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Liebe Leser:innen,

Die dritte Ausgabe der Spe ist erschienen und adressiert den Zweck der Zeitschrift fol-
gend auch im dritten Jahr Herausforderungen in der Schulentwicklung. Der Lehrerman-
gel stellt ohne Zweifel aktuell eine der groften Herausforderungen fir das deutsche Bil-
dungssystem dar. Wahrend die Kultusministerkonferenz (KMK) im Dezember 2023 von
einem Bedarf von 68.000 fehlenden Lehrkréften bis 2035 ausgeht, verdffentlichte das
Forschungsinstitut fur Bildungs- und Sozialokonomie (FiBS) Anfang Mérz 2024 deut-
lich hohere Zahlen. Laut dieser Berechnungen werden an den allgemeinbildenden Schu-
len bis 2035 zwischen 115.000 und 177.000 Lehrkréfte fehlen (Dohmen 2024). Die er-
hebliche Abweichung zwischen den Prognosen wird vor allem mit aktuelleren Daten zur
Bevolkerungsentwicklung begriindet. Zwischen den Einschatzungen der KMK und dem
FiBS liegt die Prognose von Klaus Klemm, der von einem Defizit von rund 85.000 Lehr-
kraften ausgeht (Klemm, 2022). Natirlich sind differenzierte Zahlen hinsichtlich der
Schulform, den Schulfachern und verschiedenen Regionen in den Analysen auszu-
machen, klar ist jedoch, dass Deutschland in den néchsten zehn Jahren weiterhin mit
einem erheblichen Lehrermangel konfrontiert sein wird. Strukturelle Bedingungen wie
die Kultushoheit der Lander verschdrfen das Problem zusétzlich, wie Rackles (2023) in
seiner Expertise zum Lehrkraftemangel aufzeigt.

Trotz der Dramatik dieser Situation bietet der Lehrermangel auch Chancen fiir die
Schulentwicklung. Gerade in einem System, das oft als starr und verdnderungsresistent
beschrieben wird, kdnnen Krisen als Katalysator fir Innovationen wirken. Die Notwen-
digkeit, neue Wege zu gehen, zwingt nicht nur die Schulen, sondern auch die Bildungs-
politik, tradierte Strukturen zu hinterfragen und flexiblere, zukunftsfahige Ansatze zu
entwickeln. Wir sehen drei Ebenen in denen der Lehrermangel als Entwicklungsmotor
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fir Schulentwicklung fungieren kann und mdchten diese knapp skizzieren: Die Unter-
richtsebene (1): Der Lehrermangel erfordert neue Unterrichtsmodelle, die sowohl die
Schlerinnen und Schiler stérker in der Selbsttatigkeit in ihrem Lernen unterstitzen und
fordern als auch Lehrkréafte entlasten. Professionalisierung der Lehrkrafteausbildung (2):
Studierende koénnen verstarkt in schulische Praxis eingebunden werden und so bereits
wahrend der Ausbildung aktiv zur Bewaltigung des Lehrermangels beitragen. Offnung
von Schule in den Sozialraum (3): Kooperationen mit externen Partnern erméglichen
eine praxisorientierte Bildung und schaffen Synergien zwischen Schule, Zivilgesell-
schaft und Wirtschaft.

1. Unterrichtsebene: Ein Ansatz, der sowohl Lehrkrafte entlastet als auch Schlerin-
nen und Schiiler fordert, ist die Einfihrung von selbstreguliertem Lernen (SRL u.a. Zim-
merman 2002). Durch den gezielten Ausbau von Freiarbeitsphasen oder Lernblroarbeit
wird es moglich, Lernende fir ihren eigenen Lernprozess zu beféhigen und ihn aktiv
mitzugestalten (Langner & Pesch 2023). Schiler.innen lernen nicht nur Metakognitive
Strategien zum Lernen, vielmehr kénnen durch die aktive Einbindung von Schiler.innen
in das Lernen, Lernangebote deutlich genauer den Lernausgangsbedingungen und den
néchsten Entwicklungsschritten jedes einzelnen Schiilers/ jeder einzelnen Schiilerin ent-
sprechen. Auf diesem Wege kann Unterricht adaptiver werden. Wenn Schiler:innen
durch entsprechende Lernformate (Langner & Pesch 2023) in das selbstandige Lernen
und Arbeiten finden, werden sie deutlich unabhé&ngiger in ihrem Lernen von einer Pra-
senz von Lehrer:innen und kann Unterricht auch flexibler gestaltet werden.

Um diese Wirkung entfalten zu kdnnen, mussen Schuler:innen systematisch in einem
selbstregulierten Lernen beféhigt werden. Dazu gehort die Vermittlung von Metho-
denkompetenzen, Lernstrategien und Reflexionsfahigkeiten (vgl. Perels et.al. 2020). Die
Einfihrung von stéarker selbstreguliertem Lernen der Schiler:innen kann Lehrkrafte ent-
lasten, da entsprechende Lernformate mehr Raum schaffen fur individuelles Lernen und
auch individuelle Begleitung der Lernenden ermdglicht, wéhrend im Idealfall die Schi-
ler:innen Selbstwirksamkeit durch diese Formate stérken.

2. Professionalisierung: In vor allem landlichen Regionen hat der Lehrkraftemangel
Unterrichtsausfall langerfristig und im hohen Male zur Folge. Fir Schiiler:innen bedeu-
tet dies auf langere Sicht eine strukturelle Bildungsbenachteiligung, zugleich fiihrt der
Lehrkraftemangel dazu, dass Studierende des Lehramts zeitiger in ihrem Studium in die
Unterrichtsversorgung gehen. In dieser miissen sie nicht selten das Tatigkeitsfeld eines
Lehrers vollumfanglich abdecken, was wiederum zu Uberforderung der Studierenden
flhrt. Gerade die Anleitung eines stérker selbstregulierten Lernens nicht als Durchfiih-
rung des klassischen Fachunterrichts und in einer Studierendengruppe stellt ein Format
dar, was ein in die Praxiswachsen von Lehramtsstudierenden bereits im Studium ermég-
licht (Langner & Kuritz 2024). In dieser Form kénnen Lehramtsstudierende, die von
ihnen immer wieder formulierte gewiinschte Praxiserfahrung in einer engen Theorie-
Praxis-Verzahnung sammeln. Zugleich stellen die Studierenden gemeinsam einen gan-
zen Unterrichtstag in einer Klasse jede Woche und kompensieren auf diesem Wege Un-
terrichtsausfall aufgrund von Lehrkréftemangel, zumindest punktuell.

Eine solche kontinuierliche Integration von Lehramtsstudierenden in den Schulalltag
kann ein wichtiger Schritt zur Professionalisierung darstellen. Angehende Lehrkrafte
kénnen bereits wahrend des Studiums Verantwortung tbernehmen, Beziehungsarbeit
und ihre didaktischen Fahigkeiten im realen Schulkontext erproben. Frih im Studium
wird so auch erkenntlich ob die jeweilige Person sich selbst als geeignet fiir das Berufs-
feld findet. Dies ware auch eine Mdglichkeit zur Reduktion der hohen Abbruchquoten
von z.T. bis 40 Prozent im Lehramtsstudium beizutragen (VBE, 2024). Gleichzeitig pro-
fitieren die Schulen nicht nur von der zuséatzlichen Unterstiitzung, in vielen Einsatzschu-
len verjungen die Studierende um ca. 20 Jahre das Durchschnittsalter des Kollegiums
und sie bringen eine neue Lernkultur — jene die starker an dem einzelnen Schler/ der
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einzelnen Schulerin ausgerichtet ist — mit. Sie geben den Anstof3 zur Unterrichts- und
nicht selten letztlich fur Schulentwicklung.

3. Offnung von Schule in den Sozialraum: Ein dritter Ansatz zur Bewaltigung des
Lehrkraftemangels liegt in der Offnung von Schule in den Sozialraum. Hierbei bietet
sich das Konzept des Service Learning an, das von Sliwka (2004) als Verbindung von
schulischem Lernen und gesellschaftlichem Engagement beschrieben wird. Schiler:in-
nen Ubernehmen dabei praxisnahe Aufgaben in Kooperation mit externen Partnern,
wodurch sie sowohl fachliche als auch soziale Kompetenzen weiter entwickeln. Ein Bei-
spiel fur die erfolgreiche Umsetzung dieses Ansatzes bietet die Universitatsschule Dres-
den. Dort absolvieren Schiller:innen im 7. und 8. Jahrgang einen Tag in der Woche ein
Praktikum in einem Unternehmen, es dient der Berufsorientierung.. Dieses Modell ge-
schaffen aus der Not, der im Aufbau befindenden Universitatsschule nicht zugewiesenen
Lehrkrafte vor 3 Jahren, schafft nicht nur den Schiiler.innen die Mdglichkeit reale Prob-
leme zu l6sen, sondern entlastet bei Lehrkraftemangel die Schule, denn ein Teil der Un-
terrichtszeit wird durch praxisorientiertes Lernen auBerhalb der Schule abgedeckt. Zu-
satzlich zur Entlastung der Lehrkrafte und Berufsorientierung der Schiler:innen bietet
der Ansatz einen ersten Schritt in Richtung Einbindung der Zivilgesellschaft und Stéar-
kung des Sozialraums der Schule.

Alle drei Ansétze haben aus unserer Sicht das Potenzial Lehrkraftemangel abzufedern
und bieten durch eine Offnung von Schule und ein starker schiilerzentrierter Unterricht
zugleich Impulse fiir eine Unterrichts- und Schulentwicklung. Dieser Entwicklungspro-
zess muss von den schulischen Akteuren gewollt sein und von einer unterstiitzenden
Bildungspolitik flankiert werden Die genannten Ansétze zeigen aus unserer Sicht, dass
aus der aktuellen Krise Impulse hervorgehen kdnnen, die das Bildungssystem langfristig
flexibler, zukunftsfahiger und resilienter machen.

Die Beitrage der vorliegenden Ausgabe greifen einzelne Aspekte einer moglichen Un-
terrichts- und Schulentwicklung auf, von selbstreguliertem Lernen Uber datenbasierte
Schulentwicklung bis hin zu Teamteaching und Berufsorientierung.

Leopa Wagner untersucht in ihrem Beitrag, wie Schiler:innen in einem starker
selbstregulierten Umfeld Lernmaterialien auswéhlen, wenn sie dies zumindest zum Teil
eigenstandig entscheiden kénnen. Am Beispiel der Universitétsschule Dresden zeigt sie,
dass intrinsische und extrinsische Motivation, soziale Einfllisse sowie die Gestaltung des
Lernmaterials Einfluss auf die Wahl von Lernbausteinen haben. Die qualitative Studie,
die auf Gruppeninterviews mit Schiiler.innen basiert, identifiziert neben dem Interesse,
Vorwissen und dulere Rahmenbedingungen vor allem die Abwégung von wenig Auf-
wand und schnellen Nutzen als Entscheidungsgréfen flr die Auswahl von Lernmaterial.

Melina Wienke und Matthias Ritter widmen sich der daten- und evidenzbasierten
Schulentwicklung. Auf Grundlage einer systematischen Literaturrecherche strukturieren
die Autor:innen das Forschungsfeld zu datenbasierter Schulentwicklung in fiinf Katego-
rien: die Verwendung interner und externer Datennutzung, datenbasierte Unterrichtsent-
wicklung, Implementierung datenbasierter Instrumente, die Rolle der Schulleitungen
und Forschungen zu Datenteams.

Anke Langner und Veronika Glockner stellen die Berufsorientierung an der Uni-
versitatsschule Dresden in den Fokus. Der Beitrag zeigt, wie wochentliche Praktika im
7. und 8. Jahrgang Schiler:innen die Mdglichkeit bieten, schulische und betriebliche Er-
fahrungen miteinander zu verknipfen. Durch Interviews mit Schiler:innen wird deut-
lich, dass kontinuierliche Praxiserfahrungen den Ubergang in die Arbeitswelt unterstit-
zen und den Wunsch nach mehr Begleitung in der Berufsorientierung erflllen. Die
Autorinnen diskutieren, wie eine sinnhafte VVerzahnung von Schule und Betrieb gelingen
kann, um Schiler:innen bei der Entwicklung realistischer Lebens- und Berufsperspekti-
ven zu unterstutzen.
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Robert Pham Xuan und Andreas Schreier beschéftigen sich mit der Rolle der
Schulleitung bei der Implementierung von Teamteaching. In ihrer qualitativen Inter-
viewstudie mit sieben Schulleiter:innen zeigen sie, dass diese ihre Rolle vor allem als
Organisator:innen und Konfliktloser:innen sehen. Fur die erfolgreiche Umsetzung von
Teamteaching sind laut den Ergebnissen die Auswahl geeigneter Tandems und ausrei-
chende zeitliche Ressourcen entscheidend. DarUber hinaus pladieren die Autoren dafir,
Teamteaching als strategisches Instrument der Schulentwicklung zu begreifen, das eng
mit Ubergeordneten Zielen der Schulqualitat und Lehrer:innenentwicklung verknupft ist.
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»Ich mach immer die Bausteine, die nicht
so lange dauern ...“ Wie wahlen sich
Schulerinnen und Schuler an der
Universitatsschule Lernmaterial aus, wenn
sie dies selbstbestimmt tun kénnen?

Leopa Sophie Wagner

Studentin an der TU Dresden
Kontakt: LeopaWagner@gmail.com

Zusammenfassung: Der Artikel zeigt auf, wie Schuler/-innen in einem starker
selbstregulierten Umfeld Lernmaterialien auswéhlen, wenn sie dies selbstbestimmt
entscheiden kénnen. Am Beispiel der Universitatsschule Dresden wird die Rolle von
intrinsischer und extrinsischer Motivation, sozialen Einflissen sowie der Gestaltung des
Lernmaterials beleuchtet. Eine qualitative Studie, basierend auf Leitfadeninterviews mit
Lernenden, analysiert die Entscheidungsfaktoren, darunter Interesse, Vorwissen,
Erfolgsaussichten und &ulRere Rahmenbedingungen wie die Schulstruktur.

Schlagworter: Lernmaterial, Selbstbestimmungstheorie, Lernbausteine,
Selbstreguliertes Lernen, Aufgabenwahl

Abstract: The article examines how students in a highly self-regulated learning
environment select learning materials when given the opportunity to decide
autonomously. Using the example of the University School Dresden (Universitatsschule
Dresden), the study explores the roles of intrinsic and extrinsic motivation, social
influences, and the design of learning materials. A qualitative study, based on guided
interviews with students, analyzes the factors influencing their decisions, including
interest, prior knowledge, success prospects, and external conditions such as school
structure.

Keywords: Learning material, self-determination theory, learning moduls, self-
regulated learning, task choice
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1 Einleitung

Die Auswahl von Lernmaterialien spielt eine zentrale Rolle in modernen Lernkonzepten,
insbesondere in selbstregulierten Lernumfeldern. Sie beeinflusst nicht nur die
Motivation der Lernenden, sondern auch deren Lernerfolg (Konrad & Traub 1999,
S. 41). Zu verstehen, nach welchen Kriterien Schilerinnen und Schiller Lernmaterialien
auswadhlen, ist daher entscheidend, um Lernsettings gezielt zu gestalten und die
individuelle Lernentwicklung optimal zu férdern.

Diese Arbeit verfolgt das Ziel, die Entscheidungsfaktoren von Lernenden bei der
Wahl von Lernmaterialien in einem stéarker selbstregulierten Lernumfeld zu untersuchen.
Sie setzt dabei am Beispiel der Universitatsschule Dresden an, die ein Schulkonzept
umsetzt, in dem selbstreguliertes Lernen eine besondere Bedeutung zu kommt. Die
Gemeinschaftsschule zeichnet sich durch eine offene, projektbasierte und kooperative
Lernkultur aus, bei der Schiiler/-innen ihren Lernprozess weitgehend selbst gestalten und
von Lernbegleiter/-innen Unterstiitzung erhalten (vgl. Langner & HeR 2020).
Lernmaterialien wie Schulbiicher oder Arbeitshefte werden durch Lernbausteine ersetzt.
Lernbausteine sind ein kleiner Ausschnitt eines Lern- oder Kompetenzbereichs des
Lehrplans. Dieser Wissens- und/oder Kompetenzbereich wurde durch Lehrkréafte der
Universitatsschule so aufbereitet, dass sich die Schiler/-innen diesen inhaltlich selbst
erarbeiten, die Inhalte Uben und anwenden kdnnen. Die Lernbausteine haben eine
standardisierte Struktur. Sie werden als Lernmaterial ab Jahrgang 4 genutzt und sind ab
Jahrgang 7 bildungsniveaudifferenziert, d.h. es gibt nicht unterschiedliche
Lernbausteine, sondern ein Lernbaustein beinhaltet Pflicht-, Wahl- und
Vertiefungsaufgaben, wobei letztere von Schiiler/-innen des Gymnasiums bearbeitet
werden missen, nicht jedoch von Schiller/-innen mit dem Realschulabschluss. Diese
Lernbausteine kénnen in allen Lernformaten der Universitatsschule durch die Schiiler/-
innen bearbeitet werden, sowohl in Phasen des starker selbstregulierten Lernens im
Atelier als auch im Rahmen der Projektarbeit (Langner, Hell & Wiechmann 2021).

Um zu untersuchen, wonach sich Schiler/-innen der Universitatsschule diese
Bausteine auswéahlen, wurden qualitative Leitfadeninterviews mit einigen Lernenden aus
der Mittelstufe (Jahrgangsstufen 4 bis 6) der Universitatsschule durchgefiihrt. Dabei
wurden motivationale, soziale und materialoezogene Einflussfaktoren erfasst. Die
erhobenen Daten wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
ausgewertet, um ein tieferes Verstandnis fiir die Entscheidungsfaktoren der Lernenden
zu gewinnen. Durch dieses Vorgehen konnen zentrale Kategorien und Muster
identifiziert werden, die die Wahl der Schiller/-innen von Lernmaterialien pragen.

2 Theorie

Lernen ist ein lebenslanger Prozess und ist charakterisiert durch verschiedene
,Lernnotwendigkeiten und Lernmoglichkeiten” (Kiper; Mischke 2008, S. 20). Ein
Lernender ist jemand, ,,der aktiv und konstruktiv Informationen verarbeitet und sich
selbst steuert mit Blick auf Zielsetzungen, Formen der Selbstbeobachtung, der
Selbstinstruktion, der Selbstverstirkung und der Selbstkontrolle* (Kiper; Mischke 2008,
S. 30). Nicht zuletzt seit der Pandemie wird verstarkt Selbstbestimmung, auch ,,self-
determined learning® genannt, und Selbstregulation im Lernen diskutiert. Laut Deci und
Ryan handelt es sich bei Selbstbestimmung im Lernen um ein grundlegendes Konzept
und eine ,,general theory of motivation, applicable to many areas in life*“ (Kellenberg et
al. 2017, S. 24). Hingegen beschreibt Selbstregulation eher die Steuerung des
Lernprozesses (Kellenberg et al. 2017, S. 25). Selbstregulierte Handlungen sind
kontrollierte Handlungen, um das eigene Selbst weiterzuentwickeln. Dabei fungiert die
Selbststeuerung, die zum groBen Teil autonom erfolgt, als Gegenpol zur
Fremdsteuerung, bei welcher Individuen durch Einfliisse gesteuert werden, ,,die von
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auBen auf den Lerner und die Gestaltung seines Lernens einwirken® (Konrad; Traub
1999, S. 11).

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie Motivation und Selbststeuerung
im Lernprozess ineinandergreifen und welche Rolle dabei &ufere und innere
Einflussfaktoren spielen. Ein vertieftes Verstdndnis dieser Zusammenhénge ist
notwendig, um die Wahl von Lernmaterialien und deren Bedeutung fur die Lernenden
in einem selbstregulierten Kontext besser einzuordnen. Beim selbstregulierten Lernen
wird die Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Gegenstand gerichtet, wobei dieser
Prozess entweder von aufen gelenkt oder vom personlichen Interesse geleitet wird.
Motivation und das Konzept der Selbstbestimmung h&ngen so zusammen, dass die
,»Theorie der Selbstbestimmung [...] eine organismische und dialektische Theorie der
menschlichen Motivation® (Deci; Ryan 1993, S. 223) ist. In diesem Kontext tauchen
héufig die Begriffe Demotivation, intrinsische und extrinsische Motivation auf.
Extrinsische Motivation bezeichnet die Beweggriinde, die die Lernenden von auflen
beeinflussen. Dies ist dann der Fall, wenn eine Person ,,sich einer Tatigkeit wegen ihrer
Konsequenzen (Erreichen positiver Konsequenzen oder Vermeiden negativer
Konsequenzen)“ (Schlag 2006, S. 21) widmet. Des Weiteren werden extrinsische
Verhaltensweisen ,,durch Aufforderungen in Gang gesetzt, deren Befolgung eine
(positive) Bekriftigung erwarten 1dBt [sic!]“ (Deci; Ryan 1993, S. 225). Von
intrinsischer Motivation ist die Rede, wenn die Person ,,die Tatigkeit hingegen um ihrer
selbst willen* (Schlag 2006, S. 21) ausfiihrt und daher die eigene Befriedigung als
Antrieb flr das Erreichen von Zielen fungiert. Als demotiviert oder auch amotiviert wird
eine Person bezeichnet, deren Verhalten nicht auf Intentionen zurtckfuhrt und somit
nicht als ,,motiviert” gilt (Deci; Ryan 1993, S. 224). Deci und Ryan haben dies im
Motivationsmodell abgebildet, welches unter dem Begriff Selbstbestimmungstheorie
bekannt ist.

Extrinsische
Motivation
—_— Intrinsische
Amotivation
Motivation
Regulationsstil wdemale %/ introjiziente identifizierte ntegriene intrinsische
wing Regulatio sl i R i A pgulation N
keine Regulation Regulation Regulation Regulation Ragulal Regulalion
- . extemala
relevanie Balohnung oder ego invelvement Kongruenz Interesse
Ragulation: cesnninung o Selbsikontrole o i o
i Besirafung Aeakorma ven Synthese mit ‘
P u::.sw Fagsamkeit i |. |:J - Selbst ' "
Widerstand andere ceinegung
‘wahrgenommaner
|
Handlungs unpersonich external eher external eher intenal mernal imernal
ursprung

Abbildung 1: Frihwirth 2020, S. 16

Dieses Modell zeigt die Bedingungen und Voraussetzungen fir die drei
Motivationszustdnde: intrinsische und extrinsische Motivation wie aber auch
Amotivation. Dabei werden fir die Demotivation bzw. Amotivation Griinde wie
fehlende Kontrolle und Inkompetenz genannt, die daflir sorgen, dass die betroffene
Person sich nicht regulieren und nicht motivieren kann. Selbstreguliertes Lernen ist an
bestimmte Voraussetzungen geknlpft, aber vor allem die Lernbegleiter/-innen und die
Lernmaterialien sind es, die das selbstregulierte Lernen positiv oder negativ
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beeinflussen. Neben einer lernerfreundlichen und lernerkontrollierten Umgebung sollte
stets ein gewisses Angebot an unterschiedlichen Wahimdoglichkeiten und eine
ausreichende Unterstiitzung auf Seiten der Lernbegleiter/-innen vorhanden sein, da diese
Aspekte ,als autonomiefordernd wahrgenommen [werden] und [...] die intrinsische
Motivation sowie die Erwartung, ein Handlungsergebnis kontrollieren zu kdnnen*
(Konrad; Traub 1999, S. 41) steigern. Durch gute Vorbereitung der Lehrperson kann
eine Atmosphére fiir die Schiler/-innen geschaffen werden, in der Bezugspunkte des
selbstregulierten Lernens wie ,,Lernorganisation (z.B. Lernorte), Lernkoordination (z.B.
Abstimmung mit anderen zu erfiillenden Aufgaben), Lernzielbestimmung (z.B. Auswahl
von Lerninhalten), Lernerfolgskontrolle (z.B. Feststellung des Lernfortschritts) und
subjektive Interpretationen der Lernsituation (z.B. sich als selbststdndig im Lernprozess
ansehen)” (Ziegler u.a. 2003, S. 16f.) gegeben sind.

Selbstreguliertes Lernen funktioniert dann, wenn motivationale Antriebe den
Lernenden dazu bringen, bestimmte Lernziele zu erreichen. Dabei wird selbstreguliertes
Lernen auch als Lernform bezeichnet, ,,bei der die Person in Abhédngigkeit von ihrer
Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmafinahmen [...]
ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst (metakognitiv) Gberwacht, reguliert
und bewertet* (Konrad; Traub 1999, S. 13). Selbstbestimmung und Motivation basieren
auf intentionalen Aspekten, die das Verhalten steuern (Deci; Ryan 1993, S. 224). Der
Unterschied zu motivationalen Theorien besteht darin, dass die Selbstbestimmung, wenn
man sich an dem Modell von Deci und Ryan orientiert, verschiedene Auspragungen des
Handelns aufweist. So lassen sich ,,motivierte Handlungen nach dem Grad ihrer
Selbstbestimmung bzw. nach dem AusmaB ihrer Kontrolliertheit unterscheiden (Deci;
Ryan 1993, S. 224). Es gibt jedoch auch Forschungen, in denen die Motivation direkt im
Selbstregulationsprozess verankert ist. Dies wird bspw. im Prozessmodell von
Zimmerman (2000) deutlich.

Handlungsphase
Selbsthontrolle
Selbstinstruktion

- Imagery i
Audmarksamkaitsfokustiarung :
Audgabanstrategien
Solbitbeobachiung
Selbstaulzaichnung

Selbstexperiments - P
e -
fie Planungsphase s =
Aufgabenanalyie eflexionsphase
’E;:I:Mli;un;v, Selbsthewertung
Strategieplanung 1 Selbstevaluation
Selbstmativation ,/ | kausale Attribution
Lalbatwirkiamkai \\\I Selbstreaktion
Ergabnisarwartumgan Selbstrufriedenteit
Intrinsische Motiwation acdaptivfebelanaiy
Zielorientierung '\“_\_

Abbildung 2: Zimmerman 2000, zitiert in Dorrenbacher et al. 2018, S. 125

In diesem Kreislauf-Modell wird die Abfolge von drei Phasen skizziert: die
Planungsphase, die Handlungsphase und die Reflexionsphase. Die Phasen kénnen nicht
unabhangig voneinander betrachtet werden, sondern gehen ineinander Uber.
»Lernprozesse gestalten sich [...] folgend so, dass Erkenntnisse und Schlussfolgerungen,
die aus einer Lernphase gezogen werden, das Vorgehen in den darauffolgenden
Lernphasen beeinflussen” (Dorrenbécher et al. 2018, S. 123), wodurch der Lernprozess
flexibel angepasst werden kann. Der Begriff der Motivation ist hierbei direkt in der
Selbstregulation verankert — in der Planungsphase, die bereits vor dem eigentlichen
Lernen stattfindet (Dorrenbécher et al. 2018, S. 123). Selbstmotivation ist notwendig,
um die Lernhandlung zu initiieren (Ddrrenbécher et al. 2018, S. 124). Zusétzlich ist
durch die Lernenden empfundene Selbstwirksamkeit, gemeinsam mit der
Selbstmotivation, relevant fur den Lernerfolg der Lernenden (Ddrrenbécher et al. 2018,
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S. 124). Motivation steuert und beeinflusst den Prozess des selbstregulierten Lernens.
Selbstregulation wird dabei auf dieselbe Ebene gesetzt wie selbstmotiviertes Lernen.
Kiper und Mischke gehen auf verschiedene Kategorien ein, unter anderem die aktuelle
Motivation, die habituelle Motivation, ,,aktuelle motivationsbezogene Kognitionen (z.B.
Erfolgserwartungen) und iiberdauernde motivationale Uberzeugungen (iiberdauernde
Selbsteinschitzungen, Selbstwirksamkeitserwartungen oder Folgeerwartungen)* (2008,
S. 36). Diese Kategorien beeinflussen die ,,Wahl der Aufgaben und ihres
Schwierigkeitsgrades, die Wahl kognitiver Lernstrategien, das Ausmal von Ausdauer
und den Grad der Anstrengungsbereitschaft” (Kiper; Mischke 2008, S. 36). So tragen
verschiedene Motivationsprozesse zum Willen und zur Handlungsbereitschaft der
Lernenden bei und sind somit Voraussetzungen, dass selbstreguliertes Lernen
erfolgreich stattfindet.

Aufbauend auf dieser Theorie stellt sich die Frage, nach welchen Pramissen Schiler/-
innen, die in einem starker selbstregulierten Lernen geschult werden, Material
auswahlen. Im Folgenden wird vorgestellt, wie der Frage mit einer qualitativen Studie
nachgegangen wurde.

3 Methodik

Um die Entscheidungsfaktoren der Schiler/-innen bei der Wahl von Lernmaterial zu
untersuchen, wurden drei Leitfadeninterviews mit Schiler/-innengruppen an der
Universitatsschule  durchgefuhrt. Das Ziel dabei war, moglichst detaillierte
Informationen dariiber zu erhalten, wie sich Schiiler/-innen an der Universitatsschule
Material auswahlen und was und in welchem Grad sie dies selbstbestimmt tun kénnen.
,Der qualitativ-verstehende Ansatz »versteht« sich dabei immer dahingehend,
Gegenstande, Zusammenhénge und Prozesse nicht nur analysieren zu kénnen, sondern
sich in sie hineinzuversetzen, sie nachzuerleben oder sie zumindest nacherlebend sich
vorzustellen* (Mayring 2015, S. 19). Die qualitative Forschung wurde folglich gewahlt,
weil sie sich mit Erklarungs- oder Verstehensprozessen auseinandersetzt. Diese kdnnen
m. E. einen Zugang leisten, um Aspekte herauszuarbeiten, die die Wahl von
Lernbausteinen auf Seiten der Schiler/-innen beeinflussen. Fir die Datenerhebung
wurde das Leitfadeninterview ausgewahlt. Dabei gilt ein Leitfaden als strukturgebende
Instanz wéhrend eines Interviews, welcher flir diese Datenerhebung entsprechend dem
Modell von Deci und Ryan (2000, S. 72) Fragen zu motivationalen Kriterien und der
Gestaltung der Lernmaterialien umfasste. Fir diese Studie wurden drei
Gruppeninterviews durchgefuhrt. Der Leitfaden fiir das Gruppeninterview wurde im
Voraus erstellt, als Audioversion aufgezeichnet und im Anschluss anonymisiert
transkribiert. Die Interviews waren fir fiinfzehn Minuten angedacht, jedoch haben die
ersten beiden Aufnahmen eine Dauer von zwanzig Minuten, in denen sich die Schiiler/-
innen untereinander austauschten. Nach der Einstiegsfrage, die sich mit dem Lernen an
der Universitatsschule im Allgemeinen befasste, folgten drei tiefergehende Fragen.
Diese fokussierten sich auf drei Themenkomplexe: die Einstellung zur Arbeit mit den
Lernbausteinen, die Wahl der Lernbausteine und darauf, welche Auswirkungen die
Selbstwahl auf die Schiler/-innen hat und wurden als offene Fragen formuliert. Neben
diesen beinhaltete der Leitfaden Teilfragen, um genauer ins Detail gehen zu kénnen, und
konkrete Nachfragen fir den Fall, dass die Antwortbereitschaft der Schiiler/-innen
geringer ausfallt oder andere Betrachtungsweisen notwendig sind. Alle drei
Interviewgruppen befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung, im April 2024 in der
ersten Lernzeit, in der Mittelstufe und verteilten sich demnach auf die Jahrgangsstufen
vier bis sechs (vgl. Langner & HelR 2020). Es gab eine Gruppe mit zwei, eine Gruppe
mit drei und eine Gruppe mit vier Lernenden. Dabei wurden drei Schiiler/-innen im
Vorhinein festgelegt, woraufhin diese sich selbst ihre Interviewgruppe, bestehend aus
zwei bis drei weiteren Mitschiiler/-innen, zusammenstellen konnten. Die Interviews
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fanden dann in einem ruhigen, vertrauten Raum in der Universitatsschule statt. Im
Anschluss an die durchgefiihrten Interviews erfolgte die Transkription, bei deren
Verschriftlichung sich an den Transkriptionsregeln von Kuckartz orientiert wurde (2010,
S. 38ff.). Die Daten der Leitfadeninterviews wurden mithilfe des Softwareprogramms
MAXQDA und der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Im
Sinne von Mayring erfolgte eine Kodierung des Materials sowohl theoriegeleitet als auch
aus dem Vergleich der Schiler/-innenaussagen heraus.

Vor der Durchfiihrung der Gruppeninterviews wurde auf Basis der oben dargestellten
Theorie vermutet, dass die Wahl des Lernmaterials von den Schiiler/-innen durch die
oben beschriebenen motivationalen Kategorien gesteuert wird. Bereits in ersten
Beobachtungen vor der Befragung der Lernenden wurde festgestellt, dass sich Schiler/-
innen die Lernbausteine oftmals nach Interesse auswéhlen. Des Weiteren bestand die
Vorannahme, dass die Wahl durch soziale Einfliisse wie Lernbegleiter/-innen oder
Freundesgruppen beeinflusst wird, so die Rickschliisse aus vorausgehenden
Beobachtungen in der Universitatsschule.

4  Datenauswertung

In der Auswertung der drei Interviews kristallisierten sich sechs Oberkategorien aus, die
jeweils aus zwei bis vier Unterkategorien bestehen (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Kategorien

Oberkategorie Unterkategorie
Intrinsische Motivation Selbstwahl
Interesse
Vorwissen
Extrinsische Motivation Chancen/ Erfiillbarkeit der Ziele

Schnelle Erfolgsmomente
Belohnungssystem
Soziale Einfliisse Lernbegleiter/-innen

Freunde/Gruppendynamik

Gestaltung des Lernmaterials Schulstruktur
Durchfiihrung der Aufgaben
Art der Aufgabenstellung

Umfang des Lernmaterials

AuBere Umstinde Vorhandensein des Materials
Lernumgebung
Kapazititen

Sonstiges Flexibilitét in der Bearbeitung
Leistungsdruck

Bevorzugung der Projektarbeit
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Bereits wahrend der Kategorisierung bestand die Problematik, dass sowohl die
Oberkategorien mit den Unterkategorien als auch die Unterkategorien untereinander
teilweise eng miteinander zusammenhangen und sich somit eine genaue Abgrenzung als
schwierig herausstellte. Es handelte sich also vor allem um eine analytische Trennung.
Die folgende Abbildung (Abb. 3) gibt eine Ubersicht der Codierungen inklusive Anzahl
der Nennungen:

Codesystem
Gestaltung des Lernmaterials I 39% (60)
Intrinsische Motivation 16% (24)
AuBere Umstinde 14% (22)
Extrinsische Motivation 14% (21)

Soziale Einflisse NN 10% (16)
Sonstiges NG 7% (11)

0% 4% 8% 12% 16% 20% 24% 28% 32% 36% 40%

Abbildung 3: Verteilung der Kategorien

Die Gestaltung des Lernmaterials mit 39 % ist die am haufigsten vergebene Kategorie
(Code), wohingegen Aspekte des Codes ,,soziale Einfliisse* eher weniger genannt
wurden. Soziale Einfliisse spielen damit laut Aussage der Lernenden mdglicherweise
eine geringere Rolle als angenommen, was die Wahl von Lernmaterial auf Seiten der
Schiler/-innen betrifft. Im Folgenden werden die aus den Daten abgeleiteten Kategorien
néher vorgestellt.

4.1 Intrinsische Motivation

Die intrinsische Motivation beschreibt die ,,Absicht, eine bestimmte Lernhandlung
durchzufiihren, weil die Handlung selbst von positiven Erlebenszustanden begleitet
wird“ (Schiefele 2008, S. 41). Selbstwahl stellt eine Unterkategorie der intrinsischen
Motivation dar. Die Annahme ist, dass die Selbstwahl der Schiler/-innen von
intrinsischen Regulationen, wie Interesse, und individuellen Fahigkeiten beeinflusst
wird. In dieser Unterkategorie zeigt sich, welche Vor- und Nachteile Lernende in der
Selbstwahl des Materials sehen und welche Auswirkungen es hat, wenn Schiller/-innen
die Lernbausteine frei wahlen durfen. Ein Begriff, der sehr hdufig in den Interviews mit
den Lernenden fallt, ist das Interesse. Gerade beim individuellen und persénlichen
Interesse handelt es sich um eine ,,motivationale Disposition“ (Krapp 1992, S. 748), die
auch ,als personlichkeitsspezifische Vorliebe fiir ein bestimmtes Wissens- oder
Handlungsgebiet* (Krapp 1992, S. 748) bezeichnet wird. In der Analyse des codierten
Materials I&sst sich formulieren, dass die intrinsische Motivation vor allem dann hoch
ist, wenn das Thema und das Fach die Lernenden ansprechen. Oftmals wird die Wahl
aber auch von situationalem Interesse und nicht von persdnlichem Interesse geleitet. In
den Interviews wurde deutlich, dass einige Schiler/-innen das Material nach einer
bestimmten Reihenfolge auswahlen: Zuerst wird auf den Titel des Materials geschaut
und wenn dieser das Interesse der Lernenden anregt, wird der Baustein naher in Betracht
gezogen. Im Anschluss entscheiden die visuelle Gestaltung und der Inhalt, ob das
Interesse fur den Lerngegenstand durch den Schiiler/ die Schillerin aufrechterhalten
wird.

Vorhandenes oder nicht vorhandenes Vorwissen kann laut Aussagen der Schiiler/-
innen dartber entscheiden, ob der Lernbaustein gewahlt oder abgelehnt wird. Mit
Vorwissen ist allgemein eine Wissensveranderung gemeint, durch die Lernen stattfinden
kann (Krause; Stark 2006, S. 38). Besonders geht es in dieser Kategorie um das lineare
und diskontinuierliche Bearbeiten von Bausteinen, wobei ein lineares System durchaus
erwiinscht, und von Vorteil erachtet wird. Durch den strukturierten Aufbau kénnen
Schiiler/-innen Grundlagen erarbeiten, welche in der darauffolgenden Arbeit benétigt
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werden. So entsteht Wissensveranderung, wie es Krause und Stark beschreiben (2006,
S. 38). Die diskontinuierliche Bearbeitung wird in den Interviews von den Schiller/-
innen eher als negativ empfunden. So kommt es den Lernenden wenig sinnvoll vor, wenn
Bausteine, deren Lerngegensténde nicht aufeinander aufbauen, nach und nach bearbeitet
werden und somit auch kein VVorwissen aktiviert sein muss. Bevorzugt wéhlen sich die
befragten Schiler/-innen an der Universitatsschule Lernmaterial aus, fiir das bereits
Wissen vorhanden ist, um auch die komplexeren Themen, die daraufhin folgen, besser
verstehen zu kénnen.

4.2 Extrinsische Motivation

Die extrinsische Motivation wird durch duflere Faktoren wie ,,Belohnungen, Anreizen,
Vorbildern,  Anforderungen und  anderen  sozialen und materiellen
Umweltgegebenheiten* (Schlag 2006, S. 24) gesteuert. Sie unterscheidet sich von der
intrinsischen Motivation in dem Sinne, dass Letztere mit einer persénlichen Einbindung
und Weiterentwicklung der Lernenden verbunden ist, wohingegen die extrinsische
Motivation von auen reguliert wird (Schlag 2006, S. 24). Die extrinsische Motivation
lasst sich mit den erhobenen Daten (ber die Unterkategorien ,schnelle
Erfolgsmomente, ,.Chancen/Erflllbarkeit der Ziele* und ,Belohnungssysteme*
beschreiben.

Die Erfillbarkeit der Ziele und Chancen im Lernprozess beziehen sich im Rahmen
dieser Arbeit auf die allgemeine Bearbeitung von Lernbausteinen. Lernende an der
Universitatsschule sind dann motiviert, wenn sie die Zielerreichung als realistisch
einschatzen. Wenn dies gegeben ist, erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, dass sie den
Lernbaustein auch bearbeiten, nachdem sie ihn gewéhlt haben. Des Weiteren hat es
Einfluss auf die extrinsische Motivation, wenn die Leistungsnachweise so aufgebaut
sind, dass sie zum Inhalt des Bausteins passen, sodass das Ziel, den Gelingensnachweis
zu bestehen, erreichbar ist. Auf der anderen Seite sind die Lernenden demotiviert, wenn
diese Bedingungen nicht gegeben sind, also wenn zum Beispiel die Aufgabenstellungen
Fehler aufweisen, sodass die Erfolgschancen gering sind, oder wenn der
Gelingensnachweis nicht das beinhaltet, was eigentlich getibt wurde und die Aussicht
auf Misserfolg hoch ist.

,,Also bei manchen Tests ist es dann halt auch so, dass da [...] eine Aufgabe drankommt,
die man gar nicht hatte und dann halt nicht so dartiber Bescheid weiR (Transkript 3, Z. 268-
270).

Obwonhl die Erfolgsmomente eng mit der Erfillbarkeit der Ziele verkniipft sind, geht es
in dieser Unterkategorie noch mehr um einen zeitlichen Rahmen, also nicht, ob die
Inhalte der Bausteine schaffbar sind, sondern wie schnell Erfolg fir die Schiller/-innen
garantiert ist. In der Universitatsschule ist das Lernmaterial so angelegt, dass die
Lernenden Bausteine in ihrem Tempo und meistens auch in einer selbstgewéhlten
Reihenfolge bearbeiten konnen. Ein Baustein ist dann abgearbeitet, wenn der
Gelingensnachweis bestanden ist. Die Gelingensnachweise werden anschlieend in
Form von Prozenten (vergleichbar mit Noten an anderen Offentlichen Schulen) im
System gespeichert. Trotz freier Wahl der Lernbausteine missen die Lernenden eine
bestimmte Anzahl an Leistungen in einem Schuljahr vollbringen. Der Fokus der
befragten Schiiler/-innen liegt also weniger auf der Qualitat der Bearbeitung, sondern
darauf, dass in einer kurzen Zeit moglichst viel erreicht wird.

Aus den Antworten der Schuler/-innen aus allen drei Gruppen l&sst sich schliel3en,
dass die Motivation dann aufrechterhalten oder gesteigert wird, wenn auf die
Bearbeitungszeit ein Erfolgsmoment folgt. Dieser kann aus einem Gelingensnachweis
bestehen, durch den die Lernenden eine gute Prozentzahl erreichen. Im Gegensatz dazu
sinkt die Lernmotivation, wenn kein Erfolgsmoment in Aussicht ist, wie zum Beispiel
durch eine fehlende Leistungsuberpriifung oder durch Aufgabenstellungen, die nicht
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relevant fiir den Leistungsnachweis sind. Schnelle Erfolgsmomente wie zum Beispiel
gute Leistungen, das Schaffen von Aufgaben in einer bestimmten Zeit, aber auch das
soziale Ansehen flir bestimmte Leistungen lassen sich als unterstiitzend fiir die
extrinsische Motivation einstufen. Erfolgsmomente kénnen weiter unterschieden werden
zwischen qualitativen und quantitativen. Die Schiler/-innen an der Universitatsschule
wéhlen die Lernbausteine folglich danach aus, ob ihnen die Bearbeitung
Erfolgsmomente durch gute inhaltliche Leistung verspricht, um sich qualitativ zu
verbessern, oder sie suchen Lernbausteine aus, die einen moglichst geringen Aufwand
bendtigen, um innerhalb kurzer Zeit viele Leistungen zu erbringen. Die Pramissen flr
die Auswahl von Lernbausteinen sind umgekehrt auch die Griinde fiir die Nicht-Auswahl
der Lernbausteine. So werden Bausteine nicht gern bearbeitet, bei denen kein
Gelingensnachweis vorhanden ist, da dabei kein Erfolg garantiert wird und die Schdiler/-
innen extrinsisch nicht motiviert sind. Lernbausteine werden aber auch abgelehnt, wenn
sie inhaltlich zeitaufwendig sind und dadurch weniger Leistungen erbracht werden
kdnnen.

,,Ich mach immer die Bausteine, die nicht so lange dauern, weil ich halt dann noch nicht so
viele hab, weil ich in Deutsch schon immer nicht so gut war* (Transkript 3, Z. 113-114).

4.3 Soziale Einflisse

Wahrend die intrinsische und extrinsische Motivation die personliche Zielverfolgung
beeinflussen, ob durch Interessen- und Wissenserweiterung oder das Erreichen von
guten Leistungen, gibt es noch weitere Einflussfaktoren wie sich in der Codierung der
Interviews gezeigt hat: ,,Soziale Einfliisse®, die sowohl durch Lernbegleiter/-innen als
auch durch Freund/-innen ,,ausgetibt* werden.

An der Universitatsschule ist es Aufgabe der Lehrperson, die Lernenden in ihrem
Lernprozess zu unterstlitzen und ihnen beim Erwerb und bei der Stabilisierung von
»Selbststeuerung  und  Selbstregulation, Kooperationsfahigkeit und soziale[r]
Kompetenz®“ (Kiper; Mischke 2008, S. 18) zu helfen. In den Daten kommt zum
Vorschein, dass soziale Einflussnahme stérker mit Freundesgruppen in Verbindung steht
und weniger mit Lernbegleiter/-innen. Eine Hypothese koénnte im Konzept der
Universitatsschule liegen, denn Schiler/-innen sollen selbstreguliert und damit starker
unabhéngig von der Lehrperson lernen und zugleich in Kooperation mit anderen
Schiler/-innen. Die Interviewten formulieren sehr deutlich, dass die Lernbegleiter/-
innen als Unterstutzer/-innen im Lernprozess wahrgenommen werden, denn sie stehen
bei Fragen fiir die Lernenden zur Verfugung.

Der Einfluss durch Mitschiler/-innen wird starker thematisiert durch die Befragten,
sicher nicht zuletzt aufgrund des kooperativen Lernens an der Universitatsschule. Es
bezeichnet eine Lernform, in der Lernende Aufgaben ,,selbststindig oder in kleineren
Gruppen [kooperativ bearbeiten], um am Ende ihrer Lernbemihungen die neu
erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten mit den anderen wechselseitig auszutauschen*
(Huber 2006, S. 263).

Wie schon zu Beginn dieser Unterkategorie vermutet, haben feste , Freunde* der
befragten Schiiler/-innen eine groRere Auswirkung auf die Wahl des Lernmaterials als
die gesamte Lerngruppe. In allen Interviews erscheinen Aussagen, die die Beeinflussung
durch Freund/-innen implizieren und nur wenig Codierungen, die sich auf den gesamten
Gruppenverband beziehen.

,,Und wir drei sitzen zurzeit ... dh ... oder machen zusammen einen Baustein. Mehr oder
weniger. [...] Den gleichen, so in regelméBigen Absténden (Transkript 1, Z. 65-76).

Eine mdgliche Ursache dafiir kbnnte sein, dass die Lernenden der Mittelstufe nicht
ausschliel3lich in einem festen Gruppenverband lernen. Zwar haben die Schiler/-innen
ihre Stammgruppe, in der sie vormittags gemeinsam lernen, jedoch kénnen sie sich in
der Nachmittagslernzeit selbststandig und individuell in verschiedene Ateliers

Spe (2024), 4 (2), 1-15 https://doi.org 10.58652/spe.2024.4.p1-15



Wagner 10

einwahlen. So entstehen teilweise auch unterschiedliche Gruppenkonstellationen. Aus
diesem Grund sind es eher die Freundesgruppen, die sich im Gegensatz zur gesamten
Gruppe nicht verandern, und somit einen starkeren Einfluss auf die Materialwahl der
Lernenden haben.

4.4 Gestaltung des Lernmaterials

An der Universitatsschule gibt es keine Lehrbiicher oder Arbeitshefte, stattdessen
arbeiten die Schiiler/-innen vorrangig gestitzt auf Lernbausteinen (Langner 2023). Die
Kategorie ,,Gestaltung des Lernmaterials® kann mithilfe von vier Unterkategorien
differenziert werden: Schulstruktur, Durchfiihrung von Aufgaben, Umfang des
Lernmaterials und Aufgabenstellung.

Mit der ,,Schulstruktur“ soll beschrieben werden, dass das Lernen an der
Universitatsschule in einer bestimmten, klaren und anderen Struktur erfolgt, festgelegt
ist dies im Schulkonzept (vgl. Langner & HeR 2020). In allen Interviews spiegelt sich
der Einfluss der Schulstruktur auf die Wahl der Lernbausteine wider.

,,Da muss man als erstes die unteren [Bausteine] machen, weil da lernt man dann die Basics.*
(Transkript 1, Z. 247-248)

Es gibt ein festes System, in dem die Lernmaterialien strukturiert sind. Die Lernenden
miissen nach Fachrichtung, Fach und Thema wéhlen und nehmen dabei die Lernhauser
(Ordnung der Lernbausteine) als Ubersicht zur Unterstiitzung oder fragen in manchen
Fallen die Lehrpersonen. Aus den Darstellungen der Schiler/-innen wird deutlich, dass
die Lernenden zwar selbst entscheiden konnen, zu welchem Zeitpunkt sie die
Lernbausteine bearbeiten, aber die Wahl eines Lernbausteins erfolgt in einer bestimmten
Reihenfolge. Selbst, wenn sie ein Thema zuerst nach Interesse oder nach dem Titel des
Bausteins wahlen, folgen im Anschluss die Lernbausteine, die tibriggeblieben sind, aber
dennoch bearbeitet werden missen.

»Ich [...] suche mir so Bausteine aus, die mich interessieren oder wo ich sage, das brauche
ich halt jetzt ganz dringend. [...] und irgendwann sind halt die interessanten Bausteine weg
und dann fingt man an [...] Bausteine zu machen, die man eigentlich jetzt nicht so wollte,
aber die man halt schon machen muss [...] um in die néchste Stufe halt zu kommen*
(Transkript 2, Z. 143-156).

Die Frage, die sich hieraus ergibt, ist, wie frei die Wahl also tatsachlich ist? Kénnen die
Schiler/-innen tatsachlich die Materialien selbst wahlen oder sind sie durch die
vorgegebene Struktur doch sehr eingeschrankt? Die begrenzte Wahl der Lernbausteine
muss jedoch nicht zwangslaufig als Nachteil betrachtet werden, denn es sind erneut zwei
Kategorien miteinander verbunden, die sich in der Kombination positiv auf das Lernen
auswirken — die Kategorien ,,Schulstruktur und ,,Vorwissen“. Wohingegen die
Schiiler/-innen bei Zweiterem von sich aus Material aufgrund von vorhandenen
Grundkenntnissen gewahlt haben, so unterstiitzt die Schulstruktur der Universitatsschule
diesen Prozess, indem die Materialien so aufgebaut sind, dass sie sich meistens am
Vorwissen der Schiiler/-innen orientieren. Zweiteres ist also intrinsisch und Ersteres von
aulBen beeinflusst, also extrinsisch.

Zur Oberkategorie Gestaltung der Lernmaterialien gehort auch die Unterkategorie
,Durchfiihrung“, welche beschreibt, wie sich unterschiedliche Methoden und
Sozialformen auf die Bearbeitung der Lernbausteine auswirken. In den Riickmeldungen
der Schler/-innen zeigt sich, dass die Lernbausteinarbeit ein gutes Lernformat ist,
welches die Integration verschiedener Methoden, Sozialformen und Aufgabenformate
ermoglicht. Die Schiler/-innen formulieren in den Interviews nicht, inwieweit
Aufgabenformate oder die Methoden die Wahl des Materials im Vorhinein beeinflussen.
Dies konnte u.a. daran liegen, dass die Lernenden erst wéhrend der Bearbeitung
feststellen, ob ihnen die bestimmten Sozialformen und Methoden zusagen. Anders ist
dies bei der Aufgabenstellung in den Lernbausteinen, denn in den meisten Aussagen
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wird ein direkter Zusammenhang zwischen der Art der Aufgabenstellung und der Wahl
oder Ablehnung des Lernbausteins formuliert. Zu komplexe Formulierungen filhren eher
zu einer Ablehnung der Lernbausteine, insbesondere dann, wenn sie trotz weiterer
Unterstiitzung nicht bearbeitet werden kénnen durch den/die Schiler/-in.

,,Also ich hatte einen Baustein, den ich nicht ganz verstanden hab [...] und da hab ich dann
gedacht, ich brech” ihn lieber ab* (Transkript 1, Z. 200-202)

Fur den Umfang des Lernbausteins lasst sich feststellen, dass wahrend der Atelierarbeit
bevorzugt die Lernbausteine gewahlt werden, die von kurzer Dauer sind, wohingegen zu
umfangreiche und zeitaufwendige Lernbausteine eher demotivierend wirken. Des
Weiteren zeigt sich ein direkter Zusammenhang zwischen Umfang der Lernbausteine
und schnell zu erreichenden Erfolgsmomenten. Die Schiiler/-innen bevorzugen es, wenn
sie in einem Zeitraum mehr Lernbausteine bearbeiten kdnnen und somit auch mehr
Themen und damit ihre Lernpfade (Langner 2023) vervollstandigen kdnnen.

,Ich mach” immer die Bausteine, die nicht so lange dauern, weil ich halt dann nich nicht so
viele hab* (Transkript 3, Z. 113-114)

Es kann fiir die Kategorie ,,Gestaltung des Lernmaterials festgehalten werden, dass die
Lernenden der Universitatsschule sehr durch die Schulstruktur, insbesondere den Aufbau
und die Anordnung der Lernbausteine gelenkt werden. Das bestimmte Lerngegenstande
behandelt werden missen, steht aufler Frage, aber die Schiler/-innen an der
Universitatsschule erhalten im Gegensatz zu anderen staatlichen Schulen die
Madglichkeit, den Bearbeitungszeitraum und die Art, wie sie ihr Lernmaterial bearbeiten,
individuell festzulegen. Dabei kristallisiert sich eine Reihenfolge in der Selbstwahl
heraus, in der die Schiiler/-innen sich zuerst auf den Titel, dann auf die Gestaltung und
zuletzt auf die Inhalte konzentrieren, um sich fiir oder gegen einen Lernbaustein zu
entscheiden.

4.5 AuRere Umstande

Diese Kategorie beschreibt duRere Umstande, die die Wahl von Lernmaterial erleichtern
oder erschweren, es sind nicht &ulRere Einfllisse gemeint, wie durch Personen oder
individuell gesetzte Ziele, die die Lernenden extrinsisch beeinflussen. Dazu gehdren das
Vorhanden- bzw. Nichtvorhandensein des Materials, die Lernumgebung und
Kapazitaten von Raum und Personal. Lernbausteine sollten vollstdndig im Fach liegen,
damit die Schiler/-innen in ihrer Arbeitszeit uneingeschrankt lernen koénnen, das
wiinschen sie sich. Die Lernbausteine sind fiir gewohnlich analog und auch digital
vorhanden und nutzbar. Die digitale Nutzung ermdglicht den Schiler/-innen mehr
Flexibilitat, denn die meisten suchen sich ihre Lernbausteine, die sie wirklich bearbeiten
wollen. Nur vereinzelte Schiler/-innen berichten, dass sie den einfachsten Weg wéhlen
und einen anderen Lernbaustein aus dem Fach nehmen, wenn sie ihn analog nicht finden
konnen. In diesem Fall ist das Interesse oder die Motivation fiir das erst gewahlte Thema
nicht hoch genug, um an das Material zu gelangen.

Was jedoch in dieser Kategorie ebenso zum Tragen kommt, ist die grofRe Auswahl an
Lernbausteinen in der vierten Klasse, die sich laut Aussagen in den Interviews eher
negativ auf die Selbstwahl der Schiiler/-innen auswirkt und teilweise zur Uberforderung
fiihren kann.

,,Man [ist], wenn man gerade nicht weif3, was man machen soll, einfach ratlos. [...] Weil es
so eine groBe [...] Auswahl gibt.“ (Transkript 2, Z. 393-398)

Dies lasst laut den Befragten erst nach, wenn die Schiler/-innen bereits eine Weile in der
Muittelstufe sind und genug Lernbausteine bearbeitet haben, womit sich die Auswahl und
auch die noch zu absolvierenden Lernbausteine verkleinern.
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Die Lernumgebung hat oft einen direkten Einfluss auf das Lernen, so setzen sich die
Lernenden bevorzugt mit ihren Peers zusammen, um zu arbeiten. Was jedoch nicht aus
den Codierungen der Transkripte hervorgeht, ist, ob und wie die Lernumgebung die
Wahl der Lernbausteine beeinflusst. Stattdessen beziehen sie sich eher auf den
allgemeinen Lernprozess. So berichten die Schiler/-innen, dass die Pausenstruktur sie in
ihrem Lernen unterstitzt:

,,Also, dass man immer noch zwischendurch sich eine Pause nehmen kann und nicht so wie
in einer Regelschule, dass man halt, dass man dann mit allen anderen eine Pause hat, weil
dann, dann ware das alles immer so voll. Oder wenn’s halt, weil man dann auch etwas langer
gearbeitet hat, kann man dann auch manchmal eine Zehn-Minuten-Pause machen*
(Transkript 3, Z. 74-78).

Schiler/-innen kénnen die Arbeitsweise wahlen, die am besten fiir sie geeignet ist, dies
betrifft nicht nur die Pausenzeiten, sondern allgemein die Zeiteinteilung in den
Lernzeiten, das Nichtvorhandensein eines Gleichschritts im Lernen und auch nicht in der
Lernkontrolle. Gelingensnachweise haben keine Zeitbegrenzung und jeder Schiler/ jede
Schilerin entscheidet selbst, wann sie diesen schreiben will. Einige Schiiler/-innen
bevorzugen die Projektarbeit gegenuber der Lernbausteinarbeit in den Ateliers, da die
Lernenden sich Themen noch unabhangiger wéhlen kénnen, Produkte erschaffen und
mit Freund/-innen zusammenarbeiten kénnen.

4.6 Wechselspiel zwischen den Kategorien

Wie bereits im Kapitel der Datenauswertung erwahnt wurde, beeinflussen sich die
Kategorien sehr stark oder sind teilweise nur schwer voneinander zu trennen. Ob ein
Titel eines Lernbausteins ansprechend ist, hangt vom Interesse oder dem Vorwissen der
Schiller/-innen ab. An dieser Stelle Uberschneiden sich zwei Oberkategorien, die
,»QGestaltung des Materials* und die ,,intrinsische Motivation“. Entgegen der Annahme
von Schiefele (2008, S. 46), dass sowohl das personliche als auch das situationale
Interesse von Relevanz ist, zeigen die erhobenen Daten, dass die Schiler/-innen an der
Universitatsschule Lernbausteine vor allem nach situationalem Interesse auswahlen.

Interesse, in dem Fall situationales Interesse, taucht in jeder Aussage in Kombination
mit einem anderen Aspekt auf, ndmlich mit der Notwendigkeit, das Material zu
bearbeiten. Schiiler/-innen suchen sich das aus, was sie spannend finden oder das, was
sie brauchen, beziehungsweise was sie fiir notwendig halten. Vorsichtig kann formuliert
werden, dass die Lernenden an der Universitatsschule die Wichtigkeit von bestimmten
Lerngegenstédnden reflektieren und eben diese Lernbausteine nicht rein aus Interesse
wahlen, sondern auch danach, was sie fiir inren eigenen Lernerfolg als relevant erachten.

Des Weiteren spielt fiir die Bearbeitung von Lernbausteinen laut den Befragten
vorhandenes Vorwissen eine Rolle, welches die intrinsische Motivation beeinflusst. Ist
Vorwissen vorhanden, so wahlen die Schiiler/-innen bevorzugt Lernbausteine aus, deren
Inhalte darauf aufbauen. Ist kein VVorwissen vorhanden, so wird der Lernbaustein mit
einer hoheren Wahrscheinlichkeit nicht gewahlt. Die Kategorie ,,Schulstruktur hat eine
prozentual groRere Aussagenhaufigkeit als die des ,,Vorwissens®, beide Unterkategorien
bedingen sich hdufig gegenseitig. So sind die Lernbausteine an der Universitatsschule so
aufgebaut, dass sie linear und diskontinuierlich bearbeitet werden kénnen. Die Schiiler/-
innen vergleichen die Anordnung der Lernbausteine mit einem Pyramidensystem, in
dem die grundlegenden Bausteine in den unteren Reihen und die anspruchsvolleren und
auf Vorwissen aufbauenden Materialien in den oberen Reihen angeordnet sind.

,»Weil es baut sich halt auch so hoch, also jetzt zum Beispiel (.) &h, ne ich glaub, telling the
time ist doch einer, auf jeden Fall nach telling the time kommt halt noch was, etwas
schwierigeres, ah, was dazu passt, danach kommt noch was schwierigeres und damit, &h, es
baut sich halt so hoch. [...] Wie so eine Pyramide.” (Transkript 2, Z. 210-215)
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Dieser Aufbau scheint unterstiitzend bei der Wahl der Lernbausteine zu sein, da er eine
Orientierung gibt, welche Reihenfolge der Themen sinnvoll ist. Die Anordnung ist also
bei der linearen Bearbeitung so strukturiert, dass sie auf VVorwissen basiert, was, wie
auch bei der Kategorie der ,intrinsischen Motivation dargestellt wurde, die
Wahrscheinlichkeit fir die Wahl eines Lernbausteins erhéht, aber die Wahl eines
anderen Lernbausteins auch nicht ausschlieft.

Obwonhl die Kategorien intrinsische und extrinsische Motivation in dieser Arbeit als
zwei eigene betrachtet wurden, treten beide im realen Unterrichtsgeschehen in
Verkniipfung miteinander auf. Ziel des Unterrichts sollte es sein, dass die Lernbausteine
so gestaltet sind, dass die extrinsische zur intrinsischen Motivation wird, dies wird durch
ansprechende Aufgabenformate, Aufgabenstellungen, Methoden und Sozialformen
unterstiitzt, sodass Schiiler/-innen gern daran arbeiten. Die Gestaltung des Lernmaterials,
ob es der Umfang des Lernbausteins, die Aufgabenformate oder die Art und Komplexitét
der Aufgabenstellungen sind, weisen alle einen engen Zusammenhang mit der
Motivation auf. Zu umfangreiche oder zu komplexe Lernbausteine tragen zur
Demotivation bei und werden entweder erst gewahlt, wenn alle anderen Lernbausteine
bereits erledigt wurden, oder werden zuriick ins Fach gelegt.

5 Diskussion

Die Universitatsschule mdchte individuelle Lernprozesse umsetzen, Schiler/-innen soll
die Mdglichkeit gegeben werden, sich nach ihrem Tempo in kooperativen Formaten zu
entwickeln. Nicht zuletzt, um den Lernprozess zu unterstreichen, gibt es an der
Universitatsschule bis zum 9. Jahrgang (Langner & HelR 2020) keine Noten. Nicht selten
wird der Schule vorgehalten, dass sie damit ihre Schiler/-innen fern von
gesellschaftlichen Anspriichen aufwachsen lasst. Zugleich zeigen die Ergebnisse der fir
diese Studie durchgefiihrten Interviews, dass Lernende an der Universitatsschule nach
Gelingensnachweisen streben, um Erfolge zu messen und mdglicherweise auch einen
gewissen sozialen Status zu erhalten. Sie wahlen bewusst Lernbausteine, die schnelle
Erfolgsmomente bieten, um Leistung zu erbringen. Mdéglicherweise braucht es also kein
Druck in der Schule, sondern die Schiiler/-innen bringen diese Elemente der heutigen
Leistungsgesellschaft von selbst mit. Diesem Ph&nomen sollte unbedingt weiter
nachgegangen werden.

Die Ergebnisse der Schiler/-innenbefragung verweisen sehr stark darauf, sich
weitergehend damit auseinanderzusetzen, wie Lernmaterial noch idealer vom Schiiler/
von der Schiilerin aus entwickelt werden kann, um die Lernmotivation der Schiler/innen
noch starker zu unterstiitzen. Es spielen mehrere Faktoren, wie zum Beispiel die
Gestaltung des Lernmaterials, die Schulstruktur, &uere Umstande und soziale Einfllsse,
eine Rolle. Fakt ist, dass diese Kriterien dariiber entscheiden, ob Lernende intrinsisch
oder extrinsisch in ihrem Lernprozess motiviert sind. Auch sollte weiterhin die
Organisation des Lernens — die Unterkategorie ,,Schulstruktur® — untersucht werden.
Denn es kann auf der aktuellen Datenbasis festgestellt werden, dass die Lernenden durch
die Schulstruktur zwar Themen vorgegeben bekommen, um die Anforderungen des
Séachsischen Lehrplans abzudecken, aber sie kénnen durchaus selbst entscheiden, wie
und wann sie ebendiese Themen bearbeiten. Diese Entscheidungsfreiheit ermdglicht
ihnen Selbstkontrolle Uber den eigenen Lernprozess, was sich nicht nur auf schulische
Leistungen auswirkt, sondern die Lernenden dazu beféhigt, sich selbst und ihr Handeln
zu verantworten und zu reflektieren. Dadurch entwickeln sie Kompetenzen, die ihnen
ein lebenslanges selbstreguliertes Lernen ermdglichen. Selbstbestimmt zu lernen
bedeutet in diesem Fall nicht, rein nach Interesse und Eigennutzen zu entscheiden, was
gemacht wird. Was die Ergebnisse dieser Forschung zeigen, ist, dass die Lernenden an
der Universitatsschule durchaus dazu in der Lage sind, zwischen Interesse und
Notwendigkeit zu unterscheiden. Sie kdénnen Lerngegenstdnde bearbeiten, die sie
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personlich zwar nicht ansprechend finden, bei denen sie aber wissen, dass sie flr ihre
akademische und personliche Entwicklung wichtig sind. Obwohl Aspekte der
Schulstruktur prozentual gesehen den groRten Einfluss auf die Wahl der Lernenden
haben, schrénkt sie diese Tatsache nur wenig in ihrem Lernprozess ein. Vielmehr sind
es die Gestaltung des Lernmaterials, dulere Umstédnde und das soziale Umfeld, die so
gestaltet sein konnen, dass sie die intrinsische oder die extrinsische Motivation der
Lernenden aufrechterhalten oder erhéhen, damit Lernen an der Schule als angenehm und
stressfrei, aber dennoch effektiv und erfolgreich bewertet werden kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Gestaltung des Lernmaterials,
auBere Umstande, soziale Faktoren einen Einfluss darauf haben, ob Schiler/-innen
extrinsisch oder intrinsisch motiviert oder demotiviert sind. Aus diesem Grund stellt die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan ein geeignetes Modell dar, mit dem die
hier aufgestellten Kategorien verbunden werden konnen. Das Kategoriensystem an sich
zeigt, welche Kriterien die Lernbausteinwahl der Schiiler/-innen beeinflussen. Dennoch
ist zu erwdhnen, dass die hier durchgefiihrte Studie auch Grenzen aufzeigt, die in
weiteren Forschungen gegebenenfalls (iberwunden werden miissen. So wurden lediglich
drei Gruppen aus ein und derselben Stufe befragt, was durchaus noch erweitert werden
konnte. Des Weiteren ist es in Gruppeninterviews fraglich, inwieweit die Befragten von
ihren Mitschiler/-innen im Gesprach beeinflusst wurden. Im Ausblick auf zukiinftige
Forschung sollten neben Gruppeninterviews auch Einzelinterviews einbezogen werden,
um sicherzustellen, dass sich die eigenen Meinungen und Einstellungen im
Beisammensein anderer nicht &ndern.

Dennoch stellt diese Arbeit eine Grundlage dar, um den individuellen Lernprozess
von Schiler/-innen der Universitatsschule hinsichtlich des selbstregulierten Lernens
weiterzuentwickeln. Zum einen, indem die Strukturen und Prozesse der Lernformate im
Sinne der Schuler/ -innen gestaltet werden und zum anderen, indem die Lernbausteine
weiterentwickelt werden. Damit soll eine Motivationssteigerung der Lernenden erreicht
werden, indem durch verschiedene Arbeits- und Aufgabenformen ein Bezug zu Theorie
und Praxis hergestellt, anwendungsorientiert Wissen vermittelt und jeder Lerntyp bzw.
jedes Lernniveau angesprochen wird, wodurch Schiler/-innen durch Selbstreflexion
ihren Lernprozess regulieren und verbessern.
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Zusammenfassung: Im Hinblick auf die sich stets weiterentwickelnde
Digitalisierung sind Daten in unserer Gesellschaft nicht mehr wegzudenken. Dies
betrifft auch den Bildungssektor, wonach auch Schulen sich diesen Entwicklungen
anzupassen haben. Innerhalb der Bildungsforschung besitzt die daten- und
evidenzbasierte Schulentwicklung diesbeziglich eine wesentliche Rolle, indem sie
thematisiert, wie Schulen Daten erheben, analysieren sowie zur Verbesserung von
schulischen Prozessen nutzen. Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, den
aktuellen Forschungsstand zur datenbasierten Schulentwicklung mittels einer
systematischen Literaturrecherche aufzuzeigen und zu systematisieren. Durch die
gewdhlte Suchstrategie in zwei fachwissenschaftlichen (FIS Bildung, ERIC) und
zwei wissenschaftlichen (APA Psycinfo, WoS) Datenbanken, konnten 14
Publikationen aus den letzten Jahren von 2019 bis einschlielich 2024 identifiziert
werden. Die Ergebnisse zeigen unterschiedliche, aber sich dennoch vom
Untersuchungsinteresse und -fokus &hnelnde Forschungen. So kénnen die in das
systematische Review eingeschlossenen Publikationen in fiinf Kategorien
eingeteilt werden. Anhand dieser wird deutlich, dass die Erforschung von
Datenteams, Untersuchungen der Schulleitungen, Untersuchungen von
Instrumenten zur Anwendung schulinterner Daten, sowie Untersuchungen zur
datenbasierten Unterrichtsentwicklung und zur allgemeinen Anwendung von
Daten fir Schulentwicklung das Forschungsfeld rund um die datenbasierte
Schulentwicklung beschreiben.

Schlagwdérter: datenbasierte Schulentwicklung, datenbasierte
Entscheidungsfindung, datengestiitzt, Datennutzung, Schulentwicklung, Interne
Evaluation, externe Evaluation, Datenteams

Abstract: In light of ongoing digitalization, data has become an integral part of

modern society. This development extends to the education sector, requiring
schools to adapt to these changes. Within educational research, data- and evidence-
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based school development plays a crucial role by examining how schools collect,
analyze, and utilize data to improve their processes.

The aim of this study is to identify and systematize the current state of research
on data-based school development through a systematic literature review. Using a
targeted search strategy in two subject-specific databases (FIS Bildung, ERIC) and
two scientific databases (APA Psycinfo, WoS), 14 publications from the period
2019 to 2024 were identified.

The findings reveal diverse yet overlapping areas of research interest and focus.
The publications included in the review are categorized into five key areas: studies
on data teams, studies on school leadership, research on tools for utilizing internal
school data, research into data-driven teaching development, and general
investigations into the use of data for school improvement. Together, these
categories outline the core themes within the field of data-based school
development.

Keywords: data-based school development, data-based decision-making
(DBDM), data-driven, data use, school leadership, data teams, school improvement

1 Einleitung

Die Nutzung von Daten in Schulen gilt als zentrales Merkmal leistungsstarker Schulen
(Schildkamp et al., 2016). Besonders hilfreich wird die Nutzung von Daten in Schulen
in Bereichen wie Leistungen, Lernprozessen oder individuellen Wahrnehmungen
gesehen (Klopsch & Sliwka, 2020). Daten besitzen die Potentiale Lehr- und Lernweisen
zu evaluieren (Tarkian et al., 2019b) oder Ungleichheiten im schulischen Bereich
aufzudecken und zu reduzieren (Wibben Stiftung Bildung, 2024). So betonen
Forschende und politische Entscheidungstrager:innen laut Andersen (2020) héufig, dass
datengestutzte Entscheidungen die Bildungsqualitdt sowie das Lernverhalten von
Schiller:innen optimieren konnen, da so Verzerrungen im Urteilsvermdgen der
Lehrkrafte verhindert werden. Weiterhin hebt Bey (2023) in ihrer Dissertation zur
datenbasierten Entscheidungsfindung hervor, dass die Erforschung der Datennutzung in
Schulen notwendig ist, um derzeit verfolgte Verbesserungsstrategien nachvollziehen zu
kénnen und auf diese zu reagieren (Coburn & Turner, 2012, nach Bey, 2023). Im
Hinblick auf aktuelle rasante digitale Entwicklungen erscheint das Thema rund um die
Datennutzung in Schulen daher von hdchster Relevanz.

Wie Schulen Daten erheben und diese fr ihre Weiterentwicklung nutzen, stellt das
Thema des vorliegenden Beitrags dar. Die bisherigen Untersuchungen zur Verwendung
von Daten in Schulen zeigen héufige Probleme in der Interpretation und Ubersetzung
externer Daten im schulischen Alltag auf Seiten der Lehrpersonen auf (Altenrath et al.,
2021). Zusatzlich finden bezuglich Schulentwicklung bisher tiberwiegend schulexterne
Daten eine Verwendung, wahrend schulinterne Daten nur selten herangezogen werden.
So fordert u.a. Schildkamp (2019) mehr Forschungen, die konkrete Prozesse von
Einzelschulen aufzeigen, um deren datenbasierte Bemiihungen besser verstehen und
entwickeln zu kénnen.

Um dieser Forderung nachzukommen und mdglicherweise schon Lésungswege flr
die bestehenden Schwierigkeiten aufzudecken wird im vorliegenden Beitrag das
Forschungsfeld der datenbasierten Schulentwicklung untersucht. Im 2. Kapitel wird der
thematische Hintergrund dargelegt und die relevanten Begrifflichkeiten bzw. Ansétze
der Arbeit definiert. Darauf folgt im Kapitel 3 die Erlauterung der Durchfuhrung der
systematischen Literaturrecherche, gefolgt von der Darstellung der Ergebnisse der
systematischen Literaturrecherche (Kapitel 4) und dessen Diskussion (Kapitel 5).
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2 Evidenzbasierung in Schule

In den 70er und 80er Jahren war Schulentwicklungsforschung stark mit
Schulentwicklungsplanung verbunden (Rolff, 2016). Anfang der 1990er erfolgte der
Paradigmenwechsel, dass die Einzelschule innerhalb der Schulentwicklungsdebatte als
»Motor der Entwicklung™ verstanden (Dedering, 2012; Rolff, 2016) und in der Folge als
in einen systemischen Zusammenhang eingebettet erfasst wird (Dedering 2012). Diesen
Systemzusammenhang der Einzelschule stellt Rolff im Drei-Wege-Modell dar, das zeigt,
wie Entwicklung der Einzelschulen durch und in verschiedenen Bereichen stattfinden
kann. Es verdeutlicht die wechselseitige Beeinflussung der Wege der
Personalentwicklung, der Organisationsentwicklung und der Unterrichtsentwicklung,
deren gemeinsamer Bezugspunkt die Lernfortschritte der Lernenden sind (Rolff, 2010).
Dabei stellen diese Wege den Systemzusammenhang von Schulentwicklung dar (Rolff,
2010). Im deutschsprachigen Raum wird mit ,,Schulentwicklung®“ die absichtliche und
systematische Weiterentwicklung von Einzelschulen im Hinblick auf deren schulische
Prozesse und deren Handeln vor Ort beschrieben (Rettinger, 2022). Maag Merki erganzt
die bisherige Spezifizierung von Schulentwicklung um die Begriffe ,,Schulnetzwerke*
und ,,Bildungsregionen® und betont die Interaktion mehrerer Einzelschulen
untereinander (Rettinger, 2022).

Daran anknlpfend wird mittlerweile eher von einem Vier-Wege-Modell
ausgegangen, das als vierten Weg die translokale Vernetzung, d.h. die Entwicklung
externer Netzwerke (Rolff, 2023) als zentralen Bestandteil von Schulentwicklung
einschliet. Damit thematisiert Rolff (2023) die von Maag Merki angesprochene
Vernetzung der Schulen untereinander sowie mit externen Partner:innen wie auch mit
padagogischen Institutionen, Hochschulen oder Ministerien und betont die Vorteile
solcher Kommunikationen und Kooperationen (Rolff, 2023). Dieser Weg umfasst dabei
die Entwicklung und Verwendung neuer digitaler Materialien sowie unterrichts- oder
personalentwicklungsnaher Apps und adressiert somit die Digitalisierung beziglich
Schulentwicklung.

Da der Fokus der vorliegenden Arbeit auf den Einzelschulen und deren datenbasierten
Schulentwicklung liegt, wird in Anlehnung an die aufgefiihrten Eigenschaften unter dem
Begriff Schulentwicklung ein bewusster, systematischer sowie zielgerichteter und
selbstreflexiver Prozess der Personal-, Organisations- oder Unterrichtsentwicklung
sowie translokalen Vernetzung von Einzelschulen verstanden. Mit dem Ziel der
Verbesserung der schulischen Prozesse.

Nach den erniichternden Ergebnissen der PISA-Studien der 2000er wurde das ,,neue
Steuerungsmodell“ mehrfach thematisiert (Demski, 2017). In diesem Modell werden
drei Kernbereiche besonders fokussiert: die Erhdhung der einzelschulischen
Gestaltungsspielrdaume, die Verbetrieblichung der Einzelschule und die evidenzbasierte
Bildungspolitik und Schulentwicklung (Altrichter & Maag Merki, 2016). Die
Evidenzbasierung stellt eines der wesentlichen Merkmale dieses oft als ,,Neue
Steuerung™ bezeichneten Modells der Bildungspolitik dar. Die Idee dieses
Steuerungsmodells beschreibt Rettinger (2022) mit der Begrifflichkeit ,,datenbasierte
Schulentwicklung®. Maag Merki (2021) stellt dar wie neue Instrumente des
Bildungssystems in Bezug auf das Monitoring das Forschungsfeld der datenbasierten
Schulentwicklung geformt haben. Zusétzlich erwahnt Altrichter (2020) bezuglich des
Transfers von Daten, dass die Rickmeldung von Daten innerhalb der aktuellen
evidenzbasierten Steuerung als ein Ausléser von Entwicklung gesehen wird. Die damit
hiufig vorkommende gemeinsame Verwendung der Begrifflichkeiten ,,evidenzbasiert™
und ,,datenbasiert beziechungsweise ,,datengestiitzt™ hebt deren Verbindung hervor. Des
Weiteren fallt im nationalen als auch internationalen Diskurs zur Schulentwicklung stets
der Begriff der ,,Evidenzbasierung (Altenrath et al., 2021). Deutlich wird: der Diskurs
weist im deutschsprachigen und internationalen Raum keine einheitliche Definition und
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eindeutige Operationalisierung der Begrifflichkeiten rund um die ,,Evidenzbasierung™
auf (Demski, 2017). Auch wird thematisiert, dass der Evidenzbegriff im politischen als
auch im wissenschaftlichen Diskurs keine Kklaren Trennungen zu anderen
Begrifflichkeiten besitzt (Wilbers, 2023). Dem schlief3t sich Demski (2017) an und
betont hinsichtlich der evidenzbasierten Schulentwicklung die unklare Befundlage der
Definitionen von ,data“ und ,evidence*. So werden sie als Synonyme oder
unterschiedliche Begriffe interpretiert, bei denen Evidenzen als interpretierte Daten
aufgefasst werden (Demski, 2017). Diese Unschérfe l&sst sich auch auf die Begriffe
»evidenzbasiert™ und ,,datenbasiert iibertragen.

Fur ein besseres Verstandnis dariiber, welche Literatur innerhalb der Arbeit von
Interesse ist, sind die Begriffe ,,evidenzbasiert™ und ,,datenbasiert zu definieren. Dabei
gilt es zu verdeutlichen, worin sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufweisen.

Rettinger (2022) und Altrichter et al. (2016) definieren Evidenzbasierung im Bereich
der Schulentwicklung als Entscheidungen zur Verbesserung der Qualitat, die auf
gepriften und evaluierten Informationen basieren. Zlatkin-Troitschanskaia et al. (2017)
sprechen wiederum bei der evidenzbasierten Bildungspolitik wvon einer
Evidenzorientierung an Schulen und meinen dabei Handlungsweisen in Schulen ,,[...],
die der Bereitstellung bzw. Beschaffung und Umsetzung der verfiigbaren
Wissensbestidnde fiir schulisches Entscheidungshandeln dienen® (vgl. Zlatkin-
Troitschanskaia et al., 2017, S. 29). Auch hier sollen Evidenzen fir kinftige
Entscheidungen und Handlungen in der Schule genutzt werden. Daran anschlieRend
beschreiben Demski et al. (2016) beztglich Schulkultur und evidenzbasiertem Handeln
die evidenzbasierte Schulentwicklung als ein Prinzip, bei dem Entscheidungen und
Praktiken auf Fakten basieren, die mittels wissenschaftlicher, empirischer Methoden
systematisch erhoben wurden. Eine Evidenzbasierung meint hier eine Nutzung der
Informationen und des Wissens fiir Entwicklungsentscheidungen, die vorab durch
wissenschaftliche VVorgehensweisen erhoben wurden. VVan Ackeren et al. (2011) betonen
beziiglich der Evidenzbasierung ebenfalls die Nutzung empirisch belegter Erkenntnisse
flir Qualitatsentwicklungsprozesse.

Das Verstandnis von Erkenntnissen und Informationen unterscheidet sich jedoch in in
ihren Ansatzen. Altrichter et al. (2016) meinen mit Informationen solche, die durch die
Riickmeldung externer Messergebnisse entstechen und somit als ,nach
forschungsbezogenen Qualitatskriterien produzierte Daten* zu verstehen sind (S. 238).
Evidenzen sind demnach als auf bestimmte Weise produzierte und interpretierte Daten
zu betrachten. Wilbers (2023) beschreibt diese Auffassung von Daten als eine
Entwertung der Professionalitat der Lehrpersonen, da die Daten nach Altrichter et al.
(2016) hoherwertig gesehen werden, als Daten, die schulintern, wie bei schulischen
Selbstevaluationen, erhoben werden. In der Arbeitsdefinition der Untersuchung
evidenzbasierter Schulentwicklung von Demski (2017) werden Evidenzen als
Informationen und Wissensbestdnde verstanden, die systematisch generiert und
objektiviert werden und zur Verdnderung von Bildungsprozessen und deren
Rahmenbedingungen dienen (Demski, 2017). Demski (2017) beschreibt, dass sie damit
einen breiten Begriff von Evidenzen verbindet und das Handlungs- und
Erfahrungswissen von diesem Begriff abgrenzt. Nach der weiten Auffassung von
Evidenzen, missen die Informationen nur im geringen MaRe formalisiert sein und sollen
eine grolere Prozessorientierung aufweisen (Demski, 2017). Eine Eingrenzung der
Daten, wonach nur durch bestimmte Prozeduren erhobene Daten und Informationen als
Evidenzen dienen, wie Altrichter et al. (2016) sie vornehmen, findet damit bei Demski
nicht statt. Damit variieren die Interpretationen von Evidenzbasierung in ihren
Definitionen von Informationen und Daten und deren Verwendung. Einige Autor:innen
fordern dabei die strenge wissenschaftliche Datenerhebung. Andere meinen, dass der
Ansatz eines weniger formalisierten Datenbegriffs ebenfalls der Evidenzbasierung
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entspricht. Gemeinsames Ziel dieser Ansatze bleibt jedoch, eine Verbesserung
schulischer Prozesse durch fundierte Entscheidungen zu erreichen.

Innerhalb des vorliegenden Beitrags wird Evidenzbasierung als die bewusste Nutzung
wissenschaftlich und empirisch belegter Erkenntnisse zur Qualitatsentwicklung
verstanden. Im Zusammenhang mit Schulentwicklung meint ,.evidenzbasierte
Schulentwicklung® fortan die zielgerichtete Anwendung systematisch generierter,
wissenschaftlich  erhobener, objektivierter Informationen fiir Entwicklungs-
entscheidungen, die die Qualitét in schulischen Bereichen verbessern.

2.1 Daten und Datenbasierung

Datenbasierte und evidenzbasierte Schulentwicklung sind &hnliche Konzepte,
unterscheiden sich jedoch in ihrem Fokus. Wahrend evidenzbasierte Schulentwicklung
allgemeiner auf die Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse abzielt, betont die
datenbasierte Schulentwicklung den Umgang mit spezifischen Daten in Schulen.

Maag Merki (2021) sieht den Schwerpunkt der datenbasierten Schulentwicklung in der
Frage, wie Schulen Daten nutzen, um SchulentwicklungsmaBnahmen umzusetzen und
Problemstellen gezielt zu bearbeiten. Sie hebt dabei die Prozessperspektive hervor und
betont die Bedeutung der Frage nach dem ,,Wie?“. Rettinger (2022) ergédnzt, dass
datenbasierte Schulentwicklung vor allem durch das Phanomen der ,,Neuen Steuerung*
geprégt sei, welches u.a. impliziert, dass Schulen regelmaRig empirische Daten erheben
und diese mit Standards vergleichen. Dieser Vergleich solle zu rationaleren und
effektiveren Entscheidungen filhren (Rettinger, 2022). Altrichter (2019) bestimmt
zudem, dass zurlickgemeldete Daten einem Ist-Soll-Vergleich dienen, um einen
Entwicklungsbedarf zu identifizieren.

Zusétzlich  finden sich bei der Auseinandersetzung mit datenbasierter
Schulentwicklung vermehrt die Begriffe ,,datengestiitzte Schulentwicklung® (Deutsche
Kinder- und Jugendstiftung GmbH, 2022; Klopsch & Sliwka, 2020; Robert Bosch
Stiftung, 2022; Wilbers, 2023) sowie ,,Schulentwicklung durch Datenriickmeldung*
(Altrichter, 2019;  Altrichter et al.,, 2016). Dabei impliziert ,,datengestiitzte
Schulentwicklung®“ die Nutzung von Daten, um daraus Informationen und somit
Erkenntnisse fiir die Schulentwicklung abzuleiten (Deutsche Kinder- und Jugendstiftung
GmbH, 2022). Der Begriff umfasst die Klarung von Erkenntnisinteressen,
Datenerhebung, Analyse, MaRnahmenableitung und Evaluation der Daten (Deutsche
Kinder- und Jugendstiftung GmbH, 2022).

Bezlglich der Datenriickmeldung erwadhnen Altrichter et al. (2016), dass diese
Riickmeldeinformationen nicht von einzelnen Lehrpersonen oder Einzelschulen erhoben
werden, sondern von externen Experten:innen gesammelt und vorinterpretiert werden.
Dadurch  sollen  hochwertigere  wissenschaftliche  Informationen  flr  die
Weiterverarbeitung fiir beispielsweise Leistungsvergleiche zur Verfligung stehen
(Altrichter et al., 2016). Dies wird zugleich als Abwertung der Kompetenzen der
Lehrpersonen verstanden (Wilbers, 2023). Wahrend das Verstandnis von Altrichter et al.
(2016) zur Abwertung schulinterner Daten fiihren kann (Wilbers, 2023), wird in dieser
Arbeit auch die Einbeziehung interner Daten bei datenbasierter Schulentwicklung
betont, um die Fachkompetenz der Lehrkréfte zu beriicksichtigen.

In Anbetracht der fortlaufenden Digitalisierung tritt in der Forschung zur Verwendung
von Daten im schulischen Bereich vermehrt der Begriff ,,Datafizierung auf (Altenrath
etal., 2021; Bock et al., 2023). ,,Datafizierung™ beschreibt die Zunahme der Produktion
und Verwendung von statistischen Daten fur die Regulierung von organisatorischen
MaRnahmen (Grek et al., 2021). Breiter und Bock (2023) verstehen ,,Datafizierung® als
einen gesellschaftlichen Metatrend der Digitalisierung, der auch Einfluss auf
Entscheidungen im Bildungssystem nimmt. Diese Einflussnahme wird auch von
Altenrath et al. (2021) angenommen, die beschreiben, dass die Datafizierung der sozialen
Welt und Gesellschaft auch die Schule betrifft. Dieser Metatrend beinhaltet jedoch, dass
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schulische Entscheidungen immer mehr auf der Grundlage von erhobenen digitalen
Daten basieren (Breiter & Bock, 2023). Im Hinblick auf Schule werden unter
»Datafizierung® zusammenfassend Entscheidungsprozesse, die auf zuvor erhobenen
digitalen Daten basieren und damit datengestiitzt sind, verstanden. Diese
Entscheidungen fiihren wiederum durch die Nutzung dieser digitalen Daten zeitgleich
zu Entwicklungen organisatorischer Prozesse der Schule. Entsprechend lasst sich unter
einer ,datafizierten Schulentwicklung™ eine Schulentwicklung auffassen, die diese
Wechselwirkung der Erhebung und Verwendung von digitalen Daten betrachtet. Im
Vergleich zu ,,datenbasierter beziehungsweise ,,datengestiitzter Schulentwicklung®,
beinhaltet die ,,datafizierte Schulentwicklung® die spezifische Nutzung digitaler Daten
im Hinblick auf die Verbesserung der Qualitat schulischer Prozesse. So stellt sie eine
weitere Variante oder auch Weiterentwicklung der datenbasieren Schulentwicklung dar.

Auf der Grundlage des von Mandinach und Schildkamp (2021) gepragten
Verstandnisses von datengestitzter Schulentwicklung, wonach Schulen externe Daten
zur Schulentwicklung heranziehen, stellen Hejtmanek et al. (2024) das Konzept von
»Data Richness* vor. Das Konzept erweitert das bisherige oft geteilte Verstindnis von
Daten in Schulen und taucht im Kontext ,,datenbasierter Schulentwicklung* auf. Es
beschreibt, dass Schulen als ,data-rich“ gelten, wenn sie ,systematisch
mehrperspektivische Datenbestdnde in der Schul- und Unterrichtsentwicklung
anwenden, um die von ihnen als relevant empfundenen Entwicklungsziele zu erreichen.*
(vgl. Hejtmanek et al., 2024, S. 8). Damit kénnen unter Daten standardisierte oder nicht-
standardisierte Testergebnisse sowie Daten aus Fragebogen, Beobachtungen,
Vergleichsarbeiten, statistische Kennzahlen der Lernenden, Schulinspektionsergebnisse
und Feedbackerhebungen verstanden werden (Hejtmanek et al., 2024). Sie kdnnen zur
Identifikation von Entwicklungsbedarfen sowie zur Planung von MaRnahmen genutzt
werden (Hejtmanek et al., 2024).

Anhand der Erklarungen wird deutlich, bei Schulentwicklung, die im Grunde
datenbasiert stattfindet, geht es um Vergleiche der Zustdnde und Ableitungen von
MaRnahmen aus diesen. In der vorliegenden Arbeit liegt das Interesse darin, welche
Untersuchungen und Forschungen zur datenbasierten Schulentwicklung existieren. Es
ist von Beduetung, wie Schulen Daten intern und extern erheben, diese mit vorgegeben
Standards vergleichen und daraus wiederum MalRnahmen fir die Verbesserung ihrer
Schule ableiten.

Innerhalb des Beitrages sollen auch Publikationen als geeignet gelten, die, wie das
Konzept von Data-Richness, ein breites Verstdndnis von Daten innerhalb der Schule
aufweisen. Dieses Verstandnis beinhaltet, dass Schulen sowohl schulinterne als auch
schulexterne Daten flr Schulentwicklung verwenden kénnen (Hejtmanek et al., 2024).

Unter Daten in der datenbasierten Schulentwicklung werden systematisch erhobene
und geordnete Informationen zur Veranschaulichung verschiedener Aspekte schulischer
Prozesse verstanden (Schildkamp & Lai, 2013, nach Schildkamp et al., 2016). Diese
Auffassung gilt auch in der vorliegenden Arbeit. Unter der Bezeichnung ,,schulinterne*
bzw. ,,interne Daten* werden fortan Daten verstanden, welche durch die Schule selbst
gesammelt werden (Hejtmanek et al., 2024). ,Schulexterne” bzw. ,.externe Daten™
werden hingegen als Daten aufgefasst, die von externen Instanzen, wie der
Bildungsverwaltung, generiert werden (Hejtmanek et al., 2024). Anhand der von Maag
Merki und Emmerich (2011) beschriebenen schulexternen Steuerungsinstrumente wie
die Durchfuhrung schuliibergreifender Lernstandserhebungen und Schulinspektionen
sowie Teilnahme an (inter-) nationalen Leistungsvergleichsarbeiten und -studien,
werden die Daten dieser Instrumente fortan als externe Daten verstanden.

Durch diese Perspektive von ,datenbasierter Schulentwicklung wird die
Unterscheidung zur ,.evidenzbasierten Schulentwicklung® deutlich. So thematisiert
evidenzbasierte Schulentwicklung schlieBlich, inwiefern Schulen sich bei ihren
Entwicklungsprozessen und -entscheidungen auf empirische Informationen beziehen.
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Im Vergleich dazu geht es der datenbasierten Schulentwicklung, wie eben dargelegt,
darum, wie Schulen Daten erheben oder erheben lassen und flr Entwicklungsprozesse
nutzen. Diese Sichtweise von datenbasierter Schulentwicklung schliefit mit ein, dass es
sich hierbei eher um die Betrachtung von schulspezifischen Daten handelt. Dennoch
weisen die datenbasierte und evidenzbasierte Schulentwicklung zwar in ihren Interessen
Unterschiede auf, doch thematisieren beide Bereiche die Nutzung von Daten fur
Entwicklungen schulischer Prozesse.

Aufgrund der aufgefiihrten Uneinigkeiten hinsichtlich des Verstandnisses, was mit
»datenbasierter oder ,evidenzbasierter Schulentwicklung™ gemeint ist, kann es
vorkommen, dass Autor:innen von Forschungspublikationen die beiden Begriffe
synonym verwenden. Hier gilt es bei den jeweiligen Screenings der Literaturrecherche
darauf zu achten, welches Verstandnis innerhalb der jeweiligen Publikation genutzt wird,
um relevante Literatur zu finden. Aufgrund dieser mdglichen synonymhaften
Verwendung der Begriffe lautet der Titel der Arbeit entsprechend ,,daten- und
evidenzbasierte Schulentwicklung®. Dennoch interessieren in der durchzufiihrenden
Literaturrecherche lediglich Publikationen, die eine datenbasierte Schulentwicklung
thematisieren. Zudem legen die aufgezeigten Definitionen dar, dass die ,,datenbasierte
Schulentwicklung®“ mit Begriffen wie ,,datengestiitzt“ und ,,datafiziert“ beschrieben
werden kann. SchlieBlich wird in Anlehnung an die aufgefuihrten verschiedenen Begriffe
fortan unter ,,datenbasierter Schulentwicklung® nach Forschungen gesucht, die
untersuchen und aufzeigen, wie Schulen Daten erheben beziehungsweise erheben lassen,
die Daten nutzen und folglich datenbasierte Schulentwicklung durchfiihren.

Die folgende selbst erstellte Grafik hebt die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
datenbasierten und evidenzbasierten  Schulentwicklung hervor, um besser
nachvollziehen zu koénnen, welche Publikationen beziglich der datenbasierten
Schulentwicklung interessieren.

Evidenzbasierte FEMUSSIETE T, AT Datenbasierte
. Inwiefern Wie erheben .

Schulentwicklun™ = = e huten die Schulen Daten Schulentwickl
g (vgl. Demski et empirische Entwicklung oder lassen Daten ung (vgl.
al. 2016) Informationen | (YErbESSErUNG)  intern oder extern Hejtmanek et
(Daten) fir schulischer erheben und wie al. 2024)

Entwicklungspr | 0ZeSSe dUICh 1 tzen sie diese fiir

ozesse? Nutzungvon Enpyicklungsproze

Daten

sse?

Abbildung 1: Unterscheidung der evidenz- und datenbasierten Schulentwicklung

Neben den aufgefiihrten Arbeitsdefinitionen der fir die Literaturrecherche relevanten
Begriffe, sind fur das Verstandnis evidenz- und datenbasierten Schulentwicklung der
Data-based decision-making-Ansatz (DBDM) und der Educational Governance-Ansatz
zu kléren, sodass auch relevante Suchbegriffe identifiziert werden kdnnen.

2.2 Data-based decision-making (DBDM)

DBDM (,,data-based decision-making®), auch als ,,data-driven decision-making* oder
»~data-informed decision-making®“ bekannt (Schildkamp & Kuiper, 2010, nach
Schildkamp, 2019), ist eine etablierte Forschungsperspektive in den USA, in
GroRbritannien und den Niederlanden, die untersucht, wie erhobene Daten der
Schulentwicklung dienen (Breiter, 2008). Krein und Schiefner-Rohs (2021) verstehen
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darunter die systematische Nutzung von Informationen durch verschiedene
administrative Akteur:innen zur Verbesserung schulischer Prozesse. Der Fokus scheint
dabei auf der Datennutzung zu liegen. DBDM kann jedoch auch als systematischer
Prozess der Analyse von qualitativen oder quantitativen Schuldaten und deren
Anwendung fir Innovationen hinsichtlich des Unterrichts, der Lehrplane und
schulischen Leistung verstanden werden (Schild-kamp & Kuiper, 2010, nach
Schildkamp, 2019). Bei dieser Auffassung wird zusatzlich festgehalten, dass DBDM als
Prozess die Umsetzung der analysierten Daten flr Verbesserungsmanahmen und die
Evaluierung der Innovationen beinhaltet (Schildkamp & Kuiper, 2010, nach
Schildkamp, 2019). Die Perspektive, die Schildkamp (2019) zum DBDM vertritt, wird
iibernommen, da sie dem Arbeitsverstindnis von ,datenbasierter Schulentwicklung*
ahnelt und relevante englischsprachige Suchbegriffe fiir die Literaturrecherche liefert.
Forschungen, die diesen Ansatz beinhalten, sind aufgrund des Verstandnisses von
DBDM firr diese Arbeit daher von besonderem Interesse.

2.3 Educational Governance

Auch die Educational Governance-Forschung besitzt eine relevante Rolle im For-
schungsdiskurs der Schulentwicklung (Maag Merki & Werner, 2013). Der Governance-
Ansatz in der Bildungsforschung, auch als Governanceforschung bekannt (Luig, 2023),
setzt sich mit Steuerungsfragen in komplexen und damit auch sozialen Systemen
auseinander (Altrichter & Maag Merki, 2016). In der Soziologie und Politikwissenschaft
dient der Ansatz der Beschreibung gesellschaftlicher Strukturen und Veranderungen
(Altrichter & Maag Merki, 2016). In der Bildungsforschung thematisiert er nach
Altrichter und Maag Merki (2016), wie soziale Ordnung und Leistung im Bildungswesen
entstehen, sich entwickeln und wie verschiedene Akteur:innen in schulischen Kontexten
zusammenwirken und ermdglicht Perspektiven schulischer Entwicklungsprozesse im
Spiegel verschiedener schulischer Aktreure einzunehmen. Daher soll ,,Educational
Governance* als Aquivalent fiir den Begriff Schulentwicklung in der Literaturrecherche
angewendet werden und erhoht zugleich die Chance mehr Publikationen zu
identifizieren.

Um der Forderung nach mehr Forschung zur datenbasierten Schulentwicklung
nachzukommen und einen systematischen Uberblick zu erhalten, welche aktuellen
Forschungen nun konkret den derzeitigen Forschungsbereich beschreiben, wird folgend
das VVorgehen der systematischen Literaturrecherche dargelegt und die Forschungsfrage:
»Welche Forschungen und Untersuchungen existieren zur Thematik der daten- und
evidenzbasierten Schulentwicklung?*, ausdifferenziert.

2.4 Forschungstendenzen

Die datenbasierte Schulentwicklung steht vor Herausforderungen wie praxisfernen und
schwerinterpretierbaren Daten und unklaren Begriffen, die ihre Anwendung erschweren
(Steffens et al., 2019; Klopsch & Sliwka, 2020; Maag Merki, 2021). Zudem fehlen in
Deutschland einheitliche Steuerungsmodelle, was zu unterschiedlichen Ansétzen bei
Schulinspektionen fuhrt (Rettinger, 2022). Wéhrend interne Evaluationen auf Seiten der
Schulen héufig Akzeptanz erfahren (Tarkian et al., 2019b), werden Daten der
Vergleichsarbeiten wie VERA oder KERMIT, aufgrund mangelnder Kompetenzen in
der Dateninterpretation, eher selten genutzt (Kuper et al., 2016). Die Schulleitung spielt
in der Schulentwicklungsforschung ebenfalls eine Schlusselrolle, da sie Lehrkréfte zur
Datennutzung mo-tivieren und datenbasierte Manahmen vorantreiben kann (Altrichter
et al., 2016; Altenrath et al., 2021). Ein vielversprechender Ansatz sind aktuell
Datenteams, die unter Filhrung der Schulleitung datenbasierte Lésungen fir schulische
Herausforderungen entwickeln kénnen (Schildkamp, 2019; Schildkamp et al., 2016).
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3 Methodik

Das ,,Systematic Literature Review* (SLR) beschreibt eine wissenschaftliche Methode,
die das Ziel verfolgt, moglichst viel Literatur eines Forschungsthemas zu identifizieren,
zu systematisieren und kritisch zu evaluieren (Heil, 2020; Willems, 2020).

3.1 Forschungsfragen und Rechercheziel

Das Ziel der zu absolvierenden Literatursuche liegt in der Identifikation von Literatur,
welche empirische Forschungen und Untersuchungen zur bisherigen datenbasierten
Schulentwicklung aufzeigt. Die Forschungsfrage lautet: FF1: ,,Welche Forschungen und
Untersuchungen existieren im Bereich der daten- und evidenzbasierten
Schulentwicklung?*.

In Anlehnung an das VVorgehen der Literatursuche nach Alexander (2020) wurde vor
der Festlegung von Ein- und Ausschlusskriterien die Relevanz der durchzufiihrenden
systematischen Literatursuche und ein Uberblick der derzeitigen Forschungstendenzen
erarbeitet (vgl. Kap. 2.1.4). Anhand dieser Tendenzen zeigt sich, dass die datenbasierte
Schulentwicklung mittels unterschiedlicher Verfahrensweisen und Varianten
durchgefihrt werden und damit unterschiedliche Formen annehmen kann. Daraus
abgeleitet stellt sich die Frage, welche Varianten der datenbasierten Schulentwicklung
innerhalb der zu findenden Forschungen untersucht werden und damit den derzeitigen
Diskurs der datenbasierten Schulentwicklung bestimmen? Diese Frage versucht dabei,
die Antwort auf die FF1 und damit die Beschreibung des aktuellen Forschungsfeldes
beziiglich der datenbasierten Anwendungen zu konkretisieren. Entsprechend lautet die
Unterfrage der Forschungsfrage dieser Arbeit: FF2: ,Welche Varianten der
datenbasierten Schulentwicklung werden in den aktuellen Forschungen durchgefiihrt?*.

3.2 Ein- und Ausschlusskriterien

Fur die Herausstellung geeigneter Ein- und Ausschlusskriterien sowie die Bestimmung
angemessener Suchterme erfolgte eine erste Sichtung von Literatur zur daten- und
evidenzbasierter Schulentwicklung sowie Schulentwicklung allgemein. Titel von Luig
(2023) und Rettinger (2022) wurden bei der Recherche im SLUB-Katalog (S&chsischen
Landesbibliothek und der Staats- und Universitétsbibliothek) zuerst gefunden und
flihrten zu weiteren Publikationen wie Altrichter et al. (2016), Thiel et al. (2019a) und
Maag Merki (2008, 2021), die zur Begriffserklarung herangezogen wurden. Mittels der
Sichtung der Publikationen wurde deutlich, was unter daten- und evidenzbasierter
Schulentwicklung verstanden wird, welche Synonyme von datenbasierter
Schulentwicklung existieren und welche Begriffe fiir die Suche nach aktuellen
Forschungen relevant sein kénnten. Auf diese Weise wurde ein thematischer Rahmen
erstellt, der in den ersten Kapiteln des Artikels aufgefiihrt wurde.

Publikationsform und peer-review:

Ausgehend von der Forschungsfrage FF1 wird das erste Kriterium fur das SLR
festgelegt. Nur wissenschaftliche Publikationen mit empirischen Forschungen werden
aufgenommen. Dabei werden ausschlieBlich Arbeiten berlicksichtigt, die wvon
Forschungsinstitutionen, ~ wissenschaftlicnen ~ Verlagen ~ oder  anerkannten
Wissenschaftler:innen verdffentlicht wurden. Universitatsarbeiten gelten ebenfalls als
wissenschaftlich und kdnnen aufgenommen werden, wenn sie ein Peer-Review-
Verfahren durchlaufen haben (Hofmann, 2013). Nicht bericksichtigt werden
Praxisbeschreibungen, Essays oder Rezensionen, da sie den Kriterien nicht entsprechen.
Hauptséchlich werden Aufsatze aus Sammelbénden, Fachzeitschriften, Monografien
und Dissertationen beriicksichtigt, wobei Sammelbénde als Ganzes ausgeschlossen
werden. ,,Graue Literatur”, wie Konferenzberichte oder Arbeitspapiere, wird nicht
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berucksichtigt, jedoch Dissertationen (Alexander, 2020). Es werden nur Publikationen
aufgenommen, die Uber zugéngliche Plattformen wie VPN-Anwendungen oder
kostenlos zugénglich sind, nicht jedoch kauflich erwerbbare.

Aktualitat

Zur Darstellung der gegenwértigen Forschungsergebnisse der datenbasierten
Schulentwicklung werden daher nur Publikationen der letzten fiinf Jahre einbezogen, die
demnach im Zeitraum von 2019 bis 2024 verdffentlicht wurden.

Sprache

Das SLR bericksichtigt auch internationale Studien, jedoch nur englischsprachige
Publikationen, da nur diese korrekt Ubersetzt werden konnen. Die Einbeziehung
internationaler Literatur bietet neue Perspektiven und Erkenntnisse zur datenbasierten
Schulentwicklung, die auBerhalb Deutschlands gewonnen wurden, und kann
Anregungen fur die deutsche Forschung liefern.

Thematisch Passung

Auf Grundlage der definierten Begriffe in dieser Arbeit werden thematische
Einschrankungen vorgenommen, um die relevanten Publikationen fiir das Review
festzulegen. Es wird nur datenbasierte Schulentwicklung im Kontext von Einzelschulen
berucksichtigt, wahrend auBerschulische Datenanwendungen im Bildungsbereich, wie
in Hochschulen oder Kindergérten, ausgeschlossen werden. In den ausgewdahlten
Publikationen muss ersichtlich sein, dass sie das Verstandnis von datenbasierter oder
evidenzbasierter ~ Schulentwicklung teilen. Forschungsarbeiten, die lediglich
untersuchen, ob Daten in Schulen genutzt werden, oder sich auf Einstellungen zu Daten
konzentrieren, werden ausgeschlossen. Es interessieren insbesondere Publikationen, die
die Art der Nutzung jeweiliger Datenquellen fir Schulentwicklung und deren
Auswirkungen auf schulische Prozesse analysieren.

Um dennoch das Forschungsfeld akkurat beschreiben zu koénnen, sind zudem
Forschungen relevant, die sich auf die Auswirkungen von datenbasierter
Schulentwicklung beziehen und Studien, die Fallstudien von Schulen préasentieren, die
datenbasierte VVorgehensweisen implementiert, analysiert und ausgewertet haben.

Qualitatskriterien

Die Qualitatskriterien, die Gber Ein- und Ausschluss bestimmen, werden besonders in
der Phase des Volltext-Screenings relevant. Nicola Déring (2015) halt in ihrem Artikel
fest, wonach sich die Qualitit von wissenschaftlichen quantitativen Studien beurteilen
lasst. Innerhalb der Arbeit ist dabei nicht vorher festgelegt, ob nur quantitative oder auch
qualitative Studien eingeschlossen werden. Jedoch bietet Doring (2015) mit ihrer
Ausarbeitung der Kriterien auch eine gute Grundlage, wonach sich die Qualitat von
Studien beurteilen l&sst. Um eine Studie als wissenschaftlich serids beurteilen zu kénnen,
gilt es laut Doring (2015) zu beachten, inwiefern das wissenschaftliche
Forschungsproblem Kklar definiert wurde und empirisch untersuchbar ist, der
Forschungsprozess nachvollziehbar ist, reflektiert durchgefiihrt wurde, mégliche
ethischen Standards bei der Untersuchung eingehalten und deren Untersuchung
umfassend dokumentiert wurden.

In Anlehnung an diese Kriterien bedeutet das flr die vorliegende Arbeit, dass lediglich
Publikationen einbezogen werden, die klar formulierte Forschungsfragen beinhalten.
Des Weiteren muss beziglich der Qualitatskriterien wéhrend des Volltext-Screenings
erkennbar werden, dass sich im theoretischen Rahmen der jeweiligen Studie mit
datenbasierter Schulentwicklung auseinandergesetzt wird. Da qualitative Studien eher
neue Thematiken erkunden und theoriengenerierend statt -Uberpriifend sind (Perkhofer
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et al., 2016), kann es vorkommen, dass sich die Gestaltung eines thematischen Rahmens
in diesen Studien als schwierig erweist. Daher gilt bei dieser Art von Studien, auf die
Einordnung der Ergebnisse zu achten und, ob diese mit den Arbeitsdefinitionen
Ubereinstimmen. Wissenschaftliche Artikel, welche lediglich theoretische Diskussionen
Uber Ansétze, Methoden oder Modelle thematisieren, werden ebenfalls nicht in das
Review aufgenommen.

3.3 Auswahl der Datenbanken

Fur die Literaturrecherche wurden gezielt Datenbanken ausgewéhlt, die
bildungsrelevante und erziehungswissenschaftliche Forschungsliteratur anbieten.
Verwendet wurde mitunter das ,,Fachinformations-System Bildung™ (FIS Bildung),
welches sowohl Literatur zur erziehungswissenschaftlichen Forschung als auch zur
padagogischen Praxis beinhaltet (Hofmann, 2013).

Die zweite Datenbank ist die Fachdatenbank ERIC (Education Resources Information
Center), sie beinhaltet neben Monografien, Forschungsreports und Zeitschriftenaufsatze
auch erziehungswissenschaftliche Quellen und Informationen in Form von
Dissertationen (Hofmann, 2013).

Ergénzend wurde APA Psycinfo (American Psychological Association Psycinfo),
eine Referenzdatenbank mit &hnlichen Eigenschaften wie die ERIC-Datenbank genutzt.
Diese beinhaltet hauptsachlich anglo-amerikanische Literatur (Hofmann, 2013).
SchlieBlich kam die Datenbank ,,Web of Science Core Collection” (WoS) zum Einsatz,
ein Zitationsindex, der qualitativ hochwertige internationale Literatur umfasst.

3.4 Auswahl der Suchbegriffe

Fur die Festlegung der Suchbegriffe wurde sich an den Ausfiihrungen zur Evidenz- und
Datenbasierung in  Schule, den DBDM und Governance-Ansatz sowie der
Begriffsdefinitionen (Kapitel 2) orientiert.

Tabelle 1: Suchbegriffe der systematischen Literaturrecherche

Deutsche Deutsche verwandte Englische Begriffe Englische verwandte
Hauptbegriffe Begriffe Begriffe
datenbasiert data based data driven
datengestutzt
datenorientiert data informed (data-
informed)
Datennutzung using data/ data-using/
data use
datafiziert datafied
data-rich data-rich
evidenzbasiert evidence based
evidenzorientiert evidence informed
Schulentwicklung school development school improvement
Qualitatsentwicklung quality development quality assurance (in

Qualitatsentwicklung in  (in school/ education)  school/ education)
Schulen/ in Bildung

Steuerung/Educational Educational decision-making (in
Governance Governance school/education)

Das Interesse liegt darin, Forschungen zu datenbasierter Schulentwicklung zu
identifizieren. Entsprechend soll mittels der Suchterme Literatur identifiziert werden, die
thematisiert, wie Daten in und von oder fiir Schulen erhoben werden und wie diese von
Schulen genutzt werden.

Tabelle 1 zeigt die flr die systematische Suche gewéhlten Begriffe. Dabei tauchen
einzelne englische Begriffe auch in der Rubrik der deutschen, verwandten Begriffe auf.
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Damit wird bedacht, dass diese Begriffe sowohl im deutschsprachigen als auch
englischsprachigen Diskurs genutzt werden. Die Begriffe, die in einer Zeile stehen,
zeigen die jeweiligen Ubersetzungen und die zugehorigen verwandten Begriffe auf. So
wird der deutsche Hauptbegrift ,,datenbasiert“ im Englischen mit ,,data based/data-
driven tibersetzt. Die deutschen Begriffe ,,datengestiitzt“ und ,,datenorientiert” stellen
damit verwandte Begriffe zu ,datenbasiert® dar und ,datenorientiert” wird
beispielsweise im Englischen mit ,,data informed/data-informed* {ibersetzt.

3.5 Suchstrategie und Suchterme

Im Rahmen der systematischen Literaturrecherche wurde folgende Suchstrategie
angewendet: Zunéchst wurden die definierten Suchbegriffe in die jeweilige Datenbank
eingegeben. AnschlieRend erfolgte eine Filterung der Treffer nach Sprache (Deutsch und
Englisch) sowie Publikationsjahr (2019 bis 2024). Die verbleibenden Treffer wurden
anhand von Schlagwortern (Keywords, Descriptors) und Titeln gesichtet. Treffer ohne
passende Schlagworter in den entsprechenden Rubriken oder im Titel wurden
ausgeschlossen.

Wenn Schlagworter vorhanden waren, wurde das Abstract der jeweiligen Publikation
gepruft. Veroffentlichungen ohne Abstract oder ungeeignetem Inhalt wurden
ausgeschlossen.  Geeignete  Publikationen  wurden in  die  systematische
Literaturrecherche (SLR) aufgenommen.

Falls die Anzahl der Treffer 25 nicht Uberstieg, wurden alle Treffer gesichtet. Bei
mehr als 25 Treffern wurden zunachst die ersten 25 (berpriift, um passende
Publikationen in die SLR aufzunehmen. Falls dabei keine geeigneten Publikationen
identifiziert wurden, wurde ein neuer Suchbegriff eingegeben oder eine andere
Datenbank verwendet. Wenn geeignete Publikationen gefunden wurden, wurden weitere
25 Treffer gepruft, bis insgesamt 50 Treffer untersucht waren. Anschlielend wurde die
Suche mit einem neuen Suchbegriff oder in einer neuen Datenbank fortgesetzt.

Die verwendeten Suchterme wurden an die jeweiligen Datenbanken angepasst. In
allen Datenbanken bestanden die Terme aus einer Kombination von zwei Teilen. Der
erste Teil des Terms beinhaltete die Kombination der Begriffe rund um ,,datenbasiert™
und ,.evidenzbasiert, welche durch die Anwendung des booleschen Operators
»OR/ODER* zusammengefligt wurden. Der zweite Teil des Terms bestand je nach
Datenbank aus einem, maximal zwei Begriffen der Suchwérter von ,,Schulentwicklung®.
Beide Teile wurden in jeder Datenbank durch den Operator ,,AND/UND* miteinander
verbunden. Die Suche erfolgte in FIS Bildung, ERIC, Web of Science Core Collection,
APA PsyclInfo. Die Eingabe der Suchterme erfolgte nach den Erfordernissen der
jeweiligen Datenbank. Das Format sowie die konkreten verwendeten Suchterme jeder
Datenbank kénnen bei der Autorin erfragt werden.

Die systematische Literaturrecherche, wie in Abbildung 2 mittels eines PRISMA
Diagramms dargestellt, basiert auf der von Page et al. (2021) erstellten Richtlinien zur
Darstellung von systematischen Reviews.

Zunachst wurden in den Datenbanken FIS Bildung, ERIC, Web of Science Core
Collection und APA Psycinfo insgesamt 67.107 Publikationen identifiziert. Nach der
Anwendung von Limits und der Verfeinerung der Suchstrategie blieben 1.229
Publikationen, die einem ersten Screening unterzogen wurden. Dabei wurden 121
Publikationen ausgewahlt, die durch ein zweites Screening und anschlieBendes Volltext-
Screening auf 14 Publikationen reduziert wurden, welche die Ein- und
Ausschlusskriterien erflillten. Zum Ausschluss fiihrten inhaltliche und methodische
Grilinde, etwa ungeeignete Definitionen, unpassende Stichproben oder fehlende
methodische Klarheit (vgl. Kapitel 3.2). Die Ergebnisse und das Vorgehen wurden
tabellarisch dokumentiert.
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Identifikation

Screening/Uberpriifung

[

]

Einschluss

[

28

Identifikation von Forschungen mittels Datenbanken und Verzeichnisse

In der Suche in Datenbanken/Verzeichmssen gefimdens
Publikationen

FIS Bildung (n=2.314)
ERIC (n=55.963)
Web of Science Core Collection (1= 3.343) N=67.107

APA Psyelnfo (n= 3223

Anzzhl noch vorhandener Publikationen nach den Limits (nur
englische und deutsche Sprachen nur Ergebnisse ab 2019)

FIS Bildung (n=817)

ERIC (n=11.779)

Web of Science Core Collection (n=2.747)
APA Psvclnfo (n=968)

n{Gesamt)= 16 311

Y

Anzal noch zu fiberpriifender Literator nach Anwendung der
Suchstrategie
(nur Sichten von 23 bis maximal 30 Treffer)

FI3 Bildung (n= 427)

ERIC (n=332)

Web of Science Core Collection {n= 254)
APA Pevelnfo (n= 196)

n{Gesamt)= 1.22/

h J

Ausgeschlossens Ergebnisse
(n=50.796)

k J

b4

Anzshl noch zu fiberpriffender Literatur nach 1. Sereening
gemdl der Suchstrategie (raus wegen ungesigneter
Literaturform/ Publikation innerhalb der Datenbank doppelt/
keine relevanten Schlagworter vorhanden/ laut Abstract
ungeeignet

FIS Bildung (n= 19)

ERIC (n= 46)

Web of Science Core Collection {n=3T)
APA Peyclnfo (n=19)

n(Gesamt)= 121

Durch Begrenzumg auf 23 bis

maximal 50 Publikationen zur
Uberpritfung ausgeschlossene
Ergebnisse

(n=15.080)

¥

Aunferund der Suchstrategie
ausgeschlossene Ergebnizse
(n=1.108}

l

2. Screening: Abstract, Introduction, Dizcussion/Conclusion
n{Gesamt)= 93

¥

Entfernung von Duplikaten
zwizchen den Datenbanken
(n= 28}

h

:

Volltext-Screening auf Eignung

Ausgeschlossene Ergebnisse anhand
des 2. Screenings mittels Ein-
[Ausschlusskriterian

(n=54)

n(Gesamt)= 39

In Recherche emgeschlossene Publikationen
n{Gesamt)= 14

¥

Ausgeschlossene Ergebnisse aus

folgenden Grilnden:
1. Thematisch nicht passend
(n=19)
2. Methodische hMingel
(= 6)

Abbildung 2: PRISMA-Flussdiagramm der systematischen Literaturrecherche (in Anlehnung an The
PRISMA 2020 statement: an updated guideline for reporting systematic reviews, von M.
J. Page et al., 2021. Diese Abbildung ist lizenziert unter CC BY 4.0.)
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3.6 Eingeschlossene Publikationen

Die 14 eingeschlossenen Publikationen unterscheiden sich in Publikationsform,
Studiendesign, Landern und Bildungssystemen. Eine Ubersicht ist Tabelle 2 im
folgenden Kapitel 4 zu entnehmen. Bei den Publikationen von Bey (2023), Birinci
(2024), Davis, (2024) und Tarkian (2019) handelt es sich im Vergleich zu den weiteren
Publikationen um Dissertationen. Neben Forschungen aus den USA (Bey 2023, Birinci
2024, Davis, 2024, Jimerson et al. 2021, Meyers et al., 2022 und Roegman et al., 2021),
befassten sich funf Verdffentlichungen mit der Thematik der datenbasierten
Schulentwicklung im europdischen Raum (Altrichter et al., 2022, Andersen, 2020,
Hebbecker et al., 2022, Tarkian 2019 und Wurster, 2022). Eine Publikation wurde in
Athiopien (Ahmed, 2019) und eine in Kenia (Omoso et al., 2019) durchgefiihrt.

Auch die Kontexte sowie die Forschungsdesigns der Studien unterscheiden sich: Vom
Mixed-Method-Design (Andersen, 2020; Meyers et al., 2022; Ahmed, 2019), Uber quasi-
experimentelle Interventionsstudien (Hebbecker et al., 2022), qualitativen Studien
(Tarkian, 2019; Birinci, 2024) und qualitative Fallstudien (Altrichter et al., 2022; Omoso
etal., 2019; Jimerson et al., 2021; Davis, 2024; Ying & Shakra, 2022) sowie quantitative
Studien (Bey, 2023). Auch die Sekundéardatenanalyse von Wurster (2022), in der
ausgehend von Daten des IQB-Léandervergleichs die Anwendung datengestltzter
Unterrichtsentwicklung analysiert wurde, wurde wegen der Relevanz der Studie
aufgenommen. Die Ergebnisse der Forschungen aller 14 Publikationen werden folgend
mit dem Ziel vorgestellt, das derzeitige internationale Forschungsfeld der datenbasierten
Schulentwicklung zu beschreiben. Ein konkreter Vergleich der spezifischen Ergebnisse
kann jedoch, aufgrund der vielen aufgefiihrten Unterschiede der Studien, nicht
stattfinden.

3.7 Datenextraktion

Die Datenextraktion erfolgte systematisch fir alle eingeschlossenen Publikationen, um
relevante Informationen zur Beantwortung der Forschungsfragen zu ermitteln. Erfasst
wurden allgemeine Angaben wie Autor:innen, Publikationsjahr, Publikationstyp sowie
Studiendesign und Studienkontext, um landerspezifische und bildungssystemspezifische
Unterschiede hervorzuheben. Zudem wurden genutzte Datenquellen (interne oder
externe) sowie die untersuchten Varianten datenbasierter Schulentwicklung, wie
Datenteams oder Evaluationen, dokumentiert. Die extrahierten Informationen bieten
Einblicke in die Datennutzung fiir Schulentwicklungsprozesse und die thematischen
Schwerpunkte der Studien. Zusammengefasste Ergebnisse wurden dargestellt, ohne auf
detaillierte Zahlen einzugehen, um die Forschungen in den aktuellen Forschungsstand
einzuordnen. Die Extraktion der Ergebnisse dient ausschlieBlich dazu, die Forschungen
besser in den aktuellen Forschungsstand einzuordnen und somit das Verstédndnis dieser
Einordnung zu verbessern. Wie die Qualitdt der eingeschlossenen Publikationen
beschrieben werden kann, wird folglich aufgefhrt.

3.8 Qualitatsbewertung der eingeschlossenen Publikationen

Unterschiedliche Studiendesigns und kulturelle Kontexte, in denen die Studien
entstanden sind, erschweren eine Bewertung der Studienqualitét, wie auch Zenker (2024)
in ihrem Review hervorhebt. Die eingeschlossenen Publikationen stammen jedoch aus
wissenschaftlichen Zeitschriften, renommierten Verlagen oder im Rahmen von
Qualifizierungsarbeiten an Universitaten, was die Einhaltung wissenschaftlicher
Standards nahelegt, u.a. durch Peer-Reviews oder die Begutachtung von Dissertationen.
Alle diese Publikationen erfiillen die in dem Beitrag bereits definierten Qualitatskriterien
(vgl. Kap. 3.2). Hinsichtlich des Ziels der Arbeit fand keine Prifung der Stichproben und
Ergebnisse bzgl. ihrer Angemessenheit und Validitdt statt. Es ging darum
herauszufinden, , welche Untersuchungen im Rahmen des Forschungsfeldes existieren.
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4 Ergebnisse

4.1 Ubersicht der Einzelpublikationen

Tabelle 2: Ubersicht der Einzelpublikationen
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Studie Inhalt Methodik der Datenquellen/ Ergebnisse
Untersuchung Variante datenbas. SE

) Untersuchung Mixed-Method-Ansatz (FB, Verwendung interner Daten Konzentration auf Leistungsdaten zur leistungsbezogenen
Ahmed, 2019 datengesttitzter teilstr. Interviews, (z.B. Beobachtungen, Gruppeneinteilung der SuS; Nutzung v.a. zur Rechenschaftspflicht,
(FB) Entscheidungsfindung Dokumentenanalyse) an acht ~ Evaluationen, Befragung) und kaum fiir SE

zwischen leistungsstarken/- | Grundschulen externe Daten (z.B.

schwachen Schulen Bildungsstatistiken)
2 Untersuchung der Langsschnittstudie Verwendung externer Daten, nur vereinzelte SE-MalRnahmen; Datenfeedback selten genutzt;
Altrichter et al., Einflihrung von (Dokumentenanalyse, Nutzung von riickgemeldeten Vorbereitung auf Testformate seitens der LP;
2022 Leistungsstandards und von | Interviews mit schul. Vergleichstests fir SE Ruckmeldung der Testergebnisse nur begrenzten Einfluss auf UE; nur
(FB) erfolgten MalRnahmen auf Akteur:innen, an drei Primar- selten Einbeziehung von Eltern und SusS in Interpretation der

Leitungsebene und Sekundarschulen) Testergebnisse
?3) Langsschnittliche Mixed-Method-Design Nutzung interner Geringes Vertrauen in Tool; hauptsachlich oberflachliche Nutzung; ca.

Andersen,2020
(FB)

4)
Bey, 2023
(Diss.)

Untersuchung
datengestiitzter
Entscheidungsfindung mit
digitalem Tool
Untersuchung
datengestutzter
Entscheidungsfindung von
Schulleitungen mit Fokus

(Umfragen, digitale
Nutzungsdaten,
Gruppeninterviews mit 93 LP
an elf Schulen in Déanemark)
Onlinefragebogen von

47 SL in den USA an
offentlichen Schulen

Lernfortschrittsdaten (digitales
Tool) von Sus fiir den
Unterricht

Nutzung interner (Bewertungen,

Disziplinardaten,
Leistungsbewertungen) und

externer (Leistungsbewertungen

1/3 der LP nutzte Daten aus generierten Berichten fiir Unterricht; LP
hatten Schwierigkeiten aus Daten MalRnahmen zur Verbesserung des
Unterrichts abzuleiten, sie wiederholten Inhalte, statt Vorgehen zu
&ndern

Relevanz datenbasierter Entscheidungen fur Unterrichtsqualitat ist SL
bewusst, jedoch behindert Zeitmangel die Analyse. Datenteams nutzen
vor allem Klassen-, Bezirks-, Anwesenheits-, Disziplinardaten und
staatl. Priifungen. Unterrichtsheob. und staatl. Priifungen gelten als
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()
Birinci, 2024
(Diss.)

(6)
Davis, 2024
(Diss.)

@

Hebbecker et al.,

2022
(FB)

(8

Jimerson et al.,
2021

(FB)

auf Unterrichtspraktiken
und Leistungen von SuS
Nutzung von SuS-Daten fir
Individualisierung von
Unterricht

Untersuchung
datenbasierter
Entscheidungen (DBDM)
im Leseunterricht von
iberwiegend
soziotkonomisch
benachteiligten SuS
Langsschnittliche
Untersuchung der
Wirksamkeit
datengestitzter
Entscheidungsfindung von
LP mit Fokus auf
Leseforderung im
Unterricht

Untersuchung
beglinstigender und
behindernder Faktoren flr
Implementierung eines
kollaborativen
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Onlinebefragung an US-
amerikanischen Schulen mit
SPFB zu Datennutzung und
Einstellungen sowie
Interviews von zehn
Sonderpéd.

Qualitative Fallstudie
(Interviews,
Dokumentenanalyse der
Unterrichtsplane von 12 LP in
der Primarstufe (USA)

quasi-experimentellen
Interventionsstudie

zur Leseférderung an 44
Grundschulen, Vergleich von
UnterstlitzungsmalRnahmen
und LPA-Tool

Qualitative Fallstudie
Aufzeichnung von
Teamtreffen,
Dokumentenanalyse
(Protokolle) Interviews von 8
LP
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auf Klassen- und Bezirksebene)
Daten

Nutzung interner Daten
(Beob./-Leistungsdaten zur
Lernfortschrittsmessung) sowie
standardisierter Testdaten zur
individ. Anpassung des
Unterrichts

Verwendung interner Daten

Nutzung interner Daten des
LPA-Tools und damit Nutzung
von Leistungsdaten der SuS

Datenteams als Modell der
Datennutzung
(Acht-Schritte-Prozess zur
Datennutzung von LP)
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besonders hilfreich. Fortbildungen werden als unzureichend
wahrgenommen.

positive Einstellung gegeniiber Datenerhebung und -nutzung der LP;
verwendeten standardisierte Tests sowie Beobachtungen/ Feedback der
Sus als Datenquellen; informelle Daten scheinen relevanter fiir
individuelle Anpassungen des Unterrichts; Anwendung von DBDM
und Ableitung geeigneter MalRnahmen aus Daten fur Praxis als
Herausforderung fiir LP

LP verwendeten zur Anpassung des Leseunterrichts Daten, wie
»Running Records* (Leseaufzeichnungen), Fehleranalyse,
Selbstkorrekturdaten. LP nahmen basierend auf Daten gezielte
Anderungen vor, um Unterricht an Lernfortschritte der SuS
anzupassen. DBDM half LP, auf individuelle Fortschritte oder
Schwierigkeiten einzugehen

LP, die sich intensiver mit Bewertungsdaten auseinandersetzen, trafen
haufiger datenbasierte Unterrichtsentscheidungen, was zu besseren
Lernfortschritten der SusS fiihrte

zusatzliche Unterstiitzung fiir LP, wie Unterrichtsempfehlungen,
Schulungen und vorbereitete Unterrichtsmaterialien, fiihrte zu
h&ufigerer Nutzung von Daten durch LPs und wirkte sich damit
indirekt positiv auf den Lernfortschritt der SuS aus

Forderliche Faktoren: Datenkultur, kooperative Teamarbeit,
Unterstiitzung durch Schulleitung. // Hinderliche Faktoren:
UnregelmaRige Treffen, fehlende Unterstiitzung, geringe
Datenkompetenz, Zeitdruck und Zeitmangel. // Schliisselaspekte:
Zentrale Rolle der Schulleitung und Einfluss politischer sowie
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©)]

Meyers et al.,
2022

(FB)

(10)
Omoso et al.,
2019
(FB)

(11)

Roegman et al.,
2021

(FB)

Datennutzungsmodell an
einer Grundschule in Texas
Untersuchung der
Funktionsweise von
Datenteams an
Grundschulen zur
Verbesserung des
Unterrichts auf
Schulleitungsebene
Untersuchung der
Datenverfugbarkeit und -
nutzung

Untersuchung der
datengesteuerten
Entscheidungsfindung von
LP
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Fallstudie (Interviews,
Beobachtungen von
Datenteams) an vier
Grundschulen

Qualitative Fallstudie:
Interviews (SL,
Abteilungsleitungen,
Lehrkréfte)
Dokumentenanalyse
(Klassenprotokolle,
Priifungsberichte) an drei
weiterfiihrenden Schulen in
Kenia

Fallstudie als Teil einer
Mixed-Method-Studie in drei
US-Distrikten:

Interviews mit SL, LPs und
schulischen Akteur:innen,
Fokusgruppen an Highschool
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Fokus auf Verwendung
formaler Testdaten (staatliche
Priifungen) durch
Datenteams

Verwendung schulinterner
Daten (z.B. SuS-Umfragen; LP-
Umfragen, interne Priifungen,
Unterrichtspléne und -notizen)
und externer Daten (KCSE-
Priifungsergebnisse,
Schulinspektionsbericht)

Interne Datennutzug flr externe
Anforderungen (z.B.
standardisierte Tests, staatliche
Prifungen)
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praktischer Unterschiede. Empfehlung: schnelle Datenzyklen fir
einfache Themen, griindlichere fir komplexe Themen

Strukturen zur Datennutzung waren unklar und unzureichend
unterstitzt, SL erhielten wenig Hilfestellung, organisierten jedoch
regelméaRige Teamsitzungen, Sitzungen fokussierten eher
Testergebnisse als tiefgrindige Analysen und Manahmenableitungen,
Datenteams zeigten kollektive Fiihrung, jedoch mit begrenzter
Unterstiitzung durch SL.

Schulen nutzten &hnliche Datenquellen, unterschieden sich jedoch in
Umfang und Kreativitat, abhéngig von der SL, Bewertungs- und
Priifungsdaten dienten zur Trendanalyse, Fortschrittsiiberwachung,
Planung und Motivation, LPs fokussierten Anwesenheit,
Testergebnisse und Arbeitspléne, v.a. zur Rechenschaft und
Unterrichtsplanung, Daten kaum zur Unterrichtsverbesserung genutzt/
kaum Einfluss auf Lehrmethoden, teilweise Daten zuriickgehalten oder
missbraucht

LP sehen Daten nicht als Teil der Unterrichtspraxis, sondern als
Informationen Uber standardisierte Tests und staatliche Priifungen,
Daten hdufig in Form von Beobachtungen, Quizzen und Befragungen
der SuS verwendet, hauptsachlich zur Uberwachung und Sicherung des
Lernfortschritts, damit SusS staatliche Priifungen bestehen,
Verantwortlichkeitsdruck, dass Klassen standardisierte Tests bestehen,
beeinflusst Datennutzung stark und fuihrt zur Einschrdnkung anderer
Unterrichtsinhalte, LP berichten von Zeitmangel und Unsicherheiten
bei der Datennutzung
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(12)
Tarkian, 2019
(Dis.)

(13)
Wurster,
(FB)

(14)

Ying & Shakra,

2022
(FB)

2022

Untersuchung der Nutzung
von VERA-Daten durch
Schulleitungen fir
Personal- und
Unterrichtsentwicklung

Untersuchung, der Nutzung
von Vergleichsarbeiten und
interner  Evaluation  fir
datengestiitzte UE

Untersuchung der
Wahrnehmung und Nutzung
von Datenwénden durch LPs
im Kontext evidenzbasierter
Praxis

Teilstr. Interviews
Typisierung der
Datennutzung an 18
brandenburgischen
Schulleitungen verschiedener
Schulformen

Sekunddranalyse des
Landervergleichs 2012
Aus Befragung von
3028 Lehrkréaften

IQB-

Fallstudie mit Fragebdgen (11
schulische Akteur:innen,
teilstr. Interviews (3 LP)) an
australischer Sekundarschule
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Nutzung von
Vergleichsarbeiten fiir
Personalentwicklung

Nutzung von
Vergleichsarbeiten,  zentralen
Priifungen, internen

Evaluationen fiir UE untersucht

Untersuchung der Verwendung

von ,,Datenwianden‘

Nutzungspraktiken der SL wurden in folgende fiinf Typen unterteilt:
(1) Strateg. Datennutzer:innen fiir PE und UE, (2) Datennutzer:innen,
die nur &uBeren Erwartungen entsprechen, (3) Datennutzer:innen zur
Rechtfertigung, nicht fiir PE oder UE, (4) Personen, die Datennutzung
anzweifeln, (5) Personen, die VERA-Daten ablehnen // Hinderliche
Faktoren: Kein Zshg. zwischen VERA-Ergebnissen und LP-
Leistungspotenzial // Zeitmangel und fehlende Anleitung als Barrieren,
Mangelnde Datenkompetenz und Widerstande im Kolleg.

Zentrale Prifungen positiver wahrgenommen als Vergleichsarbeiten
und interne Evaluationen // Ca. 70-80% der LP nutzen Ergebnisse der
drei  Verfahren zur UE, nur wenige fihren mehrere
EntwicklungsmalRnahmen gleichzeitig durch

Forderliche Bedingungen fiir die Datennutzung zur UE:
Wahrgenommene Nutzlichkeit der Daten, Bestehender
Veranderungsbedarf und Erfahrungen der LPs mit den Verfahren

Die Besprechung der Ergebnisse im Kollegium hat wenig Einfluss auf
die Datennutzung zur UE.

Auffallig: 2/3 der Befragten empfanden Datenwénde als unpraktisch,
Qualitdt der Daten sowie facherlibergreifender Einsatz von
Datenwénden wird kritisch gesehen, aber Datenwénde regten zu
Diskussionen (ber Fortschritte der SuS und Unterrichtsprogramme
sowie zu kollegialen Gespréchen an und wurden als unterstiitzend bei
Analyse von Lernergebnissen empfunden. Hauptprobleme: zeitlicher
Aufwand und Schwierigkeit der Formulierung individueller Lernziele.

Anmerkung: Diese Tabelle stellt die Inhalte der eingeschlossenen Publikationen dar und fokussiert dabei lediglich die Informationen der Untersuchungen, die beziiglich der Forschungsfragen
relevant sind. Innerhalb der Tabelle wurden folgende Abkiirzungen verwendet: Diss. = Dissertation, FF = Forschungsfrage, FB = Forschungsbericht, LP = Lehrpersonen, PE =

Personalentwicklung, SE =

Vergleichsarbeiten/Komeptenztests
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Schulentwicklung, SL= Schulleitungen, SuS =

Schiler:innen, UE
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Unterrichtsentwicklung, UZ = Untersuchungsziel, VERA =
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4.2 Systematisierung der eingeschlossenen Publikationen

Die extrahierten Daten ermdglichen den Vergleich zwischen den Publikationen, was die
Systematisierung des Forschungsfeldes zur datenbasierten Schulentwicklung erleichtert.
Zur besseren Veranschaulichung werden die Publikationen in funf Kategorien
zusammengefasst. Die Kategorien wurden im Hinblick auf die Studienkontexte,
inhaltlichen Ausrichtungen und Methoden der Untersuchungen sowie deren Ergebnisse
erstellt. Tabelle 3 fasst die Kategorien und damit die vorhandenen Anwendungsfelder
zusammen, die mittels dieser systematischen Literaturrecherche identifiziert werden
konnten.

Tabelle 3: Kategorisierung der eingeschlossenen Publikationen zur datenbasierten Schulentwicklung

Kategorie
1 Verwendung 2 Datennutzung fir | 3 4 Rolle der 5 Wirkung
interner und datenbasierte Implementierun = Schulleitungen von
externer Unterrichtsentwickl | g datenbasierter = beziglich Datenteams
Datennutzung zur ung Instrumente datenbasierter
Schulentwicklung (intern) fur Schulentwicklun
Schulentwicklun = g
9
Eingeschlossene Publikationen
Ahmed (2019), Hebbecker et al. Andersen Tarkian (2019), Meyers et
Wourster (2022), (2022), Davis (2020) und Bey (2023) al. (2022),
Roegman et al. (2024) Birinci Ying, Shakra Jimerson et
(2021), Omoso et al. = (2024) (2022) al. (2021
(2019) Altrichter et
al. (2022)
Zentrale Erkenntnisse
hauptsachliche Datennutzung kritische mangelnde Zeit = Zeitmangel
Datennutzung zur innerhalb des Haltung der und geringe und Druck
Rechenschaftspflich | Leseunterrichts, Lehrpersonen datenbezogene fiihren zur
tund existierende gegenuber Kompetenzen nicht
Priifungsvorbereitun | Unsicherheiten bei neuen als tiefgriindig
g, variierende Interpretation von Dateninstrument | Herausforderung = en Arbeit
Datennutzung in Daten en en von mit Daten;
,.Entwicklungslande Schulleitungen SL und
rn Arbeitskli
ma haben
Einfluss
auf Arbeit
der
Datenteams

Kategorie 1 — Verwendung interner und externer Datennutzung zur SE

Der Fokus dieser Kategorie und der dazugehdrigen Studien liegt auf der Datennutzung
und -verwendung von Schulen fur ihre Schulentwicklungsprozesse. Die analysierten
Studien zeigen unterschiedliche bildungspolitische Kontexte auf, bieten jedoch ein
konsistentes Bild hinsichtlich der Herausforderungen und Grenzen der Datennutzung.
Ahmed (2019) und Omoso et al. (2019) widmen sich der Datennutzung in sog.
Entwicklungslidndern. Ahmed (2019) untersucht Grundschulen in Athiopien, wobei
Daten vor allem zur Rechenschaftspflicht verwendet wurden, wéhrend konkrete
MaRnahmen zur Unterrichtsentwicklung selten umgesetzt wurden. Ahnliches zeigt die
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qualitative Fallstudie von Omoso et al. (2019) in weiterfihrenden Schulen in Kenia, wo
das Monitoring des Lernfortschritts im Vordergrund stand, eine nachhaltige
Unterrichtsverbesserung jedoch kaum festzustellen war. Beide Studien betonen die
eingeschrankte Nutzung von Leistungsdaten von Schiler:innen fiir innovative
Entwicklungsprozesse in Schule.

Wurster (2022) analysiert die Datennutzung in Deutschland, insbesondere wie
Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten, zentralen Priifungen und internen Evaluationen zur
Unterrichtsentwicklung beitragen konnen. Dabei wird die Nutzung zentraler
Priifungsdaten von Lehrkréften als besonders positiv wahrgenommen, jedoch werden sie
oft nicht direkt fur die Unterrichtsgestaltung eingesetzt. Forderlich wirken die
wahrgenommene Ndtzlichkeit der Daten und ein notwendigerweise vorhandener
Verénderungsbedarf in Schule (Wurster, 2022).

Altrichter et al. (2022) beleuchten das Osterreichische Schulsystem, indem sie die
Einfuhrung einer neuen Leistungsstandardpolitik untersuchen. Anhand qualitativer
Interviews und Dokumentenanalysen zeigen sie, dass zwar kleinere Anpassungen auf
grund der Daten im Unterricht vorgenommen wurden, jedoch hauptsachlich nur, um die
Schdler:innen auf die Prifungen vorzubereiten. Tiefgreifende
Schulentwicklungsprozesse blieben weitgehend aus. Auch die Zusammenarbeit im
Kollegium sowie die Einbindung von Eltern und Lernenden wurden kaum gefordert
(Altrichter et al., 2022).

Roegman et al. (2021) betrachten in den USA die Nutzung interner Daten wie
Beobachtungen und Fragebdgen durch Lehrkrafte fur die Anpassung des Unterrichts.
Diese dienen primar der Uberwachung des Lernfortschritts und der Vorbereitung auf
staatliche Priifungen, wahrend nicht priifungsrelevante Inhalte im Unterricht oft in den
Hintergrund treten (Roegman et al., 2021).

Ein gemeinsames Ergebnis aller Studien ist die Dominanz der Rechenschaftspflicht
als zentraler Treiber der Datennutzung, wéhrend nachhaltige Manahmen zur Schul- und
Unterrichtsentwicklung oft ausbleiben. Qualitative Methodik, meist in Form von
Interviews und Dokumentenanalysen, wird in allen Arbeiten angewandt (Ahmed, 2019;
Omoso et al., 2019; Roegman et al., 2021; Wurster, 2022; Altrichter et al., 2022).

Kategorie 2 — Forschung zur Datennutzung fiir datenbasierte UE

Die eingeschlossenen Publikationen, die dieser Kategorie angehoren, thematisieren in
ihren Forschungen spezifisch die Nutzung von Daten im und fur den Unterricht, um
diesen an die jeweiligen Schiiler:innen anzupassen oder generell zu verbessern. Der
Kategorie werden die Arbeiten von Hebbecker et al. (2022), Davis (2024) und Birinci
(2024) zugeteilt, welche alle die datenbasierte Unterrichtsentwicklung beziiglich
unterschiedlicher Aspekte erforschen.

So liegt der Fokus der Arbeit von Hebbecker et al. (2022) darauf, wie die Nutzung
von  Assessment-Daten  eines  Tools zur  Lernfortschrittsdiagnostik  die
Unterrichtsentscheidungen und damit Unterrichtsentwicklungen im Rahmen der
Leseforderung in deutschen Grundschulen in den dritten Klassen beeinflussen. Dabei
zeigte sich innerhalb der Interventionsstudien, dass Fortbildungen zur Datennutzung
sowie bereitgestellte Unterrichtsmaterialien und computergenerierte Empfehlungen die
Nutzung der Daten fur den Unterricht verstarkten (Hebbecker et al., 2022). Die
verstarkte Datennutzung habe laut Hebbecker et al. (2022) zu Lernfortschritten der
Schiler:innen gefiihrt. Auch Davis (2024) setzte sich innerhalb ihrer Untersuchung in
den USA mit dem Leseunterricht auseinander und verdeutlichte, dass die Lehrkréfte
mittels interner Daten wie ,,Running Records® (Leseaufzeichnungen), Fehleranalysen
und Selbstkorrekturen den Leseunterricht an ihre Schiiler:innen anpassten und
entsprechend der Daten bewusste Anderungen vornahmen (Davis, 2024). Das Ziel der
Studie von Birinci (2024) bestand u. a. darin, eine Theorie zur Datennutzung von
Lehrkréaften zur Individualisierung von Unterricht abzuleiten. Sie stellte fest, dass
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Lehrkrafte zwar Daten (Beobachtungen und Feedback der Lernenden) zur Anpassung
des Unterrichts nutzten, jedoch paradoxerweise laut eigenen Angaben Schwierigkeiten
haben, aus Daten geeignete MalRnahmen diesbezlglich abzuleiten (Birinci, 2024).

Dieser Befund lasst sich in allen Untersuchungen ableiten: Lehrpersonen zeigen
Unsicherheiten in der Ableitung von MafRnahmen, wenn es um datenbasierte
Entscheidungen geht und sind auf Unterstlitzung angewiesen (vgl. auch Hebbecker et
al, 2022). Bezlglich dieses Forschungsbereiches zur  datenbasierten
Unterrichtsentwicklung scheint zum einen der Leseunterricht in jungen Jahrgangsstufen
vom besonderen Interesse zu sein und zum anderen ein Fokus darauf zu liegen, inwiefern
Lehrkrafte aus Daten von Schiler:innen konkrete MalRnahmen fir ihren Unterricht
ableiten.

Kategorie 3 — Implementierung datenbasierter Instrumente (intern) fir SE

Diese Kategorie beschreibt den Forschungsbereich, der sich mit der Implementation und
Verwendung von datenbasierten Instrumenten fir Schulentwicklungen befasst. Beide
Arbeiten dieser Kategorie, Andersen (2020) und Ying und Shakra (2022), thematisieren
die Implementierung unterschiedlicher Tools, die zur internen Evaluation genutzt
werden.

Die Untersuchung von Andersen (2020) fokussiert die Einfuhrung des digitalen Tools

»tjek.me* und dessen Anwendung an danischen Schulen. Wie der Titel der Publikation
,»What went wrong?* bereits suggeriert fiel die Nutzung des Tools nicht allzu stark aus
(Andersen, 2020). Zwei Drittel der untersuchten Lehrkrafte nutzte keine Daten der vom
Tool ,,tjek.me* generierten Berichte (Andersen, 2020). Zum einen wird berichtet, dass
die Lehrkrafte ein geringes Vertrauen gegeniiber dem Tool aufweisen, zum anderen
werden — analog zu den Untersuchungen in Kategorie zwei — Schwierigkeiten der
Lehrpersonen beziiglich der Ableitung von MalRnahmen erwéhnt (Andersen, 2020).
In Australien untersuchten Ying und Shakra (2022) die Einfiihrung und Verwendung
von ,Data Walls“ an weiterfilhrenden Schulen. Datenwinde sind eine Form der
Datenpraxis, die Schulen zur Visualisierung von Daten Uber die Leistungen von
Lernenden anwenden (Harris et al., 2020). Die Visualisierung soll Lehrpersonen helfen,
Muster der Entwicklung der Lernenden zu erkennen, um passende MaRnahmen fiir den
Unterricht umzusetzen (Harris et al., 2020). Auch die Ergebnisse dieser Untersuchung
waren eher erniichternd, denn die Verwendung des Instruments wurde von zwei Dritteln
der Lehrpersonen als unpraktisch empfunden (Ying & Shakra, 2022). Dabei war der
zeitliche Aufwand und das datenbasierte Formulieren individueller Lernziele die groBte
Schwierigkeit fiir die Lehrkréfte (Ying & Shakra, 2022). Die Qualitit der Daten und ein
facherubergreifender Einsatz der Datenwé&nde wurde eher kritisch gesehen (Ying &
Shakra, 2022). Im Gegensatz dazu wurde positiv angemerkt, dass die Datenwénde zu
Diskussionen uber Lernfortschritte, Unterrichtsprogramme sowie zu Kkollegialen
Gesprachen anregen und bei der Analyse von Lernergebnissen helfen.

Beide Untersuchungen weisen auf die Schwierigkeiten wie kritische VVorbehalte der
Lehrkrafte gegeniiber den Instrumenten und eine begrenzte mdgliche Nutzung der Daten
zur Ableitung von MalRnahmen auf Seiten der Lehrpersonen hin.

Kategorie 4 — Rolle von Schulleitungen bezliglich datenbasierter Schulentwicklung

Das Handeln und Wirken der Schulleitung stellt eine weitere Kategorie in der
Systematisierung der Forschung zur datenbasierten Schulentwicklung dar, welche die
Arbeiten von Tarkian (2019) und Bey (2023), beides Dissertationen, umfasst.

Bey (2023) flhrte eine quantitative Untersuchung mittels Online-Fragebdgen an
Schulen in den USA durch, um die Datennutzung mehrerer Schulleitungen und die dafur
hinderlichen und férderlichen Faktoren zu erforschen und zu analysieren. Dies ergab,
dass Schulleitungen die Bedeutung von datenbasierten Entscheidungen fir
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Verbesserung der Unterrichtsqualitit erkennen und eine Mehrheit bereits Datenteams
(vgl. auch Kategorie 5) flir datenbasierte Entscheidungen in Schulen implementierte
(Bey, 2023). Dabei nutzen die Teams Klassen-, Bezirks-, Anwesenheits- und
Disziplinardaten sowie Daten staatlicher Prifungen (Bey, 2023). Fir
Unterrichtsentscheidungen werden laut Bey (2023) vor allem Beobachtungen und Daten
staatlicher Priifungen verwendet. Fir eine effektive Datenanalyse und -nutzung ist laut
Aussagen der Schulleitungen zusétzliche Zeit und Hilfestellungen notwendig.
Herausfordernd sei es, rechtzeitig relevante und passende Daten fir angemessene
Entscheidungen zu erhalten (Bey, 2023). Die angebotenen Weiterbildungen empfinden
die Schulleitungen zwar als hilfreich, jedoch nicht als ausreichend (Bey, 2023).

Auch bei Tarkian (2019) wird der Zeitfaktor beziuglich der Umsetzung von
datenbasierten Entscheidungen als hinderlich fur effektive Analysen, die zu
angemessenen MalRnahmen fiihren, genannt. In der Untersuchung von Tarkian (2019)
wurden Praktiken, Bedingungen und Hindernisse bei der Nutzung von VERA-Daten von
Schulleitungen  fir  Personalentwicklung und  Unterrichtsverbesserung  an
brandenburgischen Schulen identifiziert. Die Studie ergab ebenfalls, dass Schulleitungen
beziiglich der Datennutzung fehlende Zeit sowie mangelnde Datenkompetenzen der
Kolleg:innen und Anleitungen zur Datennutzung kritisieren (Tarkian, 2019). Ein
zentrales Ergebnis der Untersuchung beschreibt finf Typen, wie Schulleitungen mit den
Kompetenztestdaten umgehen: von der vollstandigen Ablehnung der VERA-Daten, tiber
eine kritische Hinterfragung ihrer Ntzlichkeit, die rein legitimatorische Nutzung, die
Erfallung externer Erwartungen bis hin zur gezielten Verwendung fur die Personal- und
Unterrichtsentwicklung (Tarkian, 2019).

Beide Untersuchungen heben Herausforderungen wie mangelnde Zeit und fehlende
Datenkompetenzen  hervor, mit denen Schulleitungen bei datenbasierter
Schulentwicklung konfrontiert werden.

Kategorie 5 — Wirkung von Datenteams

Einen weiteren Schwerpunkt stellt der Bereich der Erforschung von Datenteams dar und
damit die Erforschung einer Variante von datenbasierter Schulentwicklung. Die
Untersuchungen von Meyers et al. (2022) und Jimerson et al. (2021) befassen sich mit
der Arbeit und den Effekten von Datenteams.

Meyers et al. (2022) analysierten Besprechungen von Datenteams an vier
Grundschulen. Sie fokussierten wéhrend der Gespréche neben anderen schulischen
Akteur:innen vor allem Schulleitungen und deren Funktion innerhalb der Datenteams
(Meyers et al. 2022). Die Untersuchung hob hervor, dass die Datenteams sich zwar
regelmalige trafen, jedoch Datenanalysen keine Inhalte dieser Treffen waren. Wenn
Daten analysiert wurden, dann hauptsachlich Testdaten staatlicher Priifungen (Meyers et
al., 2022). Die Datenteams setzten sich hier aus der Schulleitung, Lehrpersonen,
Mathematik- und Lesespezialisierten sowie aus Schulpsychologen und weiteren
Berater:innen zusammen (Meyers et al., 2022). Die Untersuchung konnte eine
Leitungsfunktion der Schulleitung in den Besprechungen aufweisen, aber Kkeine
Anregungen zur Unterrichtsentwicklung durch die Schulleitungen vernehmen (Meyers
et al.,, 2022). Die Schulleitungen beklagen jedoch, dass sie keine ausreichenden
Hilfestellungen flr eine angemessene Datennutzung erhalten (Meyers et al., 2022).

Die Forschung von Jimerson et al. (2021) konzentrierte sich nicht auf die Arbeitsweise
der Teams, sondern auf die Implementation eines kollaborativen Datennutzungsmodells,
womit die Einflihrung von Datenteams beschrieben wird. Dabei beinhaltet das Modell,
dass eine moderierende Person ein Team von Lehrpersonen durch Phasen der
Datennutzung flhrt (Jimerson et al., 2021). Dieses Team durchlduft entsprechend dem
Modell mehrere Schritte. Diese Schritte bestehen aus einer Problemdefinition,
Hypothesenbildung, Datensammlung, Datenanalyse und schlieflich der Interpretation
und Umsetzung von MalRnahmen (Jimerson et al., 2021). Die Durchfiihrung des Modells
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wird hierbei vom Schreiben eines Arbeitsbuchs und mehreren Teamtreffen begleitet
(Jimerson et al., 2021).

Jimerson et al. (2021) verwendeten ebenfalls ein Fallstudiendesign, beobachteten und
dokumentierten Datenteamtreffen und fiihrten Interviews mit Teammitgliedern durch.
Zusatzlich analysierten sie Dokumente wie Protokolle, um mehr iber die Wirkungsweise
der Datenteams herauszufinden (Jimerson et al., 2021). Der Fokus der Untersuchung lag
nicht auf der Umsetzung und dem Inhalt der Besprechungen, sondern auf forderlichen
und hinderlichen Faktoren fir die Implementierung dieser Datenteams (Jimerson et al.,
2021). Ahnlich wie bei Meyers et al. (2022) waren auch die Teams bei Jimerson et al.
(2021) aufgestellt. So bestanden sie aus acht Personen, wobei sechs der Personen
Klassenleitungen der dritten Klassenstufe waren (Jimerson et al., 2021). Die zwei
weiteren Personen waren eine stellvertretende Schulleitung und eine Person der
Fachberatung (Jimerson et al., 2021). Ergebnisse der Untersuchung von Jimerson et al.
(2021) zeigen, dass eine vorhandene positive Kultur der Datennutzung, eine kooperative
Arbeitsweise des Datenteams und die Unterstiitzung der Schulleitung als forderliche
Faktoren fir die Implementierung von Datenteams beschrieben werden konnen.
Faktoren, welche beziglich der Implementierung hinderlich erschienen, waren der
mangelnde Zeitdruck und Zeitmangel (Jimerson et al., 2021). Diese Hemmnisse fiihrten
zu unvollstandigen Prozessen der Datennutzung, zu unregelmaligen Treffen der
Datenteams, zu geringer Unterstiitzung der Teams sowie zu geringen
Datenanalysekompetenzen auf Seiten der Lehrkrafte (Jimerson et al., 2021).

4.3 Grenzen

Dieser Abschnitt skizziert abschliefend die Herausforderungen und Grenzen der
methodischen Vorgehensweise: Die Auswahl der Publikationen erfolgte auf Basis
definierter Kriterien und Arbeitsdefinitionen, bleibt jedoch am Ende immer
interpretationsabhéngig, was zu abweichenden Ergebnissen im Vergleich zu anderen
Forschenden filhren kénnte. Ahnlich verhalt es sich bei der vorgenommenen
Eingrenzung der angewandten Suchbegriffe (Kap. 3.4). Die gewahlten Suchbegriffe
beinhalten Begriffe, die als hauptsachlich relevant fur die Thematik empfunden wurden
und fuhren damit zu den dargestellten Erkenntnissen. Es wurde beziiglich der
Begrifflichkeiten aufgezeigt, dass im nationalen und internationalen Raum heterogene
Definitionen und Auslegungen des Daten- und Evidenz-Begriffs und der
Datenverwendung in Schulen bestehen. Aufgrund dieser Problematik mussten die
Begriffe ,,datenbasiert” und ,,evidenzbasiert“ mittels vorhandener Literatur selbst
definiert werden. Die entstandenen Arbeitsdefinitionen und die damit verbundenen
Konstrukte, aus denen die Suchbegriffe abgeleitet wurden, kénnen damit ebenso wie die
Suchstrategie mogliche relevante Forschungen diskriminieren. Angesichts dessen bleibt
die Herausforderung der Begriffsbedeutungen bestehen und zeigt die Notwendigkeit
nach einheitlichen Begriffsbestimmungen auf. Einheitliche Bezeichnungen und
Erklarungen konnten einereseits helfen, kinftige Untersuchungen des gleichen
Forschungsbereiches leichter zu identifizieren und dazu beitragen, bestehende Probleme
gezielter zu erforschen und entsprechend zu bewdltigen, machen andererseits jedoch
auch den offenen Forschungsdiskurs aus.

Die Trennschérfe der aufgestellten Kategorien oder die strikte analytische Trennung
grenzt das Ergebnis ein. So kénnten einzelne Publikationen auch mehreren Kategorien
zugeordnet werden. Es wurde jedoch versucht, mittels der Kategorien die
Hauptfokussierungen der Publikationen und Untersuchungen zu veranschaulichen.
AuBerdem sei zu erwahnen, dass die Kategorienbildung lediglich der besseren
Systematisierung der Forschungsbereiche dient und nicht versucht den Anspruch auf
Vollstandigkeit und Endgiiltigkeit zu erfillen.
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5 Diskussion

Deutlich wurde aus den Ergebnissen, dass keine vollstdndig neuen Forschungsbereiche
(vgl. Kap. 2) festgestellt werden konnten. Im Gegenteil, es wurden aufgrund der
stringenten Vorgehensweise sogar Publikationen ausgeschlossen, die eventuell
Aufschluss Uber weitere Forschungsbereiche hatten geben kdnnen, die innerhalb der
Schneeballsuche zu den Begriffserklarungen (Kap. 2.1 ) ausfindig gemacht wurden: So
behandeln Untersuchungen von Luig (2023) und Rettinger (2022) die Thematik der
Schulinspektionen an deutschen Schulen und wie diese zur Schulentwicklung beitragen.

In der Forschung zur datenbasierten Schulentwicklung wird eine stérkere
Fokussierung auf Prozessforschung gefordert (Schildkamp, 2019). Gleichzeitig féllt auf,
dass Schulentwicklung, wenn Sie auf Daten bezogen wird, (iberwiegend auf der Nutzung
externer Daten basieren (Mandinach & Schildkamp, 2021). Auch die Arbeit von Wurster
(2022) hélt fest, dass nur wenig empirische Arbeiten zur internen Evaluation vorliegen
und fordert mehr Forschung, um mehr Kenntnisse zu erhalten, wie aus Daten
Veranderungsmalinahmen abgeleitet werden. In diesem Zusammenhang weisen Tarkian
et al. (2019b) darauf hin, dass eine Starkung des Zusammenhangs zwischen internen
Evaluationsdaten und Schulentwicklungen notwendig ist (Tarkian et al., 2019b).
Ausgehend von der Forderung nach mehr Prozessforschung zeigt die Systematisierung
der gefundenen Publikationen, dass eine Vielzahl der eingeschlossenen Untersuchungen
Interviews und Umfragen als methodische Vorgehensweise zur Beantwortung ihrer
Forschungsfragen verwendet werden. Somit handelt es sich hdufig um
Selbsteinschatzungen, die lediglich punktuell und aus einer subjektbezogenen
Perspektive Datenverwendung reprasentieren. Tatsachliche Prozesse der Organisations-
, Personal- oder Unterrichtsentwicklung bspw. in begleitenden oder ko-konstruktiven
Settings (Langner & Ritter, 2022) wurden nur punktuell, ggf. bspw. in der Erprobung fir
Tools fiir den Unterricht (Hebbecker et al., 2022) in den Blick genommen. Resiimierend
lasst sich die Prozessforschung im Bereich der datenbasierten Schulentwicklung daher
als weiter ausbaufahig beurteilen, um aktuelle Situationen konkreter nachvollziehen und
verbessern zu konnen. Auch das von Rettinger (2022) geforderte Modell zur
nachvollziehbaren Darstellung von Prozessen der Schulentwicklung konnte im Rahmen
dieser Arbeit nicht identifiziert werden.

Weiterhin wird aus den gefundenen Untersuchungen deutlich, dass Lehrkrafte
Schwierigkeiten bei der Datenanalyse, -interpretation und der Ableitung sinnvoller
MaRnahmen aus ihnen haben. Fiir Schulleitungen und Lehrkrafte stellen insbesondere
der zeitliche Aufwand fir die Auseinandersetzung mit Daten sowie der (effektive)
Umgang mit unterstitzenden Instrumenten erhebliche Herausforderungen dar (u.a.
Andersen, 2020; Hebbecker et al., 2022). Entsprechend sollte kiinftig mit Forschungen
an diesen Herausforderungen angesetzt werden, um Lehrpersonen und Schulleitungen
diesbeziiglich sinnvoll fir eine angemessene Datennutzung zu unterstiitzen. Denn das
,.Uberlassen” der Daten kann dazu fiihren, dass Lehrpersonen diese lediglich fiir die
Vorbereitung auf standardisierte Tests nutzen (bspw. Roegman et al., 2021), statt weitere
EntwicklungsmaRnahmen aus ihnen abzuleiten und ihren Unterricht bspw. orientierend
an den Schiler/ der Schulerin anzupassen. Die Ergebnisse zeigen, dass zukinftige
Forschung an diese aufgezeigten Probleme ansetzen sollte. So sollte auch thematisiert
werden, wie entsprechende Instrumente flr schulisches Personal auch eine tatséchliche
Hilfestellung in der Schul- und Unterrichtsentwicklung darstellen konnen. Auch
verdeutlichen die aufgezeigten Untersuchungen, dass die oben genannten
Herausforderungen nicht nur landerspezifisch oder schulartspezifisch existieren.

In der Einleitung wurde mit Verweis auf die Arbeit von Andersen (2020), die ebenfalls
durch die Literatursuche identifiziert wurde, erwéhnt, dass die Datenverwendung von
Schulen zur qualitativen Verbesserung des Lernens beitragen kann. Dies konnte damit
auch in weiteren Arbeiten festgestellt werden und kann als Anregung fir kinftige
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Forschungen dienen. Die stattfindende Auseinandersetzung mit forderlichen und
hinderlichen Faktoren beziiglich der datenbasierten Schulentwicklung ist — ausgehend
von den ermittelten Publikationen — positiv einzuschatzen. Diese wurde von Holtappels
(2010) gefordert und findet sich in mehreren eingeschlossenen Publikationen, wie
Wourster (2022), Bey (2023), Jimerson et al. (2021) und Tarkian (2019) wieder. Ebenso
zeigt sich in einzelnen Forschungen, wie beispielsweise Hebbecker et al. (2022), dass
eine Daten-anwendung durch Lehrpersonen zu verbesserten Lernfortschritten der
Schdler:innen fihrte.

In Bezug auf Forschungsfrage 1 (FF1), die fokussiert, welche Studien und
Untersuchungen im Bereich der daten- und evidenzbasierten Schulentwicklung
existieren (vgl. Kap. 3.1), zeigt die durchgeflihrte systematische Literaturrecherche
unterschiedliche Forschungen auf, die hinsichtlich ihrer Untersuchungsziele und -
interessen in flnf verschiedene Kategorien eingeteilt wurden. Diese heben hervor, dass
sich das Forschungsfeld aus allgemeinen Forschungen zur Datenanwendung in Schulen
flir  Schulentwicklungen, aus  Untersuchungen  bezlglich  datenbasierter
Unterrichtsentwicklungen, aus Studien zur Implementierung und Anwendung
datenbasierter Instrumente sowie aus expliziten Forschungen zu Datenteams und
Untersuchungen der Schulleitungen bezlglich datenbasierter Schulentwicklungen
zusammensetzt. Aus den aktuellen Tendenzen der datenbasierten Schulentwicklung
wurde zur Konkretisierung der FF1 die zweite Forschungsfrage abgeleitet. Die FF2 fragt
wiederum nach den Varianten der datenbasierten Schulentwicklung, die in den
Forschungen durchgefihrt wurden. In Anbetracht der Inhalte und Forschungsergebnisse
der eingeschlossenen Publikationen konnen schlieBlich die Untersuchungen der
Datenteams, die Verwendung von Instrumenten der externen Evaluation, wie
Vergleichsarbeiten, sowie die vorgestellten unterschiedlichen Auslegungen
schulinterner Evaluationen, beispielsweise mittels Data Walls oder des danischen Tools
Hfjek.me“ (Andersen 2020) als derzeit in Forschungen behandelten Varianten
datenbasierter Schulentwicklung beschrieben werden.

Trotz aufgezeigter Herausforderungen und Einschrankungen zeigt sich, dass im
Kontext datenbasierter Schulentwicklung bereits vielfaltige Forschungsansatze
existieren. Zukiinftige Studien sollten sich verstarkt auf den Ablauf dieses Prozesses, wie
Daten in Schule fir Schulentwicklung genutzt werden, konzentrieren und neben
Interviews und Umfragen zur Datenerhebung auch weitere methodische Ansétze
einbeziehen, bspw. solche, die einen wechselseitigen Austausch zwischen Wissenschaft
und Schulpraxis explizit vorsehen und die gemeinsame Erprobung von
Schulentwicklung vorantreiben (Coburn & Penuel, 2016). Deutlich wurde in den
Publikationen der Recherche, dass die Fahigkeit im Umgang mit den und inshesondere
die Ableitung von MalRnahmen ein zentrales Element fiir schulische Akteurgruppen ist,
wenn es darum geht Daten fir Schulentwicklung nutzbar zu machen. Wéhrend der
Erarbeitung der Arbeitsdefinition zu ,,datenbasiert™ konnte bspw. das derzeit laufende
Projekt ,,Von Daten zu Taten“ der Robert Bosch Stiftung ausfindig gemacht werden
(Robert Bosch Stiftung, 2022). Das Projekt behandelt die Forderung der Unterstiitzung
von Schulen bei der Erhebung und Interpretation von Daten. Ahnliche Projekte und
weitere Investitionen in dieses Forschungsfeld werden dringend empfohlen, um
aufgezeigte Schwierigkeiten ausfiihrlich zu untersuchen und zu beheben.
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Zusammenfassung: Berufsorientierung in Schule ist ein Thema, was in den letzten
15 Jahren im erziehungswissenschaftlichen Diskurs an Bedeutsamkeit gewonnen hat,
trotz dessen gibt es nur begrenzt Studien zur konzeptionellen Umsetzung von
Berufsorientierung in Schule in einer engen Verzahnung mit Unternehmen. Im Rahmen
dieses Beitrages soll diese Liicke ein stiickweit geschlossen werden, in dem das Konzept
des wdochentlichen Praxistages in Unternehmen im 7. und 8. Jahrgang der
Universitatsschule Dresden skizziert wird und Interviews mit Schiler:innen zur
Umsetzung des Praxistages ausgewertet werden.
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Abstract: Vocational orientation in schools is a topic that has become increasingly
important in educational science discourse over the last 15 years Despite this, there are
only limited studies on the conceptual implementation of careers guidance in schools in
close co-operation with companies. The aim of this article is to close this gap to some
extent by the concept of the weekly practical day in companies in the 7th and 8th year of
the university school. and interviews with pupils on the implementation of the practical
day are analysed.
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1 Einleitung

Der Diskurs zur Berufsorientierung im Rahmen von Schule ist sehr stark, so scheint es
zumindestest, durch die Allokationsfunktion von Schule (Fend) gepragt. Es wird weniger
auf die Entwicklungslogik der Schiler:innen geschaut als vielmehr auf das Ziel der
Platzierung von zukiinftigen Arbeitnehmer:innen. Im Diskurs wird deutlich, dass vor
allem in den letzten zehn Jahren versucht wurde, Schulen Instrumente und Ressourcen
an die Hand zu geben, um die Berufsorientierung stérker in schulische Prozesse
einzubinden, teilweise wurden sogar eigene Stellen fur Praxisberater:innen geschaffen.
Je nach Engagement einzelner Lehrer:innen und auch Praxisberater:innen konnte es
gelingen, Berufsorientierung zu einem Bestandteil von Schule werden zu lassen. Es wird
aber deutlich, dass der Stellenwert von Berufsorientierung sehr stark von einzelnen
Lehrkraften abhédngig ist und nicht selten Berufsorientierung ,,nebenher* in Schule lauft
und dies obwohl, folgt man Fend, Allokation eine Funktion von Schule ist und vor allem
Berufsorientierung den Ubergang der Schiiler.innen auf den Arbeitsmarkt sehr stark und
auch gelingend beeinflusst. Denn Berufsorientierung ist ,,... berufs-padagogisch
begriindet ... die gelenkte Einfihrung in berufsspezifische Handlungs- und
Erfahrungswelten, in denen sich mit ersten einschldgigen Erfahrungen zugleich
berufsbezogene Selbsterfahrungs- und Klarungsprozesse herausbilden kénnen.* (Eckert
2021, S: 32)

Im Rahmen dieses Beitrages soll Berufsorientierung als Element im schulischen
Lernen und wie es sie flr jeden einzelnen Schiller/ jede einzelne Schilerin sinnhaft
werden kann, diskutiert. In der Kulturhistorischen Theorie wird der individuelle Sinn als
leitend fir die Lerntatigkeit eines Individuums bestimmt (Vygotskj 1987) Ausgehend
von entwicklungspsychologischen Erkenntnissen zur Lebensphase zwischen dem 12-16.
Lebensjahr soll danach gefragt werden, wie Schule und betriebliche Praktika
miteinander verzahnt werden konnen oder anders formuliert, was bedarf es fir eine
sinnhafte Verbindung von schulischen Erfahrungen und ersten betrieblichen
Erfahrungen aus Sicht der Schiller:innen. Dazu wurden Interviews mit Schiler:innen im
7.-9. Jahrgang, die den wdchentlichen Praxistag im 7. und 8. Jahrgang selbst bereits
erlebt haben, geflhrt.

2 Ausgangspunkt der Berufsorientierung

Die Entwicklungssituation eines Jugendlichen zwischen dem 12. und 14. Lebensjahr ist
durch starke Krisen, wie sie Vygotskij (1987) bezeichnet geprégt. Sie sind das Symptom
flir grundlegende Umorganisationen der hoheren psychischen Funktionen,
neurophysiologisch bestimmt. Die Verkniipfungen von Sprache und Denken gewinnen
ein neue Abstraktionsebene und es vollzieht sich ein Wandel von der dominierenden
Tatigkeit des Denkens hin zum Arbeiten (siehe Galperin 1992).

Dass die Entwicklungsprozesse ab dem 12. Lebensjahr mit dem Aufbau und der
Organisation von Lernen in der Schule kollidieren, ist keine neue Erkenntnis, sondern
war fester Bestandteil der Kritik an Schule schon seit dem 19. Jahrhundert. Maria
Montessori hat in ihrem Erdkinderplan bereits formuliert, dass es sich um Jugendliche
handelt, sie sind keine Kinder mehr, sie sind damit befasst, ihre ldentitat selbst zu finden.
Diese Phase ist fur Montessori dadurch gekennzeichnet, dass sich die Jugendlichen
einmal in erster Linie etwas praktisch und nicht kognitiv aneignen. Es ist ihnen ein
Bediirfnis, die Gesellschaft und alle damit verbundenen Themen hautnah zu erleben und
sich auf diese Art und Weise damit auseinanderzusetzen, wie sich selbst dazu immer
wieder ins Verhaltnis zu setzen, um die eigene Identitat entwickeln zu kénnen (vgl. u.a.
Eckert et.al. 2020). Vygotskij charakterisiert dieses Tun als Notwendigkeit zur
Selbsttatigkeit, die Kerschenstein (2008) padagogisch nur dann beriicksichtigt sieht,
wenn Lehrinhalte aus den Erfordernissen erwachsen, die mich als Schiler:in umgeben.
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Damit verbindet Kerschenstein die Kritik an der (damals) bestehenden Schule als einer
Buchschule, denn in ihr dominiert die geistige Téatigkeit, die manuelle Tatigkeit wird
vernachléssigt, eben jene Tétigkeit, die die Basis fur die Selbsttatigkeit der Schiiler:innen
ist.

Mit der Berufsorientierung als Praktikum in Unternehmen gelangt manuelle Tétigkeit
wieder deutlich stérker in den Fokus der Schiler:innen und im besten Fall auch der
Schule: ,,Als Methoden der Veranschaulichung, als Mittel der Sinneshildung, als
Befriedigung des so lebhaften Tatigkeitstriebes der Kinder, als Belebungsmittel des
gesamten Unterrichts kdnnen derartige manuelle Beschaftigungen nitzlich, bisweilen
notwendig werden. [...]. Erst wenn manuelle Tatigkeit zur Erarbeitung gewisser
Kulturglter als systematisches Werkzeug der Willensbildung und Urteilsscharfung
gehandhabt wird, und selbstversténdlich wenn sie nur dort gehandhabt wird, wo dies der
Natur der Sache nach notwendig und der Natur der Seele nach mdoglich erscheint, erst
dann liefert sie ein Bildungselement, das unserer Schule bisher fremd war.*“
(Kerschenstein, Abschnitt 75). Mit einer starkeren Einbindung der Arbeitswelt kann es
folglich gelingen, das praktisches Tun und das selbsttatige Lernen fir jeden einzelnen
Schiler/ jede einzelne Schiilerin sinnhaft zu verzahnen, ahnlich auch der Idee der
Padagogik von John Dewey.

3 Entwicklung der Berufsorientierung an der
Universitatsschule

Ausgehend von vor allem auch den Veranderungen im Entwicklungsprozess der
Jugendlichen zwischen dem 12-14 Lebensjahr ist die Idee der Berufsorientierung der
Universitatsschule in erster Linie vor allem die Schiler:innen in der Entwicklung ihrer
Personlichkeit zu unterstiitzen, es soll ihnen die Mdéglichkeit geben ihre Potentiale aber
auch ihre Herausforderungen kennenzulernen und mit ihnen ein Umgang zu finden. Erst
in zweiter Linie geht es so friihzeitig — Jahrgang 7 z.B. - um den Entscheidungs-prozess
flr die zukiinftige Berufswahl. Mit diesen Zielen wird den konzeptionellen Eckpfeilern
von Kerschenstein gefolgt, wenn er formuliert: ,,Der Zweck der vorbereitenden
Erziehung fir den manuellen Beruf liegt indes nicht in der Einfuhrung in die
Arbeitsprozesse, Werkzeuge, Maschinen und Materialien eines bestimmten Berufes,
ebensowenig wie der Zweck der vorbereitenden Erziehung fiir einen geistigen Beruf in
der Ubermittlung von Kenntnissen fiir den zukiinftigen Beruf besteht. Hier wie dort liegt
der Zweck der vorbereitenden Erziehung in der Gestaltung der Organe, die fur die
Ausbildung des Berufes notwendig sind, in der Gewdhnung an ehrliche
Arbeitsmethoden, an immer gréBere Sorgfalt, Grundlichkeit und Umsicht, und in der
Erweckung der rechten Arbeitsfreude. Wer in irgendeiner systematischen Beschéftigung
(mit Holzarbeit z. B.) diese Qualitaten erworben hat, der besitzt sie und wendet sie bei
jeder manuellen Arbeit an, die der spatere Beruf bringt, genau ebenso wie derjenige, der
im Latein oder in der Mathematik seine logische Denkféhigkeit, seine
Gewissenhaftigkeit und Wahrheitsliebe entwickelt hat, sie besitzt und anwendet, wenn
er auch spéter nicht Philologie, Mathematiker oder Naturwissenschaftler wird, sondern
Jurist, Historiker oder Philosoph. Ja die Ubertragung dieser in einer manuellen
Arbeitserziehung erwachsenen Qualititen [35] auf manuelle Arbeiten anderer Gebiete
ist sehr viel gesicherter als die Ubertragung erworbener Qualitaten auf geistigen
Arbeitsgebieten, wo nicht selten Vorurteile, Parteimeinungen, religidse Bindungen usw.
verhindern, die auf einem Gebiet sich auswirkende Kraft der Wahrheitsliebe und des
logischen Denkens in gleicher Riicksichtslosigkeit auf anderen Gebieten schaffen zu
lassen.* (Kerschensteiner, Abschnitt 35)

Seit zwei Schuljahren vollzieht sich im Jahrgang 7 und 8 die Berufsorientierung
entlang eines Praxistages an einem Tag in der Woche (jede Woche). Folglich sind die
Schiler:innen der sogenannten Jugendstufe nur noch vier Tage in diesen zwei
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Schuljahren des 7. und 8. Jahrgangs zum Lernen in der Schule. Jedes Schuljahr stellen
sich einmal im Jahr Unternehmen, die bereits Partner fir diesen Praxistag sind, in der
Schule den Schiler.innen vor. Wie auf einem groBen Markt der Moglichkeiten
prasentieren sich die Unternehmen teilweise auch durch die Auszubildenden der
jeweiligen Unternehmen den Schiler:innen. Im Anschluss - in Vorbereitung des
kommenden Schuljahres - bewerben sich die Schiiler:innen fiir zwei habjéhrliche
Praktika oder drei Trimester im kommenden Schuljahr bei Unternehmen, die sie
kennengelernt haben oder auch in Unternehmen, die sie selbst herausgesucht haben. Vor
allem die Schiler:innen des Jahrgangs 6 werden in den ersten Schritten in die
Berufsorientierung individuell unterstitzt, sie werden begleitet darin, eine erste
Bewerbung und einen ersten Lebenslauf zu schreiben. Diese erarbeiten sich die
Schiiler:innen tber Lernbausteine in Deutsch?.

3.1 Ein Tag in einem Unternehmen

Das Format, dass Schiiler:innen ein Tag in der Woche in der betrieblichen Praxis sind,
vollzieht sich in der Universitatsschule inzwischen im dritten Schuljahr. Uber diese Zeit
hinweg konnte in der Universitatsschule ein erstes Netzwerk von Unternehmen, welches
flr dieses spezielle Format der Berufsorientierung zur Verfligung steht aufgebaut
werden. Der Aufbau dieses Netzwerkes wurde unterstutzt durch Andreas Otmischi und
seiner Academy?. Sein Ansatz ist es, aus Unternehmerperspektive einen Mehrwert der
Berufsorientierung in Zusammenarbeit mit Schule zu sehen. Er vermittelt Unternehmen
als Unternehmer, dass Unternehmer:innen sich aktiv beteiligen missen und selbst aktiv
in die Rekrutierung von Auszubildenden einsteigen miissen, um zukinftig ausreichend
und gute Mitarbeiter:innen im eigenen Unternehmen beschéftigen zu kénnen. Folglich
sieht eine langerfristige und kontinuierliche Zusammenarbeit mit Schulen als ein
notwendiges Element fir Unternehmen an, um fir sich bei zukiinftigen Auszubildenden
zu werben aber auch um ihnen die Mdglichkeit zu geben, einen Einblick in die
Arbeitswelt zu geben und sich auf dieser Grundlage flr Berufsfelder zu interessieren.
Um flr 200 Schiler:innen einen Praktikumsplatz einmal die Woche vorzuhalten,
braucht es ein hohes Interesse bei Unternehmen, nicht zuletzt deswegen ist eine Person
wie Herr Otmischie unbedingt notwendig, denn ihm gelingt es aus der Perspektive und
der Logik von Unternehmen eben diese anzusprechen und fur das Projekt anzuwerben.
Wenn sich Unternehmen fiir ein solches veréndertes Format der Berufsorientierung mit
der Universitatsschule entschieden haben, werden sie von Herrn Otmischie begleitet,
dies bedeutet, ihnen werden Formate der Begleitung von Schiiler.innen aufgezeigt, die
fir die Schiler:innen gelingen und zugleich die Unternehmen nicht zusétzliche
Ressourcen kosten. Ein solches Format ist, dass die Schiler:innenpraktikanten mit
Auszubildenden an diesem Praxistag verstarkt zusammenarbeiten, die Schiler:innen
werden formlich durch die Auszubildenden angeleitet. Dieses Format hat Otmischi in
Kérnten als Unternehmer selbst entwickelt und konnte beobachten, dass seine
Auszubildenden durch die Anleitung der Schiler:innen an Selbstwert gewonnen haben
und in der Regel verinnerlichen sie ihren eigen Lehrberuf nochmal tiefer, wenn sie in die
Rolle der Anleiter:innen fur die Schuler:innen-praktikant:innen gewechselt sind.
Zugleich schafft die Situation auch einen Lernprozess bei den Auszubildenden, denn sie
missen sich selbst weiterentwickln in ihren Kompetenzen andere zu leiten; mit anderen
im Team zu arbeiten, selbst Konflikte zu I6sen und ein Projekt — die Begleitung der
Schiler:innen — zu managen. Diese Format impliziert fur die Schiller:innen, dass sie
nahezu durch Gleichaltrige angeleitet werden, diese Begegnung auf Augenhdhe konnte
bereits Athanaisadi et al (2020, S. 409) in ihrem Projekt der Ausbildungsbotschafter als

T In der Universitatsschule gibt es ein besonderes Format von Lehr-Lernmaterialien, dies sind Lernbausteine,
wie auch die Hinfiihrung zu einem starkeren selbstregulierten Lernen (siehe hierzu Langner 2023; Langner
& Pesch 2024)

2 https://myacademy.world
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positiven Einfluss bestimmen. Damit einher ging nach den Autor:innen, dass sich das
Einfuhlungsvermogen der Auszubildenden fur die Unsicherheiten der nahezu
gleichaltrigen Schiilerpraktikant:innen sich positiv auswirkte, wie auch die erhdhte
Aufmerksamkeit, der Schilerschaft gegentiber den Auszubildenden, diese wiederum
positiv pragte (vgl. ebd. 2020: 40). So werden nicht nur Informationen zum Beruf
vermittelt oder ausgetauscht, sondern vielmehr erfahren sich beide Seiten —
Auszubildende und Schiiler:innen — als Dialogpartner:innen und nehmen den Austausch
als sinn- und damit identitatsstiftend wahr.

An dem Format, wie es durch Otmischi den Unternehmen angeboten wird, wird
deutlich, dass die Umsetzung des Praxistags fur Schiiler:innen in Firmen ein Gewinn fir
alle Seiten sein muss. Ein solcher Gewinn stellt fiir Unternehmen eine
adressatenspezifische Offentlichkeitsarbeit dar, wie aber auch die Mdoglichkeit vertiefter
mit den Schiler:innen arbeiten zu konnen. Zugleich stellt der Einsatz von
Auszubildenden fir Unternehmen keinen grofRer Mehraufwand dar, sondern dies kann
als interne Personalentwicklung charakterisiert werden.

3.2 Begleitung im Praxistag

Die Begleitung des Praxistages kann differenziert werden in:

e Begleitung bei organisatorischen Fragen oder auch Krisen im Praktikum

e Unterstiitzung bei der Reflexion der Erfahrungen und des Erlebten im

Unternehmen im Sinne einer Berufsorientierung sowie fiir die eigene
Personlichkeitsentwicklung

e Verknlpfung der Praxiserfahrungen mit Lerninhalten in der Schule
Die Begleitung im Praxistag qualitativ hochwertig abzusichern und die Einbindung der
Erfahrung aus der Berufsorientierung in das schulische Lernen einzubinden, ist eine
Herausforderung, die sich die Universitatsschule Dresden aktuell immer noch stellt.
Uber die letzten zwei Schuljahre gelingt es immer besser, diese Einbindungen und
Verbindungen herzustellen. Die Begleitung der Schiler:innen vor Ort im Praktikum ist
aufgrund des fehlenden Praxisberaters/Praxisberaterin aktuell nur punktuell méglich. In
der USD wird diese Situation aktuell versucht zu kompensieren durch das Bilanz- und
Zielgesprach beim Stammgruppenleiter/ der Stammgruppenleitern. Winschenswert
waére, wenn ein Padagoge/ eine Padagogin mindestens einmal in einer Praktikumsphase
den Schiler/ die Schilerin vor Ort im Praktikum besuchen kann und mit allen
Akteur:innen vor Ort ins Gesprach kommen kann. Fr die fachliche und reflektorische
Begleitung der Schiler:innen wird aktuell in weiten Teilen der Berufswahlpass genutzt.
In ihm werden die gesammelten Erfahrungen und Riickmeldungen aus dem Praktikum
durch jeden einzelnen Schiiler/ jede einzelne Schiilerin dokumentiert. Parallel ist die
Universitatsschule bemiht, ein stdrker an dem Prozess eines wdchentlichen
Praktikumstags ausgerichtetes Begleitmaterial zu entwickeln. Ein Anliegen ist es, dass
Material starker aus der Perspektive der Schuler:innen zu entwickeln, so dass fur sie ein
Material entsteht, mit dem die Schiler:innen hinsichtlich ihrer Berufsorientierung
wachsen konnen. Dies schlieit vor allem Elemente der Selbstreflexion ein. Letzteres
muss aber auch durch Formate in der Schule flankiert werden, auch hierzu werden
aktuell neue Austauschformate vor allem zwischen den Schiller:innen erprobt im Sinne
einer peer-to-peer Reflexion. Ziel ist es, dass mit dem Praxistag Lerninhalte ganz im
Sinne von Kerschenstein und Dewey verbunden werden, was in der Universitétsschule
sowohl gut an die Projektarbeit (Langner, Hef3 und Wiechmann 2021) ankn(ipft als auch
an das Format des selbstregulierten Lernens — die Lernbausteine. Um diese Verkniipfung
zu vollziehen, bedarf es jedoch bei einer Vielzahl der Schiler:innen einer Unterstiitzung
durch die Lernbegleiter:innen, die bisher so in diesem Umfang noch nicht geleistet
werden konnte.
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3.3 Hintergrund der Entwicklung der Berufsorientierung an der
Universitatsschule

Der erste Impuls fur den Entwicklungsprozess des Praxistages ist nicht auf der Basis des
Konzeptes des Schulversuches erfolgt, sondern vor allem aus den Rahmbedingungen der
Schule heraus, zugleich wurde diese Entwicklung immer riickgespiegelt auf die
Bezugstheorie des Schulversuches, die Kulturhistorische Theorie. Im Sinne eines ko-
konstruktiven Gestaltungsprozesses nach dem Design-Based-Research-Ansatzes (Gess
et al. 2014) ging die Entwicklung im ersten Jahr (2022) wie bereits beschrieben von den
Rahmenbedingungen der Schule aus und war weniger theoriegeleitet im Sinne dessen,
dass die wissenschaftliche Aufarbeitung des Diskurses zur Berufsorientierung erfolgt
wée, sondern sehr praxis- und problemorientiert und der Gradmesser fir alle
Gestaltungsentscheidungen war, ob die konzeptionelle Umsetzung der Entwicklung und
dem Lernprozess der Schiiler:innen entspricht bzw. diese unterstitzt.

In der aktuellen Situation liegt der Schwerpunkt in der Weiterentwicklung der
Praxistage vor allem in der Entwicklung von unterstiitzenden Materialien fir die
Schler:innen. Ziel ist es, ein Material zu entwickeln, das die Schiler:innen in ihrem
Praxisprozess dahingehend unterstutzt, die eigenen Starken zu entdecken und auch
Herausforderungen fir sich selbst bestimmen zu kdnnen, wie auch diese méglicherweise
(wenn gewunscht) zu bearbeiten. In einem zweiten Schritt wird es darum gehen fiir die
Unternehmen, die diesen Praxistag ermdglichen, Begleitmaterialien zu entwickeln,
idealerweise in Verzahnung mit der Schule. Diese Materialien sollen die Begleitung der
Schiler:innen fur die Unternehmen vereinfachen und vor allem sie in die Lage versetzen,
jeden einzelnen  Schiiler/ jede einzelne Schilerin  entsprechend ihrer
Lernausgangsbedingungen gut zu begleiten. Die Weiterentwicklung ist an der Idee von
Lindmeier (2024) ausgerichtet, wobei es in der Universitatsschule weniger um die
Verknipfung mit dem Fachunterricht als vielmehr um die Einbindung in die
Projektarbeit gehen muss, die explizit als forderlich fur eine berufliche Perspektive
bestimmt wird (Kriegseisen 2004). Die im Folgenden von Lindmeier bestimmten
Aspekte fir eine gelingende Verzahnung von Schule und Berufsorientierung in
Unternehmen, erfillt die Universitatsschule dank des Konzeptes in weiten Teilen
(Langner & HeR 2020; Langner, HeR & Wiechmann 2021; Langner & Wiechmann
2023)). ,,1. Die Kooperation von Schulen mit regionalen Unternehmen, wobei das Ziel
eine konsequente Ausrichtung der Manahmen an beruflichen Anforderungen und deren
inhaltliche Verknlpfung mit dem Fachunterricht ist. 2. Die Projektorientierung, so dass
sich Schiler*innen in ganzheitlichen, aber zeitlich limitierten Lernaktivitdten mit den
beruflichen Anforderungen auseinandersetzen kénnen. 3. Die Produktorientierung, so
dass sich die Schuler*innen durch die Erstellung eines Produkts (hier: schillerkuratierte
Ausstellungen bzw. interaktive Seiten) als eigenverantwortliche, zielorientierte und im
Team kompetent Handelnde in Bezug auf die Anforderungen erleben und ihren
Erkenntnisgewinn auch mit Mitschiiller*innen sowie der Familie teilen konnen.*
(Lindmeier 2024, S.20). Mit dem Konzept der Universitatsschule solle es einfacher
mdglich sein, die Berufsorientierung als ein facheriibergreifendes Thema (vgl. Famulla
2008) zu etablieren und verbunden mit einer entsprechenden Haltung, an der in der
Universitdtsschule mit Fortbildungskonzepten gearbeitet wird, bei allen Lehrkréften
Berufsorientierung als  Tatigkeitsfeld bedeutsam zu gestalten, damit die
Berufsorientierung nicht Gefahr lauft, in der Verantwortung einzelner zu liegen (vgl.
Lembke 2020: 209).

4 Erste Erkenntnisse aus dem Praxistag

Um den Praxistag einmal wochentlich Uber die Schuljahre des 7. und 8. Jahrgangs aus
Sicht der Schiler:innen beurteilen zu kénnen, wurden im Rahmen einer studentischen
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Abschlussarbeit finf Schuler:innen aus den Jahrgéngen 7 bis 9 interviewt. Alle haben
bereits zum Zeitpunkt des Interviews Erfahrungen mit diesem Praxisformat sammeln
kénnen. Die Basis fir das Interview war ein Leitfaden der auf die Erfahrungen der
Schiler.innen mit dem wdchentlichen Praxistag abzielte, was den Schiler.innen gut
gefallt und was sie gern verandern wiirden wollen, zudem wurde thematisiert, wie die
Schiler:innen an die Praktikumsstellen gefunden haben. Die Interviews wurden im Juni
2024 aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Die Daten wurden mithilfe der
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Im Folgenden sollen die Ergebnisse
der Interviews dargestellt werden, um die Chancen und Herausforderungen eines solchen
Formats aus Sicht der Schuler:innen charakterisieren zu kénnen. Die Schuler:innen
wurden flr diese Interviews angefragt, dabei wurden die gefragten Schiler:innen
hinsichtlich ihres angestrebten Bildungsniveaus und den Jahrgangsstufen (zwei
Schiler:innen aus Jahrgang 7, eine aus Jahrgang 8 und zwei Schiler.innen aus
Jahrgang 9) kontrastiert.

Alle fiinf interviewten Schiller:innen schatzen zunéchst ein, wie lang ein Praktikum
innerhalb der Schullaufbahn sein. Die Schiiler:innen heben hervor, dass sie nicht
zweimal im selben Betrieb ein Praktikum absolvieren wirden, weil es ihnen darum geht,
,heue Sachen kennenzulernen und vielleicht nicht unbedingt auch nur das zu machen
[...] [was man] spdter machen will,” (I3, 10), sondern sich auszuprobieren. Am
Freitagspraktikum wird hervorgehoben, dass die lange Dauer Giber zwei Jahre ,,dann auch
zur Abwechslung fiihrt (I3, 48), ,,weil, ja das geht halt dann auch so iiber einen ldngeren
Zeitraum* (11, 38). Die Schiler:innen aus dem Jahrgang 9, die im Jahrgang 9 das erste
Mal ein zweiwdchiges Praktikum ableisten, verandern ihren Blick auf das wochentliche
Freitagspraktikum. Ein Schiler hat bei einer Spedition ein halbes Jahr am Freitag sein
Praktikum absolviert und ,,in ganz verschiedene Bereiche dort reingeschaut (12, 2), aber
»teilweise waren halt die Aufgaben etwas einseitig, aber generell sonst echt gut® (ebd.).
Ein befragter Schiler kommt zum Schluss: ,,das mit diesem Freitag, das hat schon so
seine Vorteile, dass es nur freitags ist, aber teilweise kann es halt auch sein, dass ganz
genau so Praktika Aufgaben so auf den Freitag verlegt werden. Das ist natiirlich so von
Unternehmen zu Unternehmen unterschiedlich* (12, 12). Die betriebliche Bedingtheit
bringt auch ein weiterer Schiiler zur Sprache. Fir sein Praktikum im Kindergarten ware
es schoner gewesen, auch andere Rhythmen an anderen Tagen mitzuerleben, aulRerdem
waére er so ,,ndher mit den Kindern gekommen* (I5, 28), wenn er sie nicht nur freitags
gesehen hétte. Beim Praktikum im Biiro einer politischen Partei wére wiederum ein
langerer Zeitraum fir eine bessere Entwicklung gut gewesen, also nicht nur zwei
Wochen, wie im Jahrgang 9 durchgefiihrt.

Nichtsdestotrotz kommen am Ende alle funf befragten Schiiler:innen zu einem
Uiberwiegend positiven Fazit, dass der Freitag als fester Tag ,,schon ziemlich cool* (I3,
54) ist, weil es dann in gewisser Weise organisiert ist ,,also erst Schule, dann Praktikum,
dann Wochenende* (ebd) oder ,,dass die Woche dann nicht so lang ist* (I1, 38), dass
,»|d]as mit dem Freitag [...] Vor- und Nachteile [hat]“ (14, 54), aber prinzipiell ,,halt ganz
gut ist“ (IS, 30).

Im Folgenden werden die einzelnen herausgearbeiteten Kategorien —
Selbstverwirklichung; Planung und Organisation des Praktikumstag; Unterstlitzung und
Einfluss; die Rolle: Praktikant:in; Erwartung und Evaluation als zentrale Charakteristika
der Einschatzung der Schiler:innen des wochentlichen Praxistages naher skizziert.

4.1 Selbstverwirklichung

Durch die zahlreichen Praktika (ca 3 Praktika pro Schuljahr im 7. Und 8. Jahrgang) und
die damit gewonnenen Erfahrungen haben die Schilderungen der bisherigen Erfahrungen
zu eigenstandigen Reflexionen Uber die Mdglichkeiten der Berufsorientierung gefiihrt
und die befragten Schiler.innen haben eigenstdndig ihre  persdnlichen
Weiterentwicklungen in dem Interview beschrieben.
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,,...ah das ah Praktikum macht ist generell find ich eine sehr wichtige Sache, weil. Also ich
habe mittlerweile schon so ein bisschen Plan, was ich machen mdchte. Ich weil3 nicht, ob
ich den Plan auch so héatte.« (12; 42)

Diese Entwicklungen sind ganz vielféltig, eine Schillerin hat durch dieses Praxisformat
fiir sich selbst rausgefunden, dass sie sehr sozial ist und es mag, etwas mit Menschen zu
machen. Sie schildert dabei, dass sie sich das auch schon fiir die Zukunft vorstellen kann.
Sie kann durch die Praktika auch andere Berufsfelder fir sich ausschlielen, dennoch
betont sie, dass auch dies nitzlich fiir die Zukunft ist, denn ,,da hat man halt schon, ja,
dann halt bisschen auch so Erfahrung“ (I1, 26). Sie wie auch ein weiterer Schiler
reflektieren in dem Zusammenhang, dass der friihe Beginn im 7. Schuljahr sinnvoll ist,
da man ,,ja noch nicht immer so genau [wei}], was man will und da hat man halt die
Moglichkeit, sich auch auszuprobieren‘ (I1, 28) und man ,,auch ziemlich viel so [lernt],
was man vielleicht auch spéter noch braucht im Praktikum® (I3, 56). Eine befragte
Schilerin beschreibt, wie die Arbeit am Bewerbungsprozess fir eine stetig wachsende
Selbststandigkeit sorgt, und sie erkennt, dass dies auch das Ziel der so etablierten
Berufsorientierung in der Universitatsschule ist, dass Schiiler:innen ,,in so etwas besser«
werden und fiir die Zukunft vorbereitet sind. Zwei andere befragte Schiler:innen ziehen
noch einen weiteren Punkt hinzu und argumentieren sehr reflektiert, dass das Praktikum
nicht nur irgendwo gemacht werden sollte, sondern dass etwas gewahlt werden sollte,
,»was komplett anders ist* (12, 4). Man sollte dabei beachten, ,,dass man nicht nur guckt,
ob einem das gefallt, sondern, dass man da vielleicht auch wirklich was lernt* (I5, 22).
So argumentiert ein Schuler, dass bei Betrieben, in denen die Téatigkeitsbereiche
offensichtlich sind, nicht viel gelernt werden kann und er es ,,viel sinnvoller [findet],
wenn du richtig in diese Fihrungsetage gehst und guckst, was da abgeht* (12, 4).
Wahrend der eine Schiler schon nach einiger Zeit flr sich erkannt hat, dass er gern
Erzieher werden mochte (vgl. 14, 26), hebt ein anderer Schuler hervor, dass er durch
diese intensive Berufsorientierung mittlerweile einen Plan fir die Zukunft hat, und
argumentiert dabei: ,ich weil nicht, ob ich den Plan auch so [ohne die
Praktikumserfahrung] hatte* (12, 42). So &hnlich sieht es auch ein anderer Schiiler, denn
er ist der Meinung, dass ihm diese wdchentliche Praxis auch zeigen konnte, was er spater
nicht machen will. Trotz dessen, dass er dachte er beschéftigt sich gern mit Kindern, hat
das Praktikum gezeigt, ,,dass es nicht so [seins] ist™ (I5, 20). Stattdessen hat er fiir sich
erkannt, dass er politisch interessiert ist und folglich sich im Anschluss Praktika in
diesem Bereich sucht.

4.2 Planung und Organisation

Obwonhl alle befragten Schiiler:innen grundsatzlich positiv den verschiedenen Praktika
gegeniiber stehen und die Aufteilung in Trimester sinnvoll finden, ,,dass man zwei
Sachen ausprobieren muss* (14, 50), werden dennoch Kritikpunkte geduBert, inwiefern
sich die groBere Menge der Praktika auf die Schulzeit auswirkt und inwiefern die
Vorgabe der Bereiche, in denen ein Praktikum gewahlt werden sollte, notwendig ist. Die
Schiiler:innen sehen sowohl Vor- als auch Nachteile in der VVorgabe der verschiedenen
Tatigkeitsbereiche® pro Trimester oder pro Halbjahr. Eine Schiilerin duBert zwar, dass es
,schon so ein bisschen sein [muss], dass man nicht immer dasselbe [...] macht
sozusagen. Aber trotzdem war es manchmal etwas schwer, etwas zu finden, was genau
dann dazu passt“ (I3, 2). Dies erldutert sie noch einmal am Beispiel, dass sie fur ihr
Naturwissenschaftspraktikum in dem Zeitraum nichts Passendes gefunden hat, in einem
spateren Zeitraum aber schon. Ein weiterer Schiler argumentiert, dass eine solche
Vorgabe, also in seinem Fall, dass man ,,Naturwissenschaften machen muss* (14, 50)
storend sein kann, wenn man sich schon fur eine grundsétzliche Richtung entschieden

3 Die Schuler:innen sind aufgefordert, mindestens eines ihre Praktika im sozialen Bereich und eines im
technischen Bereich zu absolvieren.
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hat. Er denkt, dass jeder Schuler und jede Schiilerin insgesamt schon eine grobe Richtung
hat, in die er oder sie gehen mochten und ,,das dann auch teilweise ein bisschen zu viel
wird“ (12, 12). Zwar findet er die Moglichkeit des Ausprobierens gut, doch meint er, dass
»bei diesem Freitagspraktikum [...] jetzt auch ein Trimester oder Semester gereicht
[hatte]* (12, 14). So gut wie die Schuler:innen die Praktika finden, fragen sie sich, ob
dieses Modell tiber 2 Jahre (7. und 8. Jahrgang) ihnen nicht Schulzeit nimmt: ,,Es raubt
einem schon Schulzeit und das ist dann naja, manchmal ein bisschen doof* (I3, 56). Die
Schdlerin sieht das Problem in der fehlenden Zeit zum Bearbeiten von Lernbausteinen
(vgl. Langner, 2023). Insgesamt bewertet sie den Verlust an Zeit so, dass es ,,manchmal
ein bisschen schwer [ist], alles so zu schaffen” (I3, 56). Von diesem Gedankengang
flhren die Assoziationen zur Vermutung, dass sich bei den Priifungen herausstellen
wird, ,,dass wir halt auch ein bisschen mit dem Unterrichtsstoff hinterherhdngen‘ (12,
20). Den Grund dafiir sieht ein befragter Schiiler darin, dass die Prifungen nicht auf die
Logik der Universitatsschule abgestimmt sind. Zwar beschreibt er, dass man in den
Praktika auch nutzliche Informationen fir die Zukunft erhélt, doch die zusétzlich
erworbenen Féhigkeiten und Fertigkeiten spéter nicht in der Priifung abgefragt werden.
»Eigentlich ist es sinnvoll, aber fur die Prifung ist es beschissen“ (12, 20). Seine
Beflirchtung dabei ist, dass er mit einem schlechten Priifungsergebnis wiederum sein
Berufsfeld eingrenzt und dementsprechend ihm zufolge hier Bedarf zur Anderung
besteht. Die Schiler:innen sind sich in dieser Frage nicht einig, ob die gedehnten
Praktikumszeitrdume ihnen zum Nachteil werden, denn immerhin auch bei einem
zweiwdchigen Praktikum fehlt Zeit, wenn auch nicht ganz so lang: ,,ein zweiwd6chiges
Praktikum [...] auch ungeféhr auf denselben (sic!) Zeit zukommen [wiirde]. Es ist halt
so, es ist zwar langlebiger, aber dafir sind es halt nicht direkt zwei Wochen, wo man
fehlt“ (14, 38).

4.3 Unterstutzung und Einfluss

Bei der Suche nach ihrem Praktikumsplatz beschreiben die Interviewten verschiedene
Ansatze. Beispielsweise gibt es die Moglichkeit, einen Betrieb tber die Schulliste zu
finden. Besonders positiv hervorgehoben wird hierbei die Menge an Firmen, die mit der
Schule kooperieren. ,,Das ist schon sehr cool, dass auch sehr groe Firmen, also sehr
viele [dabei sind]“ (I5, 34). Aufgrund der Kooperation gestaltet sich der
Bewerbungsprozess einfacher, sobald die Firmen sehen, dass die Bewerber:innen
Schiiler:innen der Universitatsschule sind. Die Jugendlichen wissen, dass ,.halt, ja, auch
diese Listen so [gibt], aber [...] die meisten suchen sich da einfach was dann* (I1, 20).
Sie missen jedoch kein Unternehmen von dieser Schulliste wahlen und die
eigenstandige Suche geschieht auf unterschiedlichen Wegen. Es stellte sich heraus, dass
Praktikumsplatze haufig tber familidre Verbindungen gefunden und organisiert werden.
So berichtete eine Schiilerin, dass die Leitung des Bauernhofs Freunde der Oma sind,
wodurch eine Kontaktaufnahme einfach moglich war. Ebenso berichten Schiler:innen
davon, dass sie die Kindergérten, in denen sie ihr Praktikum absolviert haben, als Kind
selbst besucht haben oder teilweise auch Geschwister noch dort sind, und er: ,relativ
einfach reingekommen [ist], weil die [ihn] halt schon kannten* (I4, 18). Somit war der
Bewerbungsprozess einfach und man wurde im Betrieb ,,sehr schnell angenommen* (15,
20).

Spezifische Kriterien zur Auswahl von Betrieben im selben Berufsfeld gab es
weitgehend nicht. Die Befragten beschreiben, dass nach Betrieben nahe des Wohnorts
gesucht wurde und andernfalls fiel die Wahl auf den Betrieb, ,,der als erstes zugesagt
hat (14, 22). Neben den Schullisten wird weiterhin die Moglichkeit genannt, sich in der
Schule mit Mitschiler:innen auszutauschen, um noch andere Praktikumsoptionen
herauszufinden. Weiterhin gibt es die Mdglichkeit des mindlichen Austauschs, in dem
sie sich ,,ausgetauscht [haben] und manchmal [...] haben die [anderen] was erzihlt, wo,
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ja, die Aufgaben nicht so gut waren und wo man vielleicht nicht unbedingt [...] das
Praktikum nochmal machen wiirde® (11, 24).

Als zweite Informationsquelle nennen die Schiiler:innen die Zusammenstellung und
Erfahrungen von Schiler:innen der letzten 7. und 8. Jahrgidnge zumeist in Form von
Powerpoint-Préasentationen. Diese sind in einem Padlet, einer digitalen Pinnwand, fiir
alle Schuler:innen in der Berufsorientierung zuganglich und einsehbar: ,,wo man halt
sich das alles anschauen kann. Also da steht ja meistens auch so drinnen, wie die es
anderen fanden und so* (I3, 44). Somit ist es mdglich, sich ein Bild zu machen, ob dieser
Betrieb etwas fiir einen ist - ,,also das haben die mit dem Padlet gut gelost” (12, 28). Im
Padlet sind jeweils die Anschrift der Betriebe, Informationen tber die Féhigkeiten, die
flr ein Praktikum benétigt werden, und ber bevorstehende Tatigkeiten zu finden.
,,Daher finde ich, dass es schon ziemlich hilfreich ist, weil ich hab nach einem gesucht
und ich hatte noch keins [...] und dann habe ich mir das halt dort angeschaut* (13, 42).

Neben der Schulliste und dem Padlet bietet die Schule auferdem die
Firmenvorstellungstage an und ,,Bei Fragen kann man auch immer zu den Lehrern gehen
und so. Und ich glaube, die haben uns auch schon ein paar Mal so Seiten vorgestellt, bei
denen man auch mal so nachschauen kann so, welche Jobs so vielleicht so interessant
wiren” (I3, 68). Zusitzlich ,,gab [es] auch wieder Gespriche mit einer Person* (I5, 38),
welche Empfehlungen fir mogliche Berufe ausspricht sowie Messebesuche fir
Jahrgang 9.

Generell wird die Unterstilitzung der Schuler:innen durch die Schule, besonders die
verantwortlichen Lernbegleiter:innen, sehr positiv angenommen und hervorgehoben.
Alle Befragten erwédhnen dabei ,,bestimmte Lernbegleiter, die das leiten, aber man kann
sich auch immer an die wenden* (I3, 68). Vorbereitend auf den Bewerbungsprozess
schildern die Befragten die Lernzeiten in der Schule, in der sie ,,die ersten Bewerbungen
sozusagen zusammen geschrieben [haben]. Dadurch hat man sozusagen mal einen
Einblick bekommen* (14, 40). Auch die jiingeren Jahrgénge ,.haben in der 6. Klasse so
Bausteine gehabt, dann dazu, ja, wie man eine Bewerbung schreibt und so* (11, 18).
Dazu ,hatten wir dann immer die zwei Stunden vor dem Mittagessen immer hier
Berufsorientierung. Und dann haben wir einfach geredet und so ganz viele
Aufgabenblatter gemacht. Wie schreibe ich E-Mails, wie telefoniere ich, wie schreibe
ich Bewerbungen?* (I5, 38). Ein Beispiel zum Finden eines richtigen Betriebs fiir sich,
welches einem der Schiller dabei noch im Gedéchtnis geblieben ist, war ein Spiel mit
einer Art Kompass: ,,.Du startest in der Mitte [...] wiirdest du gerne Menschen helfen,
dann gehe zwei Felder nach links und so und am Ende ist man halt auf einem der vier
Felder gelandet™ (IS, 38).

Zusétzlich zu den Lernbausteinen wird auch ein explizites Angebot hervorgehoben,
welches ,,einmal die Woche letzte Stunde* (14, 40) stattfindet, ,,da wurde auch nochmal
unterstiitzt bei den Bewerbungen® (ebd.). Da dies jedoch die ersten Bewerbungen der
Schiler:innen sind, ist es teilweise erforderlich gewesen, dass auch die Eltern zu Hause
noch einmal unterstiitzen, so berichteten alle Befragten. Besonders wenn es um etwas
wie bspw. den Lebenslauf vollstandig auszufullen ging, war teilweise die Unterstiitzung
der Eltern notwendig und es brauchte ,,halt eine Person, die das dann leitet” (I3, 36).

Waéhrend all diese Methoden bei vier der Befragten positiv ankamen, sah ein Schiiler
die Vorbereitung in der Schule eher kritisch. Stark kritisiert dieser Schiiler vor allem den
Arbeitsaufwand der aktuellen Jahrgange sieben und acht. Er betont dabei, dass sie
“richtige Lernbausteine zu machen [haben]. Man muss ein Telefonat Gespréch [machen]
und das halte ich alles teilweise fiir iiberfliissig” (12, 22). Er argumentiert, dass man den
tatséchlichen Verlauf des Telefonats bei der tatsachlichen Bewerbung mitbekommen
wiirde und betont deshalb mehrmals, dass ,,Telefonatgesprich nachstellen [...]] vollig
unnétig [ist]“ (ebd.).
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4.4 Die Rolle: Praktikant

Nach den gefiihrten Interviews stellte sich heraus, dass die befragten Schiler:innen in
den meisten Féllen ohne grofle Erwartungen in die Praktika gegangen sind.
Dementsprechend waren sie auch prinzipiell frei von Angsten oder Sorgen, bevor die
Praxisphase begann. In der Rickschau berichten die Schiler:innen durchaus von
unangenehmen Situationen, welche sie auf ihren Status als Praktikant:in zurtickfuhrten.
Eine Schiilerin berichtet von ihrer negativen Erfahrung im Blumenladen, in welchem sie
nicht wirklich angenommen wurde und ,,mehr so wie so eine kostenlose Aushilfe [war],
mit der man alle Aufgaben machen geben kann, die man selbst nicht so machen will so*
(13, 18). Dies wiederum fiihrte dazu, dass ,,das [...] auch nicht so irre Spall gemacht
[hat]“ (I3, 20) und die Schulerin in das ndchste Praktikum mit weniger Erwartungen
ging.

Ein Schler beschreibt seine Erfahrungen bezuglich des Status als Praktikant, dass er
bei seinen Betrieben dahingehend immer in einer gliicklichen Lage war und sehr gute
Einblicke in die Unternehmen erhalten hat. Wahrend er positiv betont, dass es ,,halt nicht
so [war]: ich habe da nur Kaffee gekocht oder sowas™ (I2, 2) und es auch ,beim
Bundestagsabgeordneten  [...] verp6nt [war], dass man irgendwelche
Praktikantenaufgaben gemacht hat* (12, 12), berichtet er von Mitschiiler:innen, die
,haben dann nur Folien abgezogen und das ist dann quasi, wenn du als Hilfskraft
eingesetzt wirst und das ist bringt natirlich keinen Mehrwert* (12, 12). Ein weiterer
Schiiler beschreibt Ahnliches, dass es ,,im Labor [...] eher mehr Hilfsarbeiten [waren],
eben weil ich da [...] noch nicht 16 war, konnte ich da noch nicht so viel machen* (14,
14). Der Schiiler stellt damit die Frage in den Raum, inwiefern die Stellung im Betrieb
neben der sozialen Rolle mdglicherweise auch am eigenen Auftreten liegt und dem
zugeschriebenen Alter: ,,Also ich brauche ja jetzt keinen Fiinftkldssler unbedingt im
Praktikumsbetrieb zu schicken* (12, 36). Hingegen beschreiben zwei Schilerinnen, dass
ihr ,,Aufgaben iibertragen [wurden], die [...] irgendwie mit Verantwortung [zu tun
haben]“ (I3, 28) und sie sehr willkommen war und ,,die Kinder [freuen sich] auch immer
riesig, wenn ich da bin und sowas* (I4, 16). Dementsprechend lasst sich festhalten, dass
die Grenzen und Moglichkeiten als Praktikant:in vor allem vom jeweiligen Unternehmen
abhéngig ist.

4.5 Erwartungen und Evaluation

Wie bereits formuliert, sind vier der fiinf interviewten Schiler:innen in das Praktikum
ohne ausformulierte Wiinsche oder Erwartungen gestartet. Ein Grund daftir war, dass die
befragten Schiiler:innen aufgrund der familidren Beziehungen schon wussten, was die
Tatigkeitsbereiche im Praktikum umfassen werden. So formulierten Schiler:innen die
,Erwartungen haben sich so bestitigt® (I1, 14). Oder die Schiler:innen sind in
Einrichtungen gegangen, von denen sie noch eine genaue Vorstellung haben, wie der
Kindergarten. ,,Also im Kindergarten habe ich mir das schon so, so gedacht“ (I1, 14)
oder ,,schon ein bisschen Erwartungen [hatte], so, dass ich schon viel machen kann und
so0, dass ich gut bei den Kindern ankomme* (I4, 16), diese haben sich auch bestitigt. ES
gab aber auch Schiler:innen, die bewusst in Betriebe gegangen sind, die sie nicht
kannten, sodass sie etwas Neues kennenlernen konnten, denn bei Berufen, in denen die
Aufgaben schon offensichtlich sind, so formulierte ein Schiller ,,ob ich danach jetzt mehr
weil, das ist halt so dann auch immer die Sache* (12, 6).

Im Anschluss an das absolvierte Praktikum haben die Schiiler:innen den Auftrag,
mithilfe von Lernmaterial ihre Praktika auszuwerten. Die Meinungen, was von dieser
Auswertung sinnvoll ist, gehen zwischen den befragten Schiler:innen auseinander. Ein
Schiler ist der Auffassung, ,,dass eine Prisentation und diese Praktikumsbewertung, also
vom Unternehmen, reichen wiirde* (12, 22), dazu noch alle Tatigkeiten im Nachhinein
erneut intensiv zu beschreiben, halt er fur nutzlos: den ,,Schiiler, den juckt das nicht.
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Also wenn er sich jetzt wirklich dafiir interessiert, ganz genau sich bewerben mdchte,
dann schon. Aber wenn ich jetzt so Regale einrdume, da brauche ich nicht die genaue
Beschreibung, sondern ich kann mir das auch schon so halb denken* (12, 22) ,,Ich
brauche da nicht so eine Schritt fiir Schritt Anleitung* (ebd.). Die Tétigkeitsbeschreibung
flir jeden Tag zu leisten, da sind sich die Schiler:innen einig, ist nicht sinnvoll, wenn die
Tatigkeiten sich immer wiederholt haben. Die Schiler:innen schlagen vor, dass es
dahingehend einfacher wire, ,,wenn man vielleicht nur einen Tag genau schreiben wiirde
oder die Tatigkeiten an sich vielleicht bisschen ausflhrlicher dann machen wirde, statt
dann diesen Bericht dann fiir alle Tage zu schreiben® (13, 72).

Aktuell wird an der Universitatsschule zur Begleitung der wochentlichen Praxisphase
mit dem Berufswahlpass gearbeitet. Die Schiiler:innen spiegeln, dass dieses Material
nicht ideal fiir diese Form des Einsatzes ist. Zum einen wird positiv angemerkt, dass das
Notieren der Starken, Schwéachen und Interessen in den Materialien des Berufswahlpass
vorteilhaft ist und dass ,,es ziemlich hilfreich [ist], dass man sie sich immer anschauen
kann [...] und [man kann] sich nochmal reindenken, was hat man eigentlich so gelernt*
(13, 78). Zugleich stellen die Schiler:innen fest, dass der Berufswahlpass ,,teilweise nicht
ganz so sinnvoll“ (I4, 28) ist, die Tagesberichte und Prasentationen wahrscheinlich schon
ausreichen wirden, um die Praktika zu reflektieren. Zu diesem Zweck gibt es zusatzlich
die Reflexionsbdgen der Schule flr sich selbst und fiir die Betriebe zum Ausfullen. Auch
hier gibt es differenzierte Ansichten der Schiiler:innen, wie hilfreich das Material ist.

Insgesamt sind sich die Befragten einig, dass die Rickmeldebdgen fir sie sinnvoll
sind, weil sie erfahren, ,,wie man sich dort geschlagen hat“ (I3, 74) und sie sind
»eigentlich ganz gut zu reflektieren, auch zu sehen, wie das [...] [die Leiter:innen] sehen*
(15, 26). Somit kénnen Schiler:innen hilfreiche Tipps fur ihre Zukunft mitnehmen. Ein
Schiiler sieht es eher kritisch, er vertritt die Ansicht, dass ,,die Praktikumsprisentation
nicht schlecht [ist], wie ich bewertet werde, finde ich schlecht™ (12, 26). Dies begriindet
er damit, dass jedes Unternehmen unterschiedlich aufgebaut ist und die Aufgaben
variieren. Somit ist es teilweise nicht moglich, den Aspekt Teamarbeit zu bewerten,
wenn gar keine Teamarbeit moglich war. ,,Ich habe hiufig dann einfach sehr gut oder
gut angekreuzt bekommen [...], weil es einfach, sie haben so gesagt, 4h ja, nette Person,
kreuze ich mal so ein ,,sehr gut” an. Aber ich finde das schon sehr problematisch (12,
26). ,,Da wire zum Beispiel extrem wichtig, dass man noch eine Spalte mit [...] ,.konnte
nicht bewertet werden™ oder ,,die Moglichkeit gab es nicht, das zu bewerten*
[hinzufiigt] (12, 26).

Mit dem Praktikumstag verbinden die Schiler:innen auch Bedenken hinsichtlich der
dazu bendtigten Zeit, sie haben das Gefiihl, dass ihnen Lernzeit damit verloren geht. So
schlagt ein Schiler folgende Anderung vor: ,,Das Praktikum im Jahrgang 7 streichen‘
(12, 32). Dies begriindet er vordergriindig damit, dass ,,man einfach die Zeit da noch
nutzen sollte zum Lernen [...] Und anstatt das in der Acht zu kiirzen, finde ich das eher
sinnvoll in der Sieben zu verkiirzen (12, 36). Diesem Punkt stimmt eine zweite Schilerin
zu und &uBert den Gedanken, dass ,,man vielleicht dann ein Praktika von denen weglédsst
[...] oder sie zumindest etwas verkiirzt“ (I3, 58), ,,dass man dann [...] vor der
Zeugnisausgabe dann, also bevor Notenschluss, dann noch Zeit hat, das alles zu machen*
(13, 60).

Eine Schilerin formuliert eine Anregung hinsichtlich des Freitags als Praktikumstag,
was ihr zufolge in einigen Unternehmen die Gefahr einer Einseitigkeit in den Tétigkeiten
bergen kann. Sie denkt, dass es ,irgendwie cool wére, wenn man am Anfang halt
irgendwie schon so festlegen konnte, welchen Tag man sich so aussucht, um das zu tun,
was man dann auch mit dem Arbeitsgeber absprechen konnte (I3, 54). Somit wiirden
die Tatigkeiten mitunter mehr variieren. Zu den Veranderungswiinschen gehort auch der
Umgang mit den Bereichen, in denen das Praktikum zu leisten ist, dass ,,die Lehrer
vielleicht darauf hinweisen, dass man mehrere Bereiche ausprobieren sollte, aber halt
nicht dazu zwingen [..], jeden Bereich auszuprobieren (14,52). ,,Besonders bei
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Schiler:innen, die bereits wissen, in welche Richtung sie gehen, sind die anderen
Bereiche moglicherweise nicht so interessant. Aber am Konzept an sich wirde ich
eigentlich nichts verdndern® (I5, 42). Generell wird aber deutlich, dass das ,,Konzept
[...] wirklich super gemacht [ist]* (12, 42).

Die Schiler:innen bewerten dieses Format der Praxistage insgesamt als unterstiitzend
flr ihre eigene Berufsorientierung. Kritische Formulierungen werden vor allem von den
Schiler:innen am Ende des 8. oder des 9. Jahrgang hervorgebracht. Ob die kritische
Perspektive bedingt durch den Jahrgang der Schiler:innen ist, misste mit weiteren
Interviews untersucht werden. Fir dieses Konzept der Berufsorientierung léasst sich
anhand dieser ersten Ergebnisse ableiten, dass die Umsetzung mit den bisherigen Ideen
erfolgreich ist und seinen Zweck erfillt. Die Schiiler:innen berichten, dass sie jlingere
Jahrgénge voller Interesse und Neugier auf das Praktikum ab dem 7. Jahrgang sind und
Lust haben sich auszuprobieren und ihre berufliche Zukunft zu erkunden. Die
unterschiedlichen Tatigkeiten im Praktikumstag werden durch die Schler:innen positiv
bewertet. Im Interesse der interviewten Schiiler:innen ware eine Reduzierung der Menge
an Praktika, da sie ihre notwendige Lernzeit gefédhrdet sehen, wichtig.

5 Implikationen fiir die Berufsorientierung in Schule

Berufswahlentscheidungen werden immer herausfordernder durch die sich verandernde
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen wie Globalisierung und Digitalisierung
(Behrens et. al. 2017: 23), um nur zwei zu nennen. Nicht zuletzt diese Situation lasst
Schiler:innen den Wunsch nach mehr Begleitung bei der Berufsorientierung formulieren
(McDonald Ausbildungsstudie 2019). Zugleich erfolgt eine Transformation der
Erwerbsarbeit in unterschiedlichen Bereichen, die durch Veranderung von
Berufsstrukturen (ebd.) sichtbar werden. Die Verantwortung fir den Einzelnen im
Arbeitsprozess und folglich auch bereits in der Berufswahl steigt (vgl. Behrens et al.
2017). ,,.Die Einzelnen miissen ihre berufliche Laufbahn zunehmend selbst organisieren
und Weiterbildungs- oder Umschulungsmafnahmen ergreifen, um ihre Attraktivitat fur
den Arbeitsmarkt zu erhalten“ (Behrens et. al. 2017, S.24). Um Entscheidungen fiir das
zukiinftige Berufsleben treffen zu kénnen, bedarf es einerseits einer guten schulischen
Bildung, zum anderen mussen Schiiler:innen befahigt werden, erste Lebensentwiirfe fiir
sich selbst entwickeln zu konnen. Diese missen in Kohdrenz mit zu treffenden
Berufsentscheidung stehen. Auf diese Anforderungen missen Schiiler:innen vorbereitet
werden zum einen durch Konzepte, die sie in ihrer Identitatsarbeit starken, (vgl. Langner
& Wiechmann 2023) und zum anderen mit Konzepten der Berufsorientierung, die ihnen
ebenfalls Kontinuitat in ihrer Entwicklung vermitteln und entscheidungsunterstiitzend
fiir die Schuler:innen sind.

Mit dem geschilderten Konzept der Berufsorientierung wird versucht, diese stérker
auf die Bedarfe der einzelnen Schiler:innen auszurichten. Wie die Schiller:innen selbst
restimieren, fehlt es jedoch aktuell noch an einem guten Instrument und/ oder
begleitenden Material flr die Schiler:innen, dass eine individuelle Foérderung in der
Berufsorientierung wirklich ermdglicht (vgl. Kracke & Diesel-Lange 2016). Zugleich
sind die vorliegenden Daten ein erster Versuch, aus Sicht der Schiiler.innen die Gite
dieser Form der Berufsorientierung einzuordnen. U.E. bedarf es der Entwicklung von
Strukturen und Prozessen zur Begleitung der Schiler:innen, die nicht allein durch Schule
zu leisten ist. Aktuell ist die Umsetzung der Berufsorientierung mit einem wochentlichen
Praxistag sehr stark an den Gegebenheiten der Unternehmen und an den Bedarfen des
einzelnen Schilers, der einzelnen Schulerin ausgerichtet, auch wenn es sich die
Schiler:innen gern noch individualisierter wiinschen wirden. Diese Ausrichtung kostet
viel Zeit und personelle Ressourcen, die zukiinftig unbedingt verandert werden miissen,
so dass die Prozesse ressourcenschonender sind jedoch nicht zu Ungunsten der
Verzahnung der schulischen und der betrieblichen Logik. Im Gegenteil: eine noch
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starkere Verzahnung von Schule und Unternehmen vor allem auch hinsichtlich der zu
bearbeitenden Inhalte muss das Ziel sein, damit nicht zuletzt auch Schiler:innen ihren
Praxistag als Lernzeit erleben, die genauso wertvoll ist wie die Lernzeit im Unterricht.
Damit wiirde auch die Angst zu wenig Zeit zum Lernen des Notwendigen, wie es die
Schiler:innen im Interview gedufRert haben, bedeutungsloser werden. Damit verbunden
bedarf es eines kulturellen Wandels dahingehend, dass Lernprozesse selbstverstandlich
nicht nur im schulischen Setting stattfinden. Zugleich besteht die Hoffnung, dass durch
eine solche enge Verzahnung von schulischem und praktischem Lernen die
Berufsorientierung nicht etwas Zusétzliches ist, was Schule zu bearbeiten hat, sondern
ab dem 7. Jahrgang etwa genuiner Bestandteil des schulischen Lernens wird, ganz im
Sinne der Studie von Driesel-Lang & Kracke (2017): Die Autor:innen streichen heraus,
»--. Wie wichtig es ist, dass die Schule selbst als ein Ort wahrgenommen wird, in dem
die Auseinandersetzung mit der eigenen beruflichen Entwicklung gefordert wird. Dies
ist eher zu gewdbhrleisten, wenn sich nicht nur eine fiir den Bereich Berufsorientierung
verantwortliche Lehrperson mit der Thematik auseinandersetzt, sondern fiir
Schilerinnen und Schiiler im Unterricht, in unterschiedlichen Fachern und auch bei
aulerunterrichtlichen Lerngelegenheiten der Bezug zur Berufswahl hergestellt wird.«
(Driesel-Lang & Kracke 2017, S:121)

Wie die Schiler:innen am Beispiel der bestehenden Schullisten auch in den Interviews
formuliert haben, kann ein solches Format der Berufsorientierung nur durch eine enge
Kooperation mit Unternehmen qualitativ hochwertig wachsen. Dazu braucht es aber
nicht nur Unternehmen, die sich auf Schiller:innen einstellen, sondern vielmehr eine
Vielzahl von Partner:innen. ,,Statt iiber die wenigen und nicht beruflich orientierten
Jugendlichen zu klagen und nach verantwortlichen Akteuren zu fahnden, wie es in der
Debatte um die mangelnde Ausbildungsreife an einigen Stellen mitschwingt, scheint die
Zeit der aktiven Verantwortungsibernahme als gestaltender Akteur im Prozess des
Ubergangs Schule — Beruf geboten.* (Briiggemann 2015, S: 19) Nur so wird es maglich
sein, dass die Schiler:innen sich auf dialogischer Basis mit viel Praxiserfahrung
ausprobieren konnen fir die zukinftige Berufswelt (vgl. Kracke 2011) und ihnen nicht
auf der Basis von Tests etwas empfohlen wird, was sie ausprobieren sollen, denn
,Berufsorientierung lésst sich definieren als ein lebenslanger Prozess der Anndherung
und Abstimmung zwischen Interessen, Winschen, Wissen und Kénnen des Individuums
auf der einen und den Mdoglichkeiten, Bedarfen und Anforderungen der Arbeits- und
Berufswelt auf der anderen Seite (Famulla & Butz, 2005).
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Zusammenfassung: Seit 2012 spielt Teamteaching in den Hauptféachern an 6s-
terreichischen Mittelschulen eine zentrale Rolle. An dieses Konzept werden insbe-
sondere hohe Erwartungen hinsichtlich der Verbesserung des Unterrichts in hete-
rogenen Lerngruppen geknlipft. Aus einer schulorganisatorischen Perspektive wird
in der Literatur haufig auf die Schulleitung und ihr Handeln fir die Implementie-
rung und Umsetzung erfolgreicher Teamteaching-Settings verwiesen. Im Hinblick
darauf untersucht dieser Beitrag die Frage, wie Schulleiter:innen ihre Rolle bei der
Umsetzung von Teamteaching an ihren Schulen wahrnehmen und welche Gelin-
genshedingungen sie fiir eine erfolgreiche Umsetzung sehen. Zur Beantwortung
wurde eine qualitative Interviewstudie mit sieben Schulleiter:innen durchgefihrt,
die mittels strukturierender Inhaltsanalyse ausgewertet wurde. Die Ergebnisse zei-
gen unter anderem, dass die befragten Schulleitungen ihre Rolle vor allem als Or-
ganisator:in und Konfliktléser:in und weniger als (Mit-)Gestalter:in sehen. Die
Auswahl geeigneter Tandems und die Bereitstellung ausreichender zeitlicher Res-
sourcen fiir die Planung und Organisation von Teamteaching sind fiir sie zentrale
Erfolgsfaktoren. Dariiber hinaus wird deutlich, dass eine systematische Einbin-
dung von Teamteaching in die Schulentwicklungsplanung und eine starkere Ori-
entierung der Schulleitung an padagogischen Innovationsprozessen zu einer nach-
haltigen Verbesserung der Unterrichtsqualitat beitragen kann. Dies setzt voraus,
dass Teamteaching nicht nur als organisatorisches Element, sondern als strategi-
sches Instrument der Schulentwicklung verstanden wird, das eng mit ibergeordne-
ten Zielen der Schulqualitdt und der Lehrer:innenentwicklung verknupft ist. Die
Studie zeigt damit das Potenzial einer starkeren Fokussierung auf Teamteaching
im Rahmen umfassenderer Schulentwicklungsprozesse, die tber die reine Organi-
sation hinausgehen. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieser Untersuchung
werden abschliefend Implikationen fir die Weiterentwicklung von Te-
amteachingsettings sowohl aus Sicht der Schulleitung als auch aus Sicht der Leh-
rer:innenbildung und ihrer auf Kooperation ausgerichteten professionstheoreti-
schen Elemente diskutiert.

Schlagworter: Teamteaching, Schulentwicklung, Schulleitung, Leadership,
Unterrichtsqualitat, Unterrichtsentwicklung
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Abstract: Since 2012, team teaching has played a central role in core subjects at
Austrian secondary schools. High expectations are placed on this concept, espe-
cially with regard to improving teaching in heterogeneous learning groups. From a
school organisational perspective, the literature often refers to school leadership
and its actions for the implementation and realisation of successful team teaching
settings. With this in mind, this article examines how school leaders perceive their
role in implementing team teaching in their schools and what they see as the con-
ditions for successful implementation. In order to answer this question, a qualita-
tive interview study was conducted with seven school leaders, which was analysed
using structured content analysis. The results show, among other things, that the
principals interviewed see their role primarily as an organiser and conflict solver
rather than as a (co)creator. For them, the selection of suitable tandems and the
provision of sufficient time resources for planning and organising team teaching
are key success factors. Furthermore, it is clear that a systematic integration of team
teaching into school development planning and a stronger orientation of school
leadership towards pedagogical innovation processes can contribute to a sustaina-
ble improvement in the quality of teaching. This requires that team teaching is un-
derstood not only as an organisational element, but also as a strategic instrument
of school development, closely linked to overarching goals of school quality and
teacher development. The study thus shows the potential of a stronger focus on
team teaching in the context of broader school development processes that go be-
yond pure organisation. Finally, in the light of the results of this study, implications
for the further development of team teaching settings are discussed, both from the
perspective of school leadership and from the perspective of teacher education and
its elements of collaborative professional theory.

Keywords: team teaching, school development, school management, leadership,
teaching quality, teaching development

1. Einleitung

Teamteaching hat in Osterreich mit der Einfiinrung der Neuen Mittelschule im Jahr 2012
eine hohe Bedeutung im Bildungsbereich der Sekundarstufe | erlangt. Das Te-
amteaching-Konzept wurde und wird als Instrument zur Etablierung einer neuen Lehr-
und Lernkultur in der (Neuen) Mittelschule eingesetzt. Dabei sind die Schulen in den
Hauptfachern Deutsch, Mathematik und erste lebende Fremdsprache Englisch aufgefor-
dert, Zweierteams zu bilden und ihren Unterricht nach den padagogisch-didaktischen
Prinzipien des Zwei-Lehrer:innen-Konzepts auszurichten (Feller, 2015; siehe Kapitel 2).
Die Organisationsform des Teamteachings meint das gemeinsame Unterrichten von zwei
Lehrpersonen an einem Ort und einer Schulklasse (vgl. Hattie, 2020, S. 259). Diese Lehr-
kréfte tragen die Verantwortung fiir einen didaktisch koordinierten Unterricht, der so-
wohl inhaltlich als auch methodisch aufeinander abgestimmt ist (Altrichter et al., 2015,
S. 30; Haas & Neurauter, 2017, S. 204; Halfhide, 2009, S. 106). Auffallend ist, dass
Teamteaching im deutschsprachigen Raum nicht als gangiges Unterrichtskonzept gilt
und in der Praxis vor allem in Osterreich in der Sekundarstufe | in den Hauptfachern
vorgeschrieben wird (Gruber, 2015, S. 61). Im Hinblick auf die erhofften Effekte des
Teamteachings zeigt sich, dass trotz des Einsatzes erheblicher zusétzlicher Ressourcen,
die Ergebnisse hinsichtlich der fachlichen Leistungen und der tberfachlichen Kompe-
tenzen im Durchschnitt nicht die erwarteten Verbesserungen zeigen (vgl. Eder et al.,
2015, S. 465). Auch in einer dsterreichischen Befragung (N=433) duern die Lehrkrafte
zwar eine positive Einstellung zum Teamteaching, sind aber ,divergent in ihrer Mei-
nung, ob Teamteaching den Schiler*innen im Lernen bzw. bei der Leistungserbringung
Vorteile bringt.” (Swatek, 2024, S. 207).

Aus Sicht schulischer Entwicklungsprozesse erscheint fur die Umsetzung von Te-
amteaching-Settings ein gesamtschulisches Miteinander wesentlich, das auf Koopera-
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tion, Kollegialitat sowie eine offene Fehler- und Feedbackkultur zwischen den pédago-
gischen Fachkréaften und der Schulleitung abzielt (vgl. Frommherz & Halfhide, 2003;
Halfhide, 2009). Fragen der Einfuhrung und Umsetzung von Teamteaching sind daher
zwangslaufig mit Aspekten der Fihrung und Weiterentwicklung einer Schule verbun-
den. Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag der Frage nach, (RQ1) wie
Schulleiter:innen ihre Rolle bei der Implementierung und Umsetzung von Teamteaching
sehen und (RQ2) welche Malknahmen sie einsetzen, um Teamteaching an ihrem Standort
zu ermdglichen. Den Fragestellungen liegt die These zugrunde, dass flr die Umsetzung
von Teamteaching sowie die Sicherung und Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitat,
die Schulleitung und ihr Fiihrungshandeln von zentraler Bedeutung sind und daher mit
der Einfuhrung dieser Lehr- und Lernform eine Erweiterung des Aufgabenfeldes der
Schulleitung verbunden ist (Halfide, 2009). Zur Beantwortung der Fragen wurde eine
Interviewstudie mit Schulleiter:innen durchgefihrt (N=7). Im weiteren Verlauf des Ar-
tikels werden zunéchst begriffliche Grundlagen und der Forschungsstand zu Te-
amteaching dargestellt (Kapitel 2). Danach wird der Fokus auf die Situation in Osterreich
gelegt (Kapitel 3). AnschlieRend wird Teamteaching aus der Perspektive des Fihrungs-
handelns und aus der Sicht von Schulentwicklungsprozessen beleuchtet (Kapitel 4). Es
folgt die Beschreibung des Studiendesigns und der Methodik (Kapitel 5) sowie die Pré-
sentation der Ergebnisse (Kapitel 6). Der Beitrag schliefit mit einem Ausblick hinsicht-
lich moglicher Implikationen fur die Weiterentwicklung des Teamteaching, sowohl im
Kontext von SchulentwicklungsmalRnahmen als auch bezlglich der Ausbildung ange-
hender Lehrer:innen (Kapitel 7).

2. Team-Teaching als Lehr- und Lernsetting

Teamteaching, Team-Teaching oder Co-Teaching (vgl. Hattie, 2020, S. 259) bezeichnet
eine Lehrmethode — ein ,,Zwei-Lehrer-System* (Feller, 2015, S. 11), das in den USA
bereits seit den 1950er-Jahren zur Anwendung kommt, ,,um Missstinde im Schulwesen
zu beheben® (Halthide, 2009, S. 104). In den 1960er-Jahren wurde Teamteaching auch
in Grofibritannien ,,zu einem wichtigen pddagogischen Ansatz erklért®, wihrend man
sich im deutschsprachigen Raum erst ab den 1970er-Jahren mit dem Thema beschéftigte
(vgl. Halfhide, 2009, S. 104). Allen Teamteaching-Varianten ist im Kern gemeinsam,
dass sie davon ausgehen, dass mindestens zwei Lehrkrafte die komplexen Herausforde-
rungen schulischer und padagogischer Settings besser bewaltigen kénnen als eine Lehr-
kraft allein (Kricke & Reich, 2016; Wienerroither, 2012). Letztlich unterrichten bei der
»Organisationsform™ (Wobak & Schnelzer, 2015, S. 6) Teamteaching zwei Lehrperso-
nen zusammen an einem Ort, meist in einer Schulklasse (vgl. Hattie, 2020, S. 259) und
sind flr einen didaktisch (inhaltlich, methodisch) koordinierten Unterricht verantwort-
lich (vgl. Altrichter et al., 2015, S. 30; Haas & Neurauter, 2017, S. 204; Halfhide, 2009,
S. 106). Teamteaching ist also ,,cine Form der Zusammenarbeit von mindestens zwei
kooperierenden Lehrpersonen, bei der die gemeinsame Verantwortung fiir das Unter-
richten und die gemeinsame Unterrichtsentwicklung im Zentrum stehen.” (Halthide,
2009, S. 103). In Bezug auf die Auswahl der Umsetzungsvarianten bzw. Unterrichtsor-
ganisation weisen Untersuchungsergebnisse von Frommherz und Halfhide (2003, S. 41)
auf ,eine breite Vielfalt“ hin (vgl. ausfiihrlich Halfhide, 2009, S. 116). In der Praxis
kénnen mindestens vier verschiedene Varianten des Teamteachings differenziert wer-
den: (1) eine Lehrperson Ubernimmt die Hauptverantwortung fur den Unterricht, wéh-
rend die andere Lehrperson assistiert; (2) paralleler Unterricht, bei dem beide Lehrper-
sonen gleichzeitig unterrichten; (3) alternierender Unterricht, bei dem die Lehrpersonen
abwechselnd den Unterricht gestalten; (4) gemeinsamer Unterricht im Team, bei dem
beide Lehrpersonen gleichzeitig den Unterricht gestalten (vgl. Hattie, 2020, S. 259). Fi-
nal wird beim Teamteaching auf das Potential der Entlastung von Einzelverantwortun-
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gen rekurriert, was wiederum auf der Ebene der Unterrichtsorganisation eine individu-
ellere Forderung der Schiler:innen ermdglichen soll (vgl. Wienerroither, 2012, S. 812).
Gerade mit Blick auf die pddagogischen Handlungsfelder im Unterricht zeigen sich hier
auch Kooperationsfelder mit anderen padagogischen Professionen, wobei die sich daraus
ergebenden multiprofessionellen Teams nicht ausschlieBlich auf die Organisation und
Durchflihrung von Unterricht fokussieren.

In den 80er Jahren stellte Armstrong (1977, S. 83) fest, dass es zu grundlegenden
Fragen der Wirksamkeit von Teamteaching kaum gesicherte Erkenntnisse gibt (vgl. auch
Scholz, 1987). Seitdem wurden zahlreiche Studien zu den Effekten von Teamteaching
veroffentlicht. Lehrkraftekonnen sich durch das Teamteaching entlastet fiihlen (Roth et
al., 2004; York-Barr et al., 2007). Dartber hinaus kann Teamteaching zur Professionali-
sierung des Lehrberufs beitragen, wobei Kollegialitat und Konfliktfahigkeit sowohl Vo-
raussetzungen als auch Entwicklungsfelder fur Lehrkrafte sind (Baeten & Simons, 2014;
Grossmann et al., 2001). In Bezug auf die Lernenden liegen Befunde vor, dass das Zwei-
Lehrer:innen-Konzept durchaus Effekte auf die schulische Leistungsentwicklung der
Schiler:innen haben kann (siehe: Alspaugh und Harting 1997; Murawski & Swanson,
2001; Jang, 2006; Uwameiye & Ojikutu, 2008, Apkan et al. 2010). In Bezug auf mogli-
che Erklarungen fiir Leistungsverbesserungen berichtet Jang (2006), dass Schiller:innen,
die im Team unterrichtet wurden, es schatzten, dass die beiden Lehrkréfte unterschied-
liche Herangehensweisen an den Unterrichtsgegenstand (in diesem Fall Mathematik)
hatten, was sie dazu anregte, mit vielfaltigeren Lésungsansatzen zum Erfolg zu kommen.
Es wird jedoch auch von Problemen berichtet, wie z. B. der Nichtanpassung an Co-
Teaching-Settings aufgrund mangelnder Kooperation unter den Lehrenden (Grugur &
Uzuner, 2011; Brihlmann et al., 2016). Hattie berichtet in seiner Metaanalyse, dass Te-
amteaching bisher wenig systematisch untersucht wurde und mit einer geringen Effekt-
starke von .19 kein besonders effektives Schulentwicklungsziel zur Leistungssteigerung
darstellt (Beywl & Zierer, 2015; Hattie, 2020).

3. Teamteaching in Osterreich

Wie eingangs erwahnt, wurde Teamteaching in Osterreich mit der Neuen Mittelschule
im Jahr 2012 als Lehrmethode in den Hauptfachern eingefiihrt und gesetzlich verankert
(Wobak & Schnelzer, 2015, S. 14), um der zunehmend heterogenen Schiler:innenschaft
besser begegnen zu kdnnen. Ferner, um das individuelle Lernen der Schiiler:innen zu
unterstlitzen, zur Starkung der inneren (Leistungs-)Differenzierung, zur Starkung der
Reflexionskompetenz sowie als eine Méglichkeit, Lehrer:innen zu entlasten (BMUKK,
2012; Altrichter et al., 2015; Haas & Neurauter, 2017; Wobak & Schnelzer, 2015). Mit
anderen Worten sollte tiber das Teamteaching eine neue Lernkultur in der Schule imple-
mentiert werden (Feller, 2015, S. 28; Frommherz & Halfhide, 2003, S. 42; Kricke &
Reich, 2016, S. 13; Lietze, 2019). Kemethofer et al. (2015, S. 44) konnten in einer &s-
terreichischen Untersuchung zur Nutzung von Teamteaching-Settings vier verschiedene
Umsetzungsvarianten feststellen: (a) der Unterricht, bei dem mehrere Lehrer:innen ab-
wechselnd unterrichten, (b) die Aufteilung der Schiler:innen in Gruppen, (c) Te-
amteaching, bei dem eine Lehrkraft fuhrt und eine andere unterstiitzt, sowie (d) eine
selbststandig arbeitende Klasse, in der Lehrer:innen fiir individuelle Unterstltzung zur
Verfligung stehen. Darlber hinaus ist bekannt, dass Teamteaching als eine anspruchs-
volle Form der Kooperation zu verstehen ist, die auf eine klare (inhaltliche) Zielformu-
lierung und den Aufbau einer kollegialen Gesprachskultur angewiesen ist (Kemethofer
etal., 2015, S. 44). In diesem Zusammenhang sollen (missen) Lehrer:innen als Vorbild
wirken, in dem die gemeinsame Arbeit fir die Umsetzung des Teamteachings und der
strukturellen unterrichtsbezogenen Weiterentwicklung genutzt und reflektiert wird
(Kemethofer et al., 2015, S. 44). Im Rahmen von Mehrebenenpfadmodellen konnten
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Helm et al. (2015) positive Effekte von Teamteaching auf die Schiiler:innenwahrneh-
mung der Lernumgebung identifizieren. Bei einem héheren Anteil von Teamteaching-
stunden an den wdchentlichen Fachstunden gaben die Klassenvorstande (Klassenleh-
rer:innen) haufiger an, dass der Unterricht in ihrer Klasse schiler:innenorientierter sei
(insbesondere in Mathematik) und dass die Schiler:innen in diesen Fachern mehr Frei-
raum fiir eigenstandiges Lernen hatten ( Helm et al., 2015; Swatek, 2024). Dartiber hin-
aus zeigte sich, dass das AusmaR des Teamteachings mit der aggregierten Schiler:in-
nenwahrnehmung der Unterrichtsqualitdt zusammenhdangt. Des Weiteren geht das Zwei-
Lehrer:innen-Konzept aus Sicht der Schiler:innen mit mehr individueller Férderung, an-
regendem Unterricht und mehr WahImdglichkeiten im Unterricht einher (. Swatek,
2024). Mit Blick auf die gewiinschte Steigerung der schulischen Leistungen der hetero-
genen Schiller:innenschaft an den dsterreichischen Mittelschulen zeigt sich bilanzierend
jedoch, dass ,,[d]ie betrdchtlichen zusétzlichen Ressourcen, speziell in Form eines fla-
chendeckenden Teamteachings, [...] im Durchschnitt nicht die erwarteten Verbesserun-
gen im Bereich der fachlichen Leistungen und berfachlichen Kompetenzen gebracht
[haben].“ (Eder et al., 2015, S. 465) Kritisch stellt Feller (2015, S. 5) hierzu fest, dass
nirgendwo flachendeckend ein so kostspieliges Zwei-Lehrer:innen-System in den
Hauptfichern eingefiihrt wurde, sozusagen nach dem ,,GieBkannenprinzip* (Feller,
2015, S. 5), wie im Jahr 2012 mit der Neuen Mittelschule in Osterreich (Swatek, 2024).

4. Schulleitung und Teamteaching: Strategien zur Schulentwick-
lung

Teamteaching-Settings stellen fiir Schulleitungen eine Chance dar, die Schulentwick-
lung in verschiedenen Bereichen (iber organisatorische und inhaltliche Ansétze voranzu-
treiben (Halfide, 2009). Halfhide (2009, S. 113) halt in diesem Zusammenhang fest, dass
Schulleiter:innen auf der strukturellen Ebene der Schule die Voraussetzungen fir Te-
amteaching schaffen miissen, wie z. B. geeignete Raumlichkeiten, die Erméglichung der
Anpassung der Lehrpléne, (Zeit-)Strukturen, die Kommunikation, gemeinsame Unter-
richtsplanung und das Voneinanderlernen ermdglichen sowie ein ausreichend hohes
Stundenkontingent flir den gemeinsamen Unterricht. Dabei sollte die Entwicklung von
Teamteaching-Modellen in die gesamtschulische Entwicklung eingebettet werden, da
die oben genannten positiven Effekte des Zwei-Lehrer:innen-Konzepts am ehesten zu
erwarten sind, ,,wenn Teamteaching im Kontext einer umfassenden Schul- und Unter-
richtsentwicklung umgesetzt wird* (Halfhide, 2009, S. 113). Dies beginnt mit einer kla-
ren Vision und spezifischen Zielen, die sich beispielsweise auf die Verbesserung der
Lernergebnisse der Schiler:innen oder der Férderung der Lehrer:innen-Kooperation in
Teamteaching-Settings konzentrieren kdnnen. Die Schulleitung sollte hierflr eine unter-
stiitzende Kultur der Zusammenarbeit und der gegenseitigen Wertschatzung vorleben,
um Teamteaching als integralen Bestandteil der Schulkultur zu verankern. Zentrale Per-
spektiven hinsichtlich der organisationalen Ebene sind somit die Beriicksichtigung und
Etablierung geeigneter Strukturen (rechtliche, betriebliche und organisatorische Vorga-
ben sowie schulkulturelle Bedingungen), die transparente Bereitstellung von notwendi-
gen Ressourcen (Verteilung von Zeit, Raumen und weiteren unterrichtsbezogenen Ka-
pazititen), der Abbau von Barrieren (Identifizierung und entwicklungsorientierter
Abbau) sowie das Angebot und die Verankerung von Hilfestellungen (Identifikation von
Problemen und Etablierung von Hilfesystemen und Strukturen) (Kricke & Reich, 2016).
Dabei kann die Bearbeitung der Handlungsfelder nicht im Top-down-Modus erfolgen,
sondern ist dem Grundgedanken der Kooperation entsprechend eine Frage der gemein-
samen diskursiven Aushandlung (Kricke & Reich, 2016). Auf der organisatorischen
Ebene sollte die Schulleitung beispielsweise die gemeinsame Planungsarbeit der Tan-
dem-Kolleg:innen unterstiitzen (Wobak & Schnelzer, 2015, S. 24), liber neue wissen-
schaftliche Erkenntnisse zum Teamteaching informieren, aulerschulische Lernrdume

Spe (2024), 4 (2), 63-78 https://doi.org 10.58652/spe.2024.4.p63-78



Pham Xuan & Schreier 68

bereitstellen und organisieren sowie in Konfliktsituationen beratend und Idsungsorien-
tiert zur Seite stehen. Dabei kann die Unterstiitzung durch die Schulleitung entlastend
auf die Tandem-Lehrpersonen wirken (Jang, 2006), was sich wiederum positiv auf die
Berufszufriedenheit der Lehrpersonen auswirken kann (Halfhide, 2009, S. 113).

5. Studiendesign und Methodik

Um Einblicke in die Vielfalt der dsterreichischen Umsetzungsvarianten und schulorga-
nisatorischen Perspektiven zu gewinnen, konzentriert sich dieser Beitrag auf die Ein-
schéatzungen und Erfahrungen der Schulleiter:innen, die auf struktureller Ebene fiir die
Umsetzung des Zwei-Lehrer:innen-Konzepts an Mittelschulen in Osterreich verantwort-
lich sind. Zu diesem Zweck wurde ein qualitatives Studiendesign mit leitfadengestitzten
Einzelinterviews gewahlt, das folgende Vorteile bietet: Erstens ermdglichen leitfaden-
gestitzte Interviews tiefe Einblicke in die Perspektiven, Meinungen und Erfahrungen der
Befragten (Helfferich, 2019). Dies ist besonders wertvoll, wenn komplexe soziale Phéa-
nomene oder individuelle Erfahrungen untersucht werden sollen (ibid.). Zweitens ist
diese Methode sehr flexibel und kann an die spezifischen Anforderungen der For-
schungsfrage angepasst werden. Der Interviewleitfaden kann modifiziert werden, um
neue Fragen und Themen zu beriicksichtigen, was eine Anpassung an verschiedene For-
schungsbereiche ermdglicht. Drittens gewahrleistet die Verwendung eines Leitfadens
eine gewisse Konsistenz in den Interviews und erleichtert den Vergleich der Antworten
zwischen den verschiedenen Teilnehmer:innen (ibid.). Dies ermdglicht die Identifizie-
rung von Mustern und Trends in den Daten. Die erhobenen Daten wurden im Rahmen
einer strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (Mayring & Fenzl, 2019;
Mayring, 2015). Die Analyse der qualitativen Informationen zielte auf die Beantwortung
der folgenden zwei Forschungsfragen ab:

e  Wie nehmen Schulleiter:innen ihre Rolle bei der Umsetzung und Gestaltung von

Teamteaching-Settings an ihren Standorten wahr?
o Welche Gelingensbedingungen berichten sie hinsichtlich einer erfolgreichen
Umsetzung von Teamteaching-Settings?

Der Interviewleitfaden wurde auf Basis des aktuellen Forschungsstandes zum Thema
Teamteaching sowie des spezifischen Forschungsinteresses dieser Untersuchung entwi-
ckelt. Die zentralen Fragestellungen wurden zunéchst auf Basis der relevanten Literatur
und thematischer Konzepte theoriegeleitetet identifiziert (siehe Kapitel 2, 3 und 4). In
einer gemeinsamen Diskussion unter den Autoren dieses Beitrages wurden diese Teil-
fragen bewertet, nach inhaltlichen Gesichtspunkten gruppiert und auf eine fir den Inter-
viewleitfaden angemessene L&nge reduziert (Mayring & Fenzl, 2019; Mayring, 2015).
Folgende Themenbereiche waren nach diesem Prozess Gegenstand der Interviews: 1.:
Wahrnehmung der eigenen Rolle im Kontext des Teamteaching-Settings am eigenen
Standort; 2: Strategien zur Implementierung und Umsetzung von Teamteaching-Set-
tings; 3.: Teamteaching-Settings im Kontext der gesamtschulischen Schulentwicklungs-
strategie und 4.: Gelingensbedingungen fiir Teamteaching-Settings.

5.1 Sampling

Die Durchfiihrung der Interviews erfolgte zwischen Oktober und Dezember 2023 mittels
eines Online-Konferenztools. Im Sinne der methodischen Offenheit und Flexibilitat qua-
litativer Forschung ist eine digitale Adaption der Forschungsmethode durchaus legitim
und eine zeit-, finanz- und ressourcenschonende Alternative, da ein Telefon- oder Vi-
deointerview denselben Zweck erfiillen kann wie ein personliches ,,face-to-face®-Inter-
view (Schulz & Ruddat, 2012). Die Auswahl der Mittelschulleitungen erfolgte ber eine
Aussendung per E-Mail an Tiroler Schulleitungen. Auf 26 Anschreiben erhielten wir
acht Riickmeldungen, woraufhin acht Interviews vereinbart, aufgrund einer spateren Ab-
sage sieben durchgefiihrt wurden (Insgesamt gibt es im jeweiligen Stadtgebiet und den
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dazu gehorigen Gemeinden 30 Mittelschulen). Fir die Zusammenstellung des Inter-
viewsamples wurden Schulleiter:innen sowohl aus stadtischen als auch aus I&ndlichen
Mittelschulen ausgewdhlt. Im Durchschnitt weisen die interviewten Schulleiter:innen
5,6 Jahre Berufserfahrung in der Schulleitung auf. Aufgrund der eher geringen Bereit-
schaft von Schulleitungen, an Interviews teilzunehmen, konnten andere wichtige Krite-
rien wie Geschlecht oder Alter in der Rekrutierung nicht weiter berlicksichtigt werden.
Die Anzahl der befragten Personen wurde als ausreichend erachtet, da bereits nach dem
vierten Interview eine Séttigung der Informationen eintrat und keine wesentlichen Er-
kenntnisse durch weitere Interviews zu erwarten waren.

5.2 Methodisches Vorgehen

Um einen umfassenden Einblick in das Schulleitungshandeln im Kontext der Gestaltung
von Teamteaching zu erhalten, wurden die Interviews nach einem reduzierten Schema
transkribiert und anschlieBend mittels einer strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewertet (Schreier, 2014; Mayring & Frenzl, 2019). Die Analyse erfolgte mit Unter-
stlitzung des softwaregestiitzten Datenanalyseprogramms MAXQDA 24. Der methodi-
sche Fokus lag dabei auf der Ableitung und systematischen Strukturierung spezifischer
Merkmale aus dem erhobenen Datenmaterial (Schreier, 2014; Mayring & Frenzl, 2019).
Zur inhaltlichen Strukturierung wurden zunéchst deduktive Kategorien entwickelt, die
sich aus den theoretischen Grundlagen zu den Handlungsfeldern und Gelingensbedin-
gungen von Teamteaching-Settings (siehe Abschnitt 4) sowie den Forschungsfragen
ergaben. Diese deduktiven Kategorien waren: 1. Selbstverstandnis der eigenen Rolle, 2.
Implementierungs- und Umsetzungsstrategien, 3. Schulleitung und Teamteaching: Stra-
tegien zur Schulentwicklung und 4. Gelingensbedingungen und Ressourcen.

Nach dieser ersten Kategorisierung erfolgte ein induktiver Verfahrensschritt, in dem
weitere Unterkategorien aus dem Material entwickelt wurden. Dazu wurden relevante
Textstellen kodiert und mit Hilfe von Memos und Ankerbeispielen dokumentiert (Gl&-
ser-Zikuda, 2011, 2017). Diese induktiv abgeleiteten Unterkategorien wurden anschlie-
Rend zusammengefihrt und reduziert, um die Analyse zu verdichten (Mayring & Fenzl,
2019, S. 644). Bei Unklarheiten oder kritischen Aspekten wurde ein konsensuales Ko-
dieren im Autorenteam durchgefiihrt, um eine gemeinsame Zuordnung zu gewahrleisten
(Kuckartz & Radiker, 2024). Die sich daraus ergebenden Unterkategorien wurden den
deduktiven Oberkategorien zugeordnet. Dieses strukturierte Vorgehen ermdglichte ei-
nen systematischen und fundierten Einblick in die zentralen Dimensionen des Schullei-
tungshandelns im Teamteaching. Auf der Grundlage dieses analytischen VVorgehens wer-
den im Folgenden die Ergebnisse der Studie im Detail dargestellt.

6. Ergebnisse

Wahrnehmung der eigenen Rolle

Die befragten Schulleiter:innen (SL) sehen ihre Rolle im Zusammenhang mit Te-
amteaching vor allem in der Organisation und Koordination des Personaleinsatzes. Dies
beginnt mit der Lehrfacherverteilung, d. h. mit der Zuteilung der Lehrpersonen zu den
Unterrichtsfachern (vgl. SL2, Pos. 18, 24; SL3, Pos. 2; SL4, Pos. 2; SL5, Pos. 2; SL6,
Pos. 4; SL7, Pos. 3). Dabei verfolgen die SL die zentrale Frage ,,wer mit wem gerne
zusammenarbeitet (SL1, Pos. 2; vgl. SL2, Pos. 24). Hierbei wird es als grundlegend
angesehen, dass Harmonie innerhalb eines Teams von hoher Bedeutung ist und dass gut
funktionierende Teams nicht ohne triftigen Grund aufgeldst werden sollten (vgl. SL1,
Pos. 16, 24; SL2, Pos. 18; SL6, Pos. 4; SL7, Pos. 5). Hieran schlie3t eine weitere struk-
turelle Ebene an, bei der es um die Einpflegung der Teamteaching-Stunden in die Stun-
denpléne der Lehrpersonen geht (vgl. SL1, Pos. 2; SL3, Pos. 2; SL4, Pos. 2; SL5, Pos.
2; SL6, Pos. 4; SL7, Pos. 3). Die befragten SL unterstreichen dabei mehrfach ihre Rolle
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in der sorgféltigen Planung und Kommunikation der Rahmenbedingungen fur Te-
amteaching und einer transparenten Vorgehensweise bei der Zusammenstellung der
Teams (vgl. SL1, Pos. 2; SL2, Pos. 18, 24; SL3, Pos. 16; SL5, Pos. 2, 30; SL7, Pos. 3).

,»Also ich glaube einfach, dass die Vorarbeit das Thema ist. Wenn ich im Vorfeld versuche,
Charaktere zusammenzubringen, von denen ich glaube, dass sie funktionieren, dann hat man
wenig bis gar keine Konflikte.“ (SL5, Pos. 12)

Die SL nehmen am ehesten eine vermittelnde Rolle hinsichtlich des aktiven Zuhérens
und in der unterstiitzenden Moderation bei Konflikten ein (vgl. SL1, Pos. 6, 22; SL2,
Pos. 30; SL3, Pos. 6, 12; SL4, Pos. 4; SL7, Pos. 5). Das bedeutet, dass sie es sich zur
Aufgabe gemacht haben, proaktiv in den Dialog einzutreten und damit neben der Kla-
rung von Herausforderungen dies auch als Mdglichkeit zur Préavention von Problemen
zu nutzen. Dabei verstehen sich die SL bei herausfordernden Auseinandersetzungen in
erster Linie als Begleiter:innen im ,,wieder-zusammen-finden* (SL3, Pos. 12; vgl. SL4,
Pos. 8; SL5, Pos. 6; SL6, Pos. 2).

Implementierungs- und Umsetzungsstrategien

Insbesondere in Bezug auf den gemeinsamen Austausch zu Fragen des Teamteachings
zeigen sich damit auch Elemente von Implementierungs- und Umsetzungsstrategien.
Hier wird die Notwendigkeit betont, eine Kultur zu etablieren, die gegenseitiges Lernen,
Feedback, Offenheit, Neues auszuprobieren und aus Fehlern zu lernen unterstutzt (vgl.
SL2, Pos. 2, 6). Insgesamt vermitteln die Aussagen der SL den Eindruck, dass es keine
lineare Einzelstrategie gibt, sondern, dass es einer tibergeordneten Schulkultur und der
Arbeit an dieser bedarf, um Teamteaching am Schulstandort erfolgreich umzusetzen.
,,Das Teamteaching ist bei uns in der Schule eingebettet in ein groeres Konzept* (SL7,
Pos. 9). In diesem Kontext wird auch auf ibergeordnete Schulentwicklungsprozesse und
Visionen hingewiesen, in denen Teamteaching dann ein Baustein der gesamtschulischen
Entwicklung darstellt (vgl. SL3, Pos. 6; SL 2, Pos. 16).

,,und da haben wir, da ist der Fokus nicht immer nur auf dem Teamteaching, sondern prin-
zipiell: Wie arbeiten wir als Team zusammen uber die F&cher hinweg und, und welche Kul-
tur verfolgen wir in Summe als Schule?* (SL3, Pos. 22)

Zudem werden auch Hospitationen genannt, die von den SL durchgefuihrt werden, so
dass in gewissem Male auch kontrollierende Prozesse Teil der Implementierung und
Uberpriifung sind (vgl. SL1, Pos. 6; SL4, Pos. 2). Hinsichtlich institutioneller Lernpro-
zesse und Ressourcen werden in diesem Kontext auch kollegiale Unterrichtshospitatio-
nen zwischen den Lehrer:innen erwéhnt (vgl. SL2, Pos. 24; SL3, Pos. 10; SL4, Pos. 22),
waobei beziglich diesem Entwicklungsinstrument auch berichtet wird, dass es nicht im-
mer vom ganzen Kollegium angenommen wird (vgl. SL4, Pos. 32). Besonders interes-
sant findet eine SL die Mdglichkeit, schuliibergreifend zu hospitieren, um einen stand-
ortubergreifenden Erfahrungsaustausch zu ermdéglichen (vgl. SL2, Pos. 30).

Schulleitung und Teamteaching: Strategien zur Schulentwicklung

Hinsichtlich Gibergeordneten Entwicklungsfragen des Schulstandortes wird in den Inter-
views davon berichtet, dass bei pddagogischen Tagen, Konferenzen oder Fachsitzungen,
regelmaRig auch teamteachingbezogene Fragen aufgegriffen werden, die auf eine Ver-
besserung des Teamteachings an der Schule abzielen (vgl. SL1, Pos. 10). Konkret wird
hierbei erwéhnt, dass es um folgende Fragen geht: ,,Was sind unsere kurzfristigen, lang-
fristigen Ziele? Was sind unsere [...] Indikatoren? Sind wir am richtigen Weg? Erreichen
wir die Ziele?** (SL3, Pos. 8). In diesem Zusammenhang zeigen sich auch Schulentwick-
lungsstrategien, die im Sinne kooperativer Cluster am Standort umgesetzt werden, so
dass Teamteaching-Themen nicht losgel6st von grundsétzlichen Fragen der Schulge-
meinschaft betrachtet werden (vgl. SL3, Pos. 6). In diesem Zusammenhang kommen
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auch Steuergruppen ins Spiel sowie die Starkung der mittleren Managementebenen (vgl.
SL4, Pos. 10). Inhaltlich zeigen sich dar(ber hinaus auch Verbindungslinien zu Entwick-
lungszielen auf der Unterrichtsebene im Kontext eines kompetenzorientierten Unter-
richts, der wiederum als eine Dimension von Teamteaching-Settings diskutiert wird (vgl.
SL4, Pos. 14). Darliber hinaus wird erwéhnt, dass im Rahmen geplanter Schulumbau-
malnahmen die Erarbeitung padagogischer Konzepte im Mittelpunkt der Schulentwick-
lung steht und in diesen Teamteaching als zentraler Baustein zur Férderung des offenen
und kooperativen Lernens gesehen wird (vgl. SL2, Pos. 14, 16). Des Weiteren wird be-
richtet, dass es fur die Schulentwicklung notwendig sei, dass

jahrgangsweise zusammengearbeitet wird.“ Also ,,dass in den einzelnen Schulstufen [...]
das Gleiche unterrichtet wird, nicht, dass es wieder AusreiRer gibt. Es spielt dann im Endef-
fekt keine Rolle: Ist das Kind bei dem Lehrer oder bei dem Lehrer? (SL4, Pos. 16).

In diesem Kontext werden auch offenere Zugénge, wie beispielsweise die Etablierung
von Lernbiros, in denen Teamteaching-Settings als ein unverzichtbarer Teil der neuen
Lehr-Lernkultur sind, erwédhnt (vgl. SL7, Pos. 13). Hierbei wird darauf verwiesen, dass
es aus Schulentwicklungssicht bedeutsame Anfangsschwierigkeiten bei der Einfiihrung
der LernbUros gab und, dass verschiedene Jahrgangsteams unterschiedliche Unterrichts-
methoden anwandten (vgl. SL7, Pos. 33). Um das zu vermeiden, wurden gemeinsame,
verbindliche Regeln, die fir alle Lehrkrafte gelten, erarbeitet, die aber den einzelnen
Teams auch genug Freiraum lassen, um nach ihren eigenen Vorstellungen zu arbeiten
und Ideen zu entwickeln. Diese Ideen werden gegebenenfalls wieder in den internen
Schulentwicklungsdiskurs mit aufgenommen (vgl. SL7, Pos. 33, 39).

In den Interviews wird auch darauf hingewiesen, dass Kooperation fiir die Schulent-
wicklung grundlegend ist, dass das Konzept des Teamteachings dies bereits beinhaltet
und, dass es wesentlich schwieriger ist, Schulentwicklung voranzutreiben, wenn jede
Lehrkraft isoliert im Klassenzimmer steht und niemand tiber die Aktivitaten der Anderen
informiert ist (vgl. SL7, Pos. 31). Dabei wird auch auf die Rolle der Lehrer:innen rekur-
riert, die im Kontext der Ubergeordneten Schulentwicklungsziele des Standortes zu Ver-
anderungen im Rollenverstandnis der Lehrkrafte gefuhrt hat. Als Schulentwicklungsstra-
tegie wird dabei auf die Etablierung von Partizipationsprozessen verwiesen, so dass die
Lehrer:innen nicht nur mehr Verantwortung, sondern auch mehr Ownership bekommen
und somit stérker in die Planung, Organisation und Durchfiihrung schulinterner Prozesse
eingebunden werden (vgl. SL2, Pos. 16).

Dariiber hinaus wird zur Férderung des Teamteachings, dass Lehramtsstudierende das
Teamteaching in Lehrveranstaltungen von zwei Hochschullehrenden erleben sollten, so
dass diese Erfahrungen dann in die schulpraktischen Erfahrungen einflielen bzw. als
Ressource fir den Standort dienen kénnen. Diese erlebte Praxis kann aus Sicht der
Schulleitungen eine entscheidende Dimension flr die spatere Anwendung des Gelernten
und die Schulentwicklung sein (vgl. SL6, Pos. 28).

Gelingensbedingungen und Ressourcen

Fur die befragten SL ist im Kontext von Gelingensbedingungen die Kommunikation
zwischen den Teams und zwischen der Schulleitung und dem Team von zentraler Be-
deutung (vgl. SL4, Pos. 22). In diesem Zusammenhang verweisen die Befragten zum
einen auf terminierte Besprechungen und zum anderen auf ungeplante Gesprache zwi-
schendurch. Darlber hinaus wird darauf hingewiesen, dass es zu den Aufgaben der
Schulleitung gehort, eine Kultur zu férdern, die eine professionelle Zusammenarbeit er-
mdglicht (vgl. SL3, Pos. 2). Die meisten Aussagen beziehen sich dabei vor allem auf die
Beziehungsebene zwischen den beteiligten Akteur:innen (vgl. SL3, Pos. 22; SL6, 22;
SL1, Pos. 24). Es zeigen sich aber auch Elemente einer instruktiven Leadership-Dimen-
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sion in Bezug auf die Umsetzung von Teamteaching. Hierbei wird erwahnt, dass Te-
amteaching nicht bedeutet, dass eine Lehrperson untétig bleibt, so wie haufig etwas zu-
gespitzt beschrieben als ,,Heizkorper-Lehrer* (SL1, Pos. 8; vgl. SL1, Pos. 8) ,,titig™ ist.

,,Ich habe gesagt, Korrekturen haben eigentlich im Teamteaching nichts verloren, aufler man
korrigiert systematische Fehler und will da padagogisch was erreichen damit [...]* (SL1,
Pos. 8).

Bezlglich der Ressourcen verweisen die SL auf die Stundenpléne der Lehrer:innen. Im
Kern versuchen sie hier Freirdume und Zeitfenster zu schaffen, sodass die Lehrer:innen
Zeit finden fiir gemeinsame Absprachen (vgl. SL3, Pos. 4; SL2, Pos 12; SL5, Pos. 18).
In diesem Kontext wird jedoch auch darauf verwiesen, dass es keine zusatzlichen Res-
sourcen gibt, um diese Freirdume zu ermdglichen (vgl. SL5, Pos. 18; SL3, Pos. 24).

,[D]ie Ressource, die sich da ergibt, ist die, die gleiche Freistunde im Stundenplan. Es ist
das weder finanziell noch irgendwie anders abgedeckt, aber die Leute machen das im Be-
wusstsein dessen, das bringt uns was. Um das geht es da.” (SL3, Pos. 24)

Dies erfordert, dass Lehrpersonen sich abstimmen und den Unterricht gemeinsam pla-
nen. Koordinationszeiten, die in den Stundenpléanen als Freistunden vorgesehen sind,
werden zu diesem Zweck insbesondere am Vormittag als effektiv angesehen (vgl. SL1,
Pos. 4, 24; SL2, Pos. 12; SL3, Pos. 4, 24; SL5, Pos. 18). Wéhrend dieser Koordinations-
zeiten werden auch grundlegende Fragen diskutiert:

,,Was wollen wir mit Teamteaching? Was sind unsere Ziele? Wie arbeiten wir? Arbeiten wir
immer im Klassenverband gemeinsam?* (SL3, Pos. 4) ,,Was sind Standards, die wir haben
wollen? (SL6, Pos. 4)

Dariber hinaus wird berichtet, dass die unterrichtsfreien Nachmittage fiir Konferenzen,
Planungssitzungen, Fachgruppensitzungen oder Besprechungen zum Teamteaching ge-
nutzt werden (vgl. SL2, Pos. 12; SL4, Pos. 10, 28). Zur Unterstutzung und Qualitatsstei-
gerung von Teamteaching werden Fortbildungen als weitere wichtige Ressource be-
trachtet (vgl. SL1, Pos. 26; SL2, Pos. 6; SL3, Pos. 24; SL4, Pos. 28). Auch Lehrpersonen,
die neu aus der Ausbildung kommen oder einen Schulwechsel vollzogen haben, kénnen
wertvolle Perspektiven und Methoden in das Teamteaching einbringen (vgl. SL3, Pos.
24). AuRerdem sollte das Klassenzimmer fiir den Unterricht nicht die einzige in Betracht
kommende Ressource sein.

,,unser ganzes Schulhaus ist eine Ressource. [...] dass man sich nicht nur in einer Klasse
aufhélt, sondern dass da Gruppen irgendwo arbeiten, je nachdem, was gerade Thema ist*
(SL1, Pos. 26).

Zusammenfassend sind, aus Sicht der Befragten, Gelingensbedingungen fir erfolgrei-
ches Teamteaching: die Offenheit der Lehrpersonen und der Schulleitung, die Anerken-
nung und Wertschétzung des Teamteaching-Partners sowie eine effektive Koordination
innerhalb der Fachgruppen und der einzelnen Teams (vgl. SL1, Pos. 24; SL3, Pos. 22;
SL4, Pos. 22).

7. Diskussion

Im Kontext der ersten Forschungsfrage (RQ1) dieser Studie zeigen die erhobenen Inter-
viewdaten, dass die Rolle der Schulleitung (SL) im Kontext von Teamteaching vor allem
durch ihre Organisations- und Koordinationsfunktion gepragt ist (siehe Kapitel 5). Viel-
fach wird in diesem Zusammenhang erwéhnt, dass es den befragten Schulleitungen da-
rum geht, die richtigen Paare zu finden und hier auch geniligend Zeit im Stundenplan der
Lehrpersonen zu ermdglichen und freizugeben, damit das Teamteaching-Paar dann rela-
tiv autonom die Planung und Organisation der gemeinsamen Stunden durchfiihren kann.
Dieses Ergebnis unterstreicht den Eindruck, dass sich das padagogische Engagement fiir
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die interviewten SL vor allem auf ihre Lehrer:innen bezieht, weniger auf die Schiler:in-
nen und die Mitwirkung an Fragen der didaktischen und padagogischen Weiterentwick-
lung des Unterrichts. Ahnliche Befunde finden sich auch bei Brauckmann und Eder
(2019), wobei hier auch leadershipbezogene Aufgabenbereiche wie padagogische Inter-
ventionen und gesamtschulische Unterrichtsentwicklung genannt werden. Wahrend in
den vorliegenden Ergebnissen organisatorische Aspekte stark betont werden, treten Fra-
gen der padagogischen Fihrung und direkten Einflussnahme auf Lehr- und Lernpro-
zesse, insbesondere auf die Qualitdt und Entwicklung des Teamteaching-Unterrichts,
weniger deutlich hervor. Aber auch Facetten von Schulentwicklungsbereichen werden
in den Interviews sichtbar, ndmlich dann, wenn Ubergeordnete Entwicklungsprozesse
und Ziele des Schulstandortes angesprochen werden, in denen Fragen des Team-
Teachings mittlerweile vielfach mitgedacht sind. Fragen der Schulentwicklung und des
Teamteaching sind daher eng miteinander verkniipft. Gelungenes Teamteaching und vor
allem der Weg dorthin kann als Motor fiir Schulentwicklungsprozesse dienen, indem es
zur Professionalisierung und zum Zusammenhalt des Kollegiums beitrdgt und innovative
Unterrichtsformen fordert (Frommherz & Halfhide, 2003; Schwarz & Jesacher-Rossler
2023).

Hinsichtlich der Gelingensbedingungen (RQ2) sind sich die befragten Schulleitungen
weitgehend einig, dass erfolgreiches Teamteaching in erster Linie von der zwischen-
menschlichen Beziehung, dem gegenseitigen Verstandnis und einem wertschatzenden
Dialog auf Augenhdhe abhangt. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit der Literatur zu
den Erfolgsbedingungen von Teamteaching (vgl. Frommherz & Halfhide, 2003, S. 5 f.;
Wobak & Schnelzer, 2015, S. 29; Kricke & Reich, 2016). Dabei zeigen die hier vorlie-
genden empirischen Daten vor allem, dass Fragen des Teamteachings von der Schulkul-
tur abhangen, die vor Ort anzutreffen ist. Hierbei geht es im Kern um die Ebene der
Beziehungen zwischen den Akteur:innen und ihrem Verstandnis bzw. ihrer Haltung ge-
geniber dem gemeinsamen Unterrichten im Team. Dies deckt sich auch mit der Litera-
tur, in der eine offene und zugewandte Einstellung, eine dialogisch-reziproke Kommu-
nikation, eine systemische Sicht auf Ereignisse und Prozesse, Formen und Raume fiir
konstruktive Kritik und die Bereitschaft zur Entscheidungsfindung unter den Beteiligten
als zentral flr das Gelingen von Teamteaching-Settings angesehen werden (Kricke &
Reich, 2016; Lietze, 2019). Besonders relevant wird hierbei die strategische Integration
von Teamteaching in Ubergeordnete Schulentwicklungspléne. Daruiber hinaus zieht sich
der rote Faden in den Interviews vor allem entlang der Fragen nach der gemeinsamen
Vision fiir den Schulstandort, die wiederum aus der Perspektive der Schulentwicklung
von besonderer Bedeutung ist. Die entwicklungsorientierte Arbeit an einer Vision fir die
Schule kann somit als zentrales Element verstanden werden, was auch in der internatio-
nalen Leadership-Forschung betont wird (Saphier & King, 1985; Ward et al., 2015). Die
Vision der Schule kann dabei den Rahmen bilden, in dem Teamteaching nicht nur als
padagogische Methode, sondern als strategisches Instrument der Schulentwicklung ein-
gesetzt wird, um langfristige Ziele wie bessere Lernergebnisse und eine kooperationso-
rientierte Schulkultur zu erreichen, was im Kontext der immer haufiger geforderten mul-
tiprofessionellen Teams in Schulen besonders wichtig erscheint (Philipp, 2019; Lutje-
Klose et al., 2024).

Implizit liegt den Aussagen der Schulleitungen somit eine bestimmte Schulentwick-
lungsperspektive zugrunde, die sich im Wesentlichen in der Horizonterweiterung mani-
festiert, dass es nicht um die Lehrkraft und ihren Unterricht geht, sondern um das Credo:
,Wir und unsere Schule‘. Gerade die hdufigen Hinweise auf die Beziehungsarbeit und
die damit verbundenen Beriihrungspunkte zur vorherrschenden Schulkultur sind aus der
Perspektive von Fihrungs- und Schulentwicklungsaufgaben von zentraler Bedeutung.
Beziehungsarbeit und die Etablierung einer kooperationsorientierten Schulkultur kbnnen
somit als strategische Schulentwicklungsaufgaben verstanden werden. Es ist davon aus-
zugehen, dass es sich hierbei um einen iterativen Entwicklungsprozess handelt, der sich
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gegenseitig so bedingt, dass Mechanismen der Kollegialitdt sowohl Voraussetzung als
auch Entwicklungskraft sind, die das Gelingen von Teamteaching-Settings bedingen und
gleichzeitig beeinflussen. Vor dem Hintergrund dieser Annahme kann Teamteaching so-
mit dezidiert als Fuhrungsaufgabe der Schulleitung verstanden werden, die dem iberge-
ordneten ,,Ziel der Sicherung und Weiterentwicklung der Qualitit schulischer Arbeit*
(Huber & Schneider, 2021, S. 150) verpflichtet ist. Durch die systematische Férderung
dieser Gemeinschaftsmechanismen kdnnen Schulleiter:innen die schulische Innovati-
onskraft und die langfristige padagogische Entwicklung starken. Schulleitungen sind
dann nicht mehr primdr als Verwalter:innen der Schule (verantwortlich fur die Bereit-
stellung von Zeiten, R&umen etc.) zu verstehen, sondern vielmehr als Gestalter:innen des
schulischen Alltags und der Erfahrungsraume zwischen allen Beteiligten ( Schratz et al.,
2015). Aus dieser Sichtweise werden die Schiler:innen und ihr Lernen sowie der Unter-
richt zu zentralen Bezugspunkten des schulischen Fiihrungshandelns, das darauf abzielt,
die Lehr- und Lernumgebungen kontinuierlich zu verbessern (Hallinger, 2011). Schul-
leiterinnen und Schulleiter sind in diesem Verstandnis mit unterschiedlicher Akzentuie-
rung Qualitdtsmanager:innen, ldeengeber:innen von Entwicklungsaktivitaten, Wissens-
bereitsteller:innen und Verfahrenshelfer:innen, die Entwicklungsprozesse in Schulen
initiieren, begleiten und durchsetzen (Brauckmann & Eder, 2019; Schratz et al., 2015).
Diese strategische Ausrichtung auf gesamtschulische Entwicklungs- und kontinuierliche
Verbesserungsprozesse unterstreicht die Bedeutung der Schulleitung als zentrale Instanz
in der schulischen Innovations- und Qualitatsarbeit. Sie tragen letztlich die Verantwor-
tung fir die Gesamtentwicklung der Schule und damit auch fiir die Sicherung und Ver-
besserung der Qualitat des Teamteachings an ihrer Schule, was letztlich zu einer Ver-
besserung der Unterrichtsqualitat an der gesamten Schule fiihren soll.

8. Ausblick

Ausgehend von den eben diskutierten Fiihrungsverstandnissen und Schulentwicklungs-
perspektiven lassen sich im Kontext der Ergebnisse zum Rollenverstandnis der Schul-
leitung einige Implikationen ableiten. Da Fragen der konkreten padagogisch-didakti-
schen Umsetzung (Teamteaching-Modelle, Varianten etc.) fiir einen qualitatsvollen
Unterricht in heterogenen Klassen mit dem Zwei-Lehrer:innen-Konzept von den befrag-
ten Schulleiter:innen nur teilweise angesprochen werden, ware in diesem Bereich ein
flihrungsbezogenes Entwicklungsfeld abzuleiten. In diesem Zusammenhang l&sst sich
die Notwendigkeit formulieren, Schulleitungen einerseits fir ihre (Mit-)Verantwortung
in Fragen der Unterrichtsentwicklung und -qualitat zu sensibilisieren. Zum anderen gilt
es, die Schulleitungen in ihrem Handeln so zu unterstiitzen, dass sie Themen der Schul-
und Unterrichtsentwicklung auch bearbeiten kdnnen, was wiederum Fragen der Aus-,
Fort- und Weiterbildung sowie der Unterstiitzung durch die Bildungsadministration be-
rihrt. Grundsatzlich erscheint es in diesem Zusammenhang wichtig, die jeweiligen
Schulentwicklungskapazitéten eines Standortes in den Blick zu nehmen und danach zu
fragen, ob die Schule tberhaupt in der Lage ist, nachhaltige Entwicklungsprozesse zu
initiieren und langfristig zu implementieren (Wullschleger et al., 2022).

Mit Blick auf die dsterreichspezifische Literatur zur Wirksamkeit von Teamteaching
in (Neuen) Mittelschulen (z.B. Eder et al., 2015; Swatek, 2024) ist grundsatzlich davon
auszugehen, dass es nicht genligt, die Lehrressourcen zu verdoppeln und harmonierende
Tandempartner:innen einzusetzen (siehe Kapitel 5), um darlber signifikante Lernfort-
schritte in heterogenen Klassen zu erreichen. Vielmehr scheint es entscheidend zu sein,
gleichzeitig auch die Qualitat der padagogisch-didaktischen Umsetzung zu hinterfragen
und auf der Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse zur Unterrichtsqualitat und -ent-
wicklung zu optimieren (Bohl, 2016).
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Ein weiterer wichtiger Schritt fir die Weiterentwicklung der (Mittelschul)Sekundar-
stufe in Osterreich konnte die (verstirkte) Integration von Teamteaching in die Leh-
rer:innenbildung sein (Hildebrandt et al., 2017). Angehende Lehrkréfte sollten nicht nur
in den Grundlagen des Teamteaching geschult werden, sondern auch darin, wie sie ef-
fektiv kommunizieren, Konflikte 16sen oder kooperativ mit Kolleg:innen zusammenar-
beiten kdnnen. Gerade in der Ausbildung bieten sich hier Erfahrungsraume an, die dezi-
diert als Teamteaching-Setting organisiert werden konnen, sodass angehende
Lehrer:innen nicht erst in den ersten Jahren ihrer beruflichen Karriere erste Bertihrungs-
punkte mit kooperativen Unterrichtsformen machen. In diesem Zusammenhang ist es
denkbar, dass Lehramtsstudierende bereits im Rahmen von Praktika wahrend der Aus-
bildung proaktiv Teamteaching-Erfahrungen sammeln kdnnen, die bei einer kollegialen
Schulkultur am Schulstandort im besten Fall zu Lernerfahrungen fiir alle Beteiligten fiih-
ren. In diesem Zusammenhang bietet es sich auch an, einen Schwerpunkt auf die tech-
nologische Unterstiitzung zu legen, sodass z.B. digitale Werkzeuge und Plattformen fiir
die Zusammenarbeit, Kommunikation und Unterrichtsplanung fruchtbar gemacht wer-
den kénnen.

Auf der Ebene der bereits tatigen Lehrkrafte konnten z.B. kollegiale Unterrichtshos-
pitationen im Kollegium eingefiihrt werden, um Stérken und Schwéchen der aktuellen
Teamteaching-Praxis zu identifizieren. Allerdings zeigt sich gerade in diesem Punkt,
dass es hier auf die schulische Gesamtsituation im Kontext von Kooperation und Kolle-
gialitat ankommt und hier ggf. erst Uberlegungen und Entwicklungsziele zu erarbeiten
sind, die einen fruchtbaren Boden fur kollegiale Hospitationen ermdéglichen. Darliber
hinaus kdénnen in teamteachingbezogenen Fortbildungsformaten sowohl flr die Leh-
rer:innen als auch fiir die Schulleitungen ebenfalls spezifische Techniken der Zusam-
menarbeit, der Konfliktldsung oder der gemeinsamen Unterrichtsplanung vermittelt wer-
den.

In der Literatur zum Thema Teamteaching zeigt sich zudem, dass Teamteaching
hauptséchlich als Ressource fir leistungsschwachere Schiler:innen betrachtet und dis-
kutiert wird, insbesondere im Kontext von sogenannten ,,Brennpunktschulen* (Hilde-
brandt et al., 2017, S. 573). Zukiinftige Forschungsprojekte konnten sich daher auch mit
der Frage beschéftigen, wie es gelingen kann, leistungsstarke Schiler:innen durch Te-
amteaching-Settings zielorientierter und effektiver zu unterrichten (vgl. Bohl, 2016, S.
13). Insgesamt scheint es angesichts der aktuellen Diskussionen um die (Neue) Mittel-
schule ( Jesacher-Rossler & Kemethofer, 2024) weiterhin notwendig, die Forschung zum
Teamteaching sowie zur Mittelschule insgesamt auszubauen, um die tatséchlichen Be-
dingungen und Wirkmechanismen in der schulischen (Teamteaching-)Praxis besser ver-
stehen und weiterentwickeln zu kénnen. Diese Fragen missen vor allem vor dem Hin-
tergrund der Ressourcen thematisiert werden, die Teamteaching erfordert (sowohl am
konkreten Schulstandort als auch in der Gesamtbilanz auf Systemebene).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Teamteaching und die Umsetzung des
Zwei-Lehrer:innen-Settings ein komplexes und vielschichtiges Unterfangen ist, das so-
wohl auf der Mikroebene der Interaktion zwischen den Lehrpersonen als auch auf der
Mesoebene der schulischen Organisationsstrukturen gestaltet und von der Schulleitung
unterstltzt und gesteuert werden muss. Die notwendigen Aushandlungs- und Entwick-
lungsprozesse zur Gestaltung und Umsetzung von Teamteaching hangen dabei wesent-
lich von der vor Ort verankerten Schulkultur und Entwicklungsvision ab. Basieren sie
auf einem kollegialen Verantwortungsbewusstsein (oder zielen sie darauf ab), kénnen
Teamteaching-Settings eine transformative Kraft fiir Schulen entfalten.
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