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Vorwort 
 

 

 

 

Die aktuelle Diskussion über die Reform der Lehrerausbildung ist zum einen durch die 

Wiederbelebung des didaktischen Konzepts des Forschenden Lernens, zum anderen durch 

innovative Praxisbezüge, z.B. in Form eines klinischen Semesters oder eines 

Berufspraktischen Halbjahres, geprägt. 

 

Aus der Zusammenführung beider Diskussionsstränge stellt sich die Frage nach der 

Relationierung von Wissenschaft und (Berufs-)Praxis ein. Wie dies gestaltet werden kann, 

wird exemplarisch anhand eines erprobten Moduls „Schulentwicklung“ aufgezeigt. Aus der 

kontinuierlichen Reflexion der Ergebnisse und Erfahrungen aus den Schulprofilanalysen ist 

der folgende Leitfaden zur Durchführung von Projekten Forschenden Lernens entstanden.  
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Schulentwicklung: Analyse von Schulprofilen 
 

Die Entwicklungen und Entwicklungsmöglichkeiten von Schulen werden nicht erst seit der 

Publikation der Ergebnisse überregionaler Leistungstestes wie TIMMS und PISA 

thematisiert, diskutiert und analysiert. Die mehr als dreißigjährige Debatte um Innovation von 

Schule und Dynamisierung ihrer Entwicklung, bei gleichzeitiger Steigerung ihrer 

Leistungsfähigkeit und Qualität, ist gekennzeichnet durch die gegenläufigen Ansätze einer 

bildungspolitischen, administrativ verordnenden („Top-down“) und einer, an der Entwicklung 

von Einzelschulen im Prozess der Autonomisierung durch Selbststeuerung ansetzenden, 

Position („Bottom-up“).  

 
„Inhalte und Ziele der Schulentwicklung können nicht allein angeordnet werden, sondern 
müssen ermöglicht werden, insofern muss die Schule innerhalb der Grenzen von 
Rahmenrichtlinien auch autonom sein [...]. Der Motor der Schulentwicklung ist die 
Einzelschule“ (Rolff u.a. 2000, 14). 

 

Zu den weniger erfolgreichen bildungspolitischen Strategien (von oben) gehören die 

Revisionen von Lehrplänen, die als Reformimpulse Einfluss auf die Entwicklung von Schulen 

(innovativ wirksam bis hinein in den Unterricht) zu nehmen versuchten: 

 
„Insgesamt wirken die staatlichen Bemühungen um die Gewinnung von Einflussfaktoren auf 
schulische Leistung, Qualität und Entwicklungsdynamik bis auf den heutigen Tag relativ 
hilflos. Menge und Radikalität der administrativen Änderungen korrelieren [...] kaum bis gar 
nicht mit den Veränderungen in den Klassen.“ (Carle 2000, 55) 

 

Zunehmend rückt daher bei der Frage nach der Steuerbarkeit von 

Schulentwicklungsprozessen die Binnenentwicklung der Einzelschule zugunsten von 

externen, administrativen Steuerungsmechanismen, in den Mittelpunkt. Dabei sind nach 

konzeptionellem Schwerpunkt drei Ansätze auszumachen:  

Schulentwicklung als  

 

1. Organisationsentwicklung (OE),  

2. Personalentwicklung (PE),  

3. Unterrichtsentwicklung (UE). 

 

Rolff (1998) integriert diese unterschiedlichen Ansätze zu Recht in ein Konzept der 

Schulentwicklung im Systemzusammenhang: „Keine UE ohne OE und PE, keine OE ohne 

PE und UE, keine PE ohne OE und UE“ (ebd., 306). Dieser integrative Ansatz geht davon 

aus, dass angesichts der komplexen pädagogischen Schulwirklichkeit, eine Initiierung und 

Steuerung von Schulentwicklungsprozessen, allein aus der Perspektive und mit den Mitteln 

eines Ansatzes, nicht adäquat möglich sind. Die Bereiche Organisation, Personal und 



Unterricht stehen in einem stark interdependenten Verhältnis, so dass Entwicklungsprozesse 

in einem Bereich Entwicklungsprozesse in einem anderen nach sich ziehen, voraussetzen, 

bedingen oder ihnen auch entgegenwirken können: 

 
„Alle Schulen entwickeln sich, [...]. Wenn wir von Schulentwicklung sprechen, meinen wir 
etwas mehr, nämlich die Weiterentwicklung von Schule und zwar die systematische. 
Schulentwicklung ist ein Prozess [...]. Schulentwicklung ist Entwicklung der Einzelschule. 
Schulentwicklung ist eine Trias von personaler Entwicklung, Unterrichtsentwicklung und 
Organisationsentwicklung“ (Rolff u.a. 2000, 13 f). 

 

Diese systemischen Zusammenhänge werden umso deutlicher, je stärker Entwicklungsziele 

ausformuliert und einander gegenüber gestellt werden. Die nachstehende tabellarische 

Auflistung, die keine synoptische Gegenüberstellung ist, nimmt Aspekte möglicher 

Entwicklungsprozesse (OE, PE, UE) nebeneinander auf.  

 

Aspekte von Schulentwicklungsprozessen 

 

 
Organisationsentwicklung 

 
Personalentwicklung 

 
Unterrichtsentwicklung 

 
Einbindung aller aktiv am 
schulischen 
Entwicklungsprozess 
Beteiligten (Schüler, Eltern ...) 

Entwicklung des Kollegiums 
durch methodische, 
didaktische 
Weiterqualifizierung 

Maßnahmen zur 
Entwicklung einer 
gemeinsamen Lehr-
Lernkultur 
 

Entwicklung eines Schulprofils Gemeinsame Planung von 
internen Fortbildungen oder 
der Teilnahme an externen  

Methodentraining (Lehren 
und Lernen) 
-problemlösend 
-handlungsorientiert 
-selbstorganisiert 

Gestaltung eines fortlaufenden 
Schulprogramms 

Verbesserung der 
Gesprächgrundlagen 
durch gegenseitige 
Hospitationen, 
Beratungen, 
Unterstützungen 

Schüleraktive 
Unterrichtsformen 
(Projektunterricht, Freiarbeit, 
Jahresarbeit) 

Entwicklung eines kooperativen 
Führungsstils 

Einrichtung einer Gruppe zu 
Fallbesprechungen 

Lernen mit Experten (Eltern, 
Universität, Verbände) 

Einrichtung einer Steuergruppe 
für schulische 
Entwicklungsabläufe 

Feed-back Gespräche zur 
Kontrolle von 
Zielvereinbarungen 

Förderung von 
Schülerkooperationen 
(jahrgangsübergreifend, 
jahrgangsparallel) 

Teambildung und 
Teamentwicklung 

Erweiterung der Beteiligung  
Einzelner durch eine neue 
Konferenzgestaltung 

Erschließen und Einbinden 
neuer Unterrichtsinhalte 

Verbesserung von 
Kommunikationsstrukturen 

Beteiligung an der 
Personalauswahl 
(schulscharfe 
Einstellungsverfahren) 

Entwicklung 
fächerübergreifender und 
fächerverbindender Lehr-
Lernstrategien 

Erprobung neuer Einrichtung von Entwicklung  



Konferenzformen Möglichkeiten zur 
Supervision durch externe 
Berater 

- von integrativen 
Unterrichtskonzepten (GU) 
- von Fördermöglichkeiten 
für Begabte und 
Benachteiligte 
- einer Gender-Perspektive 

Entwicklung einer „Feed-back 
Kultur“ 

Coaching des 
Entwicklungsprozesses 
durch externe Berater 

Erschließen neuer Formen 
der Leistungsmessung und 
Leistungsbeurteilung 

Weiterentwicklung der 
Organisation des Schulbetriebs 

Erstellen eines 
Professionsleitbildes und 
Entwicklung von Strategien 

Erarbeiten von 
Konfliktlösestrategien, 
Weiterentwicklung von 
sozialen Kompetenzen 

Entwicklung einer „Corporate 
identity“ 

Erstellen von 
Personalportfolios 

 

Gemeinsame Ausgestaltung 
einer Schulordnung 

  

Öffnung der Schule nach außen 
(räumlich, thematisch) 

  

Entwicklung schulischer 
Netzwerke (z.B. mit 
Partnerschulen: regional, 
überregional, international) 

  

 

Bei der Durchsicht dieser Auflistung wird schnell deutlich, dass eine Separierung einzelner 

Entwicklungsschritte bzw. -prozesse schwer möglich ist, da sie immer auch 

Entwicklungsprozesse in einem anderen Bereich berühren, voraussetzen, sie bedingen oder 

von ihnen abhängig sind.  

Ein Beispiel aus der Tabelle (hervorgehoben) soll dies verdeutlichen: 

Eine Förderung von Schülerkooperationen (jahrgangsübergreifend, jahrgangsparallel) auf 

der Ebene der UE wird nur dann längerfristig möglich sein, wenn sich sowohl auf der Ebene 

von OE Kommunikationsstrukturen entwickeln als auch auf der Ebene von PE 

Gesprächsgrundlagen in einem Kollegium z.B. durch gegenseitige Hospitationen und 

Beratungen gebildet haben. 

 

Eine zentrale Bedeutung im gesamten Schulentwicklungsprozess kommt dabei nicht nur den 

einzelnen Schulleitungen und der Partizipation der Mitgliedsgruppen, Institutionen und ihrem 

sozialen Umfeld zu, sondern auch der Unterstützung und Systemberatung von externen 

Prozessberatern (vgl. ebd., 303). Warum Schulentwicklungsprozesse nicht allein von den 

Schulleitungen und Kollegien getragen werden können, zeigen einerseits die 

Größenordnungen, andererseits die systemischen Zusammenhänge von 

Entwicklungsprozessen. Anhand des nachstehenden Stufen- und Phasenschemas werden 

diese Dimensionen für Schulreformprozesse in zeitlicher und inhaltlicher Hinsicht deutlich 

(vgl. Carle 2000, 453): 



 
 

Abb.1: „Mittelfristiges zeitlich-inhaltliches Phasenschema für 

schulische Strukturreformen“ Carle 2000, 453 

 

Vor dem Hintergrund, dass zunehmend Lehrer in Schulentwicklungsprozessen (Initiierung, 

Begleitung, Beratung, Evaluation) eingebunden sein werden, stellt sich die Frage, wo und 

wie Studierenden, die den Lehrerberuf ergreifen wollen, schon in der Phase universitärer 

Lehrerausbildung Einblick in solche Prozesse ermöglicht werden kann. Neben der 

Möglichkeit sich mit Forschungsergebnissen einer ausdifferenzierten und institutionalisierten 

Form von Schulentwicklungsforschung zu befassen, können entsprechend vorbereitete und 

begleitete schulpraktische Studien Gelegenheit bieten, in der schulpädagogischen Praxis 

Fragen zur Schulentwicklung nachzugehen. 

Dies setzt aber voraus, dass in schulpraktischen Studien der Fokus nicht mehr nur auf die 

Einübung unterrichtlichen Handelns nach dem Schema Können - Nicht-Können gelegt wird, 

sondern der herkömmliche Zuschnitt (Zeit, Intention, Betreuung) um die Perspektive des 



kritischen, analysierenden Beobachters erweitert wird. Im Praxisstudienkonzept des 

„Berufspraktischen Halbjahres (BPH)“ geht es daher nicht nur um ein „experimentelles 

Erproben des eigenen Wissens durch Umwandlung in Handlung“ (Altrichter/Lobenwein 1999, 

179), sondern um den Erwerb von Reflexionsformen und empirische Forschungsmethoden, 

die im Sinne von Schön (1987, 322) auf wissenschaftlich reflektiertes, professionelles 

Handeln im Lehrberuf vorbereiten (siehe anschließendes Kapitel). In der Analyse eines 

Schulprofils geht es nicht darum, den Entwicklungsprozess der gesamten Schule zu 

erfassen, zu dokumentieren und zu analysieren. Im Vordergrund einer Schulprofilanalyse 

steht vielmehr die Untersuchung von Einzelfällen und Ausschnitten schulischer 

Entwicklungsprozesse, die mit Mitteln empirischer Methoden untersucht werden und 

folgende Aspekte umfassen soll: 

 

1. ablaufende Schulentwicklungsprozesse bzw. -projekte empirisch zu untersuchen und 

auszuwerten, 

2. Entwicklungsprojekte mitzugestalten und zu evaluieren, 

3. eigene Projekte (in Absprache und Kooperation) zu erarbeiten und empirisch 

auszuwerten. 

 

Die nun folgenden systematischen und methodischen Hinweise sollen als Grundlage für die 

Untersuchung solcher „Fälle“ im Schulentwicklungsprozess dienen. 

 

 



Forschendes Lernen am Beispiel der Analyse von Schulprofilen 
 

Im Folgenden wird am Beispiel des „Analyse von Schulprofilen“ gezeigt, wie Forschendes 

Lernen entwickelt werden kann. Im Gegensatz zum Schulprogramm, das relativ beständig, z. 

T. aber auch sehr allgemein-programmatisch, die Entwicklungspotenziale einer Schule 

umreißt, kennzeichnet der Begriff des Schulprofils eher einen zeitabhängigen und sich 

wandelnden Status quo der Entwicklung für einen spezifischen Beobachter. Das Erfassen 

eines Schulprofils gibt einen tendenziell „ungeschminkteren“ Blick auf Schulrealität frei. Mit 

Hilfe kleinerer empirischer Forschungsprojekte wird es möglich, Elemente im 

Schulentwicklungsprozess deskriptiv zu erfassen, sie nach Kriterien zu analysieren und nach 

einem bestimmten Zweck auf die pädagogische Praxis rückzuinterpretieren (z. B. im Hinblick 

auf, Anwendbarkeit und Nutzen). Die Intentionen empirischen Arbeitens soll nachstehendes 

Beispiel veranschaulichen: 

 

Das Bilden neuer Arbeitsgemeinschaften ist häufig in höherem Maße von der 

Interessenslage einzelner Lehrer abhängig als von den Wünschen der Schüler. Um die 

Schülerwünsche detailliert zu erfassen, hat eine Studentin im Rahmen der Erstellung eines 

Schulprofils ein Aktivitätsprofil eines Jahrgangs erstellt. Mit einem einfachen 

Leitfadeninterview hat sie von den Kindern eine Vielzahl von Angaben über ihr 

Freizeitverhalten (wann, wo, wie oft, wie lange, mit wem etc.) zusammengetragen, die nicht 

nur Auskunft über eine wünschenswerte AG geben. Dass es irreführend ist, nur nach 

Kinderwünschen zu fragen und entsprechend eine AG einzurichten, wurde z.B. dadurch 

deutlich, dass sich mehrere Jungen eine Fußball AG wünschten, sie faktisch aber mehrmals 

in der Woche durch das Fußballtraining im Verein zeitlich so fest gebunden waren, dass sie 

gleichzeitig nicht an dieser AG hätten teilnehmen können. Mit Hilfe dieser 

Mehrfaktorenabfrage mit einer Verschiebung von der Intention Wunsch auf die Intention 

Freizeitverhalten, konnte ein realitätsadäquateres Bild von den einzurichtenden 

Arbeitsgemeinschaften entstehen. Mit Hilfe dieser Mehrfaktorenabfrage findet eine 

Perspektivenerweiterung statt, die den Einzelfaktor Schülerwunsch im Fragenspektrum über 

das gesamte Freizeitverhalten relativiert, so dass ein empirisch abgesicherter Überblick über 

mögliche einzurichtende Arbeitsgemeinschaften entsteht. 



Systemebenen des Analysemodells (Bronfenbrenner) 
 

In der Analyse von Schulprofilen werden schulspezifische und für die Schule relevante 

Phänomene in ihren systemischen Zusammenhängen, ihrem Geflecht von 

Wechselwirkungen und funktionalen Verweisungen, erfasst. Einen möglichen 

Analysezugang bietet der sozialökologische Ansatz von Bronfenbrenner (1981). Er 

unterscheidet in diesem Ansatz vier Systemebenen (Makro-, Exo-, Meso- und Mikrosystem), 

mit denen in einer Einzelfallanalyse Wirklichkeitsausschnitte systematisch zugeordnet 

werden können und unter Markierung von Systemgrenzen den Blick für bestimmte 

Systemkonfigurationen (Beziehungen) öffnen. Mit Hilfe dieses Modells kann die Komplexität 

des Untersuchungsgegenstandes analytisch systematisiert und so reduziert werden, dass 

Zusammenhänge einzelner Aspekte im Gesamtsystem deutlich werden. Nach 

Bronfenbrenner (1981) lassen sich folgende Systemebenen und schulischen 

Gegenstandsbereiche (vgl. Glumpler 1999) unterscheiden: 

 

Mikrosystemebene:  
Die einzelne Schule und ihre räumliche (Schulgebäude, unmittelbare Schulumgebung, 

Schulbezirk), situative (Besonderheiten des Schuleinzugsgebietes: Soziallagen, Arbeits-

losigkeit, Kulturvielfalt etc.) und personelle (Personalstand der Einzelschule) Umgebung. 

 

Mesosystemebene:  
Wechselbeziehungen zwischen Personen und Lebensbereichen, die aktiv am Schulleben 

beteiligt sind (Interessens- und Arbeitsgemeinschaften, Steuergruppen etc.). 

 

Exosystemebene: Lebensbereiche, die unabhängig von persönlichen und institutionellen 

Kontakten Einfluss auf die Einzelschule nehmen (Institutionen der Jugendhilfe mit 

außerschulischen und schulergänzenden Angeboten, konfessionelle Bildungsanbieter wie 

Kirchengemeinden, Moscheen, andere Glaubensgemeinschaften, Vereinswesen etc.). 

 

Makrosystemebene:  
Kulturelles, politisches, wirtschaftliches System einer Gesellschaft mit ihren jeweiligen 

Weltanschauungen und Ideologien (eine Bearbeitung ist abhängig von der Wahl bzw. 

Spezifizierung des Themas). 

 

Die nachstehende Graphik veranschaulicht dieses Modell. Die Definition der stark 

konturierten Systemgrenzen ist dabei als Heuristik zu betrachten. In der Realität sind sie 

ständig in Bewegung, nicht hierarchisch gegliedert und ineinander verwoben.  



 

Analyseebenen des sozialökologischen Modells 

 
Abb.2: Analyseebenen des sozialökologischen Modells (nach Bronfenbrenner 1981) 

 
 

Bronfenbrenners (1981) Modell ist nicht nur dazu geeignet, eine Gesamtanalyse eines 

Schulprofils zu erstellen, sondern eignet sich auch für die Untersuchung einzelner Aspekte. 

So sind bei einer umfassenden Gesamtanalyse eines Schulprofils, beispielsweise im 

Mikrosystem (personelle Umgebung), alle direkt am Schulleben beteiligten Personen (z. B. 

Lehrer, Schüler, ABM-Kräfte, Therapeuten, Hausmeister, Praktikanten etc.) quantitativ zu 

erfassen. Wird dagegen die Fragestellung enger geführt und thematisch ausdifferenziert, 

werden auf der Mikrosystemebene (ebenfalls personelle Umgebung) nur noch diejenigen 

Personen aufgenommen, die sich unter der gewählten Frageperspektive in direkter 

Interaktion befinden (siehe Kapitel: Exemplarische Zuordnung zu den Systemebenen: 

Thema Gewaltprävention). 



Entwicklung eines Forschungsprojektes 
 

Übersicht über Informationen des Forschungskontextes 

Forschungsprojekte sind zumeist keine isolierten Vorhaben, sondern sind immer in den 

größeren Zusammenhang eines Forschungskontextes eingebunden. Zum Verständnis 

dieses Kontextes ist es notwendig, sich sowohl theoretische als auch praktische Kenntnisse 

über das zu untersuchende Feld und ein ausreichendes Methodeninventar anzueignen. 

 

 Theoretische und methodische Kenntnisse 

- Professionalisierungsprozesse im Berufsfeld des Lehrers, differente Perspektiven 

von Universität und Schule (unterschiedliche Kompetenzbereiche von Universität 

und Schule)  

- Vorstellung vom gesamten Kompetenzprofil des Lehrers 

- Fragestellungen zu Schulentwicklungsprozessen und den Intentionen von 

Schulentwicklungsforschung: Einzelfallanalysen mit Hilfe sozialökologischen 

Untersuchungsinstrumentariums. Kenntnisse über die Zusammenhänge von 

Organisationsentwicklung (OE), Personalentwicklung (PE), Unterrichtsent-

wicklung (UE)  

- Kenntnisse über empirische Forschungsmethoden, insbesondere Methoden der 

Feldforschung 

- Kenntnisse über die Anlage einer Schulprofilanalyse 

 

 Informationsgewinnung über die Bedingungen der Praktikumsschule  

- Geographische bzw. sozial-geographische Verortung 

- Räumlich (Schulumgebung, Schulgebäude) 

- Personell (Lehrer-, Schülerklientel, Eltern, weitere Mitarbeiter) 

- Situativ (Lebensbedingungen, Soziallagen, Freizeitverhalten der Schüler) 

- Innen- und Außenbeziehungen der Praktikumsschule 

 

 Diese Informationen können gewonnen werden durch 

- Universitäre Veranstaltungen  

- Exkursionen/Beobachtungen vor Ort 

- Berichte zum Stadtteil aus der Tagespresse 

- Informationen des Stadtamtes für Statistik und Wahlen 

- das Schulprogramm 

- bereits angefertigte Schulprofilanalysen 



Entwurf einer Projektskizze für Forschendes Lernen 
 
 

1. Finden und Formulieren eigener Interessenschwerpunkte 
 

 Mögliche Aspekte als Ausgangspunkt zur Formulierung einer handlungsleitenden 

Fragestellung: z.B. eigene Erfahrungen aus 

- Studium (Reflexion über Studieninhalte im Hinblick auf das zukünftige Berufsfeld 

etc.) 

- Schule (Erfahren von Abhängigkeiten, Wirksamkeiten von Lehrerverhalten, 

Kriterien für Schulerfolg etc.) 

- Familie (Relevanz von Erziehungsverhalten, Individualität von 

Kindheitsbiographien etc.) 

- Freizeit (Freizeitangebote und -verhalten, Arbeitsgemeinschaften, Vereine etc.) 

 Methodische Wege  

- Brainstorming (unsortiertes, spontanes Sammeln von Ideen – Strukturierung 

innerhalb einer ersten Clusterdarstellung) 

- Diskussion mit anderen Studenten, Mentoren der Praktikumsschule, Lehrenden 

der Hochschule 

 
 

2. Formulieren einer Untersuchungsabsicht, Bilden von forschungsleitenden 
Fragestellungen im Hinblick auf die zu erwartenden Erträge, d. h.:  

 

 Was genau will ich herausfinden? 

 Zur Klärung welcher Fragen soll die empirische Arbeit im schulischen Forschungsfeld 

beitragen?  

 Wer ist der Adressat der Ergebnisse? 

 
 

3. Präzisieren der eigenen Forschungsfragestellung und Einbettung in einen 
theoretischen Bezugsrahmen 

 

 Im Rahmen vorliegender Theorien  

 Durch das Anlegen einer Bibliographie 

 Im Rahmen der Rezeption von empirischen Forschungsergebnissen 

 Innerhalb relevanter Problemkontexte (siehe Punkt 1) 

 Angeregt durch Interessen von Lehrenden an der Universität und/oder von 

Schulleitern/Mentoren im Praxisfeld (empirische Forschungslücken/Desiderate) 

 



 

4. Entwicklung des eigenen Forschungsvorhabens 
 

 Formulierung von Untersuchungshypothesen  

 Abstimmung der Fragestellung auf das konkrete Praxisfeld (Schule, Lehrerschaft, Klasse, 

Schülergruppe, Einzelschüler, Projekte, Arbeitsgemeinschaften, Kooperationsprojekte, 

Elterninitiativen) 

 Ausdifferenzierung von Teilfragen aus der konkreten Fragestellung, je nachdem was 

beobachtet, beschrieben und wer beobachtet, beschrieben, interviewt oder mittels 

Fragebogen befragt werden soll 

 Suche nach adäquaten Untersuchungsmethoden zur Bearbeitung der eigenen 

Fragestellung: Kenntnisse über Methoden empirischer Schulforschung und Erörterung 

und Auswahl methodischer Zugangsweisen (siehe Anhang) 

 Mehrperspektivische Anlage der Untersuchung zur Absicherung eigener Aussagen und 

Hypothesen (Methodenintegration) 

 Bestimmen und Festlegen der Grundgesamtheit (Personengruppe mit gemeinsamen, 

vordefinierten Merkmalen); Festlegen einer Stichprobe aus dieser Grundgesamtheit 

 Konkretisierung: Reflexion der Arbeitsschritte 

- Ausarbeitung von Beobachtungsprotokollen, Fragebögen, Leitfäden, Interviews u.ä. 

- Überlegungen zur eigenen Beobachterperspektive 

- Die Ausarbeitungen vor Kommilitonen zur Diskussion stellen 

- Durchführung von Probedurchläufen unter der Frage, inwiefern das erarbeitete 

Konzept die gesetzten Erwartungen/Ziele erfüllt 

- Abwägen der Leistbarkeit für Befragte oder Interviewte (Umfang, Zeit), besonders im 

Hinblick auf den Informationsgewinn! 

 Bemühen um Kooperationsbereitschaft:  

- Sich der Bereitschaft, Mithilfe, Bereitstellung von Ressourcen, Informationen, 

Wohlwollen etc. vergewissern  

- Kollegen für die eigenen Untersuchungsinteressen und -absichten gewinnen 

 
 

5. Durchführung der Untersuchung 

 Organisation der Datenerhebungsphase in Passung zu den Gegebenheiten (zeitlich, 

räumlich, personell) des jeweiligen Praxisfeldes  

 Anwendung der ausgewählten Forschungsmethoden im schulischen Feld: z.B. 

unterschiedliche Befragungstechniken, statistische Erhebung, teilnehmende bzw. nicht 

teilnehmende Beobachtung (siehe Anhang) 

 



 

6. Systematisieren, Auswerten, Interpretieren und Darstellen der gewonnenen Daten 

 Im Rahmen der angewandten Forschungsmethoden 

 Im Hinblick auf die Zielsetzung der eigenen Fragestellung 

 Umsetzung der Ergebnisse zu wissenschaftlichen Texten und/oder graphischen 

Darstellungen 

 
 

7.   Reflexion der Forschungsergebnisse 

 

 Diskussion der gewählten Methoden (Alternativen) 

 Diskussion ausgewählter Ergebnisse im Hinblick auf die Bedeutsamkeit für die 

schulpädagogische Praxis 

 Vergleich der Ergebnisse mit bisherigen Forschungsergebnissen  

 Bestimmung der Grenzen der Validität (Gültigkeit) der Ergebnisse: Aufgrund der 

Komplexität des Forschungsfeldes Schule sind jegliche Ergebnis nur als Teilergebnis zu 

betrachten, die einen Ausblick auf Ansatzpunkte weiterer Forschungen (Nachsteuerung, 

Ausweitung, Übertragung) notwendig machen 



Projektplan 
 

 
 
 
 
 
 
 
 



Planungsraster zum Projektplan 
 

 
 
 
 
 



Geographische Aspekte als erster Zugang zur Schule 
  

Bei der schrittweisen Annäherung an eine Schule sind die äußeren, räumlichen 

Gegebenheiten, die ersten, einfach zugänglichen Daten für eine Analyse der Bedingungen, 

unter denen Schule existiert. 

Die geographische Verortung des Schulbezirks innerhalb der Stadtgrenzen und die 

besondere Lage des Schulgebäudes selbst (an Hauptverkehrsstraßen, in der Nähe von 

Parks, an Sportanlagen, in der Nähe von Einkaufszentren, in einem Schulkomplex etc.) sind 

offen zugängliche Indikatoren der äußeren Bedingungen einer Schule. Für jede Schule ergibt 

sich aus diesen Einzeldaten ein charakteristisches, räumliches Bild, das sich erst in ein 

konsistentes Gesamtbild integrieren lässt, wenn sie in Bezug zu den situativen und 

personellen Analysen gesetzt werden. Auf dieser Grundlage können typische Merkmale 

einer Einzelschule herausgearbeitet werden, die es ermöglichen als Vergleichsmerkmale für 

die Untersuchung und Analyse einer beliebigen Schule an einem beliebigen Ort 

herangezogen zu werden. Gewonnene Daten über eine einzelne Schule bleiben so 

entsprechend interpretationsgebunden und bilden deshalb keine Grundlage für eine 

generalisierbare Typisierung von Schulen. 

 

 

 

 



Geographische Verortung 

 



Das Cluster als Abbild eines komplexen Schulprogramms 
 

Das hier abgebildete Cluster enthält die wesentlichen Elemente eines Schulprogramms einer 

exemplarisch ausgewählten Schule. Mit diesem Cluster werden die komplexen 

Zusammenhänge dieser schulischen Wirklichkeit sichtbar. Die Zuordnung einzelner 

Gesichtspunkte erfolgt nach Prioritäten und Zielsetzungen dieser Schule und gibt auf 

gezielte Fragestellungen keine Auskunft. Dazu bedarf es einer weitergehenden 

Strukturbildung. Eine Möglichkeit bietet die Zuordnung einzelner Elemente zu Systemebenen 

(vgl. Bronfenbrenner 1981). Je nach Perspektive oder thematischen Zuschnitt der 

Untersuchung lassen sich einzelne Aspekte in Systemzusammenhänge stellen. Im Rahmen 

einer Untersuchung zu einem Streitschlichterprogramm ist es z. B. von untergeordneter 

Bedeutung, ob die Mädchen-AG Kunstturnen oder Handball anbietet, ob bei der Entlassfeier 

eines vierten Jahrgangs ein Theaterstück aufgeführt wird oder nicht. Von zentraler Relevanz 

ist dagegen, ob Lehrer dieses Kollegiums an Fortbildungsveranstaltungen zur 

Gewaltprävention teilgenommen haben und ggf. eine schulinterne Fortbildungsveranstaltung 

durchgeführt haben. Am Beispiel des Themas Gewaltprävention wird im Folgenden versucht, 

mit Hilfe von Leitfragen und Beispielen, Zuordnungen zu den einzelnen Systemebenen 

vorzunehmen. 

 
 
 



Cluster 
 

 
 

Abb. 3: Cluster eines Schulprogramms (Schulprogramm GS Kleine Kielstraße 2000) 



Leitfragen und exemplarische Zuordnungen zu den Systemebenen: 
 

Thema: Gewaltprävention 
 

Am nachstehenden Beispiel eines Streitschlichterprogramms soll dies demonstriert werden. 

 

Mikrosystem 
- personelle Umgebung:  
Leitfrage 1: Welche Personen/Personengruppen sind am Streitschlichterprogramm beteiligt? 

Wer ist die Zielgruppe? 

Wird zum Beispiel in einer Klasse 4y untersucht, welche Folgen ein schulisches 

Streitschlichterprogramm auf das Sozialverhalten dieser Klasse hat, befinden sich im 

Mikrosystem (personelle Umgebung) der/die Klassenlehrer/in der 4y, die Schüler der 4y, die 

Fachlehrer/innen der 4y und ggf. Praktikanten/innen der 4y. Alle weiteren Personen sind 

unter der Fragestellung „Auswirkungen des Streitschlichterprogramms auf das 

Sozialverhalten der Klasse 4y“ nicht dem Mikrosystem zuzuordnen! 

 

- räumliche Umgebung:  
Leitfrage 2: In welchen Räumen halten sich die Personen/Personengruppen auf, die an 

diesem Projekt beteiligt sind? Gibt es räumliche Aspekt, die auf das Projekt/Thema Einfluss 

nehmen? 

Auf dieser Subsystemebene sind die Räume aufzunehmen, in der sich die Klasse 4y und 

einzelne Lerngruppen dieser Klasse aufhalten. Dabei ist zu analysieren, in welcher Weise 

welche räumlichen Gegebenheiten Einfluss auf das Konfliktverhalten der Schüler nehmen 

und inwieweit daraufhin Veränderungen vorgenommen werden müssen, die das soziale 

Klima in positiver Weise beeinflussen, z .B durch die Schaffung von Kommunikationsecken, 

Ruhezonen etc. 

 

- situative Umgebung:  
Leitfrage 3: Welche besonderen Bedingungen haben zur Notwendigkeit der Einführung eines 

Streitschlichterprogramms geführt? 

Auf dieser Subsystemebene werden die situativen Bedingungen der Klasse 4y (z. B. 

Konfliktsituationen, soziale Ungleichheiten, Diskriminierungen, verdeckte und offene Gewalt 

etc.) untersucht, die dazu geführt haben, dass ein Streitschlichterprogramm in dieser Klasse 

4y Aufnahme gefunden hat. Insbesondere interessieren bei der Analyse von situativen 

Aspekten die spezifischen Lebensbedingungen der Kinder als Voraussetzung für 

Verhaltensabweichungen und möglicher sozialer Auffälligkeiten in der Schule (als 

Voraussetzung für die Entwicklung und Gestaltung des Gewaltschlichterprogramms). 



Mesosystem: 
Auf dieser Systemebene wird analysiert, durch wen und auf welche Weise diese 

gewaltpräventive Initiative (Streitschlichtung) Eingang in die Schule gefunden hat und wer sie 

wie (z. B. mittels einer Arbeitsgemeinschaft) etabliert hat. 

 

1. Untersuchung der Konzeption des Streitschlichterprogramms (Voraussetzungen, 

Zielsetzungen, Wahl von Moderatoren und Schülern unter welchen Gesichtspunkten, 

welche Ausbildung, Aktivitäten: wann, wie, wo?) 

2. Nachzeichnen der Entwicklung dieser Initiative z.B. an der Entwicklung einer 

Arbeitsgemeinschaft (AG) 

 

Exosystem: 
Auf dieser Systemebene kann zum einen untersucht werden, welche Programme mit 

welchen unterschiedlichen Schwerpunkten zur Gewaltprävention erarbeitet, erprobt und 

evaluiert worden sind. Zum anderen können Programme zur Gewaltprävention (in diesem 

Falle Streitschlichtung) verschiedener Lehrerfortbildungsinstitute untersucht werden, 

insbesondere die Institute, an deren Seminare Lehrer der Praktikumsschule teilgenommen 

haben. 

 

Makrosystem: 
Auf dieser Systemebene kann ein gesellschafts- und bildungspolitisches Meinungsbild über 

die Anforderungen an Schule, gewaltpräventive Maßnahmen zu ergreifen und 

entsprechende Sozialkompetenzen der Schüler zu entwickeln, nachgezeichnet werden.  

 

Eine Auswahl von Themen, die von Studierenden des BPH bearbeitet werden, 

veranschaulicht wie im Modul „Schulentwicklung“ forschend gelernt wird: 

 

 Untersuchung der Akzeptanz des gemeinsamen Unterrichts (GU) und konzeptioneller 

Veränderungen 

 Untersuchungen der Auswirkungen zweier Projekte zur Gewaltprävention (ein 

musisch-künstlerisches Projekt und ein formalisiertes Streitschlichterprojekt) auf das 

Verhalten der teilnehmenden Schüler 

 Analyse von Bedingungen und Möglichkeiten des Computereinsatzes in der 

Grundschule vor dem Hintergrund bestehender Projekte 

 Konzeption, Begleitung und Evaluation eines Teamentwicklungsprojekts zweier 

Klassen (Parallelarbeiten) 



 Untersuchung zur Entwicklun von Kooperationsmöglichkeiten im Übergang von der 

Grundschule zu den weiterführenden Schulen 

 Untersuchung von Projektinitiativen zur Verkehrssicherheit (Eltern, Schule, 

Verkehrspolizei) 

 

Themengenese 

 

Die Auswahl und Entwicklung von Themen in der Begleitung und Auswertung bestehender 

oder noch zu initiierender Schulentwicklungsprojekte, die Fokussierung auf Einzelaspekte 

oder Engführungen auf Themenschwerpunkte ist in erster Linie davon abhängig, von wem 

das Interesse an der Themenbearbeitung ausgeht. Sowohl Schulleitung, Kollegium, einzelne 

Lehrkraft, Eltern, Schüler können direkt oder indirekt Ideengeber sein, um den Bedingungen, 

Voraussetzungen und Möglichkeiten nachzugehen, oder auch über Wege, Projektinitiativen 

und entsprechende Methoden nachzudenken. 

 

Die nachstehenden Themen und die dazu aufgestellten Einzelfragen sind, ähnlich einem 

„Brainstorm-Verfahren“, Beispiele für eine schrittweise Annäherung an einen gewählten 

Themenschwerpunkt. 

 

 

Integration von behinderten Kindern im gemeinsamen Unterricht (GU): 
 

Schüler 

 Wie viele Kinder nehmen am GU teil? Sind sie jeweils allein in einer Klasse oder sind 

größere Gruppen gebildet worden? 

 Welche Behinderungen liegen vor? 

 Auf wie viele Klassen sind diese Kinder verteilt? 

 Wie hoch ist die Klassenfrequenz in den GU-Klassen? 

 Wie findet die Förderung im Klassenverband, wie in differenzierten Kleingruppen 

statt?  

 Fühlen sich die GU-Kinder wohl? Gibt es Anzeichen für Überforderung der Kinder? 

 

Sonderschullehrer im GU 

 Wie viele Sonderschullehrer sind an der Praktikumsschule im GU tätig?  

 In welchem sonderpädagogischen Bereich sind sie ausgebildet; entspricht ihre 

Qualifikation den vorgefundenen Behinderungen? 

 Wie viele Stunden verbringen sie an der Schule? 



 An wie vielen Schulen sind sie noch tätig? Welcher Abordnungsmodus besteht? 

 Mit wie vielen Stunden sind sie pro Kind in der Regelklasse? 

 Wie ist der GU konzipiert? 

 Übernehmen die Sonderschullehrer Teile des Regelunterrichts? 

 Gibt es Team-Teaching mit differenzierter Erweiterung für die GU-Kinder oder 

gesonderten Unterricht? 

 Welche Absprachen sind in welchem Umfang zwischen Sonderschullehrer und 

Klassenlehrer notwendig (wird der GU gemeinsam geplant)? 

 Welche Stellung hat die Konzeption des GUs innerhalb des Kollegiums (Fürsprecher, 

Gegner)? 

 In welcher Form ist die Konzeption des GUs oder die Möglichkeit des GUs im 

Schulprogramm aufgenommen? 

 

 

Lernwerkstatt 
 Wer ist für die Organisation, Öffnungszeiten, konzeptionelle Weiterentwicklung 

verantwortlich? 

 Gibt es hauptamtliche Mitarbeiter? 

 Wenn ja, in welchem Umfang stehen diese zur Verfügung? 

 Wenn nein, welche Lehrer sind für die Lernwerkstatt verantwortlich? 

 In welchem Umfang ihres Lehrdeputats sind die Lehrkräfte in der Werkstatt tätig? 

 Welche Aufgaben (detailliert) obliegen den Betreuenden der Lernwerkstatt? 

o Entwicklung von Konzepten 

o Bestandssicherung und -erweiterung 

o Vorbereitungen von Unterrichtsreihen 

o Materialentwicklung 

o Projekte mit Kindern 

o Konzeption und Durchführung von Fortbildungen 
 

 Für wen und in welcher Weise ist die Lernwerkstatt von Bedeutung? 
 

o Für die Schüler: 

- Projektarbeit 

- spezielle Arbeitsaufträge (z.B. Druckerei) 

- jahrgangsübergreifendes Arbeiten 
 

o Für das Kollegium: 

- Materialsammlung 



- tägliche Arbeit 

- Erfahrungsaustausch 

- gemeinsame Planung 

- interne Fortbildungen 
 

o Für externe Personen: 

- Fortbildungen für Lehrer/innen 

 

 

 

Muttersprachlicher Unterricht 

 

 Ausgangspunkt: Festzustellen ist ein hoher Anteil ausländischer Kinder im Schulbezirk. 

 Wie viele Lehrer unterrichten mit wie vielen Stunden in welcher Sprache? 

 Wie und wo erhalten die Schüler Muttersprachlichen Unterricht, der nicht an der Schule 

erteilt wird (z.B. indische, arabische, koreanische Kinder)? 

 In welcher Relation stehen die Unterrichtsstunden der Sprachlehrer zu den Schülern? 

 In wie vielen Klassen unterrichten sie? 

 Ist der Muttersprachliche Unterricht eher Schriftspracherwerb bzw. -festigung der 

Muttersprache oder eher interkulturell konzipiert? 

 Wenn interkulturell: Welchen Beitrag leisten die Lehrer des Muttersprachlichen 

Unterrichtes zur interkulturellen Arbeit? 

 Welche Themen sind Bestandteil des Muttersprachlichen Unterrichts? 

 Welche interkulturellen Projekte gehen vom Muttersprachlichen Unterricht aus und 

welche Klassenlehrer sind in welcher Weise daran beteiligt? 

 Wie ist die Zusammenarbeit mit den Klassenlehrern organisiert? 

 Gibt es für die Bedeutung interkulturellen Lernens in Verbindung mit dem 

Muttersprachlichen Unterricht Hinweise im Schulprogramm? 

 

 

 

Mit Hilfe des folgenden Strukturierungsrasters ist es möglich, die eigene Forschungsfrage 

entsprechend der Systemebenen zu differenzieren und skizzenhaft zu formulieren. Um 

Zuordnungsprobleme zu den Systemebenen zu vermeiden, ist nachstehend, exemplarisch 

anhand der aufgeführten Fragen zu dem Themenbereich Integration/GU, eine 

entsprechende Zuordnung vorgenommen worden. Mit den Fragestellungen Muttersprach-

licher Unterricht und Lernwerkstatt können eigene Zuordnungsversuche vorgenommen, 

erprobt und diskutiert werden.



Zuordnung zu den Systemebenen Exo-, Meso- und Mikrosystem am 
Beispiel Integration/Gemeinsamer Unterricht (GU) (siehe S. 25) 

 
 

Mikrosystem 
räumlich 
- Wo finden die sonderpädagogische Förderungen statt? 
- Sind die Räumlichkeiten behindertengerecht? 
 
personell 
- Wie viele Kinder nehmen am GU teil? 
- Welche Behinderungen liegen vor? 
- In welchen Klassen sind welche Kinder aufgenommen 
- Welche Qualifikation weisen die sonderpädagogischen 

Lehrkräfte auf (entsprechen sie den Behinderungsprofilen der 
Kinder)? Mit welchem Stundendeputat und in welchem 
Abordnungsverhältnis sind sie an der Schule? 

- Gibt es weiteres qualifiziertes Personal (Zivildienstleistende, 
Sozialpädagogen, Therapeuten)? 

 
situativ 
- Wie unterscheiden sich die schulischen (Förder-)Bedingungen 

von denen in einer entsprechenden Sonderschule? 
- Welche Gründe der Eltern zur Beschulung an der Regelschule 

liegen vor (Gleichbehandlung, Fördermöglichkeiten)? 
- Wie weit ist der Fahrweg zur nächsten Sonderschule im 

Vergleich zur Regelschule? 

Mesosystem 
- Welche Stellung hat die Konzeption des GUs innerhalb des Kollegiums 

(Fürsprecher / Gegner)? 
- In welcher Form ist die Konzeption des GUs oder die Möglichkeit des GUs 

im Schulprogramm aufgenommen? 
- Wie sahen die Meinungsbildungsprozesse in der Schule aus? 

 
 
 

 
Exosystem 

- Welche theoretischen Konzepte zum GU liegen vor? 
- Nach welchen Richtlinien werden die Kinder unterrichtet? 
- Welche Modelle werden vom Ministerium und der Bezirksregierung favorisiert? 
- Liegen Evaluationsgutachten von Modellschulen vor? Wie lassen sich diese 

Modellkonzepte auf die spezifischen Bedingungen dieser Schule übertragen? 

Thema: Integration von behinderten Kindern im GU 



 

Raster zur Systemebenenzuordnung allgemeiner Fragestellungen  
 

 

Mikrosystem 
 
räumlich 
 
 
 
 
 
 
personell 
 
 
 
 
 
 
 
situativ 

Mesosystem 
 

 
 
 

 
Exosystem 

 

Thema:  



Methodische Hinweise 
 

 Um einen Zugang zu qualitativen Forschungsmethoden zu erleichtern, sind im Anhang 

Textausschnitte aus folgenden Handbüchern und Zeitschriften zusammengestellt worden:  
DIEKMANN, A.: Empirische Sozialforschung. Grundlagen, Methoden, Anwendungen. Hamburg 72001. 

FLICK, U. Qualitative Forschung. Theorie, Methoden, Anwendung in Psychologie und 
Sozialwissenschaften. Reinbek 1995. 

BURKART, C.: Wie evaluiert man ein Schulprogramm? In: Pädagogik 11/2001, Weinheim/Basel 2001, 
32-36. 

BURKART, C./EIKENBUSCH, G.: Kleines Wörterbuch der >>Evaluation in der Schule<<. In: 
Pädagogik 11/2001, Weinheim/Basel 2001, 38-39. 

LANGER, R.: Interviews durchführen und auswerten. Leitfadeninterviews als Evaluationsinstrument. 
In: Pädagogik 11/2001, Weinheim/Basel 2001, 25-27. 

BUHREN, C. G.: Lehrer und Schüler entwickeln einen Fragebogen. In: Pädagogik 11/2001, 
Weinheim/Basel 2001, 28-30. 

 

Die Texte bieten sich durch ihren einführenden Charakter zum Selbststudium und einer 

Auseinandersetzung mit den gängigsten Methoden `Qualitativer Forschung´ an. Neben einer 

methodischen Einführung werden in Abhängigkeit zu unterschiedlichen 

Untersuchungszielen, Hinweise zur methodischen Differenzierung gegeben und jeweils 

detailliert und umfangreich in einer tabellarischen Übersicht problematisiert. 

Folgende methodische Hinweise finden sich in den anhängenden Texten in dieser 

Reihenfolge: 

 

Qualitative Forschung: 

- Zugang zum Feld 

- Auswahlstrategien 

 

Beobachtung: Verschiedene Arten der Beobachtungstechnik und ihre Probleme 

- strukturierte Beobachtung 

- unstrukturierte Beobachtung 

- Vergleich der Verfahren zur Erhebung visuelle Daten 

- Checkliste für Beobachtungsverfahren 

 

Befragung: Qualitative Methoden der Befragung 

- Probleme qualitativer Methoden 

- Fokussiertes Interview 

- Narratives Interview 

- Problemzentriertes Interview 

- Vergleich der Verfahren zur Erhebung verbaler Daten 

- Checkliste für Interviewverfahren 



 

Inhaltsanalyse: Gegenstand und Ziele 

- Analyseeinheiten 

- Kategorien 

- Verfahren der Textinterpretation 

- Checkliste für Interpretationsverfahren 

 

Dokumentation von Daten: 
- Feldnotizen 

- Dokumentationsbögen  

- Transkriptionen 

- Forschungstagebuch 

 

Beispiele in Einzelbeiträgen: 
 

- Wie evaluiert man ein Schulprogramm? 

- Kleines Wörterbuch >>Evaluation in der Schule<< 

- Lehrer und Schüler entwickeln einen Fragebogen 

- Interviews durchführen und auswerten 
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