt-
nisse (Jesacher-RéBler 2022).

In diesem Abschnitt der Handreichung werden Uberlegungen
angestellt, wie die Personen eines multiprofessionellen Bera-
tungsteams in eine Zusammenarbeit finden und wie sich die
Zusammenarbeit mit dem Klient:innensystem, der Schule,
gestalten lasst. In Bezug auf die Begleitung von als auch die
konkrete Arbeit an Unterrichts- und Schulentwicklung ist eine
erste, grobe Unterscheidung nach beteiligten Personen-
gruppen und Formaten der Kooperation hilfreich.

Akteur:innen der Kooperation

Intrapersonell: Zusammenarbeit innerhalb einer Profes-
sion, z.B. ,reine” Prozessberatung, ,nur” Lehrpersonen

Interpersonell: Zusammenarbeit dhnlicher Profes-
sionen, z.B. Prozess- und Fachexpert:innen, Lehr-
personen und weitere padagogische Berufs-
gruppen wie Freizeitpddagog:innen

Multiprofessionell: Zusammenarbeit unter-
schiedlicher Professionen, z.B. Beratungs-
teams mit Schulpsycholog:innen

Formate der Kooperation

Austausch: Weitergabe von Informationen und Materialien,
erfordert keine Abstimmung von Zielen und Handlungen

Arbeitsteilige Kooperation: beteiligte
Personen arbeiten unabhéngig an Aufgaben
zur Erreichung eines gemeinsamen Ziels

Ko-Konstruktion: professionsspezifisches und indi-
viduelles Wissen wird gemeinsam genutzt, um neue
Ideen und Ldsungen zu generieren und umzusetzen

Tabelle 3: Personengruppen und Formate der Kooperation (u.a.
Fabel-Lamla & Gréasel 2022; Grosche et al. 2020)

Die multiprofessionelle, institutionstibergreifende Zusam-
menarbeit im Bereich der Schulentwicklungsberatung wurde
durch das Projekt Gruko erstmals systematisch eingefordert.

Multiprofessionelle Beratungsteams koénnen (1) fur die
Schule als Modell dienen, um unterschiedliche Formate der
Zusammenarbeit zu erleben, und sollen (2) Strukturen und
Praktiken einer (multiprofessionellen) Kooperation innerhalb
der Schule anregen und bei deren Implementierung unter-
stlitzen. Carmignola et al. (2021) stellen in ihrer Studie, in
der sowohl Schulleiter:innen also auch Berater:innen der
MPT befragt wurden, ,ein(en) signifikante(n) Zusammen-
hang zwischen dem Grad der Kooperation im MPT und dem
eingeschétzten Projekterfolg” fest. Insbesondere das geziel-
tere Eingehen auf die Anliegen der Schule und die Beriick-
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sichtigung aller Ebenen der Schulentwicklung werden als
Vorteile genannt (ebd., S. 174).

Chancen und Herausforderungen und wichtige Rahmen-
bedingungen institutionstibergreifender Zusammenarbeit
werden in Dimension 8 und im Schlusskapitel erortert.
Am Beginn der multiprofessionellen Zusammenarbeit
sind die Systemlogiken sowie der Profes-sionshabitus der
Mitglieder des Beratungsteams im Team zu kommunizieren
und auszuhandeln.

Ergénzend zum Beratungsverstéandnis (Dimension 2) kénnen
in Bezug auf die Formate der Zusammenarbeit des MPT mit
dem Klient:innensystem Schule folgende Formen differen-
ziert werden (Bussey et al. 2013; Lindau-Bank 2018):

e Expertiinnen-Beratung bzw. Arzt-Patient-Modell: In
diesem Format sind die Berater:innen in allen Phasen
des Beratungsprozesses (Diagnose, Lésungssuche und
Lésungswege) die leitenden Expertiinnen und stellen
aus ihrer Sicht Informationen, Wissen und konkrete Mal3-
nahmenpakete zur Verfligung, um das Anliegen zu sen.
Dieses Format erfordert nur ein geringes Mal3 an Koope-
ration zwischen Beratenden und Ratsuchenden.

e Management-Beratung bzw. Manger-auf-Zeit-Modelle:
Innerhalb eines zeitlich befristeten Kontexts stellen Be-
rater:innen ihre Unterstitzungsleistungen zur Verfligung,
damit die Schule ihre organisationale wie auch padagogi-
sche Effektivitat und Effizienz weiterentwickelt. Sie unter-
stlitzen und beeinflussen des Klient:innensystem bei der
Identifikation von Anliegen und Herausforderungen, bei
der Ist-Stand-Analyse und méglichen Lésungsansatzen,
indem sie die notwendigen Ressourcen (z.B. personelles,
fachliches und/oder methodisches Know-how) in einer
neutralen, unabhangigen Haltung zur Verfiigung stellen.

® Prozessorientierte Beratung bzw. Organisationsentwick-
lungsberatung: Dieses Format beinhaltet unterschied-
liche Ansatze und Methoden, um Kund:innen bei der
Identifizierung, Priorisierung und Bewaltigung komplexer
organisatorischer Probleme zu unterstiitzen, wobei beide
Parteien zusammenarbeiten, um eine Verénderung zu
bewirken. Es steht das Erkennen von Stérungen, die sich
aus unginstigen Beziehungen ergeben, und von Prob-
lemen, die sich aus unzureichender Ausbildung oder
mangelndem Wissen ergeben, im Vordergrund. Block
(2011; zit. nach Bussey et al. 2013) stellt fest, dass die
Chancen fur einen nachhaltigen Erfolg eines Entwick-
lungsprozesses nach dem Ausscheiden der Beratenden
umso groBer sind, je kooperativer der Beratungsprozess
ist.

So unterschiedlich die Formate der Zusammenarbeit und die
Beratungskonzepte sind, so wichtig ist die prozessorientierte
Fahigkeit der Berater:iinnen, zusammenzuarbeiten. Schein
betont schon 1978 die Bedeutung der Kund:innenbeteili-
gung in Prozessberatungsmodellen. Jamieson & Armstrong
(2010; zit. nach Bussey et al. 2013) argumentieren, dass enga-
gierte, kooperative Beziehungen die einzigen Kund:innen-
Berater:innen-Modelle sind, die echten Wert schaffen und
erfolgreich Verénderungen erméglichen.

Studien im Schulkontext belegen, dass Lehrpersonen eher
unsystematisch und groBteils auf der Ebene des Austau-
sches (,Storytelling”) kooperieren (u.a. Fussangel & Grésel
2014; Little 1990). Dies kann z.B. dazu fiihren, dass subjek-



tive Theorien, Vorannahmen und Zuschreibungen (an Schi-
ler:innen oder Kolleg:innen) eher bestdtigt als in Frage
gestellt werden, Anregungen fir eine tiefergehende Refle-
xion Uber den eigenen Unterricht ausbleiben und neue Pers-
pektiven und neues Wissen kaum Eingang in Schulentwick-
lung und Unterrichtspraxis finden. Umso zentraler ist es in
der Schulentwicklungsberatung, immer wieder Zeitfenster
und Raume fur Ko-Konstruktion zwischen Berater:innen und
Klient:innen-System zu er6ffnen.

Die Formate und Formen der Zusammenarbeit innerhalb
des MPT koénnen im Prozess der Schulentwicklungsbeglei-
tung variieren, Maykus (2011) spricht von ,Kooperation als
Kontinuum”. Fir eine fruchtbare Kooperation sind sowohl
institutionelle als auch personale Faktoren entscheidend
(ebd.).

Institutionelle Faktoren

* intraprofessionelle Klarungsprozesse als Basis
fur die Herstellung von Zielkongruenz

e Strukturen schaffen (zeitlich, raumlich, personell)

e institutionelle Verankerung der Ko-
operationsaktivitdten, sowie

¢ Unterstiitzung des MPTs durch die jewei-
ligen Institutionen (s. Dimension 8)

PRAXISEINBLIC

Personale Faktoren

¢ Intra- und multiprofessionelle Rollenklarung

® gemeinsame Aktivitdten/gemeinsames
Ziel UND kooperationsoffene

¢ Eigenstandigkeit begriiBen & fordern

e Transparenz in Anbahnung und Gestaltung von
Kooperation (Erwartungen & Angste kléren)

¢ regelmé&Bige Reflexion und Evalua-
tion der Zusammenarbeit

Tabelle 4: Faktoren der Zusammenarbeit

Transparenz und Informationsmanagement

Wenn Schulen sich auf den Weg machen, sei es durch eine
Vision der Schulleitung, eine pddagogische Idee von Lehr-
kréften oder durch Vorgaben von auBBen, ist es fiir das Gelingen
dieses Prozesses wichtig, dass alle Mitarbeiter:innen (1) tber
die Schulentwicklungsziele informiert sind und dass sie (2) ein
Commitment daruber entwickeln, dass sie aktiver Teil dieses
Entwicklungsprozesses sind. Schulentwicklung geht alle an -
jede:r trégt dazu bei. Eine externe Entwicklungsbegleitung
kann im Sinne der Transparenz am Beginn dieses Informa-
tionsmanagement Ubernehmen, bei einer Lehrer:innen-
konferenz Uber die Entwicklungsziele und angedachten
MaBnahmen berichten und somit die Steuergruppe entlasten.

Wenn die Schule von einem MPT begleitet wird, ist es
wichtig, die beteiligten Personen in ihrer Expertise und Rolle
vorzustellen. Im Vorfeld wird das MPT intern - basierend
auf einer intra-, inter- und multiprofessionellen Rollenkla-
rung — ein gemeinsames Beratungsverstandnis entwickeln
und dieses an die Schule kommunizieren (vgl. Dimension 2).
Das MPT sollte im Entwicklungsprozess auch immer wieder
als Team in Erscheinung zu treten. So ware es z.B. denkbar,
dass das MPT sich im Sinn eines Reflecting Teams im Rahmen

39



40

einer Lehrer:innenkonferenz Uber Inhalte und Geschehnisse
offen bespricht und damit das Potential der Zusammenar-
beit demonstriert. Im Sinn einer agilen Beratung kénnen sich
sowohl| Kooperationsformen im Team als auch Beratungsver-
standnis im Laufe der Entwicklungsbegleitung je nach Erfor-
dernissen auch dndern.

LP: Was auf jeden Fall sehr positiv war, dass einfach jeder Lehrer in einer dieser beiden Gruppen
integriert war und mitgearbeitet hat und jetzt auch jeder Lehrer Bescheid weil3 liber unsere zwei
Themen. Oder lber unsere zwei Ziele, weil bei SQA haben wir auch schon Ziele gehabt, aber
die haben manche Lehrer nicht gewusst. Und durch diese, dieses intensive Arbeiten ist jedem
klar, ,Was haben wir denn zwei groBe Themen und wo stehen wir”, weil wir auch prasentiert
haben und das ist sicher ein groBer Vorteil. Und, ja, wir sind auf dem Weg dorthin. Und ich sage,
das Ziel richtig erreichen, glaube ich, wird man das Ziel- Man wird nie sagen, ,Wir sind am Ziel,
jetzt kénnen wir aufhéren”. (VS_C4)

Mehrwert Kooperation

Das Potential unterschiedlicher Kooperationsformen zeigt
sich im Kontext der Schule in vielféltiger Form: auf der
personalen Ebene, indem Lehrpersonen sich als Teil eines
Teams wahrnehmen und dadurch gemeinsam Aufgaben und
Herausforderungen des Alltags (z.B. Unterrichtsvorberei-
tung, Leistungsbeurteilung, Planung des Schuljahrs) bewal-
tigen und padagogische Ideen weiterentwickeln. Dadurch
kann sich eine Kultur des (Nach-)Fragens, des Voneinander-
und Miteinander-Lernens entwickeln. Die Zusammenarbeit
der Lehrpersonen einer Klasse bzw. eines Jahrgangs dient
sowohl der Planung und Weiterentwicklung des Unterrichts
in fachlicher, Uberfachlicher und interdisziplindrer Hinsicht
(z.B. auch dem Planen von Projekten) als auch Absprachen
im Hinblick auf Initiativen, die die Entwicklung der Lernenden
bestmdglich begleiten und férdern.

LP: Und das ist aber auch [...] durch die Absicherung der Grundkompetenzen ins Rollen
gekommen irgendwie, dass wir als Team noch einmal enger zusammenarbeiten. (VS_B11)

Die Kooperationspraxen und Institutionalisierungsformen
innerhalb des MPT sind hinsichtlich ihrer Wirkung auf den
Beratungs- und Entwicklungsprozess mit und an der Schule
nicht hoch genug einzuschatzen. Eine gelingende Zusam-
menarbeit im MPT besitzt Modellcharakter fir das Kollegium.
Dazu gehort auch ein angemessener Umgang mit Unstim-
migkeiten und Konflikten innerhalb des Teams. Kollabora-
tive und ko-konstruktive Zusammenarbeit im Team erh&ht
die Chance, dass Entwicklungsangebote fiir eine Schule
entstehen, die passgenau auf die organisationalen Kapazi-
téten abgestimmt sind.

MPT: Erstens bin ich in den Vorgespréchen, in der Planungsphase drin, ich habe auch
die Moderation lber diese Entwicklung, weil nicht nur alles Fachdidaktik war bei den
Veranstaltungen und ich war dabei und habe selbst gesplirt, gehdrt, wo die néchste Reise, die
Schritte hingehen. Weil, wenn mir das jetzt die Fachdidaktikerin wieder schildern muss. Und
das kénnen die schénsten Protokolle sein, die geben mir das Erleben nie, nie so, wie ich selbst
erlebe. Dann auch die wunderbaren Gespréche und auch natiirlich mit meinen Hintergedanken
die Fragen stellen, was man wéhrend der Veranstaltung schon kann, das gute Beobachten und
auch das Rickmelden dann zur Fachdidaktikerin oder zum Fachdidaktiker hin. (GI3)
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BERATUNGSKOMPETENZEN:
INTER- UND INTRA-
PERSONALE FAHIGKEITEN

IMPULSE

Beziehungsgestaltung innerhalb des MPT

Wie kann das MPT Vertrauen aufbauen?
Welche Strukturen innerhalb des MPT braucht es fur diese Vertrauensarbeit?

Wie gestaltet sich das Joining im MPT?
Wie viel Raum und Zeit wird bewusst eingeplant, um den Beziehungsaufbau innerhalb des MPT zu pflegen?
Welche Praktiken hat das MPT, um achtsam untereinander und im Beratungsprozess in der Schule zu bleiben?

Wie kann sich das MPT eine Offenheit und Flexibilitét in Bezug auf den Prozess, die Rollen und die Zielsetzung
bewahren?

Wie viel an und welche Art von strukturiertem Austausch braucht es im MPT?

Wie geht das MPT mit Konflikten um? Kann Supervision fiir das MPT organisiert werden?

Impulsfragen fiir die Beziehungsgestaltung am Standort

Wer leistet welchen Beitrag zum Vertrauensaufbau am Standort?

In welchen Beratungsformaten und -situationen libernehmen die Fachberater:innen auch eine
Prozessberatung?

Wie oft, in welchen Phasen des Beratungsprozesses bzw. zu welchen Anlassen tritt das MPT gemeinsam auf?

Wie kann das MPT als Role-Model bei Widerstand und Konflikten im Klient:innensystem agieren?



Die Qualitat der Beziehungen - in einer Atmosphare, die
gepréagt ist von Takt, Vertrauen, Héflichkeit, Freundlichkeit
und Stabilitdt — zwischen den Mitgliedern des beratenden
Teams — und zwischen Berater:innen und Klient:innen ist eine
wesentliche Gelingensbedingung von (multiprofessioneller)
Schulentwicklungsberatung. Welche inter- und intraperso-
nalen Fahigkeiten ermdglichen ein gelingendes Miteinander
innerhalb eines MPT?

Interpersonale Kompetenz, als Vermégen, mit unterschied-
lichen Menschen, die zugleich auch verschiedene Rollen
einnehmen, wirkungsvoll zu interagieren, hat als Schwester
die intrapersonale Kompetenz, das Vermdgen, mit sich selbst

und den eigenen Gefiihlen in vielféltiger Weise umzugehen
und sich wirkungsvoll selbst zu fihren (Stahl & Himmler 2022,
S. 89ff). Bussey et al. (2014) bekréftigen in ihrem systema-
tischen Review zu Beratung ebenfalls die Wichtigkeit der
interpersonellen Kompetenzen, wobei sich der Aufbau von
Vertrauen durch die Berater:innen von besonderer Bedeutung
erweist. Dazu braucht es vor allem die intraprofessionellen
Kompetenzen der Selbstachtung und Selbstbeobachtung
und interpersonale Fahigkeiten, um den Beratungsprozess
im Team und mit der Schule resonant und l6sungsorientiert
zu gestalten. Folgende vier Kompetenzdimensionen ermég-
lichen eine resonanzstiftende Zusammenarbeit (Schubert et
al.2019, S171ff; Schén 2022):

Dimension

Selbstachtung

Selbstreferenzialitét

Verhéltnis zum eigenen
Ich (Selbstbewusstsein)

Intra-personale,
emotionale
Kompetenzen

Sich selbst erkennen,

eigene Emotionen mittels
Gedanken und kérperlicher
Zustande wahrnehmen

Achtsam-kritischer Blick
auf das eigene Ich,

Selbstreflexionsfahigkeit
(eigene Emotionen hinterfragen)

Verhaltnis zum Handeln
(Selbstmanagement)

Selbstwirksamkeit,
Selbstvertrauen, Authentizitat,
Durchsetzungsfahigkeit

Reflexiver, achtsamer Blick
auf das eigene Handeln

Emotionale Selbstreflexivitat

Verhaltnis zu den anderen
(soziale Bewusstheit)

Sich selbst behaupten
Empathie

Diversitatskompetenz

Resonanter Blick auf die
Mitwelten
(6ko-systemische Bewusstheit)

Inter-personale
Kompetenzen
(sozial-kommunikativ)

Beziehungsmanagement

Respektvolles und wertschéat-
zendes Sich-Begegnen
(Teamwork und Kooperation)

Konfliktmanagement

Vernetzende Reflexion von
Selbstbewusstheit,
Selbstmanagement und
sozialer Bewusstheit

Tabelle 5: Kompetenzdimensionen (Schubert et al. 2019)

Fir den Aufbau und Erhalt von vertrauensvollen Beziehungen
der unterschiedlichen Professionen im MPT und auch in der
Zusammenarbeit mit den schulischen Akteur:iinnen sind
Haltungen aus einer klientenzentrierten Beratung entschei-
dend (Plate 2021; Bussey et al. 2014):

e Empathie: das einfihlende, nicht wertende Ver-
stehen des professionellen Selbstverstéand-
nisses und der Weltperspektive der beteiligten
Teammitglieder.  Dies  inkludiert  Respekt  und
Firsorge sowie die Aufforderung an das Gegeniiber,
etwaige Unsicherheiten wahrend der Partnerschaft offen
auszusprechen.

¢ Kongruenz: die Echtheit und Authentizitdt der Hand-
lungen der beteiligten Personen, ohne sich zu verstellen
oder anzupassen, damit das professionelle Selbstkonzept
und -erleben im MPT Ubereinstimmend wahrgenommen
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werden kann. Hierzu gehéren auch die Fahigkeit, ehrli-
ches Feedback zu geben und die Konsistenz im Handeln.

e Akzeptanz: unbedingte Wertschatzung der beteiligten
Professionen und Respekt sowie Sorge in Bezug auf die
jeweiligen Personen und deren Werte.

Diese grundlegende Haltung erfordert von den Berater:innen
vor allem folgende intra- und interpersonelle Fahigkeiten
(NuBbeck 2019; Schubert et al. 2019):

e Aktives Zuhdren: Studien belegen die Bedeutung, die
aktives Zuhoéren im Beratungsprozess einnimmt, be-
tonen jedoch, dass effektive Berater:innen auch in der
Lage sind, ihre Meinungen klar zu artikulieren und den
Klient:innen bei Bedarf zu widersprechen und sie zu kon-
frontieren (Bussey et al. 2013).




In Bezug auf die unterschiedlichen, professionsgepréagten
Erklarungen und Hypothesen geistig présent bleiben
und sensibel agieren, sowie flexible, professionsuber-
greifende Problemlésungsansatze und Handlungen zu
konzipieren.

Anspruchsvolle, tiefgreifende Gespréache fiihren: Block
(2011; zit. nach Busssey et al. 2013) hebt hervor, dass gute
Berater:innen nicht nur auf schnelle Ergebnisse fokussiert
sind, sondern ihre Klient:innen in Dialoge einbinden, die
auf tiefgehendes Lernen und nachhaltige Verédnderung
abzielen. Dabei stellen sie kontinuierlich existenzielle
Fragen wie z.B. ,Welchen Zweck verfolgen wir mit un-
serem Handeln? Was muss aufgegeben werden, um Platz
fur Neues zu schaffen?”. Haufig erschweren Zeitdruck,
der Wunsch von Klient:innen nach schnellen Ldsungen
und Widerstédnde von Interessengruppen solche tiefge-
henden Gesprache. Es ist daher unerlasslich, dass Be-
rater:innen Uber Strategien und Zugénge verfligen, mit
Widerstand umzugehen.

Hohe Reflexionskompetenz und Bereitschaft zur
Selbstreflexion in Bezug auf die personliche Integritat,
die eigene Profession und die jeweilige Rolle im MPT,
um Probleme als auch unterschiedliche Problembewer-
tungen im Team zu erkennen und |8sungsorientiert wei-
terarbeiten zu kénnen.

Widerstand:
Widerstand in
unterschiedlichen

Erkennen von Ursachen von
Bebbon et al. (2023) verorten
Schulentwicklungsprozessen  auf
Ebenen:

Individuelle Widersténde resultieren héufig aus der
Angst vor Uberforderung und vor der Vernachlassi-
gung eigener Bedurfnisse.

Organisational wird Widerstand durch strukturelle
Rahmenbedingungen und bestehende Kulturen her-
vorgerufen, in denen Verdnderung als Bedrohung
empfunden wird.

Emotional-affektiver Widerstand zielt haufig auf den
Schutz des Selbstwerts oder die Abwehr von Angsten
ab.

Rational-kognitiver Widerstand basiert auf logischen
Argumenten wie einer Erwartung von Mehrbelastung.

Ziele des Widerstands kénnen den Erhalt von Auto-
nomie, die Aufrechterhaltung von Gewohnheiten oder
die Beeinflussung von Verédnderungsprozessen umfassen.
Fir Beratende im Kontext von Schulentwicklung sind
diese Befunde besonders wichtig, da sie dabei helfen,
zu differenzieren, wie und woher der Widerstand kommt.

e Transparenter und bewusst gestalteter Umgang mit
Konflikten: Konflikte sind besonders in Veranderungs-
prozessen jedem sozialen System inhdrent und gute Be-
rater:innen zeichnen sich dadurch aus, Konflikte transpa-
rent und kompetent zu adressieren. In Anlehnung an die
Differenzierung von Widerstand in Schulentwicklungs-
prozessen kann die Typologie der Konflikte nach Masten-
breock (1992; zit. nach Lindau-Bank 2012, S. 182) mit den
entsprechenden Interventionsméglichkeiten und Ergeb-
nissen fur Berater:innen hilfreich sein:

- Aufgaben-sachorientierter Konflikt: Durch eine Prob-
lemanalyse und unterschiedliche Entscheidungstech-
niken kann z.B. im Rahmen einer gemeinsamen Konfe-
renz eine Lésung gefunden werden.

- Sozioemotionaler Konflikt: Durch ein Offnen der Kom-
munikation und Empathie fir beide Seiten erarbeiten
die Berater:innen Verstdndnis fir die Anliegen der be-
teiligten Akteur:innengruppen.

- Verhandlungskonflikt: Hier geht es um das Finden von
Kompromissen durch Verhandeln.

- Macht- und Wertekonflikt: Hier liegt die Kunst der
Beratung darin, mit Spannungen aufgrund unter-
schiedlicher Auffassungen (z.B. zu pé&dagogischen
Zielsetzungen), Wahrnehmungen und Interpretationen
produktiv zu arbeiten, indem z.B. Situationen visuali-
siert oder Bilder gegenseitiger Abhangigkeiten erstellt
werden.

Im Hinblick auf die unterschiedlichen méglichen Kooperati-
onsformen, Rollen und Beratungsverstandnisse (vgl. Dimen-
sionen 1, 2 und 5) und in Anlehnung an Schein (2010) sollten
alle Mitglieder im MPT immer wieder in die Rolle und Pers-
pektive der Prozessberatung (vgl. Dimension 2) schlupfen.
Dieses Beratungsverstédndnis geht von der Annahme aus,
dass Beratende niemals genug Informationen haben, um
bestimmen zu dirfen, was zu tun ist. Gerade am Beginn als
auch in kritischen Momenten oder Phasen eines Beratungs-
prozesses ist es hilfreich, dass alle Beteiligten die Perspek-
tive der Prozessberatung einnehmen, um gemeinsam mit
der Schule Wege und Entwicklungsrichtungen zu reflektieren
und gegebenenfalls neu auszurichten.

Daher sollten die Beziehungen innerhalb des MPT in ihrer
potentiellen Asymmetrie und Rollenverteilung nicht nur am
Beginn, sondern auch im Laufe des Beratungsprozesses
immer wieder reflektiert und neu ausgerichtet werden.
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Gemeinsame Praxis entwickeln

P RAXIS E I N B LIC Um als Beratungsteam gemeinsam auftreten zu kénnen,
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wurde von Mitgliedern des MPT berichtet, dass es nétig
gewesen sei, sich zunéchst innerhalb des MPT dariber zu
verstandigen, wer welche Rolle inne hat und welche Anséatze
die jeweiligen Professionen in ihrer Beratungspraxis propa-
gieren:

MPT (SEB): [...] als Erstes ist es wichtig, dass man sich im MPT einmal klar ist, wer hat welche
Rolle und wie wollen wir als Team auftreten und zusammenarbeiten. (Gl1.)

MPT (SEB): Und da ist fiir dieses MPT schon wichtig, dass man sehr dhnliche Grundhaltungen
hat, wie denn so eine Begleitung fachlich, oder auf Schulebene, denn aussehen sollte. (Gl1)

MPT (SP): ,,[ad Professionsbrille]..die Sicht ist schon eine andere.” (Gl2)

Fir die einzelnen Akteur:iinnen war es auch wichtig, sich
innerhalb ihrer Professionen Uber das eigene Verstandnis
und ihre Rolle im Gruko-Projekt auszutauschen:

MPT (SP): [ad Austausch innerhalb der eigenen Profession] wir haben manchmal im Rahmen von
unseren Dienstbesprechungen (ber GruKo allgemein gesprochen. (GI2)

Respektieren der anderen Professionen

Wie schon erwahnt, tragt das Wissen tber die anderen Profes-
sionen und deren Tatigkeitsbereiche dazu bei, die Starken
der jeweiligen Profession bestméglich in einem multipro-
fessionellen Beratungsprozess zu nutzen. In den Interviews
wurde diesbeziglich mehrfach betont, wie wichtig es sei, bei
den eigenen Kompetenzen zu bleiben und die Expertise der
anderen zu respektieren.

MPT (SP): [...] dass wir bei unserer Profession bleiben und die nicht verleugnen und auch unser
Wissen einbringen. (GI2)

MPT (SP): Wir haben uns vorbesprochen, wir haben gesagt, dass jede Person ihre, ja, ihre, ihre
Herkunft, sozusagen, einbringt und, und das hat funktioniert. (GI2)

Elemente einer qualititsvollen
Beratungsbeziehung

In dem flexiblen Arbeitsblindnis des MPT kann der:die Schul-
entwicklungsberater:in aufgrund ihrer:seiner Qualifikation
eine moderierende Rolle in der Herstellung und Aufrecht-
erhaltung einer konstruktiven Beziehung innerhalb des MPT
sowie zum Klient:innensystem tbernehmen. Folgende inter-
personale Fahigkeiten und Haltungen wurden fir eine quali-
tatsvolle Arbeits- und Beratungsbeziehung erwahnt:

Vertrauen

MPT (SEB): Und das war fiir uns dann schon eine groBe Herausforderung, da diese Vertrauensbasis
dann zu schaffen und dann in einer Kleinschule mit drei, vier Leuten zu erscheinen. Da hat man
schon gemerkt, also das war so ein bisschen ein Misstrauen, ob das auch gut gehen kann. (GI1)

Wertschatzung

SL: Zuerst hat es mich, wie gesagt, geschreckt. Wir sind sehr schnell zusammengewachsen und
es war eine groBBe Wertschétzung, die uns von diesen Vortragenden, von diesen Organisatoren
entgegengebracht wird. (VS_B11)



Zeit und Platz fiir Angste und Sorgen

SL: Die hat sich sehr viel Zeit genommen, auch, hat mir auch sehr viele Angste und sehr
viele Zweifel genommen, ist im Vorgesprdch zu mir gekommen. Ich glaube, wir haben

zweieinhalb Stunden da herinnen geratscht und sie hat mir alles ganz genau erklart.
(VS_B11)

Voneinander Lernen - Kongruenz zulassen

SL: Man lernt- Ich finde, dass man das mehr lernt, wenn andere Leute da sind und sie dann
wirklich sagen, ,Uberlege dir das einmal. Wie kénnte der andere sein? Wie tut der andere
denken?”. Man muss halt ab und zu das Andere auch sehen lernen und deswegen habe ich
das sehr gut gefunden, weil das sind wirklich andere Sichtweisen, die da zu uns hergekommen
sind. (VS_B12)

Achtsamkeit und Ressourcenorientierung

MPT (SEB): Was mir da als Erstes [...] einfallt: Also fiir die Schulentwicklungsbegleitung eine
riesen Portion Achtsamkeit. Und wenn es darum geht, einfach einmal zu schauen, was schon
alles gut gelingt an den Schulen. Dieses Potenzial suchen und aufzeigen und genau das ist das,
[...] woran viele Schulen dann langsam verzweifeln, wenn solche externen Evaluationsergebnisse
aufscheinen und dann anscheinend die Schule als, ja als ,nicht gut” abstempelt. (GI1)

Die Zusammenarbeit im MPT kann dementsprechend auch
als systemische Beratung konzipiert werden, die in einer
kongruenten Prozesssteuerung zwischen der Erzeugung
von Stabilitdt (Joining im MPT, affektive Rahmung, klare
duBere Bedingungen der Zusammenarbeit, klare Gespréchs-
fuhrung innerhalb des MPT) und Instabilitat (systemische
Fragen, Reframing, Musterunterbrechung, Konfronta-
tion, Unterschiede verdeutlichen, Tabus ansprechen in
der Arbeit des MPT) situationselastisch variieren sollte
(Schlippe & Schweitzer 2016). Diese strukturierte Offenheit
im MPT aufrechtzuerhalten, ist ein Kompetenzgewinn fir
das gesamte MPT und meist das Resultat eines inneren und
duBeren Entwicklungsprozesses der Teammitglieder, der sich
in einer resonanzstiftenden Haltung aller ausdriickt.
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INSTITUTIONALISIERUNG
VON BERATUNGS-
PROZESSEN

IMPULSE

Institutionalisierung neuer Beratungssettings

¢ Welche Rahmenbedingungen und Vorgaben gibt es vonseiten der verschiedenen Institutionen?
e Welche Strukturen auf Ebene der beteiligten Institutionen braucht es, damit das MPT gut zusammenarbeiten
kann?

— Zeitliche Verfluigbarkeit
— Ressourcen fir die Kooperation innerhalb des MPT

— Austausch Uber die dienstrechtlichen Gegebenheiten der beteiligten Institutionen

¢ Wie und wann werden Stakeholder wie z.B. SOM eingebunden?

e Bei Entwicklungsprojekten mit bestimmten Schwerpunkten (z.B. Schulen in herausfordernden Lagen):

— Welches Systemwissen brauchen alle Mitglieder des MPT?
— Welche Fortbildungen braucht das MPT?



Mit der Einrichtung von multiprofessionellen Teams erfolgte
nicht nur ein veréndertes Beratungsangebot fiir Schulen, die
am Projekt GruKo teilnahmen, sondern es wurden dadurch
auch neue Kooperationsstrukturen in den Padagogischen
Hochschulen und zwischen P&dagogischen Hochschulen
und der Schulpsychologie (angesiedelt an den Bildungsdi-
rektionen) initiiert. Wahrend vormals die Schulentwicklungs-
beratung (relativ) unabhéngig von anderen Fachbereichen
der Padagogischen Hochschulen agierte, bedeutete die
Einrichtung der multiprofessionellen Teams eine neue Form
der Zusammenarbeit, der Abstimmung mit internen und
externen Partner:innen und verénderte Aufgabenprofile der
beteiligten Beratungsexpert:innen (s. Dimension 5).

Die Fachberater:innen als Fachdidaktiker:innen fiir Professio-
nalisierungsangelegenheiten in den einzelnen Fachern sowie
die Schulentwicklungsberater:innen als prozessorientierte
Entwicklungsunterstiitzer:innen von Schulen, Schulteams
bzw. Schulleitungen arbeiten in und mit den Strukturen der
Padagogischen Hochschulen. Mit der Schulpsychologie als
Unterstitzungssystem (groBtenteils) auf einzelpersonaler
Ebene (u.a. Coaching, diagnostischer Tatigkeitsbereich)
kommt eine weitere Akteurin, deren institutionelle Zughérig-
keit auBerhalb der Pddagogischen Hochschulen liegt, hinzu.

Schulentwicklungsberatung durch MPT
erfordert eine Abstimmung auf zwei Ebenen:

¢ Die Mitglieder des MPT sollten Wissen uber die unter-
schiedlichen Tatigkeitsfelder der Beratungspartner:innen
generieren (s. Dimension 2).

e Es gilt, einen Modus Operandi zu finden, um die ver-
schiedenen Systemlogiken so aufeinander abzustimmen,
dass das Ziel der gemeinsamen Beratung von Schulen in
herausfordernder Lage bestmdglich umgesetzt werden
kann.

Einige Studien haben in den vergangenen Jahren Gelin-
gensbedingungen fir die Zusammenarbeit in MPT analysiert
und in ihren Ergebnissen feststellen kénnen, dass besonders
institutionelle Rahmenbedingungen einen Einfluss darauf
nehmen, wie erfolgreich die Zusammenarbeit ist. Schup-
bach, Jutzi und Thomann (2012) verweisen beispielsweise
in ihrer Schweizer Studie zu Ganztagesschulen auf die Wich-
tigkeit informeller als auch formeller Rahmenbedingungen.
Informelle Anlasse férdern den Austausch zwischen Lehrper-
sonen, Tagesschulmitarbeitenden und Eltern, insbesondere
wenn rdumliche Nahe gegeben ist. Zusatzlich tragen instituti-
onalisierte Strukturen, wie klare Zielsetzungen und konzepti-
onelle Richtlinien, zur Zusammenarbeit bei. Wichtig ist dabei
auch die Schaffung von Schnittstellen und Treffpunkten, um
den regelmaBigen Austausch sicherzustellen. Schriftliche
Dokumentationen und gemeinsame Weiterbildungen unter-
stutzen ebenfalls die Qualitat der Kooperation.

Diese Befunde bestatigen Ergebnisse von Maykus (2011),
der fur die gelingende Zusammenarbeit in multiprofessio-
nellen Teams auf institutioneller Ebene vor allem folgende
Punkte anfihrt:

¢ Intraprofessionelle Klarungsprozesse als Basis fur die
Herstellung von Zielkongruenz

e Institutionelle Verankerung der Kooperationsaktivitaten

e Tatigkeitsbeschreibungen und programmatische Kon-
zeptziele

e Unterstitzung der Kooperationspersonen durch die je-
weiligen Institutionen

Unterschiedliche Systemablaufe und -logiken

Die Interviews zeigen, dass fur die Schulpsychologie das
organisationale Umfeld der Pddagogischen Hochschule neu
war und vice versa fur die Hochschulmitarbeiter:innen die
Ablaufe in den Bildungsdirektionen wenig bekannt waren.
Die Zusammenarbeit in den multiprofessionellen Konstella-
tionen, wie sie bei Gruko gegeben waren, fihrte demnach
auch zu einem breiteren Systemversténdnis und schaffte
Austauschrdume, die interorganisationaler Natur waren.

MPT: [...], dass man gemerkt hat, es braucht hier nicht nur fachdidaktisch einen Input und
Unterstlitzung und Begleitung, sondern auch das ganze Team muss einmal vielleicht so von der
Rolle, ,Was sind Lehrpersonen?”, ,Wie ist die Zusammenarbeit?” und , Wo sind die Stérken des
Teams”- Also, da braucht es einmal so ein bisschen eine, ja eine Festigung und auch vielleicht
einmal ein Arbeiten an diesen Starken. (GI1)

MPT: Aber es hat einiges an immer wieder Verdnderungen und Prozesse gegeben, die hat
man einfach im Vorfeld nicht gewusst oder nicht planen kénnen. Und mit dem hat man halt

umgehen miissen im Team, ja. (GI1)
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Fir eine gelingende Zusammenarbeit in multiprofessio-
nellen Teams ist es wichtig, dass Raume und Zeitfenster
geschaffen werden, in denen sich die Teams absprechen
kénnen. Absprachen sind dabei sowohl im Vorfeld wichtig —



also zur Planung - als auch im Nachgang. Vielfach waren nur
einzelne Mitglieder des MPT in den Schulen, daher waren
Berichte darlber nétig, was an diesen Treffen mit den schuli-
schen Akteur:innen erfolgt war bzw. welche MaBnahmen im
Gesamtberatungsprozess gesetzt wurden.

MPT (FD): Wichtig sind halt einfach diese Besprechungen im Vorfeld, bevor man da an die
Schule geht. (GI2)

MPT (FD): [...] ich habe in dieser Vorbereitungsphase - das kann ich vielleicht ein bisschen
erzéhlen - sind wir schon sehr, sehr oft, eben zu dritt, zusammengesessen und haben dann, also
schon uns immer im Prinzip auch zuerst zielorientiert ,Was ist das Endziel dieser Einheit”. (GI2.)

MPT (SEB): [...] natiirlich im Vorfeld immer viel Absprache auch mit den Fachdidaktiker:innen
(GI3)

MPT (SEB): [...] Absprachen und da gab es auch Riickmeldungen und wir haben uns im Vorfeld
dann auch immer, sozusagen, beraten, ja, ,Was wére denn da wichtig?”, oder, ,,Wie siehst du
das?” (GI3)

MPT (SEB): Und da einfach ganz ein intensiver Austausch immer war (iber alles. Wir haben,
sozusagen, alles gemeinsam gemacht.” (GI3)

MPT (SEB): [...] diese Evaluation vom Unterricht usw., das haben wir gemeinsam gemacht, aber
die SCHILFs, die haben dann getrennt stattgefunden.” (GI3)

Die Befunde zeigen deutlich, dass es an den Padagogischen
Hochschulen verénderte zeitliche und institutstibergreifende
Ressourcen und Strukturen braucht, damit das Potential einer
multiprofessionellen Zusammenarbeit in den verschiedenen
Phasen des Entwicklungsprozesses an den Schulen genutzt
werden kann. In anderen Bundeslandern, z.B. in Karnten,
wurden an der Padagogischen Hochschule — ausgehend vom
Projekt Gruko - tiefgreifende strukturelle Veranderungen im
Abteilungsaufbau vorgenommen, um die vielfach existie-
rende ,Silo-Struktur” zwischen Fachdidaktik und Schulent-
wicklung aufzubrechen.

Institutionelle Rahmenbedingungen kénnen sich auch auf
die Art beziehen, wie Beratungsprozesse intern abgegolten
werden, also wie viele Arbeitsstunden von den Beratenden
veranschlagt werden - dies sorgte auch flr Unsicherheit bei
den Beratenden in den MPT:

MPT (SEB): Das hat mich auch am Anfang so ein bisschen verunsichert, wie ich das gesehen
habe, weil ich mir gedacht habe, auch das, was auf PH online ist, das ist dann, sozusagen, das
Kontingent, was ich habe an Stunden mit internen Planungen, Beratungen. Und da habe ich
mir gedacht, ,Das ist wirklich sehr wenig”. Also, es sind ja dann teilweise pro Schule, also,
bei Kleinschulen sind es dann fiinf Unterrichtseinheiten im Semester. Und da muss man gut
haushalten, eben, dass man das, an der Schule schon, das verbraucht man ja schnell. (GI1)

Eine dhnliche Situation stellte sich auch fur die Schulpsycho-
log:innen dar, die in vielen Fallen aufgrund der anfallenden
Aufgaben mit der vorgesehenen Wochenarbeitszeit kaum ihr
Auslangen finden und fir die die Teilnahme am Projekt eine
zusatzliche Mehrbelastung darstellte.
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Weitere institutionelle Rahmenbedingungen
Klein- und Kleinstschulen

Gerade fir viele Klein- und Kleinstschulen in Tirol (Raggl
et al. 2015; Raggl & Dimai 2024), die aufgrund ihrer GréBe
keine eigenen Schilf-Veranstaltungen initiieren kénnen, hat
Gruko neue Méglichkeiten eréffnet. Trotz der institutionellen
Vorgaben (z.B. maximale Teilnehmer:innenanzahl von 15
Personen fur eine Fortbildung), die bedarfsgerechte Fort-
bildungen manchmal verunméglichen, wurden Szenarien
geschaffen, die diesen Schulen zugutekamen. In Beratungs-
prozessen ist es wichtig, dass institutionelle Vorgaben, die
unter bestimmter (z.B. budget-bedingter) Rucksicht sinnvoll
sein mdgen, aber in der konkreten Situation hinderlich sind,
flexibel gehandhabt werden kénnen. Dafir sind Verstéandnis
und Flexibilitdt vonseiten der Entscheidungstréger:innen
gefordert.

Schulaufsicht

Die Beratung durch multiprofessionelle Teams in der Schul-
entwicklung ist ein wenig beforschtes Gebiet. Die Erkennt-
nisse, die die vorliegende Evaluationsstudie liefern, kénnen
dazu beitragen, kiinftige Entwicklungen in diesem Bereich zu
beférdern.

Ein Aspekt, der besonders im Tiroler Kontext immer wieder
fur Diskussion gesorgt hat, war die bereits in Dimension
3 angesprochene Rolle der Schulaufsicht. Deren Vertre-
ter:innen wurden im Prozess der Beratung — abgesehen von
einzelnen Ausnahmen — auBBen vor gelassen, spielten jedoch
als zentrale Akteur:innen im Bildungssystem immer wieder
eine (indirekte) Rolle — etwa dann, wenn es um die Ausformu-
lierung von Entwicklungszielen ging, die als Vorgabe durch
den padagogischen Dienst auch in die Entwicklungspléne
der Schule Eingang finden sollten. Im besten Fall zielten
sowohl die Beratungsprozesse als auch die regionalen Ange-
bote, die durch die SOM den Schulen offeriert wurden, auf
die Erfillung der Ziele ab. Blendet man die Schulaufsicht
aus und fahrt zweigleisig (Beratung losgel6st von regionalen
Entwicklungszielen), bedeutet das fiir die Schulen eine unné-
tige Mehrbelastung.

MPT (SEB): ,[...] ein néchster Hebel des Gelingens sind die SOM, wo speziell jetzt Frau Maurer
[ein:e SQM)], die sehr, sehr dahinter ist und interessiert ist, ,Was passiert bei diesen Gruko-
Veranstaltungen?”. Somit [...] sind sie dann noch einmal so - jetzt nicht Rechenschaft schuldig
- aber sie berichten noch einmal auf anderer Ebene. Und das ist auch, dass wir wieder horen,
dass das einen Mehrwert bringt.” (GI3)
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MULTIPROFESSIONALITAT -
GAMECHANGER IN DER

BERATUNG?

Haufig wird im Zusammenhang mit den Herausforderungen
im Bildungsbereich die Wichtigkeit der multiprofessionellen
Kooperation betont. Worin liegt aber nun das besondere
Potential, welches sind die Herausforderungen multiprofes-
sioneller Schulentwicklungsberatung?

SL: Das Projekt ist an und fir sich schon gut. Ich wiirde es aber eigentlich jeder Schule zur
Verfligung stellen, weil ich denke jede Schule hat einen Bereich, in dem sie besser werden
kann und nicht nur jetzt eine Schule, die jetzt von diesen Bildungsstandards her nicht so gut

abschneidet. (VS_B5)

Sowohl die Aussagen der Mitglieder der MPT als auch jene
der Schulleitungen und Lehrpersonen weisen eindricklich
auf das Potential multiprofessioneller Beratung hin. Das
Einbringen unterschiedlicher Sichtweisen und fachlicher wie
personlicher Expertisen in die Beratung wird sowohl von den
Berater:innen als auch von den Klient:innen als bereichernd
erlebt. Auf die Starken multiprofessioneller Beratung weisen
auch andere Evaluationsstudien zum Projekt Gruko hin (z.B.
Carmignola et al. 2021). Méglicherweise ist Multiprofessiona-
litat in der Beratung, aber auch in der Fortbildung die ange-
messene Antwort auf die zunehmend komplexen Herausfor-
derungen, mit denen Schulen konfrontiert sind (ebd., S. 150).

Der Beratungsprozess an den Schulen

Die Vorteile der multiprofessionellen Zusammensetzung
eines Berater:innenteams liegen vor allem darin, dass die
verschiedenen Bereiche der Schulentwicklung (Personal-,
Unterrichts- und Organisationsentwicklung) umfassender-
und aus mehreren professionellen Perspektiven in den Blick
genommen und davon ausgehend auf die jeweiligen Prob-
lemlagen und Zielsetzungen der Schulen abgestimmte Bera-
tungsarchitekturen und -designs entworfen werden kénnen.
Fachberatung, Prozessberatung und Komplementéarbera-
tung kénnen angeboten werden und ineinandergreifen.
Verschiedene Personen im Berater:iinnenteam erh&hen
moglicherweise die Chance, dass eine tragfdhige Bezie-
hung zu den schulischen Akteur:iinnen hergestellt werden
kann (Carmignola 2021, S. 153). MPT kénnen als Modell fir
Schulen und die Entwicklung von Formaten der Zusammen-
arbeit dienen. Dabei geht es nicht (nur) um harmonisches
Miteinander, sondern auch darum, zu zeigen bzw. zu erleben,
wie unterschiedliche Rollen und Sichtweisen ausverhandelt
werden kénnen, um auf ko-konstruktivem Weg Lésungen
zu entwickeln. Das Auftreten mehrerer Personen kann aber
auch auf Seiten der Schule - insbesondere bei verordneter
Beratung — mehr Angste und Widerstand erzeugen als dies
bei der Kommunikation mit einer:einem einzelnen Berater:in
der Fall ist (ebd.).

Fur Schulen in herausfordernden Lagen sind folgende
Prozessmerkmale fur die Qualitatsentwicklung von zentraler
Bedeutung (van Ackeren et al. 2018):

* Rolle der Schulleitung: professionelles Leitungshandeln,
partizipative Entscheidungs- und Zielfindungsprozesse,
Vorbild fur Verédnderung

e Schulkultur: positive, wertschatzende, beziehungs- und
leistungsorientierte Schulkultur

e Datengenerierung und -nutzung: auch durch die Mobili-
sierung relevanter Expertise und durch Beratung im Um-
gang mit Daten

¢ Unterrichtsgestaltung: bei einer herausfordernden Schu-
ler:innenzusammensetzung auf strukturierte Lernpro-
zesse, kurzfristige Lernziele und unmittelbares Feedback
achten

¢ Externe Unterstiitzungsstrukturen aufbauen und nutzen

In Bezug auf diese Merkmale kann ein multiprofessionelles
Berater:innenteam in besonderer Weise unterstitzend
wirken. So sind die Prinzipien der Prozessberatung — zum
Beispiel vertreten durch die SEB - vor allem am Beginn eines
(verpflichtenden) Beratungsprozesses hilfreich: Die schuli-
schen Akteur:innen haben die Themenfihrerschaft, ihre Sicht
auf die Situation und die Herausforderungen ist entschei-
dend, Zielsetzungen werden gemeinsam erarbeitet, die
Berater:innen unterstltzen, geben Feedback, moderieren.
Das Herausarbeiten von Starken und Ressourcen am Schul-
standort aus verschiedenen Perspektiven kann die Entwick-
lung einer positiven und wertschatzenden Schulkultur unter-
stutzen. Dies ermdglicht auch ein vorsichtiges, aber klares
Hinterfragen von Externalisierungsstrategien und Verallge-
meinerungen. Fortbildungen, die von den Expert:iinnen fir
die Unterrichtsentwicklung (Fachdidaktiker:innen) ange-
boten werden, dienen nicht selten als Turdffner: Schullei-
tungen und Lehrpersonen sehen rasch den potentiellen
Mehrwert der Beratung. Schulpsycholog:innen im Team
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kénnen Schulleitungscoaching anbieten, wobei hier Sensi-
bilitat, Empathie und Achtsamkeit in der Kommunikation
wichtig sind, um Schulleiter:innen im Zuge festgestellter Defi-
zite im Fihrungsverhalten nicht zu beschdmen oder in eine
Rechtfertigungsposition zu bringen. Ein multiprofessionelles
Berater:innenteam kann in Uberzeugender Weise vermitteln,
dass Wertschatzung, Beziehungs- UND Leistungsorientie-
rung an einer Schule vereinbar sind. Schulbesuche oder
die Bildung von schulibergreifenden professionellen Lern-
netzwerken kdnnen durch Vertreteriinnen des MPT ange-
regt, organisiert und phasenweise auch moderiert werden.
Entscheidend fiir eine positive Einstellung aller Beteiligten
gegeniber (begleiteten) Entwicklungsprozessen an Schulen
in herausfordernden Lagen ist das Wertsch&tzen auch kleiner
Entwicklungsschritte.

Die Berater:innen

Fir die Berater:innen kann im gelingenden Fall die Zusam-
menarbeit im Team sehr entlastend sein. Die gemeinsame
Reflexion im Prozess kann die Sicht der Einzelnen erweitern,
mehr Ideen generieren helfen und alternative Méglichkeiten
fur die Weiterarbeit eréffnen. Die Teammitglieder kénnen
sich gegenseitig unterstiitzen, Arbeit aufteilen, sie mussen
nicht durchgehend auf der Vorderbiihne agieren, sondern
kénnen aus der hinteren Reihe teilnehmen und beobachten.
Mégliche Nachteile der Beratung in MPT beziehen sich vor
allem auf den Mehraufwand durch die Absprachen, sei es
zur Rollenkldrung im Vorfeld als auch fir die Besprechungen
wahrend eines Beratungsprozesses. Da Vorgehen und Inter-
ventionen abgestimmt werden missen, kann es zu Konflikten
im Team kommen, deren Bewaéltigung wiederum Zeitres-
sourcen beansprucht. Ein personeller Wechsel im Team kann
herausfordernd sein.

Die Padagogische Hochschule

Eine interne Auswertung der Weiterbildungs- und Schulent-
wicklungsangebote an der Pddagogischen Hochschule Tirol
vor Projektbeginn zeigte, dass die fir das Projekt ausge-
wahlten Schulen bis zum Zeitpunkt des Entwicklungsprojekts
keine Qualifizierungsangebote der Hochschule in Anspruch
genommen hatten. Im Zuge der Prozessbegleitung und auch
in den Jahren danach wurden von den beteiligten Schulen
erstmals Fortbildungsangebote (SCHILF, SCHULF) angefragt.
Dies kann als eine der sichtbaren Wirkungen des Gruko-
Projekts eingeschatzt werden.

Schulentwicklungsberatung in einem MPT hat Auswirkungen
auf der strukturellen Ebene der Pddagogischen Hochschulen.
An Hochschulen kénnten Fortbildungs- und Beratungsfor-
mate mit multiprofessionellen Teams von Lehrbeauftragten
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bzw. Berater:innen entwickelt und umgesetzt werden, z.B.
kann in SCHULF/SCHILF die Zusammenarbeit von Prozess-
und Fachberatung etabliert oder SCHULFplus-Fortbildungen
angeboten werden, die von SEB und FD gemeinsam designt
und geleitet werden. Solche Formate wurden an der Pada-
gogischen Hochschule Tirol bereits erfolgreich erprobt. Das
Team der Fortbildner:innen und das Team der Schulentwick-
lungsberatung kénnen voneinander lernen und die Erkennt-
nisse in die jeweiligen Bereiche und die Arbeit mit den
Schulen einflieBen. Dadurch wird ein ganzheitlicher Zugang
zur Unterrichts- und Schulentwicklung am jeweiligen Standort
erméglicht und Mehrperspektivitat auf den Entwicklungspro-
zess von Beginn an etabliert.

Voraussetzung, um dieses Potential auszuschdpfen, ist die
Bereitstellung der entsprechenden Ressourcen und Struk-
turen fur die Vernetzung und Zusammenarbeit durch die
Hochschule. Zeit fir eine genaue Rollenkldrung und das
Abstimmen der verschiedenen Konzepte — zu Beginn, aber
auch im Verlauf des Prozesses - sind wesentliche Gelingens-
bedingungen fiir die Schulentwicklungsberatung in einem
MPT (vgl. Dimensionen 1 & 2). Diese Zeitressourcen missen
die die Berater:innen beauftragenden Institutionen (PH,
Bildungsdirektion) zur Verfigung stellen bzw. selbstandige
Berater:innen einplanen. Supervision fir die multiprofessio-
nellen Beratungsteams kdnnte ein begleitendes, von den
Padagogischen Hochschulen angebotenes Format sein, in
dem sich die Expertiinnen des MPT im Beratungsprozess
austauschen, sowie lber den Beratungsprozess reflektieren
und kokonstruktiv neue Ideen entwickeln.

In der Ausweitung der Multiprofessionalitdt kann auch die
Zusammenarbeit von Forschung, Schulentwicklung, Schul-
entwicklungsberatung und Bildungsadministration strukturell
angedacht werden. Besonders bei (verordneten) Entwick-
lungsprojekten an Schulen in herausfordernden Lagen
kénnen Schulqualitdtsmanager:innen der Bildungsadminist-
ration, als auch Forschende Rollen und Verantwortungen im
MPT Gbernehmen.

Bei der evidenzbasierten Datenanalyse und Datenkommuni-
kation kénnte die Expertise von Forschenden an Hochschulen
genutzt werden, am Standort wird der Entwicklungsprozess
durch Schulentwicklungsberatung und bedarfsgerechte Fort-
bildungen gerahmt und beim Aufbau von regionalen oder
thematischen Schulnetzwerken kann die Unterstiitzung der
Bildungsadministration wichtig sein. Damit es hier nicht zu
Reibungsverlusten zwischen den Akteur:innen Pddagogische
Hochschule und Bildungsdirektion kommt, ist eine Zusam-
menarbeit auf Augenhdhe wichtig.

Die Vision einer multiprofessionellen Zusammenarbeit kann
im Verstandnis von Bildungslandschaften (Mack 2020) auf
weitere, schulexterne Akteursgruppen ausgeweitet werden.
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Anhang
Anhang 1: Leitfaden fiir das Erstgesprach (Projekt Gruko, PHT)

Zeit Thema/Inhalt Anmerkungen
5 BegriiBung & Vorstellung der Anwesenden (inkl. Funktion/Rolle)
Information liber Ziele & Inhalte des Erstgespréchs:
e Gegenseitiges Kennenlernen
e Kennenlernen der Schule, Sammeln von Informationen
e Kennenlernen der Einschdtzung der Situation der Schule durch die Schulleiterin
> ¢ Information Uber das Projekt und seine Ziele
¢ Was kann/soll Unterstiitzung/Begleitung von auBBen bedeuten, wie kann diese konkret aus-
sehen?
¢ Welche Rollen und Verantwortung haben die einzelnen Personen in diesem Prozess?
Fragen an die SL I: Erste Einschdtzung der SL; Erwartungen & Befiirchtungen der SL zum
Projekt
¢ Worin sehen Sie die Besonderheiten lhrer Schule?
e Welche Veranderungen/Entwicklungen & Herausforderungen haben die Schule in den
letzten Jahren gepragt?
e Was wurde bisher schon erreicht? Welche MaBBnahmen haben Sie bzw. wurden gesetzt?
15 Welche Vorhaben wurden umgesetzt/ sind geplant?
¢ Gab es bereits SE-Projekte an der Schule? Erfahrungen damit?
e Unter welchen Bedingungen kann eine Begleitung sinnvoll und erfolgreich sein? Bzw.: Was
wirde diesen Erfolg behindern?
®  Was sind lhre Erwartungen an dieses Projekt? Was lhre Beflirchtungen?
Information iiber das Projekt & Besprechung offener Fragen
e Was ist das Projekt GRUKO absichern? Welche Anliegen hat es?
¢ Rollen und Verantwortlichkeiten im Projekt
e Ablauf und Entwicklungsprozess an den Schulen:
- - Analyse: Standort, Daten, ... (MPT)
- Gemeinsame Prozessstruktur erstellen (MPT, insbes. SET & SL & Steuergruppe)
- Begleitung im Prozess (MPT & evt. ,Expert/inn/en”, wo nétig)
- Zeitlicher Rahmen: 6 Halbtage pro Schuljahr
® Gibt es dazu Fragen der SL?
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Fragen an die SL lI: Allgemeine Informationen zur Schule (falls nicht bereits beantwortet)

¢ Schiiler/innen: Anzahl? Hintergrundinformationen zu den Schiler/innen: soziodkonomi-
sche Daten? Migrationshintergrund? Schiler/innen mit Verhaltensauffalligkeiten? Lern-
schwierigkeiten? AuB3erordentliche Schiiler/innen?

¢ Lehrpersonen: Anzahl|? Dienstjahre? (,,Durchmischung”?) Wie lange an der Schule? Welche
Kompetenzen sind vorhanden? Teamteaching — wie wird das gemacht?

¢ Unterstiitzendes Personal? (z.B. Schulsozialarbeiter/innen)

e Sonstige Ressourcen: rdumliche, Einrichtung, Lernmaterialien, technische Ausstattung,
Schulbibliothek, EDV-Raum, ... evt. Nutzungsausmaf3?

e DaZ: gibt es dafir eigene Gruppen? Stundenausmal3 pro Woche? Ausgebildetes

Personal?
15

¢ Fortbildungsverhalten der LuL: welche Fortbildungen werden besucht? Mussen LuL ani-
miert werden oder werden FB gern und zahlreich besucht?

¢ Wichtige Personen und Institutionen an der Schule: Gibt es eine Steuergruppe oder ein
Schulentwicklungsteam? Wer ist Teil dieser Gruppe und wie wurden diese dazu? (Bestimmt?
Gewahlt? Freiwillig?) Gibt es eine/n Lerndesigner/in? Wer ist Qualitatsschulkoordinator:in?
Welche Schwerpunkte hat die Schule hier? Wie wird daran gearbeitet? In welchem zeit-
lichen Rhythmus?

e Wenn es darum geht, eine Steuergruppe einzurichten, wer sollte unbedingt in diesen
Prozess eingebunden sein?

¢ Welche Schul- und Entwicklungsprojekte sind derzeit in Arbeit?

Fragen an die SL llI: Informationen zu standardisierten Testergebnissen:

¢ Wie sehen die BiSta-Ergebnisse aus? Kénnen Sie Auskunft geben tber Ihre Daten?

* Was sind fur Sie mégliche Ursachen fir die Ergebnisse?

* Wie interpretieren Sie die Ergebnisse?

¢ Sehen Sie moégliche Ursachen, die im Erwartungsbereich nicht beriicksichtigt sind, aber fir
den Standort als wichtig/belastend wahrgenommen werden?

* Wo sehen Sie Ansatzpunkte fur Verdnderung/Méglichkeiten der Veréanderung?

* Welche Bereiche bieten sich zur Bearbeitung an?

¢ Welche Kompetenzen u. a. Ressourcen sind dazu am Standort vorhanden und welche Un-

15 terstlitzung wéare auBerdem nétig?

e Wurden die Ergebnisse den LuL bekannt gemacht? Ist bekannt, wie diese analysiert/ver-
standen werden kdnnen? (evt. anbieten: Riickmeldemoderation bei Gesamtkonferenz)

e Weiterarbeit mit Daten:

- Welche Daten sind fur den gemeinsamen Prozess wesentlich?
- Welche Daten stellen Sie dem MPT zur Verfiigung?

- Wie erfolgt die Ubergabe der Daten? — an wen?

- Prinzipien: Vertraulichkeit und Sorgsamkeit im Umgang mit Daten; alle Daten, die hilf-
reich sind.




Zusammenfassung & Vereinbarungen fiir die Weiterarbeit

e Zusammenfassung

Neben fachlichen Messkriterien sind auch andere Faktoren wesentlich: Schulkultur, Umgang
mit Vielfalt, Arbeitsformen, Schulklima usw. Weiteres Verstandnis von Leistung als Grundlage.

* Fragen an die SL zur Begleitung:

- Wenn die Begleitung/der Entwicklungsprozess gut gelingt, wie kénnten der Standort
und alle Akteur:innen an der Schule profitieren?

- Wer muss unbedingt eingebunden sein?

- Was ware ein gutes Ergebnis?

15/ - Welche Stolpersteine kdnnten méglicherweise auftreten?

¢ Wie erfolgt die Information an die Kolleg:innen an der Schule? In welcher Form und mit
welchem Inhalt? Was sind die wesentlichen Informationen? (Bzw. wurde bereits informiert?
Von wem, wie und woruber?)

e Wer fungiert als Kontaktperson vonseiten des MPT zur Schule und umgekehrt?

e Weitere Schritte:

- Daten/Schulbericht bis zum .... an ....

- MPT erstellt einen Vorschlag fur den Prozess der Begleitung; diese wird in einem wei-
teren Gesprach mit der SL abgestimmt.

- Protokollverantwortliche/r (Erstgespréch tGbernimmt MPT)

5 Abschluss, Dank

Wenn méglich: Schulhausfiihrung

® Mbglichst viele R&ume zeigen lassen; evt. Fotos machen (Zustimmung einholen)

Mégliche Beobachtungsaspekte:

- Wie sind die Klassenrdume gestaltet? Atmosphére, Ordnung, Bilder, Plakate, Pflanzen, technische Ausstattung, Anordnung
und Anzahl der Tische, Materialien..

- Wie sind die Génge und Foyers gestaltet? Pausenhof? Aufenthaltsbereiche fir Schiler/innen? Bilder und Aushange?
- Gibt es Jausenbuffet, Getrankeautomaten ... und wie sind diese , befullt”?

- Wie ist das Lehrer:innenzimmer gestaltet und ausgestattet? Kommunikationssystem erkennbar?
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Anhang 2: Reflexionsbogen zur Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team

Beschreibung der
Arbeitsform

Wie sieht das bei
uns konkret aus?

Wann, in welchen
Phasen des

Warum arbeiten
wir wann in
dem Modus?

Wie wirkt

sich dieser
Arbeitsmodus au
unser Beratungs-
design aus?

f

Austausch

Weitergabe von
Informationen
und Materialien,
erfordert keine
Abstimmung
von Zielen und
Handlungen

Arbeitsteilung

beteiligte
Personen arbeiten
unabhangig an
Aufgaben zur
Erreichung eines
gemeinsamen Ziels

Joint Work
/ Gemein-

sames Entwi-
ckeln

Professions-
spezifisches und
individuelles Wissen
wird gemeinsam
genutzt, um

neue ldeen und
Losungen zu
generieren und
umzusetzen
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