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IV.IL.I Eine Theorie der Veranderung fur SchuMas:
Auf dem Weg zu einer gemeinsamen Wirklogik

Eine Theorie der Verdinderung (TdV) ist eine systematische und umfassende Beschrei-
bung der Wirklogik eines Projekts, die dabei hilft, die Projektziele zu erreichen. Hierzu
werden die Prozesse zur Erreichung der Ziele konkretisiert und expliziert. Ziel einer
TdV fiir SchuMasS ist somit, die gesamte Wirklogik des Forschungsverbunds ausgehend
vom zentralen Ziel - der Verbesserung der Bildungschancen von sozial benachteiligten
Schiiler*innen durch die Steigerung der fachlichen Basiskompetenzen, der Lernmotiva-
tion und der sozialen Kompetenzen - zu veranschaulichen. Dabei werden die Wirklo-
giken der Inhaltscluster miteinander verzahnt, so dass eine gemeinsame TdV fiir Schu-
MaS als handlungsleitender Rahmen entsteht.

1. Einleitung

Welche Verdnderungen sollen durch SchuMaS an den Schulen erreicht werden? In
einem Forschungsverbund mit {iber 100 beteiligten Wissenschaftler*innen und 200
teilnehmenden Schulen ldsst sich annehmen, dass es viele verschiedene Antwor-
ten auf diese Frage gibt. Um gemeinsam Verdnderungen erreichen zu konnen, ist
es jedoch wichtig, dass alle Beteiligten eine gemeinsame Vorstellung davon haben,
was an den teilnehmenden Schulen durch SchuMaS$ verandert werden soll bzw. kann.
Eine Theorie der Veranderung (TdV) hilft, eine gemeinsame Vision zu entwickeln
sowie einen Plan zu entwerfen, wie die gewiinschten Verdnderungen hervorgebracht
werden sollen (Funnell & Rogers, 2011).

Eine TdV ist insbesondere fiir SchuMasS als Forschungs- und Entwicklungsprojekt
relevant, da sich die konkrete Ausgestaltung der Verbundarbeit erst im Laufe der Zeit
entfaltet, dabei aber nicht der Fokus verloren gehen soll. Anders als in klassischen
Forschungsprojekten, deren Ziel es ist, spezifische Forschungsfragen zu beantwor-
ten oder vorher festgelegte Hypothesen zu priifen, zielt SchuMa$ darauf ab, in einer
Partnerschaft zwischen Wissenschaft und Praxis gemeinsam Lésungen fiir praktische
Probleme zu entwickeln. Teilweise kann dabei auf bestehendes Wissen zuriickge-
griffen werden, teilweise muss dieses jedoch angepasst werden oder es miissen neue
Loésungen gefunden werden. Ein solches Forschungs- und Entwicklungsprojekt erfor-
dert daher hinreichend Flexibilitdt, um mit Unsicherheiten umgehen zu kénnen und
auf unvorhersehbare Situationen mit Anpassungen zu reagieren. Gleichzeitig sollten
die tibergeordneten Ziele dabei nicht aus den Augen verloren werden und der Erfolg
von SchuMasS sollte tiberprifbar sein.

Mit dhnlichen Herausforderungen sind Entwicklungsprojekte in anderen Kon-
texten konfrontiert, die gesellschaftliche Verdnderungen anstreben, wie z.B. in der
internationalen Zusammenarbeit (United Nations Development Group, 2017; Valters,
2014) oder bei Initiativen von Stiftungen (Anderson, 2005; Noble, 2019). Aus die-
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sen Kontexten heraus wurde das Erstellen einer TdV als Methode entwickelt, um
komplexe Entwicklungsprojekte unter Einbezug verschiedener beteiligter Akteur*in-
nen zu planen, zu steuern und zu evaluieren (Brown, 2020; Davies, 2018; Funnell &
Rogers, 2011; Vogel, 2012b). Wie eine TdV in solchen Projekten konkret ausgestaltet
und genutzt wird, hingt dabei vom spezifischen Projektkontext und der Zielsetzung
ab und kann von einer abstrakten grafischen Darstellung bis zu einem kleinschrittig
ausformulierten Projektplan variieren (Stein & Valters, 2012). In mehreren Reviews
und Berichten wurden die Ansdtze und Erfahrungen verschiedener Entwicklungspro-
jekte zusammengetragen und Vorschlige formuliert, wie die Arbeit mit einer TdV
konkret umgesetzt werden kann (Anderson, 2005; Brown, 2020; Funnell & Rogers,
2011; Mayne, 2015; Rogers, 2014; Stein & Valters, 2012; Vogel, 2012b; Weiss, 1995;
Wilkinson et al., 2021). Auf dieser Grundlage wurde in SchuMa$ eine TdV erarbei-
tet, um ein gemeinsames Verstindnis {iber die Ziele sowie den Weg dorthin zu ent-
wickeln.

Im folgenden Beitrag soll zunichst dargelegt werden, wie eine TdV typischerweise
erstellt wird und welche Potenziale sich daraus fiir Forschungs- und Entwicklungs-
projekte ergeben. Im Anschluss daran wird beschrieben, wie innerhalb des SchuMaS-
Forschungsverbunds an einer TdV gearbeitet wurde. Die Arbeitsergebnisse werden
vorgestellt sowie weitere Schritte und offene Fragen diskutiert.

2. Definition und Entwicklung einer TdV

Eine TdV ist eine systematische und umfassende Beschreibung der Wirklogik eines
Projekts, die dabei hilft, die Projektziele zu erreichen. Hierzu werden die einzel-
nen Schritte und Prozesse zur Erreichung der Ziele konkretisiert und expliziert. Im
Folgenden wird ein prototypischer Ablauf zum Erstellen einer TdV in Anlehnung
an einschldgige Literatur vorgestellt (Anderson, 2005; Stein & Valters, 2012; Vogel,
2012b).

Den Ausgangspunkt einer TdV bildet zumeist eine Definition der zentralen Ziele,
die im Projekt erreicht werden sollen. Diese Ziele stellen die angestrebten Verande-
rungen dar. Ausgehend von den zentralen Zielen werden Vorbedingungen identifi-
ziert, die erfiillt sein miissen, um die Ziele erreichen zu kénnen. Auch Vorbedingun-
gen konnen wiederum Vorbedingungen haben, was die Wirklogik schnell komplex
werden ldsst. Haufig wird eine TdV daher grafisch dargestellt, wobei Pfeile die Rich-
tung der angenommenen Wirkung einer Vorbedingung auf ein Ziel bzw. auf eine
weitere Vorbedingung angeben. Der Weg zur Verdnderung wird dabei ausgehend von
den zentralen Zielen iiber die Vorbedingungen riickwiérts nachgezeichnet. Sowohl
den zentralen Zielen als auch den Vorbedingungen werden Indikatoren zugeordnet,
die anzeigen, wann diese erreicht werden. SchliefSlich werden Mafinahmen bestimmt,
die dazu beitragen, die zentralen Ziele bzw. einzelne Vorbedingungen zu erreichen.
Zuletzt werden Annahmen dariiber formuliert, wie genau die Mafinahmen dazu bei-
tragen, Verdnderungen herbeizufithren und welche Kontextbedingungen dabei zu
beachten sind. Diese Annahmen miissen im Projektverlauf moglicherweise mehrfach
korrigiert bzw. angepasst werden. Indem sich das Entwicklungsprojekt den zentralen
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Zielen anndhert, wird somit neues Wissen iiber Bedingungen der Verdnderung gene-
riert und die TdV kontinuierlich @iberpriift und konkretisiert.

Die Grundprinzipien einer TdV haben ihre Urspriinge in der theoriebasierten
Evaluationsforschung (Coryn et al., 2011), fokussieren dabei aber stirker die Planung
und Durchfithrung des Verdnderungsprozesses als die Wirksamkeit von Projekten.
Reinholz und Andrews (2020) heben das Potenzial einer TdV fiir Forschungs- und
Entwicklungsprojekte hervor, da sie ermdglicht, die angestrebten Verianderungen in
der Praxis mit wissenschaftlichen Theorien {iber Verdnderungsprozesse zu verbinden.

Im Folgenden werden den einzelnen Komponenten einer TdV dquivalente Begrift-
lichkeiten oder Konzepte aus dem wissenschaftlichen Feld zugeordnet, um die Kom-
patibilitdt wissenschaftlicher Forschung mit einer TdV zu verdeutlichen. Die iiberge-
ordneten Ziele konnen als Outcomes betrachtet werden, wie sie hiufig als abhangige
Variablen in statistischen Modellen definiert werden. Dazu passt das Denken in
kausalen Zusammenhdngen bzw. Wirklogiken, wie es z.B. in Pfad- bzw. Struktur-
gleichungsmodellen (Hoyle, 2012) oder auch Directed Acyclic Graphs' (Pearl, 2000)
grafisch dargestellt wird. Die Vorbedingungen lassen sich in dieser Logik als erklé-
rende Variablen bzw. Pradiktoren fiir die Outcomes verstehen. Auch die Zuordnung
von mehreren Indikatoren zu einem Outcome bzw. einer erklirenden Variable ist
im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen bzw. Messmodellen durchaus iiblich
(Hoyle, 2012). Dabei werden abstrakte Konstrukte durch messbare Indikatoren abge-
bildet, wie dies auch in der Literatur zur TdV vorgeschlagen wird. Um gewiinschte
Outcomes zu beeinflussen, wird im wissenschaftlichen Kontext haufig von Interven-
tionen gesprochen, also Mafinahmen, die ergriffen werden, um eine Verdnderung
herbeizufithren. Wie genau eine Intervention wirkt bzw. welche Bedingungen des
Kontextes dabei eine Rolle spielen, wird in der Wissenschaft in Form von Hypothe-
sen formuliert, die durch Studien tberpriift werden. In der Wissenschaft, wie auch
im Rahmen einer TdV, werden diese Hypothesen bzw. Annahmen anhand neuer
Erkenntnisse immer wieder angepasst oder prazisiert. Eine TdV bietet somit die
Grundlage fiir eine wissenschaftlich fundierte formative Evaluation von Forschungs-
und Entwicklungsprojekten, die sich an Verdnderungen der Praxis und damit an der
Praxisrelevanz orientieren (Stein & Valters, 2012). Eine TdV kann dabei ein Binde-
glied zwischen Wissenschaft und Praxis darstellen, wie im folgenden Abschnitt erldu-
tert wird.

3. EineTdV als Bindeglied zwischen Wissenschaft und Praxis

Eine TdV birgt grofles Potenzial fiir die Zusammenarbeit von Wissenschaft und Pra-
xis, denn sie kann dazu beitragen, theoretisches Wissen iiber Veranderungen mit
praktischem Wissen dariiber, wie Verdnderungen in der Praxis herbeigefiithrt wer-
den konnen, zu verbinden (Anderson, 2005; Funnell & Rogers, 2011; Reinholz &
Andrews, 2020; Valters, 2014; Vogel, 2012a, 2012b). Eine TdV eignet sich daher in

1 Directed Acyclic Graphs werden verwendet, um kausale Beziehungen zwischen Objekten
grafisch darzustellen. Sie dienen der Modellierung von Systemen und Prozessen, bei denen
eine eindeutige Reihenfolge angenommen wird.
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besonderer Weise, eine gemeinsame Arbeitsgrundlage fiir Akteur*innen aus Wis-
senschaft und Praxis herzustellen. Praktiker*innen und Wissenschaftler*innen sowie
Personen, die sich in beiden Feldern bewegen, konnen dabei gleicherweise ihre Vor-
stellungen und ihr Wissen einbringen. Sie konnen gemeinsame Ziele entwickeln und
Vorbedingungen aufstellen, die sich sowohl auf wissenschaftlichen Erkenntnissen
als auch auf Erfahrungen aus der Praxis stiitzen. Auch um Mafinahmen zu bestim-
men, mittels derer die Ziele erreicht werden koénnen, kann sowohl auf theoretisches
als auch auf praktisches Wissen zuriickgegriffen werden — welches bestenfalls mitein-
ander verkniipft wird (Anderson, 2005). Entscheidend dafiir, ob einzelne Komponen-
ten in eine TdV aufgenommen werden, ist, dass diese von den Beteiligten als relevant
tiir den Verdnderungsprozess eingeschitzt werden (Vogel, 2012b). Erfahrungswissen
kann dabei insbesondere fiir die Beriicksichtigung von spezifischen Kontextbedin-
gungen, die in wissenschaftlichen Theorien haufig ausgeblendet werden, von Bedeu-
tung sein (Valters, 2014). Die Stirke von wissenschaftlichen Theorien liegt hingegen
in einem hoheren Abstraktionsniveau, das tiberpriifbare und generalisierbare Projekt-
ergebnisse ermdglicht (Reinholz & Andrews, 2020). Die Methode der TdV ermog-
licht somit eine Diskussion gemeinsamer Ziele von Wissenschaftler*innen und Prak-
tiker*innen auf Augenhéhe, bei der verschiedene Wissensformen als gleichwertig
anerkannt werden und denselben Maf3stiben (Relevanz und Plausibilitit) standhalten
miissen (Stein & Valters, 2012). Somit kann eine TdV zu einer Anndherung zwischen
Wissenschaft und Praxis beitragen, die von gegenseitiger Anerkennung und Respekt
gepragt ist.

Zentral fiir die Methode der TdV ist, dass alle Beteiligten in den Aushandlungs-
prozess einbezogen werden. So dient das Erstellen einer TdV unter anderem der
Offenlegung von impliziten Annahmen, die von einzelnen Beteiligten als selbstver-
standlich vorausgesetzt und daher nicht mehr hinterfragt, aber tatsdchlich nicht von
allen Beteiligten geteilt werden (Anderson, 2005; Vogel, 2012b). Diese intensive Aus-
einandersetzung tiber grundsitzliche implizite Annahmen wird hiufig von den Betei-
ligten als herausfordernd und miithsam wahrgenommen, insbesondere in Projekten
mit vielen Beteiligten aus unterschiedlichen Bereichen (z.B. verschiedenen Diszipli-
nen oder Wissenschaft und Praxis). Auflerdem entspricht eine solche Reflexion von
impliziten Grundsitzen nicht der gewohnten Zusammenarbeit in Forschungsprojek-
ten, in denen meist auf eine (scheinbar) geteilte Wissensbasis im Feld zuriickgegrif-
fen wird oder die Grundsitze von der Projektleitung vorgegeben und nicht diskutiert
werden. Ein solcher Aushandlungsprozess ist jedoch in interdisziplindren Projekten
(und bei der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis) unabdingbar. So folgt
jede Disziplin eigenen Logiken und baut auf eigenen Wissensbestinden auf, die teil-
weise nicht mehr hinterfragt werden (Reinholz & Andrews, 2020; Vogel, 2012a). Eine
solche offene Auseinandersetzung setzt jedoch hohes Engagement aller Beteiligten
voraus und beansprucht viel Zeit, die in Forschungsprojekten {iblicherweise nicht fiir
solche Aushandlungsprozesse vorgesehen ist.

Gelingt es anhand der Arbeit an einer TdV einen offenen Austausch iiber impli-
zite Annahmen anzuregen und gemeinsame Ziele und Vorbedingungen dieser Ziele
zu formulieren, gewinnt ein Projekt an Klarheit und Kohérenz, was die interne
Zusammenarbeit sowie die Kommunikation nach auflen vereinfacht (Fullan &



Eine Theorie der Veranderung fur SchuMa$ | 197

Quinn, 2016; Funnell & Rogers, 2011). Durch die Entwicklung einer TdV sind die
zentralen Ziele zwar noch nicht erreicht, doch es herrscht ein gemeinsames Bild aller
Beteiligten dariiber, was genau das Ziel ist und wie der Weg dorthin gestaltet wer-
den konnte (Brown, 2020). Ublicherweise wird daher sowohl der Prozess des Erstel-
lens einer TdV als auch das Ergebnis (z.B. eine grafische Darstellung der TdV) als
gewinnbringend fiir Entwicklungsprojekte beschrieben (Vogel, 2012b). Daneben
kann eine TdV zur Kommunikation des Projektvorhabens beitragen. Gerade weil die
TdV implizite Annahmen offenlegt und den Weg der Veranderung von den Zielen
ausgehend zuriickverfolgt, kann die Relevanz des Vorhabens Auflenstehenden nach-
vollziehbar und plausibel dargestellt werden (Davies, 2018). Dariiber hinaus hilft
eine TdV dabei, ein Forschungsvorhaben anschaulicher und einfacher zuginglich zu
machen.

4. Aufdem Weg zu einer TdV fur SchuMa$S

Angeregt durch das MC Verzahnung und Transfer hatte sich der SchuMaS-For-
schungsverbund zu Beginn der Arbeit als Ziel gesetzt, eine TdV zu erstellen, um
Kohdrenz im Verbund herzustellen und gemeinsame Ziele zu formulieren. Damit
stellten sich die Beteiligten der Herausforderung, sich auf eine neue Art des Den-
kens einzulassen, die so weder in der empirischen Bildungsforschung noch in der
schulischen Praxis tiblich ist. Im Folgenden werden der Weg des Forschungsverbunds
zu einer TdV nachgezeichnet sowie die Ergebnisse dieser Entwicklung présentiert.
Tabelle 1 stellt den zeitlichen Ablauf der bisherigen Arbeitsschritte dar, auf die in den
folgenden Abschnitten niher eingegangen wird.

Tabelle 1: Zeitlicher Ablauf der Arbeitsschritte (AS) des MC Verzahnung und Transfers zur Erstel-
lung der TdV in SchuMas (eigene Darstellung)

AS1  01/2021 Online-Workshop mit den IC: Speed-Dating der IC

AS2  03/2021 Steuergruppe: Aufgabenstellung zum Online-Workshop

AS3  05/2021 Online-Workshop mit RZ: Das Konzept einer TdV

AS4  07/2021 Online-Workshop mit den IC: Rlickmeldung zu den Wirklogiken

AS5  07/2021 Online-Workshop mit den RZ: Der aktuelle Stand der TdV in SchuMa$
AS6  08/2021 Steuergruppe: Der aktuelle Stand der TdV in SchuMaS

AS7  11/2021 Online-Workshop mit Schulen: Der aktuelle Stand der TdV in SchuMa$S
AS8  07/2022 Prasenz-Workshop (Teil I): Ubergeordnete Ziele von SchuMas

AS9  07/2022 Présenz-Workshop (Teil Il): Erstellung der IC-spezifischen Wirklogiken
AS10 07-11/2022 IC-interne Arbeit an den spezifischen Wirklogiken

AS11 05/2023 Zusammenfihren der einzelnen Wirklogiken durch das MC
Verzahnung und Transfer zu einer gemeinsamen TdV
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4.1 Die Ausgangslage

Im SchuMa$ Forschungsverbund arbeiten vier Inhaltscluster (IC) an unterschied-
lichen Themenschwerpunkten (siehe Kapitel IILII). In Bezug auf die TdV ist wich-
tig zu betonen, dass die IC jeweils spezifische Wissensbestdnde mitbringen und in
den Forschungsverbund einspeisen. Dabei formulieren sie wissenschaftlich fundierte
Annahmen dariiber, wie die {ibergeordneten Ziele von SchuMaS$ giinstig beeinflusst
werden sollten. Dieses Expert*innenwissen ist jedoch weder den anderen IC noch
den Schulen im selben Mafle zuginglich und daher teilweise von auflen nicht nach-
vollziehbar. Unter Umstdnden konnen bestimmte Annahmen der vier IC sogar mitei-
nander in Konflikt stehen, wenn diese z. B. unterschiedliche Priorititen setzen. Damit
wird bereits deutlich, warum ein Austausch iiber implizite Annahmen, wie genau
Maf3nahmen der Unterrichts- und Schulentwicklung (z.B. die Qualifizierung von
Personal oder die ko-konstruktive Entwicklung von Konzepten) eine Verdnderung an
den Schulen hervorbringen sollen, eine grundlegende Voraussetzung fiir ein gemein-
sames zielfithrendes Vorgehen in SchuMas ist.

4.2 Erster Abgleich unterschiedlicher Perspektiven

Ein erster Schritt in Richtung einer gemeinsamen Perspektive wurde zu Beginn der
gemeinsamen Arbeit im Forschungsverbund durch das MC Verzahnung und Transfer
angestofSen, um auszuloten, inwiefern die Annahmen der IC tiber Unterrichts- und
Schulentwicklung tibereinstimmen und inwiefern die geplanten Mafinahmen sinnvoll
miteinander verzahnt werden konnen. In einem Online-Workshop (AS1) wurde ein
sogenanntes Speed-Dating durchgefithrt, das darauf abzielte, einen Austausch iiber
die Ziele und Mafinahmen in SchuMaS$ zwischen verschiedenen Akteur*innen der IC
anzuregen. Zu diesem Zweck tauschten sich die IC in wechselnder Zusammenset-
zung in Kleingruppen zu ihren jeweiligen Vorhaben aus, um Synergien mit den Vor-
haben der anderen IC zu finden.

Im weiteren Verlauf wurde deutlich, dass eine langfristige systematische Ausei-
nandersetzung mit den grundlegenden gemeinsamen Zielen und Annahmen nétig
ist, um eine gemeinsame Schul- und Unterrichtsentwicklungsstrategie fiir SchuMaS$
zu erarbeiten. Daraufhin fithrte das MC Verzahnung und Transfer einen Online-
Workshop durch, mit dem Ziel, konvergierende und divergierende Vorstellungen
der Schul- und Unterrichtsentwicklung offenzulegen und zu diskutieren. Dazu soll-
ten von den IC die an einem idealtypischen Schul- und Unterrichtsentwicklungs-
prozess beteiligten Akteur*innen dargestellt und die Verbindungen bzw. Beziige zwi-
schen diesen Akteur*innen beschrieben werden. Das MC Verzahnung und Transfer
stellte den IC im Rahmen einer Steuergruppensitzung im Vorfeld des Workshops
eine Systematik bereit (AS2), um fiir die eigene IC-Arbeit eine TdV zu entwickeln
und grafisch darzustellen. Jedem*r Akteur*in wurde ein Symbol zugeordnet, die von
den IC in eine entsprechende Reihenfolge gebracht und mit Pfeilen miteinander in
Bezug gesetzt werden sollten. Ausgehend von den Schiiler*innen, bei denen letzt-
lich die Verdnderungen erzielt werden sollen, sollte die TdV so anhand der beteilig-
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ten Akteur*innen (Lehrkrifte, Schulleitungen, Familien, weiteres padagogisches Per-
sonal etc.) grafisch dargestellt werden. Innerhalb der IC wurden die Darstellungen in
Teamarbeit erstellt und dem MC Verzahnung und Transfer zur Verfiigung gestellt.

Anschlieflend stellten die IC ihre Darstellungen im Online-Workshop vor und
erlduterten ihre Annahmen {iber den Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozess
(AS4). Nach dem Workshop wurden die einzelnen Darstellungen vom MC Ver-
zahnung und Transfer zu einer gemeinsamen TdV zusammengefiithrt und kritische
Punkte diskutiert. So fiel z.B. eine starke Inanspruchnahme der Lehrkrifte durch
SchuMaS$ auf, da viele Mafinahmen auf diese Akteurfinnen abzielten. Auflerdem
wurde deutlich, dass nicht alle Schul- und Unterrichtsentwicklungsmafinahmen in
ihrer Wirkung in gleicher Konsequenz bis zu den Schiiler*innen zu Ende gedacht
wurden, was eine Verzahnung der Mafinahmen erschwerte.

Das MC Verzahnung und Transfer erstellte auf Grundlage des Online-Workshops
einen ersten vereinfachten Entwurf fiir eine TdV, die nur die beteiligten Akteur*in-
nen und ihre Verbindungen untereinander darstellte. Hierbei zeigte sich bereits der
systemische Ansatz des SchuMaS-Forschungsverbunds, der auf mehrere Ebenen
gleichzeitig abzielt und darauf hinarbeitet, die unterschiedlichen Schul- und Unter-
richtsentwicklungsmafinahmen miteinander zu verkniipfen. Diese erste Darstellung
wurde in zwei Workshops mit den RZ besprochen und auch den teilnehmenden
Schulen und der Steuergruppe vorgestellt (AS3, AS5-7). Aufgrund der Riickmeldun-
gen aus den Workshops wurden Anpassungen an der TdV vorgenommen, um auch
die Perspektiven bisher nicht beteiligter Akteur*innen aufzunehmen. In ihrer bishe-
rigen Form geniigte die TdV dennoch nicht als gemeinsame Arbeitsgrundlage, da
zugrundeliegende Annahmen noch nicht hinreichend aufeinander abgestimmt wur-
den. Aus diesem Grund war eine intensivere Auseinandersetzung mit den Zielen und
Wirklogiken innerhalb des Forschungsverbunds notwendig.

4.3 Die Definition gemeinsamer Ziele

Die Forschung zu Veridnderungsprozessen hat gezeigt, dass ein Fokus auf wenige,
aber ambitionierte Ziele zum Erfolg von Entwicklungsprojekten beitrdgt (Fullan &
Quinn, 2016; siehe auch Kapitel IV.ILII). Als wichtige Voraussetzung fiir die Arbeit
an der TdV wurde vom MC Verzahnung und Transfer daher das Fokussieren auf
die tibergeordneten Ziele von SchuMa$ bestimmt. In Kapitel IIL.I werden die iiber-
geordneten Ziele von SchuMa$ ausfiihrlich beschrieben. Obwohl diese Ziele bereits
im Forderantrag festgelegt wurden, stellte sich durch die Arbeit an der TdV - ins-
besondere in den ersten Online-Workshops mit den IC - heraus, dass die Beteilig-
ten teilweise unterschiedliche Vorstellungen davon hatten, wie diese Ziele genau defi-
niert werden sollten. Dies konnte damit erkldrt werden, dass in den verschiedenen
Forschungsfeldern, die in SchuMa$ bearbeitet werden, implizite Annahmen {iber
Begriffe oder Phinomene vorherrschen, die zwar innerhalb des spezifischen For-
schungsfeldes geteilt werden, aber nicht unbedingt mit den impliziten Annahmen
eines anderen Forschungsfeldes iibereinstimmen. In SchuMaS kamen diese unter-
schiedlichen impliziten Vorstellungen erst zum Vorschein, als iiber die konkrete Ope-
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rationalisierung der ibergeordneten Ziele gesprochen wurde. So zeigte sich z.B.,
dass es verschiedene Vorstellungen davon gab, was genau gemessen werden soll,
wenn Uber Basiskompetenzen gesprochen wird oder welche Konstrukte die Kategorie
»soziale Kompetenz“ umfasst.

Um innerhalb des Forschungsverbunds Einigkeit iiber die {ibergeordneten Ziele
von SchuMaS auf Ebene der Schiiler*innen zu erreichen, wurde im Rahmen des ers-
ten Verbundtreffens ein Workshop durch das MC Verzahnung und Transfer veran-
staltet. In einem ersten Teil dieses Workshops wurde intensiv iiber die genaue Defi-
nition der ibergeordneten Ziele von SchuMasS ,Basiskompetenzen der Schiiler*innen
in Mathe und Deutsch fordern®, ,soziale Kompetenzen der Schiiler*innen férdern®
und ,Lernmotivation der Schiller*innen fordern® diskutiert (AS8). Dazu wurden
zunéchst interdisziplindre Gruppen gebildet, die in einer Diskussion jeweils eine
gemeinsame Definition fiir die drei iitbergeordneten Ziele entwickelten. Im Anschluss
wurden die Ergebnisse der Gruppen im Plenum von allen anwesenden Beteiligten
besprochen, zusammengefiithrt und ein weitestgehender Konsens iiber die Definitio-
nen gefunden, der eine Operationalisierung der iibergeordneten Ziele ermoglichte.

4.4 Die Arbeit an clusterinternen TdV

Nachdem ein gemeinsames Verstindnis iiber die Ziele hergestellt wurde, konnte
ausgehend von diesen in der zweiten Phase des Prasenz-Workshops der Weg nach-
gezeichnet werden, wie die jeweiligen IC diese Ziele erreichen wollen (AS9). Dazu
wurde die Arbeit an den Wirklogiken wieder aufgegriffen. Das MC Verzahnung und
Transfer iiberarbeitete die Systematik zur grafischen Darstellung der Wirklogiken
und fiigte neben den Akteur*innen (Schulleitung, Lehrkrifte, weiteres padagogisches
Personal, Familien und auflerschulische Kooperationspartner) auch Strukturebe-
nen (Unterricht, Schule als Organisation, Sozialraum) hinzu. Dariiber hinaus sollte
tiir jede Unterrichts- bzw. Schulentwicklungsmafiname der IC ein Leitziel formuliert
werden, d.h. ein iibergeordnetes, langfristig angelegtes Ziel, das tiber die Laufzeit der
Initiative hinaus anvisiert wird. Den Leitzielen sollten jeweils mindestens ein Ergeb-
nisziel, d.h. ein konkretes Ziel, das in den jeweiligen Modulen wéhrend der Laufzeit
erreicht werden soll, sowie mehrere Prozessziele, d.h. Prozesse, die zur Erreichung
der Leit- und Ergebnisziele notwendigerweise durchlaufen werden miissen, zuge-
ordnet werden (siehe auch Kapitel IV.II). Die Leit-, Ergebnis- und Prozessziele soll-
ten dann bei den entsprechenden Akteur*innen bzw. Strukturebenen verortet wer-
den. Auf diese Weise sollte ein umfassendes Bild entstehen, auf welchen Ebenen der
Schule die Mafinahmen von SchuMa$S wirken sollen.

Die IC arbeiteten iiber mehrere Wochen anhand dieser Systematik an ihren jewei-
ligen Wirklogiken (AS10). Das MC Verzahnung und Transfer sichtete die Wirklo-
giken und stellte, wenn nétig, Riickfragen zu einzelnen Komponenten oder Verbin-
dungen. In einem nichsten Schritt wurden die Wirklogiken von den RZ und dem
MC Evaluation auf ihre Nachvollziehbarkeit und Relevanz in Bezug auf die konkrete
Arbeit mit den Schulen bzw. die Evaluation des SchuMaS-Forschungsverbunds iiber-
priift und weitere Nachfragen gestellt. SchlieSlich wurden die einzelnen TdV der IC
vom MC Verzahnung und Transfer in einer gemeinsamen TdV fiir SchuMa$ zusam-
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mengefasst (AS11). Die Ergebnisse dieser Arbeit werden in den folgenden beiden
Kapiteln ausfiihrlich vorgestellt.

5. Die Wirklogiken der Inhaltscluster

Die IC haben sich intensiv anhand der durch das MC Verzahnung und Transfer
erstellten Vorlagen mit den Leit-, Ergebnis- und Prozesszielen ihrer Angebote ausein-
andergesetzt und diese in eine Wirklogik ausgehend von den tibergeordneten Zielen
von SchuMa$ auf Ebene der Schiiler*innen gebracht. Da die Wirklogiken teilweise
sehr detailliert beschrieben wurden, werden diese hier auf einer abstrakten Ebene
dargestellt und die Unterscheidung zwischen Leit-, Ergebnis-, und Prozesszielen nicht
mehr vorgenommen. Dariiber hinaus wurden an einigen Stellen Vereinfachungen
vorgenommen, sodass nur die zentralen Angebotsformate, Akteur*innen und Struk-
turebenen dargestellt werden.

In den folgenden Abschnitten und Abbildungen wird der Weg von den tiberge-
ordneten Zielen auf Ebene der Schiiler*innen iiber die einzelnen Akteur*innen und
Strukturebenen bis hin zu den Unterrichts- und Schulentwicklungsangeboten der IC,
die sie den Schulen im Rahmen von SchuMaS$ zur Verfiigung stellen, nachgezeich-
net. Die Wirklogiken der ICs stiitzen sich dabei auf wissenschaftliche Erkenntnisse
oder Theorien, die hier nicht im Einzelnen aufgefithrt werden konnen. Zu beachten
ist jedoch, dass nicht alle angenommenen Wirkungspfade in SchuMasS begleitet und
evaluiert werden. Die vollstindigen Wirklogiken dienen vielmehr der Begriindung,
warum die Angebote eine positive Wirkung auf die {ibergeordneten Ziele von Schu-
MasS haben sollten. Dabei werden die einzelnen Elemente der Wirklogiken in allen
Abbildungen wie folgt dargestellt:

« Die iibergeordneten Ziele von SchuMaS$ sind ganz links angeordnet und als eckige
Kisten abgebildet. Sie beziehen sich auf die Veranderungen, die bei den Schii-
ler*innen erreicht werden sollen.

o Die Unterrichts- und Schulentwicklungsangebote sind in Form von Kreisen ganz
rechts angeordnet. Dabei werden Angebote nicht einzeln dargestellt, sondern zu
Formaten zusammengefasst (z.B. Qualifizierungen oder Werkstitten), denen eine
dhnliche Wirklogik zugrunde liegt.

o Akteur*innen und Strukturebenen sind zwischen den iibergeordneten Ziele und
den Angeboten angeordnet und als Rechtecke mit abgerundeten Ecken dargestellt.
Es wird angenommen, dass die Unterrichts- und Schulentwicklungsangebote iiber
die Akteur*innen und Strukturebenen auf die ibergeordneten Ziele von SchuMaS
einwirken. Die Wirkrichtung wird dabei durch Pfeile dargestellt.

o Durchgehende Pfeile zeigen den angenommenen direkten Einfluss der Angebote
auf die jeweiligen Akteur*innen an. So konnte z.B. angenommen werden, dass ein
Qualifizierungsangebot fiir Schulleitungen eine Verdnderung im Fithrungshandeln
auslost.

o Gestrichelte Pfeile zeigen angenommene Wirkungsweisen der Angebote an, die ver-
mittelt iiber direkt beeinflussbare Akteur*innen oder Strukturebenen auf nachge-
ordnete Akteur*innen oder Strukturebenen wirken. So konnte z.B. angenommen
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werden, dass ein Qualifizierungsangebot fiir Schulleitungen eine Veranderung im
Fithrungshandeln auslost, was wiederum Verdnderungen bei den Lehrkriften zur
Folge hat, die schlief3lich vermittelt tiber den Unterricht auf die Schiiler*innen wir-
ken.

5.1 Die Wirklogik des IC Professionalisierung

Das Angebotsportfolio des IC Professionalisierung umfasst verschiedene Qualifi-
zierungsangebote, die Lehrkrifte beim Aufbau iiberfachlicher Kompetenzen unter-
stiitzen. Z.B. erweitern die Teilnehmer*innen ihr Wissen und lernen praktische
Strategien kennen, um Schiiler*innen konstruktives Feedback zu geben und Peer-
Beziehungen zu fordern. Um das berufliche Wohlbefinden von Lehrkriften zu ver-
bessern, werden individuelle Ressourcen und die Kooperation im Kollegium gestarkt.
Diese Angebote werden teils schulintern durchgefithrt und richten sich an das
gesamte Kollegium, teils nehmen Lehrkrifte individuell an digitalen Workshopreihen
teil. Dabei wird vom IC Professionalisierung angenommen, dass teilnehmende Lehr-
krafte ihr Wissen ins Kollegium tragen und dass das Kollegium eine Ressource dar-
stellen kann, um z.B. das Wohlbefinden der individuellen Lehrkrifte zu verbessern.
Einige Qualifizierungsangebote richten sich auch an die Schulleitung, wobei ange-
nommen wird, dass durch die Qualifizierung der Schulleitung wiederum die Lehr-
krafte positiv beeinflusst werden. Abbildung 1 zeigt die angenommene Wirklogik des
IC Professionalisierung. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Qualifizierungsan-
gebote entweder direkt auf die Lehrkrafte, das gesamte Kollegium oder die Schul-
leitung wirken oder vermittelt tiber die Schulleitung und das Kollegium auf die ein-
zelnen Lehrkrifte. Das IC Professionalisierung geht weiterhin davon aus, dass sich
durch die Qualifizierung und Unterstiitzung der Lehrkrifte der Unterricht verbessert,
was wiederum die Basiskompetenzen, die Lernmotivation und die sozialen Kompe-
tenzen der Schiiler*innen positiv beeinflusst.

Basiskompetenzen
Mathe und Deutsch

Kollegium

\ !

\
Lernmotivation —— { Unterricht H Lehrkrafte
/

7y
|

Qualifizierungen

Schulleitung

soziale Kompetenzen

Abbildung 1:  Vereinfachte Wirklogik des IC Professionalisierung (eigene Darstellung)
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5.2 Die Wirklogik des IC Unterrichtsentwicklung

Das IC Unterrichtsentwicklung legt den Schwerpunkt auf Qualifizierungsangebote
fur Lehrkrafte in verschiedenen Bereichen des Unterrichts, wie z.B. Unterrichtsent-
wicklung in den Fichern Deutsch und Mathematik oder in iiberfachlichen Kompe-
tenzbereichen, wie Klassenmanagement oder kognitive Aktivierung. Das IC Unter-
richtsentwicklung geht davon aus, durch Qualifizierungen die Kompetenzen der
teilnehmenden Lehrkrifte erweitern zu konnen, was wiederum vermittelt iber den
Unterricht einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Basiskompetenzen, der
Lernmotivation und der sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen hat (siehe Abbil-
dung 2). Dariiber hinaus werden in einigen Bundeslandern sogenannte Fachberatun-
gen qualifiziert, welche die Inhalte der Qualifizierungen in Fachnetzwerken (siehe
Kapitel ILIIT) als Zusammenschliisse von mehreren Schulen an die Lehrkrifte vermit-
teln. Lehrkrafte, die an Fachnetzwerktreffen teilgenommen haben, fungieren als Multi-
plikator*innen, indem sie ihre Erkenntnisse ins Kollegium transferieren und somit
auch den Unterricht derjenigen Kolleg*innen beeinflussen, die nicht direkt an den
Qualifizierungsangeboten teilgenommen haben. Die Fachnetzwerke konnen auflerdem
dazu beitragen, dass die Qualifizierung der Lehrkrafte unabhéingig von SchuMasS ver-
stetigt wird. Die grundsitzliche Annahme des IC Unterrichtsentwicklung ist, ahnlich
wie beim IC Professionalisierung, dass Lehrkrifte durch die Qualifizierung und den
Austausch in den Angeboten befdhigt werden, ihren Unterricht weiterzuentwickeln
und zu verbessern. Dies wiederum soll die Basiskompetenzen, die Lernmotivation
und die sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen verbessern (Prediger, 2017).

Fachberatungen

Basiskompetenzen
Mathe und Deutsch R

Qualifizierungen

Lernmotivation - — —

/

/
soziale Kompetenzen ¥ Kollegium

Abbildung 2:  Vereinfachte Wirklogik des IC Unterrichtsentwicklung (eigene Darstellung)

5.3 Die Wirklogik des IC Schulentwicklung und Fiihrung

Die Angebote des IC Schulentwicklung und Fithrung zielen darauf ab, die Schul-
entwicklungskapazititen der Schulen als Organisation zu erhéhen. Die Kapazititen
betreffen Visionen und Ziele, Arbeitsstrukturen und -prozesse, die Schulkultur sowie
das Fithrungshandeln. Die darauf bezogenen Angebote im Forschungsverbund adres-

203



204 | Simon Ohl, Karina Karst, Anne Sliwka und Hanna Dumont

sieren die Schulleitungsmitglieder (bzw. weitere Personen in der Schule mit Fith-
rungsverantwortung) und sollen deren Wissen und Verstindnis in den genannten
Bereichen erweitern. Die Anwendung des Wissens und der Mafinahmen in der eige-
nen Schule soll langfristig dazu beitragen, das organisationale und kollektive profes-
sionelle Lernen im gesamten Kollegium zu systematisieren und dariiber die (Weiter-)
Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen zu unterstiitzen. Diese sollen es
den Piddagog*innen in der Schule wiederum erméglichen, die Lernmotivation und
die sozialen Kompetenzen sowie die sprachlichen und mathematischen Basiskompe-
tenzen ihrer Schiiler*innen auszubauen (siehe Abbildung 3).

Basiskompetenzen
Mathe und Deutsch R

Portfolio

\
i Kollegit isationals d oot
Lernmotivation == Sbun (Drgam.sa T Schule als Or
kollektives professionelles Lernen)
/

virtueller

soziale Kompetenzen
P SchuMaS-Raum

Abbildung 3:  Vereinfachte Wirklogik des IC Schulentwicklung und Fiihrung (eigene Darstellung)

Konkret wird zum einen mit 22 an Schule macht stark beteiligten Schulen die Werk-
statt ,,Schulentwicklung im Kontext® durchgefiihrt, in der die Schulen vor dem Hin-
tergrund des Kapazititenansatzes ein Praxisproblem nach dem designbasierten
Schulentwicklungsansatz bearbeiten. Zum anderen wird mit dem virtuellen Schu-
MaS-Raum ,,Schulentwicklung im Sozialraum® allen Schulen eine Online-Lern-
plattform zur Verfiigung gestellt, die auf Basis des integrierten Modells der Schul-
entwicklungskapazititen u.a. Inhalte zu Visionen und Zielen, zu Arbeitsstrukturen
und -prozessen, zur Schulkultur sowie zum Fithrungshandeln (jeweils praxisnah auf-
bereitet) umfasst. Darliber hinaus ist tiber den virtuellen SchuMaS-Raum auch das
SchuMaS-Portfolio erreichbar, das die Schulleitungsmitglieder anhand verschiede-
ner Materialien durch ihren Prozess der Schulentwicklung im Kontext von SchuMa$
fithrt. Die Auseinandersetzung mit Inhalten des virtuellen SchuMaS-Raums sowie
dem Portfolio wird durch die Arbeit der RZ (s.u.) in den Schulleitungsnetzwerken
angeregt und begleitet.

Schulleitungsmitglieder kénnen durch die Arbeit mit dem Portfolio auch gemein-
sam mit dem Kollegium eine klare Vision fiir ihre Schule entwickeln bzw. diese
schirfen. Durch diese Vision konnen schulische Arbeitsstrukturen und -prozesse
strategisch ausgerichtet werden. Sie kann zudem innerhalb des Kollegiums eine star-
kere Erwartung an die Machbarkeit von Veranderungen auch in herausfordernden
Situationen férdern und damit die Innovationsbereitschaft im Kollegium sowie eine
starkenorientierte Perspektive auf das eigene Handeln und die Potenziale der Schii-
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ler*innen stirken; Schulentwicklungsprozesse konnen somit engagierter und zielge-
richteter vorangetrieben werden. Die Vision kann auch zu einer positiveren Schul-
kultur beitragen, die sich bspw. auf das Selbstwirksamkeitserleben der Schiiler*innen
auswirken und ihre Erwartungen, in der Schule erfolgreich sein zu konnen, steigern
kann.

5.4 Die Wirklogik des IC AuBerunterrichtliches Lernen und
Sozialraumorientierung

Das IC Auferunterrichtliches Lernen und Sozialraumorientierung (ALSO) bietet ins-
besondere eine Zusammenarbeit mit den Schulen in Werkstattformaten zu verschie-
denen Themenschwerpunkten (Sozialraumorientierung und -analyse, Zusammen-
arbeit mit Familien, auf8erschulische Kooperationen, aufSerunterrichtliche Angebote
und Ganztag sowie kooperative Ubergangsbegleitung/Berufsorientierung) an. Diese
richten sich an Schulleitung, Lehrkrifte sowie weiteres padagogisches Personal und
werden ergdnzt durch Inhalte im virtuellen SchuMaS-Raum (siehe Abbildung 4).
Dabei werden nicht nur die einzelnen Akteur*innen, sondern auch die Schule als
Organisation, die in einen Sozialraum eingebettet ist, in den Blick genommen. In den
Werkstitten werden Konzepte und Materialien entwickelt, die Schulen dabei unter-
stiitzen, Handlungsméglichkeiten fiir eine sozialraumorientierte Schulentwicklung zu
erschlieflen (vgl. Kapitel IVIILII). Ein differenzierter Blick auf die Schule als Sozial-
raum im Sozialraum ermdglicht dabei eine ressourcenorientierte Perspektive (Forell,
2023). Das IC ALSO nimmt an, dass durch die Unterstiitzung der Schulen sowie das
Erkennen und Nutzen des Sozialraums als Ressource letztlich die sozialen Kompe-
tenzen und die Lernmotivation der Schiiler*innen verbessert werden. So geht das IC
ALSO z.B. davon aus, dass Schulen und Familien durch ihre Angebote dabei unter-
stiitzt werden, Bildungs- und Erziehungspartnerschaften zu bilden, was eine Grund-
lage fiir die Verbesserung der Lernmotivation und sozialer Kompetenzen darstellt.
Die Lernmotivation und soziale Kompetenzen tragen letztlich dazu bei, die Basis-
kompetenzen in Mathematik und Deutsch zu verbessern. Somit wirken die Angebote
des IC ALSO, indem es die gesamte Schule zur Aktivierung des Sozialraums beféhigt,
indirekt auf die Lernmotivation, die sozialen Kompetenzen und die Basiskompeten-
zen der Schiiler*innen.
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Abbildung 4:  Vereinfachte Wirklogik des IC ALSO (eigene Darstellung)
5.5 Die Wirklogik der regionalen SchuMaS-Zentren

Die regionalen SchuMaS-Zentren (RZ) sind ein fundamentaler Bestandteil des Schu-
MaS-Forschungsverbunds, die eine entscheidende Rolle bei der Verzahnung der
Angebote der IC spielen und gleichermaflen eigene Angebote zur Verfiigung stel-
len. Ein Schwerpunkt der RZ liegt auf dem Gestalten und Durchfithren von Schul-
leitungsnetzwerktreffen, die einen Raum zum Austausch zwischen Schulen bieten
(siehe Kapitel ILIII) und dariiber hinaus genutzt werden, um Inhalte aus den IC in
die Schulen zu bringen und zu verzahnen (siche Abbildung 5). Des Weiteren bera-
ten die RZ die Einzelschulen in bilateralen Treffen zu ihrem individuellen Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozess. Gerahmt werden die Schulleitungsnetzwerktreffen
sowie die Beratungsgespriache von dem sogenannten datengestiitzten Entwicklungs-
zyklus (siehe Kapitel IV.LI), in dem die Schulen sich Ziele setzen, die unter anderem
mittels der Angebote der IC erreicht werden konnen. Die RZ koordinieren und ver-
zahnen die Angebote der IC und versuchen, gemeinsam mit den Schulen geeignete
Schul- und Unterrichtsentwicklungsstrategien zu entwickeln. Sie bieten den Schu-
len demnach durch die Beratungs- und Netzwerkarbeit eine Unterstiitzungsstruk-
tur, die auf den systemischen Kapazititsaufbau an den Schulen abzielt (siehe Kapitel
IVILID). Die Annahme der RZ ist dabei, dass die Unterstiitzung der Schulleitungen
und Lehrkrifte helfen kann, die Schule als Organisation weiterzuentwickeln. Setzt
sich eine Schule z.B. das Ziel, die Kooperation im Kollegium zu starken, kénnen die
RZ dabei helfen, den Weg dorthin anhand realistischer und iiberpriifbarer Ziele aus-
zuformulieren. Indem Methoden zur Stirkung der Lehrkrifte-Kooperation in den
Schulleitungsnetzwerktreffen vermittelt werden und gleichzeitig auf die Angebote der
ICs zu diesem Thema aufmerksam gemacht wird, konnen die Schulen dabei unter-
stlitzt werden, ihre Ziele in diesem Bereich zu erreichen. Schliefflich stellen die RZ
Methoden bereit, die helfen, den Fortschritt der Schulen zu evaluieren, um die Schul-
und Unterrichtsentwicklungsstrategie in den individuellen Beratungsgesprachen ent-
weder anzupassen oder neue Ziele zu setzen. Letztlich wird angenommen, dass die
intensive Begleitung des Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesses durch die RZ
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die Schulen langfristig in die Lage versetzt, durch kollaborative Lern- und Entschei-
dungsprozesse adaptiv auf Problemlagen und Herausforderungen reagieren zu kén-
nen und den Fokus ihrer Arbeit auf das Verbessern der Basiskompetenzen, die Lern-
motivation und die sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen legen zu konnen (siche
Kapitel IV.ILII).
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Abbildung 5:  Vereinfachte Wirklogik der regionalen SchuMaS-Zentren (eigene Darstellung)

6. EineTdV fur SchuMa$S

Schlieflich wurden durch das MC Verzahnung und Transfer die einzelnen Wirklogi-
ken der IC und der RZ in einer gemeinsamen TdV zusammengefithrt. Wie in Abbil-
dung 6 dargestellt, wird davon ausgegangen, dass die einzelnen Angebotsformate ver-
mittelt tber die Stirkung der Schule als Organisation, der Stirkung der Schule als
Sozialraum im Sozialraum und der Verbesserung des Unterrichts letztlich zu einer
Verbesserung der Bildungschancen der Schiiler*innen fithren.

Alle SchuMaS-Angebotsformate zielen auf die Stirkung der Schule als Organisa-
tion ab. So sollen Qualifizierungen der Lehrkrifte, des weiteren pidagogischen Perso-
nals und der Schulleitungen zum Kompetenzaufbau einzelner schulischer Akteur*in-
nen beitragen (im Falle des IC Unterrichtsentwicklung teilweise vermittelt {iber
Fachberatungen). Auch Werkstitten zielen auf die Qualifizierung der Lehrkrifte,
des weiteren pddagogischen Personals und der Schulleitungen sowie auf die Ent-
wicklung neuer Schulentwicklungsmafinahmen und die Unterstiitzung der Schul-
leitungen im Schulentwicklungsprozess ab. Die Schulleitungen sollen dariiber hin-
aus durch die Inhalte im virtuellen SchuMaS-Raum, die Schulleitungsnetzwerke, die
Arbeit am Portfolio und die bilaterale Schulberatung qualifiziert und unterstiitzt wer-
den. Es wird zudem davon ausgegangen, dass die Angebote das kollektive professio-
nelle Lernen des gesamten Kollegiums férdern sowie damit einhergehend schulische
(Kooperations-)Strukturen gestirkt werden. Eine starke Schule, in der die Lehrkrifte
und das weitere padagogische Personal hoch qualifiziert sind, die Schulleitung das
gesamte Kollegium durch eine transformationale Fithrung motiviert und in der eine
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ausgepragte Kooperation zwischen allen Akteur*innen vorherrscht, ist nicht nur zu
weitreichender Schul- und Unterrichtsentwicklung fahig, sondern bietet auch eine
Lernumgebung, in der sich das Kollegium sowie die Schiiler*innen wohlfiihlen.

In SchuMa$ wird aufSerdem angenommen, dass eine starke Schule in der Lage ist,
die Ressourcen des Sozialraums zu aktivieren. Durch Werkstitten, Qualifizierungsan-
gebote und den virtuellen SchuMaS-Raum sollen verschiedene schulische Akteur*in-
nen dabei unterstiitzt werden, Ressourcen im Sozialraum zu erkennen, Kooperatio-
nen mit Familien, Berufs- und Studienorientierung auf- bzw. auszubauen und die
Vernetzung mit auflerschulischen Partnern sowie auflerunterrichtlichen Angebo-
ten im Ganztag zu erschlieffen (vgl. Kapitel IV.IILII). Die Schule als Sozialraum im
Sozialraum soll so auf verschiedenen Ebenen befahigt werden, das Unterstiitzungs-
system fiir die Schiiler*innen zu stirken, was wiederum positive Auswirkungen auf
die Lernmotivation und die sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen haben soll.

Ein zentrales Ziel von SchuMaS ist die Verbesserung des Unterrichts und damit die
Verbesserung der Basiskompetenzen der Schiiler*innen in Mathematik und Deutsch.
Zum einen werden dazu die Lehrkrifte weiterqualifiziert, um ihre fachlichen und
tiberfachlichen Kompetenzen auszubauen. Zum anderen soll auch eine Stirkung der
Schule als Organisation dazu beitragen, dass Lehrkrifte entlastet werden, indem das
kollektive professionelle Lernen durch Kooperation gestirkt wird und die Arbeit in
multiprofessionellen Teams, auch unter Einbezug auflerschulischer Akteur*innen,
intensiviert wird, was zusitzliche Ressourcen schaffen kann. Gleichzeitig soll durch
die SchuMaS-Angebote eine fortwahrende Weiterentwicklung des Unterrichts in den
Schulen und den Fachnetzwerken etabliert werden.

Das Grundprinzip von SchuMas$ ist dabei die sinnvolle Verzahnung von Schul-
und Unterrichtsentwicklungsangeboten auf verschiedenen Ebenen sowie die Ein-
bettung in Unterstiitzungs- und Beratungsstrukturen. Hier zeigt sich, dass das volle
Potenzial von SchuMa$ insbesondere dann ausgeschopft werden konnte, wenn die
verschiedenen Angebotsformate sinnvoll miteinander verzahnt werden und das kol-
lektive professionelle Lernen aller beteiligten Akteur*innen gestédrkt wird. Das bedeu-
tet jedoch nicht, dass an jeder Schule das gesamte Angebotsportfolio umgesetzt
werden muss, sondern dass fiir jede Einzelschule eine sinnvolle Unterrichts- und
Schulentwicklungsstrategie erarbeitet werden sollte. Die RZ bieten hierfiir das notige
Unterstiitzungssystem. Sie haben die verschiedenen Angebote im Blick und unter-
stiitzen dabei die Verzahnung an den Einzelschulen, indem z.B. in den Beratungsge-
sprachen datengestiitzt und gemeinsam mit den Schulen Bedarfe ermittelt und ent-
sprechende Angebote ausgewdhlt werden (siehe Kapitel IV.LI). Die RZ unterstiitzen
die Schulen auflerdem dabei, Schulnetzwerke aufzubauen und voneinander zu lernen.
Der systemische Kapazititsaufbau (siehe Kapitel IV.ILII), also der Aufbau von nach-
haltigen Strukturen und Prozessen an den Schulen und im Sozialraum, steht dabei
im Vordergrund. Dafiir ist es nétig, dass sich die einzelnen Akteur*innen in Schule
und Sozialraum nicht nur als Individuen verstehen, sondern dass sich ein gemeinsa-
mes Verstandnis als Lern- und Arbeitsgruppe entwickelt, in der sie sich gemeinsam
neue Kompetenzen aneignen und Ressourcen gezielt einsetzen, um die Bildungs-
chancen der Schiiler*innen zu verbessern. In einer solchen Unterstiitzungsstruktur
konnen ein guter Unterricht sowie auflerunterrichtliche Angebote ihre volle Wir-
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kung entfalten und dazu beitragen, dass die Lernmotivation, die sozialen Kompe-
tenzen und die Basiskompetenzen der Schiiler*innen verbessert werden. Schul- und
Unterrichtsentwicklung wird in SchuMaS somit als systemischer Kapazititsaufbau
verstanden, der bei allen schulischen und auflerschulischen Akteur*innen ansetzt,
um nachhaltige Verdnderungen in der Schule als Organisation und im Sozialraum
zu erreichen, damit den Schiiler*innen qualitéitsvolle unterrichtliche und auf3erunter-
richtliche Bildungsangebote bereitgestellt werden konnen.

7. Diskussion

Ausgehend von der gemeinsamen Definition der iibergeordneten Ziele von Schu-
MaS$ und der systematisierten Arbeit innerhalb der IC an den jeweiligen Wirklogi-
ken ihrer Angebote gelang es im Forschungsverbund, eine gemeinsame TdV zu ent-
wickeln, die auf die Schiiler*innen fokussiert. So hat jedes der IC seine Angebote an
gemeinsamen Definitionen der iibergeordneten Ziele von SchuMa$ ausgerichtet und
die jeweils angenommene Wirklogik transparent dargelegt. Schliellich konnten die
einzelnen Wirklogiken miteinander verzahnt und in einen Gesamtzusammenhang
gestellt werden. Damit wurde ein entscheidender Schritt in Richtung eines kohdren-
ten Programms fiir SchuMa$S gegangen. Die zusammengefiihrten Wirklogiken (bzw.
die TdV) zeigten, dass von SchuMaS$ verschiedene Ebenen der Schulen gleichzeitig
adressiert werden und so ein systemischer Kapazititsaufbau an den teilnehmenden
Schulen angestrebt wird (siehe auch Kapitel IV.ILII). Die TdV stellt somit dar, wie
die verschiedenen Akteur*innen und Strukturebenen miteinander zusammenhangen
und wie Angebote auf unterschiedlichen Wegen wirken kénnen. Welche Wege hier
besonders nachhaltig sind und sich gegenseitig erganzen, bleibt noch systematisch zu
untersuchen.

Die Arbeit an einer gemeinsamen TdV setzte das Engagement und die Bereit-
schaft aller Beteiligten voraus, sich dieser Herausforderung zu stellen, was teilweise
einen hohen zusitzlichen Arbeitsaufwand bedeutete. Dabei verlief der Prozess nicht
immer geradlinig, sondern musste an manchen Stellen angepasst oder korrigiert wer-
den. Doch schliefilich hat sich der Aufwand gelohnt: So hat die Arbeit an der TdV in
SchuMas$ bereits zu einem besseren Verstindnis innerhalb des Verbunds beigetragen,
was sich an einer gemeinsamen Sprache und Zieldefinition der Beteiligten zeigte.
Auch innerhalb der IC wurde durch die Arbeit an den Wirklogiken eine inten-
sive Auseinandersetzung mit den eigenen (impliziten) Annahmen und Zielsetzun-
gen angeregt, die zur Kohérenz der Unterrichts- und Schulentwicklungsangebote der
vier Inhaltsbereiche beigetragen hat. Angeregt durch die Arbeit an der TdV wurden
auflerdem neue Kommunikations- und Austauschforen zwischen den IC und den
RZ gegriindet, um ihre Arbeit stirker zu verzahnen. Den RZ liegt mit der TdV und
den einzelnen Wirklogiken der IC ein Instrument zur Schulberatung vor, das ihnen
ermoglicht, die einzelnen Unterrichts- und Schulentwicklungsangebote im komple-
xen Zusammenspiel der beteiligten Akteur*innen zu verorten und miteinander zu
verzahnen. Auch bei der Kommunikation der Verbundarchitektur, seiner angenom-
menen Wirkungsweise sowie der erhofften Veranderungen nach auflen kann auf die
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TdV zuriickgegriffen werden. So wurden bereits gemeinsame Konferenzbeitrage aus
verschiedenen Inhaltsbereichen anhand der TdV in Bezug miteinander gesetzt. Darii-
ber hinaus wird die TdV bei der Evaluation des Verbunds hilfreich sein, um aufzuzei-
gen, ob die erhofften Veranderungen erreicht werden konnten.

Gleichzeitig deckt die TdV auch Liicken auf. So werden die Wirkungen der Unter-
richts- und Schulentwicklungsangebote in SchuMas$ teilweise nicht bis zu den Schii-
ler*innen begleitet, was eine abschliefende Bewertung der Initiative am Ende der
Laufzeit erschwert. Aulerdem sollte fiir eine nachhaltige und systemische Verdnde-
rung die Ebene der Bildungsadministration noch stirker beriicksichtigt werden. In
zukiinftigen Forschungs- und Entwicklungsprojekten sollten diese Aspekte bereits
in der Planung beriicksichtigt werden. Ferner sollte zu Beginn von Forschungs- und
Entwicklungsprojekten ausreichend Zeit fiir die Arbeit an einer TdV eingeplant wer-
den. Auch das Potenzial, gemeinsam mit Akteur*innen aus den Schulen an einer TdV
zu arbeiten, blieb bisher ungenutzt. Zwar wurde zu Beginn der Initiative die Riick-
meldung der teilnehmenden Schulen zum ersten Stand der Wirklogiken eingeholt,
es fehlte jedoch zu diesem Zeitpunkt der Rahmen, um die Diskussion zu vertiefen.
So konnte das Praxiswissen in geringem Umfang iiber einen einzelnen Workshop
sowie liber die Erfahrungen der RZ-Mitarbeitenden in der Zusammenarbeit mit den
Schulen eingeholt werden. Ein systematischer und kontinuierlicher Austausch iiber
die TdV zwischen Wissenschaft und Praxis konnte im SchuMaS-Forschungsverbund
nicht umgesetzt werden. Da es sich in der deutschen Bildungslandschaft um eine
neue Methode in Forschungs- und Entwicklungsprojekten handelt, wurde dennoch
ein erster wichtiger Schritt in diese Richtung gegangen.

Abschlieflend soll darauf hingewiesen werden, dass eine TdV letztlich eine
Methode bleibt, um Kommunikation zu férdern und das gegenseitige Verstandnis zu
erhéhen. Der tatsichliche Nutzen einer TdV fiir SchuMaS$ liegt daher nicht primér
im Produkt selbst, sondern im Prozess, der durch sie angestoflen wurde. So konnte
die kontinuierliche Arbeit an einer TdV zu Zielklarheit, Kohdrenz und koordiniertem
Handeln in SchuMas$ beitragen.
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