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Zusammenfassung
Der Schulentwicklungsberatung (SEB) kommt als Unterstützungssystem von Schulen 
eine stetig zunehmende praktische Relevanz zu. Vor diesem Hintergrund unternimmt 
der vorliegende Beitrag in einführender Absicht den Versuch, das Th emenfeld der SEB 
grundlegend zu beleuchten. Zunächst werden dazu begriffl  ich-konzeptionelle Klärungen 
vorgenommen und die historische Entwicklung sowie die aktuelle staatliche Institutio-
nalisierung der SEB in Deutschland dargestellt. Anschließend wird die empirische For-
schungslage zu den Wirkungen des Unterstützungssystems skizziert, bevor einige Pers-
pektiven der SEB aufgezeigt werden.
Schlüsselwörter: Schulentwicklung, Schulentwicklungsberatung, Beratung, Schulbera-
tung, Unterstützungssystem
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Abstract
School development consultancy (SDC) as a school support system gains in practical im-
portance increasingly. Against this background, this article attempts to illuminate the 
fi eld of SDC fundamentally with a view of introduction. Firstly, conceptual clarifi cations 
are conducted and the history and current public institutionalization of SDC in Ger-
many are described. Subsequently, empirical fi ndings concerning the impact of the sup-
port system are outlined, before some perspectives of SDC are presented.
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1 Einleitung

Um den vielfältigen gesellschaft lichen Herausforderungen begegnen zu können, sind 
Schulen seit jeher aufgefordert, systematische Entwicklungsprozesse auf den Weg zu 
bringen. In den letzten Jahren hat die Notwendigkeit einer proaktiven Auseinander-
setzung mit den gesellschaft lichen Gegebenheiten (u. a. Digitalisierung, Inklusion) da-
bei noch zugenommen. Viele Schulen können der Forderung nach Schulentwicklung 
allerdings aufgrund fehlender personeller und zeitlicher Ressourcen, aber auch auf-
grund mangelnder Expertise in inhaltlicher wie prozessualer Sicht, nicht aus eigener 
Kraft  nachkommen. Für sie besteht inzwischen ein vielfältiges Angebot staatlicher wie 
nicht staatlicher Unterstützungssysteme, auf das sie bei Bedarf zurückgreifen können 
(vgl. Webs & Manitius, 2021).

Ausgewählte Schulen hatten und haben bereits seit den 1990er-Jahren die Möglich-
keit, an unterschiedlichen Modellvorhaben (z. B. Projekt Schule & Co, Projekt Selbst-
ständige Schule, beide Nordrhein-Westfalen, oder Projekt School Turnaround, Berlin) 
teilzunehmen, die in Zusammenarbeit von Schulministerien, Landesinstituten, Stif-
tungen und Wissenschaft  durchgeführt werden und Schulentwicklungsprozesse u. a. 
mittels der Bildung interschulischer Netzwerke oder der Etablierung und Qualifi zie-
rung innerschulischer Steuergruppen unterstützen. Alle Schulen haben inzwischen 
die Gelegenheit, in ihren jeweiligen Bundesländern auf etablierte staatliche Unter-
stützungssysteme wie Schulinspektionen, Lehrkräft efortbildungen und Schulentwick-
lungsberatungen (SEB) zurückzugreifen.

Insbesondere die Letztgenannten erfahren dabei seit einiger Zeit eine erhöhte Auf-
merksamkeit und werden als hilfreiches Instrument zur Steuerung schulischer Ent-
wicklungsprozesse betrachtet (vgl. Berkemeyer, 2011; Dedering, 2014; Schnebel, 
2021). In der jüngeren Vergangenheit sind sie deshalb auch besonders bezüglich 
der Schulen in herausfordernden Lagen (vgl. Kap.  3.3) in das Blickfeld gerückt (vgl. 
 Cuklevski & Schwarz, 2021; Dedering, 2017; Huber, 2012). Zudem zeigt sich, dass 
SEB sowohl in aktuellen Projektstrukturen (Vielfalt fördern NRW, Grundkompeten-
zen absichern (GRUKO), Angebot zur Professionalisierung von SEB der Robert Bosch 
Stift ung) als auch in Publikationen berücksichtigt wird (vgl. Heft  3/2021 des Journals 
für Schulentwicklung; Bauer & Schwarz, 2022; Cuklevski & Schwarz, 2021; Loparics, 
2021). Die wenigen bisher vorgelegten empirischen Studien zur SEB zeigen, dass die 
staatliche wie nicht staatliche externe Beratung von Schulen im Zuge ihrer Entwick-
lungsarbeit in der Praxis bereits weit verbreitet ist (vgl. Adenstedt, 2016; Dedering et 
al., 2013).

Die konkrete Praxis der SEB ist dabei sehr vielfältig: Hinsichtlich des professionel-
len Hintergrundes der Beratenden und ihrer Arbeitsweisen sowie der Th emen/Inhal-
te und der Arbeitsformen der Beratung fi nden sich ganz verschiedene Varianten (vgl. 



Schulentwicklungsberatung

347DDS, 114. Jg., 4(2022)Schulentwicklungsberatung

Dedering et al., 2013). Die Aufgaben der Beratenden umfassen ein breites Spektrum, 
u. a. die Diagnose von Stärken und Herausforderungen von Schulen, die Zielfi ndung, 
die Planung von Maßnahmen sowie die Vermittlung von Wissen (vgl. Adenstedt, 
2016). Die schulischen Akteur*innen selbst attestieren der SEB vielfach eine unter-
stützende Funktion (Kamarianakis & Webs, 2019) und markieren einen auch zukünf-
tig vorhandenen Beratungsbedarf (vgl. Adenstedt, 2016).

Vor dem Hintergrund der großen – und stetig zunehmenden – praktischen Relevanz 
von SEB unternimmt der vorliegende Beitrag in einführender Absicht den Versuch, 
das Th emenfeld der SEB grundlegend zu beleuchten. Zu diesem Zweck werden nach-
folgend zunächst begriffl  ich-konzeptionelle Klärungen vorgenommen (vgl. Kap.  2) 
und die historische Entwicklung sowie die aktuelle staatliche Institutionalisierung der 
SEB in Deutschland dargestellt. Anschließend wird die empirische Forschungslage zu 
den Wirkungen des Unterstützungssystems skizziert (Kap.  3), bevor (mit kritischem 
Blick) Perspektiven der SEB aufgezeigt werden (Kap.  4).

2 Begriffl  ich-konzeptionelle Grundlegung

2.1 Begriff  der Beratung

Unter Berücksichtigung einschlägiger theoretischer Literatur (Elbe & Peters, 2016; 
König & Volmer, 1996; Lippitt & Lippitt, 2015; Lüttge, 1981; Reichel & Rabenstein, 
2001; Schein, 1969; Schnebel, 2009) kann unter Beratung eine zeitlich wie inhaltlich 
begrenzte, komplexe zwischenmenschliche Interaktion verstanden werden, die von 
den Beteiligten selbst als Beratung defi niert werden muss.

Im Bereich der Schulentwicklung werden professionelle Formen der Beratung prakti-
ziert, in denen das Vorgehen theoriegeleitet, überprüfb ar und transparent gestaltet ist 
und entsprechende Methoden eingesetzt werden. Darüber hinaus werden als Merk-
male die Freiwilligkeit der Beratung auf Schul- und Berater*innenseite, die Unabhän-
gigkeit der Beratung von Zielen und Vorstellungen des Beratenden und die Vertrau-
lichkeit aller Informationen aus der Beratung herausgestellt. Insofern die SEB von 
Personen durchgeführt wird, die nicht zum Kollegium einer Schule gehören, ist sie 
eine externe Beratung. Diese externe Beratung nimmt die ganze Schule in den Blick; 
auch wenn die Beratung Einzelne oder Gruppen gezielt adressiert, werden die Be-
ratungsergebnisse in das Veränderungsprogramm der Organisation integriert. Dem-
entsprechend handelt es sich hier um eine organisationale Beratung, deren Ziel in 
der Verbesserung der pädagogischen Qualität der Schule besteht (vgl. Dedering, 2019; 
Dedering et al. 2013). Dabei greift  die beratende Person auf unterschiedliche Unter-
stützungsformate zurück, wie bspw. das Coaching von Gruppen oder Einzelpersonen, 
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die Durchführung von Fortbildungen, Beratungsgespräche oder Supervision (vgl. De-
dering et al., 2013; Kamarianakis, 2021; Schnebel, 2021).

Im deutschsprachigen Diskurs haben sich die Begriff e der Schulentwicklungsberatung 
(SEB) und der Schulentwicklungsbegleitung durchgesetzt, die nicht trennscharf von-
einander abgegrenzt werden (vgl. Rolff , 2019). Darüber hinaus wird synonym der Be-
griff  der Prozessbegleitung verwendet (vgl. Kamarianakis & Dedering, 2021).

2.2 Ansätze von Beratung

2.2.1 Arten der Beratung 

Zur näheren Beschreibung unterschiedlicher Beratungsarten wird bis heute die auf 
Schein (1969) zurückgehende Unterscheidung zwischen der Expert*innen-/Fach-
beratung einerseits und der Prozessberatung andererseits herangezogen. Bei der 
Expert*innen-/Fachberatung unterstützt der oder die Berater*in die Schule bei einem 
vorliegenden Problem mit ihrem bzw. seinem Fachwissen und löst das Problem dia-
logisch mit den Klient*innen. Bei der Prozessberatung hingegen stellt die externe Be-
ratungsperson einen Rahmen her, sodass die schulischen Akteur*innen aus eigener 
Kraft  heraus ihr Problem lösen können (vgl. Wimmer, 2004).

Empirische Erkenntnisse legen es nahe, konzeptionell zwischen unterrichtszentrier-
ter SEB und organisationszentrierter SEB zu unterscheiden (Goecke, 2018). Die un-
terrichtszentrierte SEB fokussiert auf das Th ema Unterrichtsentwicklung. Die Be-
ratungsperson stellt hierbei ihr Fach- bzw. Expert*innenwissen den schulischen 
Akteur*innen zur Verfügung und berät bei der Behebung von Defi ziten im Bereich 
des Unterrichts. Die Schulentwicklungsberatenden weisen eine hohe schulfachliche 
Kompetenz auf, mit der sie inhaltliche Fragestellungen gemeinsam mit dem Gesamt-
kollegium, einer Teilgruppe oder der Leitungsebene bearbeiten. Etablierte schulische 
Strukturen werden häufi g nur wenig verändert (vgl. ebd.). Die organisationszentrier-
te SEB hingegen bezieht sich auf die Strukturen einer Schule. Die Beratungsperson 
bringt eher überfachliche und kommunikative Kompetenzen in den Beratungsprozess 
ein. Der Fokus liegt auf der Implementierung eines umfassenderen organisatorischen 
Wandels und kann zu Veränderungen innerschulischer Entwicklungsverläufe führen 
(vgl. ebd.).

Trotz der dargestellten Diff erenzierung zwischen Expert*innen-/Fachberatung einer-
seits und Prozessberatung andererseits wird im Diskurs vielfach die Auff assung ver-
treten, dass eine Trennung zwischen beiden Beratungsarten nicht immer möglich sei. 
Auch empirische Forschungsbefunde weisen auf eine Arbeitsweise von beratenden 
Personen hin, die – als Anpassung an die jeweilige schulische Situation – prozessbe-
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ratende und inhaltliche Kompetenzen gleichermaßen beinhaltet (vgl. Dedering et al., 
2013; Kamarianakis, 2021; Rauh & Dedering, 2013).

Mit Blick auf die oben getroff ene Unterscheidung von unterrichtszentrierter und or-
ganisationszentrierter SEB kann dementsprechend resümiert werden, dass sich auch 
diese beiden Beratungsarten je nach individueller Schulsituation mehr oder weniger 
klar voneinander abgrenzen lassen: Selbst wenn sich der Beratungsauft rag zu Beginn 
der Zusammenarbeit von schulischen Akteur*innen und Beratungsperson ausschließ-
lich auf die Unterrichtsentwicklung bezieht, kann es innerhalb des Beratungspro-
zesses zu einer Veränderung der Zielperspektive und somit der Zielvereinbarungen 
kommen (Fullan & Pomfret, 1977), sodass auch organisationale Strukturen der Schu-
le angetastet werden. 

2.2.2 Rollen und professioneller Hintergrund von Berater*innen

Externe Berater*innen besitzen ganz unterschiedliche professionelle Hintergründe 
und nehmen bei der Ausführung ihrer Arbeit unterschiedliche Rollen ein bzw. Funk-
tionen wahr.

Die in der Literatur vorfi ndbare Vielfalt der Rollen fasst Tajik (2008) in drei größeren 
Kategorien zusammen: Als Moderator*innen (1) schaff en die externen Berater*innen 
Situationen zum Diskurs bzw. zur Aushandlung über Veränderungen und befähigen 
die schulischen Akteur*innen allmählich zur eigenständigen Durchführung von Ent-
wicklungsprozessen. Sie können hierbei die Rolle einer vermittelnden Instanz zwi-
schen bspw. der Schulleitung und dem Gesamtkollegium einnehmen. Als kritische 
Freunde (2) spiegeln die externen Berater*innen vornehmlich die Aktivitäten der 
Lehrkräft e, um sie zu einer systematischen und kritischen Analyse ihrer Praktiken zu 
bringen. Sie lösen über das Hinterfragen von Behauptungen, Werten und Praktiken, 
den gegenseitigen Austausch von Ideen und Ansichten sowie ein konstruktives Feed-
back Refl exionsprozesse bei den schulischen Akteur*innen aus und können so Ver-
änderungen in den Schulen befördern. Als technische Expert*innen (3) versorgen die 
externen Berater*innen die schulischen Akteur*innen explizit mit Anweisungen und 
Richtlinien für angemessene Vorgehensweisen. Sie kompensieren durch ihr Wissen 
das an den Schulen bestehende Expertisedefi zit (vgl. ebd.).

Die Vielfalt der in der Praxis vorfi ndbaren professionellen Hintergründe von 
Berater*innen lässt sich mit Hilfe der Unterscheidung von schulnahen und schulfer-
nen Berater*innen systematisieren (vgl. Dedering et al., 2013): Schulnahe Berater*in-
nen sind entweder selbst als Lehrkräft e oder in der Lehrkräft eausbildung tätig oder in 
anderer Weise unmittelbar mit dem Schulsystem berufl ich verknüpft . Als schulferne 
Berater*innen gelten diejenigen, die hauptberufl ich nicht im Schulsystem beschäft igt 
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sind. Dazu gehören z. B. Universitätsangehörige, Mitarbeiter*innen von Beratungsun-
ternehmen und freiberufl iche Berater*innen.

2.3 Modelle von Beratung

In der Fachliteratur werden zwei heuristische Modelle als zentral angesehen, die 
nachfolgend knapp dargestellt werden: (1) Im Modell der organisationalen Bera-
tung als soziales System (vgl. Dedering et al., 2013; erweitert durch Goecke, 2018; 
vgl. Abb.  1 auf der folgenden Seite) wird zwischen dem Berater*innensystem, dem 
Klient*innensystem sowie dem Beratungssystem diff erenziert. Das Modell lehnt sich 
an die Arbeiten von  Willke (1987) sowie Wimmer und Oswald (1987) an. Grundle-
gend ist die Annahme, dass durch die Interaktion zwischen einer Beratungsperson 
(Berater*innensystem) und Klient*innen (Klient*innensystem) ein sogenanntes Be-
ratungssystem entsteht, dessen Existenz ausschließlich von der Zusammenarbeit der 
beiden anderen Systeme abhängt.

Sowohl das Berater*innen- als auch das Klient*innensystem kennzeichnen bestimm-
te Elemente, die wiederum die Ausgestaltung des Beratungssystems beeinfl ussen. Die 
Beratungsperson prägt demnach den Prozess durch ihr wissenschaft liches Wissen, 
ihre Kompetenzen und gesammelten Erfahrungen. Jenes Wissen und jene Kompe-
tenzen führen zu bestimmten Strategien und Konzepten, die die Beratungsperson he-
rausgebildet hat und die ihr professionelles Handeln bedingen. Als drittes Element 
kennzeichnen das Berater*innensystem die Beobachtungen zweiter Ordnung, was im-
pliziert, dass die Beratungsperson die Rolle der/des Beobachtenden einnimmt und 
aus dieser Position die subjektiv konstruierte Wirklichkeit des Klient*innensystems zu 
refl ektieren vermag (vgl. ebd.).

Das Klient*innensystem prägt den Beratungsprozess durch die organisationalen Vo-
raussetzungen, sowohl in struktureller Art durch interne Hierarchien und Organi-
sationsformen, als auch durch die motivationalen Einstellungen der Mitglieder zur 
Beratung. Als zweites Element verweist Goecke (2018) auf die Erwartung der Organi-
sationsmitglieder der Beratung gegenüber und als drittes Element auf die Wahrneh-
mung der Beratung, die wiederum eng mit der Akzeptanz für die Beratung verknüpft  
ist. Neben dem Handeln der Beratungsperson nimmt das Klient*innensystem zudem 
die Folgen der Beratung zum Ende des Beratungsprozesses wahr, was die Bewertung 
der Beratung beeinfl ussen kann (vgl. ebd.).

Das Beratungssystem stellt ein off enes System dar, welches durch die Einfl üsse des 
Berater*innen- und Klient*innensystems bedingt wird und durch den Beitritt oder 
das Verlassen von Akteur*innen innerhalb des Beratungsverlaufs verändert werden 
kann (vgl. ebd.).
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Abb.  1: Organisationale Beratung als soziales System

Quelle: Goecke, 2018, S.  16. 

(2) Das Modell des Phasenverlaufs von Beratungsprozessen (vgl. Adenstedt, 2016), wel-
ches sich an die Arbeiten von König und Volmer (2000), Schnebel (2009) sowie Ar-
nold und Reese (2010) anlehnt, versteht SEB als Aneinanderreihung verschiedener 
Phasen. In der vorgenommenen Formulierung der Kontaktphase, Bestandsaufnahme-
phase, Aktionsphase und Evaluationsphase zeigt sich eine Analogie zu einem Ver-
ständnis von Organisationsberatung als Prozess (vgl. Kap.  3.1).

Eine Verbindung beider heuristischer Modelle eröff net die Möglichkeit, die Komple-
xität der SEB diff erenzierter darzustellen. Das Phasenverlaufsmodell von Beratungs-
prozessen kann bei einer Verknüpfung als Hintergrundfolie für die zeitliche Abfolge 
sowie die kommunikative Ausgestaltung der Beratung innerhalb des Interaktions-
verlaufs des zeitlich begrenzten Beratungssystems im Modell der Organisationalen 
Beratung im sozialen System dienen (Kamarianakis & Dedering, 2021). Auch die 
Elemente innerhalb des Berater*innen- und Klient*innensystems scheinen in unter-
schiedlicher Stärke zu unterschiedlichen Zeiten auf den Beratungsverlauf Einfl uss zu 
nehmen (vgl. hierzu auch ebd.).

3 Empirische Betrachtung

3.1 Historische Entwicklung

Im deutschsprachigen Raum rückte die Beratung der Schule als Organisation Ende 
der 1980er Jahre in den Fokus der Aufmerksamkeit. Gefolgt wurde damit einem 
Trend, der im angloamerikanischen Raum schon mehr als zehn Jahre früher einge-
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setzt hatte (Dedering, 2019). Im Zuge einer Hinwendung zur Einzelschule als Hand-
lungseinheit wurden in Deutschland, Österreich und der Schweiz Ansätze der Orga-
nisationsentwicklung verstärkt auf den schulischen Bereich übertragen. Der Einsatz 
von Schulentwicklungsberater*innen wurde dabei im Zuge der Verbreitung des Insti-
tutionellen Schulentwicklungsprogramms (ISP) (Dalin et al., 1990) bekannt, das mit 
dem Ziel einer Professionalisierung der schulischen Akteur*innen in seiner idealty-
pischen Variante zehn Stationen umfasst, die in sechs Abschnitten zusammengefasst 
werden: (1) Initiation und Einstieg, (2) Gemeinsame Diagnose, (3) Zielklärung/Ziel-
vereinbarung und Prioritätensetzung, (4) Maßnahme- bzw. Projektplanung, (5) Insti-
tutionalisierung und (6) Evaluation.

Externen Schulentwicklungsberater*innen kommt während dieses Prozesses eine 
wichtige Rolle beim Zugang zur Schulentwicklung zu. Nach Abschluss eines Kontrak-
tes zwischen ihnen und den schulischen Akteur*innen am Ende von Abschnitt 1 wird 
ihre Unterstützung in Abschnitt 2 hervorgehoben: In ihm wird auf der Grundlage ei-
ner Erhebung neuer und einer Auswertung bereits vorhandener Daten (Datensamm-
lung) eine Datenanalyse vorgenommen, die in eine dialogisch mit allen Beteiligten 
konzipierte Datenrückmeldung eingeht. Darüber hinaus wird die Unterstützung ex-
terner Schulentwicklungsberater*innen im Abschnitt 3 als besonders wichtig erach-
tet. In ihm sind die schulischen Akteur*innen angehalten, ihre Intentionen zu artiku-
lieren und dabei auch alternative Vorstellungen zu formulieren, um darauf aufb auend 
dann bestimmte Prioritäten zu setzen. Die externen Berater*innen werden hier zum 
einen bei der Zielvereinbarung und zum anderen bei der Werteklärung tätig (De-
dering, 2019).

Aus der Arbeit mit dem ISP und langjährigen Erfahrungen im Institut für Schulent-
wicklungsforschung (IFS) Dortmund ist mit dem „Manual Schulentwicklung“ (Rolff  
et al., 1998) Ende der 1990er Jahre ein erster theoretischer Bezugsrahmen für SEB 
und ein Qualifi zierungskonzept für Schulentwicklungsberater*innen gleichermaßen 
entstanden (Adenstedt, 2016).

3.2 Staatliche Institutionalisierung

Dem verbreiteten Einsatz des ISP im Bundesland Nordrhein-Westfalen entsprechend 
war dieses Bundesland das erste, in welchem Aktivitäten einer fl ächendeckenden In-
stitutionalisierung eines staatlichen Schulentwicklungsangebotes vorgenommen wur-
den. Doch bereits um das Jahr 2000 herum hatte die Mehrheit der deutschen Bun-
desländer Angebote der staatlichen SEB fest im Landessystem eingerichtet. In einigen 
Bundesländern allerdings waren professionelle und landesweite Angebote auch erst 
etwa zehn Jahre später etabliert.
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Diese Informationen stellte Adenstedt (2016) zur Verfügung, der im Jahr 2012 eine 
systematische Bestandsaufnahme zur SEB in Deutschland durchgeführt hat. Mit ihr 
wurden erstmals Erkenntnisse bezüglich der Existenz und administrativen Struktur 
von SEB in den 16 Bundesländern sowie der Ziele, Ausgestaltung von Schnittstellen, 
Außendarstellung und Ressourcen generiert. Zudem wurden Informationen zur prak-
tischen Durchführung, zur Qualifi zierung und zur Zukunft sperspektive des Unter-
stützungssystems zusammengetragen.

An diese Bestandsaufnahme anknüpfend1 haben die Autor*innen dieses Beitrags zehn 
Jahre später (2022) eine neuerliche Erhebung in den 16 Bundesländern durchgeführt.2 
Sie verfolgten damit zum einen das Ziel einer Aktualisierung der Informationen und 
zum anderen einer Ermittlung von Veränderungen innerhalb der letzten Dekade.

Ausgewählte Befunde3 dieser Erhebung (1) zur institutionellen Verankerung und Fi-
nanzierung und (2) zur systematischen Vernetzung der SEB mit der Schulaufsicht ei-
nerseits sowie zu Verfahren der internen und externen Evaluation andererseits sowie 
(3) zum berufl ichen Hintergrund der Berater*innen und deren Professionalisierung 
werden im Folgenden präsentiert.

Institutionelle Verankerung und Finanzierung der SEB: Ein zentrales Anliegen der Er-
hebung war und ist die Klärung der Frage, wie die SEB in Deutschland organisiert 
und institutionell verankert ist. Aktuell ist sie in den meisten Bundesländern (n  =  10) 
in den Landesinstituten angesiedelt. In drei Bundesländern ist die SEB sowohl im Mi-
nisterium als auch in den jeweiligen Landesinstituten verankert.

In Hessen verantwortet ausschließlich die hessische Lehrkräft eakademie die SEB und 
in Baden-Württemberg liegt die Verantwortung beim Zentrum für Schulqualität und 
Lehrerfortbildung. In Nordrhein-Westfalen ist die Schulentwicklung im Ministerium 
sowie formal in den jeweiligen Bezirksregierungen angesiedelt. 

Damit zeigt sich: Das Landesinstitut ist nach wie vor die häufi gste Verortungsvariante 
(2012: n  =  8); andere Institutionen hingegen haben an Bedeutung verloren. So fi ndet 
sich heute keine Verortung mehr in Kompetenzteams (2012: n  =  1) und in Landes-
schulbehörden (2012: n  =  2) und eine deutlich geringere Verortung in den Ministeri-
en (2012: n  =  6).

1 Wir bedanken uns herzlich bei Kay Adenstedt, der uns seinen Fragebogen auf angenehm 
kollegiale und höchst unkomplizierte Weise zur freien Verfügung bereitgestellt hat. 

2 Unser besonderer Dank gilt den Ansprechpartner*innen für SEB in den 16 Bundesländern, 
die unserer Bitte um Teilnahme an der Befragung interessiert und zuverlässig nachgekom-
men sind.

3 Aufgrund des begrenzten Umfangs dieses Beitrags werden nur einige wenige Befunde prä-
sentiert. Weitere Befunde werden in einer separaten Publikation veröff entlicht.
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Abb.  2: Institutionelle Einbindung der SEB (Anzahl der Nennungen; Mehrfachantworten 
möglich).

Quelle: eigene Berechnung und Darstellung.

In 12 Bundesländern ist die durchführende Einrichtung bezüglich des Einsatzes der 
Berater*innen und ggf. eines eigenen Budgets eigenständig. Die Finanzierung erfolgte 
sowohl 2012 als auch 2022 in 15 Bundesländern über die Ministerien und zusätzlich 
in vier Bundesländern (2012) bzw. 3 Bundesländern (2022) über das Schulbudget. 

Systematische Vernetzung der SEB: Die SEB lässt sich als Bestandteil eines Arrange-
ments verschiedener (z. T. neuer) Akteur*innen im Schulsystem sehen, zu denen die 
Kompetenzbereiche abgesteckt und mit denen Handlungen koordiniert werden müs-
sen. Als weitere wichtige Akteur*innen sind die Schulaufsicht und die interne sowie 
externe Evaluation bzw. Schulinspektion zu betrachten. Vor diesem Hintergrund zeigt 
die Auswertung der aktuellen Erhebung, dass die SEB in elf Bundesländern systema-
tisch mit der Schulaufsicht vernetzt ist, dies entspricht dem Befund von vor zehn Jah-
ren. Zudem ist die SEB in elf Bundesländern systematisch mit der externen Evalua-
tion bzw. Schulinspektion sowie zum Teil zusätzlich in sieben Bundesländern mit der 
internen Schulevaluation vernetzt. 2012 waren dies im ersten Fall ebenfalls elf, im 
zweiten Fall zehn Länder. Nur zwei Bundesländer (Rheinland-Pfalz und Nordrhein-
Westfalen) geben an, dass es bislang keine systematische Vernetzung mit der Schul-
aufsicht bzw. der Schulinspektion sowie Daten der externen und internen Evaluation 
gibt. 

Wie diese Vernetzung im Detail ausgestaltet ist, kann im Rahmen unserer Erhebung 
nicht vertiefend beantwortet werden. Gleichwohl verweisen Erläuterungen, die die 
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Befragten optional vornehmen konnten, auf sehr unterschiedliche Praxen. So sind die 
Schulentwicklungsberater*innen zum Teil auch Mitwirkende bei der externen Evalua-
tion und führen im Anschluss die Beratung an den Schulen durch. 

Berufl icher Hintergrund und Professionalisierung der Schulentwicklungsberater*innen: 
Die Voraussetzung dafür, als Schulentwicklungsberater*in tätig werden zu können, 
stellt in elf Bundesländern das Erste und Zweite Staatsexamen dar. In diesem Punkt 
haben sich seit der Erhebung vor zehn Jahren keine Veränderungen ergeben. 

In acht Bundesländern werden Schulentwicklungsberater*innen über direkte per-
sönliche Ansprachen rekrutiert. Neun Bundesländer geben explizit an, dass es unter 
den Berater*innen keine Personen mit einem berufl ichen Hintergrund außerhalb des 
staatlichen Schulwesens gibt.

In acht Bundesländern müssen Personen, die als Schulentwicklungsberater*innen tä-
tig sein möchten, zudem eine zusätzliche Qualifi zierungsmaßnahme durchlaufen, wo-
bei hier zu konstatieren ist, dass sich diese Anzahl im Vergleich zu vor zehn Jahren 
verringert hat (2012: n  =  11). In elf Bundesländern existiert nach wie vor ein Qualifi -
zierungsprogramm, dessen Umfang zwischen sechs (2012: sieben) und 40 Tagen vari-
iert, wobei diese Programme nur in acht Bundesländern verpfl ichtend sind.

3.3  Wirkungen

Die bundesweite empirische Befundlage zur SEB ist nach wie vor begrenzt, wenn-
gleich in den letzten Jahren einige Forschungsaktivitäten auf den Weg gebracht wor-
den sind. Dies gilt mit Blick auf die Praxis (den Ablauf bzw. die Gestaltung) ebenso 
wie hinsichtlich der Wirkungen externer Beratungen von Schulen (Dedering, 2019).

Erste Forschungsbefunde wurden in wissenschaft lichen Evaluationen gewonnen, die 
zu größeren Modellversuchen im Bereich der Schulentwicklung durchgeführt wur-
den (u. a. Holzäpfel, 2008; Horstkemper et al., 2012). Wissenschaft liche Studien, die 
sich explizit auf den Gegenstand der SEB beziehen, sind bisher nur vereinzelt vorge-
legt worden (u. a. Adenstedt, 2016; Dedering et al., 2013; Goecke, 2018). In der jün-
geren Vergangenheit wurden zudem Ergebnisse publiziert, die aus wissenschaft lichen 
Begleitforschungen von Unterstützungsprogrammen für Schulen in herausfordern-
den Lagen stammen, für Schulen also, die mit anspruchsvollen außer- und inner-
schulischen Problemkonstellationen konfrontiert werden, oft mals in städtischen Bal-
lungsgebieten angesiedelt und durch eine hohe Anzahl an Schüler*innen aus sozial 
benachteiligten Familiensituationen gekennzeichnet sind und darüber hinaus häufi g 
schulinterne Problemlagen aufweisen (vgl. Kamarianakis, 2021). Derartige Program-
me, die von den Schulministerien (mitunter in Zusammenarbeit mit den Landesin-
stituten und/oder Stift ungen) realisiert werden, sind in Deutschland in den meis-
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ten Bundesländern aufgelegt worden (z. B. das Projekt School Turnaround in Berlin, 
das Projekt 23+ in Hamburg oder das Projekt Potenziale entwickeln – Schulen stärken 
in Nordrhein-Westfalen) (für eine aktuelle Übersicht vgl. Tulowitzki et al., 2020). In 
mehr als der Hälft e dieser Programme ist die SEB obligatorischer Bestandteil. 

International fi nden sich empirische Arbeiten seit den 1970er Jahren (im Über-
blick: Goecke, 2018); aktuelle Befunde stellt das österreichische Projekt Grundkom-
petenzen absichern (GRUKO) bereit. Mit Blick auf die Bedingungen für gelingende 
SEB gibt der Aufsatz von Hazle Bussey und Kollegen (2014) einen ersten Überblick 
über internationale Befunde zu vorhandenen Evidenzen. Neben dem Expert*innen- 
und Prozesswissen sowie „Soft  skills“ der Beratungsperson im Miteinander werden 
deren Rollenklarheit, die Führungskompetenzen der Schulleitung, sowie die Quali-
tät der Beziehung schulischer Akteur*innen und ihre Fokussierung auf den Ausbau 
von Schulentwicklungskapazität herausgestellt. Aus Sicht der Schulleitung, die in ei-
ner qualitativ angelegten Studie im Rahmen des GRUKO-Projektes befragt wurde, 
ist die Tendenz erkennbar, dass die Haltung aller Prozessbeteiligten die Ergebnis-
se des Beratungsprozesses maßgeblich beeinfl usst. In Bezug auf die schulische Or-
ganisationsentwicklung lässt sich die Mitgestaltung eines strukturierten Ablaufs ei-
nes Schulentwicklungsprozesses als großer Mehrwert hervorheben (Bauer & Schwarz, 
2022). Expert*inneninterviews mit Schulentwicklungsberatenden decken auf, dass be-
stimmte Rahmenbedingungen von Seiten der Schule geschaff en werden müssen, um 
die Schulen ganzheitlich bei ihrer Entwicklung unterstützen zu können. Ein unter-
stützendes Schulleitungshandeln wird bspw. als maßgeblich angesehen (Cuklevski & 
Schwarz, 2021).

Die Frage nach der Haltung von Schulentwicklungsberatenden stellt sich Loparics 
(2021) im Rahmen einer Studie. Hierbei zeigt sich, dass die Haltungen und Wahr-
nehmungen, mit denen die schulentwicklungsberatenden Personen an eine Schu-
le kommen, sehr heterogen sind (vgl. Loparics in diesem Heft ). Th ornberg (2014) 
betrachtet im Rahmen einer in Schweden durchgeführten qualitativen Studie zu ei-
nem Beratungsangebot zu „schwierigen“ Schüler*innen, das durch ein externes mul-
tiprofessionelles Berater*innenteam durchgeführt wurde, Unterschiede hinsichtlich 
der professionellen Grundorientierung zwischen Berater*innen und Lehrpersonen 
(Schulleitungen, Lehrpersonen). Die Rekonstruktion dieser Haltungen führt dazu, die 
Komplexität der Schulkultur insgesamt und die Widerständigkeit der Lehrpersonen 
gegenüber Veränderungen (hier einer inklusiven Praxis) besser zu verstehen. Gleich-
zeitig wird sichtbar, dass Lehrpersonen fremde Professionen aufgrund ihrer mangeln-
den Unterrichtsexpertise häufi g nicht ausreichend autorisieren, sie unterstützen zu 
können. 

Im Folgenden werden vorliegende Befunde präsentiert, die sich (im weiteren Sinne) 
auf die Wirkungen von SEB in Deutschland beziehen. Darüberhinausgehende Befun-



Schulentwicklungsberatung

357DDS, 114. Jg., 4(2022)Schulentwicklungsberatung

de fi nden sich – im Überblick – u. a. bei Adenstedt (2016), Altrichter et al. (2021), 
Dedering (2019) und Goecke (2018).

Mit Blick auf die oben erwähnten Unterstützungsprogramme für Schulen in heraus-
fordernden Lagen liegen bereits Erkenntnisse aus wissenschaft lichen Begleitforschun-
gen für die Projekte School Turnaround, Potenziale entwickeln – Schulen stärken und 
für den Schulversuch Talentschulen NRW vor (zu Letzteren vgl. den Beitrag von Dean 
und Beckmann in diesem Heft ). Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die SEB die 
Gestaltung schulinterner Entwicklungsprozesse und deren Ergebnisse positiv beein-
fl usst.

Im Projekt School Turnaround wird der Blick auf die Schulleitungen und deren Pro-
fessionalisierung gerichtet und herausgestellt, dass die externen Berater*innen einer-
seits beim Aufb au entwicklungsförderlicher Kompetenzen unterstützen – etwa, wenn 
es um die Priorisierung von Aufgaben, das strategische Vorgehen oder das Führen 
konfl iktfreier Gespräche geht. Andererseits helfen die externen Berater*innen beim 
Aufb au entwicklungsförderlicher Strukturen, wie der Schaff ung von Raum für Refl e-
xion oder Steuergruppen.

Im Projekt Potenziale entwickeln – Schulen stärken werden die positiven Wirkungen 
der SEB auf alle schulischen Akteur*innen bezogen: Die SEB habe dazu beigetragen, 
gemeinsam mit den schulischen Akteur*innen systematisch und datengestützt schuli-
sche Entwicklungsprozesse voranzubringen (Kamarianakis & Webs, 2019).

In beiden Projekten wird das spezifi sche Potenzial der externen Berater*innen darin 
gesehen, dass sie Schulen bei der Fokussierung ihrer Entwicklungsaktivitäten helfen, 
indem Ziele gesetzt und die vorhandenen Ressourcen auf das Erreichen dieser Ziele 
(auch unter Zurückstellung anderer Vorhaben) ausgerichtet werden (vgl. Kamariana-
kis, 2021).

Im Projekt Potenziale entwickeln – Schulen stärken wurden zudem Bedingungen her-
ausgearbeitet, die sich förderlich auf das Gelingen von SEB an Schulen in herausfor-
dernden Lagen auswirken (vgl. Kamarianakis, 2021). Diese Bedingungen lassen sich 
an spezifi schen Merkmalen festmachen, die (zu einem gewissen Grad) vorhanden 
sein müssen, damit die Beratung im Sinne einer positiven Beeinfl ussung der Gestal-
tung schulinterner Entwicklungsprozesse und deren Ergebnisse erfolgreich verläuft . 
Vor dem Hintergrund des in Kapitel 2.3 explizierten Modells der organisationalen 
Beratung als soziales System werden für das Berater*innensystem als Merkmale 1) 
die inhaltliche und prozessuale Expertise der Berater*innen, 2) zwischenmenschliche 
Fähigkeiten (z. B. zur Herstellung von Beziehungen), 3) eine kontextsensible Anpas-
sungsfähigkeit sowie 4) die Übernahme spezifi scher Rollen herausgestellt. Als Merk-
male des Schulsystems werden 1) eine initiierende Schulleitung, 2) eine initiierende/ 
unterstützende Steuergruppe sowie 3) eine Problemdefi nition durch die schulischen 
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Akteur*innen betrachtet, während für das Beratungssystem 1) übereinstimmende 
Zielvorstellungen, 2) ein kontinuierlicher Austausch, 3) eine Ausgangserhebung sowie 
4) ein integrativer Beratungsansatz genannt werden.

Die angeführten förderlichen Bedingungen decken sich zu einem großen Teil mit je-
nen von Dedering et al. (2013) für die SEB an Schulen in Nordrhein-Westfalen gene-
rell herausgearbeiteten sowie mit den von Kamarianakis und Dedering (2021) für den 
deutschsprachigen Raum zusammengetragenen Bedingungen.

Der Nutzen von Beratungsprozessen wird Dedering et al. (2013) zufolge von den 
schulischen Akteur*innen insgesamt recht positiv eingeschätzt, ganz besonders bei ei-
ner Beratungsdauer von mehr als zwei Jahren. Dies geht mit einer entsprechenden 
Wahrnehmung der Ergebnisse der Beratung einher: Konstatiert werden eine Verände-
rung von Organisationsmustern und Handlungsprogrammen, etwa die verbindliche 
Einführung zuvor erprobter Methodentrainings, sowie ein Zuwachs an Know-how in 
der Unterrichtsentwicklung und auf der Managementebene (vgl. ebd.; Goecke 2018). 

4 Perspektivierung

Vor dem Hintergrund der derzeitigen Erkenntnislage ergibt sich für die empirische 
Bildungsforschung als Desiderat, die Praxis der SEB und damit verbundene Wirk-
hoff nungen noch intensiver als bislang zu untersuchen. Erstens fehlt es an weiteren 
empirischen Erkenntnissen zu der Ausgestaltung von Prozessen von Schulentwick-
lungsberatung. Es gilt, die Ausgestaltung und den Ablauf von Beratungsaktivitäten an 
Schulen genauer zu betrachten, etwa in Form einer systematischen Betrachtung ex-
terner SEB im Kontext unterschiedlicher Schulreformen (Ganztagsschulausbau, Evi-
denzbasierung, Inklusion), Schulstufen oder Schulsituationen (z. B. herausfordernden 
Lagen). Bezüglich der zuvor fokussierten Wirkungen der SEB sind dabei nochmals 
intensivere Forschungsbemühungen wünschenswert: Viel deutlicher als bisher ist die 
Aufmerksamkeit auf die Eff ekte zu richten, die durch die SEB angestrebt werden. Wir-
kungen ließen sich – vorzugsweise mittels Längsschnittstudien – auf der Ebene kon-
kreter Handlungsprogramme/ Organisationsstrukturen, auf der Ebene von Lehrkräf-
teeinstellungen und -kompetenzen und auf der Ebene der Schüler*inneneinstellungen 
und -kompetenzen ermitteln. Dies erscheint auch erforderlich, um Systemwissen zur 
SEB zu generieren, mit dem Schulentwicklungsprozesse schneller initiiert und bera-
tend begleitet werden können.

Mit Blick auf die konzeptionelle Ausgestaltung der SEB in Deutschland haben schon 
die wenigen aus der Bestandsaufnahme referierten Befunde auf einige Veränderungen 
in der institutionellen Verankerung der SEB in den Bundesländern verwiesen. Wie 
diese Verschiebungen, Neujustierungen und Weiterentwicklungen von den Verant-



Schulentwicklungsberatung

359DDS, 114. Jg., 4(2022)Schulentwicklungsberatung

wortlichen jeweils begründet werden, ist aus Steuerungssicht interessant und verweist 
auf den Bedarf an weiterführender Forschung auch in diesem Bereich. Hierbei stellt 
sich auch die Frage nach der Freiwilligkeit der Inanspruchnahme von Beratung. Un-
klar ist, insbesondere mit Blick auf Schulen in herausfordernden Lagen, ob die frei-
willige Inanspruchnahme eigeninitiativ von den schulischen Akteur*innen realisiert 
werden kann. Ein festes Stellenangebot für ein*en Schulentwicklungsberater*in für 
eine oder mehrere Schulen könnte der Barriere zwischen staatlichen Angeboten und 
schulischer Praxis entgegenwirken sowie den zeitintensiven Vertrauensaufb au zwi-
schen Beratenden und schulischen Akteur*innen sicherlich entlasten.

Zweitens benötigt es mehr wissenschaft lich fundiertes Wissen über die Verknüpfung 
der staatlichen Angebote von SEB und der schulischen Zusammenarbeit. Es stellt sich 
die Frage, ob und inwiefern die Bundesländer hinsichtlich ihrer Konzeptionen von 
SEB im Austausch stehen und bestenfalls auch systematisch voneinander lernen, um 
die Qualität von SEB zu sichern bzw. zu steigern.

Interessant wäre aus unserer Sicht, insbesondere die länderspezifi schen Qualifi zie-
rungsprogramme systematisch zu untersuchen: Sie variieren hinsichtlich ihres zeit-
lichen und fi nanziellen Umfangs und können in Bezug auf ihren Erfolg noch nicht 
bewertet werden. Dies ist besonders bedauerlich, da durch die staatlich verortete 
SEB grundsätzlich die Möglichkeit besteht, Zielsetzungen und Handlungsstrategien 
der Einzelschule eben nicht nur der Verantwortung der Schulleitungen bzw. der zu-
fällig guten Gesamtkonstellation der Einzelschule zu überlassen. Durch die Zusam-
menarbeit von SEB, Schule und Akteur*innen der Schulaufsicht könnte auch gezielte 
weitere Unterstützung für Schulen etwa im Kontext der Verringerung von Bildungs-
ungleichheit generiert werden, etwa durch gezielte Personalallokation oder die Zuwei-
sung fl exibler Fortbildungsbudgets z. B. zur Unterrichtsentwicklung.

Drittens erscheint unseres Erachtens schließlich auch eine nähere Betrachtung der er-
kennbaren Selbstreferenzialität des Systems lohnend: Es fällt auf, dass in allen Bun-
desländern ausschließlich oder überwiegend grundständig ausgebildete Lehrperso-
nen als Beratende tätig sind. Dabei ließe sich zumindest hinterfragen, inwiefern eine 
derartig einseitige Professionalisierung von Schulentwicklungsberater*innen den 
Bedarfen und Bedürfnissen der zu beratenden Schulen gerecht werden kann. Hie-
ran schließt sich die Frage nach der jeweils hinzuzuziehenden Anzahl an beraten-
den Personen und nach der bestmöglichen Zusammensetzung ggf. zu bildender 
Berater*innenteams (ggf. im Sinne multiprofessioneller Teams, vgl. hierzu den Beitrag 
von Jesacher-Rößler in diesem Heft ) an.
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