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VORWORT 
In diesem Jahr steht das Bremer FORUM Schulbe-
gleitforschung unter dem Motto: „Schule forschend 
begleiten und entwickeln“. Aus diesen fünf Wör-
tern lässt sich nicht nur Schulbegleitforschung zu-
sammensetzen, sondern auch Schulentwicklung. 
Schulentwicklung und Schulbegleitforschung gehö-
ren aufs engste zusammen. Jeder Schulbegleitfor-
schende ist auch ein Schulentwickelnder – denn in 
der Handlungsforschung sind Forschung und Ent-
wicklung immer aufeinander bezogen. Aber nicht 
jeder Schulentwickelnde muss auch ein Schulbe-
gleitforschender sein. Es gibt andere Ansatzpunkte 
der Entwicklung als die Forschung – sie aber wird 
uns in diesem Jahrbuch besonders beschäftigen. 
Herbert Altrichters Vortrag über Lehrerforschung 
und Selbstevaluation in der Schule vom FORUM 
Schulbegleitforschung 2004 greift diesen Zusam-
menhang ebenso auf wie – auf Bremen herunter-
gebrochen – Wolfram Sailers kritischer Blick auf Ele-
mente von Handlungsforschung in anderen Schul-
entwicklungsprojekten der Bremer Schulbehörde.  
Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf Handlungsfor-
schung in der Lehrerbildung. In Universität wie Re-
ferendariat scheint dies ein Thema zu sein, das zur 
Umsetzung drängt. 
In mehreren Artikeln, teilweise aus dem Nordver-
bund Schulbegleitforschung, wird der Blick über die 
Bremer Grenzen hinweg gerichtet – bis hin zu in-
ternationalen Erfahrungen.  
Die Arbeit der Teams von Schulbegleitforschung 
steht jedoch auch dieses Jahr im Zentrum des Jahr-
buchs. Mit Rezensionen einiger Endberichte, mit 
zahlreichen Berichten aus laufenden Projekten und 
aus den Workshops wird dargestellt, wie vielfältig 
und entwicklungsträchtig ihre Arbeit verläuft. 
Klare Bekenntnisse zu Schulbegleitforschung aus 
dem politischen Bereich eröffnen das diesjährige 
Jahrbuch. Sie geben uns Sicherheit für die weitere 
Arbeit und Garantien für die weiteren Gespräche 
mit der Bildungsbehörde. 
Wir danken allen, die zu diesem Jahrbuch beigetra-
gen haben, den Autorinnen und Autoren für ihre 
Beiträge und Roland Bühs für die bewährte Unter-
stützung durch Layout und Gestaltung des Jahr-
buchs. Wir hoffen, das vorliegende Jahrbuch trägt 
zur Qualitätsentwicklung an unseren Schulen bei 
und unterstützt Sie, unsere Leserinnen und Leser, 
dabei und bei Ihrer Forschungsarbeit. 
 
Wolfram Sailer – verantwortlicher Redakteur – und 
Karin Behring, Ingrid Kemnade, Ursula Wehr, Diet-
mar Kirchhoff sowie Ulli Sittermann 
 
Bremen, im November 2005 
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EINLEITUNG ZUM  

JAHRBUCH 2005  

Wolfram Sailer 

Das sechste Jahrbuch Schulbegleitforschung hat 
Qualitätsentwicklung an Schulen und die große Be-
deutung, die Schulbegleitforschung dafür hat, zum 
Thema. Im Titel des diesjährigen FORUMs Schulbe-
gleitforschung „Schulen forschend begleiten und 
entwickeln“ kommt diese enge Verbindung zum 
Ausdruck.  
Die einleitenden Beiträge der Sprecherinnen und 
des Sprechers der in der Bildungsdeputation vertre-
tenen Parteien beziehen sich im Schwerpunkt auf 
den qualitätsverbessernden Aspekt von Schulbe-
gleitforschung. Die drei Bürgerschaftsabgeordneten 
Ulrike Hövelmann (SPD); Claas Rohmeyer (CDU) 
und Anja Stahmann (Bündnis 90/DIE GRÜNEN) 
halten übereinstimmend die Bremer Schulbegleit-
forschung, in der „aus der Schulpraxis heraus in Zu-
sammenarbeit mit der Wissenschaft innovative An-
sätze zur Qualitätsverbesserung von Unterricht er-
wachsen“ (Hövelmann), für ein „bedeutsames In-
strument der Qualitätsentwicklung und der Quali-
tätssicherung“ (Rohmeyer). Dem wird sich auch die 
Bremer Bildungsbehörde nicht verschließen können. 
Dietmar Kirchhoff stellt in einem Beitrag zur Situati-
on verbreiteten Vorurteilen zur Schulbegleitfor-
schung, wie sie einem nicht nur in der Bremer Bil-
dungsbehörde immer wieder begegnen, deren Rea-
lität in drei Thesen gegenüber. Er macht darin deut-
lich, dass Schulbegleitforschung für motivierte, akti-
ve und professionelle Lehrkräfte ein ideales Qualifi-
kations- und Förderungsfeld ist. 
Die Ergebnisse des erstmals stattfindenden Erfah-
rungsaustauschs im Juni dieses Jahres fassen Karin 
Behring und Ingrid Kemnade zusammen. 
Das Portfolio als Instrument auch für Forschende 
und Forschungsteams von Schulbegleitforschung 
entwickelt Wolfram Sailer im darauf folgenden Bei-
trag. Analog zu anderen Portfolios im Fortbildungs- 
und Entwicklungsbereich erscheint es als sinnvolles, 
an den Kompetenzen der Forschenden ansetzendes 
Instrument der Selbstreflexion und Selbstwírksam-
keit. 
Stephan Gerhard Huber, Juniorprofessor für Bil-
dungsmanagement an der Universität Erfurt, ordnet 
Schulbegleitforschung in einen internationalen Zu-
sammenhang ein. In seinem Forschungsbericht hält 
er fest, dass Schulbegleitforschung ihre Berechti-
gung besitze, da sie für Wissenschaft und Praxis 
hilfreiche Ergebnisse liefere, v.a. auf Grund ihrer 
transformierenden und professionalisierenden Qua-
litäten. Wissenschaftliche Schulforschung, beglei-
tende Schulentwicklungsforschung und Handlungs-
forschung durch Lehrkräfte dürften nicht, so sein 
Fazit, gegeneinander ausgespielt werden. Vielmehr 
müsste eine Zusammenführung der verschiedenen 
Ansätze durch ein in beide Richtungen wirksames 
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Wissenstransfersystem geleistet werden. 
Dietmar Kirchhoff führt beim Senator für Bildung 
die PISA-Tests durch – bei uns schreibt er darüber 
in diesem Jahr zwei Artikel, einen in dem er die Er-
gebnisse der aktuellen PISA-Studie für Bremen be-
schreibt, und einen, in dem er die soziale Kopplung 
von Bildungserfolg und sozialer Herkunft themati-
siert. Im ersten Artikel kommt er zu dem Schluss, 
dass Schulbegleitforschung, die bereits früh durch 
Maßnahmen der Qualitätsentwicklung und Quali-
tätssicherung Erfahrungen in der Bearbeitung des 
schlechten Lernerfolges bei Bremer Schülerinnen 
und Schülern gewonnen hat, diese Erfahrungen in 
Form von Transferwissen in die Breite des Bremer 
Bildungssystems übermitteln solle. Der zweite, 
grundlegendere Artikel zeigt deutlich die gesell-
schaftspolitische Bedeutung des Bildungswesens 
auf. Bildung kann Armut und soziale Ausgrenzung 
stoppen, lautet sein aufklärerisches Fazit. 
Mehr Schulbegleitforschung in der universitären 
Lehrerbildung fordert Susanne Prediger, abgeleitet 
von Oldenburger, aber auch von Bremer Beispielen, 
in einem Artikel, der von den Lehrenden an der U-
niversität die Nutzung der Chancen für eine ent-
sprechende Reform der Lehrerbildung verlangt. Die 
Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengänge 
stellt ebenso eine solche Chance dar wie das neue 
Zentrum für Lehrerbildung. Die konkrete Ausgestal-
tung stellt sie sich, nicht zuletzt durch eigene Erfah-
rungen in einem Schulbegleitforschungsprojekt an-
geregt, vor allem im Kontext von Praktika und Pro-
jektseminaren vor. Ihr Artikel ist zugleich ein Plä-
doyer für die fachdidaktische Ausrichtung solcher 
Professionalisierungs- und Unterrichtsentwick-
lungsmaßnahmen und für die Einrichtung einer uni-
versitäten Forschungswerkstatt. 
Eine solche fordert auch Wolfram Sailer im Fazit 
seiner Darstellung anderer Schulentwicklungspro-
jekte bei der Bremer Schulbehörde. Diese in den 
letzten Jahren entstandenen Projekte könnten mit 
Schulbegleitforschung in einen sinnvollen Arbeits-
zusammenhang gebracht werden. Von in jahrelan-
ger Arbeit entwickelten Qualifizierungsmaßnahmen 
und Publikationsreihen wie den Endberichten oder 
auch dem Jahrbuch könnten auch Projekte wie 
QVP, SMS, LIT oder die zahlreichen Modellversu-
che profitieren. 
Die Rezensionen von Endberichten, die darauf fol-
gen, machen sicher Lust auf mehr und bieten Ori-
entierung und Überblick über die abgeschlossenen 
Projekte. Ulli Sittermann rezensiert den Endbericht 
des Projekts 89, in dem kursübergreifende Projekte 
in der Sekundarstufe II entwickelt wurden. Dabei 
wird der Benennung und Analyse von Gefahren-
punkten, die sich als Stolpersteine erwiesen haben, 

besonderen Wert beigemessen – die Ratschläge des 
Teams entschärfen diese Gefahrenpunkte. 
Jochen Behrendt stellt den Endbericht des ‚Projekts 
Lebensplanung’ am SZ Pestalozzi vor, das unter 
dem Stichwort ‚Eisbergmodell’ Bekanntheit erlangt 
hat. Es untersuchte v.a. das Anwahlverhalten der 
Schülerinnen und Schüler in Bezug auf die schuli-
schen und v.a. außerschulischen Projektanbieter. 
Die sogenannte ‚Eisbergmappe’, das projektspezifi-
sche Portfolio, soll helfen, den großen, wichtigen 
Bereich der Schlüsselqualifikationen in den Berei-
chen Eigenverantwortung und selbstständiges Ar-
beiten zu beleuchten, der sonst neben den Sach-
kompetenzen oft ‚unter Wasser’ bleibt. 
Kommunikation und Konfliktbearbeitung sollen in 
dem von Karin Behring besprochenen Projekt Kon-
flikte am Arbeitsplatz der betroffenen Berufsschüler 
und –schülerinnen entschärfen und Ausbildungsab-
brüche mindern. Die Ergebnisse sollen in Materia-
lien zur unterrichtlichen Behandlung und für die 
Fortbildungen für Lehrkräfte genutzt werden, aber 
auch in die Lehrpläne einfließen. 
Ein Schulbegleitforschungsteam an der Gesamt-
schule Mitte in Bremen, wissenschaftlich begleitet 
von Susanne Prediger, gibt sodann einen Überblick 
über den Zwischenstand seiner Arbeit in den ersten 
beiden Projektjahren. Mit Heterogenität in der be-
ruflichen Schule beschäftigt sich Thorsten Witte im 
folgenden Bericht., der Hinweise auf zahlreiche Da-
tenerhebungen gibt. Gertrud Fiege stellt die Koope-
ration zwischen einer Klasse angehender Erziehe-
rinnen und Erzieher der Fachschule für Sozialpäda-
gogik einer B/BFS-Klasse am Schulzentrum Neu-
stadt im Bereich der Friedenserziehung dar. Die 
Prävention mit ästhetisch-gestalterischen Mitteln 
bei verhaltensauffälligen Schülerinnen und Schülern 
an einer Grundschule, einer Gesamtschule und ei-
nem Förderzentrum steht im Mittelpunkt des Be-
richtes von Ruth Hampe. 
Eva Quante-Brandt und Anne Grotrian setzen sich 
mit der so wichtigen Frage des Transfers in der 
Schulbegleitforschung auseinander. Nach grundle-
genden Überlegungen zur Handlungsforschung a-
nalysieren sie Inhalte, Aufgaben und Ziele des 
Transfers, um am Ende die Transferbemühungen 
des Projektes 157 Schulbegleitforschung, an dem 
sie selbst mitgearbeitet haben, einordnen zu kön-
nen. Hier wird auch deutlich, wie neben der Hand-
lungsforschung von Lehrkräften Wissenschaftlerin-
nen in begleitender Schulentwicklungsforschung tä-
tig werden können. 
Mit ihrem Bericht vom gelungenen Jour Fixe für El-
tern, bei dem das Projekt Hundertwasserschule ihre 
Forschungsarbeit vorstellte, gibt die Sprecherin des 
Zentralen Elternbeirates Antje Moebus, die auch 
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Mitglied im Koordinierungsgremium Schulbegleit-
forschung ist, Einblick in den wichtigen Bereich der 
Elternarbeit, den Schulbegleitforschung aufzubauen 
beginnt. Der nächste Jour Fixe für Eltern findet üb-
rigens im Rahmen des Lernherbstes für Eltern des 
ZEB statt. 
Thomas Haefker, der gerade ein Referendariat in 
der Freien und Hansestadt Hamburg absolviert, 
wirft die Frage auf, warum und in welcher Form 
Schulbegleitforschung Bestandteil des Referendari-
ats werden sollte. 
Die inzwischen dritte Vortragsreihe, die in Koopera-
tion zwischen Universität und Landesinstitut für 
Schule durchgeführt wird und in Schulbegleitfor-
schung ihren Schwerpunkt hat, stellt Jürgen Linke 
dann vor. Sie hat inzwischen bereits begonnen, 
wird von über 70 Studierenden regelmäßig verfolgt 
und trägt die Ideen von Schulbegleitforschung auch 
in die erste Phase der Lehrerbildung.  
Von der letzten Vortragsreihe im Wintersemester 
2003/04 drucken wir das Eröffnungsreferat der 
damaligen Referentin für Lehrerbildung beim Sena-
tor für Bildung, Brigitte Bents-Rippel, und den Vor-
trag von Ursula Pixa-Kettner ab, die als Professorin 
für Sonderpädagogik ihre Erfahrungen als wissen-
schaftliche Begleiterin des Schulbegleitforschungs-
projektes zum Stand der sprachheilpädagogischen 
Förderung an den Förderzentren dokumentiert. 
Nach einem kurzen Rückblick auf das FORUM des 
letzten Jahres folgt der aufschlussreiche Vortrag 
von Herbert Altrichter, einem wichtigen Anreger 
von Handlungsforschung in der deutsch-öster-
reichischen Pädagogenzunft. Nach einem Schnell-
durchgang durch die Klassiker der Handlungs-
forschung äußert er seine Wertschätzung der Bre-
mer Schulbegleitforschung als „besonders bemer-
kenswertes Mitglied“ der Handlungsforschungs-
familie, die eine Strategie für die systemweite Sti-
mulierung und Unterstützung von Entwicklungstä-
tigkeit anbiete. Im Rückblick auf den Wandel von 
Evaluationsanforderungen von Schulautonomie zu 
output-orientierten Steuerungsmodelle beschreibt 
Altrichter kritische Punkte schulischer Entwicklung 
und die Grenzen der Output-Orientierung. Diese 
könne die notwendigen Veränderungen der Kultur 
der Arbeit an den Einzelschulen und der Berufskul-
tur nicht leisten. Der zentrale Ansatzpunkt von 
Schulbegleitforschung, die von Lehrkräften aus-
geht, „die auf ihr Wissen und Können stolz und 
darum auch bereit sind, es zu untersuchen und wei-
ter zu entwickeln“, und die, seit es sie gibt, viel di-
daktisches, strategisches und organisatorisches Wis-
sen angesammelt habe, sei für Schulentwicklung 
unverzichtbar. Deshalb sieht Altrichter die Zukunft 
für Ansätze wie Schulbegleitforschung positiv, da 

diese eine plausible Beziehung zwischen Entwick-
lungshandlungen und Evaluationsinformationen 
konzipieren, sie praktisch umsetzen und Lehrkräfte 
aktivieren können. 
Gabriele Frenzel fasst in ihrem Beitrag die Tagung 
des Nordverbundes Schulbegleitforschung vom Ok-
tober 2004 in Oldenburg zusammen. Dabei wird 
das große Spektrum von Forschungsansätzen, das 
im Nordverbund bearbeitet wird, sehr deutlich.  
Eine Untersuchung über die von Sekundarschul-
lehrkräften erwarteten Lernkompetenzen ist der 
Gegenstand des Artikels von Sabine Stehno, der 
Konrektorin einer Grundschule in Oldenburg. Die 
Untersuchung ist im Rahmen der Oldenburger 
Teamforschung durchgeführt worden und zeigt den 
Ablauf der dortigen Forschungsprozesse und deren 
Bedeutung für Schulentwicklung. 
Da die diesjährige Fachtagung des Nordverbundes 
Schulbegleitforschung in Osnabrück zum Thema 
„Qualitätsentwicklung und Schulbegleitforschung“ 
erst kurz vor der Veröffentlichung dieses Jahrbuchs 
stattfand, informiert Dietmar Kirchhoff über die ge-
planten Beiträge – einen Bericht über die erfolgte 
Tagung werden wir in der kommenden Ausgabe 
veröffentlichen.  
Dann rezensiert Dietmar Kirchhoff das von dem 
Oldenburger Teamforscher Hilbert Meyer verant-
wortete Buch „Was ist guter Unterricht?“ und 
empfiehlt es als Buch für Praktiker und Praktikerin-
nen, die sich mit empirischen Grundlagen und theo-
retischen Modellen für die Bewertung von Unter-
richt auseinander setzen wollen. Karin Behring be-
spricht den von der früheren Bremer Schul-
begleitforscherin Sibylle Rahm, die inzwischen an 
der Universität Bamberg Erziehungswissenschaften 
lehrt, und dem österreichischen Handlungsfor-
schungspropagandisten Michael Schratz verantwor-
teten Dokumentationsband einer Tagung zum 
Thema LehrerInnenforschung. Die 2003 durchge-
führte Tagung der Deutschen Gesellschaft für Er-
ziehungswissenschaften (DGfE) bestimmt zunächst 
Standort, Forschungsbegriff und Tragfähigkeit von 
Handlungsforschung und stellt im zweiten Teil Bei-
spiele vor. Das spannende Zusammentreffen der 
etablierten ‚Pädagogenzunft’ mit ihrer „frechen 
kleinen Schwester“ ist für alle Handlungsforschen-
den anregend. Klaus Berger schließlich rezensiert 
einen Artikel von Kolbe und Combe aus dem 
Handbuch der Schulforschung zum Thema Lehrer-
professionalität.  
Abschließend finden Sie die bekannten Servicean-
gebote: Die Mitglieder des Koordinierungsgremi-
ums Schulbegleitforschung, die Autorinnen und Au-
toren des Jahrbuches und eine schulstufenbezogene 
Übersicht der Endberichte seit 1999. 
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SCHULBEGLEITFORSCHUNG 

LIEFERT EINEN WICHTIGEN 

BEITRAG DAZU, DIE UNTER-

RICHTSQUALITÄT AN UNSE-

REN SCHULEN ZU VERBES-

SERN, STANDARDS ZU DEFI-

NIEREN UND ZU SICHERN 

 
Ulrike Hövelmann, MdBB, Bildungspolitische Spre-
cherin der SPD-Bürgerschaftsfraktion des Landes 
Bremen 
 
 
 

 

Schulbegleitforschung – der anschauliche Begriff 
macht schon deutlich, worauf dieses praxisnahe In-
strument der Lehrerbildung abzielt: Schule aus der 
Praxis heraus zu begleiten, Unterrichtsmethoden zu 
entwickeln und mit dem Ziel der Unterrichts- und 
Schulverbesserung zu erforschen.  
Schulen in ganz Deutschland und ganz besonders in 
Bremen befinden sich seit PISA in einem beeindru-
ckenden Entwicklungs- und Veränderungsprozess, 
der zu einer erheblichen Leistungsverbesserung un-
serer Schülerinnen und Schülern führen soll und 
muss. Die praxisnahe Qualifikation von Ihnen, un-
seren Lehrerinnen und Lehrern, ist zum Erreichen 
dieses Ziels von enormer Bedeutung. Denn auch Sie 
müssen auf die vielfältigen Herausforderungen, wie 
etwa dem verstärkten Umgang mit Heterogenität, 
jahrgangsgemischten Lerngruppen oder multikultu-
rell zusammengesetzten Schülerschaften, vorberei-
tet sein.  
Ich schätze daher den Ansatz der Schulbegleitfor-
schung, weil so die guten Ideen und Erfahrungen 
von Lehrkräften praxisorientiert aufgegriffen wer-
den, und Teamarbeit sowie konstruktive Selbstre-
flexion der Unterrichtsmethoden zum Prinzip wer-
den. Wenn aus der Schulpraxis heraus in Zusam-
menarbeit mit der Wissenschaft innovative Ansätze 
zur Qualitätsverbesserung von Unterricht erwach-
sen, dann ist dies eine Form der Lebendigkeit und 
des Wandels von Schule und Unterricht, wie ich sie 
nur begrüßen kann. Dabei lege ich besonderen 
Wert auf den Transfer neuer Ansätze, um die guten 
Ergebnisse und Unterrichtsinnovationen auch Kol-
leginnen und Kollegen nahe zu bringen.  
Es ist zweifelsohne eine große Aufgabe, die Unter-
richtsqualität an unseren Schulen zu verbessern, 
Standards zu definieren und zu sichern. Das Lan-
desinstitut für Schule stellt sich dieser Aufgabe und 
ich bin sicher, dass auch die Schulbegleitforschung 
auf der Basis ihrer vielen positiven Erfahrungen 
hierzu einen wertvollen Beitrag leistet. Vor diesem 
Hintergrund halte ich es für den richtigen Weg, die 
Aufgaben der Schulbegleitforschung weiter beim 
LIS anzusiedeln; die geplante Bündelung der Maß-
nahmen zur Unterrichtsverbesserung in der Abtei-
lung ‚Qualitätssicherung und Innovationsförderung’ 
innerhalb des LIS erscheint mir zielgerichtet und im 
Sinne eines sinnvollen Zusammenwirkens der ver-
schiedenen Maßnahmen zur Unterrichtsverbesse-
rung vielversprechend. 
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SCHULBEGLEITFORSCHUNG: 

EIN WICHTIGER BESTANDTEIL 

UNSERES SYSTEMS DER QUA-

LITÄTSSICHERUNG 
Claas Rohmeyer, MdBB, Bildungspolitischer Spre-
cher der CDU-Bürgerschaftsfraktion des Landes 
Bremen 
 
 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Schule entwickelt sich und darf nicht im Stillstand 
verharren. Neue Formen des Unterrichtes, von Me-
thodik und Didaktik sind nicht zuletzt nach PISA 
eingeführt worden. Dabei können und müssen 
Schulen auf Erfahrungen zurückgreifen, die in 
Schulversuchen bereits gemacht wurden. Hier hat 
die Schulbegleitforschung eine wichtige Aufgabe. 
Die Schulbegleitforschung ist ein bedeutsames In-
strument der Qualitätsentwicklung und der Quali-
tätssicherung. Gerade vor dem Hintergrund, dass 
Schule in Zukunft selbstständiger arbeiten soll als 
bisher, ist Schulbegleitforschung im Zusammenspiel 
mit einer funktionierenden Schulaufsicht und einem 
einzurichtenden Schul-TÜV (unter Beibehaltung der 
bisher erfolgreich arbeitenden externen Experten) 
wichtig, um Erfahrungen auszutauschen und Inno-
vationen voran zu bringen. Dieses gilt im übrigen 
nicht nur für die Stadtgemeinde Bremen, sondern 
muss auch für die Stadtgemeinde Bremerhaven und 
die dortigen Schulen gelten. 
Die Neuausrichtung des Bremischen Schulwesens 
bringt auch Neuerungen z.B. beim LIS mit sich. Bei 
diesen Umstellungen werden wir darauf achten, 
dass Bewährtes wie die Schulbegleitforschung nicht 
durch Strukturreformen zerstört wird.  
Die Schulen im Land Bremen werden von einem 
transparenten und einem sich weiter entwickelnden 
System der Qualitätssicherung profitieren – und ein 
wichtiger Bestandteil dieses Systems ist für die 
CDU-Bürgerschaftsfraktion die Schulbegleitfor-
schung. 
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SCHULBEGLEITFORSCHUNG: 

WERTVOLL FÜR DIE SCHUL-

PRAXIS - GRÜNE WOLLEN 

WICHTIGEN BEITRAG ZUR 

UNTERRICHTSVERBESSERUNG 

ERHALTEN 

Anja Stahmann, MdBB, Bildungspolitischer Sprecher 
der Bürgerschaftsfraktion von Bündnis 90/DIE 
GRÜNEN des Landes Bremen 

 

 

Seit nunmehr zwölf Jahren gibt es am Landesinsti-
tut für Schule (LIS) das Programm Schulbegleitfor-
schung, in dem Teams von Lehrkräften mit Unter-
stützung einer wissenschaftlichen Begleitung und 
des Koordinierungsgremiums Schulbegleitforschung 
ihre eigene schulische Realität erforschen und da-
durch verändern. Dadurch sind viele positive Ent-
wicklungen an Schulen in Bremen angestoßen wor-
den. Vor dem Hintergrund des sog. „Tormin-
Gutachtens“ plant der Senat neue Aufgabenzu-
schnitte des LIS. Auch die Schulbegleitforschung ist 
hiervon betroffen. So wurde die jährliche Aus-
schreibung neuer Forschungsprojekte durch den 
Senator für Bildung schon im Herbst 2004 für das 
Schuljahr 2005/2006 gestoppt. Aus Sicht der grü-
nen Bürgerschaftsfraktion ein falsches Signal. In den 
nächsten zwei Jahren soll die Schulbegleitforschung 
auf Null gefahren werden. Kein neues Projekt soll 
mehr angefangen werden. Damit spart Senator 
Lemke am falschen Ende. Mit wenig Geld wird hier 
viel erreicht. Viele Schulen haben mit vergleichba-
ren Problemen zu kämpfen. Dabei muss das Rad 
nicht immer neu erfunden werden. Die Grünen 
wollen die Schulbegleitforschung fortführen, damit 
Schulen voneinander lernen können.  
Die Anforderungen an Schule wachsen. Die Lehrer 
sind mit vielfältigen Problemen konfrontiert und ge-
fordert, sich ständig weiterzubilden. Vor Ort in den 
Schulen werden exemplarisch neue Unterrichtsan-
sätze und ihre Ergebnisse wissenschaftlich ausge-
wertet. Positive Beispiele werden publiziert und re-
gen andere Schulen zur Nachahmung an. Damit soll 
nach dem Willen des Bildungssenators vorerst 
Schluss sein. Den von der Schulbegleitforschung 
geplanten Forschungsschwerpunkt „Kompetenzen 
von Lernenden erkennen und weiter entwickeln“ 
wird es nicht geben, wenn Bildungssenator Lemke 
wie bereits angekündigt keine neuen Projekte mehr 
zulässt. Eine kontraproduktive Entscheidung, die 
rückgängig gemacht werden muss.  
Die PISA-Studie hat gezeigt, dass die Diagnosefä-
higkeit der Lehrer zu wünschen übrig lässt. Dabei 
ist es wichtig, dass die Lehrer die Stärken und 
Schwächen ihrer Schüler erkennen, um sie entspre-
chend fördern zu können. Die Schulbegleitfor-
schung muss fortgesetzt werden, Themen und Pro-
jekte gibt es genug. 
Praktiker vor Ort und Wissenschaftler haben in den 
vergangenen Jahren gemeinsam mit viel Engage-
ment positive Beispiele erarbeitet und veröffent-
licht. An ca.100 Projekten haben sich ca. 600 Leh-
rer von über 100 Schulen beteiligt.  
Davon haben zahlreiche weitere Schulen profitiert. 
So wurden durch die Schulbegleitforschung bei-
spielsweise wichtige Impulse für jahrgangsübergrei-
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fende Lerngruppen in Grundschulen gegeben. Das 
gilt auch für den Bereich Sprachstandsuntersuchun-
gen und Förderdiagnostik für Ausländer und Aus-
siedlerkinder. Dieser positive Ansatz darf nicht auf-
gegeben werden. Die Schulbegleitforschung ist ein 
erfolgreiches, praxisorientiertes Instrument der 
dringend notwendigen Lehrerfortbildung. Sie moti-
viert Neues auszuprobieren und bringt frischen 
Wind in die Schulen. 
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ZUR SITUATION: SCHUL-

BEGLEITFORSCHUNG IST 

HANDLUNGSFORSCHUNG, 

IST ACTION RESEARCH1! 

Dietmar Kirchhoff 

                                                 
1 Lesenswert sind hierzu u.a. die Ansätze und Ausführungen von 
Lawrence Stenhouse, Donald Schön, John Elliott, Herbert Altrich-
ter und Peter Posch. 

 
 
Das Bremer Konzept Schulbegleitforschung, das 
überregional eine hohe Anerkennung genießt, wird 
gegenwärtig aus verschiedenen Gründen in Frage 
gestellt. Drei Aussagen, die dabei immer wieder an-
geführt werden, möchte ich exemplarisch benen-
nen und anschließend - als einer der sich mit Schul-
forschung so gut wie täglich beschäftigt - kurz 
kommentieren: 
 
Vorurteil Nr. 1: Aufwand und Ertrag von Schulbe-
gleitforschung stehen in einem Missverhältnis. 
Diese Aussage ist schnell entkräftet und soll nicht 
weiter kommentiert werden: Schulbegleitforschung 
hat viele Projektergebnisse nachhaltig in die Arbeit 
der Bremer Schulen überführt: Dazu gehören die 
Projekte Beobachtung am Schulanfang; Sprach-
standstests; Entwicklung von Methodenkompetenz 
etc. 
 
Vorurteil Nr. 2: Lehrer haben die primäre Aufgabe, 
Unterricht zu erteilen und nicht ‚herum zu for-
schen’. 
Das Bremer Schulgesetz gibt hier andere Auskünfte: 
Neben Bildungszielen, die in Lehrplänen und Stan-
dards abgebildet sind, müssen Lehrkräfte auch Er-
ziehungsziele in ihr professionelles Handeln auf-
nehmen. Hierfür gibt es (noch) keine Standards und 
in den Lehrplänen kommen sie eigentlich nur impli-
zit vor! 
Die für Lehrkräfte vorgesehene Fortbildung, die 
Voraussetzung für den genannten Anspruch ist, soll 
einen möglichst engen Zusammenhang mit dem 
Arbeitsplatz, also der praktischen Tätigkeit aufwei-
sen (§10 Abs. 3 BremSchulVwG). Selbstverständlich 
gilt dies auch im Zusammenhang mit den jüngsten 
Ergebnissen der Schulforschung. Denn Forschungs-
ergebnisse sind u.a. Teil von Fortbildung.  
 
Vorurteil Nr. 3: Die Anteile von allgemein bedeut-
samer Forschung in Schulbegleitforschung fehlen 
Wenn davon ausgegangen wird, den klassischen 
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Forschungsansatz als allein gültigen zu nehmen, so 
ist damit der folgende Ansatz gemeint:  
"Aufgrund von Forschungswissen (research) entwi-
ckeln unterrichtsexterne Personen, z.B. Wissen-
schaftler und Beamte, Lösungen dafür, was sie als 
Probleme des Schulwesens empfinden (develop-
ment). In Tests und Pilotprojekten wird das Produkt 
so weit verfeinert, bis es an die Praktiker verbreitet 
werden kann (dissemination), die es dann möglichst 
gut umsetzen sollen" (Altrichter). 
Wenn dieses also der alleinige Ansatz wäre, dann 
gäbe es sicherlich auch in der Gruppe der Schulbe-
gleitforscher Zustimmung. Dieser Ansatz birgt je-
doch einige Probleme: Lehrkräfte sind – im allge-
meinen - nicht gut genug ausgebildet, um die 
durchaus guten Ideen, die aus den Forschungspro-
jekten abgeleitet werden, zu realisieren. Das heißt, 
es bedarf einer zusätzlichen Unterstützung durch 
Qualifikationsprozesse, die eben nicht kostengüns-
tig und nicht wenig zeitaufwändig sind. Es sei denn, 
es wird zusätzlich und unvergütet verlangt! Aber 
dann kann man auch nicht davon ausgehen, dass 
dies erfolgreich geschieht. Meiner eigener Erfah-
rung nach gibt es natürlich auch andere Probleme, 
z.B. Abwehr aus teilweise durchaus berechtigten 
moralischen, politischen oder anderen Gründen! 
 
Aber: Schulbegleitforschung arbeitet mit einem an-
derem Ansatz. Diesen möchte ich exemplarisch an 
drei Thesen darstellen. 
 
These Nr. 1: Schulbegleitforschung versteht sich 
als eine umfassende Strategie für ein forschendes 
Lernen und Entwickeln in und für die eigene Pra-
xis. Es geht nicht um die bloße Effizienz von Lernre-
sultaten (Abschlussarbeiten), sondern um die weiter 
gehende Frage, ob und wie die für die pro-
fessionelle pädagogische Praxis bedeutsamen erzie-
herischen Werte direkt in Unterrichtshandlungen 
wirken und deren Ergebnissen eine konkrete Um-
setzung erfahren. Bei Schulbegleitforschung formu-
lieren Praktiker eine Fragestellung abgeleitet aus ih-
rer eigenen Praxis, die sie als bedeutsam für ihre 
Berufstätigkeit ansehen. Hieraus folgt, dass die for-
schenden Lehrkräfte nicht nur an den Forschungs-
ergebnissen, sondern auch an der Umsetzung ihrer 
Forschungsergebnisse in der Praxis ein hohes Inte-
resse haben (Intrinsische Motivation). 
 
These Nr. 2: Schulbegleitforschung ist in eine 
Kommunikationskultur eingebettet. Schulbegleit-
forschung stellt eine professionelle Gemeinschaft 
von Praktikern und Theoretikern her. Diese bietet 
Gelegenheiten zur Diskussion sowohl von Alltags-, 
als auch, besser noch, von Forschungsproblemen – 

und zwar in inhaltlicher und methodischer Hinsicht. 
Sie gibt ein kritisches Feedback und gleichzeitig 
konkrete Unterstützung. Der Prozess wird von ‚kri-
tischen Experten’ begleitet. 
 
These Nr. 3: Schulbegleitforschung wird eigenver-
antwortlich und hinsichtlich der eigenen Praxis 
konzipiert. Die Kontrolle über Beginn, Steuerung 
und Beendigung des Forschungsprozesses liegt in 
jedem Fall in der Verantwortung der forschenden 
Lehrkräften. Diese haben auch die Konsequenzen 
für ihre Handlungen in eigener Verantwortung zu 
tragen. Es gibt keine externe Instanz (Universität 
oder Behörde), die ihnen ihre professionelle Ver-
antwortung abnehmen kann. 
 
Fazit und konkrete Perspektiven für Schulbegleit-
forschung: 
Schulbegleitforschung muss erhalten bleiben. Sie 
muss zudem ausgebaut werden und in ein Modell 
"nachhaltiger" Lehrerfortbildung münden!  
Sie muss regelmäßig und verpflichtend in universi-
täre Lehrgängen verankert werden. Das bietet sich 
in den Zeiten von Bachelor- und Master-Studien-
gängen geradezu an! 
Schulbegleitforschung braucht eine auf Planungssi-
cherheit gestützte Kontinuität! 
Unter diesen Voraussetzungen trägt Schulbegleit-
forschung noch mehr als bisher zur konstruktiven 
Weiterentwicklung des Bremer Schulwesens und zu 
einer reflektierten professionellen Lehrerschaft bei. 
Dann dient Schulbegleitforschung über forschungs-
orientierte Projekte der "Entdeckung", Qualifikati-
on und Förderung von motivierten, aktiven und 
letztendlich professionellen Lehrkräften. 
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SCHULBEGLEIT-           

FORSCHUNGSTEAMS  

ZIEHEN BILANZ 

Karin Behring, Ingrid Kemnade 

Erfahrungen und Erkenntnisse austauschen, Fragen 
stellen und beantworten, Standpunkte diskutieren – 
das sollte der rote Faden des Gedankenaustausch 
zwischen Mitgliedern der Schulbegleitforschungs-
teams und dem Koordinierungsgremium Schulbe-
gleitforschung sein. Das Treffen fand am 15. Juni 
2005 im Landesinstitut für Schule mit insgesamt 55 
Teammitgliedern und 10 Moderatorinnen und Mo-
deratoren statt. 
 
Dietmar Kirchhoff, Referent für übergreifendes 
Qualitätsmanagement  beim Senator für Bildung 
und Wissenschaft, leitete mit einem Kurzreferat zur 
Situation von Schulbegleitforschung in die übergrei-
fende Thematik ein. 
Es wurden sechs projektspezifische Gruppen mit 
folgenden Schwerpunkten gebildet: 
• Grundschulen   drei Projekte; 
• Sekundarstufe I  vier Projekte; 
• Berufliche Bildung vier Projekte; 
• Sprachliches/ Migranten fünf Projekte; 
• Kulturprojekte  drei Projekte; 
• Konfliktbewältigung vier Projekte. 

Die Gruppengespräche wurden anhand eines Leit-
faden mit 4 Frageschwerpunkten (vgl. im folgenden 
Bericht die einleitenden Texte der einzelnen Kapitel) 
von Mitgliedern des Koordinierungsgremium Schul-
begleitforschung moderiert.  

 
Handlungsforschung/  Forschungsmethoden  
 
Verstehen Sie Ihre Arbeit in erster Linie als For-
schungsarbeit, Entwicklungsarbeit oder Qualifizie-
rung? Was bedeutet das für Ihre Unterrichtsarbeit? 
Wie schätzen Sie die Rolle  von Handlungsfor-
schung in Bezug auf Ihr Schulbegleitforschungspro-
jekt ein? 
Welche Forschungsmethoden setzen Sie in Ihrem 
Projekt ein? 
 
Die Schulbegleitforschungsteams verstehen ihre Ar-
beit in erster Linie als Entwicklungsarbeit für Unter-
richt und Schule. Schulbegleitforschung bietet die 
Möglichkeit der Anteilnahme und des Mitwirkens 
aus der Sicht von Praktikerinnen und Praktikern in 
gesetzten Rahmenbedingungen und Strukturen. Es 
geht den Teams sowohl um Verbesserung des Un-
terrichts als auch um Arbeitserleichterung für Lehr-
kräfte. Hieraus erwächst die Motivation für die 
Teilnahme an einem Schulbegleitforschungsprojekt. 
Diese sichert das Engagement für die Weiterarbeit. 
Qualifizierung und Professionalisierung sind Folgen 
dieser Entwicklungsarbeit und werden durch be-
sondere Angebote des Koordinierungsgremiums 
Schulbegleitforschung optimiert. Die Forschung 
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wird von den Teams als notwendiges Instrument 
der Entwicklungsarbeit angesehen und ist nicht 
Selbstzweck. 
Verschiedene Vorgehensweisen zur Reflexion und 
Forschungsmethoden werden jeweils entsprechend 
der Anlage der Forschungsvorhaben angewendet, 
wie z.B. 
• Hospitationen, 
• Videobeobachtungen und deren Auswertung 

(an „Knackpunkten“), 
• Dokumentation des Prozesses und Auswer-

tung, 
• Erprobung von Unterrichtsmaterialien, 
• Interviews, 
• Persönliche Tagebücher und Protokolle, 
• Fragebogenentwicklung und Einsatz für Un-

terrichtende, Schülerinnen/Schüler und Studie-
rende, 

• Gruppendiskussion unter Forscherin-
nen/Forschern und auch mit Lernenden, 

• Selbstkritische Reflexion der Arbeit, 
• Fallstudien. 

Die letzten vier genannten Methoden wurden als 
besonders wirksam hervorgehoben; die Gruppen-
diskussion nimmt dabei unter den Lehrerinnen und 
Lehrern den höchsten Rang ein. 
Handlungsforschung selbst ist in den Teams nicht 
vorrangig Gegenstand der Diskussion, obwohl 
durchaus die Elemente von action research ange-
wendet werden. 
Handlungsforschung ist Forschung zum Zweck der 
Entwicklung von Schule und Unterricht mit der Fol-
ge der Lehrerqualifizierung . 
Selbstkritisch fragen sich die Teammitglieder: „ For-
schen wir eigentlich? Ist das Forschung, was wir 
machen?“. Sie nehmen sich demnach oft nicht 
selbstbewusst als forschende Lehrerinnen und Leh-
rer wahr. Unsicherheiten werden auch deutlich in 
der Formulierung der Forschungsfragen und der 
Auswahl und Bewertung der Forschungsmethoden. 
Deshalb wünschen sich die Teams noch mehr Start-
hilfen zur Handlungsforschung und Unterstützung 
bei der Konzeptionierung ihres Forschungsdesigns. 
Gerade von der wissenschaftlichen Begleitung er-
warten die Lehrkräfte in Forschungsfragen und –
design deutliche Unterstützung. In vielen Fällen er-
folgt sie – in anderen wird sie als nicht ausreichend 
angesehen. 
 
Projektmanagement (wie: Leitungsstrukturen, Zeit-
strukturen, Arbeitsabläufe, Kontakte zu den Kolle-
gien und nach außen, Team etc.) 
• Welche Formen der Projektorganisation haben 

sich bewährt? 
• Was kennzeichnet für Sie befriedigende 

Teamarbeit? 
• Welche Bedeutung hat die (fortlaufende) Do-

kumentation für Ihre Projektarbeit? 
 
Voraussetzung für eine erfolgreiche Teamarbeit ist 
einerseits eine feste Gruppe, andererseits sind es 
verbindliche Vereinbarungen für den Gruppenpro-
zess und die Projektbearbeitung. Dazu gehören die 
Verabredung von Zeitrastern, die Sicherung der 
Teamleitung mit Steuerungsfunktion, das Aushan-
deln der  Arbeitsteilung, die Festlegung von Ver-
antwortlichkeiten für Einzelbereiche wie Dokumen-
tation, Öffentlichkeitsarbeit und Evaluation.  
Grundlegende Kriterien für eine befriedigende 
Teamarbeit sind Verbindlichkeit und Verlässlichkeit, 
gegenseitiges Vertrauen, Eigenverantwortung, Lust 
und Motivation, von- und miteinander Lernen so-
wie funktionierendes Abwägen von Eigen- und 
Gruppeninteresse. 
Es ist für alle eine Herausforderung, das Projekt 
‚zum Laufen’ zu bringen sowie die Komplexität des 
Forschungsthemas in überschaubare Handlungsein-
heiten und –schritte zu zerlegen. 
Es zeigt sich, dass hinsichtlich des Projektmanage-
ments bei den anwesenden Teams kein sehr hoher 
Organisationsgrad besteht. Die Teams sind über-
wiegend der Meinung, dass eine sehr straffe Orga-
nisation bei großer intrinsischer Motivation nicht 
vonnöten sei. Doch es gibt auch Meinungen, die 
deutliche Defizite in der Projektorganisation sehen 
und deren Verbesserung durch Leitfaden für Pro-
jektorganisation oder durch Qualifizierungsangebo-
te als sehr notwendig erachten. 
Fortlaufende Dokumentation ist wichtig und wird 
durch Protokolle der Teamsitzungen, durch das 
jährliche FORUM, durch Artikel zum Jahrbuch und 
zum Wegweiser gewährleistet. Eine darüber hi-
nausgehende Dokumentation durch Tagebücher 
findet in einigen Teams statt.  
Die Frage, ob Studierende für die Dokumentation 
gewonnen werden können, wird dahingehend be-
antwortet, dass diese ‚etwas davon haben’, wenn 
sie Unterricht durchführen, beobachten und reflek-
tieren, nicht aber, wenn sie ausschließlich doku-
mentieren. 
 
Transfer und Öffentlichkeitsarbeit 
• Wie erfahren andere von Ihrer Arbeit?  
• Welche Rückmeldungen erhalten Sie von an-

deren über Ihre Arbeit?  
 
Es werden vielfältige Formen des Transfers und der 
Öffentlichkeitsarbeit gewählt: 
• durch persönliche Kontakte, 
• durch inhaltlichen Austausch in den Fach-
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gruppen innerhalb der Schule, 
• durch an Unterrichtsmaterialien, die im Kolle-

gium verbreitet werden, 
• mit Unterstützung der Schulleitung, 
• durch Mitarbeit im Gremium für Schulpro-

grammentwicklung, 
• über das Schulprogramm, 
• mit Unterstützung des Elterbeirat, 
• über die Homepage der Schule, 
• auf Informationsveranstaltungen für Eltern 

künftiger Schülerinnen und Schüler, da man mit 
Schulbegleitforschung auch werben kann, 

• auf Veranstaltungen und durch Veröffentli-
chungen des Koordinierungsgremiums Schulbe-
gleitforschung (FORUM, Tagungen, Jahrbuch, 
Wegweiser), 

• durch Kontakte zu anderen Projekten (z. B. 
SINUS-Transfer). 

  
Insgesamt gibt es eine große Spannweite der Ak-
zeptanz der jeweiligen Projekte. Einige Lehrkräfte 
lehnen das Projekt ab, andere verhalten sich indiffe-
rent. Befürwortende der Schulbegleit-
forschungsprojekte sind v.a. Lehrkräfte, die unmit-
telbar von dem Projekt profitieren (z.B. durch Ma-
terialien, Fortbildung und Hospitationen). Hohe Ak-
zeptanz ist bei allen am Projekt aktiv Beteiligten 
vorhanden. Bewertungen von Kolleginnen oder 
Kollegen sind allerdings eher selten, ebenso diffe-
renzierte Rückmeldungen. Für die Implementierung 
und den Transfer der Projektergebnisse ist eine 
kontinuierliche Begleitung durch die Schulleitung 
hilfreich. 
Entlastungsstunden werden in der Regel nicht the-
matisiert, eine Veröffentlichung wird eher skeptisch 
gesehen. Dabei könnte Neid eine Rolle spielen. 
Die wissenschaftlichen Ergebnisse finden eher we-
nig Interesse in den Schulen und Fachbereichen. El-
tern schätzen die Programme, wenn sie diese ken-
nen gelernt haben. 
 
Gesamtsystem Schulbegleitforschung  
 
• Von welchen Unterstützungsmaßnahmen ha-

ben Sie am meisten profitiert (z. B. durch Rück-
kopplungsgespräche, Koordinierungsgremium 
Schulbegleitforschung, Qualifizierungsmaßnah-
men, das FORUM Schulbegleitforschung)? 

• Verstehen Sie sich als Teil des Gesamtsystems 
Schulbegleitforschung (Corporate Identity)? 
Woran ist das fest zu machen und wie ggf. zu 
verbessern? 

 
Am meisten profitierten die Teams von folgenden 
Unterstützungsmaßnahmen. 

• Entlastungsstunden, 
• punktuelle Hilfe durch Mitglieder des Koordi-

nierungsgremiums mit dem Blick von außen, 
• Hilfe von einem anderen Projekt, 
• dem FORUM als Ort für Bestandsaufnahme 

und Dokumentation, 
• Qualifizierungsmaßnahmen durch Mitglieder 

des Koordinierungsgremiums Schulbegleitfor-
schung und andere, 

• einer den Bedürfnissen entsprechenden und 
nachfrageorientierten Angebotsstruktur, 

• die jährlich statt findenden Rückkopplungsge-
spräche mit den Teams. 

 
Schulbegleitforschung als Gesamtsystem ist für die 
einzelnen Teammitglieder unterschiedlich wichtig. 
Als identifikationsfördernde Punkte wurden ge-
nannt:  
• Ingrid Kemnade als verantwortliche Referentin 

für Schulbegleitforschung, 
• Rituale wie die Verleihung von Zertifikaten 

oder dem Festakt zum zehnjährigen Bestehen; 
• die stärkere Einbeziehung ehemaliger Projekte 

und verstärkten Austausch mit aktuellen Projek-
ten, 

Ausdruck von Corporate Identity ist auch, wenn 
sich die Teams für eine Evaluation wie diese zur 
Verfügung stellen. 
 
Verbesserungsvorschläge 
 
• Wichtig sind Impulse von außen: Die Auf-

nahme von Erfahrungen und Erkenntnissen von 
anderen, der frühzeitige Erfahrungsaustausch 
mit inhaltsverwandten Projekten, die Kooperati-
on mit der Universität. 

• Das Koordinierungsgremium Schulbegleitfor-
schung sollte bei den Schulbegleitforschungs-
teams noch bekannter gemacht werden und 
präsenter sein. 

• Die Qualifizierung der Teams sollte noch ge-
zielter und attraktiver sein sowie flexibler in der 
Strukturierung. 

• Die erworbene Professionalität der Teammit-
glieder sollte verstärkt für Nachfolgeprojekte 
sowie für die erste und zweite Phase der Leh-
rerausbildung genutzt werden. 

• Konzepte von Handlungsforschung und müs-
sen noch besser den Teams vermittelt werden. 

• Aufbau einer Forschungswerkstatt. 
• Schaffung eines Netzes von festen Ansprech-

personen für Schulbegleitforschung in Schulen, 
die den Transfer von Wissen und Innovation si-
cherstellen. 
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Zum Abschluss erhielten die Teilnehmenden einen 
Evaluationsbogen, auf dem Sie eine Rückmeldung 
zur Veranstaltung selbst geben konnten.  
Die Ergebnisse der Befragung sind in der folgenden 
Tabelle zusammengefasst. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Lfd. 
Nr. 

Fragestellungen  Ergebnisse (N= 50) 

1 Meine Erwartungen an den In-
halt der Veranstaltung wurden 
erfüllt. 

  
50 

+++ 
7 

++ 
31 

+  
12 

- 
0 

- - 
0 

- - - 
0 

2 Die vorgegebenen Fragen wur-
den sachkompetent erörtert. (1T 
ohne Kreuz) 

  
49 

+++ 
16 

++ 
27 

+  
4 

- 
2 

- - 
0 

- - - 
0 

3 Die Veranstaltung war zielge-
richtet strukturiert. 
(1T ohne Kreuz) 

  
49 

+++ 
32 

++ 
14 

+  
2 

- 
1 

- - 
0 

- - - 
0 

4 Für den Zweck dieser Veranstal-
tung ist die gewählte Form (In-
put; Gesprächsrunden) ange-
messen. (1T ohne Kreuz) 

  
49 

+++ 
15 

++ 
28 

+  
6 

- 
0 

- - 
0 

- - - 
0 

5 Für meine Arbeit in der Schul-
begleitforschung habe ich sinn-
volle Anregungen bekommen. 
(3T ohne Kreuz) 

  
47 

+++ 
2 

++ 
15 

+  
18 

- 
9 

- - 
1 

- - - 
2 

6 Die Arbeitsatmosphäre habe ich 
als angenehm empfunden. 

  
50 

+++ 
30 

++ 
18 

+  
2 

- 
0 

- - 
0 

- - - 
0 

7 Mit der organisatorischen 
Durchführung bin ich zufrieden. 

  
50 

+++ 
28 

++ 
19 

+  
3 

- 
0 

- - 
0 

- - - 
0 

8 Mein Eindruck von der Veran-
staltung ist insgesamt positiv.  

  
50 

+++ 
15 

++ 
28 

+  
6 

- 
1 

- - 
0 

- - - 
0 
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SELBSTEVALUATION 

DURCH EIN SCHUL-

BEGLEITFORSCHUNGS-

PORTFOLIO 

Wolfram Sailer 

Portfolios sind in aller Munde. Portfolios kennen wir 
im pädagogischen Bereich vor allem als Instrumente 
der Selbstbewertung, in der Regel von Schülerinnen 
und Schülern. Dabei umfasst der Begriff erheblich 
mehr: Von der Bewerbungsmappe von Künstlern 
über Aktienpakete bis zu Dokumenten der Selbst-
bewertung von Lernenden in Hochschule und Refe-
rendariat reicht das Spektrum. Zunehmend werden 
auch im Fortbildungsbereich Portfolios verwendet, 
als Entwicklungsportfolios, um Fortschritte zu do-
kumentieren, sowie als Ergebnisportfolios, um diese 
zusammen zu fassen. 
Das Portfolio als ein Instrument, das sinnvolle An-
sätze der reformpädagogischen wie auch anderer 
wissenschaftlicher Traditionen aufnimmt, passt 
auch in diesem Sinne zur Schulbegleitforschung. Es 
mag zunächst überraschend erscheinen, Lehrkräfte 
als Lernende wahrzunehmen. Aber als Forschende 
sind Lehrkräfte, die Schulbegleitforschung betrei-
ben, immer auf dem Weg vom Nichtwissen zum 
Wissen. Deshalb kann ihnen ein Instrument wie das 
Portfolio helfen, ihren Forschungsprozess zu doku-
mentieren und zu bewerten.  
Portfolios sind in der Regel Instrumente der Selbst-
bewertung von einzelnen Individuen. Im folgenden 
wird zu prüfen sein, ob sie auch Gruppen von Ler-
nenden, Schulbegleitforschungsteams, ein hilf-
reiches Instrument sein können. Dazu liegen bereits 
Beispiele für ihren Einsatz als Instrumente der Eva-
luation im pädagogischen Bereich vor (z.B. das 
Schulentwicklungsportfolio der Schule Schmie-
defeld, das auf der diesjährigen Tagung des Nord-
verbundes Schulbegleitforschung in einem Work-
shop vorgestellt wurde). 
Das Portfolio setzt an den Kompetenzen von Ler-
nenden an, stärkt und dokumentiert diese. Es 
macht Lernenden ihren Lernprozess bewusster und 
legt ihnen nahe, sich und anderen darüber Rechen-
schaft abzulegen. Das Portfolio ist ein Instrument in 
der Hand der Lernenden – es stärkt die Autonomie 
der Lernenden und hilft, Kriterien für die Auswahl 
seiner und ihrer besten Arbeiten zu entwickeln und 
sie selbst zu bewerten. Es unterstützt Selbstreflexion 
und stärkt Selbstwirksamkeitskompetenz, die nach 
Edelstein2 als Voraussetzung für erfolgreiches Han-
deln und Lernen schlechthin verstanden werden 
kann. 
Schulbegleitforschung ist ein Forschungsprogramm, 
das viele Berührungspunkte mit den dem Portfolio 
zugrunde liegenden Konzepten aufweist. Es geht 
davon aus, dass Schulbegleitforschende, also Lehr-

                                                 
2 Vgl. dazu E.J. Lorang (2002). Eine neue Schule für eine neue 
Zeit.  Schule und Bildung. 20. Dezember 2002  im Netz unter: 
http://www.land.lu/html/dossiers/dos-
sier_education/konferenz_edelstein_ 201202.html 
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kräfte und wissenschaftliche Begleitungen, in der 
Lage sind, autonom ihre Forschungsprozesse zu or-
ganisieren und – mit aller gebotenen Unterstützung 
durch das Koordinierungsgremium, auf Fortbildun-
gen und durch die institutionell entwickelten Regeln 
– von der Erarbeitung der Forschungsfrage bis hin 
zum Transfer der Ergebnisse erfolgreich zu sein. 
Portfolios bestehen in der Regel aus einem Teil, der 
strukturiert Erwartungen formuliert und Kriterien 
definiert, und aus einem weiteren Teil, in dem Er-
gebnisse, hier Ergebnisse des Forschungsprozesses, 
gesammelt werden, dem Dossier. Portfolios sollten 
in Ordnerform strukturiert Reflexion über Kom-
petenzen und Lernzuwachs ermöglichen. Gerade 
der Bereich der Reflexion über die eigenen Kompe-
tenzen ist nach meiner Erfahrung im Bereich der 
Schulbegleitforschung sehr wichtig. Immer wieder 
habe ich erlebt, dass schulbegleitforschende Lehr-
kräfte über ihre Kompetenzen nicht ausreichend 
Bescheid wussten. Gerade auf dem Gebiet der For-
schung fühlen sich viele zu Beginn als nicht ausrei-
chend qualifiziert und unterschätzen, was sie bereits 
in ihrer Ausbildung, aber auch in ihrer praktischen 
Tätigkeit an Forschungs- und Entwicklungskompe-
tenzen erworben haben. 
Portfolios lassen sich u.a. in Entwicklungs-,  Evalua-
tions- und Ergebnisportfolios unterscheiden, wobei 
es zwischen den einzelnen Bereichen Überschnei-
dungen gibt. Für Schulbegleitforschungsteams 
scheint ein Portfolio, das zunächst Entwicklungs-, 
später Evaluations- und schließlich Ergebnisportfolio 
ist, ein sinnvoller Rahmen zu sein. So kann es zu-
nächst dazu beitragen, die Entwicklung von For-
schungsfragen und die Teambildung zu begleiten, 
in einer mittleren Phase helfen, die ersten For-
schungsergebnisse zu dokumentieren und zu evalu-
ieren und schließlich am Ende die Ergebnisse des 
Forschungsprozess in einer Form zu präsentieren, 
die über die Endberichte hinaus geht.  
Denkbar wäre auch ein elektronisches Portfolio. Ein 
solches Forschungsportfolio sollte auf einem ge-
schlossenen Serverbereich, auf den andere keinen 
Zugriff haben, den Mitarbeitenden in einem For-
schungsteam zum aktiven Gestalten zur Verfügung 
stehen. Es könnte dann ein zusätzliches Mittel der 
Kommunikation in einem Forschungsteam sein. Am 
Ende ließe es sich ohne viel Federlesens in eine öf-
fentlich zugängliche Homepage verwandeln. 
Bei der Erarbeitung eines Forschungs- und eines 
Teamportfolios bin ich auf die Mithilfe der Schulbe-
gleitforschenden angewiesen. Sie sind die Fachleute 
für den Forschungsprozess, sie können am besten 
die Meilensteine auf dem Forschungsweg definie-
ren, die in einem Schulbegleitforschungsportfolio 
abzubilden sind. 

Deshalb mache ich den Vorschlag, auf dem nächs-
ten FORUM Schulbegleitforschung im Rahmen ei-
nes Qualifizierungsprojektes ein Schulbegleitfor-
schungsportfolio zu erarbeiten. Dabei denke ich 
sowohl an ein individuelles Portfolio für den einzel-
nen Schulbegleitforscher und die einzelne Schulbe-
gleitforscherin, als auch an ein Portfolio für ein 
Schulbegleitforschungsteam. Anhaltspunkt können 
das Lehrerausbildungsportfolio, das Fachgruppen-
portfolio bei SINUS – Transfer und das oben er-
wähnte Schulentwicklungsportfolio sein. 
 
Das Forscherportfolio 
Das Portfolio eines Schulbegleitforschenden sollte 
Potenziale darstellen: Zunächst gilt es, die für den 
Forschungsprozess förderlichen Kompetenzen zu 
ermitteln. Kriterien und Indikatoren dafür sollten 
benannt werden. Dazu zählen sowohl unterrichts-
praktische Kompetenzen wie Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten im Feld der Forschung, Methodenkennt-
nisse, die Eignung, ein Team zu organisieren und zu 
leiten wie auch das Geschick, mit anderen koope-
rieren zu können. 
Dann geht es darum, einen Zielrahmen festzulegen. 
Zu bestimmten Terminen sollten sich Schulbegleit-
forschende erreichbare Ziele setzen. Das Erreichen 
der Ziele sollte überprüfbar gestaltet werden. Als 
nächstes gilt es, Zielerreichungsstrategien zu 
bestimmen: Wie kommt man von dem, was ist, zu 
dem, was sein soll. Dabei sind Prioritäten festzule-
gen und zeitliche Abläufe zu gliedern. Wenn das 
Ziel oder die Ziele erreicht sind, sollte eine Reflexion 
darüber durchgeführt werden, was förderlich und 
was hemmend war. 
Die im Rahmen von Schulbegleitforschung vorge-
sehenen Verpflichtungen wie Fortbildungen, Quali-
fizierungen, FOREN und Ausstellungen könnten im 
Schulbegleitforschungsportfolio mit offenen Kom-
mentierungsmöglichkeiten aufgeführt werden, wo-
bei neben deren Beschreibung auch der persönliche 
Beitrag und der Nutzen vermerkt werden sollten. 
Schließlich sollten Arbeitsergebnisse gesammelt 
werden und auch wesentliche Zwischenergebnisse 
festgehalten werden. Deren Zustandekommen soll-
te dargestellt, ihre Bedeutung gewertet werden. Zu 
den Arbeitsergebnissen könnten Ausstellungspos-
ter, Artikel, Umfrageergebnisse, Unterrichtsproto-
kolle und Ergebnisse von Untersuchungen gehören, 
aber ggf. auch persönliche Dokumente und Einträ-
ge ins Arbeits- und Lernjournal; sogar Schülerarbei-
ten sind möglich. 
 
Das Portfolio eines Schulbegleitforschungsteams 
Auch hier geht es zunächst darum, die verabrede-
ten Ziele des Teams zu dokumentieren. Dann sind 
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die im Team vorhandenen Kompetenzen festzustel-
len und festzuhalten. Die Strategien zur Erreichung 
dieser Ziele werden mit einem Zeit- und Maßnah-
menkatalog aufgezeichnet. Das Einhalten dieser 
Abläufe verfolgt das Team selbst. Teamverpflich-
tungen wie gemeinsame Veranstaltungen, schulin-
terne Lehrerfortbildungen und am Ende der Trans-
fer werden dokumentiert. Über all diese Vorgänge 
können Reflexionen durchgeführt und dokumen-
tiert werden. Die so entstandenen Aufzeichnungen 
stellen einen wesentlichen Beitrag zum Endbericht 
dar. Im Koordinierungsgremium Schulbegleitfor-
schung haben wir uns sogar überlegt, ob das 
Schulbegleitforschungsportfolio als formatives Do-
kumentations- und Selbstbewertungsinstrument 
diesen summativen Endbericht nicht ersetzen könn-
te – in einem modellhaften Versuch könnte dies 
festgestellt werden. 
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SCHULBEGLEITFORSCHUNG 

INTERNATIONALE         

PERSPEKTIVEN 

Stephan Gerhard Huber 
 

Der vorliegende Beitrag möchte die Frage der Wirk-
samkeit von Schulbegleitforschung aus inter-
nationaler Perspektive skizzieren und Erfahrungen, 
die in verschiedenen Ländern mit solchen For-
schungsansätzen gemacht wurden, kurz vorstellen 
und kritisch reflektieren.  
Die internationale Forschung im Kontext Schule nä-
hert sich ihrem Thema im Wesentlichen aus drei 
unterschiedlichen Blickrichtungen:  
1. Im Paradigma der Schulqualitäts- bzw. Schul-
wirksamkeitsforschung (school effectiveness re-
search) findet man "research about schools and 
teachers". Durch die Identifikation wirksamer bzw. 
"guter" Schulen konnten gemeinsame Merkmale 
eruiert werden. Diese Korrelate wurden zu "Schlüs-
selfaktoren guter Schulen", Merkmalskompilatio-
nen entstanden. Das "School Effectiveness"-
Paradigma ist dabei streng quantitativ-empirisch 
ausgerichtet. Dies ist wissenschaftliche Schulfor-
schung, die von universitärem Personal geleistet 
wird. Lehrkräfte sind in der Regel nicht involviert; es 
ist Schulforschung, aber nicht Schulbegleitfor-
schung im engeren Sinn, wenn man zugrunde legt, 
was Maritzen (2002) als typisches Spannungsfeld 
dreier Funktionen von Schulbegleitforschung for-
muliert: praktisches Handlungsinteresse der Schule, 
wissenschaftliches Erkenntnisinteresse und strategi-
sches Steuerungsinteresse der Politik. Nur die bei-
den letztgenannten werden von dieser Art For-
schung "bedient", die erstgenannte wird in diesem 
Zusammenhang von Praktikern kritisch gesehen. 
Die durch den Begriff "begleiten" implizierte Nähe 
zwischen Forscher und Beforschtem fehlt.  
Die zentrale Frage im hier thematisierten Zusam-
menhang ist nun: Was leistet diese Forschung für 
die Verbesserung schulischer Arbeit? Hier ist fest-
zuhalten, dass empirische Nachweise über den Nut-
zen dieses Forschungsparadigmas für die Einzel-
schule fehlen. Es ist auch schwer vorstellbar, dass 
man solche Nachweise auf der Ebene der Einzel-
schule eruieren könnte. Die Gründe haben auch mit 
der Limitation des Forschungsparadigmas selbst zu 
tun (vgl. für eine ausführlichere Kritik Huber, 
1999a). 
2. Das Paradigma der begleitenden Schulentwick-
lungsforschung (school improvement research) 
stellt "research in schools with teachers” in den 
Mittelpunkt. Hier sollen Veränderungsprozesse be-
obachtet, beschrieben und verstanden werden. Der 
Ausgangspunkt ist, Verbesserungsbemühungen po-
sitiv zu beeinflussen, d.h. "thinking tools for practi-
tioners", mit anderen Worten, das nötige "Hand-
werkzeug" und handlungsorientierte Strategien zu 
generieren sowie Wissen über deren Qualität zu 
gewinnen.  
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Auch diese Schulentwicklungsprozesse begleitende 
Forschung wurde und wird von universitärem Per-
sonal geleistet. Sie ist also im Wesentlichen auch 
eher "externe" Schulforschung, deren Ergebnisse 
aber einen direkten Anwendungsbezug haben. Al-
lerdings sind Lehrkräfte oft involviert. Man findet 
auch explizit Aspekte, die mit Schulbegleitforschung 
im engeren Sinne assoziiert sind. Dazu gehören u.a. 
wissenschaftliche Unterstützung, Beratungsangebo-
te, systematischer Zugang zu Know-how usw., wie 
auch Aspekte, bei denen die Professionalisierung 
der Lehrkräfte betont wird. Dabei reflektieren sie 
eigenes Handeln und benutzen systematische Ver-
fahren und Prozesse, die Erleichterungen verschaf-
fen, sie in Austausch mit Kolleginnen und Kollegen 
bringen und eine Art Vogelperspektive auf ihr Han-
deln ermöglichen mit dem Ziel der Verbesserung 
des eigenen Handelns bzw. auch des Transfers.  
Über die Wirksamkeit dieser Verfahren gibt es al-
lerdings bislang keine empirischen Belege. Grenzen 
der Effekte dieser Schulentwicklungsprozesse be-
gleitenden Forschung sind aber aufgrund der Kenn-
zeichen des Paradigmas selbst zu vermuten (vgl. für 
eine ausführlichere Kritik Huber, 1999b). 
3. Das dritte Paradigma, das hier vorgestellt werden 
soll, fokussiert: "research by teachers". Hier werden 
Lehrerinnen und Lehrer selbst zu Forschern, führen 
"action research", "teacher research", "practitioner 
research"3 durch. 
Das Bild der forschenden Lehrkraft hat seinen Ur-
sprung in angloamerikanischen Modellen der Akti-
onsforschung, im deutschsprachigen Raum ist es 
u.a. geprägt von Herbert Altrichter. Aktionsfor-
schung zeichnet das Bild einer neuen Wissenschaft, 
die durch die Lehrerinnen und Lehrer selbst und in 
geringerem Ausmaß durch Wissenschaftler, die als 
"kritische Freunde" fungieren, getragen wird. Ge-
nutzt werden dabei Methoden und Instrumente der 
Sozialforschung. Charakteristisch ist das Bemühen, 
aus solchen Forschungsprozessen praktische Kon-
sequenzen für das Handeln abzuleiten. Das Kon-
zept der Aktionsforschung bzw. im angloamerikani-
schen Raum der "teacher research" "thematisiert 
die reflektierende Weiterentwicklung von Unter-
richts- und Schulpraxis durch LehrerInnen" (Altrich-
ter, 2002, S.195). Diese Forschung ist prozess- und 
kontextorientierte programmbegleitende Evaluati-
onsforschung und soll das Lernen aller an der 
Schulentwicklungsmaßnahme Beteiligten - Praktike-
rinnen und Praktiker wie auch Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftler - fördern helfen. 
 
 

                                                 
3 Diese Begriffe werden hier synonym gebraucht. 

Wie steht es um die Qualität und die Effekte die-
ser Art Forschung?  
Für Altrichter und Posch (1990) ist die Erfolgsbilanz 
dieser von Lehrerkräften betriebenen Forschung 
klar: "Die Lehrer haben nicht nur Forschungs- und 
Entwicklungsarbeit für die Schule geleistet, sondern 
dabei auch ihr Wissen und ihre berufliche Kompe-
tenz ausgeweitet. Zudem haben sie ihr Wissen an 
Kollegen, Schüler, Eltern und in schriftlicher Form 
auch an eine breitere Öffentlichkeit weitergegeben. 
Sie haben damit gezeigt, dass Lehrer wertvolle Bei-
träge zur Wissensgrundlage ihres Berufs liefern 
können." (S. 11) 
Eine positive Wirkung wird also angenommen. Sie 
wird in indirekten Einflüssen gesehen, und zwar 
vermittelt über die Selbstbeobachtung und Reflexi-
on der Praktiker, über das Vorhandensein eines 
professionellen Dialogs mit den forschenden Wis-
senschaftlern und untereinander, letztlich über Än-
derungen in der Schulkultur und in den Strukturen. 
Die Forschung bringt Nutzen für die Studierenden 
in der universitären Ausbildung, für die Lehrkräfte 
als Qualifizierung und auch für die Schulen insge-
samt. Schulbegleitforschung bietet im hier verstan-
denen Sinn in erster Linie Reflexion, indem zu-
nächst bezogen auf ein konkretes Projekt Prozesse, 
Kommunikation und strukturelle Bedingungen er-
hoben und dokumentiert werden. Dann soll der Be-
richt in den schulischen und projektbezogenen Dis-
kurs eingehen und zu Modifikationen führen.  
Für die akademische Schul- und Unterrichtsfor-
schung sieht Arnold (2002) den Nutzen dieser For-
schung in dem Potenzial an Wissen, dem Erstellen 
von bedeutenden Fallstudien, der Anerkennung der 
Validität des Lehrerwissens (vgl. das Konzept und 
die Bewegung vom "reflective practitioner") und 
der Entwicklung empirischer Methoden (z.B. Leh-
rertagebücher für die Dokumentation des Klassen-
geschehens). Außerdem betont er, dass man im 
Kontext von Schulentwicklung und interner Evalua-
tion gar keine andere Wahl habe als methodische 
Alternativen zum traditionell quantitativ-
empirischen Forschungsparadigma zu entwickeln. 
Offen bleiben Fragen bzgl. der Vereinbarkeit der 
unterschiedlichen Paradigmen, z.B. der Lehrerfor-
schung und der akademischen Schul- und Unter-
richtsforschung, im Hinblick auf die Beeinflussung 
des Forschenden im Forschungsfeld, was deren 
(Un-)Parteilichkeit etc. betrifft.  
Arnold zieht das Fazit: Weder sei der spezifische Er-
kenntnisgewinn der Praktikerforschung durch 
hochaufwändige large-scale-Forschungsprojekte zu 
ersetzen, noch könne auf solche Art von Über-
blicksstudien verzichtet werden. Die Unterrichtsfor-
schung stehe aber vor der Aufgabe, Untersu-
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chungsvorhaben zu entwickeln, die Praktikerfor-
schung und akademische Forschung auf mittlerer 
Ebene miteinander verknüpfen. Hierzu seien be-
sonders gemeinsame Forschungsvorhaben in Ko-
operation von universitärer Wissenschaft, Praktike-
rinnen und Praktikern sowie Expertinnen und Ex-
perten der Bildungsplanung geeignet. 
 
Welche empirischen Belege für die Wirksamkeit 
dieser Forschung gibt es? 
Werden unter Wirksamkeit direkte Effekte auf 
Schülerleistungen, Schülerverhalten etc. verstanden, 
so gibt es bislang keine empirischen Nachweise für 
die Wirksamkeit von "action research". Empirische 
Studien zum Nachweis der Effekte auf die schuli-
sche Wirksamkeit, wenn sie als Steigerung der 
Schülerleistung verstanden wird, fehlen bisher. Leh-
rerforschung ist gewöhnlich eingebunden in umfas-
sendere Schulentwicklungsmaßnahmen und kann 
da als ein Instrument unter anderen betrachtet 
werden, Schule zu verbessern. Sie allein ist in der 
Regel nicht Gegenstand von Wirksamkeitsstudien.  
Allerdings stellt sich hier sehr deutlich die Frage, mit 
welchen Methoden und durch welche Instanz eine 
den akademisch-wissenschaftlichen Gütekriterien 
entsprechende Untersuchung durchgeführt werden 
könnte, die einen solchen Nachweis erbringt. Dis-
kutiert wird dies in dem Artikel, der den Terminus 
"practitioner research" in das "Handbook of Re-
search on Teaching" einführte (vgl. Zeichner, K. & 
Noffke, 2001).  
Selbstverständlich muss sich auch die Praktikerfor-
schung Qualitätsstandards unterwerfen. Dies gilt 
v.a. dann, wenn sie den Anspruch erhebt, dass ihre 
Ergebnisse veröffentlicht werden sollen und auch 
das Handeln anderer, die sie dann zur Kenntnis 
nehmen, beeinflussen sollen, seien diese nun ande-
re Lehrerinnen und Lehrer, seien es Fortbildnerin-
nen und Fortbildner für Lehrkräfte oder seien es 
Bildungspolitikerinnen und -politiker. 
Praktikerforschung ist allerdings immer äußerst 
kontextgebunden und kontextorientiert. Ihre An-
sprüche an ihre eigene Gültigkeit und Wahrheit 
sind eng verbunden mit der Realisierung ihrer Er-
gebnisse in der Praxis und mit ihrer Beziehung zu 
Praxis sowie ihrem Einfluss auf Praxis. Die For-
schenden fühlen sich also immer stark gegenüber 
den Personen im Kontext, in dem geforscht wurde 
(Kolleginnen und Kollegen sowie Schülerinnen und 
Schüler), verantwortlich, aber auch genauso den 
weiteren Rezipienten ihrer Ergebnisse gegenüber. 
Im Zusammenhang mit dieser Diskussion entwickel-
ten Lincoln und Guba (1985) das Konzept der 
‚trustworthiness’, der ‚Vertrauenswürdigkeit’, das 
im Kontext von Praktikerforschung das Kriterium 

der Validität ersetzen soll. Das Konzept impliziert, 
dass das gewonnene Wissen die Dimension Ethik, 
also Verantwortlichkeit gegenüber den Menschen, 
die in die Forschung involviert waren oder davon 
betroffen sind, und die Dimension Qualitätskriterien 
im engeren Sinn verbinden soll. Der Begriff nimmt 
Rücksicht darauf, dass diese Forschung immer nur 
in Beziehung zu Anderen zustande kommt, auch in 
Beziehung zwischen den Menschen, die das Wissen 
gewinnen und weitergeben, und den Wissensge-
bieten selbst. Zudem entwickelten sie eine Reihe 
von Standards für diese "trustworthiness". Einer 
davon ist, dass die Ergebnisse denen gegenüber, die 
die Daten bereitstellten, glaubwürdig erscheinen 
müssen. Ob das so ist, entscheiden diejenigen, die 
die Forschungsergebnisse in anderen Settings an-
zuwenden wünschen. Sie sollen beurteilen, ob eine 
externe Validität gegeben ist.  
Auch aus der Praktikerforschung heraus wurde ver-
sucht, ein Set an Kriterien zu entwickeln, um die 
‚trustworthiness’ und damit die Qualität der jeweili-
gen Forschungsarbeit genauer zu bestimmen. Auch 
Anderson et al. (1994) argumentieren, dass auf-
grund des doppelten Ziels der Praktikerforschung, 
nämlich einerseits Praxis zu verstehen, aber ande-
rerseits auch, sie positiv zu verändern, Konzeptio-
nen von Validität aus dem akademischen Kontext 
an ihre Grenzen stoßen und nur von begrenztem 
Nutzen für den Praktikerforscher sind. Anderson et 
al. postulieren eine Konzeption von Validität4, in der 
die besonderen Ziele und Zwecke des jeweiligen 
Forschungsprojekts die Art, in der dessen Validität 
definiert wird, auch beeinflussen müssen. Mit ande-
ren Worten: Was Validität in der Praktikerforschung 
bedeutet, ist durch die Frage mitbestimmt, welchen 
Zweck diese Praktikerforschung jeweils erfüllen soll. 
Es gibt folglich unterschiedliche Konzepte von Vali-
dität für unterschiedliche Arten von Praktikerfor-
schung. Konsequenz war, dass die verschiedenen 
Fachzeitschriften, die entstanden, auch unterschied-
liche Maßstäbe anlegten.  
Anderson et al. diskutieren auch das Thema der 
Generalisierbarkeit der Forschungsergebnisse und 
übernehmen die Vorstellung von einer sich aus der 
Sache selbst ergebenden Verallgemeinerbarkeit 
("naturalistic generalisation or transferability"), das 
auch Stake (1995) postuliert. Es geht darum, dass 
diejenigen, die die Forschungsergebnisse in ihren 
eigenen Kontext übertragen wollen, selbst ent-

                                                 
4 Anderson et al. selbst schlagen ein Set von fünf Kriterien vor, 
mit denen man die Validität von Praktikerforschung messen 
könnte: Democratic Validity, Outcome Validity, Process Validity, 
Catalytic Validity, Dialogic Validity. Je nachdem, was die Motiva-
tion und wie die Umstände des einzelnen Forschungsprojektes 
sind, sollten einzelne dieser Kriterien in den Mittelpunkt gestellt 
werden.  
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scheiden sollen, ob ihr Kontext dem erforschten 
Kontext ausreichend ähnelt ("external validity"), 
damit die Ergebnisse transferiert werden können. 
Sie argumentieren, dass die Konzeption von Nütz-
lichkeit ("usefulness") dieser Forschung über ihren 
eigenen Kontext hinaus in Einklang stünde mit der 
Art und Weise, in der Praktikerinnen und Praktiker 
ohnehin Wissen austauschten, nämlich meist in 
Form von mündlich weitergegebenen Fallbeschrei-
bungen, aus denen sie für ihren eigenen Kontext 
lernen.  
Dieses Kriterienset von Anderson et al. nimmt für 
sich in Anspruch, breit genug angelegt zu sein, um 
allen Traditionen von Praktikerforschung gerecht zu 
werden. Allerdings ist es hier immer noch so, dass 
diese Kriterien von Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern stammen, aufgestellt für Forschende, 
die in erster Linie Lehrerinnen und Lehrer sind. Das 
läuft den eigentlichen Zielen von Anderson et al. 
zuwider, die erziehungswissenschaftliche Forschung 
weiter zu demokratisieren. Diese  implizieren auch 
selbst, dass die evaluativen Kriterien der Lehrkräfte 
anders sein können als die der universitären Wis-
senschaft.  
Stevenson (1996) nennt einen dreifachen Zweck 
der Praktikerforschung: 
• das eigene Verständnis des Handelns zu 

verbessern, 
• das eigene Handeln zu verbessern, 
• die Situationen zu verbessern, in denen das 

Handeln stattfindet. 
Er stellt dann zehn Kriterien auf, die sowohl die 
Qualität der Wissensgenerierung als auch der wirk-
lichen Veränderungen in der Praxis beschreiben 
können. Auch hier wird deutlich, dass in diesen Kri-
terien einerseits methodische und andererseits ethi-
sche Fragen vermischt werden. Zu diesen Kriterien 
gehört zum Beispiel, dass die Daten aus multiplen 
Perspektiven heraus erhoben werden sollen und 
Triangulation nötig ist. Auch wird fordert, dass es 
einen ständigen dialektischen Wechselbeziehungs-
prozess geben muss zwischen den Werten des oder 
der Forschenden und dem Handeln, und zwar so, 
dass die Werte das Handeln beeinflussen und um-
gekehrt. Hier wird deutlich, dass die Forschung 
nicht nur keinen Anspruch erhebt, neutral zu sein, 
sondern dass Neutralität sogar negativ zu bewerten 
wäre, dass eine bewusste Wertebeeinflussung ge-
fordert wird. Stevensons Vorschläge beziehen sich 
in erster Linie auf britische und australische "tea-
cher researchers" und sind möglicherweise nicht 
übertragbar auf andere Kontexte. Die Praktikerfor-
schung in Nordamerika folgt oft nicht dieser stark 
organisatorisch-funktional verbesserungsorientier-
ten Tradition (utilitaristische Funktion), die impli-

ziert, dass Forschung tatsächlich zu einem verän-
derten Handeln führen muss. In Nordamerika ist sie 
oft eher losgelöst und hat zum Ziel, die gegenwär-
tige Praxis zu reflektieren und sie auf einer indivi-
duellen Ebene besser zu verstehen. Natürlich trägt 
sie somit zur Professionalisierung der einzelnen 
Lehrkraft bei. 
Ein weiterer Ansatz um Kriterien aufzustellen, um 
"trustworthiness" zu bestimmen, kommt aus dem 
Bereich der Erwachsenenbildung (vgl. Jacobson, 
1998; Dadds, 1995). Dadds analysiert die Validität 
von drei "action research" Studien und postuliert 
das Konzept einer demokratischen Validierung 
("democratic validation"). Es geht darum, dass die 
Betroffenen selbst in einem Dialog die Forschungs-
ergebnisse sozusagen "absegnen" müssen und 
damit eine demokratische oder multi-
perspektivische Validierung geleistet wird. Die Qua-
lität einer Praktikerforschungsstudie wird entschie-
den durch einen Prozess des Verhandelns, des In-
bezugsetzens und des Dialogs, in dem unterschied-
liche Ziele und Beteiligte in Betracht gezogen wer-
den. Dadds zieht auch den Begriff "valuing" dem 
Begriff "validation" vor. Nach Dadds kann Prakti-
kerforschung beurteilt werden  
• im Bezug zu dem Wissen, das sie entwickelt,  
• im Bezug zu der Qualität des Textes, der ent-

standen ist, um die Forschungsergebnisse mitzu-
teilen, 

• im Bezug zu dem Einfluss, den die Forschung 
auf das Handeln der Forschenden einerseits oder 
auf die Situation andererseits oder auf beide 
hatte, 

• im Bezug auf den Einfluss, den diese For-
schung auf den professionellen Lernzuwachs des 
Forschenden hatte, 

• im Bezug auf die Qualität der Zusammenar-
beit innerhalb dieses Forschungsprojekts. 

Zu jedem dieser fünf Gebiete gibt es eigene Ansät-
ze, wobei zwischen der Forschung selbst und ihrer 
Repräsentation in Textform ein Unterschied ge-
macht wird. Dadds konstatiert, dass in geschriebe-
nen Texten die Komplexität und Bereicherung, die 
durch "action research" entsteht, nicht immer 
deutlich werden, und denkt über andere Formen 
der Dokumentation, Weitergabe und Veröffentli-
chung der Forschungsergebnisse nach. Wenn Texte 
verfasst werden, dann sollten unterschiedliche Ar-
ten von Texten für verschiedene Zielgruppen ent-
stehen. Praktischer Hintergrund ist, dass die Autorin 
sich nicht vorstellen kann, dass eine Vollzeitlehrkraft 
auch noch die Zeitressourcen hat, elaborierte Texte 
zu produzieren. Aus der manchmal geringen Quali-
tät des Geschriebenen dürfe man aber keine Rück-
schlüsse auf die Qualität der Forschung selbst zie-
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hen. Auch sie fordert, dass die praktische Validität 
nicht von der Berücksichtigung ethischer und mora-
lischer Validität der Arbeiten getrennt werden kann. 
Letztendlich postuliert sie ebenfalls, dass ein Prozess 
in Gang bleiben muss, in dem Kriterien, Standards 
und Validierungsprozesse entwickelt werden, die 
der Natur und den Zielen von Praktikerforschung 
angemessener sind als solche, die aus der tradierten 
Forschungspraxis der "academic community" kom-
men.  
Zeichner und Noffke (2001) schlussfolgern: Unab-
hängig davon, welche Kriterien aufgestellt werden, 
ist es, um die Qualität in der Praktikerforschung zu 
definieren, wichtig, dass diese die unterschiedlichen 
Ziele widerspiegeln, die mit diesem Forschungsgen-
re verbunden sein können. Zu berücksichtigen ist 
dabei, dass die Forschenden selbst oft Vollzeit ar-
beitende Lehrkräfte sind. Dieser Art der Forschung 
und ihren Zielsetzungen werden konventionelle 
Begriffe der Reliabilität, Validität und Generalisier-
barkeit nicht gerecht. Es gibt spezifische For-
schungsarbeiten, bei denen man sie anwenden 
kann, aber es gibt wiederum viele, bei denen es e-
ben nicht geht und bei denen beispielsweise ästhe-
tische, literarische, pädagogische oder moralische 
Kriterien angemessener wären. Die Kriterien müs-
sen zudem die verschiedenen Arbeitskontexte ein-
beziehen. Während einige Lehrkräfte in lehreriniti-
ierten Forschungsgruppen arbeiten, sind andere 
Teilnehmende an regionalen Fortbildungsprogram-
men und wiederum andere wollen an der Universi-
tät einen akademischen Grad erwerben und schrei-
ben über das Projekt ihre Masterarbeiten oder Dis-
sertationen. Man kann die Qualität dieser For-
schung aber nicht über einen Kamm scheren und 
eine Doktorarbeit gleichstellen mit dem Ausarbeiten 
einer Fallstudie oder mit einem Erfahrungsbericht 
für Kollegen.  
Die Autoren sind skeptisch, ob die Forderung, ein 
einheitliches Kriterienset zu finden, überhaupt sinn-
voll und umsetzbar ist. Zusätzlich müssten solche 
Kriterien auch noch die unterschiedlichen Arten, in 
denen die Ergebnisse dieser Forschung dokumen-
tiert werden, in Betracht ziehen. Diese können von 
einem konventionellen Forschungsbericht zu ganz 
anderen Formen der Repräsentation reichen, z.B. zu 
tatsächlichem pädagogischem Handeln, einer struk-
turierten Diskussion, einer szenischen Umsetzung, 
Fotografien, Filmen oder literarischen Textsorten. 
Die Form ist abhängig von der Zielgruppe und der 
Zuhörerschaft, je nachdem, ob es sich um Lehrkräf-
te, Bildungspolitiker oder die Öffentlichkeit handelt 
oder um die "academic community". Für wichtig 
halten viele Autoren, dass eine Transparenz des 
Vorgehens entsteht. 

Zentraler Aspekt ist dabei, wer eigentlich bestim-
men kann, was Qualität und "trustworthiness" 
sind. Nach Meinung der Autoren müssten das tat-
sächlich die Praktikerinnen und Praktiker vor Ort 
selbst sein. Ein Forum dafür könnten z.B. Veranstal-
tungen wie die "International Teacher Research 
Conference" sein, die unter dem Dach der alljährli-
chen Konferenz der "American Education Research 
Association" (AERA) stattfindet.  
Zusammenfassend lässt sich Folgendes festhalten: 
Die drei Forschungsparadigmen lassen sich auf ei-
ner eindimensionalen Achse zwischen den Polen 
wissenschaftsfundiert - quantitativ empirisch - nicht 
direkt in Praxis transferierbar auf der einen Seite 
und von der wissenschaftlichen Schulforschung los-
gelöst - erfahrungsorientiert - direkt in die Praxis 
transferierbar auf der anderen Seite anordnen. Aber 
wo sie auch auf dieser Achse jeweils verortet sind, 
alle drei hier vorgestellten Paradigmen besitzen ihre 
Berechtigung, da sie alle für Wissenschaft und Pra-
xis hilfreiche Ergebnisse liefern.  
Praktikerforschung an der Schule, die den Beteilig-
ten hilft, bessere und fundiertere Einsichten in ihre 
eigene Praxis oder überhaupt in praktisches Han-
deln zu gewinnen, die Lernsituationen ihrer Schüle-
rinnen und Schüler zu verbessern und überhaupt 
positiven Einfluss auf die gesamte Schulsituation zu 
nehmen, muss schon allein für diese transformie-
renden Qualitäten wertgeschätzt werden. Sie trägt 
zur Professionalisierung von Einzelnen, von Grup-
pen bzw. ganzen Systemen bei und gewinnt da-
durch vielfachen Wert, für den Einzelnen wie für 
die Organisationseinheit bzw. das System insge-
samt. 
Für die Wissenschaft wäre es ein großer Gewinn, 
einen besseren Bezug zum Forschungsgegenstand 
über qualitative Ansätze zu erreichen, die reich an 
Kontextaspekten sind. Zudem erfordern aktuelle 
Forschungsdesiderate in der Unterrichts- und Schul-
forschung ohnehin ein "mixed-research-design" 
(Triangulation), um überhaupt angemessene Ant-
worten auf die komplexen Fragestellungen zu be-
kommen.  
Plädiert werden muss aus diesem Grund für eine 
Kombination dieser Forschungsparadigmen, die vor 
allem von der Unterrichts- und Schulforschung zu 
leisten ist. Die einzelnen Paradigmen sollten nicht 
gegeneinander ausgespielt werden. Vielmehr müss-
te eine Zusammenführung der verschiedenen An-
sätze geleistet werden - wie z.B. bei der Diskussion 
zur Verbindung quantitativer und qualitativer For-
schungsansätze in der empirischen Sozialforschung. 
Ziel müsste folglich sein, diese Ansätze und Arbei-
ten zu bündeln, vielleicht sogar zukünftige For-
schungsarbeiten und Praktikerforschung so zu be-



 

31 

einflussen, dass sie wechselseitig genutzt werden 
können. Dazu bedarf es eines Wissenstransfersy-
stems - in beide Richtungen. So könnten die For-
schungs- und Arbeitsergebnisse sowie die vielfälti-
gen Erfahrungen zum Vorteil für die Wissenschaft 
wie für die Praxis fruchtbar gemacht werden. Hier 
könnten die sich in Deutschland etablierenden uni-
versitären Lehrerbildungszentren, die gelegentlich 
auch Zentren für Didaktik oder Lehr-Lern- und Bil-
dungsforschung genannt werden, eine bedeutende 
Rolle spielen. Aus einem wissenschaftlichen Ansatz 
heraus, der die Praxis reflektiert, sollten, wo mög-
lich, die in sich schon wertvollen Arbeiten von Prak-
tikerinnen und Praktiker wissenschaftlich begleitet 
und unterstützt werden, auch um sie einer breiteren 
Gruppe von Interessierten, Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftlern, Lehrkräften, Mitgliedern der 
Schulleitung, Schulaufsicht und Schulverwaltung 
zugänglich zu machen. 
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PISA 2003 

ARM BLEIBT ALSO ARM, 

AUCH ARM AN BILDUNG  

Dietmar Kirchhoff 

Bildungsexpansion ist in unserem Land gewünscht – 
aber die Bildungsungleichheit hält trotzdem an. Es 
handelt sich um eine der wichtigsten und schwie-
rigsten sozial-ökonomischen Fragestellungen des 
21. Jahrhunderts sowohl im politischen als auch im 
wissenschaftlichen Bereich. 
Damit ist auch eines der gravierendsten Probleme 
im Bremer Bildungssystem benannt. Unterschiedli-
che soziologische5 und erziehungswissenschaftliche 
Studien - die PISA-Studie (Programme for Interna-
tional Student Assessment) 2000 und 2003 sowie 
die Internationale Grundschule-Untersuchung (IG-
LU) 20016 - haben insbesondere für den Stadtstaat 
Bremen empirisch belegt, dass die Schülerinnen und 
Schüler aus ärmeren, bildungsferneren Elternhäu-
sern viel schlechtere Startchancen besitzen als die 
Kinder wohlhabender Eltern, die selbst einen höhe-
ren Bildungsabschluss ausweisen. 
In Deutschland – am ausgeprägtesten in Bremen - 
ist der Abstand zwischen leistungsstarken und leis-
tungsschwachen Schülerinnen und Schülern aus (in-
ter-)nationaler Sicht am größten. Bereits der Ar-
mutsbericht 2004 der Arbeitnehmerkammer Bre-
men hat in seiner Einleitung darauf hingewiesen, 
dass die nationalen und internationalen Schulleis-
tungsstudien PISA und IGLU dem bremischen 
Schulwesen in diesem Zusammenhängen ein de-
saströses Zeugnis ausgestellt haben.  
"Bremer Schülerinnen und Schüler schneiden im 
Vergleich außerordentlich schlecht ab. Die Gründe 
dafür mögen vielfältig sein, sicher ist aber, die so-
ziale Lage des Elternhauses ist von entscheidender 
Bedeutung dafür, wie sich die schulische Entwick-
lung des Kindes vollzieht. Mehr noch: PISA hat bes-
tätigt, das die vorgefundene soziale Ungleichheit 
durch Schule nicht einmal ansatzweise aufgehoben, 
sondern eher noch verfestigt wird. Arm bleibt also 
arm, auch arm an Bildung. Insofern stellt sich nicht 
nur die Frage, inwieweit sich Schule verändern 
muss, um bessere Ergebnisse zu erreichen. Es be-
steht auch die Frage, wie sich die Gesellschaft ver-
ändern muss, um soziale Ungleichheiten abzubau-
en, was Schule offensichtlich nur unzureichend 
kann, obwohl es der Schlüssel zur Lösung des Prob-
lems ist" (Arbeitnehmerkammer 2004, S. 20). Die-
ses Ergebnis ist im Juli 2005 einmal mehr durch die 
Ergebnisse des Ländervergleichs im Rahmen von 
PISA 2003 bestätigt worden.7  

                                                 
5 Eine umfassende Zusammenstellung von Erklärungen und Be-
funden zu den Ursachen der Bildungsungleichheit geben Becker, 
Rolf; Lauterbach, Wolfgang (2004): Bildung als Privileg?, Wies-
baden 
6 Der internationale Name lautet: Progress in International Rea-
ding Literacy Study (PIRLS), weitere Informationen unter: 
www.iea-dpc.de/Home/Studien/PIRLS/pirls.html  
7 Die Ergebnisse der Sudien sind unter www.ipn.uni-kiel.de/pisa 
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Bedeutsame Unterschiede in der Bildungsbeteili-
gung lassen sich also vor allem auf soziale Herkunft 
und scheinbar untrennbar damit verbunden auf die 
Nationalität bzw. auf den bestehenden Migrations-
hintergrund der Schülerinnen und Schüler zurück-
führen (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2002). 
Die bekannten Schulleistungsstudien haben die so-
ziale Chancengleichheit in der Bildung in jüngster 
Zeit stark ins öffentliche Interesse gerückt. Die neu-
esten Ergebnisse aus PISA 2003 werden nachfol-
gend kurz dargestellt. 
  
1. Schulleistungsstudien - Ergebnisse und 
Folgerungen 
Bereits vor der ersten Veröffentlichung der Ergeb-
nisse der Schulleistungsuntersuchung PISA-I8 2000 
im Dezember 2001 waren die Fachleistungen in 
den Kernfächern Deutsch, Mathematik und Natur-
wissenschaften Gegenstand öffentlicher Diskussion. 
Neben internationalen Schulvergleichsstudien wie 
TIMSS (Third International Mathematics and Scien-
ce Study) sind auch deutsche Untersuchungen in 
die Diskussion aufgenommen worden9,.  
 
1.1. PISA-I (Programme for International Stu-
dent Assessment) 
Die generelle Zielsetzung des Programme for Inter-
national Student Assessment10 ist es, den beteiligten 
32 Staaten Bildungsindikatoren für Wissen, Fähig-
keiten und Fertigkeiten in den Bereichen Lesever-
ständnis (reading literacy), Mathematik (mathema-
tical literacy) und Naturwissenschaften (scientific li-
teracy) zur Verfügung zu stellen. Zusätzlich zu Wis-
sen, Fähigkeiten und Fertigkeiten in den genannten 
Bereichen werden auch fächerübergreifende Kom-
petenzen (cross-curricular competencies) in den Be-

                                                                            
abrufbar.  
8 Durch die Zusätze I = International werden die internationalen 
Anteile der Schulleistungsstudie bzw. durch E = Erweiterung die 
nationalen Testanteilen und Ergebnisse bezeichnet. 
9 Dazu gehören MARKUS (Mathematik-Gesamterhebung Rhein-
land-Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext), 
QuaSUM (Qualitätsuntersuchung an Schulen zum Unterricht in 
Mathematik, Brandenburg) und LAU (Aspekte der Lernaus-
gangslage und Lernentwicklung, Hamburg). Die aufgeführten 
Untersuchungen und ihre Ergebnisse sind im Internet unter den 
folgenden Adressen zu finden. TIMSS: 
http://www.timss.mpg.de/TIMSS_im_Ueberblick/TIMSSIII-
Broschuere.pdf 
MARKUS: 
http://www.rhrk.unikl.de/~zentrum/markus/markus.html 
QuaSUM: 
http://www2.rz.hu-berlin.de/empir_bf/QuaSUM.htm   
LAU: 
http://www.hamburger-bildungsserver.de/welcome.phtml? un-
ten=/schulentwicklung /lau/welcome.htm 
10 Umfassende Informationen sind vom Max-Planck-Institut für 
Bildungsforschung in Berlin als erstes projektleitendes Institut 
über das Internet zu erhalten:  
http://www.mpib-berlin.mpg.de/pisa  

reichen „Selbstreguliertes Lernen“ und „Problemlö-
sefähigkeit“ erfasst. Das Gesamtprojekt gliedert 
sich in drei Zyklen mit den jeweiligen Schwerpunk-
ten Lesekompetenz (2000), Mathematische Grund-
bildung (2003) und Naturwissenschaftliche Grund-
bildung (2006). In PISA 2000 wurden wichtige 
Voraussetzungen für selbstständiges und koopera-
tives Lernen erhoben. Die Zielpopulation der inter-
nationalen Untersuchung sind die 15jährigen Schü-
lerinnen und Schüler. In einem Schülerfragebogen 
wurden zu den demographischen auch sozio-
ökonomische und familiäre Daten erhoben und 
durch Fragen zu Unterrichtsmethoden in der Schule 
sowie der Selbsteinschätzung des eigenen Lernens 
ergänzt. Ein Elternfragebogen gibt Auskunft über 
familiäre Hintergründe. Schulleitungen waren auf-
gefordert, Angaben zu Rahmenbedingungen, Lage 
der Schule, Lernbedingungen und Ressourcen zu 
geben. 
 
1.2 Ergebnisse PISA-I 2003 
Der Vergleich der Ergebnisse aus 2000 und 2003 
zeigt eine Verbesserung der Bildungsergebnisse für 
Deutschland. Während es eine Stagnation im Be-
reich der Lesekompetenz gibt, sind in Teilbereichen 
der mathematischen Kompetenz und in der natur-
wissenschaftlichen Kompetenz nachweisbare Zu-
wächse zu beobachten. Die im internationalen Ver-
gleich überdurchschnittlichen Kompetenzwerte im 
Problemlösen lassen ein kognitives Potenzial der 
Jugendlichen in Deutschland erkennen, das nur 
zum Teil in fachbezogenes Wissen und Verständnis 
umgesetzt wurde. Die im Problemlösen erzielten 
Leistungen können als eine Bezugsgröße für Ent-
wicklungsmöglichkeiten der Kompetenz in der Ma-
thematik und in den Naturwissenschaften verstan-
den werden. 
Die in PISA 2003 erfassten Kompetenzen und Ver-
besserungen in den Bereichen Mathematik und Na-
turwissenschaften können vor dem Hintergrund ei-
ner seit 1997 durch TIMSS bekannten Problemlage 
und den darauf folgenden Bemühungen, den Un-
terricht in diesen Fächern weiter zu entwickeln, be-
trachtet werden. Wie unzureichend die Lesekompe-
tenz in Deutschland entwickelt ist, wurde erst Ende 
2001 mit der Veröffentlichung der ersten PISA-
Erhebung offensichtlich. Für den Zeitraum bis zur 
Erhebung 2003 lassen sich keine substantiellen 
Verbesserungen der Lesekompetenz absichern. Ei-
ner systematischen Förderung der Lesekompetenz 
kommt somit weiterhin in Deutschland eine heraus-
ragende Bedeutung zu. Die Streuung der Kompe-
tenzwerte ist nach wie vor in allen Bereichen hoch. 
Bemerkenswert ist, dass die Kompetenzverbesse-
rungen nicht gleichmäßig über das gesamte Leis-
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tungsspektrum verteilt sind. Die stärksten Zuwächse 
sind in den Gymnasien zu verzeichnen, dort bei den 
Schülerinnen und Schülern der unteren Leistungs-
verteilung. Während auch für die Realschulen und 
die Integrierten Gesamtschulen in einigen Bereichen 
bedeutsame Zuwächse beobachtet werden können, 
sind die Kompetenzzuwächse in den Hauptschulen 
gering und statistisch nicht signifikant" (PISA-
Konsortium 2003, S. 29). 
Die Anzahl der Schülerinnen und Schüler, die die 
Kompetenzstufe II nicht erreichen, ist in Deutsch-
land in allen Bereichen eindeutig zu hoch. Die zent-
rale Herausforderung besteht also darin, die große 
Anzahl von Schülerinnen und Schülern mit einer Ri-
sikoprognose für ihre weitere Schullaufbahn und ihr 
Berufsleben deutlich zu verringern. "Die Förderung 
leistungsschwacher Schülerinnen und Schüler steht 
in einem Zusammenhang mit dem Problem der 
Kopplung von Merkmalen der sozialen Herkunft 
und Kompetenzunterschieden. Die für Deutschland 
beobachtete enge Kopplung beschreibt nicht nur 
ein Problem der Chancengerechtigkeit, sondern 
auch eines der Entwicklung von kognitiven Res-
sourcen und der Förderung von Talenten. Nach wie 
vor hängen die Chancen für einen Besuch des 
Gymnasiums nicht nur von der (bei PISA über den 
Test gemessenen) Lese- oder Mathematikkompe-
tenz ab, sondern auch von der sozialen Herkunft. 
Besondere Aufmerksamkeit verlangt die Förderung 
von Schülerinnen und Schülern, die selbst bzw. de-
ren Eltern nicht in Deutschland geboren sind" 
(ebd., S. 30). 

 

 

 

2. PISA-E  – eine nationale Erweiterung 
Um die Ergebnisse der Leistungsstudie PISA zusätz-
lich deutschen Rahmenbedingungen anpassen zu 
können, hat die Auftraggeberin der Studie, die Kul-
tusministerkonferenz, festgelegt, die Untersuchung 
um die folgenden Merkmale zu erweitern:  
• Aufnahme von lehrplanbezogenen Aufgaben, 
• zusätzliche Testformen des Leseverständnis-

ses,  
• veränderte Gestaltung der Untersuchungsan-

lage zur Sicherung möglicher Ländervergleiche 
und deren Schulsysteme bzw. pädagogischen 
Konzepte,  

• zusätzliche (Test-)Untersuchung der Problem-
lösefähigkeit im ersten Zyklus  

• sowie zusätzliche Testinstrumente zur Erfas-
sung sozialer Kompetenzen und motivationaler 
Aspekte des Lernens. 

An dieser Stelle bleibt zunächst festzuhalten, dass 
im Umgang mit den Ergebnissen aus den o.a. Un-
tersuchungsbereichen noch erhebliche Nachbesse-
rungen erfolgen müssen. Dies gilt nicht nur für die 
bildungspolitischen Entscheidungsebenen, sondern 
auch für das vor Ort tätige Personal. Transferpro-
jekte sind vor allem im Bereich der mangelnden Le-
sekompetenz einzurichten. Das Programm der 
Schulbegleitforschung könnte hier eine Vorreiterrol-
le übernehmen. 
 
2.1 Ergebnisse PISA-E 2000 und 2003 im Län-
dervergleich11 
Am nationalen Test haben im Jahr 2000 insgesamt 
45899 der 15jährigen Schülerinnen und Schüler 

                                                 
11 Die detaillierten Ergebnisse PISA-E 2003 werden am 3. No-
vember 2005 veröffentlicht und finden Berücksichtigung, soweit 
sie im Vorbericht aus Juli 2005 veröffentlicht wurden. 
 

Abb.1: Lesekompetenz der 15-Jährigen in den 
Jahren 2000 und 2003 
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sowie der Neuntklässler aus allen 16 Bundesländern 
teilgenommen. Die Teilnahmezahlen für 2003 wer-
den im November 2005 bekannt gegeben, sind a-
ber in etwa gleich geblieben. 
Testsieger in allen Kompetenzbereichen sind - vor 
Sachsen und Baden-Württemberg - sowohl im Jahr 
2000 als auch im Jahr 2003 die bayrischen Schüle-
rinnen und Schüler. Der Stadtstaat Bremen belegt 
2000 mit deutlichem Abstand den letzten Platz. 
Dieser große Abstand zum Durchschnitt aller in 
Deutschland getesteten Schülerinnen und Schüler 
fordert für Bremen eine Ergebnisanalyse, die die be-
sonderen Kontextdaten des Stadtstaates einbezie-
hen müssen. Für das Jahr 2003 hat sich der Ab-
stand zum Vorletzten in allen untersuchten Kompe-
tenzbereichen deutlich verringert. Bremen bleibt in 
der Rangliste jedoch in allen untersuchten Lernbe-
reichen weiterhin auf Rang 16. 
Die einzelnen Länder belegen in der Gesamtschau 
die in den Abb. 1 - 3 dargestellten Rangplätze. Die 
angegebenen Werte stellen den Mittelwert der er-
reichten Punkte der getesteten 15-jährigen Schüle-

rinnen und Schüler des jeweiligen Landes dar. 
Insgesamt waren die Leistungsveränderungen der 
Schülerinnen und Schüler im Vergleich zu den an-
deren Bundesländern in einigen Ländern besonders 
ausgeprägt. Bremen liegt bei den Leistungssteige-
rungen im oberen Drittel der 16 Bundesländer. Die 
im Vergleich beste Lernentwicklung gab es beim 
Lesen. Die Lesekompetenz steigerte sich von 448 
auf 467 Punkte. Das ist die zweitbeste Steigerungs-
rate aller Länder nach Sachsen Anhalt. Die mathe-
matische Kompetenz im Bereich 'Veränderung und 
Beziehung' stieg von 442 auf 472 Punkte bzw. im 
Bereich 'Raum und Form' von 449 auf 468 Punkte. 
Das ist die fünft- bzw. sechstbeste Steigerung aller 
Länder. In Naturwissenschaften stieg die Kompe-
tenz von 461 auf 477 Punkte, auch diese Steige-
rung liegt über dem Durchschnitt der Länder (Platz 
7). (...) Die neuen PISA- Daten machen aber auch 
deutlich, dass wir unsere Anstrengungen unvermin-
dert fortsetzen müssen." (Pressemitteilung, Senator 
für Bildung und Wissenschaft vom 14.07.2005) 
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Abb.2: Mathematische Grundbildung der 15-
Jährigen in den Jahren 2000 und 2003 
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Zusätzlich zu den drei Lernbereichen Mathemati-
sche und Naturwissenschaftliche Grundbildung und 
Lesekompetenz stellt PISA 2003 weitere Erkenntnis-
se zum Testbereich Problemlösen zur Verfügung.  
Gestestet wird "die Fähigkeit, kognitive Prozesse zu 
nutzen, um reale, fächerübergreifende Problemstel-
lungen zu lösen, bei denen der Lösungsweg nicht 
unmittelbar erkennbar ist" (PISA-Konsortium 
Deutschland; 2003, S. 15). 
Die internationalen Ergebnisse im Bereich des Prob- 

lemlösens weisen ein interessantes Ergebnis für 
Deutschland aus. Die Schülerinnen und Schüler ha-
ben eine überdurchschnittlich ausgeprägte Kompe-
tenz im Bereich Problemlösen und lassen ein be-
merkenswertes kognitives Potenzial erkennen. Es 
bestehen große Ähnlichkeiten mit den Anforderun-
gen im mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Testbereich. Im Vergleich der Kompetenzni-
veaus, die die Schülerinnen und Schülern in 
Deutschland im Bereich der Mathematischen und in 
der Naturwissenschaftlichen Grundbildung errei- 
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Abb.3: Naturwissenschaftliche Grundbildung 
der 15-Jährigen in den Jahren 2000 und 2003 

Abb. 4: Nutzungsgrad vorhandener Problemlöse-
kompetenzen der 15-Jährigen in PISA-E 2003 
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chen, dann bleiben sie scheinbar hinter ihren kogni-
tiven Möglichkeiten zurück. "Das kognitive Poten-
zial in stärker fachbezogenes Wissen und Verständ- 
nis umzusetzen, dürfte damit eine wichtige Heraus-
forderung für die Schulen in Deutschland sein" 
(ebd.; S. 16). 
Für Bremen bedeutet der Abstand der Kompeten-
zen in Mathematischer Grundbildung und Problem-
lösekompetenz von 20 Leistungspunkten, dass ein 
übergroßes Potenzial kognitiver Leistungsfähigkeit 
besteht, lediglich in Hamburg ist die Differenz zwi-
schen den Leistungen in Mathematischer Grundbil-
dung und der Problemlösekompetenz mit 24 Punk-
ten noch höher. (vgl. Abb. 4) Problemlösekompe-
tenz wird in den Schulen scheinbar nicht genügend 
für den Ausbau weiterer Kompetenzen in übergrei-
fenden Lernbereichen genutzt. Da auch der dritte 
Stadtstaat Berlin diese Konstellation ausweist, liegen 
Interpretationen nahe, die sich auf das städtische 
Umfeld beziehen.  
 
2.5 PISA-E 2000 und 2003 - Erste Rückschlüs-
se 
Insgesamt lassen die Ergebnisse aus PISA-E 2000 
und die bisher vorliegenden Teilergebnisse aus PI-
SA-E 2003 die folgende ersten Rückschlüsse zu: 
Die leistungsschwache Gruppe der Schülerinnen 
und Schüler wird in allen Kompetenzbereichen un-
zureichend gefördert. 
Die Schülerinnen und Schüler des mittleren Leis-
tungsspektrums (im internen Vergleich) werden an-
nähernd ausreichend gefördert.  
Es gelingt nicht, die in Großstädten vorhandene 
Leistungsspitze ausreichend zu fordern.  
Die Lesekompetenz ist zu stärken und gleichzeitig 
soll eine höhere Motivation im Leseverhalten er-
reicht werden. Dieses gilt für alle Schülergruppen, 
insbesondere für Schülerinnen und Schüler mit 
Migrationshintergrund, die während der Schulzeit 
zuwandern, sowie Schülerinnen und Schüler aus so 
genannten bildungsfernen Familien, die aufgrund 
des schlechten Sozialstatus eine geringere Bildungs-
chance erhalten. 
Die hohe Streuung zwischen den Kompetenzstufen 
zeugt von einer nicht ausreichenden Binnendiffe-
renzierung in allen untersuchten Schulformen und 
lassen die gleichen Rückschlüsse auf alle Schulstu-
fen zu. (Selektionseffekte) 
Die sehr hohe Anzahl der Schülerinnen und Schüler, 
die aus verschiedenen Gründen Lernzeiten verlieren 
(Rückstellungen, Sitzenbleiber, Schwänzer), muss 
gesenkt werden. 
Interessant wird sein, welche bildungsrelevanten 
Ergebnisse die von 2004 - 2006 laufende Studie 
"Zuwanderer in der Stadt - Empfehlungen zur 

stadträumlichen Integrationspolitik" (Verbundpart-
ner "Zuwanderer in der Stadt" 2005) ergibt. Aus-
gangspunkt sind die folgenden zwei Hypothesen: 
"Erstens: In allen Ländern mit starker Einwanderung 
gibt es die einheitliche Erfahrung, dass Zuwanderer 
sich in bestimmten Wohnquartieren konzentrieren. 
(...) Räumliche Konzentration mit ihren zahlreichen 
Unterstützungsstrukturen für Zuwanderer kann sich 
zur Abschottung gegenüber dem Einwanderungs-
land entwickeln. Die Folgen sind dann soziale und 
wirtschaftliche Isolation für mehrere Generationen 
von Zuwanderern. Aus diesen Quartieren heraus 
kann es auch zur Entwicklung von Gegenkulturen 
zum Leitbild einer offenen Gesellschaft kommen. 
Erst seit jüngstem und unter Druck der demogra-
phischen Entwicklung Deutschlands12 wird die In-
tegration von Zuwanderern allgemein als vom Staat 
gezielt zu fördernde zentrale gesellschaftliche Auf-
gabe anerkannt. (...) 
Zweitens: Konjunkturell und strukturell bedingt 
nimmt die Integrationskraft des Arbeitsmarktes ste-
tig ab. Im Gegenzug gewinnen Wohnviertel und 
die Wohnung als alltägliche Aufenthaltsorte stei-
gende Bedeutung für die Integration." (ebd., S. 5f.) 
Genau diese Problemlagen spiegeln zum großen 
Teil die städteräumlichen Bedingungen in den 
Stadtgemeinden Bremen und Bremerhaven wider. 
Der Senator für Bildung und Wissenschaft reagiert 
durch ein langfristig angelegtes Projekt "Schule 
macht sich stark", welches insbesondere die Schu-
len in den sozialen Brennpunktgebieten umfassend 
unterstützt. (vgl. II. Handlungsfelder und Entwick-
lungsmöglichkeiten als Reaktion auf die Schulleis-
tungsstudien) 
PISA und IGLU beziehen sich - wie in der Untersu-
chungsanlage beschrieben - überwiegend auf die 
Primarstufe und die Sekundarstufe I, trotzdem gibt 
es erhebliche Auswirkungen auf und Verände-
rungsansprüche an die Qualität des Gesamtsystems 
Schule. Zwangsläufige Innovationen werden durch 
vorgegebene und nicht primär durch Schule beein-
flussbare Rahmenbedingungen, u.a durch den Kon-
text der Einzelschulen, den individuellen Lernvor-
aussetzungen und -bedingungen oder im außer-
schulischen Lernbereichen, mitbestimmt. 
Perspektivisch ist primär die Frage zu stellen: Was 
kann tatsächlich mit diesen empirisch ermittelten 
Tatbeständen für die Schulentwicklung insbesonde-
re der einzelnen Schule angefangen werden? Die 
Antwort wird durch die Kooperation und Kommu-

                                                 
12 Eine umfassende Kritik zum Umgang mit der "demographi-
schen Zeitbombe" stellt Ulrich Deupmann in seinem Buch "Die 
MACHT der KINDER!" Zusammen. Seine Forderung lautet: Kin-
der sind unsere Zukunft: wirtschaftlich, sozial, politisch. Deshalb 
brauchen wir den radikalen Umbau des Landes zur 'Kinderrepu-
blik Deutschland'.  
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nikation aller an Schule Beteiligten, durch die Wei-
terentwicklung der Lern- und Unterrichtskultur so-
wie durch die Maßnahmen zur Qualitätsentwick-
lung und Qualitätssicherung mitbestimmt. Erste An-
sätze, Schulen in diese Fragestellungen zu unter-
stützen, wurden bereits frühzeitig in das Programm 
Schulbegleitforschung aufgenommen. Perspekti-
visch müssen die so entstandenen Erfahrungen in 
Form von Transferwissen in die Breite des Bremer 
Bildungssystems übermittelt werden. Diese Aufgabe 
kann die Schule nicht allein übernehmen, hier muss 
das Unterstützungssystem weiter ausgebaut wer-
den. 
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SCHULLEISTUNGSSTUDIEN 

UND ARMUTSBERICHT 

Dietmar Kirchhoff 
 

Entwicklungsmöglichkeiten als Reaktion auf die 
Schulleistungsstudien  
Wer nach der Veröffentlichung der Ergebnisse aus 
TIMSS und PISA lediglich eine Verbesserung der 
einzelnen Schulen und damit des Unterrichts durch 
die einzelnen Fachdidaktiken, Fachkonferenzen und 
pädagogischen Fachleiter fordert, unterschätzt die 
Komplexität der empirischen Befunde.  
Der Lernprozess und die Leistungen der Schülerin-
nen und Schüler werden von einer Vielzahl außer-
schulischer und individueller Faktoren beeinflusst, 
auf die Bildungspolitik und die pädagogische Arbeit 
in den Schulen kaum Einfluss haben.  
Vor allem soziologische Untersuchungen geben ei-
nen Einblick in die Lebenssituation vieler Schülerin-
nen und Schüler und zeigen den Umfang und die 
Erscheinungsformen speziell von Armut in der lern- 
und entwicklungspsychologisch frühen Lebenspha-
se. So zählen z.B. zu den zentralen auf die Armuts-
problematik fokussierten Ergebnissen der Studien 
zu "Lebenslagen und Lebenschancen von Kindern 
und Jugendlichen", die das Institut für Sozialarbeit 
und Sozialpädagogik (ISS) im Auftrag des Bundes-
verbandes der Arbeiterwohlfahrt (AWO-ISS-Studie) 
seit 1997 durchführt13:  
(Kinder-)Armut ist in Deutschland viel verbreiteter, 
als angenommen wird. (Kinder-)Armut beschränkt 
sich nicht allein auf unzureichendes Einkommen, 
sondern führt bei Kindern vor allem zu Entwick-
lungsdefiziten, Unterversorgung und sozialer Aus-
grenzung.  
Auf der Basis des Lebenslageansatzes können ver-
schiedene kindspezifische Armutsdimensionen er-
fasst und schon für Sechsjährige empirisch nachge-
wiesen werden.  
Armut prägt die kindliche Lebenssituation von Vor-
schulkindern zwischen Wohlergehen und multipler 
Deprivation, doch leiden auch Kinder aus nicht-
armen Familien durchaus unter vielfältigen Ein-
schränkungen.  
Die Folgen von Armut müssen frühzeitig und um-
fassender wahrgenommen und könnten stärker 
durch ein präventiv wirkendes Hilfesystem aufge-
fangen werden.  
"Kinder - und unter diesen vor allem die jüngsten 
Altersgruppen (Kinder unter 10 Jahren) - zählen seit 
20 Jahren zu den armutsgefährdetsten Bevölke-
rungsgruppen. Gegenwärtig lebt jedes siebte Kind 
(rd. zwei Millionen) in einem Haushalt, der als rela-
tiv arm einzustufen ist, jedes 14. Kind (rd. eine Mil-
lion) ist auf Sozialhilfe angewiesen. In großstädti-
schen Quartieren (z.B. in Bremen, Berlin, Duisburg 

                                                 
13 Der Projektbericht ist unter 
http://www.familienhandbuch.de/cms/Familienforschung-
Armut.pdf abrufbar. 
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oder München), aber auch in ländlichen Gemein-
den Nord- und Ostdeutschlands sind Sozialhilfe-
quoten von 20 bis25 Prozent die Regel, jedes vierte 
bis fünfte Kind ist hier arm. Deutschland befindet 
sich im oberen Mittelfeld jener europäischen Staa-
ten, die den höchsten Anteil an Kinderarmut auf-
weisen. 
Die Entwicklung und die Zukunftschancen von ar-
men im Vergleich zu nichtarmen Kindern lassen sich 
anhand der vier zentralen Lebenslagebereiche eines 
Kindes empirisch vergleichen und bewerten: die 
materielle Versorgung bzw. Grundversorgung des 
Kindes (Wohnen, Nahrung, Kleidung, Partizipati-
onsmöglichkeiten); die Versorgung im kulturellen 
Bereich (z.B. kognitive Entwicklung, sprachliche und 
kulturelle Kompetenzen, Bildung); die Situation im 
sozialen Bereich (z.B. soziale Kontakte, soziale 
Kompetenzen) und die Situation im psychischen 
und physischen Bereich (z.B. Gesundheitszustand, 
körperliche Entwicklung)." (Holz 2003, S. 3) 
Der Umfang und die jeweilige Stärke der von Holz 
dargestellten Faktoren müssen weiter erforscht 
werden. Ein sich abzeichnender langanhaltender 
Streit in der pädagogischen Praxis hilft nicht wirk-
lich weiter! 
 
Ein erster systemischer und systematischer Ansatz 
zur Veränderung der schwierigen bildungsbezoge-
nen aber auch sozio-ökonomischen Lage von Schü-
lerinnen und Schülern aus der sogenannten Risiko-
gruppe bezieht sich auf elf Schulen der Sekundar-
stufe I, die im Programm „Schule macht sich stark“ 
(SMS; Leitung: C. von Ilsemann; M. Reese) mitar-
beiten.  
Das Projekt "richtet sich an Schulen, die sowohl be-
züglich der äußeren Bedingungen in einer kritischen 
Lage sind (weit überproportionaler Anteil von 
MigrantInnen, bildungsferne Elternhäuser, schwie-
rige sozio-ökonomische Lage) als auch im Innern 
Krisensymptome zeigen (schwache Lernergebnisse, 
Konflikte im Kollegium, eine hohe Zahl von Wie-
derholern, Rückläufern und Schülerinnen und Schü-
lern, die die Schule ohne Abschluss verlassen, Ge-
waltvorfälle). Am Programm beteiligen sich insge-
samt 11 Sek I-Schulen, die über einen Zeitraum von 
vier Jahren (2004-2008) zielgerichtet Möglichkeiten 
systematischer, interner Qualitätsentwicklung nut-
zen. Zentrale Aufgabe des Projekts .. ist die syste-
matische Qualitätssteigerung der Schulen. Der Er-
werb von Basiskompetenzen und die Hinführung zu 
eigenverantwortlichem Handeln sind Grundbedin-
gungen für die Bewältigung der Anforderungen be-
ruflicher Tätigkeit und eines eigenständigen Lernens 
und Lebens. Dies kann nur gelingen, wenn alle 
Lehrkräfte sich beteiligen und die Schule Unterricht 

und Schulleben so verändert, dass die jeweiligen 
Stärken und Schwächen eines jeden Jugendlichen 
und die Heterogenität der Schülerschaft berücksich-
tigt werden. Ein zuverlässiges und gut strukturier-
tes, forderndes und förderndes Lernumfeld sind 
wesentliche Voraussetzungen für eine positive 
Lernentwicklung aller Schülerinnen und Schüler." 
(unveröffentlichte Projektbeschreibung, Reese 
2005) 
Die Hauptziele des Programms zielen im Kern auf 
eine Verbesserung des Unterrichts, wobei die Schu-
len sich auf zwei Leitziele konzentrieren sollen: Ers-
tens: Die Förderung und Sicherung der Basiskompe-
tenzen (Sprach- und Leseverständnis, mathemati-
sche Modellbildung, ggf. Englisch, Sicherheit im 
Umgang mit dem Computer); Zweitens: Die Ver-
antwortungsübernahme der Schülerinnen und 
Schüler für ihr eigenes Leben und die Schulgemein-
de. 
Das gesamte Projekt wird wissenschaftlich beglei-
tet. Das Erreichen der Projektziele wird alle zwei 
Jahre durch eine Lernstandserhebung der fünften, 
siebten und neunten Jahrgänge in den Fächern Ma-
thematik und Deutsch evaluiert. Ergänzt wird die 
Untersuchung durch regelmäßige Überprüfung des 
Verantwortungsbewusstseins und der Sozialkompe-
tenzen (vgl. ebd., 2005). Für die kommenden Jahre 
ist ein Ausbau des Ansatzes auf den Primarbereich 
vorgesehen. 
Weitere systemische und strukturelle Ansätze wer-
den gegenwärtig im Bereich des Ausbaues der 
Ganztagsschulen im Rahmen des Investitionspro-
gramm des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung "Zukunft Bildung und Betreuung" (IZBB) 
realisiert.14 
 
Fazit 
Die Befunde aus PISA 2003 ermutigen, die Bemü-
hungen um eine Verbesserung der Professionalität 
und Qualität von Unterricht und Schule fortzuset-
zen, konzeptionell weiter zu entwickeln und auf 
andere Kompetenzbereiche zu übertragen. Die Be-
funde zeigen aber auch einen unveränderten Bedarf 
an Konzeptionen, Maßnahmen und zusätzlichen 
Anstrengungen, um die große Streuung der Leis-
tungen zu reduzieren, alle Schülerinnen und Schüler 
individuell zu fördern, und jungen Menschen unab-
hängig von Geschlecht und sozialer Herkunft ge-
rechte Entwicklungsmöglichkeiten zu geben. 
„Insgesamt deckt das Erhebungsprogramm von PI-
SA zentrale Teile eines allgemeinen Erklärungsmo-
dells schulischer Leistungen gut ab. Damit öffnet 
PISA die Möglichkeit, theoretisch gehaltvolle Mo-
                                                 
14 Auskünfte über das Investitionsprogramm sind zu finden unter: 
www.bmbf.de/de/1125.php 
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delle quantitativ zu schätzen. (..) [Es zeigt sich], 
dass diese Modelle nicht nur das Verständnis schuli-
scher Wissenserwerbsprozesse verbessern, sondern 
auch gezielte Hinweise auf Interventions- und Ver-
besserungsmöglichkeiten geben. Trotz der theorie-
geleiteten Programmentwicklung muss auch immer 
wieder auf die Grenzen der Aussagefähigkeit von 
PISA hingewiesen werden, wenn es um kausale 
Schlussfolgerungen geht. Aufgrund der querschnitt-
lichen Anlage von PISA sind belastbare kausale 
Aussagen in der Regel nicht möglich. PISA ist aber 
ein hervorragendes exploratives Instrument, das 
sehr wohl geeignet ist, unsere Wissensbasis in dem 
komplexen Anwendungsfeld von Schule, Unterricht 
und Lernen erheblich zu erweitern und damit die 
Voraussetzung rationaler Diskurse zu verbessern.“ 
(Baumert; Stanat & Demmrich, 2001, S. 33)  
Zukünftig ist das Programm der eingeleiteten bil-
dungspolitischen Maßnahmen zu überprüfen. Die-
ses kann sehr zeitnah geschehen, denn die detail-
lierten Ergebnisse aus der PISA-E 2003 (Länderstu-
die) werden im November 2005 vorliegen. Eine Fo-
kussierung auf festgestellte Defizite im Bildungssys-
tem - und das belegen bereits die internationalen 
Ergebnisse aus PISA-I 2003 sowie der Kurzbericht 
zu den Ergebnissen aus PISA-E 2003 - muss erfol-
gen und wird eine Neuausrichtung in der Themen-
wahl neuer Projekte im Bremer Bildungsbereich lei-
tend mitbestimmen. Eine entsprechend wissen-
schaftliche Unterstützung sollte dabei gewährleistet 
werden. Bereits im nächsten Jahr 2006 können die 
Bremer Schulen das entstandene Leistungsbild wei-
terhin nachdrücklich verbessern. Dagegen spricht, 
"dass primär bereichsübergreifende ökonomische, 
soziale, kulturelle, aber auch institutionelle Bedin-
gungen für Leistungsunterschiede zwischen den 
Ländern verantwortlich sein dürften.“ (Deutsches 
PISA-Konsortium u.a. 2002, S. 225) Dieser Hinweis 
wird von R. Block und K. Klemm in ihrer Expertise 
"Gleichwertige Lebensverhältnisse im Bundesge-
biet?" unter demographischen, ökonomischen, in-
stitutionellen und familialen Bedingungen des Ler-
nens aufgenommen und näher beleuchtet. Ziel der 
Studie ist es, eine Folie für die Interpretation der Er-
gebnisse des innerdeutschen Ländervergleichs bei 
PISA 2003, der in detaillierter Form erst im Novem-
ber 2005 veröffentlicht wird, zu bieten.  
Für die 16 Bundesländer werden Indikatoren zu den 
Themenbereichen ‚Bevölkerung und Erwerbstätig-
keit’, ‚Wirtschaft und Finanzen’, ‚Bildungseinrich-
tungen’ sowie ‚Familialer Hintergrund zehn- bis 
fünfzehnjähriger Kinder’ mit den nachfolgenden Er-
gebnissen zusammengetragen: 
Es ist zwischen nichtdeutscher Nationalität (Bremen 
12,7%) und Migrationshintergrund (Bremen nach 

PISA 2000 40,7%) zu unterscheiden. Die Anzahl 
der Schüler mit Migrationshintergrund hat eine 
große Auswirkung auf den jeweiligen Rangplatz in 
den Leistungsskalen 
Ein überwiegender Anteil der Migranten Deutsch-
lands ist beides zugleich: Minorität und Unter-
schicht. Beide Gruppen werden in Deutschlands 
Schulen besonders stark benachteiligt. 
Die Zuzüge (Wanderungsbilanz) der deutschen und 
nichtdeutschen Bevölkerung verstärken in Bremen 
(Faktor 2,3) den Anteil der nichtdeutschen Bevölke-
rung. 
Deutschlandweit wird es in den vor uns liegenden 
Jahren zu einer deutlichen Verringerung zuerst der 
Schülerzahlen und dann der Zahlen derer kommen, 
die in das Erwerbsleben eintreten. Langfristig führt 
dies zu einer demografisch bedingten Verknap-
pung. Vor diesem Hintergrund gewinnen Schwä-
chen bei der Ausbildung junger Menschen eine be-
sondere Dimension: Sie führen zu einer Vergeu-
dung vorhandener Potenziale bei gleichzeitiger 
Knappheit. Selbst wenn davon abgesehen wird, 
dass eine mangelhafte Bildung und Ausbildung für 
die heranwachsende Generation einer Vorverurtei-
lung zu einem Leben am Rande der Gesellschaft 
bedeutet, bleibt: Deutschland kann sich qualitative 
Mängel bei Bildung und Ausbildung ökonomisch 
nicht leisten! 
In Bremen liegt der Anteil der 0 bis 1Jährigen nur 
noch bei 81,3 % der 19 - 20Jährigen,15 d.h. lang-
fristig ist mit einem weiteren Schülerrückgang zu 
rechnen. (Da sich der Anteil der nichtdeutschen Be-
völkerung aufgrund der erheblich höheren Gebur-
tenraten damit verändert, wird es zu einer weiteren 
Problemverschärfung hinsichtlich der Risikogruppen 
kommen.) 
Bremen hat das zweihöchste BIP (Brutto-Inlands-
Produkt) pro Kopf der Bevölkerung (nach Ham-
burg). Hier wird problematisch angemerkt, das viele 
der Produzierenden nicht in Bremen leben und die-
ses zu einem Widerspruch zu anderen finanziellen 
bzw. wirtschaftlichen Werten führt. Hinsichtlich der 
öffentlichen Ausgaben liegt Bremen dagegen im 
Bundesdurchschnitt. 
Mit 82% verfügbarer Kindergartenplätze (zum An-
spruch) liegt Bremen in Deutschland am unteren 
Ende. Mit 9,9% Schüler ohne Abschluss liegt Bre-
men kurz über dem Bundesdurchschnitt (9,2%). 
Bremen hat die größte Gruppe der Lehrkräfte, die 
älter als 50 Jahre sind (62%, Bundesdurchschnitt 46 
%) 
Das Volumen der Unterrichtsstunden, das den Kin-
dern und Jugendlichen von der ersten bis zum Ende 
                                                 
15 Hierzu noch einmal der Hinweis auf das Buch "Die Macht der 
Kinder" von Deupmann. 
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der neunten Klasse zur Verfügung gestellt wird, 
weist von Land zu Land erhebliche Unterschiede 
auf: Die Schüler und Schülerinnen Bremens erhalten 
in 9 Jahren 10982 (Schleswig-Holstein mit 9.918 
Stunden die geringsten) Unterrichtsstundenzahl, 
während die Jugendlichen in Bayern mit 11.362, in 
Brandenburg mit 11.628 und in Berlin mit 12.882 
Unterrichtsstunden auf das umfangreichste Unter-
richtsstundenangebot erhalten. Diese Unterschiede 
sind bedeutsam, denn „mit einem steigenden no-
minellen Unterrichtsaufkommen, das für die gesam-
te Schulzeit von der ersten bis zur neunten Jahr-
gangsstufe erfasst wurde, verbessern sich auch die 
mittleren Leistungen in allen drei Kompetenzberei-
chen.“ (ebd., S. 225). 
Das mittlere monatliche Familieneinkommen der 
Familien der 15-Jährigen liegt bei 89% des Bundes-
durchschnitts. Hier wird besonders der Widerspruch 
zum BIP/ Kopf deutlich. Der Arbeiteranteil dieser 
Familien liegt 7% über dem Bundesdurchschnitt. 
Der Anteil der Bezieher von Arbeitslosen-Geld/ Ar-
beitslosen-/ Sozial-Hilfe liegt in Bremen 65 % über 
dem Bundesdurchschnitt. (Bayern 61% unter und 
Baden-Württemberg 45% unter Bundesdurch-
schnitt, Sachsen-Anhalt +110%) 
"Zwischen den günstiger und den eher ungünstig 
ausgestatteten Ländern Deutschlands tut sich damit 
heute schon eine breite Lücke auf, die angesichts 
der Unterschiede bei den wirtschaftlichen Rahmen-
daten zwischen den Spitzenländern und den ihnen 
folgenden Ländern größer zu werden droht. Dabei 
wird das Anwachsen dieser klaffenden Lücke noch 
dadurch beschleunigt, dass der jetzt schon beste-
hende Rückstand der zurückliegenden Länder ver-
größert wird, weil diese ihre Jugendlichen aufgrund 
ihrer im Ländervergleich schwächeren Wirtschaft 
nicht so wie die führenden Länder bilden und aus-
bilden können. So wird die Schulentwicklung das 
Auseinanderdriften der Bundesländer intergenerativ 
verstärken und beschleunigen. Von der ‚Gleichwer-
tigkeit der Lebensverhältnisse’ entfernen sich 
Deutschlands Regionen immer mehr –nicht nur in 
der Ost-West-, sondern auch in der Nord-Süd-
Dimension." (Block, Klemm 2005, S. 27) 
Die Ergebnisse der Schülerleistungsstudie PISA und 
IGLU verweisen zu dem nachweislich auf ein gesell-
schaftspolitisches Versagen bei der Unterstützung 
und Förderung eines großen Teils von Kindern und 
Jugendlichen. Das deutsche Schulsystem ist gegen-
wärtig nicht in der Lage, soziale Ungleichheiten 
auszugleichen. Es besteht weiterhin ein enger Zu-
sammenhang zwischen Schichtzugehörigkeit und 
Bildungsbenachteiligung und Auswirkungen auf die 
Bildungskompetenz der Kinder sind aus der sozialen 
Herkunft ableitbar. Schichtzugehörigkeit und sozia-

le Herkunft werden durch gesellschaftliche Merk-
male wie Einkommen, Wohnung, schulische und 
berufliche Qualifikation, sozialer Status oder auch 
Staatsangehörigkeit bestimmt und werden durch 
die materiellen, kulturellen und sozialen Ressourcen 
respektive Kompetenzen der Familie, durch die 
Möglichkeiten der gesellschaftlichen Partizipation 
und besonders durch den Zugang zu gesellschaftli-
chen Ressourcen (z.B. Kita, Schule) des Einzelnen 
gespeist. Kinder und Jugendliche galten bis ins letz-
te Jahrzehnt nicht als eigenständige Gruppe son-
dern allenfalls als Ursache von Familienarmut und 
als ein Armutsrisiko für Erwachsene.  
"Kindheit galt als die unbelastete und problemlose 
Zeit zur Vorbereitung auf das Erwachsenenalter, 
nicht aber als eigene Lebensphase mit vielfältigen 
Entwicklungs- und Anpassungsleistungen. Kinder 
wurden eher als Objekt und weniger als handelndes 
Subjekt wahrgenommen. Die kindliche Wirklichkeit 
sieht aber ganz anders aus, und das vor allem für 
Kinder, die in familiärer Armut leben und so von 
Beginn an Benachteiligungen erfahren. Kinder in 
Deutschland erfahren und bewältigen einen Alltag, 
der sowohl 'kindliches Wohlergehen trotz Armut' 
als auch 'multiple Deprivation trotz Wohlstand' be-
deuten kann. 
Armut ist eine mehrdimensionale Lebenslage und 
muss aus der Sicht des Kindes definiert werden. (...) 
Ursächlich ist die zu geringe gesellschaftliche Absi-
cherung der Existenz des Kindes. Dieses kostet sei-
ne Eltern weitaus mehr Geld, als der Staat kompen-
satorisch zur Verfügung stellt bzw. zu stellen bereit 
ist. Folglich sinkt mit der Geburt eines jeden Kindes 
der Lebensstandard oder Wohlstand der betreffen-
den Familie. Ungleichheit wird so gesellschaftlich 
[re-]produziert. Eine existenzsichernde Grundsiche-
rung für Kinder sowie umfassende Förder- und 
Betreuungsangebote wären erste Schritte zur Ver-
meidung kindlicher Armut." (Holz 2003) 
Schon in einer frühen biografischen Phase entschei-
det sich somit, wer im weiteren Leben immer wie-
der mit der Gefahr der Verarmung und der sozialen 
Ausgrenzung konfrontiert sein wird – und wer 
nicht. Eine nicht ausreichende Bildung bestimmt 
den Lebenslauf in hohem Maß nachhaltig. Mög-
lichkeiten eines Aufstiegs im Arbeitsmarkt sind sehr 
beschränkt, die Zugänge zu Weiterbildungsmög-
lichkeiten sind eng und werden zu dem weitere Ein-
schränkungen erfahren. Zusätzlich ist die Gefahr 
groß, durch technologischen Wandel den Arbeits-
platz zu verlieren. Bildung beeinflusst zukünftige 
Familienkonstellationen durch die Wahl der Le-
benspartner und hat Einfluss auf das Bildungsniveau 
der Eltern und somit wiederum auf den schulischen 
Erfolg der Kinder. Ein Systemkreislauf, der durch-
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brochen werden muss!  
Die Summe der aufgezeigten Zusammenhänge ver-
deutlicht die starke gesellschaftspolitische Bedeu-
tung des Bildungssystems. Gelingt es, möglichst 
viele Kinder und Jugendlichen auf ein gutes Bil-
dungsniveau zu bringen, wird sich das Verarmungs-
risiko entsprechend vermindern. Versagt das Bil-
dungswesen, wird die Anzahl von armutsbetroffe-
nen Haushalten steigen.  
Fazit: Bildung kann Armut und sozialer Ausgren-
zung stoppen! Das Bildungssystem konnte jedoch 
bisher diese sozialpolitische Erkenntnis nur bedingt 
in wirkungsvolles Handeln umsetzen. Zu viele junge 
Menschen kommen noch immer mit zu wenig guter 
Bildung - wenn überhaupt - in das Berufsleben. 
Weitere Reformen – in Verbindung mit beschäfti-
gungs- und familienpolitischen Massnahmen – sind 
weiterhin zwingend notwendig! 
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SCHULBEGLEITFORSCHUNG 

IN DER UNIVERSITÄREN 

LEHRERBILDUNG – DARF’S 

EIN BISSCHEN MEHR SEIN?  

Susanne Prediger, Universität Bremen 
 
 

Forschendes Lernen durch Schulbegleitforschung  
Die Bedeutung forschenden Lernens für eine Pro-
fessionalisierung von künftigen Lehrkräften ist ge-
rade in den letzten Jahren immer wieder hervorge-
hoben worden (vgl. z.B. Feindt/Meyer 2000, 
Dirks/Hansmann 2002, Obolenski/Meyer 2003, 
auch durch die Bremer Bildungsbehörde: Bents-
Rippel 2005): Wenn Schule als dauerhaft in Ent-
wicklung begriffen wird, muss als adäquate Vorbe-
reitung in der Lehrerbildung neben dem Aufbau 
von pädagogischen, fachinhaltlichen und fachdi-
daktischen Grundkenntnissen und Grundkompe-
tenzen die Entwicklung einer reflexiven forschen-
den Grundhaltung im Vordergrund stehen.  
Insbesondere die Oldenburger Teamforschung 
macht vor, wie durch Beteiligung von Studierenden 
an schulnaher Forschung durch Lehrerinnen und 
Lehrer eine solche forschende Grundhaltung aufge-
baut werden kann (Feindt/Meyer 2000 u.a.). Auch 
in Bremer Schulbegleitforschungsprojekten gibt es 
vielfältige Erfahrungen dazu, welchen Beitrag die 
Beteiligung Studierender für deren eigene Professi-
onalisierung leisten kann (z.B. Häfker/Glade 2003, 
Bolland et al. 2001, Durel/Schüttler 2001).  
Gleichwohl ist die jetzige Studienpraxis weit davon 
entfernt, forschendes Lernen in größerem Umfang 
als integralen Bestandteil der Ausbildung aller künf-
tigen Lehrerinnen und Lehrer vorzusehen. Eine Ein-
beziehung in Forschungsprojekte ist nach wie vor 
eher der Einzel- als der Regelfall. Dies könnte sich 
nun ändern, weil sich durch die Strukturverände-
rungen an den Universitäten neue Chancen erge-
ben:  
 
1. Chance. Aktuelle Reform der Lehrerbildung in 
Bremen 
Die aktuellen Reformen in der Bremer Lehrerbil-
dung bieten eine interessante Chance. Seit dem 
Wintersemester 05/06 gibt es keine neuen Studie-
nanfängerinnen und –anfänger in den bisherigen 
Lehramtsstudiengängen. Statt dessen werden in al-
len schulrelevanten Fächern Bachelor-Studiengänge 
angeboten, die nach sechs Semestern durch einen 
zweisemestrigen (für Grund-, Haupt- und Realschu-
le) bzw. viersemestrigen Master (für Gymnasium 
und Gesamtschule) ergänzt werden können. Poly-
valent sind die Studiengänge insofern, als sie nach 
sechs Semestern mit dem Bachelor-Abschluss einen 
Zwischenausstieg für diejenigen ermöglichen, die 
sich gegen die Schule entscheiden. Bremen hat sich 
aber – glücklicherweise - gegen eine falsch verstan-
dene Polyvalenz entschieden, die das Wort Schule 
im Bachelor nicht auftauchen lässt, sondern hat 
trotz (formalem) Polyvalenzanspruch von Beginn an 
die künftige Tätigkeit als Lehrkraft im Blick.  



 

45 

Eine Verbesserung der Lehrerbildung könnten die 
neuen Bachelor-Studiengänge insofern darstellen, 
als durch die Modularisierung und die Fixierung von 
Kerncurricula die Diskussion in Gang darüber ge-
setzt wurde, was eine künftige Lehrkraft eigentlich 
tatsächlich erfahren, lernen, wissen und können 
sollte. 
Im Hinblick auf den Aspekt forschenden Lernens 
wird es jedoch entscheidend auf die noch ausste-
hende Ausgestaltung der Master-Programme an-
kommen, denn hier soll dem Anspruch nach beson-
derer Wert auf forschendes Lernen gelegt werden.  
 
2. Chance. Neuer Kristallisationspunkt Zentrum für 
Lehrerbildung  
Eine weitere Chance, Schulbegleitforschung oder 
andere Formen forschenden Lernens in der Univer-
sität konsequenter zu verankern, ergibt sich durch 
das im April 2003 eingerichtete Zentrum für Leh-
rerbildung an der Universität Bremen. 
Das Zentrum ist eine fachbereichsübergreifende 
Organisationseinheit, der alle in den Lehramtsstu-
diengängen involvierten Lehrenden in einer Zweit-
zuordnung angehören. Es dient der Kooperation 
der lehrerbildenden Fachbereiche untereinander 
und der Kooperation der Universität mit anderen 
Institutionen der Lehrerbildung im Lande Bremen 
mit dem Ziel, die Weiterentwicklung der Lehrerbil-
dung zu organisieren und aktiv mitzugestalten. Da-
bei geht es laut Satzung insbesondere um folgende 
Ziele: 

• Verbesserung der Qualität der Lehr-
amtsausbildung;  

• Stärkung des Professionsbewusstseins und 
der Professionsorientierung der Lehramts-
studierenden;  

• Ausprägung eines eigenständigen Profils 
des Lehramtsstudiums gegenüber einem 
reinen Fachstudium;  

• Ausbau des Stellenwerts der Lehrerbildung 
in den daran beteiligten Fachbereichen und 
der Universität insgesamt;  

• Verbesserung der Kooperation und Kom-
munikation zwischen den an der Lehrerbil-
dung beteiligten Einrichtungen und Perso-
nen.  

Obwohl Forschung auch weiterhin in der Zustän-
digkeit der einzelnen Fachbereiche bleibt, hat das 
Zentrum - neben all den Aufgaben mit Bezug zur 
Lehre - im Bereich Forschung explizit die Aufgabe 
übernommen, Vorhaben im Bereich der Schulbe-
gleitforschung und Lehrerbildungsforschung zu för-
dern und die Beteiligung der Universität an der 
Schulbegleitforschung zu koordinieren. Damit erhält 
die Schulbegleitforschung an der Universität einen 

neuen institutionellen Kristallisationspunkt, den es 
auszugestalten gilt, sobald die Reform der Studien-
gänge nicht mehr alle Kapazitäten des Zentrums 
bindet.  
 
Mögliche Ausgestaltungen studentischer Teilhabe 
an Schulbegleitforschung  
Wie also lassen sich diese Chancen nutzen, um for-
schende Anteile in den Studiengängen zu stärken? 
Für den Aufbau einer forschenden Grundhaltung 
und einer Kompetenz zur reflexiven, methodisch 
abgesicherten Weiterentwicklung des eigenen Un-
terrichts sind viele Formen des forschenden Lernens 
möglich. Dies beginnt in didaktischen und pädago-
gischen Grundveranstaltungen durch die Einbezie-
hung von Fallbeispielen und ihrer sorgfältigen Re-
flexion, um für die Komplexität von Lehr-
Lernsituationen zu sensibilisieren statt durch einfa-
che Handlungsrezepte jegliches Hinsehen überflüs-
sig zu machen. Es kann aber auch bis zur Einbezie-
hung von Studierenden in grundlagenorientierten 
Forschungsprojekten reichen.  
Da forschendes Lernen im Studium jedoch nicht 
vorrangig auf die Hervorbringung wissenschaftli-
chen Nachwuchses für die Bildungswissenschaften 
ausgerichtet sein sollte, sondern auf die Entwick-
lung reflektierender Praktikerinnen und Praktiker 
(Schön 1987), ist der Kontakt mit solchen Formen 
des Forschens zu bevorzugen, der direkt auf die 
Unterrichtspraxis und ihre Weiterentwicklung aus-
gerichtet ist. Hierzu bildet die Bremer Schulbegleit-
forschung insofern einen interessanten Rahmen, als 
einerseits durch die zentrale Rolle der forschenden 
Lehrerinnen und Lehrer die Verknüpfung mit und 
Relevanz für schulische Praxis immer gewährleistet 
ist. Andererseits wird durch die wissenschaftliche 
Begleitung ein methodisch abgesichertes Vorgehen 
sicher gestellt. Denn reflektierende Praktikerinnen 
und Praktiker brauchen nicht nur eine forschende 
Grundhaltung, sondern auch Strategien und Me-
thoden, um den reflexiven Fragen systematisch 
nachzugehen.  
Gegenwärtig gibt es vier Organisationsformen, in 
denen Studierende in Schulbegleitforschungsprojek-
ten beteiligt werden:  
Sie übernehmen für ein universitäres Seminar die 
Präsentation eines Schulbegleitforschungsprojektes. 
Dabei stellen sie den Kontakt zu dem Projektteam 
her, führen die Akteure in die Seminarsitzung ein, 
moderieren und dokumentieren die Veranstaltung. 
Sie übernehmen als Einzelpersonen im Rahmen ih-
rer wissenschaftlichen Abschlussarbeit in einem lau-
fenden Projekt eine Teilaufgabe, die sie bearbeiten 
und dokumentieren. Inhaltlich können das sehr un-
terschiedliche Arbeiten sein: Evaluation eines entwi-
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ckelten Unterrichtselements, Entwicklung und Er-
probung eines Unterrichtselements für ein Projekt, 
Analyse bestimmter als relevant befundener Phä-
nomene im Rahmen eines empirischen Forschungs-
designs u.a.m.  
Sie  haben als Einzelpersonen die Gelegenheit, im 
Rahmen ihres Halbjahrespraktikums in ein schulbe-
gleitforschendes Lehrerteam einzusteigen. Sie kön-
nen dabei verschiedene Rollen einnehmen, das 
ganze Spektrum möglicher handlungsforschender 
Aktivitäten ist dabei denkbar.  
Sie sind durch ein Projektseminar bei der wissen-
schaftlichen Begleitung als größeres Team an einem 
Schulbegleitforschungsprojekt beteiligt; hier kann 
wiederum die Arbeit zwischen forschenden Lehr-
kräften und forschenden Studierenden unterschied-
lich verteilt sein.  
In der ersten Form sind Studierende Außenstehen-
de, die sich aktiv mit den Forschungen eines Teams 
auseinandersetzen, aber selbst nicht forschend aktiv 
werden. Der Wert liegt darin, relativ einfach in übli-
che Seminarveranstaltungen integriert werden zu 
können.  
Die zweite Beteiligungsform wird in Zukunft an Be-
deutung gewinnen können, weil alle Studierenden 
ihre Master-Arbeiten in Erziehungswissenschaft o-
der in Fachdidaktik schreiben werden - die gegen-
wärtigen Prüfungsanforderungen haben dies in 
manchen Fächern gerade für die Sekundarstufe II 
erheblich eingeschränkt. 
Die dritte Beteiligungsform wird ihren Charakter 
verändern müssen, weil das Halbjahrespraktikum im 
Rahmen der neuen Studiengänge in mehrere kürze-
re Praktika aufgeteilt wird. Dies erschwert, einen 
Forschungsprozess über längere Zeit zu begleiten, 
ermöglicht aber andererseits, die zweite Beteili-
gungsform durch forschungsbezogene Praktika im 
Rahmen von Projektseminaren mit der vierten Be-
teiligungsform zu verschmelzen. Dies ist durch die 
Modularisierung des Master-Studiengangs beson-
ders gut möglich: In einem Modul werden Veran-
staltungen unterschiedlichen Charakters  kombiniert 
und als Einheit gedacht; die Einführung des Kredit-
punktesystems, in denen der echte Arbeitsaufwand 
von Veranstaltungen und nicht die Präsenzzeit in 
Semesterwochenstunden zur relevanten Rechen-
größe wird, ermöglicht es eher, auch die Zeit, die in 
der Praxis verbracht wird, realistisch mit zu veran-
schlagen. 
Die dritte und vierte Beteiligungsform lassen sich 
am besten realisieren, wenn die anbietende Lehr-
person an der Universität gleichzeitig die wissen-
schaftliche Begleitung eines Schulbegleitfor-
schungsprojekts innehat. Dadurch ergeben sich für 
die wissenschaftliche Begleitung interessante Syn-

ergieeffekte zwischen Lehrverpflichtung und Bera-
tungstätigkeit, und sowohl die forschenden Studie-
renden als auch die forschenden Lehrkräfte profitie-
ren von der Zusammenarbeit, wenn die Aufgaben 
gut abgesteckt sind.  
Inhaltlich sind der Phantasie für derartige Projekt-
seminare keine Grenzen gesetzt: Von Evaluationen 
bestehender oder sich gerade entwickelnder Unter-
richtselemente über eine rein deskriptive Analyse 
unterschiedlicher Tiefe von komplexen Phänome-
nen bis hin zu Entwicklung und Erprobung neuer 
Ansätze ist alles möglich. In Schulbegleitfor-
schungsprojekten ist es meist eine Mischung aus 
mehreren Elementen.  
Im Gegensatz zu der überwiegend allgemeinpäda-
gogisch ausgerichteten Oldenburger Teamfor-
schung sollten die Fragestellung auch fachdidakti-
schen Charakter haben. Einerseits sollte sich Profes-
sionalisierung nicht unabhängig von den fachspezi-
fischen Fragen vollziehen, und andererseits sollte 
Unterrichtsentwicklung immer auch mit fachdidak-
tischem Fokus betrieben werden. Unterrichtsquali-
tät entscheidet sich auch an genuin fachdidakti-
schen Fragen - eine ausführlichere Argumentation 
zur Bedeutung fachdidaktischer Handlungsfor-
schung für Professionalisierung und Unterrichts-
entwicklung findet sich bei Peter-Koop/Prediger 
(2005).  
Um die studentische Beteiligung von den einzelnen 
wissenschaftlichen Begleitungen etwas unabhängi-
ger zu machen, wäre die Installation einer For-
schungswerkstatt mit Fokus auf Schulbegleitfor-
schung ein interessantes Ziel, das sich das Zentrum 
für Lehrerbildung zu eigen machen könnte: Eine 
Forschungswerkstatt, die es als Modellprojekt an 
der Universität Bremen ja sogar schon einmal gab 
(vgl. Bolland 2001), könnte der Anlaufpunkt für 
Projektteams sein, die sich studentische Beteiligung 
wünschen, wie auch ein Kompetenzzentrum für 
Methoden und Strategien für pädagogische und 
fachdidaktische Handlungsforschung. Es könnte der 
ideale Ort sein, wissenschaftliche Begleitungen zu 
vermitteln und sich über Qualitätssicherung für 
Schulbegleitforschung auszutauschen.  
Noch sind all dies Zukunftsvisionen. Was sich davon 
für die Master-Studiengänge realisiert, wird sich in 
den nächsten zwei Jahren entscheiden. Es liegt in 
der Hand der Lehrenden an der Universität, die 
neuen Chancen zu nutzen! 
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 SCHULFORSCHUNG IN 

BREMEN – HANDLUNGS- 

UND SCHULFORSCHUNG 

IN ANDEREN PROJEKTEN 

DES SENATORS FÜR BIL-

DUNG 

Wolfram Sailer 

Schulbegleitforschung gibt es inzwischen seit fast 
fünfzehn Jahren. Sie ist ein Handlungsforschungs-
programm, das klare Strukturen aufweist. Teams 
bewerben sich auf thematische Ausschreibungen 
hin. Sie entwickeln gemeinsam mit ihren wissen-
schaftlichen Begleiterinnen und Begleitern For-
schungsfragen. Dabei wie auch bei ihrem weiteren 
Forschungsprozess werden sie durch Mitglieder des 
Koordinierungsgremiums Schulbegleitforschung be-
raten und unterstützt. Im Laufe ihres in der Regel 
dreijährigen Forschungsprozesses werden den 
Teams Fortbildungen und Qualifizierungen unter-
schiedlicher Art angeboten. Sie sind aufgefordert, 
Zwischenberichte und Ausstellungen zu erstellen. 
Sie vertreten ihren Forschungsprozess und die dabei 
ggf. entstehenden Produkte an der eigenen und an 
anderen Schulen. Sie verfassen am Ende ihres For-
schungsprozesses einen Abschlussbericht und sor-
gen für den Transfer der Ergebnisse an der eigenen 
und anderen Schulen.  
Im Projektverlauf, der immer wieder Austausch zwi-
schen den beteiligten Teams und die Herstellung 
einer Öffentlichkeit der Forschenden vorsieht, lässt 
sich in allen Bereichen Vielfalt festhalten: die Schu-
len reichen von der Grundschule bis zur Berufsschu-
le, die Teams von kleinen Forschungsteams bis zu 
Verbünden zwischen mehreren Schulen, die Art der 
Forschung von empirischen Forschungsprozessen, 
die durch die Universität induziert wurden, bis hin 
zur Entwicklung von Diagnoseprogrammen und 
Handbüchern. Die Forschungsprojekte sind – wie es 
sich für Handlungsforschung ‚gehört’ – zugleich 
Schulentwicklungsprojekte und Qualifizierungs-
maßnahmen für alle Beteiligten.  
Eine  Stärke von Schulbegleitforschung liegt in der 
klaren Struktur der Unterstützungssysteme und An-
forderungen bei gleichzeitiger hoher Autonomie der 
Forschungsteams; daraus erklärt sich auch die gro-
ße Zufriedenheit von Forschungsteams mit der Be-
gleitung des Forschungsprozesses.  
In Bremen gibt es meines Wissens kein anderes 
Schulentwicklungsprojekt mit vergleichbarer Di-
mension, Laufzeit oder ähnlicher Strukturiertheit 
Dennoch gibt es in den letzten Jahren einige weite-
re Projekte, die in mancherlei Hinsicht Ähnlichkeiten 
mit Schulbegleitforschung aufweisen. Wir wollen 
sie kurz darstellen und beleuchten, um zu prüfen, 
was wir von ihnen lernen können, und auszuloten, 
wo Kooperationen und Anschlüsse denkbar und 
sinnvoll sind.  Dabei beruhen die Informationen 
ü-ber die Projekte im wesentlichen auf Daten, die 
ich Konzeptpapieren entnommen habe. Sie sind 
größtenteils erst im vergangenen oder diesem Jahr 
begonnen worden und es gibt noch vergleichsweise 
wenig Erfahrungen mit dem praktischen Ablauf. 
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QVP: Qualitätsverbesserungprozess 
In Zusammenarbeit mit der Stiftung der Deutschen 
Wirtschaft für Qualität und Kooperation arbeiten 
seit etwa zwei Jahren einige Bremer Schulen daran, 
in einem Qualitätsverbesserungsprozess (QVP) die 
Schritte von der Formulierung eines Schulpro-
gramms mit vereinbarten Zielen über die Überprü-
fung des schulischen Leistungsspektrums bis hin zu 
den notwendigen Veränderungen zu gehen. 
PISA hat gezeigt, dass Schulen Instrumente brau-
chen, um ihre Leistung überprüfen und bewerten 
zu können. Schulen müssen in der Lage sein, Ent-
wicklungen zur Qualitätsverbesserung einzuleiten. 
Dabei gibt es externe Unterstützung durch die 
Wirtschaft. 
In Bremen wurden drei Qualitätsregionen mit je ei-
ner Grund-, Haupt-, Real-, Gesamtschule und ei-
nem Gymnasium als Benchmark-Schulen eingerich-
tet. Die 15 Benchmark-Schulen sollen den eigenen 
Qualitätsverbesserungsprozess steuern und 45 an-
deren Schulen in der Region als Berater und Coach 
dienen. Das Programm ist auf vier Jahre angelegt. 
Zunächst werden die Benchmark-Schulen zwei Jah-
re lang für den Qualitätsverbesserungsprozess qua-
lifiziert und für die Kooperation mit dem Partnerun-
ternehmen und die Teamfähigkeit mit internen und 
externen Partnern geschult. In der abschließenden 
zweijährigen Erweiterungsphase werden die Ergeb-
nisse des bisherigen Qualitätsverbesserungsprozes-
ses als Handreichungen für Dritte aufbereitet. Die 
Teams bestehen aus der Schulleitung und 10 – 15 
% des Kollegiums sowie Beteiligten aus der Wirt-
schaft und aus den Regionalschulen. 
Dabei werden Schulungen durch die Stiftung der 
deutschen Wirtschaft durchgeführt.  Eigene For-
schungsprozesse sind nicht vorgesehen. Das Para-
digma, an dem sich dieses Projekt orientiert, ist Or-
ganisationsentwicklung in einem Unternehmen. Um 
die Voraussetzungen für den Qualitätsverbesse-
rungsprozess zu schaffen, ist ein Analyse- und Be-
wertungsinstrument für die interne Evaluation not-
wendig, in dessen Aufbau und Anwendung die 
Schulen auf Workshops eingearbeitet werden. 
Zugleich wird ein Netzwerk von Unternehmen in 
der Region aufgebaut, das die Schulen im Quali-
tätsverbesserungsprozess begleitet und durch un-
ternehmerisches Know-how unterstützt. 
In der Erweiterungsphase übernimmt die Bench-
markschule die Verantwortung für drei Satelliten-
schulen – sie soll als Berater und Coach fungieren. 
Das Ziel ist es, einen auf Dauer angelegten Quali-
tätsverbesserungsprozess in Gang zu setzen, den 
die Schulen am Ende selbstständig durchführen sol-
len. Schulen sollen dadurch selbstständiger, unter-
nehmerischer und verantwortlicher für ihr Leis-

tungsspektrum werden. Unternehmerische Ar-
beitsweisen sollen durch die Kooperation zwischen 
Schulen und Unternehmen an die Schulen transfe-
riert werden, unternehmerisches Denken und Han-
deln in der Schule breiter verankert werden.  
Schulbegleitforschung arbeitet bekanntermaßen mit 
einem völlig anderen Paradigma: dem von For-
schung und Wissenschaft. Sicher ist es hilfreich, 
auch von anderen Standpunkten her auf Schule zu 
schauen. Allerdings setzt dieses Programm nicht an 
den vorhandenen Forschungskompetenzen von 
Lehrerinnen und Lehrern an, sondern implementiert 
Kompetenzen aus dem Bereich der Wirtschaft, oh-
ne umgekehrt aus dem pädagogischen Bereich ähn-
liche Lernmöglichkeiten systematisch bereit zu hal-
ten. Gerade die Reversibilität der  Beziehungen, der 
Austausch von Erfahrungen und die wechselseitige 
Nutzung der unterschiedlichen Kompetenzen und 
Verbindungen, die die Kooperation  zwischen Leh-
rerinnen und Lehrern und Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftlern in Schulbegleitforschungsteams 
ermöglicht, gehört zu den strukturellen Stärken des 
Programms. Allerdings kann ich mir gut vorstellen, 
dass die bei QVP verankerten Transferprozesse in 
andere ‚Satellitenschulen’ für die Benchmarking-
schulen noch einmal einen substantiellen Schritt 
nach vorne bedeuten – obwohl ich die Wirkung in 
die andere Richtung eher für gering halte. 
 
LIT - Lehrer im Team/Qualitätsentwicklung im 
Team 
Bei LIT handelt es sich um ein Schulförderpro-
gramm der Robert-Bosch-Stiftung zum Zweck der 
Unterrichtsentwicklung. Die Qualität des Unter-
richts an Schulen soll durch den Aufbau einer wirk-
samen Teamarbeit im Kollegium nachhaltig verbes-
sert werden. In einer Pilotphase werden in zwei Re-
gionalverbünden je fünf bis acht Projektschulen be-
teiligt.  Einer dieser Regionalverbünde befindet sich 
in Bremen. 
Voraussetzung für ein erfolgreiches Vorgehen sei 
ein hochkooperatives Klima im Kollegium sowie ei-
ne effiziente und zugleich visionäre Schulleitung. 
Die Stiftung stellt Hospitationsschulen, die ersten 
Adressen von Reformpädagogik in Deutschland, die 
von den Projektschulen besucht werden können 
und ihnen Vorbild und Orientierung für ihre Verän-
derungsprozesse sein sollen. Diese werden für ihre 
Hospitationsbereitschaft kompensiert. Auch Schul-
berater, die im Tandem arbeiten, und Evaluations-
kapazitäten werden von der Stiftung eingebracht. 
 
Dabei zielt die Fortbildung auf 5 – 8 Schulleiter aus 
jedem Regionalverbund. In Fallbesprechungsgrup-
pen und durch wechselseitige Schulbesuche sollen 
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sie sich in den drei Jahren, die das Projekt läuft, 
weiter entwickeln. Für jeden Regionalverbund fallen 
Kosten in Höhe von 500.000  an. Gütekriterium 
für Erfolg ist die Verbesserung des Unterrichts. Die 
Schulauswahl soll durch gezielte Ansprache und 
Konkurrenz erfolgen, der Schwerpunkt liegt auf der 
Sekundarstufe I. 
Für die Klärung der Ziele werden Schulberater ein-
gesetzt, die auch die Planungsgruppe unterstützen 
sollen. Als Evaluationsinstrument findet die Evalua-
tion des DIPF (Deutsches Institut für Internationale 
Pädagogische Forschung) Verwendung.  
Im 1. Jahr, der Sondierungsphase, geht es um Be-
werbung, Klärung und Planung. Im 2. und 3. Jahr 
werden die geplanten Maßnahmen umgesetzt. Am 
Ende des 3. Jahres finden die Evaluationen statt und 
im 4. Jahr dreht sich alles um die Aufgaben als Mul-
tiplikatoren. In einem Gesprächskreis der Schulauf-
sicht werden die Erfahrungen begleitet. 
Schulentwicklungsprogramme setzen entweder 
beim ‚System Schule’ oder beim einzelnen Lehrer 
oder bei einem Thema (SINUS; Demokratisch Han-
deln etc.) an. Bei der Schulentwicklung gibt es drei 
entscheidende Schwachstellen: 1. fehlende Koope-
ration im Lehrerkollegium, 2. die mangelnde Füh-
rung durch zu wenig professionelle Schulleiter und 
3. fehlende Unterstützung durch Schulaufsicht. 
Die Kombination von internem und externem An-
satzpunkt, d.h. von Veränderungsinteresse in der 
Schule kombiniert mit Erfahrung von best practice – 
Schulen und Unterstützung von außen verspricht 
wahrscheinlich gute Erfolge für Schulentwicklung.  
Im Unterschied zu Schulbegleitforschung, die zwar 
immer auch die Einbeziehung und Beteiligung von 
Schulleitungen vorsieht, aber den Schwerpunkt der 
Forschungs- und Entwicklungsaktivitäten in die 
Hände von durch wissenschaftliche Begleitungen 
unterstützte Teams von Lehrerinnen und Lehrern 
legt, scheint mir bei diesem Programm die Gefahr 
zu bestehen, zu stark auf die Leitungsebene von 
Schule abzuzielen. Ganz sicher haben Schulleitun-
gen eine zentrale Funktion für Schulentwicklung. 
Ihre anderen Aufgaben beschränken jedoch häufig 
die Möglichkeiten, dabei eine Avantgardeposition 
einzunehmen.  
 
sinus transfer – ein Programm zur mehrstufigen 
Dissemination und flächendeckenden Ausbreitung 
eines Programms zur Steigerung des mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts 
Als Ergebnis des flächendeckenden BLK-
Modellversuchs SINUS, der in der Sekundarstufe I 
angesiedelt war, ist sinus transfer als auf die Grund-
schule abzielendes Programm anzusehen. Die Auf-
gaben in der Grundschule sind in besonderer Weise 

anzugehen. Begründungen für sinus finden sich in 
allen internationalen Vergleichsstudien (TIMSS, PI-
SA, IGLU, PIRLS).  
Zu den besonderen Schwerpunkten von sinus trans-
fer gehört die Förderung von Schülern mit erhebli-
chen Leistungsschwächen, aber auch das Entdecken 
und Fördern von Spitzengruppen. Dabei wird dem 
Umgang mit Heterogenität besondere Aufmerk-
samkeit gewidmet. Lehrerinnen und Lehrer werden 
ermuntert und unterstützt, ihre Unterrichtsformen 
zu erweitern. Die soziale Kopplung, die starke Bin-
dung von Schulerfolg an die soziale Herkunft, soll 
durch sinus transfer bearbeitet werden. Dabei gera-
ten vor allem Schülerinnen und Schüler  mit Migra-
tionshintergrund ins Blickfeld.  
Die Stichwörter Diagnose und Prognose markieren 
ein wichtiges Problemfeld im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht. Die durch die 
bremische Schulorganisation aufgegebene Schnitt-
stelle, die in der Regel nach der 4. Klasse ist, nach 
dem Übergang auf sogenannte weiterführende 
Schulen, soll durch sinus transfer bearbeitet wer-
den. 
Dabei entwickeln Lehrkräfte gemeinsam und prob-
lemorientiert ihren Unterricht, tauschen ihre Erfah-
rungen aus und geben sie an andere Schulen wei-
ter. Sinus transfer versteht sich als Qualitätsent-
wicklungs- und Professionalisierungsprogramm.  
Gegenüber dem vorhergehenden SINUS-Programm 
soll es mehr Strukturen und mehr Führung geben. 
Diese kurze Andeutung verweist auf die Problema-
tik vieler Modellversuche. Bis die notwendigen Ko-
operationsstrukturen aufgebaut und die Aufgaben 
allen Beteiligten hinreichend klar sind, ist in der Re-
gel bereits ein großer Teil der Projektzeit abgelau-
fen. Durch eine fünfjährige Laufzeit und die Mög-
lichkeit der einzelnen Schulen, aus zehn Modulen 
mit Themen wie „Gute Aufgaben“, „Lernschwie-
rigkeiten erkennen – verständnisvolles Lernen för-
dern“, „Lernen begleiten – Lernerfolg beurteilen“ 
vier Module auszuwählen, wird versucht, dem ent-
gegen zu wirken und auf die Gegebenheiten in den 
einzelnen Schulen und Lehrkräfteteams einzuge-
hen. Zwar bietet sinus transfer nicht die Freiheit von 
Schulbegleitforschung, in einem vorgegebenen For-
schungsschwerpunkt ein Thema zu wählen, aber 
immerhin die Möglichkeit der Wahl. Der Zuwachs 
an Autonomie führt in der Regel auch zu einem 
Zuwachs an Selbstverantwortung. 
 
SMS – Schule macht sich stark 
Das erklärte Ziel von SMS ist die Reduzierung der 
sozialen und ethnischen Disparitäten, die in Bremen 
nach PISA auffällig hoch sind. An fünf Schulen der 
Sekundarstufe I, die sich sowohl von den äußeren 
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Bedingungen als auch von  den inneren Strukturen 
her in kritischer Lage befinden, werden über einen 
Zeitraum von 4 Jahren zielgerichtet Möglichkeiten 
systematischer interner Qualitätsentwicklung 
durchgeführt. Es gibt neben der sogenannten 
Treatment-gruppe von fünf Schulen eine Kontroll-
gruppe von sechs Schulen. 
Das Ziel ist die Verbesserung des Unterrichts, v.a. 
der Basiskompetenzen und der Selbstständigkeit der 
Schülerinnen und Schüler. Dabei wird besonderer 
Wert auf die Kooperation mit Betrieben im Stadtteil 
gelegt. Schwerpunktmäßig wird der output evalu-
iert – dazu werden sowohl Zahl und Art von Ab-
schlüssen wie auch die Anzahl von Gewalttaten ge-
rechnet. 
Ausgangspunkt ist der Besuch externer Schulent-
wicklungsberaterinnen und Schulentwicklungsbera-
ter zur Klärung der Ausgangslage und zur Beratung 
des Antragsverfahrens. In extern durchgeführten 
empirischen Untersuchungen wird die Lernaus-
gangslage und die Lernentwicklung in mehreren 
Phasen der Förderung (Kl. 5, 7 und 9) evaluiert. 
Wenn die Schule dies wünscht, wird sie durch ein 
Schulentwicklerteam begleitet. Durch maßge-
schneiderte, systematische Fortbildungsprogramme, 
die auf die Bedarfe der Schule im Rahmen ihrer Pla-
nung abgestimmt werden, werden die Lehrerinnen 
und Lehrer geschult. Wenn gewünscht, wird ein 
Coaching der Schulleitung durchgeführt. Zu Part-
nerschulen mit passenden ‚Best Practice’ Modellen 
wird Kontakt aufgebaut. Eine erste Zwischeneva-
luation findet nach 2 Jahren statt. Pro Schule wer-
den vier zusätzliche ‚Innovationsstunden’ für Pla-
nung, Koordination und Evaluation der Prozesse 
vergeben. In einem Kontrakt werden Verpflichtun-
gen der Behörde und der Schule festgehalten. 
In vielen Punkten greift das Bremische Modell SMS 
Strukturen auf, die LIT ebenfalls aufweist. Auch bei 
diesem Programm wird mir nicht klar, wie die 
Schulgemeinde in breiterer Form an den Schulent-
wicklungsprozessen beteiligt wird. 
 
Was kann Schulbegleitforschung von anderen e-
xistierenden Projekten der Schulentwicklung ler-
nen und wie könnte eine Zusammenarbeit ausse-
hen? 
Schulbegleitforschung ist unter den vorgestellten 
Programmen, die lediglich eine Auswahl darstellen, 
das Programm mit der längsten Laufzeit und den 
klarsten Strukturen. Die Erfahrungen der nun bald 
fünfzehnjährigen Forschungs- und Entwicklungstä-
tigkeit, der kritischen Freunde von innen und au-
ßen, der Überlebenskämpfe gegen eine Schulbe-
hörde, die zunächst wohlwollend, in den letzten 
Jahren allerdings mit aufgabenkritischem und zu-

nehmend auf die Ressourcen neidischem Blick auf 
Schulbegleitforschung geschaut hat, all diese Dinge 
haben aus Schulbegleitforschung ein Flaggschiff der 
Schulentwicklung in Bremen gemacht.  
Schulbegleitforschung verfügt über spezifische 
Kompetenzen, die sie für andere Bereiche von 
Schulentwicklung interessant machen. Schulbegleit-
forschung organisiert regelmäßige Treffen der be-
teiligten und anderer interessierter schulforschen-
den Lehrkräfte und stellt so eine Öffentlichkeit her, 
die für die Professionalisierung in diesem Bereich 
eine wichtige Rolle spielt.  Auf den FOREN Schul-
begleitforschung organisieren wir jährlich für alle 
Beteiligten Fortbildungsangebote aus unseren eige-
nen Reihen, die zu einer bedeutsamen persönlichen 
Qualifizierung der Schulbegleitforschenden führen. 
In diesem Jahr unternehmen wir zum ersten Mal 
den Versuch, diese Fortbildungsangebote wie auch 
das gesamte FORUM für die in Modellversuchen 
engagieren Lehrerinnen und Lehrer zu öffnen. Dies 
wäre auch für alle anderen in Schulentwicklungs-
projekten engagierte Lehrkräfte denkbar. So ließe 
sich eine Akademie für Handlungsforschung entwi-
ckeln, die hier im Lande Bremen vor Ort die not-
wendige Unterstützung für Schulentwicklungspro-
zesse bereit hielte. 
Zu einer Akademie gehört das entsprechende 
Schrifttum. Schulbegleitforschung verfügt über ein-
geführte Publikationsreihen – inzwischen mehr als 
100 einheitlich gestaltete Endberichte, ein jährlicher 
Wegweiser und ein Jahrbuch, das mittlerweile im 
sechsten Jahr erscheint. Auch diese Reihen könnte 
Schulbegleitforschung für andere Projekte bereit  
stellen. Ähnliches gilt für den gut entwickelten In-
ternetauftritt von Schulbegleitforschung. 
Ein unschätzbarer Wert stellen die gut funktionie-
renden Kooperationsbeziehungen zwischen den 
Schulen, Forschenden an der Universität, Fortbil-
denden und Schulentwickelnden am LIS und eini-
gen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Schul-
behörde dar. Das in jahrelanger Zusammenarbeit 
erworbene Vertrauen ist häufig die Basis gelunge-
ner Kooperation und die beste Grundlage für inno-
vative Arbeit. Schulbegleitforschung eignet sich da-
her in besonderer Weise als Grundgerüst für ein 
Zentrum für Innovation an Bremer Schulen. Die 
Verbindung zu und wechselseitige Unterstützung 
mit den anderen Qualitätsprojekten sollte auf glei-
cher Augenhöhe geklärt werden – ich bin über-
zeugt, sowohl QVP, SMS, LIT und die Modellversu-
che als umgekehrt auch Schulbegleitforschung 
könnten von den entstehenden Synergien viel pro-
fitieren. Eines scheint mir aber klar: Ein solches 
Zentrum kann nicht in der Behörde angesiedelt sein 
– die Qualitätsabteilung des LIS scheint mir der 
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rechte Ort der organisatorischen Anbindung. 
Der Bezug aller Schulforschungs- und Schulent-
wicklungsprojekte zur Universität und v.a. zum dor-
tigen sich konstituierenden Zentrum für Lehrerbil-
dung sollte organisatorisch geklärt werden. Gerade 
die heutige Zeit der Rückbesinnung der schulrele-
vanten Studiengänge, die sich im Moment ja zu 
BA/MA-Studiengängen umstrukturieren, auf den 
zukünftigen Arbeitsplatz ihrer Absolventinnen und 
Absolventen ist günstig für neue Kooperationen. 
Schulbegleitforschung und die anderen Qualitäts-
projekte stellen ideale Praktikumsplätze für Schul-
praktikantinnen und –praktikanten dar, gerade 
wenn diese nicht mehr in einem geschlossenen 
Halbjahr an die Schule gehen, sondern diese Zeit 
auf mehrere Praktika verteilen. 16 Eine Werkstatt für 
Schulbegleitforschung, die in enger Kooperation mit 
der Grundschulwerkstatt und der Reformpädagogi-
schen Werkstatt Sekundarstufe I arbeitet, und die 
Vermittlung von Praktika, die Kooperation zwischen 
studentischen Arbeitsgruppen und schulischen For-
schungs- und Entwicklungsteams übenimmt, die 
Entstehung von Magister-, Diplom- und Doktorar-
beiten betreut, sowie die Vermittlung von Praxis-
lehrkräften in die Seminare der Universität und viele 
andere Aufgaben leistet, würde dazu beitragen. 
»Jeder Lehrer muss ein Forscher sein«, zitiert Rein-
hard Kahl in einem Zeit-Artikel zu Finnlands Schu-
len Matti Meri, »der das Lernen der Kinder begreift 
und die Arbeit in der Schule analysiert.« Mit einer 
Öffnung von Schulbegleitforschung für die anderen 
Schulentwicklungsprojekte können wir dazu beitra-
gen, diese Forschungsprozesse auf eine solide, brei-
te Basis zu stellen. 
 
 

                                                 
16 Man vergleiche zu diesem Thema den vorhergehenden Bei-
trag von Susanne Prediger, Schulbegleitforschung in der univer-
sitären Lehrerbildung – darf’s ein bisschen mehr sein?, in diesem 
Jahrbuch. 
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KURSÜBERGREIFENDE 

KOEDUKATIONS-

ORIENTIERTE PROJEKTE 

(MUSIK/ PSYCHOLOGIE) 

IN DER SEKUNDARSTUFE II 

 
Ulli Sittermann 
 

Schulbegleitforschungsprojekt 89 
„Kursübergreifende koedukationsorientierte Projek-
te (Musik/ Psychologie)in der Sekundarstufe II“ 
Ortrud Staude; Dr. Klaus Berger (Schulzentrum 
Kurt-Schumacher-Allee, Gymnasiale Oberstufe) 
 
Methodenkompetenz... 
Seit dem Schuljahr 2004/05 ist im Land Bremen flä-
chendeckend in der Gymnasialen Oberstufe (GyO) 
die sogenannte ‚Profiloberstufe’ eingeführt worden. 
Als Profil gestaltendes Element dient die Fächer 
kombinierende Schwerpunktsetzung mit einem 
fünfstündigen Leistungskurs und zwei dreistündi-
gen Grundkursen, die eine Lerngruppe vom 11. – 
13. Jahrgang gemeinsam zu durchlaufen hat. Dar-
über hinaus ist im 11. Jahrgang ein Angebot für 
zweistündigen Methodenunterricht ebenso ver-
bindlich geworden wie im 12. Jg. fächerübergrei-
fende Projekte zu gestalten sind. Zu beiden ge-
nannten Vorhaben wurden von Teams der Schul-
begleitforschung Pionierprojekte entwickelt.  
Dazu haben wir bereits im ‚Jahrbuch 2004’ das 
Schulbegleitforschungsprojekt Nr. 121 „Orientieren 
– Auswählen – Kompensieren – Fordern – ein Un-
terrichtsmodell für die Einführungsphase der gym-
nasialen Oberstufe“ vorgestellt, das in der gymna-
sialen Oberstufe am Schulzentrum Alwin-Lonke-
Straße durchgeführt worden ist. Kern des Vorha-
bens ist die bewusste Förderung von grundlegender 
Methodenkompetenz. Hierzu wird vom Umgang 
mit Texten, von Rechercheprinzipien und Anforde-
rungen an die Referaterstellung über Kreativitäts-
techniken bis hin zu Präsentationsmethoden ein 
breit gefasstes Spektrum angeboten, das jeweils 
fachspezifisch ergänzt werden kann. Die Ausfüh-
rungen des Endberichts bestechen durch konzepti-
onelle Klarheit, methodische Vielfalt und reflektierte 
Praxisauswertung - und haben bereits zahlreiche 
Rezipienten17 in der bremischen gymnasialen Ober-
stufe gefunden.  
 
... und exemplarische Projektentwicklung 
Dieselben Maßstäbe dürfen auch an das Schulbe-
gleitforschungsprojekt Nr. 89 zur Entwicklung 
‚kursübergreifender Projekte’ in der GyO angelegt 
werden. Über die Fachspezifika Musik/Psychologie 
darf hier getrost ‚hinweggelesen’ werden und auf 
Aspekte der Koedukationsbetrachtung wird in die-
ser Rezension verzichtet; allerdings dürfen wir dar-
an Interessierte auf die entsprechenden Berichtsab-
schnitte verweisen.  
Der Endbericht zeichnet sich primär dadurch aus, 
dass zwecks Fehlerreduzierung das A und O gelin-
                                                 
17 Aus Gründen der Vereinfachung wird in dieser Rezension auf 
die weibliche Sprachform verzichtet. 
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gender Projektarbeit mit Schülerinnen und Schülern 
auch in der gymnasialen Oberstufe die produktive 
Lösung der folgenden, immer wiederkehrenden 
Probleme und Schwierigkeiten gefordert ist: 
• Die Projektplanung oder das Projektmanage-

ment bedürfen konzentrierter Aufmerksamkeit, 
weil nach gängiger Erfahrung hierbei vieles ‚aus 
dem Ruder läuft’. 

• Als großer Stolperstein erweist sich die Zeit-
planung, die gemeinhin von den Lernenden un-
terschätzt und vernachlässigt wird. 

• Als ähnliche Problematik offenbart sich die 
Motivationslage der Lernenden, denn viele 
Schülerinnen und Schüler dosieren ihre Anstren-
gungsbereitschaft in längerfristiger Projektarbeit 
eher unter ‚taktischen’ Gesichtspunkten.  

• Eine weitere Hürde stellt die mangelnde Ver-
zahnung von Individualergebnissen im Prozess 
und bei der Präsentation von Resultaten einer 
Gruppenarbeit dar. 

• Der Ertrag von Projektarbeit ist an messbaren, 
von Beginn an offen gelegten Beurteilungskrite-
rien auszurichten. 

• Das Ziel, auch als Instanz qualifizierter Vorbe-
reitung auf Studium und Beruf, die Selbstorgani-
sation und Eigenverantwortung der Lernenden 
im Projektunterricht zu fördern und weiter zu 
entwickeln, bleibt stets im Mittelpunkt der pä-
dagogischen Arbeit. 

 
Forschungsansätze 
Da es dem Schulbegleitforschungsteam nicht ver-
gönnt war, eine kontinuierliche (sondern leider nur 
temporäre) wissenschaftliche Begleitung zu erhal-
ten, hat es selbstständig seine Forschungsziele auf 
unterrichtspraktische Veränderungen der Projektar-
beit fokussiert. Ausgehend von der Definition eines 
Projekts, - ein inhaltlich-thematisch einmaliges, zeit-
lich befristetes Vorhaben, in dem Schülerinnen und 
Schüler selbstbestimmt Inhalte, Formen und Resul-
tate des Lernens organisieren -, sollte der Weg 
dorthin in folgenden Etappen beschritten werden: 
Vorrangig war das doppelte Interesse, Unterrichts-
formen zu erproben, die den Lernenden mehr Ei-
geninitiative und -verantwortung und den Lehren-
den weniger Verantwortung für das Unterrichtsge-
schehen sowie weniger Korrekturen abverlangen. 
Es erwuchs ein Bedürfnis nach mehr Kompetenz, 
um vor allem theoretisch-reflektierende Gruppen-
arbeitsphasen zufriedenstellend begleiten zu kön-
nen und den Ertrag der Projektarbeit messbar zu 
verbessern. 
Leitmotivisch resultierte daraus die Fragestellung 
nach Entwicklung, Einübung und Evaluation geeig-
neter Methoden und Routinen für die Durchfüh-

rung von fächerübergreifender und fachspezifischer 
Projektarbeit in großen Schülergruppen (Gruppen-
arbeit, Plenum, Präsentationsumfang). 
Die dazu erforderlichen Instrumentarien wurden 
insbesondere unter den Gesichtspunkten der Hand-
habbar- und Zweckmäßigkeit sowie der Arbeits-
belastung entwickelt und erprobt. 
 
Erste Praxisergebnisse 
Die frühen Praxisverläufe förderten zunächst missli-
che - oder vielleicht doch eher normale - Zwischen-
ergebnisse zutage. Typische erste Effekte freieren 
Arbeitens führten bei den Schülern zwar zu einem 
verbesserten Kursklima, aber die Qualität der Pro-
dukte ließ deutlich zu wünschen übrig. Überwie-
gend handelte es sich dabei um in letzter Minute ei-
ligst zusammen geschusterte Sammlungen mehr 
oder weniger zufällig gefundener Quellentexte. 
Auch der kritische Reflexionsgrad und begründete 
eigene Stellungnahmen waren oftmals gering aus-
geprägt. Erkennbar blieb die Zeiteinteilung der 
Schüler ebenso unbefriedigend wie die wechselsei-
tige Kenntnisnahme von den Arbeitsanteilen der 
übrigen Gruppenmitglieder. Bei den Lehrkräften 
verdichtete sich der Eindruck, dass nicht der gesam-
te Arbeitsprozess in die Hände der Schüler gelegt 
werden kann. Zwar beharrten die Schüler auf dem 
Angebot der Selbstständigkeit, sie waren zugleich 
aber nicht willens, ihre defizitären Arbeitsweisen zu 
ändern. Es fiel den Lehrkräften in diesem Stadium 
durchaus nicht leicht wahrzunehmen, dass die Bera-
tung nicht in erster Linie auf inhaltliche Klärungen 
zu beziehen war, sondern auf die Lernstrategien der 
Schüler.  
Daraus resultierten folgende konkrete Fragestellun-
gen: 
Wie kann sichergestellt werden, dass Gruppenar-
beiten im Rahmen einer zeitlich notwendigen Ein-
teilung keine bloße Sammlung von Einzelarbeiten 
sind? 
Wann können bzw. sollten Gruppen intervenierend 
beraten werden? 
Wie können Schüler zu sinnvollen eigenständigen 
Fragen bei der Arbeit mit Quellen und Informatio-
nen angeregt werden? 
 
Weitere Konsequenz - Projektmanagement und 
Meilenstein-Konzept 
Auf der Basis von Empfehlungen, die in der Fachli-
teratur zur Handlungsforschung in praktisch er-
probter Weise bereitgehalten werden, bewegte sich 
die Arbeitsweise der Lehrkräfte fortan im Rhythmus 
Aktion – Beobachtung – Reflexion – Kompetenzer-
weiterung/ neue Ideen – Aktion. Eine erste Schluss-
folgerung bezog sich auf die Einführung eines Pro-
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jektmanagements, das - als Prozessbegleitung ver-
standen – eine inhaltliche und zeitliche Struktur 
schuf, innerhalb derer Qualitätsanforderungen 
vermittelt und überprüft werden und die Schüler 
sich ansonsten frei bewegen können. Diese Beglei-
tung im Prozess von Gruppenarbeit in Projekten er-
laubt intervenierende Unterstützung der Schüler, 
ohne diesen die Verantwortung aus den Händen zu 
nehmen. 
Der Arbeitsprozess, ausgerichtet nach Prinzipien des 
Projektmanagements, ist danach als Meilenstein-
Konzept in einzelne Schritte zerlegt und nach fol-
genden Abschnitten unterschieden worden: 
• Festlegung des Projektthemas 
• Gruppenbildung und Themenfindung 
• Entwicklung vorläufiger Fragestellungen 
• Entwurf eines Arbeitsplans, eines Zeitplans 

und jeweiliger Aufgabenstellung 
• Informationsbeschaffung 
• Auswertung von Quellen 
• Diskussion der Ergebnisse in der Gruppe mit 

Gewichtung/Zusammenführung  
• Erarbeitung eines zusammenhängenden Tex-

tes 
• Präsentation der Ergebnisse 
• Reflektion der Resultate im Projektzusam-

menhang 
• Benotung 

Die Arbeitsschritte Nr. 2 bis 8 werden als jeweilige 
Anforderung an die Arbeitsgruppen gestellt und mit 
einem Termin versehen, bis zu dem ein jeder Ar-
beitsschritt abgeschlossen sein muss. Der jeweilige 
Meilenstein fordert ein in der Regel schriftliches Re-
sultat, das zeitgerecht abgegeben und auch benotet 
wird. Die Benotung geht in die Halbjahreszensur 
ein. Diese im Schulbegleitforschungsvorhaben do-
kumentierte Vorgehensweise hat sich, auch in fach-
spezifischer Modifikation, bewährt. Die dafür ein-
gesetzten Beurteilungsmaßstäbe sind im Anhang 
des Endberichts gut nachvollziehbar beigefügt und 
können als Praxisanregung rezipiert werden. 
 
Zwischenbilanz 
Längere Erfahrung hat gezeigt, dass diese Vorge-
hensweise die Arbeit der Schülergruppen deutlich 
strukturiert und ihnen geholfen hat, die Anforde-
rungen stärker zu beachten und sie zeitgerecht zu 
bewältigen, auch wenn es nicht immer gelungen 
ist, Terminzwänge zu mildern. Zur Durchsetzung 
des Zeitplans hat sich ein ‚Vertrag auf Gegenseitig-
keit’ als hilfreich erwiesen – mit strenger Wächter-
funktion der Lehrkräfte. Darüber hinaus gibt die 
Prozessbegleitung den Lehrenden tiefere Einblicke 
in die personale Arbeitsweise und den jeweiligen 
Stand der Gruppenarbeit. In der Folge tritt klarer 

hervor, wann Einzelne oder eine Gruppe welche Art 
der Unterstützung benötigen. Allerdings muss ohne 
Beschönigung hervorgehoben werden, dass die 
‚Verlaufslogik’ eines Projektunterrichts noch zahlrei-
che Knackpunkte enthält, die auch vom Schulbe-
gleitforschungsteam einer näheren Betrachtung mit 
kritischer Bilanz unterzogen worden sind. 
 
Die sensiblen Stellen eines Projektverlaufs 
Entlang der Gliederung des Meilenstein-Konzepts 
werden einige Beispiele beleuchtet, die erfahrungs-
gemäß für Erfolg oder Misserfolg von Phasen eines 
Projekts und dessen Gesamtergebnis mitentschei-
dend sind. 
 
Festlegung des Projektthemas 
Grundlegend für jede Projektarbeit ist die Identifi-
kation der Schüler mit dem Thema. Wenn sich das 
Projektthema nicht durch Setzung aus dem vorher-
gehenden Unterricht ableitet, sollte das Oberthema 
des Projekts gemeinsam mit den Schülern entwi-
ckelt werden. Metaplantechniken zur Ideensamm-
lung, Meinungsbildung und abschließende Ent-
scheidung bieten sich an. Hierbei gesparte Zeit ist 
an falscher Stelle gespart. Der Themenfindungspro-
zess ist gemeinhin das Einstiegsszenario für die I-
dentifikation mit dem zentralen Thema, denn in 
dieser Phase wird Bedeutsames ausgehandelt, in 
der die Schülerinnen und Schüler Fragen entdecken, 
Neugier entwickeln und subjektiv wesentliche Lern-
kontexte aufbauen (können). 
 
Entwicklung einer vorläufigen Fragestellung 
Schülerinnen und Schüler tauschen zunächst ihr 
Vorwissen und Interesse am Thema aus, um zu ei-
ner vorläufigen Fragestellung zu gelangen. Oftmals 
geht diese aber nicht über ein eher schmales Infor-
mationsbedürfnis hinaus und schlägt sich zu häufig 
in einem systematischen Artikel allenfalls zu einem 
Begriff nieder. Weiter gehende, vertiefende Fragen, 
die erst im Erarbeitungsprozess entstehen (können) 
und als Suchprozess im Sinne wissenschaftspropä-
deutischen Arbeitens erwünscht sind, bedürfen da-
her der nachhaltigen Impulse durch die Lehrenden. 
Grundlegend ergeben sich Fragestellungen aus 
Theorien, Interessen, Neugierde und Beobachtun-
gen. Wenn jedoch von Schülerinnen und Schülern 
kein eigenes, forschend entdeckendes Erkenntnisin-
teresse formuliert wird, so werden am Ende auch 
keine qualitativ angemessenen Bewertungen über 
Ergebnisse abgegeben. Solche werden aber v.a. auf 
der Anforderungsebene III in Klausuren und nach 
den Abiturprüfungsrichtlinien verlangt. Folglich 
kommt diesem Abschnitt der Gruppenarbeit in der 
GyO hohe Bedeutung zu, denn gemeinhin bietet 
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der vorherrschende Frontalunterricht für diesen 
Kompetenzerwerb kaum Raum. Es bedurfte aus der 
Sicht der Lehrenden eines längeren Weges differen-
zierter Interventionen, so dass sich erst nach dem 
Verlauf mehrerer Projektphasen ein Kompetenzzu-
wachs bei den Schülern herauszubilden begann. 
 
Entwurf von Arbeits- und Zeitplan und einer Auf-
gabenstellung 
Bestimmte Aufgaben festzulegen, zu verteilen und 
Zeitpläne zu erstellen, all das bereitete den Schülern 
in jeweiligen Arbeitsgruppen vordergründig keine 
Probleme. Die Schwierigkeiten aber folgten auf 
dem Fuße, wenn es darum ging, diese Pläne einzu-
halten, vor allem aber sich gegenseitig bei Nicht-
einhaltung selbst gesetzter Termine und Arbeitser-
gebnisse zur Verantwortung zu ziehen. Diese er-
wiesen sich im Verlauf des Schulbegleitforschungs-
vorhabens zweifelsfrei als ‚hoch sensible Stellen’ 
und stellten in fast jedem neuen Projekt einen 
’Dauerbrenner’ dar. Es sind bestimmte Rollenerwar-
tungen und Schülersolidaritäten, die einer produkti-
ven Auseinandersetzung um nicht erbrachte Leis-
tungen entgegenstehen. So war es ein weiter Weg 
bis zur nüchternen Erkenntnis, dass auch kurzfristi-
ge Konfliktmoderation und intensive Vertrauensar-
beit der Lehrenden nur beschränkte Einflussmög-
lichkeiten auf die Arbeitsintensität der Schüler zeig-
ten, wenn deren Selbstverständnis und spezifische 
Einstellung zur Schule dem entgegenstehen, wenn 
sie also nicht bereit sind, die ’Herausforderungen an 
ihr Selbst-lernkonzept’ so zu akzeptieren, wie sie in 
der Projektarbeit an sie gestellt sind. 
 
Informationsbeschaffung und Quellenauswertung 
In dieser Phase steht Einzelarbeit zunächst im Vor-
dergrund und endet mit einem Meilenstein-Produkt 
sortierter und gewichteter Notizen. Die Schülerin-
nen und Schüler sind dadurch gezwungen, aufbe-
reitete Informationen als Bericht an die übrigen 
Gruppenmitglieder abzugeben. Des Weiteren bietet 
sich hier eine erste Nahtstelle für die Lehrenden, 
den Informations- und Reflexionsgrad der Lernen-
den zu überprüfen, um Korrekturen vorzunehmen 
und Anstöße für befruchtende Weiterarbeit zu ge-
ben. 
 
Ergebnisdiskussion in der Gruppe 
In dieser Projektphase trat die Diskrepanz zwischen 
Quellenlage/-auswahl und Theoriebezug deutlich 
hervor. Schüler offenbarten Schwierigkeiten, über 
die Quellenauswertung zu einer wirklich inhaltli-
chen Auseinandersetzung mit den Gruppenmitglie-
dern zu kommen. Hier ist pädagogische Kärrnerar-
beit gefordert, um für Schüler einsichtig zu machen, 

die Funde mit der Fragestellung, dem eigenen Vor-
verständnis und dem der Gruppenmitglieder zu 
vergleichen, damit Wertungen zu verbinden und 
wie diese Ergebnisse mit eigenen Interessen zu ver-
binden sind. Noch größere Probleme tun sich bei 
Schülern auf im Umgang mit Theorien, die not-
wendig sind, wenn es um Auswählen, Ordnen, 
Gewichten, Erklären und rational begründetes Han-
deln geht. Als hilfreich hat sich herausgestellt, wenn 
Schülernnen und Schüler über den Zugang zu ihren 
eigenen, immer vorhandenen subjektiven Theorien 
diese zum Gegenstand der Betrachtung machten, 
um sich dann dem Stand der wissenschaftlichen 
Theorien annähern zu können. Doch dieses bedarf 
höchst behutsamer Intervention der Lehrenden, 
damit zu frühe und ‚fremd wirkende’ Theorieüber-
frachtung nicht den Unwillen der Lernenden provo-
ziert. 
 
Erarbeitung eines zusammenhängenden Textes 
Die ersten Projektergebnisse waren offensichtlich 
unbefriedigend, denn selten war es den Schülern 
gelungen, einen wirklich zusammenhängenden, ’in 
einer Sprache’ verfassten Text vorzulegen. Meistens 
war der Text am Inhaltsverzeichnis entlang als blo-
ße Addition von Einzeldarstellungen mit Wiederho-
lungen und mehr oder weniger ausgeprägten in-
haltlichen Widersprüchen erkennbar. Qualitätsver-
besserungen traten erst nach oftmaligen Interventi-
onen ein. 
 
Präsentation der Arbeitsprodukte 
Die Präsentation ist für Schüler fast immer ein Ort 
der Identifikation mit ihrem Resultat, ein Ort der 
Selbstwirksamkeitserfahrung, wenn dazu auch das 
Feedback über die Wirkung der Präsentation auf 
die Zuhörenden gehört. Wichtig ist eine sorgfältige 
Dramaturgie der zeitlichen Länge – nie mehr als 20 
Minuten - und Ansetzung sowie der Reihenfolge 
der Darbietungen. Damit keine Langeweile durch 
Wiederholungseffekte entsteht, ist auch auf die 
kreative Vielfalt in den Präsentationsformen Wert 
zu legen. So muss oft eine Power Point-
Präsentation als misslungen kritisiert werden, weil 
sie dem vorrangigen Zweck zuwiderläuft, primär 
aus einem angemessenen Wechsel von kurz gefass-
ten Leitfragen, inhaltlicher Impulsgebung, reflektie-
render Zwischenbilanz, fixierten Ergebnissen gestal-
tet zu sein. Als Instrument der Leistungsmessung 
hat sich ein nicht fachspezifisch verengter Kriterien-
katalog zur Bewertung des schriftlichen Referats 
und der Präsentation - unter Einbeziehung von Be-
urteilungskriterien der mündlichen Abiturprüfung – 
sehr bewährt und kann dem Anhang des Endbe-
richts entnommen werden. 
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Reflexion der Ergebnisse im Projektzusammenhang 
Ebenfalls im Anhang des Endberichts dieses Schul-
begleitforschungsvorhabens befindet sich ein Fra-
genkatalog, den alle Schülerinnen und Schüler am 
Ende der Projektphase schriftlich zu beantworten, 
die Antworten dann in die jeweilige Arbeitsgruppe 
einzubringen und die unterschiedlichen Erfahrun-
gen und Einschätzungen im Plenum vorzustellen 
haben. Hier hat sich ein Forum für Kritik, Anregun-
gen und Änderungswünschen herausgebildet, das 
langfristig von Nutzen für die weitere, qualitativ 
verbesserte Arbeit in Projekten geworden ist. 
 
Resümee 
Der Projektendbericht offeriert zahlreiche weitere 
Anregungen, die sich für Interessierte lohnen, in die 
eigene Unterrichtspraxis aufgenommen zu werden. 
Hervorzuheben ist die Fülle an benannten und ana-
lysierten Gefahrenpunkten, die sich als Stolpersteine 
in der Projektarbeit erwiesen haben. Es ist das Ver-
dienst des Schulbegleitforschungsteams, Ratschläge 
gegeben zu haben, die präventiv der Fehlervermei-
dung dienen und zugleich auch anregend für das 
Gestalten Erfolg versprechender Projektarbeit nütz-
lich sind.  
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SCHULPROFILBILDUNG 

DURCH ARBEITSLEHRE  

Jochen Behrendt  
 
 
 

Schulbegleitforschungsprojekt 99  
„Das AL-10 Projekt Lebensplanung im Lernfeld Ar-
beitslehre, das Eisbergmodell vom SZ Pestalozzi in 
Bremen“ 
 
Renate Drögemüller (Projektleitung), Martin Breyel, 
Edelgard Winkler, Ulrike Dreiskämper (SZ an der 
Pestalozzistraße, jetzt Integrierte Stadtteilschule Jo-
hann-Heinrich-Pestalozzi), Dr. Heike Ehrig (Univer-
sität Bremen), Dr. Jürgen Linke (Universität Bre-
men), Dr. Wolfram Sailer (Gesamtschule Bremen-
Mitte/Universität Bremen) 
 
Die Autorinnen und Autoren des Endberichtes 99 
schreiben in der Reflexion zur Projektarbeit: „Am 
SZ an der Pestalozzistraße (jetzt Integrierte Stadt-
teilschule Johann-Heinrich-Pestalozzi) findet regel-
mäßig Schulbegleitforschung statt. ... Diese Schul-
begleitforschungsprojekte haben die Schul- und 
Unterrichtsentwicklungsprozesse maßgeblich unter-
stützt bzw. in Gang gebracht“ (S. 29). Sie beziehen 
sich dabei auf die Projekte  „Veränderung von 
Schule und Schulklima durch Schulöffnung“ (1994-
97) und das oben angegebene (1998-2002). Beide 
sind im Kontext von zehn Jahren Entwicklungsar-
beit  an der Schule und eben speziell im Lernfeld 
Arbeitslehre der 10. Klassen zu sehen. 
In diesem Lernfeld arbeiten die Schülerinnen und 
Schüler im Wahlpflichtbereich projektartig in hete-
rogenen Gruppen mit Expertinnen und Experten 
aus den Bereichen Soziales, Wirtschaft, Politik und 
Schule. Ziel ist es, die Schülerinnen und Schüler bes-
ser zu befähigen, ihr Leben eigenverantwortlich zu 
planen und zu gestalten. Das Eisbergmodell soll die 
Gewichtung zeigen: 
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Über dem Wasser die Sachkompetenzen, der große 
Teil unter Wasser die Schlüsselqualifikationen in 
den Bereichen Eigenverantwortung und selbststän-
diges Arbeiten. Hier geht es vor allem um den Um-
gang mit außerschulischen Organisationsformen, 
um Kommunikationskompetenz und soziale Kom-
petenz oder auch um Empathie. Gerade die falsche 
Einschätzung der Alltagsrealität außerhalb des 
‚Schonraumes’ Schule führt bei Schülerinnen und 
Schülern immer wieder zu Problemen am Arbeits-
platz. Darüber hinaus wird oft Rückzug von Mäd-
chen in die Familie oder Auflösung von Ausbil-
dungsverhältnissen beobachtet. Vor diesem Hinter-
grund erfolgt bei den Projektangeboten eine starke 
Öffnung nach außen und eine sehr weite Fäche-
rung. 
Wie sieht das in der Praxis aus? Das Angebot im 
Schuljahr 2000/2001 umfasste z. B. 44 Kurse – die 
Mehrzahl von externen Veranstaltenden - aus den 
Bereichen Hauswirtschaft, Technisches Werken, 
Textilarbeit, Familie/Kinder und Erziehung, Liebe 
und Sexualität, Drogen, Politik und Gesellschaft, 
Umwelt, Berufsqualifizierung, Berufsvorbereitungs-
training und Gesundheit. Alle Schülerinnen und 
Schüler des 10. Jahrgangs wählen zu Beginn des 
Schuljahres vier Kurse aus (immer mit Erst- bis 
Drittwahl), die dann mit durchschnittlich zwei Wo-
chenstunden jeweils über ein Vierteljahr durchge-
führt werden. Am Ende werden verschiedene Qua-
lifikationsnachweise ausgegeben. 
 
Forschung im Projekt 
Das Team berichtet davon, wie schwierig es ist, im 
Rahmen dieses umfangreichen Unterrichts- und 
Schulentwicklungsprojektes zwischen „forschungs-
relevanten“ und „alltäglichen“ Fragen und Proble-
men zu unterscheiden. Die Forschungsarbeit wurde 
durch die Vielzahl von Informationen und die vielen 
aktuellen Probleme erschwert; sie wurde oft durch 
Organisations- und Entwicklungsaufgaben überla-
gert. „Vor dem Hintergrund der vielen Informatio-
nen und Probleme war es am Anfang sehr schwie-
rig, sich auf wenige Forschungsfragen zu beschrän-
ken, ...“ (Bericht S. 29).  
Dennoch gelingt es dem Team, zusammen mit der 
wissenschaftlichen Begleitung die Forschungsarbeit 
im Endeffekt auf zwei wesentliche Bereiche zu fo-
kussieren:   
• Das Anwahlverhalten der Schülerinnen und 

Schüler und die ggf. daraus resultierende Modi-
fizierung der Angebote, 

• Rückmeldungen an die Schülerinnen und 
Schüler und die Lehrkräfte durch Qualifikations-
nachweise und Zertifikate. 

Die wichtigsten Forschungsfragen lauten: Wie nut-

zen die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeiten 
des AL-10 Projektes? Welche Angebote sind (zu-
sätzlich) nötig? Welche Rückmeldungen über Fä-
higkeiten oder Defizite der Lernenden sind mög-
lich?  
Spannende Fragen zur Kooperation mit den außer-
schulischen Expertinnen und Experten (Beispiel: Wie 
sind Rückmeldungen von den externen Anbieten-
den und an diese möglich?) konnten nicht genauer 
unter dem Blickpunkt ‚Forschung’ bearbeitet wer-
den; im Anhang wird aber ein Fragebogen an die 
Anbietenden vorgestellt. An dieser Stelle zeigt sich, 
dass allein das Einholen von Veranstaltungsangebo-
ten sowie die fortlaufende Kommunikation mit den 
Veranstaltenden einen sehr hohen Aufwand dar-
stellen. Ein Teil dieser Kommunikation ist übrigens 
das „Dankeschönfest“ am Ende des Schuljahres mit 
allen Beteiligten. 
Als Forschungsinstrumente wurden eingesetzt: Ein 
Fragebogen für Schülerinnen und Schüler zur Be-
gründung des Wahlverhaltens, Gespräche und 
mündliche Befragungen durch die Lehrerinnen und 
Lehrer, Interviews der wissenschaftlichen Beglei-
tung. Den umfangreichsten Teil der Arbeit machten 
die Erhebungen zum Anwahlverhalten aus.  
• Das Anwahlverhalten und die Zuordnung 

nach Anwahlpriorität, 
• das geschlechtsspezifische Anwahlverhalten, 
• Anwahl und Akzeptanz der für Migrantinnen 

und Migranten ausgeschriebenen Angebote, 
• Anwahl und Akzeptanz geschlechtsspezifisch 

ausgeschriebener Angebote, 
• typische und untypische Anwahl der Mädchen 

und Jungen, 
• das inner- und außerschulische Anwahlverhal-

ten. 
Um Anwahl und Auswertung plastischer darzustel-
len, wurden die Ergebnisse teilweise am Beispiel ei-
ner einzelnen ausländischen Schülerin dargestellt 
und bewertet.  
 
Einige Ergebnisse 
In einem typischen Aktions-Reflexions-Kreislauf, im 
besten Sinne von Handlungsforschung, wurden 
Angebote gemacht, das Anwahlverhalten unter-
sucht und daraufhin die Angebote teilweise modifi-
ziert. Hierzu gehört , dass es nach einem ‚Runden 
Tisch Mädchen’ veränderte geschlechtsspezifische 
Angebote gab; die Drogenberatung nahm inhaltli-
che Korrekturen bei ihren Angeboten vor.  
Zu den Ergebnissen gehören kurz gefasst folgende 
Erkenntnisse: 
Geschlechtshomogene Gruppen ( z. B. ITB, Lebens-
beratung, Pro Familia, Berufsqualifizierung) werden 
gerne angewählt. 
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Die Jungen und noch mehr die Mädchen wählen 
nach wie vor stark geschlechtstypisch (z. B. Techni-
sches Werken vs. Stoffmalerei, aber auch Beck’s vs. 
Drogenprävention), allerdings stärker in der Haupt-
schule als in Realschule oder Gymnasium hin ab-
nehmend. Rollenklischees lassen sich auch durch 
„geschlechtsneutrale“ Angebote nur schwer über-
winden. 
Insgesamt kommen die Angebote den Bedürfnissen 
der Jugendlichen in hohem Maße entgegen. 
Sehr interessant ist die Auswertung des Anwahlver-
haltens hinsichtlich inner- und außerschulischer An-
gebote (s. Tabelle). Innerhalb von drei Jahren ist – 
mit Ausnahme der Mädchen im gymnasialen Bil-
dungsgang - in allen Schularten die Anwahl außer-
schulischer Angebote signifikant gestiegen;  dies  
zeigt die große Bedeutung von Schulöffnung in die-
sem Projekt. Die Befragungen hierzu ergaben, dass 
zahlreiche Gründe eine Rolle spielen, z.B. Anreiz 
durch Zertifikate, ansprechende Methoden der ex-
ternen Anbietenden, Eingehen auf die reale Lebens-
situation der Lernenden, Blockveranstaltungen, Ju-
gendliche fühlen sich erwachsen. Eine wichtige Rol-
le spielt hier, dass positive Erfahrungen durch 
Mundpropaganda weitergegeben werden. 
 
Tab.: Vergleich: Innerschulisches und außerschuli-
sches Anwahlverhalten in den Schuljahren 2000/01 
und 2003/04 (Bericht S. 24) 

  
 
 
*2000/01 war an der Hauptschule der 6. Durch-
gang, an der Realschule der 3. Durchgang und am 
Gymnasium der 1. Durchgang 

 
Hinsichtlich der Rückmeldung und Dokumentation 
von Leistungen der Schülerinnen und Schüler sind 
während des Projektes vier Instrumente entwickelt 
und eingesetzt worden: Projektschein, Zertifikat, Al-
10 Zeugnis und „Eisbergmappe“ (Portfolio). Wäh-
rend ein kurzer Text der Projektleiterin oder des 
Projektleiters im Projektschein Aufschluss über die 
erbrachten Leistungen gibt, stellt das AL-10 Zeug-
nis eher eine allgemeine Teilnahmebestätigung mit 
einer Auflistung der im Projekt angestrebten und 
trainierten Kompetenzen dar. Viele außerschulische 
Institutionen erstellen zusätzlich Zertifikate mit dem 
Inhalt des Angebots und einer Bestätigung der er-
folgreichen Teilnahme.  
Ein sehr gutes Instrument der Dokumentation und 
Rückmeldung ist das speziell für dieses Projekt ent-
wickelte Portfolio genannt ‚Eisbergmappe’. Neben 
den oben genannten Papieren enthält es das ge-
samte Angebotsraster und Infobriefe zum AL-10 
Projekt sowie Arbeitsblätter, Bilder, Flyer  usw. zu 
den vier Zeitblöcken.  Zu jedem Projekt muss ein 
Kurzbericht, Tagebuch oder Aufsatz (ca. eine Seite) 
erstellt werden, wodurch die Arbeit in den Gruppen 
reflektiert werden soll.  Diese Mappen werden nach 
jedem Zeitblock in einem Beurteilungsbogen mit ei-
ner Note bewertet. Alle im Projekt ausgestellten 
Leistungsnachweise können den Jugendlichen bei 
Bewerbungen eine wertvolle Hilfe sein. 

 
 
Insgesamt führt das Projekt zu großer Zustimmung 
bei den Schülerinnen und Schülern und ist mittler-
weile fester Bestandteil des Schulprofils.  
 

* HAUPTSCHULE REALSCHULE GYMNASIUM  
2000/01 2003/04 2000/01 2003/04 2000/01 2003/04 

Anzahl der Jugendlichen 

(In den Klammern: 

Anwahlmöglichkeit bei  

12 Wahlen je Jugendl.)  

Davon Jungen  

          Mädchen 

     38   (456) 

 

 

 

     17    (204) 

      21   (252) 

 

     47    (564) 

 

 

 

      22    (264) 

      21    (300) 

 

     51   (612) 

 

 

 

     27    (324) 

     21    (288) 

    54    (648) 

 

 

 

    24    (288) 

    30    (360) 

 

   20   (240) 

 

 

 

     9   (108) 

   11   (132) 

 

   30    (360) 

 

 

 

     8       (96) 

   22     (264) 

Innerschulische Anwahl  

(In den Klammern %)  

Davon Jungen  

         Mädchen 

   190    (42 %) 

 

     79    (39 %) 

    111    (44 %) 

 

    120    (21 %) 

 

      64   (24 %) 

      56   (19 %) 

   186   (30 %) 

 

     79   (25 %) 

   106   (37 %) 

  156    (24 %)

 

    57   (20 %) 

    99   (28 %) 

  130  (55 %) 

 

  107   (81 %) 

    23   (21 %) 

   97     (27 %) 

 

   21     (22 %) 

   76     (29 %) 

Außerschulische Anwahl  

(In den Klammern %)  

Davon Jungen  

         Mädchen 

    261   (58 %) 

 

    123   (61 %) 

    138   (56 %) 

 

    444    (79 %) 

 

    200    (76 %) 

    244    (81 %) 

   426   (70 %) 

 

   244   (75 %) 

   182   (63 %) 

  492   (76 %) 

 

    23    (80 %)

  261    (72 %)

   110   (45 %) 

 

     25   (19 %) 

     85   (79 %) 

  263   (73 %) 

 

     75   (78 %) 

   188   (71 %) 
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Nicht unterschätzen sollte man die Ausstrahlung 
der Schulbegleitforschungsprojekte auf  weitere Ini-
tiativen und die Bedeutung für andere Programme 
an dieser Schule (z. B. das BLK-Modellprojekt  
„Demokratie lernen und leben“).   
 
Der Endbericht gibt viele wertvolle Einblicke in und 
Anregungen für die Schulentwicklungsarbeit – ge-
rade auch in einem strukturschwachen Stadtteil. Er 
beinhaltet ein flammendes Plädoyer für Schulöff-
nung und Projektarbeit. Schulen bzw. Lehrkräfte, 
die in diese Richtung arbeiten (wollen), sei die Lek-
türe dieses  Berichtes deshalb sehr empfohlen. Das 
Modell und die guten Erfahrungen sind mittlerweile 
an etlichen Schulen in Bremen, durch Symposien, 
Workshops und Publikationen aber auch überregi-
onal vorgestellt worden. Es bleibt zu wünschen, 
dass trotz der verringerten Ressourcen im Bildungs-
bereich und auch bei den externen Veranstaltenden 
die Fortsetzung des Projektes nicht gefährdet wird.  
 
Weitere Informationen sind zwei CDs und der Ho-
mepage der Schule unter www.szpestalozzi. 
de/profil zu entnehmen. 
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KONFLIKTE BEWÄLTIGEN? 

KOMMUNIKATION  

STÄRKEN!  

Karin Behring 
 
 
 

Schulbegleitforschungsprojekt 157 
Konflikt erkannt - Konflikt gebannt? Wege zur 
Konfliktlösung in Schule und Betrieb. 
 
Ilse Biermann, Wilhelm-Wagenfeld-Schule, berufli-
che Schulen Abt. Körperpflege; Norma Metag und 
Gabriele Waterkamp, Schulzentrum der Sekundar-
stufe II Alwin-Lonke-Straße, berufliche Schulen 
Baunebenberufe; Anne Grotrian und Dr. Eva Quan-
te-Brandt, Akademie für Arbeit und Politik. 
 
 
Ausgangslage und Ziele 
In der dualen Berufsausbildung ist in einigen Aus-
bildungsberufen die Ausbildungsabbruchquote e-
norm hoch. Eine wesentliche Ursache dafür ist die 
mangelnde Fähigkeit zu konstruktiver Kommunika-
tion. Besonders in Konfliktsituationen  -und jeder 
Ausbildungsabbruch kommt im weitesten Sinne 
durch einen Konflikt zu Stande - führt die wenig 
ausgeprägte Kommunikationsfähigkeit dazu, dass 
ein Konflikt eher verstärkt als gelöst wird. Mit der 
Absicht, dem etwas entgegenzusetzen, haben sich 
Beraterinnen des Projekts ‚Ausbildung - Bleib 
dran’18  und Klassen - und Fachlehrerinnen von 
zwei beruflichen Schulen in den Ausbildungsberei-
chen Maler/Lackierer und Friseure zu einem Team 
zusammengefunden. Sie wollten in einem Schulbe-
gleitforschungsprojekt Möglichkeiten zur Interven-
tion schaffen und erproben.  
Mittelpunkt des Forschungsvorhabens war zu er-
fahren, ob die Umsetzung einer Unterrichtseinheit 
zum Thema Konfliktbearbeitung zur Prävention und 
Intervention von Ausbildungsabbrüchen beiträgt. 
Um dazu Erkenntnisse zu gewinnen, ging das 
Schulbegleitforschungsteam folgenden Fragen 
nach: 
• Kann eine Unterrichtseinheit mit der Thematik 

Konfliktbearbeitung dazu beitragen, die Fähig-
keit zur Konfliktbewältigung zu verbessern?  

• Kann über diese Unterrichtsinhalte eine Ver-
änderung der Kommunikationsstrategien er-
reicht werden?  

• Lässt sich durch dieses Thema das Verhältnis 
zwischen den Lehrkräften und den Schülerinnen 
und Schülern verbessern?  

• Trägt die Auseinandersetzung mit dieser Prob-
lematik zu einer Veränderung der Lehrerrolle 
bei? 

• Kann Schule einen Vermittlungsprozess zwi-
schen Betrieb und Auszubildenden einleiten? 

• Ist es den Auszubildenden aufgrund dieser 

                                                 
18 Ein vom europäischen Sozialfond und der Bremer Landesregie-
rung gefördertes Projekt, das Beratung und Vermittlung bei Be-
rufsbildungskonflikten anbietet. 
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Unterstützung eher möglich, mit Problemen in 
der Ausbildung nutzbringend umzugehen? 

 
Hindernisse 
Im Lehrplan  sind die sehr wichtigen Themen 
Kommunikation und Konfliktbearbeitung nur in ge-
ringem Umfang ausgewiesen und deshalb kaum 
Bestandteil des Unterrichts. Der fachbezogene Un-
terrichtstoff nimmt dagegen sehr viel Raum ein. Die 
Lehrkräfte meinen, es nicht verantworten zu kön-
nen, mit diesen Schlüsselqualifikationen dem Fach-
unterricht Zeit zu entziehen, zumal die Behandlung 
dieser Thematik nicht verpflichtend ist. 
Auch im Betrieb wird dem Bereich Kommunikation 
und Konfliktbearbeitung aufgrund der betrieblichen 
Rahmenbedingungen nur wenig Aufmerksamkeit 
geschenkt. In den Handwerksbetrieben herrscht 
überwiegend hierarchisch strukturierte Kommunika-
tion vor. Zudem ist der Auszubildende von der aus-
bildenden Person sehr stark abhängig. Der Jugend-
liche benötigt deshalb im besonderen Maße soziale 
und kommunikative Kompetenzen, damit bei Kon-
flikten im Betrieb nicht die Auflösung des Ausbil-
dungsverhältnisses als einzige Möglichkeit bleibt. 
 
Vorgehensweise 
Die Schulbegleitforschenden versuchten deshalb, 
diesen Mangel anzugehen und zu bessern. Zum ei-
nen machten sich die Lehrerinnen daran, im Berufs-
schulunterricht gemeinsam mit den Auszubildenden 
die Ursachen für die Ausbildungsabbrüche zu er-
gründen, zum anderen wollten sie auch das Kom-
munikations- und Konfliktverhalten der Auszubil-
denden verändern. Sie sollten so besser in die Lage 
versetzt werden, schwierige Situationen in ihrem 
Ausbildungs- und späteren Berufsalltag konstruktiv 
zu bewältigen. Die Lehrerinnen integrierten in un-
terschiedlicher Form das Thema Ausbildungskon-
flikte in den Unterricht. Damit wurde ein Rahmen 
für die Jugendlichen geschaffen, individuelle Kon-
flikte anzusprechen und ein Austausch über konkret 
erlebte Konfliktsituationen ermöglicht. Es folgten 
gemeinsames Nachdenken über Strategien zur Kon-
fliktbewältigung und ,Probehandeln’ im Unterricht. 
Zusätzlich wurde dieses Vorgehen gestützt durch 
zwei Projekttage mit außerschulischen Bildungsträ-
gern zu den Themen „Konfliktlösungen im betrieb-
lichen Alltag“ und „Strategien zur Vorbereitung 
von Prüfungen/Umgang mit Prüfungsangst“. 
Die Schulbegleitforschenden stellen in ihrem Endbe-
richt ihre Vorgehensweise genau dar. Im Anhang 
finden interessierte Lehrerinnen und Lehrer dazu 
Dokumente und Materialien zu den Unterrichtsein-
heiten und Projekttagen. Diese sind nicht nur für 
Berufsschullehrkräfte anregend, sondern auch für 

Lehrkräfte in den oberen Klassen der weiterführen-
den Schulen. 
 
Kooperationen 
Das Schulbegleitforschungsteam kooperierte mit 
anderen Arbeitsgruppen in und außerhalb der 
Schule und nutzte auch deren Erfahrungen und Er-
kenntnisse. Es stand in einem direkten Arbeitszu-
sammenhang mit dem Projekt ‚Ausbildung – bleib 
dran’ und dem Arbeitsausschuss ‚Ausbildungs-
abbrecherInnen’. Durch die Teilnahme an Fachta-
gungen und an Fortbildungen für Berufsschullehrer 
sowie an den Arbeitsausschusssitzungen erfuhren 
die Mitglieder Austausch, Unterstützung und Ver-
tiefung zu ihrem Vorhaben. Eine Lehrerin nahm zu-
sätzlich an dem Modellversuch ‚Leila’ teil, einem 
Projekt des Institutes für Arbeit und Wirtschaft (i-
aw) der Universität Bremen. Eine weitere Zusam-
menarbeit erfolgte bei der Vorbereitung des ersten 
Projekttages mit dem Jugendbildungswerk der 
Bremischen Evangelischen Kirche. 
 
Ergebnisse und Wirkungen 
Das Schulbegleitforschungsteam kommt nach ein-
gehender Reflexion und Selbstevaluation ihres Pro-
jektes u.a. zu folgenden Einschätzungen: 
• Die Lehrerinnen stellen häufiger und eher eine 

betrieblichen Erstkontakt her; 
• die erweiterte individuelle Kompetenz der 

Lehrerinnen fördert die Berücksichtigung von 
Konflikten im Unterricht; 

• Konflikte werden von den Lehrerinnen früher 
und häufiger erkannt; 

• die Schule und der Unterricht bieten einen 
Rahmen für die Behandlung dieser Themen;  

• Auszubildende sind eher bereit, Konflikte in 
der Schule zu thematisieren. 

 
Die Befragung der Schülerinnen und Schüler hat er-
geben: 
• Die Behandlung des Themas gehört in den Be-

rufsschulunterricht und soll auch für zukünftige 
Auszubildende Teil des Unterrichts sein; 

• Die Behandlung des Themas im Unterricht ist 
Gewinn bringend und führt zu Veränderung der 
Konfliktlösungsstrategien. 

• Frauen leiden stärker als Männer unter den 
Konflikten in den Betrieben, selbst nach der Be-
handlung des Themas im Unterricht. 

• Ein Interesse an den Projekttagen ist vorhan-
den. Das Thema Prüfungsvorbereitung und Prü-
fungsangst stößt auf größere Resonanz als das 
Thema Konfliktlösungen im betrieblichen Alltag. 
Die Durchführung der Projekttage außerhalb der 
Schule sowie die Möglichkeit, diese Themen 
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dann mit Auszubildenden anderer Ausbildungs-
bereiche zu bearbeiten und sich darüber auszu-
tauschen, wird positiv gesehen. 

• Migrantinnen und Migranten schätzen die 
Behandlung der Thematik für sich als besonders 
hilfreich ein. Sie können danach ihr Konfliktver-
halten besser einschätzen und leiden weniger 
unter Konflikten als zuvor. 

Das Schulbegleitforschungsteam hat noch eine 
ganze Reihe weiterer Erkenntnisse sowie Anregun-
gen und Hypothesen zur Thematik Kommunikation 
und Konfliktbearbeitung gewonnen, die entweder 
zur Umsetzung in der Praxis auffordern oder zur 
weiteren Erforschung und Bearbeitung animieren.  
 
Grenzen 
In der praktischen Arbeit sind dem Schulbegleitfor-
schungsteam die Grenzen der Eingriffs- und Verän-
derungsmöglichkeiten deutlich geworden, die durch 
die Strukturen von Schulorganisation und Betriebs-
abläufen gesetzt werden. So sind Änderungen in 
den Lehrplänen erforderlich, die die Konfliktbe-
handlung in Schule und Unterricht verbindlich ma-
chen.  
Der Vermittlungsprozess zwischen Betrieb und Aus-
zubildenden einerseits sowie Schule und Lehrkräf-
ten andererseits kann nur bedingt gelingen, denn in 
der dualen Ausbildung handeln Schule und Betrieb 
nur eingeschränkt als Partner. Nicht selten stehen 
sie mit ihrem Ausbildungsauftrag miteinander in 
Konkurrenz, sodass es den Beteiligten in Konfliktsi-
tuationen schwer fällt, Unterstützungsangebote in 
Anspruch zu nehmen. 
Das Schulbegleitforschungsteam hält fest, dass das 
auf nur zwei Jahre angelegte Projekt noch nicht ge-
nügend in die Kollegien der beteiligten Schulen hi-
neingetragen werden konnte. Das Team hat im 
Laufe eines weiteren Jahres intensiv nachgearbeitet. 
Dies lässt sich dem Artikel Transfer in der Schulbe-
gleitforschung von Eva Quante-Brandt entneh-
men.19 
 
Ergebnisvermittlung und Transfer  
Das Team  wird Materialien für die unterrichtliche 
Behandlung bereitstellen und Fortbildungen für 
Lehrkräfte anbieten. Auch Hospitationen sowie eine 
gemeinsame Auswertung der Unterrichtsstunden 
sollen angeboten werden. 
Zusätzlich haben sie vor, Ausbildungskonferenzen 
zwischen den Lehrkräften und den Vertreterinnen 
und Vertretern der Ausbildungsbetriebe zu initiieren 
und durchzuführen, um die duale Struktur der Aus-
bildung enger zusammenzuführen. 

                                                 
19

 Siehe S. 83 - 87 des vorliegenden Jahrbuchs. 

Weiterentwicklungen 
Die Mitwirkenden im Schulbegleitforschungsprojekt 
sehen es als unverzichtbar an, dass Kommunikation 
und Konfliktbearbeitung in der Berufsschule (und 
nicht nur auf dieser Schulstufe) obligatorisch wer-
den. Ihr Konzept zur Konfliktbearbeitung im Unter-
richt läst sich auf die duale Ausbildung in anderen 
Ausbildungsbereichen direkt übertragen. Transfer-
möglichkeiten in den Sekundarbereich I sind durch-
aus denkbar. Das Schulbegleitforschungsteam wird 
Wege aufzeigen, wie Schul- und Abteilungsleitun-
gen zusammen mit den Lehrkräften diesen Prozess 
der Weiterentwicklung von Schule gehen können. 
Wir empfehlen den Endbericht 157 vor allem Lehr-
kräften und Schulleitungen im Bereich der Sekun-
darstufen I und II Schulen, die sich auf dem Gebiet 
Kommunikation und Konfliktbewältigung weiter 
entwickeln wollen und ggf. eine Aufnahme dieses 
Themenkomplexes in ihr Schulprogrammen ins Au-
ge fassen, sei der Kontakt mit den Schulbegleitfor-
schungsteam 157 besonders empfohlen. 
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„Wer viel Theater spielt, wird gut 
in Mathematik“. Theater in der 
Schule. Projekt 127. 
Wolfram Sailer 
 

Schulbegleitforschungsprojekt 127 
Theater in der Schule 
 
Irmgard Janus, Charlotte Räuchle (beide Integrierte 
Stadtteilschule am Leibnizplatz), Prof. Dr. Gert Ar-
tus (Universität Bremen), Dipl. Psych. Jan Bleckwe-
del, Rebecca Hohmann (MOKS Theater) 
 
 
Den kühnen Brückenschlag zwischen den darstel-
lenden Künsten und der Königin der Geisteswissen-
schaften stellt Enja Riegel, die ehemalige Leiterin 
der Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, her.20 An 
dieser Schule spielt jeder Schüler und jede Schülerin, 
ja jede Klasse vier Wochen im Jahr Theater. Trotz 
der dafür aufgewendeten und daher für den Fach-
unterricht ausfallenden Stunden hat die Schule bei 
PISA hervorragend abgeschnitten. Offensichtlich 
sind die Erfolge, die das Theaterspielen hervorruft, 
wichtiger als die entgangenen Fachunterrichtsstun-
den. Verkürzt gesagt, gibt es also gute Gründe, in 
Bremer Schulen mehr Theater zu spielen.  
Da die vielen positiven Auswirkungen von Theater-
arbeit in der Literatur ausführlich beschrieben sind, 
haben die Autorinnen des vorliegenden Endberichts 
des Projektes 127 „Theater in der Schule“ mehr 
Wert auf die praktische Darstellung der von ihnen 
entwickelten Schultheaterarbeit als auf theoretische 
Grundlegungen und Wirkungsuntersuchungen ge-
legt. Ihre Darstellung ist daher nicht so sehr wissen-
schaftliche Begründung der Theaterarbeit, sondern 
vielmehr ein anregender Leitfaden für alle, die Inte-
resse haben, in der Schule mit den Schülerinnen 
und Schülern Theater zu spielen. Dabei ist der An-
satz ein weit gespannter – der Bericht wendet sich 
nicht speziell an Theaterlehrkräfte, sondern sieht in 
allen Fächern Möglichkeiten zum Einsatz theatrali-
scher Mittel. Und es lohnt sich – so ist die überzeu-
gende Bilanz der beiden Autorinnen des Hand-
buchs, Charlotte Räuchle und Irmgard Janus, die 
beide an der Integrierten Stadtteilschule Leibniz-
platz Fremde Sprachen und Theater unterrichten. 
Ihr Handbuch der Theaterarbeit ist selbst wie ein 
Theaterstück gegliedert. Der Vorhang öffnet sich zu 
einem Vorwort, in dem die Autorinnen ihr Selbst-
verständnis als Theaterlehrerinnen entwickeln. Da-
bei wird deutlich, dass ihr Abschlussbericht die übli-
che Abfolge – Forschungsergebnisse im Hauptteil, 
Unterrichtsmaterialien im Anhang – auf den Kopf 
stellt: Hier ist der Hauptteil dem praktischen Vorge-
hen gewidmet und erst im Anhang finden sich be-
gleitende Untersuchungen und Befragungen.  
Sehr viel Wert wird in dem Bericht der tatsächlichen 

                                                 
20 Riegel, E. (2004). Schule kann gelingen. Frankfurt. S. 111. 



 

66 

Realität des schulischen Alltags gewidmet. So wird 
intensiv auf mögliche Konflikte mit den anderen 
Lehrkräften der Schule eingegangen und konkrete 
Möglichkeiten, diese zu begrenzen und zu bearbei-
ten, angegeben. Beispielsweise wird der Problema-
tik, die sich aus den längeren Abwesenheitszeiten 
von Theaterschülerinnen und –schülern im norma-
len Unterricht ergeben, durch die schriftliche Ver-
pflichtung der Lernenden, Versäumtes nachzuho-
len, begegnet. Solche pragmatische hilfreiche As-
pekte nehmen in der Arbeit breiten Raum ein. 
Die Autorinnen verfolgen mit ihrer engagierten Ar-
beit nicht das Ziel, die Lernenden da abzuholen, wo 
sie sind. Sie wollen sie vielmehr mit Neuem kon-
frontieren und ihnen zeigen, was Theater heißt. 
Wahrscheinlich sind es gerade die klaren Anforde-
rungen, die die hohe Qualität der Theaterarbeit am 
Leibnizplatz begründen. Das kann jeder und jede 
bestätigen, der oder die eines ihrer Stücke gesehen 
hat: Zum Beispiel bei der zehnjährigen Jubelfeier für 
Schulbegleitforschung in der oberen Rathaushalle. 
Im Hauptteil des Berichtes wird die Theaterarbeit 
selbst als Theaterstück dargestellt. Nach dem ‚Vor-
hang auf’ des Vorwortes kommen nun die Haupt-
akteure auf die Bühne: Die Gruppe wird beschrie-
ben, das Stück und die Findung des Themas der 
Spielvorlage dargestellt. Und dann geht es zur Sa-
che: An verschiedenen Stationen wird deutlich, wie 
die jungen Schauspielerinnen und Schauspieler am 
Leibnizplatz an die Theaterarbeit herangeführt wer-
den. Von der Körperarbeit über den Einsatz von 
Raum, Requisiten und Phantasie bis hin zur Bedeu-
tung von Rollen und Emotionen reicht die Breite der 
dargestellten praktischen Übungen, deren Organi-
sation  ebenso dargestellt werden wie die verwen-
deten Materialien, vor allem aber die folgenden 
Spielabläufe und zugrunde liegenden Regeln. So ist 
jede der insgesamt 19 Übungen für jede Leserin 
und jeden Leser, der sie in seiner eigenen Klasse 
oder seiner eigenen Theatergruppe einsetzen will, 
gut nachvollziehbar und ohne Schwierigkeiten für 
die eigene Arbeit adaptierbar. In ihren Bemerkun-
gen zu jeder Übung geben die Autorinnen Tipps 
aus ihrer langjährigen Theaterpraxis, die über viele 
Klippen hinweg helfen.  
Diese Übungen sind übrigens nicht nur in Theater-
gruppen einsetzbar, sie eignen sich ebenso für 
‚normalen’ Unterricht, wo sie z.B. als energizer, a-
ber auch in konkreten zielgerichteten Situationen 
eingesetzt werden können. Auch der Hinweis auf 
feste Rituale , die jede Probe bestimmen, und deren 
Beschreibung lassen sich als Tipps für den gesamten 
schulischen Alltag lesen: „Rituale und eine feste 
zeitliche Abfolge“ ersparen überflüssige Diskussio-
nen und schaffen Raum für die kreative Arbeit. Ein 

Theatervertrag, der im Anhang abgebildet ist, 
könnte Vorbild für Kontrakte zwischen Lernenden 
und Unterrichtenden in allen möglichen Fächern 
sein, wobei die Freiwilligkeit und das hohe Enga-
gement der schauspielernden Schülerinnen und 
Schülern sicher einen Unterschied zum sonstigen 
Unterricht macht. 
Für Lehrkräfte an anderen Schulen, die Theater 
spielen anbieten, hilf- und aufschlussreich sind die 
konkreten Hinweise, die die Autorinnen zu Textbü-
chern, Fundus, Werbung, Premiere, Finanzen und 
Kooperationen außerhalb der Schule machen. Hier 
haben zwei versierte und erfahrene Lehrerinnen ih-
re Schatzkästlein der Erfahrung weit geöffnet und 
geben diese mit vollen Händen weiter. Der Bericht 
gehört daher auch in die Hand jedes und jeder an 
Theaterarbeit mit Schülerinnen und Schülern inte-
ressierten Studierenden oder im Referendariat Be-
findlichen.  
Darüber hinaus erhalten auch Lehrkräfte, die in an-
deren Fächern wie Welt/Umwelt oder Englisch un-
terrichten, brauchbare Hinweise zum Einsatz theat-
ralischer Mittel, denn selbst das ‚th’ kann mit theat-
ralischen Mitteln vergnüglicher und erfolgreicher 
geübt werden.   
Eine kurze didaktische Begründung für Theaterar-
beit findet sich auf den abschließenden Seiten des 
Berichtes. Sie belegt die solide theoretische Fundie-
rung, auf der dieser hilf- und sinnreiche Bericht zu 
Theater in der Schule aufgebaut ist. Ich wünsche 
dem Endbericht viele Leserinnen und Leser, vor al-
lem aber viele Anwenderinnen und Anwender, die 
so  ein wenig von dem offenbaren Glück der Ler-
nenden und Lehrenden, die in diesem Schulbegleit-
forschungsprojekt Theater praktisch mitgewirkt ha-
ben, nachvollziehen können. 
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WIE GELINGT EIGENVER-

ANTWORTLICHES LERNEN 

AUF VIELFÄLTIGEN WE-

GEN? UMGANG MIT HE-

TEROGENITÄT IM MA-

THEMATIKUNTERRICHT  

Susanne Bialek, Jutta Fernholz, Andreas Kraatz-
Röper, Susanne Prediger, Rüdiger Vernay 
  

Das Projekt Nr. 165 läuft an der Gesamtschule Mit-
te seit August 2003 und ist bis Juli 2006 geplant. 
Vier Lehrerinnen und Lehrer arbeiten gemeinsam 
mit Susanne Prediger als Wissenschaftliche Beglei-
tung und Studierenden in wechselnder Besetzung 
daran, für alle drei Klassen eines hochwachsenden 
Jahrgangs 6/7/8 exemplarisch Materialien, Struktu-
ren und Methoden zu entwickeln, um das eigen-
verantwortliche Lernen auf vielfältigen Wegen zu 
unterstützen.  

 
 
Im Projekt wird nach dem in Abb. 1 dargestellten 
Spiralmodell der Handlungsforschung gearbeitet, 
das Entwicklungsarbeiten im wiederholten Zyklus 
der Tätigkeiten Reflektieren – Planen – Handeln & 
Beobachten – Analysieren & Reflektieren struktu-
riert (das Vorgehen ist in Peter-Koop/Prediger 2005 
genauer erläutert).  
Im folgenden sollen Beispiele für konkrete Unter-
richtseinheiten in den ersten beiden Projektjahren 
beschrieben werden:   
 
1. Eigenverantwortliches Sichern von Basiswissen 
(„Übungszeit“) 
In den damals 6. Klassen war eine große Bandbreite 
von mathematischen Grundfertigkeiten zu erken-
nen. Dazu kam eine ebenso große Spanne in der 
Bereitschaft und dem Vermögen der Schülerinnen 
und Schüler damit umzugehen. Deswegen wurde 
nach einem Lernarrangement gesucht, in dem die 
Lernenden ihre  Defizite eigenverantwortlich aufar-
beiten konnten. Beim Planen, Umsetzen und Beo-
bachten stand die Frage im Vordergrund, unter 

Abb. 1:  Spiralmodell der Handlungsforschung  
(nach Atweh 2004) 
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welchen Bedingungen es gelingt, dass die Lernen-
den die Eigenverantwortung auch tatsächlich über-
nehmen.  
Wir entwickelten folgende Struktur für die Übungs-
phase:  
Einstiegstest  
Hiermit überprüften die Lernenden zunächst ihren 
aktuellen Wissensstand. 
Arbeit mit Übungsmaterialien  
Es gab eine Materialauswahl gestaffelt nach Inhal-
ten und Schwierigkeitsgrad. 
Selbst-Test 
Dieser diente der Überprüfung, ob das Gelernte tat-
sächlich genügt, um die nächste Stufe „Diplom“ zu 
erreichen (mit Selbstkontrolle). 
Diplomtest - Diplom 
Wenn die Schülerinnen und Schüler der Meinung 
waren, die Defizite aufgearbeitet zu haben, stellten 
sie sich dem Diplomtest (Lehrerkontrolle). Wurde er 
erfolgreich absolviert, erhielten sie für diesen Teil-
bereich ein „Diplom“, das in die Portfolio-Mappe 
aufgenommen wurde. Bei Nichtbestehen durfte der 
Test wiederholt werden.  
Die Lernenden hatten dafür jede Woche 20 Minu-
ten im Unterricht zur Verfügung („Übungszeit“); 
zusätzlich wurde Weiterarbeit zu Hause erwartet. 
Sie gingen sehr unterschiedlich mit diesen Anforde-
rungen um. Einige arbeiteten sehr konzentriert, re-
gelmäßig und zielgerichtet, andere schafften es le-
diglich für kurze Zeit bei der Arbeit zu bleiben. Es 
zeigte sich, dass die für das eigenverantwortliche 
Arbeiten notwendigen Selbstlernkompetenzen bei 
einigen erst entwickelt werden müssen.  
Die Schülerinnen und Schüler, die bereits über alle 
Basiskompetenzen verfügten, sollten nicht durch 
stupides Abarbeiten von Aufgaben frustriert wer-
den. Für sie wurden „mathematische Erkundun-
gen“ entwickelt, Lernsituationen, die tiefergehende 
und ausdauerndere Beschäftigung mit dem gestell-
ten Problem erfordert. Hierzu muss allerdings noch 
eine befriedigende Plattform zur Besprechung der 
Ergebnisse gefunden werden. 
 
2. Gruppenpuzzle Kreisbilder 
Das Gruppenpuzzle gehört zu den aktivierenden 
Unterrichtsmethoden, denen vielerorts ein beson-
ders großes Potenzial zur Initiierung eigenverant-
wortlichen Lernens zugesprochen wird. Die Grund-
idee ist bestechend: Man bietet ein Arrangement 
für arbeitsteilige Gruppenarbeit, in dem jede Person 
hinterher in der Verantwortung steht, einigen Mit-
lernenden die eigenständig erarbeiteten Inhalte zu 
erklären. Es erscheint als eine Lernform, die in idea-
ler Weise die Umsetzung der Idee des „Lernens 
durch Lehren“ für alle Schülerinnen und Schüler 

gleichzeitig ermöglicht, und damit einen hohen Bei-
trag leisten kann zu einem eigenverantwortlichen 
Lernen.  
 

 
Unser erster Versuch, die Methode in den Projekt-
klassen zu aktivieren, scheiterte kläglich. Aus der 
Analyse, wieso die Lernenden im ersten Versuch 
nicht in der Lage waren, die ihnen übergebene Teil-
verantwortung für das Lernen der anderen zu ü-
bernehmen, lernten wir, welche Strukturen, welche 
fachlich-inhaltlichen und methodischen Arrange-
ments notwendig sind.  
Mit einer überschaubaren Thematik (Kreiskonstruk-
tionen) wurden die Möglichkeiten dieser Methode 
weiter entwickelt (ausführlicher beschrieben in Pre-
diger/Vernay 2005).  
Aufgabe bei dem neuen Lernarrangement war es: 
Gegebene Kreismuster selbst zu konstruieren und 
gemeinsam in der Expertengruppe eine Konstruk-
tionsbeschreibung zu erarbeiten (s. Beispiel in Abb. 
2).  
In der nächsten Phase sollten die anderen in den 
neu gebildeten Gruppen die Konstruktion nachvoll-
ziehen – und zwar allein mit Hilfe der mündlichen 
Beschreibung der Experten (Situation „Telefonge-
spräch“). Die Ergebnisse wurden anschließend mit 
denen der Expertengruppe verglichen und disku-
tiert.  

Abb. 2:  Konstruktionsanleitung einer Schülerin 
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In dem nun gewählten Arrangement konnten die 
Kinder die Herausforderung gut annehmen. 
 
3. Plus und Minus 
Bei dieser Unterrichtseinheit wurde der Versuch un-
ternommen, die bisherigen Erfahrungen (Eigen-
ständiges Üben und Kommunikation zwischen 
Schülern) in die Entwicklung einer größeren Unter-
richtseinheit zu integrieren. Außerdem galt als wei-
tere Randbedingung, sich stärker am Schulbuch als 
dem immer noch dominanten Arbeitsmittel zu be-
dienen. Die Einheit „Plus und Minus“ bot sich an, 
da das Kapitel im Buch didaktisch interessant aufbe-
reitet ist – es werden zwei unterschiedliche Ver-
ständnismodelle für die Schülerinnen und Schülern 
zur Auswahl gestellt – und der Zugang spielerisch 
erfolgt, was die Lernenden positiv anspricht. 
Es wurde eine Unterrichtseinheit entwickelt, die im 
Wechsel stärker individualisiertes Lernen (mit der 
Möglichkeit der Kommunikation und der gegensei-
tigen Hilfe untereinander) und Erarbeitungen im 
Klassengespräch beinhaltet.  
Daher wurde zum ersten Mal in größerem Umfang 
mit „Aufgabenpools“ gearbeitet: Die Lernenden 
wählen aus vorgegebenen Aufgaben so viele aus, 
wie sie zum Erreichen der erwarteten (und auf einer 
Checkliste publizierten) Kompetenzen für nötig hal-
ten. In nicht zu großen Abständen konnten sie ih-
ren Kenntnisstand durch Kurztests überprüfen. Sie 
erhielten anschließend konkrete Rückmeldungen 
durch die Lehrperson sowie ggf. Vorschläge zur 
Aufarbeitung der Defizite. 
Bei der anschließenden Auswertung wurde ver-
stärkt darauf geachtet, dass eine Selbstevaluation 
zu einer Liste von uns erarbeiteter Kompetenzen 
der selbstständigen Arbeitsfähigkeit erfolgte. Hier 
betraf es vor allem den Umgang mit den Aufga-
benpools und den Zwischentests. Die Selbstein-
schätzung wurde durch eine Einschätzung der Lehr- 
kräfte ergänzt. Übereinstimmungen bzw. Unter-
schiede waren Gesprächsanlass für ein pädagogi-
sches Gespräch. Dabei stellten beispielsweise einige 
Lernende fest, dass sie ihre Lösungen nicht recht-
zeitig oder sorgfältig genug korrigiert hatten. Auf-
fällig war weiterhin, dass sich auch schwächere Ler-
nende vergleichsweise häufiger an die Lehrkraft 
wendeten und um weiteres Übungsmaterial baten. 
In der Gesamtbewertung des Vorgehens fiel die Bi-
lanz der Lernenden ebenso positiv aus wie die der 
Lehrkräfte. 
 
4. Auswirkungen 
Durch das beschriebene Einsetzen von individuali-
sierenden Phasen verändert sich inzwischen die ge-
samte Unterrichtskultur merkbar. Die Lernenden 

fordern immer häufiger Arbeitspläne und damit ein 
größeres Angebot an differenziertem Material ein. 
Insbesondere nach der Einheit zu „Plus und Minus“ 
wünschen sie sich, dass ein weiteres Thema in die-
ser Form aufbereitet wird, obwohl sie zu Beginn 
große Bedenken hatten, weil ihnen der Arbeitsplan 
zunächst sehr lang und somit als eine zu hohe An-
forderung erschien. 
Als eine zentrale Herausforderung für die weitere 
Unterrichtsentwicklung hat sich das Spannungsver-
hältnis zwischen Individualisierung (die aufgrund 
der Heterogenität geboten erscheint) und gemein-
samer Kommunikation (die zur vertieften verständ-
nisorientierten Auseinandersetzung mit den Inhal-
ten notwendig ist) herausgestellt. Keiner der Pole 
bildet für sich allein ein tragfähiges Unterrichtskon-
zept; die angemessene Balance zu finden, ist eine 
nicht triviale Entwicklungsaufgabe, bei der auch die 
Heterogenität der beteiligten Lehrkräfte bzgl. ihrer 
individuellen Präferenzen deutlich sichtbar wird. 
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ce and theory through action research in mathema-
tics education, in: R. Zevenbergen / P. Bolero 
(Hrsg.): Researching the socio-political dimensions 
of mathematics education: Issues of power in theo-
ry and methodology, Kluwer, Dordrecht, S. 1-14.  
 
Peter-Koop, Andrea / Prediger, Susanne (2005, in 
Druck): Dimensionen, Perspektiven und Projekte 
mathematikdidaktischer Handlungsforschung, er-
scheint in: Eckert, Ela / Fichten, Wolfgang (Hrsg.): 
Schulbegleitforschung: Erwartungen – Ergebnisse - 
Wirkungen, Waxmann Verlag, Münster.  
 
Prediger, Susanne /Vernay, Rüdiger (2005, in 
Druck): Kreisbilder erklären im Gruppenpuzzle – ei-
ne kommunikative Herausforderung, erscheint in: 
Praxis der Mathematik in der Schule 47 (6). 
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UMGANG MIT HETERO-

GENITÄT IN DER BERUFLI-

CHEN SCHULE - EIN  

ZWISCHENSTAND  

Thorsten Witte 
 

 
 
 

Schulbegleitforschungsprojekt 167 
Mitglieder des Projekts sind: Hanna Cassens, Börje 
Horn, Uwe Hülße, Hans-Jürgen Koch (Leitung), 
Carsten Müller, Joachim Seeck und Dr. Thorsten 
Witte (wissenschaftl. Begleitung) 
 
 
Das genannte Schulbegleitforschungsprojekt heißt 
in seiner Langform "Veränderter Umgang mit He-
terogenität zur Reduzierung von Wiederholer- und 
Abbrecherquoten und zur Optimierung der Unter-
richtsqualität". Es wird am Schulzentrum der Se-
kundarstufe II Utbremen durchgeführt, das eine 
breite Palette von Vollzeit- und Teilzeitbildungs-
gängen in unterschiedlichen Profilfeldern anbietet. 
In der Vergangenheit hat sich die Zahl der Schüle-
rinnen und Schüler an unserer Schule, die ihre Aus-
bildung freiwillig oder aufgrund mangelnder Leis-
tungen abbrechen, auf einem Anteil von ca. 25% 
eingependelt. Diesem Phänomen will das Projekt 
auf den Grund gehen, um schließlich Gegenmaß-
nahmen zu entwickeln, auszuprobieren und zu eva-
luieren. 
Die Heterogenität kann dabei wie folgt als Aus-
gangslage beschrieben werden: 
Die beruflichen Schulen haben Schülerinnen und 
Schüler  
* aus allen sozialen Bereichen, 
* aus allen Schulformen, 
* mit unterschiedlichen Vorbildungen, 
* aus verschiedenen Altersstufen. 
Es müssen aber alle Schülerinnen und Schüler eine 
einheitliche Prüfung ablegen und den hohen An-
forderungen des Arbeitsmarktes gerecht werden. 
Als Ergebnis bzw. Schlussfolgerung kann festgehal-
ten werden, dass die beruflichen Schulen verschie-
dene soziale Probleme lösen, Defizite in der Vorbil-
dung ausgleichen bzw. stärkere Schülerinnen und 
Schüler fördern, allen Altersstufen gerecht werden 
und alle Schüler für die Prüfungen bzw. den Ar-
beitsmarkt qualifizieren müssen. 
Aus diesen Ergebnissen hat das Schulbegleitfor-
schungsteam folgende Vorgehensweisen für das 
Projekt abgeleitet. Das Ausgangsproblem soll auf 
drei Ebenen behandelt werden: 
1. Sichtung des allgemeinen Forschungsstandes, 
2. Datenerhebung und Auswertung, 
3. Ableitung, Umsetzung und Evaluation konkreter 
Maßnahmen. 
Auf den ersten Schwerpunkt, Sichtung des For-
schungsstandes, soll an dieser Stelle nicht weiter 
eingegangen werden. Es muss aber festgestellt 
werden, dass zur Heterogenität in der beruflichen 
Bildung kaum wissenschaftliche Forschung, Modell-
versuche und Projekte vorhanden sind. 
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Zum Schwerpunkt Datenerhebung ist an dieser 
Stelle auf mehrere durchgeführte und ausgewertete 
empirische Untersuchungen hinzuweisen. So wur-
den Daten zur Prüfungsevaluation erhoben, um zu-
nächst die Abbrecherquoten und die Anzahl der 
Wiederholer zu ermitteln. Anschließend sind in ei-
ner zweiten Erhebung die Abbrecher selbst nach 
Gründen für den Abbruch befragt worden. 
Bei uns durchgeführte Stützkurse wurden auf ihre 
Effizienz und Akzeptanz hin untersucht. Diese Un-
tersuchung ist auf Akzeptanz gestoßen und hat un-
erwartet hohen Bedarf dokumentiert. 
Außerdem wurden die Herkunftsschulen ermittelt  
um feststellen zu können, ob es Korrelationen zwi-
schen Abbrecher- bzw. Wiederholerquoten und 
einzelnen Schulen bzw. Bildungsgängen gibt. Weil 
es über 40 Herkunftsschulen gibt und keine Häu-
fungen erkennbar waren, konnte ein solcher Zu-
sammenhang bisher nicht ermittelt werden. 
Weitere Datenerhebungen befinden sich in der Pla-
nung bzw. werden gerade durchgeführt. Zum Bei-
spiel wird in einem Leitfaden (s. Anlage)nach dem 
Erfolg von Beratungsgesprächen bei potenziellen 
Abbrechern bzw. Wiederholern gefragt. 
Der dritte Schwerpunkt Maßnahmen zielt als Kon-
sequenz aus den ermittelten Ergebnissen auf die 
Reduzierung von Wiederholer- und Abbrecherquo-
ten sowie Optimierung der Unterrichtsqualität. Hier 
werden exemplarisch Maßnahmen genannt. 
a) Fördermaßnahmen, z.B. Stützkurse (Lehrkräfte 
bzw. Schülerinnen und Schüler helfen Schülern und 
Schülerinnen), Beratungsgespräche, 
b) Handlungsempfehlungen, z. B. zur Arbeitsorga-
nisation, zum Zeit- und Projektmanagement, 
c) Sozialberatungen, z. B. zur Stressbewältigung 
oder zur Sicherung des Lebensunterhaltes, 
d) veränderte Zugangsvoraussetzungen, z. B. durch 
Auswahlverfahren statt Losverfahren, 
e) unterrichtliche Maßnahmen, z.B. Lernen lernen, 
Binnendifferenzierung, Aufgabenstellungen, Ko-
operative Lehr- und Lernformen. 
Die zuletzt genannte Maßnahme beschreibt einen 
derzeitigen Schwerpunkt des Schulbegleitfor-
schungsprojekts 167: Wir wollen Vorschläge für 
den Umgang mit Heterogenität im Unterricht zu 
ermitteln, die auch von nicht am Projekt beteiligten 
Lehrkräften ohne umfangreiche Fortbildungsmaß-
nahmen wirksame umgesetzt werden können. 
Literatur: 
- Bröker, Elmar: "Integration von Konfliktvermitt-
lung in der Berufsausbildung", Hamburg, 2004. 
- Friedrich, Jahresheft 2004. 
- Groeben, Annemarie von der: "Lernen in hetero-
genen Gruppen", Bielefeld, 2003. 
- Zeitschrift Pädagogik, Ausgabe September 2003. 



 
Thorsten Witte (Wissenschaftliche Begleitung, Ausbildungsbeauftragter am LIS)Anlage:  

Leitfaden für ein Beratungsgespräch mit Schülern,  
bei denen die Gefahr eines Abbruchs besteht 
-  Wer führt die Beratung durch? 
 → Klassenlehrer bzw. Fachlehrer 
-  Wann wird die Beratung durchgeführt? 
             → wenn alle ersten Klausuren geschrieben worden sind (ca. 1-2 Wochen nach den Herbstferien) 
-  Welche Schüler werden beraten? 
 → Alle Schüler der Eingangsklassen (Unterstufen), bei denen ein Erreichen des Schulzieles gefährdet       
             ist, z.B. wegen schlechter Noten oder Fehlzeiten. 
-  Zweck der Beratung: 
 → Das Beratungsgespräch soll dazu dienen, die Gründe für die wenig erfolgreiche Unterrichtsteilnah- 
             me offen zu legen und dem Schüler Möglichkeiten aufzeigen, erfolgreich am Unterricht teilzunehmen. 
 Fragen zur Durchführung der Beratung: 
-  Vertraulichkeit zusichern 
- Einstieg: Wie ist die Anfangsphase hier an der Schule für dich gelaufen?  
 An welche positiven Sachen erinnerst du dich besonders? 
 An welche negativen Sachen erinnerst du dich besonders? 
-  Motivation: Welches waren die entscheidenden Motive, diese Ausbildung zu beginnen? Wie siehst du  
             es heute? 
- Perspektiven: Was möchtest du im Anschluss an die Ausbildung tun? 
 - Erwartung: Was erwartest du von der Ausbildung? Wie stellst du dir eine gute Ausbildung / guten Un 
             terricht vor? 
- Zeitaufwand: Wie hoch empfindest du den Zeitaufwand, um dir den Lernstoff anzueignen? 
- schulische Probleme: Was ist besonders problematisch? Wie gehst du mit den Problemen um? An wen 
             wendest du dich bei Problemen? Wie gehst Du mit Kenntnisdefiziten um? 
-  außerschulische Probleme: Gibt es außerschulische Probeme, die dich am Lernen hindern? Welche?  
             (Familie, Sicherung des Lebensunterhalts, Jobben, gesundheitliche Probleme) 
- Wie könnte dich die Schule bei der Lösung deiner Probleme unterstützen? 
-  Was muss sich deiner Meinung nach ändern, damit du die Versetzung schaffst? 
             Konsequenzen/Lösungsmöglichkeiten: 
- Konkrete Vereinbarungen zum Lernen treffen, wie 
  • Lerntagebuch führen 
  • Nachhilfe 
  • Stützkurs 
  • Üben am Rechner 
- Auf Hilfe durch außerschulische Einrichtungen (z.B. Sozialamt, Bafögamt, sozialpsychiatrischer Dienst,  
             Jugendamt) hinweisen. 
-  Bei minderjährigen Schülern Kontakt mit den Erziehungsberechtigten aufnehmen. 
 

72 



FRIEDENSERZIEHUNG AM 

BEISPIEL DER   KOOPERA-

TION VERSCHIEDENER 

BILDUNGSGÄNGE UND 

LERNGRUPPEN AM SZ 

NEUSTADT 

Gertrud Fiege 
 

Schulbegleitforschungsprojekt 172 
Mitglieder des Projekts sind: Kur Bröker, Gertrud 
Fiege, Dr. Wolfram Grams, Dr. Fritz Quenstedt, 
Velten Schmiedmann (alle SZ Neustadt) und Prof. 
Dr. Reiner Drechsel (wissenschaftl. Begleitung) 
 
Das Projekt 172 hat es sich zum Ziel gesetzt, Schü-
lerinnen und Schülern einer B/BFS-Klasse benach-
teiligter Jugendlicher und einer Erzieherklasse, die 
miteinander kooperieren, Frieden als erstrebenswer-
tes Ziel nahe zu bringen.  
Unser Lehrkräfteteam ging hoch motiviert an die 
Planung und Durchführung gemeinsamer Aktivitä-
ten mit den angehenden Erzieherinnen (Fachschule 
für Sozialpädagogik) und den sozial benachteiligten 
B/BFS-Schülerinnen und Schülern (Berufseingangs-
stufe/Berufsfachschule für Hauswirtschaft, Schwer-
punkt: Altenversorgung). Doch bereits beim ersten 
Zusammentreffen beider Schülergruppen fiel auf, 
dass sich die Kooperation in der Praxis schwieriger 
gestalten würde als dies im Voraus von uns Lehr-
kräften erwartet wurde. Sowohl die angehenden 
Erzieherinnen als auch die B/BFS-Schülerinnen und 
Schüler zeigten starke Berührungsängste. Zunächst 
blieb jede Gruppe mehr oder weniger für sich allein, 
beobachtete die zukünftigen Mitschülerinnen und 
Mitschüler kritisch und kommentierte deren Verhal-
ten abfällig. Dies erinnert uns an Basil Bernstein, 
den wir noch aus den 70er Jahren kennen, als die-
ser der sozialen Unterschicht pauschal den restrin-
gierten Sprachcode zuschrieb und der sogenannten 
Mittelschicht den elaborierten Sprachstil. Doch auch 
ohne Bernstein wird deutlich: Auch zukünftig wer-
den beide Schülergruppen Schwierigkeiten in der 
Kommunikation miteinander haben... und dies nicht 
nur sprachlich, sondern auch non-verbal, wie wir 
seit Watzlawick wissen, denn „Man kann nicht 
nicht kommunizieren“. Berührungsängste und ge-
störte Kommunikation erschwerten uns Lehrkräften 
die formale Beschreibung der möglichen Ziele unse-
res Projektes. Nach dieser ersten gemeinsamen 
Veranstaltung waren die Schülerinnen und Schüler 
mehr verunsichert, als dass sie nun wussten, was 
wir eigentlich gemeinsam machen wollten. Auch 
die Lehrkräfte sahen dieses Problem. Sie kamen zu 
dem Ergebnis, dass es beim nächsten Treffen ei-
gentlich nur besser werden könnte.  
Beim zweiten Treffen wurde die Atmosphäre zuse-
hends gelöster. Beim gemeinsamen Spiel  ließen 
sich die Schülerinnen und Schüler beider Gruppen 
aufeinander ein. Anschließend wurden erneut die 
Ziele des Projektes besprochen und irgendwie hat-
ten die Jugendlichen nun verstanden, was wir Lehr-
kräfte mit ihnen planten, und sie fanden es sogar 
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Bild 1: Spurensuche auf dem Friedhof 
 
interessant und gut. Wir kamen zu dem Ergebnis, 
dass wir offensichtlich die falsche Reihenfolge ge-
wählt hatten und den zweiten Schritt vor dem ers-
ten gemacht hatten. Der methodisch klügere Weg 
wäre gewesen, sich erst beim miteinander Spielen 
kennen zu lernen und dann die Ziele des Projektes 
vorzustellen.  
Das dritte gemeinsame Treffen fand auf dem Os-
terholzer Friedhof statt; beide Schülergruppen be-
gaben sich gemeinsam auf Spurensuche nach Toten 
und deren Angehörigen vor allem aus dem II. Welt-
krieg. Wichtige Informationen über die Toten und 
die Bedeutung des Friedhofs als Mahnmal auch für 
die Stadt Bremen erhielten die Jugendlichen von 
unserem Projektpartner Herrn Kook, Schulreferent 
beim Volksbund Deutsche Kriegsgräberfürsorge 
e.V. Bremen. Die Aufgabenstellung war von Herrn 
Kook so angeordnet, dass jeweils paarweise immer 
ein angehender Erzieher oder eine angehende Er-
zieherin mit einem B/BFS-Schüler oder einer Schüle-
rin zusammenarbeiten musste. Die Arbeitsergebnis-
se wurden im Unterricht besprochen. 
Beim vierten Gruppentreffen unmittelbar vor den 
Weihnachtsferien wurde gemeinsam gefrühstückt. 
Beide Gruppen blieben noch immer weitgehend für 
sich. Das von uns Lehrkräften gewünschte sozial-
pädagogische Mischen der Gruppen ist schwierig 
und lässt sich auch nicht verordnen oder beschleu-
nigen. In der Nachbesprechung kamen wir 

  
Bild 2:  Beim vierten Gruppentreff: Kollagen erstel-
len 
 
 
Lehrkräfte zu dem Ergebnis, dass wir nicht weiter in 
den gruppendynamischen Prozess eingreifen woll-
ten.  
Das fünfte Gruppentreffen fand dann unmittelbar 
nach den Weihnachtsferien statt, weil die angehen-
den Erzieherinnen bis zu den Osterferien im Prakti-
kum waren. Die B/BFS-Gruppe lud die zukünftigen 
Erzieherinnen zum Mittagessen ein. Diese Veran-
staltung war pädagogisch sinnvoll und gelungen. 
 

 
 
Bild 3:  Präsentation auf dem Bremer Domshof am 
8. Mai 2005. 
 
Noch vor den Osterferien stellte die B/BFS-Gruppe 
einen Überblick über „Kriegsgebiete und Krisenher-
de in der Welt“ zusammen. Unmittelbar nach den 
Osterferien arbeiteten die beiden Gruppen an Kol-
lagen zu den Themen „Frieden ist...“ und „Krieg 
ist...“. Die Arbeitsergebnisse sind auf Wandplaka-
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ten dokumentiert und wurden am 8. Mai 2005 auf 
dem Domshof ausgestellt. Die Zusammenarbeit 
beider Schülergruppen wurde von den Lehrkräften 
in der Nachbesprechung positiv bewertet. 
 
Als weitere gemeinsame Aktivitäten fanden am 
26.4.2005 eine Führung durch die „Anne Frank – 
Ausstellung“ in der Stephanikirche und am 
7.6.2005 der Besuch des Theaterstücks „Anne 
Frank“ im Schnürschuhtheater statt. 
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PRÄVENTION MIT ÄSTHE-

TISCH-GESTALTERISCHEN 

MITTELN BEI VERHAL-

TENSAUFFÄLLIGEN  

SCHÜLERN 

Ruth Hampe  
 
 

Schulbegleitforschungsprojekt 173 
 
Ingrid Christoffers (Grundschule am Buntentor-
steinweg), Angelika Tolle-Herlyn und Janice Büchler 
(Förderzentrum am Oslebshauser Park), Regina 
Contzen (Gesamtschule Bremen-West) Peter Hege-
ler (Schulpsychologischer Dienst), PD Dr. Ruth 
Hampe (Universität Bremen) 
 
 
Im Zusammenhang mit der Veränderung der Le-
benssituation haben auch Schulprobleme zuge-
nommen. Aggression, Verweigerung, Konzentrati-
onsschwierigkeiten, Ängste, Hyperaktivität, Depres-
sion, Essstörungen u.a. lassen sich beobachten. Zer-
rüttete Familienverhältnisse, die Trennung 
und/oder Scheidung von Eltern, Arbeitslosigkeit, 
Vernachlässigung von Kindern, zudem sexueller 
Mißbrauch, Gewalt wie auch psychische Probleme 
sind keine Seltenheit. Kinder werden in dieser Hin-
sicht psychisch und/oder körperlich vernachlässigt 
(vgl. Julius 2001, S. 175), und Lehrkräfte werden 
mit konfliktbeladenen psychosozialen Problemsitua-
tionen im Rahmen des Schulunterrichts konfron-
tiert, was ihre Kompetenzen und Interventions-
möglichkeiten z.T. überschreitet. Des Weiteren ha-
ben sich die kulturellen Einflüsse in den letzten Jah-
ren mit der Zunahme an Videospielen, Computern, 
Internet, durch Simulation des Realen in generierten 
Computerbildern und Fantasiespielen u.a. verän-
dert.  
Um eine integrierte Förderungsmaßnahme für ver-
haltensauffällige Schülerinnen und Schüler aufzu-
bauen, wurde das Projekt exemplarisch an drei un-
terschiedlichen Schultypen begonnen, d.h an einer 
Grundschule, einer Gesamtschule und einem För-
derzentrum im sozialen Brennpunkt. Mittels Ent-
spannungstechniken und ästhetisch-gestalterischen 
Ausdrucksformen sollen verhaltensauffällige Schüle-
rinnen und Schüler in Einzel- und/oder Gruppenar-
beit in ihrer Persönlichkeitsentwicklung gestützt 
werden. Neurobiologische Forschungsergebnisse 
und Erkenntnisse aus Kinder- und Jugendzeichnun-
gen sowie dem ästhetischen Gestalten bilden dabei 
grundlegende Zugänge. So verweist beispielsweise 
die neurobiologische Forschung darauf, dass Lernen 
einen erlebnisorientierten Zugang hat oder Erfah-
rungen sinngebende Grundlagen bilden. Entspre-
chend hebt Gerhard Roth (vgl. 2000; 2001) hervor, 
dass es das emotionale Gedächtnis ist, das Handeln 
bestimmt und für die Veränderung von Handlun-
gen entscheidend ist. Um Gewohnheiten oder fest-
gefahrene Verhaltensweisen zu überwinden, bedarf 
es also alternativer Erlebenssituationen. So wie im 
affektiven Traumerleben neue Formen der Affekt-
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musterzusammenhänge erprobt werden bzw. Ta-
ges- und Lebensereignisse affektiv verarbeitet und 
spielerisch neue Formen gefunden werden können 
(vgl. Rüther 2000), lässt sich ein erlebnisbezogener 
Handlungszusammenhang im spielerischen Sinne 
persönlichkeitsfördernd nutzen. Diese spielerische 
Veränderung von Affektmustern kommt ähnlich der 
Tagtraumebene dem ästhetischen Gestaltungspro-
zess zu. Es können neue Handlungsmuster erprobt 
und über ein affektives Ausdrücken im gestalteri-
schen Prozess belastende Erfahrungen transformiert 
und transzendiert werden. 
Gleichfalls können Kinder- und Jugendzeichnungen 
Aufschluss geben sowohl über belastende Lebenssi-
tuationen als auch über ungelebte Wünsche und 
Hoffnungen. Über den ästhetischen Gestaltungs-
prozess kann eine kathartische und entspannende 
Wirkung zustande kommen (vgl. Hampe 1999, S. 
104ff.), wobei Ängste, Widerstände und Blockaden 
wieder einem Kommunikationsprozess auf der 
transverbalen Ebene zugänglich werden. Die bild-
nerischen Ausdrucksformen lassen sich so als 
Sprachformen des Unbewussten wahrnehmen und 
vermögen in verschlüsselter Form Erlebnisinhalte zu 
repräsentieren (vgl. Bach 1993; Furth 1991; Richter 
1999 u.a.).  
Dies berücksichtigend findet das ästhetisch-
gestalterische Angebot für Schüler in Randstunden 
oder im AG-Bereich an Schulen statt, so dass es zu 
keinem Unterrichtsausfall kommt. Die Teilnahme 
soll zeitlich auf ein viertel, ein halbes oder bis zu ei-
nem ganzen Jahr begrenzt sein. Das Angebot ist an 
ein Setting gebunden, das sich wie folgt darstellen 
lässt: 
Aktuelle Erfahrungen – Tagtraumimagination – Er-

zählung 
 
 

Freies Gestalten mit verschiedenen bildnerischen 
Medien 

 
 

Betrachten – Austausch über das innere Erleben – 
Märchendialog zu gestalteten Motiven u.ä. 

 
 

u.U. Lernspiele 
Erfahrungen mit dieser präventiven Begleitung an 
Schulen bezüglich verhaltensauffälliger Schülerin-
nen und Schüler haben gezeigt, dass diese Schüle-
rinnen und Schüler darüber psychisch erreicht wer-
den und frühzeitig belastende Lebenssituationen 
erkannt werden können. Es lassen sich Leistungs-
verbesserungen und ein positiver Wandel des 
Selbstbildes feststellen. Wenn Familienkonflikte be-

stehen, so zeigen die Kinder oft ihren Zorn und ihre 
Traurigkeit im bildlichen Ausdruck. Unter dem Ge-
sichtspunkt ist eine Atmosphäre der Kooperation 
zwischen Eltern, Schülerinnen und Schülern und 
Schule aufzubauen, um den Schülerinnen und 
Schülern (oder allen Beteiligten?) eine Bindung und 
ein Verstehen in der Schulwirklichkeit zu vermitteln. 
Es gilt, ihre Fähigkeiten aufzubauen und sie zu un-
terstützt, damit sie ihre psychosoziale Entwicklung 
gestärkt durchlaufen können.  
Geplant ist, diese Form der Präventionsarbeit mit 
verhaltensauffälligen Schülerinnen und Schülern 
über Kursangebote auch an anderen interessierten 
Schulen einzurichten.  
   
Literatur 
Bach, S. (1995). Das Leben malt seine eigene 
Wahrheit. Zürich: Daimon. 
Furth, G.M. (1991). Heilen durch Malen. Freiburg 
i.B.: Walter. 
Hampe, R. (1999). Metamorphosen des Bildlichen. 
Bremen: Univ. 
Julius, H. (2001). Bindungstheoretisch abgleitete, 
schulische Interventionen für verhaltensgestörte 
Kindern. In: Heilpädagogische Forschung. Bd. 
XXVII, Heft 4, S. 175-188. 
Richter, H.-G. (1999). Sexueller Mißbrauch im 
Spiegel im Spiegel von Zeichnungen. Frankfurt 
a.M.: Lang. 
Roth, G. (2000). Warum ist Einsicht schwer zu ver-
mitteln und schwer zu befolgen? In: PÄD Forum 3, 
13.Jg., S. 410-415. 
- (2001). Fühlen, Denken, Handeln. Frank-
furt a.M.: Suhrkamp. 
Rüther, E./Gruber-Rüther, A. (2000). Traum – Af-
fekt, Spiel, Theorie, Therapie. In: Psycho 5. S. 250–
258. 

                   
 
Abb. Elternkonflikt in der Doppelhausgestaltung 
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GESCHICHTSUNTERRICHT 

AUF/IN FRANZÖSISCH -  

GEHT DAS ÜBERHAUPT? 

WORKSHOP DES SCHUL-

BEGLEITFORSCHUNGS-

PROJEKTE 142 ZUM THE-

MA FRANZÖSISCH UND 

SPANISCH ALS ARBEITS-

SPRACHEN IM SACH-

FACHUNTERRICHT 

Ingrid Kemnade 
 

„Zum Auftakt geben wir mit einem Videomitschnitt 
Einblicke in den Einbezug von Französisch und Spa-
nisch im Fach Darstellendes Spiel. Anhand eines 
Moduls aus dem Pädagogikkurs auf Französisch 
können die Teilnehmerinnen und Teilnehmer selber 
zweisprachigen Unterricht erleben. Daneben gibt es 
an der Stellwand zum französischen Geschichtsun-
terricht Gelegenheit zum Erfahrungsaustausch.“ 
Mit dieser Ankündigung waren die Fachberatungen 
Französisch und Spanisch der SI und SII Schulen im 
Lande Bremen zum Workshop eingeladen. Ge-
kommen sind vor allen Dingen Lehramtsstudieren-
de des Fachbereichs 10 der Universität Bremen.  
Der Workshop war gut strukturiert und bot durch 
den Wechsel von Vortrag, Diskussion, Einsatz ver-
schiedener Medien (Filme, Fotos, Posterpräsentati-
on) und Eigentätigkeit der Teilnehmenden einen 
umfassenden Überblick in die Arbeit des Schulbe-
gleitforschungsteams.  
Zum Abschluss formulierten die Teilnehmenden, 
was sie persönlich für ihre Unterrichtspraxis und für 
ihr Studium mitgenommen haben – ein Fazit für 
diesen Nachmittag in der Universität Bremen.  
Bilingualer Sachfachunterricht ist auch für Schüle-
rinnen und Schüler , die nicht die Fremdsprache be-
herrschen, anregend, hilfreich und lernmotivierend 
(Deutschlehrer). 
Anfängliche Skepsis – Geschichtsunterricht auf 
Französisch geht das überhaupt? – weicht der Ü-
berzeugung, auf diese Weise wird intensiver und 
nachhaltiger gelernt. (Lehrkraft mit Geschichte und 
Französisch). 
Interkulturelles Lernen wird durch Module im Sach-
fachunterricht gefördert. (Lehrkraft für Pädagogik). 
Der Workshop hat neue Ideen und differenzierende 
Anregungen für einen heterogenen Unterricht er-
öffnet (Lehrkraft mit Französisch und Spanisch). 
Zum Sprachenlernen ist das Angebot der Mehrspra-
chigkeit bedeutsam, d.h. ein Lehrerteam unterrich-
tet im Team die Sachfächer bilingual (SII-Lehrkraft). 
Der Workshop ermutigt, sich in der eigenen Schule 
dafür einzusetzen, dass der institutionelle Rahmen 
für den bilingualen Sachfachunterricht geschaffen 
wird (SI-Lehrkraft).  
Die beteiligten Studierenden waren sich einig, dass 
die vermittelten Anreize, Materialien und Unter-
richtseinheiten Lust machen auf Umsetzen und 
Ausprobieren im Praktikum. Weiterhin meinen sie, 
dass gerade dieser Unterricht sensibel für andere  
Unterrichtsfächer und Lernangebote mache.  
Alles in allem: Ein gelungener Workshop mit inte-
ressierten Teilnehmenden, die viele Anregungen für 
die Schul- und Unterrichtspraxis mitnehmen konn-
ten. 
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WARUM SIE ZUR KON-

FLIKTLÖSUNG VIER OH-

REN BRAUCHEN  WORK-

SHOP DES SCHULBEGLEIT-

FORSCHUNGSPROJEKTS 

157 ZUM THEMA KON-

FLIKT ERKANNT – KON-

FLIKT GEBANNT 

 

 
„Warum Sie zur Konfliktlösung vier Ohren brau-
chen“ und „Warum Sie sich mit Seerosen ausken-
nen sollten“. - unter diesem Motto präsentierten 
die Mitglieder des Schulbegleitforschungsteams 157 
einige Ergebnisse ihres Projektes. 
An dem Workshop, der im April 2005 von den fünf 
Teammitgliedern in der Wilhelm –Wagenfeld – 
Schule in Huchting durchgeführt wurde, nahmen 
neben interessierten Lehrkräften auch der Abtei-
lungsleiter ‚Körperpflege’ sowie Lehrmeisterinnen, 
Lehrmeister und Fachbereichsleiterinnen der Berei-
che Friseure, Textil und Gestaltung teil. 
Zunächst stellte die wissenschaftliche Begleiterin 
des Projektes, Frau PD. Dr. Eva-Quante-Brandt den 
Hintergrund/ Ausgangspunkt für das Forschungs-
vorhaben vor: Das Schulbegleitforschungsprojekt 
wurde aus dem 6-jährigen EU-Förderprojekt ‚Aus-
bildung-Bleib dran’ „herausgeschnitten“. . 
Anlass für dieses EU-Projekt war insbesondere die 
hohe Abbrecherquote in der handwerklichen Be-
rufsausbildung. Eine in diesem Zusammenhang 
große Anzahl von diagnostizierten verschiedenarti-
gen Konflikten der Auszubildenden in Betrieben hat 
erhebliche Auswirkungen auf den Berufsschulalltag, 
wie Fernbleiben von der Schule, keine Beteiligung 
am Unterricht und Desinteresse am Lernstoff.   
Eine wesentliche Ursache für entstehende Konflikte 
ist die mangelnden Fähigkeit der Auszubildenden, 
konstruktiv zu kommunizieren. Deshalb wurden in 
diesem zweijährigen Schulbegleitforschungsprojekt 
im Berufsfeld FriseurIn (SZ Wilhelm- Wagenfeld-
Schule) und MalerIn/ LackiererIn (SZ Alwin- Lonke-
Straße) den Auszubildenden nicht in erster Linie 
Fakten über Kommunikationsstrukturen vermittelt, 
sondern aufgrund der hierüber erworbenen Kennt-
nisse die Selbstreflexion sowie die realistische Ein-
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schätzung der Selbst – und Fremdwahrnehmung 
eingeübt. 
Die Forschungsfrage „Ist die Fähigkeit mit Konflik-
ten in der Ausbildung umzugehen  durch Berufs-
schulunterricht zu verändern?“ war der Leitfaden 
für das Projekt. 
In dem Workshop wurden die entwickelten Unter-
richtsmodelle und Materialien überzeugend präsen-
tiert. Die Teilnehmenden konnten in Kleingruppen 
das 4-Ohrenmodell von Schulz v. Thun kennen ler-
nen und sich dabei in die Rollen von Auszubilden-
den, Kunden oder Chefs versetzen.  
Die Teammitglieder stellten anschließend das See-
rosenmodell (vgl. Grafik unten) vor , das zunächst 
zu erkennen hilft, auf welchen Ebenen Konflikte 
angesiedelt sind.  
 

 
Entsprechend der Ebenen bedarf es unterschiedli-
cher Umgehensweisen, um Konflikte konstruktiv zu 
bearbeiten. Die Auszubildenden haben z. B. in Trai-
ningseinheiten erfahren und umsetzen gelernt: 
„Wo kann ich was ändern/ Wo nicht?“ und  „Wir 
erarbeiten gemeinsam Regeln für den Umgang mit-
einander.“  
Auch hierzu präsentierten die Teammitglieder Bei-
spiele aus dem Unterrichtsalltag und unterzogen sie 
einer kritischen Reflexion.  
Sich anschließende weitergehende Fragen zum 
Umgang mit Konflikten zwischen Auszubildenden 
und Betrieben einerseits und Auszubildenden und 
Berufsschule andererseits wurden in einer anregen-
den Diskussion bearbeitet. 
 
Bewährt haben sich außerdem gemeinsame Pro-
jekttage für die Auszubildenden beider Berufsfelder 
außerhalb der Schule – zu den Themen ‚Konflikte 
und Konfliktlösungen im betrieblichen Alltag’ und 
‚Prüfungsvorbereitung und Prüfungsangst’. Die po-
sitiven Auswirkungen wurden vorgestellt und disku-
tiert. 
 
Die Teammitglieder informierten die Teilnehmen-
den in dem gut strukturierten Workshop (mit 
Wechsel von Vortrag, Diskussion, Medien und Ei-

gentätigkeit aller Teilnehmenden) umfassend über 
ihre zweijährige Praxis- und Forschungsarbeit. Das 
Team gab insbesondere für Lehrkräfte und Lehr-
meisterInnen, die in ihren Berufsfeldern mit ähnli-
chen Problemen konfrontiert werden, mutmachen-
de Ansätze für den Umgang mit Konflikten.   
Als Ergebnisse wurden noch einmal herausgestellt. 
Das Lern- und Arbeitsklima hat sich in den Klassen 
verbessert,. Durch die Erfahrung/ Erkenntnis „An-
dere haben gleiche Probleme wie ich, wächst das 
Verständnis anderen gegenüber. Die Auszubilden-
den sehen sich anders, nicht nur als „Opfer“ , son-
dern erkennen, dass sie für sich selbst Regeln ent-
wickeln können. Ihr Blick wird geweitet: Wo sind 
Gestaltungsspielräume, wo kann ich Situationen 
selbst beeinflussen? Schülerinnen und Schüler fin-
den die Thematisierung/ Bearbeitung der Konflikte 
in dieser Art hilfreich. 
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ABSCHLUSSWORKSHOP 

DES PROJEKTES 139 – EIN 

GELUNGENER AUSTAUSCH 

ZWISCHEN BILDUNGSIN-

STITUTIONEN UND 

HANDWERK 

Jochen Behrendt 

Ziel der abschließenden Workshops von Schulbe-
gleitforschungsprojekten ist es, eine möglichst brei-
te Schulöffentlichkeit und viele direkt oder indirekt 
Beteiligte zu erreichen. Auch in diesem Sinne kann 
die Veranstaltung des Teams 139 „Unterricht in 
Lernfeldern und die Auswirkungen auf die Schul- 
und Unterrichtsorganisation“ am Technischen Bil-
dungszentrum Mitte (Elektrotechnik) als vorbildlich 
bezeichnet werden. Etwa 35 Personen aus Schule, 
Landesinstitut für Schule, Universität, Behörde so-
wie Betrieb und Handwerkskammer/Berufsförde-
rungszentrum folgten der Einladung. Der Workshop 
war gut vorbereitet und der Ablauf in einer ausge-
wogenen Mischung aus unterschiedlicher Präsenta-
tion und Diskussion kurzweilig gestaltet. Eine ange-
nehme Atmosphäre und eine nette Bewirtung run-
deten das positive Gesamtbild ab. 
Inhaltlich setzten sich  die Teilnehmenden mit den 
Themenbereichen ‚Entwicklung von Lernfeldern’, 
‚Veränderungen im Unterricht und in der Lehrerar-
beit’, ‚Beispiel einer Lernsituation in einem Lernfeld’ 
und der aktuellen Situation (Bewertung von Schü-
lerleistungen in „Bündelfächern“ und neue Gesel-
lenprüfung) auseinander. Es kam zu einem sehr an-
regenden und konstruktiven Austausch. So führte z. 
B. im Spannungsfeld betriebliche Ansprüche / Schu-
lische Ausbildung das Thema ‚Kundenkontakt’ zu 
einem spannenden Diskurs zwischen Wissenschaft-
licher Begleitung, Lehrern, dem Fachberater und ei-
nem Handwerksmeister. Gerade weil eine kontinu-
ierliche Kooperation zwischen Schule und Hand-
werk als schwierig dargestellt wird, sind solche Kon-
takte zum Austausch so hoch zu bewerten. 
Für die Kolleginnen und Kollegen aus der Schule 
wurden Materialien für die eigene Arbeit zur Verfü-
gung gestellt. Beispiel: Bewertung und Einschät-
zung von Gruppenarbeit und Präsentation. 
In der Einschätzung ihrer Projektarbeit hoben die 
Teammitglieder u. a. ihre sehr gute Teamarbeit her-
vor; sie äußerten aber gleichzeitig Skepsis, ob eine 
angemessene Zusammenarbeit als Voraussetzung 
für Unterricht in Lernfeldern ohne Stundenentlas-
tung in den Schulen stattfinden wird. In diesem Zu-
sammenhang ist auch interessant, welche Erfahrun-
gen die Teammitglieder während der Transferphase 
ihres Projektes sammeln. 
Der Ablauf dieser Veranstaltung bestärkt das Koor-
dinierungsgremium in der Absicht, die Workshops 
weiterhin dezentral in der Verantwortung der Schu-
len durchführen zu lassen. Sie sind ein wichtiger 
Baustein in der Verwirklichung des Anspruchs von 
Nachhaltigkeit und Transfer. 
 
Auch hier fanden wir unsere Entscheidung bestä-
tigt, Endworkshops der Schulbegleitforschungs-
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teams dezentral außerhalb des jährlich statt finden 
FORUMS SBF durchzuführen: Wir erreichen so wei-
tere und andere Zielgruppen als vorher; die für die 
Umsetzung in der Schule Verantwortlichen fühlen 
sich noch stärker eingebunden; der Transfer in die 
Schule hat einen weiteren wichtigen Platz, die An-
erkennung der Arbeit der Teams durch Mitglieder 
des Koordinierungsgremiums Schulbegleitforschung 
findet in einem würdigenden Rahmen statt. 
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TRANSFER IN DER SCHUL-

BEGLEITFORSCHUNG 

Anne Grotrian, Eva Quante-Brandt 
 

Ein Ziel von Schulbegleitforschung liegt in der Wei-
terentwicklung der Handlungs- und Reflexionsfä-
higkeit von Lehrkräften bezogen auf ihr Handeln im 
Unterricht. Der Transfer der im Laufe der Projekt-
zeit erworbenen Ergebnisse und Kenntnisse in das 
Kollegium und in den Schulalltag ist daher wesentli-
cher Bestandteil der Schulbegleitforschung.  
Euler definiert Transfer „als die Anwendung von 
erprobten Problemlösungen, die in einem spezifi-
schen institutionellen und personellen Kontext ent-
wickelt wurden, auf Problemlagen in ähnlich struk-
turierten Bereichen“ (Euler 2001, 2 in Jäger 2004, S 
27). 
Mit diesem Beitrag wird der Versuch unternommen, 
eine inhaltliche Bestimmung zum Transfer im Rah-
men von Schulbegleitforschung vorzunehmen und 
diese rückzukoppeln mit den Erfahrungen aus der 
Projektarbeit des Projekts 157 Schulbegleitfor-
schung ‚Konflikt erkannt - Konflikt gebannt’.1  
 
Zur Struktur des Beitrages 
Der Beitrag gliedert sich in drei Abschnitte. Zu-
nächst wird grundsätzlicher auf den Forschungsan-
satz der Praxisforschung und auf die Zielsetzungen 
von Transfer eingegangen um zu verdeutlichen, 
dass Transfer zentraler Bestandteil der Forschungs-
konzeption von Praxisforschung, aber die konkrete 
Umsetzung nicht widerspruchsfrei ist. Dabei liegt 
das Hauptinteresse in der Einordnung unterschiedli-
cher Perspektiven, die in der Praxisforschung be-
rücksichtigt und systematisch aufeinander bezogen 
werden.  Der folgende Abschnitt setzt sich mit den 
Inhalten, Aufgaben und Zielen von Transfer ausein-
ander, um abschließend die Transferbemühungen 
des Projektes 157 ‚Konflikt erkannt – Konflikt ge-
bannt’ einordnen zu können. 
 
Perspektiven in Praxisforschung 
„Praxisforschung lässt sich beschreiben als Aner-
kennung der Unterschiedlichkeit und Fremdheit von 
Lebens- und Lernperspektiven, die die Haltung der 

                                                 
1 Vgl. S. des vorliegenden Jahrbuchs. 
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Neugierde und die Arbeit des Erforschens erst not-
wendig machen" (Prengel 2001, 617). 
Diese Haltung verweist auf den Ansatz naturwis-
senschaftlicher Erkenntniswege wie z.B. bei physi-
kalisch-optischen Beobachtungen. Auch diese ver-
weisen auf das Phänomen der Perspektive. Je 
nachdem, wie ich mich gegenüber einem Gegen-
stand positioniere, sehe ich die Situation anders, 
u.a. scharf oder unscharf. Somit wird über die An-
erkennung spezifischer Perspektiven neue Erkennt-
nis entwickelt. Perspektivität zu erkennen und an-
zuerkennen ist das Grundmotiv von gelingender 
Praxisforschung. Pädagogische Praxisforschung hat 
zum Forschungsgegenstand die ‚Passung’ zwischen 
Zielgruppe und pädagogischer Intervention.  
In der Erziehungswissenschaft wird die Kategorie 
der Perspektive in der pädagogisch–psychologi-
schen, der schulpsychologischen und sozialpädago-
gischen Diskussion verwendet. Professionelles pä-
dagogisches Handeln beruht in schulischen und au-
ßerschulischen Arbeitsfeldern stets auf Situations-
analysen und Handlungsentwürfen. Da im Kontext 
von Praxisforschung Praktikerinnen und Praktiker 
u.a. selbst ihr Feld erforschen, bedarf es einer ge-
nauen Auswahl der Methoden und des For-
schungsdesigns, um sicher zustellen, dass sie auch 
Neues erkunden und erkennen können, denn sonst 
sind die eigenen Motive und Bedeutungshorizonte 
der Praktikerinnen und Praktiker die Erkenntnis-
grenze. Löst man diese Situation auf, kann aus die-
ser Perspektive der Innenansicht ein erforschender 
Blick auf Ausschnitte der Praxis möglich werden. Sie 
wollen und können aber über den Ansatz der Pra-
xisforschung die Umwege ihrer individuellen Praxis 
erkennen.  
Auf diese Weise wird ein induktives Herangehen 
ermöglicht: Vom Besonderen zum Allgemeinen. 
Praxisforschung ist somit ein Einlassen auf Analyse 
und Erfindungstätigkeit der Akteure (Schütze 1994, 
263). Diese Arbeitsweise bedarf einer ständigen 
kommunikativen Reflexion zwischen Praktikern und 
Praktikerinnen einerseits und Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftlern andererseits, um die Perspek-
tivität zu erhalten. Die Innenperspektive der Praxis-
forschung mit ihrem handlungsgenerierenden Wis-
sen über Einzelfälle und die Außenperspektive der 
wissenschaftlichen Forschung müssen miteinander 
vermittelt werden. Der Standort und die Blickrich-
tung der Forschenden konstituieren den Gegens-
tand und fokussieren das Problem. Über diese For-
schungsarbeit wird nach der zentralen Perspektive 
gesucht, um daraus allgemeine Strukturen ableiten 
zu können. Das ist ein wesentlicher Vorgang, um 
Transferprozesse in unterschiedlichen pädagogi-
schen Bereichen zu realisieren.  

Die systematischen Methoden der Praxisforschung 
beinhalten die beiden zentralen Phasen Diagnose 
und Perspektive. Die beiden Phasen - Analyse und 
Neuorientierung - sind Bestandteil der Praxisfor-
schung und werden eng aufeinander bezogen: „Die 
erhellende Erkenntnis in das was ist, ist oft bereits 
eine wirksame Intervention“ (Prengel 2001, 616). 
Praxisforschung eröffnet somit einen Prozess der 
Erkenntnisgewinnung zur Verbesserung pädagogi-
scher Praxis.  
 
Transfer in der Praxis– und Schulbegleitforschung 
Die Akteure der Praxis identifizieren deren Proble-
me und erforschen mit Hilfe wissenschaftlicher Me-
thoden die ursächlichen Zusammenhänge der Prob-
lembereiche aus ihren spezifischen Perspektiven. 
Dabei suchen sie nach Bedingungen für Lösungs-
möglichkeiten. Transfer wird aus unterschiedlicher 
Perspektive wahrgenommen. Zunächst ist er ab-
hängig von der Perspektive der Bedeutung des In-
haltes für die einzelne Person. Hierzu gehören indi-
viduelle Offenheit und Neugierde. Darüber hinaus 
muss die Bereitschaft vorhanden sein, Erkenntnisse 
weiterzugeben. Aus dieser Perspektive beginnt 
Transfer bei jeder einzelnen Person mit den Fragen: 
Was benötige ich für meine weitere Arbeit, um z.B. 
meinen Unterricht weiterzuentwickeln und um mich 
auf veränderte Anforderungen einzustellen? 
Welche Vorkenntnisse habe ich und wo sehe ich 
Entwicklungsperspektiven?  
Kurzfristig ist dieses Vorgehen arbeitsaufwändiger, 
da kontinuierliche Absprachen und vielfältige Vor-
klärungen erforderlich sind, um die Bereitschaft auf 
Veränderungen zu festigen. Langfristig sichert es 
die Integration der Veränderungen in das Handeln 
der Akteure ab. Denn effektive Veränderungen las-
sen sich am besten durch gezielte individuelle Ler-
nerfahrungen vor Ort erreichen, weil „die Praxis 
dann zum Wegweiser wird“ (Blesser, 2001). Das 
bedeutet, dass eine Kultur des Austausches und des 
Transfers durch Vernetzung von Personen und Wis-
sen entstehen muss. Dazu gehören Gespräche un-
ter Lehrerinnen und Lehrern  sowie zwischen Vor-
gesetzten und Mitarbeitenden.  
Ausgehend von dieser abgeklärten Veränderungs-
bereitschaft können Transferprozesse stattfinden, 
denn "der beste Transfer ist der, den keiner be-
merkt" (Blesser, 2001). Dies soll heißen, dass eine 
hohe Stimmigkeit zwischen Veränderungsbereit-
schaft und dem Inhalt, durch den dieser Prozess un-
terstützt werden soll, hergestellt ist. Die neuen Er-
kenntnisse bleiben kein Fremdkörper, sondern wer-
den zum integralen Bestandteil des gegenwärtigen 
Handelns.  
In der Praxis von Schulbegleitforschung bedeutet 
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dies: Um den Transferprozess entsprechend zu ges-
talten, bedarf es einer klaren Analyse der Erforder-
nisse und der Erwartungen auf allen Seiten. Dies 
heißt, dass zwischen den Institutionen und den be-
teiligten Lehrkräften, die in diesem Entwicklungs-
prozess im Rahmen von Schulbegleitforschung ein-
bezogen sind, ein kontinuierlicher und verbindlicher 
Austausch stattfinden muss. 
 
Voraussetzungen für Transferprozesse in der 
Schulbegleitforschung 
Für das Gelingen eines Transfers sind mehrere As-
pekte von Bedeutung. Werden sie im Verlauf eines 
Forschungsprojektes und des Transfers einbezogen, 
begünstigt dies dessen Erfolg. Auf dieser Grundlage 
können die förderlichen und hinderlichen Faktoren 
für das Gelingen des Transfers herausgearbeitet 
und thematisiert werden. Zu den wesentlichen Vor-
aussetzungen gehören: 
 
Institutioneller Rahmen  
Der institutionelle Rahmen setzt sich zusammen aus 
Schul-, Abteilungs-, Fachbereichsleitungen und 
dem jeweiligen Kollegium. Die Leitungsebene als 
verantwortlich Handelnde und Vorgesetzte setzen 
den Rahmen, in dem gearbeitet wird, und müssen 
daher von Anfang an mit einbezogen werden. Über 
sie erfolgt die strukturelle Absicherung in der Insti-
tution, damit die anvisierten Veränderungen in den 
Schulalltag implementiert werden können. Dies be-
deutet, dass das Kollegium Träger der Veränderung 
wird.  
Dabei spielt die Haltung der Leitungsebene gegen-
über dem Forschungs- und Transferprozess eine 
wichtige Rolle. Eine gewährende Haltung, die den 
interessierten Kolleginnen und Kollegen den Raum 
bereitstellt, Forschung zu betreiben, ohne sich aktiv 
an der Umsetzung zu beteiligen, bietet weniger Un-
terstützung als eine Leitung, die gezielt die Imple-
mentierung von Neuerungen fördert und unter-
stützt.  
Die Schulleitung muss im Blick haben, dass nicht zu 
viele parallel laufende Veränderungen den Schulall-
tag überfrachten und es so zu Überforderungen im 
Kollegium kommt. Solche verhindern eine offene 
Haltung gegenüber Veränderungsvorschlägen; 
sinnvolle Transferprozesse sind dann nicht möglich. 
Die Abstimmung bezüglich der Integration von 
Freistellungsstunden in den Schulalltag mit der For-
schungsrealität der Lehrkräfte ist häufig schwierig, 
da Praxisforschung sich nur bedingt in einem fest-
gelegten Rhythmus umsetzen lässt.  
 
Forschungsthema  
Für das Forschungsthema muss eine Bedarfslage 

und ein Problembewusstsein in weiten Teilen des 
Kollegiums vorhanden sein, damit eine Nachfrage 
und somit ein Interesse an der angebotenen Ver-
änderung vorhanden ist. Die Übereinstimmung der 
Innovationsziele des Forschungsprojektes mit den 
Normen, Problemen und persönlichen Wertvorstel-
lungen des Kollegiums ist, wie auch bei den for-
schenden Praktikerinnen und Praktikern selbst, ein 
wichtiger Aspekt für das Gelingen des Transfers. 
Deshalb sollten das Forschungsthema und die Vor-
aussetzungen, unter denen es erprobt wird, an All-
tagsbedingungen und nicht an Idealbedingungen 
ausgerichtet sein.   
Für den Verlauf des Transfers spielt die wahrge-
nommene Relevanz und Attraktivität des Themas 
eine wesentliche Rolle. So werden ansprechende 
Themen eher angenommen als unangenehme und 
als belastend empfundene Themen. Der zweite 
Themenkreis muss daher nicht vernachlässigt wer-
den, aber es muss in Betracht gezogen werden, 
dass im Zuge des Transfers möglicherweise mehr 
Blockaden bearbeitet werden müssen und die Ursa-
chen für diese Blockaden in der Art des Themas lie-
gen können. In der Schule als ein Wissen vermit-
telnder Ort ist der Zugang zu fachspezifisch orien-
tierten Themen häufig leichter herzustellen als zu 
überfachlichen Themen.  
Die Ziele des Projektes und der Sinn und Zweck der 
aus dem Projekt resultierenden Neuerungen müs-
sen klar definiert, immer wieder reflektiert und 
möglicherweise verändert werden. Auch hier müs-
sen die unterschiedlichen Perspektiven, die auch 
durch innere Haltungen und Einstellungen geprägt 
sind, berücksichtigt werden. Schulalltagstypische 
Bedenken, wie „mit unseren Schülerinnen und 
Schülern ist das nicht durchzuführen,“ „der Lehr-
plan erlaubt dies nicht“ etc., müssen mit entspre-
chenden Schritten durch konkretes Ausprobieren 
und Reflexion der Ergebnisse bearbeitet werden. 
Transparenz des Forschungsprozesses ist eine wei-
tere wesentliche Voraussetzung, um Interesse am 
Forschungsthema und Motivation an dessen Um-
setzung zu wecken. Regelmäßige forschungsbeglei-
tende Dokumentationen, in denen die Erfolge, aber 
auch die Misserfolge des Forschungsarbeit darge-
stellt werden, verdeutlichen die Ziele und Rahmen-
bedingungen.  
Werden unterschiedliche Fachbereiche in einer 
Schule oder an mehreren Schulen angesprochen, 
sollte die Dokumentation der Ergebnisse auf die un-
terschiedlichen Erfordernisse zugeschnitten werden. 
So wird eine direkte Anwendungsmöglichkeit für 
den jeweiligen Bereich deutlich. Dies kann zu einer 
größeren Akzeptanz der Neuerung führen.  
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Motivation der forschenden Praktiker und Prakti-
kerinnen 
Hier ist die Motivation zur Teilnahme und die inne-
re Haltung zum Projekt von Bedeutung. Wir unter-
scheiden: Die Teilnehmenden haben diese For-
schungsaufgabe gewählt bzw. für sich einen Wei-
terbildungsbedarf festgestellt - intrinsische Motiva-
tion -, oder sie wurden von ihren Vorgesetzten da-
für ausgewählt oder das Vorhaben von außen an 
sie herangetragen - extrinsische Motivation. Sind 
sie intrinsisch motiviert, sind sie mehr mit den The-
men identifiziert und arbeiten engagierter als bei 
extrinsischer Motivation. Entstehen im Projektver-
lauf Schwierigkeiten, werden die intrinsisch moti-
vierten Teilnehmerinnen und Teilnehmer diese 
leichter überwinden können. Das gilt vor allem 
auch für den Transfer. 
Unabhängig von der Motivation sollten die Teil-
nehmenden an Veränderungen interessiert sein, 
diese für sinnvoll halten und ihnen positiv gegenü-
berstehen. Wichtig ist, dass sie von den Inhalten 
überzeugt sind und Selbstvertrauen, Entschlossen-
heit und Überzeugungskraft besitzen bzw. diese im 
Laufe der Forschungsphase erlangen, damit sie 
auch ihre Kolleginnen und Kollegen von ihren neu-
gewonnenen Erkenntnissen und Erfahrungen über-
zeugen können. Dafür ist die Akzeptanz des The-
mas und der Personen, die dies im Rahmen des For-
schungsprojektes bearbeiten, durch das Kollegium 
und die Leitungsebene von Bedeutung. 
Die Praktikerinnen und Praktiker sollen bereit sein, 
sich mit ihren Möglichkeiten und Grenzen mit dem 
Forschungsthema auseinander zu setzen. Daher ist 
die Bereitschaft zur aktiven Teilnahme und die Fä-
higkeit zur Selbstreflexion wichtig für die For-
schungsarbeit. 
 
Praktische Erfahrungen aus den Transferbemühun-
gen des Projektes 157 'Konflikt erkannt - Konflikt 
gebannt!?' 
In diesem Schulbegleitforschungsprojekt entstand 
die Initiative für die Bearbeitung des Themas durch 
die Zusammenarbeit zwischen den Schulen und 
dem Projekt 'Ausbildung - Bleib dran'. Dieses Pro-
jekt arbeitet an diesen Schulen gemeinsam mit den 
Lehrkräften an der Vermeidung von Ausbildungs-
abbrüchen. Mit dem Schulbegleitforschungsprojekt 
sollte der Fokus dieser Tätigkeit auf den Unterricht 
gelegt werden. Die am Projekt teilnehmenden 
Lehrkräfte hatten großes Interesse an dem Projekt-
thema, aber die Integration dieses Themas in den 
Fachunterricht erwies sich als schwierig, weil eine 
Konkurrenz zur Vermittlung von Fachinhalten vor-
handen war. Denn die Behandlung dieser Thematik 
ist nicht Bestandteil des Lehrplans. So erschwert 

hier die vorgegebene Struktur des Lehrplans den 
Transfer in den Schulalltag. Dadurch kam mögli-
cherweise die zögerliche Haltung beim Transfer in 
das Kollegium zustande.  
In dem Projekt wurde eine Unterrichtseinheit zum 
Thema Ausbildungskonflikte entwickelt. Sie umfass-
te drei bis vier Unterrichtsstunden und einen Pro-
jekttag pro Ausbildungsjahr. Außerdem wurde den 
Auszubildenden im regulären Unterricht sporadisch 
die Möglichkeit gegeben, Ausbildungskonflikte zu 
besprechen. Diese Form der Konfliktbearbeitung 
und die damit angestrebte Förderung ihrer Konflikt-
fähigkeit soll Bestandteil des Berufsschulunterrichts 
werden.  
Diese Inhalte wurden im Schulbegleitforschungs-
projekt unter günstigen Bedingungen erprobt. So 
räumten die Lehrerinnen dieser Thematik im Unter-
richt mehr Raum ein und es fanden zwei Projektta-
ge außerhalb der Schule statt. An den Projekttagen 
mussten für die Lehrerinnen Vertretungsstunden 
organisiert werden, denn deren Unterrichtsausfall 
war nicht mit den drei wöchentlichen Freistellungs-
stunden auszugleichen. Im Rahmen der Schulbe-
gleitforschung war die Umsetzung dieser Unter-
richtsstruktur möglich. Diese Projekttage wurden 
sowohl von den Auszubildenden als auch den Leh-
rerinnen als lehrreich und wirkungsvoll erlebt. Auf-
grund des hohen Zeitaufwandes und der damit 
verbundenen Organisation des Schulalltages ist eine 
kontinuierliche Implementierung nicht gesichert. 
Auch hier stießen wir an die Grenzen des Schulall-
tags, die flexibler gestaltet sein sollten, um verän-
derte Unterrichtsformen zu ermöglichen.  
Die laufende Vermittlung der Zwischenergebnisse 
wurde im Rahmen der Schulbegleitforschungsarbeit 
und im Forum präsentiert, aber nicht  kontinuierlich 
und systematisch mit den Leitungen und dem Kol-
legien an den beteiligten Schulstandorten beraten. 
Die Sorge des Schulbegleitforschungsteams, die 
Lehrkräfte zeitlich zu überfordern oder bezüglich 
des Themas auf Ablehnung zu stoßen, haben dieses 
verhindert. Möglicherweise lag dies auch in der 
Unbequemlichkeit des Projektthemas, der Ausei-
nandersetzung mit Konflikten. Es ist im Verlauf der 
Arbeit zu wenig gelungen, sich mit den förderlichen 
und hinderlichen Faktoren für das Gelingen des 
Transfers auseinander zu setzen. Sie wurden zwar 
wahrgenommen, aber nicht als Probleme des 
Transferprozesses eigenständig bearbeitet.  
In der Institution Schule sind regelmäßige Teamsit-
zungen nach wie vor kaum Bestandteil der Arbeits-
strukturen. Wesentliche Aspekte werden zwischen-
durch in den Pausen erörtert. Dies ist aber kein sys-
tematischer Transfer und wird zudem häufig als Be-
lastung und Verdichtung der Arbeitszeit empfun-
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den. In Konferenzen werden Themen, zu denen 
man verpflichtet ist, in möglichst kurzer Zeit behan-
delt. Für andere Dinge gibt es wenig Offenheit.  
An den beiden beteiligten Schulstandorten ist die 
zusätzliche Arbeitsbelastung der Lehrkräfte durch 
die Entwicklung eines Schulprogramms sehr hoch. 
So war es schwierig, Termine für die im Rahmen 
der Schulbegleitforschung vorgesehenen 
Workshops für den Transfer zu vereinbaren. Auf-
grund der fehlenden Strukturen ist es erst in der 
letzten Phase des Projektes gelungen, eine Refe-
rendarin und Studierende in den Projektverlauf ein-
zubinden. Weitere Lehrkräfte haben sich erst auf 
Einladung zum Abschlussworkshop für das Thema 
interessiert.  
Da das Projekt im berufsbildenden Bereich durchge-
führt wurde, ist der Betrieb als Partner der dualen 
Ausbildung von Bedeutung. Das heißt, auch er 
muss in den Transfer einbezogen werden. Für den 
Betrieb hat die Klassenlehrerin bzw. der Klassenleh-
rer in der Zusammenarbeit mit der Schule eine grö-
ßere Bedeutung als die Fachlehrkraft in Politik oder 
Deutsch. Aber auch die Kolleginnen und Kollegen 
in der Schule wenden sich bei Problemen eher an 
die Klassenleitung. Insofern bietet sich für die Be-
handlung eines überfachlichen Themas die Funktion 
der Klassenleitung an. 
 
Resümee 
Transferprozesse müssen zu Beginn eines Projektes 
geplant werden, nicht das Was, aber das Wie. In 
die Projektbeantragung müssen die Organisation 
und die Umsetzungsschritte für den Transfer  mit 
einbezogen werden. Für die Phase der Vorklärun-
gen sollten im Team selbst bereits Ressourcen zur 
Verfügung gestellt werden, denn je klarer die Ziele 
und Erwartungen zwischen den Beteiligten zu Be-
ginn geklärt sind, desto besser ist der Einstieg einer 
Schule in die Projekte der Schulbegleitforschung 
und desto größer ist der Nutzen der Erkenntnisse, 
da sie von Beginn an nicht als  Fremdkörper wahr-
genommen werden.  
Für die Implementierung von Transfer und Aus-
tauschprozessen ist es sinnvoll, zwischen Lehrkräf-
ten, Abteilungen und Gremien Rahmenbedingun-
gen festzulegen: Fortbildungsbausteine zu gemein-
sam verabredeten Themen, Absprachen über wech-
selseitige Hospitationen, Arbeit nach dem Tandem-
prinzip bei der Gestaltung von neuen Unterrichts-
formen und –themen und regelmäßige Zusammen-
künfte. Dadurch werden Transfer- und Austausch-
prozesse zur Regel und können mit der Schulpro-
grammentwicklung verbunden werden. Nützlich für 
Transferprozesse ist die verstärkte Integration von 
Referendarinnen und Referendaren sowie Studie-

renden. Auch externe Projekte sollten in den alltäg-
lichen Schulablauf einbezogen werden. Das Stich-
wort lautet: Öffnung von Schule zur Steigerung der 
Qualität. Transfer bedeutet nicht nur Information 
oder Austausch über Erkenntnisse und Innovatio-
nen, sondern eine dauerhafte Implementierung von 
Entwicklungen und Erkenntnissen in den Schulalltag 
unter Berücksichtigung der unterschiedlichen Per-
spektiven. 
Es ist wichtig, dass die Leitungen inhaltlich und or-
ganisatorisch den Transferprozess unterstützen. Die 
Lehrkräfte sollten Transfernetzwerke an der Schule 
für die Umsetzung ihrer Ideen aufbauen. Eine der-
artige Forschungsarbeit erfordert hohe Motivation, 
Frustrationstoleranz und Überzeugungskraft von 
den Teams. Damit wäre die Schulbegleitforschung 
in die Profilbildung der Schulen integriert. 
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JOUR FIXE FÜR ELTERN – 

EIN GELUNGENER  

TRANSFER  

Antje Moebus 
 

Das Landesinstitut für Schule gab den Rahmen für 
einen Jour Fixe für Eltern, der im Rahmen des 
Schulbegleitforschungsforum und des Lernherbstes 
des Zentralen Elternbeirates (ZEB) im November 
2004 das erste Mal stattfand. Es waren nur hand-
verlesene Eltern gekommen, aber die Stimmung 
war gut und, neben Informationen über die Schul-
begleitforschung allgemein und dem Lernherbst für 
Eltern im Besonderen, gab es eine beeindruckende 
Vorstellung des Schulbegleitforschungsprojektes. 
„Auf dem Weg zur Hundertwasserschule“. Ein Teil 
des Kollegiums der Grundschule Burgdamm mit-
samt der Schulleitung haben uns Eltern in phanta-
sievoller Aufmachung ihren Forschungsschwer-
punkt demonstriert. Der Umbau ihrer Schule, von 
deren derzeitigem Zustand wir durch Bildmaterial in 
Kenntnis gesetzt wurden, sollte nach den Ideen von 
Friedensreich Hundertwasser unter Beteiligung aller 
– Lehrkräfte, Schülerinnen und Schüler, Eltern - neu 
gestaltet werden. Ob durch den Gestaltungsprozess 
eine größere Identifikation mit der Schule bei den 
Beteiligten nachweisbar sein wird, ist einer der For-
schungsschwerpunkte, ob sich das soziale Verhalten 
der Schülerinnen und Schüler bei veränderten 
Raumgestaltungen ändert, eine andere. Als Beispiel 
wurden hier die üblichen Schulflure angeführt, lang 
und steril, einladend zur Rangelei, Rennen und 
Rempeln. Die Forschungsfrage hier lautet : Wenn 
die gerade Linie aufgelöst wird, die Flure zum Ver-
weilen einladen, die Wände nach Hundertwasser-
motive gestaltet werden, hat dies auch Auswirkun-
gen auf das Verhalten auf den Fluren? 
Um neben einem theoretischen auch einen sinnlich 
praktischen Zugang zu dem Forschungsvorhaben 
zu erhalten, wurden Eltern und Gremiumsmitglieder 
eingeladen das Motto „Aufhebung der geraden Li-
nie“ unter Verwendung von unterschiedlichsten 
Materialien, wie Steinen, Papierschnitzeln, Schnü-
ren, Farben, Stiften, umzusetzen. Alle waren – so-
weit ich das beobachten konnte - konzentriert bei 
der Sache, kein Wunder, war doch das Pädagogin-
nenteam der Schule mit ihrer Begeisterung anste-
ckend. Dieses mit  Engagement vorgetragene Pro-
jekt birgt so viel positive Energie, dass es einen 
Entwicklungsschwung an dieser Schule geben muss, 
unabhängig vom Ausgang der Forschungen. 
Überzeugend fand ich dieses Projekt, da ich den 
Eindruck hatte, dass die Schulleitung und das Kolle-
gium sich gemeinsam auf den Weg gemacht ha-
ben,  mit einer weiteren Schule kooperieren und 
auch Eltern in den Prozess mit einbeziehen. So an-
gelegt, kann dieses Projekt meines Erachtens einen 
direkten positiven Einfluss auf die Lernumgebung 
und das Lernklima dieser Schule haben. 
In einer Abschlussrunde wurde die Frage gestellt, 
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welche Rolle Eltern in der Schulbegleitforschung 
spielen können. Einige Eltern wünschten sich mehr 
Informationen über Schulbegleitforschung und be-
kundeten ihr Interesse an den Resultaten der bishe-
rigen Forschungsprojekte sowie an Informationen 
über die Möglichkeiten auch „ihrer Schulen“  an 
solchen interessanten Forschungsprojekten teilzu-
nehmen. 
An diesem Punkt mussten die Eltern allerdings ent-
täuscht werden, denn schon im letzten Herbst deu-
tete sich an, dass eine erneute Kürzungsrunde die 
Ausschreibung neuer Schulbegleitforschungsprojek-
te unmöglich macht. Selbst für das übernächste 
Jahr besteht zur Zeit noch keine Zusage, dass wei-
tere Projekte in das Programm aufgenommen wer-
den können, so dass die Kontinuität dieser Form der 
Schulforschung – trotz der Fortführung aller laufen-
den Projekte - gefährdet ist.  
Eines ist in der Bremer Bildungspolitik unüberseh-
bar. Es geht zurzeit nicht mehr um die Verteilung 
von Ressourcen, sondern um die Verteilung der 
Kürzungen. So muss es auch ein vorrangiges Ziel 
sein, den Bildungsetat insgesamt zu erhöhen und 
den Ressourcenanspruch der Bildung gegenüber 
anderen Interessen durchzusetzen, denn die Vertei-
lungskämpfe innerhalb des Bildungshaushaltes sind 
mittlerweile zur Farce geworden.  Wenn deshalb in 
Zeiten leerer Kassen, die Ressourcenzuteilung 
strengen Prüfungen unterliegt, hat dies durchaus 
Berechtigung. Wenn ich unter Berücksichtigung der 
schwierigen finanziellen Lage ein Plädoyer für die 
Fortführung von Schulbegleitforschung abgebe, 
denn deshalb, weil es aus meiner Sicht eine geniale 
Idee ist, den Schulalltag und die Unterrichtspraxis 
unter Einbeziehung der Wissenschaft forschend zu 
verbessern. Ein Stück Realität für die Wissenschaft 
und ein Stück Theorie für die Praxis.  
Die etablierten Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler verlieren ihren Bezug zur Praxis nicht, und 
die Expertinnen und Experten in den Schulen kön-
nen Forschungsfragen formulieren, die sich aus ih-
rer Alltagspraxis mit den Schülern und Schülerinnen 
ergeben. Hier setzt Forschung da an, wo die Prob-
leme entstehen und in der forschenden Praxis ge-
löst und erprobt werden können. 
 
Deshalb sollte es unter den folgenden Vorausset-
zungen, … 
 
• dass die Projekte sich mit den drängenden 

Fragestellungen und Problemen der Schule be-
schäftigen, 

• dass die Forschungsteams sich schon im For-
schungsprozess in den Schulen einbringen, alle 
partizipieren lassen und auch die Übertragung 

ihrer Forschungsergebnisse auf andere Schulen 
im Blick behalten, 

• dass der Nutzen, den die Schule aus dem For-
schungsprozess und den Forschungsergebnissen 
sowie aus Anrechnungsstunden und zusätzli-
chen Angeboten für die Schülerinnen zieht, 
nicht den Aufwand übersteigt, der für die 
Durchführung der Projekte notwendig ist und 
damit keine Ressourcen bindet, die für die Erfül-
lung der Kernaufgaben der Schule unabdingbar 
sind, 

 
                             ... an jeder Schule Schulbegleit-
forschungsprojekte geben. 
 
Denn ein Paradigmenwechsel in der Bildungsland-
schaft, wie nach PISA von allen gesellschaftlich re-
levanten Kräften gefordert, kann von politisch Ver-
antwortlichen proklamiert werden und von der Bil-
dungsbehörde durch entsprechende Vorgaben, Ge-
setze und Verordnungen dienstherrenmäßig vorge-
ben werden. Doch die Expertinnen und Experten 
vor Ort müssen den Veränderungsprozess in den 
Schulen realisieren. Deshalb sollten wir alle Kolle-
gien, Schulleitungen, Lehrerteams, die sich auf den 
Weg gemacht haben, den Unterricht, die schuli-
schen Lehr- und Lernumgebung forschend weiter 
zu entwickeln und auf dem Weg sind, hehre An-
sprüche in nachvollziehbare Schulpraxis um zu set-
zen, mit allen Kräften unterstützen. 
 

Der nächste Jour Fixe für Eltern findet am 
1.12.05 im Rahmen des Schulbegleitfor-
schungsforums und des Lernherbstes für Eltern 
2005 statt. Auf dieser Veranstaltung stellen 
zwei  weitere Projekte den Eltern ihre For-
schungsvorhaben und ihre bisher gewonnenen 
Erkenntnisse vor : das Projekt 148: „Diagnose-
instrumente für den Schulanfang“ und das Pro-
jekt 162 : „E-Learning als Chance für Hetero-
genität“. 
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SOLLTE SCHULBEGLEIT-

FORSCHUNG ALS BE-

STANDTEIL DES REFEREN-

DARIATS IN DAS PÄDA-

GOGISCHE CURRICULUM 

AUFGENOMMEN  

WERDEN? 

 
von Thomas Häfker 
 

Schulbegleitforschung versteht sich als Forschungs-
programm von Lehrkräften im Schuldienst und Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern an der Uni-
versität. Die Einbeziehung von Studierenden wird in 
der Oldenburger Teamforschung regelhaft prakti-
ziert, in Bremen in vielen Fällen auch. Warum sollte 
die Bremer Schulbegleitforschung nicht Bestandteil 
der zweiten Phase der Lehrerausbildung, des Refe-
rendariats, werden? 
Ich habe als promovierter Naturwissenschaftler mit 
Lehr- und Berufserfahrung an der Universität, der 
Hochschule sowie in der Industrie mein 1. Staatsex-
amen an der Universität Bremen nachgeholt und 
bin dort vor drei Jahren mit der Schulbegleitfor-
schung in Berührung gekommen. Derzeit arbeite 
ich als Studienreferendar an einer Hamburger Ge-
samtschule und schließe dort im Frühjahr 2006 den 
zweiten Teil der Lehrerausbildung ab.  
Im Wesentlichen ähneln sich die Ausbildungscurri-
cula der meisten Bundesländer mit jeweils unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzung: Pädagogische 
Seminare und Fachseminare begleiten den Schulall-
tag, die Seminarleitungen hospitieren den Unter-
richt und bewerten diesen. Wesentliche Unter-
schiede sind im schulischen Bereich festzustellen. 
Die Freie und Hansestadt Hamburg setzt auf Eigen-
initiative und frühe Übernahme von Verantwor-
tung. Neben fünf Stunden Ausbildungsunterricht 
pro Woche, der von den Ausbilderinnen und Aus-
bildern begleitet wird, sind zwölf Stunden eigenver-
antwortlicher Unterricht zu erteilen. Von den Semi-
narleitungen werden Forschungsprojekte initiiert, 
die im schulischen Alltag durchgeführt und evaluiert 
werden. In den Seminaren erfolgt dann in der 
Gruppe die Auswertung. Als Beispiele seien wissen-
schaftlich ausgearbeitete Unterrichtsroutinen ge-
nannt, die mit unterschiedlichen Schülerpopulatio-
nen und an unterschiedlichen Schulen durchgeführt 
und ausgewertet werden. Ferner zum Beispiel sol-
che Fragen, ob sich das Lernen an Stationen auch 
noch in Oberstufenklassen vor dem Abitur als Un-
terrichtsmethode eignet oder ob bebilderte Ver-
suchsbeschreibungen naturwissenschaftlicher Ver-
suche Kindern mit Migrationshintergrund beim Ver-
ständnis helfen. Ein solches Verfahren mit Grup-
penhospitation und Evaluation führt zur Öffnung 
des Unterrichts, zur Aufdeckung von Schwächen 
innerhalb der Fragestellungen und dazu, dass der 
eigene Unterricht transparent wird – will heißen: zu 
jeder Zeit können Lehrerkollegen, Eltern oder Semi-
narleitungen dem Unterricht beiwohnen. Das Prin-
zip der verschlossenen Klassenzimmer wird aufge-
geben und dem Innovationsgedanken wird Vorrang 
eingeräumt. 
Ein solches Verfahren, das Ansätzen der Hand-
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lungsforschung verpflichtet ist, trägt der Forderung 
der Gesellschaft nach innovativem und motiviertem 
Handeln der Lehrkräfte Rechung. Hier verläuft sich 
nicht die Verpflichtung der Lehrkräfte, sich in teils 
realitätsfremden Fortbildungsveranstaltungen Dinge 
anzueignen, die mit dem Schulalltag wenig gemein 
haben.  
Dies soll an einem konkreten Beispiel verdeutlicht 
werden. Sowohl in der universitären Ausbildung, im 
Referendariat und in diversen Fortbildungsveran-
staltungen wird das Thema „Neue Medien“ sehr 
aufmerksam begleitet. Um Schlagworte wie Lern-
plattformen, vernetztes Lernen und Power Point®

 - 
Präsentationen kommt man dort immer seltener 
herum. Ob diese Methoden sinnvoll und vor allem 
zielführend in den Unterricht zu integrieren sind 
und ob die Schülerinnen und Schüler mit deren Hil-
fe größere Lernerfolge haben als beispielsweise in 
der Projektarbeit oder mit Hilfe eines Gruppenpuzz-
les, bleibt in der Regel unerforscht und somit offen. 
Ohne fachliche pädagogische Rückmeldung von 
Außen wird es den einzelnen Lehrkräften sehr 
schwer fallen, dieses zu bewerten. 
Im Folgenden sollen Hinweise gegeben werden, 
warum Schulbegleitforschung bereits in der Ausbil-
dung der Referendare und Referendarinnen als mo-
tivationsunterstützendes Element zu mehr Eigen-
verantwortung der zukünftigen Lehrkräfte beitra-
gen kann. Lehrerinnen und Lehrer sollen sich nicht 
nur als reine Vermittler von Wissen sehen; vielmehr 
sind sie aufgrund ihrer Eignung und Ausbildung wie 
ihrer Kolleginnen und Kollegen an Universitäten 
und Hochschulen geeignet, eigene Forschungsbei-
träge zur Verbesserung der schulischen Ausbildung 
zu initiieren.  
An anderer Stelle wurde bereits über die Frage dis-
kutiert, inwieweit Schulbegleitforschung noch als 
Forschung im klassischen Sinne der Wissenschaft 
anzusehen ist (Häfker & Glade 2003: Schulbegleit-
forschung – Ist das noch Wissenschaft? Jahrbuch 
Schulbegleitforschung 2003). 
Der Anspruch nach Innovation im Klassenzimmer 
geht einher mit einer höheren Arbeitsbelastung, 
doch der Motivationsschub zum Erkenntnisgewinn 
und zur Aussicht, unterrichtsbezogene Probleme zu 
erkennen, aufzudecken, über sie nachzudenken 
und zu schreiben und sie schließlich zu verbessern, 
stellt Ansporn genug dar, sich auf diesem Gebiet zu 
engagieren. Eine Verweigerungshaltung führt in 
vielen Fällen zu dem bekannten Phänomen, dass 
Schuljahr um Schuljahr die gleiche Unterrichtsein-
heit durchgeführt wird, bis entweder das Burn-Out-
Syndrom eintritt oder aber das Zählen der Jahre bis 
zur Pensionierung in den Vordergrund der persönli-
chen Entwicklung tritt. Werden aber bereits Refe-

rendarinnen und Referendare dazu verpflichtet, ih-
ren eigenen Unterricht mit wissenschaftlichen Me-
thoden und mit kollegialer Hilfe zu untersuchen, zu 
reflektieren, zu bewerten und vor allem anderen 
Lehrkräften auch an anderen Schulen bekannt zu 
machen, ist der Innovationsgedanke vorprogram-
miert. Welche Lehrkraft möchte sich schon einge-
stehen, in den letzten Schuljahren stets die gleiche 
Unterrichtseinheit benutzt zu haben, nur weil diese 
fertig in der Schublade liegt, aber möglicherweise 
gar nicht mehr den Bedürfnissen der jetzigen Schü-
lerinnen und Schüler gerecht wird? Schulbegleitfor-
schung kann ein Werkzeug sein, solche Diskrepan-
zen aufzudecken. Gleichzeitig fördert Handlungs-
forschung das Selbstwertgefühl für den eigenen 
Unterricht und führt mit hoher Wahrscheinlichkeit 
über den Austausch mit anderen Lehrkräften und 
die Diskussion zur Verbesserung der schulischen 
Lehre. 
Zusammenfassend spricht Vieles dafür, derart inno-
vative Methoden in die Ausbildungscurricula aufzu-
nehmen. Viele Stunden wird in den pädagogischen 
Seminaren über den Einsatz der neuen Medien re-
flektiert, endlose Präsentationen mit diesen Medien 
werden erstellt, um sie den gar nicht mehr erstaun-
ten Schülerinnen und Schülern darzubieten. Der 
Medienwechsel im Unterricht ist sinnvoll und not-
wendig, das Handwerkszeug sollten alle Lehrkräfte 
beherrschen und Laptop und Beamer lassen sich 
hervorragend in das Unterrichtsgeschehen einbau-
en. Doch zur stetigen Unterrichtsverbesserung 
reicht deren Einsatz alleine nicht aus. Der Politik 
fehlt vielfach der Mut, Innovationen in den Ausbil-
dungen umzusetzen. Manchmal scheitert die Politik 
allerdings auch an eingefahrenen Strukturen inner-
halb der Seminarleitungen; denn auch hier müssen 
sicherlich Widerstände überwunden werden. An 
dieser Stelle könnte mehr Klarheit dazu führen, dass 
neue Wege beschritten werden. Hamburg ist ein 
positives Beispiel für eine gelungene Reform der 
Ausbildung von Referendarinnen und Referendaren 
im schulischen Bereich. 
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VORTRAGSREIHE „GUTE 

SCHULE GESTALTEN. 

SCHULE ENTWICKELN – 

BEGLEITEN – ERFOR-

SCHEN“ 

Jürgen Linke  

Im kommenden Wintersemester wird – nunmehr 
bereits zum dritten Mal – eine Vortragsreihe zu ak-
tuellen Fragen der Bildung und Schulentwicklung 
geben, durchgeführt vom FB 12 der Universität und 
der Schulbegleitforschung im Landesinstitut für 
Schule. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler 
der Universität Bremen sowie namhafte Gastrefe-
rentinnen und -referenten werden in diesem Jahr 
Fragen der Schulentwicklung aufgreifen und aus 
unterschiedlichen Perspektiven bearbeiten.  
Die Schulbegleitforschung Bremen unter Leitung 
von Ingrid Kemnade repräsentiert eine spezifische 
Form empirischer Schulforschung: Lehrerinnen und 
Lehrer erforschen im Team praxisbezogen, prozess- 
und handlungsorientiert ihren Unterricht sowie das 
schulische Umfeld, in dem sie tätig sind. Daraus ha-
ben sich verschiedene innovative Ansätze für die 
Schulentwicklung ergeben. Die Forschungsteams 
werden von Wissenschaftlern der Universität Bre-
men unterstützt, die ihrerseits aus den wissen-
schaftlichen Begleitungen Erkenntnisse für ihre For-
schungsarbeit gewinnen. Diese spezifische Form der 
Schul und Unterrichtsforschung ist eine wesentliche 
Bereicherung der Lehrerausbildung. 
Fragen danach, was eine gute Schule ausmacht, 
durchziehen die aktuelle pädagogische Diskussion, 
nicht nur in Deutschland, sondern im internationa-
len Raum. Insbesondere in Großbritannien spielen 
Fragen der Schulentwicklung in Verbindung mit 
Qualitätsmanagement und Qualitätssicherung seit 
geraumer Zeit eine zentrale Rolle. Die Bedeutung 
der Auseinandersetzung mit diesen Fragen schon in 
der Lehrerausbildung an der Universität ist un-
bestritten. Besonders wichtig ist dabei, dass Studie-
rende lernen, nach vielfältigen Antworten in den 
Bezugsdisziplinen des Lehramtes zu suchen. 
Die Veranstaltung beleuchtet das Thema daher aus 
verschiedenen Blickrichtungen: aus der Sicht der 
Schulpädagogik, der Fachdidaktik und der empiri-
schen Lehr/Lernforschung. Die geplanten Vorträge 
tragen den unterschiedlichen Perspektiven Rech-
nung, da die Referentinnen und Referenten  aus 
langjähriger schulpraktischer oder schulforscheri-
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scher Arbeit Lösungsmöglichkeiten dafür aufzeigen 
können, welche Möglichkeiten es gibt, Schule gut 
zu gestalten. 
Der wissenschaftliche Ansatz der praxisnahen 
Schulforschung scheint uns sehr geeignet zu sein, in 
Verbindung von Theorie und Praxis Fragen der 
Schulentwicklung in anschaulich-konkreter und 
gleichermaßen motivierender Form an die Studie-
renden heranzutragen. 
Folgende Leitfragen sehen im Vordergrund: 
• Was ist guter Unterricht? 
• (Orientierung und Auseinandersetzung über 

Kriterien erfolgreichen Unterrichts) 
• Wie lässt sich Schule gestalten unter dem As-

pekt der Leistungsförderung? 
• Wie lässt sich die Wirksamkeit von Unterricht 

erfassen? 
• Welche Kompetenzen brauchen Lehrer, die 

eine „gute Schule“ gestalten wollen? 
• Die Leitfragen führen zu einzelnen Themen-

komplexen, die im Folgenden beschrieben wer-
den.  

 
Gute Schule setzt gut ausgebildete Lehrer voraus. 
Die aktuelle Situation an deutschen Schulen legt je-
doch die Vermutung nahe, dass das herkömmliche 
Lehramtsstudium für das Handeln im Beruf kaum 
relevant ist. Die Frage ist, ob und wieweit es gelin-
gen kann, wissenschaftliches Wissen und professio-
nelles Können von Lehrern stärker zusammenzu-
bringen. Wie praxisnah muss Lehrerbildung sein? 
Aus der Beantwortung dieser Frage  könnten sich 
interessante Perspektiven für eine reformierte Leh-
rerbildung ergeben.  
Die Zielperspektive „Gute Schule“ ist nicht zuletzt 
auch eine Frage der Fachdidaktik. Guter Unterricht 
ist immer auch guter Fachunterricht. Der Bericht 
über ein Schulforschungsprojekt zum Mathematik-
unterricht in der Sekundarstufe I (Gesamtschule) 
zeigt auf, wie sich Schulentwicklung als innovativer 
Fachunterricht darstellen kann und was Lehrerinnen 
und Lehrer dafür können bzw. wissen müssen. 
Zumindest in der Schulpraxis, zunehmend auch in 
der theoretischen Diskussion sind damit auch immer 
Fragen der Leistungserfassung und –bewertung 
verbunden. Welchen Beitrag das Portfolio beson-
ders im fremdspachlichen Lernen leisten kann, soll 
am Beispiel des BLK-Modellversuchs PIK „Portfolio 
zur Sicherung der Kontinuität“ geklärt werden. 
Die internationalen und nationalen Erhebungen 
zum Lernstand der Schüler sind in vielfältiger und 
unterschiedlicher Weise der Frage nach der Unter-
richtsqualität nachgegangen. Es bleibt unbestritten, 
dass sie „ein enormes Potenzial“ (HELMKE 2003, S. 
32) für die Sicherung von Unterrichtsqualität bein-

halten. Die Novelle des Bremischen Schulgesetzes 
von 2005 sieht systematische  Lernstandserhebun-
gen in Primar- und Sekundarstufe vor. Der Beitrag 
von Dietmar Kirchhoff wird sich auf bereits vorlie-
gende Ergebnisse beziehen und die Frage stellen, in 
welcher Weise die Schulentwicklung davon beein-
flusst sein wird. 
Methodische Fragen der empirischen Schulfor-
schung stehen am Ende der Vortragsreihe. Dabei 
wird es nicht um Forschung als Selbstzweck gehen, 
vielmehr geht es um die Bedeutung der For-
schungsverfahren (und Inhalte) für die Professiona-
lisierung der zukünftigen Lehrerinnen und Lehrer. 
Konkret: Wieweit sollten Forschungsfragen im Pro-
fessionalisierungsbereich – auch im Hinblick der 
Umstellung der Lehrerausbildung auf Bache-
lor/Master-Studiengänge – Berücksichtigung fin-
den? 
Die Veranstaltung ist als Seminar mit eingelagerten 
Expertenvorträgen konzipiert. Die Vorträge zeigen 
unterschiedliche Zugänge zu einer aktuell diskutier-
ten Thematik auf. Der Blick, besonders auch der 
Studierenden, soll dabei über die eigene Universität 
hinaus geweitet werden. Ein solches Vorgehen er-
öffnet daneben die Chance, in Austausch mit Mit-
gliedern der „scientific community“ zu treten. 
Namhafte auswärtige Referentinnen und Referen-
ten bieten dafür Gewähr.  
 

 
 
 
Literatur: 
Helmke, Andreas: Unterrichtsqualität erfassen, be-
werten, verbessern. Seelze: Kallmeyer, 2003. 

Die Veranstaltungsreihe beginnt am 01.11.2005; 
sie findet jeweils am Dienstag um 15:00 Uhr c. t. 
in SFG R 2010 statt.  
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 01.11.2005  Auftaktveranstaltung:  
  Das Konzept der Schulbegleitforschung Bremen  

Dr. Ingrid Kemnade, LIS; Dr. Jürgen Linke, Universität Bremen 
 
15.11.2005 Empiriegestützte Schulentwicklung durch  

Lernstandserhebungen 
  Dietmar Kirchhoff, beim Senator für Bildung und  

Wissenschaft Bremen 
   
22.11.2005 Mathematikunterricht entwickeln – begleiten – erforschen. Unterrichtsentwicklung aus fachdidaktischer Sicht am Bei-

spiel des SBF-Projekts „Umgang mit Heterogenität im Mathematikunterricht – Eigenverantwortliches Lernen auf viel-
fältigen Wegen“ 
Prof. Dr. Susanne Prediger, Universität Bremen 

 
6.12.2005 Multikulturalität als Chance und Herausforderung der Schulentwicklung 
  Prof. Dr. Yasemin Karakasoglu, Universität Bremen 
 
10.01.2006 Das Portfolio der Sprachen als Kontinuität sicherndes Instrument.  

Ein BLK – Modellversuch in Grundschule und Sekundarstufe I und seine Wirkung auf Unterrichtsentwicklung. 
Dr. Wolfram Sailer, LIS  

 
17.1.2006 Die bessere Schule entwickeln. 

Wie die neuen „Qualitäts“-Maßnahmen die Fehler  
des Systems zementieren. 
Dr. Annemarie  v. d. Groeben, Laborschule Bielefeld 

 
24.1.2006 Welche Methoden der Schulentwicklungsforschung  

sollten Studierende an  der Universität kennen lernen? 
Prof. Dr. Ursula Carle, Universität Bremen 

 
31.01.2006 Professionelle Kompetenz als Entwicklungsaufgabe  

im Lehrerberuf 
Dr. Karin Nölle, Universität Lüneburg 

 
Weitere Informationen unter:  
www.schule.bremen.de/schulbegleitforschung 
 
Dr. Jürgen Linke 218-3078             juelinke@uni-bremen.de 
Universität Bremen   GW2 Raum B2410 
Dr. Ingrid Kemnade  361-2728            ikemnade@lis.bremen.de 
LIS                            Raum 3.11             
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SCHULBEGLEITFORSCHUNG 

AUS SICHT DER  

LEHRERBILDUNG2 

Brigitte Bents-Rippel 
 

                                                 
2 Mit diesem Vortrag eröffnete Brigitte Bents-Rippel die zweite 
Ringvorlesung „Heterogenität macht Schule“, die die Universität 
Bremen und die Bremer Schulbegleitforschung in Kooperation im 
Wintersemester 2003/04 durchführte. 

PISA – manch einer mag das Stichwort wohl kaum 
noch hören... PISA hat uns jedoch in Bremen wo-
möglich mehr als anderswo aufgerüttelt. 
Unser Gemeinwesen ist klein, die politischen Ent-
scheidungs- und Kommunikationswege sind kurz 
und das Interesse und Engagement der Bürgerinnen 
und Bürger an der Diskussion von Schul- und Bil-
dungsfragen ist traditionell sehr ausgeprägt. In der 
Folge von PISA kam es in Bremen zu einem Runden 
Tisch Bildung, an dem sich unterschiedliche gesell-
schaftliche Gruppen beteiligt haben. Die Ergebnisse 
führten zu bildungspolitisch weitreichenden Verän-
derungen unserer Bremer Schulstruktur, zu denen 
es ohne den PISA Schock wohl nicht gekommen 
wäre. 
So könnte man sagen, PISA hat uns – nicht nur in 
Bremen - einen heilsamen Schock verpasst. Denn 
bei allem, was wir an Negativem an unserem Bil-
dungssystem feststellen können, hat PISA auch 
bundesweit eine rege Debatte darüber in Gang ge-
setzt, ob das, was unser Bildungssystem leistet, 
noch zeitgemäß ist. Ob es so leistungsfähig ist, dass 
wir als moderner Industriestaat alle Ressourcen nut-
zen, und das heißt in diesem Fall, ob wir als im Bil-
dungssystem verantwortlich Handelnde, Kindern 
und Jugendlichen die bestmöglichen und gleichen 
Bildungschancen unabhängig von ihrem sozialen 
oder kulturellen Hintergrund geben, so wie es unse-
rer gesellschaftliche Verpflichtung entspricht. PISA 
hat uns vor Augen geführt, dass dem nicht so ist. 
1997 forderte der damalige Bundespräsident Her-
zog bereits, es müsse einen Aufbruch in der Bil-
dungspolitik geben, Bildung solle zu einem ‚Mega-
thema’ werden. Die von ihm geforderte öffentliche 
Debatte über Bildungsfragen, in der nicht nur die 
unmittelbar Beteiligten und Lobbyisten äußerten, 
wird mit Zeitverzögerung, aber mit Engagement 
und weitreichenden Folgewirkungen jetzt in einer 
Weise geführt, wie es damals nicht absehbar war. 
Wer über Schule und Ausbildung redet, muss 
zwangsläufig auch über die Qualifikationen derje-
nigen reden, die als Lehrer und Lehrerinnen in der 
Vermittlerrolle stehen. An sie stellt die Gesellschaft 
hohe Erwartungen. Lehrer und Lehrerinnen sind 
Vermittler in doppelter Hinsicht: Vermittler der 
fachlichen Inhalte und, in ihrer Vorbildstellung, 
Vermittler von sozialen Haltungen und Werten. 
Lehrerinnen und Lehrer sollten sich im Umgang mit 
Heterogenität nicht als soziale Problemlöser, Sozial-
arbeiter oder Hobbypsychologen verstehen - im üb-
rigen würden sie auch an diesem selbst oder von 
anderen gestellten Anspruch scheitern. Doch ein 
anderer Anspruch sollte im Mittelpunkt stehen: 
Lehrkräfte sind Fachleute für das Lehren und Ler-
nen, und verfügen im Idealfall über folgende Kom-
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petenzen, die wir in einem gemeinsamen Ausschuss 
aus Behörde und Ausbildungsinstitutionen in unse-
rem Entwurf für ein Lehrerberufsbild formuliert ha-
ben: 
Fachkompetenz 
Lehrerinnen und Lehrer erarbeiten und aktualisieren 
ihr Fachwissen und schaffen interdisziplinäre Bezü-
ge. Sie wählen wesentliche Sach- und Fachfragen 
aus und bieten sie didaktisch und methodisch so an, 
dass Schülerinnen und Schüler daran ihr Potenzial 
entfalten können und Freude am Lernen behalten. 
Fachdidaktische Kompetenz 
Lehrerinnen und Lehrer aktualisieren fortlaufend ihr 
Wissen über fach- bzw. fachinhaltsbezogene Lern-
wege und Lernschwierigkeiten von Schülerinnen 
und Schülern und bedenken besonders die Lernvor-
aussetzungen der Schülerinnen und Schüler. Sie 
gestalten Lernumgebungen, das Lernen fördernde 
(z. B. durch Einsatz von Medien).  
Pädagogische Handlungskompetenz 
Lehrerinnen und Lehrer erkennen und  unterstützen 
die speziellen Begabungs- und Leistungspotenziale 
der Schülerinnen und Schüler. Sie erwerben und ak-
tualisieren laufend ihr Wissen über Lernvorgänge, 
Lernorganisation und Lernhemmnisse, das sie für 
die Entwicklung und Organisation von Unterricht 
und die Beurteilung von Leistungen nutzen. 
Soziale Kompetenz 
Lehrerinnen und Lehrer sollten über besonders aus-
geprägte kommunikative und soziale Fähigkeiten zu 
verfügen. Sie öffnen Unterricht und Schule und se-
hen sich als Mitglieder und Gestalter von Netzwer-
ken. Sie nehmen Heterogenität als Anreiz wahr und 
begreifen sich zugleich als Individuen und als Mit-
glieder einer Gruppe, eines Teams. Sie gestalten ein 
förderliches Lern- und Schulklima, das von sozialem 
Miteinander und Achtsamkeit geprägt ist.  
Selbstverantwortungskompetenz 
Lehrerinnen und Lehrer sind engagierte, selbstbe-
wusste und selbstverantwortliche Persönlichkeiten. 
Sie reflektieren ihr Denken, Handeln und ihre Ziel-
setzungen vor allem in pädagogischen Zusammen-
hängen und in Bezug auf ihre Rolle als Vorbild, Er-
zieher, Mentor und Unterstützer von Lern-
prozessen. 
Organisationskompetenz 
Lehrerinnen und Lehrer organisieren ihre eigenen 
Lern- und Arbeitsprozesse mit Schülerinnen und 
Schülern und gestalten die Schulorganisation und 
Schulentwicklung verantwortlich mit. 
Daran schließen sich die Fragen an: Welche dieser 
grundlegenden Kompetenzen können Lehrerinnen 
und Lehrer während ihrer Ausbildung erwerben? 
Welche konnten sie durch Fortbildung entwickeln, 
verbessern, modifizieren? Wie und in welcher Wei-

se konnten sie auch Schwächen bearbeiten und aus 
Fehlern lernen? Haben Aus- und Fortbildungsinsti-
tutionen hinreichend Angebote gemacht, Anreize 
und Impulse gegeben sowie Haltungen gefördert 
und gefordert, die eine Offenheit dem eigenen Ler-
nen gegenüber ermöglichen und zwar bei denen, 
die von anderen, nämlich ihren Schülerinnen und 
Schülern, täglich Lernbereitschaft fordern?.  
Der Ansatz von Schulbegleitforschung dient genau 
diesen Zielen. Zerlegt man den Begriff in ‚Schule 
forschend begleiten’, so wäre das eine Haltung, die 
alle in der Schule Tätigen - Lehrkräfte, Schülerinnen 
und Schüler, Studierende, Referendarinnen und Re-
ferendare - annehmen sollten. Das heißt, die Dinge 
nicht hinnehmen, wie sie sind, sondern mit for-
schendem Blick Hindernisse und scheinbare Selbst-
verständlichkeiten anschauen und hinterfragen. 
In diesem Verständnis wären forschende Lehrerin-
nen und Lehrer, Studierende oder Referendarinnen 
und Referendare wichtige Vorbilder für Schülerin-
nen und Schüler. Denn wir können in Zeiten, in de-
nen das Wissen rasant zunimmt und gleichzeitig 
schneller veraltet als früher, das vermittelbare Wis-
sen nur reduzieren. Wir können die Auszubildenden 
und Schülerinnen und Schüler nicht mit einer un-
überschaubaren und wenig dienliche Fülle an De-
tailwissen überschütten und auf den letzten Stand 
der Forschung bringen. Vielmehr müssen sie ermu-
tigt und angeleitet werden, ihre eigenen Fähigkei-
ten zu schulen, Informationen selbst auszuwählen, 
zu bündeln, sich Daten, Fakten und Probleme selbst 
zu erarbeiten sowie eine selbstorganisierte For-
schungs- und Lernhaltung einzunehmen - und zwar 
lebenslang.  
Schule braucht die Offenheit und die Risikobereit-
schaft, die Forschungsprozesse ausmachen. Denn 
mit den altbewährten Rezepten und Verfahren, Ri-
tualen und Organisationsformen, so hat uns PISA 
eindringlich gezeigt, kommen wir nicht mehr wei-
ter, wenn wir den Bildungs- und Erziehungsauftrag 
des Staates wirklich ernst nehmen. Wir brauchen in 
einem solchen die Schule begleitenden Forschungs-
prozess auf der einen Seite die Impulse, die aus der 
Politik, der interessierten Öffentlichkeit und der U-
niversität kommen. Wir brauchen andererseits die 
Rückkopplungen mit erfahrenen Praktikern und 
Praktikerinnen und ihren aus der Praxis erwachsen-
den Problemstellungen und Fragen, für die das Sys-
tem Schule aus sich heraus oft keine Antwort hat. 
Schulbegleitforschung ist damit nicht  nur ein pra-
xisorientierter Forschungsansatz, wie wir ihn drin-
gend für die Lösung von praxisrelevanten For-
schungsfragen brauchen. Schulbegleitforschung 
leistet auch einen wesentlichen Beitrag zur Professi-
onalisierung von Lehrerinnen und Lehrern. 
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Forschendes Lernen - und nichts anderes ist Schul-
begleitforschung - soll und muss ein integraler Be-
standteil der Lehrerausbildung sein. Schulbegleitfor-
schung muss daher Bestandteil der Praxisausbildung 
der Lehramtsstudierenden im gegenwärtigen und 
geplanten Modelle der Lehrerausbildung werden. 
Ich appelliere daher an alle an Schulbegleitfor-
schungsprojekten Beteiligte, dafür Sorge zu tragen, 
dass Studierende soweit wie möglich integriert 
werden in die Forschungsprozesse, in die Entwick-
lung der Forschungsfragen und Forschungsdesigns, 
in die Durchführung der Projekte, in die Auswer-
tung und in den Transfer. 
Wenn ich oben von Fach- und Handlungskompe-
tenz für den Lehrberuf sprach, so sollte sich diese 
eben auch in der Bereitschaft ausdrücken, for-
schungsrelevante Problemstellungen aufzuspüren 
und zu bearbeiten, d. h. Lust an offenen Fragen 
und am Herausfinden von Lösungswegen zu ha-
ben. Hierzu sollte Lehrerausbildung die Gelegenheit 
bieten, im Rahmen von Studienangeboten und 
Modulen die Bereitschaft fördern sowie durch ent-
sprechende Lehrangebote Grundlagen für den 
Kompetenzerwerb schaffen. Denn Forschung ist ein 
hochkomplexer Prozess, der nicht von Neugier und 
Engagement allein getragen wird. Hierfür bedarf es 
der Qualifikation der Beteiligten, für die im Studium 
die wesentlichen wissenschaftlichen und theoreti-
schen Grundlagen gelegt werden müssen. Diese 
können später im Rahmen der weiteren Berufstä-
tigkeit genauso ausgebaut werden, wie es auf der 
fachlichen und pädagogischen Ebene geschieht. 
So sieht die Universität Oldenburg folgerichtig in 
ihrem neuen Bachelor-/Mastermodell der Leh-
rerausbildung ein forschungsbezogenes Praktikum 
in Masterstudiengang vor. In diesem Zusammen-
hang kann dann auch die Masterarbeit geschrieben 
werden. Ziel ist die Hinführung zur fachdidakti-
schen und erziehungswissenschaftlichen Forschung 
- nicht nur das Requirieren des wissenschaftlichen 
Nachwuchses. Dabei soll als Basiskompetenz für 
Lehrerinnen und Lehrer eine reflektierende und for-
schende Einstellung zur eigenen Berufstätigkeit 
vermittelt werden. 
Lehrerausbildung sollte nicht zuletzt dadurch, dass 
die Basis für eine dauernde Haltung des forschen-
den Lehrens und Lernens geschaffen wird, Routi-
nen aufbrechen, hinterfragen oder gar nicht erst 
entstehen lassen. Diese schleichen sich nur allzu 
schnell ein - übrigens auch ziemlich schnell bei Be-
rufsanfängern als vermeintlich leichterem Weg. 
Lehrerausbildung, in die forschendes Lernen integ-
riert wird, leistet somit einen Beitrag zur Professio-
nalisierung von Lehrerinnen und Lehrern, die nicht 
den leichtesten und einfachsten, sondern den bes-

ten Weg gehen sollten. Routinen sollten gerade da 
aufgebrochen werden, wo neue Lösungen für be-
kannte Problemlagen und drängende Fragestellun-
gen gefragt sind. Sie sollten dort entwickelt, erprobt 
und gefunden werden, wo uns PISA und weitere 
Studien die gravierenden Schwächen des Systems 
aufzeigen, insbesondere wie das Bildungssystem 
mit Heterogenität umgeht. Das ist das Thema die-
ser Veranstaltungsreihe. 
Bremen hat hier, mehr noch als andere Bundeslän-
der, einen hohen Nachholbedarf, sowohl auf der 
Ebene der Diagnostik als auch auf der Ebene der 
Handlungskonzepte. Bremen kann es sich wie die 
gesamte Bundesrepublik nicht leisten, Bildungspo-
tenziale zu vergeuden und für das Lernen wesentli-
che Lebenszeit zu wenig zu nutzen, so dass eine 
viel zu große Gruppe von jungen Menschen in ih-
ren Chancen auf eine ihren Voraussetzungen an-
gemessene Partizipation am Berufsleben beschnit-
ten wird. 
Wir alle, die wir an unterschiedlichen Stellen des 
Bildungssystems verantwortlich Handelnde sind, 
müssen alles dran setzen, dass die junge Menschen 
ihre je eigenen individuellen Voraussetzungen, Be-
gabungspotenziale und Fähigkeiten erkennen kön-
nen. Wir müssen ihnen Möglichkeiten geben, sich 
gemäß ihren Fähigkeiten weiterzuentwickeln, ohne 
sie an sozialen, kulturellen oder ethnischen Voraus-
setzungen scheitern zu lassen, die sie nicht selbst 
ändern oder beeinflussen können. Dazu sind Lehre-
rinnen und Lehrer notwendig, die Handlungskon-
zepte entwickeln und Probleme als Herausforde-
rungen begreifen.  
Vorgefertigte Ideallösungen und Rezepte für den 
Umgang mit Heterogenität gibt es nicht. Es sollte 
daher folgendes selbstverständlich werden - ich zi-
tiere noch einmal das Lehrerberufsbild, das für die 
Lehrerausbildung in Bremen entwickelt wurde: 
Lehrerinnen und Lehrer schaffen als Fachleute für 
das Lehren und Lernen förderliche und persönlich-
keitsstärkende Lernbedingungen für alle Schülerin-
nen und Schüler.  
Sie stellen den Unterricht in den Mittelpunkt ihrer 
Arbeit mit Schülerinnen und Schülern und sind be-
reit, Feedback und Evaluation zu organisieren und 
zu verarbeiten. 
Lehrerinnen und Lehrer zeichnen sich durch ihre 
Bereitschaft aus, selbst Lernende zu bleiben. Sie re-
flektieren ihre eigene berufliche Tätigkeit, akzeptie-
ren und organisieren Weiterqualifizierung als Teil 
von persönlicher Entwicklung und Schulentwick-
lung. Sie sind innovationsbereit und offen gegen-
über neuen Formen von Schule und Unterricht.  
Lehrerinnen und Lehrer sind verantwortlich Han-
delnde in einer Schule, in der das Lernen aller Betei-
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ligter ein aktiver und entdeckender Prozess ist. Sie 
organisieren daher Schule als Ort der institutionel-
len und individuellen Entwicklung. 
In diesem Sinnen wünsche ich Ihnen gute Resonanz 
und viel Erfolg für Ihre Veranstaltungsreihe. 
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SICHERUNG SPRACHHEIL-

PÄDAGOGISCHER KOM-

PETENZBÜNDELUNG UND 

STAND DER SPRACHHEIL-

PÄDAGOGISCHEN FÖRDE-

RUNG AN DEN  

FÖRDERZENTREN3 

 
Ursula Pixa-Kettner 

                                                 
3 Dies ist der Wortlaut des Titels des Schulbegleitforschungspro-
jekts. Die Teammitglieder waren von 1999 bis 2000 Elisabeth 
Biewald, Petra Dericioglu, Karin Gestering, Friedrica von Koerber, 
Elisabeth Laue und von 2000 bis 2003 Elisabeth Biewald, Anita 
Hoppe, Friederica von Koerber, Elisabeth Laue. 
Der vorliegende Vortrag wurde im Rahmen der zweiten Ringvor-
lesung „Heterogenität macht Schule“ gehalten, die die Universi-
tät Bremen und die Bremer Schulbegleitforschung in Kooperation 
im Wintersemester 2003/04 durchführte. 

Vorbemerkungen 
Als ich vor einigen Jahren von Kolleginnen des 
SPATZ gefragt wurde, ob ich bereit sei, die wissen-
schaftliche Begleitung für dieses Projekt zu über-
nehmen, war mir selber noch nicht ganz klar, um 
was es dabei genau gehen sollte. Ich will deshalb 
zunächst einige Erklärungen zum Projekttitel voraus 
schicken: 
Das Schulgesetz in Bremen von 1994 sieht die ge-
meinsame Unterrichtung behinderter und nicht be-
hinderter Kinder im Grundschulbereich vor. Zum 
Schuljahr 2000/2001 wurde dies flächendeckend 
umgesetzt.  
Dies hatte auch die Auflösung der traditionellen 
Sprachheilschule in Bremen zur Folge, die zuguns-
ten einer Förderung sprachauffälliger Kinder im 
Rahmen der Regelschule geschlossen wurde. Da-
durch haben sich sowohl die schulische Situation 
sprachauffälliger Schülerinnen und Schüler als auch 
die Arbeitsplatzsituation der Lehrkräfte für Sprach-
behindertenpädagogik grundlegend verändert.  
Die Umstrukturierung war heftig umstritten - und 
ist es vielleicht immer noch. Positiv daran ist sicher 
die Grundidee, die ja auch das Leitmotiv dieser 
Ringvorlesung ist, dass die Heterogenität von Lern-
voraussetzungen kein Hindernis für gemeinsames 
Lernen sein darf. Problematisch daran war, dass 
völlig unklar war, wie mit den knappen Ressourcen 
eine angemessene Versorgung auch der sprachauf-
fälligen Kinder unter den veränderten Bedingungen 
zu leisten ist.  
Was sich für die Schülerinnen und Schüler mit der 
Neuorganisation verändert hat, liegt auf der Hand 
und ist vermutlich weitgehend bekannt: Mit der 
Abschaffung der Sonderschulen wurden alle Grund-
schulkinder in die für sie gemäß ihrem Wohnsitz zu-
ständige Regelschule eingeschult. Dies gilt für 
sprachauffällige Kinder ebenso wie für sog. lernbe-
hinderte und verhaltensaufällige Kinder4.  
Die Folge ist: Die Kinder haben keine langen 
Schulwege mehr und sind mit den Kindern ihres 
Wohnbezirks zusammen in einer Klasse. In diesen 
Klassen verbleiben alle Kinder – auch die mit festge-
stelltem sonderpädagogischem Förderbedarf (L, S 
und E)5 gemeinsam bis zum Ende der 4. Grund-
schulklasse. Die Klassenstärke entspricht dem 
Richtwert einer Grundschulklasse (28 Kinder). Die 
Ausstattung der Grundschulen mit sonderpädagogi-
schen Förderstunden beträgt 2,6 Wochenstunden 
auf 5,7 % der Schülerschaft eines Jahrgangs. Es 
stellt sich natürlich die Frage, ob die sprachauffälli-

                                                 
4 Andere Regelungen gelten für Kinder mit geistiger Behinde-
rung und für sinnesgeschädigte Kinder, dies kann hier aber nicht 
ausgeführt werden. 
5 L steht für Lernen, S für Sprache und E für Entwicklung. 
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gen Kinder in diesem Rahmen die notwendige För-
derung erhalten. 
Auch für die Lehrkräfte hat sich durch diese Neuor-
ganisation Vieles geändert. Dies ist m. E. jedoch 
weniger bekannt, und es ist auch vielen angehen-
den Lehrern und Lehrerinnen der Sprachbehinder-
tenpädagogik nicht ganz klar. Formal sind diese 
Lehrkräfte seit Abschaffung „ihrer“ Sonderschulen 
einem Förderzentrum – den ehemaligen Lernbehin-
dertenschulen – zugeordnet. Für jeden Schulbezirk 
ist ein Förderzentrum zuständig. Der Arbeitsplatz 
dieser Kollegen und Kolleginnen ist allerdings nicht 
in diesem Förderzentrum selbst, sondern von hier 
aus werden sie an die dem Förderzentrum zuge-
ordneten Grundschulen geschickt, wo sie nicht nur 
für die sprachauffälligen Kinder in den Grundschul-
klassen, sondern auch für die lern- und entwick-
lungsauffälligen Kinder zuständig sind, und zwar in 
Kooperation mit den jeweiligen Klassenlehrern bzw. 
Klassenlehrerinnen. Eine sonderpädagogische Lehr-
kraft kann dabei durchaus für mehrere Grundschu-
len zuständig sein.  
Die Folge für die Lehrkräfte ist: Sie können keine 
Klassenlehrerinnen oder Klassenlehrer mehr sein, 
dies sind die Grundschullehrkräfte; sie haben in je-
der Klasse immer nur einige Stunden. Sie haben 
auch kein Stammkollegium mehr, denn sie sind den 
Förderzentren zwar zugeordnet, dort halten sie sich 
aber nur zu Konferenzen auf. Stattdessen sind sie in 
verschiedenen Grundschulen, zu deren Kollegien sie 
aber nicht richtig gehören. Vor allem haben sie kei-
nen Fachaustausch mit anderen Sprachheillehrer-
kräften, was angesichts der völlig neuen Situation 
und den damit einhergehenden neuen Aufgaben 
besonders wichtig wäre.  
In dieser Situation gründeten Lehrkräfte der ehema-
ligen Sprachheilschule das SPATZ (Sprachheilpäda-
gogisches Arbeitszentrum für Lehrerinnen und Leh-
rer), um einen Ort zu haben für den kollegialen 
Fachaustausch der Sprachheillehrkräfte untereinan-
der und um die sprachheilpädagogische Kompe-
tenz, die bislang in der Sprachheilschule versammelt 
war, trotz der Verteilung auf die vielen Förderzent-
ren und Grundschulen zu bündeln, zu erhalten und 
weiter zu entwickeln. Hier entstand auch die Idee, 
die schulischen Entwicklungen im Rahmen eines 
Schulbegleitforschungsprojekts genauer zu untersu-
chen.  
 
Das Schulbegleitforschungsprojekt 141: 
Im Rahmen dieses Schulbegleitforschungsprojekts 
sollten u. a. folgende Fragestellungen untersucht 
werden: 
• Wie sind Quantität und Qualität der sprach-

heilpädagogischen Förderung von Kindern mit 

entsprechendem Förderbedarf in der beschrie-
benen neuen Organisationsform zu beurteilen? 

• Findet ein Transfer sprachheilpädagogischer 
Unterrichtsprinzipien in den Regelunterricht der 
Grundschule statt, d.h. ist gewährleistet, dass 
spezifische sprachheilpädagogische Prinzipien 
Eingang in den regulären Grundschulunterricht 
finden? 

• Kann SPATZ mit seinen Angeboten einen we-
sentlichen Beitrag zur Sicherung der sprachheil-
pädagogischen Qualität an der integrativen 
Grundschule leisten? 

 
Zur Untersuchungsmethode: 
Um diese Fragestellungen zu untersuchen, wurden 
Fragebogenerhebungen durchgeführt, und zwar 
wurden befragt: 
• die Schulleitungen der 9 Förderzentren,  
• die Schulleitungen der 57 Grundschulen, 
• die den Förderzentren zugeordneten 91 Son-

derschullehrkräfte. 
Außerdem wurde im Rahmen einer Examensarbeit6 
eine qualitative Studie zur Zusammenarbeit von 
Grund- und Sonderschullehrkräften im integrativen 
Unterricht erstellt. Hierfür wurden drei Kooperati-
onsteams (also je eine Grund- und eine Sonder-
schullehrerin) interviewt.  
 
Einige Ergebnisse: 
Die Rücklaufquote auf die Fragebogenuntersu-
chung war mit 100 %, 65 % und 85 % sehr gut, 
was auf den persönlichen Einsatz der Untersuche-
rinnen zurückzuführen ist.# 
 
zu Fragestellung 1: Wie sind Quantität und Quali-
tät der sprachheilpädagogischen Förderung von 
Kindern mit entsprechendem Förderbedarf in der 
neuen Organisationsform zu beurteilen? 
Zum Zeitpunkt der Befragung waren an den Grund-
schulen nicht alle Schülerinnen und Schüler mit 
sonderpädagogischem, also auch sprachheilpäda-
gogischem Förderbedarf erfasst. Eine spezifische 
sprachheilpädagogische Förderung war nur bedingt 
möglich, da der Förderauftrag der Sonderpädago-
ginnen und Sonderpädagogen alle Förderschwer-
punkte (Lernen, Sprache, Verhalten bzw. Entwick-
lung) umfasst; sprachauffällige Schülerinnen und 
Schüler gehen dabei leicht unter. 
Dies bestätigt auch das nachfolgende Ergebnis: 
Obwohl an fast der Hälfte aller Grundschulen wäh-
rend der Schuleingangsphase eine sprachheilpäda-

                                                 
6 Sandra Köster (2002): Zur Zusammenarbeit von Grund- und 
Sonderschullehrer/-innen im integrativen Unterricht in Bremen – 
Ergebnisse einer leitfadenorientierten Befragung, Universität 
Bremen 
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gogische Fachkraft hospitierte, kamen 26 der 38 
Grundschulleitungen zu dem Schluss, dass an ihrer 
Schule im weiteren Verlauf der Schulzeit nicht alle 
Schülerinnen und Schüler mit diesem Förderbedarf 
entsprechend betreut wurden.  
Zu Einschränkungen der sonderpädagogischen För-
derarbeit führte auch der Einsatz von Sonderschul-
lehrkräften bei originären Förderaufgaben der 
Grundschule wie LRS- und DAZ- Unterricht. 
Fazit: Die sprachheilpädagogische Förderung von 
Schülerinnen und Schülern mit entsprechendem 
Förderbedarf hat mit Auflösung der Sprachheilschu-
le an Quantität und Qualität verloren. 
 
zu Fragestellung 2: Findet ein Transfer sprachheil-
pädagogischer Unterrichtsprinzipien in den Regel-
unterricht der Grundschule statt, d.h. ist gewähr-
leistet, dass spezifische sprachheilpädagogische 
Prinzipien Eingang in den regulären Grundschulun-
terricht finden? 
Zum Zeitpunkt der Befragung waren in 25 von 78 
Grundschulen sprachheilpädagogische Aspekte in 
den Deutschunterricht übernommen worden. Als 
positiver Ansatz kann gewertet werden, dass bei 
der Planung zur Zusammensetzung der ersten Klas-
sen in über der Hälfte der Grundschulen auch Son-
derpädagoginnen und Sonderpädagogen hinzuge-
zogen wurden. Leider bedeutete dies nicht gleich-
zeitig, dass dadurch über die gesamte Grundschul-
zeit eine kontinuierliche Förderung der entspre-
chenden Schülerschaft gewährleistet war. 
An 65 % der befragten Grundschulen wurde nach 
dem Fachlehrerprinzip unterrichtet. Diese Unter-
richtsform erschwert eine zielgerichtete Zusammen-
arbeit zwischen Sonderschul –und Grundschullehr-
kräften, da die Anzahl der Lehrkräfte, mit denen 
kooperiert werden sollte, zu hoch, die für Koopera-
tion zur Verfügung stehende Zeit viel zu gering ist. 
Die Arbeitsplatzbeschreibung der Sonderschullehr-
kräfte variierte je nach Grundschule erheblich. 
Die in den Interviews befragten Lehrerinnen for-
dern die Schaffung von Unterrichtsformen, die den 
veränderten Bedingungen gerecht werden. Als Vor-
aussetzung für den integrativen Unterricht nennen 
sie dazu eine permanente Doppelbesetzung. Be-
sondere Bedeutung kommt der gelungenen Team-
bildung zu, die abhängig ist von persönlichen Fak-
toren wie Sympathie, Wertschätzung des anderen 
und der generellen Bereitschaft zur Zusammenar-
beit. 
Fazit: Ein Transfer sprachheilpädagogischer Unter-
richtsprinzipien in den Regelunterricht der integrati-
ven Grundschule findet nur unzureichend statt. 
 
zu Fragestellung 3: Kann SPATZ mit seinen Ange-

boten einen wesentlichen Beitrag zur Sicherung der 
sprachheilpädagogischen Qualität an der integrati-
ven Grundschule leisten? 
Die Bereitschaft sich fortzubilden ist bei den Son-
derschullehrkräften sehr hoch. Die meisten kennen 
die Angebote von SPATZ. Fast die Hälfte der Be-
fragten hat dort an Fortbildungsveranstaltungen 
teilgenommen. Das Fehlen einer verbindlichen 
Fortbildungsbegleitung beklagen in den Interviews 
die Sonderschullehrerinnen ebenso wie die Grund-
schullehrerinnen. 
Die quantitative und qualitative Analyse der Nut-
zung von SPATZ lässt die Entwicklung erkennen, 
dass die Angebote von SPATZ wie Fortbildung, Bü-
cherei und Sprechstunde zunehmend von Grund-
schullehrkräften wahrgenommen werden. In die-
sem Sinn erfüllt SPATZ die Aufgabe einer Kompe-
tenzerweiterung hinsichtlich sprachheilpädagogi-
scher Inhalte. 
In den Fachkonferenzen nutzen die Sprachheillehre-
rinnen und Sprachheillehrer die Möglichkeit zum 
fachlichen Dialog, informieren sich über den Ent-
wicklungsstand sprachheilpädagogischer Förderung 
im integrativen Grundschulunterricht, bereiten sich 
auf aktuelle Themen vor und holen sich Rücken-
stärkung durch kollegiale Unterstützung. Des Wei-
teren nehmen Studierende, Referendarinnen und 
Referendare, Erzieherinnen und Erzieher und ande-
re Interessierte die Fortbildungsangebote wahr. Hier 
erfüllt SPATZ die Aufgabe des Kompetenzaufbaus. 
Fazit: SPATZ bietet mit seinen Angeboten die Mög-
lichkeit, die Qualität der Sprachheilpädagogik zu si-
chern. 
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GEMEINSAM FORSCHEN 

UND LERNEN                  

EIN BERICHT VOM 11. FO-

RUM SCHULBEGLEITFOR-

SCHUNG 2004 

Wolfram Sailer 

 
 

„Gemeinsam forschen und lernen“ war das Thema 
des letztjährigen FORUMS Schulbegleitforschung – 
und wir hatten gehofft, ein ruhiges arbeitsames 
FORUM durchführen zu können. Aber kurz vor 
dem FORUM stellte es sich heraus, dass die Aus-
schreibung für das folgende Schuljahr von der 
Schulbehörde nicht erlaubt worden war. Schulbe-
gleitforschung lebt davon, dass jährlich, wenn uns 
Forschungsteams verlassen, die ihre Endberichte 
geschrieben haben, auch neue Forschungsteams 
aufgenommen werden. Geschieht dies nicht,  ist 
dies ein solcher Einschnitt, dass die gesamte weitere 
Entwicklung in Frage gestellt wird. Entsprechend 
entsetzt war die Reaktion der Schulbegleitforschen-
den auf dem FORUM – eine Unterschriftensamm-
lung wurde in die Wege geleitet, und die Teilneh-
menden des FORUMs sagten zu, in ihren schuli-
schen Gremien entsprechende Protestbeschlüsse 
einzubringen. Nun hat die Politik in Gestalt der drei 
in der Deputation vertretenen Fraktionen der Bür-
gerschaft klare Garantien für Schulbegleitforschung 
abgegeben – so erklären es auch deren Sprecherin-
nen und Sprecher zu Beginn dieses Jahrbuches. Wir 
erwarten alle, dass der Senator für Bildung diese 
klaren Aussagen auch umsetzt! 
Aber wir wissen natürlich, dass das beste Argument 
für Schulbegleitforschung die Qualität unserer Ar-
beit ist – daher blieben wir nicht beim Protest ste-
hen, sondern wendeten uns am ersten Tag des FO-
RUMs ganztägigen Qualifizierungsangeboten zu. 
Das Spektrum der Angebote, die für die Schulbe-
gleitforschenden verbindlich sind, deckte alle für die 
Forschungsarbeit relevanten Themenbereiche ab – 
von der Teamentwicklung und dem Projektmana-
gement über Projektevaluation und Forschungsme-
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thoden bis hin zu Präsentationstechniken für Aus-
stellungen und Unterstützung bei der elektroni-
schen Erstellung des Endberichtes. Bei einer Befra-
gung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ergab 
sich übrigens, dass die 57 teilnehmenden Schul-
begleit-forschenden zu 96,5 % einen insgesamt po-
sitiven, 52,6 % sogar einen sehr positiven Eindruck 
von den Qualifizierungsmaßnahmen hatten. 87,3 
% fanden die vorgestellten Materialien für ihre 
Schule nützlich.  
Etwas Besonderes war allerdings der Workshop der 
Oldenburger Forschungswerkstatt zum Thema 
„Wie entsteht Forschungskompetenz?“. Hilbert 
Meyer und Wolfgang Fichten, zwei gestandene 
Kämpen der Schulbegleitforschung, die in Olden-
burger ja etwas anders heißt und ein wenig anders 
organisiert ist, stellten gemeinsam mit Ela Eckert 
und Uta Wagener einige Bausteine aus dem Curri-
culum der Oldenburger Teamforschung gewohnt 
handlungsorientiert und praxisbezogen dar. Ihre 
„Zehn Regeln der Teamforschung“ halte ich für so 
einsichtsvoll und einleuchtend, dass ich sie gerne 
hier abdrucken möchte – besonderes Augenmerk 
richte man auf den cellospielenden Igel und die 
Aufforderung zur Muße.  
Bis wir zum Gesangsquartett „In Vino Veritas“ ka-
men, verging dann allerdings noch ein 

  
 
vollgepackter Mittwochnachmittag. Mittags wurde 
das Ehemaligentreffen durch die frühe Anwesenheit 
von Herbert Altrichter zu einem Gespräch über die 
Geschichte von Handlungsforschung und die große 
Bedeutung, die Altrichter dem Zusammenspiel von 
Entwicklungs- und Forschungsarbeit einräumt. Aus 
diesem Gespräch scheint mir eine Position Altrich-
ters zum Charakter von Lehrerarbeit besonders re-
levant: Nach seiner Ansicht sei der Lehrberuf kein 
Anwendungs-, sondern ein Nachdenkberuf, mithin 
ein kreativer Beruf. Daher gehöre Schulbegleitfor-
schung zu jedem Lehrer und jeder Lehrerin. 

Angesichts der manifesten Bedrohung von Schul-
begleitforschung waren die Begrüßungsworte des 
Leiters des Landesinstitutes, Dr. Wolff Fleischer-
Bickmann, besonders ermutigend. Er hielt fest, dass 
Schulbegleitforschung eine Tradition sei, auf die er 
stolz sei, weil sie Schule, Behörde, LIS und Universi-
tät mit einer gemeinsamen Aufgabe zusammenge-
bracht habe, und ermutigte uns, der schwierigen Si-
tuation gewachsen zu sein und die Fahne von 
Schulbegleitforschung hochzuhalten – mit ganzem 
Herzen und guter Einsicht unterstütze er dies. 
Die sieben neuen Teams von Schulbegleitforschung 
stellten sich dann der Forschungsöffentlichkeit vor – 
open it! brachte sogar Schülerinnen und Schüler 
mit! Und auch wenn die Zeit beschränkt war, wur-
de wieder einmal deutlich: Lehrerinnen und Lehrern 
fällt es einfach schwer, nicht zu reden. 
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LEHRERFORSCHUNG UND 

SCHULISCHE  

SELBSTEVALUATION 

Herbert Altrichter 
 

Ich freue mich sehr, dass ich heute Gelegenheit ha-
be, mehr und tiefere Eindrücke über die Bremer 
Schulbegleitforschung zu bekommen, die ich bisher 
„aus der Distanz“ - durch ihre Publikationen und 
Tagungsauftritte - mit Interesse beobachtet habe. 
Ich selbst arbeite nun schon seit 15 Jahren in der 
kooperativen Unterrichts- und Schulentwicklung 
mit Lehrerinnen und Lehrern (vgl. Altrichter/Posch 
1998; Altrichter/Messner/Posch 2004). Im ersten 
Teil meines Referats möchte ich Ihnen einige 
Grundideen der Lehrerforschung vorstellen, die zur 
Begründung der Involvierung von Lehrkräften in 
Unterrichts- und Schulentwicklung dienen sollen. 
Im zweiten Teil möchte ich einige Überlegungen 
zum Verhältnis von Lehrerforschung und Schulbe-
gleitforschung anstellen. Im dritten Teil gehe ich 
schließlich auf aktuelle Anforderungen der Schul-
entwicklung ein, wie sie sich im Zuge der PISA-
Diskussion und von Ideen ergeben haben, ein neu-
es Steuerungsmodell im Bildungswesen einzufüh-
ren, das auf Bildungs-standards und deren Testung 
basiert. Im vierten Teil will ich schließlich auf der 
Basis von eigenen Untersuchungen zu Schulent-
wicklungsprozessen einige kritische Punkte der ak-
tuellen Innovationsvorstellungen aufzeigen ebenso 
wie Ansatzpunkte für Lehrerforschung und Schul-
begleitforschung. 
 

 
 
1. Grundideen der Lehrerforschung 
Unterrichtsentwicklung – wie oben ausgeführt – 
fragt nach den Lernprozessen von Lehrerinnen und 
Lehrern, die zu nachhaltigen Veränderungen ihres 
Unterrichts führen, und nach den förderlichen Be-
dingungen dafür. Ich möchte Ihnen im folgenden 
vier Argumentationslinien vorstellen, die Unter-
richtsentwicklung durch forschende Lehrerinnen 
und Lehrer8 begründen sollen9: 
 
 

                                                 
8 Aus Gründen sprachlicher Vereinfachung wird künftig auf die 
weibliche Form verzichtet 
9 Abschnitt 1 gibt in gekürzter Form Argumente aus Altrichter 
(2002b) wieder.  



 

107 

1.1 Lawrence Stenhouse: Angesichts der Komplexität 
und Dynamik pädagogischer Aufgaben muss Lehrer-
handeln reflektierend und entwickelnd sein 
Stenhouse' Arbeit beginnt bei der Frage "Wie 
kommt es zu konstruktiven Weiterentwicklungen 
des Unterrichts und des Schulwesens?" Die klassi-
sche Antwort auf diese klassische Frage ist die Re-
search, Development and Dissemination (RDD)-
Strategie. Auf Grund von Forschungswissen (re-
search) entwickeln unterrichtsexterne Personen, 
z.B. Wissenschaftler oder Bildungsbeamte, Lösun-
gen dafür, was sie als Probleme des Schulwesens 
empfinden (development). In Tests und Pilot-
projekten wird das Produkt soweit verfeinert, bis es 
an Praktiker verbreitet werden kann (disseminati-
on), die es dann möglichst gut umsetzen sollen. Die 
Erfahrung der großen Curriculumprojekte der 
1960er und 70er Jahre war jedoch, dass in den 
Klassenzimmern oft etwas ganz anderes geschah, 
als sich die Entwickler vorgenommen hatten. Zwei 
Erklärungen wurden dafür angeboten: Lehrer wä-
ren nicht qualifiziert genug, um die guten Ideen tat-
sächlich zu realisieren, oder sie hätten als stone age 
obstructionists die guten Absichten der Entwickler 
pervertiert. Ein Versuch, diese Fehlerquellen auszu-
schalten, war die Entwicklung von teacher proof 
curricula. 
Lawrence Stenhouse (1975) prägte in seinem Hu-
manities Project (HCP) eine alternative Konzeption 
der Curriculumentwicklung. Er hielt es für falsch, 
die Rationalität der Praktiker umgehen oder aus-
schalten zu wollen. Sie sind es ja, die eine Curricu-
lumidee in der konkreten Interaktion mit Schülern 
erst zum Leben bringen müssen. Wenn auch die 
'pragmatische Skepsis', die Praktiker gelegentlich 
den Produkten der Wissenschaft entgegenbringen, 
in einem Forschungsprojekt unangenehm sein mag, 
so sollte sie doch als ein Impuls des Genauer-
Wissen-Wollens, des Weiterentwickeln-Wollens - 
kurz: als etwas, das gerade den Forschern lieb und 
wert ist, als ein Impuls zur Forschung, genommen 
werden. In einer qualitätsvollen Implementation ei-
ner Curriculumidee dürfen daher vordefinierte Kon-
zepte gerade nicht 'exakt angewendet' werden, 
sondern sind im Prozess des Umsetzens selbst ein 
Gegenstand der Forschung und Entwicklung. In 
Entwicklungsprojekten agieren teachers as resear-
chers, wie Stenhouse schon 1975 ein Kapitel seiner 
Einführung in die Curriculumforschung überschrie-
ben hat. "The mistake is to see the classroom as a 
place to apply laboratory findings rather than as a 
place to refute or confirm them. Curriculum work-
ers need to share the psychologists' curiosity about 
the process of learning rather than to be dominated 
by their conclusions" (a.a.O., 26). Soll es zu einer 

konstruktiven Weiterentwicklung des Schulwesens 
kommen, so muss professionellen Lehrern dabei ei-
ne aktive Rolle als Forschenden und Entwicklern 
zugedacht werden.  
 
1.2 Donald Schön: Die Grundstruktur professionel-
len Handelns in komplexen Situationen 
Was Stenhouse in einprägsame Formulierungen ge-
kleidet hat, lässt sich anhand der handlungstheore-
tischen Forschungen von Donald Schön deutlicher 
machen. Er stellt sich die Frage: Wie kommt quali-
tätsvolle Handlung in komplexen Situationen zu-
stande? Die übliche Antwort darauf lautet: Um die 
Probleme professioneller Praxis zu lösen, wenden 
Praktiker allgemeines Wissen an. Daher wird in der 
Ausbildung von Praktikern darauf Wert gelegt, dass 
sie allgemeines, durch Forschung produziertes Wis-
sen lernen - je länger, desto besser. Dieses sog. 
'Modell technischer Rationalität' setzt allerdings, 
wie Schön (1983, 39ff) gezeigt hat, unzweifelhafte 
Ziele und feststehende Arbeitsbedingungen voraus. 
Diese Anforderungen mögen bei einfachen und 
routinehaften Aufgaben gegeben sein. Die Mehr-
zahl der Situationen professioneller Praxis, und ge-
rade die wichtigen und jene für die Professionelle 
eigentlich bezahlt werden, sind im Gegenteil kom-
plex, ungewiss, mehrdeutig sowie von Wert- und 
Interessenskonflikten geprägt.  
Schön hat erfolgreiche hochqualifizierte praktische 
Tätigkeit untersucht und dabei folgende Charakte-
ristika festgestellt:  
• Problemdefinition: In komplexen Situationen 

können Praktiker gar nicht einfach Wissen zur 
Problemlösung anwenden, weil das 'Problem' 
erst durch den Prozess der genaueren Bestim-
mung aus einer komplexen Gesamtsituation 
herausgeschält werden muss. Das schafft erst 
die Voraussetzung für das Wirksamwerden all-
gemeinen Wissens. 

• Vorläufigkeit, Prozesshaftigkeit, Weiterent-
wicklung: Nach erster Problemdefinition beo-
bachten erfolgreiche Praktiker ihre Handlung 
und damit gleichzeitig, wie zutreffend ihre Pro-
blemdefinition ist. Durch diese Handlungs-
erfahrungen versuchen sie auch, diese Problem-
definition weiterzuentwickeln. 

• Entwicklung 'lokalen Wissens': Nach Schöns 
Untersuchungen entwickeln gerade erfolgreiche 
Praktiker die Fähigkeit, aus ihren Handlungs-
erfahrungen 'lokales Wissen' gleichsam auszu-
fällen. Sie bauen einen speziellen Er-
fahrungsschatz auf, der ihnen hilft, die Probleme 
ihres Berufsbereiches kompetent und situations-
bezogen anzugehen. 

Auch Schöns Konzeption verknüpft professionelles 
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Handeln mit professionellem Lernen, welches nicht 
nur ein intellektueller Vorgang ist, ein Prozess des 
Wissenserwerbs und der Wissensanwendung, son-
dern auch ein aktiv-praktisches Tun. Diese Auffas-
sung wird im Bild des Kreislaufes von Aktion und 
Reflexion ausgedrückt (vgl. Abb. 1). Wie an ande-
rer Stelle gezeigt (vgl. Altrichter 1996), sind Schöns 
handlungstheoretische Vorstellungen mit den Er-
gebnissen der auf ganz anderen Methoden basie-
renden Expertenforschung (vgl. z.B. Berliner 1992; 
Bromme 1992) gut vereinbar. 
 

  
 
Abb. 1: Reflexions-Aktions-Kreislauf 
 
1.3 John Elliott: Der Wertbezug pädagogischer 
Handlungen 
Bisher wurde professionelles Lernen unter den Beg-
riffen Reflexion und Aktion abgehandelt. Für John 
Elliott, Mitarbeiter von Stenhouse in der englischen 
Aktionsforschung, sind praktische Handlungen die 
Verkörperung pädagogischer Werte in konkreter 
Gestalt. In Rückgriff auf die aristotelische Ethik sieht 
er Wertvorstellungen als notwendigerweise un-
scharf und offenendig sowie einer Konkretisierung 
durch Handlung bedürftig an (vgl. Elliott 1998, 
157). 
Aufgrund der Unschärfe und Offenheit der Werte 
ist die Handlungsgestaltung keine technische 'An-
wendungs-Aufgabe', sondern eine konstruktive 
Aufgabe, die prinzipiell mit Unsicherheiten befrach-
tet ist. Elliott beschreibt die Handlung als eine kon-
krete, d.h. als Handlung in spezifischen Kontexten 
ausgedrückte "Interpretation pädagogischer Wer-
te“. Handlungen müssen sich demzufolge befragen 
lassen, welche pädagogischen Werte sich in ihnen 
ausdrücken. Daraus resultiert, die Beziehung zwi-
schen konkreter Handlung und pädagogischen 
Werten zu reflektieren.  
Professionalität im Lehrberuf bedeutet auch, diese 
Werthaftigkeit pädagogischer Handlungen anzuer-
kennen und zu reflektieren. Daraus leitet sich auch 
eine Begründung von Aktionsforschung als Element 
professioneller Praxis ab: In ihr wird nicht nur Wis-
sen erworben, nicht nur die instrumentelle Effizienz 
von Handlungsmuster untersucht, sondern eben 

auch die Passung zwischen konkreten Handlungen 
und pädagogischen Werten. "In reflecting about 
their teaching-learning strategies, in the light of a 
set of aims and principles, teacher-researchers will 
ask whether such strategies constitute a valid inter-
pretation of them." (Elliott 1998, 157) 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
1.4 Jean Lave und Etienne Wenger: Die soziale Si-
tuierung professionellen Handelns 
Bis zu diesem Punkt könnte professionelle Hand-
lung als individueller Handlungsvollzug garniert mit 
etwas Reflexion des Akteurs auf Handlungen und 
Werte verstanden werden. In der Praxis der Akti-
onsforschung spielen jedoch die Zusammenarbeit in 
Lehrergruppen und verschiedene Formen der Be-
zugnahme auf die weitere Gruppe der Berufstätigen 
eine große Rolle. Mit Hilfe der 'Theorie des Situier-
ten Lernens' von Lave und Wenger (1991) soll eine 
Interpretation der Bedeutung dieser Bezüge für pro-
fessionelles Handeln und Lernen vorgeschlagen 
werden (vgl. Altrichter 2002a).  
Lernen heißt Sich-Einlassen auf die Welt: Lave/ 
Wenger beschreiben Lernen nicht primär als einen 
Prozess des Erwerbs propositionalen Wissens, son-
dern als "Sich-Einlassen" auf eine als sozial ver-
standene Welt ("social engagement"). Lernen ist 
Tun, ist Handeln in der sozialen Welt, nicht bloß ei-
ne Art, Wissen über sie aufzubauen. 
Lernen ist situiert: Lernend stehen Akteur und Welt 
in einer wechselseitigen, letztlich unaufhebbaren 
Abhängigkeit: Ohne konkreten Ort kann man sich 
Lernen nicht vorstellen. Lernen braucht ein Einlas-
sen auf bestimmte soziale Situationen, es schöpft 
aus ihnen und es ist in einem gewissen Sinne auch 
an sie gebunden.  
Lernen geschieht in und durch Praxisgemeinschaf-
ten:  Der primäre Ort des Lernens ist nicht der indi-
viduelle Geist, sondern sind die Prozesse der "co-
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participation" in einer 'community of practice' (vgl. 
Lave/Wenger 1991, 98). Der primäre Akteur des 
Lernen ist nicht die Einzelperson, sondern gleichsam 
eine Gemeinschaft: "It is the community, or at least 
those participating in the learning context, who 
'learn' under this definition. Learning is … distrib-
uted among coparticipants, not a one-person act”.  
Lernen geschieht in sozial strukturierten Situatio-
nen: Durch seine soziale Situierung enthält Lernen 
"unweigerlich widersprüchliche Interessen" (Lave 
1991, 74). Durch ihre spezifische Struktur, ihre 
Machtverhältnisse und ihre Bedingungen für Legi-
timität definieren diese "Praxisgemeinschaften" 
Chancen und Bedingungen auf weiteres professio-
nellen Lernen (Lave/Wenger 1991, 33). 
Lernen ist Identitätsbildung in Praxisgemein-
schaften: Der Erwerb von Fähigkeiten ist mit Pro-
zessen der Identitätsentwicklung in einer Praxisge-
meinschaft verbunden; beide Elemente - das Lernen 
von Fähigkeiten und die Entwicklung von Identität - 
sind Teil ein und desselben Prozesses (vgl. Lave 
1991, 65). Die Konstruktion der Identität eines/r 
Praktiker/in ist ein kollektives Unterfangen und nur 
teilweise eine Sache individuellen Selbstgefühls und 
individueller Biographie (vgl. Lave 1991, 74). Ohne 
Partizipation gibt es keine Basis für Identität – Per-
sonen und Gemeinschaften konstituieren einander 
(vgl. Lave 1991, 74).  
Eine Praxisgemeinschaft ist Bedingung bedeutsa-
men handlungsbezogenen Wissens: 'Communities 
of practice' bilden sich für eine "gemeinsame Un-
ternehmung" (shared enterprise), der Menschen 
längere Zeit nachgehen und dabei einen (partiell) 
gemeinsamen Stock von Praktiken, Wissen und Ar-
tefakten aufbauen. Professionelles Wissen ist situ-
iert und macht nur in den beschriebenen Kontexten 
Sinn. Für den Erwerb, die Verfeinerung und die 
Weiterentwicklung professionellen Wissens braucht 
es daher die Einbettung in entsprechende 'Praxis-
gemeinschaften'. "A community of practice is an 
intrinsic condition for the existence of knowledge, 
not least because it provides the interpretive sup-
port necessary for making sense of its heritage. 
Thus, participation in the cultural practice in which 
any knowledge exists is an epistemological principle 
of learning." (Lave/Wenger 1991, 98). 
 
1.5 Zusammenfassung 
Ich lese aus den dargestellten Ansätzen folgende 
Aussagen heraus, die für das Handeln und Lernen 
professioneller Praktiker bedeutsam sind: 
Sowohl die Unsicherheit angemessener Handlung in 
komplexen Situationen als auch ihr prinzipiell pre-
kärer Wertebezug erfordern die Reflexion der 
Handlung und die Fähigkeit und Bereitschaft, 

Handlung aufgrund dieser Reflexionsergebnisse 
weiterzuentwickeln, dort wo diese mit Anspruch 
auf Begründbarkeit (wie z.B. in beruflichen Situati-
onen) auftritt und auf die Notwendigkeit ihrer Wei-
terentwicklung trifft.  
D. h. aber auch, dass kompetentes professionelles 
Handeln in komplexen Situationen typischerweise 
nicht ohne begleitende Lernprozesse erfolgen kann. 
Und umgekehrt: Professionelles Lernen mag aus 
vorbereitenden Lernsituationen, aus Trainings, Vor-
lesungen usw. Nutzen ziehen, es benötigt jedoch 
letztens Endes die Fähigkeit zum reflektierenden 
und weiterentwickelnden Handeln angesichts der 
komplexen Situationen beruflicher Praxis und der 
benötigten Handlungserfahrung in komplexen Pra-
xissituationen. Professionelles Handeln und profes-
sionelles Lernen geschehen so gesehen im gleichen 
Handlungszug.  
Professionelles Lernen und Prozesse der Wissens- 
und Könnensentwicklung gehen mit solchen der 
Entwicklung in praktischen Situationen einher. Pro-
zesse der Wissens-, Könnens- und Praxisentwick-
lung sind zugleich mit Prozessen der Identitätsent-
wicklung stets verwoben. 
Diese Prozesse spielen sich im Medium einer 'Pra-
xisgemeinschaft' ab, die gerade dadurch charakteri-
siert ist, dass ihre Mitglieder – meist informell, aber 
dennoch real engagiert - bei der Wissens-, Praxis- 
und Identitätsentwicklung zusammenwirken. 
 
1.6 Lehrerforschung und Schulbegleitforschung 
Wie ist nun der Zusammenhang von Lehrerfor-
schung und Schulbegleitforschung? Andreas Feindt 
und ich haben vor kurzem für das Handbuch der 
Schulforschung eine systematische Darstellung ver-
schiedener Ansätze der ‚Familie’ Handlungs- und 
Praxisforschung geschrieben. Die Bremer Schulbe-
gleitforschung ist dabei ein besonders bemerkens-
wertes Mitglied dieser Familie, weil sie nicht nur auf 
individuelle Weiterentwicklung einzelner Lehrper-
sonen zielt, sondern mit ihren Merkmalen Verlage-
rungsstunden, Koordinierungsgremium, regelmäßi-
ge Schulbegleit-Foren sowie Zusammenarbeit zwi-
schen Schule, Schulbehörde, Fortbildungsinstitution 
und Universität eine Strategie für die systemweite 
Stimulierung und Unterstützung von Entwicklungs-
tätigkeit anbietet (vgl. genauer in Altrichter/Feindt 
2004, 424f). 
 
2. Wandel von Evaluationsanforderungen in der 
aktuellen schulpolitischen Entwicklung 
Lehrerforschung und Schulbegleitforschung würden 
es für sich in Anspruch nehmen, relativ früh erkannt 
zu haben, dass die Selbstevaluation von Lehrern ei-
nen entscheidenden Stellenwert für die Weiterent-
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wicklung des Bildungswesens einnimmt. Sie haben 
auch praktikable Modelle für die Unterstützung in-
teressierter Lehrkräfte bei solcher reflektierten Fort-
bildungsarbeit entwickelt und in die Tat umgesetzt. 
Seit den beginnenden 1990er Jahren erleben die 
deutschsprachigen Bildungssysteme eine sich inten-
sivierende Diskussion über ihre ‚Modernisierung’, 
innerhalb derer die Frage, wie denn eine produktive 
Steuerung der weiteren Entwicklung des Schulwe-
sens geleistet werden könnte, nach und nach einen 
zentralen Stellenwert erhält10. Als wesentliches In-
strument gilt in einem ‚neuen Steuerungsmodell’ 
die Evaluation.  
In einer ersten Phase der Schulmodernisierung wur-
de als System-Steuerungsfrage, ohne dass ausgear-
beitete Vorstellungen über ‚neue Steuerungsmodel-
le’ vorgelegt wurden, eine Erhöhung von Gestal-
tungsspielräumen der Einzelschule gefordert, um 
raschere und 'rationalere' Entwicklungsentschei-
dungen angesichts spezifischer lokaler Ansprüche 
und Ressourcen zu treffen. Erste gesetzliche Verän-
derungen und Modellprojekte öffneten Gestal-
tungsoptionen für Schulen, in Österreich z.B. auf 
curricularer Ebene 'schulautonome Lehrpläne' zu 
entwickeln. Typisch für die erste Phase war eine In-
novationsstrategie durch Ermöglichung.  
Erst in einer zweiten Phase in der zweiten Hälfte der 
90er Jahre wurde die Frage der Systemsteuerung 
von autonomer agierenden Einzelschulen häufiger 
und expliziter thematisiert. In Konzepten und Pro-
jekten wurden die Formulierung verbindlicher 
Schulprogramme, die Implementierung von Selbst- 
und Fremdevaluation, neue Formen der Schulauf-
sicht und der Schulleitung, die Koordinierung der 
Unterrichtsarbeit durch 'Aufgabenbeispiele' und 
'Vergleichsarbeiten' diskutiert und erprobt. Die in-
nerschulische Evaluationskultur, die sich offenbar 
nicht allein durch interne Impulse in befriedigendem 
Maße entwickelt hatte, sollte durch externe Vorga-
ben (z.B. Leistungsaufträge, als 'Verträge' verstan-
dene Schulprogramme) und externe Evaluationen 
herausgefordert und überprüft werden. 
Dieser Diskurs erfuhr in einer dritten Phase mit den 
v.a. in Deutschland als katastrophal interpretierten 
PISA-Ergebnissen eine Akzentuierung in Richtung 
schulübergreifender Steuerungselemente: Zwar be-
hielt die Perspektive auf Einzelschulen mit erhöhter 
Gestaltungsfreiheit weiter einen hohen Stellenwert, 
doch wurde die Rolle zentraler, explizit auf Schüler-
leistung bezogener Vorgaben (z.B. in Form von 
'Bildungsstandards'; Klieme et al. 2003; Haider et 
al. 2003) und ihrer zentral administrierten externen 

                                                 
10 Die Argumentation dieses Abschnitts findet sich ausführlicher 
und mit zusätzlichen Belegen in Altrichter/Brüsemeister/Heinrich 
(2005) 

Kontrolle betont. Eine wesentliche Bedingung dieser 
Entwicklung ist der enorme Fortschritt in der Test-
technologie mit Investitionen in die internationalen 
large scale assessment-Projekte, über die Informati-
onen für eine ‚outputorientierte Steuerung’ des Bil-
dungssystems beschafft werden sollten.  
 
Ich fasse zusammen:  
(1) Die (Diskussion zur) „Modernisierung des 
Schulwesens“ seit den 90iger Jahren lässt sich in-
terpretieren als eine Veränderung der Regelungs-
struktur und als eine Suche nach neuen effektiveren 
Steuerungsmitteln, die die Ökonomie und die Leis-
tungsfähigkeit des Schulwesens gewährleisten sol-
len. 
(2) Im Zuge der bisherigen Diskussion zur Schul-
modernisierung in den Bildungssystemen der 
deutschsprachigen Länder sind einige Akzentver-
schiebungen beobachtbar: 
Gegenüber der anfänglichen Fokussierung auf die 
Entwicklungsmöglichkeit und Fähigkeit der Einzel-
schule gewinnen wieder gesamtsystemische Per-
spektiven einen erhöhten Stellenwert. 
Im Zuge dessen findet eine Re-Zentralisierung von 
traditionell (z.B. vom Lehrplan zu den Bildungs-
standards; vgl. Neuweg 2004) bzw. von neuerdings 
(z.B. von der schulischen Selbstevaluation zum 
Systemmonitoring durch Leistungstests) schulintern 
gefassten Entscheidungsfeldern statt. Andere Ent-
scheidungsfelder, z.B. die schulischen Inhalte und 
insbesondere die „Autonomie der Wege“ (vgl. Heid 
2003) verbleiben hingegen innerhalb der lokalen 
Entscheidungsgewalt. Hier hat die Re-
Zentralisierung aufgrund mangelnder Steuerungs-
instrumente vorerst noch nicht wieder gegriffen.  
Gegenüber einer Innovationsstrategie des „Lasst 
1000 Blumen blühen“, die auf interne Motivatio-
nen und evtl. durch Wettbewerb entstehende Dy-
namiken setzt, wird wiederum stärker in Neuerun-
gen gedacht, die in kurzer Zeit im System „in seiner 
gesamten Breite“ umgesetzt werden sollen. 
(3) Einen zentralen strategischen Stellenwert inner-
halb dieser Suche nach neuen Steuerungsmöglich-
keiten hat das Konzept der Evaluation, das in ver-
schiedenen internen und externen Variationen In-
formationen für Steuerungsentscheidungen und 
Kontrollmöglichkeiten über ihre Realisierung be-
schaffen soll. 
(4) Das Konzept der „Evaluation“ - unter dem Ein-
druck der Modernisierungsbemühungen - wandelt 
sich selbst im Zeitverlauf. In unserer „ersten Phase“ 
werden Konzepte der „Selbstevaluation von Schu-
len“ erst langsam ausformuliert, die „autonome 
Schulentwicklung“ unterstützen und orientieren 
sollen. In der „zweiten Phase“ werden diese durch 



 

111 

verschiedene externe Evaluationsideen ergänzt, wie 
z.B. Evaluation durch Schulaufsicht, durch peer re-
view, durch benchmarking usw., die sich aber typi-
scherweise in ihrer Begründung auf interne Evalua-
tionsmaßnahmen beziehen und diese stimulieren, 
herausfordern oder einem „Gegen-check“ ausset-
zen sollen. In der „dritten Phase“ ist nun das 
Schwergewicht der Hoffnungen auf Bildungsstan-
dards und die, durch darauf bezogene Tests, erho-
bene Systemoutput-information konzentriert.  
Im Spannungsfeld zwischen gewachsenen und im 
Zuge der „Schulautonomisierung“ neu gewonne-
nen Gestaltungsfreiräumen einerseits und Steue-
rungs- und Legitimationsbedürfnissen auf den un-
terschiedlichen Ebenen des Bildungswesens ande-
rerseits kommt damit der Evaluation gegenwärtig 
eine Doppelfunktion zu: Einerseits sollen Lehrer und 
Schulen zur Formulierung und „Selbstevaluation“ 
ihrer Ziele angeregt werden, um Entwicklungspo-
tenzial und Gestaltungswillen zu stimulieren und die 
Informationsgrundlage für das „zielorientierte Ma-
nagement“ ihrer Selbstentwicklung zu verbessern. 
Andererseits sollen externe Evaluationen, auf Bil-
dungsstandards bezogene Leistungsuntersuchun-
gen und „Systemmonitoring“ Ergebnisse dokumen-
tieren und kontrollierbar machen und damit den 
übergeordneten Ebenen Daten und Zugriffsmög-
lichkeiten für ihre Steuerungsabsichten liefern. 
 
3. ,Kritische Punkte‘ schulischer Entwicklung und 
Selbstevaluation 
In einem solchen neuen evaluationsbasierten Steue-
rungsmodell soll die Informationssituation im Bil-
dungswesen verbessert werden. Wie aber kommt 
es zu einer produktiven Weiterentwicklung, die die 
Arbeits- und Lernsituation von SchülerInnen und 
LehrerInnen verbessert? Ich möchte Ihnen im Fol-
genden vier Thesen über Stolpersteine der Realisie-
rung eines solchen „evaluationsbasierten Steue-
rungskonzeptes“ zur Diskussion stellen. Diese The-
sen beschreiben zugegebenermaßen ein (near) 
worst case-Szenario. Sie sind allerdings nicht aus 
der Luft gegriffen, wie ich anhand der Ergebnisse 
einiger Untersuchungen zeigen will11.  
 
Erste These:  
Das Wirkungsmodell der Innovation „Rationalisie-
rung der Steuerung durch Evaluation“ ist an ent-
scheidenden strategischen Stellen lückenhaft und 
nicht durch plausible Argumentation und empiri-
sche Erfahrung gestützt. 
Das v.a. bildungspolitische Interesse an weiterge-

                                                 
11 Eine ausführlichere Ausarbeitung dieses Abschnitts findet sich 
in Altrichter/Heinrich (2004). 

henden Informationen über das Bildungswesen ist 
angesichts der neuen Einsichten in Charakteristika 
und Wirkungsweise von Schulen, die die PISA-
Ergebnisse gebracht haben, psychologisch ver-
ständlich. Allein die Verwendung des – leicht sug-
gestiven – Begriffs „Steuerungswissens“ kann aber 
nicht darüber hinwegtäuschen, dass es sich bei die-
sem eben auch nur um Informationen handelt, die 
erst gedeutet werden müssen, - und in verschiede-
ner Weise gedeutet werden können. Das „Wir-
kungsmodell“, das hinter aktuellen Konzepten eines 
‚evaluationsbasierten Steuerungsmodells’ steht, ist 
derzeit allerdings ausgesprochen lückenhaft. Bei ei-
nem solchen in die Zukunft gerichteten Wirkungs-
modell ist es zum Teil unvermeidlich, dass nicht alle 
Elemente schon durch empirische Erfahrung ge-
stützt sein können. Auf der anderen Seite gibt es 
einige wichtige Leerstellen, die aufgrund empiri-
scher Erfahrung bekannt sind und die zumindest 
durch eine plausible Argumentation prospektiv exp-
liziert werden müssten. Entscheidende Leerstellen 
sind beispielsweise folgende: 
Zunächst kann man davon ausgehen, dass die Fä-
higkeit der „staatlichen Steuerleute“ aus Evaluati-
onsinformationen konstruktive Entwicklungsschritte 
abzuleiten, durchaus unterschiedlich verteilt oder 
auch beschränkt ist (vgl. Kneuper/Tillmann 2004).  
Zweitens sind Steuerungsinterventionen, die diese 
„staatlichen Steuerleute“ ersinnen mögen, auf eine 
Reihe von Übersetzungs-, Interpretations- und 
Konkretisierungsleistungen von Repräsentanten in-
termediärer Systeme, z.B. der Schulaufsicht und der 
Fortbildungseinrichtungen, angewiesen. Diese sind 
aber friktionsanfällig (vgl. Altrichter/Mayr/Zwettler 
2003): mangelnde Einsicht in Zielperspektiven, 
mangelnde Konzepte oder Ressourcen für Unter-
stützungsleistungen, zu geringe Vorlaufzeiten, an-
dere gegenläufige Agenden. 
Schließlich darf die Fähigkeit von LehrerInnen, aus 
Evaluationsinformationen, wie sie z.B. durch die 
hochentwickelten Leistungsuntersuchungen ange-
boten werden, sinnvolle Veränderungsperspektiven 
abzuleiten und mit ihrem Handlungsinventar in ver-
änderte Aktion umzusetzen, nicht überschätzt wer-
den. Darauf deuten beispielsweise die Untersu-
chungen von Peek (2004) und Schrader/Helmke 
(2003) hin (vgl. auch Rolff 2002). 
Darüber hinaus stellt sich die prinzipielle Frage, ob 
ein Bildungswesen tatsächlich primär auf der Basis 
von Output-Informationen gesteuert werden kann, 
wie dies neue Steuerungsmodelle propagieren (vgl. 
Haider et al. 2003, 7; Lucyshyn 2004, 3). Dagegen 
spricht einmal der pädagogische Auftrag, der die 
Qualität der Rahmenbedingungen und Prozesse, 
die zu den erstrebten Leistungen führen sollen, 
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nicht aus seiner Aufmerksamkeit ausklammern darf. 
Die Beschränkung auf Outputstandards könnte in 
diesem Sinn der Tendenz Vorschub leisten, die Ver-
antwortung des Staates für die Bildungsprozesse 
zurückzunehmen (vgl. Heid 2003, 176). Die Leis-
tungsziele werden zentral verlangt und geprüft, das 
‚Wie’ der Leistungsproduktion wird aber in die Au-
tonomie der Schulen gegeben. Durch Output-
Daten lassen sich Probleme deutlich sichtbar ma-
chen: mangels Struktur- und Prozess-Daten ist es 
dann relativ leicht, die aufgezeigten Probleme an 
die Einzelschule zu delegieren und als Fehler der 
Prozesse an den Schulen und der Lehrer darzustel-
len.  
Eine exklusive Output-Orientierung macht aber 
auch wenig Sinn, wenn es um Qualitätsentwicklung 
geht: Output-Informationen zeigen lediglich auf, 
dass etwas nicht den Erwartungen entspricht. Un-
terstützungs- bzw. Korrekturmaßnahmen können 
aber nur dann zielgerichtet gesetzt werden, wenn 
es Informationen darüber gibt, wie ein Ergebnis zu-
stande gekommen ist. Daher bedarf es weiterer In-
formationen über Input und Prozesse, um die Mik-
rostruktur des Problems zu verstehen und in der 
Folge sinnvolle Vorschläge für die Weiterentwick-
lung machen zu können (vgl. Altrichter/Posch 
2004). 
 
Zweite These:  
Die Konzepte zur Innovation des Schulwesens in 
Richtung Ökonomie und Leistungssteigerung und 
insbesondere die Evaluation des Schulwesens erfah-
ren von den Berufstätigen zunehmende Ablehnung. 
Solche Akzeptanzprobleme konterkarieren die Be-
mühungen einer Rationalisierung von Steuerung 
durch Evaluation. 
Die gesamte Schulentwicklungsbewegung bis hin 
zu „Neuen Steuerungsmodellen“ geht davon aus, 
dass in den modernisierten Schulen ein (partiell) 
verändertes Bild und eine (partiell) veränderte Pra-
xis des Lehrerberufs herrschen würden. Während 
frühe Schulentwicklungskonzepte vielfach (explizit 
oder implizit) davon auszugehen schienen, dass ein 
entwicklungsförderliches Ambiente in Einzelschule 
und System auch entsprechende entwicklungsför-
derliche Energien der Berufstätigen für die Weiter-
entwicklung ihrer Berufsauffassung freisetzen wür-
den, zeigten sich in einer Reihe von Innovations-
vorhaben Phänomene des Widerstands gegen die 
darin implizierten Veränderungsforderungen.  
In einem Forschungsprojekt wurden durch qualita-
tive Fallstudien Prozesse der Einführung schulischen 
Qualitätsmanagements untersucht und interpretiert 
(vgl. Altrichter/Posch 1999; Altrichter 2000). In ei-
nem Qualitätsentwicklungsprojekt stoßen zwei Kul-

turen aufeinander: Die eine ist eine individuelle 
Lehrerkultur, die bekannt und daher einschätzbar 
ist. Die andere ist das Versprechen einer gemein-
schaftlichen Kultur der Koordination und Zusam-
menarbeit in der Organisation, deren verschiedene 
Spielarten – von einer betrieblich-hierarchischen bis 
zu einer schulpartnerschaftlich-kooperativen Versi-
on – meist weniger bekannt und daher in ihren 
Konsequenzen nicht einschätzbar sind. 
Wir führen hier nur exemplarisch eines der schulor-
ganisatorisch gestützten Merkmale der Berufskultur 
von Lehrern aus: Die arbeitsorganisatorischen Ver-
hältnisse in Schulen entsprechen weithin dem Typus 
professional bureaucracy (oder Expertenorganisati-
on), den Henry Mintzberg (1983; 1991) neben 
Krankenhäusern auch Schulen zugeordnet hat. 
Charakteristisch für diese ist, dass nicht nur die ope-
rativen Mitarbeiter eine relativ große Autonomie 
gegenüber ihrer Organisationsleitung haben, son-
dern die Organisation selbst durch eine relativ gro-
ße Unabhängigkeit gegenüber Umwelt und Klientel 
gekennzeichnet ist. Dieses Merkmal korrespondiert 
nun mit der Arbeits- (und Gratifikations-)situation 
im Lehrberuf und stützt sie gleichzeitig ab, z.B. mit 
folgenden Merkmalen (vgl. Altrichter 1996, 134 f): 
Die Ziele der Schule sind komplex, z.T. unklar oder 
widersprüchlich. Wichtige Abläufe und Ergebnisse 
sind ungreifbar, und ihre Einschätzung ist von sub-
jektiven Urteilen abhängig (z.B. OECD 1990, 61). 
Des Weiteren gilt Lernen als unabschließbar und 
entsteht durch den Beitrag von Lernenden und Leh-
renden. Durch die Ungewissheit über die Reichwei-
te und Urheberschaft von Lernen wird die Er-
folgseinschätzung problematisch (Lortie 1975, 143 
ff). Diese Situation wird verschärft, weil kollegiale 
und autoritative Rückmeldung in der Struktur der 
Schule weitgehend fehlen. Starke Involvierung der 
Person und hohe individuelle Verantwortlichkeit 
sind weitere potentielle Evaluationsbarrieren (vgl. 
Strittmatter 1997, 22). Schließlich liegt für den Leh-
rerberuf auch kein anerkannter Korpus von Berufs-
wissen vor, der für die Einschätzung des eigenen Er-
folgs Standards liefern könnte: „No way has been 
found to record and crystallize teaching for the be-
nefit of beginners“ (Lortie 1975, 58). 
Das Ergebnis solcher Arbeitsbedingungen ist viel-
fach ein tief sitzendes Gefühl der Ungewissheit über 
beruflichen Erfolg (endemic uncertainty; vgl. Kelch-
termans 1993, 453 f; Altrichter 1996, 133 ff): Leh-
rer wünschen sich daher oft klare Grenzen gegen 
äußere Einflüsse und Schutz ihrer individuellen Au-
tonomie: Niemand soll ihnen durch Einmischung 
etwas vom knappen Gut Zeit stehlen, die sie für die 
Erfüllung ihrer unabschließbaren Kernaufgabe des 
Unterrichtens so nötig brauchen. Niemand soll sie 
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ungerechtfertigten Beurteilungen unterwerfen. Und 
da die Berufsgruppe keine klaren Standards hat, 
kann Qualitätskontrolle nicht nach weithin akzep-
tierten Mustern durchgeführt werden, was dazu 
führt, dass viele externe Beurteilungen als unge-
rechtfertigt erlebt werden. Auf der formellen Ebene 
herrscht großer Unwillen, Kunstfehler und unver-
antwortliches Verhalten von Professionellen zu ta-
deln, wofür große Solidarität der Berufsgruppe akti-
vierbar ist (vgl. Mintzberg 1991, 198; Strittmatter 
1997, 22). 
Eine Möglichkeit, mit dieser beruflichen Unsicher-
heit produktiv umzugehen, bestünde darin, sich mit 
Kollegen und Klienten über berufliche Normen zu 
verständigen – und eben Evaluation zu betreiben. 
Historisch wurde jedoch eine andere Strategie do-
minant, die diese Unsicherheit berufskulturell ban-
nen sollte, das sog. Autonomie-Paritäts-Muster 
(vgl. Lortie 1972), das durch zwei informelle Nor-
men charakterisiert ist: „1. Kein Erwachsener soll in 
den Unterricht des Lehrers eingreifen [i.e. Autono-
mie; d.V.]. 2. Lehrer sollen als gleichberechtigt be-
trachtet und behandelt werden. [i.e. Parität; d.V.].“ 
Oder anders ausgedrückt: „Man kann Lehrern nicht 
wirklich in ihre Arbeit „dreinreden“, und man soll, 
trotz aller Unterschiedlichkeit, alle gleichbehan-
deln.“ (Garnitschnig et al. 1995, 52). Unterschiedli-
che Qualifikationsniveaus, unterschiedlicher Einsatz 
und unterschiedliches Engagement können viel-
leicht auf informeller Ebene thematisiert werden, 
dürfen aber auf der formellen Ebene keine Rolle 
spielen. 
Die Einführung von Evaluation für Zwecke der ein-
zelschulischen Qualitätsentwicklung stellt nun eine 
potentielle Bedrohung wesentlicher Bausteine tradi-
tioneller Berufskultur dar: 
• Einschränkung der Lehrerautonomie: Der to-

tale, d.h. die gesamte Organisation umfassende 
Anspruch von Qualitäts-management bedroht 
eine individuell-autonome Berufsauffassung von 
Lehrern. Viele Einzelaktivitäten, wie z.B. der An-
spruch, Feedback einzuholen und in einem kol-
legialen Kreis offen zu legen, können als Eingrif-
fe in die Tätigkeit von Lehrern verstanden wer-
den. 

• Einführung formeller und verbindlicher Ko-
operationsformen: Die individuelle Lehrer-
autonomie wird auch dadurch bedroht, dass bei 
den meisten Qualitätskonzepten neue Koopera-
tionsstrukturen zwischen Lehrern eingeführt 
werden (wie z.B. Steuergruppen, Qualitätszirkel 
usw.), die in Formalität und Verbindlichkeit über 
die üblichen Mini-Netze hinausgehen. 

• Zugewinn von Einflussmöglichkeiten der 
„schulischen Verwaltung“ auf die „Unterrichts-

Ebene“: Die gängigen Qualitätsmanagement-
systeme gehen von Konzepten geleiteter Orga-
nisationen aus und negieren die eingeführte 
Segmentierung zwischen „Unterricht“ und 
„Verwaltung“. Durch Evaluation werden Infor-
mationen erhoben, die von der Leitung für 
Steuerungsentscheidungen genutzt werden 
könnten. 

• Bedrohung des Prinzips der Gleichheit der 
Lehrer: Die dadurch verfügbaren Informationen 
liefern eine Basis, mit denen informell, aber auch 
offiziell zwischen Kollegen differenziert werden 
könnte, was das Paritätsgebot verletzte.  

Die eingespielten Muster, mit der endemischen Un-
sicherheit in Lehrberuf umzugehen, werden durch 
Evaluation radikal in Frage gestellt. Dies kann unse-
res Erachtens erklären, warum es in Qualitätsent-
wicklungs-Projekten immer wieder zu starken indi-
viduellen und kollektiven Reaktionen kommt (vgl. 
z.B. Böhrs et al. 1996/97, 17).  
Mein Schluss aus diesem Beispiel: Schulentwicklung 
braucht eine weitgehende Veränderung der Kultur 
der Arbeit an der Einzelschule und in der Berufskul-
tur. Dieses veränderte Lehrerbild wurde zwar von 
der Schulentwicklung von Anfang an proklamiert, 
es ist aber offenbar nicht gelungen, den Berufstäti-
gen plausible und akzeptable Wege zu diesem neu-
en Berufsbild anzubieten. Eine gewisse Loyalität zur 
und ein Verständnis der Innovation ist in komple-
xen Berufen jedoch notwendig, da deren Umset-
zung die Mitarbeit der Betroffenen benötigt und 
nicht allein durch externe Hebel zu erreichen ist. 
Die konstatierten Akzeptanzprobleme konterkarie-
ren auch die Bemühungen einer Rationalisierung 
von Steuerung durch Evaluation. 
 
Dritte These :  
Angesichts des zunehmenden Wunsches, die Inno-
vationen nicht nur in Modellprojekten, sondern 
auch „auf ganzer Breite“ umzusetzen, und steigen-
der budgetärer Beschränkungen besteht die Gefahr, 
dass die Unterstützung der Implementation von 
Neuerungen immer lückenhafter wird. 
Sobald die Idee, für die qualitätsvolle Entwicklung 
des Bildungswesens brauche es wieder mehr zent-
rale Steuerung, vorherrschend wird, steigt der 
Wunsch, dass von den jeweils angezielten Innovati-
onen alle betroffenen Einheiten „auf ganzer Breite“ 
erfasst werden, z.B. im Falle einzelschulischen Qua-
litätsmanagements alle Lehrer einer Schule, im Falle 
von Systemmonitoring alle Schulen. Würden sie das 
nicht, so ginge eben gerade das SteuerungsPoten-
zial der Innovation verloren. Wegen aktuell sinken-
der finanzieller Mittel will man aber mehr mit weni-
ger Geld erreichen – und nach schon altbekannten 
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administrativ-zentralistischen Mustern. D.h., der 
Löwenanteil an Aufmerksamkeit und Ressourcen 
fließt in die Konzeption und Vorbereitung der Inno-
vation, z.B. in ihre Aufbereitung als Werk (Broschü-
re, Buch, Materialien, Internet-Homepage). Dem-
gegenüber geraten nachgelagerte und vor allem 
ressourcenintensive Aspekte des Innovationsprozes-
ses ins Hintertreffen: die Qualifikation und die Pfle-
ge von Einstellung und Verständnis von Schlüssel-
personen und Betroffenen der Innovation, das An-
gebot von konkreter Realisierungsbegleitung in der 
oft konflikthaltigen Implementationsphase, Foren 
für erste Ideen und angemessene Modelle der Um-
setzung und Ausgestaltung anzubieten; das Ange-
bot von Beratung und Training wird demgegenüber 
vernachlässigt. Aus der Innovationsforschung (vgl. 
Fullan 1991; 1994; Altrichter/Wiesinger 2004) wis-
sen wir jedoch, dass diese Aspekte integrale Teile 
und kritische Punkte jeder Innovation sind. Sie zu 
vernachlässigen, muss heutzutage schlicht als 
Kunstfehler angesehen werden. 
 
Vierte These:  
Angesichts des wachsenden Widerstands der Leh-
rerschaft, lückenhafter „Wirkungsmodelle“ und un-
zureichender Implementationsvorbereitung, -be-
gleitung und -kontrolle werden die Steuerungsin-
novationen höchst partial implementiert und an die 
bestehende Kultur der Schule angepasst. Dadurch 
können sie ihre Innovationswirkung nicht entfalten. 
Dies führt längerfristig dazu, dass von Seiten der 
„staatlichen Steuerleute“ noch intensiver nach ex-
ternen Hebeln zur Systeminnovation gesucht wird. 
Die Verstärkung des Charakters der externen Inter-
vention verringert die Chance der Wirkung einer 
Innovation, die dafür eine gewisse Mitarbeit der Be-
troffenen benötigt. 
In These 1 habe ich argumentiert, dass die „Wir-
kungsmodelle“ von Steuerungsinnovationen intern 
lückenhaft sind. Dieses Merkmal und die in These 3 
behauptete unzureichende Vorbereitung und Be-
gleitung werden beim Versuch, die Innovation in 
die für sie vorgesehene Praxis einer Einzelschule 
oder in ein System von Schulen einzuführen, als 
„Praxislücken“ sichtbar, die einerseits Ansatzpunkte 
für Kritik und Widerstand von skeptisch eingestell-
ten Personen (vgl. These 2) sind, die andererseits 
von wohlgesonnenen Unterstützern der Innovatio-
nen „aufgefüllt“ werden müssen.  
Bei der „Auffüllung von Praxislücken“ ebenso wie 
bei „Anpassungen der Innovation angesichts Wi-
derstand von Betroffenen“ bedienen sich die 
Betreiber der Innovation auf schulischer Ebene oft 
solcher Elemente, die aus dem traditionellen Fundus 
der Schulen, der ja eigentlich durch die Innovation 

reformiert werden sollte, stammen. Dadurch ma-
chen sie die Innovation für das bestehende Personal 
akzeptabler, vermindern den Widerstand, passen 
aber auch die Innovation der bestehende Kultur der 
Schule an.  
In allen hierzu bekannten Projekten folgt auf eine 
konfliktreiche Anfangsphase eine Entspannung, 
weil genügend Spielräume für Lehrer da sind und 
befürchtete Konsequenzen nicht eintreten. Diese 
Entspannungsphase wirft jedoch – auch in den 
Schulen selbst – mindestens zwei Fragen auf: Mit 
der Erhöhung der Freiwilligkeit  jedes einzelnen 
Lehrers, an Innovationsvorhaben teilzunehmen, er-
gibt sich die Gefahr eines institutionellen So-Tuns-
als-ob – wahrscheinlich ohnehin ein bewährter Me-
chanismus, um die Zumutungen von Innovationen 
unter Realbedingungen erträglich zu machen (vgl. 
Holtappels 1999, 10). Die starke Planungs- und Pa-
pierlastigkeit der meisten Qualitätsmanagement-
systeme scheint einer solchen Strategie entgegen-
zukommen. Auf einer oberflächlichen Ebene wird 
schriftlich Gemeinsamkeit vereinbart und auf der 
Ebene darunter herrscht große Liberalität bei der 
Umsetzung dieser Gemeinsamkeit. 
„Die Unsicherheitsfaktoren – was passiert mit dem 
ganzen? – sind weggefallen. […] Man hat ja schon 
gesehen, es hat keine größeren Nachteile, wenn 
man jetzt irgendwo was macht oder was nicht 
macht. Es ist natürlich auch die Gefahr, dass einfach 
das Ganze als gegeben hingenommen wird. Es 
heißt: Es ändert sich eh nichts, also tun wir so wei-
ter wie bisher. Nach außen können wir ja schön 
‚coachen’, aber im Endeffekt tun wir ja doch was 
anderes“ (zit. n. Altrichter 1999, 159). 
Zweitens wird durch die genannten Befriedungs-
strategien zwar das Gesamtprojekt akzeptabler ge-
macht und ein eventueller Boykott durch die Lehrer 
verhindert, die Qualitätsinitiative aber auch zu ei-
nem Projekt neben anderen. Damit wird aber der 
ursprüngliche Anspruch gefährdet, mit dem Quali-
tätsprojekt ein Instrument für die Leitung und das 
Management der gesamten Schule an der Hand zu 
haben.  
In einer aktuellen Studie über die Implementierung 
eines neuen Lehrerdienstrechts (vgl. Altrich-
ter/Mayr/Zwettler 2003) zeigten sich ganz ähnliche 
Verläufe. Um den Unwillen vieler Lehrer über Ver-
luste durch das neue Dienstrecht und über die Ein-
schränkung ihrer Autonomie durch die „bürokrati-
sche Dokumentation ihrer Arbeitszeit“ zu bannen, 
bemühten sich viele SchulleiterInnen (eben unter 
der Bedingung unzureichender Implementations-
vorbereitung, -begleitung und -kontrolle), die 
Implementation des Dienstrechts so zu gestalten, 
dass sie mit Fug und Recht behaupten konnten, „es 
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ändere sich kaum etwas gegenüber dem vorigen 
Zustand“. Dies führt dazu, dass nach zwei Jahren 
der Unwillen im Verebben ist, die Einschätzung der 
Innovationswirkung des neuen Dienstrechts aber 
recht niedrig ausfällt. Strukturelle Innovationen, z.B. 
die Koordination der schulischen Fortbildungspoli-
tik, sind an keiner der untersuchten Schulen durch 
die Neuerung angestoßen worden. 
Die Anpassung der Innovation an den Status quo 
im Zuge der Implementierung beeinträchtigt ihre 
Chance, als solche wahrgenommen zu werden, und 
ihre Wirkung. Die mangelnde Wirkung von Neue-
rungen in einem Politikbereich, in dem doch großer 
Umsteuerungsbedarf wahrgenommen wird könnte 
bald dazu führen, dass von Seiten der „staatlichen 
Steuerleute“ intensiver nach stärkeren externen 
Hebeln zur Systeminnovation gesucht wird. Die 
Verstärkung des externen Charakters der Interven-
tion12 verringert aber, wenn nicht neue Wege ge-
funden werden, die Loyalität der Professionellen für 
ein neues Berufsbild zu gewinnen, die Chance auf 
Wirkung der Innovation, die jedoch für ihre Wir-
kung eine gewisse Mitarbeit der Betroffenen benö-
tigt.  
 
4. Schluss 
Ich fasse zusammen: Lehrerforschung und Schulbe-
gleitforschung bauen auf Lehrer, die auf ihr Wissen 
und Können stolz und darum auch bereit sind, es zu 
untersuchen und weiter zu entwickeln. Lehrerfor-
schung und Schulbegleitforschung haben durch ihre 
enge Kooperation mit Lehrerinnen und Lehrern in 
Entwicklungsprojekten viel Know how für zentrale 
Probleme der gegenwärtigen Transformationsphase 
des Bildungswesens angesammelt.  
Die angestrebte Weiterentwicklung des Bildungs-
wesens wird nicht gegen die Lehrer oder um sie 
herum funktionieren. Sie braucht Lehrerinnen und 
Lehrer, die selbstbewusst und entwicklungsfähig 
sind, die Wissen und Kompetenzen für Entwick-
lungsprozesse haben. Solche Lehrerinnen und Leh-
rer sind durch Lehrerforschung und Schulbegleitfor-
schung „entdeckt“, weiterqualifiziert und für Fort-
bildung und Entwicklungsprojekte interessiert wor-
den. Die Weiterentwicklung der beruflichen Identi-
tät professioneller Lehrerinnen und Lehrer wird je-
denfalls ein zentrales Kriterium für die angestrebten 
Veränderungen im Bildungswesen.  
Die angestrebte Transformation des Bildungswe-
sens braucht zweitens von Systemseite differenzier-
tes Know how für die Gestaltung von Implementa-
tionsprozessen. Für die Probleme, die PISA aufge-

                                                 
12  Hier wäre auch eine Diskussion des Übersteuerungs-
arguments von Brüsemeister (2004a, 466 ff) interessant. 

zeigt hat, z.B. für die große Streuung der Leistun-
gen, für die unerwünschten differenzierenden Ef-
fekte, braucht es wahrscheinlich strukturelle Ände-
rungen. Es braucht aber sicher auch didaktische, 
fachdidaktische und einzelschulische Entwicklungs-
arbeit. Ein guter Teil der möglichen Abhilfen sind 
schon bekannt: Konzepte, die tiefergehendes Ver-
stehen der gelernten Phänomene fördern sollen, di-
daktisch überlegte Formen des Umgehens mit He-
terogenität, mit Differenzierung und Individualisie-
rung des Lernens usw.  
Der Bedarf betrifft also nicht (alleine) Neuentwick-
lungen, sondern es geht vielmehr auch - und wahr-
scheinlich nicht zuletzt - darum, mehr Lehrern diese 
Unterrichtsverfahren so nahe zu bringen, dass sie 
ihnen praktikabel und gewinnbringend für ihre 
Schüler und sich selbst erscheinen. Dies Vermittlung 
(fach-)didaktischer Entwicklungen an die Berufs-
gruppe kann aber nicht in Form einer kulturellen 
Invasion oder allein durch Auftrag von oben ge-
schehen. Sie darf nicht Lehrer in einem Gestus der 
Verzweiflung durch unverstandene, von außen 
vorgegebene Programme deprofessiona-lisieren, 
sondern muss auf der Expertise und den Entwick-
lungsfähigkeiten der Lehrenden aufbauen, sie akti-
vieren und stützen. Dazu aber haben Lehrerfor-
schung und Schulbegleitforschung in den letzten 
Jahren viel didaktisches, strategisches und organisa-
torisches Wissen angesammelt.  
Um es zusammenzufassen: Ich glaube also nicht, 
dass die Betonung ‚externer Aspekte von Evaluati-
on’, die wir in der aktuellen schulpolitischen Situati-
on erleben, Ansätze, wie Lehrerforschung und 
Schulbegleitforschung, die stärker auf Selbstevalua-
tion gesetzt haben, in den Hintergrund drängen 
werden. Vielmehr meine ich, dass bald deutlich 
werden wird, dass mit Evaluation allein keine Schul-
entwicklung zu machen ist. Dafür braucht es Ansät-
ze, die eine plausible Beziehung zwischen Entwick-
lungshandlungen und Evaluationsinformationen 
konzipieren, sie auch praktisch – didaktisch und or-
ganisatorisch – umsetzen und Lehrer stimulieren 
können, eine aktive Rolle in diesen Prozessen zu 
übernehmen. 
 
Literatur 
Ackeren, I. van: Evaluation, Rückmeldung und 
Schulentwicklung. Erfahrungen mit zentralen Tests, 
Prüfungen und Inspektionen in England, Frankreich 
und den Niederlanden. Waxmann: Münster 2003. 
Altrichter, H./Feindt, A.: Handlungs- und Praxisfor-
schung. In: W. Helsper, J. Böhme (Hrsg.): Hand-
buch der Schulforschung. VS Verlag für Sozialwis-
senschaften: Wiesbaden 2004, 417 - 435. 
Altrichter, H./Heinrich, H.: Evaluation als Steue-



 

116 

rungsinstrument im Rahmen eines „neuen Steue-
rungsmodells“ im Schulwesen. Vortrag bei der Ta-
gung „Evaluation“ der DGfE/KBBB. Dortmund 
2004. 
Altrichter, H./Mayr, J./Zwettler, S.: Vergleichende 
Analyse der Schulfallstudien der Bundesländer O-
berösterreich, Salzburg und Tirol. Unv. Ms. Univ. 
Linz 2003. 
Altrichter, H./Posch, P.: Die Diskussion um Bil-
dungsstandards in Österreich. In: journal für schul-
entwicklung (2004; zit. nach dem Ms.) 
Altrichter, H./Posch, P.: Einige Orientierungspunkte 
für 'nachhaltige Lehrerfortbildung'. In: Hans-Jörg 
Herber und Franz Hofmann (Hrsg.): Schulpädago-
gik und Lehrerbildung. StudienVerlag: Innsbruck 
1998b, 245-259. 
Altrichter, H./Posch, P.: Lehrer erforschen ihren Un-
terricht. Eine Einführung in die Methoden der Akti-
onsforschung. Klinkhardt: Bad Heilbrunn 1998a.  
Altrichter, H./Posch, P.: Wege zur Schulqualität. 
Studien über den Aufbau von qualitätssichernden 
und qualitätsentwickelnden Systemen in berufsbil-
denden Schulen. StudienVerlag: Innsbruck 1999. 
Altrichter, H./Posch: Austria: System of Education. 
In: T. N. Postlethwaite (Ed.): International Encyclo-
pedia of National Systems of Education. 2nd editi-
on. Pergamon: Oxford 1995, 45 - 58. 
Altrichter, H./Prexl-Krausz, U./Soukup-Altrichter, 
K.: Schulprofilierung und neue informations- und 
Kommunikationstechnologien. Klinkhardt: Bad 
Heilbrunn (in Vorb.) 
Altrichter, H./Rasch, J./Schratz, M.: Möglichkeiten 
und Grenzen von Organisationsentwicklung im ös-
terreichischen Bildungswesen. In: Ender, Bianca/ 
Schratz, Michael/Steiner-Löffler, Ulrike (Hrsg.): Be-
ratung macht Schule. Schulentwicklung auf neuen 
Wegen. StudienVerlag: Innsbruck 1996, S. 9-32. 
Altrichter, H./Soukup-Altrichter, K./Specht, W.: 
Chancen und Schwierigkeiten einer breiten Initiati-
ve zur Förderung schulischer Qualitätsevaluation. 
In: journal für schulentwicklung 8(2004)1, 60 – 69. 
Altrichter, H./Wiesinger, S.: Der Beitrag der Innova-
tionsforschung im Bildungswesen zum Implemen-
tierungsproblem. In: Reinmann, G./Mandl, H. 
(Hrsg.): Psychologie des Wissensmanagements. 
Hogrefe: Göttingen 2004, 220 – 233. 
Altrichter, H.: Aktionsforschung als Strategie zur 
Förderung professionellen Lernens. Erscheint in: 
Georg Breidenstein, Arno Combe, Werner Helsper 
und Bernhard Stelmaszyk (Hrsg.): Forum qualitative 
Schulforschung 2: Interpretative Unterrichts- und 
Schulbegleitforschung. Leske + Budrich: Opladen 
2002b, 195 - 220. 
Altrichter, H.: Der Lehrberuf: Qualifikationen, struk-
turelle Bedingungen und Professionalität. In: 

Specht, W./Thonhauser, J. (Hrsg.): Schulqualität. 
StudienVerlag: Innsbruck 1996, 96-172. 
Altrichter, H.: Die mikropolitische Perspektive im 
Studium schulischer Organisationen. In: Böttcher, 
W./Terhart, E. (Hrsg.): Organisationstheorie in pä-
dagopgsichen Feldern. VS: Wiesbaden 2004, 85 – 
102. 
Altrichter, H.: Die Rolle der 'professional communi-
ty' in der Lehrerforschung. In: Dirks, U./Hansmann, 
W. (Hrsg.): Forschendes Lernen. Auf dem Weg zu 
einer professionellen LehrerInnenbildung und 
Schulentwicklung. Klinkhardt: Bad Heilbrunn 
2002a, 17 – 36.  
Altrichter, H.: Konfliktzonen beim Aufbau schuli-
scher Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung. 
In: Zeitschrift für Pädagogik (2000a)41. Beiheft, 93-
110. 
Altrichter, H.: Österreich: Veränderungen der Sys-
temsteuerung. In: Schweizerische Konferenz der 
kantonalen Erziehungsdirektoren (Hg.): Die Vielfalt 
orchestrieren. Steuerungsaufgaben der zentralen 
Instanz bei größerer Selbstständigkeit der Einzel-
schulen. StudienVerlag: Innsbruck 2000b, 49 – 79. 
Altrichter, H.: Schulentwicklung und Professionali-
tät. Bildungspolitische Entwicklungen und neue An-
forderungen an Lehrer/innen. In: Bastian, 
J./Helsper, W./Reh, S./Schelle, C. (Hrsg.): Professi-
onalisierung im Lehrerberuf. Leske+Budrich: Opla-
den 2000c, 145 -163. 
Altrichter, H.: Schulentwicklung und Professionali-
tät. Bildungspolitische Entwicklungen und neue An-
forderungen an Lehrer/innen. In: Bastian, 
J./Helsper, W./Reh, S./Schelle, C. (Hrsg.): Professi-
onalisierung im Lehrerberuf. Leske+Budrich: Opla-
den 2000, 145 -163. 
Altrichter, H.: The Austrian INSET-Project 'PFL': Es-
tablishing a Framework for Self-directed Learning. 
In: British Journal of In-Service Education 12, 1986, 
3, S. 170-177. 
Bachmann, H./Iby, E./Kern, A./Osinger, 
D./Radnitzky, E./Specht, W.: Auf dem Weg zu ei-
ner besseren Schule. Evaluation der Schulautonomie 
in Österreich. StudienVerlag: Innsbruck 1996. 
Bachmann, H.: Österreich. In: Döbert, H./Geissler, 
G. (Hrsg.): Schulautonomie in Europa. Nomos: Ba-
den Baden 1997,  265-291. 
Baumert, J.. TIMSS-Mathematisch-naturwissen-
schaftlicher Unterricht im internationalen Vergleich 
- Anlage der Studie und ausgewählte Befunde. In: 
List, J. (Hrsg.): TIMSS: Mathematisch-naturwissen-
schaftliche Kenntnisse deutscher Schüler auf dem 
Prüfstand. Köln 1998, 13-65. 
Berliner, D.C.: The Nature of Expertise in Teaching. 
In: Oser, F./Dick, A./Patry, J.-L. (Hrsg.): Effective 
and Responsible Teaching. The New Synthesis. 



 

117 

Jossey-Bass: San Francisco 1992, 227-248. 
BMBWK [Bundesministerium für Bildung, Wissen-
schaft und Kunst]: Schule nach Maß. nachmit-
tags:angebote. Informationsbroschüre. BMBWK: 
Wien o.J. 
Böttcher, W.: Die Umstellung auf Outputsteuerung: 
Beispiel Bildungsstandards. Vortrag bei der Tagung 
„Evaluation“ der DGfE/KBBB. Dortmund 2004. 
Braun, D.: Regulierungsmodelle und Machtstruktu-
ren an Universitäten. In: Stölting, E./Schimank, U. 
(Hrsg.): Die Krise der Universitäten. Leviathan Son-
derheft 20. Wiesbaden 2001, 243-262 
Bromme, R.: Der Lehrer als Experte. Zur Psycholo-
gie des professionellen Wissens. Haupt: Bern 1992. 
Brüsemeister, T./Eubel, K.-D. (Hrsg.): Zur Moderni-
sierung der Schule. Transcript: Bielefeld 2003. 
Brüsemeister, T.: Stand der Forschung. Unv. Ms. FU 
Hagen 2004. 
Buschor, E.: Schulen in erweiterter Verantwortung – 
Die Schweizer Anstrengungen und Erfahrungen. In: 
Avenarius, H./Baumert, J./Döbert, H./Füssel, H.-P. 
(Hrsg.): Schule in erweiterter Verantwortung. Lu-
chterhand: Neuwied 1998, 67-88 
Clark, B. R.: The Entrepreneurial University: De-
mand and Response. Keynote Speech presented at 
the 19th Annual EAIR Forum. Mimeo. University of 
Warwick 1997. 
Deutscher Bildungsrat: Empfehlungen der Bildungs-
kommission. Strukturplan für das Bildungswesen. 
Klett: Stuttgart 19722. 
EDK (Schweizerische Konferenz der kantonalen Er-
ziehungsdirektoren; Hrsg.): Die Vielfalt orchestrie-
ren. Steuerungsaufgaben der zentralen Instanz bei 
größerer Selbstständigkeit der Einzelschulen. Stu-
dienVerlag: Innsbruck 2000. 
Elliott, J.: The Curriculum Experiment – Meeting the 
Challenge of Social Change. Open University Press: 
Buckingham 1998. 
Fend, H.: Bildungspolitische Optionen für die Zu-
kunft des Bildungswesens. Erfahrungen In: Zeit-
schrift für Pädagogik (2001)43. Beiheft, 37-48. 
Gruber, K.H.: School reform and curriculum devel-
opment: The Austrian experience. In: The Curricu-
lum Journal 2(1990)3, 315- 322. 
Haider, G./Eder, F./Specht, W./Spiel, C.: Zukunft 
Schule. Strategien und Maßnahmen zur Qualitäts-
entwicklung. Das Reformkonzept der Zukunfts-
kommission. BMBWK: Wien 2003. 
Halasz, G./Altrichter, H.: Comparative Analysis of 
Decentralisation Policies and Their Results in Cen-
tral European Countries. Synthesis Report. In: Her-
bert Altrichter (Hrsg.): Comparative Analysis of De-
centralisation Policies and Their Results in Central 
European Countries. ZSE-Report Nr. 47. Zentrum 
für Schulentwicklung: Wien 2000, 87-113. 

Hanks, W.F.: Foreword. In: Lave, J./Wenger, E.: 
Situated Learning. Legitimate Peripheral Participa-
tion. Cambridge University Press: Cambridge UK 
1991, 13-24. 
Heid, H.: Standardsetzung. In: Zeitschrift für Päda-
gogik (2003)47. Beiheft, 176-193. 
Heinrich, H./Altrichter, H.: Der Einfluss von Initiati-
ven zur Modernisierung der Schule auf die Professi-
on. Beitrag zur Tagung „Organisation und Professi-
on – Konsequenzen für Schule und LehrerInnen“. 
Wittenberg 2004. 
Helmke, A.: Unterrichtsqualität erfassen, bewerten, 
verbessern. Kallmeyer: Seelze 2003. 
Herbst-Spöttl, M.: Beweise im Unterricht von an-
gewandter Mathematik. PFL-Mathematik Studie 
Nr. 5. IFF: Klagenfurt 1994. 
Holtappels, H.G.: Pädagogische Konzepte und 
Schulprogramme als Instrumente der Schulentwick-
lung. In: schulmanagement 30(1999), 6-14. 
Klieme, E. et al.: Zur Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards. Berlin 2003. 
(http://dipf.de/index_1024.htm, 04-06-21). 
Kliment, F.: Über die Entstehung von Unruhe. PFL-
Mathematik Studie Nr. 9. IFF: Klagenfurt 1994. 
Kneuper, D./Tillmann, K.-J.: Steuerungsanspruch 
und Legitimationsgefährdung: der ministerielle 
Umgang mit den PISA-Ergebnissen. Vortrag auf 
dem Kongress der DGfE am 22.3.2004 Zürich. 
Koch, S./Gräsel, C.: Schulreform und Neue Steue-
rung – erziehungs- und verwaltungswissenschaftli-
che Perspektive. In: Koch, S./Fisch, R. (Hrsg.): 
Schulen für die Zukunft. Neue Steuerung im Bil-
dungswesen. Schneider: Hohengehren 2004, 4-24. 
Kogan M.: Monitoring, control and governance of 
school systems. In: OECD: Evaluating and Reform-
ing Education Systems. OECD: Paris 1996, 25-45 
Kogan, M.: Educational Accountability. Hutchinson: 
London 1986. 
Krainer, K./Posch, P. (Hrsg.): Lehrerfortbildung zwi-
schen Prozessen und Produkten. Bad Heilbrunn 
1996. 
Krainer, K./Rauch, F./Altrichter, H.: Anreize zur Un-
terrichts- und Schulentwicklung in naturwissen-
schaftlichen Fächern und Mathematik. In: journal 
für schulentwicklung 5(2001)4, S. 44 – 50.  
Krainer, K.: Das Projekt IMST² als Ausgangspunkt 
für eine Reforminitiative zur Weiterentwicklung des 
österreichischen Mathematik- und Naturwissen-
schaftsunterrichts. In: Mitteilungen der Gesellschaft 
für Didaktik der Mathematik (Juni 2000)70 , 77-85. 
Lassnigg, L.: Zentrale Steuerung in autonomisierten 
Bildungssystemen. Ms. IHS: Wien 1999 (gekürzt er-
schienen in: Die Vielfalt orchestrieren. StudienVer-
lag: Innsbruck 2000, 107 – 141.) 
Lave, J./Wenger, E.: Situated Learning. Legitimate 



 

118 

Peripheral Participation. Cambridge University 
Press: Cambridge UK 1991. 
Lave, J.: Situating Learning in Communities of Prac-
tice. In.: Resnick, L.B./Levine, J.M./Teasley, S.D. 
(eds.): Perspectives on Socially Shared Cognition. 
American Psychological Association: Washington, 
D.C. 1991, 63 – 81. 
Lortie, D. C.: Schoolteacher. A Sociological Study. 
University of Chicago Press: Chicago 1975. 
Marx, E.C.H./van Ojen, Q.H.J.M: Dezentralisation, 
Deregulierung und Autonomisierung im niederlän-
dischen Schulsystem. In: Posch, P./Altrichter, H.: 
Schulautonomie in Österreich. BMUK: Wien 21993, 
162 - 185. 
Naschold, F./Bogumil, J.: Modernisierung des Staa-
tes: New Public Management und Verwaltungsre-
form. Leske+Budrich: Opladen 1998. 
Neuweg, G.H.: Bildungsstandards in Österreich. 
Ms. Erscheint in: Päd. Aktuell 2004. 
OECD/CERI: Decision Making in Fourteen OECD 
Education Systems. OECD: Paris 1995. 
OECD: Bildung auf einen Blick. OECD-Indikatoren 
2004. OECD: Paris 2004. 
OECD: Lernen für das Leben. Erste Ergebnisse der 
internationalen Schulleistungsstudie PISA 2000. 
OECD: Paris 2001 
Peek, R: Qualitätsuntersuchung an Schulen zum 
Unterricht in Mathematik (QuaSUM) – Klassenbe-
zogene Ergebnisrückmeldung und ihre Rezeption in 
Brandenburger Schulen. In: Empirische Pädagogik 
18(2004)1, 82 – 114. 
PI Wien: Supervision. 10 Jahre systemische Supervi-
sion im Schulbereich. Pädagogisches Institut der 
Stadt Wien: Oktober 2004. 
Posch, P./Altrichter, H.: Schulautonomie in Öster-
reich. BMUK: Wien 21993. 
Rolff, H.-G.: Entwicklung von Einzelschulen: Viel 
Praxis, wenig Theorie und kaum Forschung. In: 
Rolff, H.-G./Bauer, K.-O./Klemm, K./Pfeiffer, H. 
(Hg.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Band 10. Ju-
venta: Weinheim 1998, 295-326 
Rolff, H.-G.: Rückmeldung und Nutzung der Er-
gebnisse von großflächigen Leistungsuntersuchun-
gen. Grenzen und Chancen. In: Rolff, H.-
G./Holtappels, H. G./Klemm, K./Pfeiffer, 
H./Schulz-Zander, R. (Hrsg.): Jahrbuch der Schul-
entwicklung – Band 12. Juventa: Weinheim 2002, 
75-98. 
Rolff, H.-G.: Steuerung, Entwicklung und Qualitäts-
sicherung von Schulen durch Evaluation. In: ders. 
(Hrsg.): Zukunftsfelder von Schulforschung. Deut-
scher Studienverlag: Weinheim 1995b, 375-392 
Rolff, H.-G.: Wandel durch Selbstorganisation. 
Beltz: Weinheim 1995a². 
Sablatschan, M.: Sinnhaftigkeit von Herleitungen. 

PFL-Mathematik Studie Nr. 15. IFF: Klagenfurt 
1994. 
Schaefers, C.: Die erweiterte Entscheidungskompe-
tenz von Schulen bei der Besetzung von Lehrerstel-
len. In: Böttcher, W./Terhart, E. (Hrsg.): Organisa-
tionstheorie in pädagogischen Feldern. VS: Wiesba-
den 2004, 159 - 169 
Schiel, A.: Erprobung der Neuen Lernform "Selb-
ständiges Erarbeiten". Unv. Abschlussarbeit. PFL-
Mathematik Klagenfurt 2001.  
Schön, D.A.: The Reflective Practitioner. Temple 
Smith: London 1983. 
Schrader, F.-W./Helmke, A.. Evaluation - und was 
danach? Ergebnisse der Schulleiterbefragung im 
Rahmen der Rezeptionsstudie WALZER. In: Schwei-
zerische Zeitschrift für Bildungswissenschaften 
25(2003)1, 79-110.  
Schrader, F.-W./Helmke, A.: Von der Evaluation zur 
Innovation? Die Rezeptionsstudie WALZER: Ergeb-
nisse der Lehrerbefragung. In: Empirische Pädago-
gik 18(2004)1, 140-161.  
Sertl, M.: Kurze Geschichte der Autonomiediskussi-
on in Österreich. In: Posch, P./Altrichter, H.: Schul-
autonomie in Österreich. BMUK: Wien 21993, 88 – 
124. 
Specht, W./Freudenthaler, H.H.: Bildungsstandards 
– Bedingungen ihrer Wirksamkeit. In: Erziehung 
und Unterricht 154(2004)7-8, 618-629.  
Steirische Volkspartei: ExpertInnenbefragung zum 
Themenbereich „Ganztagsschule und Gesamtschu-
le“. Mimeo. Steir. Volkspartei: Graz 2003. 
Stenhouse, L.: An introduction to curriculum re-
search and developmen. Heinemann: London 1975. 
Strittmatter, A.: Die Standarddiskussion in der 
Schweiz. In: journal für schulentwicklung (2004; zit. 
nach dem Ms.) 
Wenger, E.: Communities of Practice. Learning, 
Meaning, and Identity. Cambridge University Press: 
Cambridge UK 1998. 
Wenger, E.: Communities of Practice. The social 
fabric of a learning organization. In: Healthcare Fo-
rum 39(1996)4, zit. nach:  
http://www.trusteemag.com/thfnet/th960401.htm 
Whitty, G. et al: Devolution and Choice in Educa-
tion. The School, the State and the Market. Open 
University Press: Buckingham 1998. 
Wittwer, H./Salzgeber, G./Neuhauser, 
G./Altrichter, H.: Forschendes Lernen in einem 
Lehrgang zum kooperativen offenen Lernen. Unter-
lage zu einem Workshop bei der Tagung "Lehre-
rinnen und Lehrer als Forscherinnen": Universität 
Bielefeld 2003. 
Wressnigg, N.: Qualitätsmanagement in Weiterbil-
dungseinrichtungen. Unv. Diplomarbeit: Johannes-
Kepler-Universität Linz 2004. 



 

119 

PRAXISFORSCHUNG – EINE 

CHANCE FÜR DIE         

LEHRERINNENBILDUNG 

ALLER DREI PHASEN13 

Bericht über die Tagung des Nordverbunds Schul-
begleitforschung, am 7./8. Oktober 2004 in Ol-
denburg 
von Gabriele Frenzel 
 

                                                 
13

 Zuerst erschienen (2005) in L-news. die Zeitung für Lehramts-
studierende. Universität Frankfurt.  
http://web.uni-frankfurt.de/zsb/lehramt/l-news/lnews2304.htm 
 

Die eigene pädagogische Praxis aktiv zu erforschen 
und unter selbstgewählten Fragestellungen genau 
zu analysieren, um dadurch zu neuen Handlungs-
perspektiven zu gelangen – das ist die Idee von 
Praxisforschung (vgl. Prengel 1997). Dabei wird das 
ganze Spektrum an Forschungsmöglichkeiten ein-
bezogen, von unterschiedlichen qualitativen bis hin 
zu quantitativen Verfahren. Forschende LehrerIn-
nen, sowohl im Studium als auch im späteren Beruf, 
erforschen ihre eigene Unterrichtspraxis und/oder 
die schulischen Bedingungen ihrer pädagogischen 
Arbeit (vielfältige Anregungen dazu findet man in 
dem Handbuch zur LehrerInnenforschung von Alt-
richter/ Posch 1998).  
Im Nordverbund Schulbegleitforschung haben sich 
unterschiedliche Initiativen zusammengeschlossen, 
die alle an norddeutschen Universitäten arbeiten. 
Ihr Ziel ist die Erforschung der Schulwirklichkeit, 
sowie deren Veränderung. Besonders markant sind 
die Standorte Oldenburg und Bremen: In Olden-
burg ist die LehrerInnenforschung als Teamfor-
schung konzipiert, wobei LehrerInnen der ersten, 
zweiten und dritten Ausbildungsphase gemeinsam 
forschen14. Im Bremer Modell der Schulbegleitfor-
schung dagegen werden die Teams aus LehrerIn-
nen der dritten Phase gebildet. Sie entwickeln Ideen 
für innovative Projekte an ihren Schulen, die sie 
durchführen und gleichzeitig selbst evaluieren15. 
Das Thema der 9. Jahrestagung des Nordverbunds 
lautete Schulbegleitforschung: Erwartungen – Er-
gebnisse – Wirkungen16 und weist darauf hin, dass 
Schulbegleitforschung mittlerweile auf eine längere 
Tradition zurückblicken kann: Es geht nicht mehr 
vorrangig um Konzepte und Visionen, wie in der 
Anfangsphase des Netzwerks, vielmehr liegen an 
den unterschiedlichen Standorten mittlerweile Er-
gebnisse vor, die nun wiederum in ihrer Wirkungs-
weise erforscht werden. So wird zum Beispiel die 
Oldenburger Teamforschung im Rahmen eines 
viereinhalbjährigen Modellversuchs der Bund-
Länderkommission für Bildungsplanung und For-
schungsförderung evaluiert, wobei der Schwer-
punkt auf den durch die Teamforschung ausgelös-
ten Professionalisierungs- und Schulentwicklungsef-
fekten liegt (vgl. Fichten u.a. 2002b). 
Eröffnet wurde die Tagung durch den finnischen 
Erziehungswissenschaftler Pertti Kansanen, der in 
seinem Referat eine forschungsorientierte Leh-

                                                 
14 Eine Beschreibung der Konzeption findet sich in Fichten u.a. 
2002a, mehr zur Teamforschung im Internet unter www.uni-
oldenburg/teamforschung 
15 Dokumentiert wird diese Arbeit im jährlich erscheinenden 
Jahrbuch Schulbegleitforschung und im Internet unter 
www.schule.bremen.de/schulbegleitforschung. 
16 Das genaue Programm findet man unter www.uni-
oldenburg/teamforschung  BLK-Versuch  Tagung 
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rerausbildung forderte, was er am Beispiel Finnlands 
veranschaulichte: Dort werden die Studierenden 
nicht nur mit der Theorie unterschiedlicher For-
schungsmethoden vertraut gemacht, sie lernen 
vielmehr auch, diese in eigenen Forschungsvorha-
ben anzuwenden. Eigene Forschungskompetenz zu 
besitzen, gilt in Finnland als wichtiger Bestandteil 
professioneller Fähigkeiten von Lehrerinnen und 
Lehrern. 
Die Themen der Workshops, die sich an das Einfüh-
rungsreferat anschlossen, zeigen etwas von dem 
großen Spektrum, über das im Nordverbund gear-
beitet wird. So wurde die Bedeutung eines for-
schenden Zugangs für die drei verschiedenen Pha-
sen der Lehrerbildung in unterschiedlichen 
Workshops thematisiert: Es ging um Kompetenzen, 
die bereits während des Studiums erworben werden 
sollten (W5: Startkompetenz für das Referendariat), 
um Professionalisierung während des Referenda-
riats (W10: Portfoliobegleitete Professionalisierung 
im Referendariat) und um die Schwierigkeiten und 
Chancen des Berufseinstiegs (W1: Die Professionali-
sierung von Berufsanfängern als Teil von Schulent-
wicklung). Dass Lehrerforschung auch einen Beitrag 
zu fachdidaktischen Fragestellungen liefern kann, 
wurde am Beispiel der Mathematik (W2: Perspekti-
ven mathematikdidaktischer Handlungsforschung) 
und des Sports (W7: Teamforschung im Schulsport) 
aufgezeigt. In einem weiteren Workshop ging es 
um Teamforschung bei der Einführung altersge-
mischter Lerngruppen (W4: Jahrgangsübergreifen-
de Lerngruppen in der Eingangsstufe: LehrerInnen 
und StudentInnen gestalten und forschen in Verän-
derungsprozessen), in einem anderen stand die Un-
terrichtsentwicklung durch Schülerrückmeldungen 
im Mittelpunkt (W6: Feedback über Unterricht). 
Auch die Ergebnisse einer qualitativen Studie zur 
Lehrerbelastung wurden zum Diskussionsgegens-
tand einer Arbeitsgruppe (W9: Belastung und Bean-
spruchung von Lehrerinnen und Lehrern im Unter-
richtsalltag). 
Wie nun das in Forschungsvorhaben selbsterhobe-
ne Forschungswissen an Lehrkräfte und Schule zu-
rückvermittelt werden kann, war Gegenstand des 
Workshops zur Implementation von Forschungswis-
sen (W8: Implementation von Forschungsergebnis-
sen und Wissensmanagement als Leitungsaufgabe). 
Dabei ging es einmal um die Ergebnisse einer Eva-
luation fächerübergreifender Grundkurse am Ober-
stufen-Kolleg Bielefeld (vgl. Henkel 2004), zum an-
deren um die Ergebnisse eines Teamforschungsvor-
habens zur Motivationslage von HauptschülerInnen 
an einer Kooperativen Gesamtschule in Niedersach-
sen (vgl. Fichten/Wagener 2004). Es wurde deut-
lich, dass es sich bei der Rückmeldung von For-

schungsergebnissen um einen sehr sensiblen Pro-
zess handelt, der nicht quasi naturwüchsig gelingt, 
sondern besonderer Aufmerksamkeit bedarf. Er 
setzt bei PraktikerInnen und ForscherInnen die An-
erkennung des jeweils anderen Kontexts (einerseits 
Schule – andererseits Universität) voraus und die 
Bereitschaft, sich auf einen Perspektivwechsel ein-
zulassen. 
Mein Beitrag bezog sich auf ein Teamforschungs-
projekt, das im Jahr 2001/2002 an der Universität 
Frankfurt im Fachbereich Erziehungswissenschaften 
stattgefunden hatte. Im Rahmen des Projekts Ko-
operative Professionalisierung im Lehrberuf (vgl. 
Schlömerkemper 2003) wurde damals eine intensi-
ve Zusammenarbeit von Schule und Universität or-
ganisiert: die kooperierenden Lehrkräfte betreuten 
nicht nur die Studierenden während ihres Prakti-
kums an den Schulen, sie arbeiteten auch regelmä-
ßig in den Universitätsveranstaltungen mit, wofür 
sie eine kleine finanzielle Entschädigung bekamen. 
Diese intensive Zusammenarbeit eröffnete allen Sei-
ten, den Studierenden, den Lehrkräfte und den Do-
zentinnen und Dozenten neue Lernprozesse und 
Professionalisierungschancen.  
Ich hatte in diesem Zusammenhang mit einer 
Gruppe Studierender und einigen Mentorinnen und 
Mentoren ein Teamforschungsprojekt zum The-
menschwerpunkt Disziplinprobleme an Hauptschu-
len durchgeführt, das ich gemeinsam mit Vertrete-
rinnen und Vertretern eines Forschungsteams in 
Oldenburg vorstellte (W3: Teamforschung im 
Schulpraktikum: Disziplinprobleme an Großstadt-
Hauptschulen)17. Am Beispiel dieses Teams be-
schrieben wir den Lerngewinn für Studierende und 
Lehrkräften, die anregenden Diskussionen im Semi-
nar, die durch den Austausch der unterschiedlichen 
Perspektiven zustande gekommen waren, sowie die 
Faszination, die von einer forschenden Beschäfti-
gung mit Schulwirklichkeit ausgeht. Im zweiten Teil 
des Workshops wurde über Schwierigkeiten ge-
sprochen, die es bereitet, Lehrerforschung in die 
bestehende Schul- und Ausbildungspraxis zu imp-
lementieren. 
Zu wünschen ist, dass auch bei uns in Deutschland 
der Erwerb von Forschungskompetenz zum festen 
Bestandteil einer professionellen Ausbildung von 
Lehrkräften werden könnte und dass eine enge Zu-
sammenarbeit von Schule und Universität dann 
nicht mehr die Ausnahme darstellt, sondern die Re-
gel. Die nächste Fachtagung des Nordverbunds 

                                                 
17 Das Projekt habe ich aus zwei Blickrichtungen beschrieben: 
Einmal mit Fokus auf dem Lernprozess der Studierenden (Frenzel 
2003, im Internet unter www.uni-frankfurt.de/zsb/lehramt/l-
news/lnews1803.htm) und ein andermal mit Schwerpunkt auf 
dem Professionalisierungsprozess der Lehrkräfte (Frenzel 2004). 
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Schulbegleitforschung findet am 6./7. Oktober 
2005 in Osnabrück statt. Auch dort werden wieder 
unterschiedliche Initiativen ihre Projekte vorstellen, 
die alle auf verschiedene Weise zur Umsetzung die-
ser Ziele beitragen können. 
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 WELCHE LERNKOMPE-

TENZEN ERWARTEN        

SEKUNDARSCHUL-

LEHRKRÄFTE? - EINE UN-

TERSUCHUNG AUS DER 

OLDENBURGER TEAM-

FORSCHUNG 

 
Sabine Stehno 
 

Die Oldenburger Teamforschung, über die in frühe-
ren Jahrbüchern mehrfach berichtet wurde, lässt 
sich als durch das Teamelement gerahmte, schulbe-
zogene Aktionsforschung charakterisieren. Aus Stu-
dierenden und Lehrkräften bestehende Teams un-
tersuchen in neun- bis zwölfmonatigen For-
schungsvorhaben Fragestellungen, die aus der Be-
rufspraxis der beteiligten Lehrer und Lehrerinnen 
hergeleitet sind. Die Teilnahme an Teamforschung 
soll zur Professionalisierung angehender und be-
rufserfahrener Lehrkräfte und zur Erweiterung ihrer 
beruflichen Handlungskompetenz beitragen. Au-
ßerdem sollen Prozesse der Schul- und Unterrichts-
entwicklung durch die Bereitstellung von Teamfor-
schungsergebnissen unterstützt und vorangebracht 
werden. Teamforschung stellt einen geeigneten 
Rahmen dar, um individuelles und systemisches 
Lernen miteinander zu verschränken. 
Lehrer und Lehrerinnen stehen immer wieder vor 
der Aufgabe, sich auf gesellschaftliche und bil-
dungspolitische Veränderungen einstellen zu müs-
sen; sie müssen sich als Lernende begreifen, um 
neue Herausforderungen und Ansprüche bewälti-
gen zu können. Das Forschungsvorhaben, über das 
im Folgenden berichtet wird, ist ein Beispiel dafür, 
dass Teamforschung ein geeignetes Instrument ist, 
um neue Entwicklungsaufgaben zu bearbeiten  und 
konstruktive Lösungen für aktuelle Problemlagen zu 
generieren. 
Die von einem aus einer Grundschullehrerin und 
sechs Studierenden bestehenden Team durchge-
führte Untersuchung gehört zum letzten For-
schungszyklus (2004/ 2005) des im Frühjahr been-
deten BLK-Modellversuchs „Lebenslanges for-
schendes Lernen im Kooperationsverbund Schule – 
Seminar – Universität“ (vgl. Fichten & Gebken 
2003). 
 
Das Problem: Die Niedersächsische Landesre-
gierung hat mit der Novellierung des Schulgesetzes 
im Jahr 2003 die Orientierungsstufe abgeschafft. 
Diese Schulstrukturreform hat zur Folge, dass Pri-
marstufenlehrkräfte vor der für sie neuen Aufgabe 
stehen, am Ende der 4. Klasse Schullaufbahnem-
pfehlungen aussprechen zu müssen. Welche Krite-
rien sollen sie dabei zugrunde legen? Offizielle und 
einheitliche Vorgaben für die Erteilung der Empfeh-
lungen etwa in Form eines Kriterienkataloges gibt 
es nicht. Deshalb schien es nützlich zu sein, die An-
forderungen kennen zu lernen, welche die Sekun-
darschul-Lehrkräfte an das Kompetenzprofil der 
aufzunehmenden Schülerinnen und Schüler stellen. 
 
Die Forschungsfrage: Aus dieser Problematik ergab 
sich die Forschungsfrage: Welche Lernkompetenzen 
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soll ein Kind besitzen, um Hauptschul-, Realschul- 
oder Gymnasialansprüche zu erfüllen? Der Frage-
stellung liegt eine schülerzentrierte Perspektive 
zugrunde, wonach die Kompetenzen der Schüler 
und Schülerinnen dem Anforderungsprofil der je-
weiligen Schulform genügen. Schulzentriert hätte 
die Frage auch lauten können: Welche Lernkompe-
tenzen muss ein Kind besitzen, um vom Bildungs-
angebot der Hauptschule, der Realschule oder des 
Gymnasiums profitieren zu können? 
 
Der theoretische Hintergrund: Unter Lernkompe-
tenz ist ein erweiterter Lernbegriff zu verstehen, der 
die Fähigkeit, sich Wissen anzueignen und dasselbe 
im weiteren Lernprozess eigenständig anzuwenden, 
beinhaltet. Es handelt sich um einen ganzheitlichen 
Kompetenzbegriff, der die nicht zu trennenden 
Komponenten Sach- und Methodenkompetenz, 
Sozial- und Selbstkompetenz umfasst und integriert 
(vgl. Czerwanskietal.2002; Fuchs 2004; Hameyer 
2004): 
• Sachkompetenz bezieht sich auf den Erwerb 

von Sachkenntnissen und deren Anwendung 
und Verknüpfung in Handlungszusammenhän-
gen und bei Problemstellungen. 

• Methodenkompetenz ermöglicht durch 
Kenntnis geeigneter Methoden die individuelle 
Gestaltung des Lernens. 

• Sozialkompetenz besteht in der Fähigkeit, 
Lernziele in Kooperation mit anderen in ver-
schiedenen sozialen Situationen zu verfolgen. 

• Selbstkompetenz umfasst das eigene Lernen 
und Handeln beeinflussende Faktoren wie z.B. 
Motivation, Fähigkeitsselbstbild und Selbstrefle-
xion. 

Sach- und Methodenkompetenz stehen in engem 
Zusammenhang und werden im Folgenden zusam-
mengefasst behandelt 
 
Durchführung der Untersuchung: In einem ersten 
Schritt wurden Gruppendiskussionen mit Klassen-
lehrerinnen des 4. Jahrgangs zweier Grundschulen 
durchgeführt. Die Ergebnisse dieser Diskussions-
runden, über die hier nicht berichtet wird, waren 
Grundlage für die Erstellung eines Fragebogens, der 
von Lehrkräften der weiterführenden Schulen bear-
beitet werden sollte. Der Fragebogen besteht aus 
sechs Fragen; in drei  Fragen wird auf die von 
Czerwanski et al. (2002) formulierten Kategorien 
zur Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz Bezug ge-
nommen. 
Die Fragebögen wurden nach telefonischer Abspra-
che mit den Schulleitungen, mit einem Anschreiben 
versehen, an mehreren Oldenburger Sekundarstu-
fen-Schulen verteilt. Nach Ablauf der Rückgabefrist 

lagen 124 ausgefüllte Fragebögen vor (Gymnasium: 
59; Realschule: 21; Hauptschule: 26; IGS: 18; Rück-
laufquote insgesamt: 22,1%). Um Vergleichsaussa-
gen treffen zu können, mussten die Daten bei der 
Auswertung entsprechend den Rücklaufproportio-
nen gewichtet werden. 
 
 Die Ergebnisse: Im Folgenden werden die Erhe-
bungsergebnisse ausschnitthaft, d.h. bezüglich der 
Anforderungen, welche die befragten Lehrkräfte an 
die Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz aufzuneh-
mender Schüler und Schülerinnen stellen, darge-
stellt. 
 
1. Sachkompetenz: Die gewichteten Daten zeigen, 
dass die Mehrheit der Befragten die Kategorie 
Problemlösekompetenz als die wichtigste Sachkom-
petenz ansieht. Es folgen auf den Plätzen zwei und 
drei die Kategorien Auffassungsgabe und Eigenini-
tiative. Insgesamt ergibt sich bei der Einzelbetrach-
tung ein relativ homogenes Bild: Problemlösefähig-
keit steht nur bei der Realschule nicht an erster Stel-
le, dort stehen Reproduktions- und Umsetzungs-
vermögen ganz oben. Bei der Hauptschule ergibt 
sich eine Doppelspitze, bestehend aus Problemlöse-
fähigkeit und Eigeninitiative. Während Transferfä-
higkeit beim Gymnasium zu den drei Spitzenpositi-
onen gehört, kommt sie bei der Haupt- und Real-
schule nur unter die letzten drei Plätze. Hier liegt 
ein deutlicher Unterschied in den Anforderungspro-
filen der Schulformen vor. Eine nahezu identische 
Erwartungshaltung an die Grundschüler/innen ha-
ben Gymnasium und IGS. Lediglich Eigeninitiative 
hat bei der IGS mit Platz zwei – hier ergibt sich eine 
Parallele zur Hauptschule – einen deutlich höheren 
Stellenwert als beim Gymnasium. 
   
2. Selbstkompetenz: Als mit Abstand bedeutendste 
Selbstkompetenz wird von Gymnasial-, Hauptschul- 
und Realschullehrkräften die Lernbereitschaft ange-
sehen. Nur bei den Lehrern und Lehrerinnen der 
IGS rangiert sie hinter Selbständigkeit auf dem 
zweiten Platz. Für die Lehrer und Lehrerinnen des 
Gymnasiums steht sie an dritter Position, bei der 
Realschule an zweiter Stelle. Die drittwichtigste 
Kompetenz ist die Anstrengungsbereitschaft. Sie 
wird sowohl von Gymnasiallehrkräften als auch von 
Hautschul- und Realschullehrkräften an zweiter und 
dritter Stelle platziert. Der Selbstkompetenzbereich 
ist also bei drei Schulformen durch die Trias Lernbe-
reitschaft, Anstrengungsbereitschaf tund Selbstän-
digkeit charakterisiert, eine Ausnahme bildet die 
IGS: Hier gehört – abweichend von den anderen 
Schulformen – Lernfreude zu den drei wichtigsten 
Lernkompetenzen. Beim Gymnasium nimmt Lern-
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freude den vorletzten, bei der Hauptschule den 
drittletzten Rang ein. 
 
3. Sozialkompetenz: Verantwortungsbewusstsein 
gehört bei drei Schulformen (Gymnasium, Real-
schule, IGS) zu den Spitzenreitern. Nur bei den 
Hauptschullehrer/innen steht die Einhaltung von 
Gruppenregeln oben an. Die zweitbedeutsamste 
Kompetenz ist die Kommunikationsfähigkeit, die bei 
allen Schulformen zu den drei wichtigsten Sozial-
kompetenzen zählt. Die drittwichtigste Kompetenz 
in diesem Bereich ist die Teamfähigkeit, die aller-
dings jeweils unterschiedliche Rangplätze im Spit-
zenfeld zugewiesen bekommt. 
  
Diskussion und Konsequenzen: Die Forschungser-
gebnisse können hier nur ausschnitthaft präsentiert 
werden. Die Darstellung beschränkt sich auf die Be-
trachtung der Teilkompetenzen, die jeweils eine 
„Spitzenstellung“ einnehmen. Erst die Einbeziehung 
des „Mittelfeldes“ und der unteren Ränge, die die 
Struktur des gesamten Anforderungsprofils einer 
Schulform ausmachen, ergeben ein differenziertes 
Gesamtbild. Während sich die Spitzenplätze - mit 
einigen Ausnahmen – relativ homogen darstellen, 
treten bei den nachgeordneten Positionen deutli-
cher Differenzen auf (Beispiel: Konfliktlösefähigkeit 
nimmt bei den Hauptschullehrern und Lehrerinnen 
einen  vorderen Platz ein, beim Gymnasium liegt sie 
auf einer der letzten Positionen). Daraus ergibt sich, 
dass Grundschullehrkräfte, die sich bei der Erstel-
lung von Schullaufbahnempfehlungen an den For-
schungsergebnissen orientieren wollen, sich dabei 
nicht nur von den eine Spitzenstellung einnehmen-
den Kompetenzen leiten lassen dürfen, sondern das 
jeweilige Kompetenzprofil als Ganzes zugrunde le-
gen müssen. 
Des weiteren ist festzuhalten, dass die Befragung 
„nur“ auf schulformspezifische Hierarchisierungen 
von Kompetenzen abzielt. Es können keine Aussa-
gen zu dem Ausprägungsgrad der einzelnen Kom-
petenzen gemacht werden, den die befragten Lehr-
kräfte für notwendig erachten, damit Schüler und 
Schülerinnen den Anforderungen der jeweiligen Se-
kundarschule gewachsen sind. 
Diese Differenzierung wird im Rahmen von Kompe-
tenzstufen-Modellen unter dem Stichwort „Entfal-
tungsniveau“ vorgenommen. Damit ist gemeint, 
dass auch innerhalb einer Kompetenzstufe eine 
Entwicklung stattfindet, woraus sich verschiedene 
Ausprägungsgrade einer Kompetenz ergeben 
(Fuchs 2004, S. 10 f.). Würde dies bei einer Folge-
untersuchung berücksichtigt, könnte eine Feinjus-
tierung der Kompetenzprofile erreicht werden. 
 

Aus der Inanspruchnahme des Kompetenzbegriffs 
und der Zugrundelegung von Kompetenz-Modellen 
ergibt sich ein erhöhter Abstimmungsbedarf zwi-
schen den einzelnen Schulformen und –stufen. Es 
gilt, die Anschlussfähigkeit von Bildungsgängen zu 
sichern und Übergänge so zu modellieren, dass 
Schülerinnen und Schüler bei einem Schulwechsel 
keine allzu großen „Brüche“ erleben. Daraus ergibt 
sich die wichtigste Konsequenz dieser Forschung: 
Die Ergebnisse der Forschung sollten den Lehrerin-
nen und Lehrern der Grundschulen als Entschei-
dungshilfe bei der Vergabe von Laufbahnempfeh-
lungen dienen. Gemeinsame Absprachen innerhalb 
eines Jahrgangs sind an den Grundschulen üblich. 
Aber es müsste vor allem zu einem Austausch zwi-
schen Grundschulen und Sekundarstufenschulen 
kommen.  
Damit zeichnet sich auch eine mittelfristige Strate-
gie ab: Nachdem Fachkonferenzen der Abgeber- 
und Aufnehmerschulen miteinander getagt haben 
und es gelungen ist, Unterschiede und Gemeinsam-
keiten fachbezogener Ansprüche zu konkretisieren, 
können in einem nächsten Schritt die Förderkon-
zepte der Grundschulkollegien überarbeitet werden. 
Da es nach Wegfall der Orientierungsstufe in den 
Eingangsjahrgängen der Sekundarstufe vermehrt zu 
Schulwechseln kommen dürfte, ist auch eine ver-
stärkte Zusammenarbeit der weiterführenden Schu-
len geboten. Das Verdienst des vorgestellten Team-
forschungsvorhabens besteht darin, diese Proble-
matik empirisch angegangen und hierfür Orientie-
rungen erarbeitet zu haben, auf die man bei den 
folgenden Abstimmungsschritten zurückgreifen 
kann. 
Der ausführliche Forschungsbericht ist publiziert: S. 
Stehno et al. (2005). Lernkompetenzerwartungen 
von Grund- und Sekundarschul-Lehrkräften. Ol-
denburger VorDrucke 513. Erhältlich bei: Universi-
tät Oldenburg: Didaktisches Zentrum. 
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QUALITÄTSENTWICKLUNG 

UND SCHULBEGLEITFOR-

SCHUNG 

Qualitätsentwicklung und Schulbegleitforschung 
10. Fachtagung des Nordverbundes Schulbegleit-
forschung an der Universität Osnabrück am 6. und 
7.10.200518 
(Bearbeitet von Dietmar Kirchhoff) 

                                                 
18

 Grundlage für diesen Bericht ist die Tagungsbroschüre der 
Fachtagung. Traditionell handelt es sich bei diesem Text um eine 
Vorschau, die vor der Tagung erstellt wird, aber nach der Durch-
führung veröffentlicht wird. Zitate sind nicht gesondert gekenn-
zeichnet. 

Im Jahr 2005 findet die zehnte (!) überregionale 
Fachtagung des Nordverbundes Schulbegleitfor-
schung in Osnabrück statt. Das Organisationsteam 
der Universität Osnabrück (bestehend aus Prof. Dr. 
Ingrid Kunze, Prof. Dr. Claudia Solzbacher, Dr. 
Andrea Reinartz und Sigrid Büchner) hat zusammen 
mit der Steuergruppe des Nordverbundes Schulbe-
gleitforschung ein bildungspolitisch sehr aktuelles 
Programm zusammen gestellt. 
Die Diskussionen um Schulqualität führen seit eini-
ger Zeit zu einem Perspektivenwechsel schulischer 
Arbeit: Vorrangig werden die überprüfbaren Ergeb-
nisse pädagogischer Arbeit in den einzelnen Schu-
len in den Blick genommen, z.B. in Form von Ver-
gleichsarbeiten oder entsprechend entwickelten 
Kennzahlen (Output-Orientierung). Folgerichtig 
wird vermehrt der Frage nachgegangen, wie die in-
ternen und externen Rahmenbedingungen sowie 
die Arbeits- und Lernprozesse der Schulen nachhal-
tig verbessert werden können. Zur Erprobung ste-
hen Zielkonkretisierungen (z.B. Bildungsstandards, 
Konzepte für Schulqualität/ Qualitätsrahmen), Ma-
nagement-Instrumente (z.B. Inspektionen, interne 
und externe Rechenschaftslegung) und größere 
Freiräume (z.B. für Schul- und Unterrichtsentwick-
lung) im Rahmen selbstständiger bzw. eigenver-
antwortlicher ‚Schule als lernende Organisation’ ge-
recht werden sollen. 
Erweiterte Freiheitsgrade bzw. mehr Eigenverant-
wortlichkeit der Schulen gelten als gute Vorausset-
zungen der Qualitätsverbesserung und Qualitätssi-
cherung, um die Selbstorganisations- und Gestal-
tungskräfte der Institution freizusetzen. Ziel ist die 
lernfähige Institution. Die Einzelschule soll in die 
Lage versetzt werden, ihr Angebot und ihre Ar-
beitsweisen wirksam an die einem immer rascheren 
Wandel unterworfenen Anforderungen und Vor-
aussetzungen des ‚Schulehaltens’ anzupassen und 
diesen Wandel selbstverantwortlich und innovativ 
zu gestalten.  
Fast alle deutschen Bundesländern haben sich spä-
testens seit Mitte der 90er Jahre auf den Weg ge-
macht, Schulen in weit größerem Umfang als bisher 
über die Gestaltung ihrer curricularen, organisatori-
schen, personellen und finanziellen Bedingungen 
selbst entscheiden zu lassen. Besonders auf Schul-
leiter und Schulleiterinnen und die Lehrkräfte in 
Steuergruppen kommen hier neue und ungewohn-
te Aufgaben und ein bisher ungekanntes Maß an 
Verantwortung zu. 
Auffallend ist an den aktuellen wissenschaftlichen 
und politischen Debatten um Schulautonomie und 
Schulqualität eine deutliche Kombination pädagogi-
scher Zielvorstellungen mit Management- bzw. Or-
ganisationsentwicklungstheorien. Effektivierende 
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Sozialtechnologien und Managementstrategien auf 
der einen Seite werden mit pädagogischen Konzep-
ten und dem Anspruch der professionellen Selbstre-
flexivität auf der anderen Seite verknüpft; ebenso 
werden von manchen als „sozialromantisch“ ab-
qualifizierte reformpädagogische Impulse mit mess-
baren Indikatoren für Schulqualität versehen. Auch 
in der Sicht auf die Menschen in diesen Prozessen 
steht neben der Perspektive des selbstständigen, 
zur Selbstverantwortung fähigen und lernfähigen 
Wesens die des Menschen als Stellgröße in Steue-
rungskreisläufen. Sind solch gegenläufige Perspek-
tiven überhaupt vereinbar?  
Schulverwaltung, Lehrer und Lehrerinnen, aber 
auch Eltern reagieren ganz unterschiedlich auf diese 
Tendenzen. Während für die einen „endlich ein 
Ruck durch Deutschland“ geht, sind andere eher 
verängstigt, weil z. B. die Kriterien der Überprüfung 
von Effizienz und Effektivität noch nicht ausgereift 
zu sein scheinen. 
Unter dem Eindruck des tagespolitischen Gesche-
hens gerät leicht aus dem Blick, dass die Diskussion 
um die Autonomie der Schule in einem historischen 
Argumentations- und Handlungszusammenhang 
steht. Der historische Zusammenhang der gegen-
wärtigen Autonomiedebatte reicht von der Aufklä-
rung über reformpädagogische Ansätze bis in die 
Diskussionen über die verwaltete Schule, wie sie 
Helmut Becker in den 50er Jahren angeführt hat, 
weiter über Entwürfe des Deutschen Bildungsrates 
in den 70er Jahren und die Vorschläge des Deut-
schen Juristentages zu Beginn der 80er Jahre bis hin 
zu den regionalen Schulentwicklungsmodellen in 
einzelnen Bundesländern in den 90er Jahren.  
Brisant wird der Aufruf zur Verbesserung der Quali-
tät von Schule, weil dieser Prozess neben der inter-
nen Qualitätssicherung durch die Einzelschule im-
mer auch die externe Evaluation beinhaltet.  
Gegenwärtig gibt es bundesweit unterschiedliche 
Vorstellungen davon, was externe Evaluation leis-
ten soll und wie sie durchzuführen ist. Allen gemein 
ist jedoch die internationale Ausrichtung.  
Unbestritten ist, dass die Verbesserung des Unter-
richts das oberste Ziel der Schulentwicklung sein 
muss. Die Qualitätssicherung muss der Verbesse-
rung der Lehrqualität, dem Erreichen der Lernziele 
und somit der schulweiten Beachtung der Unter-
richtserfolge dienen. Evaluation muss ein Feedback 
an alle Beteiligten geben. Die Beteiligten müssen 
diese Ergebnisse wieder in Maßnahmen der Verbes-
serung umsetzen. Dabei wird sich ein Höchstmaß 
an Unterschiedlichkeiten der Qualitätsentwicklung, 
ihrer Sicherung und ihrer Reflexion bzw. Erfor-
schung herauskristallisieren. Die internationalen 
Schulleistungsvergleiche (TIMSS, PISA etc.) haben 

gezeigt, dass Qualitätsmanagementverfahren im 
Bildungsbereich einer verstärkten Weiterentwick-
lung bedürfen. 
Die Vorträge der Tagung werden sich mit Elemen-
ten des Qualitätsmanagements an Schulen und 
dem möglichen Beitrag von Schulinspektion für 
Qualitätsentwicklung befassen. Die Tagung wird 
durch Armin Lohmann (Niedersächsisches Kultus-
ministerium) mit einem Plenumsvortrag zur "Quali-
tätsentwicklung durch Schulinspektion?"19 eröffnet. 
Der zweite Tag beginnt mit einem weiteren Ple-
numsvortrag von Prof. Dr. Hartmut Ditton der 
Ludwig-Maximilians-Universität München mit dem 
Thema "Evaluation und Schulentwicklung - Ele-
mente des Qualitätsmanagements an Schulen". 
Traditionell bieten die Kooperationsstandorte Biele-
feld, Bremen, Hamburg, Kiel, Lüneburg, Olden-
burg, Osnabrück und Vechta zudem unter der ge-
meinsamen Überschrift: Qualitätsentwicklung und 
Schulbegleitforschung ein breites Themenspektrum 
an. In zahlreichen Workshops20 werden Ergebnisse 
aus Projekten der Schulbegleitforschung vorgestellt, 
die auf die Entwicklung und das Management von 
Schulqualität gerichtet sind.  
Workshop 1: Christa Hirschfeld, Maresi Lassek 
(Bremen)  
Beobachtungshilfen am Schulanfang ... – ein aus 
der Schulpraxis entwickeltes Beobachtungsverfah-
ren zum Erfassen der Lernausgangslage von Schu-
lanfängerinnen und Schulanfängern mit dem Blick 
auf mögliche Konsequenzen für die Qualitätsent-
wicklung in der Schule 
Workshop 2: Barbara Berthold, Maria Rüppell 
(Bremen), Carola Junghans (Oldenburg) 
Jahrgangsübergreifende Eingangsstufe an Grund-
schulen forschend entwickeln 
Workshop 3: Gesine Klukkert (Bad Bentheim), Prof. 
Dr. Ingrid Kunze (Osnabrück)  
Förderung der Lesekompetenz in der Sekundarstufe 
I 
Workshop 4: Marco Beeken, Thomas Grüß, Klaus 
Ledebur, Hilbert Meyer, Maike Peper, Michael 
Toepel (angefragt); Christina Wolf, Martin Ziemba 
(Oldenburg, Hamburg, Esens) 
Unterricht in Laptop-Klassen 
Workshop 5: Julia Hellmer, Petra Merziger, Prof. 
Dr. Johannes Bastian, Prof. Dr. Arno Combe (Ham-
burg) 

                                                 
19

 Nähere Informationen zum aktuellen Arbeitsstand der Schul-
inspektion Niedersachsen sowie weitere in diesem Zusammen-
hang stehende interessante Informationen sind einsehbar unter: 
http://www.mk.niedersachsen.de/master/C2989004_N298895
9_L20_D0_I579.html 
20 Abstracts der einzelnen Workshop sind einzusehen unter: 
http://www.paedagogik.uni-osnabrueck.de/lehrende/ kun-
ze/tagung_oct/Tagungsbroschuere.pdf  
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Schule und Betrieb – die Verknüpfung zweier Ler-
norte. Ergebnisse einer Schulversuchsevaluation 
und ihre Anschlussfähigkeit 
Workshop 6: Dorothea Minderop (Hannover), Dr. 
Bettina Müller (Osterholz-Scharmbek), Prof. Dr. 
Claudia Solzbacher (Osnabrück) 
Qualitätsentwicklung von Schule durch Netzwerk-
bildung – Wie viel Steuerung ist nötig und möglich? 
Workshop 7: Catja Caemmerer, Tobias Ellenberger, 
Gabriele Glässing (Bielefeld) 
Schulinterne formative Evaluation: Unterstützung 
bei der Entwicklung und Umsetzung von Kurs- und 
Unterrichtskonzepten 
Workshop 8: Johannes Bastian und Studierende der 
Forschungswerkstatt Schulentwicklung (Hamburg) 
Forschungswerkstatt und Qualitätsentwicklung: E-
valuation von Entwicklungsarbeiten der Reform-
schule Hamburg und einer Höheren Handelsschule  
Workshop 9: Nicole Hollenbach, Dirk Werner (Bie-
lefeld) 
Wenn Jugendliche ihre Schule beurteilen – Die Ab-
solventenstudie an der Laborschule Bielefeld 
Workshop 10: Detlev Lindau-Bank (Vechta), Barba-
ra Kolzarek (Hagen) 
Wer arbeitet, der lernt ... – Qualifizierung von Leh-
rerinnen und Lehrern on the job 
Workshop 11: Prof. Dr. Hildegard Macha, Dipl.-
Psych. Wolfgang Bauhofer (Augsburg) 
Kollegiale Beratung – Lehrerfortbildung durch 
Netzwerke 
Workshop 12: Kerstin Baumgart, Karin Ulrich 
(Schmiedefeld/Osnabrück) 
Steuerung des Schulentwicklungsprozesses durch 
den „ImPULSSchulentwicklungs-Zyklus“ – ein Ver-
fahren der Selbstevaluation 
Workshop 13: Prof. Dr. Claudia Solzbacher, Rein-
hardt Fulge, Gisela Pichler, Inge Riehemann, Claire 
Fink, Lena Materi (Osnabrück) 
Begabtenförderung verbessern durch Kooperation: 
Eine Begleituntersuchung ausgewählter „Koopera-
tionsverbünde Hochbegabungsförderung“ in Nie-
dersachsen 
 
Eine Ideen- und Kontaktbörse dient dazu, interes-
sierte Schulen und Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler zusammenzubringen. 
In einem Abschlussplenum mit dem Thema "Wird 
die Sau vom Wiegen fetter?" - Qualitätssicherung 
zwischen pädagogischer Notwendigkeit und Zumu-
tung wird das Tagungsthema noch einmal aufge-
nommen und aus verschiedenen Sichtweisen kon-
trovers diskutiert. 
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HILBERT MEYER (2004). 

WAS IST GUTER UNTER-

RICHT?  

Cornelsen Verlag Scriptor, 192 Seiten. Preis: 12,95 
Euro (Das Buch gibt es auch als limitierte Sonder-
ausgabe mit einer 65-minütigen Vortrags-DVD. 
Preis: 24,90 Euro) 
 
Dietmar Kirchhoff 

Was ist guter Unterricht? Diese Frage stellen sich 
nicht nur administrativ Verantwortliche in den Bil-
dungsministerien und Bildungsforschende, sondern 
vor allem auch engagierte Lehrkräfte, Studierende 
im Lehramt und natürlich ganz besonders Referen-
darinnen und Referendare. Hilbert Meyer hat zu 
diesem Thema ein wichtiges Buch geschrieben, o-
der sollte ich besser sagen: "Neu zusammenge-
fügt?". Es ist ihm gelungen, die Diskussion über gu-
ten Unterricht der letzten drei bis vier Dekaden in 
einem Einführungskapitel kurz darzustellen und 
immer wieder in seine Ausführungen aufzunehmen. 
Erfrischend ist auch, dass Hilbert Meyer seine eige-
nen Aussagen - und das ist in der Forschungsland-
schaft unüblich - noch einmal genauer betrachtet 
und überprüft: "Ich muss auf meine alten Tage um-
lernen. Die Überlegenheit bestimmter Unterrichts-
konzepte [Direkte Instruktion einerseits und Offe-
ner Unterricht andererseits] lässt sich zurzeit empi-
risch nicht nachweisen. Deshalb halte ich es für 
sinnvoller, den Streit um das 'richtige Konzept'" (8) 
zurückzustellen. "Bei der Einarbeitung in diese neu-
eren Forschungsbefunde war ich überrascht, eine 
ganze Reihe lieb gewonnener Vorurteile über die 
Merkmale guten Unterrichts aufgeben zu müssen, 
und erfreut, einige alte Schulmeisterweisheiten bes-
tätigt zu finden." (7) 
Hilber Meyer hat ein Buch für Praktiker geschrie-
ben, das nicht umsonst zehn praktische Merkmale 
guten Unterrichts zum Mittelpunkt hat. Im folgen-
den schlagwortartig benannt, verdeutlichen sie be-
reits, dass die Unterrichtenden direkt angesprochen 
und zur Mitarbeit aufgerufen werden. Dies ist übri-
gens ein Lern-Arrangement, welches sich durch fast 
alle Veröffentlichungen des Autors zieht. 
Die Merkmale werden durchgehend erläutert, in-
dem jeweils zunächst das "Gütekriterium" definiert 
und "Indikatoren" dafür angeführt werden. Ange-
reichert werden die Merkmale durch die neuesten 
Forschungsergebnisse sowie unterschiedliche und 
sehr konkrete Ratschläge bzw. "Best-Practice"-
Vorschläge zur Verbesserung des Unterrichts (23 -
132): 
1. Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozess-, 
Ziel- und Inhaltsklarheit; Rollenklarheit, Absprache 
von Regeln, Ritualen und Freiräumen). 
2. Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeit-
management, Pünktlichkeit; Auslagerung von 
Organisationskram; Rhythmisierung des Tagesab-
laufs). 
3. Lernförderliches Klima (durch gegenseitigen Re-
spekt, verlässlich eingehaltene Regeln, Verantwor-
tungsübernahme, Gerechtigkeit und Fürsorge). 
4. Inhaltliche Klarheit (durch Verständlichkeit der 
Aufgabenstellung, Plausibilität des thematischen 
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Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissi-
cherung). 
5. Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungs-
beteiligung, Gesprächskultur, Sinnkonferenzen, 
Lerntagebücher und Schülerfeedback).  
6. Methodenvielfalt (Reichtum an Inszenierungs-
techniken; Vielfalt der Handlungsmuster; Variabili-
tät der Verlaufsformen und Ausbalancierung der 
methodischen Großformen).  
7. Individuelles Fördern (durch Freiräume, Geduld 
und Zeit; durch innere Differenzierung und Integra-
tion; durch individuelle Lernstandsanalysen und ab-
gestimmte Förderpläne; besondere Förderung von 
Schülern aus Risikogruppen).  
8. Intelligentes Üben (durch Bewusstmachen von 
Lernstrategien, passgenaue Übungsaufträge, geziel-
te Hilfestellungen und "überfreundliche" Rahmen-
bedingungen).  
9. Transparente Leistungserwartungen (durch ein 
an den Richtlinien oder Bildungsstandards orientier-
tes, dem Leistungsvermögen der Schülerinnen und 
Schüler entsprechendes Lernangebot und zügige 
förderorientierte Rückmeldungen zum Lernfort-
schritt).  
10. Vorbereitete Umgebung (durch gute Ordnung, 
funktionale Einrichtung und brauchbares Lernwerk-
zeug). 
Ein drittes Kapitel bietet den Leserinnen und Lesern 
"Reflexionsübungen", die helfen sollen, "Alltags-
vorstellungen zum guten Unterricht weiterzuentwi-
ckeln und im Lichte" des vorab skizzierten Theo-
riewissens zu den zehn Merkmalen guten Unter-
richts "zu einer 'persönlichen Theorie' guten Unter-
richts auszubauen." (133) Sieben von Praktikerin-
nen und Praktikern erarbeitete Übungen werden 
hinsichtlich einer Zielsetzung und einer Zeitvorgabe 
inhaltlich beschrieben. 
Abschließend behandeln Hilbert Meyer und Andre-
as Feindt die gemeinsam entwickelte "Didaktische 
Landkarte" als einen Theorierahmen zum guten 
Unterricht. Die Didaktische Landkarte "ist ein theo-
retisches Gerüst, mit dem wir andeuten, welchen 
theoretischen Ort und welche praktische Bedeu-
tung die Gütekriterien des Unterrichts für uns ha-
ben. Die Landkarte ist in sechs 'Etagen' gegliedert:" 
(162) 
• Grundstrukturen schulischen Lernens und 

Lehrens 
• Verinnerlichte Haltungen; Lehr- und Lern-

kompetenz 
• Lehr- und Lernhandlungen 
• Vorgesetzte oder selbstgesetzte Handlungs-

aufgaben 
• Erfahrungswissen und persönliche Theorien 
• Wissenschaftliches und bildungspolitische Pro-

grammatik 
Diese Etagen verdeutlichen die Zusammenhänge 
und damit die Komplexität verschiedener Parame-
ter, die kontrolliert werden wollen, um einen letzt-
endlich guten und damit förderlichen Unterricht 
gewährleisten zu können. 
Das Buch von Hilbert Meyer ist allen Leserinnen 
und Lesern zu empfehlen, die einen kurzen, umfas-
senden und in der Wortwahl zugänglichen Einstieg 
mit anregenden Literaturhinweisen suchen, um sich 
mit empirischen Grundlagen bzw. theoretischen 
Modellen für die Bewertung von Unterricht ausein-
ander zu setzen. 
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SIBYLLE RAHM/MICHAEL 
SCHRATZ (HRSG.). 
LEHRERINNEFORSCHUNG. 
THEORIE BRAUCHT  
PRAXIS. BRAUCHT PRAXIS 
THEORIE? 
 
Innsbruck: StudienVerlag 2004.(224 S., 25 Euro) 
 
Karin Behring 
 

Der österreichische Handlungsforschungs-
propagandist Michael Schratz und die Bamberger 
Professorin Sibylle Rahm stellen in ihrem Buch die 
Beiträge einer Tagung der Kommission Schulfor-
schung/Didaktik der Deutschen Gesellschaft für Er-
ziehungswissenschaft (DGfE) zusammen, die in Bie-
lefeld vom 24. – 26. März 2003 stattgefunden hat. 
Im ersten Teil des Buches geht es um eine theoreti-
sche Standortbestimmung der Forschung von Leh-
rerinnen und Lehrern in Form von Spurensuche in 
Vergangenheit und Gegenwart, um den ihr zu 
Grunde liegenden Forschungsbegriff, um ihre Trag-
fähigkeit. Im zweiten Teil werden Beispiele der For-
schung von Lehrerinnen und Lehrern als Beiträge 
zur Schul-, Unterrichts- und Personalentwicklung 
vorgestellt.  
Die Herausgeber führen in einer Einleitung umfas-
send in die Thematik ein. Sie versuchen auf Fragen 
einzustimmen wie: Was ist LehrerInnenforschung? 
Wer ist daran beteiligt? Was wird erforscht? Wie 
wird geforscht? Warum wird geforscht? Wem nützt 
LehrerInnenforschung? Welche Ursprünge hatte 
LehrerInnenforschung und welche internationalen 
Entwicklungen sind feststellbar? Das Buch als Gan-
zes bietet dazu Antworten, die einzelnen Beiträge 
sind die Mosaiksteine zum Gesamtbild. LehrerIn-
nenforschung erscheint als forschende Sondierun-
gen von Lehrkräften in Praxisfeldern, häufig in Ko-
operation mit Hochschulangehörigen, Ausbildenden 
der zweiten Phase, Referendarinnen und Referen-
daren und Studierenden. LehrerInnenforschung be-
inhaltet die Möglichkeit eines Erkennens in der Pra-
xis und verfolgt das Ziel, eine kollegiale Austausch-
kultur zwischen Wissen(schaft) und Können (Praxis) 
zu etablieren. Aber sie wird auch als „freche kleine 
Schwester“ (S.7) gesehen, die die Professionsfor-
schung herausfordert. 
Die einzelnen Beiträge beschreiben folgende 
Schwerpunkte:  
Hartmut von Hentig überprüft in seinem Beitrag 
zunächst den Lehrer - Forscher - Ansatz, den er in 
seiner Laborschule in Bielefeld zu Grunde gelegt hat 
(„Der Lehrer, der zugleich Forscher ist“). Die Lehre-
rInnenforschung stellt nach seinen Ausführungen 
einen Erkenntnisvorgang dar, "bei dem die klassi-
sche Forderung nach der Trennung von Subjekt 
und Objekt auch für die Dauer der Beobachtung 
nicht erfüllt, sondern im Gegenteil durch die Forde-
rung nach kommunikativer Beteiligung aller Betrof-
fenen ersetzt wird". An der Laborschule Bielefeld 
sollte es das nicht geben: „Weißkittel-Pädagogen, 
die den Blaukittel-Pädagogen sagen, wie man es 
richtig mache" (S.26/27). In dem Abschnitt "ge-
ordneter, verärgerter, rechthabender Rückzug" 
kommt Hentig zu einer für die LehrerInnenfor-
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schung fundamentalen Frage: "Woraus entsteht 
pädagogisches Wissen?". Abschließenden setzt er 
sich kritisch mit der gegenwärtigen Tendenz zur 
Vermessung von Schule und Unterricht auseinan-
der, die Lehrenden keinen Platz für das Erforschen 
ihrer eigenen Tätigkeit lässt. 
Im Anschluss schildert Ludwig Huber in seinem Bei-
trag "LehrerInnenforschung einer Versuchsschule" 
die Grundgedanken des Bielefelder Modells. Hier 
geht es um LehrerInnenforschung in Personalunion 
von Lehrenden und Forschenden, um LehrerInnen-
forschung in Verbindung mit dem Auftrag der Ver-
suchschule, um die Koppelung von Versuchsschule 
und wissenschaftlicher Einrichtung. Der Verfasser 
analysiert rückblickend die in den 1960er Jahren 
formulierten hohen Erwartungen und dokumentiert 
Stärken und Schwächen des Bielefelder Modells. 
Daraus ergeben sich wichtige Erkenntnisgrundlagen 
für Gelingensbedingungen von Projekten der Lehre-
rInnenforschung. Bedeutsam für die Wirksamkeit 
sind nach seiner Analyse die Motivation der Lehren-
den, ihre Methoden- und erziehungswissenschaftli-
che Kompetenz, der Umgang mit Ressourcen sowie 
eine durchdachte zeitlich-räumliche Organisation 
und Koordination. Schließlich stellt Huber unter dem 
Titel "Entwicklung einer Alternative" am Beispiel des 
Oberstufenkollegs der Universität Bielefeld Möglich-
keiten einer wirksamen LehrerInnenforschung vor, 
die vor allem auf der Institutionalisierung von For-
schungs- und Entwicklungsprojekten basiert. Das 
Lehrer-Forscher-Modell ist jetzt gekennzeichnet 
durch hohe Transparenz bei der Genehmigung von 
Projekten, durch einen genau festgelegten For-
schungs- und Entwicklungs-plan, durch eine trans-
parente Zuweisung von Ressourcen und durch klare 
Verantwortlichkeiten in der Durchführung. Wenn 
Huber das Spektrum der LehrerInnenforschung ü-
berblickt, so sieht er an einem Ende Projekte, in de-
nen es um Expression und Reflexion von Praxiser-
fahrungen, Kreation von Ideen und Anregungen für 
die Praxis geht. Am anderen Ende stehen For-
schungs- und Entwicklungsprojekte, in denen es um 
Entwicklung, Erprobung und Implementationen von 
Konzepten, Verfahren der Didaktik, Methodik und 
Unterrichtsorganisation, um Curricula, um Untersu-
chungen zu Sozialisationsprozessen und -wirkungen 
und um Evaluation von Unterricht in (dieser) Schule 
geht. 
Um die Spuren der englischen LehrerInnenfor-
schung geht es im Beitrag von Michael Schratz 
„Research as a basis for teaching“. Schratz stellt 
den berufsbiografischen Werdegang des Gründer-
vaters der Curriculumforschung Lawrence Stenhou-
se und sein Hauptwerk „Humanities Curriculum 
Project“ dar. Stenhouse ging es nach Schratz vor al-

lem darum, die Lehrerinnen und Lehrer als Experten 
ihrer Unterrichtstätigkeit Ernst zu nehmen und ih-
nen das Primat der Unterrichtsforschung zuzuer-
kennen. "Es sind die Lehrerinnen und Lehrer, die 
schlussendlich die Welt von Schule und Unterricht 
verändern werden, indem sie sie verstehen." 
Schratz macht deutlich, dass Stenhouse mit dem 
Begriff der "Praktischen Theorie" als theoretische 
Basis für das Handeln und Reflektieren von Profes-
sionellen einen wichtigen Beitrag zur Theorieent-
wicklung in der Praktikerforschung leistete. Schratz 
schließt seine Ausführungen, indem er aufzeigt, wie 
die englischsprachige Aktionsforschungsbewegung 
auf Um- und Schleichwegen Eingang in die 
deutschsprachige Diskussion der LehrerInnenfor-
schung gefunden hat. 
Im folgenden Beitrag stellt Karin Nölle Betrachtun-
gen an, wie sich Forschung in der Schulpraxis im 
Allgemeinen und LehrerInnenforschung im Speziel-
len unter dem Dach sozialwissenschaftlicher For-
schung positionieren lassen. Kritisch beanstandet sie 
den Anspruch einer systematischen Zusammenar-
beit zwischen Vertreterinnen und Vertretern von 
Wissenschaft und von Schule als nicht eingelöst 
und beurteilt auch die erkenntnistheoretischen Ar-
beiten über die Schnittstelle von Theorie und Praxis 
als unzureichend. Sie möchte LehrerInnenforschung 
als Professionalisierungsstrategie für Lehrende ver-
standen wissen, in der vielfältiges und systematisch 
strukturiertes Wissen über Unterricht zu einer diffe-
renzierten Situationswahrnehmung beiträgt und zu 
einem planvollen Umgang mit unterrichtlichen Fra-
gen und Problemen führt. 
Herbert Altrichter und Andreas Feindt stellen sich 
zehn aktuellen Fragen der LehrerInnenforschung 
und versuchen Klarheit in die Begrifflichkeit zu 
bringen. Sie beleuchten LehrerInnenforschung aus 
mindestens drei Perspektiven: als Entwicklungsstra-
tegie, als Professionalisierungsstrategie und als For-
schungsstrategie. Sie zeigen das unterschiedliche 
Interesse der in Praxis und Wissenschaft Tätigen auf 
und betonen die immer stärker werdende Akzep-
tanz der LehrerInnenforschung, wenn es um die 
Veränderung von Praxis geht. Um eine notwendige 
Distanzierung der forschenden Lehrkräfte von Pra-
xiskontexten zu erreichen, empfehlen sie, dass diese 
immer wieder ihr Vorgehen reflektieren und so Dis-
tanz gewinnen. Auch auf das Problem der Rah-
menbedingungen von Lehrerarbeit zur LehrerIn-
nenforschung gehen sie ein. 
Der zweite Teil des Buches, in dem Beispiele zur 
Schul-, Unterrichts- und Personalentwicklung durch 
LehrerInnenforschung vorgestellt werden, beginnt 
mit einem Bericht von Helga Wittwer, Gaby Salz-
geber, Georg Neuhauser und Herbert Altrichter. Sie 
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verdeutlichen am Beispiel eines Lehrgangs die Ver-
knüpfung von LehrerInnenforschung zur Qualifizie-
rung und Kompetenzerweiterung von Lehrkräften 
in Fortbildung und von gewonnenen Resultaten für 
die Schul- bzw. Unterrichtsentwicklung auf. Die 
Projektteilnehmenden sollen zum kooperativen Of-
fenen Lernen angeregt und weiter qualifiziert wer-
den. Das Konzept der LehrerInnenforschung wird 
dabei intensiv genutzt. Die Teilnehmenden untersu-
chen fachdidaktisch relevante Konzepte ihrer Un-
terrichtspraxis oder ihr Lehrerverhalten und gewin-
nen dadurch vielseitige Informationen zur Weiter-
entwicklung ihrer Praxis. Dabei wird die Teamfä-
higkeit der Lehrkräfte gestärkt. Sie ist eine notwen-
dige Voraussetzung, wenn Schülerinnen und Schü-
ler zusammen arbeiten lernen sollen. Dem Schul-
team wird die Aufgabe gestellt, jeweils in den Se-
minaren ein Entwicklungsprojekt für den eigenen 
Unterricht zu konzipieren, es in ihrer Schulpraxis 
umzusetzen, begleitend zu erforschen und die da-
bei gewonnenen Erfahrungen in einer Fallstudie 
aufzuarbeiten. 
Im nächsten Beitrag beschreiben Charlotte Röhner 
und Wiltrud Thies, wie Lehrkräfte und in Wissen-
schaft Tätige gemeinsam an der Entwicklung und 
Evaluation eines Schulversuches arbeiten können. 
Sie berichten über eine wissenschaftliche Begleitung 
von einer Schule in Kassel durch die dortige Univer-
sität. Die Autorinnen stellen zwei Verfahren aus 
dieser Forschungs- und Entwicklungsarbeit vor: die 
phänomenologisch-dialogische Schulentwicklung 
sowie den Prozess der Schulprogrammentwicklung. 
Beim ersten Verfahren liegt der Schwerpunkt auf 
einem fortlaufenden, immer wieder reflexiven Ver-
ständigungsprozess im Kollegium über pädagogi-
sche und didaktische Fragestellungen und schließ-
lich auf der Umsetzung, Veränderung und Begrün-
dung des Schulkonzepts. Schulprogrammentwick-
lung sehen die Autorinnen dann als Praxis- und 
LehrerInnenforschung an, wenn in Kooperation von 
Lehrkräften und Wissenschaftlern Entwicklungs- 
und Forschungsfragen als solche formuliert und ihre 
Bearbeitungsprozesse und Ergebnisse veröffentlicht 
werden. 
Um den Prozess und die Ergebnisse von Evaluation 
mit dem Ziel, beides sowohl für die Schul– bzw. 
Unterrichtsentwicklung als auch für die Kontexte 
von Schule und Wissenschaft nutzbar werden zu 
lassen, geht es in dem Beitrag von Christiane Hen-
kel. Die als Team arbeitenden Lehrkräfte am Biele-
felder Oberstufen-Kolleg untersuchen und reflektie-
ren ihren fächerübergreifenden Unterricht in 
Grundkursen. Sie sammeln Hinweise auf die Gelin-
gensbedingungen der Kurse und nutzen die Er-
kenntnisse daraus für deren Weiterentwicklung. 

Durch die Mitarbeit von Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftlern erhalten die Lehrenden Unterstüt-
zung bei der eigenen Forschungstätigkeit. Sie hel-
fen beim Entwickeln von Fragestellungen, geben 
zusätzliche Impulse durch weitere Daten und füh-
ren die Lehrenden schließlich zu einer Darstellung 
eines erprobten Kurskonzeptes als Forschungspro-
dukt. Für die in der Wissenschaft Tätigen bilden die 
gewonnenen Evaluationsergebnisse die empirische 
Grundlage zur Entwicklung von Forschungsfragen 
und können zu deren Beantwortung beitragen. 
Christiane Henkel dokumentiert hier ein Beispiel für 
eine gelungene Kooperation zwischen forschenden 
Lehrkräften und Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern. 
Im Bundesland Bremen wird LehrerInnenforschung 
in, mit und für Schulen unter dem Namen Schulbe-
gleitforschung zum Zwecke der Qualitätsentwick-
lung und mit dem Effekt der Personalentwicklung 
betrieben. Diese besondere Form der LehrerInnen-
forschung beschreiben Ingrid Kemnade, Joachim 
Seeck und Wolfram Sailer in ihrem Beitrag. Lehr-
kräfte und in pädagogischer Wissenschaft Tätige 
forschen gemeinsam an Themen, die auch von der 
Schulbehörde als bildungspolitisch und schulpäda-
gogisch aktuelle Forschungsschwerpunkte angese-
hen werden. Dazu findet sich eine Tabelle zu For-
schungsschwerpunkten und Schulbegleitfor-
schungsprojekten im Anhang des Beitrags. Der Un-
terricht und das Schulleben werden im Team pra-
xisbezogen, prozess- und handlungsorientiert er-
forscht. Die forschenden Lehrkräfte entwickeln in-
novative Ansätze für Unterricht und Schule, doku-
mentieren und evaluieren diese. Schließlich machen 
sie ihre Ergebnisse den in Bildung und Schule Täti-
gen durch Präsentationen, Veröffentlichungen, 
Workshops und Lehrerfortbildung zugänglich und 
verwendbar.  
Externe wissenschaftliche Begleitungen arbeiten 
von Anfang an mit im Team der schulischen Prakti-
kerinnen und Praktikern. Sie leisten direkt in der 
Schule und für die Praxis ihren Beitrag, indem sie 
beispielsweise neue Erkenntnisse aus den Wissen-
schaften einbringen, Impulse für die Forschungsar-
beit geben, spezielle Forschungsinstrumentarien 
entwickeln, immer wieder zur Reflexion anregen 
und dem Team generell beratend zur Seite stehen. 
In der Umkehrung profitieren Wissenschaft und U-
niversität von der gemeinsamen Arbeit im Sinne 
von mehr Praxisbezug und im Sinne eines neuen 
Wissenschaftsbildes, das auf das Verständnis und 
die Lösung inhaltlicher und schulalltäglicher Prob-
leme setzt. 
Zusätzlich unterstützt werden die Teams aus Lehr-
kräften und Wissenschaftlerinnen und Wissen-
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schaftlern durch das Koordinierungsgremium 
Schulbegleitforschung, dessen Mitglieder aus Schu-
len, der Universität, dem Landesinstitut für Schule, 
der Bildungsbehörde und dem Zentralen Elternbei-
rat (ZEB) kommen. Das Koordinierungsgremium 
unterstützt durch Beratung in Rückkopplungsge-
sprächen, Entwicklung und Festlegung von Kriterien 
und Standards, Begutachtungen von Projektberich-
ten, Organisation von Fortbildungen sowie Öffent-
lichkeitsarbeit und nimmt damit entscheidenden 
Einfluss auf Qualitätsentwicklung und Qualitätssi-
cherung. 
Cornelia Stern, Julia Mahlmann und Eric Vaccaro 
berichten von der Arbeit in einem internationalen 
Netzwerk innovativer Schulsysteme und deren Er-
gebnissen, die aus dem Vergleich von Qualitäts-
merkmalen für Schulentwicklung, Professionalisie-
rung und Forschung aus unterschiedlichen Perspek-
tiven und Kulturen abgeleitet sind. Lehrerinnen und 
Lehrer der Netzwerkschulen in den einzelnen Län-
dern bearbeiteten seit mehreren Jahren an Hand 
von 25 ausgehandelten Kriterien aktuelle Fragen 
der Qualität von Lehren und Lernen, Führung und 
Management sowie Schulklima und Schulkultur. 
Dabei stehen die Erfüllung des Bildungs- und Erzie-
hungsauftrags sowie die Zufriedenheit am Schulle-
ben im Mittelpunkt des Entwicklungsprozesses zur 
Qualitätsverbesserung. Zur Unterstützung der 
Schulen sind in der Entwicklungsarbeit zahlreiche 
Instrumente und Checklisten für Lehrkräfte und 
Schülerinnen und Schüler entstanden, die auch an-
deren Schulen zur Verfügung stehen. 
Heutzutage enthalten Ausbildungsmodelle für 
Lehrkräfte häufig Elemente von LehrerInnenfor-
schung, da sich Lehrerausbildung an der Schnittstel-
le von Theorie und Praxis befindet und dadurch am 
ehesten eine konstruktive Auseinandersetzung zwi-
schen Theorie und Praxis stattfinden kann. Franz 
Kroath beschreibt in seinem Beitrag, wie Studieren-
de in der Lehrerausbildung an der Universität Inns-
bruck ihre Reflexionskompetenz entwickeln. Zu Be-
ginn des Studiums ist das Bewusstmachen der Be-
deutung von Reflexion für den Aufbau von profes-
sioneller Kompetenz erforderlich, damit die Studie-
renden einen distanzierten Blick als Studienhaltung 
erlernen. Durch das Führen eines Lernjournals ler-
nen sie die Vorteile schriftlichen Reflektierens für 
den Kompetenzaufbau schätzen. Die Studierenden 
erhalten dabei einen "persönlichen Reflexionsbe-
gleiter", der ihnen helfen soll, Schlüsselsituationen 
über komplexe Handlungszusammenhänge festzu-
halten und zu "ent-schlüsseln". Um sich mit theo-
retischen Konzepten und Modellen auseinander 
setzen zu können und deren Nützlichkeit für die ei-
gene Praxis schätzen zu lernen, werden die Studie-

renden in das theoriegeleitete Reflektieren einge-
führt. Die "Theorieorientierte Fallanalyse" und die 
"Theoriegestützte Reflexion eigenen Handelns in 
Konfliktsituationen" werden angewandt auf Bei-
spiele aus der praktischen Arbeit. Studierende zei-
gen dann deutliche Kompetenzzuwächse in den Be-
reichen „sprachlich präziseres Fassen von Unter-
richtsphänomenen auf der Basis von Kategorien aus 
einschlägiger Literatur“, und „Benennen von Hand-
lungs- und Reflexionsalternativen bei der Verarbei-
tung eigener Erfahrungen“. 
Eine weitere Variante der internationalen Aktions-
forschung stellt die Oldenburger Teamforschung 
dar. Angehende und berufserfahrene Lehrkräfte 
untersuchen für sie wichtige Probleme ihrer alltägli-
chen Praxis in Schule und Hochschule, um in einem 
mehrfachen Wechsel von Aktion und Reflexion zu 
einer Problemlösung zu gelangen. Dabei spielt der 
Teamaspekt eine besondere Rolle. Wolfgang Fich-
ten, Ulf Gebken und Hilbert Meyer stellen ihr 
Teamforschungs-Curriculum vor und präsentieren 
eine Reihe von "Aufgaben und Bausteinen der 
Teamforschung" auf: "Marktplatz" zur Themenbil-
dung, ethischer Code des Forschens, Teamkontrakt, 
Rollenklärung, Themenberatung und gestufte Öf-
fentlichkeit. Sie haben diese entwickelt, damit ein 
"Strukturort der Reflexivität" entstehen und jedes 
Team seine Forschungsvorhaben zum Abschluss 
bringen kann. Im zweiten Teil machen sie auf die 
kritischen Stellen dieser Form von LehrerInnenfor-
schung aufmerksam, indem sie empirische Befunde 
zur bisherigen Praxis der Teamarbeit vorstellen. 
Schließlich belegen sie, dass die Teamarbeit für die 
beteiligten angehenden und berufserfahrenen 
Lehrkräfte eine berufsbiografisch wichtige Erfah-
rung darstellt, die eine Distanz zu eigenen Sehge-
wohnheiten und Routinen herzustellen vermag und 
zudem den Studierenden hilft, jenseits von Praktika 
ein realistisches Bild der zukünftigen Berufspraxis zu 
entwickeln. Die Verfasser des Beitrages können 
nachweisen, dass auch Forschungsneulinge For-
schungsergebnisse, die wissenschaftlichen Stan-
dards genügen, produzieren und sich an der Gestal-
tung von Unterrichts- und Schulentwicklungspro-
zessen Gewinn bringend beteiligen können. 
Unter dem Kapitel Ausblick bieten Dietlinde Fischer 
und Felix Winter mit ihrem Kommentar zum aktuel-
len Diskurs über LehrerInnenforschung eine ver-
gnügliche Erhellung der Gesamtthematik. Sie skiz-
zieren die in den einzelnen Beiträgen des Buches 
sich spiegelnde weite Spannbreite der LehrerInnen-
forschung, die mit unterschiedlichen Hintergründen 
sowie Forschungs- und Entwicklungstraditionen zu-
sammenhängt. Die Metapher einer Krake dient zur 
Symbolisierung der Gemeinsamkeiten im Verständ-
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nis der LehrerInnenforschung und gleichzeitig zur 
Verdeutlichung der unterschiedlichen Elemente und 
Aspekte. Der „Fliegende Teppich“ steht als Meta-
pher für die klassische Unterrichtsforschung, in der 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler kurzfris-
tig mit Lehrkräften arbeiten und dann wieder aus 
der Schulszene verschwinden. Zwischen den unter-
schiedlichen Welten von Schule und Universität 
kann ein „Roter Teppich“ die Funktion einer Brücke 
übernehmen. Autorin und Karikaturist sind der 
Meinung, dass der Streit um Prinzipien und 
Grundsatzfragen nicht so wichtig und vielleicht so-
gar nichtig ist, wenn „Forschende und Lehrende 
gemeinsam ‚auf dem Teppich’ von Ansprüchen und 
Realisierungsbedingungen gelingender Lehrerfor-
schung bleiben, ihr Handwerk beherrschen, redlich 
und nachvollziehbar fragen und suchen, aufklären, 
verständlich machen und weiterentwickeln“, denn 
dann überzeugen sie mit ihren Ergebnissen. 
Es empfiehlt sich sehr mit diesem letzten Kapitel des 
Buches zu beginnen, denn es bietet Einführung, 
Überblick und Ausblick zugleich und weckt Neugier 
auf einzelne erhellende Beiträge. 
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ZUR NOTWENDIGKEIT DES 

AUSTAUSCHES ZWISCHEN 

SCHULPRAXIS UND FOR-

SCHUNG 

Klaus Berger 
 

Drei Lehrkräfte bilden in der gymnasialen Oberstufe 
ein Profil. Sie vertreten verschiedene Fächer und 
sollen gemeinsam fachübergreifenden Unterricht, 
Methodenstunden und Projekte durchführen (ge-
nauso wie das Gesamtkollegium einer Oberstufe). 
Eine echte Neuerung – in dieser verbindlichen 
Form. Wie verständigen sich diese Lehrerinnen und 
Lehrer?  Die Schülerinnen und Schüler werden in 
die jeweiligen Fachsprachen eingeführt, für Laien 
unverständlich, denn da wird über Kreuzpreiselasti-
zitäten, Abwehrmechanismen, Vektoren, Subjunti-
vos etc. geredet. Die Gemeinsamkeit der Lehrkräfte 
liegt auf einer anderen Ebene, auf der des Lehrens 
und Lernens. Hier verständigen sie sich als ‚naive’ 
Pädagogen und Psychologen. Ihre mentalen Mo-
delle beruhen auf persönlichen Erfahrungen und 
sind umgangssprachlich gefasst. Man spricht von 
„faulen Schülern“ und solchen, die „hier“ verkehrt 
sind. Wenn nicht zufällig über eine geteilte Erfah-
rung gesprochen wird (am ehesten auf einer Klas-
senfahrt, denn wir unterrichten nicht gemeinsam), 
dann ist die Erzählung vieldeutig und damit vom 
Zuhörenden beliebig interpretierbar. Unsere implizi-
ten Persönlichkeitstheorien („Der Mensch an sich 
ist feige, ...“; „Alte Leute haben ein schlechtes Ge-
dächtnis“ und „Schüler sind neugierig ..“) leiten 
dabei unsere Wahrnehmungen und Interpretatio-
nen. Sie beruhen im wesentlichen auf persönlichen 
Erfahrungen und sind damit oft zufällig oder sehr 
speziell. Die Aussichten auf eine Verständigung sind 
damit eher gering und sie war bisher nicht notwen-
dig, solange der eigene Unterricht quasi als Privat-
sphäre gelten konnte – eine tückische Bequemlich-
keit, nur scheinbar zum Vorteil der Lehrkräfte.  
Lehren und Lernen wird an wissenschaftlichen Ein-
richtungen erforscht und z.T. in Projekten, die mit 
ihnen in Verbindung stehen, in der Pädagogik, der 
Pädagogischen Psychologie und der Hirnforschung. 
Dort werden Sachverhalte beschrieben, definiert, in 
theoretische Zusammenhänge gebracht und empi-
risch überprüft. Dort entstehen die Fachsprache 
und eine Empirie, die es erlauben würden, wenigs-
tens in Teilbereichen Begriffe und Erfahrungen zu 
nutzen, die in höherem Maße gesichert sind als die 
je eigenen Erfahrungen.  
Viele Kollegien haben den Anschluss an diese For-
schungen längst verloren. Vielmehr wird der Nut-
zen der Forschungen und Theoriebildungen von 
Praktikern bestritten. Kolbe und Combe haben sich 
im Handbuch der Schulforschung mit der Lehrer-
professionalität beschäftigt und die Forschungslage 
dazu referiert. Sie können ansatzweise erklären, 
was die Professionalität von Lehrern ausmacht und 
wie sie zustande kommt. Erklärbar ist auch, warum 
die Praktiker der Theorie so skeptisch gegenüber 
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stehen. In den Routinehandlungen von uns Prakti-
kern sind jedoch immer Alltagstheorien, Paradig-
men, Vorurteile wirksam, so dass nicht ernsthaft der 
Sinn einer theoretischen Auseinandersetzung mit 
der eigenen Praxis bestritten werden kann. Die 
ständigen Veränderungen des Generationenver-
hältnisses, die Heterogenität der Jugendlichen und 
ihrer Lebenswelten (Milieus, Stile, Altersgruppen, 
Lebensbereiche) und entsprechende Konflikt- und 
Fremdheitserfahrungen führen dazu, dass auch 
jüngere Lehrkräfte nach kurzer Zeit wieder mit neu-
en Anforderungen an ihre Professionalität konfron-
tiert werden und ihre Vorannahmen oftmals revi-
dieren müssen.  
Die derzeitigen Reformmaßnahmen verlangen ne-
ben anderem von den Kollegien Unterrichtsent-
wicklung und Professionalisierung. Das wird nicht 
ohne weiteres durchsetzbar sein, wie das Beispiel 
Österreich zeigt, das ähnlich gelagerte Probleme 
wie die Bundesrepublik hat. Die Reformen haben 
allesamt nicht die intendierten Wirkungen gehabt, 
so Herbert Altrichter in seinem Vortrag auf dem 
FORUM Schulbegleitforschung vom 24.11.2004. 
Ursache: jeder Lehrende muss notwendig eigen-
ständig die erreichbaren Lernschritte und Inhalte an 
die Schülergruppe und alle anderen Gegebenheiten 
anpassen. Eine externe Kontrolle der Unterrichts-
prozesse ist daher von vornherein nicht möglich. Al-
so müssen die Lehrkräfte die Intentionen der Re-
formen teilen. Ein entsprechender Diskurs wird aber 
nur geführt, wenn er durch Projekte unterstützt 
wird, in denen Theorie und Praxis zusammenkom-
men, und dies von den Kollegien auch wahrge-
nommen wird. Die derzeitigen Reformmaßnahmen, 
wie das Zentralabitur, das geplante Dienstrecht, a-
ber auch Profilbildung, Methodenunterricht, Fort-
bildungsverpflichtungen, Schulprogramme, Formen 
der Qualitätssicherung, greifen immer nur mittelbar 
ein und haben sicher Wirkungen. Ob diese aller-
dings in die gewünschte Richtung gehen und das 
erwartete Ausmaß haben, muss gründlich bezwei-
felt werden. 
Ein sinnvoller Ansatz für den notwendigen Diskurs 
ist die Schulbegleitforschung. Es ist offensichtlich, 
dass die Forschungsprojekte der Schulbegleitfor-
schung die erforderlichen Schritte als organisierte 
Praxis einrichten – Praktikerinnen und Praktiker un-
tersuchen professionell ihr eigenes Handeln auf die 
Ziele und Alternativen hin. Sie tun dies als Gruppe, 
sie veröffentlichen ihre Ergebnisse und sie lassen 
sich dabei an methodischen Anforderungen ihrer 
universitären Unterstützer und „kritischen Freunde“ 
messen. Die Schulbegleitforschungsteams sollten 
einerseits eine Brücke in die Gesamtkollegien der 
Schulen sein und andererseits eine solide Verbin-

dung zur Universität herstellen. Es gibt mit dem 
Nordverbund Schulbegleitforschung ein tragfähiges 
Netzwerk zum wissenschaftlichen Austausch und 
mit den FOREN Schulbegleitforschung auch einen 
Marktplatz für die Schulen. So hat unser Projekt 89 
Schulbegleitforschung „Kursübergreifende Projekte 
Musik/Psychologie in der Gymnasialen Oberstufe“ 
einen starken Einfluss auf schulische Aktivitäten im 
Kollegium des Gymnasiums an der Kurt-
Schumacher-Allee  gehabt: eine mehrjährige Reihe 
von Treffen interessierter Kollegen, verschiedene 
Schritte zur Verallgemeinerung des Projektunter-
richts, die jetzt im Jahrgang 12 hilfreich sind, ein 
mittlerweile transferiertes Bewertungsverfahren, 
Evaluationen, Fortbildungen etc. Ähnliches gilt für 
den Bremer BLK-Modellversuch ‚Curriculument-
wicklung und Professionalisierung’ (CuP) im Rah-
men des Programms *Qualität in Schulen und 
Schulsystemen (QuiSS)’, das ausgehend von einer 
kollegialen Kooperation in der KSA ein weitreichen-
des Konzept entwickelt hat: ein gemeinsames Lern-
ziel „politische Reflexivität“ und beispielhafte Un-
terrichtsmethoden.  
Wenn Unterrichtsentwicklung ernsthaft betrieben 
werden soll, dann müsste die Verbindung zwischen 
der Unterrichtsforschung und der Praxis wiederher-
gestellt werden und es gibt dazu genügend Ansät-
ze. Die Kollegien müssten ihrerseits den Diskurs 
aufnehmen, nicht um eine einzig wahre Position 
einzunehmen, sondern um die Reflexion der eige-
nen Tätigkeiten nicht nur mit sich selbst und in be-
liebiger aktueller Befindlichkeit, sondern im Aus-
tausch mit „kritischen Freunden“ zu betreiben. Mit 
solchen Reflexionen wird dann auch die Bereit-
schaft zur schulinternen Fortbildung gefördert, und 
es gibt die Aussicht auf die notwendige Anerken-
nung, die es in unserer Tätigkeit bisher nur selten 
gibt. 
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Jochen Behrendt, Lehrer, Mitglied im Koordinie-
rungsgremium Schulbegleitforschung.  
 
Brigitte Bents-Rippel, Dr. phil., ehemalige Refe-
ratsleiterin Lehrerbildung beim Senator für Bildung 
und Wissenschaft Bremen.  
 
Klaus Berger, Dr., Lehrer am SZ Kurt-Schumacher-
Allee, Bremen.  
 
Susanne Bialek, Lehrerin an der Erwachsenenschule 
Bremen. 
 
Jutta Fernholz, Schulleiterin der Gesamtschule Mit-
te in Bremen. 
 
Gertrud Fiege, Lehrerin am SZ Neustadt. 
 
Gabriele Frenzel, bis 2003 Pädagogische Mitarbei-
terin und jetzt Projektmitarbeiterin und Doktoran-
din am Fachbereich Erziehungswissenschaften der 
Johann Wolfgang Goethe-Universität Frankfurt. 
 
Anne Grotrian, Projektmitarbeiterin ‚Ausbildung - 
bleib dran’, Akademie für Arbeit und Politik. 
 
 
Thomas Häfker, Dr., Dipl. Biol., Referendar. 
 
Ruth Hampe, PD Dr., Universität Bremen, Studien-
rätin an der Erwachsenenschule Bremen. 
 
Ulrike Hövelmann, MdBB, bildungspolitische Spre-
cherin der Fraktion der SPD in der Bremischen Bür-
gerschaft. 
 
Stephan Gerhard Huber, Prof. Dr., Juniorprofessor 

für Bildungsmanagement und Leiter der Nach-
wuchsforschergruppe „Bedingungen schulischer 
Lernprozesse und deren Förderung" am Zentrum 
für Lehr-, Lern- und Bildungsforschung der Univer-
sität Erfurt. 
  
Andreas Kraatz-Röper, Lehrer an der Gesamtschule 
Bremen-Mitte. 
 
Ingrid Kemnade, Dr., Dipl. Päd., Lehrerin. Referen-
tin für Schulbegleitforschung und Innovationsförde-
rung im Landesinstitut für Schule in Bremen. Vorsitz 
im Koordinierungsgremium Schulbegleitforschung 
und Mitglied im Nordverbund Schulbegleitfor-
schung. 
 
Dietmar Kirchhoff, Dipl. Päd., Wissenschaftlicher 
Mitarbeiter beim Senator für Bildung und Wissen-
schaft Bremen. Hauptarbeitsgebiete: Schulentwick-
lung (insbesondere Evaluation), Schulleistungsstu-
dien im Primarbereich und der Sekundarstufe I. 
Mitglied im Koordinierungsgremium Schulbegleit-
forschung und im Nordverbund Schulbegleitfor-
schung. 
 
Jürgen Linke, Dr., Akademischer Oberrat im Fach-
bereich 12 der Universität Bremen, Mitglied im Ko-
ordinierungsgremium Schulbegleitforschung. 
 
Antje Moebus, Sprecherin des Zentralen Elternbei-
rats, Mitglied im Koordinierungsgremium Schulbe-
gleitforschung. 
 
Ursula Pixa-Kettner, Prof. Dr., Fachbereich Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften der Universität 
Bremen.  
 
Susanne Prediger, Prof. Dr., Juniorprofessorin für 
Didaktik der Mathematik an der Universität Bre-
men, Mitglied im Koordinierungsgremium Schulbe-
gleitforschung und im Rat des Zentrums für Lehrer-
bildung. 
 
Eva Quante-Brandt, PD Dr., Universität Bremen, 
Akademie für Arbeit und Politik, Mitglied im Koor-
dinierungsgremium Schulbegleitforschung. 
 
Claas Rohmeyer, MdBB, bildungspolitischer Spre-
cher der Fraktion der CDU in der Bremischen Bür-
gerschaft. 
 
Wolfram Sailer, Dr., Lehrer an der Gesamtschule 
Bremen-Mitte. Mitglied im Koordinierungsgremium 
Schulbegleitforschung, Lehrbeauftragter im Fachbe-
reich 12 der Universität Bremen, Landeskoordinator 
eines BLK-Modellversuchs. 
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Ulli Sittermann, Lehrer am Alten Gymnasium. Mit-
glied im Koordinierungsgremiums Schulbegleitfor-
schung in Bremen. 
 
Anja Stahmann, MdBB, bildungspolitische Spreche-
rin der Fraktion von Bündnis 90/DIE GRÜNEN in 
der Bremischen Bürgerschaft. 
 
Sabine Stehno, Konrektorin Grundschule Nadorst, 
Oldenburg. 
 
Rüdiger Vernay, Lehrer an der Gesamtschule Mitte 
in Bremen, Fachberater für Mathematik in der Se-
kundarstufe I beim Senator für Bildung.  
 
Thorsten Witte, Dr., Ausbildungsbeauftragter am 
LIS. 
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 Endberichte von Projekten der Schulbegleitforschung  
Folgende Endberichte können zum Preis von 5 Euro bei Frau Böttcher, Landesinstitut für Schule in Bremen, Tel. 
0421-361-6154 oder unter hboettcher@lis.bremen.de bestellt werden 

Proj. Nr. Projekttitel 

1. Projekte fächerübergreifenden praktischen Lernens 

3. Von der Schülerakzeptanz über die Selbstakzeptanz zur pädagogischen Freiheit 

4. Kursübergreifende Lerngruppen in der Grundschule 

7. Alltags- und umweltorientierter Chemieunterricht in der Sekundarstufe  

8. Spracherwerb, Alphabetisierung und berufliche Orientierung in Kursen für ausld. Jugendliche in der ABS 

10. Aufbau einer Projektwerkstatt (später Lernwerkstatt) am SZ JBA für projektorientiertes Lernen in der Sek. 

I – unter Beteiligung von Studierenden der Studiengänge Geschichte und Politik 

13. Veränderung von Schule und Schulklima durch Schulöffnung 

17. Integrative Ansätze der Humanistischen und Psychoanalytischen Pädagogik in der Schule 

20. Untersuchungen zu den Fernsehgewohnheiten von Grundschülerinnen und Grundschülern: Wirkungen 

der Medien auf Kinder 

23. Computer in Arbeitsumgebungen für Offenen Unterricht (CiAO) 

25. ‘OIKOS’: Unmoderne Erfahrungen – Lernen anhand der Vormoderne 

28. Muttersprachlicher Unterricht Kurdisch – Entwicklung von Unterrichtsmaterialien-  

30.  Veränderungen von Verhalten und Strukturen im Rahmen z. B. stadtteilorientierter Öffnung von Schule, 

mit struktureller und persönlicher Gewalt  

31. Organisationsberatung und Evaluation der Veränderungsprozesse bei der pädagogisch-inhaltlichen Um-

gestaltung der Schulstruktur der Paula-Modersohn-Schule zur Offenen Stadtteilschule 

32. Binnendifferenzierung in der Integrierten Gesamtschule (für die Fächer Deutsch, Englisch, Mathematik) 

35. Weiterentwicklung der vorhandenen Schulkultur zur Schaffung von Identifikationsmöglichkeiten mit der 

Schule 

37. Training sozialer Fähigkeiten mit Jugendlichen in der Berufsschule 

39.  Stadtteil als Lernort – Zuhause in der Fremde 

40. Jahrgangsübergreifende Lerngruppen in der Grundschule 

41. Literarisches Lesen: Begegnungen, Techniken, Gespräche 

46. Lernentwicklungsberichte in der Sekundarstufe I 

47. Was fördert/ ermöglicht Kooperation von Lehrerinnen und Lehrern? 

49.  Sprachstandsüberprüfung und Förderdiagnostik für Ausländer- und Aussiedlerkinder in der Grundschule 

51. Entwicklung und Erprobung von Konzepten zur Organisation und Gestaltung der Praktika zur Vermei-
dung und Reduzierung von Sonderabfällen 

59. Sprachstandstest für Aussiedler und Ausländer der Sekundarstufe I in bremischen Schulen, im Bereich  
DAZ  

62. Berufsorientierung Gestaltung 

68. Aspekte der Entwicklung von Unterstützungssystemen für Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I 

71. Koedukation im Aufwind 

75. Verstärkter Naturwissenschafts- und Mathematikunterricht unter Projekt- und Epochalaspekten. 

82. Lernerorientierung im Spanischunterricht 
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85. Offene Lernwerkstätten Arbeitslehre 

86. Produktive Medienarbeit als Ferment für Schulentwicklung (besonders Gesamtschulen) 

87. Integrierte Leistungsbeurteilung in der Sekundarstufe I 

89. Kursübergreifende koedukationsorientierte Projekte Musik/ Psychologie in der GyO 

91. Fachpraktischer Unterricht mit B/BFS im Betrieb am Beispiel der Versorgung und Betreuung älterer Men-
schen in dem Berufsfeld Ernährung/ Hauswirtschaft 

92. Elemente der Waldorfpädagogik in der staatlichen Grundschule 

99. Das Arbeitslehre H-10 - Projekt im Kontext der AL - Hauptschularbeit am SZ Pestalozzistraße 

100.  Gröpelingen ‚21 G-Town’ Gröpelinger Schulen und die (lokale) Agenda 21 

101. Entwicklung eines Inventars zur Einschätzung von Veränderungen in der sozial-emotionalen Kompetenz 
von Schülerinnen und Schülern (Handbuch) 

102. Vom ‚Circus in der Schule‘ zur ‚Circusschule‘ 

106. Verbleibsuntersuchung für Assistentenberufe Untersuchung der Arbeitsmarktrelevanz schulischer Ausbil-
dung unter dem Aspekt der Qualitätssicherung und Innovationsförderung 

108. Visionen entdecken und verwirklichen. Möglichkeiten der schulischen Begleitung von jugendlichen Schul-
aussteigern 

109. Motopädische Förderung 

112. Stressbewältigung und Beratertraining für Schülerinnen und Schüler 

113. Multimedial unterstützte Binnendifferenzierung 

114. Ein neuer Weg im Französischunterricht in Bremen? – Veränderung des Unterrichts im Sinne des neuen 
Rahmenlehrplans. Evaluation durch DELF 

116. Interdisziplinäre Projekte – ein innovativer Bildungsgang in der Realschule der Erwachsenenschule 

117. Bewertung von Software für den Unterricht in der Primarstufe - softWert 

121. Orientieren - Auswählen - Kompensieren - Fordern - ein Unterrichtsmodell für die Einführungsphase der 
gymnasialen Oberstufe 

123. Interne Evaluation von Grundelementen des pädagogischen Konzepts im Schulzentrum Drebberstraße 

124. Frühbegegnung mit Fremdsprachen in der Grundschule - am Beispiel Französisch 

127. Theater in der Schule (Handbuch) 

128. Themen- und methodenorientiertes Lernen in der BFS 

139. Unterricht in Lernfeldern und die Auswirkungen auf die Schul- und Unterrichtsorganisation 

140. Die Integrierte Kooperationsklasse in der SI (Helsinkistraße) – Förderung der emotional-sozialen Persön-
lichkeitsentwicklungen in der gemeinsamen Beschulung behinderter und nichtbehinderter Schülerinnen 
und Schüler 

141. Sicherung sprachheilpädagogischer Kompetenzbündelung und Stand der sprachheilpädagogischen Förde-
rung an den Förderzentren (SPATZ) 

142. Französisch/ Spanisch als Arbeitssprachen im bilingualen Sprachunterricht 

157. Konflikt erkannt – Konflikt gebannt. Wege zur Konfliktlösung in der Schule 

Über alle hier nicht aufgeführten Schulbegleitforschungsvorhaben können Sie etwas erfahren über 
ikemnade@lis.bremen.de 

Folgende Endberichte liegen bis zum 12. FORUM vor und werden nach Abschluss der Begutachtung voraus-

sichtlich im Frühsommer 2006 gedruckt vorliegen. 

138, 148, 152, 153, 156, 158 
 



 


