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Angesichts des bundesweiten Rechtsanspruchs auf Ganztagsbe-
treuung für Grundschulkinder (BMFSJ, 2021; GaFöG) und der 
Ausweitung inklusiver Bildungsangebote wird die Förderung ei-
ner heterogenitätssensiblen Kooperation in Schulen immer 
wichtiger. Dieser Beitrag stellt die designbasierte Entwicklung 
und Erprobung kooperativer inklusiver Schulentwicklungspro-
zesse am Beispiel des BMBF1-Projekts DigiSchuKuMPK (Digitali-
sierungsbezogene und digital gestützte Schul(kultur)entwicklung 
durch Multiprofessionelle Kooperation an ganztägigen Grund-
schulen) in den Mittelpunkt. Ziel dieses Projekts ist es, die Zu-
sammenarbeit in multiprofessionellen Teams durch digitale Inf-
rastrukturen und kollaborative Tools zu unterstützen. In Orien-
tierung am Design-Based Research-Ansatz (McKenney & Reeves, 
2019; Dilger & Euler, 2018) werden gemeinsam mit Ganztags-
grundschulen zentrale Entwicklungsthemen identifiziert, um Ko-
operationsanlässe zu initiieren. Im Sinne einer inklusiven Schul-
entwicklung werden unterschiedliche Akteur:innen-perspekti-
ven ebenso berücksichtigt wie die Reflexionsdimensionen Struk-
tur, Kultur und Praktiken des Index für Inklusion (Booth & 
Ainscow, 2017). Im Rahmen einer formativen Evaluation werden 
Prozessverläufe und Zwischenergebnisse der begleiteten Ent-
wicklungsvorhaben beleuchtet und auf andere Schulen über-
tragbare Impulse für die Entwicklung von Fortbildungsangebo-
ten für eine „systematische“ Schulentwicklungsarbeit (Holtap-
pels, 2019, S. 286) abgeleitet. Der Beitrag stellt die Ausrichtung 
des Projekts am Design-Based Research (DBR)-Ansatz vor und 
diskutiert abschließend mögliche Gelingensbedingungen der Ko-
operation zwischen Wissenschaft und Praxis in inklusiven Schul-
entwicklungsprozessen. 

 

 

 

 

 
1 Seit 2025 Bundesministerium für Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMBFSFJ). 

Abstract 



 

Inklusion, Design-Based Research, Schulkultur, Schulentwick-
lung, multiprofessionelle Kooperation 

 

 

https://doi.org/10.15460/pt6w1x23 

 

 

Reintjes, C., Idel, T.-S., Baumgarten-Kelm, C., Heilemann, N., Beh-
rens, D., Reinisch, F., Bellenberg, G., & Veber, M. (2026). Design-
Based Research als Rahmenkonzept für inklusive Schulentwick-
lung in ganztägigen Grundschulen. Einblicke in Entwicklungspro-
zesse und Gelingensbedingungen. EDeR – Educational Design Re-
search, 10(2), 1-26.  

https://doi.org/10.15460/pt6w1x23 

 

 

 

Creative Commons - Attribution 4.0 International (CC BY 4.0) 

          

 

 

DOI 

Citation 

Licence Details 

Keywords 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


                       Volume 10 | Issue 2 | 2026 | Article 101 
                        

1 

 

Design-Based Research als 
Rahmenkonzept für inklusive 
Schulentwicklung in ganztägigen 
Grundschulen. Einblicke in 
Entwicklungsprozesse und 
Gelingensbedingungen 
 

Reintjes, C., Idel, T.S., Baumgarten-Kelm, C., Heilemann, N., Beh-
rens, D., Reinisch, F., Bellenberg, G., & Veber, M 

 

Einleitung 

Herausforderungen inklusiver Schulentwicklung stellen sich in der Pri-
marstufe auf eine spezifische Weise dar. Die Grundschule verfolgt als 
integrative Schulform den Anspruch, eine Schule für alle zu sein. Die-
ses pädagogische Selbstverständnis wird durch die anhaltende Inklusi-
onsdebatte weiterhin bestärkt und leitet inklusive Schulentwicklungs-
prozesse an Grundschulen normativ an (Grundschulverband, 2023; 
Reintjes, 2026). Ein weiterer signifikanter bildungspolitischer Treiber 
für diese Entwicklungsprozesse ist der Rechtsanspruch auf ganztägige 
Förderung für Grundschulkinder ab 2026, wie im Ganztagsförderungs-
gesetz (GaFöG) festgeschrieben (BMFSFJ, 2021). Der Rechtsanspruch 
erfordert nicht nur den quantitativen Ausbau von Betreuungsplätzen, 
Infrastruktur und Personal, sondern wird zusätzlich durch Forderun-
gen nach einer qualitativen Weiterentwicklung schulischer Konzepte 
unterlegt. Die Ausweitung von schulischen Ganztagsangeboten wird 
damit erneut – nach der ersten Welle des Ganztagsausbaus in den 
2000er Jahren – zum Schauplatz einer Strukturreform, die mit weitrei-
chenden Ansprüchen an eine Veränderung von Schulorganisation, pä-
dagogischen Haltungen und Zusammenarbeit verbunden wird (Idel et 
al., 2026).  

Einzelschulen nehmen diese Anforderungen mehr oder weniger als 
Themen ihrer eigenen Schulentwicklung wahr, übersetzen sie in Her-
ausforderungen ihrer je spezifischen Schulkultur und bearbeiten sie in-
sofern auf ihre Weise (Idel et al., 2026). Diese Reformen hin zu einem 
inklusiven Grundschulganztag werden so zum Projekt des Handlungs-
felds Schule und in die Verantwortung der Praxisakteur:innen, also des 
in Schule tätigen Personals, gelegt (Idel, 2024). 

In Bezug auf die Anforderungen von Inklusion und Ganztag verweist 
die Forschung nicht nur auf die veränderte Personalstruktur an Schu-
len, sondern auch auf multiple Spannungsfelder, etwa unterschiedli-
che Berufsrollen, divergierende Ausbildungsbiografien, asymmetri-
sche bzw. atypische Beschäftigungsverhältnisse oder unklare Verant-
wortlichkeiten (vgl. hierzu zusammenfassend Hochfeld & Rothland, 
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2022; Seemann, 2022, S.153f.). Die in der Praxis rezipierte Leitvorstel-
lung der Multiprofessionalität soll mit konzeptionellen Vorstellungen 
verbunden und konkret gelebt werden, was wiederum eine aktive 
Schulentwicklungsarbeit erfordert. Professionsverständnisse müssen 
a) selbst von den Akteur:innen performativ hervorgebracht und b) den 
Angehörigen anderer Professionen verständlich gemacht werden, so 
dass eine Anerkennung ermöglicht wird, ohne das für sich selbst in An-
spruch genommene Eigene aufzugeben und um sichtbar werdende 
Professionsdifferenzen produktiv zu machen (Hamacher & Seitz, 2022, 
S. 7). Überlagert werden diese internen Problemstellungen der Koope-
rationsentwicklung durch strukturelle Barrieren wie Zeitmangel, feh-
lende gemeinsame Planungsräume und begrenzte Partizipationsmög-
lichkeiten für nicht-lehrendes Personal (Idel, et al., 2026). Ausgehend 
von diesen Befunden stellt sich die Frage, wie eine gelingende multi-
professionelle Zusammenarbeit unter den Bedingungen von Hetero-
genität hergestellt werden kann, die zu einer Angelegenheit von akti-
ver und partizipativer Schulentwicklung avanciert. 

Wir gehen davon aus, dass die Transformation hin zu einer multipro-
fessionellen Organisation auf Ebene der Sinnstiftung in Form von ko-
operativen Aushandlungsprozessen erfolgt (Idel et al., 2026). Dieses 
schulkulturtheoretische Verständnis ist an den bereits bestehenden 
Ansatz inklusiver Schulentwicklung, den Index für Inklusion (Booth & 
Ainscow, 2017), anschlussfähig. Inklusion wird dabei im weiteren 
Sinne als eine heterogenitätssensible Kooperation (aller schulischen 
Akteur:innen) verstanden, die die Partizipation aller Professionen so-
wie der Kinder und Eltern in den Blick nimmt und aktiv anstrebt. Dieser 
weite Inklusionsbegriff wird genutzt, um insbesondere das Phänomen 
der Teilhabe aller schulischen Akteur:innen an Schulentwicklung in 
den Fokus zu rücken (vgl. Budde et al., 2020, S. 34). Prozessual greift 
dieser in seinen Grundzügen wesentliche Elemente einer DBR-Praxis 
auf, in der die Identifikation von gemeinsamen schulspezifischen An-
liegen und die gemeinsame Bearbeitung mithilfe der Reflexionsdimen-
sionen Struktur, Kultur und Praktiken iterativ erfolgt, um auf eine in-
klusive Schulpraxis hinzuwirken. Ergänzend bietet DBR als Forschungs-
praxis die Möglichkeit, kontextsensibel einzelschulische Entwicklungs-
prozesse inklusionsspezifisch zu untersuchen und das dabei gewon-
nene lokale Wissen aus der pädagogischen Praxis in Form von Fortbil-
dungsangeboten auf eine übergeordnete Ebene zu transferieren. Bei 
dieser designbasierten Vorgehensweise stehen die gemeinsam geteil-
ten normativen und methodischen Prinzipien von Inklusion durch Ge-
staltungs- und Prozessorientierung, Einbeziehung und Beteiligung aller 
schulischen Akteur:innen, Selbstermächtigung, Differenzsensibilität 
und -reflexivität im Fokus. 

Daraus ergibt sich für die Projektarbeit im Sinne des DBR-Ansatzes ein 
doppeltes, sowohl wissenschaftliches als auch praxisorientiertes Er-
kenntnisinteresse (Dilger & Euler, 2018). Die parallelen Erkenntnisin-
teressen sind dabei zeitlich hintereinandergeschaltet: Die aus den 
Schulen gewonnenen Ergebnisse aus den Schulentwicklungsprozessen 
werden wissenschaftlich aufbereitet und innerhalb von Fortbildungs-
angeboten durch Landes- und Fortbildungsinstitute in die inklusive 
Schulentwicklungsarbeit von Einzelschulen implementiert.  
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Der folgende Beitrag stellt die am DBR-Ansatz ausgerichtete For-
schungs- und Entwicklungsarbeit in DigiSchuKuMPK am Beispiel eines 
der vier Teilprojekte, der heterogenitätssensiblen Kooperationsent-
wicklung, dar. Es werden Einblicke in den bisherigen Entwicklungspro-
zess gegeben und damit erste Ergebnisse der Zusammenarbeit mit den 
Schulen berichtet. Wir werden im Folgenden zunächst anhand der bei-
den grundlegenden Begriffe der Schulkultur und Schulentwicklung so-
wie des Verständnisses von Inklusion die schul- und entwicklungsthe-
oretische Fundierung unseres Projekts darlegen (2). In einem zweiten 
Schritt werden wir die Adaption des DBR-Ansatzes für das gesamte 
Projekt und dem in diesem Beitrag fokussierten Teilprojekt [Teilpro-
jektname für Review entfernt] erläutern (3) und am Beispiel von Ent-
wicklungswerkstätten in drei Projektschulen zweier Standorte konkre-
tisieren (4). Im Fazit reflektieren wir unsere Projekterfahrungen in Be-
zug auf Gelingensbedingungen für ein kooperatives Verhältnis von 
Wissenschaft und Praxis in der designbasierten Forschung (5). 

 

Schul- und entwicklungstheoretische Grundlegung: Koopera-
tive Schulkultur und Schulentwicklung im Anspruch von Inklu-
sion 

Das bis heute die Schulentwicklungsforschung prägende und ur-
sprünglich auf Fend (1986) zurückgehende Theorem der „Einzelschule 
als pädagogische Handlungseinheit“ verliert durch die schulischen Re-
formanforderungen der Inklusion und des Ganztags an Erklärungswert 
(Idel et al., 2026, S. 1). So geht dieses Konzept von einer weitgehend 
berufsgruppenbezogen homogen gedachten Personalstruktur der 
Lehrer:innenschaft aus. Dies kann angesichts der vollzogenen Re-
formentwicklungen von Inklusion und Ganztag kaum aufrechterhalten 
werden, da mit den Reformen notwendigerweise die personalstruktu-
relle Heterogenität aufgrund der Einbindung verschiedener Professio-
nen verstärkt wird. Die Einzelschule wird so mehr und mehr zu einem 
multiprofessionellen Handlungsfeld, in dem verschiedene Professio-
nen und nicht-professionalisierte pädagogische Fachkräfte in teils un-
übersichtlichen Kooperationsgefügen zusammenarbeiten, z. B. Son-
derpädagog:innen, Erzieher:innen, Lehrkräfte sowie weiteres Perso-
nal, das nicht immer einschlägig pädagogisch qualifiziert ist, stattdes-
sen aber andere Expertisen und Erfahrungspotentiale in den schuli-
schen Kontext einbringt (Idel et al., 2026, S. 2; Reinisch et al., 2024, S. 
97). Darüber hinaus wird mit der Vorstellung einer pädagogischen 
Handlungseinheit konzeptuell idealtypisch und zugleich normativ ide-
alisierend eine nach innen selbstorganisierte Schule angenommen, de-
ren Qualität primär durch interne Steuerung optimiert werden soll 
(Müller & Fahrenwald, 2023, S. 200f.). In einem solchen technischen 
Verständnis (re-)strukturiere sich Schule von einer internen Hand-
lungs- und Steuerungslogik zu einem kohärenten System. 

Mit dem Begriff Schulkultur lässt sich die Komplexität der schulischen 
Entwicklungsprozesse verdeutlichen, denn Schulkultur wird nicht ein-
fach durch intendierte Schulentwicklung hergestellt. Vielmehr ist die 
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Schulkultur eine tiefenstrukturell verfasste Ordnung, deren kulturelle 
Transformation sich in langen Wellen vollzieht. Schulentwicklungsar-
beit ist (nur) einer von mehreren Faktoren, die auf den Wandel von 
Schulkultur einwirken, und umgekehrt ist die Schulkultur zugleich der 
Kontext, in den Schulentwicklung eingebettet und durch den sie präfi-
guriert wird. Das Konzept der Entwicklung von Schulkultur berücksich-
tigt so gesehen die spezifische Situiertheit, Eigendynamik und die be-
grenzte Steuerbarkeit von Schule und ihrer Veränderung – allerdings 
ohne den Gedanken aufzugeben, dass Schulen sich im schulkulturellen 
Rahmen durch Praktiken kooperativen Zusammenhandelns auch ver-
ändern und erneuern können. 

Wir orientieren uns in unserer theoretischen Fundierung an einem Be-
griff von Schulkultur, den wir sowohl formal-analytisch (Helsper, 2008, 
S. 65) als auch normativ wenden. Mit der normativen Wendung schlie-
ßen wir an die Qualitätskriterien der inklusiven Schulentwicklung an, 
insbesondere an den Index für Inklusion (Booth & Ainscow, 2017). Um 
unsere inklusionspädagogischen Orientierungen reflexiv halten zu 
können und auch über eine sozial- und kulturwissenschaftlich tragfä-
hige Konzeptualisierung zu verfügen, rezipieren wir strukturtheoreti-
sche und praxeologische Bestimmungen von Schulkultur (Helsper, 
2008; Idel & Pauling, 2018, 2023). Im Anschluss an Helsper (2008) ver-
stehen wir die Schulkultur einer Einzelschule als „symbolische Ord-
nung der einzelnen Schule in der Spannung von Realem, Symboli-
schem und Imaginärem“ (S. 66). Dieses Verständnis definiert die schu-
lischen Akteur:innen als Handelnde, die in der Auseinandersetzung mit 
den verschiedenen Dimensionen der jeweiligen Einzelschule und de-
ren strukturellen Rahmungen die schulische Praxis konstituieren. Mit 
diesem Verständnis erhöht sich jedoch nicht nur die Autonomie der 
Schule und der in ihr Beschäftigten, sondern ebenfalls ihre systemi-
sche Responsibilisierung, also die ihnen zugewiesene Verantwortung. 
Indem Vorgaben der Bildungspolitik mit dem eigenen pädagogischen 
Handeln in Einklang gebracht bzw. miteinander ausgehandelt werden, 
erhält die Schulkultur ihre einzelschulspezifische Strukturvariation. So 
wird jeweils in Passung an die eigene Schule eine einzelschulspezifi-
sche Schulkultur durch das habitualisierte Handeln der schulischen Ak-
teur:innen erzeugt (Helsper, 2008, S. 67). In diesem fortwährenden 
Prozess wird Schulkultur zum Aushandlungsort von Machtstrukturen 
sowie verschiedenen Sinnvorstellungen und -entwürfen, die bis zur 
Herausbildung von Dominanzmustern führen können (Helsper, 2008, 
S. 73). 

Durch die sich etablierende Multiprofessionalität an ganztägigen inklu-
siven Grundschulen werden Ansprüche auf individuelle und berufs-
gruppenspezifische Handlungsautonomie in Teams artikulierbar und 
es werden in einem institutionellen Kampf um Anerkennung Kompro-
missbildungen in der Organisation erforderlich (Helsper, 2008, S. 67). 
Neben fachspezifisch konkurrierenden, kooperativen bzw. konsensu-
ellen Perspektiven der Lehrkräfte, die immer schon in Bezug auf die 
Schulpraxis und -praktiken schulkulturelle Hervorbringungslogiken ge-
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nerieren, sind auch weitere professionelle Akteur:innen an der Hervor-
bringung der Schulkultur beteiligt. Ergänzend sind, zu der Bedeutung 
der heterogenen Personalgruppen, auch die Perspektiven der Kinder 
als relevant einzuschätzen (Seitz & Hamacher, 2024, S. 169f.). Die we-
nigen vorliegenden Studien, die die Kinderperspektiven in den Fokus 
stellen, zeigen am Beispiel der Ganztagsorganisation, dass Kinder eine 
andere Wahrnehmung von non-formaler und formaler Bildung haben 
und diese nicht per se als getrennt voneinander betrachten (Seitz & 
Hamacher, 2024, S. 170; Seitz, Berti & Hamacher, 2023). Die Untersu-
chungen verdeutlichen, dass und wie Kinder (Bildungs-)Situationen 
teilweise umdeuten, ohne dass Erwachsene dies bemerken, wodurch 
sich auf eine eigene Handlungsfähigkeit der Kinder schließen lässt 
(Seitz & Hamacher, 2024, S. 175). So erschaffen sich Kinder eigens eine 
kindgerechte Umgebung, indem sie beispielsweise in didaktischen Ar-
rangements selbst spielerische Aspekte entdecken (Seitz & Hamacher, 
2024, S. 174f.). Aus diesen Erkenntnissen lässt sich schlussfolgern, dass 
Schulentwicklungsprozesse stets die Kinderperspektiven miteinbezie-
hen sollten, weil sie analytisch gesehen die Schulkultur mitkonstituie-
ren und wie sie normativ gesehen aus inklusionspädagogischer Sicht 
berechtigte Ansprüche auf Partizipation haben. Insbesondere vor dem 
Hintergrund der normativen Forderungen, „Ganztag“ als „kindgerech-
ten Lern- und Lebensraum“ (KMK, 2023, S. 8) zu gestalten, gilt es, die 
Ganztagsbildung aus der Perspektive von Kindern zu betrachten (Seitz 
& Hamacher, 2024, S. 169f.). Nicht nur, aber auch gerade durch die 
Ausweitung von Schule auf den Ganztag tragen Grundschulen maß-
geblich zu der Konstruktion des Konzepts Kindheit bei, weshalb es 
umso relevanter ist, Kinderperspektiven in Bezug auf (Ganztags-
)Schulthemen hör- und sichtbar zu machen (ebd., S. 171). 

Schul(kultur)entwicklung in diesem Sinne bezieht sowohl interne 
(Schüler:innen, Lehrkräfte und das weitere pädagogisch tätige Perso-
nal) als auch externe Akteur:innengruppen (Eltern, Schulpolitik etc.) 
mit ein, weshalb Entwicklungsprozesse weder einfach zu beeinflussen 
noch in ihrer komplexen Akteurskonstellation ohne weiteres zu be-
obachten sind. Diese Ausführungen verdeutlichen, wie persistent 
Schulkultur sein kann, und schützen damit vor „vereinfachten Mach-
barkeitsfiktionen“ (Idel et al., 2026). Somit wird Schulentwicklung ei-
nerseits durch die bestehende Schulkultur strukturiert, andererseits 
ist sie jedoch auch auf ihre Veränderung ausgerichtet (Idel et al. 2026). 
Vor diesem Hintergrund gewinnt der Index für Inklusion (Booth & 
Ainscow, 2017) als inklusionspädagogisches, heuristisches Reflexions-
instrument und als normativer Horizont an besonderer Relevanz. Er 
bietet nicht nur Kriterien für einen inklusiven Schulentwicklungspro-
zess, sondern ermöglicht zeitgleich Explikationen von und Verständi-
gungen über Werte, die in kooperativen und gleichwertigen Arbeits-
beziehungen reflexiv über die Dimensionen Strukturen, Kulturen und 
Praktiken ausgehandelt werden. Da Inklusion zugleich als Gegenstand 
und Thema von Schulentwicklung gelten kann, dient der Index für In-
klusion als Bezugskonzept und ermöglicht die Einnahme einer inklusi-
onspädagogischen Perspektive (Idel et al., 2026). In Anlehnung an den 
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Index für Inklusion wird dem Projekt ein weiter Inklusionsbegriff zu-
grunde gelegt. Damit wird eine inklusive Schule als eine solche verstan-
den, die sich kontinuierlich in Richtung des Ideals einer Teilhabe aller 
verändert (Booth & Ainscow, 2003, S. 10f.). Da dieses Ideal jedoch nie 
zufriedenstellend erreicht sein kann, stellt inklusive Schulentwicklung 
einen nie abgeschlossenen Prozess dar (Booth & Ainscow, 2003). 

Ein weiterer Inklusionsbegriff, der nicht auf sonderpädagogisch fixierte 
Förderbedarfe, sondern auf die Unterstützung aller Menschen entlang 
ihrer Bedürfnisse und Lebenslagen abhebt (Budde et al., 2020, S. 34), 
ermöglicht es, die bestehende Heterogenität der Einzelpersonen, so-
wohl der Kinder als auch der Erwachsenen, und der Lerngruppen sowie 
die Phänomene Teilhabe und Ausgrenzung gleichermaßen in den Fo-
kus zu rücken (Budde et al., 2020). Dies geschieht immer auch vor dem 
Hintergrund der Gefahr, mit Äußerungen und Teilhabebemühungen 
Persönliches preiszugeben oder Gegenwind sowie Nicht-Umsetzung 
geäußerter Wünsche zu riskieren. 

Mit der Verbindung der genannten schul(entwicklungs)theoretischen 
und inklusionspädagogischen Ansätze verfolgt das Projekt nicht nur 
den Anspruch, Impulse für heterogenitätssensible Kooperationsent-
wicklung mit den teilnehmenden Projektschulen zu gestalten und zu 
erproben, sondern Schulentwicklung multiperspektivisch zu fördern, 
d.h. alle Sichtweisen wahrzunehmen und wertzuschätzen sowie Barri-
eren, die eine gleichberechtigte Teilhabe (Budde et al., 2020, S. 33) al-
ler verhindern, im Prozess abzubauen. So soll Kindorientierung, d.h. 
die Sorge um alle Schüler:innen und eine reflexive Gestaltung pädago-
gischer Beziehungen, als verbindendes Element der Professionen gel-
ten, auf das sich die Aushandlung der Schulkultur bezieht (Idel et al., 
2026). Die Fokussierung auf „das Kind“, die in neueren Ansätzen in der 
Debatte um Ganztag (Walther et al., 2021) und Inklusion (Seitz & Ha-
macher, 2022) betont wird, lässt sich also auch als weitere Prämisse 
der inklusiven Projektarbeit im Sinne dieses Beitrags festhalten. 

 

DBR-Ansatz und Umsetzung in der Heterogenitätssensiblen Ko-
operationsentwicklung 

DBR stellt einen innovativen Forschungsansatz dar, der sich durch die 
enge Verzahnung von Theorie und Praxis, die iterative Entwicklung von 
Interventionen sowie eine kontinuierliche Rückkopplung mit schuli-
schen Handlungskontexten auszeichnet (McKenney & Reeves, 2019). 
Der Fokus in unserem Projekt liegt auf der Entwicklung kontextualisier-
ter Fortbildungsbausteine, der Implementation digitaler Kooperati-
onswerkzeuge sowie der iterativen Reflexion und Weiterentwicklung 
schulischer Veränderungsprozesse. Dabei liegt die schulische Entwick-
lungsarbeit der Gestaltung der Fortbildungsangebote zugrunde. Beide 
aufeinander aufbauenden Prozesse folgen getrennt voneinander dem 
DBR-Ansatz. Hierdurch wird dem DBR-Ansatz innewohnende, er-
wähnte doppelte Erkenntnisgewinn deutlich: Während in der Entwick-
lungsarbeit mit den Projektschulen die Entwicklung von Konzepten zu 
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einem individuellen und bedarfsorientierten Entwicklungsthema der 
jeweiligen Schule als Ziel angestrebt wird, werden durch das wissen-
schaftliche Erkenntnisinteresse (Zwischen)Ergebnisse aus den Schul-
entwicklungsprozessen aufbereitet und in Fortbildungsangebote für 
weitere Schulen überführt. 

Die Entwicklungsarbeit in der Heterogenitätssensiblen Kooperations-
entwicklung erfolgt in acht Ganztagsgrundschulen (in Niedersachsen 
und Nordrhein-Westfalen) unter Berücksichtigung aller Statusgruppen 
– unabhängig von Qualifikation und Anstellungsverhältnis oder Träger-
zugehörigkeit – im multiprofessionellen Arrangement und richtet die 
Inhalte der Entwicklungsarbeit auf die Entwicklungsbedarfe der Schu-
len aus. Auch wenn durch das Projekt heterogenitätssensible Koope-
rationsentwicklung gefördert werden soll, folgt daraus nicht, dass die 
Entwicklungsthemen und -vorhaben inhaltlich auf dieses Thema be-
schränkt bleiben müssen. Methodisch konkretisiert sich die Entwick-
lungsarbeit durch Kooperationsanlässe, die, so unsere Annahme, stets 
vorhanden sind, aber kommunikativ in die konkrete (aktive) Entwick-
lungsarbeit überführt werden müssen. So wird das Arbeiten an einem 
ausgewählten Thema genutzt, um sowohl im Sinne einer Professiona-
lisierungsmaßnahme interventionsveranlasste Zusammenarbeit unter 
Rekurs auf ein Stellschraubenprinzip (DBR) zu erproben, als auch daran 
und zugleich darüber hinausreichend Erkenntnisse über die konkrete 
multiprofessionelle Zusammenarbeit zu gewinnen. 

 

Abbildung 1: Prototypischer Prozess der inklusiven Schulentwicklungs-
arbeit im Rahmen von DBR: Orientierungsrahmen Heterogenitätssen-
sible Kooperationsentwicklung 

Für die inklusive Schul(kultur)entwicklungsarbeit wurde ein idealty-
pisch angelegter methodischer Orientierungsrahmen vorgeschlagen, 
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der von den Praxisschulen konkretisiert und zum Teil auch im Projekt-
verlauf im Hinblick auf Vorgehen, Forschungsaktivitäten und Terminie-
rung modifiziert wurde. Die Schulentwicklungsarbeit wird von Seiten 
des Projekts als Intervention betrachtet und ist mit mehreren Anfor-
derungen verbunden, die handlungsbezogen in Prozessschritte geglie-
dert werden: (1) ein gemeinsames Problem bzw. einen Entwicklungs-
bedarf benennen, auf den mit multiprofessionellen Anstrengungen re-
agiert werden soll; (2) gemeinsame Zielperspektiven formulieren, die 
die vorhandene Heterogenität berücksichtigen; (3) Arbeitsgruppen in 
Entwicklungswerkstätten organisieren unter Berücksichtigung der 
Multiperspektivität bei der Lösungserarbeitung; (4) Ergebnisse vorstel-
len und in der Praxis erproben durch eine Umsetzungsphase; (5) erwei-
terte bzw. modifizierte Lösungen erproben und anpassen sowie (6) in 
einer schulspezifisch geeigneten Form implementieren. 

Die Orientierung an diesem prototypischen Schulentwicklungsprozess 
erfordert in der Umsetzung eine Offenheit im Vorgehen und wird kei-
neswegs als starrer Ablaufplan behandelt. Der direkte Schulvergleich 
zeigt, dass alle Projektschulen unterschiedliche Entscheidungen und 
Vorgehensweisen, basierend auf ihren Entwicklungsthemen, erschlos-
sen haben, aus denen sich Variationen in der Phasenabfolge ergeben. 
Trotz der Unterschiede im Vorgehen wurden folgende projektbezo-
gene konzeptionelle Basisorientierungen in Aushandlungsprozessen 
weitestgehend festgehalten bzw. befolgt: 

(I) Das Kernanliegen besteht darin, dass die Schulen bedarfsorientiert 
ihre eigenen Entwicklungsthemen identifizieren, priorisieren und an-
schließend bearbeiten.  

(II) Die Arbeit an den Schulentwicklungsthemen erfolgt in multiprofes-
sionell zusammengesetzten Arbeitsgruppen. Ein weiteres Kernanlie-
gen besteht darin, in Abhängigkeit von den selbstgewählten Entwick-
lungsthemen die Bedeutung der Kinderperspektiven für die Entwick-
lungsarbeit zu diskutieren und möglichst, wenn dies als zielführend für 
das Entwicklungsvorhaben erachtet wird, auch einzubeziehen. In die-
sem Kontext ist auch die Multiperspektivität und damit der Partizipa-
tionsgedanke zu verstehen. In den meisten Projektschulen werden die 
Sichtweisen der Kinder in Bezug auf die Entwicklungsthemen als rele-
vant eingeschätzt. Über schulinterne Befragungen werden die Per-
spektiven zu den Entwicklungsthemen digital gestützt erhoben und 
sollen bei der Entwicklungsarbeit einbezogen werden. 

(III) Die partizipativ angelegte Schulentwicklungsarbeit soll durch un-
terschiedliche digitale Werkzeuge gestützt werden. Für die Förderung 
der Kooperation innerhalb des multiprofessionellen Teams werden di-
gitale Tools angeboten und erprobt, die eine asynchrone Bearbeitung 
erlauben und somit dem Problem der fehlenden Kooperationsmög-
lichkeiten entgegenwirken. Neben dieser konkreten Arbeit am Ent-
wicklungsthema werden für die zuvor geplanten Umfragen zur Per-
spektivenerhebung digitalgestützte Befragungselemente eingesetzt. 
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Der Prozess begann mit einer Problemanalyse, die sowohl auf Basis zu-
sammengetragener Erkenntnisse aus dem Fachdiskurs und der For-
schungsliteratur als auch durch erste explorative Erkundungen im 
Zuge der Kontaktaufnahme mit den Schulen erfolgte. 

Das Vorgehen der ersten Erkundungen war an den acht Schulen wei-
testgehend ähnlich. So wurden leitfadengestützte Gruppengespräche 
und Ausgangserhebungen durchgeführt und Schulporträts mit Fokus 
auf die schulspezifische Ressourcenausstattung angefertigt. Die Auf-
taktveranstaltungen wurden an den Schulen standortspezifisch unter-
schiedlich durchgeführt, sodass für die Ermittlung der Schulbedarfe, 
Entwicklungsthemen und -vorhaben unterschiedliche Methoden der 
Datengewinnung zum Einsatz kamen (1. Problemanalyse). 

Die Designarbeit basierte zunächst auf der Literatursichtung und der 
vom Projektteam vollzogenen Bewertung. Ausgehend von dieser Ar-
beit wurde der oben beschriebene, idealtypisch angelegte Orientie-
rungsrahmen erstellt und den Schulen als Vorgehen vorgeschlagen. 
Daneben wurden auch die projektbezogenen Basisorientierungen: 
Themenoffenheit, Multiprofessionelle Zusammenarbeit und Multiper-
spektivität sowie Einsatz von digitalen Möglichkeiten thematisiert und 
weitgehend ausgehandelt (2. Designarbeit). 

Diese Aushandlungsprozesse mündeten in der Erprobungsphase. Der 
Fokus lag hier nicht auf den konkreten Entwicklungsarbeiten der Schu-
len, sondern auf der Frage, inwiefern der methodische Orientierungs-
rahmen von den Schulen angeeignet wurde. Die Erprobungsphase 
zeigte hierbei, dass nicht immer alle Schritte vollzogen werden müs-
sen. Zeitgleich ergaben sich in der Umsetzung durch Interventionen 
Herausforderungen: Prozesse wurden teilweise abgekürzt, von bereits 
entwickelten Ideen wurde wieder abgerückt (3. Erprobung). 

Im weiteren DBR-Prozess wird es nun darauf ankommen, die vollzoge-
nen Phasenschritte und das Vorgehen mit Blick auf die Erträge und 
Entscheidungsprozesse durch formative Evaluationen zu eruieren und 
zu bewerten, um auf Basis der Praxisrückmeldungen Gestaltungsprin-
zipien für Professionalisierungsmaßnahmen zu gewinnen (4. Weiter-
entwicklung/Anpassung des Orientierungsrahmens, Re-Design). Eine 
erneute Erprobung der Weiterentwicklungen lässt sich im Rahmen der 
Projektlaufzeit allerdings nicht realisieren. Neben der Prüfung der Pro-
zessgestaltung werden auch die zentralen Dimensionen Kultur, Struk-
tur und Praktiken (Boban & Hinz, 2015) reflexionspraktisch bedeut-
sam. Die Dimensionen fungieren als zentrale Verbindung der „beiden 
Welten“ (Malmberg, 2020, S. 85) Praxis und Wissenschaft. Die Dimen-
sionen dienen sowohl forschungspraktisch als heuristischer Rahmen 
für wissenschaftliche Explorationen und Analysen der im Entwick-
lungsprozess gesammelten Daten herangezogen als auch praxisseitig 
als Reflexionsfolie in den Entwicklungswerkstätten angewendet. 

Auf Basis der durchgeführten und erprobten Schulentwicklungspro-
zesse mit den Projektschulen und der darauf bezogenen Rückmeldun-
gen werden zum Projektende Fortbildungsbausteine für Entwicklungs-
werkstätten entwickelt, die an entsprechende Fortbildungsreposito-
rien übermittelt werden. Der Transfer der schulischen Erkenntnisse in 
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Form von Fortbildungskonzepten auf eine andere Einzelschule kann 
nicht ohne Adaption erfolgen. Dies kann einerseits als eine Limitation 
der Fortbildungsangebote angeführt werden, da die Schulentwick-
lungsprozesse entlang eines individuellen, bedarfsorientierten und auf 
die Schule ausgerichteten Themas erfolgen und sich dieses nicht eins 
zu eins auf eine andere Schule oder gar darin etablierte Schulkultur 
übertragen lässt. Andererseits lässt sich diese Gegebenheit als Chance 
des DBR-Ansatzes und damit der Fortbildungsangebote verstehen, da 
die Schulen die Möglichkeit haben, die Entwicklungsthemen innerhalb 
der Fortbildungsangebote auf ihre eigenen Bedarfe abzustimmen 
(Holtappels, 2019, S. 289). Die aus der Praxis von einer anderen Schule 
gewonnenen Erkenntnisse können damit „lediglich“ als Good-Practice 
Beispiele dienen. In Abhängigkeit von den an der Einzelschule etablier-
ten Strukturen, Kulturen und Praktiken kann eine Adaption des Schul-
entwicklungsprozesses erfolgen, wobei die Adaption einen der Inhalte 
der Fortbildungsangebote darstellt (5. Transfer). 

Die folgende Tabelle soll die Konkretisierung des DBR-Ansatzes sowie 
beide Erkenntnisinteressen in [Teilprojektname für Review entfernt] 
aufzeigen und damit das Vorgehen entlang der DBR-Phasen erläutern.  

Tab. 1: DBR-Elemente in der teilprojektspezifischen Schulentwicklungs-
arbeit der Heterogenitätssensiblen Kooperationsentwicklung 

DBR-Phase Fokus Praxis Fokus Wissenschaft 

Problemanalyse Bedarfsfeststellung in Bezug auf Ent-
wicklungsaufgaben, teils durch die 
Rückspiegelung der Ergebnisse von 
durchgeführten leitfadengestützten 
Gesprächen, Ausgangserhebungen 
und einer Workshop-orientierten 
Auftaktveranstaltung 

Literaturbasierte Problemanalyse zu 
multiprofessioneller Kooperation und ih-
ren Gelingensbedingungen  

Erfahrungen aus der Praxis durch for-
schungsbasierte Explorationen (Leitfa-
dengestützte Gespräche, Ausgangserhe-
bung, Schulporträterstellung, Erfassung 
von Bedarfen aus der Auftaktveranstal-
tung durch Aufgabenstellungen) 

Designarbeit Entwicklung einer gemeinsamen Vi-
sion für die anstehende themenba-
sierte Entwicklungsarbeit u. a.; Kon-
kretisierung des Entwicklungsvorha-
bens sowie Organisation der Entwick-
lungsarbeit, Einholen diverser Per-
spektiven durch schulinterne Umfra-
gen* für die Erarbeitung von Lösun-
gen in Bezug auf die konkreten Ent-
wicklungsvorhaben 

Rückbindung der gewonnenen Er-
kenntnisse an das gesamte Team und 
ggf. weitere Lösungserarbeitung 

Entwicklung eines methodischen Orien-
tierungsrahmen für den durchzuführen-
den Schulentwicklungsprozess auf Basis 
der Befunde aus der Forschungsliteratur 

Der Prozess enthält die Prozessschritte: 
(1) Bedarfe wahrnehmen, abgleichen 
und priorisieren, (2) Vision(en) entwi-
ckeln, (3) Arbeitsgruppe konstituieren 
und Arbeitsprozess organisieren, (4) Per-
spektiven der Schulgemeinschaft durch 
Befragungen gewinnen (Werkstattter-
mine: Zielgruppe der Befragung festle-
gen, Fragen entwickeln, Umfrage durch-
führen, Daten auswerten und in Bezug 
auf das Entwicklungsvorhaben bewer-
ten); (5) Erstellung erster Maßnahmen, 
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Vorbereitung einer Evaluations-
phase* in Bezug auf Fragen zu Erwar-
tungen und Veränderungspotenzia-
len 

*Bei der Erhebung und Auswertung 
der schulinternen Befragungen zu 
den Perspektiven sowie bei der Kon-
zeption der Evaluation unterstützt 
und berät das wissenschaftliche 
Team. 

Konzeptideen, für die Umsetzungs-
phase, Kommunikation ins gesamte (in-
klusive Ganztag-) Schulkollegium mit 
dem Ziel der Erprobung 

Erprobung Lösungen werden erprobt und durch 
formative Evaluationen angepasst. 

Der Orientierungsrahmen wird an den 
Schulen erprobt und entlang der einzel-
nen Prozessschritte iterativ und schul-
spezifisch angepasst (Reflexion des Vor-
habens durch Rückmeldungen der Schu-
len) 

Evaluation Gestaltungsprinzipien werden festge-
halten und erneut erprobt. 

Reflexion des Entwicklungsprozesses 
(summative Betrachtung) mit Bezug auf 
die Kooperationsarbeit im Rahmen der 
projektbasierten Entwicklungsarbeit 

Transfer Abhängig von den jeweiligen Ent-
wicklungsvorhaben der Schulen (z.B. 
Konzept, Implementierung von Refle-
xionsräumen, Partizipationsstruktu-
ren, Regelkataloge, Bausteine für Kin-
derschutzkonzepte, gemeinsame 
Dienstvereinbarungen und Leitfäden 
zur verlässlichen Kommunikation, 
Projekttage etc.) mit der grundsätzli-
chen Idee von Work in Progress 

Aufbereitung von didaktischen Ent-
wurfsmustern für die Erstellung von 
Fortbildungsbausteinen 

Weitergabe der Fortbildungskonzepte 
und Kursmaterialien an Fortbildungs-
repositorien (z.B. ComPleTT) zwecks Be-
reitstellung  

 

Im Rahmen dieses Vorgehens soll das Verhältnis zwischen Universität 
und Schule nicht als „Zuarbeit“ der Wissenschaft für die Praxis verstan-
den werden, bei der es darum geht, dass die Praxis ihre Probleme zur 
Bearbeitung an Externe abgibt (Rau et al., 2022, S. 364). Ein solcher 
Kooperationsmodus ist einseitig charakterisiert und eher für verhält-
nismäßig kurze Zeiträume angedacht (Rau et al., 2022). Ebenso wenig 
soll die Entscheidungshoheit wie im Kooperationsmodus der „Bera-
tung“ nicht auf Seiten der Universität verbleiben, sondern ein Verhält-
nis auf Augenhöhe mit der Schule bestehen (Rau et al., 2022, S. 367). 
Die Projektarbeit soll demnach insbesondere vor dem Hintergrund des 
DBR-Ansatzes dem Kooperationsmodus der „Entwicklungspartner-
schaft“ (Rau et al., 2022, S. 369) folgen. Eine Zusammenarbeit nach 
diesem Modus ist im Sinne eines partnerschaftlichen Entwicklungspro-
zesses von einem ständigen „Ausbalancieren der praktischen und wis-
senschaftlichen Perspektive geprägt“ (Rau et al., 2022). Dabei wird das 
Ziel verfolgt, der Praxis zu einer reflexiven Selbstermächtigung zu ver-
helfen (Idel et al, 2026). Gelingensbedingungen hierfür sind sowohl be-
günstigende organisationale Ressourcen als auch die Bereitschaft, sich 
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einzubringen und das angestrebte Ziel zu verfolgen (Rau et al., 2022, 
S. 371; Reinisch et al, 2024, S. 95). Darüber hinaus zeigen sich der Auf-
bau einer vertrauens- und respektvollen Beziehung sowie die klare 
Verteilung von Rollen und Verantwortlichkeiten als begünstigende 
Faktoren. Der Aspekt der Reflexion ist besonders wichtig, wenn eine 
Involviertheit in die Praxis besteht, wie es in diesem Forschungsansatz 
bei dem schulischen Personal der Fall ist (Rau et al., 2022, S. 371). Des-
halb reflektieren sich sowohl die Universität als auch die Schule regel-
mäßig, zum einen für die eigene Weiterarbeit, zum anderen zum Zwe-
cke von gegenseitigen Rückmeldungen und Verbesserungen des Pro-
zesses. Eine ebenso große Rolle nimmt die Evaluation bereits erbrach-
ter Entwicklungen und Prozesse ein (Rau et al., 2022, S. 371), die im 
Projekt im Sinne des DBR-Verfahrens formativ erfolgt.  

 

Einblicke in Entwicklungswerkstätten: Schulspezifisch und 
schulübergreifend 

Im Verlauf der Projektarbeit zeigte sich, dass der DBR-Ansatz auf 
unterschiedlichen Entwicklungsebenen genutzt werden kann. Sowohl 
auf der schulübergreifenden Ebene, die ein wissenschaftliches 
Erkenntnisinteresse verfolgt, bei der es sowohl um die Entwicklung 
von Fortbildungsangeboten für Schulen geht, als auch auf 
schulspezifischer Ebene im Rahmen der Entwicklungswerkstätten 
wird, gemäß dem DBR-Ansatz, an der Schulentwicklung gearbeitet. Für 
das hier dargestellte Teilprojekt ist besonders bedeutsam, dass an den 
beteiligten Schulen je nach vorliegenden und erhobenen Bedarfen 
sowie individuellen Ausgangslagen unterschiedliche thematische 
Schwerpunktsetzungen vorgenommen wurden. Diese führten zu 
eigenen Ausprägungen der Interventionen und Reflexionsschleifen, 
die für das Verständnis der DBR-Iterationen zentral sind. Die 
Darstellung der Schulen erfolgt daher zunächst standortbezogen, um 
die jeweiligen Gestaltungsentscheidungen, Kontextbedingungen und 
Entwicklungsverläufe sichtbar zu machen, bevor Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede in die übergreifende Analyse einfließen. Im 
Folgenden wird dies anhand ausgewählter Beispiele aus drei der acht 
Projektschulen in Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen illustriert. 
Der Projektarbeit und den Beobachtungen liegen dabei implizit die 
Reflexionsdimensionen Struktur, Kultur und Praktiken des Index für 
Inklusion (Booth & Ainscow, 2017) zugrunde, diese werden jedoch 
nicht expliziert. Hierbei wird zunächst auf eine Projektschule des 
Universitätsstandorts Bochum eingegangen und anschließend auf zwei 
Projektschulen des Universitätsstandorts Osnabrück. 

Schulspezifischer Entwicklungsprozess: 

Die im Folgenden exemplarisch dargestellte Projektschule des 
Universitätsstandorts Bochum zeichnet sich durch eine sehr 
heterogene Schüler:innenschaft aus und wird in der NRW-
Sozialindexstufe 8 eingeordnet (Ministerium für Schule und Bildung 
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2025). Der schulspezifische Prozess 
fokussiert die individuelle Bearbeitung schulinterner 
Entwicklungsthemen. Zu Beginn wurden in einem leitfadengestützten 
Interview mit der Steuergruppe sowie einer schriftlichen 

4.0 
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Ausgangserhebung zentrale Ressourcen, Herausforderungen und 
Unterstützungsbedarfe identifiziert (1. Problemanalyse). Im Zentrum 
standen hierbei Fragen zur Kooperation im multiprofessionellen Team, 
zur digitalen Ausstattung und Nutzung digitaler Tools zu 
Kooperationszwecken sowie zum Umgang mit der Heterogenität der 
Schüler:innenschaft. Dies diente zum einen der Erhebung des Ist-
Zustandes der Schule, und zum anderen dem Abgleich mit den in der 
Literatur dargestellten Gelingensbedingungen und 
Herausforderungen in der multiprofessionellen Kooperation. Im 
Interview stellten sich als zentrale Herausforderungen das Fehlen 
gemeinsamer Austauschzeiten des multiprofessionellen Teams sowie 
die organisatorischen Probleme heraus, die mit dem Ausbau des 
Ganztags aufgrund des ab 2026 geltenden Rechtsanspruchs auf einen 
ganztägigen Betreuungsplatz einhergehen (BMFSJ, 2021). Zudem 
wurde der Wunsch geäußert, die Schule als ganztägigen Lern- und 
Lebensraum zum Wohlfühlort für die gesamte Schulgemeinschaft 
weiterzuentwickeln. 

Das auf dieser Grundlage identifizierte übergeordnete 
Entwicklungsthema Die Schule als Wohlfühlort wurde der Schule 
zurückgespiegelt und in ein modulares Werkstattangebot überführt (2. 
Designarbeit). Die Bearbeitung des Entwicklungsthemas erfolgte 
gemäß dem Index für Inklusion (Booth & Ainscow, 2017) unter 
Berücksichtigung verschiedener Perspektiven. Neben der Perspektive 
des pädagogischen Personals wurde zudem die Perspektive der 
Schüler:innen auf ihre Schule mit einbezogen. Zur Datenerhebung 
wurde eine foto- und videobasierte App genutzt, um Schüler:innen 
und pädagogisches Personal gezielt zu ihrem Wohlbefinden im 
Schulkontext zu befragen. Die Schüler:innen wurden zu Wohlfühl- und 
Gruselorten sowie zu Rückzugs- und Lernorten auf dem Schulgelände 
befragt. Darüber hinaus wurden sie zu ihrer Wahrnehmung der 
Pausenzeit und dem Schulhof befragt. Das pädagogische Personal 
erhielt ähnliche Fragen und sollte diese im Rahmen einer 
Perspektivübernahme aus Sicht der Schüler:innen beantworten. So 
wurde beispielsweise erhoben, was aus ihrer Sicht einen guten 
Lernraum für die Schüler:innen ausmacht oder wohin sich die 
Schüler:innen gerne zurückziehen. Darüber hinaus wurden sie zur 
Nutzung verschiedener Räume und zur multiprofessionellen 
Kooperation befragt. 

Die Ergebnisse der erhobenen Perspektiven wurden im Rahmen einer 
pädagogischen Ganztagskonferenz, an der das gesamte pädagogische 
Personal teilnahm, präsentiert und diskutiert. Das Kollegium erhielt 
auf diese Weise wertvolle Einblicke in die Sichtweisen, Bedürfnisse 
und Wünsche der Schüler:innen. Neben der Ergebnispräsentation 
stand an diesem Tag vor allem die Möglichkeit zum Austausch im 
multiprofessionellen Team im Fokus. Die Mitglieder:innen der 
unterschiedlichen Statusgruppen erhielten das Angebot, sich über die 
verschiedenen Herausforderungen im Schulalltag auszutauschen, 
unterschiedliche Sichtweisen kennenzulernen und gemeinsam an 
Lösungsansätzen zu arbeiten.  

Im Anschluss an die Ergebnispräsentation wurden im Plenum konkrete 
Entwicklungsthemen aus den Ergebnissen abgeleitet. So wurde unter 
anderem vereinbart, dass ein neues Flurkonzept entwickelt werden 
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soll, das es den Schüler:innen ermöglicht, ihre Kleidung und Taschen 
ordentlich zu verstauen und zudem Arbeitsplätze beinhaltet, an denen 
die Schüler:innen in Ruhe lernen können. Zudem wurde die 
Erarbeitung von Regeln für ein wertschätzendes und respektvolles 
Miteinander an der Schule als Entwicklungsthema festgelegt. Weitere 
Entwicklungsthemen stellten die Gestaltung des Schulhofs, die 
Identifikation und Erprobung neuer (digitaler) Austauschformate 
innerhalb des multiprofessionellen Schulteams sowie ein Konzept für 
einen multiprofessionell und -funktional nutzbaren Raum dar. In 
multiprofessionell zusammengestellten Kleingruppen wurden erste 
Lösungsansätze für die Entwicklungsthemen erarbeitet. Die Gruppen 
sollten sich hierbei kurz-, mittel- und langfristig umsetzbare 
Lösungsansätze überlegen und diese hinsichtlich ihrer Umsetzbarkeit 
kritisch reflektieren. Die entwickelten Ideen und Ansätze stellten die 
Grundlage für die Phase der Erprobung (3.) dar. Für die weitere Arbeit 
in den Kleingruppen wurden Zielvereinbarungen getroffen und 
„Fahrpläne“ für die weitere Kleingruppenarbeit bis zur nächsten 
gemeinsamen Ganztagskonferenz festgelegt, die zum aktuellen 
Zeitpunkt jedoch noch nicht stattgefunden hat. Ziel der folgenden 
Ganztagskonferenz soll es sein, die Entwicklungsstände in den von den 
Kleingruppen bearbeiteten Entwicklungsthemen zu evaluieren (4. 
Evaluation). Bei Bedarf schließt sich hier gemäß dem DBR-Ansatz eine 
erneute Designarbeit (2.) an, um die gewonnen Erkenntnisse aus den 
Lösungsansätzen hinsichtlich ihrer Effektivität und Praktikabilität für 
den Schulalltag zu reflektieren und in die Überarbeitung der 
Lösungsansätze einbeziehen zu können. 

Das pädagogische Personal erhielt darüber hinaus die Aufgabe, die 
Ergebnisse der Schüler:innenperspektive im Klassenverband 
widerzuspiegeln und im Schüler:innenparlament zu diskutieren. Auf 
diese Weise wurde die Perspektive der Schüler:innen systematisch 
und nachhaltig in den Entwicklungsprozess integriert. Dies förderte 
nicht nur die Meinungsäußerung der Schüler:innen, sondern schuf 
eine bedeutungsvolle und strukturierte Möglichkeit zur Mitgestaltung 
schulischer Entwicklungen (Booth & Ainscow, 2017; Sauerwein & 
Vieluf, 2021). 

Während des gesamten Prozesses wird eine formative Evaluation 
durchgeführt, um sowohl den schulspezifischen als auch den 
schulübergreifenden Entwicklungsprozess optimieren zu können. Ein 
kontinuierlicher Austausch mit den Projektschulen stellt zudem sicher, 
dass Bedarfe frühzeitig erkannt und Angebote flexibel angepasst 
werden können. Die enge Verzahnung von Wissenschaft und 
schulischer Praxis kann auf diese Weise nachhaltig realisiert werden. 
Hieran schließt sich die Phase des Transfers (5.) an, indem die 
Erkenntnisse aus der schulspezifischen Projektarbeit in den 
schulübergreifenden Entwicklungsprozess der Fortbildungsangebote 
einbezogen werden.  

Das Teilprojekt des Universitätsstandorts Osnabrück arbeitet mit zwei 
auf Schulentwicklungsebene sehr differenten inklusiven 
Ganztagsgrundschulen (eine mit Standort in Niedersachsen und die 
andere in Nordrhein-Westfalen) zusammen. Während die eine 
Grundschule sich als reguläre Stadtteilschule mit einer heterogenen 
Schüler:innenschaft beschreiben lässt, arbeitet die andere Schule als 
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Modellschule nach dem Montessori-Konzept und im rhythmisierten 
Ganztag. Aufgrund dieser unterschiedlichen Ausgangslagen weisen 
beide Schulen verschiedene schulspezifische Entwicklungsbedarfe im 
Bereich der heterogenitätssensiblen Kooperationsentwicklung auf, die 
sich im Rahmen der gemeinsamen Projektarbeit im Design-Based 
Research-Ansatz mit dem Team der Universität Osnabrück sowohl 
erkennen als auch teilweise schulübergreifend bearbeiten lassen. Da 
in diesem Design die relationale Koordination professioneller 
Perspektiven im Zentrum steht, lassen sich vorhandene Differenzen 
produktiv nutzbar machen, mit dem Ziel, diese synergetisch in die 
schulspezifische und schulübergreifende Entwicklungsarbeit 
einzubinden (Baar & Idel, 2024; Boban & Hinz, 2022).  

Im Folgenden soll beispielhaft an der bislang mit den zwei 
Projektschulen aus Osnabrück erfolgten Entwicklungsarbeit 
dargestellt werden, inwiefern der DBR-Ansatz dazu geeignet ist bzw. 
sich im bisherigen Prozess bereits als hilfreich erwiesen hat, die 
heterogenitätssensible Schulentwicklung im inter- und 
intradisziplinären Dialog von Vor- und Nachmittag beider (bzw. 
allgemeiner: verschiedener) Grundschulen individuell unterstützen zu 
können. 

Die im Sinne des DBR-Designs angestrebte synergetische Verknüpfung 
von Wissenschaft und Praxis wird bereits mit den 
Ausgangserhebungen eingeleitet, die in Form von leitfadengestützten 
Gruppeninterviews mit der jeweiligen Ganztagskoordination und der 
Schulleitung an beiden Schulen durchgeführt wurden. Diese 
standortübergreifenden Eingangsuntersuchungen ermöglichen eine 
spezifische Identifikation des Ist-Standes der jeweiligen Schule sowie 
anschließend eine individuell daran angepasste 
Schulentwicklungsarbeit bezüglich der (pädagogischen) Haltung und 
der vorhandenen Strukturen im Umgang mit multiprofessioneller 
Kooperation, der vorherrschenden Heterogenität sowohl innerhalb 
der Schüler:innenschaft als auch des Kollegiums sowie einer „Kultur 
der Digitalität“ (Stalder, 2016). Schulübergreifend lassen sich die 
Ergebnisse der geführten Interviews vergleichen und sowohl ähnliche, 
aber auch sehr verschiedene schulspezifische Entwicklungsthemen 
und Ist-Zustände erkennen (1. Problemanalyse).  

So äußerten die Interviewten von einer der Schulen in diesem 
Eingangsinterview, dass sie sich eine möglichst niedrigschwellige und 
praktikable Möglichkeit zur Verbesserung der Kommunikation 
zwischen Vor- und Nachmittag wünschen. Denn die Herausforderung, 
dass die Kolleg:innen des Vor- und Nachmittags weder zeitliche 
Überschneidungen noch zeitnahe Schnittstellen haben, werde 
momentan noch auf „Papierformebene“ in Form von „Zettelchen“ und 
analogen „Beobachtungsbögen“ oder kurzen „Tür- und 
Angelgesprächen“ bearbeitet. Es stellte sich heraus, dass bereits vor 
allem im Vormittag digitale Ressourcen wie das schulische 
Lernmanagementsystem etabliert sind, die im Rahmen des Projekts 
möglichst so ausgebaut werden sollen, dass sie auch für die Bedarfe 
des Nachmittags praktikabel nutzbar sind. Darüber hinaus geht es in 
dem Projekt schulübergreifend darum, das Personal beim „Prozess der 
Mediatisierung“ und damit die Möglichkeit zur Gestaltung 
multiprofessioneller Kooperationsanlässe zu unterstützen 
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(Schwermann et al., 2025). Von einer digitalen Lösung erhoffen sich 
die Akteur:innen dieser Schule, dass keine relevanten Informationen 
mehr verloren gehen, um die Kinder bestmöglich nach ihren 
Bedürfnissen betreuen zu können. Ebenfalls ist es dem Schulpersonal 
wichtig, sich durch digitale Lösungen so zu entlasten, dass sie mehr 
Zeit und Ressourcen für die Kinder haben, die in ihrer Arbeit im 
Mittelpunkt stehen sollen. Des Weiteren ermöglichen digitale 
Alternativen, trotz knapper zeitlicher Ressourcen, einen Austausch 
über die multiperspektivischen Blickwinkel auf die Kinder. Da anhand 
dieser Aussagen deutlich wurde, dass der Fokus des schulischen 
Personals auf den Kindern und einer bestmöglichen Unterstützung 
dieser liegt, wurde sich daraufhin, wie im Folgenden näher erläutert, 
im Rahmen des Projekts dazu entschieden, eine digital gestützte 
Umfrage zum Wohlbefinden der Kinder in der Ganztagsschule 
durchzuführen, um die Schüler:innenperspektiven einzuholen. 

Das zu Beginn des Projekts an der anderen Schule durchgeführte 
Interview zeigt, dass eine gut ausgebaute multiprofessionelle 
Kooperation bereits digital über Microsoft Teams erfolgt. Diese 
ermöglicht Umfragen unter den Schüler:innen und trägt damit zum 
Einbezug der Kinderperspektiven bei. Daher legt diese Schule den 
Fokus der schulspezifischen Projektarbeit auf eine Reflexion über 
Digitalität, Heterogenität und damit auf die Zusammenarbeit in 
heterogenen Teams. Die Arbeit im rhythmisierten Ganztag bietet 
aufgrund der Aufhebung der Trennung in Vor- und Nachmittag mehr 
Kooperationsräume, eröffnet aber auch veränderte 
Professionsverständnisse. Zum einen aus dem zuvor erläuterten 
Grund und zum anderen aufgrund aktueller Fluktuationen im 
Personal, ist dem an dieser Schule tätigen Personal die Entwicklung 
einer gemeinsamen pädagogischen Haltung wichtig. In den 
Auswertungen der Interviews konnte herausgestellt werden, dass das 
Kind schulübergreifend als verbindendes Moment aller in Schule 
Tätigen gelten kann und sollte, weshalb das Leitmotiv, das 
Wohlbefinden der Kinder, neben verschieden ausdifferenzierten 
schulspezifischen Entwicklungsthemen für die weiteren Bestrebungen 
der multiprofessionellen Kooperation, im Rahmen des 
Entwicklungsprozesses in den Mittelpunkt gerückt werden soll 
(Schwermann et al., 2025, S. 246).  

Anschließend an die schulübergreifende Durchführung und 
Auswertung dieser beiden Ausgangsinterviews wurde mit beiden 
Projektschulen die Gestaltung der „Schule als Wohlfühlort“ als 
zentraler Aspekt für die schulspezifische Kultur(entwicklung) und das 
multiprofessionelle Miteinander bestimmt (2. Designarbeit). Mithilfe 
von Fragen, die gemeinsam von Universität und den Schulen 
entwickelt wurden, wurde in zwei schulindividuellen Umfragen unter 
anderem das aktuelle Wohlbefinden, einmal auf Personal- und einmal 
auf Schüler:innenebene, erhoben. 

Der an den Index für Inklusion angelehnte vierphasige 
Entwicklungsprozess im Sinne des heuristischen DBR-
Forschungszyklus, dem das Projekt folgt, ermöglicht durch den 
iterativen Prozess eine sowohl schulübergreifende als auch -
spezifische Weiterarbeit an den Entwicklungsthemen und ggf. 
Anpassungen in den Methoden sowie die Eröffnung als auch Erhebung 
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neuer Themenbereiche (Malmberg, 2020). Auf diese Weise konnte zu 
dem Oberthema „Wohlfühlort Schule“/ „Wohlbefinden an der 
eigenen Schule“, welches einen wichtigen Faktor für Qualität und 
damit auch für eine gelingende Schulkulturentwicklung darstellt (DKJS, 
2019), in Anlehnung an die Eingangsinterviews ein für die jeweilige 
Schule individuell passendes Schwerpunktthema entwickelt werden 
(3. Erprobungsphase).  

So wurden von der einen Schule die Kinderperspektiven in den 
Mittelpunkt gestellt, um fortlaufend spezifisch daran zu arbeiten, wie 
der Ganztag von dem multiprofessionellen Team gestaltet werden 
kann, sodass sich alle Kinder in der Schule wohlfühlen. Dafür sollte es 
ermöglicht werden, die Perspektiven der Kinder einzuholen und auch 
für die Erwachsenen nachvollziehbar zu machen. Im Rahmen einer 
appbasierten Umfrage wurden die Kinder zu diesem Zweck 
beispielsweise gefragt, an welchen Orten der Schule sie sich besonders 
wohl oder unwohl fühlen. Der Fragenkatalog zur Erhebung der 
Perspektive der Kinder wurde passend zu den schulischen Bedarfen 
gemeinsam von Mitarbeitenden der Universität und des Vor- und 
Nachmittagsbereichs der Schule entwickelt, um die Ergebnisse für die 
weitere Schulentwicklung nutzbar zu machen. Dabei stellte sich als ein 
Ergebnis heraus, dass die Schüler:innen sich am liebsten auf dem 
Schulhof aufhalten und die Toilette der Ort ist, an dem sie sich am 
wenigsten wohlfühlen. Darüber hinaus wurden sie zu ihrer 
Wahrnehmung des AG-Angebots oder den drei Dingen, die ihnen an 
ihrer Schule am besten gefallen, befragt. Dabei konnten die Kinder 
stets auch Verbesserungsvorschläge oder Wünsche an die Schule 
äußern. Diese Ergebnisse wurden der Schule zurückgespielt, damit 
diese daran arbeiten kann, ihre Schulentwicklung so voranzutreiben, 
dass die Kinder sich (weiterhin) wohlfühlen und sich möglichst alle 
gesehen fühlen. Als wichtige Entwicklungsthemen für die Schule 
ergaben sich aus den Ergebnissen die Umgestaltung der Toiletten, 
sodass man sich dort wohler fühlen kann, als auch die Errichtung eines 
Ruheortes für die Kinder. Ebenfalls konnte die Schule für sich 
reflektieren, dass die Schüler:innen mit dem aktuellen AG-Angebot 
bereits überwiegend sehr zufrieden sind. 

An der anderen Schule hingegen wurde der Entwicklungsschwerpunkt 
auf die Ebene der Personalperspektive gelegt, da eine gemeinsame 
pädagogische Haltung dabei unterstützt, den Kindern gerecht zu 
werden. Es lässt sich erkennen, dass auch hier als schulübergreifender 
Aspekt das Wohl des Kindes im Mittelpunkt steht, wenngleich jeweils 
ein schulspezifischer Zugang gewählt wurde. Zu diesem Zweck wurde 
an einer Schule zeitgleich eine Umfrage zur Erwachsenenperspektive 
in Bezug auf die momentane Zusammenarbeit durchgeführt. Hierbei 
wurden die Lehrkräfte, ähnlich wie an der anderen Schule die Kinder, 
danach gefragt, welche drei Dinge ihnen an ihrer Schule am besten 
gefallen oder was sie gerne verändern würden. Da das Thema des 
Wohlbefindens an beiden Schulen eine Rolle spielt, konnten diese 
Umfragen schulübergreifend genutzt und auch nach der ersten 
Nutzung für die zweite Schule überarbeitet werden. Darüber hinaus 
wurde der Eindruck zur aktuellen Zusammenarbeit eingeholt. Dieser 
ist relevant, da es gelingender Kommunikationsmöglichkeiten und 
einer gemeinsam pädagogischen Haltung bedarf, um sich über die 
Kinder und ihr Wohlbefinden professionsübergreifend auszutauschen 
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und daran zu arbeiten (Schwermann, et al., 2025). Hierbei stellte sich 
heraus, dass die kooperative Zusammenarbeit und die Offenheit des 
Kollegiums bereits sehr geschätzt werden. Großes schulspezifisches 
Entwicklungsthema war die Gestaltung des Schulhofes, dieser sollte 
grüner und bunter werden. Ein Teil der Ergebnisse der appbasierten 
Befragung wurde von dem Personal im Rahmen eines pädagogischen 
Tages präsentiert und in Form eines world cafés schulintern 
aufbereitet, um die Ergebnisse zum einen für die eigene schulische 
Weiterarbeit zu nutzen, aber auch um sie zu evaluieren und der 
Universität für die Weiterentwicklung des Projekts zur Verfügung zu 
stellen (4. Evaluation). Ein Ergebnis dieser Arbeit ist das Ziel, die 
multiprofessionelle Kooperation strukturiert zu ermöglichen und eine 
gemeinsame Haltung im Sinne des Kindeswohls zu etablieren (5. 
Transfer). 

Schulübergreifender Entwicklungsprozess: 

Die beschriebenen schulspezifischen Entwicklungsprozesse an den 
einzelnen Schulen unterliegen neben dem praxisorientierten ebenso 
einem wissenschaftlichen Erkenntnisinteresse. Dazu werden die 
einzelnen Schritte im Schulentwicklungsprozess formativ evaluiert und 
wenn nötig wiederholt angepasst. Die aus den durchgeführten 
Umfragen entstandenen Daten werden quantitativ und qualitativ 
aufbereitet, um der jeweiligen Schule eine dezidierte Rückmeldung zu 
den Umfrageergebnissen zu geben, sodass sie diese für die 
anschließende Konzeptentwicklung nutzen können. Für den 
schulübergreifenden Entwicklungsprozess steht dabei im 
Vordergrund, welche Bedingungen vorhanden sein müssen, damit der 
schulspezifische Entwicklungsprozess gelingt. Mittels der 
Gelingensbedingungen, die sich aus den Ergebnissen der formativen 
Evaluation ableiten lassen, werden Fortbildungskonzepte entwickelt, 
die später weiteren Schulen zur Verfügung gestellt werden sollen. Bei 
der Durchführung der schulspezifischen Entwicklungsprozesse fällt 
durchgängig auf, dass, selbst wenn Schulen an demselben Thema 
arbeiten, die Prozesse dennoch unterschiedlich sind. Dies lässt sich auf 
die verschiedenen Ausgangslagen in Bezug auf die vorhandenen 
Strukturen, Kulturen und Praktiken der Schulen zurückführen. Dies gilt 
es insbesondere bei dem schulübergreifenden Entwicklungsprozess zu 
berücksichtigen, da – und dies wurde bereits hinsichtlich des 
Wissenstransfers erwähnt – Schulentwicklungsprozesse nicht eins zu 
eins auf andere Schulen übertragbar sind, sondern die immanenten 
Strukturen, Kulturen und Praktiken der Einzelschule als Ausgangslage 
in den Fokus rücken müssen. 

 

Fazit: Bedingungen für eine gelingende Kooperation zwischen 
Praxis und Wissenschaft 

Die Implementierung eines DBR-Ansatzes in Schul(kultur)entwick-
lungsprozessen bringt neben zahlreichen Chancen auch spezifische 
methodologische, organisationale und kulturelle Herausforderungen 
mit sich, weshalb sich in Anlehnung an Rau et al. (2022) Bedingungen 
für ein erfolgreiches Gelingen ableiten lassen. Eine der zentralen Ge-

5.0 
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lingensbedingungen ist die Etablierung tragfähiger Kooperationsbezie-
hungen zwischen den Beteiligten, sowohl innerhalb der multiprofessi-
onellen Schulteams als auch zwischen Wissenschaft und Praxis. Diese 
Kooperationen müssen über eine punktuelle Zusammenarbeit hinaus-
gehen und als systemisch verankerte Strukturen gedacht und gestaltet 
werden. Während DBR prinzipiell auf Augenhöhe zwischen Wissen-
schaft und Praxis angelegt ist, zeigen sich in der konkreten Umsetzung 
dennoch Spannungsverhältnisse – etwa in der Frage, wer die Definiti-
onsmacht über Problemstellungen, Zielsetzungen und Interventionen 
besitzt. Diese Spannungen sind nicht aufzulösen, können aber produk-
tiv gestaltet werden, wenn sie transparent gemacht und gemeinsam 
reflektiert werden. Im Rahmen des Projekts wurde dazu beispielsweise 
von vorneherein festgelegt, welche Rolle die Projektmitarbeitenden 
der Universitäten in der Schulprozessbegleitung übernehmen. Im Pro-
jekt einigten wir uns darauf, dass die Universität als Moderation, Im-
pulsgeber:in oder in Gestalt des „Blicks von außen“ auf das laufende 
System für die gemeinsame Entwicklung von Materialien (nach dem 
DBR-Ansatz), die Bereitstellung von Räumen für Kooperation und das 
Ermöglichen von gemeinsamem Arbeiten zuständig ist. Eine solch klar 
kommunizierte Rollenverteilung verhindert spätere Unstimmigkeiten 
und Aushandlungen aufgrund von Intransparenz. 

Unsere Beobachtungen im Projekt bestätigen die übergreifende Aus-
gangsannahme, dass inklusive, heterogenitätssensible Schulentwick-
lung nur auf der Basis tragfähiger multiprofessioneller Kooperationen 
gelingt, die durch dialogische Kommunikation, geteilte Verantwortung 
und inklusive Wertehaltungen getragen sind. Der DBR-Ansatz bietet 
hierfür einen geeigneten methodischen und konzeptionellen Rahmen, 
weil er Gestaltungs-, Reflexions- und Forschungsprozesse systema-
tisch integriert und auf eine langfristige Transformation schulischer 
Praxis zielt.  

Es zeigt sich, dass multiple Faktoren eine gelingende Zusammenarbeit 
von Wissenschaft und Praxis beeinflussen, die mithilfe des DBR-De-
signs und des Kooperationsmodus der Entwicklungspartnerschaft 
bestmöglich umgesetzt werden, wobei eine völlig reibungslose Koope-
ration nicht möglich und im Sinne der Weiterentwicklung und produk-
tiven Nutzung unterschiedlicher Perspektiven, die aufgrund von Hete-
rogenität vorliegen, ebenso wenig gewünscht ist. Wichtig für gelin-
gende multiprofessionelle Kooperationsprozesse ist, sich über diese 
Gelingensbedingungen bewusst zu sein und eine klare Kommunikati-
onskultur zu etablieren. 
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