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Editorial

Der Themenbereich «Beurteilen» hat fiir eine wirksame Lehrer:innenbildung hohe Re-
levanz. Entsprechend wird die Thematik seit vielen Jahren in unterschiedlichen Facetten
bearbeitet, was sich auch in den BzL widerspiegelt. So befassten sich frithere Themen-
hefte beispielsweise mit der Forderung der diagnostischen Kompetenz von Lehrper-
sonen (z.B. mit der padagogischen Diagnostik in Heft 2/2013), wéhrend sich andere
Hefte mit Leistungsnachweisen in der Lehrer:innenbildung (1/2007) oder Fragen zu
wissenschaftlichen Abschlussarbeiten (Doppelnummer 1/2021 und 2/2021) auseinan-
dersetzten. Die grundlegende Aufgabe von Beurteilung im Bildungskontext liegt darin,
lern- oder entwicklungsrelevante Merkmale akkurat einzuschitzen. Ein diagnostisches
Urteil stellt jedoch auch in der Lehrer:innenbildung keinen Selbstzweck dar, sondern
schafft eine fundierte Grundlage fiir die Feststellung des Lern- oder Leistungsstands
der Studierenden, um daraus Massnahmen fiir die Férderung und die Unterstiitzung
der professionellen Entwicklung von kiinftigen Lehrpersonen (formative Beurteilung)
ableiten zu kdnnen oder um Selektionsentscheide (summative Beurteilung) zu féllen,
zu begriinden und zu legitimieren.

Das vorliegende Themenheft nimmt Fragen rund um das Beurteilen professioneller
Kompetenzen in der Ausbildung von kiinftigen Lehrpersonen auf. Dabei werden ak-
tuelle Themenbereiche und kontroverse Diskussionsfelder aus verschiedenen Perspek-
tiven beleuchtet: Was wird unter Studierfédhigkeit in der Lehrer:innenbildung verstan-
den, wie wird sie erfasst und welche Férdermassnahmen werden daraus abgeleitet? Wie
lassen sich professionelle Kompetenzen von (kiinftigen) Lehrpersonen in unterschied-
lichen fachspezifischen Kontexten beurteilen? Mit welchen (innovativen) Methoden
werden relevante berufsspezifische Kompetenzen beurteilt und wie werden sie gefor-
dert? Wie lassen sich formative Beurteilungssettings ressourcenschonend umsetzen?

Der einleitende Beitrag von Franz Eberle gibt einen Uberblick iiber das System der
Zulassung zu Padagogischen Hochschulen und differenziert dabei zwischen Studier-
fahigkeit und der angestrebten Berufsbefdhigung — zwei Aspekte, die manchmal ver-
mischt werden. Der Beitrag fiihrt genauer aus, welche Kompetenzbiindel bei einer
allgemeinen und bei einer spezifischen Studierfihigkeit zentral sind und wie sich die
verschiedenen Zulassungen hinsichtlich Studienerfolg und Studienabbruch verhal-
ten. Abschliessend zeigt der Autor auf, dass es weiterhin gute Griinde gibt, weshalb
Berufsmaturand:innen eine Aufnahme- oder Ergénzungspriifung bendtigen, um zu
einem Studium an einer Pdadagogischen Hochschule zugelassen zu werden.

Der Beitrag von Res Mezger und Nadja Lindauer widmet sich dem Thema der
formativen Beurteilung diskursiver Synthesen von kiinftigen Lehrpersonen. Sie ge-
hen der Frage nach, wie wissenschaftliche Lese- und Schreibkompetenzen von
Studienanfanger:innen systematisch erfasst und wéhrend der Ausbildung gefor-
dert werden konnen. Im Beitrag wird ein formatives Assessment auf der Basis eines
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holistischen Benchmark-Ratings vorgestellt und es werden darauf abgestimmte Forder-
massnahmen néaher beleuchtet.

Der Beitrag von Matthias Baumgartner und Eric Jeisy adressiert die Funktionen
und Madglichkeiten, aber auch die Grenzen formativer Beurteilung in hochschuldidak-
tischen Lehr-Lern-Arrangements der Lehrpersonenbildung. Im Rahmen einer sport-
didaktischen Interventionsstudie wird die Bedeutung von iterativen Coaching-Zyklen
und formativer Beurteilung fiir den Performanzzuwachs nachgewiesen. Schliesslich
werden Moglichkeiten fiir eine aufwandreduzierende Gestaltung derartiger Lehr-Lern-
Arrangements (z.B. mittels automatisierter Videoproduktion) erortert.

In ihrem Beitrag befassen sich Doris Moser-Frotscher, Mirjam Egli Cuenat, Wilfrid
Kuster, Thomas C. Messerli, Thomas Roderer und Ingo Thonhauser mit der For-
derung und der Beurteilung berufsspezifischer Sprachkompetenzen in der Ausbildung
von Fremdsprachenlehrpersonen. Am Beispiel der Professionellen Sprachpriifung fiir
Lehrpersonen (PROF-L) wird die Operationalisierung von Sprachkompetenzen in
berufsrelevanten Handlungssituationen vorgestellt und das zugrunde liegende Kom-
petenzverstandnis verortet. Zudem werden Einblicke in die institutionelle Rolle und die
Nutzung von PROF-L an der HEP Vaud gewahrt.

In einem Praxisbeitrag berichten Eric Jeisy und Charlotte Niiesch iiber die Entwick-
lung und die Erprobung von elf digitalen Leistungsiiberpriifungen, die im Rahmen des
PgB-Programms P-8 «Stirkung von Digital Skills in der Lehre» von swissuniversities
entstanden sind. Die Evaluationsergebnisse weisen darauf hin, dass nicht das digitale
Format an sich fiir die Qualitéat digitaler Leistungsiiberpriifungen entscheidend ist,
sondern die Abstimmung von angestrebter Kompetenz, Assessmentfunktion, Aufgabe,
Medium sowie technischen und organisatorischen Bedingungen. Aus den Erfahrungen
werden ein Orientierungsrahmen und konkrete Hinweise fiir die Gestaltung digitaler
Leistungsiiberpriifungen abgeleitet.

Im Forumsteil befassen sich sechs Beitrdge mit unterschiedlichen Aspekten der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen: Im Mittelpunkt des Beitrags von Maren
Krempin, Simon Moses Schleimer, Anna Gronostaj und Corinna Gottmann steht
ein Ansatz fiir eine evidenzorientierte Schulentwicklung, der sich der Analogie der
Doppelhelix bedient. Dieser Ansatz zielt darauf ab, padagogisches Schulpersonal unter
Beriicksichtigung aktueller Erkenntnisse der Schulqualitéts-, Schuleffektivitits- und
Schulentwicklungsforschung zu Change Agents auszubilden, die parallel zum Be-
such der Fortbildung in ihren Schulen systematisch dazu beitragen, evidenzorientierte
Schulentwicklung wirkungsvoll umzusetzen.

Cornelia Grisel, Stefan Keller und Anna-Katharina Praetorius stellen in ihrem

Beitrag das evidenzorientierte Unterrichtsplanungstool planTEACH vor, das zum Ziel
hat, die Professionalisierung von (kiinftigen) Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung
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zu unterstiitzen. planTEACH nimmt Befunde aus der Unterrichtsqualitétsforschung
systematisch auf und bietet fiir jeden Planungsschritt (z.B. Lernzielbestimmung, Di-
agnostik der Lernvoraussetzungen, Ablauf, Aufgabenwahl) empirisch informierte,
praxistaugliche Hinweise an. Zum Beitrag gehort der Online-Anhang «planTEACH:
Schritt fiir Schritt zum guten Unterricht», der einen konkreten Leitfaden mit Fragen
und Hinweisen enthélt.

Thomas Rey, Eva Weingartner und Valentin Unger stellen die Konzeption und die
Evaluation eines Hochschulseminars zu allgemeiner adaptiver Unterrichtsplanungs-
kompetenz vor. Sie stiitzen sich dabei unter anderem auf empirische Vorarbeiten, bei
denen Kriterien zur Gestaltung und Reflexion adaptiver Unterrichtsentwicklung er-
arbeitet und validiert wurden. Im Seminar wandten Studierende der Sekundarstufe I
und II ihr im Seminar erworbenes Wissen auf reale Unterrichtsplanungen an. Die Eva-
luation zeigt, dass sie ihren Lerngewinn als hoch und praxisbedeutsam einschétzten.

Susanne Prediger, Christoph Selter, Lars Holziipfel, Daniela Gotze und Bettina
Rosken-Winter gehen in ihrem Beitrag auf die Frage ein, was eine Ausrichtung an
typischen unterrichtlichen Anforderungssituationen sowie (Kern-)Praktiken fiir die
Gestaltung von effektiven Fortbildungen bedeutet. Sie nehmen zundchst sowohl aus
generischer als auch aus fachspezifischer Perspektive eine theoretische Klarung vor
und identifizieren dann fiinf mathematikdidaktische Anforderungssituationen, die in
das Fortbildungsprogramm QuaMath integriert wurden.

Esther Brunner und Barbara Drollinger-Vetter stellen ein Entwicklungsprojekt vor,
das sich an Mathematikdidaktiker:innen richtet. Sie unterscheiden zunéchst zwischen
der fiir die Lehrpersonenbildung typischen doppelten Professionalisierung und einer
kollektiven sowie individuellen Professionalisierung. Mit Blick auf Letztere fithrten
sie eine Befragung bei amtierenden Mathematikdidaktiker:innen durch, um den
Weiterbildungsbedarf genauer eruieren zu konnen. Abschliessend stellen sie verschie-
dene Weiterbildungsangebote vor.

Marco Galle und Anja Winkler fiihrten zur Frage, inwiefern sich in den o6ffent-
lich zugénglichen Modulbeschreibungen von zwdlf Pddagogischen Hochschulen der
Deutschschweiz das Konzept der lernzentrierten Kooperation zeigt, eine quantitative
Dokumentenanalyse durch. Diese Dokumentenanalyse ergénzten siec um eine Netz-
werkkarte, um die Verhéltnisse von Kooperation und Lernzentrierung besser abbilden
zu konnen. Damit konnen sie zeigen, dass Kooperation in den Modulbeschreibungen
primér als kommunikative Tétigkeiten beschrieben wird und dass die Beschreibungen
selten gleichzeitig auch mit Bezug zu Lernzentrierung erfolgen. Daraus leiten die
Autor:innen einen Handlungsbedarf fiir Pidagogische Hochschulen ab.

Afra Sturm, Christian Briihwiler, Dorothee Brovelli, Doreen Flick-Holtsch,
Bruno Leutwyler, Sandra Moroni und Markus Weil
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Evidenzbasierte Schulentwicklung und Ausbildung von
Change Agents: Der Doppelhelixansatz

Maren Krempin, Simon Moses Schleimer, Anna Gronostaj und Corinna
Gottmann

Zusammenfassung Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht die von uns konzipierte Analogie
der Doppelhelix der evidenzbasierten Schulentwicklung. Dieser Ansatz zielt darauf ab, péda-
gogisches Schulpersonal zu Change Agents auszubilden, die parallel zum Besuch der Fort-
bildung in ihren Schulen dazu beitragen, systematisch die Schulentwicklungskapazititen fiir
eine wirkungsvolle Umsetzung evidenzbasierter Schulentwicklung zu erhéhen. Dafiir wurden in
der Konzeption des Ansatzes aktuelle Erkenntnisse der Schulqualitits-, Schuleffektivitats- und
Schulentwicklungsforschung beriicksichtigt. Die Doppelhelix der evidenzbasierten Schulent-
wicklung kann bei der (Weiter-)Entwicklung von Fortbildungsangeboten zur evidenzbasierten
Schulentwicklung unterstiitzen.

Schlagworter evidenzbasierte Schulentwicklung — Schulentwicklungskapazititen — Change
Agents — Lehrkréfteprofessionalisierung

Evidence-based school development and the training of change agents: The double-
helix approach

Abstract This article focuses on the double-helix analogy of evidence-based school develop-
ment. It aims to train educational staff as change agents who, while participating in a professio-
nal development programme, contribute within their schools to increasing school development
capacities systematically for the effective implementation of evidence-based school development.
To this end, current findings from research on school quality, school effectiveness, and school
development were taken into account. The double helix of evidence-based school development
can be helpful in designing professional programmes for evidence-based school development.

Keywords evidence-based school development — school development capacities — change
agents — teacher professionalisation

DOI 10.36950/bzl.44.2.2026.10420 | ISSN 2296-9632

Dieses Werk steht unter der Lizenz Creative Commons Namensnennung 4.0 International.
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Forum

1 Einleitung

Schulen sind stetig mit Verdnderungen konfrontiert. Diese kénnen sowohl von innen,
zum Beispiel durch Verdnderungen in der Zusammensetzung der Schiiler:innen, als
auch von aussen, zum Beispiel durch Bildungsreformen, angestossen werden. Auf-
grund neuer und bereits bestehender Herausforderungen, zum Beispiel die Herstellung
von Bildungsgerechtigkeit, der Umgang mit Fachkriftemangel, die Gestaltung des
digitalen Wandels, die Beriicksichtigung von Vielfalt sowie die Unterstiitzung der psy-
chischen Gesundheit von Lernenden und Lehrenden, steigt fiir Schulen die Dringlich-
keit, darauf zu reagieren und sich weiterzuentwickeln. Schulentwicklung kann dazu
beitragen, in Schulen systematisch Verdnderungsprozesse zu gestalten, um diese und
weitere Herausforderungen vor dem Hintergrund einer «doppelten Zielstruktur» (Maag
Merki, 2021, S. 4) zu bearbeiten, die sowohl Verbesserungen beim Lernangebot als
auch beim Lernen der Schiiler:innen im Blick hat. Die auf diese Ziele ausgerichtete
Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen ist anspruchsvoll. Zur Zielerreichung sind
— im Sinne des Vier-Wege-Modells von Rolff (2023) — Personal-, Organisations- und
Unterrichtsentwicklung sowie translokale Vernetzung, zum Beispiel mit den zusténdi-
gen Kultusbehoérden, erforderlich (vgl. dazu auch Maag Merki & Werner, 2013).

Der im vorliegenden Beitrag dargestellte Doppelhelixansatz der evidenzbasierten
Schulentwicklung stellt eine Moglichkeit dar, die Gestaltung von Schulentwicklungs-
prozessen durch eine Verzahnung von Prozessebene und Kompetenzentwicklung im
Rahmen von Professionalisierungsmassnahmen zu beschreiben. Es stehen Personal-
und Organisationsentwicklung im Fokus, ohne dass dabei die Wechselwirkungen mit
den anderen Ebenen des Vier-Wege-Modells unberiicksichtigt gelassen werden. Mit
dem Doppelhelixansatz wird beschrieben, wie die individuellen Professionalisierungs-
prozesse in einer langfristig angelegten Fortbildung fiir Schulleitungen, Lehrpersonen
und weiteres padagogisches Personal in Schulen (im Folgenden: pddagogisches Schul-
personal) mit den Organisationsentwicklungsprozessen — von Pfeifer und Voss (2022,
S. 585) als «innovationsforderliche Organisationsmerkmale sowie Prozessmerkmaley
bezeichnet — in der Einzelschule so verkniipft werden konnen, dass Schulentwicklung
wirkungsvoll umgesetzt werden kann und in der Folge Schiiler:innen einen Lern-
zuwachs verzeichnen. Der Doppelhelixansatz setzt sich aus zwei Strdngen und einer
verbindenden Briicke zusammen: Im Strang «Fortbildungy» lernen die Teilnehmenden
der Fortbildung, Schulentwicklung systematisch zu planen und umzusetzen. Im Strang
«Schule» setzen die Fortbildungsteilnehmenden das Gelernte Schritt fiir Schritt evi-
denzbasiert in ihren Schulen im Rahmen eines Schulentwicklungsvorhabens um. Der
Prozess einer systematischen Verschrankung von Kompetenzerweiterung und aktiver
Gestaltung von Schulentwicklung wird mit der verbindenden Briicke «Transfer»
beschrieben. Um die Verzahnung der beiden Stridnge und der Briickenverbindung zu
verdeutlichen, wird als Analogie auf das DNS-Doppelhelixmodell der Biochemie
zuriickgegriffen.
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Im Folgenden wird zunéchst mit Blick auf die Schulqualitéts- und Schuleffektivitétsfor-
schung dargestellt, was unter guten, effektiven Schulen verstanden wird. Dadurch wird
das Ziel von Schulentwicklung fassbar, das auch die Entwicklung des Doppelhelix-
ansatzes leitete. Im Anschluss daran werden ausgewéhlte Befunde der Schulentwick-
lungsforschung mit einem Fokus auf organisationalem Lernen vorgestellt und es wird
herausgearbeitet, wie Schulen als Organisationen lernen kénnen und welche Bedeu-
tung Change Agents in diesem Kontext einnehmen. Anschliessend werden ausgewahlte
Befunde zur evidenzbasierten Schulentwicklung vorgestellt. Auf dieser Basis wird der
Doppelhelixansatz der evidenzbasierten Schulentwicklung beschrieben. Abschliessend
werden in einem Fazit sowohl Mdglichkeiten als auch Grenzen des Ansatzes diskutiert.

2 Schulqualitat und Schuleffektivitat

Was macht gute Schulen aus? Die Qualitdt von Schulen lésst sich nicht messen, da fiir
die Qualitdtseinschitzung zusétzlich zur Beobachtung eines Qualitdtsmerkmals immer
auch die normative Wertung erfolgen muss, welche Ergebnisse erforderlich sind, damit
eine Schule als «gut» gelten kann (Klieme, 2016). In der Schulwirkungs- bzw. Schul-
effektivititsforschung gelten Schulen dann als effektiv, wenn — unter Beriicksichtigung
des familidren Hintergrunds und des vorherigen Leistungsstands — der Leistungs-
zuwachs der Schiiler:innen héher ist als in Schulen mit vergleichbaren Ausgangslagen
der Schiiler:innen. Es geht somit um die Frage, welchen Beitrag eine Schule leistet
— unabhéngig von den Eingangsvoraussetzungen, die die Schiiler:innen mitbringen
(Value-Added-Ansatz; z.B. Sammons, 2007). Als weitere Dimension fiir Schuleffek-
tivitdt kann ermittelt werden, inwieweit in einer Schule herkunftsbedingte Ungleich-
heiten abgebaut werden (Equity; z.B. Creemers, Kyriakides & Sammons, 2010). Als
Kriterium der Schuleffektivitit werden Indikatoren auf der Ebene der Schiiler:innen
herangezogen. Dabei kann zwischen kognitiven und nicht kognitiven Merkmalen, zum
Beispiel Motivation, Selbstkonzept und Wohlbefinden, unterschieden werden, wobei in
der quantitativ-empirischen Schuleffektivititsforschung iiblicherweise eher kognitive
Leistungsmasse genutzt werden.

Mit der Einfiihrung nationaler Bildungsstandards (sukzessive seit 2003 fiir verschiedene
Schulabschliisse und Facher) wurde verbindlich festgelegt, iiber welche Kompetenzen
Schiiler:innen verfiigen sollten. So wurden fiir Deutschland Ziele schulischer Arbeit
definiert (Koller, 2018). Das Erreichen dieser Ziele wird mithilfe von Vergleichsarbeiten
erfasst, um die Qualitat auf Schulebene zu sichern. Durch die Riickmeldung der Ergeb-
nisse sollen Entwicklungsprozesse angestossen werden. Schulqualitit bezieht sich auf
Merkmale auf der Ebene der Schule, die positiv mit den Ergebnissen der Schiiler:innen
zusammenhéngen, das heisst «jene Merkmale der pddagogischen Arbeit und der Schul-
organisation ..., die Schuleffektivitdt ... im Sinne eines hohen Outputs ermdglicheny
(Bischof, Hochweber, Hartig & Klieme, 2013, S. 174). Wissenschaftler:innen haben
eine Reihe von Faktoren identifiziert, die Schulen effektiv machen. Diese Befunde
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werden auch in der Bildungsadministration, zum Beispiel von der Schulinspektion der
Bundeslander, und in der Schulpraxis genutzt (vgl. dazu u.a. Beutel, Hohmann, Pant &
Schratz, 2017). In der Forschungstradition der Schuleffektivitdt und Schulqualitit wird
folglich angestrebt, empirisch zu bestimmen, was Merkmale von Schulen sind, die ihre
Schiiler:innen effektiv zu guten Leistungen bringen konnen. Die Frage hingegen, wie
Schulen zu effektiven Schulen werden konnen, wie also Schulentwicklung stattfindet,
wird in dieser Forschungstradition nicht gestellt, sondern in der Schulentwicklungs-
forschung erortert. Schuleffektivititsforschung und Schulentwicklungsforschung ste-
hen insbesondere im deutschsprachigen Raum bislang oft eher unverbunden neben-
einander (Bischof, 2017).

3 Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung

Schulentwicklung im deutschsprachigen Raum etablierte sich in den 1970er-Jahren
zunéchst als eine zentral gesteuerte Schulentwicklungsplanung mit dem Ziel der Ver-
dnderung des gesamten Systems. Dieser Diskurs wandelte sich insbesondere in den
1990er-Jahren hin zur Schulentwicklung als starker von Einzelschulen gesteuertem,
schulinternem Prozess (Galle, 2021; Maag Merki, 2021). So wird Schulentwicklung als
«bewusste und systematische Entwicklung (im Sinne einer Verbesserung) der Einzel-
schule als lernende Organisation im Systemzusammenhangy» (Bohl, 2010, S. 553) ver-
standen. Im Rahmen des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung macht Rolff (2013)
deutlich, dass Schulentwicklung Personal-, Organisations- und Unterrichtsentwicklung
in ihrer jeweiligen Wechselwirkung umfasst. Auch aufgrund der Befunde von Maag
Merki (2009) zur Bedeutung von Schulnetzwerken entwickelte Rolff (2023) sein Mo-
dell zum bereits in der Einleitung erwéhnten Vier-Wege-Modell weiter. Er fligte die
Ebene der translokalen Vernetzung hinzu, die zum Beispiel weitere Schulen, externe
Partner:innen sowie Institute der Bildungsadministration und der Wissenschaft umfasst.

Die Schulentwicklungsforschung erforscht Verdnderungsprozesse in Schulen iiber-
wiegend mittels qualitativer Forschungsmethoden und erkundet, was diese Prozesse
begiinstigt bzw. erschwert. Eine Anndherung an diese Fragestellungen ist aus ver-
schiedenen theoretischen Perspektiven moglich (vgl. dazu ausfiihrlich Maag Merki,
2021). Bedeutsam fiir den vorliegenden Beitrag sind Theorien des Lernens von
Organisationen. Obwohl viele bedeutsame Erkenntnisse organisationalen Lernens nicht
durch Studien in schulischen Kontexten gewonnen wurden, eignen sie sich dennoch
fiir die Ubertragung auf Schule und die Anwendung im Kontext von Schulentwick-
lung. Wegweisend sind in diesem Zusammenhang die Arbeiten von Argyris und Schon
(1996), die davon ausgehen, dass organisationales Lernen dann stattfindet, wenn Ein-
zelpersonen innerhalb einer Organisation auf eine problematische Situation stossen und
sich aktiv damit auseinandersetzen. Dieser Prozess fiihrt dazu, dass sie ihre bisherigen
Handlungsmuster und Aktivititen verdndern, was letztlich auch zu Verdnderungen der
Organisationsstrukturen fiihrt.
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Mynarek, Steckel, Grandpierre und Héring (2021, S. 452) arbeiten in ihrem Review
zum Zusammenspiel von individuellem und organisationalem Lernen heraus, dass
das Lernen in Organisationen «zum einen auf dem Zusammenspiel der drei Akteurs-
ebenen (Individuum, Gruppe, Organisation) gedacht werden muss und zum anderen
sowohl individuelle, gruppenbasierte als auch organisationale Faktoren einen Einfluss
auf das Lernen haben». Relevant ist der Wissensaustausch zwischen Individuen und
Gruppen fiir das Lernen auf organisationaler Ebene. Herausgestellt wird dabei auch die
Bedeutung jedes Individuums, einen Beitrag zum Verdanderungsprozess zu leisten. Die
Autor:innen verweisen unter anderem auf eine Studie von Li, Liu und Zhou (2018),
die die Notwendigkeit des Teilens und Verbreitens von implizitem Wissen hervorhebt,
um neues, explizites Wissen zu generieren. Das neue explizite, organisationsrelevante
Wissen ist im Anschluss, um es nicht an einzelne Personen zu binden, in Organisations-
strukturen zu tiberfiihren. Dies ist fiir den schulischen Kontext deshalb so relevant, weil
bereits Weick (2009) herausgearbeitet hat, dass die Institution «Schule» aus Elementen
und Einheiten besteht, die in der Tendenz lose miteinander verkniipft sind, wie bei-
spielsweise Lehrkrafte und Schulleitung. Gerade deshalb sind in Schulen das Explizie-
ren von Wissen Einzelner und zwischen Gruppen und das anschliessende Ubertragen
relevanter Informationen in die Organisationsstrukturen so bedeutsam.

Auch wenn die ausgewéhlten Studien verdeutlichen, dass prinzipiell alle an Schule
beteiligten Personen zum organisationalen Lernen beitragen kénnen, sind nicht alle
Personen zugleich auch verantwortlich fiir die Planung, Gestaltung und Steuerung
von Schulentwicklungsprozessen. Manitius (2021) bezeichnet diejenigen Personen,
die aktiv in die Innovationsarbeit eingebunden sind, als Change Agents. Je nach Ziel
der Entwicklungsarbeit kommen unterschiedliche Personen oder Funktionsstellen fiir
die Rolle der Change Agents infrage. Schulleitungen und die Mitglieder der erwei-
terten Schulleitung sollten idealerweise Change Agents sein, die die Dynamiken und
die Funktionsweisen des Verdnderungsprozesses liberblicken, als Multiplikator:innen
innerhalb der Schule agieren und dariiber hinaus das Fortschreiten des Entwicklungs-
prozesses aktiv mitgestalten. Sie konnen durch ihre berufliche Funktion geeignete und
arbeitsfahige Team-, Kommunikations- und Arbeitsstrukturen einfithren und in ihrer
Fiihrungsrolle eine eigene Vision von guter Schule im Kollegium und dariiber hinaus
vertreten (Manitius, 2021; Meyer, Hartung-Beck, Gronostaj, Kriiger & Richter, 2023).
Maag Merki (2021) verweist auf die Erkenntnis von De Nobile (2018), dass Change
Agents auch Personen ausserhalb der (erweiterten) Schulleitung sein kénnen. Oft sind
individuelle Eigenschaften und Kompetenzen wie hohes Engagement und Vernetzung
im Kollegium wesentlich fiir die Entscheidung, welche Personen in Entwicklungspro-
zessen die Rolle als Change Agent einnehmen kdnnen. Um als Change Agent in Schul-
entwicklungsprozessen agieren zu kdnnen, bendtigen die jeweiligen Personen Wissen
iiber die Entwicklung von Schule und Kompetenzen, um Schulentwicklung zielgerich-
tet initiieren, gestalten und steuern zu konnen.
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Feldhoff (2011) stellt unter Beriicksichtigung eines organisationstheoretischen Mo-
dells von Marks, Louis und Printy (2000) Fahigkeiten und Kapazitédten vor, die Schu-
len benétigen, damit sie sich systematisch und zielgerichtet steuern und entwickeln
konnen: gemeinsame Zielvorstellungen und Kooperation im Kollegium, Wissen und
Fertigkeiten, Fiihrung und Management, Qualitédtssicherung und Zieliiberpriifung, Aus-
tausch mit der schulischen Umwelt und Partizipation sowie Organisationsstrukturen.
Zusammengefasst werden diese Eigenschaften einer Schule als Schulentwicklungs-
kapazititen («school improvement capacity») bezeichnet (Maag Merki, 2017; Marks
et al., 2000). Klein (2019, S. 11) schldgt bei diesen Féahigkeiten einen Verzicht auf
eine «Listenstruktur, die ein Ranking suggerieren wiirde», vor. Sie versteht dariiber
hinaus Organisationsstrukturen als zu den anderen Dimensionen querliegend, da fiir die
Umsetzung von Schulentwicklung in allen Bereichen Organisationsstrukturen benotigt
werden. Pietsch, Feldhoff und Petersen (2016) beschreiben des Weiteren, dass Schu-
len mit hohen Schulentwicklungskapazitéten nicht nur in der Lage sind, Prozesse des
Single-Loop-Learnings, also der Anpassung von Bestehendem, sowie das Reflektieren
des eigenen Handelns, des Wissens und der eigenen Annahmen im Rahmen von Pro-
zessen im Sinne von Double-Loop-Learning umzusetzen, sondern zusétzlich auch die
eigenen Lernprozesse im Sinne von Deutero-Learning reflektieren konnen.

Da eines der Ziele von Schulentwicklung eine verbesserte Selbststeuerungsfahigkeit
ist und damit eine Starkung ebenjener Eigenschaften, die Schulentwicklung iiberhaupt
erst ermdglichen, kann formuliert werden, dass die bereits oben erwéhnten Schul-
entwicklungskapazitidten der Weg und das Ziel von Schulentwicklung sind. Zwar ist
das ultimative Ziel von Schulentwicklung, dass Schiiler:innen mehr oder besser ler-
nen, Ungleichheiten abgebaut werden und inklusiv gelernt wird. Jedoch fokussiert die
Schulentwicklungsforschung selten das Lernen der Schiiler:innen, sondern untersucht
Entwicklungen auf Schul- oder Unterrichtsebene (Bischof, 2017). Das ist nachvoll-
ziehbar mit Blick auf die Komplexitit der angenommenen Wirkmechanismen und die
Schwierigkeit, addquate Vergleichsgruppen zu identifizieren. Schulentwicklung ist
jedoch kein Selbstzweck. In der Schulpraxis ist es daher bedeutsam, das Lernen der
Schiiler:innen als Ziel von Entwicklungsprojekten nicht aus dem Blick zu verlieren und
die Zielerreichung mithilfe von Indikatoren zu verfolgen.

Ein aktueller Fokus im Diskurs der Schulentwicklungsforschung liegt unter anderem
auf der evidenzbasierten Schulentwicklung. Bereits seit dem sogenannten «PISA-
Schock» Anfang der 2000er-Jahre wird der Diskurs in Bezug auf Steuerungselemente,
darunter Evaluationen und Leistungserhebungen, gefiihrt (vgl. dazu ausfiihrlicher
u.a. Galle, 2021). Dem neuen Steuerungsverstandnis folgend bedeutet das Paradigma
der Einzelschulentwicklung, dass Schulen sich evidenzbasiert — kurz gesagt: auf der
Basis gepriifter Informationen — weiterentwickeln und tiber ihre Ergebnisse Rechen-
schaft ablegen. Zu diesem Zweck wurden in den vergangenen 25 Jahren flichende-
ckend Instrumente und Verfahren etabliert, um an Schulen Daten zu erheben und
riickzumelden (z.B. Vergleichsarbeiten, Schulinspektion). Empirische Befunde zeigen
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jedoch, dass die erhofften Wirkungen hinter den Erwartungen zuriickbleiben, dass also
rickgemeldete Daten nicht systematisch fiir die Schulentwicklung genutzt werden
(vgl. zusammenfassend Demski, 2017).

Erkldrungsansitze fiir die Nichtnutzung werden auf mehreren Ebenen verortet, disku-
tiert und empirisch untersucht (vgl. dazu z.B. Altrichter, Moosbrugger & Zuber, 2016;
Dedering & Kallenbach, 2023). Umfassend untersucht wurden individuelle Faktoren
von Personen aus der Schulpraxis. So werden etwa geringe forschungsmethodische
Kompetenzen und Einstellungen als Erkldrungen fiir die Nichtnutzung von Daten-
rickmeldungen diskutiert (Dedering, 2016; Grof3 Ophoff, 2013). Auf der Ebene
der Einzelschule wurden die Schulkultur, die spezifische Evaluationskultur und die
Rolle der Schulleitung als Faktoren fiir die Nutzung von Evidenz identifiziert (Dede-
ring, 2016; Demski, 2017; Hartung-Beck, 2009). Auch die Evidenzquellen selbst, etwa
ihre Gestaltung und Versténdlichkeit, beeinflussen deren Nutzung (Gértner, 2013; Grof3
Ophoft, 2013; Hosenfeld, 2010). Eine aktuellere Arbeit fokussiert die Beziehung zwi-
schen Einzelschule, Bildungspolitik und Bildungsadministration als Erklarungsansatz
fiir die ausbleibenden Wirkungen evidenzbasierter Steuerungsinstrumente (Kallen-
bach, 2023). Zusammengefasst scheinen die Evidenz und die Instrumente, die von der
Bildungssteuerung zur Verfiigung gestellt werden, kaum fiir eine systematische Quali-
tatsentwicklung an Einzelschulen genutzt zu werden bzw. genutzt werden zu kénnen.

Damit Personen in Schulen (zur Verfiigung gestellte oder selbst erhobene) Evidenz fiir
die Weiterentwicklung nutzen konnen, miissen dafiir erforderliche Kompetenzen und
Einstellungen in Professionalisierungsmassnahmen erweitert werden und die Schul-
kultur muss entsprechend entwickelt werden. Wienke und Ritter (2024, S. 39) weisen
in ihrer systematischen Literaturrecherche zur evidenzbasierten Schul- und Unter-
richtsentwicklung darauf hin, dass deutlich mehr Prozessforschung notwendig ist, um
«aktuelle Situationen konkreter nachvollziechen und verbessern zu konnen». Sie
empfehlen Projekte, in denen die Fahigkeiten im Umgang mit Daten, «insbesonde-
re die Ableitung von Mallnahmen» (Wienke & Ritter, 2024, S. 40), gestarkt und ein-
gelibt werden. Das Konzept von Creemers und Kyriakides (2012) kann dazu einen
Beitrag leisten. Sie schlagen die Unterstiitzung durch Wissenschaftler:innen vor, die
forschungsmethodisches Wissen einbringen, um passgenau Daten zu erheben, diese
auszuwerten und daraus Strategien fiir die Weiterentwicklung der Schule abzuleiten.
Eine andere Moglichkeit ist, an Schulen Kompetenzen innerhalb des padagogischen
Schulpersonals aufzubauen und dieses zu befdhigen, selbststandig evidenzbasiert Ent-
wicklungsprozesse zu planen, umzusetzen und auszuwerten. Der Doppelhelixansatz
skizziert Massnahmen, die diesen Prozess unterstiitzen kénnen.

Neben Befunden zu Schulentwicklung stehen Forschungsergebnisse und theoretische
Uberlegungen auf der Mikroebene zur Wirksamkeit von Lehrkriftefortbildung (z.B.
Altrichter, 2019; Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Fullan, 2010; Gaumer
Erickson, Noonan, Brussow & Carter, 2016; Holtappels, 2016; Kalinowski, Gronostaj
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& Vock, 2020; Lipowsky, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2015). Im Fokus steht hier die
Frage, wie Professionalisierungsmassnahmen gestaltet sein sollten, damit die Teilneh-
menden ihr Wissen, ihre Fertigkeiten und ihre Haltungen erweitern und ihr berufliches
Handeln verdndern konnen. Es existieren einige empiriebasierte Kriterienkataloge,
die von Fortbildungspraktiker:innen fiir die Gestaltung ihrer Angebote genutzt wer-
den konnen (z.B. Huber & Radisch, 2010; Kultusministerkonferenz, 2020; Lipowsky
& Rzejak, 2021). Diese Kriterienkataloge sind jedoch stirker auf Fortbildungen fiir
einen individuellen Kompetenzaufbau der Teilnehmenden und weniger auf Schulent-
wicklung fokussiert. Daher erweiterten und systematisierten Gottmann, Gronostaj,
Krempin, Schleimer und Pant (2020) die Forschungsbefunde im Hinblick darauf, wie
Schulentwicklungsmassnahmen mdglichst wirkungsvoll gestaltet werden konnen. Im
Fokus stehen dabei zehn Qualitéitskriterien, die in vier Bereiche gegliedert wurden:
Rahmen (Dauer; Zusammensetzung der Teilnehmenden; Expertise der Trainer:innen),
Impuls (Lernen an wissenschaftlich aufbereiteten guten Beispielen; Input, Erprobung,
Reflexion), Reflexion und Resonanz (Zielerreichung priifen; Feedback geben/erhalten;
Austausch und Kooperation; Selbstwirksamkeit) sowie Prozess (Arbeit an eigenen
Problemen; Lernen der Schule sichtbar machen, initiieren, begleiten).

Wie héngt all dies nun zusammen? Auf den Punkt gebracht: Damit Professionalisie-
rungsmassnahmen auf der Ebene der Schule und bis hin zu den Schiiler:innen wirk-
sam werden koénnen und die Schulen zu lernenden, guten Schulen weiterentwickelt
werden konnen, miissen Fortbildungsteilnehmende ihr erworbenes und vertieftes
Wissen, ihre erweiterten Kompetenzen und ihre Erfahrungen in ihrer Schule multipli-
zieren, in Strukturen, Prozesse und Organisationen der Schule einpflegen und auf dieser
Grundlage Schulentwicklung initiieren, steuern und durchfiihren. Dafiir miissen sie als
Change Agents in ihren Schulen fungieren. Die implementierten Massnahmen miissen
evidenzbasiert liberpriift werden. Wie all das gelingen kann, soll im folgenden praxis-
orientierten Teil dieses Beitrags im Fokus stehen.

4 Der Doppelhelixansatz der evidenzbasierten Schulentwicklung

Es existieren zahlreiche praxisbasierte Modelle fiir Schulentwicklung, zum Beispiel
das Prozessrad von Kreher und Solf (2014), das Stationsmodell der Schulprogramm-
arbeit von Schratz (2003) oder der Demingkreis bzw. PDCA-Zyklus von Deming
(1986). All diese Modelle unterscheiden sich voneinander, unter anderem hinsichtlich
der Gliederung einzelner Bestandteile und Schritte von Schulentwicklungsprozessen,
der verwendeten Begrifflichkeiten und ihrer theoretischen Einbettung. Gemein haben
all diese Modelle, dass sie Schulentwicklung als systematischen, strukturierten und
zyklischen Prozess verstehen. Diese Modelle, aber auch das Modell des erfahrungsba-
sierten Lernzyklus nach Kolb (1984) wurden als Basis genutzt, um den vorliegenden
Ansatz zu entwickeln, der in Fortbildungen zur Schulentwicklung individuelle Pro-
fessionalisierung einerseits und die schulinterne Umsetzung — und damit den Aufbau
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von Schulentwicklungskapazititen — andererseits verzahnt. Der Doppelhelixansatz
bettet diese Modelle praxis- und umsetzungsorientiert in ein Fortbildungskonzept ein,
indem Aufbau und Anwendung von Schulentwicklungskapazititen einander begiinsti-
gend verbunden und diese Prozesse zusitzlich begleitet werden. Durch die Analogie
der Doppelhelix wird die zentrale Bedeutung der Verzahnung relevanter Lern- und
Entwicklungsprozesse in Fortbildungsmassnahmen zur Begleitung von Schulentwick-
lungsprozessen verdeutlicht: Die Fortbildung er6ffnet nicht lediglich einen Raum fiir
Wissens- und Kompetenzerweiterung, sondern auch fiir die Begleitung derjenigen
Schulentwicklungsprozesse, die in der Schule parallel zur Fortbildung angestossen und
durchgefiihrt werden. In der Folge baut die Schule anhand eines Praxisprojekts nach-
haltig Entwicklungskapazitéten fiir die Durchfiihrung weiterer Schulentwicklung auf.

Mithilfe von Abbildung 1 wird gezeigt, wie solche Prozesse parallel und einander
beeinflussend aufgesetzt werden kénnen und welche Anforderungen an die Konzep-
tion und die Gestaltung von Fortbildungsmassnahmen sich daraus ableiten lassen. Als
Praxisverankerung wurde bei der Entwicklung auf Erfahrungen mit langfristig ange-
legten Fortbildungen der Deutschen Schulakademie und der Robert Bosch Stiftung
zurlickgegriffen. Besonders hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang das Projekt
«Schule leiten», bei dem im Rahmen einer Schulleitungsfortbildung Reformprojekte
an den Schulen der Teilnehmenden umgesetzt werden (fiir eine praxisnahe Darstellung
vgl. von Ilsemann und Kretschmer, 2020; zu Ergebnissen der wissenschaftlichen Eva-
luation vgl. Meyer & Richter, 2024; Meyer, Richter & Richter, 2021).

Grundsitzlich ist der Doppelhelixansatz der evidenzbasierten Schulentwicklung als
eine Blaupause fiir die Gestaltung einer langfristig angelegten Fortbildung fiir padago-
gisches Schulpersonal verschiedener allgemeinbildender und beruflicher Einzelschu-
len konzipiert. Fiir die Fortbildungen wird keine spezifische Profession als Zielgruppe
anvisiert (z.B. Schulleitungen oder Lehrkrifte); vielmehr soll dasjenige pddagogische
Schulpersonal als Fortbildungsteilnehmende angesprochen werden, das die Voraus-
setzungen mitbringt, als Change Agent in der eigenen Schule agieren zu kdnnen. Der
Ansatz bietet eine Hilfestellung fiir die Konzeption passgenauer Angebote zur Be-
gleitung von Schulentwicklungsprozessen. Des Weiteren kann der Ansatz zur Quali-
tatsiiberpriifung und Identifizierung von Weiterentwicklungspotenzialen bestehender
Angebote hilfreich sein. Mdglichkeiten der konkreten methodischen und didaktischen
Ausgestaltung langfristiger Schulentwicklungsfortbildungen finden sich zum Bei-
spiel bei Gottmann et al. (2020) und Lipowsky (2010). Eine Fortbildung, die nach
dem Doppelhelixansatz konzipiert ist, konnte zum Beispiel von einem Landesinstitut
fiir Lehrer:innenfortbildung und Schulentwicklung oder anderen Institutionen, zum
Beispiel Bildungsstiftungen, umgesetzt werden.

256



Forum

Abbildung 1: Doppelhelixansatz der evidenzbasierten Schulentwicklung (idealtypische Darstellung).

Eine solch umfassende Fortbildung ist insbesondere vor dem Hintergrund aktueller Be-
lastungen im System eine grosse Herausforderung und es miissen dafiir in den Schulen
entsprechende personelle Ressourcen und Kapazititen bestehen, darunter zum Beispiel
Kooperationsstrukturen oder Motivation im Kollegium fiir die Weiterentwicklung der
Schule. Es sollte sorgsam abgewogen werden, inwiefern eine Teilnahme an einer sol-
chen Fortbildung realisiert werden kann und inwiefern die auszubildenden Change
Agents die umfangreichen Anforderungen tatséchlich erfiillen konnen. Dazu kann es
hilfreich sein, zum Beispiel mit der Schulaufsicht Moglichkeiten zur Teilhabe zu eru-
ieren und entsprechende Voraussetzungen zu realisieren. So wére es gegebenenfalls
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moglich, die Rolle der Change Agents iiber die Fortbildungsteilnehmenden auf weitere
geeignete Personen zu iibertragen. Obwohl sich die Investitionen zu Beginn fiir Schu-
len herausfordernd darstellen konnen, lohnen sie sich, da langfristig nachhaltige Schul-
entwicklung ermdglicht werden und so auch flexibler und wirkungsvoller auf auftre-
tende Herausforderungen, Fragestellungen und Spannungsfelder reagiert werden kann.

Zur Veranschaulichung der Vorgehensweise wurde die Analogie des DNS-Doppel-
helixmodells aus der Biochemie gewéhlt (vgl. Abbildung 1). Obwohl die Nutzung
dieser Analogie in mehreren Varianten, mit unterschiedlichen Schwerpunkten und
mit jeweiligen Besonderheiten in unterschiedlichen Kontexten in der Erziehungswis-
senschaft zur Beschreibung von Transferprozessen nicht neu ist (z.B. Leydesdorff &
Fritsch, 2005; Voigt, Engel & Pétzold, 2023), existiert unseres Wissens noch kein An-
satz im deutschsprachigen Raum, der vorhandene Modelle fiir Schulentwicklung und
Befunde zur Professionalisierung von padagogischem Schulpersonal miteinander ver-
zahnt und so dazu beitrégt, die Passgenauigkeit zwischen den in einer Fortbildung statt-
findenden Prozessen und denen in der Schule fiir die Durchfiihrung evidenzbasierter
Schulentwicklung zu erhdhen.

Einer der beiden Striange der DNS-Doppelhelix symbolisiert eine Fortbildung zu Schul-
entwicklung mit verschiedenen Lernmdglichkeiten, die Fortbildungsteilnehmende aus
Schulen durchlaufen, um sich als Change Agents zu professionalisieren. In aufeinander
aufbauenden Modulen lernen sie, vor dem Hintergrund eines selbst gewihlten Ent-
wicklungsvorhabens, Schulentwicklungsprozesse in ihrer Schule zu entwickeln und
umzusetzen und die verschiedenen Prozesse so zu orchestrieren, dass an ihren Schu-
len systematisch Schulentwicklungskapazititen aufgebaut werden. Wie in der verein-
fachten Darstellung der DNS-Doppelhelix sind auch in der Doppelhelix der Schulent-
wicklung die Strange durch Briicken miteinander verbunden. Diese repréisentieren das
Denken, das Handeln und die Haltung der Change Agents sowie den Transfer aus der
Fortbildung in die Schule bzw. aus dem Schulentwicklungsprozess in die Fortbildung.
Die Change Agents sind die Verbindung zwischen den beiden Strdngen «Fortbildungy
und «Schule» und entwickeln zeitgleich oder auch zeitversetzt zur Fortbildung in ih-
rer Schule den jeweils anderen Teil der Leiter. Zwar wird damit die Verkniipfung der
beiden Stringe von den Teilnehmenden selbst gestaltet, doch diese Aufgabe wird im
Rahmen der Fortbildung strukturiert und kontinuierlich angebahnt, begleitet und re-
flektiert und die Teilnehmenden werden umfangreich darin unterstiitzt, diese Aufgabe
angepasst an die Gegebenheiten in der Einzelschule umzusetzen.

Der zweite Strang zeigt, welche Stationen an der Schule der Fortbildungsteilnehmenden
idealtypisch durchlaufen werden sollten, um auf der Grundlage des Entwicklungsvor-
habens Schulentwicklungskapazititen auf- bzw. auszubauen. Im Gegensatz zur bioche-
mischen DNS-Doppelhelix wird jedoch der zweite Teil der Leiter im Doppelhelixansatz
der Schulentwicklung nicht kopiert. Stattdessen sollen auf der Grundlage der Erkennt-
nisse, Erfahrungen und vertieften Kompetenzen aus der Fortbildung individuelle
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und angepasste Massnahmen zur Schulentwicklung im jeweiligen Einzelschulsystem
umgesetzt werden. Umsetzen kann — je nach Zielen, Bedarfen und Potenzialen der
Einzelschule — zum Beispiel iibertragen, multiplizieren, transferieren, anwenden, ent-
wickeln, adaptieren oder {ibersetzen bedeuten. Die beiden Hélften der Leiter sind nur
gemeinsam vollstdndig, denn eine Fortbildung zu Schulentwicklung kann nur dann
wirken, wenn in der Schule der Fortbildungsteilnehmenden an Schulentwicklungs-
prozessen gearbeitet wird und das Wissen und die ausgebauten Kompetenzen aus der
Fortbildung angewendet werden.

Bei der Konzeption und der Umsetzung sollten die Strange «Fortbildung» und «Schu-
le» kontinuierlich in ihrer gegenseitigen Abhdngigkeit erkannt werden und zugleich
sollte insbesondere die Verbindung zwischen den beiden Strangen (Briicke «Trans-
fer») expliziert, das heisst, inhaltlich, methodisch und didaktisch ausgearbeitet wer-
den. Grundsitzlich entscheidend ist, dass die Entwicklungsvorhaben der Schulen auf
der Basis von Daten evaluiert werden. Erst durch die systematische Arbeit mit Daten
erlangen die Schulen die Moglichkeit, ihre Entwicklungen evidenzbasiert zu steuern,
dadurch ihre Effektivitdt zu erhdhen und letztlich qualitétsvolles Lehren und Lernen fiir
die Schiiler:innen zu ermdglichen. Tabelle 1 beinhaltet die Darstellung der verschie-
denen Phasen, die in der Fortbildung und in der Schule idealtypisch durchlaufen wer-
den, und skizziert die begleitenden Transferleistungen, die beide Phasen idealtypisch
miteinander verbinden.
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Tabelle 1: Idealtypische Darstellung der Phasen des Doppelhelixansatzes der evidenzbasierten Schulentwicklung

Strang «Fortbildung»
Qualifizierung zu Change Agents

Akteur:innen: Trainer:innen,
Fortbildungsteilnehmende
(= Change Agents)

Briicke «Transfer»
Verknupfung von Kompetenz-
erweiterung und aktiver
Gestaltung von Schulentwicklung

Akteur:innen: Change Agents
(= Fortbildungsteilnehmende)

Strang «Schule»
Schulentwicklungsprozess

Akteur:innen: Change Agents,
Kollegium, nach Bedarf
weitere Akteur:innengruppen
(z.B. Schulaufsicht)

1. Veréanderungsbedarf
Ausgangspunkt fur die
Teilnahme an einer Fortbil-

dung zur Unterstiitzung von
Schulentwicklung bildet ein
Veranderungsanlass mit dem
Ziel, die Qualitat der Schule

zu verbessern. Im Kollegium,
gegebenenfalls nach Rickspra-
che mit der Schulaufsicht, wird
festgelegt, welche Personen an
der Fortbildung teilnehmen und
eine aktive Rolle im angestreb-
ten Schulentwicklungsprozess
einnehmen. Empfehlenswert ist
die Teilnahme von Personen, die
sich z.B. aufgrund ihrer Rolle in
der Schulgemeinschaft und ihrer
Kompetenzen in der Lage sehen,
einen Schulentwicklungsprozess
zu steuern.

2. Individuelle Vorbereitung
auf die Qualifizierung

Die ausgewahlten Teilneh-
menden beginnen mit der Vorbe-
reitung auf die Fortbildung und
ihre Qualifizierung zu Change
Agents. Sie organisieren erfor-
derliche Rahmenbedingungen
und bereiten Strukturen vor, die
ihnen zukinftig dabei helfen,
ihre Rolle als Change Agents
umzusetzen, z.B. Besprechungs-
routinen mit weiteren Beteiligten
oder zeitliche Ressourcen fiir
Planung, Reflexion und Wis-
sensmanagement. Im Laufe des
Gesamtprozesses werden diese
Strukturen sukzessive bedarfs-
orientiert weiterentwickelt.
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3. Start der Qualifizierung

zu Change Agents: Kompe-
tenzerweiterung Vision

Die Teilnehmenden werden

sich ihrer Ziele, Aufgaben und
M@glichkeiten in ihrer Rolle als
Change Agents bewusst. Sie er-
weitern ihr Wissen uber Phasen
von Schulentwicklungsprozes-
sen und deren Gestaltung. Sie
lernen exemplarisch, Methoden
anzuwenden, um im Kollegium
eine Vision zu entwickeln, an
der der Schulentwicklungs-
prozess ausgerichtet ist. Die
Teilnehmenden bereiten den
Transfer der Fortbildungsinhalte
in das System der eigenen
Schule vor und beginnen mit der
Planung einer Visionsarbeit mit
dem Kollegium. Dabei werden
sie von Trainer:innen beraten
und tauschen Erfahrungswissen
aus der Praxis mit weiteren
Teilnehmer:innen aus.

4. Vorbereitung Visionsarbeit
Die Change Agents konkreti-
sieren die nachsten Umset-
zungsschritte fur die Visions-
arbeit mit dem Kollegium und
finalisieren die verbindliche
Planung einer Teamsitzung/
Konferenz zur Visionsarbeit.

5. Durchfiihrung Visionsarbeit
Im Rahmen einer Teamsitzung/
Konferenz wird im Kollegium
eine Vision entwickelt und ein
Soll-Zustand fir einen erfolg-
reichen Schulentwicklungspro-
zess beschrieben.

6. Reflexion der Visionsarbeit
und der Umsetzung des
vorangegangenen Prozess-
schritts

Die Change Agents reflektieren
die Ergebnisse der Visions-
arbeit und formulieren mogliche
nachste Schritte, die im Rah-
men der Fortbildung weiterent-
wickelt werden. Die Change
Agents reflektieren systematisch
anhand ausgewabhlter Frage-
stellungen die methodische
Umsetzung und ihre Rolle als
Change Agents.
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7. Kompetenzerweiterung
Zielvereinbarung

Die Teilnehmenden lernen vor
dem Hintergrund der entwi-
ckelten Vision, die schulische
Ausgangslage in Bezug auf
Schulentwicklungskapazitaten
und auf Schulqualitat evidenz-
basiert zu analysieren. Dazu
werden auch die vorhandenen
schulintern und schulextern
erhobenen Daten dienlich ge-
macht, indem sie sinnvoll fir die
Zielvereinbarung aufeinander
bezogen werden. Die Teilneh-
menden werden angeleitet,
gemeinsam mit dem Kollegium
zur Ausgangslage passende
Ziele fir die Schulentwicklung
zu formulieren.

8. Vorbereitung Zielver-
einbarung

Die Change Agents konkre-
tisieren die Planung eines
Prozesses zur Analyse der
Ausgangslage und zur For-
mulierung von Zielen fiir den
Schulentwicklungsprozess.
Sie bereiten die Umsetzung
einer Teamsitzung/Konferenz
zur Zielformulierung unter
Beriicksichtigung der Ansatze,
die sie sich in der Fortbildung
aneignen konnten, vor.

9. Zielvereinbarung

Im Kollegium wird eine Analyse
der Ausgangslage in Bezug auf
Schulentwicklungskapazitaten
und Schulqualitat vorgenom-
men. Daraus werden operatio-
nalisierbare Ziele formuliert und
vereinbart. Es wird gemeinsam
geplant, wie evidenzbasiert
vorgegangen werden kann, um
Erreichtes messbar zu machen.
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10. Reflexion Zielverein-
barung und der Umsetzung
des vorangegangenen
Prozessschritts

Die Change Agents reflektieren
die Ergebnisse des Zielver-
einbarungsprozesses. Nach
Bedarf und Vereinbarung

mit dem Kollegium werden

die Ergebnisse mit weiteren
Beteiligungsebenen (z.B.
Schulaufsicht, Schiler:innen,
Eltern und Erziehungsberech-
tigte) diskutiert. Gegebenenfalls
wird das Kollegium uber weitere
Erkenntnisse aus den Diskussi-
onen informiert.

11. Kompetenzerweiterung
Prozessgestaltung und
Massnahmenplanung

Die Teilnehmenden planen die
Implementierung eines itera-
tiven Prozesses zur Planung,
Erprobung, Auswertung und
Weiterentwicklung von Mass-
nahmen, die zur Erreichung der
vereinbarten Entwicklungsziele
beitragen. Der Fokus liegt

auf der Entwicklung messbarer
Massnahmen, um evidenz-
basierte Schulentwicklung zu
ermoglichen. Hierzu erhalten sie
Inputs und Hilfestellung durch
Expert:innen mit entsprechen-
den wissenschaftlichen Kom-
petenzen. Die Teilnehmenden
planen Strukturen, die es ihnen
ermdglichen, den Uberblick
Uber den Entwicklungsprozess
zu behalten.

12. Vorbereitung eines
Prozesses zur Massnahmen-
planung

Die Change Agents finalisieren
die Implementierung eines
iterativen Prozesses zur Pla-
nung, Erprobung, Auswertung
und Weiterentwicklung von
Massnahmen und beginnen
damit, die erforderlichen
Rahmenbedingungen fiir die
Umsetzung zu schaffen, z.B.
Abstimmungs- und Auswer-
tungsroutinen, Zeitplan fir eine
Reflexion der Umsetzung des
iterativen Prozesses in der Rolle
der Change Agents.
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13. Massnahmenplanung
Unter Anleitung der Change
Agents entwickelt das Kollegium
iterativ Massnahmen fiir die Er-
reichung der Entwicklungsziele.
Ein Zeitplan fur die kurz-, mittel-
und langfristige Umsetzung und
datenbasierte Auswertung der
Massnahmen wird aufgesetzt.

14. Reflexion Massnahmen-
planung und der Umsetzung
des vorangegangenen Pro-
zessschritts

Die Change Agents reflektieren
die Ergebnisse des Mass-
nahmenplanungsprozesses.
Nach Bedarf und Vereinbarung
mit dem Kollegium werden

die Ergebnisse mit weiteren
Beteiligungsebenen (z.B. Schul-
aufsicht, Schiler:innen, Eltern
und Erziehungsberechtigte)
diskutiert. Gegebenenfalls wird
das Kollegium Uber weitere
Erkenntnisse aus den Diskussi-
onen informiert.

15. Kompetenzerweiterung
Prozessbegleitung, datenge-
stiitzte Auswertung

Die Teilnehmenden reflektieren
den Fortschritt ihres Schulent-
wicklungsprozesses und dessen
Gestaltung im Rahmen von
kollegialer Beratung (Intervision,
Peer-to-Peer-Feedback). Sie
erarbeiten Massnahmen zur
Weiterentwicklung der Schul-
entwicklungskompetenzen,
insbesondere von Reflexions-
und Auswertungsprozessen,

im Kollegium und planen mithilfe
der Fortbildner:innen einen
datengestutzten Auswertungs-
prozess mit dem Kollegium.

16. Vorbereitung datenge-
stiitzte Auswertung und
Nachsteuerung Massnahmen-
umsetzung nach Bedarf

Die Change Agents konkreti-
sieren die Umsetzung eines
datengestltzten Auswertungs-
prozesses im Kollegium sowie
einen sich daran anschlies-
senden Prozess zur Weiterent-
wicklung des bisher Erreichten.

264



Forum

17. Datengestiitzte
Auswertung

Das Kollegium realisiert

unter Leitung der Change
Agents einen datengestutzten
Auswertungsprozess, um den
Fortschritt des Schulentwick-
lungsvorhabens insgesamt
sowie die Erprobung einzelner
Massnahmen strukturiert aus-
zuwerten. Nach Bedarf werden
Massnahmen weiterentwickelt
und ein Umsetzungsplan

wird aufgesetzt.

18. Reflexion datengestiitzte
Auswertung, Bilanzierung
Gesamtprozess

Die Change Agents reflektieren
die Ergebnisse des Auswer-
tungsprozesses und bilanzieren
den Stand des Schulentwick-
lungsprozesses, gegebenen-
falls unter Einbezug weiterer
Beteiligungsebenen.

19. Abschluss der Quali-
fizierung zu Change Agents,
Kompetenzerweiterung
Schulentwicklungskapazitat
Die Change Agents reflektieren
und bilanzieren ihre individuelle
Rollenentwicklung vor dem
Hintergrund des Erreichten. Sie
werten die Entwicklungsstande
der Schulentwicklungsprozesse
aus und beraten (iber nachste
Schritte.

20. Planung néachster Schritte
und nachhaltige Verankerung
Die Change Agents konkreti-
sieren nachste Schritte im
Schulentwicklungsprozess und
planen deren Umsetzung.

21. Etappenziel lernende
Schule

Das Kollegium versteht sich als
Teil einer lernenden Institution,
die ihre Schulentwicklungska-
pazitaten erweitert und durch
das evidenzbasierte Vorgehen
ihre Schulqualitat erhéht hat.
Die Change Agents sind in ihrer
Rolle etabliert und steuern die
kontinuierliche Weiterentwick-
lung der lernenden Institution.
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5 Fazit

Wie konnen Fortbildungen fiir paddagogisches Schulpersonal mit Fokus auf evidenz-
basierte Schulentwicklung gestaltet sein, damit sie Schulentwicklungsprozesse mog-
lichst nachhaltig unterstiitzen — besonders dann, wenn nur ausgewéhlte Personen des
padagogischen Schulpersonals an der Fortbildung teilnehmen, der Entwicklungspro-
zess aber in der gesamten Schule stattfinden soll? Mit dem Doppelhelixansatz der evi-
denzbasierten Schulentwicklung werden die individuelle Professionalisierung péda-
gogischen Schulpersonals und die Erweiterung von Entwicklungskapazititen an den
Schulen der Teilnehmenden miteinander verbunden. Der Ansatz veranschaulicht eine
Moglichkeit zur Gestaltung von Unterstiitzungsmassnahmen mit dem Ziel, nachhal-
tig die Schulentwicklungskapazitdten von Schulen zu erhéhen, um sie in die Lage zu
versetzen, zukiinftig auch eigenstéindig Schulentwicklungsprozesse wirkungsvoll im
Sinne der Verbesserung der Schiiler:innenleistung zu gestalten. Der Ansatz beriicksich-
tigt Konzepte und Ansétze des organisationalen Lernens, um systematisch Schulent-
wicklungskapazitdten aufbauen zu konnen. Dazu werden Change Agents ausgebildet,
die in ihren Schulen Entwicklungsprozesse wirkungsvoll gestalten konnen. Den Fort-
bildungsteilnehmenden, die zu Change Agents ausgebildet werden, kommt wahrend
des Entwicklungsprozesses an ihrer Schule die Aufgabe zu, die verschiedenen Mass-
nahmen zur Schulentwicklung zu orchestrieren, den Uberblick zu behalten und die
evidenzbasierte Bewertung der Massnahmen — und daran gekniipft Entscheidungen
iiber die Fortfithrung, Weiterentwicklung oder gegebenenfalls auch Beendigung der
Massnahmen — voranzutreiben.

Deutlich wird, dass Schulentwicklungsmassnahmen nur dann wirkungsvoll sein kon-
nen, wenn die Teilnehmenden in ihren Schulen weiterarbeiten und das Erfahrene aus
der Fortbildung fiir ihre Schulen passend und individuell aufbereiten und anwenden,
wenn sie also — um in der Analogie der Doppelhelix zu bleiben — die «zweite Leiter-
hélfte» entwickeln. Der Ansatz fokussiert demnach auch die individuelle Transferleis-
tung, die den Teilnehmenden zukommt und deren Unterstiitzung in der Konzeption der
Qualifizierungsmassnahme integriert sein sollte, um die Verschrankung von individu-
eller Professionalisierung und aktiver Umsetzung von Schulentwicklung zu begiins-
tigen. Entscheidend sind dabei auch die Evidenzbasierung fiir die Schulentwicklung
und die Bedeutung der Unterstiitzung bei der Datenerhebung, der Interpretation und
der Ableitung von Schulentwicklungsmassnahmen im Rahmen der Fortbildung und
der evidenzbasierten Uberpriifung der implementierten Massnahmen. Dadurch wird es
moglich, die Schulen der Teilnehmenden zu effektiven Schulen weiterzuentwickeln.
Hier zeigt sich die Notwendigkeit, Perspektiven der Schulentwicklungs- und der Schul-
effektivitatsforschung zu kombinieren. Insbesondere die Teilnahme von mehreren Ein-
zelschulen an der Fortbildung und die Zusammenarbeit mit Wissenschaftler:innen und
weiteren Bildungsexpert:innen kdnnen zum Aufbau von Schulnetzwerken und Partner-
schaften im Sinne des Vier-Wege-Modells von Rolff (2023) beitragen.
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Schulen stehen kontinuierlich vor zahlreichen Herausforderungen, die disruptive Verdn-
derungen nach sich ziehen und Ressourcen und Kapazititen des padagogischen Schul-
personals in der Schule binden. Deshalb erscheint eine zusétzliche Teilnahme an einer
langfristig angelegten Fortbildung oftmals zundchst nicht realisierbar. Gerade solche
Fortbildungen erméglichen es jedoch, die Schulentwicklungskapazititen systematisch
und langfristig zu erweitern, da der Fokus auf der Reflexion der Lernprozesse, dem
Deutero-Learning nach Pietsch et al. (2016), liegt. Dadurch werden Schulen langfristig
in die Lage versetzt, wesentliche und notwendige Verdnderungen aus eigener Kraft
nachhaltig zu gestalten und auf zukiinftige Herausforderungen eigensténdig reagieren
zu konnen. Dabei wird der Doppelhelixansatz der evidenzbasierten Schulentwicklung
der Heterogenitit der Schullandschaft und der Komplexitit der Einzelsysteme gerecht.
Denn obwohl der Ansatz idealtypische Abldufe von Fortbildungen und Schulentwick-
lungsprozessen in Einzelschulen beschreibt, bietet er die erforderliche Flexibilitdt, un-
terschiedliche Ausgangslagen von Schulen bedarfsgerecht zu beriicksichtigen — unab-
héngig vom Entwicklungsstand der Schulen und den vorhandenen Kompetenzen zur
Schulentwicklung der Fortbildungsteilnehmenden. Zugleich miissen Schulen die erfor-
derlichen Ressourcen und Kapazititen bereitstellen, um die Teilnahme an einer solchen
Fortbildung zu ermdglichen. Eine wichtige Aufgabe, zum Beispiel der Schulaufsicht,
besteht darin, die Schulen gezielt dabei zu unterstiitzen, die unterstiitzenden Rahmen-
bedingungen zu gestalten.

Der vorliegende Beitrag ermdglicht neue Perspektiven auf die Schnittstelle zwischen
Theorie und Praxis in der Gestaltung von Fortbildungen und in deren Umsetzung
in der Fortbildungspraxis. So kann der Ansatz Fortbildner:innen und Schulentwick-
lungsbegleiter:innen bei der Konzeption von Angeboten zur Schulentwicklung dabei
helfen, die Prozesse, die korrespondierend zum Angebot an den Schulen der Teilneh-
menden stattfinden sollen, zu planen und im Blick zu behalten. Dieser Beitrag gibt
die Moglichkeit, Ideen und Impulse zur Gestaltung und Konzeption von neuen Fort-
bildungen sowie zur Weiterentwicklung von bereits existierenden Fortbildungen zum
Thema «Schulentwicklung» zu erhalten und die dahinterliegende Frage zu diskutie-
ren, wie diese Professionalisierungsmassnahmen fiir Einzelpersonen dazu beitragen
konnen, Schulentwicklungsprozesse gelingend zu unterstiitzen und zu begleiten. Der
Doppelhelixansatz kann dariiber hinaus dabei unterstiitzen, Kommunikationsprozesse
zwischen Bildungswissenschaft, Schulpraxis und weiteren Projektbeteiligten (z.B. Bil-
dungsadministration) zu leiten und zu vertiefen, beispielsweise wenn es darum geht,
zu Beginn der Entwicklung und Implementierung von Schulentwicklungsprogrammen
Wirkungslogiken herauszuarbeiten (Jungermann, 2021), um sich auf das Forschungs-
design begleitender Evaluationen zu einigen.

Die empirische Fundierung des Doppelhelixansatzes ist bislang begrenzt, sodass die
Aussagekraft der tatsdchlichen Wirksamkeit eingeschrénkt ist. Nachstmoglicher Schritt
sollte deshalb sein, eine methodisch valide Evaluierung einer nach dem Ansatz konzi-
pierten und umgesetzten Fortbildung mit Fokus auf der Untersuchung der Implemen-
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tationsbedingungen und Wirkmechanismen durchzufiihren, um Modifizierungen am
Ansatz vornehmen zu kénnen.
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