Klaus Wild

Wahrnehmungsorientierte Schulentwicklung -
eine Konzeption zur kollegialen Fundierung von innerer
Schulentwicklung und Friedenserziehung

1. Genese innerer Schulentwicklung

Mit der Aussage, dass ,,die einzelne Schule (...) der Ort der Verinderung® und der
,Motor* von Schulentwicklung sei (P. Dalin / H.-G. Rolff / R. Buchen, S. 34), wurde
zu Beginn der neunziger Jahre in der Bundesrepublik ein Paradigmenwechsel in der
Bildungspolitik und in der Bildungsforschung vollzogen. Dieses verinderte Denken
bezog sich auf ein neues Verstindnis von Schulreform im Sinne des Reduzierens von
zentraler duBerer Steuerung des Bildungswesens zugunsten einer bewussten inneren
Entwicklung der einzelnen Schule. In diesem Zeitraum geriet ,,die Einzelschule nicht
nur aus padagogischen Griinden ins Zentrum, sondern aufgrund einer weltweiten
,Krise der AuBensteuerung’* sowie neuer Erkenntnisse der Systemtheorie, die beleg-
ten, dass ,,die Schulen selbst* entschieden, ,,0b und wie sie* auf duflere Interventionen
,von zentralen Behorden* reagierten (H.-G. Rolff, S. 296-297).

2. Konzeptionen zur inneren Schulentwicklung

Die Entwicklung von Konzeptionen zur inneren Entwicklung von Schulen erfolgte auf
Basis der zentralen Leitfrage der Schulqualitidtsforschung: ,,Was ist eine gute Schule?*
(H. Fend, 1986, S. 8). Vertreter dieser Forschungsrichtung publizierten verschiedene
Merkmalskataloge, in denen die Qualititen guter Schulen beschrieben wurden. Die
Diskussion jener Qualitétskriterien verdeutlichte schnell, dass ,,die Schulentwicklung
(...) von der Entwicklung der Einzelschule immer abhingiger wurde und dass ,,die
Funktionsfihigkeit eines komplexen Systems wie des Bildungswesens (...) letztlich
nicht aus einer Zentralperspektive, qua Weisung und behordlichen Auflagen, gesichert
werden® (A. Combe, S. 16) konnte. Ende der achtziger Jahre wurde deshalb eine wei-
tere wesentliche Frage der Schulqualititsforschung aufgegriffen: ,,Was ist eine gute
Schule und wie ist sie zu verwirklichen?* (U. Steffens / T. Bargel, S. 1). Die Beant-
wortung dieser Doppelfrage wurde zur Hauptaufgabe der entstehenden inneren Schul-
entwicklungsforschung. Die neue Forschungsrichtung sollte kldren, wie die Resultate
der Schulqualitdtsforschung in der Praxis umgesetzt werden konnten. Dieser Klarungs-
bedarf verstidrkte sich durch erniichternde Ergebnisse, die sich fiir die Bundesrepublik
im Rahmen internationaler Vergleichsstudien zur Schulqualitiit ergaben.

Als Folge entwickelten Wissenschaftler Konzeptionen zur inneren Entwicklung. Hier-
bei war auffillig, dass Entwicklungsplidne mit einseitigen Schwerpunktsetzungen ent-
standen. Diese Einseitigkeit konnte anhand der in der Fachwelt anerkannten Definition
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von ,,Schulentwicklung* als ,,Lernprozess®, der in ,,Lernende(n) Schulen* im Rahmen
einer ,,Synthese von Organisations-, Unterrichts- und Personalenwicklung® von ,,Lehr-
personen‘ ausgeht (H.-G. Rolff, S. 325-326), transparent gemacht werden. Es zeigte
sich, dass zwar zur Organisationsentwicklung, zur Unterrichtsentwicklung und zur
Personalentwicklung Konzepte vorlagen. Bereichsiibergreifende Konzeptionen gab es
jedoch nicht. Zusitzlich war in der Diskussion dieser bereichsspezifischen Schulent-
wicklungskonzepte ein Disput hinsichtlich des richtigen Schwerpunkts, den die Einzel-
schule bei ihrer Entwicklungsarbeit setzen sollte, zu beobachten. Nimmt man dem-
gegeniiber die Aussagen von der Einzelschule ,,als pidagogische(r) Handlungseinheit*
(H. Fend, 1987, S. 55) sowie ,,als ,Motor der Schulentwicklung® (...), fiir dessen Wir-
kungsweise in erster Linie die Lehrpersonen und die Leitung selbst verantwortlich
sind, und andere Instanzen eher unterstiitzende und ressourcensichernde Funktionen
ausiiben” (H.-G. Rolff, S. 297), ernst, dann war eine einseitige, externe Schwerpunkt-
setzung wenig hilfreich. Vielmehr sollten die Kollegien der einzelnen Schulen selbst
erkennen konnen, in welchen Bereichen innerer Entwicklung Handlungsbedarf be-
steht. Erst auf Basis einer fundierten Soll-Ist-Analyse konnten Entwicklungsschritte
eingeleitet und in ihrer Wirkung iiberpriift werden.

Innere Schulentwicklung bedurfte hierbei bewihrter Instrumente, die Ausgangsdiagno-
se und Evaluation ermoglichten. Leider waren die Verhiltnisse in der Praxis an vielen
entwicklungsbereiten Schulen anders: Zur Bedarfsanalyse wurden oftmals unkritisch
wissenschaftlich ungepriifte Verfahren eingesetzt. Die Resultate solcher Analysen
zeigten der Einzelschule nicht zwangsldufig den tatsdachlich notwendigen Handlungs-
bedarf innerer Schulentwicklung auf.

Aufgrund dieser Uberlegungen und der Tatsache, dass viele der vorliegenden Schul-
entwicklungskonzeptionen theoretisch nur rudimentir begriindet und in ihren Wir-
kungszusammenhédngen kaum erforscht waren, wurde vom Autor eine eigenstiandige
Konzeption fiir innere Schulentwicklung erarbeitet.

3. Wahrnehmungsorientierte Schulentwicklung

Im Rahmen der Konzeption einer Wahrnehmungsorientierten Schulentwicklung sollte
nicht versucht werden, entwicklungsbereiten Schulen fertige Problemldsungsrezepte
von auflen vorzuschreiben. Vielmehr sah das Konzept vor, dass die Kollegien der ein-
zelnen Schulen selbst entscheiden konnten, welche Bereiche und Schwerpunkte innerer
Schulentwicklung sie bearbeiten wollten. Hierzu war ein iibergreifender Ansatz not-
wendig, in dem die drei Kernbereiche innerer Schulentwicklung gleichberechtigt auf-
gegriffen werden sollten. Die drei Bereiche mussten zunédchst anhand von Giitekriterien
genauer beschrieben werden. Diese Kriterien sollten dann von entwicklungsbereiten
Kollegien wahrgenommen und in ihrer Relevanz fiir die eigene Schule beurteilt werden.
Uber die Diskussion der Resultate dieser Beurteilungen konnten die Kollegien dann im
Sinne einer Bedarfsanalyse die tatsdchlichen Handlungsfelder an ihrer Schule erkennen.
Zunichst musste geklirt werden, auf Basis welcher Kriterien innere Entwicklung an
der Einzelschule betrieben werden sollte. Weiterhin erschien es angesichts der geringen
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Auswirkungen duBlerer Schulreformen nicht sinnvoll, Giitekriterien fiir die einzelne
Schule extern vorzuformulieren und entwicklungsbereiten Schulen {iberzustiilpen.
Entwicklungsbereite Kollegien sollten in ihrer Eigenstdndigkeit und Professionalitiit
ernst genommen werden, indem sie eigenstindig wissenschaftlich abgesicherte Giite-
merkmale wahrnehmen und einschitzen konnten. Solche Merkmale guter Schule
sollten die ,,Qualitdt von Schule* beschreiben und als ,,Leitbild der Schulentwicklung*
(T. Bargel, S. 29) dienen. Die entsprechenden Kriterien und damit auch die daraus
ableitbaren Zielsetzungen guter Schule konnten iiber die Ergebnisse von deutscher und
angloamerikanischer Schulqualititsforschung (H. Fend, 1977; M. Rutter / B. Maughan /
P. Mortimore / J. Ouston; S. C. Purkey / M. S. Smith) definiert werden.

Neben anderen Items waren im Sinne einer schulischen Friedenserziehung vor allem
Aussagen wie ,,Lehrkrifte, Schiiler und Eltern meiner Schule legen gemeinsam fest,
was ihnen fiir das Zusammenleben in der Schule wichtig ist“, ,,Die Kommunikation ist
an meiner Schule offen®, ,,An meiner Schule werden Streitigkeiten geklirt®, ,,Die
Lehrkrifte meiner Schule bemiihen sich um die permanente Weiterentwicklung ihrer
sozialen Kompetenz*, ,,Die Lehrkrifte meiner Schule nehmen regelmifig eine kriti-
sche Bewertung ihrer Erziehungsarbeit vor®, ,,An meiner Schule wird wichtig genom-
men, wie alle miteinander umgehen* und ,,Die Schiiler an meiner Schule helfen sich
gegenseitig® anzusehen. Mittels dieser Itmes sollte versucht werden, eine Friedens-
erziehung anzuregen, die eine von allen an Schule Beteiligten getragene ,,erzieherische
Bemiihung im Sinne des Weltethos* (J. Lihnemann, S. 497) fundiert.

Die auf diese Weise festgelegten Qualitdtsmerkmale waren im Rahmen Wahrnehmungs-
orientierter Schulentwicklung inhaltliche Grundlage fiir die Konzipierung eines wis-
senschaftlich abgesicherten und leicht einsetzbaren Fragebogens zur Erfassung der
Wahrnehmungen von Lehrkriften. Das Instrument sollte es den Lehrkriften ermog-
lichen, alle Indikatoren guter Schule auf iibersichtliche Weise wahrzunehmen und mit
der Situation vor Ort vergleichen zu kdnnen. Es enthielt die beschrieben Qualitdtsmerk-
male guter Schule und ermdoglichte durch seinen Aufbau einen Soll- und Ist-Vergleich
mittels einer Rating-Skala. Durch die Beurteilung der Bedeutung von Zielen innerer
Schulentwicklung im Idealfall und durch die Einschidtzung der Art und Weise, wie
diese Ziele an der eigenen Schule bislang verwirklicht wurden, sollten sich die Lehr-
krifte ihre individuellen Wahrnehmungen bewusst machen. Diese anonymisierten
Einschitzungen konnten dann iiber die Bildung von Mittelwerten zu kollegialen Wahr-
nehmungen zusammengefasst und den drei Bereichen innerer Schulentwicklung zu-
geordnet werden.

Mit Hilfe des Vergleichs der kollegialen Wahrnehmungen von idealer und realer Schule
sollten in die Wertungen diskutiert werden und iiber eine Konsensfindung in ein bedarfs-
gerechtes, von Autonomie geprigtes Bearbeiten innerschulischer Handlungsfelder
miinden (A. Krapp / R. M. Ryan, S. 72). Ein solches Vorgehen bot die Moglichkeit,
dass ,,das Kollegium einer Schule (...) im Zusammenwirken mit Schiilern und Eltern
piddagogisch Erhebliches bewirken* und ,,die eigene Schule zu einer ,guten Schule’
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gestalten* (W. Klafki, S. 2) konnte. Friedenserziehung konnte dabei als ein zentraler
schulischer Aufgabenbereich wahrgenommen und umgesetzt werden.

Uber den erneuten Einsatz des Fragebogeninstruments sollten Schulen dariiber hinaus
die Moglichkeit erhalten, ihre bis dahin umgesetzten Entwicklungsmaf3nahmen intern
zu evaluieren und den weiteren Entwicklungsweg festzulegen.

3.1 Erprobung

Die schulische Erprobung der Konzeption einer Wahrnehmungsorientierten Schulent-
wicklung fand in den Jahren 2000 und 2001 an sechs nordbayerischen Hauptschulen
statt. Die Schulen reprisentierten alle wesentlichen Organisationsformen der Haupt-
schule in Bayern.

Mit Hilfe der Wahrnehmung von Schulqualitdtsmerkmalen durch Lehrkrifte lieB sich
an den Erprobungsschulen sowohl eine ideale, gute Schule als auch die reale, einzelne
Schule vor Ort beschreiben. Die Auswertung der Einschidtzungen der Merkmale bot an
den Schulen die Grundlage fiir kollegiale Diskussions- und Planungsprozesse im Rah-
men innerer Schulentwicklung. Auf dieser Datenbasis konnten die Kollegien im Rahmen
moderierter kommunikativer Prozesse die Ziele innerer Schulentwicklung eigenstin-
dig festlegen und in konkreten Vorhaben kooperativ umsetzen.

Alle Modellschulen setzten iiber den gesamten Erprobungszeitraum von knapp zwei
Jahren Wahrnehmungsorientierte Schulentwicklung um. Kein Kollegium nutzte die
Moglichkeit, vorzeitig aus dieser Form innerer Entwicklung auszusteigen.

Nach Riickmeldung der Wahrnehmungen wurden an jeder Schule Zielkataloge formu-
liert und kollegiale Qualitétszirkel gegriindet, welche die Ziele umsetzen sollten. Jedes
Kollegium bildete zusitzlich eine Steuergruppe, die sich aus Vertretern der Qualitits-
zirkel und der Schulleitung zusammensetzte. Die Gruppe koordinierte den innerschuli-
schen Entwicklungsprozess.

An einigen Schulen war Friedenserziehung von Beginn an zentrales Tatigkeitsfeld:
Beispielsweise wurden Streitschlichterprogramme, Streitschlichterbiiros und auch
umfassende soziale Netze angebahnt oder bereits verwirklicht. Oft wurden auch Wege
zur Verbesserung kollegialer Kommunikation, zur Intensivierung der Schiilermitver-
antwortung sowie zum Ausbau der Kooperation mit den Eltern beschritten. An anderen
Schulen standen im Rahmen schulhausinterner Fortbildungen innovative Unterrichts-
methoden im Vordergrund.

Die teilnehmenden Kollegien konnten iiber die Wahrnehmung von Schulqualitétskriterien
ihren tatsdchlichen Bedarf an innerer Schulentwicklung ermitteln. Dieser tangierte an
den Erprobungsschulen alle drei Bereiche innerer Schulentwicklung mit unterschiedli-
chen Schwerpunktsetzungen. Da es um die Umsetzung der Anliegen der Kollegien ging,
war die Arbeit der Qualititszirkel von Engagement und Kooperationsbereitschaft geprigt.
Durch die Inanspruchnahme sowohl interner als auch externer Hilfsangebote ent-
wickelte sich schnell ein inneres wie auch dufleres Unterstiitzungsnetz: Interne Hilfen
ergaben sich beispielsweise durch Lehrkrifte, die ihre neu erworbenen Fortbildungs-
kenntnisse einbrachten. Weitere wichtige Beitrdge wurden von Religionslehrkriften
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und von Fachlehrkriften aus den technischen und hauswirtschaftlichen Bereichen
geleistet. Externe Unterstiitzung gewdhrten auf Anfrage der Projektschulen neben der
Universitit Erlangen-Niirnberg und den beteiligten Schulimtern auch das Piadagogi-
sche Institut der Stadt Niirnberg.

Die Wege der Modellschulen wurden durch zwei Wiederholungsmessungen mittels des
Fragebogeninstruments intern evaluiert. Die jeweiligen Ergebnisse waren Basis fiir
weitere Schritte innerer Entwicklung an den Schulen. Die dritte Erhebung im Friihjahr
2001 wurde durch die Befragung der Hauptpersonen von Schule, der Schiiler, ergénzt.
Die Erfahrungen, die im Rahmen der Erprobung gewonnen werden konnten, zeigten,
dass sich innere Schulentwicklung vor allem auf die konkreten Bediirfnisse der an
Schule Beteiligten vor Ort beziehen muss, soll sie zu wirklichen und dauerhaften Ver-
dnderungsprozessen fithren.

Die statistische Endauswertung der Erprobung einer inneren Schulentwicklung unter
der Beriicksichtigung der Wahrnehmungen von Lehrkriften ergab neben signifikanten
Ergebnissen der Fragebogenerhebungen auch wichtige Aufschliisse hinsichtlich des
Ankommens einer solchen Form innerer Entwicklung bei den Schiilern. Die Wirkun-
gen innerschulischer Bemiihungen um Friedenserziehung zeigten sich unter anderem
in einer Abnahme schwieriger Erziehungssituationen im Unterricht. Zusitzlich wurde
im Rahmen einer Delphi-Studie belegt, dass sich die Wahrnehmungen der Lehrkrifte
entsprechend der Intensitit der durchgefiihrten EntwicklungsmaBBnahmen verinderten.
Diese Resultate belegten, dass sich die Konzeption einer Wahrnehmungsorientierten
inneren Schulentwicklung in der Praxis bewdhrt hatte (K. Wild).

3.2 Zusammenfassung

Die Ergebnisse an den Schulen zeigten, dass es im Rahmen einer Wahrnehmungsorien-
tierten Schulentwicklung gelang, menschliche Bediirfnisse ,,nach Kompetenzerfahrung*,
,sozialer Eingebundenheit” und ,,Autonomie‘ (A. Krapp / R. M. Ryan, S. 72) aufzu-
greifen und ,,Motivation, Interesse und Wohlbefinden* (S. 71) bei den beteiligten
Lehrkriften zu erreichen.

Mittels der Konzeption und dem dabei eingesetzten standardisierten Fragebogen-
instrument bot sich die Moglichkeit, tiber die Wahrnehmungen von Lehrkréften innere
Schulentwicklungsprozesse an bayerischen Hauptschulen zu indizieren, initiieren und
evaluieren. Die Umsetzung von Wahrnehmungsorientierter Schulentwicklung fiihrte
an fiinf der sechs Erprobungsschulen zu einem dauerhaften Entwicklungsprozess. An
drei Schulen stellt Friedenserziechung nach wie vor einen Schwerpunkt innerer Ent-
wicklungsarbeit dar.

Eine Bestitigung fiir die Praxistauglichkeit der Konzeption ist auch darin zu sehen,
dass sich inzwischen viele weitere Schulen aller Arten, darunter auch Schulen in pri-
vater Tragerschaft, auf den Weg einer Wahrnehmungsorientierten inneren Entwicklung
gemacht haben. Seit 2005 wird eine variierte Version der Konzeption zur Qualitéts-
entwicklung und Qualititssicherung an ,,unesco-projekt-schulen* in ganz Deutschland
angewendet. Friedenserziechung wird in dem an den Zielen der Unesco orientierten
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Fragebogen noch expliziter aufgegriffen. Beispielsweise finden sich darin Aussagen
wie ,,An meiner Schule spielt globales Lernen eine zentrale Rolle*, ,,.Demokratie-
erziechung hat an meiner Schule einen hohen Stellenwert”, ,,An meiner Schule ist
Friedenserziehung sehr wichtig®, ,,Menschenrechtserziechung hat an meiner Schule
einen hohen Stellenwert* und ,,An meiner Schule wird interkulturelles Lernen sehr
wichtig genommen®. Erste Erfahrungen belegen, dass an ,,unesco-projekt-schulen®
mittels Wahrnehmungsorientierter Schulentwicklung Friedenserziehung forciert wer-
den kann. Die von Johannes Lahnemann formulierte Maxime ,,Kein Friede, kein
Dialog und keine Grundlagenarbeit in den Religionen ohne erzieherische Bemiithung*
wird in diesen Kollegien thematisiert und umgesetzt.
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