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Botschaften aus den
beteiligten Schulen

Im Rahmen ihrer Evaluationsstudie hat Gabi Elverich
in der Anfangs- und Endphase des BLK-Programms
~Demokratie lernen und leben™ Interviews mit Be-
teiligten in den drei BLK-Schulen durchgefiihrt, die
vor etwa vier Jahren in den Prozess der ,,Demokra-
tischen Schulentwicklung® eingestiegen sind (vgl.
Beitrag von Gabi Elverich in diesem Heft).

Aus diesen Interviews stammen die folgenden
Zitate. Es sind Aussagen der Prozessbeteiligten zu
den Fragen,

>> welches Reslimee sie aus dem bisherigen Schul-
entwicklungsprozess ziehen und

>> welche Empfehlungen sie anderen Schulen geben
wlrden.



»> Resiimee aus dem bisherigen Schulentwicklungsprozess

»Es hat zwar
etwas gedauert, aber
dann war klar, dass die
Vorgehensweise der
Moderatoren immer zu
einem Ergebnis fiihrt."
(Lehrer/in Grundschule)

»Man hat viele Leute kennen
gelernt, man hat Meinungen gehort. Ich
denke, dass ich da auch in meiner personlichen
Entwicklung ein bisschen vorangeschritten bin,
gewisse Sachen mit anderen Augen zu sehen,
gerade was auch den Schulablauf betrifft.”
(Elternteil Gymnasium)

Also, was mich
verwundert hat, ich bin am
Anfang doch recht skeptisch rangegan-
gen, ob es denn wirklich das bringt, was
es verspricht. Ich kann nur sagen, bei pro-
fessioneller Anleitung, wie wir sie hatten,
kommt dann doch aus den Sachen was
raus, ob man es glaubt oder nicht.
(Schiller/in Gymnasium)

Ich hoffe, dass es nicht ein-
schlaft, also dass dieser Prozess, das
was dort angestoBen wurde, weiter gefiihrt
wird, weil ich das eigentlich fiir ganz wichtig halte,
um innerhalb der Schule, des Schulklimas
Verdnderungen hervor zu bringen.*
(Elternteil Hauptschule)

»Am meisten fallt mir ein diese
doch recht positive Zusammenarbeit,
die zum Teil natiirlich auch durch die Moderation
gefordert wurde. Aber auch gefordert wurde. Man
musste sich irgendwo miteinander arrangieren, um
dann hinterher festzustellen, das ist ja nicht so schwer.
Das ist das, was so hdngen geblieben ist. Dieses Gefiihl,
gemeinsam einen Weg zu legen und den
dann auch weiterzugehen.”
(Elternteil Grundschule)

»Es ist ganz wichtig, dass
dieser Gedanke ,Demokratie als Prozess’
leben muss, aufrecht erhalten wird, dass damit
weiterhin Veranderungen moglich sind, und dass
deswegen auch so eine Lebendigkeit in dem
Miteinander an der Schule erhalten bleibt."
{Lehrer/in Gymnasium)

wDer hohe Zeitaufwand
lohnt sich!™
(Lehrer/in Grundschule)

..Das eigentliche Problem
ist es, das BLK-Programm zum
JLaufen’ zu bringen. Die anschlieBende
Arbeit ist nichts dagegen.”
(Schiller/in Gymnasium)

+Also wir haben einiges
geschafft, ruhen uns jetzt auf unseren
Lorbeeren aus, und ich hoffe unbedingt,
dass es dort auch weiter geht.’
(Schiiler/in Gymnasium)

»Hoffentlich vergessen wir das
alles nicht, was wir da gelernt haben,
weil... also ich werde es vielleicht nicht vergessen,
weil es war mir sehr sehr wichtig, was ich da

drin gelernt habe und ich finde, dass es
einfach Spal gemacht hat.”
{Schiiler/in Hauptschule)

LIch denke, es hat nachhaltig
die Schulkultur hier verbessert,
das Klima verbessert, hat Moglichkeiten,
wie man Demokratie wirklich im Alltag

anwendet, gebracht. Das sind fiir mich

die wesentlichen Elemente.*
(Lehrer/in Hauptschule)

LNatiirlich kribbelt es
einem in den Handen und man
machte das noch schneller haben,
aber das ist eben ein Prozess und
man muss sich diesem stellen.”
(Lehrer/in Grundschule)

.WIch finde es gut, dass wir
es gemacht haben. Wirklich wahr.
Es hat uns ganz viel weitergebracht, einen
ganz grofRen Schritt. Fangt schon an (...) dass
sich die Konferenzkultur verdndert hat, also nur
jetzt erst mal da (...) Und dass sich das Klima
verdndert hat, und dass die Eltern in die
Schule kommen. Es haben Veranderungen
stattgefunden, und das finde ich gut.*
(Lehrer/in Grundschule)

,Also ich konnte mir jetzt
Schule ohne Aushandlungsrunde
nicht mehr vorstellen.*
(Elternteil Hauptschule)

,.Die Wiinsche fand ich
sehr schon, weil man hat nicht
immer so einen freien Wunsch,
was man sagen kann.”

(Schiilerin Grundschule)

+Es hat sich gelohnt. Ich bin stolz
drauf, wie die Kollegen das mitmachen und
mittragen, dass ich nicht das Gefiihl habe, ich bin
alleine. Manchmal denke ich das so, wenn ich mir selber
so erzdhle, was wir so erreicht haben. Ich habe es ja nicht
alleine gemacht. Das bin ich ja nicht, das sind wir, die das mit-
getragen haben. Und dass das doch so viele sind, die
das mittragen, bestatigt mich, dass ich nicht das
falsche Projekt an Land gezogen habe.”
(Lehrer/in Grundschule)

+Ich glaube, dass wird dann
so sein, wenn ich nicht mehr auf
der Schule bin, kommen wieder Neue drauf,
dass wir das denen sagen werden, so was
das ist und was wir alles gemacht haben (...)
und ich glaub schon, dass dann die Schiiler
da auch von Respekt bekommen.”*
(Schiiler/in Hauptschule)




»> Empfehlungen an andere Schulen

+Einfach anfangen, das
Gesprach zu Schulthemen suchen.”
(Elternteil Hauptschule)

+Gemeinsam Schiiler,
Eltern, Lehrer, weil das scheint mir
schon wichtig zu sein, dass das eine gemein-
same Sache ist, die Schulgemeinschaft pragt,
da halte ich sehr viel davon.*
Lehrer/in Hauptschule)

»Das Organisieren von
Wohifiihlklima ist ganz wichtig.”
(Lehrer/in Gymnasium)

wUnbedingt probieren! Das
kann eine Schule und Eltern, Lehrer,
Schiiler wirklich weiter bringen:*
(Elternteil Hauptschule)

wHaltet durch. Es lohnt sich.*
Lehrer/in Grundschule)

»Das A und 0 ist der
offene Umgang miteinander
(Elternteil Gymnasium)

wZuhoren lernen, sich offen
kritisch duBern lernen.’
(Lehrer/in Grundschule)

.Dass sie (die Schiiler, Anm.)
auf alle Falle ihre Probleme erkennen,
offen dariiber reden, wirklich keine Scheu haben,
dem Lehrer was zu sagen. Der Schiiler sollte sich nicht
scheuen, dem Direktor die Meinung zu sagen tber
das ein oder andere Problem, was er so hat."
(Elternteil Gymnasium)

Jedem deutlich machen,
dass Demokratie viel Arbeit bedeu-
tet, die zusatzlich zu Reformen der
Berliner Schule anfallt."
Lehrer/in Gymnasium)

Also meiner Ansicht
nach ist das Wichtigste, weiter
zu machen, nicht aufzugeben. Und
wenn es mal bergab geht, einfach
nur das Beste draus machen.
(Schiller/in Hauptschule)

.Man sollte
immer weiter machen.”
(Schiiler/in Hauptschule)

» woich unbedingt
absichern, dass sie zumindest
ein Jahr lang jemand von auBen haben,
und auch nicht irgendeinen, sondern sich gute
Unterstiitzung von auBen suchen. Ja und dann
braucht man ein bisschen langen Atem.”
(Lehrer/in Hauptschule)

,Dass die (Schiler, Anm.) auf jeden
Fall mitreden und ihre Meinung dauBern, und
dass sie Spaf haben. (...) Dass man laut redet. Dass
man sich auch richtig liberlegt, ist es sinnvoll, wenn man

das sagt. Und in andere Seiten (rein versetzen, Anm.),
wenn man erwachsen ware: Hatte ich das gut gefunden
oder schlecht gefunden? Dass man sich fragt.”
(Schiller/in Grundschule)

+Als Tipp kann man
nur geben, dass man alle drei
Parteien gleich stellt, weil das ist
eigentlich das Wichtigste, dass jeder was
zu sagen hat, und nicht jetzt die Schiiler
unterdriickt werden oder die Eltern oder
sogar die Lehrer, sondern dass sich
eben alle Parteien wohl fiihlen.*
(Schiiler/in Hauptschule)

»Sich wappnen,
stark machen, motivie-
ren, immer wieder
gegenseitig stiitzen."
(Lehrer/in Gymnasium

..Sich wirklich auf ein,
zwei Sachen zu konzentrieren
und versuchen, da eine Losung herbeizufiih-
ren. Und immer einen Schritt nach dem andern
zu machen und nicht irgendwas vorzugreifen,
das bringt ndmlich gar nichts.
(Elternteil Gymnasium)

.Viel dariiber zu kommunizieren.
Ganz viele Informationen, und wenn
es eben halt zum 10. Mal ist. Oder die Form der
Kommunikation zuerst festzulegen oder sich
vorher darauf zu einigen: ,Wie hattet ihr es
gern? Wie wollen wir es machen?’ Das
wiirde ich ganz wichtig finden.*
(Lehrer/in Gymnasium)

.Der Weg ist das Ziel.
Auf jeden Fall anfangen!”
(Elternteil Hauptschule)

,Sich stiandig um neue
Mitglieder (der Aushandlungsrunde,
Anm.) kiimmern, (...) damit das Projekt nicht

zum Stillstand kommt und damit das
einfach konstant weitergefiihrt wird”"
(Schiler/in Gymnasium)

»Das gleiche zu machen,
was wir auch gemacht haben,
also festzustellen, wo sind die
Starken, die Starken noch mehr zu
verstadrken und dann zu gucken, wo
konnten wir vielleicht Dinge
verbessern, die nicht so gut sind.”
(Lehrer/in Hauptschule)

wIrgendwo kann es
ja so ein hoheres Ziel geben,
aber in ganz kleinen Schritten vor-
warts gehen, sonst schafft man es nicht.
Sonst gibt man viel zu friih auf”
(Lehrer/in Gymnasium)

eutrale Moderation
anfordern!”
(Elternteil Grundschule)




»> Wozu diese Handreichung?

Das vorliegende Material (Begleitheft und Praxisbau-
kasten in Form einer CD) ist das Ergebnis aus flinf Jah-
ren Erfahrung mit dem Konzept der Demokratischen
Schulentwicklung, das von uns, Dorothea Schiitze und
Dr. Marcus Hildebrandt, entwickelt wurde. Wir beide
sind freiberuflich tatig und begleiten seit vielen Jah-
ren Veranderungsprozesse in Schulen, Organisationen
und Unternehmen. (Naheres im Kapitel 14, ,,Uber uns”)

Mittlerweile ist unser Konzept nicht nur in einer ers-
ten Schule erprobt sowie in drei weiteren Schulen im
Rahmen des BLK Programms ,,Demokratie lernen und
leben” (im Folgenden ,,BLK-Schulen™ genannt) umge-
setzt und weiter entwickelt worden, sondern hat auch
in vielen anderen schulischen Prozessen Anwendung
gefunden. Insgesamt scheint der Bedarf an externer
Unterstiitzung von Schulentwicklungsprozessen in den
vergangenen Jahren enorm gestiegen zu sein. Immer
haufiger werden wir als externe Prozessbegleiter/
innen angefragt, sei es flir umfassende und langfris-
tige Schulentwicklungsprozesse oder auch fir kleine
uberschaubare Aufgaben- und Fragestellungen, die
sich aus den stetig wachsenden Anforderungen an
Schulen ergeben.

Die weit verbreitete Skepsis gegeniiber externen Be-
rater/innen und Moderator/innen, die z. T. von schlech-
ten Erfahrungen herrlhren oder dem Misstrauen ent-
springen, es kamen Menschen, die den einzelnen
Schulen ,Vorschriften® machten, ohne die schulischen
Realitaten zu kennen, ist immer mehr dem Bewusst-
sein gewichen, dass professionelle externe Unter-
stiitzung fiir tiefer greifende Entwicklungen und Pro-
blemldsungen lberaus hilfreich sein kann. Vorausset-
zung hierfir ist allerdings, dass die Schulbeteiligten

Einfiihrung

als Expert/innen fiir ihre eigenen Belange wahr- und
ernst genommen werden (mehr zur Rolle der Prozess-
begleitung im Kapitel 10, ,Anforderungen und Voraus-
setzungen ..’ in diesem Heft).

Insbesondere unser Demokratischer Schulentwick-
lungsansatz, der die Partizipation und Zusammenar-
beit aller an Schule beteiligten Gruppen (Lehrkrafte,
Schiiler/innen, Eltern, weiteres Schulpersonal und ggf.
externe Partner/innen) zu einem seiner wesentlichen
Prinzipien erhebt, wird immer hdufiger als gewinn-
bringend fiir die Bearbeitung schulischer Themen so-
wie die gemeinsame Ideenfindung und Problemlosung
empfunden. Gerade hier kann es sehr wichtig sein, dass
Prozesse von Externen gestaltet und begleitet wer-
den, damit alle Schulbeteiligten den Gestaltungsraum
gleichermalen nutzen, Rollen, Haltungen und Heran-
gehensweisen reflektiert werden und die Interessen
und Bedurfnisse aller Gehor finden konnen. Dies ist
weitaus schwieriger, wenn z. B. die Schulleitung oder
andere schulinterne padagogische Krafte derartige
Prozesse leiten, denn sie sind direkt Betroffene und
mit ihren Sichtweisen und Interessen oft zu sehr in
die zu bearbeitenden Themen verstrickt. Eine neutra-
le, allparteiliche Haltung ist von Schulinternen jeden-
falls erheblich schwerer einzunehmen — wenn auch
unter bestimmten Voraussetzungen leistbar.

Nach der mehrjahrigen Erprobung und Weiterent-
wicklung dieses Demokratischen Schulentwicklungs-
ansatzes wird es nun hochste Zeit, unsere Erfah-
rungen sowie beispielhafte Vorgehensweisen und Me-
thoden an interessierte, potenzielle Prozessbeglei-
ter/innen weiter zu geben, damit in Zukunft mehr und
mehr Menschen Schulen in ihrer demokratischen Ent-
wicklung unterstitzen kénnen.
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Wenn Sie als Leser/innen dieser Handreichung
entsprechende Vorerfahrungen mitbringen oder sich
erforderliche Kompetenzen aneignen, kdnnen Sie un-
ser Konzept und die dazugehdrigen Bausteine flr die
Planung und Gestaltung von langfristigen Schulent-
wicklungsprozessen oder auch kleineren MalBnahmen
nutzen. AuBerdem werden wir diese Materialien in Zu-
kunft fir die Aus- und Fortbildung von Multiplikator/-
innen im Bereich der Demokratischen Schulentwick-
lung verwenden.

Melden Sie sich bei uns, um von den aktuellsten Ent-
wicklungen, Updates der CD-ROM oder von Fortbil-
dungsangeboten zu erfahren:
info@schulcoaching.com

»> Fiir wen ist diese Handreichung
gedacht?

Externe Begleitung heif3t nicht, dass entsprechende
Personen nichts mit Schule zu tun haben sollten —
ganz im Gegenteil. Es ist sogar sehr wichtig, dass
detailliertere Kenntnisse von schulischen Struktu-
ren und Rahmenbedingungen vorhanden sind. So ist
es zum Beispiel Organisationsentwickler/innen und
Unternehmensberater/innen, flir die diese Handrei-
chung u. a. gedacht ist, unbedingt anzuraten, Erfah-
rungshintergrund in Bezug auf Schulen mitzubrin-
gen oder sich diesen vor ihren ersten Einsatzen an-
zueignen, zum Beispiel durch die Begleitung erfah-
rener Schulentwickler/innen bei ihrer Arbeit vor Ort.

Ebenso sollen Lehrer/innen, Erzieher/innen, Sozial-
padagog/innen sowie Eltern und dltere oder ehe-
malige Schiler/innen von dieser Handreichung an-
gesprochen werden —also Menschen, die das Innen-
leben mindestens einer Schule gut kennen. Ihr
Einsatz sollte aber moglichst in einer Schule statt-
finden, der sie selbst nicht angehoren, um eine Rol-
lenkonfusion zu vermeiden und die neutrale allpar-
teiliche Position leichter einnehmen zu konnen.

Weitere Nutzer/innen der zusammengestellten Ma-
terialien konnen all digjenigen sein, die einen pro-
fessionellen Hintergrund bzw. Erfahrungen in der
Arbeit mit Gruppen haben, z. B. Supervisor/innen,
Mediator/innen sowie in der politischen Bildungsar-
beit tétige Trainer/innen und Berater/innen.

Hilfreich ist es, wenn potenzielle Prozessbegleiter/
innen selbst einen Demokratischen Schulentwick-

lungsprozess durchlaufen oder einen solchen zumin-
dest kennen gelernt haben. Weitere Kompetenzen,
die vorausgesetzt oder sich angeeignet werden soll-
ten, sind im Kaptitel ,,Anforderungen und Voraus-
setzungen® beschrieben.

Im Folgenden werden die Lesenden (des Begleithef-
tes wie auch der Baukasten-CD) stets als ,,Nutzer/-
innen” angesprochen.

»>> Was die Nutzer/innen erwartet...

Die Broschiire

Nach der Einstimmung durch die Botschaften aus den
drei beteiligten BLK-Schulen und dieser Einfiihrung,
werden die Nutzer/innen zunachst mit dem Konzept
der Demokratischen Schulentwicklung und den dazu-
gehorigen zentralen Prinzipien vertraut gemacht.
Daran anschlieBend diskutieren wir den Zusammen-
hang zwischen der Forderung Demokratischer Kom-
petenzen und unserem Schulentwicklungsansatz
und geben dabei einen kurzen Einblick in die von uns
verwandten Methoden.

Danach geht es um die Frage, ob denn kleine Kinder
tatsachlich gleichberechtigt an demokratischen
Schulentwicklungsprozessen teilhaben konnen, be-
vor wir im nachsten Schritt die konkreten Vorge-
hensweisen bei der Umsetzung unseres Konzeptes
beschreiben. Anhand eines ausfiihrlicheren Praxis-
beispiels stellen wir anschlieBend die Dynamiken ei-
nes Aushandlungsprozesses zwischen Lehrkraften,
Eltern und Schiiler/innen dar, um exemplarisch eines
der Kernelemente unseres Schulentwicklungskon-
zeptes zu verdeutlichen und zur Frage der langfris-
tigen Perspektive dieses Aushandlungsansatzes in
den drei BLK-Schulen Uberzuleiten.

Im folgenden Kapitel beschaftigen wir uns mit zentra-
len Anforderungen an die Nutzer/innen dieser Handrei-
chung, darunter Hinweise zum Rollenverstandnis von
Begleiter/innen Demokratischer Schulentwicklungs-
prozesse sowie erforderliche Kompetenzen, die unserer
Meinung nach mitgebracht bzw. sich angeeignet wer-
den sollten. Ebenso spielen die schulischen Vorausset-
zungen (Rahmenbedingungen, Personalressourcen,
Strukturen, etc.) eine wichtige Rolle.

Um die Darstellung unserer Erfahrungen mit Demo-
kratischer Schulentwicklung abzurunden, werden
wir im nachsten Kapitel Bedingungen und Faktoren



benennen, die aus unserer Sicht Entwicklungspro-
zesse an einzelnen Schulen befordern oder auch be-
hindern konnen.

Im Anschluss wird Gabi Elverich, Erziehungswissen-
schaftlerin, die Ergebnisse ihrer Evaluationsstudie
vorstellen. Sie hat in den drei beteiligten BLK-Schu-
len zu Beginn des Prozesses und noch ein zweites
Mal gegen Ende des BLK-Programms ,,Demokratie
lernen und leben” Befragungen und Gesprdache mit
Prozessbeteiligten durchgefiihrt. Die Erkenntnisse
aus ihrer qualitativen Untersuchung werden weitere
wesentliche Aussagen zu den Herausforderungen
und Erfolgsfaktoren sowie der Nachhaltigkeit und
Transfertauglichkeit dieses Schulentwicklungs-
ansatzes enthalten.

In einem weiteren Kapitel werden die Nutzer/innen
in die Handhabung der beigefiigten CD eingefiihrt,
inklusive eines kurzen Uberblicks tber Inhalte, Auf-
bau und Struktur der Bausteine sowie nitzlicher
Navigationshinweise. Mit Informationen zum Hinter-
grund der Konzeptentwickler/innen bzw. Autor/ in-
nen sowie einigen Literaturangaben schlief3t das Be-
gleitheft ab.

Die Praxisbaukasten-CD

Die beigefugte CD enthalt Anleitungen und wichtige
Hinweise flir die Umsetzung dieses Schulentwick-
lungsansatzes in die Praxis. Hier beschreiben wir die
Schritte und Methoden detailliert, die in aufeinan-
der folgenden Entwicklungsphasen oder auch geson-
dert flir sich zum Einsatz kommen kénnen —je nach
Zielsetzung und Vorhaben der einzelnen Schule bzw.
Auftrag an die Prozessbegleitung. Ebenso enthalt die
CD eine Reihe alternativer Einsatzszenarien sowie
eine zusatzliche Sammlung von Ubungen und Spie-
len, die der methodischen Vielfalt dient und stets
erweiterbar ist.

Informationen tber Updates der CD-ROM:
info@schulcoaching.com

oder www.schulcoaching.com

Den Nutzer/innen dieser Handreichung mdchten
wir dringend empfehlen, vor der Arbeit mit der CD
das vorliegende Begleitheft gelesen zu haben, da
es entscheidende Grundlagen und Voraussetzun-
gen fiir den Gebrauch der CD beinhaltet.

»> Danksagungen ...

... an die beteiligten Schulen

An dieser Stelle mochten wir allen Schulen und Schul-
beteiligten, mit denen wir in den vergangenen Jahren
zusammen gearbeitet haben, ganz herzlich danken,
insbesondere fur ihr Vertrauen, ihren Mut und ihre
Ausdauer, sich auf einen so intensiven und nicht im-
mer leichten Entwicklungsprozess einzulassen.

Ganz besonders mochten wir uns bei den drei betei-
ligten BLK-Schulen bedanken und verbinden dies mit
der Hoffnung, dass die gemachten Erfahrungen und
Entwicklungen der letzten vier Jahre nachhaltig zur
Verbesserung der Schulqualitat und des Schulklimas
jeder einzelnen Schule beigetragen haben.

Wir wlnschen allen Schulen in ihrem fortschreiten-
den Entwicklungsprozess alles Gute, allen Beteilig-
ten weiterhin viel Geduld und Energie, ebenso wie
Freude Uber groBBe und kleine Erfolge!

...an unsere Kolleg/innen und Unterstiitzer/innen
In Zeiten besonders groBer Nachfrage oder auch bei
der Arbeit mit sehr groBBen Gruppen wussten wir die
Unterstiitzung durch professionelle Kolleg/innen
sowie Hospitant/innen und Praktikant/innen sehr
zu schdtzen. Nicht nur, dass sie uns bei der konkre-
ten Arbeit in den Schulen tatkraftig zur Seite stan-
den, auch ihre methodischen Anregungen sowie die
gemeinsame Auswertung und Reflexion waren uber-
aus hilfreich. Insbesondere mochten wir unseren
Kolleginnen Karin Lorentz und Bettina Schafer flr
ihre professionelle Zusammenarbeit und ihren kriti-
schen Blick danken. AuBerdem sollen Kathrin Nack
und Julia Russau nicht unerwahnt bleiben. Sie haben
uns und unsere Arbeit als Praktikantinnen tber viele
Monate begleitet und unsere Arbeit durch ihre Ide-
en und ihre Kreativitat sehr bereichert.

... an das BLK-Programm ,,.Demokratie lernen

und leben®

AbschlieBend gilt unser Dank dem BLK-Programm
,Demokratie lernen und leben”. Wir haben in den
Jahren der Zusammenarbeit sehr viel gelernt und
sind froh, dass dies —wie es Lernen so an sich hat —
wohl nie authoren wird ...

Dorothea Schiitze & Dr. Marcus Hildebrandt
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Das Konzept der Demokratischen
Schulentwicklung

»> Darstellung des Ansatzes

Das Modell in Kiirze

Schulen demokratisch zu entwickeln und zu gestalten,
setzt voraus, dass die unterschiedlichen Gruppen in der
Schule — Lehrer/innen, Schiiler/ innen, Eltern, Erzieher/
innen, Sozialpaddagog/innen, aber auch das technische
Schulpersonal und externe Partner (z. B. Schulbehdr-
den, Quartiersmanagement, usw.) — beteiligt sind und
die Anspriiche der jeweilig anderen kennen und als be-
grindet erleben. Bei diesem von Dr. Marcus Hildebrandt
und Dorothea Schiitze entwickelten Konzept der Demo-
kratischen Schulentwicklung begeben sich alle relevan-
ten Anspruchsgruppen gemeinsam auf den Weg, ihre
Schule zu verandern und sie zu einem flr alle noch an-
genehmeren Lebens-, Arbeits- und Lernort zu machen.

Basis fir diesen Entwicklungsprozess sind sowohl die
Stdrken, die positiven Eigenschaften einer Schule, als
auch die Wiinsche z. B. an die Schulorganisation, den
Unterricht und das Miteinander aller Schulbeteiligten.
Im Diglog aller Anspruchsgruppen werden schnell Ge-
meinsamkeiten entdeckt, und positive Riickmeldungen
fordern die Anerkennungskultur. Die Sichtweisen, Be-
dlrfnisse und Anspriiche der einzelnen Gruppen kon-
nen aber auch sehr unterschiedlich, wenn nicht sogar
gegenlaufig sein und zu Konflikten oder Missverstand-
nissen flihren, nicht zuletzt vor dem Hintergrund der
verschiedenen Rollen und Aufgaben innerhalb des Sys-
tems Schule. Folglich heiBt ein zentraler Begriff, der im
Mittelpunkt des Modells steht, Aushandlung. Konsens-
suchende Aushandlungen bilden den Kern demokrati-
scher Alltagskultur und ein grundlegendes Prinzip des
im Folgenden dargestellten Schulentwicklungsmodells.

Lehrer/
innen

Schiiler/
innen

Aus
handlungen

Sozial-
arbeiter/innen

Schul-
personal

externe
Partner/innen

Schul-
behorden

Konsensorientierte Aushandlungen als
Kern demokratischer Alltagskultur




»> Begriffsklarung: Anspruchsgruppen

Im Rahmen unseres Konzeptes spielt der Begriff
der ,Anspruchsgruppe” eine zentrale Rolle.

Wir wollen deshalb an dieser Stelle den Begriff ein-
flhren.

»Anspruchsgruppen“— wie und warum wir den Begriff verwenden

In der Managementlehre werden diejenigen Grup-
pen als ,Anspruchsgruppen” (englische Bezeich-
nung: ,,.Stakeholder®) bezeichnet, die Einfluss auf
die Zielerreichung eines Unternehmens haben. Es
sind also die Gruppen, die im Umkehrschluss auch
durch die Auswirkungen der Unternehmensta-
tigkeit in irgendeiner Form betroffen sind.

Beispiele fiir Anspruchsgruppen sind:
>> Kunden

»> Lieferanten

»> Mitarbeiter

>> Eigentiimer

>> Manager

»> Konkurrenten

>> Gewerkschaften

>> etc.

Zu den Anspruchsgruppen gehdren also nicht nur
Personen oder Institutionen, die in der Organistion
mitwirken, sondern auch solche, die die Organi-
sation nutzen, in Betrieb halten oder Mitglieder
der Organisation schulen. Anspruchsgruppen sind
demnach ebenso Informationslieferanten fiir Zie-
le, Anforderungen und Randbedingungen bei der
Produkt- oder Organisationsentwicklung.

Wir verwenden den Begriff ,,Anspruchsgruppen®
auch im Kontext der Demokratischen Schulent-
wicklung, da jede Veranderung in Schule einher-
gehen sollte mit der Festlegung von Entwick-
lungszielen. Anspruchsgruppen im Rahmen der

Schulentwicklung sind die unterschiedlichen Inte-
ressengruppen, die Einfluss auf die Zielerreichung
der Schule haben.

Um dabei eine zu groBe Komplexitat zu vermei-
den, beschranken wir uns in den Schulentwick-
lungsprozessen auf die Anspruchsgruppen, die ak-
tiv in den Zielerreichungsprozess eingreifen kon-
nen oder werden. Dies kann natirlich von Schule
zu Schule variieren. Auf jeden Fall sollten dies
aber die Schiiler/innen, die padagogischen Krafte
und die Eltern sein, bei Bedarf auch weitere An-
spruchsgruppen wie Schulbehdrden, Quartiersma-
nagement, externe Partner/innen usw.

In der Systemtheorie wird in der Regel davon aus-
gegangen, dass innerhalb einer Anspruchsgruppe
die gleiche Interessenlage und gleiche Sicht auf
die Unternehmensziele vorliegen. Dies entspricht
aber meist nicht der Realitat, insbesondere nicht
in Schulen. Daher muss im Rahmen der Schulent-
wicklung — falls notig — diese gemeinsame Sicht
innerhalb einer Anspruchsgruppe erst entwickelt
werden. Im Wesentlichen geht es aber darum,
mogliche Unterschiede sichtbar zu machen und
mit den Unterschieden innerhalb einer Gruppe
umzugehen.

(Mehr zu der Verwendung des Begriffs im Kontext von Qualitdtsmana-
gement in Unternehmen iiber
http://www.oekoradar.de/de/lexikon/eintrag/01105/index.html und
http://de.wikipedia.org/wiki/Stakeholder)
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»>> Die Umsetzung des Modells im BLK-Programm ,.Demokratie lernen und leben*

Die Umsetzung dieses Schulentwicklungsmodells
wurde in den Jahren 2002 und 2003 erstmals in
einer Berliner Realschule erprobt. Diese Schule be-
fand sich in einem Umfeld, das sich unmissverstand-
lichen rechtsextremen Dominanzbestrebungen aus-
gesetzt sah. Lehrer/innen der Schule wollten dem
begegnen—zunachst autoritar Uber Verbote, schlief-
lich mit schulischen Aktivitaten und Entwicklungs-
prozessen, die den Jugendlichen demokratische
Werte und Umgangsweisen naher bringen sollten.
Diese Idee deckte sich mit Aussagen des Gutachtens
von Wolfgang Edelstein und Peter Fauser, das als
Grundlage des BLK-Programms ,,Demokratie lernen
und leben” gilt. In ihr beschrieben die Autoren, dass
Rechtsextremismuspravention gelingen kann, wenn
sie sich auf durch Jugendliche selbst erfahrene,
tatsachliche Partizipation stitzt (vgl. Edelstein/
Fauser 2001; Schiitze 2003).

Schon an dem damaligen Prozess waren alle schu-
lischen Anspruchsgruppen beteiligt. Diese Test-
phase erlaubte einen Eindruck davon, wie Partizi-
pation und Aushandlungen zu Gestaltungselemen-
ten von Schulentwicklung werden kdnnen, und so
wurde das Modell ab 2003 auf Prozesse in drei
BLK-Schulen Ubertragen: eine Grundschule mit ei-
nem sehr hohen Anteil von Kindern mit Migra-

tionshintergrund und eine Hauptschule—beide im
Westteil der Stadt gelegen —sowie ein Ostberliner
Gymnasium.

Die Prozesse in den drei BLK-Schulen dauern bis
heute an und orientieren sich grundsatzlich an
den nachfolgend beschriebenen Prinzipien und
Schritten. Die jeweiligen Auspragungen und inhalt-
lichen Schwerpunkte sind allerdings sehr unter-
schiedlich, so wie auch die einzelnen Schulen ihre
ganz spezifischen Ausgangslagen, Problemstel-
lungen und Anforderungen haben.

Uberdies sind zwischenzeitlich einzelne Module bzw.
Vorgehensweisen innerhalb dieses Schulentwick-
lungskonzeptes auf weitere Schulkontexte ubertra-
gen worden, so z. B. in Prozesse der Ganztagsschul-
entwicklung, bei der so genannten ,partizipativen
Schulprogramm- oder Leitbildentwicklung’ in Aus-
handlungsprozesse zum Thema ,,Schulregeln” oder
auch in Kinder- und Menschenrechtsprojekte.

Im Laufe der Jahre haben wir unsere Herangehens-
weisen und die Prozessqualitdt immer wieder auf ihre
Tauglichkeit hin Uberpruft, reflektiert und weiter ent-
wickelt. Im Zuge dessen haben sich Methoden und Ab-
laufe z. T. verandert bzw. kénnen sicherlich weiterhin
optimiert werden. Die wesentlichen konzeptionellen
Grundannahmen sind allerdings erhalten geblieben.

»> Zentrale Komponenten und Prinzipien der Demokratischen Schulentwicklung

Unter Demokratischer Schulent-
wicklung verstehen wir den Ver-
anderungsprozess einer Schule,
der sowohl Verbesserungen von
Strukturen und Abldufen (Orga-
nisationsentwicklung) bewirkt,
als auch Haltungen, Kompeten-
zen und Handeln aller Schulbe-
teiligten im Sinne eines demo-
kratischen Miteinanders nach-
haltig beeinflusst.

Unser Schulentwicklungsansatz
zeichnet sich dadurch aus, dass
er aus flnf grundlegenden Kom-
ponenten besteht:

Qualitats-
entwicklung

Kompetenz-
forderung

Ressourcen-
orientierung

Komponenten der
Demokratischen
Schulentwicklung

Demokratie-
entwicklung




Aus unseren Erfahrungen kann Demokratische Schul-
entwicklung nur dann nachhaltig gelingen, wenn alle
flinf Faktoren erfolgreich zusammenspielen. Dies
bedeutet, dass die Festlegung von Entwicklungs-
zielen wichtig ist, um entsprechende Qualitatsver-
besserungen gezielt anzusteuern. Dabei sollten die
bereits vorhandenen, d. h. geschaffenen und ge-
wachsenen Ressourcen bzw. Stdrken einer Schule
anerkannt und genutzt werden. Gleichzeitig ist der
Weg zur Erreichung der Ziele von zentraler Be-
deutung—die Art und Weise, wie Entscheidungen ge-
troffen und umgesetzt werden. Das heil3t, neben der
Ergebnisqualitat hat die Prozessqualitat einen sehr
hohen Stellenwert, und die Prozessqualitat lasst
sich an ihrem demokratischen Charakter messen.
Hierfir bedarf es entsprechender Kompetenzen bei
allen Beteiligten, die im Laufe des Prozesses erwor-
ben bzw. gefordert werden missen.

Alle beteiligen!

Das System Schule birgt flr demokratische Entwick-
lungen besonders grofe Herausforderungen, und
dies nicht allein aufgrund der existierenden Hierar-
chien und Machtstrukturen, sondern auch wegen der
unterschiedlichen Rollen und Positionen sowie der
damit verbundenen unterschiedlichen Interessenla-
gen, die miteinander vereinbart werden mussen.

Umso wichtiger ist es, dass alle Interessen- bzw. An-
spruchsgruppen — also Lehrer/innen, Schiiler/ innen,
Eltern, moglicherweise Erzieher/innen und Sozialpé-
dagog/innen, aber auch das technische Schulper-
sonal und externe Partner —an dem Prozess beteiligt
sind, in ihren Sichtweisen und Ansprichen ernst ge-
nommen werden und in den Aushandlungsprozessen
gleichermalB3en Gewicht erhalten.

Uberdies sind Veranderungen bei vielen Menschen mit
groBen Vorbehalten und Angsten verbunden. Werden
diese Menschen nicht in den Veranderungsprozess als
Beteiligte und Mitgestaltende eingebunden, kann es
leicht passieren, dass sie den Prozess nicht unterstit-
zen, im schlimmsten Fall sogar behindern oder be-
kampfen.

Werden nicht alle einbezogen, kénnen die gefundenen
Losungen auBerdem nie optimal sein, da nicht alle
Sichtweisen in die Gestaltung eingeflossen sind und
dadurch wichtige Perspektiven und Kompetenzen un-
genutzt bleiben. In der Praxis hat sich haufig gezeigt,
dass etwa Eltern oder Schiiler/innen ganz neue krea-
tive Ideen und Vorschlage beisteuern konnten, auf
die das Lehrerkollegium allein nie gekommen ware.

Nutzen fiir Alle erzeugen

Allerdings darf es nicht ,,nur” bei einer hohen Pro-
zessqualitat bleiben. Menschen lassen sich zumeist
nur dann auf Veranderungsprozesse ein, wenn sie sich
einen konkreten Nutzen davon versprechen. Und die-
ser Nutzen darf nicht in allzu weiter Ferne liegen.
Deshalb sollte jede Form von Schulentwicklung mit
einer spurbaren und zeitnahen Steigerung der Qua-
litat der Schule einhergehen.

Schulqualitat heit in diesem Zusammenhang: Grad
der Ubereinstimmung zwischen den Anforderungen
der Anspruchsgruppen und den wahrgenommenen
Schuleigenschaften. Diese Eigenschaften bilden das
Profil der Schule und kénnen sowohl soziale Kompo-
nenten wie das Miteinander, pddagogische Dimensio-
nen wie Unterrichtsgestaltung als auch organisatori-
sche Fragen (z. B. Regelung von Zeiten und Aktivita-
ten) oder Strukturen (z. B. Raumlichkeiten) umfassen.

Starkung aller Beteiligten

Die Veranstaltungen mit allen Anspruchsgruppen
gleich zu Beginn des Schulentwicklungsprozesses ent-
halten wesentliche starkende Aspekte, da die Schul-
starken und die Winsche aller Beteiligten im Mittel-
punkt stehen und bereits intensive Diskussionen und
Reflexionsprozesse (sowohl in den einzelnen Klassen
als auch im Kollegium, unter Eltern und weiteren Be-
teiligten) in Gang kommen. Hier wird deutlich ge-
macht, dass die Sichtweise jeder einzelnen Person von
Bedeutung ist und in den Entwicklungsprozess ein-
flieBt.

Insbesondere die positiven Riickmeldungen beziiglich
der Uber viele Jahre gewachsenen Schulstédrken und
die damit verbundene Anerkennung der geleisteten
Arbeit starkt das Selbstbewusstsein derjenigen, die
durch viel Engagement und Kreativitat zur positiven
Entwicklung ihrer Schule (sei es in pddagogischer,
oder auch struktureller, organisatorischer wie zwi-
schenmenschlicher Hinsicht) beigetragen haben. Ge-
rade in Schulen mangelt es sehr haufig an dieser not-
wendigen Anerkennung. Stattdessen liegt der Fokus
meist auf den Schwierigkeiten, Defiziten und zu be-
klagenden Mangeln, sowohl innerhalb der Schule als
auch im Blick von auBen (z. B. durch Presse, Schul-
behdrden, Politik, etc.). Umso wohltuender und not-
wendiger ist der Aufbau einer Anerkennungskultur
innerhalb des Kollegiums, zwischen Lehrer/innen und
Schiller/ innen, Eltern und Lehrer/innen, Lehrer/innen
und Erziehern/ innen oder Sozialpddagogen/innen,
gegeniiber dem technischen Personal (Sekretariat,
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Hausmeister, Reinigungskréfte), gegeniiber der Schul-
leitung, etc. etc....

Daruber hinaus sollte es im Laufe des Entwicklungs-
prozesses weitere unterstiitzende Aktivitaten geben
bzw. sollten Strukturen aufgebaut werden, die dauer-
haft Gelegenheiten zum gegenseitig starkenden Aus-
tausch und zur Kompetenzerweiterung bieten (siehe
dazu auch Punkt 9.im Vorgehensmodell ,,Zwischenzeit-
liche Aktivitdten mit einzelnen Anspruchsgruppen®).

Zusatzlich zu dieser Starkung und Aufwertung der un-
terschiedlichen Anspruchsgruppen ermdglicht Demo-
kratische Schulentwicklung die Starkung von Einzel-
personen bzw. deren Personlichkeit. Dies geschieht
beispielsweise lber das Erleben der eigenen Selbst-
wirksamkeit, wenn eigens eingebrachte Ideen aufge-
griffen und verhandelt werden und womdglich in Ent-
wicklungsmaBnahmen einflieBen. Ebenso konnen die
Beteiligten durch ihre Mitarbeit und Teilhabe am
Schulentwicklungsprozess einen beachtlichen Kompe-
tenzzuwachs erfahren (mehr dazu im Kapitel ,,Zur For-
derung demokratischer Kompetenzen im Schulkon-
text™).

Aktionstag der Hauptschule:
LWir sagen Nein zu Diskriminierung®

Demokratieentwicklung als Lernprozess

fiir Alle

Haufig wird im Zusammenhang mit Demokratieent-
wicklung in Schulen von ,,Erziehung™ zu ,,Demokra-
tie® gesprochen, und in der Regel ist damit gemeint,
dass einige wenige Lehrpersonen (Lehrer/innen oder
Erzieher/innen) viele andere (Schiler/innen bzw. Kin-
der und Jugendliche) zu etwas ,erziehen”—in die-
sem Fall zu ,,Demokratie”.

Bei der hier gemeinten Form der Demokratieent-
wicklung geht es allerdings darum, dass alle (Er-
wachsene wie Kinder und Jugendliche) dazu lernen
und sich entwickeln. Deswegen sprechen wir lieber
von dem Erlernen und Praktizieren demokratischer
Prozesse, an denen alle gleichermafen beteiligt
sind. Und dies schlieBt die Selbstreflexion und das
Hinterfragen bisheriger Strukturen und Machtver-
haltnisse mit ein. Es geht darum, Raume und Mdg-
lichkeiten, ja Spielraume zu erdffnen, in denen de-
mokratische Umgangsformen und Entscheidungs-
prozesse als Alternativen erprobt und erlernt sowie
als kostbarer Wert verinnerlicht werden konnen.
Dazu gehort auch, dass diese Umgangsformen von
Erwachsenen (Erzieher/innen, Lehrer/innen und El-
tern) gelebt werden, was wiederum deren Entwick-
lungsbereitschaft voraussetzt. (vgl. Edelstein/ Fau-
ser 2001)
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Demokratie erleben -

das Demokratieverstandnis erweitern
,Demokratie” wird im Unterricht (z. B. in den Fachern
Sozialkunde, Geschichte, Gesellschaftslehre) Uiberwie-
gend theoretisch ,,behandelt™ und an Beispielen von
Parlamentarischer Demokratie bzw. Regierungssyste-
men festgemacht. Und die wenigen praktischen Er-
fahrungen mit Demokratie in der Schule beschranken
sich zumeist auf Mitbestimmungsrechte in schulischen
Gremien.

Die Thematisierung von ,Demokratie” im Unterricht,
die sich in der Regel auf Demokratie als Herrschafts-
form beschrankt, sowie die auf Mehrheitsbeschluss
basierenden Gremienarbeiten stellen allerdings nur
einen Teil der maglichen Dimensionen von Demokratie
dar.

Demokratie als Lebensform

Die Beteiligung an und Mitgestaltung von demokrati-
schen Schulentwicklungsprozessen bietet die Chance,
Demokratie in weiteren Dimensionen zu erleben und
Schule als Demokratie-Lernort zu nutzen. Dabei wird
deutlich, dass Demokratie noch viel mehr als ein Kreuz
bei Wahlen heiBen kann, dass Demokratie eine Lebens-
und Umgangsform sein kann, die alle mit ihren unter-
schiedlichen Interessen und Bedlrfnissen ernst
nimmt.

Demokratischer Umgang kann an ganz praktischen
und alltaglichen Beispielen in der Schule gelernt, er-
probt und weiter entwickelt werden (z. B. wie die Schii-
ler/ innen einer Klasse miteinander umgehen wollen,
wie Konflikte gelost werden, wie gemeinsam Entschei-
dungen getroffen werden, oder auch zu horen und
ernst zu nehmen, was den Lehrer/innen wichtig ist,
was sich Schiler/innen fiir den Unterricht wiinschen,
etc. ...). Und in dieser Entwicklung und Erprobung liegt
die groBe Chance zu erleben, dass demokratische
Prozesse durchaus gewinnbringend flr alle gestaltet
werden konnen und es sich Tohnen kann, damit ver-
bundene Anstrengungen auf sich zu nehmen.

Demokratie als Gesellschaftsform

Erfahrungen mit Demokratie in der Schule (in der Leh-
rer/innen, Schiller/innen, Erzieher/innen und weiteres
Schulpersonal immerhin taglich viele Stunden und
uber viele Jahre miteinander leben, lernen und arbei-
ten) wirken auch tber den Schulkontext hinaus. Denn
dies sind intensive Erlebnisse, die ein anderes Bild auf
die vorhandenen Strukturen werfen, die eigene Rolle
neu beleuchten und die eigene Verantwortung fir
Situationen und magliche Veranderungen in den Blick

nehmen. So kdnnen gelernte demokratische Um-
gangsweisen ebenfalls auf zivilgesellschaftliche Pro-
zesse (bertragen und aus positiven Erfahrungen in
der Schule Mut geschdpft werden, sich auch auBerhalb
der Schule einzumischen, sich zu engagieren und mit-
zugestalten.

Sensibilisierung beziiglich Macht- und Diskrimi-
nierungsstrukturen

Die Sensibilisierung beztglich Macht- und Diskrimi-
nierungsstrukturen ist einer der wesentlichen As-
pekte der Demokratischen Schulentwicklung und
gleichzeitig eine der groBten Herausforderungen!
Ziel ist es, eine demokratische Kultur zu entwickeln,
die alle Beteiligten flr undemokratische, diskrimi-
nierende, rassistische bzw. menschenverachtende
Haltungen wie Verhaltensweisen sensibilisiert und
sie befahigt, sich mit Ungerechtigkeiten und Chan-
cenungleichgewichten auseinander zu setzen, sich
zu positionieren sowie alternative Umgangsformen
zu entwickeln.

Im Widerspruch dazu ist Schule ein durch Hierar-
chien und Machtverhéltnisse strukturiertes System.
Dies pragt alle in ihr lebenden, lernenden und arbei-
tenden Menschen. Schulische Machtverhaltnisse
sind in der Regel so selbstverstandlich, normal und
wirkungsmachtig, dass sie selten in Fragen gestellt
werden. Und so bleibt oft wenig Raum und Gele-
genheit, demokratische Alternativen zu leben.
Umso wichtiger ist es, sich diesen Raum zum ,,Demo-
kratie leben und lernen” zu nehmen, ihn zu gestal-
ten und stetig wachsen zu lassen. Das ist nicht ein-
fach, denn es geht vor allem auch darum, die eigene
Verstrickung in Machtgefuge und diskriminierende
Strukturen zu erkennen und zu reflektieren. Und
eine der offensichtlichen Machtpositionen innerhalb
der Schule ist die der Lehrkraft bzw. der Erwachse-
nen gegeniiber Kindern und Jugendlichen (,Adul-
tismus”). Diese Machtposition zu hinterfragen, kann
nicht nur herausfordernd und verunsichernd, son-
dern bisweilen auch sehr schmerzlich sein und zu
groBen Widerstanden fiihren (mehr dazu im folgen-
den Abschnitt ,Reflexion von Rollen im Schul-
kontext®).

Dariiber hinaus sollten aber auch alle weiteren of-
fensichtlich wie latent vorhandenen Diskriminie-
rungsformen in der Schule wie in ihrem Umfeld bzw.
der Gesellschaft Beachtung finden. Dies kann in der
Praxis heiBen, dass diskriminierende AuBerungen
und Verhaltensweisen Einzelner thematisiert und
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von Diskriminierung Betroffene geschiitzt bzw. ge-
starkt werden. Ebenso kann dies bedeuten, dass da-
flir gesorgt wird, dass alle Schulbeteiligten Zugang
zu Informationen und Partizipationsgelegenheiten
haben—was im Fall von nicht-deutschsprachigen El-
tern z. B. heiBen kann, Texte zu Ubersetzen, Dolmet-
scher zu organisieren und/oder neue Kommunika-
tionswege und Beteiligungsstrukturen einzufiihren.
Weitere Aktivitaten mogen darin bestehen, an Fort-
bildungen teilzunehmen, Projekte durchzufiihren,
das schulische Umfeld hinsichtlich diskriminieren-
der Strukturen zu erforschen und MalBnahmen da-
gegen zu entwickeln oder auch Regeln des Umgangs
miteinander auszuhandeln.

Im Bereich der Antidiskriminierungsarbeit gibt es
vielfaltige Maoglichkeiten, in Schulen und in ihrem
Umfeld aktiv zu werden — maglicherweise auch mit
Hilfe externer Fachkrafte bzw. Unterstitzer/innen,
denn diese Thematik ist keine einfache. Welche Wege
eine Schule auch immer fir sich wahlt — nimmt sie
ihren demokratischen Anspruch und ihren Bildungs-
auftrag ernst, sollten nicht-diskriminierende Struk-
turen und Verhaltensweisen entwickelt und dauer-
haft kultiviert werden!

Reflexion von Rollen im Schulkontext

Demokratische Schulentwicklungsprozesse sind ohne
eine Reflexion der Rollen und der damit verbunde-
nen Beziehungen und Dominanzverhaltnisse zwi-
schen den verschiedenen Anspruchsgruppen kaum
denkbar. Hilfreich ist es in diesem Zusammenhang,
sich tber die verschiedenen Rollen im Kontext Schu-
le mit allen Beteiligten zu verstandigen und nach
Losungen zu suchen, wie diese Rollen und damit
verbunden Funktionen und Aufgaben mit dem ge-
meinsamen demokratischen Anspruch vereinbart
werden konnen. Dies sollte maglichst zu Beginn des
Schulentwicklungsprozesses geschehen (z. B. in
Form eines ,,Leitbildes zur demokratischen Schul-
kultur®) und entsprechende Vereinbarungen in Ab-
standen auf ihre Tauglichkeit hin Gberpriuft werden.

Die Reflexion von Rollen, Aufgaben und Funktionen
vor dem Hintergrund der Demokratischen Schul-
entwicklung bedeutet nicht zwangslaufig, alle bis-
herigen Strukturen und Verantwortlichkeiten in-
frage stellen zu mussen. Tatsachlich haben Padago-
gen/innen ihren Bildungsauftrag zu erfiillen, und
dies in einem von der Bildungspolitik und den Schul-
behorden vorgegebenen Rahmen. Und es ist auch
eine Tatsache, dass hier Erwachsene mit Minderjah-

rigen zu tun haben, was in vielen Situationen und
Bereichen die Ubernahme von Verantwortung durch
Erwachsene mit sich bringt.

Trotzdem konnen sich die Rollen der Schulbeteilig-
ten im Zuge der demokratischen Schulentwicklung
verandern. ,Spielraume” hierfiir sind zumindest
vorhanden, indem zum Beispiel mit der Notenge-
bung anders verfahren wird. Dies kann heif3en, dass
Schiiler/innen lernen, ihren Lernfortschritt selbst
zu bewerten,indem sie sich eigene Lernziele setzen
bzw. Methoden der Selbsteinschatzung anwenden.
AnschlieBend kénnen Lehrkrafte und Schiiler/innen
uber ihre beiderseitigen Einschatzungen in den Dia-
log treten und gemeinsam Entwicklungsziele for-
mulieren, d. h. die Lehrkraft kann die Rolle des Part-
ners, Begleiters und Beraters annehmen. AulBerdem
konnen die Bewertungskriterien der Lehrkraft zu-
mindest transparent gemacht, wenn nicht sogar
mit den Schiiler/innen ausgehandelt werden. Und
es konnen Feedbacksysteme entwickelt und einge-
setzt werden, liber die auch die Lehrer/innen eine
Riickmeldung durch die Schiler/innen sowie Hin-
weise auf deren Entwicklungsmadglichkeiten erhal-
ten (wie in einer der beteiligten BLK-Schulen ge-
schehen, siehe Praxisbeispiel in diesem Heft).
Denkbar ist ebenfalls, dass Kinder und Jugendliche
bei der inhaltlichen Schwerpunktsetzung und Me-
thodik fiir den Unterricht mitbestimmen, sich selbst
als Experten/innen fiir bestimmte Themen oder Fer-
tigkeiten in die Gestaltung des Unterrichts einbrin-
gen oder auch, dass Strukturen in den Klassen ent-
wickelt werden, in denen regelmaBige demokrati-
sche Prozesse stattfinden (z. B. durch die Einfiihrung
eines Klassenrates, der bestenfalls von den Schu-
ler/innen selbst geleitet wird).

Auch die Rolle der Eltern im Zusammenhang mit der
Schule kann sich sehr verandern. Alternativ zur hau-
figen Trennung zwischen den Verantwortlichkeiten
in der Schule und im Elternhaus, kénnen Eltern und
Padagogen/innen auch zu Partnern werden, die sich
auf Augenhohe uber die Bildung und Erziehung der
Kinder bzw. Jugendlichen austauschen und gegen-
seitig unterstutzen.

Diese und viele weitere Mdglichkeiten der Demokra-
tisierung des Schulalltags sind nicht neu, sondern
bereits erprobt und in unterschiedlichen Schulen
Teil des padagogischen und schulkulturellen Profils
geworden. Nicht alle Herangehensweisen sind auf je-
de andere Schule tibertragbar. Jede Schule hat eige-
ne spezifische Voraussetzungen und muss fir sich
den passenden Weg finden. Und vor allem muss sie
sich bzw. allen Beteiligten entsprechende Schritte



zutrauen. So konnen solche Entwicklungen und da-
mit verbundene Rollenveranderungen zum Beispiel
das Ergebnis von Aushandlungsprozessen mit allen
Anspruchsgruppen sein.

Konsensprinzip im Aushandlungsprozess

Ein weiteres zentrales Prinzip Demokratischer Schul-
entwicklung ist es, in den Aushandlungen konsens-
orientiert vorzugehen und Abstimmungen nach dem
Mehrheitsprinzip nur im Ausnahmefall durchzufiih-
ren (in den Jahren der Umsetzung dieses Schulent-
wicklungsansatzes war dies nur ein einziges Mal n6-
tig). Konsensorientierung sorgt fiir eine méglichst
hohe Akzeptanz von Entscheidungen. Das heil3t, es
geht nicht um meist Ubliche quantitative Entschei-
dungskriterien (wie viele Hande sind oben, wie viele
unten), sondern um die Qualitat einer Entscheidung,
mit der alle Beteiligten am Schluss zufrieden sind
bzw. die alle unterstitzen kdnnen.

Konnen nicht alle einem Vorschlag zustimmen, mus-
sen entsprechende Bedenken unbedingt ernst ge-
nommen werden. Gleichzeitig werden die Bedenken-
trdger aber auch in die Verantwortung genommen.
Es genugt also nicht, sich gegen etwas zu entschei-
den, sondern die entsprechenden Personen werden
aufgefordert, ihre Bedenken zu konkretisieren und
alternative Vorschlage zu machen, die in die Uberle-
gungen aller einflieBen. Manchmal geht es bei den
formulierten Bedenken ,nur® um geringfiigige For-
mulierungsanderungen oder Terminfragen, so dass
diese recht schnell und problemlos aufgegriffen
werden konnen. Haufig spielen die vorgebrachten
Bedenken oder Anderungsvorschldge aber auch eine
ganz wichtige inhaltliche Rolle, wenn es z. B. um Hin-
weise oder Schwierigkeiten geht, an die die Aus-
handlungsgruppe zuvor nicht gedacht hatte. Das
heif3t, dass die Berticksichtigung von Bedenken sehr
wichtig fur die Qualitat von Entscheidungen ist! Ent-
scheidet im Gegensatz dazu eine Mehrheit, werden
wesentliche Aspekte u. U. nie zur Sprache kommen.
Mehrheitsentscheidungen sind zudem haufig insta-
bil und deren Umsetzung ist schnell gefahrdet, da
uberstimmte Personen haufig unzufrieden sind und
die getroffenen Entscheidungen nicht in all ihrer
Konsequenz mittragen konnen.

Ein wesentliches Qualitatskriterium demokratischer
Schulentwicklung ist also der Interessensausgleich,
bei dem alle Beteiligten gleiches Gehor finden und
es keine Verlierer gibt. Genlgt der Prozess diesem
Qualitatskriterium, so ist dies ein wichtiger Garant

dafur, dass er von den Beteiligten als ihr eigener
Prozess empfunden wird und Entscheidungen den
groBtmoglichen Riickhalt haben.

LKirbis“-Ubung zum Thema
Konsensorientierung

Ressourcen-, Zielgruppen-, Problem- und
Prozessorientierung

Das Konzept der demokratischen Schulentwicklung
wird ressourcen-, zielgruppen-, problem- und vor al-
lem prozessorientiert umgesetzt. Das heiB3t,es kommt
kein standardisiertes Methodenset zum Einsatz,
sondern jede Intervention, jeder Workshop, jede Ver-
anstaltung wird auf der Grundlage der existierenden
Voraussetzungen, Ressourcen und Problemstellun-
gen von der Moderation individuell geplant und
durchgefiihrt. Dabei handelt es sich zumeist um
eine Mischung bzw. Abwandlung verschiedener me-
thodischer Ansatze, die Gruppenprozesse befordern
bzw. den Gestaltungsrahmen fiir die Teilnehmenden
moglichst optimal strukturieren, um einerseits die
geplanten Ziele und Ergebnisse zu erreichen, ande-
rerseits daflr zu sorgen, dass sich alle gleichberech-
tigt miteinander austauschen, kreativ werden, Ideen
entwickeln und verhandeln konnen.

Diese Art der Prozessmoderation (in Abgrenzung zur
Expertenmoderation oder zur Anleitung von Trai-
nings) geht davon aus, dass die Teilnehmenden selbst
die Expert/innen sind und dass die Moderation als
eine Art ,,Geburtshelfer” durch Struktur, Methodik
und Rahmen die Bedingungen dafiir schafft, dass die
vorhandenen Ressourcen und Kompetenzen der Teil-
nehmenden zum Tragen kommen kénnen.

Zielgruppenorientiert heifit, dass selbstverstandlich
das Alter und die Hintergriinde der Beteiligten bei
der Methodenwahl berlcksichtigt werden mussen.
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Mit ganz kleinen Kindern wird z. B. viel gemalt, The-
ater gespielt etc. Und Diskussionen missen so ge-

staltet werden, dass alle sich beteiligen konnen.

Wenn eine Veranstaltung mit verschiedenen Inte-
ressengruppen (Erwachsene und Kinder/Jugendli-
che) stattfindet, werden gegebenenfalls Arbeits-
gruppen gebildet, die zur gleichen Fragestellung pa-
rallel zueinander und methodisch unterschiedlich
arbeiten, und die Ergebnisse aller Gruppen werden
im Anschluss wieder zusammen gefuhrt.

Dies zeigt, dass die Anforderungen an die Modera-
tion bzw. Prozessbegleitung sehr hoch sind und jede
Schule ihre eigenen Wege und Zeiten braucht. Me-
thodenrepertoire, Erfahrungen mit Gruppenprozes-
sen in Gruppen unterschiedlichster Altersstufen
und Hintergrlinde sowie ein hohes Mal3 an Kreativi-
tat sind einige der Moderationskompetenzen, die ei-
nen wesentlichen Beitrag zur Prozessqualitat liefern
(siehe auch das Kapitel ,,Anforderungen und Voraus-
setzungen..).

Kinderworkshops



Die Starken-Wiinsche-Analyse
als Basis fuir den Schulentwick-
lungsprozess

Eine wesentliche Phase der Demokratischen Schulent-
wicklung ist die Befragung aller Schulbeteiligten
bezlglich ihrer Sicht auf die Schulstarken sowie ihrer
Wlnsche fur Veranderungen. Diese Befragungen fin-
den zu Beginn des Prozesses in Form von Workshops
und Gesprachen mit allen Anspruchsgruppen statt
(Naheres dazu im Kapitel 07, ,,Schritte der Umsetzung
—das konkrete Vorgehensmodell®). Die Beteiligten au-
ern sich zu den von ihnen wahrgenommenen Stérken
der Schule und formulieren Winsche, die sowohl an
alle einzelnen Anspruchsgruppen (einschlieBlich der
eigenen) gerichtet sind als auch die Dimensionen ,,Un-
terricht™ und ,,Schulorganisation™ (z. B. Strukturqua-
litat) betreffen.

Ublicher als eine Starken-Wiinsche-Analyse ist bei vie-
len Veranderungsprozessen die Stédrken-Schwachen-
Analyse. Schulen sind es tatsdchlich viel eher gewohnt,
Uber Missstande, Defizite und schwierige Bedingun-
gen zu sprechen. Und sicherlich muss dies auch seinen
Platz haben. Beim hier beschriebenen, an die Organi-
sationsentwicklung angelehnten Schulentwicklungs-
ansatz, liegt der Schwerpunkt allerdings ganz be-
wusst auf Starken und Wiinschen. Denn eine Schwa-
chen-Sammlung kann schnell demotivierend und léh-
mend wirken, wohingegen das Identifizieren von Star-
ken das Selbstbewusstsein und die Anerkennungs-
kultur einer Schule fordern. Uberdies spiegeln sich die
von den schulischen Akteuren wahrgenommenen
Defizite in der anschlieBenden Wiinsche-Befragung
(indirekt) ohnehin wider. Im Vergleich zu einer Schwa-
chenliste ist das Formulieren von Wiinschen allerdings
vorwarts gewandt, konkret und konstruktiv.

Die Starken und Wlnsche konnen zusatzlich als
Energiequelle fur die Schulprogrammentwicklung
genutzt werden. Sie kdnnen die Basis sein, das Leit-
bild der Schule und dazugehdrige Entwicklungsziele
zu formulieren.

»> Die Relevanz der Starken

Um den Zielen zur Umgestaltung und qualitativen
Weiterentwicklung der Schule naher zu kommen, ist
es wichtig herauszufinden, liber welche Starken die
Schule bereits verfiigt, diese Starken als Basis fur
Veranderungsprozesse anzuerkennen und auf sie
aufzubauen. Hierzu wird aus den unterschiedlichen
Perspektiven der schulischen Akteure zusammen-
tragen, wie die einzelnen Anspruchsgruppen und In-
dividuen ihre Schule sehen, was ihnen gefallt, was
ihnen wichtig ist, was beibehalten bzw. ausgebaut
werden soll.

Die verschiedenen Perspektiven bzw. Sichtweisen er-
geben ein vielfaltiges und eindrucksvolles Bild, das
allen schulischen Akteuren einen bisher noch nicht
da gewesenen Uberblick dartiber verschafft, an wel-
cher Stelle bereits geschaffene Strukturen und Akti-
vitaten durchaus geschatzt und anerkannt werden.
Hieraus kann die Schule ihre Kraft und Energie scho-
pfen, die nachsten Schritte zu gehen.

Durch die Zusammenstellung der Schulstarken ler-
nen sich die schulischen Akteure mit ihren jeweili-
gen Sichtweisen nicht nur besser kennen, sondern
sie erfahren auch, wo Gemeinsamkeiten im Blick auf
die Schule zu entdecken sind und wo genau die Un-
terschiede liegen. So kénnen sie bei der Interpreta-
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tion der Ergebnisse im Falle voneinander abweichen-
der Einschatzungen die Frage nach den Ursachen
stellen: Warum sind sich z. B. fast alle Anspruchs-
gruppen einig, dass die ,,Schule und die Toiletten an-
sprechend sauber® sind, wahrend die Reinigungs-
kraft die einzige Person ist, die diese Starke nicht
sieht, was sich auch in ihren Wlnschen nieder-
schlagt (z. B. dass ,,die Jungs ins Pissoir und nicht
tiberallhin pinkeln® sollen). Oder wie kommt es, dass
alle Anspruchsgruppen, auBer die Eltern, der Schule
eine ,,gute Schulatmosphare™ bescheinigen, und wa-
rum erwdhnt die Reinigungskraft beim ,hoflichen
Umgang miteinander™ die Schiler nicht. Auch kann
zu Bedenken geben, dass die Schiiler den ,natur-
wissenschaftlichen Unterricht® und die ,,Berufsvor-
bereitung” als Starke sehen, andere Facher wie Ma-
thematik, Deutsch, Englisch oder Geschichte in der
Positivliste aber nicht vorkommen. Und wieso be-
nennen nur die Lehrkrafte ,,die gute Lernatmospha-
re” als Stdrke, alle anderen Anspruchsgruppen hin-
gegen nicht? Und wie lasst sich erklaren, dass die
Schiiler und die Eltern Klassenfahrten als zentrale
Starken ausmachen, die Lehrkrdfte dies aber nicht
so sehen?

Starken als Hinweis fiir Konzentrationsprozesse

Haufig gibt es Befiirchtungen unter den Beteiligten
(insbesondere den Lehrer/innen), dass jeder Verdn-
derungsprozess zu einem mehr an Aufwand fiihren
wlrde. Und tatsdchlich sind die schulischen Akteure
teilweise so stark Uberlastet, dass ein Mehr an En-
gagement kaum noch maoglich ist. Deshalb sollte je-

der Schulentwicklungsprozess neben einer Quali-
tatssteigerung zu einer Konzentrierung und Blinde-
lung von Aktivitaten fiihren. Uber die Erhebung der
Anforderungen der unterschiedlichen Anspruchs-
gruppen kann herausgefunden werden, welche
Schulangebote und Initiativen von den an Schule Be-
teiligten geschatzt und als erhaltenswert angese-
hen werden. Aktivitaten, die zwar viel Energie und
Zeit beanspruchen, aber von den befragten Gruppen
nicht als Starke wahrgenommen werden, konnten in
der Konsequenz z. B. aufgegeben und die frei wer-
dende Energie flir die Weiterentwicklung anerkann-
ter Starken genutzt werden.

>> Die Relevanz der Wiinsche

Bei der Betrachtung der erhobenen Wiinsche werden
alle am Prozess Beteiligten einen neuartigen Ein-
druck davon bekommen, was sich die einzelnen An-
spruchsgruppen und ihre Individuen unter einer
~guten Schule® vorstellen. AuBerdem sagen die Wiin-
sche viel uber existierende Konflikte und Unstim-
migkeiten aus, die zum Teil vielleicht bereits offen
zutage getreten sind, in ihrer Mehrzahl aber eher
verdeckt und unausgesprochen waren, dadurch zu
latenten Spannungen und Unzufriedenheiten ge-
flihrt und sich insgesamt negativ auf das Schulklima
ausgewirkt haben. Die Winsche geben Aufschluss
daruber, wo aus Sicht aller Anspruchsgruppen Ent-
wicklungs- bzw. Veranderungsbedarf besteht. Sie
sind der Motor fir die Schulentwicklung.

»> Starken als Energietrager und Wiinsche als Motor fiir die Schulentwicklung

Anforderungen &
Wiinsche ...

Vorhandene Stirken &
Ressourcen der Schule

[
x

Zielfindung &
Qualitéts-
entwickiung

House of Quality

Die Starken und Wunsche werden im Entwicklungs-
prozess nicht unabhangig voneinander betrachtet.
Wie im aus dem Qualitatsmanagement in Unterneh-
men entliehenen Konzept des ,,House of Quality” (vgl.
Brauer/Kamiske 1995; Hansen/Kamiske 2001; Pfeifer
1996) geht es vielmehr darum, diese beiden Kompo-
nenten miteinander in Einklang zu bringen. Nach-
dem sich eine Schule fur den Ausbau einiger weni-
ger zentraler Starken entschieden hat, werden die
gedulBerten Wiinsche herangezogen, um die ausge-
wahlten Starken weiter auszubauen, d. h. in den
kommenden Entwicklungsschritten werden vorran-
gig die Wiinsche erflllt, die der weiteren Starkung
bereits anerkannter Starken dienen.

Haufig wird die Konzentration auf Starken und
Wiinsche zunachst skeptisch betrachtet. Zum Bei-



spiel beim Thema Unterricht, dem vermeintlichen
~Kerngeschdft™ einer jeden Schule. Sollte beim Un-
terricht eine Schwachstelle ausgemacht worden
sein, wirde sich nur wenig an ihm verandern, wenn
primar an der Weiterentwicklung der Schulstarken
gearbeitet wird. Dieses auf den ersten Blick ein-
leuchtende Argument lasst sich aus der Prozess-
erfahrung und durch entsprechende Praxisbeispiele
allerdings entkraften:

Bei der Winsche-Abfrage wird explizit nach den
Winschen zur Verbesserung des Unterrichts ge-
fragt. Meist handelt es sich bei den Unterrichts-
Winschen sogar um die zentralen Wlnsche. Die
wichtigsten Winsche werden dann den entspre-
chenden Schulstarken zugeordnet, und im nachfol-
genden Schritt werden MaBBnahmenvorschldge for-
muliert, die diese Winsche erfiillen und gleichzeitig
die ausgewahlten Schulstarken erhalten bzw. weiter
ausbauen. Es wird also ganz konkret an den Win-
schen (Schwachstellen) gearbeitet. Die Starken be-
stimmen nur, unter welchem Gesichtspunkt die Um-
setzung der Winsche angegangen wird.

Dazu ein Beispiel: Nehmen wir einmal an, dass mit
hoher Prioritat gewlinscht wird, im Rahmen des Un-
terrichts starker auf den Einsatz von Computern zu
setzen. Dies ist ein Wunsch, den wir in fast allen
Schulen antreffen. Nun sind die Schulen aber unter-
schiedlich. Eine Schule hat z. B die Starke ,,Schnell-
lauferziige™ (Abitur in kiirzerer Zeit) und eine andere
die Auspragung ,.Schule ohne Rassismus mit Cou-
rage”. Dementsprechend sehen auch die moglichen
Auswirkungen des oben genannten Wunsches auf
den Unterricht unterschiedlich aus:

>> In der Schule mit den Schnelllduferziigen konn-
ten Computer verstdrkt zum Selbstlernen einge-
setzt werden, um die Stofffiille zu bewaltigen.

>> In der Schule ,,0hne Rassismus mit Courage”
konnten die Computer dazu eingesetzt werden,
sich im Unterricht mit Webseiten rechtsextre-
mer Gruppierungen auseinanderzusetzen oder
CD-ROMS zu bearbeiten, die von antirassistischen
Organisationen speziell flir den Einsatz in der
Schule entwickelt wurden.

Hinzu kommt ein weiterer Aspekt: Auch die in der
Schule existierende Kultur des Miteinanders spielt
bei dem Versuch, den Unterricht zu verandern, eine
zentrale Rolle. Gibt es einen tiefen Graben zwischen
den Lehrer/innen untereinander oder zwischen dem

Kollegium und den Schiiler/innen, so wird es nur
schwer moglich sein, neue, auf Partizipation und
Lernpartnerschaften beruhende Lernformen einzu-
flhren. Hat der demokratische Schulentwicklungs-
prozess allerdings positiven Einfluss auf das Mitein-
ander aller Schulbeteiligten, kdnnen sich auch neue
Perspektiven flr die Veranderung des Unterrichts
eroffnen. Ein ahnliches Phanomen kann man ubri-
gens auch bei der Entwicklung von Ganztagsschulen
erkennen, wie der Film ,Treibhduser der Zukunft®
sehr schon belegt. Gerade die Schulen, die viel Wert
auf das Miteinander, auf Rituale und Werte legen,
sind besonders erfolgreich in der Umgestaltung der
ublichen Unterrichtsformen.
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Zur Forderung demokratischer
Kompetenzen im Schulkontext

Angesichts wachsender Demokratiegefahrdungen (z. B.
durch Phanomene wie Gewalt, Rechtsextremismus
und Rassismus) ist die Notwendigkeit der Forderung
demokratischer Kompetenzen im Kontext Schule in
den vergangenen Jahren verstarkt in der Diskus-
sion, sowohl in Deutschland als auch auf internatio-
naler Ebene.

Es ist nahe liegend, dass dieses Thema ebenfalls im
Rahmen des BLK-Programms ,,Demokratie lernen
und leben” von groBer Bedeutung ist — hier hdufig
diskutiert und beschrieben unter dem Begriff ,,De-
mokratiepddagogik”. Die Arbeitsgruppe ,,Qualitat &
Kompetenzen® des BLK-Programms hat eigens dazu
im Jahr 2006 Grundlagentexte sowie eine Orientie-
rungshilfe mit Lernarrangements fiir die Sekundar-
stufe I verfasst (vgl. Arbeitsgruppe ,,Qualitdt & Kom-
petenzen® 2006).

Im Bereich der internationalen Bildungspolitik
haben sich seit 1996/1997 verstarkt auch internatio-
nale Organisationen in diesem bildungspolitischen
Auftragsfeld engagiert, darunter die OECD (Organi-
sation for Economic Cooperation and Development).
Sie sieht 6konomische Entwicklungen in Verbindung
mit vielfaltigen Aspekten von Lebensqualitat, insbe-

sondere im Zusammenhang mit Erziehung und sozia-
len Bildungsergebnissen (,,Social outcomes of lear-
ning“). Die OECD verantwortet nicht nur die PISA-
Tests, sondern ist international der Referenzrahmen
flir zeitgemaBe Kompetenzkonzepte. Sie formulierte
im Jahr 2005 so genannte Schliisselkompetenzen
(.,Key Competencies for a Successful Life and a Well-
functioning Society®), die in Zukunft verstarkt in
internationalen OECD-Vergleichsstudien (u. a. auch in
PISA-Tests) Berlicksichtigung finden werden (vgl.
OECD 2005).

Die Arbeitsgruppe ,,Qualitdt & Kompetenzen™ hat in
ihrer oben erwahnten Orientierungshilfe Bereiche
demokratischer Handlungskompetenz beschrieben
und ausdifferenziert und diese den Schltsselkom-
petenzen der OECD sowie klassischen Kompetenzbe-
griffen zugeordnet. Der Erwerb demokratischer Hand-
lungskompetenz soll dabei nicht auf das fachliche
Lernen beschrankt bleiben, sondern wird als Auf-
gabe der gesamten Schule begriffen: ,,Demokrati-
sche Handlungskompetenz und demokratische Schul-
qualitat verweisen dabei systematisch aufeinander:”
(Arbeitsgruppe ,Qualitdt und Kompetenzen’, Ori-
entierungshilfe, S. 10).



—Gute und tragfahige
Beziehungen unterhalten

—Fahigkeit zur Zusammen-
arbeit

—Bewaltigen und Losen
von Konflikten

3.2 Normen, Vorstellungen
und Ziele demokratisch
aushandeln und mitei-
nander kooperieren

3.3 Mit Diversitat und
Differenz konstruktiv
umgehen und Konflikte
fair 16sen

3.4 Empathie, Solidaritat
und Verantwortung
gegeniiber Anderen zeigen

Klassische | Kompetenzkate- Teilkompetenzen Schliisselbegriffe
Kompetenz | gorien laut OECD demokratischer demokratischer
-begriffe 2005) Handlungskompetenz | Handlungskompetenz
(Zusammenstellung der ,,AG Qualitét (Zusammenstellung der ,,AG Qualitat
und Kompetenzen® des BLK-Programms | und Kompetenzen®)
,.Demokratie lernen und leben®)
Fach- bzw. | Interaktive 1.1 Fiir demokratisches 1.1 Demokratierelevantes
Sachkom- Anwendung von Handeln Orientierungs- Orientierungs- und
petenz Tools und Deutungswissen Deutungswissen
aufbauen 1.2 Problemanalyse
—Interaktive Nutzung von | 1.2 Probleme demokrati-
Wissen und Informationen schen Handelns er-
kennen und beurteilen
Methoden- | -Interaktive Anwendung 1.3 Systematisch handeln 1.3 Projektmanagement
kompetenz von Sprache, Symbolen und Projekte realisieren
und Texten 1.4 Offentlichkeit herstellen | 1.4 Umgang mit
—Interaktive Anwendung Offentlichkeit
von Medien
Selbst- Eigenstandiges Handeln 2.1 Figene Interessen, 2.1 Selbstbestimmung
kompetenz —Verteidigung und Wahr- Meinungen und Ziele ent-
nehmung von Rechten, wickeln und verteidigen
Interessen, Grenzen und | 2.2 Interessen in demokrati- | 2.2 (Politische)
Erfordernissen sche Entscheidungspro- Partizipation
—Realisieren von Lebens- zesse einbringen
planen und personlichen | 2.3 Sich motivieren, Initiative | 2.3 Motivation &
Projekten zeigen und Beteiligungs- Eigeninitiative
maglichkeiten nutzen
2.4 Figene Werte, Uberzeu- | 2.4 Metakognitive und
gungen und Handlungen moralisch-ethische
im groBeren Kontext Reflexion
reflektieren
Sozial- Interagieren in hetero- | 3.1 Die Perspektiven anderer | 3.1 Perspektivenwechsel
kompetenz | genen Gruppen libernehmen

3.2 Kommunikation, Deli-
beration, Kooperation

3.3 Umgang mit Diversitat,
Differenz und
Konflikten

3.4 Solidaritat &
Verantwortung

aus: Orientierungshilfe Demokratiepadagogik fiir die Sekundarstufe I, Entwurf der ,,AG Qualitat und Kompetenzen“ des BLK-Programms
,,Demokratie lernen und leben’; Seite 11, Berlin 2006
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»> Kompetenzforderung im Rahmen der Demokratischen Schulentwicklung

Verglichen mit unseren Erfahrungen und Beobach-
tungen bei der Umsetzung des Konzepts der Demo-
kratischen Schulentwicklung, kann die Forderung
oben aufgefiihrter Kompetenzen sicherlich nicht in
allen genannten Bereichen und fir alle Schulbetei-
ligten in gleichem Mal3e als erfullt angesehen wer-
den. Insbesondere sehen wir groBe Unterschiede
zwischen denjenigen, die regelmaBig an den Aus-
handlungsrunden teilnehmen und dort besonders
intensive Erfahrungen mit demokratischen Prozes-
sen und Auseinandersetzungen machen, im Ver-
gleich zu allen weiteren Schulbeteiligten, die ,,nur®
punktuell bzw. in bestimmten Phasen des bisherigen
Prozesses aktiv beteiligt waren. AuBerdem spielt es
eine Rolle, in wieweit die aus unserer Sicht notwen-
digen Voraussetzungen flr das Gelingen demokrati-
scher Schulentwicklung und damit einhergehender
Kompetenzforderung gegeben sind bzw. im Laufe
des bisherigen Prozesses geschaffen werden konn-
ten (vgl. Kapitel 11, ,,Gelingensbedingungen und Er-
folgsfaktoren®).

Trotzdem mdchten wir behaupten, dass alle genann-
ten Kompetenzbereiche in der Umsetzung unseres
Konzeptes eine Rolle spielen und entsprechend ge-
fordert werden (konnen).

Zusatzlich zu den aufgelisteten demokratischen Hand-

lungskompetenzen, mochten wir noch einige weitere

Kompetenzbereiche bzw. Lern- und Entwicklungsfelder

benennen, die sich aus den spezifischen Prinzipien und

Vorgehensweisen unseres Schulentwicklungsansatzes

ergeben und in der Tabelle nicht explizit genannt sind:

>> Lernprozesse fiir alle Beteiligten (Kinder/Ju-
gendliche und Erwachsene)

>> Differenzen in den Sichtweisen und Auffassungen
als Chance und nicht vorrangig als Konfliktpo-
tenzial begreifen (u. a. durch die Zusammenarbeit
aller Anspruchsgruppen bei der Losung von schu-
lischen Problemen)

>> Forderung von Anerkennungskultur und wert-
schatzender Haltung (angefangen bei der Star-
kenanalyse)

>> Sensibilisierung gegentiber Macht- und Diskrimi-
nierungsstrukturen, z. B.
> Dominanz von Erwachsenen gegentber Kindern
und Jugendlichen
> Macht- und Chancenungleichgewichte zwischen
Angehorigen der Mehrheitsgesellschaft und Men-
schen mit Migrationshintergrund

>> Stdrkung aller Beteiligten / Erleben von Selbst-
wirksamkeit

>> Wertschatzung von konsensorientierten Ent-
scheidungsfindungsprozessen und dadurch Ab-
kehr von einer Gewinner-/Verlierermentalitdt

>> Partizipative Fiihrungskultur (in Schulleitungen/
Fachbereichsleitungen, etc.)

Um die Forderung demokratischer Kompetenzen zu
begunstigen bzw. entsprechende Lernprozesse bei
den Beteiligten anzuregen, setzen wir bei Veran-
staltungen und Workshops ganz bestimmte Metho-
den ein, die im folgenden naher beschrieben werden
sollen.

»> Methodische Zugange

Wie in der vorliegenden Konzeptbeschreibung mehr-
fach erwahnt und im Praxisbaukasten (CD) detail-
liert beschrieben, arbeiten wir als Moderator/innen
und Prozessbegleiter/innen mit einer moglichst
groBBen methodischen Vielfalt. Dabei geht es einer-
seits um eine anregende und abwechslungsreiche
Prozessgestaltung, um Gruppendynamik und gegen-
seitiges Kennenlernen, um Austausch, spielerische
thematische Einstiege, oder auch einfach ,nur® um
Auflockerungen und SpalB3 miteinander.

Ebenso miissen die zum Teil recht arbeitsintensiven
Phasen (in Gruppenarbeit oder im Plenum) kreativ
und aktivierend gestaltet werden, um maglichst viele
Sinne, Starken, Kompetenzen und Phantasien bei den
Teilnehmenden (Erwachsenen wie Kindern und Ju-
gendlichen) anzuregen bzw. aufzugreifen. Methoden,
die wir benutzen bzw. an die jeweiligen Prozesse an-
passen oder selbst (weiter-)entwickeln, stammen aus
dem Bereich der Moderations- und Prasentations-
techniken, vieles aber auch aus der Spiele- und
Theaterpadagogik (gruppendynamische Ubungen,
Rollenspiele, Diskussionsspiele, Aufwarmspiele, Ken-
nenlernspiele, Reunionspiele, Kooperationsspiele,
Gruppenteilungsspiele, Reflexionsiibungen, etc.).
AuBerdem kommen GroBgruppenmethoden, Werk-
statt-Konzepte und einige der Supervision und Team-
entwicklung entlehnte Ubungen zum Einsatz.

Die genannten Methoden beglinstigen eine ganze
Reihe an Kompetenzen, die sich u. a. im Umgang
miteinander; in der Gesprachskultur und der Zusam-
menarbeit niederschlagen kdnnen. Ebenso werden



Spielende Aushandlungsrunde

aber auch demokratische Handlungskompetenzen
durch ganz gezielte Ubungen und Aktivitdten ge-
fordert: z. B. durch Feedback-Ubungen, ein Reper-
toire an Diskussions- und Analysemethoden, das im
Vorgehensmodell erwdhnte ,Betzavta®-Konzept
(vgl. Schiitze/Sischka 2003) oder auch Ubungen aus
dem Projektmanagement. Bei Prasentationen von
Vorschlagen oder thematischen Beitragen von
Kleingruppen konnen alle Beteiligten aulerdem
lernen zu prasentieren, vor groBen Gruppen zu
sprechen, zu argumentieren, zu streiten, sich zuzu-
horen sowie sich gegenseitig anzuerkennen und
wertzuschatzen. Und vor allem: das gleichberech-
tigte und konsensorientierte Aushandeln will
gelernt sein! (In den Praxisbausteinen auf der bei-
geflgten CD werden wir jeweils die Kompetenzen
benennen, die nach unseren Erfahrungen durch die
einzelnen Methoden oder Verfahrensweisen ge-
fordert werden kénnen.)

Kompetenzforderung und Starkung von Kindern
und Jugendlichen

Im Rahmen von Aushandlungsprozessen entdecken
Erwachsene bei Kindern und Jugendlichen oft unge-
ahnte Fahigkeiten, z. B. wenn die Schiler/innen ge-
meinsam Ideen und MaBnahmenvorschlage entwi-
ckelt haben und diese anschliefend der Erwachsen-
engruppe prasentieren. Allein die Tatsache, dass sich
Kinder oder Jugendliche vor die Erwachsenen stel-
len und ihnen ihren Vorschlag erlautern, lasst bisher
nicht wahrgenommene oder geforderte Fahigkeiten
erkennen. Und dass die Kinder/Jugendlichen mit ih-
ren Ansichten und Ideen gehort und ernst genom-
men werden, lasst diese wiederum wachsen und ge-
starkt aus den Prozessen hervor gehen. Die Erfah-
rung von Selbstwirksamkeit hinterlasst nachhaltige
Spuren in der Personlichkeit dieser Kinder und Ju-

gendlichen (z. B. Selbstvertrauen und Vertrauen in
Demokratie).

Im Folgenden dazu ein Beispiel aus der beteiligten
Grundschule:

Bei Aushandlungsrunden in der Grundschule konnte
dies ganz eindriicklich beobachtet werden: Schi-
ler/innen, die sonst von Lehrkréften als ,,unkonzen-
triert” oder eher ,leistungsschwach® wahrgenom-
men wurden, haben innerhalb von kreativen Prozes-
sen ganz neue ,,Spielrdume” nutzen konnen. Sie ha-
ben sich z. B. Uberlegt, wie eine Ma3nahme aussehen
konnte, die das Hausaufgaben-Problem regelt.
(Wiinsche der Kinder waren z. B. ,,weniger Hausauf-
gaben’; ,gar keine Hausaufgaben™ oder ,freiwillige
Hausaufgaben®). Die Kinder malten und schrieben
ihre Vorschlage auf Plakate und prasentierten ihre
Vorstellungen in Form eines Theaterstiicks. Die an-
schlieBenden Verhandlungen mit den Erwachsenen
ergaben, dass es in Zukunft einen Teil Pflichthaus-
aufgaben geben soll (z. B.beim Einmaleins oder Voka-
beln—dies war den Lehrkraften wichtig), und dass es
zusatzlich eine Auswahl an freiwilligen Hausaufga-
ben gibt, aus denen die Kinder selbst wahlen konnen.
AuBerdem ist ein Tag in der Woche hausaufgaben-
frei. Diese Regelung wurde in der gesamten Schule
eingefuihrt. Und laut den Erfahrungen der Schule
machen die Kinder seitdem sogar mehr Hausaufga-
ben als zuvor!

Prasentation von
Aushandlungskin-
dern bei einer
offentlichen
Veranstaltung

Die Erwachsenen konnten die Kinder in dieser Runde
ganz anders wahrnehmen und erleben. Fahigkeiten
konnten entwickelt bzw. ausgedrickt werden, die im
sonstigen Schul- oder auch Familienalltag keinen
Raum bekommen. Gleichzeitig waren die Kinder stolz
aufihr Ergebnis und konnten die Erfahrung machen,
dass ihre Stimme wirklich gezahlt hat, denn deren
Anliegen war eine ernst zu nehmende Verhandlungs-
sache fur alle, und die Ergebnisse sind konkret und
splrbar.
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Gleichberechtigte demokratische
Prozesse —wie soll denn das mit
kleinen Kindern gehen?

Haufig wird recht skeptisch bei uns nachgefragt,
wie gleichberechtigte demokratische Prozesse und
Aushandlungen denn mit Kindern maglich seien —
schlieBlich missten schon allein zum Schutz der
Kinder bestimmte Grenzen gesetzt oder Regeln
eingehalten werden, da die Kinder zu klein und zu
wenig erfahren seien, selbst Verantwortung fur
bestimmte Dinge zu (ibernehmen. Oder nehmen
wir die Aussage, dass ,wenn Kinder entscheiden
konnten, wiirden sie doch den ganzen Tag nur spie-
len und in der Schule gar nichts mehr lernen”.

Ganz abgesehen davon, dass auch oder gerade im
Spiel viel gelernt werden kann, geht es beim gleich-
berechtigten Aushandlungsgedanken keineswegs
darum, dass Kinder nicht vor Gefahren geschutzt
werden oder sie in allen Bereichen allein entschei-
den sollten. Ganz im Gegenteil. Allerdings geht es
darum, die Bedurfnislagen und Interessen der Kin-
der wahr- und ernst zu nehmen. Genauso wie auch
die Kinder ihrerseits die Sichtweisen und Beweg-
grinde der Erwachsenen horen und respektieren
(lernen) sollten.

Kindern wird haufig gar nicht erklart, warum sie
bestimmte Dinge aus Sicht von Erwachsenen tun
oder lassen sollen, und sie empfinden entsprechen-
de Gebote oder Verbote als Einschrankung, wenn
nicht sogar als Willkiir, der sie machtlos ausgelie-
fert sind. Wird Kindern allerdings erlautert, was
Erwachsenen wichtig ist oder warum sie sich z. B.in
bestimmten Situationen Sorgen machen (bei
gleichzeitiger Wertschatzung der Bedirfnisse der
Kinder), sind Kinder durchaus in der Lage, die Er-

wachsenenperspektive nachzuvollziehen und anzu-
erkennen. Sie werden im wahrsten Sinne des Wor-
tes ,eingeweiht’, worum es eigentlich geht und ler-
nen so, verschiedene Sichtweisen miteinander ab-
zuwdgen. Hier geht es um Transparenz von Sicht-
weisen und Entscheidungen, eine Grundvorausset-
zung dafir; Situationen zu bewerten und sich eine
Meinung zu bilden bzw. diese zu reflektieren.

Zuriick zum Spiele-Beispiel: Ein Fall, in dem Kinder
den Anspruch formuliert haben, den ganzen Tag
spielen zu wollen, ist in den zurlickliegenden Schul-
entwicklungsprozessen nicht vorgekommen —aller-
dings geht es sehr haufig darum, dass insbesondere
Grundschulkinder mehr spielen wollen, als dies
sonst in ihrer Schule (blich ist. Angenommen, dem
stehen die Interessen von Lehrer/innen entgegen
und sie bestehen ,auf ihren Unterrichtf ist dies
genau die Gelegenheit, die verschiedenen Sichtwei-
sen transparent zu machen und im Zuge dessen die
dahinter liegenden BedUrfnisse naher zu beleuch-
ten. In der anschlieBenden Ideensammlung und
Aushandlung geht es um einen Interessenaus-
gleich, und die unterschiedlichen Bedurfnislagen
mussen so integriert werden, dass am Ende mog-
lichst alle mit der Losung zufrieden sind. Dies ist
nicht immer einfach, aber maglich... (zum Beispiel
indem in diesem Fall mehr spielerische Methoden in
den Unterricht integriert werden)!



Schritte der Umsetzung —das
konkrete Vorgehensmodell

1. Der Start

Am Anfang eines jeden Schulentwicklungsprozesses
sollte die Zustimmung moglichst vieler von der Ver-
anderung betroffener Personen eingeholt werden.
Nach einem ersten Kontakt der externen Prozess-
begleiter/innen mit der Schulleitung wird das Kon-
zept zundchst dem Kollegium vorgestellt, um die
moglichen Auswirkungen auf die Schule zu skizzie-
ren. Dabei ist es von zentraler Bedeutung, immer
wieder zu betonen, dass Schulentwicklung kein Pro-
jekt mit einem Anfang und einem festgelegten Ende
ist, sondern dass es sich um einen Prozess handelt,
der im Idealfall immer weiter voran schreitet und
auf Dauer von allen Schulbeteiligten getragen wird.

Hat das Lehrerkollegium sich fiir diesen Weg ent-
schieden, so werden als nachstes die Gesamteltern-
konferenz und die Schilervertretung informiert.
Und die Schulkonferenz sollte letztendlich den Start
dieses Schulentwicklungsprozesses beschlie3en.

2. Information und Reflexion

In Informationsveranstaltungen mit allen Schulbe-
teiligten wird das Vorhaben noch einmal ndher
erlautert und mit den Beteiligten reflektiert. Dabei
geht es darum herauszufinden, was die jeweiligen
Gruppen sich unter ,,Demokratie in der Schule® vor-
stellen und in wie weit sie entsprechenden Entwick-
lungen in ihrer Schule eine Chance geben. Hierbei ist
es wichtig festzustellen, wie viel Riickhalt der Pro-
zess bei allen Beteiligten hat und wo moglicherwei-

se Bedenken liegen (z. B. unter Lehrer/innen wird
haufig befiirchtet, die Schiler/innen allein wiirden
nun bestimmen, wie der Schulalltag auszusehen hat.
Bei den Schiler/innen ist es haufig Skepsis, ob sich
die Lehrer/innen tatsachlich auf gleichberechtigte
Verhandlungen einlassen wiirden). Bestehende Be-
denken sind stets sehr ernst zu nehmen und keines-
falls zu zerstreuen. Wesentlich ist, im weiteren Ver-
lauf genau bei diesen Punkten sensibel zu sein und
den Prozess entsprechend kritisch zu beleuchten.
Im Falle, dass sich geduBerte Bedenken bewahrhei-
ten, sollte die Prozessbegleitung dies thematisieren
und gegebenfalls intervenieren.

07

»> konkretes vorgehen

Informations- und
Reflexionsveran-
staltung in einer

Schulklasse

Um alle Schiler/innen zu erreichen, werden in der
Regel 45-minlitige Veranstaltungen in jeder einzel-
nen Klasse durchgefiihrt. Die Veranstaltungen mit
den Lehrkraften und ggf. Erziehern/innen oder So-
zialpddagogen/innen finden im Rahmen von
Gesamtkonferenzen oder Dienstversammlungen
statt. Und fur die Eltern werden Abendver-
anstaltungen angeboten, zu denen alle Eltern der
Schule (meist getrennt nach Jahrgangen) eingeladen
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sind. Ebenso werden alle weiteren Anspruchs-
gruppen, wie z. B. das technische Schulpersonal (Sek-
retariat, Hausmeister, Reinigungskrafte) oder auch
externe Partner uber den beabsichtigten Verande-
rungsprozess informiert. Dies geschieht meist in
Form von Einzeltreffen und Gesprachen.

3. Starken-Wiinsche-Workshops

Unmittelbar nach der Informationsphase beginnt die
Phase der Starken- und Winscheanalyse. Bei den
Schilerworkshops in jeder einzelnen Klasse liegt es
nahe, dass in unterschiedlichen Altersgruppen ver-
schiedene methodische Zugange zum Einsatz kom-
men. Folgende Aufteilung hat sich bei den zurtcklie-
genden Prozessen bewdhrt:

>> Schulanfangsphase: Malen und Erzahlen im Rah-
men eines Projektschultages

>>3.und 4. Klassen: Malen, Schreiben und Theater-
spielen im Rahmen eines Projektschultages

>> 5~13. Klassen: Notieren von Stdrken und Wiin-
schen auf Karten sowie Gesprache in einer Dop-
pelstunde

Im Lehrerkollegium konnen die Schulstarken und

Wiinsche am besten im Rahmen eines Studientages

ermittelt werden. Je nach vorhandener Zeit fur den

Studientag (3/4—1 Tag) kdnnen auch noch weitere ak-

tuelle Themen aufgegriffen werden, um den Lehrer/

innen einen Zusatznutzen zu liefern. Beispiele dafiir

sind:

>> Konfliktklarung innerhalb des Kollegiums

>> Entwicklung gemeinsamer Sichtweisen auf
aktuelle Schulprobleme

>> Vorbereitung von Entscheidungsprozessen

>> Austausch (iber padagogische Fragen

>> etc.

Die Befragung der Eltern findet in ca. vierstiindigen

Veranstaltungen an einem Abend oder am Wochen-

ende statt. Alle Eltern der Schule werden hierzu ein-

geladen. Fur diese Veranstaltungen haben sich zwei

Vorgehensmodelle bewahrt:

>> Organisation von jahrgangsubergreifenden Ver-
anstaltungen nach Jahrgangsstufen gegliedert
(z.B.5.und 6./7.und 8./9. und 10. Klassen) oder

>> Angebot zweier Termine, z. B. Freitagabend und
Samstagvormittag zur Auswahl.

In einem Fall wurden die Veranstaltungen komplett

in zwei Sprachen abgehalten: Sowohl die Moderation,

oben: Eltern-Workshop

mitte: Priorisierte Stédrken aus
der Sicht von Lehrer/innen
unten: Kinder-Workshops



als auch alle von den teilnehmenden Eltern erzeug-
ten Ergebnisse auf Moderationskarten waren zwei-
sprachig (Tiirkisch und Deutsch).

Zum Abschluss der Starken- und Wiinscheanalyse
findet auBerdem noch eine Bewertung statt, um he-
rauszufinden, welches die anerkanntesten Starken
und die wichtigsten Wiinsche aus Sicht der jeweili-
gen Anspruchsgruppen sind (vgl. Praxisbaukasten,
Kapitel 03 ,,Bestandsaufnahme®).

4. Bildung der Aushandlungsrunde

Am Ende eines jeden Stdrken-Winsche-Workshops

werden die Teilnehmenden (iber den folgenden Aus-

handlungsprozess und die damit verbundenen Schrit-

te aufgeklart. AnschlieBend wird nachgefragt, wer

Interesse an der Teilnahme an der Aushandlungsrunde

hat.

Insgesamt kdnnen regelmaf3ig maximal 30 Personen

an den Aushandlungsrunden teilnehmen, das heif3t:

>> Von den Lehrkréften und ggf. Erzieher/innen sind
es durchschnittlich sechs bis zehn Personen,

>> bei den Eltern sind es in der Regel ebenfalls sechs
bis zehn,

>> die Schiller/innen sind meist mit 10 bis 16 Kin-
dern bzw. Jugendlichen vertreten,

>> die Schulleitung (oder die erweiterte Schullei-
tung) kann mit ein bis zwei Personen eine eigene
Anspruchsgruppe bilden,

>>und von den moglicherweise weiteren Anspruchs-
gruppen (technisches Personal, Sekretariat, ex-
terne Partner/innen, etc.) nehmen ein bis drei
Personen teil.

Auf eine zahlenmaBig etwa gleichmafige Verteilung
der Gruppenvertreter/innen ist zwar zu achten, auf
eine exakt paritatische Besetzung kommt es allerdings
weniger an, da im Aushandlungsprozess nicht die An-
zahl der Stimmen entscheidend ist, sondern die Zu-
stimmung und Prozesszufriedenheit aller Beteiligten
im Vordergrund stehen. AuBBerdem werden haufig etwas
mehr Kinder oder Jugendliche zugelassen, da sie ge-
genlber den Erwachsenen ansonsten schnell in der
Minderheit waren.

Entscheidend ist, dass madglichst alle existierenden
Anspruchsgruppen vertreten sind. Das Kriterium der
unterschiedlichen Interessenlagen hat im Laufe der
Weiterentwicklung des Konzepts z. B. dazu gefiihrt,
dass die Schulleitung (oder die erweiterte Schullei-
tung), die urspriinglich als Teil des Kollegiums in der

Lehrer/innengruppe vertreten war, eine eigene An-
spruchsgruppe bilden kann.

Teilnehmen konnen alle Personen, die sich beteiligen
wollen. Es handelt sich also um einen durchweg frei-
willigen Prozess und die Teilnahme steht in keinem
direkten Zusammenhang mit Amtern oder gewahlten
Vertretungen in bereits existierenden Gremien (wobei
ein Gremienamt selbstverstandlich kein Ausschluss-
kriterium ist). Fiir die Beteiligung unabhangig von ge-
wahlten Amtern spricht, dass der Kreis der Aktiven
und Engagierten der jeweiligen Schule anwachsen
kann und nicht immer die gleichen Personen in Grup-
pen und Initiativen vertreten sind. Im Laufe ihrer Ar-
beit sollte die Aushandlungsrunde allerdings unbe-
dingtin engem Kontakt mit den vorhandenen Gremien
stehen, um z. B. Entscheidungsvorlagen oder Problem-
16sungsideen an diese zu Ubermitteln, vor allem aber
auch, um den nétigen Informationsfluss zu gewahr-
leisten.

Die Auswahl der Teilnehmenden

In der Regel meldet sich aus Erwachsenenkreisen in
etwa die vorgesehene Teilnehmer/innenzahl pro An-
spruchsgruppe, bei den Schiiler/innen sieht es aller-
dings anders aus: Die Schiiler/innen aller bisherigen
Schulen waren in einem MaBe an der (freiwilligen!)
Teilnahme interessiert, dass eine Auswahl unter den
Kindern und Jugendlichen getroffen werden musste
(und dies angesichts der Ankiindigung, dass es sich
bei den Aushandlungsrunden um Spdtnachmittag-
und Abendtermine von jeweils zwei bis drei Stunden
handelt, und dies in Abstanden von vier bis sechs
Wochen).

Die Schiiler/innen stellen in Gruppenprozessen
selbst Kriterien fiir ihre Teilnahme an den Aushand-
lungsrunden zusammen und treffen anhand dieser
Kriterien ihre eigenen Entscheidungen (z.B. Krite-
rien wie Vertreter/innen aus allen Altersstufen,
gleich viele Madchen und Jungen, bestimmte Kom-
petenzen als Voraussetzung, etc.).
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Die Schiiler/innen von zwei der beteiligten Schulen
haben zusatzlich eine so genannte Unterstiitzer-
gruppe gegrundet, die im Austausch mit den ausge-
wahlten Aushandlungsschiler/innen steht, Ent-
scheidungen mit vorbereitet, Vorschlage einbringt,
Aktivitaten unterstitzt und bei Interesse (im
Wechsel mit den Aushandlungsschiiler/innen) an den
Runden teilnimmt.

Uber die Jahre des Prozesses andert sich die Zu-
sammensetzung der Aushandlungsrunde schon al-
lein aufgrund dessen, dass Schiiler/innen von der
Schule abgehen bzw. neue hinzukommen. Dies wirkt
sich ebenso auf die Eltern in der Aushandlungsrunde
aus. Aber auch unter den anderen Anspruchsgrup-
pen gibt es Wechsel. In allen beteiligten Schulen wird
regelmalBig jedes Jahr fiir neue Mitglieder geworben
(siehe auch Kapitel 09, ,Langfristige Perspektiven
der Aushandlungsrunde®).

5. Analyse der Befragungsergebnisse
und Auswahl einer zentralen Starke

Im besten Fall starten die Aushandlungsrundenmit-
glieder ihre Zusammenarbeit an einem gemeinsamen
Wochenende in einem Tagungshaus auBerhalb des
Wohn- und Schulortes. An einem solchen Wochenende
konnen sich die Teilnehmenden fernab vom Schulall-
tag kennen lernen und in langere intensive Prozesse
einsteigen, die eine wichtige Grundlage fiir alle weite-
ren Begegnungen schaffen.

Stérken-Vergleich

Als Einstieg in den Aushandlungsprozess werden die
Ergebnisse der Starken-Winsche-Analyse ausgewer-
tet und eine gemeinsame Sicht auf die Starken erar-
beitet. Im Zuge dessen werden sowohl die Gemein-
samkeiten in den Sichtweisen festgehalten als auch
die Unterschiede analysiert und diskutiert. Bei sol-
chen Diskussionen kann es beispielsweise um folgen-
den Aspekt gehen: In einer Schule haben sowohl die
Eltern als auch die Schiler/innen ,Klassenfahrten®als
eine der zentralen Stérken benannt. Bei den Lehrer/-
innen ist allerdings keine Aussage dazu zu finden. In
der gemeinsamen Diskussion geht es nun darum heraus
zu finden, wie diese Diskrepanz zustande kommt. Und
innerhalb dieser Gesprache wird deutlich, dass die
Lehrer/innen Klassenfahrten durchaus als positive
Aktivitat der Schule anerkennen, die (unbezahlte) Be-
gleitung der Schulklassen allerdings als eine so hohe
Arbeitsbelastung erleben, dass sie diese Fahrten nicht
als Starke wahrnehmen kénnen.

Dieser erste Austausch bietet gleich zu Beginn die
Maglichkeit, verschiedene Sichtweisen zu horen und
zu verstehen. Alle Gruppen kommen im wahrsten
Sinne des Wortes ,,ins Gesprach miteinander’; was fir
Viele eine sehr neue und gewinnbringende Erfahrung
ist und oftmals existierende Vorbehalte und Vorurtei-
le gegeniiber den anderen Anspruchsgruppen aufbre-
chen kann. AuBerdem entstehen bereits erste Ideen
fur MaBnahmen und Veranderungen, wie z. B. im Fall
der ,Klassenfahrten’, als Eltern spontan auf die Idee
kamen, die Lehrer/innen in Zukunft bei der Durchfiih-
rung von Klassenfahrten zu unterstiitzen.
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Gruppenarbeit zur Starkenanalyse

Nach diesen bereits sehr inhaltsreichen Gesprachen
trifft die Gesamtgruppe nun eine Entscheidung fur
die Bearbeitung eines ersten groBen Themenfeldes,
d. h.es wird eine von moglichst Vielen getragene Star-
ke ausgewahlt, mit der der Entwicklungsprozess be-
gonnen werden soll. Ziel ist es, eine der anerkanntes-
ten Starken aus Sicht aller Anspruchsgruppen aufzu-
greifen und diese spater durch die Erfullung von ge-
nannten Wiinschen weiter auszubauen. Zuvor wird die
ausgewahlte Starke allerdings noch weiter spezifi-
ziert, um Hinweise auf mdgliche Entwicklungs-
schwerpunkte zu liefern. Dies geschieht durch das Zu-
sammentragen wesentlicher Qualitatsmerkmale die-
ser zentralen Starke (siehe dazu detailliertere Be-
schreibungen im Praxisbaukasten, Kapitel 05 ,Ziele
und Entwicklungsvorhaben®).

Bei den bisher durchgefiihrten Schulentwicklungs-
prozessen dieser Art handelte es sich z. B. um die
Stdrken ,,Schule ohne Rassismus und ohne Gewalt’,
»Demokratische Schulkultur und die ,,Qualitét von
Lernprozessen'.

Mit der Einigung auf ein Themenfeld als erstes gro-
Bes Entwicklungsvorhaben werden im Sinne der
»Zielfindung”™ die Weichen fiir die Aushandlungs-
inhalte der einzelnen Schule fiir die kommenden
Monate gestellt.

6. Vorbereitung auf den Aushand-
lungsprozess

In dieser ersten Gruppenphase durchlaufen die Be-
teiligten zunédchst einige Ubungen aus dem
~Betzavta“-Programm (hebrdisch: ,Miteinander®),
um sich auf zukiinftige Aushandlungen und demo-
kratische Entscheidungsprozesse vorzubereiten.
Denn der Anspruch demokratischer Umgangswei-
sen birgt eine grofe Herausforderung, insbesonde-
re vor dem Hintergrund, dass sich hier Menschen an

einen Tisch begeben, die sowohl im Schulzusam-
menhang als auch im privaten und gesellschaftli-
chen Kontext sehr unterschiedliche Rollen haben
und entsprechend in hierarchische Strukturen und
Machtverhaltnisse verstrickt sind. Da im Aushand-
lungsprozess aber alle Interessen und BedUrfnisse
gleiches Gewicht erhalten sollen, liegt eine tiefer
gehende Auseinandersetzung mit demokratischen
Prinzipien und Entscheidungsprozessen nahe.

»Betzavta/Miteinander

Betzavta ist ein Bildungskonzept im Bereich der
Demokratieentwicklung und -forderung, welches
urspriinglich vom ,,Adam Institute for Democracy
and Peace” in Jerusalem (Israel) entwickelt wurde.
Das Konzept wurde spater flr die deutsche Bil-
dungsarbeit mit dem Ziel adaptiert, Demokratie
und demokratische Prinzipien fur Kinder, Jugend-
liche und Erwachsene erfahrbar zu machen. Im Ge-
gensatz zu den traditionellen Methoden der politi-
schen Bildung, wie beispielsweise Vortrage, Pro-
und Contra-Streitgesprache oder Debatten im Ple-
num, liegt der Schwerpunkt bei diesem Konzept auf
Ubungen, die es den Teilnehmenden erméglichen,
demokratische Prinzipien zu erleben und zu reflek-
tieren. Uber die Vermittlung einer demokratischen
Grundeinstellung wird bewusst gemacht, dass De-
mokratie nicht nur eine Beschreibung bestimmter
Staats- und Regierungsformen ist, sondern als Ver-
haltensform in allen Situationen des Alltags umge-
setzt werden kann.

.Im Kern geht es bei ,Betzavta“ um die Anerkennung
des prinzipiell gleichen Rechtes aller Menschen auf
Freiheit. Indem jede/r fiir sich wiinscht, nach eigenen
Bedtirfnissen, Werten und Normen leben zu kdnnen,
gerit er/sie in Konflikt mit anderen Menschen. Die Art
und Weise jedoch, wie mit diesen Konflikten umge-
gangen wird, entscheidet liber den demokratischen
Charakter einer Gesellschaft. Wird die Freiheit durch
Kompromisse oder Mehrheitsentscheidungen einge-
schrankt oder durch Gewalt verletzt, oder werden
Losungen gesucht, die sich am Prinzip der grol5tmog-
lichen Freiheit fiir alle orientieren?”

(vgl. Maroshek-Klarmann/Henschel/Oswald/Ulrich 1997)

Die ,,Betzavta™-Ubungen dienen dazu, Wege der de-
mokratischen Entscheidungsfindung zu erproben
und zu reflektieren und sich im Anschluss auf ge-
meinsame Regeln und Vorgehensweisen flr die Zu-
sammenarbeit und das Miteinander zu verstandigen.
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Einige der Ubungen aus dem ,,Betzavta“-Programm
eignen sich hierfiir sehr gut. Es handelt sich jeweils
um eine simulierte Situation, in der von der Gruppe
Entscheidungen getroffen bzw. Aufgaben gelost
werden missen. In der anschlieBenden Auswertung
geht es neben der Zufriedenheit mit dem Ergebnis
vor allem um die Zufriedenheit mit dem Prozess,
namlich um die Frage, wie bzw. mit welcher Dynamik
Entscheidungen oder Handlungen zustande gekom-
men sind. Es wird analysiert und reflektiert, an wel-
cher Stelle Bedlrfnisse gedauBert wurden, ob sie
ernst genommen oder ignoriert wurden, ob alle die
Maoglichkeit hatten, ihre Bedurfnisse zu auBern, wer
sich wann und warum durchgesetzt hat, ob Verant-
wortung uUbernommen oder abgegeben wurde, wo
Dominanzen oder Bundnisse entstanden sind, ob al-
ternative Losungsvorschlage gehort und in Betracht
gezogen wurden, ob stillschweigende Annahmen
uberpruft wurden, ob Konflikte real oder nur schein-
bar vorhanden waren, und vieles mehr.

In einer der Ubungen sollen beispielsweise drei
Personen einen Kurbis unter sich aufteilen, wobei
erst einmal jede/r den Anspruch auf den ganzen
Kiirbis erhebt. Die scheinbar nahe liegende Losung
ist es, einen Kompromiss zu finden, indem alle ein
gleich grofRes Stiick vom Kiirbis erhalten. Fraglich ist
dabei allerdings, ob tatsachlich alle drei mit dieser
Losung zufrieden sind. Durch einen Kompromiss und
somit die Einschrankung der Bedirfnisse aller wer-
den eventuell Frustrationen erzeugt, die bei einem
wirklichen Interessenausgleich nicht auftreten:
Denn vielleicht will eine Person nur die Kerne, die
zweite nur das Fruchtfleisch und die dritte nur die
Schale fiir eine Halloween-Maske ... (In diesem Fall
konnen alle entsprechend ihrer tatsachlichen Be-
dirfnisse von dem Kiirbis profitieren.) Diese Bed(irf-
nisse werden aber erst dann herausgefunden, wenn
die Beteiligten in den Dialog miteinander treten.
Und Uber die dabei gewonnenen Erkenntnisse tut
sich in der Regel eine noch weit groBere Bandbreite
an Losungsmaoglichkeiten auf, die sonst vielleicht nie
entdeckt worden ware.

Wesentliches Prinzip des ,,Betzavta“-Konzeptes ist
es, zwischen Positionen und den dahinter liegenden
Interessen und Bedurfnissen zu unterscheiden bzw.
diese herauszuarbeiten. Bleiben die Beteiligten auf
der Ebene der Positionen, geht es bei Auseinander-
setzungen haufig um starre Pro und Contra-Debat-
ten, wohingegen das Offenlegen von Bediirfnissen in
der Regel viel tiefer geht, die Beweggriinde der ein-

zelnen verdeutlicht und einen neuen erweiterten
Blick auf die Situation und den mdéglichen Umgang
damit zulasst.

ErfahrungsgemaB sinnvolle ,,Betzavta“-Ubungen
sind neben der ,Kiirbis-Ubung® z. B. das ,,Jraumhaus’,
die ,Karten“-Ubung” sowie ,Turm und Kreis" (vgl.
Praxisbaukasten, Kapitel 04, ,Etablierung der Aus-
handlungsrunde®). Diese Ubungen kénnen evtl. auch
als Vorbereitung auf die Bearbeitung aktueller Fra-
gestellungen oder Konflikte in der Schule zum
Einsatz kommen und iiber den Ubungsaspekt hinaus
konkrete Anregungen und Ideen flr Losungswege
hervorbringen.

JTraumhaus“-Ubung in der
Grundschule



7. MaBnahmenvorschlage
und Aushandlungsprozesse

Am Anschluss an die vorbereitenden Ubungen wer-
den im ndchsten Schritt alle Winsche zusammen
getragen, deren Erfillung einen Beitrag zu weite-
ren Starkung der ausgewdhlten Starke leisten
konnten. Hierfiir beschaftigt sich jede Anspruchs-
gruppe unter sich mit den Winschen ihrer eigenen
Gruppe und wahlt der zentralen Starke ,,zutragli-
che® Wiinsche aus. Daraufhin formuliert jede ein-
zelne Gruppe MaBnahmenvorschlage, um die ausge-
wahlten Winsche zu erfiillen, und prasentiert sie
danach den weiteren beteiligten Gruppen in Form
von Plakaten oder Vorflhrungen. AnschlieBend
werden alle Anwesenden um eine Rickmeldung ge-
beten. Dabei geht es zuallererst um Wertschatzung,
dann um den Grad der Zustimmung, eventuelle zu-
satzliche Anregungen und Vorschlage, aber auch
um mogliche Bedenken bzw. Alternativen, die von
der jeweiligen Anspruchsgruppe aufgegriffen und
in der spateren Uberarbeitung ihres MaBnahmen-
vorschlags berticksichtigt werden sollen. Das heil3t,
es kann u. U. mehrere Uberarbeitungsphasen fiir
einen einzelnen Vorschlag geben. Erst wenn alle Be-
teiligten (Erwachsene wie Kinder bzw. Jugendliche)
zustimmen konnen, ist der MaBnahmenvorschlag
verabschiedet. Das dauert also manchmal etwas
langer, aber ebenso gibt es Beispiele, bei denen
bereits nach der ersten Prasentationsrunde meh-
rere Vorschlage angenommen werden.

Prasentation von MaBnahmenvorschldgen
durch einen Schiiler (Hauptschule)

Hier ein Beispiel fiir die Bearbeitung von
Wiinschen:

Folgende Wiinsche, die sich sowohl an Eltern rich-

ten, als auch von Eltern selbst geauBert werden,
spielen in fast allen Schulen eine wichtige Rolle. Es
geht dabei um ,mehr Interesse der Eltern fur den
Schulalltag’, ,mehr Engagement’, ,mehr Unter-
stlitzung” und ganz konkret die ,,regelméBige Teil-
nahme an schulischen Veranstaltungen®—insbeson-
dere ist die geringe Beteiligung an Elternabenden
sehr haufig Thema.
Bei der Bearbeitung solcher Winsche stellen sich
beispielsweise folgende Fragen: ,,Was halt Eltern da-
von ab, sich mehr zu engagieren? Wie konnten Eltern
Interesse bekommen, sich starker in die Schule ein-
zubringen bzw. an Veranstaltungen wie Elternaben-
den teilzunehmen? Und welche MalBnahmen konnten
getroffen werden, durch die gleichzeitig die ausge-
wahlte Schulstdrke weiter gestérkt wird?”
In einer der Aushandlungsrunden wurde dazu vorge-
schlagen, dass alle Eltern der Schule selbst gefragt
werden sollten, was sie von mehr Engagement abhalt
bzw. wodurch sie sich zu Elternabenden mehr einge-
laden flihlen konnten. Dieser Vorschlag wurde von
allen Mitgliedern der Aushandlungsrunde angenom-
men, und so sollte bald darauf eine groBBe Elternver-
sammlung zum Thema ,,Elternabende” stattfinden.

Erfahrungsgemafl kommen relativ wenige Eltern zu
schulischen Veranstaltungen. Bei der Frage, wie fir
diese Elternversammiung aber maglichst viele El-
tern gewonnen werden konnten, hatten die Kinder
der Aushandlungsrunde eine ziindende Idee, die we-
nige Tage spater umgesetzt wurde:

Eine Gruppe von Schiler/innen aus der Aushand-
lungsrunde zog von Klasse zu Klasse (die Lehrer/
innen waren natlrlich vorher in-
formiert) und erklarte den Mit-
schiilern/innen, worum es geht
und wieso es so wichtig ist, dass
viele Eltern kommen. In den Klas-
sen wurde dann von jedem Kind
ein Einladungsbrief gebastelt und
ein kleiner ,,Edelstein® (aus Glas)
hinein gelegt. AnschlieBend tber-
gaben alle Kinder diese Einla-
dungsbriefe zuhause ihren Eltern.
Und zur Versammlung kamen tat-
sachlich 9o Vater und Mitter!

Plakat der
Kinderkampagne

Dapeliye

i

————
EinLadena ¢
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In der Versammlung wurden die Eltern nach ihren
Winschen und moglichen Beitragen fur Eltern-
abende gefragt, und es kam ein ganzer Katalog von
Vorschlagen zustande. Dieser Mafnahmenkatalog
wurde innerhalb der Aushandlungsrunde weiter ver-
handelt, im Ergebnis zu einer Empfehlung fiir die
Durchfiihrung von zukiinftigen Elternabenden zusam-
mengefasst und dem Kollegium tbergeben.

Bei diesen Empfehlungen geht es beispielsweise um
die inhaltlichen Schwerpunkte der Elternabende, bei
denen die Interessen der Eltern erfragt und aufge-
griffen werden sollen (darunter auch padagogische
Themen oder Erziehungsfragen). Empfohlen wird,
dass Eltern und Lehrkrdfte gemeinsam die Eltern-
abende vorbereiten und ein oder zwei Eltern die
Runde leiten. AuBerdem sollen strukturelle und orga-
nisatorische Punkte berucksichtig werden. Dies
beginnt schon bei der Sitzordnung (Stuhlkreis statt
frontale Vortragssituation), beinhaltet die Verpfle-
gung der Runde (mit mitgebrachten Getranken und
Geback), sowie Ubersetzungen (z. B. vom Deutschen
ins Tirkische) und Kinderbetreuung, die von den
Eltern selbst organisiert werden konnen. Ebenso sind
die Durchfiihrungszeiten und die Form der Einladun-
gen zu Veranstaltungen Thema. Und vieles mehr ...

Eltern-Veranstaltung zum Thema ,,Elternabende”

In einem weiteren Beispiel winschten sich die
Lehrkrafte u. a.,,neue Methoden fiir den Unterricht”
Dieser Wunsch kam den Wiinschen der Schiiler/innen
durchaus entgegen und passte zu der von dieser
Schule ausgewahlten Starke (,,Qualitat von Lernpro-
zessen®). Allerdings stellt sich hier die Frage, ob
unter ,,neuen Methoden®alle das gleiche verstehen?
Was schwebt den Lehrkraften vor und worin beste-

hen die Bediirfnisse der Schiiler/innen? In solchen
Fallen kann auch der Blick auf weitere formulierte
Schulstarken hilfreich sein. Dort hatten die Schiiler/
innen den ,,naturwissenschaftlichen Unterricht™ und
die ,,Berufsvorbereitung™ als Starken benannt, wah-
rend die Lehrkrafte die ,,gute Lernatmosphare™ fiir
wichtig hielten. Was im Einzelnen wird im ,,naturwis-
senschaftlichen Unterricht™ als positiv empfunden
und kann vielleicht MaB3stab fir neue Methoden
sein, die von den Schiiler/innen begriit wirden?
Und was konkret macht eine ,,gute Lernatmosphare”
aus, die durch entsprechende Methoden gefordert
werden konnte?

All dies sind Fragen, die sich im Zuge eines Aushand-
lungsprozesses stellen konnen, Fragen, die durchaus
sehr in die Tiefe gehen und womaoglich groBere Aus-
einandersetzungsprozesse uber die Aushandlungs-
runde hinaus in Gang setzen.

Welche Wiinsche werden erfiillt?

Perspektivisch kann nach dem Bearbeiten der ers-
ten Starke im Laufe des Prozesses eine zweite oder
dritte Starke aufgegriffen werden, mit der die glei-
chen oder ahnliche Prozesse durchlaufen werden.
Das heifit, es konnen moglicherweise eine groBere
Anzahl von Wiinschen nach und nach bearbeitet und
erflllt werden. Nun kann man sich trotzdem die
Frage stellen, was mit den Winschen passiert, die zu
keiner vorhandenen Starke passen? In diesem Fall
missen sich alle Beteiligten dariiber verstandigen,
ob die Erfillung dieser Winsche von zentralem
Interesse fiir die Schule ist. Ist das der Fall, so kann
dies die Geburtsstunde einer neuen zukinftigen
Schulstarke sein, die erst von Grund auf entwickelt
werden muss.

8. Riickkopplung mit betroffenen
Anspruchsgruppen

Die Aushandlungsrunden der Schulen kommen re-
gelmaBig alle vier bis sechs Wochen zusammen, um
auf der Grundlage der ausgewahlten Schulstarke
und der durch die einzelnen Anspruchsgruppen ge-
nannten Winsche MaBnahmenvorschlage zu formu-
lieren und im Konsens zu verabschieden. Eine
Einigung der Lehrer/innen, Eltern und Schiiler/innen
sowie moglicherweise weiterer Beteiligter aus der
Aushandlungsrunde ist allerdings noch keine Ga-
rantie flr die Umsetzung des Vorschlages. Die Runde
kann beschlussfassende Gremien nicht unterlaufen,



geschweige denn ersetzen. Ganz zu schweigen da-
von, dass moglichst alle von der Umsetzung einer
MaBnahme Betroffenen zuvor gefragt werden soll-
ten. Aber die Runde kann Entscheidungsvorlagen
formulieren bzw. zentrale Entscheidungen vorberei-
ten und sich darauf berufen, moglichst viele Sicht-
weisen bzw. Interessen einbezogen zu haben.

Das heiBt, die Aushandlungsrunde fungiert als eine
Art Ausschuss. Gibt es beispielsweise einen MaBnah-
menvorschlag, der das Lehrerkollegium betrifft, muss
dieses darliber auch noch einmal verhandeln und
befinden. Im Zuge dieser Aushandlungen werden
MaBnahmenvorschlage uberarbeitet und den Be-
dirfnissen (moglichst) aller von der MaBnahme Be-
troffenen angepasst—solange, bis ein Vorschlag um-
setzungsreif ist (siehe auch das Praxisbeispiel im Ka-
pitel 08,,Vom MaBnahmenvorschlag zur Umsetzung®).

9. Zwischenzeitliche Aktivitaten mit
einzelnen Anspruchsgruppen

Wie oben beschrieben, kann der Prozess von der Aus-
wahl der Winsche Uber die Formulierung von MaB-
nahmenvorschlagen bis hin zur Umsetzung manch-
mal etwas langer dauern. Dies erfordert viel Geduld
und Durchhaltevermdgen aller Beteiligten, aber ins-
besondere auch derer, die nicht an den Aushand-
lungsrunden teilnehmen und auf spurbare Ergebnis-
se warten.

Daher ist es sinnvoll, in der Zwischenzeit gruppen-
spezifische Themen zu bearbeiten, an denen ein gro-
Berer Teil der schulischen Akteure teilhat bzw. durch
die direkte Auswirkungen fiir einzelne Anspruchs-
gruppen oder die ganze Schule spiirbar werden. Da-
bei kann es sich um die Bearbeitung aktueller Pro-
blemlagen oder Konflikte handeln, das Miteinander
einzelner Anspruchsgruppen (z. B. Schiiler/innen un-
tereinander) oder die Zusammenarbeit von Gruppen
(z. B. von Lehrer/innen und Erzieher/innen), die Ent-
wicklung einer demokratischen Konferenzkultur
(z. B. in der Gesamtkonferenz) oder auch die Ein-
richtung eines Elterncafés fiir den regelmafBigen
Austausch unter Eltern. Ebenso kann es um aktuelle
Krisen (wie z. B. einen Wechsel in der Schulleitung)
gehen, um gezielte Unterstitzung der Schulleitung
(Fiihrungscoaching) oder auch die Entwicklung von
Strategien und MaBnahmen flir die Verbesserung
der internen Kommunikation bzw. des Informations-
flusses. In der Regel handelt es sich dabei um Maf3-

nahmen, die einzelne Gruppen selbst in der Hand ha-
ben bzw. die nicht mit allen anderen Anspruchs-
gruppen abgestimmt werden miissen.

i Sehwirpumit
e N emivare.
o Rostimmen qustavsch

Sinnvoll sind vor allem auch solche Aktivitaten, die
zur Stdrkung und Kompetenzerweiterung einzelner
Anspruchsgruppen beitragen:

Innerhalb der Schiilerschaft kann dies beispielswei-
se die Fortbildung und Qualifizierung der Schiiler-
vertretung (SV) sein, der Aufbau von Patenschaften
zwischen alteren und jiingeren Schiiler/innen oder—
wie in einer der BLK-Schulen praktiziert—Unterricht
bzw. Projekte, bei denen Schiiler/innen ihre Kompe-
tenzen an andere Schiiler/innen oder auch Lehrer/
innen weiter vermitteln, und vieles mehr ...

Im Kollegium kann es im Rahmen einer neu entwickel-
ten demokratischen Konferenzkultur Raum und Ge-
legenheiten geben, sich intensiver uber padagogische
Fragen oder kritische Themen auszutauschen, Kon-
flikte zu bearbeiten und sich gegenseitig zu unter-
stlitzen. Hilfreich ist es haufig, die Zusammenarbeits-
strukturen zu starken bzw. diese von Grund auf aufzu-
bauen (Teamstrukturen, Teamarbeit, Informations-
fluss, etc.) oder auch gemeinsam an Fortbildungen
teilzunehmen.

Fur die Starkung der Eltern hat sich beispielsweise
der Aufbau eines Elterncafés sehr bewdhrt, in dem
sich Eltern regelmaBig treffen, sich (iber selbst ge-
wahlte Themen austauschen, sich gegenseitig bera-
ten und unterstiitzen, bei Bedarf externe Expert/
innen einladen oder auch der Aushandlungsrunde zu-
arbeiten, indem sie entsprechende Themen bearbei-
ten und ihre Vorschlage unterbreiten. In der am De-

Ergebnisse einer
Konferenzkultur-
Veranstaltung
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mokratischen Schulentwicklungsprozess beteiligten
Grundschule kommen z. B. regelmafig 30 bis 40 El-
tern zusammen und erleben die Schule mehr und
mehr als ihren Ort, zu dem sie gehdren, in dem sie
sich engagieren, den sie mit prdgen und gestalten.
Zusatzlich ist in der Schule eine Anlaufstelle von
Eltern flr Eltern (,Eltern unterstitzen Eltern®) ein-
gerichtet worden, die zweimal wochentlich gedffnet
ist und an die sich Rat suchende Eltern wenden kon-
nen. Eine der positiven Auswirkungen auf das Schul-
klima ist unter anderen, dass sich die Kommunika-
tion zwischen Eltern und padagogischen Kraften der
Schule seitdem erheblich verbessert hat! (Naheres
dazu im Praxisbaukasten in Kapitel 07, ,Weitere
Einsatzszenarien®)

Ebenso kann es vermehrt Aktivitdten mit auBer-
schulischen Partnern und Projekten geben, die sich
in das Anforderungsprofil einzelner Anspruchs-
gruppen oder auch der ganzen Schule einfiigen, die
Schule sowie ihr Umfeld in ihrer Entwicklung voran
bringen und dauerhaft verankert werden. Durch eine
fortschreitende Schuloffnung konnen gewinnbrin-
gende externe Kompetenzen in die Schule hinein
wirken, ebenso wie schulische Aktivitaten in das Um-
feld ausstrahlen und sie zu einer treibenden Kraft
flr positive Entwicklungen im Gemeinwesen werden
lassen. Aus einer lernenden Organisation kann so
eine ganze lernende Region werden. Der Fantasie
und Kreativitat sind keine Grenzen gesetzt...

10. Verankerung im Schulprogramm

Die Starken-Wunsche-Analyse zu Beginn des Prozes-
ses spiegelt die Sicht aller Schulbeteiligten auf die
Schule wider. Dabei wird in den gesammelten Stér-
ken eine Aussage Uber das wahrgenommene Schul-
profil getroffen, und die geauBerten Wiinsche geben
Aufschluss (ber mdgliche Entwicklungsfelder im
Rahmen der Schulentwicklung. Auf dieser Basis wer-
den anschlieBend Entwicklungsziele formuliert, ent-
sprechende MaBnahmen ausgehandelt und umge-
setzt.

Daher liegt es nahe, die Sammlungen von Starken
und Winschen, die im Entwicklungsprozess gemach-
ten Erfahrungen, die ausgehandelten und umge-
setzten MaBnahmen sowie zukiinftige Vorhaben im
Schulprogramm zu verankern und dadurch zu
verstetigen.
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Vom MaBnahmenvorschlag zur
Umsetzung - ein Praxisbeispiel

Um noch etwas anschaulicher zu machen, welche
konkreten Aushandlungsschritte in welche Ent-
scheidungen gemindet sind und wie ein MafBnah-
menvorschlag umgesetzt wurde, wird im Folgenden
ein Praxisbeispiel ausfuhrlicher geschildert:

> Feedbacksystem fiir Lehrer/innen

Bei diesem Beispiel handelt es sich um eine der
Schulen, die ihren Aushandlungsprozess mit einem
Aushandlungswochenende startete. Insgesamt nah-
men 28 Lehrer/innen, Eltern, Schiiler/innen sowie
die Schulleitung daran teil. Die zu bearbeitende
Schulstarke war bereits in einer Veranstaltung zu-
vor ausgewahlt worden: ,,Demokratisches Miteinan-
der” Das heiBt, dass nach der Vorbereitung mit
,Betzavta“-Ubungen und dem Entwurf eines Leit-
bildes fiir ,,demokratische Schulkultur® mit der Aus-
wahl der Stdrke ,,zutrdglicher” Wiinsche begonnen
werden konnte. Hierzu arbeiteten die Anspruchs-
gruppen zunachst voneinander getrennt. Und nach
der Wiinscheauswahl (aus dem Wiinsche-Pool ihrer ei-
genen Anspruchsgruppe) entwickelten sie entspre-
chende MaBnahmenvorschlage, um die Winsche zu
erfillen. Von Schilerseite wurden sechs Vorschlage
eingebracht, von den Eltern zwei, drei kamen von
den Lehrer/innen und eine MaBnahme wurde von der
Schulleitung entwickelt — insgesamt waren es also
zwolf.

Alle zwolf Vorschlage wurden der Gesamtgruppe nach-
einander prasentiert, und ein erstes Stimmungsbild
pro Vorschlag signalisierte den Grad der Unterstut-
zung. AnschlieBend wurden alle zu einem Feedback-
Rundgang eingeladen, also zu positiven Riickmel-
dungen, weiteren Anregungen, zusatzlichen Vor-
schlagen oder auch dazu, Bedenken zu formulieren

oder sich die einzelnen Vorschlage noch einmal de-
taillierter erlautern zu lassen und ins Gesprach zu
kommen.

Nach der Riickmelde- und Gesprachsrunde waren die
Anspruchsgruppen aufgefordert, die gemachten An-
merkungen in ihre Vorschlage einzuarbeiten und die
Uberarbeitungen anschlieBend wieder der Gesamt-
gruppe vorzustellen. Nach jeder einzelnen Vorstel-
lung wurde noch einmal nach der Unterstitzung
durch die Runde gefragt. Und in diesem Durchgang
wurden zur groBen Freude aller Beteiligten elf der
insgesamt zwdlf Vorschldge im Konsens verabschie-
det (inkl. der Kldrung von Zusténdigkeiten und Ter-
minen). Ein wirklich bemerkenswertes Ergebnis!
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MaBnahmenvorschlégen
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Ubrig blieb ein Vorschlag der Eltern, der da lautete:
»Bewertung der Lehrer/innen durch Schiiler/in-
nen” (aufgegriffene Eltern-Wiinsche, die mit dieser
MaBnahme erfillt werden sollten, waren u. a.: ,,Leh-
rer/innen sollen Partner, nicht Vorgesetzte oder
Gegner der Schiiler sein.” ,Schiiler sollen schlech-
ten Unterricht nicht hinnehmen’) Aber auch die
Uberarbeitung des MaBnahmenvorschlages konnte
die Bedenken einiger Lehrer/innen nicht ausrdu-
men. Der Vorschlag wurde also zunachst zurtick ge-
stellt. Und zum Abschluss des Aushandlungswo-
chenendes wurde vereinbart, die Ergebnisse im ge-
samten Kollegium zu prasentieren und von allen
Lehrer/innen Riickmeldung zu erhalten.

Bald darauf fand eine Gesamtkonferenz statt, auf
der alle Ergebnisse des Aushandlungswochenendes
prasentiert wurden und speziell der kritische Vor-
schlag zur ,Bewertung der Lehrer/innen durch
Schiler/innen® naher erlautert werden konnte. Im
Anschluss ging es darum, alle Bedenken seitens der
Lehrer/innen und ihre entsprechenden Anderungs-
wiinsche aufzunehmen. Wesentlicher Punkt der Be-
denkentrdger/innen war, dass sie befiirchteten,
~benotet” zu werden, und dass diese ,,Benotung”in
eine Art Ranking miinden konne, bei dem Lehrer/-
innen untereinander verglichen wiirden. Sie stell-
ten sich eine Liste von vermeintlich besten und
schlechtesten Lehrer/innen der Schule vor, die im
schlimmsten Fall verdffentlicht und fur alle Schul-
internen wie Externen zuganglich werden konnte.

Lehrkrafte im Fishbowl

An die Formulierung dieser Bedenken schlossen sich
sehrinteressante Diskussionen an. Einerseits stellte
sich die Frage, wie es kommt, dass Lehrer/innen et-
was ablehnen, was sie gleichzeitig tagtaglich den
Schiiler/innen mit Selbstverstdndlichkeit zumuten.
Andererseits mussten die geduBerten Bedenken
uberaus ernst genommen werden, denn diese vorge-
schlagene MaBBnahme betraf alle Lehrkrafte unmit-
telbar, ohne ihre Zustimmung konnte sie niemals
umgesetzt werden.

Im Zuge der weiteren Diskussionen und Verhandlun-
gen kristallisierten sich nun die wesentlichen
Knackpunkte heraus. Sehr hilfreich fiir die Anna-
herung an eine Losung war hier der Hinweis, dass
allein schon das Wort ,,Bewertung” einen negativen
Beigeschmack hdatte, der nicht zu Entwicklungen
einlade — das Ziel der Mafnahme wurde also noch
einmal hinterfragt. Und in der intensiveren Ausein-
andersetzung wurde deutlich, dass es gar nicht um
eine Einordnung und Bewertung ging, sondern um
Hinweise und Anregungen fir die eigene Weiterent-
wicklung, also nicht um ein Bewertungs-, sondern
ein Entwicklungsinstrument und um eine Grundlage
fir den Dialog mit den Schiiler/innen. Dieser klarere
Blick auf das Ziel stimmte das Kollegium schon etwas
offener.

Im folgenden Schritt formulierten alle Lehrer/innen
(in Arbeitsgruppen) Fragen, die aus ihrer Sicht hilf-
reich und interessant sein konnten, um fiir sich den
groBtmaglichen Nutzen aus deren Beantwortung zu
ziehen. Daraus entstanden mehrere Versionen von
Fragebogen, die verschiedene Felder abdecken: z. B.
das Verhaltnis zwischen Lehrer/innen und Schiiler/-
innen, die Unterrichtsmethodik, die fachliche Kom-
petenz, das Miteinander bzw. das Arbeitsklima in der
Klasse, etc. (Im Zuge dessen erwarben iibrigens alle
Beteiligten Kompetenzen fiir die Entwicklung von
Fragebogen und deren Auswertung sowie im Bereich
von Qualitatsdimensionen im Unterricht.)

Ein weiterer wesentlicher Punkt in der Auseinan-
dersetzung drehte sich um die Frage der Freiwil-
ligkeit und die damit verbundene Vorgehensweise.
Alle Lehrer/innen konnten dem Uberarbeiteten Mal3-
nahmenvorschlag unter der Voraussetzung zustim-
men, dass der Einsatz von Fragebdgen nur auf frei-
williger Basis stattfinden sollte, d. h. Lehrer/innen
dlrften nicht gezwungen werden, die Befragungen
durchzuftihren. Daraufhin wurde verbindlich verein-
bart, dass drei bis vier Lehrer/innen die Fragebdgen



mit ihren Klassen testen und anschliefend dem
Kollegium von ihren Erfahrungen berichten sollten,
um so eventuell weitere Kollegen/innen zu ermuti-
gen. Ein weiterer Aspekt der Freiwilligkeit bezog
sich auf die Inhalte. Es wurde verabredet, dass sich
die Lehrer/innen die Felder bzw. Dimensionen der
Befragung selbst aussuchen, also aus verschiede-
nen Fragebogen mit verschiedenen Schwerpunkten
auswahlen kénnen sollten. Das formulierte Ziel der
MaBnahme, tber diese Rickmeldungen mit den
Schiiler/innen ins Gesprach zu kommen und eventu-
ellen Konfliktstoff gemeinsam zu bearbeiten, wurde
ebenfalls Gegenstand der Freiwilligkeits-Debatte.
Die Lehrer/innen wollten selbst entscheiden, ob sie
das Ergebnis der Befragungen flr sich behalten oder
mit den Schiilern/innen dariiber diskutieren. Auch
dieser Anderungswunsch wurde von allen angenom-
men, da eine konstruktive Feedbackkultur ein-
schlieBt, dass der Feedbacknehmer selbst entschei-
det, wie er mit dem Feedback umgeht, das er
bekommt (was z. B. angenommen und verarbeitet
oder auch als weniger hilfreich empfunden wird).

Nach all diesen Rlckmeldungen, Diskussionen und
Aushandlungen (insgesamt dauerte dieser Prozess
etwa vier Monate mit mehreren Zusammenkiinften
des Kollegiums und der Aushandlungsrunde sowie
einigen Uberarbeitungstreffen der Eltern) wurde
die Endfassung noch einmal ins Kollegium zurtick
getragen und letztendlich im Konsens beschlossen.
Parallel dazu hatten Schiiler/innen der Aushand-
lungsrunde bereits ein computergestiitztes Einga-
be- und Auswertungssystem flir die Fragebogen
entwickelt, womit eine Klasse innerhalb klrzester
Zeit einen oder mehrere durch die Lehrkraft ausge-
suchte Fragebogen am Computer ausfiillen kann
und wenige Minuten spater bereits die dazugehori-
ge Auswertung vorliegt. So stand der Erprobung
des Feedback-Systems also nichts mehr im Wege.

Bald darauf testeten die ersten drei Lehrer/innen
dieses neue Entwicklungsinstrument und berichte-
ten anschlieBend dem Kollegium und der Aushand-
lungsrunde. Das Ergebnis Ubertraf alle (positiven)
Erwartungen. Die ,Test“-Lehrkrafte berichteten be-
geistert von der Ernsthaftigkeit der Rickmeldun-
gen, Uber ihre Freude, auch sehr positive Riick-
meldungen erhalten zu haben, wichtige Hinweise be-
kommen zu haben, was sie an manchen Punkten
ganz konkret verbessern konnten, und dass die an-
schlieBenden Gesprache mit den Schiiler/innen sehr
offen und angenehm verlaufen seien.Insgesamt hat-

ten sie den Eindruck, dass diese gemeinsame Aus-
einandersetzung eine positive und nachhaltige Wir-
kung auf das Miteinander in der Klasse haben wiirde.

Inzwischen sind wieder viele Monate vergangen. Im-
mer mehr Lehrer/innen haben sich freiwillig auf den
Einsatz des Feedback-Systems eingelassen und ver-
schiedene Umgangsformen erprobt.

Das Eingabe- und Auswertungssystem ist mittler-
weile soweit optimiert worden, dass sich flr die Ver-
breitung und Pflege dieses Produktes eine Schiiler-
firma gegriindet hat, die in den Startlochern fur
bundesweite Auftrage sitzt.

Prasentation des Feedbacksystems durch
Schiiler/innen bei einer éffentlichen Veranstaltung
(Heinrich-Boll-Stiftung, 2005)

39



o
O

[
()]
2
)
=z
(<))
Q.
7))
S
Q
Q.
A
A

40

Langfristige Perspektiven
der Aushandlungsrunde

Nach mehreren Monaten der Gruppenprozesse, Ver-
handlungen und ersten erfolgreichen MaBnahmenum-
setzungen stellt sich die Frage nach der perspektivi-
schen Weiterarbeit der Aushandlungsrunden (Funk-
tion, Aufgaben, Mandat, zukinftige Themen und Inhal-
te, Zusammensetzung, etc.). Die Aushandlungsgrup-
pen aller drei BLK-Schulen haben sich in diesen Kla-
rungsprozess begeben und unterschiedliche Wege fir
sich gewahlt:

»> In der beteiligten Hauptschule nennt sich die
Gruppe inzwischen ,,ELSA* (Eltern-Lehrer-Schiiler-
Aushandlungsrunde). Sie hat an einem speziell hier-
zu stattfindenden Aushandlungswochenende ihr
Selbstverstandnis geklart, sich diesen neuen Namen
gegeben und ein Logo entwickelt. ELSA soll auf Dau-
er ein offener und gleichzeitig geschiitzter Raum
flr Eltern, Schiler/innen und Lehrkrafte sein, um
weiterhin aktuelle Themen der Schule gleichbe-
rechtigt zu verhandeln und entsprechende Vor-
schlage an die beschlieBenden Schulgremien zu
ubermitteln. Mit einem Selbstdarstellungs-Flyer und
vielfaltigen Veranstaltungen werden immer wieder
neue Eltern, Schiiler/innen und Lehrkrafte zur Mit-
arbeit eingeladen. Die Gruppengrofe der Aushand-
lungsrunde ist mit ca. 30 verbindlich Teilnehmenden
recht stabil.

Auswahl eines Namens, Logos
und Symbols fiir die Aushand-
lungsrunde (Hauptschule)



»> Die Aushandlungsrunde der Grundschule hat
(noch) keinen neuen Namen, inzwischen allerdings
ihre Strukturen und Arbeitsweisen verandert. Die
Runde trifft sich ,,nur® noch alle zwei bis drei Mo-
nate, und in der Zwischenzeit beschaftigen sich die
einzelnen Anspruchsgruppen (jeweils Eltern, Leh-
rer/innen, Erzieher/innen, Sozialpadagog/innen, Schi-
ler/innen sowie externe Partner) mit zuvor ver-
einbarten Themen unter sich und bereiten die ge-
meinsamen Aushandlungsrunden vor. In diesen in-
tensiveren Vorbereitungsphasen wird der Kreis der
Teilnehmenden jeder einzelnen Anspruchsgruppe
erweitert, d. h. es werden weit mehr Menschen di-
rekt in die Zuarbeit und Vorbereitung von Aus-
handlungsrunden eingebunden.

Struktur der
Aushandlungsprozesse
in der Grundschule

Prdsentation von ,,SELF* am Studientag
zum Schulprogramm (Gymnasium)

»> Die Aushandlungsgruppe des Gymnasiums nennt
sich ,,SELF“ (Schiller-Eltern-Lehrer-Forum). Sie hat
beschlossen, zukiinftig in regelmaligen Abstanden
(ein- bis zweimal im Jahr) alle Lehrer/innen, Eltern
und Schiller/innen einzuladen, zentrale Themen der
Schule zu benennen und Entwicklungsvorschlage zu
machen, liber die SELF im Anschluss verhandelt. We-
sentliches Ziel ist es, immer wieder neue Eltern,
Lehrer/innen und Schiler/innen zur Teilnahme an
dieser Entwicklungsarbeit einzuladen.
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Anforderungen und Voraus-
setzungen fiir die Gestaltung
von Demokratischen Schulent-

wicklungsprozessen

Nachdem wir uns in den vorangegangen Kapiteln mit
den konzeptionellen Aspekten unseres Schulentwick-
lungsansatzes, den daraus abgeleiteten Vorgehens-
weisen sowie einigen Beispielen aus der Praxis be-
schaftigt haben, wollen wir nun allen Nutzer/innen
dieser Handreichung einen Eindruck davon vermit-
teln, was bei der Arbeit mit Schulen auf Sie zukom-
men kann. Hierzu zunachst einige Hinweise auf die
besonderen Herausforderungen bei der Begleitung
von Demokratischen Schulentwicklungsprozessen:

Die kompetente Unterstiitzung von Schulen ist kein

leichtes Feld, denn

»>Schulen bestehen aus einem komplexen Bezie-
hungsgeflecht zwischen Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen, die sich in den existierenden,
haufig konfliktreichen Schulstrukturen bewegen
und davon sehr gepragt sind.

»>Die Zielgruppen sind aufgrund der vorhandenen
Altersunterschiede und Reifestufen wesentlich
heterogener als beispielsweise in Wirtschaftsun-
ternehmen. Daher ist es in Schulen weitaus
schwieriger, Gruppen zu moderieren.

»>Die Erwachsenen haben haufig wenig Erfahrung
mit Gruppen- oder Teamarbeit.

»>Die Feedbackkultur ist in der Regel nicht beson-
ders stark ausgepragt.

AuBerdem ist die Ausstattung von Schulen meist
nicht aufinterne Fortbildungen oder Organisations-
entwicklung ausgerichtet. Oft fehlen notwendige
Hilfsmittel flr die Moderation wie z. B. eine ausrei-

chende Anzahl von Pinwdnden. Hinzu kommt, dass
viele Schulen schon negative Erfahrungen mit ex-
ternen Prozessbegleitern/innen gemacht haben.
Griinde hierflr konnen u. a. sein:

»>Die Prozessbegleiter/innen hatten nicht die noti-
ge Erfahrung im Umgang mit den unterschiedli-
chen Zielgruppen/Altersgruppen.

»>Es wurden Standardthemen oder Standardansat-
ze angeboten, ohne auf die Bedlrfnisse der ein-
zelnen Schule im Besonderen einzugehen.

»>Die Dauer der Unterstiitzung war zu kurz, um
nachhaltig zu sein.

»>>Die Personen hatten wenig Erfahrung mit den
Rahmenbedingungen und Organisationsformen
in Schulen.

Um solche negativen Erfahrungen zu vermeiden,
werden wir im Folgenden beschreiben, was aus unse-
rer Erfahrung sowohl die Prozessbegleiter/innen als
auch die Schulen mit in die ,,Ehe” bringen sollten,
damit die gemeinsamen Aktivitaten gelingen kon-
nen. Naturlich sind diese Voraussetzungen ideali-
siert. Kein Mensch, kaum eine Schule kann all dies
erflllen. Diese Anforderungsprofile sollen aber hel-
fen, sich Klarheit Uber das eigene Profil zu verschaf-
fen und Bereiche zu identifizieren, bei denen es bes-
ser ist, sich weitere Unterstltzung zu holen oder
bestimmte Auftrage von vornherein nicht anzuneh-
men.

Ebenso konnen die nachfolgend beschriebenen An-
forderungen niitzlich fiir das Erstellen von Check-



listen fiir die Suche nach geeigneten Unterstiitzer/-
innen bzw. zur Vorbereitung eines Schulentwick-
lungsprozesses sein.

Untrennbar von diesen Anforderungen sind die
Rollen, die die Prozessbegleiter/innen in den unter-
schiedlichen Prozessen und MaBnahmen annehmen
kénnen missen. Nur wenn die Rollen, die im Kontext
der Schulentwicklungsbegleitung Relevanz haben,
flr alle verstandlich geklart sind, gelingt es, seitens
der Schule realistische Erwartungen zu formulieren
bzw. als externe/r Unterstiitzer/in mit diesen Erwar-
tungen umzugehen.

In den folgenden Abschnitten werden wir die Anfor-
derungen an die Prozessbegleitung und die erforder-
lichen Rahmenbedingungen in Schulen nacheinan-
der vorstellen.

»> Anforderungen an die externe
Prozessbegleitung

Die Rolle(n) der Prozessbegleitung

Flr Prozessbegleiter/innen in Schulen ist es von
Anfang an wichtig, sich der eigenen Rolle im Pro-
zess der Demokratischen Schulentwicklung be-
wusst zu sein und diese gegentber allen Schulbe-
teiligten transparent zu machen. Dies ist insbe-
sondere wichtig, um eine klare Trennung der Ver-
antwortlichkeiten im Prozess herzustellen, und
hilft zu verhindern, dass falsche oder unerfullbare
Erwartungen an die Unterstiitzer/innen gestellt
werden.

Wie schon in der Konzeptbeschreibung erwahnt,
sind die Prozess- und Ressourcenorientierung bei
unserem Ansatz der Demokratischen Schulentwick-
lung sehr wichtig. Aus diesem Grunde sollten die
Nutzer/innen dieser Handreichung sich nicht auf
das gefahrliche Gleis einer Expertenberatung von
Schulen begeben: Dies passiert zum Beispiel, wenn
eine Schule das Problem und die Verantwortung fur
das Losen des Problems an Sie vergibt und Sie diese
Verantwortung tatsdchlich versuchen zu tberneh-
men.

In Abgrenzung dazu sehen wir unsere Rolle in der
einer ,,Geburtshelferin® Die Schule kennt ihre Pro-
bleme und Bedarfslagen am besten und muss
selbst die Problemldsungen ,,zur Welt bringen” Wir
als Prozessbegleiter/innen und -gestalter/innen
wiederum wissen, mit welchen Geburtstechniken

dies maoglichst schnell und effizient erreicht wer-
den kann.

In diesem Kontext ist eine der wichtigsten Aufga-
ben der Prozessbegleiter/innen, den Beteiligten
Feedback zum bisherigen Stand der Dinge und zum
gemeinsamen Prozess zu geben. Dazu gehort, in die
Rolle eines ,,Spiegels™ zu schliipfen, in dem sich die
Betroffenen aus der Distanz in ihrem Verhalten be-
trachten konnen.

Basis fur ein gutes Miteinander im Prozess und da-
flr, dass alle Anspruchsgruppen fair und in glei-
chem MaBe an der Demokratischen Schulentwick-
lung beteiligt sind, ist das Fullen zweier weiterer
spezieller Rollen: Die Rolle des ,,Anwalts™ und die
Rolle des ,,Regelwdchters”. Die Prozessbegleitung
sollte in der Lage sein, bei Bedarf beide Rollen aus-
zufillen. So konnen z. B. Minderheiten in Konflikt-
situationen geschiitzt und in kritischen Prozessen
die Einhaltung von Kommunikationsregeln uber-
wacht werden.

Dies sind die zentralen Rollen, die Sie als Prozess-
begleiter/innen in Schulen auf jeden Fall einneh-
men mussen. Zusatzlich kdnnen es je nach Fall und
Schule noch weitere sein: Die nachhaltigsten Er-
fahrungen machen Menschen in Krisensituationen.
Dies gilt auch fiir Schulen (siehe das Praxisbeispiel
~Feedbacksystem fiir Lehrer/innen®). Oft missen
deshalb die Prozessbegleiter/innen die Rolle der
~neutralen Instanz” oder der ,,Person des Vertrau-
ens” einnehmen und sich um das Konfliktmana-
gement kiimmern. Dazu gehort bisweilen auch die
Provokation, um Konflikte tberhaupt sichtbar und
somit bearbeitbar machen zu konnen.

Aufgaben der Prozessbhegleitung

Ganz sicher brauchen Schulen, insbesondere die
Leitungsgremien oder Steuergruppen, auch Entlas-
tung. Deshalb ist es wichtig, die Qualitat des
Prozesses mit steuern zu kénnen. Mit Sicherheit
fallen Aufgaben in den Bereichen Organisation, Ko-
ordination und Dokumentation an. Dies ist Teil der
Kundenorientierung und der neutralen Position,
sollte aber nicht dazu flihren, dass die Beteiligten
aus der Schule die Verantwortung vollends abge-
ben und/oder in eine gewisse Abhdngigkeit von der
externen Unterstlitzung geraten. Die Kunst be-
steht darin, gerade so viel zu machen, dass der Pro-
zess qualitativ gut 1auft, aber nicht nur dann, wenn
von auBen Aktivitaten gestartet werden.
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In die gleiche Richtung geht auch der nachste
Aspekt. Wie im nachfolgenden Kapitel ,,Gelingens-
bedingungen und Erfolgsfaktoren® erwahnt, ist ein
guter Kommunikationsfluss ein zentraler Erfolgs-
faktor flr Schulentwicklungsprozesse. Auch hier
werden die Unterstiitzer/innen eine Rolle spielen
konnen, in dem sie z. B. helfen, Texte und Bilder zu
erstellen, die zur schulweiten Information tiber den
Stand der Dinge eingesetzt werden konnen.

Hier noch einmal die Rollen und Aufgaben, die Sie
als Unterstiitzer/innen von Schulen einnehmen
sollten, im Uberblick:

Rollen und Aufgaben

»> Geburtshelfer/innen (Die Schulbeteiligten sind
die Experten/innen. Die ,Geburtshelfer/in-
nen” gestalten den Rahmen sowie die Struk-
turen und Moglichkeiten, in denen Entwick-
lungs- und Problemldseprozesse maoglichst ef-
fektiv und konstruktiv ablaufen konnen.)

»> Feedbackgeber/innen, Reflektor/innen (Spie-
geln, Riickmeldungen geben)

»> Regel-Wachter/innen (Auf die Einhaltung von
Regeln und Vereinbarungen achten, daflr sor-
gen, dass alle Schulbeteiligten gehort und ge-
sehen werden.)

»> Anwalte/innen (Grenziiberschreitungen benen-
nen und stoppen, Minderheiten schiitzen)

»> Dokumentatoren/innen, Koordinatoren/innen,
Organisator/innen

»> Konfliktmanager/innen

»> Kommunikationsgestalter/innen (Texte schrei-
ben, Zeichnungen erstellen, usw.)

»> Provokateure

Erforderliche Kompetenzen

Um diese Rollen gut ausfillen zu kdnnen, sollten Sie
die dazugehorigen Kompetenzen (Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Kenntnisse) mitbringen.

Neben den absolut notwendigen Erfahrungen im
Umgang mit Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen (siehe auch Abschnitt ,,Personliche Vorausset-
zungen® weiter unten), der Kenntnis von Schul-
strukturen und Ablaufen, der Prozessbegleitungs-
kompetenz und einem Hochstmall an Zuverlas-
sigkeit, gibt es noch weitere Kompetenzen, die wir
besonders hervorheben wollen:

Veranderungen brauchen ihre Zeit und sind im
Schulbereich nicht einfach zu erreichen. Deshalb
erscheint es uns sehr wichtig, eine hohe Frustra-
tionstoleranz, die notige Geduld und einen langen
Atem mitzubringen.

Als Prozessbegleiter/in von Schulen sind Sie mit
sehr komplexen Situationen konfrontiert. Z. B. ha-
ben Sie es haufig mit groBBen, sehr heterogenen
Gruppen und unerwarteten Gruppendynamiken zu
tun. Nicht allein, dass groBBe Unterschiede zwischen
den Wahrnehmungen, Bedirfnissen und Umgangs-
formen von Erwachsenen und Kindern existieren,
auch die Mitglieder einzelner Anspruchsgruppen
sind nicht homogen und in ihren Haltungen und
Handlungen sehr verschieden. So sind z. B. unter
Schiler/innen ganz unterschiedliche Lernkulturen,
Sozialisationen und Vorerfahrungen vorhanden.
Deshalb sind fur die Prozessbegleitung interkultu-
relle Kompetenzen unerlasslich.

~Interkulturelle Kompetenz™ sehen wir dabei nicht
beschrankt auf den Umgang mit Menschen ver-
schiedener Migrationshintergriinde oder Nationa-
litaten. Vielmehr gehen wir von einem offenen Kul-
turbegriff aus, der sich auf die Eigenheiten unter-
schiedlicher Menschen als Individuen bezieht, die
jeweils durch ihre Sozialisation und ihre Erfah-
rungshintergriinde gepragt sind. Dabei kann es
um unterschiedliche Lern- und Kommunikations-
typen gehen, darum, welche personlichen Prafe-
renzen und Gewohnheiten Menschen im Alltag
haben, oder auch um die Zugehorigkeit zu sozialen
Gruppen, Alterstufen oder Berufszweigen sowie
die damit verbundenen Rollen und Positionen.
Auch der unterschiedliche soziale Status, insbe-
sondere ungleiche Rechte und Chancen in der Ge-
sellschaft sowie beim Zugang zu Bildungs- und
Partizipationsmoglichkeiten sind von erheblicher
Bedeutung!



Um diese komplexen Situationen und Gruppen-
dynamiken maoglichst gut zu Uberblicken und ent-
sprechend sensibel und flexibel vorzugehen, sollte
die Begleitung von Schulentwicklungsprozessen
immer im Team stattfinden, bestenfalls in einem
geschlechtlich und kulturell gemischten Team.

Hier noch einmal die erforderlichen
Kompetenzen im Uberblick:

Anforderungen an die Kompetenzen
(Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse)
der Nutzer/innen:

>> Prozessorientierung:
- Geduld
- Ressourcenorientierung
- Langer Atem
- Frustrationstoleranz
»> Erfahrung im Umgang mit Kindern, Jugend-
lichen und Erwachsenen
»> Verantwortungsbewusstsein und Zuverlassig-
keit
>> Kreativitat
»> Organisationstalent, gute Strukturierung
»> Medienkompetenz (Internet, Digitalkamera,
Laptop/Beamer, MS Office)
»> Interkulturelle Kompetenz
« Wertschatzung
- Einflihlungsvermagen
- Toleranz
- Vorurteilsbewusstsein
- Perspektivenwechsel
- Perspektivenbewusstsein
»> Teamfahigkeit (im Team moderieren, am bes-
ten gemischt: Mann/Frau)

»> Personliche Voraussetzungen und erforderliche Rahmen-
bedingungen fiir die erfolgreiche Anwendung der Handreichung

Personliche Voraussetzungen

Bevor Sie beginnen, diese Handreichung zu nutzen,
sollten Sie sich vergewissern, was Sie an Fertigkei-
ten und Fahigkeiten mitbringen, genauso aber auch
herausfinden, was die einzelnen Schulen bzw. Schul-
beteiligten an personlichen Voraussetzungen und
Haltungen in den Entwicklungsprozess einbringen
und mit welchen strukturellen Rahmenbedingungen
Sie rechnen konnen.

Allem voran steht das Vertrauen, das Ihnen die am
Schulentwicklungsprozess beteiligten Personen
entgegen bringen missen. Ist dieses nicht in ausrei-
chendem Mal3e vorhanden oder verlieren Sie dieses
in einer Krise wahrend des Prozesses, so konnen Sie
eigentlich nicht in den Prozess einsteigen oder wei-
terarbeiten.

Ebenso ist fir eine erfolgreiche und langfristige
Zusammenarbeit wichtig, dass sowohl Sie selber als
auch Ihre Teamkollegen/innen eine prozessforder-
liche Haltung mitbringen. Im Rahmen Demokrati-

scher Schulentwicklung steht eine demokratische
Grundhaltung selbstverstandlich an erster Stelle.
Um als Prozessbegleiter/in von allen Anspruchs-
gruppen die notige Akzeptanz zu erhalten, ist es
enorm wichtig, die Interessen aller Prozessbetei-
ligten im Blick zu haben, all diesen gleichermal3en
Raum zu verschaffen (Allparteilichkeit) sowie Min-
derheiten ausreichenden Schutz zu bieten. Letzt-
endlich sollen alle Beteiligten mit den Ergebnissen
Ihres Handelns zufrieden sein. Hierbei hilft es, eher
integrierend und ausgleichend aufzutreten als die
Beteiligten in Pro und Kontra zu spalten.

Ein weiterer Erfolgsfaktor ist das Reflektieren und
Analysieren stattgefundener Veranstaltungen und
Gruppenprozesse, um aus den gemachten Erfahrun-
gen zu lernen, in Zukunft weniger hilfreiche Vorge-
hensweisen zu vermeiden und auf Erfolgsfaktoren
aufzubauen. Dazu ist die Fahigkeit, sich selbst sowie
das eigene Verhalten zu reflektieren, von zentraler
Bedeutung.
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Neben diesen personlichen Voraussetzungen sehen
wir auch einige methodische wie technische Fahig-
keiten und Fertigkeiten flir die Nutzer/innen des
Konzeptes und der dazugehorigen Praxisbaukasten-
CD als erforderlich an. Im Rahmen dieser Handrei-
chung ist es allerdings unmaoglich, eine Einflihrung
in die Steuerung von gruppendynamischen Prozessen
bzw. in die dazugehodrige Moderation von Gruppen
(inklusive der Verwendung der entsprechenden
Moderationsmaterialien) zu geben. AuBerdem ware
es unverantwortlich, Menschen ohne Erfahrung in
diesen Bereichen als Unterstiitzer/innen in Schulen
zu schicken. Deshalb setzen wir im Folgenden voraus,
dass die Nutzer/innen dieser Materialien im Rahmen
ihrer Vorgeschichte schon geniligend Erfahrung in
der Arbeit mit Gruppen und im Bereich der Modera-
tion gemacht haben.

Hier haben wir flr Sie die zentralen Vorausset-
zungen noch einmal (bersichtlich zusammenge-
fasst, die die Prozessbegleiter/innen mitbringen
sollten:

Personliche Voraussetzungen fiir eine erfolg-
reiche Schulentwicklungsarbeit

»> Die Prozessbegleiter/innen haben das Vertrau-
en aller Beteiligten

»> Erforderliche Haltungen:
- Demokratische Grundhaltung
- Allparteilichkeit
« Achtsamkeit im Bereich Minderheitenschutz
- Integrierend (inklusiv), ausgleichend statt

spaltend

- Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbstreflexion

»> Kenntnis von gruppendynamischen Prozessen/
Fahigkeit, Gruppen zu leiten

»> Methodenkompetenz (Moderations-, Prasenta-
tions- und Visualisierungstechniken, vorhan-
denes Methodenrepertoire, Anleiten von Spie-
len und Ubungen)

»> Freude am Spielen

»> Erforderliche Rahmenbedingungen

Raumlichkeiten

Im Kontext der Schulentwicklung haben Sie es haufig
mit gréBeren Gruppen und den dazugehdrigen Grup-
penprozessen zu tun. Deswegen ist es wichtig, dass in
der Schule oder in nachster Nachbarschaft geeignete
Raume flr die geplanten Veranstaltungen zur Verfii-
gung stehen. Am besten ist dabei immer die Kom-
bination eines hellen, groen Raumes mit einer Mini-
malflache, um z. B. das gesamte Kollegium im Stuhl-
kreis zu platzieren, und zwar so, dass sich die Teilneh-
menden gegenseitig ansehen konnen. AuBerdem soll-
te es drei bis fiinf benachbarte Raume flr Kleingrup-
penarbeit geben. In Schulgebduden kann haufig die
Aula mit angrenzenden Klassenzimmern genutzt wer-
den.

Durchfiihrungszeiten

Zusatzlich zu den erforderlichen Raumen fiir Treffen,
Workshops oder Veranstaltungen, ist Thre zeitliche
Flexibilitat von groBer Bedeutung. Als Prozessbeglei-
ter/in einer Schule haben Sie es mit den unterschied-
lichsten Zielgruppen zu tun, die alle ihre ,,eigene Zeit"
haben, in der Sie mit ihnen in Kontakt treten konnen:

»>Kinder oder Jugendliche erreichen Sie am besten
vormittags wahrend der Unterrichtszeiten, am
Nachmittag oder friihen Abend ist es auch moglich,
aber bei weitem schwieriger zu organisieren.

»> Lehrer/innen bevorzugen fiir Treffen und Veran-
staltungen den ganz frithen Morgen vor dem Un-
terricht oder Zeiten direkt im Anschluss an den
Unterricht.

»> Erzieher/innen konnen meist erst nach 16.00 Uhr.

»> Berufstdtige Eltern erst nach der Arbeit ab ca. 17.30
Uhr.

Als Unterstiitzer/in einer Schule miissen Sie deshalb
in der Lage sein, zu all diesen Zeiten Termine zu ver-
einbaren: Schulentwicklung ist ein echter ,full time
job",

Materialien

Es ist hilfreich, wenn vor Ort die (iblichen Modera-
tionsmaterialien vorhanden sind, da es sehr miihsam
ist, fiir jeden Einsatz in einer Schule die dazu beno-
tigten Pinwande und Flipcharts sowie Moderations-
koffer zu transportieren.

Um alle von der Schulentwicklung betroffenen Per-
sonen, die nicht bei einzelnen MaBnahmen anwesend
sein konnten, liber das bisher Gelaufene zu informie-



ren, mlssen die Prozesse und daraus resultierenden
Ergebnisse dokumentiert werden und fiir alle zugang-
lich sein. Flr das Festhalten von Ergebnissen eignet
sich am besten eine Digitalkamera, mit der leicht
Fotoprotokolle erstellt werden kénnen.

Zur Unterstitzung des Informationsflusses und For-
derung von Transparenz bendtigen Sie eine ausrei-
chende Infrastruktur und Kontakte zu zentralen Ak-
teuren der Schule. Dazu gehort beispielsweise der
Zugang zu den Schulgremien — entweder personlich
oder Uber interne Ansprechpartner/innen, eine Kon-
taktliste mit den eMail-/Telefondaten aller wichtigen
Ansprechpartner/innen bzw. den jeweiligen Interes-
senvertretern sowie ein Aushangebrett in der Schule.

Hier eine Ubersicht tiber die notwendigen infrastruk-
turellen Rahmenbedingungen:

Rahmenbedingungen

»> Ausreichende Raumlichkeiten fiir GroB- und
Kleingruppen

»> Raumliche und zeitliche Flexibilitat: Veran-
staltungszeiten und -orte, die allen die Teil-
nahme ermaéglichen

»> Moderationsmaterialien (z. B. Pinwande, Flip-
charts, Karten, Eddings)

»> Dokumentationsausstattung (z. B. Digitalka-
mera, Computer, usw.)

»> Ausreichende Infrastruktur zur Unterstit-
zung des Infoflusses (Adressen, Zugang zu den
Schulgremien, Aushangebrett, etc.)

Nobody is perfect!

Natirlich gibt es keinen Menschen, der all die ge-
nannten Voraussetzungen vollkommen erfillt. Vie-
les konnen Sie sich dadurch aneignen, indem Sie ein-
fach andere, erfahrenere Menschen begleiten und
schrittweise mehr und mehr Teilaufgaben eigen-
standig libernehmen. Wir sind immer froh, wenn wir
tatkraftige und zuverlassige Menschen an unserer
Seite haben, die uns konstruktives Feedback geben
und neue Ideen einbringen. Bei Interesse an Hospi-
tationen bzw. Mitarbeit kénnen Sie sich gerne bei
uns melden: info@schulcoaching.com. Ebenfalls
konnen wir Sie auf Nachfrage uber mogliche Fort-
bildungen und QualifizierungsmafBnahmen informie-
ren.

Wenn das Risiko nicht zu groB ist, dann kann auch
~learning by doing” eine gute Strategie sein. Suchen
Sie sich dazu geeignete Lernfelder, z. B. eine Gruppe
von Freunden oder Studenten/innen.

Haufig sind auch nicht alle Voraussetzungen an den
Schulen erfillt. Als Schulentwickler/in zu arbeiten
heil3t deshalb auch, des ofteren improvisieren zu
mussen. Schulen sind darin sehr gut! Und dies
macht u. a. auch den besonderen Reiz aus, mit
Schulen zu arbeiten. Improvisieren hilft dabei,
nicht in Routine zu verfallen und immer einen wa-
chen Blick zu haben. Improvisieren erzeugt Nahe
uber die Menschlichkeit, die gefragt ist. Dem ent-
gegen kann Perfektionismus in Schulen sehr an-
strengend sein.
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Gelingensbedingungen
und Erfolgsfaktoren

In diesem Kapitel wenden wir uns den Bedingungen
und Faktoren zu, die aus unserer Sicht Demokra-
tische Schulentwicklungsprozesse in Schulen begtins-
tigen, im Falle ihres Fehlens aber auch behindern,
wenn nicht sogar gefahrden konnen. Hierflr legen
wir vor allem unsere Erfahrungen in den drei betei-
ligten BLK-Schulen zugrunde, lassen aber auch die
Reflexion der Prozesse in der Berliner Realschule
einflieBen, in der wir die Umsetzung unseres Kon-
zeptes vor nunmehr funf Jahren erstmalig erproben
konnten.

Keine Schule, die wir bisher kennen gelernt haben,
gleicht der anderen. Die Ausgangslagen und Dynami-
ken jeder Schule sind stets einzigartig. Fiir (zukiinf-
tige) Prozessbegleiter/innen ist es daher umso wich-
tiger, ein Geflihl dafiir zu entwickeln, welche syste-
mischen Faktoren auch schullibergreifend zum Er-
folg oder Misserfolg von Demokratischer Schulent-
wicklung beitragen konnen.

Wir haben im Rahmen unserer Arbeit immer wieder
versucht zu reflektieren: Was lief gut oder schlecht
und wieso? Wann und wodurch waren wir erfolgreich,
und an welchen Stellen sind Prozesse nicht vorange-
kommen oder sogar gescheitert? Diese Fragen stell-
ten wir uns insbesondere im Vergleich der Schulen
untereinander.

Aus den Uber die Jahre gemachten Erfahrungen ha-
ben wir nun zentrale Faktoren fiir das Gelingen demo-
kratischer Schulentwicklungsprozesse abgeleitet
und nachfolgend zusammengestellt. Dabei geht es
einerseits um schuliibergreifende, wiederkehrende
Muster, die in allen Schulen eine zentrale Rolle ge-
spielt haben und unbedingt berticksichtigt werden
missen: die Gelingensbedingungen. Daran an-
schlieBend haben wir weitere Faktoren des Gelin-
gens aufgelistet (Erfolgsfaktoren), die nicht in allen
Schulen gleichermal3en von Bedeutung waren und z.
T. sogar nur in ganz spezifischen Situationen zum
Tragen kamen. Trotzdem sollten auch all diese As-
pekte Beachtung finden.

»> Gelingensbedingungen

(@) Aushandlungswochenenden: Der Einstieg in
den Aushandlungsprozess mit einem Aushandlungs-
wochenende ist fir die weitere Entwicklung sehr
forderlich. Im Falle des Ausbleibens konnen die
besonders intensiven Prozesse des Kennen Lernens
und Zusammenwachsens innerhalb der Aushand-
lungsrunde nicht in gewlinschtem MaBe stattfinden,
was sich nachhaltig auf die Qualitat der Zusammen-
arbeit auswirkt. So ist z. B. der Zusammenhalt und
die Identifikation mit dem Aushandlungsgedanken
in Schulen, die ein oder mehrere Aushandlungswo-
chenenden durchgeflihrt haben, besonders hoch.

Aushandlungsrunde beim gemeinsamen
Aushandlungswochenende (Hauptschule)

(b) Informationsfluss und Transparenz: Mangeln-
der Informationsfluss und ungeniigende Trans-
parenz gegenlber den nicht durchgangig am Aus-
handlungsprozess Beteiligten (d. h. gegeniiber der
gesamten Schiler/innenschaft, der Elternschaft,
dem Kollegium und ggf. weiteren Gruppen) sind ein
Dauerproblem, das zu Missverstandnissen und Un-
mut bzw. zu der Wahrnehmung ,,Da passiert ja gar
nichts!™ fiihren kann. Dies kann lber den Aufbau
einer gezielten und kontinuierlichen schulinternen
Offentlichkeitsarbeit und entsprechende interne
Kommunikationsstrukturen angegangen werden.
Wichtig ist dabei, dass regelmafig Informationen an



das Kollegium und alle weiteren Gremien weiterge-
geben werden und die Prozessdokumentationen fiir
alle zuganglich sind. Hilfreich ist ebenfalls ein
Schwarzes Brett oder eine Wand flir Mitteilungen
der Aushandlungsrunde.

(c) Einbindung des gesamten Kollegiums: Die Un-
terstitzung des Prozesses durch das Kollegium ist
von ganz besonderer Bedeutung. Dieses Potenzial
kann sinken, wenn wenig direkt splrbare Verbesse-
rungen fir die Lehrer/innen geschaffen und die
Mafnahmen im Zuge der Veranderungsprozesse vor
allem als zusatzliche Belastung empfunden werden.
Daher muss hier deutlich gemacht und praktisch
spurbar sein, dass es um Alle geht — dass sich die
Schulsituation fur Alle verbessern soll, dass auch
die Bediirfnisse der Lehrer/innen eine Rolle spielen.
Als hilfreich erweisen sich hierbei gesonderte Pro-
zesse mit dem Kollegium, bei denen deren aktuelle
Konflikt- und Problemlagen bearbeitet werden kon-
nen (so geschehen z. B. in der beteiligten Haupt-
schule wahrend eines Wechsels in der Schulleitung
oder im Gymnasium durch die Umgestaltung der
Gesamtkonferenz bzw. die Entwicklung einer demo-
kratischen Konferenzkultur).

Zukunfstwerkstatt zur internen
Kommunikation (Grundschule)

(d) Das Demokratieverstandnis thematisieren:
Im Laufe des Prozesses kann das unterschiedliche
Demokratieverstandnis der Beteiligten zu grofen
Missverstandnissen flihren oder sogar einzelne
Gruppen (insbesondere das Lehrerkollegium) dazu
bringen, sich von dem gemeinsamen Vorhaben zu
distanzieren, z. B. wenn Vorstellungen verbreitet
sind, ,Demokratie in der Schule” bedeute, dass ,,nun
die Schiiler/innen das Sagen haben® oder ,die El-
tern bestimmen, wie der Unterricht sein soll.” Diese
Perspektive ist selbstverstandlich fiir Lehrer/innen
wenig attraktiv und steht gleichzeitig im Wider-
spruch zum im Konzept vorgesehenen Interessen-
ausgleich. Um solche Missverstandnisse zu vermei-
den oder auszuraumen, ist es ratsam, sich gleich zu

Beginn des Prozesses mit dem Demokratieverstand-
nis auseinanderzusetzen (dem eigenen sowie dem
aller Anderen). Im besten Fall erstellt die Schule ein
gemeinsames Leitbild, in dem der Begriff der ,,De-
mokratischen Schulkultur® fiir alle verbindlich de-
finiert wird und die unterschiedlichen Rollen, Kom-
petenzen und Positionen innerhalb der Schule be-
rlcksichtigt werden.

(e) ,,Abschied” von der externen Begleitung:
Eine intensive und langfristige Begleitung birgt die
Gefahr der Abhangigkeit von Externen. Daher kann
die (wenn auch schrittweise) Beendigung der exter-
nen Begleitung durch professionelle Berater/innen
zu Verunsicherung flhren. Gerade diese Phase des
Ubergangs ist besonders sensibel und kann vermut-
lich erst nach vollstandiger Beendigung der Beglei-
tung in den BLK-Schulen abschlieBend beurteilt
werden. Gleichzeitig bietet dieser bewusste ,,Ab-
schied” enorme Entwicklungspotenziale, was die ei-
gene Qualifizierung der Schulbeteiligten (u. a. in Sa-
chen Prozessgestaltung und Moderation) anbelangt.
Aber auch die wachsende Kreativitat auf der Suche
nach moglichen Ressourcen flr die punktuelle
Beauftragung von Externen erdffnet grof3e Chancen
flir autonome Entwicklungsprozesse, bei denen sich
die Schule dartber Klarheit verschafft, wo sie Un-
terstiitzung braucht, was sie daftr tun mochte und
an welcher Stelle sie sich eigene selbststandige
Schritte zutraut.

»> Erfolgsfaktoren

Zusatzlich zu den oben detaillierter beschriebenen
zentralen Gelingensbedingungen, die unbedingt in
den Schulentwicklungsprozessen zu berlcksichtigen
sind, gibt es eine ganze Reihe weiterer Aspekte, die

Moderationsfortbildung in der Grundschule
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sich im Rahmen unserer Arbeit als Erfolgsfaktoren
erwiesen haben. Diese Faktoren sind nicht fur alle
Schulen gleichermalBen relevant, und die umfang-
reiche Liste sollte auch nicht den Eindruck erwe-
cken, dass alle genannten Faktoren fiir gelingende
Prozesse notwendig sind. Doch kann diese Auflistung

bei der Reflexion der eigenen Prozessbegleitungs-
tatigkeit als eine Art Checkliste genutzt werden, die
Hinweise auf bereits existierende forderliche Vor-
aussetzungen fir gelingende Prozesse liefert, oder
auch das Fehlen bestimmter Faktoren deutlich
machen kann.

»> Erfolgsfaktoren

Haltung der Prozessbeteiligten

>> Demokratische Grundhaltung, Dialogbereitschaft, Offen-
heit und Respekt gegentiber den Wahrnehmungen und
Sichtweisen anderer

»> Interesse und Bereitschaft, alle Anspruchsgruppen am
Prozess zu beteiligen

>> Fahigkeit zur Selbstreflexion

»> Lern- und Entwicklungsbereitschaft

>> Sensibilitat gegentiber Macht- und Diskriminierungs-
strukturen sowie undemokratischen Ablaufen und Ver-
haltensweisen

>> Wertschatzung konsensorientierter Entscheidungsfin-
dung

>> Neugier, Frustrationstoleranz, Geduld

Anerkennungskultur

Forderung von Methodenkompetenz

>> Wertschatzung von Engagement der Beteiligten, z. B. durch
offentliche Danksagungen, Urkunden, Eintrage ins Zeugnis,
etc.

>> Feedbackkultur

>> Gegenseitige Unterstiitzung der Prozessbeteiligten

>> Erfolge anerkennen und feiern

>> Qualifizierung in den Bereichen Moderation, Prdsenta-
tion, Visualisierung
>> Fortbildungen zu Projektmanagement und Teamarbeit

Engagement der Prozessbheteiligten

>> Bereitschaft zu Mehrarbeit und zusatzlichen Aktivitaten

>> Arbeitsteilung/Verteilung von Verantwortung unter
den Prozessbeteiligten

>> Investition von Zeit/Nutzung von Unterrichtszeiten und
Konferenzterminen flr den Prozess

Verstetigung von Aushandlungs-
und Entwicklungsergebnissen/
Nachhaltigkeit

>> Institutionalisierung der Aushandlungsrunde

>> Verankerung der Prozessergebnisse im Schulprogramm

>> Immer selbstverstandlicherer Einsatz demokratischer
Entscheidungsfindungsprozesse und Moderationsme-
thoden in immer mehr Bereichen der Schule

>> Integration von ,,Betzavta“-Ubungen und demokrati-
schen Prozessen in den Unterricht




Vielfaltige Partizipations-
gelegenheiten

>> Demokratische Konferenzkultur

>> Raume und Zeiten zum Austausch (z. B. Elterncafé)

>> RegelmaBige Einbindung neuer Eltern, Lehrer/innen und
Schiiler/innen in den Prozess

>> Vertretung aller Klassenstufen in der Aushandlungsrunde

>> Einbeziehen aller Schulbeteiligten zur Bearbeitung zen-
traler Themen der Schule und zur Vorbereitung von Aus-
handlungsprozessen

>> Partizipative Gestaltung von Aktionen, Projekten,
Veranstaltungen

Offentlichkeitsarbeit

>> Hinweis auf den Demokratischen Entwicklungsprozess
bei Einschulungen und Elternwerbung

>> Werbung mit dem Prozess nach auBen

>> Teilnahme an Wettbewerben und 6ffentlichen
Veranstaltungen

>> Verbindlich Verantwortliche fir Offentlichkeitsarbeit
und deren Qualifizierung/Fortbildung

>> Austausch mit anderen Schulen

Prozessqualitdt / Gestaltung des
Prozesses durch die externe
Prozessbhegleitung

>> Vertrauen aller Beteiligten gegentiiber der externen Be-
gleitung

>> Eingehen auf die individuellen Problemlagen der Schule

>> Transparenz beziiglich der Rolle der Prozessbegleitung/
Moderation

>> Begleitung und Unterstiitzung in spezifischen Berei-
chen (z. B. Konfliktmanagement, Interne Kommunikation,
Fuhrungsfragen, Leitbildentwicklung, etc.)

>> Realistisches Erwartungsmanagement

>> Zielgruppenorientierung / Erfahrung in der Arbeit mit
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen

>> Methodenvielfalt in der Arbeit mit Gruppen

>> Zielgruppenspezifische Moderationstechniken

>> Gewahrleistung gleicher Beteiligungschancen fur alle
Anspruchsgruppen (in Veranstaltungen, Workshops, Aus-
handlungsrunden)

>> Moderation im Team

>>Zeitweise separate Arbeit mit einzelnen Anspruchs-
gruppen

>> Einbindung der Prozessbeteiligten in die Vorbereitung
von Veranstaltungen und Aushandlungsrunden

>> Berticksichtigung von Wohlftihlaspekten wahrend Veran-
staltungen (u. a. ausreichende RaumgroBe, Helligkeit, fri-
sche Luft, evtl. Getranke und Snacks, ausreichende Pausen)

>> Veranstaltungs-Struktur (Agenda, Zeitmanagement, usw.)

>> Gute Vorbereitung von Veranstaltungen (Plakate, Mate-
rialien, Anleitungen fiir Gruppenarbeit, etc.)

>> Zeiteffizienz/ Effektivitat bei Veranstaltungen

>> Situationsorientierung: Flexibilitat wahrend der Durch-
flihrung von Veranstaltungen
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>> Weiterverfolgung/Nachfassen vereinbarter Schritte
und MaBnahmen

>> Gut funktionierende ,,Friihwarnsysteme® (kontinuierli-
cher Kontakt zu Ansprechpartner/innen in der Schule)

>> Einbindung zentraler Meinungsfiihrer

>> Vorbereitung von Entscheidungen durch Lobby-Arbeit
innerhalb der einzelnen Anspruchsgruppen

>> RegelmaBige Zwischenevaluation/Prozessfeedback durch
die Schulbeteiligten

Ergebnisqualitat >> Zeitnahe und erfolgreiche Umsetzung der Aushand-
lungsergebnisse
>> Flir alle Beteiligten splrbare Verbesserung der Schul-
qualitat
Schulleitung >> Schulleitung als eigene Anspruchsgruppe

>> Bereitschaft zur Selbstreflexion und Weiterentwicklung,
z. B. durch Flhrungscoaching
>> Partizipative Fiihrungskultur

Unterstiitzung des Demokratischen
Schulentwicklungsprozesses

>> Unterstitzung durch Kollegium und Schulleitung

>> Unterstiitzung durch die Schulbehdrden

>> Unterstltzende Aktivitaten von Eltern

>> Bereitstellung von Ressourcen (Finanz-, Sach- oder Per-
sonalmittel) durch Stiftungen, Projekte, Senat, externe
Partner, etc.

Miteinander aller Prozessbeteiligten

>> Spall am Miteinander (Feste feiern, miteinander spielen,
etc.)

>> Gemeinsame Projekte und Aktivitaten von Eltern, Leh-
rer/ innen, Schiiler/innen (und ggf. weiterer Gruppen)

Externe Partner

>> Austausch und Zusammenarbeit mit externen Partnern

Gremienarbeit

>> Starke, gut funktionierende Eltern- und Schilerver-
tretungen

>> Fortbildungen fiir Eltern- und Schilervertretungen (zu
Rechten, Rollen, Funktionen, Aufgaben, etc.)

>> Enger und regelmaBiger Kontakt zwischen den Gremien
und der Aushandlungsrunde

>> Einbeziehung der Aushandlungsrunde bzw. deren Aus-
handlungsergebnisse in Entscheidungsfindungen der
Gremien




»> Schlussbemerkungen

Angesichts der Fllle an Gelingensbedingungen und Er-
folgsfaktoren flr die Umsetzung des Konzeptes der
Demokratischen Schulentwicklung ist es nicht verwun-
derlich, dass ein Idealzustand (sollte es ihn iiberhaupt
jemals geben konnen) schwerlich innerhalb weniger
Jahre zu erreichen ist. Abgesehen davon, dass die be-
reits angesprochenen Widerspriche durch die Macht-
verhdltnisse im hierarchischen Schulsystem und die
strukturellen Rahmenbedingungen (mangelnde Aus-
stattung der Schulen mit personellen und materiellen
Ressourcen, staatliche Vorgaben wie Lehrplane, etc.)
diesen Prozess sehr erschweren, haben wir es nicht mit
jeweils einer Schule, sondern mit der Gesamtheit ihrer
Individuen zu tun.

Dieser demokratische Schulentwicklungsprozess ist
ein freiwilliger Prozess, und manche Menschen sind in-

tensiver beteiligt als andere. Die einen sind engagier-
ter und offener, sich darauf einzulassen als andere. So
gibt es z. B. Lehrer/innen, die die entwickelten demo-
kratischen Prinzipien in ihren Unterricht mitnehmen,
andere wiederum trennen die schulkulturellen Ent-
wicklungen komplett von ihren Unterrichtsaktivitaten,
was sehr schade ist. Aber entsprechende Haltungen
lassen sich nicht erzwingen. Und was nie vergessen
werden darf: Veranderungsprozesse brauchen sehr viel
Zeit—Kulturen verandern sich nur allmahlich ...

Mehr zu den bisherigen Entwicklungen sowie den He-
rausforderungen und Gelingensbedingungen aus Sicht
der Schulbeteiligten ist im nachfolgenden Beitrag von
Gabi Elverich zu lesen.
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.Demokratie erfordert Begleitung” -
Potenziale und Herausforderungen
Demokratischer Schulentwicklung
aus der Sicht von Beteiligten

Die Umsetzung des in dieser Broschlre vorgestell-
ten Konzeptes zur Demokratischen Schulentwick-
lung an drei Berliner Schulen wurde im Rahmen des
Berliner BLK-Programms ,Demokratie lernen und
leben™ wissenschaftlich begleitet. Ziel der Untersu-
chung ist es, Potenziale und Herausforderungen zu
identifizieren, die bei der Realisierung des Konzep-
tes zum Tragen kommen und fur die Kontinuitat
Demokratischer Schulentwicklungsprozesse von Be-
deutung sein kdnnen. Im Folgenden werden erste Er-
gebnisse der Evaluationsstudie vorgestellt, die in
vielen Punkten an die obigen Uberlegungen der
Schulberater/innen Dorothea Schiitze und Dr. Mar-
cus Hildebrandt zu Erfolgsfaktoren und Gelingens-
bedingungen anschlieBen.

1. Anlage der Untersuchung

Die Besonderheit dieses Ansatzes Demokratischer
Schulentwicklung besteht —wie im Abschnitt ,,Zent-
rale Komponenten und Prinzipien der Demokrati-
schen Schulentwicklung” ausgefiihrt — darin, die
Verbesserung der Schulqualitat mit der Entwicklung
einer demokratischen Schulkultur zu verknipfen.
Ebenso ist die langerfristige Begleitung von Schul-
entwicklungsprozessen durch qualifizierte Schulbe-
rater/innen hierzulande bislang wenig etabliert und
erforscht.

Um die Realisierung eines Konzeptes mit derart in-
novativem Charakter zu untersuchen, bietet sich ei-
ne Form der Evaluierung an, die auf einer offenen

Forschungshaltung beruht. In einem neu zu erschlie-
Benden Forschungsfeld stoBen quantitative For-
schungsverfahren schnell an ihre Grenzen: Zur Ana-
lyse komplexer Veranderungsprozesse ist der Ein-
satz standardisierter Befragungen wenig zielfiih-
rend, da diese nicht nach den Griinden und Wir-
kungszusammenhangen fragen, die hinter den Er-
gebnissen liegen (vgl. Prengel, Heinzel et al. 2004).
Die hier vorgestellte Evaluationsstudie bedient sich
deshalb qualitativer Forschungsverfahren, um das
Expertenwissen Uber die Umsetzung des Konzeptes
erfassen zu konnen, das sich an den beteiligten
Schulen herausgebildet hat. Das Erkenntnisinte-
resse bezieht sich folglich auf das Erfahrungswis-
sen, das die Beteiligten im Prozessverlauf gewinnen.
Offene Befragungen der Akteure dienen der Erfas-
sung der Handlungsexpertise, die sich aus der Teil-
nahme an Aktivitaten im Prozessverlauf ergibt (Meu-
ser/Nagel 1997; Froschauer/Lueger 2002). Dem-
entsprechend liegt der Fokus der Untersuchung auf
den Beteiligten der betreffenden Anspruchsgruppen
und ihren Sichtweisen auf den Schulentwicklungs-
prozess, dies vor dem Hintergrund der jeweiligen
schulischen Rahmenbedingungen. Im Vordergrund
der Evaluierung steht deshalb nicht die Reprasen-
tativitat der Ergebnisse, sondern die Entdeckung
neuer Zusammenhange sowie die Gewinnung von Er-
kenntnissen Uber Relevanzen, Dynamiken und Wech-
selwirkungen in Prozessen Demokratischer Schul-
entwicklung.

Um die Deutungsmuster der Beteiligten zu erheben,
wurden in jeder der drei Modellschulen zu Beginn



der jeweiligen Prozesse (Marz—August 2004) und in
der Endphase des BLK-Programms (Mai—November
2006) leitfadengestiitzte Experteninterviews mit
Vertreter/innen der Schulleitung, des Lehrerkolle-
giums, der Schiilerschaft, der Eltern und Erzieher/
innen gefiihrt. Pro Schule wurden je 2—6 Vertreter/
innen aus den einzelnen schulischen Anspruchs-
gruppen —insgesamt mindestens neun aktive Mit-
wirkende im Aushandlungsprozess — befragt. Daru-
ber hinaus erhielten alle weiteren Mitglieder der je-
weiligen Aushandlungsrunden die Maglichkeit, ihre
Einschatzungen in einem offenen Fragebogen
schriftlich zu auBern.

Obgleich die Erkenntnisse an die spezifischen Kon-
textbedingungen der beteiligten Schulen gebunden
sind, verweist die Analyse der subjektiven Einschat-
zungen, strukturellen Bedingungen und Wechselwir-
kungen im Veranderungsprozess auf Ubergeordnete
Muster (Bortz/Déring 2002), die Aufschluss lber die
Potenziale und Herausforderungen sowie die Uber-
tragbarkeit und Nachhaltigkeit dieses Ansatzes ge-
ben kdnnen.

Die nachstehende Darstellung erster Untersuchungs-
ergebnisse fasst die Einschatzungen der Akteure
ausgehend von deren Relevanzsetzungen zusam-
men. Unabhdngig von der jeweiligen Schulform ste-
hen flr die Befragten vor allem zwei Themenbe-
reiche im Vordergrund: Die Erfahrungen in der Aus-
handlungsrunde und das Erleben von Unterstitzung
durch die externen Schulberater/innen. Im Folgen-
den werden die Perspektiven der Akteure auf zen-
trale Facetten und Ambivalenzen des Aushandlungs-
prozesses sowie der Prozessbegleitung skizziert und
im Hinblick auf Herausforderungen und Spannungs-

felder Demokratischer Schulentwicklung analysiert.

Im Einzelnen handelt es sich dabei um folgende
Dimensionen, die naher ausgefiihrt werden:

Akteursperspektiven auf den Aushandlungsprozess

Unterstiitzung von auBen

>> Personliches Kennenlernen

>> Gleichberechtigtes
Miteinander

>> Reproduktion von Dominanz
verhaltnissen

>> Konsensorientierte
Entscheidungsfindung

>> Starkung der Partizipation

>> Demokratie (er)leben

»> Grenzen von Demokratie in
der Schule

>> Belastung und Durchhalte-

vermogen im Aushandlungs-

prozess

>> Kompetenzentwicklung der
Beteiligten

>> Kontinuitdt und
Institutionalisierung des
Aushandlungsprozesses

>> Informationsfluss und
Offentlichkeitsarbeit

>> Die Aushandlungsrunde
zwischen Abkopplung und
Verzahnung

>> Externe Berater/innen als
neutrale Instanz

>> Methodische und soziale
Kompetenzen der externen
Begleitung

>> Zwischen Beratung und
Begleitung

>> Abschied und Abldsung von
den Berater/innen

>> Unterstiitzende Rahmen-
bedingungen und
Ressourcen
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2. Akteursperspektiven auf den
Aushandlungsprozess

Im Anschluss an die Sammlung der Starken und Wun-
sche (siehe auch Kapitel 07, ,,Schritte der Umsetzung®)
standen in den drei beteiligten Schulen die Entwick-
lung von Zielen und Veranderungsvorschlagen sowie
deren Aushandlung und Umsetzung im Zentrum des
Geschehens. Ausgehend von den unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen variieren die inhaltlichen
Schwerpunkte der Entwicklungsprozesse in den drei
Schulen: Wahrend im Gymnasium bislang die Arbeit
an einem Feedbacksystem der Schiiler/innen und
organisatorische Veranderungen des Schulablaufs
im Vordergrund standen, beschéftigte sich die
Hauptschule insbesondere mit den Themen ,.Schule
ohne Diskriminierung’, ,Rauchfreie Schule” und
~Praxislernen’, In der Grundschule lag der Fokus auf
der Elternarbeit, der Hausaufgabenregelung, Sozia-
lem Lernen und dem Thema ,Gewalt auf dem
Schulhof/Schulregeln® Trotz der Unterschiedlich-
keit von Prozessdynamiken und behandelten Inhal-
ten in den drei Schulen fallt auf, dass sich die Aus-
sagen der Beteiligten zur Zusammenarbeit der An-
spruchsgruppen in den jeweiligen Aushandlungsrun-
den in starkem Mal3e ahneln.

2.1 Personliches Kennenlernen

Im Zusammenhang mit den Erwartungen an den
Aushandlungsprozess, ist die Frage des personlichen
Kennenlernens in den ersten Befragungen von zen-
traler Bedeutung. Allein die Aussicht auf gemeinsa-
me Diskussionen und die Zusammenarbeit der drei
Anspruchsgruppen spielt aus der Schilerperspek-
tive eine groBe Rolle: Das Kennenlernen der Lehrer/-
innen, das u.a. durch Spiele und Ubungen erméglicht
wird, sorgt fiir Uberraschungen: ,,wir haben die Leh-
rer auch von der anderen Seite kennen gelernt. Wenn
sie glticklich sind oder lachen. Das macht dann auch
SpaB* (Schiiler/in Grundschule). Wichtig fiir das per-
sonliche Kennenlernen war an zwei Schulen auch die
Durchflihrung von so genannten ,,Aushandlungswo-
chenenden® Einige Schiiler/innen heben hervor, dass
so ein Wochenende nicht nur eine Gelegenheit ist,
die Lehrer/innen von einer anderen Seite zu erleben.
Auch der Kontakt mit Schiiler/innen anderer Klassen
und Jahrgangsstufen wird als hilfreich empfunden,
um das Verhaltnis zwischen groBeren und kleineren
Schiiler/innen zu verbessern. Nach Ansicht vieler Ak-
teure dienen die Aushandlungswochenenden dem
Abbau von Bertihrungsangsten, u. a. zwischen Lehr-
kraften und Eltern: ... diese Barriere ist ziemlich

schnell ausgerdumt worden, denn die Eltern haben
festgestellt ... ach mit den Lehrern kann man ja auch
spielen, auch reden, auch Spal3 haben und umgekehrt.
Die Lehrer aber auch, die die Eltern in vollig anderer
Rolle einmal erlebt haben® (Lehrer/in Hauptschule).

Aus der Perspektive der Eltern ist es von besonderer
Bedeutung, mit den anderen Mitgliedern in Kontakt
zu kommen, da sie im Hinblick auf das Schulgesche-
hens qua Rolle eine Position als AuBenstehende ein-
nehmen: ,,Wir Eltern kennen uns nicht, wir sind aus
verschiedenen Klassen. Die Lehrer kennt man besten-
falls dem Namen nach, weil ja, wo soll man Lehrer
groBartig kennenlernen. (..) Und die Schiiler kennen
wir natdrlich auch nicht, wenn es nicht zufdllig einer
aus unserer Klassenstufe wdre.” Die beteiligten Eltern
heben deshalb die Moglichkeit des informellen Aus-
tauschs an den gemeinsamen Wochenenden beson-
ders hervor: ... ganz positiv war dieses eine gemeinsa-
me Wochenende, wo man ja denn doch auch ein biss-
chen Zeit hatte, mal mit dem einen oder dem anderen
auch mal eine Runde zu laufen und was zu machen.”
(Elternteil Gymnasium). Dariiber hinaus wird betont,
dass Aushandlungswochenenden intensiveres Arbei-
ten ermoglichen, weil der Arbeitsprozess nicht wie
bei den abendlichen Treffen nach 2—3 Stunden abge-
brochen werden muss. Hinzu kommt, dass die pro-
duktive Zusammenarbeit und die gute Atmosphare
eines solchen Wochenendes als sehr motivierend be-
schrieben werden und zu einer ,Aufbruchstim-
mung” in der Gruppe gefiihrt haben. Nichtsdesto-
weniger wird die Rickkehr in den Alltag von Ein-
zelnen auch als ernlichternd beschrieben: ,,So ein
Wochenende ist wie ein Raumschiff, in das man sich
begibt, wo man das mal spielt, und zum Schluss
kommt man wieder auf die Erde und ist den Miihen des
Alltags wieder ausgesetzt™ (Lehrer/in Gymnasium).

2.2 Gleichberechtigtes Miteinander

Als Antwort auf die Frage danach, was im Prozess be-
sonders gut und wichtig war, verweisen die Vertre-
ter/innen aller Schulen und Anspruchsgruppen auf
die Besonderheit des gemeinsamen Engagements
und die Zusammenfiihrung von unterschiedlichen
Perspektiven. Die Zusammenarbeit wird als Lernpro-
zess begriffen, die Auseinandersetzung zwischen
Lehrer/innen, Schiiler/innen, Eltern und Erzieher/in-
nen hatte die Entwicklung neuer Kommunikations-
formen ermoglicht. Nicht nur von Elternseite wird
das Vollziehen von Perspektivwechseln im Aushand-
lungsprozess als eine zentrale Lernanforderung
genannt: ,,... also dass ich immer wieder versucht habe,



bei allen Fragestellungen mich in diese verschiedenen
Positionen rein zu bringen® (Elternteil Gymnasium).

Die Schiiler/innen der beiden Oberschulen schildern
den Umgang in der Aushandlungsgruppe als ein
gleichberechtigtes Miteinander. Dieses machen sie v.
a. daran fest, dass sie ihre Perspektive einbringen
kénnen und dabei ernstgenommen werden: ,,... dass
eben alle drei was zu sagen haben, dass jetzt nicht z. B.
eine Parte, z. B. die Schiiler, runtergestuft werden, na
ja, dass eben alle auf gleicher Augenhdhe sind und alle
was zu sagen haben.(...) und man nicht so irgendwie so
behandelt wird als wie als Kind so und die sagen ach,
die sind noch jung, die haben keine Ahnung und so®
(Schiiler/in Hauptschule). Ein Schiler fasst zusam-
men, wie er die Zusammenarbeit in der Aushand-
lungsrunde erlebt: ,,Wir werden akzeptiert. Ist ja Klar,
dass Eltern, Lehrer und Schiiler verschiedene Inte-
ressen haben. Die werden trotzdem alle, wie soll ich
sagen, die werden so wahrgenommen, so dass es fiir
Jjeden korrekt ist.“ (Schiiler/in Hauptschule). Die be-
fragten Schiler/innen sind insgesamt positiv liber-
rascht vom Verhalten der Lehrer/innen und der El-
tern im Aushandlungsprozess. Eine Schilerin ist
erstaunt, dass die Erwachsenen (berhaupt die Be-
reitschaft haben, den Schiler/innen in der Aus-
handlungsrunde anders als im Schulalltag gleichbe-
rechtigt zu begegnen: ,Ich fand das auch schon
irgendwie komisch, weil sonst immer kriegen wir Arger
von den Lehrern ... so und dann hier sind die ganz
anders .... die meckern erst einen an, und am ndchsten
Tag, du sitzt mit denen in einem Raum und redest mit
denen (Schiiler/in Hauptschule). Dariiber hinaus
heben mehrere Schiiler/innen hervor, dass sie durch
den Aushandlungsprozess lernen, Lehrer/innen mit
anderen Augen zu sehen: ,,Deswegen ist es fuir mich
halt wichtig (...) Lehrer auch mal anders kennen zu ler-
nen, als Mensch einzuschdtzen® (Schiiler/in Haupt-
schule).

Viele Beteiligte berichten von der zunehmenden He-
rausbildung einer konstruktiven Diskussionskultur
in den Aushandlungsrunden, die sich z. B.durch Pers-
pektivwechsel und das Eingehen auf andere Argu-
mente auszeichne. Dartiber hinaus verweisen einige
Lehrkrafte auf die fiir sie wichtige Sensibilisierung
und Lernerfahrung, dass die eigene Zurtlckhaltung
und zunehmende Ubertragung von Verantwortung
dazu fuhren kann, dass Mitwirkungsmaglichkeiten
und Gestaltungsraume nicht nur erdffnet, sondern
zunehmend auch von Eltern und Schiler/innen
genutzt werden.

Nichtsdestotrotz stellt die gleichberechtigte Ein-
bindung von Schiiler/innen eine besondere Heraus-
forderung dar. Insbesondere der Umgang mit jlinge-
ren Schiler/innen im Aushandlungsprozess gestal-
tet sich aufgrund des unterschiedlichen Tempos und
der Konzentrationsfahigkeit als schwierig. Hinzu
kommt, dass sich die Einschatzungen der Lehrkraf-
te, inwieweit Schiler/innen in der Lage sind, dem
Geschehen zu folgen, ihre Anliegen zu formulieren
und die Folgen ihrer Vorschlage abzuschatzen, stark
voneinander unterscheiden. Vor allem in der An-
fangsphase trauen viele Lehrer/innen den Schiiler/
innen nicht viel zu. Doch fiir die Lehrer/innen birgt
die Aushandlung viele Uberraschungen. So zeigt sich
auf Lehrerseite haufig Erstaunen uber die Ernsthaf-
tigkeit und kompetente Beteiligung der Schiiler/-
innen: ,,Da waren vor allem ein paar jiingere Schiiler
da, paar Zweitkldssler, die mich vollig fasziniert haben,
ein paar Kinder, welche Ideen die so haben und wie toll
die das eingebracht haben (Lehrer/in Grundschule).

2.3 Reproduktion von Dominanzverhaltnissen

Trotz der Bemihungen um ein gleichberechtigtes
Miteinander in der Aushandlungsrunde lassen sich
die Machtungleichgewichte zwischen Lehrkraften
und Schiiler/innen bzw. zwischen Schiiler/innen und
Erwachsenen in der Aushandlungsrunde nicht aus-
blenden. In der Anfangsphase sind die Erwartungen
der befragten Jugendlichen der beiden Oberschulen
von Skepsis gepragt. Viele gehen mit der Beflirch-
tung in den Aushandlungsprozess, dass sie sich dort
nicht behaupten und ihre Vorstellungen nicht durch-
setzen kénnen: ,,Lehrer sind am Idngeren Hebel kann
man sagen, sie konnen mehr Macht und Druck austiben
auf die Schiiler. Die Schiiler sind meistens etwas einge-
schiichtert, was ja auch ganz normal ist (..) Und weil
es jetzt aber eher eine Diskussion auf gleicher Ebene
ist, wird es eher problematisch, weil man gewohnt ist,
dass der Lehrer das Schlusswort hat. (..) Und mit den
Eltern ist das ein dhnliches Verhaltnis, weil die wahr-
scheinlich auch mehr Erfahrung haben mit dem Dis-
kutieren® (Schiiler/in Gymnasium). Die Beflirchtung,
dass Dominanzverhaltnisse in der Aushandlungs-
gruppe reproduziert werden, bezieht sich bei den
Schiler/innen weniger auf das offensichtliche Aus-
nutzen von Machtpositionen, sondern starker auf
die Wirkungsmacht subtiler Mechanismen und Verin-
nerlichungen: ,,Wir sind ja doch nicht so stark wie wir
immer tun, weil es ist sowieso, dass ein Lehrer und
Eltern schon Ildnger lebt als wir, und die wissen halt
mehr und wir geben vielleicht auch teilweise schneller
auf oder werden schnell niedergeschlagen. Man wird
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sehr leicht verunsichert, deswegen ist es fiir uns halt in
manchen Sachen schlimmer als bei den Lehrern oder
Eltern® (Schiiler/in Hauptschule).

Von den Treffen der Aushandlungsrunden berichten
Vertreter/innen aller Anspruchsgruppen, dass die
Erwachsenen und besonders die Lehrer/innen tat-
sachlich haufig das Geschehen dominieren. Ein
Elternteil fasst zusammen: ,Eltern und Lehrer tendie-
ren dazu, Diskussionen zu dominieren, vor allem in gro-
Berer Runde. Da muss man sehr acht geben, dass
Schiiler nicht ,(iberfahren® werden.” (Elternteil Haupt-
schule). Ein Schiiler berichtet von der Beobachtung,
dass sich Schiler/innen und Eltern in den meisten
Diskussionen gemeldet haben, wéhrend die Lehrer/-
innen sich haufig nicht an diese Regel gehalten hat-
ten: ,,Die haben dann immer rein geredet also man
konnte fast gar nichts duBBern ohne dass irgendwie
einem dazwischen gequatscht wurde® (Schiiler/in
Hauptschule). Einige Lehrkréfte thematisieren selbst
die Dominanz von Lehrer/innen. Sie verweisen in die-
sem Zusammenhang auf Anpassungstendenzen, die
sich ihrer Ansicht nach darin duBern, dass Schiiler/-
innen haufig das mitmachen, was die Lehrkrafte vor-
schlagen. Erklart wird dies mit den Erfahrungen in
den Hierarchien des (Schul)Alltags: ,,... das ist ja das,
was sie ihr ganzes Leben lang gelernt haben, also die
Dinge mitmachen und die Dinge tun, die der Lehrer
sagt” (Lehrer/in Gymnasium). Hierin zeigt sich die
Schwierigkeit, die Normalitdt eingespielter Macht-
verhaltnisse in der Aushandlungsrunde zu durch-
brechen.

In Anbetracht der Selbstverstandlichkeiten schuli-
scher Machtverhaltnisse wird sowohl von einigen
Schiiler/innen als auch von Lehrkraften ein bewuss-
ter Umgang damit als hilfreich empfunden.Im Laufe
des Prozesses sei die Aufmerksamkeit gestiegen,
kontinuierlich darauf zu achten, dass alle Beteiligten
gleichermaBBen zu Wort kommen und konsequent
einzuschreiten, wenn dies nicht der Fall war. In die-
sem Zusammenhang werden auch die Betzavta-
Ubungen (siehe Abschnitt ,Vorbereitung auf den
Aushandlungsprozess®) als wertvolle Anrequng zur
Reflexion personlicher und schulischer Selbstver-
standlichkeiten genannt. Dariiber hinaus wird be-
richtet, dass die Reproduktion von Dominanzen ins-
besondere dann durchbrochen werden konnte, wenn
die Aushandlungsrunde z. B. bei der Vorbereitung
und Durchfiihrung gemeinsamer Aktionen praxisnah
und umsetzungsorientiert gearbeitet hat.

2.4 Konsensorientierte Entscheidungsfindung
Der Grundsatz konsensorientierter Entscheidungs-
findung wird von den beteiligten Akteuren sehr un-
terschiedlich aufgenommen. Die praktische Umset-
zung desselben erleben die Einen als gewinnbrin-
gend, weil das Mehrheitsprinzip damit durchbro-
chen wird: ,Alle miissen damit einverstanden sein. Also
es ist nicht so, ja wir sind die Mehrheit, wir haben jetzt
gewonnen, sondern es werden alle auf’s Boot genom-
men® (Schiiler/in Hauptschule). Problemldsungspro-
zesse, die durch die umfassende Diskussion und Ab-
wagung von Vor- und Nachteilen zu einem Ergebnis
gekommen sind, werden positiv geschildert. Dahin-
ter steht die Annahme, dass mit der gemeinsamen
Aushandlung die Bereitschaft der Beteiligten steigt,
Regeln einzuhalten und MaBnahmenvorschlage um-
zusetzen. Konsensorientierte Entscheidungsfin-
dung bedeutet fiir Lehrkrafte aus ihrer Sicht auch,
Lvielleicht auch mal einen Schritt zuriickmachen miis-
sen und etwas tun was vielleicht nicht so angenehm ist
oder auch mal ’ne Kritik von Schiilern anzunehmen
oder sich vielleicht auch mal in ihrer herkommlichen
Lehrerrolle in Frage stellen zu lassen (Lehrer/in
Hauptschule). Wahrend diese Anforderungen teilwei-
se durchaus als positiv erlebt werden, stehen bei
anderen Akteuren die Grenzen des Konsensprinzips
im Vordergrund. Neben der Kritik am Zeitaufwand
schwieriger Einigungsprozesse wird auch auf die Ge-
fahr verwiesen, dass langwierige Diskussionen auch
dazu fuihren konnen, dass Personen irgendwann zu-
stimmen, weil sie ,aufgeben’ und nicht, weil sie tat-
sachlich uberzeugt werden konnten. ,,Wenn es ein-
stimmig ist, gibt es immer nattirlich welche, die dann
sagen, die vielleicht mit Nein stimmen wiirden und die
dann sagen, damit es irgendwie weiter geht, sage ich
eben ja, die dann eigentlich doch nicht ganz dahinter
stehen® (Elternteil Gymnasium).

2.5 Starkung der Partizipation

Auf die Frage nach ihrer Maotivation, sich in der Aus-
handlungsrunde zu engagieren, antworten viele
Schiler/innen, Lehrkrafte und Eltern, dass sie die
Moglichkeit nutzen wollen, mitzubestimmen und
ihre Schule zu gestalten. Auch fiir die jingeren
Schiiler/innen ist es wichtig, die eigenen Ideen ein-
bringen zu kénnen: ,,Die Kinder und die Eltern und die
Lehrer waren auch zusammen, man konnte mit denen
alles besprechen. Und das war gut fiir mich, meine
Meinung zu sagen® (Schiiler/in Grundschule). Sie sind
auch dadurch motiviert, dass sie mitentscheiden
konnen und ihre Perspektiven dabei selbst einbrin-
gen und flr sich sprechen konnen: ,,.. dass, ja alle



zusammen gemeinsam abstimmen konnen und nicht
immer nur lber uns geredet wird, sondern dass man
mit uns mal spricht tiber unsere Probleme* (Schiiler/in
Gymnasium). Auch fir die Erwachsenen ist es wich-
tig, durch die Mitwirkung in der Aushandlungsrunde
selbst ,was zu bewegen’; ,,Schule mit zu gestalten,
»eine Weiterentwicklung in Schwung zu bringen und
da auch dran teilzuhaben.” Die gewiinschte Ndhe
zum Prozess ist zum Teil ein zentraler Beweggrund
flr die Teilnahme an der Aushandlungsrunde: ,,Ich
méchte das nicht erzéhlt bekommen, (...) ich méchte
eigentlich dabei sein und entscheiden kénnen was pas-
siert” (Lehrer/in Grundschule). Aus der Perspektive
der Eltern wird darauf hingewiesen, dass die Einbe-
ziehung der Eltern nicht nur pro Forma von Bedeu-
tung sei, sondern dass sonst viele Ideen und Wiin-
sche fehlen wiirden. Auffallig ist, dass die Prozess-
beteiligung von Eltern in den beiden Schulen am
hochsten ist, wo auch Lehrkrafte in der Anfangs-
phase die Hoffnung formulieren, dass die Partizipa-
tion der Eltern durch den Prozess gestarkt wird. Aus
Lehrerperspektive ist eine der zentralen Verande-
rungen, die sich durch den Prozess ergeben haben,
die Nutzung des Maglichkeitsraums von den Eltern,
die sich zunehmend im Schulleben einbringen: ,,Was
ganz positiv sich verdndert hat, ist die Aktivierung der
Elternschaft, also wie weit die Eltern, auch unsere tir-
kischen Eltern jetzt wirklich schon ein Teil unserer
Schulkultur geworden sind* (Lehrer/in Grundschule).
Die starkere Einbindung aller Anspruchsgruppen in
den Schulalltag wird in allen Modellschulen als ein
zentrales Kennzeichen schulischer Demokratieent-
wicklung im Zuge des Aushandlungsprozesses ange-
sehen.

2.6 Demokratie (er)leben

Generell zeigt die Befragung, dass die Idee von
~Demokratie leben und lernen” auf die Zustimmung
der Beteiligten trifft: ,,Und von daher denke ich, wenn
wir den Schuilern und Schiilerinnen Demokratie vermit-
teln wollen, dann mtissen sie es leben. Also dann muss
es erfahren werden. Und insofern ist fur mich der
Ansatz wichtig und nicht noch ein Papier” (Lehrer/in
Grundschule). In der Umsetzung wird deutlich, dass
eine zentrale Herausforderung darin besteht, den
Demokratiebegriff—wie er dem oben beschriebenen
Konzept zugrunde liegt — (be)greifbar zu machen.
Nach Ansicht von Beteiligten aus allen Anspruchs-
gruppen ist es in den Prozessen gelungen, das De-
mokratieverstandnis zu konkretisieren, was sich aus
Schiilerperspektive durchaus nicht als selbstver-
standlich darstellt: ,,Na ja, weil die Leute kommen ein-

fach, so habe ich gedacht, so in meine Schule und wol-
len uns da irgendwie was erzahlen von Demokratie ler-
nen und leben und so, aber wenn man das dann erst
mal hért, dann denkt man erst mal so, aber dann tiber-
haupt daran teilnimmt, dann denkt man auch schon
anders und weil3 dann auch richtig, was das bedeutet
und um was es dann auch geht® (Schiiler/in Haupt-
schule). Aus Lehrersicht wird betont, dass die Idee
von Demokratie auf der Alltagsebene erlebbar sein
muss, um verstandlich zu sein: ,,Meine gréBte Sorge
war, das habe ich auch auf dem anderen Fragebogen
beschrieben, dieses Verlieren in Worthiilsen. Ist beim
Thema Demokratie wunderbar mdglich (..). Da habe
ich das Gefiihl, dass so wie das hier ablduft und gelei-
tet wird darauf geachtet wird, dass auch ganz konkre-
te kleine Dinge genannt werden. Damit kriegt es Inhalt.
Da weiBB man auch, woriiber man redet und nicht so
abgehoben. Und wenn nur ganz, ganz wenig bei raus-
kommt, wenn das konkret ist, dann hat es sich
gelohnt. Und damit ist es auch fiir die Schiiler und
Schiilerinnen fassbar. Ich glaube fiir die muss es am
Fassbarsten sein, damit die auch Lust haben weiterzu-
machen® (Lehrer/in Hauptschule). Die explizite Aus-
einandersetzung mit dem inhaltlichen Gehalt des
Demokratiebegriffs z. B. mit Hilfe des Demokratie-
Puzzles (siehe Baustein 2.3.1 im Kapitel 02 auf der
CD-ROM) oder der Durchfiihrung von Betzavta-
Ubungen wird als grundlegend fiir den Aushandlungs-
prozess bezeichnet: ,Wichtig fand ich erstmal zu
schauen, den Demokratiebegriff deutlich zu transpor-
tieren, weil ich denke, Menschen haben da eine etwas
unterschiedliche Auffassung von diesem Begriff. Die
fiillen den mit unterschiedlichen Inhalten. Von daher
denke ich, dass jemand schon professionell geschult
sein sollte, der so einen Prozess an einer Schule beglei-
tet. Es ist deutlich geworden, dass Demokratie nicht
heiBt, die groBere Gruppe entscheidet (liber die Kleine-
re Gruppe. Nur das zahlenmdBige Abstimmen. Das ist
die schlechteste Form von Demokratie, die man sich
antun kann. Das war ganz wichtig. Das war fir viele
Kollegen auch wichtig gewesen® (Lehrer/in Gymnasium).
Auch im Hinblick auf die Einbeziehung der jlingsten
Schiler/innen wird die Vermittlung des Demokratie-
verstandnisses als wichtig angesehen: ,,Selbst unsere
Vorklassenkinder sind mit dem Begriff Demokratie
konfrontiert worden in einer netten Art und Weise ja,
dass die das irgendwo mitgekriegt haben, und ich
denke mir an der Schule ist wenn ein Wort jetzt be-
kannt ist (...); die wissen um was es geht, also dass sie
da mitbestimmen dlirfen, dass sie ihre Meinung kund-
geben diirfen® (Lehrer/in Grundschule).
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2.7 Grenzen von Demokratie in der Schule

Die Frage, wie ein demokratisches Miteinander und
Prinzipien demokratischer Entscheidungsfindung
innerhalb hierarchischer Strukturen umgesetzt
werden kénnen und wo Grenzen von Demokratie in
der Schule liegen, beschaftigt viele Beteiligte zu Be-
ginn und wahrend des Prozesses. Gerade dieser
Widerspruch macht einige Schiler/innen neugierig:
»Ja das hatte Interesse geweckt, Demokratie an der
Schule. Das ist ja an sich schon ein recht ungewdhnli-
ches Thema. Weil Schule war ja oder ist ja nicht gerade
die demokratischste Institution im Staat, da ja fast
alles vom Lehrer autoritdr gemacht wird. Deswegen
fand ich das schon ein bisschen interessant, weil es so
ungewéhnlich ist fiir Schulen (Schiiler/in Gymna-
sium). Im Prozessverlauf wird deutlich, dass demo-
kratische Schulentwicklung immer wieder an klare
Grenzen stoBt, die z. B. durch die Struktur des Schul-
systems, die Rahmenlehrplane oder aber die im
Schulgesetz verankerte Entscheidungsbefugnis von
Schulleitungen festgelegt sind. Konkret bedeutet
das fiir die Schiiler/innen, dass sie zwar bei der Er-
arbeitung von VeranderungsmaBnahmen im Aus-
handlungsprozess gleichberechtigt beteiligt sind,
die letztendlichen Entscheidungen aber von der Ge-
samtkonferenz bzw. Schulkonferenz getroffen wer-
den, wo Schiiler/innen in der Minderheit sind. Ein
Kristallisations- und Streitpunkt im Hinblick auf
Grenzen von Demokratieentwicklung in der Schule
ist auch die Frage der Unterrichtsgestaltung: Wah-
rend einzelne Lehrkrafte deutlich machen, dass fur
sie hier die Grenze der Mitbestimmung von Schiler
/innen und Eltern gegeben ist, ist die Maglichkeit,
Einfluss auf Form und Inhalt des Unterrichts zu neh-
men, gerade fiir die Schiiler/innen ein zentrales Kri-
terium flr die Demokratisierung von Schule.

Ein offensiver Umgang mit dem impliziten Wider-
spruch und den subjektiv wahrgenommenen oder
strukturell gegebenen Grenzen von Demokratie in
der Schule klart, welche Mdoglichkeiten von Mitbe-
stimmung und -gestaltung innerhalb eines vorgege-
benen Rahmens genutzt werden kdénnen. Eine
Lehrerin verbildlicht diese Idee von Demokratie in
der Schule, die verhindern soll, unrealistische Erwar-
tungen an den Schulentwicklungsprozess zu wecken:
. dass man also durchaus mit gestalten kann, mit
Ideen haben kann und dass man die auch dann ge-
meinsam umsetzt, aber immer mit dem Hintergrund,
die gesetzlichen Bedingungen miissen eingehalten
werden. Also der Zaun ist schon gegeben, aber inner-
halb des Zaunes, die Beete also den Garten, die Beete
anzulegen rund, eckig, dreieckig, quadratisch, da bin

ich, das wdre Klasse wenn da jeder mitmacht und auch
dann ein gewisses Stiick Verantwortung eben wieder
mit Gbernimmt® (Lehrerin Grundschule).

2.8 Belastung und Durchhaltevermogen im
Aushandlungsprozess

Neben der Herausforderung, die Demokratieent-
wicklung in den Grenzen der Institution Schule flir
die Beteiligten darstellt, bringt auch die Kontinuitat
langerfristiger Veranderungsprozesse einige Anfor-
derungen mit sich. Mit Blick auf den Gesamtprozess
wird die Verlaufskurve von den Befragten in den drei
Modellschulen sehr unterschiedlich gezeichnet: In
den Schulen, wo in der Anfangsphase Aushandlungs-
wochenenden durchgefiihrt wurden, wird der Auf-
takt des Aushandlungsprozesses vorwiegend als mo-
tivierend erlebt. Hier stellt sich im Prozessverlauf
heraus, dass es schwierig ist, diesen Schwung im All-
tag zu bewahren. In einer Schule werden deshalb
regelmafig gemeinsame Wochenenden der Aushand-
lungsrunde organisiert, um die Motivationskurve
wieder anzuheben. In der Schule, die sich gegen die
Durchflihrung von Aushandlungswochenenden ent-
schieden hat, wird die Anfangsphase als besonders
langwierig und zah beschrieben und ist nach Aus-
sage von Beteiligten erst nach knapp zwei Jahren
richtig in Gang gekommen.

Abgesehen von der Schwierigkeit, alle Mitglieder der
Aushandlungsrunde terminlich zu koordinieren, be-
steht eine der groBten Herausforderungen umfas-
sender Schulentwicklungsprozesse in der starken
zeitlichen Belastung der Beteiligten. Insbesondere
fiir Lehrer/innen stellt der zusatzliche Zeitaufwand
ein Problem dar, das in mehreren Fallen zum Riickzug
einzelner Personen aus der Aushandlungsrunde ge-
flhrt hat. Als Schwierigkeit erweist sich auch, dass
viele der Aktiven auch in anderen Bereichen enga-
giert sind: ,,.. es sind halt immer die gleichen Lehrer,
die gleichen Schiiler, die gleichen Menschen vom
Personal, die sich dafiir interessieren und auch bereit
sind, dafiir Zeit zu investieren® (Schiiler/in Gymna-
sium). Die ungleiche Verteilung der Arbeitsbelas-
tung fihrt vor allem unter den beteiligten Lehr-
kraften zu Unzufriedenheiten. Dem groBen Arbeits-
und Zeitaufwand, den einige Lehrkrafte auf sich
nehmen, steht ein Mangel an Unterstitzung durch
das Lehrerkollegium gegeniiber. Nach den liberwie-
gend positiven Erfahrungen des gemeinsamen Stu-
dientages zur Starken-Wiinsche-Analyse (siehe Ab-
schnitt ,,Stérken-Wiinsche Workshops®) wird im wei-
teren Prozessverlauf problematisiert, dass Teile der



Lehrerschaft nicht hinter dem BLK-Programm stiin-
den bzw. die Aktivitaten der Aushandlungsrunde
nicht ausreichend ernst nehmen und anerkennen
wlrden.

Diejenigen, die Uber einen langeren Zeitraum aktiv
bleiben, schildern u. a. die Ziel- und Ergebnisorien-
tierung des Prozesses als hilfreich, um ihr Engage-
ment aufrechtzuerhalten. Die Uberschaubarkeit der
bearbeiteten Aufgaben und die Erreichbarkeit der
selbst gesteckten Ziele ermdglichen den Abschluss
von Projekten und schaffen Erfolgserlebnisse. Die
Beteiligten sind bereit, die Belastung auf sich zu
nehmen und das notwendige Durchhaltevermdgen
aufzubringen, wenn sie gleichzeitig einen sichtba-
ren bzw. greifbaren ,,Gewinn® durch die Tatigkeit der
Aushandlungsrunde erleben. Dieser kann allein in
der Tatsache bestehen, dass die Aushandlungsrunde
einen Raum und offiziellen Rahmen bietet, um inten-
siv Uber Probleme und Veranderungsmaglichkeiten
zu diskutieren. Als gewinnbringend wird zudem er-
lebt, dass kritische Punkte und grundlegende The-
men angegangen wurden, die langfristig eine Ent-
lastung im Schulalltag versprechen. Auch die Umset-
zung gewunschter Veranderungen wird als Besta-
tigung flr die Arbeit erlebt: ,Man bringt Zeit ein und
zwar nicht unerheblich viel Zeit ein, aber es hat auch
einen Sinn, dass man auch was bewirkt® (Elternteil
Gymnasium). Dariiber hinaus wird der Prozess Demo-
kratischer Schulentwicklung von der Schulleitung,
aber auch von beteiligten Lehrkraften als Anreiz und
hilfreiche Unterstutzung fur die vom neuen Berliner
Schulgesetz geforderte Erarbeitung eines Schulpro-
gramms angesehen.

Ferner wird deutlich, dass auch die Anerkennung von
auBen als ,,Motor” fiir die Fortfilhrung des Engage-
ments angesehen werden kann, wie die Ausfiihrun-
gen einer Lehrkraft zeigen: ,,Das erfordert ein gewis-
ses MaB3 an Durchhaltevermogen und das ist so und
man darf nicht vergessen, das ist immer noch eine frei-
willige Tdtigkeit, die die Leute da machen. Und wenn
sie dafiir nicht belohnt werden, in welcher Form auch
immer, sei es durch Erfolge oder durch ,Mensch, habt
ihr toll gemacht’, dann schidft das irgendwann ein®
(Lehrer/in Gymnasium). Auch fiir die Schiiler/ innen
ist es eine bestarkende und anerkennende Erfah-
rung z. B. bei Prasentationen ihrer Aktivitaten auf
Veranstaltungen im Rahmen des BLK-Programms auf
groBes Interesse zu stofBen. Vor allem fuir die Grund-
schiiler/innen waren diese ,,Auftritte” von zentraler
Bedeutung: ,,Da waren wir halt und da waren sehr viele
Leute und wir haben auch erzdhlt, was wir alles

machen und gemacht haben. Das haben sie dann auf-
genommen und das haben wir uns dann angeguckt.
Das hat eigentlich SpaB gemacht® (Schiiler/in Grund-
schule). Eine Grundschiilerin bringt es fiir sich so auf
den Punkt: ,,Das Allertollste war mit diesem Abgeord-
netenhaus. Das war so cool.”

2.9 Kompetenzentwicklung der Beteiligten

Alles in allem nehmen die Befragten den Aushand-
lungsprozess als Beitrag zur Kompetenzentwicklung
der Beteiligten wahr. Ein Elternteil beschreibt die
Verbesserung der Diskussionskultur durch den Lern-
prozess, der bei den Schiiler/innen beobachtet wer-
den konnte: ,,Die ersten zwei Treffen waren ein bisschen
schwierig, aber dann hatten die sich gut reingefuchst,
muss ich sagen. (...)Woran man das gemerkt hat? Na ja,
dass sie einfach in der Diskussion sich besser einbrin-
gen konnten, dass sie auch mal warten konnten, dass
sie auch mal akzeptiert haben, schneller auch begrif-
fen haben, jetzt sind sie nicht dran. (..) und wenn sie
merkten, dass ist jetzt schon gesagt worden, was ich
gesagt habe, dann auch ihre Wortmeldung zurtickge-
zogen haben und gesagt haben, dass hat jetzt schon
der X gesagt. Auch solche Sachen, das fand ich schon
wirklich gut® (Elternteil Gymnasium). Die Lehrkrafte
verweisen ferner auf das zunehmend selbstbewuss-
te Auftreten vieler Schiiler/innen, das auch lber die
Aushandlung hinaus Spuren hinterlasst: ,,Es profi-
tierten hier in jedem Fall wirklich, das fand ich er-
staunlich, hdtte ich mir vorher nicht so gedacht, eben
auch sprachlich schwache Kinder, die wirklich enorm
viel gelernt haben, sich vor die Gruppe zu stellen und zu
prasentieren und also in solchen Dingen Fertigkeiten
erlernt haben, die sie im Unterricht genauso anwen-
den.“(Lehrer/in Grundschule)

Viele Eltern und Lehrkraften hatten in der Anfangs-
phase als Motivationsanreiz fir ihre Teilnahme am
Prozess angegeben, dass sie sich von der Mitarbeit
auch eine Weiterbildung erhoffen. In der zweiten Be-
fragung bestétigen Lehrer/innen im Riickblick, dass
die Erfahrungen zur persdnlichen Kompetenzent-
wicklung auf verschiedenen Ebenen beigetragen ha-
ben: ,,Ich hab ganz viel gelernt in dieser Zeit. Und ich
denke uns als Kollegen hat es ganz gut getan. (...) Durch
die Erweiterung des Repertoires im Unterricht. Durch
die andere Sicht auf Demokratie an sich und die Riick-
sichtnahme auf die Interessen anderer. (..) Und da noch
mal sensibler zu gucken, inwieweit kdnnen sich jetzt
auch die stillen Mduschen einbringen, indem man sich
selbst auch ein Stiick zurticknimmt. (Lehrer/in Gym-
nasium). Zusammenfassend besteht Einigkeit (iber
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den Fortbildungscharakter des Aushandlungspro-
zesses: ,Ich denke, die Aushandlungsgruppe selber ist
eine Fortbildung fiir alle gewesen sowieso schon in sich®
(Lehrerin Hauptschule).

2.10 Kontinuitat und Institutionalisierung

des Aushandlungsprozesses

Ein Problem, das in der mit allen Anspruchsgruppen
besetzten Aushandlungsrunde unumganglich ist und
die kontinuierliche Arbeit erschwert, ist die perma-
nente Fluktuation der Schuler- und Elternvertre-
ter/innen aufgrund der Zeitbegrenzung des Schul-
besuchs. Zum einen ist die Einbindung neuer Mit-
glieder mit Anstrengung verbunden, da diese immer
wieder neu in die bisherige Arbeit der Aushand-
lungsrunde eingefiihrt werden mussen, zum ande-
ren mussen Uberhaupt erst neue Leute gefunden
werden, die bereit sind mitzuarbeiten. Wahrend es
gerade unter den jlingeren Schiiler/innen tenden-
ziell genlgend interessierte potenzielle Nachru-
cker/innen gibt, erweist sich die Suche nach neuen
Elternvertreter/innen teilweise als sehr schwierig.
Die Erfahrungen haben gezeigt, dass schriftliche
Werbeaktionen wenig erfolgversprechend sind:
»Man muss die Leute personlich ansprechen und per-
sonlich kennen. Es geht nicht mit Zetteln, es geht nicht
mit Infostdnden, es geht nicht mit Aufrufen und so,
geht nicht. Es muss ne ganz personliche Sache sein®
(Lehrer/in Gymnasium). Nach Anfangsschwierigkei-
ten, genligend Eltern fir die Mitarbeit zu gewinnen,
hat sich an einer Schule die Einrichtung eines El-
terncafés, die einer der zentralen Elternwiinsche bei
der Starken-Wunsche-Analyse wav, als Erfolgsmodell
fur die Einbindung neuer Elternvertreter/innen er-
wiesen. Durch die personlichen Kontakte und die
Diskussion schulbezogener und padagogischer The-
men wird dieses Elternforum von vielen als Mog-
lichkeit wahrgenommen, den Einstieg in die Arbeit
der Aushandlungsrunde zu finden: ,,Ich halte das von
mir aus fur eine sehr gute Einrichtung, weil dort den
nicht-deutschen Eltern ein Forum gegeben wird, um
sich an der Schule irgendwo zu beteiligen. Da hinzuge-
hen, zu sagen das und das passt mir nicht. Und liber
dieses Elterncafe sind auch viele Eltern in die Aus-
handlungsgruppe gekommen® (Elternteil Grund-
schule).

Die Aufrechterhaltung der kontinuierlichen Arbeit
in der Aushandlungsrunde impliziert folglich die
Notwendigkeit, sich standig um die Gewinnung neu-
er Mitglieder zu kimmern. Erleichtert wird diese
Anforderung durch die moglichst starke Veranke-

rung der Aushandlungsrunde im Schulalltag und die
Steigung ihres Bekanntheitsgrads. Fiir die langfris-
tige Institutionalisierung des Aushandlungspro-
zesses ist es zudem forderlich, die Aushandlungs-
runde —wie in den beteiligten Schulen geschehen —
im Schulprogramm zum festen Bestandteil der
Schulorganisation zu erklaren. Voraussetzung ist die
Klarung des Selbstverstdandnisses und des Ver-
haltnisses zu den schulischen Gremien.

2.11 Informationsfluss und Offentlichkeitsarbeit
Entscheidend fiir die Kontinuitat des Aushandlungs-
prozesses ist nach Ansicht der Befragten auch der
Bekanntheitsgrad der Aushandlungsrunde und die
Rickkopplung mit dem Rest der Schule. Die Orga-
nisierung des Informationsflusses ist jedoch ein
schwieriges Unterfangen. Die Erfahrungen zeigen,
dass das Einstellen von Informationen im Internet
oder das Anbringen von Plakaten allein nicht ausrei-
chen, um die Aushandlungsrunde und ihre Aktivi-
tdaten bekannt zu machen: ,Also ich wurde auch
schon da oft gefragt, was das ist, heiBt, aber das
bringt auch nichts, wenn man so ne gro3en Plakate da
rein héingt und niemand weil3, worum’s sich dort han-
delt” (Schiiler/in Gymnasium).

Auch die direkte Weitergabe von Informationen
gestaltet sich schwierig, da diese zum Teil auf gerin-
ges Interesse stoBt. Aus der Elternperspektive wird
berichtet: ,Also ich hab dann mal beim Elternabend,
habe ich dann mal angeboten, dass ich mal ein biss-
chen was dazu sage. Und hatte ehrlich gesagt den
Eindruck, dass das nicht interessiert. War ich erstaunt®
(ETternteil Gymnasium). Ein/e Schiiler/in erzahlt von
ahnlichen Erlebnissen: ,,(..) Ja, es hort einem wirklich
keiner zu, wenn man so etwas sagen machte und des-
halb ist es dann auch schwierig, in der Klasse so was
bekannt zu machen® (Schiiler/in Gymnasium). Derar-
tige Probleme wurden im Zuge des Schulentwick-
lungsprozesses u. a.in Fortbildungen fur die SV auf-
gegriffen und wirken sich aufgrund der personellen
Uberschneidungen auch positiv auf die Informa-
tionsweitergabe der Aushandlungsrunde aus.

Generell entwickelt sich im Prozessverlauf ein zu-
nehmendes Bewusstsein der Beteiligten beziiglich
der Relevanz von Interner Kommunikation und Of-
fentlichkeitsarbeit. Die Verbesserung des Informa-
tionsflusses wird in den Aushandlungsrunden aller
Schulen thematisiert und gezielt in Fortbildungen
und Arbeitsgruppen bearbeitet. Neben der Erstel-
lung von Flyern, Plakaten etc. werden Strategien



ausgearbeitet, um die Ergebnisse der eigenen Arbeit
zu prasentieren und Ruckmeldungen von anderen
schulischen Akteuren einzuholen. Eine Schule
bemiht sich um die Bekanntmachung und Veran-
kerung der Aushandlungsrunde, indem sie deren
Aktivitaten zu verschiedenen ritualisierten schuli-
schen Anlassen (Schulfest, Einschulung neuer
Schiiler/innen etc.) 6ffentlich vorstellt und fiir eine
Mitarbeit wirbt. Eine andere Schule hat ein Riick-
meldesystem entwickelt, bei dem im Lehrerzimmer
Uber die anstehenden Themen informiert wird und
die Lehrkrafte die Moglichkeit haben, sich per
Kartenabfrage schriftlich dazu zu dauBern. Das so
entstehende Meinungsbild nehmen die Lehrer-
vertreter/innen mit in die Vorbereitung des néchs-
ten Treffens: ,Sie haben alle die Mdglichkeit, sich
daran aktiv zu beteiligen. Sie sind zwar dann nicht mit
dem Zeitaufwand in der Gruppe und bei der Vorbe-
reitung dabei, aber ihre Meinung kénnen Sie kundtun
und wenn das, was aus der Aushandlungsgruppe raus-
kommt, wenn sie es nicht aufschreiben, sind sie dann
am Ende selber schuld, aber sie hatten die Maglichkeit
mitzumachen. In der groBen Pause schnell mal einen
Zettel zu schreiben. Und das hilft auf der anderen Seite
den Kollegen, dass sie das Gefiihl haben, es wird nicht
nur ihre Meinung kundgetan, sondern sie haben dieses
Feedback des Kollegiums hinter sich und kénnen ganz
anders aushandeln® (Lehrer/in Grundschule). Auch
alle Schiler/innen einzelner Schulen werden punk-
tuell zu den durch die Aushandlungsrunde bearbei-
teten Themen und Vorschlagen befragt, um ,,die Ver-
antwortung der Kinder mit rein (zu) nehmen.” (Leh-
rer/in Grundschule). Ahnlich ist es bei der gesamten
Elternschaft, die in Abstanden informiert oder zur
Rickmeldung zu zentralen Fragestellungen eingela-
den wird.

2.12 Die Aushandlungsrunde zwischen
Abkopplung und Verzahnung

Trotz der Bemiihungen um Informationsfluss und
Ruckkopplung mit moglichst vielen Schulbeteiligten
wird teilweise eine Tendenz zur Verselbstandigung
der Aushandlungsrunde konstatiert. Aus Schuler-
sicht wird diese z. B. als ein ,zu loser Bestandteil
abseits des Schulalltags® (Schiiler/in Gymnasium)
bezeichnet, eine Lehrkraft duBert die Befuirchtung,
,,aass diese Liicke noch groBer wird zwischen Masse
und Aushandlungsgruppe, so dass wir dann irgend-
wann in den Wolken guckend da sitzen und irgendwas
versuchen, aber alle anderen sagen lass die mal
machen, wir machen den Trott hier weiter wie gehabt®
(Lehrer/in Gymnasium). Es ist anzunehmen, dass der

Charakter der Aushandlungsrunde als zusatzliche,
nicht demokratisch legitimierte Instanz, die sich
durch die freiwillige Teilnahme ihrer Mitglieder kon-
stituiert, diese Tendenz zur Verselbstandigung be-
fordert. Der Vergleich der Modellschulen zeigt, dass
die Anbindung der Aushandlungsrunde an weitere
schulische Gremien unterschiedlich stark ist. Eine
enge Verzahnung scheint einer Entkopplung der
Aushandlungsrunde vom sonstigen Schulgeschehen
entgegenzuwirken. Viele Einschatzungen verweisen
auf die Relevanz der Riickkopplung, womit gemeint
ist, dass Themen und Vorschlage der Aushandlungs-
runde konsequent Eingang finden in die Gesamt-
und Schulkonferenz sowie in die Zusammenkunfte
von Schillervertretung (SV) und Gesamtelternver-
tretung (GEV) oder auch in der gesamten Schiler-
und Elternschaft diskutiert werden.

Am Beispiel der SV werden in den Oberschulen zu-
nehmend Synergieeffekte zwischen der SV-Arbeit
und der Aushandlungsrunde deutlich. Schilerver-
treter/innen, die auch an SV-Seminaren zur Forthil-
dung der Klassensprecher/innen teilgenommen ha-
ben, sehen hierin nicht nur einen Gewinn flr die
Strategieentwicklung der Schiilervertretung insge-
samt, sondern auch fir die Prasentation ihrer An-
liegen und die Partizipation der Schiiler/innen im
Aushandlungsprozess. Auch die Einbeziehung der
Vertrauenslehrer/innen sorgt fiir eine durchlassige-
re Kommunikation zwischen SV, Lehrerschaft und
Aushandlungsrunde. In den jeweiligen Lehrerkolle-
gien werden ferner sehr unterschiedliche Auswir-
kungen des Aushandlungsprozesses beobachtet. Ne-
ben der Verbesserung der Konferenzkultur z. B.
durch die Ubertragung der Moderation auf ein Team
aus Schulleitung und wechselnder Lehrkraft, wird
auch auf eine Verdnderung der Entscheidungsfin-
dungsprozesse hingewiesen: ,,Also insgesamt hat sich
im Kollegium auch so diese Herangehensweise an Ab-
stimmungen gedndert, weil dieses Konsensverfahren
auch immer stdrker hier in andere Bereiche hintiber-
reicht, also dass dann gesagt wird, ja dann lasst uns
doch mal liberlegen, ob wir das nicht irgendwie anders
regeln konnen, indem wir jetzt den Arm heben ... daftir
.. dagegen ... welche Mdoglichkeiten hdtten wir denn
noch?“ (Lehrerin Hauptschule).

Inwieweit darlber hinaus die von einigen Befragten
wahrgenommene Verbesserung des Lehrer-Schiler-
Verhaltnisses oder die Veranderung des Schulklimas
auf den Aushandlungsprozess zuriickgefiihrt werden
kann, 1asst sich an dieser Stelle aufgrund der kom-
plexen Ursache-Wirkungszusammenhange nicht sa-
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gen. Festzuhalten ist, dass zumindest fiir diejenigen,
die sich aktiv an der Arbeit der Aushandlungsrunde
beteiligt haben, weitreichende Veranderungen in
der Wahrnehmung anderer Anspruchsgruppen und
von Prozessen demokratischer Entscheidungsfin-
dung eingetreten sind.

3. Unterstiitzung von auBen

Ein zentrales Ergebnis der qualitativen Evaluierung
ist die besondere Relevanz, die die externe Prozess-
begleitung fiir die Vertreter/innen aller Anspruchs-
gruppen in den beteiligten Schulen besitzt. Ebenso
stellt sich die Frage nach unterstitzenden Elemen-
ten institutioneller Rahmenbedingungen, auf die ich
zum Abschluss kurz eingehe.

3.1 Externe Berater/innen als neutrale Instanz
Bereits in den Interviews der Anfangsphase kommt
die zentrale Bedeutung der Unterstiitzung von au-
Ben zum Ausdruck: Die Aussicht auf Prozessbeglei-
tung ist flr einige Lehrkrafte ein wichtiger Anreiz,
sich auf den Prozess Demokratischer Schulentwick-
lung innerhalb des BLK-Programms einzulassen. Fir
die Befragten spielt die AuBenposition der externen
Berater/innen eine entscheidende Rolle: ,Sie sind
nicht Teil des Problems, so sag ich’s mal. Das halte ich
fiir glinstig“ (Lehrer/in Hauptschule). ,Ich glaube es
geht nur so, dass man so was mit Leuten von aul3en
moderiert. Jeder andere, ganz egal aus welcher der 3
oder 4 Parteien der kommt, hat viel zu sehr die Sicht
von seinem eigenen Standpunkt® (Elternteil Gymna-
sium).

Von Lehrerseite wird bekraftigt, dass sich aus der
eigenen Involviertheit in schulische Prozesse und
Konflikte Schwierigkeiten fiir eine Moderation aus
den eigenen Reihen ergeben und deshalb die Unter-
stlitzung durch AuBenstehende unerlasslich ist: ,,Als
Lehrer, als Schulleiter, steht man immer mitten drin
(..) das geht nicht, dass man seine eigene Meinung,
seine Vorstellung da einfach wegldsst. Das kommt im-
mer wieder durch. Deswegen ist diese externe Beratung
also aus meiner Sicht der ganz entscheidende Fakt bei
diesem Prozess Demokratie lernen und leben® (Lehrer/-
in Gymnasium). Eine Lehrerin benennt das Dilemma,
das sich aus den Anspriichen unterschiedlicher Rol-
len ergibt: ,,Man kann nicht was verdndern wollen und
muss dann gleichzeitig sozusagen die Regie auch fiinh-
ren® (Lehrerin Grundschule). Ferner wird die Einbe-
ziehung Externer als wichtig angesehen, um An-

stoBe zu geben: ,,Hilfe von auBen ist halt oder bezie-
hungsweise Anregungen von aul3en sind immer nur
gut, also wenn man mal da Gber seinen Tellerrand gu-
cken kann® (Elternteil Grundschule). Impulse von
auBen sind nach Ansicht der Beteiligten unerlass-
lich, ,,... weil Schule ist sonst ein Eintopf, der irgend-
wann mal schal und fahl wird und ist durchgekocht™
(Lehrer/in Gymnasium).

Aus der Schulerperspektive ist zudem von Bedeu-
tung, dass sich mit den externen Berater/innen An-
sprechpartner/innen bieten, die auBerhalb schuli-
scher Hierarchien stehen und auf ein gleichberech-
tigtes Miteinander achten: ... ich finde die beiden
Moderatoren, die das machen, machen es gut, weil die
reden auch mit den Schiilern, die reden ... alles auf
einer Hohe, sie nehmen nicht die Lehrer als erstes”
(Schiiler/in Hauptschule).

3.2 Methodische und soziale Kompetenzen der
externen Begleitung

Die methodische Gestaltung von Zusammenkiinften
im Rahmen des Schulentwicklungsprozesses stoft
auf groBe Zustimmung bei den Mitgliedern der Aus-
handlungsrunden. Trotz vereinzelter Vorbehalte —z.
B. gegen die Sitzordnung im Stuhlkreis oder Meta-
plantechniken —wird das methodische Vorgehen als
hilfreich erlebt: ,,Also ich finde es sehr akribisch mit
der ganzen Kleinarbeit, ist mir vielleicht auch manch-
mal, ich neige nicht zu diesen Westmethoden, die gab
es im Osten auch schon alle vielfach, das steht mir bis
oben hin. (...) Da passt es aber oft, also es gibt einem ja
eine Struktur in einer Versammlung, die vielleicht
manchmal vollig aus dem Ruder Iduft oder so. Haben
wir oft, erst grinst man, weil wieder bunte Karten dabei
sind und dann hat es aber doch geholfen® (Lehrer/in
Gymnasium). Auch die Unterbrechung von Diskus-
sionsbeitragen z. B. zur Einhaltung von Gesprachs-
regeln oder zur Ruckflihrung auf das Thema wirkt
flir viele Beteiligte entlastend und strukturierend.
Ebenso wird der Hinweis auf Widerspriiche zwischen
demokratischem Anspruch und konkreten Verhal-
tensweisen in der Aushandlungsrunde als hilfreich
angesehen, wenn er aus der Position von Aufenste-
henden formuliert wird: ... dass die Moderatoren
wirklich die Courage haben (...) deutlich zu machen, so
was kann nicht sein, dass da auf der einen Seite ein
Demokratieprojekt durchgeftihrt wird, aber auf der an-
deren Seite undemokratische Verhaltensmuster auf-
treten® (Lehrer/in Gymnasium). Als weiteren Entlas-
tungsfaktor fuhren die Mitwirkenden die Abgabe der
Zeitverantwortung an die Moderator/innen an.



Ferner wird das Team u. a. fiir die gute Formulierung
von Fragestellung gelobt, da diese dafiir sorgen,
dass die Prozesse auch von Grundschiiler/innen und
Teilnehmer/innen nicht-deutscher Herkunftsspra-
che nachvollzogen werden konnen. Die gute Vorbe-
reitung der Sitzungen wird nicht nur als wichtig fur
strukturiertes und effektives Arbeiten angesehen,
kurz: ,Gute Vorbereitung erleichtert die Aushandlung*
(Lehrer/in Grundschule). Auch ,,die Liebe zum Detail®
drlicke Wertschatzung gegenuber den Beteiligten
aus, die sich daruber hinaus u. a. Uber die Prozess-
dokumentationen freuen, die die Vor- und Nachbe-
reitung erleichtern und Transparenz schaffen.

Alles in allem betonen die Befragten die Professio-
nalitat der Berater/innen, heben aber auch hervor,
dass sich das professionelle Vorgehen nicht allein an
den methodischen Kompetenzen festmachen lasst,
sondern sich auch in den Personlichkeiten und Hal-
tungen manifestiert. ,,Es ist ja nicht nur eine Frage
eines guten Konzepts sondern ist ja auch die Frage, wie
jemand sein eigenes Konzept dann umsetzen kann und
da haben wir einfach ganz groBes Gliick gehabt®
(Lehrer/in Hauptschule). Darlber hinaus sind sich die
Beteiligten dartber im Klaren, dass die Moderation
derartiger Prozesse hohe Anforderungen an die Be-
rater/innen stellt. Sie erleben es als sehr positiv,
dass diese viel Erfahrung mit Gruppenprozessen und
die notigen Kenntnisse tiber schulische Abldufe und
Besonderheiten mitbringen. Die Haltung der Mode-
rator/innen wird als unparteiisch und als unterstiit-
zend geschildert, die Anliegen der Mitwirkenden
wlrden wahr- und ernst genommen. Die positive
Stimmung des Teams wird ebenfalls als motivieren-
der Faktor genannt, da SpaBe der Moderator/innen
und deren eigene Begeisterung als ansteckend
erlebt werden und die Prozessdynamik befordern.
Ein weiterer Aspekt, der als grundlegend fiir die Hal-
tung der Berater/innen angesehen wird, ist die Of-
fenheit flr die konkrete Situation an der jeweiligen
Schule und die Wahrnehmung, dass die Externen im
Prozess keine eigenen inhaltlichen Interessen und
Ziele verfolgen.

3.3 Zwischen Beratung und Begleitung

Die externe Prozessbegleitung wird in allen Schulen
als grundlegend fur den Veranderungsprozess ange-
sehen: ,,Man wird halt ein bisschen geleitet, was jetzt
kommt und was man am besten jetzt macht und so.
Die Entscheidung selbst miissen wir natirlich alle sel-
ber fdillen, Klar, aber halt diese ganze Vorgehensweise,
ich denke da waren wir wahrscheinlich schon sehr friih

dran gescheitert. Ohne dieses, ja dieses Programm
halt® (Lehrerin Grundschule). Die Schulberater/innen
bewegen sich in einem Spannungsfeld, sich einer-
seits in das komplexe soziale Geflecht der jeweiligen
Schulen einzufinden und andererseits die Distanz zu
wahren und die Moglichkeit des AuBenblicks auf-
rechtzuerhalten. Die Anforderungen, die von Seiten
der Befragten an die Begleitung gestellt werden,
sind ambivalent: Einerseits geht es darum, Prozesse
als Unbeteiligte mdglichst neutral zu moderieren,
andererseits wird gewiinscht, dass die Berater/ in-
nen Impulse geben. Dariiber hinaus impliziert das
Konzept Demokratischer Schulentwicklung durch
die Zielsetzung der Demokratieentwicklung eine
Positionierung der Berater/innen, die dem Prozess
eine Richtung vorgibt. In den untersuchten Schul-
entwicklungsprozessen scheint den Berater/innen
diese Gratwanderung gut gelungen zu sein: ,Ich
finde sie idedl fiir das, was wir eben machen. Weil sie
vielleicht das richtige MaB3 finden zwischen Ideeninput,
Moativation und dann aber auch wieder Zuriickhaltung.
Sie geben die Ideen rein, aber dominieren das Ganze
nicht® (Lehrer/in Gymnasium).

Die Beteiligten nehmen die Begleitung als Coaching
wahr; das ihnen Ansprechpartner/innen und Hilfe-
stellungen bei weitergehenden Fragen —auch liber
konkrete Aushandlungstermine hinaus — bietet. Im
Umgang mit Konflikten wirken die Berater/innen
starken Emotionalisierungen entgegen. Darlber
hinaus konnen Impulse aus einer AuBBenperspektive
anders angenommen werden: ,,Wenn jemand von
aullen sagt, dass dieses Defizit vorhanden ist, dann ist
es leichter einsehbar. Wenn es von innen als Kritik for-
muliert wird, ist sofort die zweite Frage, geht es nicht
nur wieder darum, dass jemand seinen eigenen Vorteil
anmelden will“ (Lehrerin Gymnasium). Viele der be-
fragten Lehrkrafte formulieren ein Bedirfnis nach
einer Intensivierung der Begleitung von auBen: ,,Das
gesamte Lehrerkollegium wiirde sich, glaube ich, wiin-
schen, dass sie mehr Zeit hdtten fiir die Lehrer, also
dass die Begleitung noch intensiver sein kdnnte, aul3er
diesen, ich meine, das sind jetzt dann immer drei
Stunden die man sich zusammen setzt™ (Lehrerin
Grundschule). Der Wunsch nach einer Kontinuitat
und Institutionalisierung der Schulberatung, um
auch im Schulalltag Ansprechpartner/innen fiir den
Umgang mit Konflikten sowie Unterstiitzung bei
komplexen Fragestellungen oder Aufgaben zu
haben, beinhaltet nichtsdestotrotz die Gefahr, dass
sich ein Abhdngigkeitsverhdltnis zwischen Schule
und Berater/innen entwickelt.
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3.4 Ablosung und Abschied von den Berater/innen
Wie stark die Bedeutung der Begleiter/innen fiir die
Beteiligten und die Dynamik der Veranderungspro-
zesse ist, 1asst sich vor allem an den anstehenden
Abldsungsprozessen ablesen. Der Abschied von den
Berater/innen ist im Gymnasium am weitesten fort-
geschritten und wird dort gruppeniibergreifend von
vielen Befragten als krisenhaft erlebt. Eine Lehr-
kraft beschreibt, wie schwer es gefallen sei, die Ex-
ternen gehen zu lassen: ,Ich fand das Verhdltnis war
ein sehr freundschaftliches, also es tut uns sehr leid,
ich, wir haben lange lberlegt, wir wollten sie selbst
bezahlen, wir wollten sie hier anketten, entfiihren, wir
haben an alles gedacht, auch die Schiiler, die haben ein
unheimlich enges Verhdltnis zu beiden gehabt® (Leh-
rer/in Gymnasium). Der Weggang der Moderator/in-
nen wird nicht nur emotional als ,,Einbruch® oder
»Rlckschlag® erfahren, sondern hatte auch zur Fol-
ge, dass das Arbeiten in der Aushandlungsrunde im
Folgenden als weniger effektiv wahrgenommen
wurde und sich einige Eltern- und Schilerver-
treter/innen aus dem Prozess zurlickgezogen haben.
In allen Schulen besteht generell die Beftlirchtung,
dass der Prozess durch den Abschied der Berater/
innen erlahmen oder langfristig zum Erliegen kom-
men konnte, weil der Blick von AuBen wegfallt und
fraglich ist, ob die Qualitat und Effektivitat der Ar-
beit ohne Unterstiitzung aufrechterhalten werden
kann. Die angestrebte selbstorganisierte Koordi-
nation und Moderation der Aushandlungsprozesse
bringt zudem einen erheblichen Mehraufwand flr
die Beteiligten mit sich, die ohnehin durch die Teil-
nahme am Aushandlungsprozess zusatzlich belastet
sind. ... wenn man das selber alles noch macht, die
inhaltliche Planung, die Organisation, die Durch-
flihrung und so, dann ist das natiirlich auch noch mal
ein zusdtzlicher Faktor an Kraft und Zeit, und das
macht die Sache schon ganz schon schwierig”
(Lehrerin Hauptschule). Die eigenstandige Durchfiih-
rung bringt nicht nur ein Mehr an Arbeitsaufwand
mit sich, sondern stellt die schulischen Akteure auch
vor die Herausforderung, ohne duBeren Druck regel-
mafBige Termine zu setzen und den Prozess am Lau-
fen zu halten.

Die Ubernahme der Moderation durch Prozessbe-
teiligte erfordert ferner die Kompetenz, komplexe
Gruppenprozesse zu moderieren und zu strukturie-
ren. Die Durchflihrung von Moderationstrainings fur
Lehrer/innen, Erzieher/innen, Eltern und auch Schii-
ler/innen wird als wichtige Voraussetzung hierfiir
angesehen. Begru3t wird auch die Moglichkeit, die

Moderationsrolle—wie z.T.in den Schulen geschehen
—im Team mit den professionellen Prozessbeglei-
ter/innen zu tiben. Dariiber hinaus wird fiir wichtig
erachtet, dass Vertreter/innen unterschiedlicher
Anspruchsgruppen in die Moderationsrolle schliip-
fen: ,Am Anfang haben das wie gesagt Lehrer ge-
macht, weil es das ist, was sie fast jeden Tag machen,
eine Gruppe fiihren, eine Gruppe anleiten. Das wirkt
sich natlirlich auf das Klima ein bisschen aus. Es dhnelt
dann mehr und mehr einem Unterricht. Deshalb muss
es ja so eingefiihrt werden, dass es ja im Wechsel ist.
Einmal Lehrer, einmal Eltern, einmal Schiiler” (Schii-
ler/in Gymnasium). Flr diejenigen Schiiler/innen, die
selbst schon einmal die Moderation eines Aushand-
lungstreffen bernommen haben, ist diese Heraus-
forderung nicht nur mit Aufregung und Aufwand
verbunden, sondern stellt auch eine Aufgabe dar,
durch die sie wachsen und Erfolg erleben kénnen:,,...
ist schon anstrengend, aber sonst wenn man sieht so
am Ende, was man gemacht hat, kann man schon stolz
auf sich sein® (Schiiler/in Hauptschule).

Um den Ablosungsprozess, der eine zentrale Heraus-
forderung Demokratischer Schulentwicklungspro-
zesse darstellt, moglichst sanft zu gestalten, wird
von den Beteiligten ein langsamer Abschied ge-
wiinscht, bei dem die Berater/innen weiterhin im
Hintergrund und ansprechbar sind: ,,... teilweise und
ab und zu auf Moderator/innen zuriick greifen zu kén-
nen, wdre sinnvoll“ (Lehrer/in Hauptschule). Ganz oh-
ne externe Beratung erscheint die Aufrechterhal-
tung der Dynamik schwierig zu sein. Doch auch tiber
den Aushandlungsprozess hinaus wird der Wunsch
nach einer kontinuierlichen wohlwollend kritischen
Unterstutzung von auBen formuliert: ,,.. dass von
AuBen irgendwie nicht stdndig und nicht jedes Jahr,
aber dass immer mal wieder jemand von Aul3en mit
reinguckt und guckt, wie Schule funktioniert, und das
hat nicht nur etwas mit Demokratie zu tun, sondern
tiberhaupt mit Schule. Und nicht als Richter, der uns
bewertet, beurteilt und irgendwo in Topfchen packt,
sondern eben als Begleiter” (Lehrer/in Gymnasium).

3.5 Unterstiitzende Rahmenbedingungen

und Ressourcen

In den Befragungen wird deutlich, dass nicht nur die
Unterstiitzung durch externe Berater/innen, son-
dern auch weitere Ressourcen fiir die Dynamik der
Schulentwicklungsprozesse von Bedeutung sind.
Auffallig ist beispielsweise, dass in der Schule, in der
die Mitarbeiter/innen der Schulstation aktiv am
Aushandlungsprozess beteiligt sind und sich um die
Elternarbeit sowie die Vor- und Nachbereitung der



Aushandlungstreffen mit den Schiler/innen kim-
mern, vergleichsweise wenig Probleme mit der Ge-
winnung neuer Eltern- und Schiilervertreter/innen
bestehen. ,,Das ist auch wieder so ein Prozess gewesen,
also Schulstation unterstiitzt Aushandlungsrunde,
Aushandlungsrunde unterstiitzt Schulstation, und die
wiederum das tiirkischsprachige Elterncafé und das
Gesamtelterncafé, also die Vernetzung innerhalb der
Schule und aber auch teilweise noch auBen® (Erzie-
her/in Grundschule). Die umfassende Einbindung von
Eltern und Schiler/innen wird hier zusdtzlich durch
das Engagement des Quartiersmanagements unter-
stltzt. Dieses leistet nicht nur finanzielle Hilfestel-
lung, sondern vermittelt Kontakte, initiiert und ko-
ordiniert Projekte im Stadtteil. Dadurch wird die
Schule nicht nur in der weiteren Offnung der Schule
bestarkt, sondern erfahrt auch einen steigenden
Bekanntheitsgrad und Anerkennung von auBen fir
das eigene Engagement zur Demokratieentwicklung
und Qualitdtsverbesserung.

Die Befragungen zeigen auch, dass in den beteilig-
ten Schulen sehr unterschiedliche Ausgangsvoraus-
setzungen vorhanden sind, z. B. im Hinblick auf die
Einbindung des BLK-Programms ,,Demokratie lernen
und leben” Die Schule, die seit vielen Jahren mit
unterschiedlichen Projekten und Programmen zur
Schul- und Demokratieentwicklung arbeitet, kann
durch die Verzahnung des BLK-Programms z. B. mit
einem Streitschlichterprogramm oder dem Pro-
gramm Selbstwirksame Schulen auf Grundlagen und
Erfahrungen zuriickgreifen und von Synergieeffek-
ten profitieren.

Mit dem nahenden Ende des BLK-Programms wird es
zunehmend zum Thema fuir die Schulen, dass langer-
fristig begleitete Schulentwicklungsprozesse nicht
nur Zeit und Nerven kosten, sondern auch viel Geld.
Aufgrund der positiven Erfahrungen haben die Mo-
dellschulen Kreativitat entwickelt und Wege gefun-
den, um die Weiterfinanzierung der externen Bera-
ter/innen zumindest punktuell zu organisieren. Eine
Moglichkeit, die Fortfiihrung von Demokratieent-
wicklung in der Schule zu unterstiitzen, wurde bei-
spielsweise in der Teilnahme an einem Programm ge-
funden, dass die Kooperation von Tandemschulen
fordert. Neben der Maglichkeit, auf Ressourcen in-
nerhalb dieses Programms zurlickzugreifen, kann
sich aus der engen Kooperation mit anderen Schulen
auch ein neues Unterstiitzungssystem entwickeln:
Durch eine gegenseitige Beratung und Begleitung
von Veranderungsprozessen konnen Schulen wech-

selseitig von den jeweiligen Kompetenzen und Er-
fahrungen profitieren. Die Chance, dass sich Schulen
dahingehend unterstitzen, dass sie sich die als
wertvoll erlebten Potenziale einer AuBenpers-
pektive auf das Schulgeschehen zunutze machen,
wird auch von den Befragten gesehen: ,,Es kann aber
auch jemand von einer ganz anderen Schule sein. Der
Blickwinkel ist eben ein total Anderer und das wieder-
um zu horen verdndert unseren ja auch wieder. Also ich
halte das fiir hilfreich“ (Lehrer/in Grundschule).

4. Fazit

AbschlieBend bleibt festzuhalten, dass die Befra-
gung der Schulbeteiligten zahlreiche Potenziale De-
mokratischer Schulentwicklung offen legt. Die Be-
teiligten erleben das Miteinander in den Aushand-
lungsrunden tiberwiegend als eine Kultur der Aner-
kennung und entwickeln u. a. durch die Erfahrungen
des Perspektivwechsels, der konsensorientierten
Entscheidungsfindung, der Sensibilisierung fur
Machtverhdltnisse und der Selbstwirksamkeit im
Schulentwicklungsprozess wichtige Kompetenzen
flr die alltagsnahe Realisierung von Demokratie als
Lebensform. Zudem wird die Anerkennung und Un-
terstitzung von auBen, besonders durch die Beglei-
tung der Schulberater/innen, als stdrkend erlebt,
um umfassende Veranderungsprozesse in Angriff zu
nehmen und aufrechtzuerhalten. Die Befragten sind
uberwiegend trotz der Schwierigkeiten mit der Ab-
16sung ,ihrer* Berater/innen zuversichtlich und ent-
schlossen, auf die Kontinuitat und Institutionalisie-
rung der Aushandlungsrunde hinzuwirken.

Die Demokratischen Schulentwicklungsprozesse sind
allerdings derzeit noch nicht an einem Punkt, wo
Aussagen dariiber getroffen werden kénnen, ob sich
die erweiterten Partizipationsstrukturen als fester
Bestandteil des Schullebens langfristig etablieren
werden. Die bisherigen Untersuchungsergebnisse
verweisen darauf, dass die Kontinuitat des Aushand-
lungsprozesses eine der zentralen Herausforderun-
gen darstellt, die sich aus der Realisierung des Kon-
zeptes ergeben. Fraglich ist, ob die nachhaltige Im-
plementierung Demokratischer Schulentwicklung
ganz ohne —zumindest punktuelle —externe Unter-
stlitzung zu gewahrleisten ist. Dartiber hinaus wirft
der derzeitige Stand der Evaluierung die Frage auf,
wie sich der Aushandlungsprozess im Verhaltnis zum
Rest der Schule weiterentwickeln wird und inwiefern
die Erfahrungen lebendiger Demokratie im Aus-
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handlungsprozess innerhalb der institutionellen
Widerspriiche von Schule nachhaltig die Heraus-
bildung demokratischer Schulkulturen beeinflussen
konnen. Um diesen Fragen nachzugehen zu konnen,
ist die weitere Beobachtung und Erforschung der
andauernden Prozessdynamiken an den drei Modell-
schulen angezeigt.
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Die CD besteht insgesamt aus neun Kapiteln mit den
folgenden inhaltlichen Schwerpunkten:

»> Kapitel 01— ,,Einstieg in die Schule®

Hier beschreiben wir, wie von der ersten Kontaktauf-
nahme an der Einstieg in die Schule gestaltet werden
kann.

»> Kapitel 02 —,,Informations- und Reflexions-
phase”

Hier geht es um die Information aller Schulbeteiligten
zum bevorstehenden Prozess sowie die Auseinanderset-
zung mit Vorstellungen von ,,Demokratie in der Schule’.

»> Kapitel 03 - ,,Bestandsaufnahme"
Hier beschaftigen wir uns mit der Starken- und Wiin-
scheanalyse.

»> Kapitel 04 - ,.Etablierung der Aushand-
lungsrunde®

Hier wird erldutert, wie das zentrale Forum der Demo-
kratischen Schulentwicklung—die Aushandlungsrunde
—eingefiihrt und zum Laufen gebracht werden kann.

»> Kapitel 05— ,,Ziele und Entwicklungsvorhaben*
Hier wird beschrieben, wie Ziele und Entwicklungs-
schwerpunkte identifiziert sowie entsprechende
MaBnahmen entworfen, ausgehandelt und umge-
setzt werden konnen.

Rechts oben ein Beispiel fur die Strukturierung eines
Bausteins:



»> Beispiele Ausschnitte

Baustein Nr. 2.3.2 mit —— Baustei ue"'zg.z'sui ortbesti mw

Namen ,,Standort-
bestimmung™im
Kapitel 02
»Informations- und
Reflexionsphase®

Bausteinsymbol —"

b ifdebeandt /LS Programm Demekratie lermen und feter™

02_Informations- und Reflexionsphase —<€—

Standortbestimmung

Diese Ubung eignet sich gut fir das raumliche Sichtbarmachen von Mei-
nungsunterschieden innerhalb einer Gruppe beziiglich einer polarisieren-
den Aussage. Sie fordert im wahrsten Sinne des Wortes, 2u dieser Aussage
Steflung zu beziehen, zur eigenen Meinung zu stehen” und unterschiegls
che Standpunkte kennen zu lernen.

In diesem Kontext geht es um die polarisk
der Schule ist méglich!’,

de Aussage: Demokratie in

Diese Ubung kann als Einstieg fir die Schiller/innen in die Demokratische
Schulentwicklung gewahlt werden, Sie soll deutlich machen, wie viel Riick-
halt der Prozess unter den Schiiler/inne/n hat bzw. unter welchen Umstan-
den die Schiiler/innen bereit sind, sich auf den Prozess einzulassen.

Durch die Auseinandersetzung mit dieser Fragestellung soll auBerdem ein
Bewusstsein dafiir entwickelt werden, welche unterschiedlichen Standpunk-
te und Vorerfahrungen in der eigenen Bezugsgruppe vorhanden sind, Wah-
rend des Austausches lber die jeweifligen Beweggriinde der Schiller/innen
kann bzw, darf es zu Positionswechseln kommen,

Allgemeine Einsatzmbghchkel

Kontext
Demokratische Schulentwicklung

Reflexion und Erweiterung des eigenen Demokratieverstandnisses.
Farderung der Bereitschaft/Fahigkeit, zur eigenen Meinung zu stehen.
Entwicklung des Bewusstseins, dass Positionen in starkem Zusammen-
hang mit personlichen Erfahrungen stehen kinnen und diese ernst ge-

Ziele & gefarderte Kompetenzen

— Gliederung

Kapitelfarbe und
Bezeichnung

L Allgemeine
Beschreibung des
Einsatzzweckes des
Bausteins und im
Kontext Demo-
kratischer
Schulentwicklung

Zielgruppe /Kapitel o1 | 02 | 03 04 | 05 06

S,L,E (einzeln) X | x % | x: | %

Einsatzméglichkeiten

Weitere Einsatzmadglichkeiten
flir andere Zielgruppen oder

SLE (gemeinsam) X x X N

Diese Ubung kann zielgruppenunabhangig immer dann eingesetzt werden,
wenn #c darum opht heziinlich einer polaric den Fr. tellunn ein

andere Phasen.

>> Kapitel 06 —,,Langerfristige Perspektiven der
Aushandlungsrunde™

Hier zeigen wir, welche Maglichkeiten es gibt, das
Prinzip der Aushandlungsrunde langfristig in der
Schule zu verankern.

»> Kapitel 07 -, Weitere Einsatzszenarien“
Hier werden weitere Einsatzmdglichkeiten fiir einzel-
ne Methoden und Verfahren vorgestellt.

»>> Kapitel 08 —,,Ubungsalternativen/Spielepool”

Hier haben wir eine Sammlung alternativer Ubungen
und Spiele zusammengestellt, die bei Bedarf zum Ein-
satz kommen kénnen (inkl. Hinweise zur ,,Spielepada-

gogik®).

»>> Kapitel 09 —,,Anhang/Kopiervorlagen*

Hier sind die Kopiervorlagen abgelegt, die flr die
Durchfiihrung einzelner Bausteine genutzt werden
konnen.

Die Kapitel 01-08 sind folgendermafBen aufgebaut:

1. Einflihrung zum jeweiligen Kapitel

2. Beschreibung der konkreten Umsetzung einer Pha-
se der Demokratischen Schulentwicklung und die
Einbettung aller im Kapitel befindlichen Bausteine

3. Praxisorientierte Bausteine Demokratischer Schul-
entwicklung (sofern in dieser Phase vorhanden)

Kapitel 09 enthalt lediglich einige Kopiervorlagen.
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Uber uns

Dorothea Schitze ist 40 Jahre alt und lebt in Berlin.
Sie arbeitet freiberuflich als externe Begleiterin
und Beraterin von Verdnderungs- und Qualitatsent-
wicklungsprozessen vor allem in Schulen, aber auch
in Organisationen, Vereinen und Initiativen. AuBBer-
dem ist sie seit vielen Jahren in der politischen Bil-
dungsarbeit tatig mit den Schwerpunkten Demokra-
tieforderung, Antidiskriminierungs- und Antirassis-
musarbeit, die sich sehr gut mit den genannten Pro-
zessbegleitungen verbinden lasst. Ihre beruflichen
Qualifikationen hat sie neben langjahriger Praxiser-
fahrung durch Ausbildungen als Spielepadagogin,
~Betzavta“-Trainerin und Weiterbildungsmanagerin
im Organisations- und Personalentwicklungsbereich
sowie durch Fortbildungen zu einer Vielzahl von
Konzepten und Methoden flr die Arbeit mit Gruppen
erlangt. Sie arbeitet sowohl mit Erwachsenen als
auch mit Kindern und Jugendlichen.

Vor der Entwicklung und Umsetzung des Konzeptes
zur Demokratischen Schulentwicklung war sie be-
reits haufig in Schulen tatig. Dabei handelte es sich
meist um Projekte mit Schiiler/innen sowie Fort-
bildungen und Beratung von Lehrkrdften. Die Idee,
langfristige und intensive Prozesse in Schulen an-
zustoBen und zu begleiten, erwuchs aus der Uber-
zeugung, dass zeitlich begrenzte Aktivitaten mit
einzelnen Gruppen oder Personen kaum nachhaltige
Entwicklungen bewirken konnen. Ihrer Meinung nach

»> Dorothea Schiitze

sind antidemokratische Phanomene (wie Rechtsextre-
mismus, Diskriminierung und Rassismus) derart kom-
plex und gesellschaftsstrukturell verankert, dass es
nicht ausreicht, entsprechende Aktivitdten in Schu-
len nur punktuell und kurzfristig durchzufihren. Viel-
mehr ist eine grundsatzliche und dauerhafte Ausein-
andersetzung aller an Schule Beteiligten noétig, um
tatsachlich kulturell etwas zu verandern. Sie sieht in
der demokratischen Entwicklung von Schulen und de-
ren Umfeld eine groBe Chance: ,,SchlieBlich sind die
Kinder und Jugendlichen unsere Zukunft!”

Neben der Zusammenarbeit mit dem BLK-Programm
~Demokratie lernen und leben®ist Dorothea Schiitze
flir weitere Schulentwicklungsprogramme tatig, da-
runter BLK Ganztdgig lernen (Ganztagsschulent-
wicklung), BLK Formig (Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund) und BLK
Transfer 21—fir nachhaltige Entwicklung.

Darlber hinaus arbeitet sie als Lehrbeauftragte an
Universitaten, derzeit im Masterstudiengang ,,Euro-
pean Master of Intercultural Education™ der FU Ber-
lin. Als freie Journalistin und Autorin hat sie bereits
einige Artikel und Blcher zu ihren Schwerpunktthe-
men veroffentlicht.

Kontakt: schuetze@schulcoaching.com



Marcus Hildebrandt ist 43 Jahre alt, im Allgau grof3
geworden und hat nach zwei Auslandsjahren in Bel-
fast und Moskau in Berlin in theoretischer Physik
promoviert.

Im Anschluss an den zweijahrigen Aufbaustudien-
gang ,Weiterbildungsmanagement™ hat er sich im
Bereich der Konzeptionierung und Umsetzung von
Lernprozessen unter Nutzung moderner Medien
selbstandig gemacht. Seit 1997 ist er Geschaftsfih-
rer der Unternehmensberatung Hildebrandt und
Partner — Learning Systems Development. Er arbei-
tet hauptsachlich als Coach, Berater, Multiplikato-
renausbilder und Organisationsentwickler in multi-
nationalen, technologiegetriebenen Unternehmen
der GroBindustrie. Parallel dazu entwickelt er uber
verschiedene Unternehmen hinweg webbasierte
Systemlosungen flr das Lernen, die Kommunikation
und Kooperation.

Als Mitglied von SIETAR, dem internationalen Netz-
werk von Menschen, die im Bereich der Interkultu-
rellen Kommunikation tatig sind, setzt er sich regel-
mafig mit Fragen der kulturlibergreifenden Ver-
standigung und Kooperation auseinander.

Daneben hat er regelmafig Lehrauftrage an der TU
Berlin im Fachbereich ,Weiterbildungsmanage-
ment’, ebenso Engagements an der IHK Potsdam,
FHTW Berlin und am institute of electronic busi-
ness” (UDK Berlin).

In seiner Freizeit betreute er acht Jahre lang die
Stadtepartnerschaft Berlin-Moskau im Bereich Kin-
dergarten- und Vorschulpadagogik im Rahmen des
Projektes BEAM (Berliner Erzieher/innen-Austausch

' »> Dr. Marcus Hildebrandt

mit Moskau). Schwerpunkt lag damals auf der Demo-
kratisierung von russischen Kitas. Ein zentraler Er-
folg des Projektes war es, die Integration von behin-
derten Kindern in Kitas zu ermdglichen. In dieser
Zeit hat er die ersten Qualitatsmanagement-Pro-
jekte von Ulrike Ziesche in Berlin-Reinickendorfer
Kitas unterstitzt und gelernt, Konzepte aus der
Wirtschaft in den sozialen Dienstleistungsbereich zu
transferieren (vgl. Ziesche 2002).

Als Vater von zwei S6hnen war es dann nur konse-
quent, auch in den Schulbereich einzusteigen. Zu-
sammen mit Dorothea Schitze, die auch im Aufbau-
studiengang ,Weiterbildungsmanagement™ studier-
te, wurde die erste Pilotschule betreut. Neben dem
BLK-Programm ,,Demokratie lernen und leben’, war
er im Auftrag des LISUM/Senats von Berlin und der
Sozialpadagogischen Fortbildungsstatte Jagdschloss
Glienicke und der Deutschen Kinder- und Jugend-
stiftung intensiv in die Einflihrung der gebundenen
Ganztagsschule eingebunden (Konzeption der Wei-
terbildungsangebote und Schulcoaching). In diesem
Zusammenhang entwickelte er gemeinsam mit Dr.
Kerstin Schulenburg einen neuen Zugang zur Quali-
tatsentwicklung in den gebundenen Ganztags-
grundschulen und moderierte tiber mehrere Jahre
die entsprechende Arbeitsgruppe bestehend aus El-
tern, Erzieher/innen und Lehrer/innen.

Er bildet Multiplikatoren fur den Schulbereich aus
und unterstutzt die Fusion von Berlin und Branden-

burg im Bereich der Schulentwicklung.

Kontakt: hildebrandt@schulcoaching.com
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