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Bildung entscheidet mafdgeblich tiber die Chancen auf gesellschaftliche Teilhabe und
die Entwicklung individueller Potenziale der Menschen. Zugleich ist das Bildungs-
system ein wichtiger Faktor fiir eine Volkswirtschaft im internationalen Wettbewerb.
Die Bundesregierung investiert deshalb in eine fortdauernde Starkung und Verbesse-
rung des deutschen Bildungssystems insgesamt sowie in die Fahigkeiten des Einzel-
nen, qualitativ hochwertige Bildungsangebote zu nutzen.

Doch wie missen Bildungsprozesse und -inhalte beschaffen sein, damit sich
jeder Einzelne in seiner Lebens- und Arbeitswelt zurechtfindet? Um diese Frage zu
beantworten, miissen wir die Starken und Schwichen unseres Bildungssystems ken-
nen, scheinbar Selbstverstindliches hinterfragen, Bewahrtes von Fragwiirdigem un-
terscheiden lernen. Dafiir benétigen wir wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse aus
einer leistungsfahigen Bildungsforschung.

Das Bundeministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) fordert insbesondere
mit dem ,Rahmenprogramm zur Férderung der empirischen Bildungsforschung®
wissenschaftliche Vorhaben, die dazu beitragen, empirische Erkenntnisse zu gewin-
nen, die verlidssliche Bewertungen und Entscheidungen in Bildungspolitik und Bil-
dungspraxis ermoglichen. Das Spektrum der Férderung reicht von der Entwicklung
von Angeboten fiir Kinder mit Lese- und Rechtschreibschwiche tiber die Erforschung
der Rahmenbedingungen einer erfolgreichen Qualifizierung des padagogischen Per-
sonals bis hin zu der Frage, wie Kinder mit und ohne Migrationshintergrund in ihrer
sprachlichen Bildung am besten unterstiitzt werden kénnen.

Uber diese und weitere Fragen diskutierten rund 350 Vertreterinnen und Ver-
treter aus Bildungsforschung, -politik und -praxis bei der zweiten Tagung ,Bil-
dungsforschung 2020 - Zwischen wissenschaftlicher Exzellenz und gesellschaftli-
cher Verantwortung” des BMBF im Méarz 2014 in Berlin. Im Mittelpunkt der Tagung
stand die Frage, wie es um das wechselseitige Verstindnis und Zusammenwirken
von Wissenschaft, Politik und Praxis bestellt ist, wo die Herausforderungen lie-
gen und welche Verbesserungsmoglichkeiten es in der gemeinsamen Arbeit gibt.
Gleichzeitig bot die Tagung ein Forum fiir den intensiven interdisziplindren Aus-
tausch: Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler prasentierten und diskutierten
nicht nur aktuelle Ergebnisse aus der Bildungsforschung, sie stellten auch die Wei-
terentwicklung der Bildungsforschung hinsichtlich gesellschaftlich bedeutsamer
Herausforderungen - etwa der wachsenden kulturellen Vielfalt in Deutschland -
zur Diskussion.

Die nun vorliegende Sammlung wissenschaftlicher Beitrige bietet einen Uber-
blick tiber die auf der Veranstaltung vorgenommene Standortbestimmung und Dis-
kussion zum wechselseitigen Verhiltnis von Bildungsforschung, Bildungspolitik
und Bildungspraxis. Er stellt zugleich eine Auswahl der zahlreichen Ergebnisse vor,



die in den Projekten des BMBF-Rahmenprogramms zur Forderung der empirischen
Bildungsforschung gewonnen und im Rahmen der verschiedenen Foren auf der Bil-
dungsforschungstagung 2014 prasentiert und diskutiert wurden.

Ich danke allen Personen und Institutionen, die zum Erfolg der zweiten Bil-
dungsforschungstagung und zum Entstehen dieser Publikation beigetragen haben
ganz herzlich fiir ihr Engagement.

Ursula Zahn-Elliott
Leiterin des Referates ,Bildungsforschung”
im Bundesministerium fiir Bildung und Forschung



Rede anlasslich der 2. Tagung ,,Bildungsforschung

2020“ - Zwischen wissenschaftlicher Exzellenz
und gesellschaftlicher Verantwortung

Sehr geehrte Damen und Herren,

ich begriiRe Sie herzlich zur zweiten Tagung ,,Bildungsforschung 2020“ des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung! Und ich tue dies auch im Namen von

Frau Ministerin Wanka, die leider nicht hier sein kann.

Mit dieser Tagung mochten wir fortfithren, was wir mit der ersten Bildungsfor-
schungstagung 2012 begonnen haben:

« Zum einen wollen wir tber das breite Spektrum der Bildungsforschung in
Deutschland in einem programmatischen Zusammenhang diskutieren. Wir fra-
gen, was uns in den kommenden Jahren in der Bildungsforschung besonders be-
schiftigen sollte.

+ Zum anderen werden wir den Dialog zwischen Wissenschaft, Bildungspraxis und
Politik fortfithren. Denn die anstehenden Aufgaben in unserem Bildungssystem
16sen wir erfolgreich nur, wenn alle, die fiir Bildung in Deutschland Verantwor-
tung tragen, sich noch intensiver austauschen.

»Der Flug der Eule®, so hat es Jirgen Mittelstrafy in Anlehnung an Georg Wilhelm
Friedrich Hegel formuliert, ,gilt dem Leben und nicht dem Lehrbuch: Ich stelle dieses
Zitat unserer Tagung voran, weil es zum Kern unserer Uberlegungen fiir die heutige
Tagung fihrt: Wie verbinden wir das Streben nach wissenschaftlicher Erkenntnis mit
gesellschaftlicher Verantwortung? Wie gelingt uns der Briickenschlag von der Bil-
dungsforschung in die Bildungspraxis - und umgekehrt?

Meine Damen und Herren, gerade im vergangenen Jahr haben wir in Deutsch-
land eine kritische o6ffentliche Diskussion zur Leistungsfahigkeit von empirischen
Bildungsstudien und Bildungsforschung erlebt. Die Fragen entziindeten sich dabei
erstens daran, ob es der Bildungsforschung nach jahrelanger 6ffentlicher Forderung
gelungen ist, sogenanntes Handlungswissen bereitzustellen. Also ein Wissen, das die
unterschiedlichen Akteure im Bildungswesen in die Lage versetzt, auf der Grundlage
gesicherter wissenschaftlicher Erkenntnisse zu handeln.

In diesem Zusammenhang wurde zweitens Kritik an der Fokussierung auf Kom-
petenzen laut. Dadurch - so der Vorwurf - wiirden Bildungsinhalte zugunsten der An-
wendbarkeit einerseits und einer funktionalen Testbewiltigung andererseits verdringt.
Drittens wird die Frage immer eindringlicher gestellt, wie die steigende Menge von
Forschungsdaten, Beispiel Langsschnittstudien, fiir weitere Forschungsfragen genutzt
wird - beziehungsweise ob sie tiberhaupt flir praxisbezogene Fragen nutzbar sind.



Die politische Folie ftr diese Diskussion bildet der Aufschwung der empirischen
Bildungsforschung nach ,PISA I also vor rund 14 Jahren. Man erhoffte, ja erwar-
tete, dass mit der Starkung der Empirie bildungspolitische und bildungspraktische
Entscheidungen stirker evidenzbasiert getroffen wiirden. Die Reaktionen reichen
von der Aussage, die Bildungsforschung konzentriere sich auf Beschreibungswissen
und vernachléssige Handlungswissen, bis hin zur Feststellung, dass die Bildungsfor-
schung gar nicht den Anspruch habe, Handlungswissen hervorzubringen oder gar
unmittelbar politisch anwendbar zu sein.

Das Motto ,Zwischen wissenschaftlicher Exzellenz und gesellschaftlicher Ver-
antwortung® beschreibt das Spannungsverhiltnis unterschiedlicher Handlungslogi-
ken - Handlungslogiken, die sich jedoch nicht ausschliefRen miissen. Im Gegenteil,
wir glauben, dass diese dialektische Gegeniiberstellung im Titel einen fruchtbaren
Boden fiir die Frage bietet, wie wir in Zukunft diese Perspektiven in neuer Qualitat
miteinander verbinden kdnnen.

Wir wollen an diesen beiden Tagen dariiber sprechen, welche Verbindungen
zwischen Bildungsforschung und Bildungspraxis bestehen und welche Distanzen es
noch zu Gberwinden gilt. Wissenschaft reagiert zum Teil allergisch, wenn die Politik
ihr zu nahe kommt. Skepsis gegentiber politischer Steuerung, aber auch gegeniiber
zu hohen Erwartungshaltungen aus der Praxis kann ein gesunder Reflex sein. Ge-
sellschaftliche und politische Priorititen konnen mit der Unabhingigkeit der Wis-
senschaft einerseits und mit wissenschaftlicher Exzellenz andererseits konfligieren.

Zugleich erarbeitet die Bildungsforschung laufend Analysen und erbringt Er-
kenntnisse flr einen gesellschaftlich und politisch hochrelevanten Bereich. Faktisch
beeinflusst sie politisches Handeln, und haufig will sie das auch.

Dieses Spannungsfeld aus politischer und gesellschaftlicher Erwartung, wissen-
schaftlicher Exzellenz sowie Unabhingigkeit und wissenschaftlicher Einflussnahme
ist nicht einfach in die eine oder die andere Richtung aufzulésen. Die Aufgabe be-
steht vielmehr darin, es immer wieder neu zu reflektieren und zu justieren.

Ich habe dieses Spannungsfeld in den vergangenen Jahren als in der Tat spannend
und produktiv wahrgenommen und freue mich auf zahlreiche Anregungen und Er-
kenntnisse im Laufe dieser Tagung.

Die politischen Erwartungen an Bildungsforschung richten sich darauf, Antwor-
ten auf die Herausforderungen zu finden, die unsere Gesellschaft schon jetzt formen
und sie fiir die kommenden Jahrzehnte pragen werden. Ich nenne dazu als Stichwor-
te gesellschaftliche Megatrends wie den demografischen Wandel, die Digitalisierung
unserer Lebenswelt, die wachsende Gruppe von Globalisierungsverlierern mit der
Folge neuer sozialer Ungleichheiten oder tiberregionaler Migrationsbewegungen.
Nattrlich ist das keine vollstindige Liste, aber es ist gewiss, dass sich all das auswirkt
auf unser Bildungssystem - in unterschiedlichen Zeithorizonten, mittelbarer oder
unmittelbar.

Meine Damen und Herren, in den vergangenen Jahren haben wir in Deutschland
in und mit der Bildungsforschung vieles erreicht. Gesellschaftlich dringende Fragen
wie Integration, Mehrsprachigkeit oder Inklusion haben mittlerweile ihren festen
Platz in der Bildungsforschung. Die empirisch ausgerichtete Bildungsforschung hat
wichtige Einsichten und Erkenntnisse erbracht. Beispielhaft mochte ich nennen:
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der erneute Fokus auf Bildungsarmut und soziale Ungleichheit und die neueren
Versuche der Kontextualisierung von Bildungs- und Sozialpolitik,

Zuwanderung und ihre Folgen als gesellschaftliche Realitit,

die Erforschung von Spracherwerb und Mehrsprachigkeit und ihre Bedeutung
ftr soziale Integration und gelingendes Berufsleben

und nicht zuletzt die Relevanz des Unterrichts, insbesondere verbunden mit der
Forschung zur Qualifizierung von Lehrkraften.

Das BMBF-Rahmenprogramm zur Forderung der empirischen Bildungsfor-
schung hat diese Erfolge wesentlich mit ermoglicht. Seit seiner Veroéffentlichung im
Jahr 2007 hat das BMBF mehr als 300 Projekte mit rund 80 Mio. Euro geférdert. Hinzu
kommen 83 Millionen fiir das Nationale Bildungspanel. Mit seiner Uberfithrung in
ein eigenes Institut stellen wir der Wissenschaft auf Dauer einen Datenfundus zur
Verfligung, wie es ihn in Deutschland, aber auch international bisher noch nicht ge-
geben hat. Gleichzeitig haben wir das Rahmenprogramm auf zentrale Fragestellun-
gen fokussiert, die Wissenschaft und Politik gleichermafen interessieren, darunter
Sprachférderung, Chancengerechtigkeit und die bessere Steuerung des Bildungssys-
tems. In den kommenden Jahren wollen wir bei der Férderung der empirischen Bil-
dungsforschung mit Inklusion, beruflicher Bildung und der Frage von Ubergingen
neue Schwerpunkte setzen.

In diesem Zusammenhang mochte ich Sie schon jetzt dazu einladen, den Markt-
platz unserer Tagung zu besuchen. Dort werden aktuelle Ergebnisse der Bildungs-
forschung in unterschiedlichen Feldern vorgestellt und gerne mit den Besuchern
diskutiert.

Aus diesen Ergebnissen folgen nicht nur weitere Forschungsdesiderata, sondern
zwei praktische Fragen:

Erstens: Wie kommen Bildungsforschung und Bildungspraxis in einen moglichst
konstruktiven und stetigen Dialog? Welche Formen der Zusammenarbeit benétigen
wir, um Informationen in beide Richtungen fliefien zu lassen, also den gegenseitigen
Austausch von Wissen, von Problemen und Erwartungen dauerhaft zu gewahrleisten?

Den Bedarf der Praxis aufzugreifen, Forschungsergebnisse adressatengerecht
aufzubereiten, Ergebnisse der Forschung verstindlich und nutzbar darzustellen -
all das erwarten wir zu Recht von der Bildungsforschung. Dieser Anspruch, meine
Damen und Herren, ist nicht trivial. Denn wir erwarten von der Bildungsforschung
ebenso, dass sie die theoretische Fundierung ihrer Konzepte vorantreibt und zur
Entwicklung von Wissenschaft beitridgt. Und das in einem zunehmend kompetitiven
Umfeld, denn Wissenschaft wird im Zuge der Globalisierung mehr denn je interna-
tional referiert.

Die zweite Frage lautet: Welche Rolle spielt und welche Verantwortung tiber-
nimmt eine zeitgemafe Bildungspolitik?

Das Meinungsspektrum zur Frage, wie ein leistungsfihiges Bildungssystem in
Deutschland gestaltet werden muss, ist grofd und bunt. Die Bandbreite reicht von der
Empfehlung zur Einrichtung eines Nationalen Bildungsrates bis hin zum Ratschlag
an die Politik, einmal - ich zitiere Prof. Tenorth - ,ftr drei Jahre die Finger von der
Sache zu lassen®. Ganz in diesem Sinn habe ich erst vergangene Woche gehort, dass
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eine hoch engagierte, reformorientierte Schulleiterin in Berlin auf die Frage nach
ihrem grofiten Wunsch geantwortet hat: Mehr Ruhe.

Meine Damen und Herren, der Ratschlag, die Finger von der Sache zu lassen, war
nur bedingt ironisch gemeint - und ganz gewiss nicht grundlos. In diesem Zusam-
menhang hilft Karl Poppers Konzept des ,piecemeal social engineering”: Damit ist
die schrittweise Intervention gemeint, die es zuldsst, Fehler in angemessenen Zeit-
rdumen zu erkennen und zu Korrigieren, weil einzelne Schritte gepriift, bewertet
und angepasst werden konnen. Das ist ein grundlegender Baustein fiir eine gute Bil-
dungspolitik - nichts tiberstiirzen, nicht zu viel auf einmal wollen, verldsslicher und
berechenbarer Partner sein.

Der andere wichtige Baustein lautet: der Komplexitit der Verhiltnisse gerecht
werden. Nicht das Heil in vermeintlich einfachen Antworten auf komplexe Fragen
zu suchen, sondern Formen der Zusammenarbeit und des stetigen Dialogs zu ent-
wickeln, die dabei helfen, unterschiedliche Handlungslogiken unterschiedlicher
Akteure zu beriicksichtigen. Fiir vielversprechend halte ich Ansitze, bei denen die
relevanten Akteure von Anfang an gemeinsam an der Entwicklung von Fragestel-
lungen arbeiten. Ich glaube, unser Programm ,Bildung durch Sprache und Schrift*
(BISS) entwickelt sich in dieser Hinsicht zu einem guten Beispiel. So kénnen wir noch
gezielter als bisher die gesellschaftliche Relevanz der Forschung starken und die Um-
setzung ihrer Ergebnisse von Anfang an mitdenken. Die Praxis hat nicht nur Bedarf
an praxisrelevanten Ergebnissen - sie hat haufig auch ein Erfahrungswissen, das als
Erfahrungsschatz wissenschaftlich genutzt werden kann.

Drittens: Mut aufbringen und sich an den eigenen Mafistiben messen lassen. Be-
zogen auf die Bildungsforschung bedeutet das, gesicherte Ergebnisse der Bildungs-
forschung - seien sie auch vermeintlich unpopular - 6ffentlich zu machen und
offentlich zu diskutieren. Bezogen auf die Bildungspolitik bedeutet das, Handlungs-
wissen aufzunehmen und umzusetzen.

Meine Damen und Herren, Deutschland ist das viertstarkste Industrieland welt-
weit bei gerade einmal 1,2 Prozent Anteil an der Weltbevolkerung. Eine Grundlage
flr diesen erstaunlichen Erfolg ist unsere Stirke in Bildung, Forschung und Inno-
vation. Diese Stirke griindet auf der Tradition Deutschlands als Bildungs- und Wis-
senschaftsnation. Der globale Wettbewerb wird weiter zunehmen. Deswegen hat die
Bundesregierung mit dem Koalitionsvertrag das Signal gegeben, dass gute Bildung
und leistungsstarke Forschung in unserem Land hohe Prioritit haben. Wir unter-
mauern das im Koalitionsvertrag mit finanziellen Zusagen. Von den 23 Milliarden
Euro, die zusitzlich bereitgestellt werden, flieffen 9 Milliarden Euro - das ist mehr
als ein Drittel - in Bildung und Forschung. Davon wollen wir 6 Milliarden Euro so
anlegen, dass die Linder mehr Spielriume bekommen.

Im vergangenen Dezember konnten wir die Ergebnisse der neuesten PISA-Studie
(2012) vorstellen. Ich habe mich sehr dartiber gefreut, dass wir nun in Mathematik,
den Naturwissenschaften und im Lesen iber dem OECD-Durchschnitt liegen. Die
OECD spricht sogar von einer ,relativ einmaligen Entwicklung unter den PISA-Teil-
nehmern®

Die Leistung hiangt nicht mehr so stark von der Herkunft ab wie noch vor zehn
Jahren, aber immer noch so sehr, dass wir die Hinde nicht in den Schof} legen diirfen.
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Mehr Bildungsgerechtigkeit gehort zu den politischen Priorititen unseres Hauses,
auch in dieser Legislatur. Das umfasst nach meiner festen Uberzeugung weiterhin
die Férderung der Leistungsschwachen. Aber ebenso wichtig ist die Férderung der
Leistungsstarken. Sie haben sich seit PISA 2000 in Deutschland nicht verbessert. 2012
hat sich auch der damalige KMK-Président Ties Rabe bei der Vorstellung der TIMSS-
und IGLU-Ergebnisse dafiir ausgesprochen, leistungsstarke Schiiler mehr zu férdern.
Genau das wollen wir auch. Ich hoffe, es kommt zu der geplanten gemeinsamen In-
itiative mit den Landern.

Meine Damen und Herren, was konnte man auf einer Bildungsforschungstagung
Besseres mitteilen als ,Wir haben gelernt“? Dazu hat die Bildungsforschung erheb-
lich beigetragen, und dafiir danke ich Thnen und all denen, die sich mit Verstand und
Leidenschaft fiir die weitere Verbesserung der Bildung einsetzen.

Die Bildung eines Menschen wird nicht durch PISA-Tests bestimmt. Bildung be-
deutet Selbstbildung, und Bildung ist mehr als Wissen und Kompetenz. Und die Fra-
ge, was Bildung sein kann, wird nicht durch die Empirie beantwortet. Sie wird eher
beantwortet durch historische Bildungsforschung, durch bildungsphilosophische
Forschung - und durch die Praxis.

Bildung ist eine lebenslange Entwicklung. Die enge Verbindung von Wissen und
Person hat Wilhelm von Humboldt beschrieben: Gebildet ist, wer ,so viel Welt als
moglich zu ergreifen und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden“ sucht.

Bildung hingt davon ab, was wir vorleben und weitergeben. Ob Familien mitein-
ander musizieren. Ob Kinder lesen, malen, miteinander spielen, statt ihre Zeit allein
vor Bildschirmen zu verbringen. Ob wir das Staunen unserer Kinder iber die Welt
ernst nehmen. Ob wir ihre Fragen beantworten, ihren Wissensdurst stillen und da-
mit selbst neugierig und entdeckungslustig bleiben.

4Erziehung ist eine Zumutung, Bildung ein Angebot*, so hat es einmal der Sozio-
loge Niklas Luhmann formuliert. In diesem Sinne wiinsche ich uns allen, dass wir
die Angebote dieser Bildungstagung mit Neugierde annehmen und die Foren mit
unserer Diskussionslust gestalten. Auch die ein oder andere Zumutung kann nicht
schaden. Auf dass die Eindriicke und Ergebnisse produktiv in unsere weitere Arbeit
einfliefen!

Vielen Dank!
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Bildungsforschung 2020: Zwischen wissenschaft-

licher Exzellenz und gesellschaftlicher
Verantwortung

1. Kurzer Blick zuriick: Renaissance der Bildungsforschung seit 1990

Wer im Jahre der Wiedervereinigung auf die deutsche empirische Bildungsforschung
angesprochen wurde, hat entweder gestohnt, geldchelt oder gefragt, was das eigent-
lich sei. Gestohnt hat die akademisch etablierte Pidagogik, der das stark quantitativ
ausgerichtete Forschungsparadigma, insbesondere die Leistungsmessung, suspekt
war. Die Arbeitsgruppe fiir Empirische Piadagogische Forschung (AEPF) war inner-
halb der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE) mehr geduldet
als geschatzt, nicht zuletzt deshalb, weil viele ihrer Mitglieder aus anderen Diszipli-
nen wie der Psychologie oder Soziologie auf eine parallele Mitgliedschaft in der DGfE
verzichteten. Geldchelt haben Psychologinnen und Psychologen, denen die empi-
rische Bildungsforschung als angewandeter, also aus der ,eigentlichen® Psychologie
lediglich abgeleiteter Teilbereich doch recht marginal erschien. Das Medieninteresse
war damals sehr gering, wenn man nicht gerade mit einer Sensationsmeldung zum
Thema Gesamtschule aufwartete. Unter Bildungsforschung konnte sich die breite
Offentlichkeit nichts Konkretes vorstellen.

Das dnderte sich nicht etwa schlagartig mit PISA, sondern durch die zunehmen-
de Aufmerksamkeit einer zunichst umgrenzten Fachoffentlichkeit, die ab Mitte der
1990er-Jahre die Ergebnisse der Dritten Internationalen Mathematik- und Naturwis-
senschaftsstudie (TIMSS) breiter rezipierte. Hinzu kamen die ersten Publikationen
der Langsschnittstudie ,,Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung im Jugend-
alter” (BIJU), die am Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung in Berlin und dem
Institut fiir die PAdagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel durchgefiihrt wurde.
Nach anfinglichen Defensivgefechten fanden die beteiligten Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler in Gewerkschaften, Medien und in der Lehrerbildung durchaus
Gehor. Ein wichtiger Katalysator war hier die Wiedervereinigung, denn die radikale
Umstellung auf ein foderales Bildungssystem im ,Beitrittsgebiet” bescherte dem ge-
gliederten westdeutschen Bildungswesen eine spilirbare Legitimitétskrise. Die Poly-
technische Oberschule der DDR genoss bei der Bevolkerung weitgehende Akzeptanz
im Hinblick auf die Idee, die Kinder eines Jahrgangs bis zum Ende der zehnten Klasse
gemeinsam zu unterrichten. Sowohl TIMSS als auch BIJU zeigten iibereinstimmend,
dass die Fachleistungen in Mathematik und Naturwissenschaften der Schiilerinnen
und Schiiler aus den neuen Bundesldandern denen ihrer Altersgenossen in den alten
Bundesldndern tiberlegen waren und sich in den neuen Bundesldndern deutlich ge-
ringere Effekte der sozialen Herkunft auf den Bildungserfolg ergaben.
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Lieb gewonnene Argumentationsmuster gegen die Qualitit und Relevanz empi-
risch-padagogischer Forschung wurden briichig, als so unterschiedliche Organisa-
tionen wie die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, Biindnis 90/Die Griinen,
die Deutsche Gesellschaft fiir Bildungsverwaltung und das bayerische Staatsinstitut
ftr Schulqualitdt und Bildungsforschung Referentinnen und Referenten aus Berlin
und Kiel zu Diskussionsvortragen einluden. Der Resonanzboden war bereitet fir das,
was heute im Rickblick als ,,PISA-Schock” bezeichnet wird.

2. Die Gegenwart: Bedeutung auf allen Ebenen

Die heutige Sichtbarkeit der empirischen Bildungsforschung in der Offentlichkeit,
der Politik, aber nicht zuletzt auch in den Schulen wire noch vor zwanzig Jahren un-
denkbar gewesen. Bei aller Kritik an politischen Entscheidungsprozessen hinsicht-
lich der Schulreform, der Forschungsférderung und der Neuausrichtung der Pada-
gogik an deutschen Universititen muss man doch zunéchst die Erfolge wiirdigen, an
denen die Bildungsforschung mafgeblich beteiligt war:

1. Angesicht des fiir viele enttduschenden Abschneidens Deutschlands nicht nur in
den internationalen Leistungsvergleichen, sondern auch im Hinblick auf Struk-
turmerkmale des Bildungswesen, wie die Relevanz des elterlichen Bildungshin-
tergrunds und die Integration von Migranten, hat die Kultusministerkonferenz
in bis dato unbekannter Einigkeit ein ganzes Paket von Reformen auf den Weg
gebracht, die man mit Recht als Modernisierungsschub bezeichnen kann. Die
Mafdnahmen reichten von einer Erh6hung der Transparenz der Fachleistungsun-
terschiede zwischen Bundesldndern durch den regelmifligen Landervergleich,
entwickelt durch das neu gegriindete Institut zur Qualitidtsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB), bis hin zur Verabschiedung einheitlicher Standards fiir die
verschiedenen Schulabschlisse.

2. Es gab eine deutliche Neubelebung der Bildungsforschung insgesamt, d.h. nicht
nur bezogen auf die ,,PISA-Facher” Lesekompetenz, Mathematik und Naturwis-
senschaften und nicht nur in Bezug auf das fachliche Lernen, sondern auch im
Hinblick auf psychosoziale Entwicklungsprozesse in der Schule. Um es auf den
Punkt zu bringen: Es ist fiir eine Jungwissenschaftlerin heute kein Karriererisi-
ko mehr, wenn sie zur Verbesserung des Sportunterrichts forscht, und fiir den
Juniorprofessor ohne Nachteil, sich wissenschaftlich Gedanken tiber das Span-
nungsverhéltnis von Geschlechtsidentitdt und Karriere in Naturwissenschaften
zu machen. Die Forschungsférderung, nicht zuletzt durch das Bundesministe-
rium fir Bildung und Forschung (BMBF), war instrumentell in dem Bemiihen,
Bildungsforschung wissenschaftlich nicht auf Modethemen zu verengen.

3. Die gegenwirtige Wahrnehmung der empirischen Bildungsforschung ist auch
gepragt von den sichtbaren Erfolgen, die sich aus den PISA-Trends von 2000
bis 2012 abgezeichnet haben (siehe Abbildungen 1, 2 und 3). Die Leistungen der
Fiinfzehnjihrigen in Deutschland haben sich stetig verbessert. Der einzige Wer-
mutstropfen aus Sicht der Bildungsforschung ist, dass wir nicht in der Lage sind,
mit Sicherheit zu sagen, welche der vielen Reformen und Reférmchen wie viel zu
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diesem positiven Trend beigetragen haben, was leider politisch motivierte, oft-
mals sich widersprechende Spekulationen nihrt. Viel wurde angeschoben und
umgemodelt, und Erfolg hat bekanntlich viele selbsterklarte Miitter und Viter.
Leider sind hervorragende Modellprogramme wie SINUS (,Steigerung der Effi-
zienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts®) nicht weiterver-
folgt worden, obwohl sie nachweislich das Zeug gehabt hitten, flichendeckend
die naturwissenschaftliche Bildung zu verbessern (Prenzel et al. 2005). ,,Scaling-
up®, d.h. das Entfalten von Breitenwirkung solider Forschungsergebnisse, gehort
noch nicht zu den Starken deutscher Bildungsreform.

Abb. 1: Zuwachstrend PISA-Score in Naturwissenschaften (2006-2012)
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Abb. 2: Zuwachstrend PISA-Score im Lesen (2000-2012)
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Abb. 3: Zuwachstrend PISA-Score in Mathmatik (2003-2012)
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4. Worauf die deutsche Forschungsférderung durchaus stolz sein kann, ist die Qua-
litdt und Diversitat, mit der Bildungsforschung nicht nur bezogen auf die Schule
als Kerngeschift unterstiitzt wird, sondern auch im Hinblick auf soziologische
Fragen, die Berufsbildung und die Hochschulforschung. Es wiirde hier zu weit
flihren, die Diskussion um die Indikatoren von Forschungsqualitit zu fithren.
Es ist jedoch unbestreitbar, dass die deutsche Bildungsforschung international
sichtbar ist wie nie zuvor - gemessen an der Zahl von Publikationen deutscher
Autorinnen und Autoren in fithrenden englischsprachigen Fachzeitschriften (z.B.
Journal of Educational Psychology, Contemporary Educational Psychology, De-
velopmental Psychology).

3. Die Zukunft: Mut zu Edisons Quadranten

Diversitat ist auch ein wichtiges Stichwort, wenn es um die Zukunft der Bildungs-
forschung geht. Denn Diversitit bezieht sich nicht nur auf die Gegenstande der For-
schung, sondern auch auf ihre StofRrichtung, die wir seit Donald Stokes (1997) nicht
mehr dichotom in Grundlagenforschung auf der einen Seite und Anwendungsfor-
schung auf der anderen Seite auffassen, sondern als zwei sich nicht ausschliefien-
de Aspekte von Forschung. Nach Stokes lasst sich die Kombination beider Aspekte
anhand bertihmter Naturwissenschaftler gut illustrieren: Nils Bohr war jemand, der
sich ausschlief’lich um die Grundlagenforschung kiimmerte und Fragen nach der
praktischen Anwendbarkeit seiner Forschung stets drgerlich zuriickwies. Thomas
A. Edison interessierte sich nur wenig fiir die physikalischen Gesetzméfligkeiten
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der Lichtemission und Oxidation. Er wollte eine marktreife Glithbirne entwickeln,
die leicht herzustellen war und eine akzeptable Lebensdauer hatte. Wissenschaftli-
che Abhandlungen waren nur relevant, wenn sie ihm halfen, den experimentellen
Versuch-und-Irrtum-Prozess abzukiirzen oder andere Materialien auszuprobieren.
Beide Aspekte - Grundlagenforschung und Anwendungsbezug - elegant vereint
sieht Stokes in der Person von Louis Pasteur, der nicht nur Bahnbrechendes in der
Grundlagenforschung fiir die Mikrobiologie geleistet hat, sondern sich auch vehe-
ment flr durchgreifende Hygienemafdinahmen einsetzte und die Durchsetzung der
Massenimpfung propagierte. Auch die Abwesenheit beider Aspekte ist durchaus eine
Form von Wissenschaft: In vielen Liandern gibt es beispielsweise Vereine, die sich
der Beobachtung und Katalogisierung einheimischer Vogel und Zugvogel als Hob-
by widmen. Dabei kommt durchaus wissenschaftliche Methodik zum Einsatz, aber
weder mit dem Ziel, etwas Grundlegendes zur Vogelkunde beizutragen, noch mit der
Intention, auf irgendeine Praxis direkt Einfluss zu nehmen. Mégen Zihlungen von
Vogeln und deren Zu- und Abnahme heutzutage auch relevante 6kologische Daten
liefern, es ist nicht der Kern dieses Hobbys.

Inwiefern ist Stokes Schema fiir die BMBF-Foérderung der Bildungsforschung
relevant? Ich habe alle 92 Projekte, die im Rahmenprogramm des BMBF zur Forde-
rung der empirischen Bildungsforschung bisher geférdert wurden, basierend auf der
Grundlage der Kurzbeschreibungen dahin gehend auf zwei Skalen von 1 bis 7 ein-
gestuft, inwieweit sie ihrem Selbstverstandnis nach Grundlagenforschung darstellen
und/oder den Anwendungsbezug der Forschung hervorheben. Abbildung 4 zeigt die
resultierenden 92 Datenpaare als ein Streudiagramm, dem ich Stokes Dimensionen
hinzugefiigt habe, sodass vier Quadranten entstehen. Oben links (,Bohrs Quadrant*)
sind Projekte eingeordnet, die sich primar als Grundlagenforschung verstehen, un-
ten rechts solche, die tiberwiegend Anwendungsbezug haben (,Edisons Quadrant®),
und oben rechts solche, die eine Balance zwischen beiden Aspekten betonen (,,Pas-
teurs Quadrant®). Unten links sind Gbrigens nicht etwa Vogelbeobachter zu finden,
sondern Projekte, die dezidiert deskriptiv angelegt sind, um z.B. belastbare Daten
tiber Sachverhalte zu produzieren, bevor man sich theoretisch mit ihnen auseinan-
dersetzt bzw. sich tiber Interventionen Gedanken machen kann. Es besteht eine mo-
derate negative Korrelation von r = -0.46 zwischen Grundlagen- und Anwendungs-
bezug, was nicht tiberrascht, weil der Begrindungszusammenhang fiir empirische
Bildungsforschung entweder theoretischer Natur ist, d.h. abgeleitet als Hypothesen
aus dem theoretischen Diskurs, oder sich aus einem handlungsrelevanten Problem-
feld ergibt, wie z.B. der Evaluation einer Interventionsmaffnahme. Dennoch belegt
die Korrelation auch, dass es durchaus Projekte gibt, die in den flir Stokes Betrach-
tungen kritischen Pasteur-Quadranten fallen.

Bemerkenswert ist, dass rund die Halfte aller Projekte einen mittleren bis hohen
Anwendungsbezug erreichen, was sicher mit dem Ausschreibungsprofil des Forder-
schwerpunkts zusammenhangen dirfte. Doch so erfreulich das auf den ersten Blick
erscheint, so wird auf den zweiten Blick doch sichtbar, dass in vielen Projekten der
Anwendungsbezug zwar hervorgehoben wird, aber nicht Teil des eigentlichen For-
schungsprojektes ist. Unter den Projekten mit ,,hohem Anwendungsbezug” (Stufen 6
und 7) finden sich viele, die lediglich Ratgeberfunktion fir eine mogliche Implemen-
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Abb. 4: Grundlagen- und Anwengungsbezug der Projekte im BMBF-Rahmenprogramm
zur Forderung der empirischen Bildungsforschung
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tation ibernehmen und es explizit Dritten tiberlassen, das Empfohlene in die nicht
wissenschaftliche Praxis zu tragen. Lediglich ein Projekt macht sich schriftlich tiber
das ,Scaling-up“ Gedanken, also die Frage, ob und wie sich die Ergebnisse der For-
schung fiir eine Einfithrung jenseits eines tiberschaubaren Implementationsfeldes,
z.B. fiir eine landesweite Reform, eignen. Es ist daher vielleicht nicht unangemessen,
von einer Art unverbindlicher ,Bereitstellungsrhetorik” zu sprechen, die den Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern auch nur bedingt angelastet werden kann,
weil sich die Forschungsférderung in der Regel nicht auf die Details der Implemen-
tation und ihrer Evaluation erstreckt.

An dieser Stelle scheint es sinnvoll, den Anwendungsbezug vom echten Imple-
mentationsbezug abzugrenzen, welcher den Rubikon der Empfehlung tiberschreitet
und die Interaktion mit der Praxis, z.B. der Lehrerbildung oder der direkten Unter-
richtsverbesserung, sucht, um die Erkenntnisse in der Praxis umzusetzen und zu eva-
luieren. Das ist einfacher gesagt als getan, weil dem gleich mehrere strukturelle Hin-
dernisse entgegenstehen. Es gibt zum einen in der staatlichen Forschungsforderung
nur wenige Anreize fiir die Projekte, auch die Kollaboration mit Personen jenseits
der Wissenschaft zu suchen. Dabei wire dies gerade in der Bildungsforschung nahe-
liegend, wo beispielweise Lehrkrifte, Leitungen oder die Schulverwaltungen oftmals
direkter oder indirekter Gegenstand der Forschung sind. Zudem wird oft ein einfa-
ches Deduktionsmodell unterstellt, wonach sich ,,die Praxis® ihre Verbesserungside-
en von ,der Forschung” abholt und die Forschung selbst wenig von der Praxis be-
einflusst oder gar gesteuert wird. Man kann zudem auch dariiber spekulieren, dass
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es Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern durchaus nicht immer angenehm ist,
wenn elegante Erklairungsmodelle durch den Dialog mit Praktikerinnen und Prak-
tikern infrage gestellt werden und die Theorie durch Aufnahme zuvor wenig beach-
teter Faktoren unweigerlich komplexer wird. Besonders in Deutschland gilt zudem,
dass der Stand der Forschung selbst zu einfachen Themen, wie z.B. die Bedeutung
der Klassengrofie fiir den Lernerfolg oder die Bedeutung vorschulischer Erziehung,
trotz eindeutiger empirischer Befunde fiir die Praktikerinnen und Praktiker wenig
transparent ist und oft widerspriichlich erscheint, weil es an Bemiihungen fehlt, wis-
senschaftliche Forschungsergebnisse gezielt fiir die Bildungspraxis aufzubereiten.

So wichtig Pasteurs Quadrant also auch sein mag, fir die Bildungsforschung wire
ein,bisschen mehr Edison“bzw. die Vernetzung von Pasteur und Edison wiinschens-
wert, gerade auch deshalb, weil sich moglicherweise neue und relevante Forschungs-
fragen aus dem Dialog mit der Schul- und Bildungspraxis ergeben. Zwei der oben
genannten Probleme, ndmlich die ,Deduktionsfalle und den ,Revisionsdruck” von
Theorie durch die Praxis, will ich im Folgenden anhand von Beispielen aus meiner
eigenen Forschung erldautern.

4. Die Deduktionsfalle: Ein Beispiel

Es gilt als ausgemacht — und das durchaus mit gutem Grund -, dass man einem ,ganz-
heitlichen“ Ansatz in der Didaktik des Schriftspracherwerbs skeptisch gegentibertre-
ten sollte. Es gibt tiberwiltigende empirische Evidenz, dass es fir ein erfolgreiches
Erlernen des Lesens im Wesentlichen drei (trainierbare) Voraussetzungen gibt: Pho-
nologische Bewusstheit (z.B. Silbenerkennung, Endlauterkennung bei Reimen etc.),
konzeptionelles Verstindnis von Buchstaben und Wortern sowie spezifische linguis-
tische Fahigkeiten (National Early Literacy Panel 2009). In guten Kindergarten wer-
den diese Fihigkeiten auch mit Erfolg trainiert.

Doch fiir die pddagogische Praxis stellt sich die Frage, ob es zu rhythmischem
Klatschen und Reimen und den vielen bebilderten Alphabet-Biichern, die Forsche-
rinnen und Forscher nicht miide werden, der Praxis anzuempfehlen, vielleicht doch
Alternativen gibt, die weniger auf kaschierte Drilliibungen hinauslaufen. Der Grund
dafiir, dass dies so selten erforscht wird, liegt meines Erachtens darin, dass Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler nicht selten zu folgendem Trugschluss neigen:
Wenn wir analytisch zeigen kénnen, dass differenzierbare Komponenten eine Kom-
petenz vorhersagen, wie z.B. hier Vorlduferkompetenzen fiir das Lesen, dann miissen
diese auch analytisch separat eingelibt werden. Das ist ein folgenreicher Fehlschluss,
weil er viel relevantes, in der Praxis entwickeltes Wissen ignoriert.

Im konkreten Fall war ich an einer Evaluationsstudie des Ansatzes ,Story-Telling/
Story Acting” (STSA) beteiligt, den die in den USA recht bekannte Vorschulerziehe-
rin, Buchautorin und Mitarbeiterin Vivian Paley an der Laborschule der University
of Chicago Uber Jahrzehnte hinweg entwickelt hat. Es geht bei STSA darum, dass im
amerikanischen (Ganztags-)Kindergarten diejenigen Kinder, die dazu Lust haben,
der Erzieherin im Laufe des Vormittags jeweils eine Geschichte erzihlen, die diese
so wenig beeinflussend wie moglich aufschreibt und dem Kind wieder vorliest, bis
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es mit der Geschichte zufrieden ist. Das Diktieren und Aufschreiben der Geschichten
erfolgt ohne Aufhebens wihrend Phasen des freien Spiels, der Ablauf des Vormittags
wird also durch die Aktivitat nicht gestort. Die Erzieherin achtet darauf, den kleinen
Autorinnen und Autoren gerade durch das Wiedervorlesen deutlich zu machen, dass
die Geschichte durch das Aufschreiben konserviert wird und daher an Bedeutung
gewinnt, weil man sie auch spiter wieder (vor-)lesen kann. Die Anzahl der Geschich-
ten schwankt und pendelt sich nach einer Einfithrungsphase bei ca. drei bis finf pro
Tag ein.

Am Nachmittag werden die Geschichten dann in einer Gruppenaktivitit schau-
spielerisch ausagiert, wobei eine kleine ,Bithne“ mit Klebestreifen als grofies Recht-
eck auf dem Boden definiert wird, um das herum die Kinder sitzen. Die Erzieherin
liest die erste Geschichte Satz fiir Satz vor, und die Autorin bzw. der Autor darf ent-
scheiden, wer welche Rolle spielen darf, ob sie bzw. er selbst mitspielen will etc. Der
Prozess ist sehr offen und spontan: Eine Wand, eine Schubkarre oder ,Afrika“ werden
mitunter auch von einem Kind auf der Biihne ,,gespielt” bzw. reprasentiert. Die Erzie-
herin achtet im Prozess lediglich auf die ,Werktreue®, also darauf, dass die Geschichte
Satz fiir Satz ausagiert und nichts hinzugefiigt wird. Ist die Autorin bzw. der Autor
mit dem Ende nicht zufrieden, steht es ihr bzw. ihm frei, an einem der nichsten Tage
wieder eine Geschichte zu diktieren mit zufriedenstellendem Ende. So kommt es,
dass im Laufe der Wochen Geschichten zunehmend elaborierter werden und Kinder
Handlungsstriange von Geschichten anderer Kinder aufnehmen. Wichtig ist, dass die
Erzieherin an keinem Punkt in die inhaltliche Gestaltung der Geschichten ,drama-
turgisch” eingreift, indem sie z.B. Vorschlége fiir die weitere Entfaltung der Geschich-
te macht oder auf Inkonsistenzen hinweist etc. Ziel ist es nicht, ein vorfithrbares The-
aterstiick zu entwickeln oder auf ein bestimmtes Lernziel hin zu arbeiten. Paley ist
davon tiberzeugt, dass ihre Methode in sehr natiirlicher Weise die Bedeutung von
Schreiben und Lesen vermittelt und die Kinder in der dramatischen Umsetzung er-
kennen, das Details in der Geschichte, wie sie in ihrem Kopf existiert, nur dann fir
andere transparent nachvollziehbar sind, wenn sie zunichst aufgeschrieben wurden.

Man beachte, dass a) Paley STSA aus ihren ethnografischen Studien entwickelt
hat und nicht durch systematisches wissenschaftliches Vorgehen, b) STSA wenig leh-
rergesteuert ist, sobald die Regeln etabliert sind, und somit c) deutlich kindzentriert
und d) motivationsgesteuert ist. Wer sich ein wenig in der Literatur zu Vorschulfor-
schung auskennt, miisste angesichts dieser Charakteristika unweigerlich skeptisch
werden, ob dieser Ansatz in der Lage ist, relevante Aspekte der oben skizzierten pra-
literaten Kompetenzen nachhaltig zu fordern.

Doch unser eigenes randomisiertes Kontrollgruppen-Langsschnittdesign belegt,
dass dies in der Tat der Fall ist (Nicolopoulou et al., im Druck). In sechs Experimental-
und acht Kontrollklassen (in sechs Schulzentren) wurde entweder Paleys Methode
eingesetzt oder der bis dahin ibliche Ablauf beibehalten. Die Erzieherinnen bzw. Er-
zieher der Kontrollgruppe wurden im Folgejahr mit der Methode vertraut gemacht,
sodass der Zuweisung in die erste oder die zweite Gruppe keine Bedeutung beige-
messen wurde. Zu Anfang und zum Ende des Schuljahres (September/Oktober sowie
Mai/Juni) wurde u.a. die narrative Kompetenz der Kinder mit dem Bilder-Sequenz-
Test (Gillam & Pearson 2003) erhoben, die phonologische Bewusstheit und das Kon-
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zept von Printmedien mit dem Phonological Awareness Literacy Screening (PALS)
erfasst (Invernizzi et al. 2004) sowie die Selbstregulation in sozialen Interaktionen
mit der Penn Peer Interaction Scale (Fantuzzo et al. 1995) gemessen.

Abbildung 5 gibt die Ergebnisse des Kontrollgruppenvergleichs am Ende des
Schuljahres wieder, wobei die Zufallsunterschiede zu Beginn des Schuljahres statis-
tisch kontrolliert wurden. Man erkennt, dass die Versuchsgruppe konsistent tiber der
Kontrollgruppe liegt. Der Unterschied ist nicht nur statistisch signifikant, sondern
fir alle vier Skalen auch padagogisch relevant, wenn man die Vorhersagekraft fiir
den Schulerfolg in den ersten drei Schuljahren zur Grundlage nimmt. Wie zusatzli-
che Analysen ergeben, besteht eine Korrelation zwischen der Anzahl der Geschich-
ten, die ein Kind im Laufe des Jahres diktiert hat, und dem Zuwachs in narrativen Fa-
higkeiten (r = .36) sowie der beobachteten Selbstregulation (r = .34), was eine kausale
Interpretation weiter untermauert.

Bezogen auf die ,Deduktionsfalle” sollte mit diesem Beispiel illustriert werden,
dass sich gute padagogische Praxis nicht nur aus analytisch-wissenschaftlicher Er-
kenntnis ableiten lasst. Denn STSA ist nachweislich eine erfolgreiche Methode, um
Vorlauferkompetenzen fiir das Lesenlernen zu férdern, und das sowohl im kogniti-
ven wie auch sozial-interaktiven Bereich. Innovative Praxis lasst sich demnach nicht
nur deduktiv aus der analytisch angelegten Forschung ableiten. Im konkreten Bei-
spiel kann man sogar erkennen, dass STSA vielen anderen Ansitzen vorschulischer

Abb. 5: Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe unter Konstanthaltung
der Ausgangsleistung am Schuljahresbeginn
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Quelle: eigene Darstellung
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Forderung tiberlegen sein diirfte, weil es durch die Kindzentriertheit sehr motivie-
rend ist. Anderseits ist auch zu betonen, dass man die Effekte einer eher ,,ganzheit-
lichen“ Aktivitat wie STSA sehr wohl wissenschaftlich-analytisch erforschen kann
und auch sollte, weil man nur so kritisch-rational belegen kann, dass die Aktivitat
auch das wirklich leistet, was man sich von ihr erhofft.

5. Revisionsdruck durch den Praxisbezug: Ein Beispiel

In einem Drittmittelprojekt waren wir von der kognitionspsychologisch gut be-
griindbaren Pramisse ausgegangen, dass Mathematiklehrkréfte in den USA Kindern
nicht geniigend Raum geben, um Ideen selbst zu artikulieren (siehe Wang, Miller &
Cortina 2013); ca. 80-90 Prozent der Redezeit in einer Unterrichtsstunde geht an die
Lehrkraft, und die Schiilerduflerungen in der restlichen Zeit bestehen tiberwiegend
aus Ellipsen und Einwortsatzen.

Unsere Idee war es, im Rahmen einer Fortbildung mithilfe von Sprecherkennung
Lehrkréften tiglich Rickmeldung iiber die eigene Sprechdauer und die der Schiile-
rinnen und Schiiler zu geben. Objektives Feedback hilft, so die Annahme, den eige-
nen Redeanteil zu reduzieren. Die praktische Herausforderung war es, zunéachst die
nicht unerheblichen technischen Probleme zu 16sen und zu priifen, ob das System in
der Fortbildung von Lehrkriften nutzenbringend eingesetzt werden kann.

Die technischen Probleme erwiesen sich als zuverldssig l6sbar; die Lehrkrifte
mussten die Daten aus einem kleinen Rekorder lediglich auf einen Server spielen und
bekamen innerhalb von zehn Stunden ein standardisiertes und leicht verstiandliches
Auswertungsblatt als E-Mail zugesandt. Die an einer fiinfwochigen Fortbildung teil-
nehmenden Lehrkréfte waren zudem tatsichlich in der Lage, ihre personliche Rede-
zeitim Unterricht gestiitzt durch das Feedback systematisch zu reduzieren. Doch wie
sich zeigte, stagnierte die Redezeit der Schiilerinnen und Schiiler Giberraschend auf
dem niedrigen Anfangsniveau. Das war vor allem deshalb fiir die Forschungsgruppe
verbliiffend, weil die Lehrkrifte sich in der Fortbildungsphase gerade aktiv bemiih-
ten, die Schiilerpartizipation in ihrem Mathematikunterricht zu erh6hen. Die Lehr-
kréfte irritierte zudem, dass sie subjektiv nicht nur der Meinung waren, dass sie ihre
Rededominanz aktiv heruntergefahren hatten (was wir bestétigen konnten), sondern
auch, dass sie den Eindruck gewonnen haben, dass die Schiilerpartizipation deutlich
zugenommen habe.

Nach Analyse zahlreicher Videoaufzeichnungen und vielen Diskussionen mit
den beteiligten Lehrkraften waren wir gezwungen, fir die nichste Fortbildungs- und
Forschungsrunde die theoretische Konzeption der Studie komplett zu revidieren. Wir
waren offensichtlich von einem zu einfachen Nullsummenspiel in der Redezeit aus-
gegangen, d.h. von der nun naiv scheinenden Annahme, das ,Redeverlangen® seitens
der Lernenden wiirde lediglich durch den ,Redezwang” der Lehrkrifte unterdriickt.
Doch die Reduzierung des Lehrkriftevortrags fiihrte vermehrt zu Gruppen- und
Stillarbeitsphasen, was flr sich genommen durchaus eine sinnvolle Entwicklung
sein mag, aber nicht Gegenstand unseres urspriinglichen kognitionspsychologischen
Arguments war.
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Der revidierte und am Ende sehr erfolgreiche zweite Durchgang basierte nun auf
der Riickmeldung nicht mehr von einfachen Redezeiten, sondern von Diskussions-
zeiten, d.h. Interaktionssequenzen, die aus wiederholt alternierenden Redebeitragen
von Lehrkriften sowie Schiilerinnen und Schiilern bestehen (Wang et al. 2014). Wie
sich herausstellte, war dies auch den Lehrkriften als sinnvolles Fortbildungsziel viel
leichter zu vermitteln als zuvor, wo wir uns lediglich auf die Redezeit der Lehrkraft
als Problem kaprizierten.

Im Riickblick wurde klar, dass eine Durchfithrung des Projektes ohne die Fort-
bildungskomponente fiir die beteiligten Forscherinnen und Forscher viel einfacher
gewesen wire. Denn die zentrale Forschungsfrage, ob man durch das tiagliche com-
putergestitzte Feedback die Lehrkriftesprechzeit reduzieren kann, war schnell be-
statigt worden. Aber es war der kritische Dialog mit den Lehrkréften im Kontext der
Weiterbildung, der zu einem wichtigen Paradigmenwechsel des Forschungsprojekts
fiihrte. Die urspriingliche, wissenschaftlich gut begriindete Idee musste schon in der
ersten Implementationsphase vollstindig revidiert werden.

Aus diesem Beispiel lassen sich auch fiir eine effektive und nachhaltige Forde-
rung von empirischer Forschung im Bildungsbereich konkrete Empfehlungen ab-
leiten: Das Forschungsprogramm sollte immer auch eine Implementationskompo-
nente enthalten, am besten mit formativ-evaluativen Implementationszyklen, die
systematisch diejenigen mit einbezieht, die von der Forschung profitieren sollen. Das
sind oft die Lehrkrifte, die man gerade im Zusammenhang mit Fortbildungsveran-
staltungen leicht als Kooperationspartner gewinnen kann. Dies setzt aber seitens der
finanzierenden Institutionen voraus, dass Implementationsungewissheiten den For-
scherinnen und Forschern nicht als Schwiche ausgelegt, sondern als notwendiger
Teil des Forschungsprozesses verstanden werden.

6. Schlussfolgerungen

Die empirische Bildungsforschung hat in den letzten Jahren viel bewegt. Ohne die
massive Forschungsférderung durch zentrale Institutionen wie die Kultusminister-
konferenz (KMK), die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) und das BMBF wire
es wohl kaum zu dem Modernisierungsschub gekommen, den man leicht in den Re-
formen der jiingeren Zeit erkennen kann und die von politischer Seite auf den Weg
gebracht worden sind. Doch bei aller Anerkennung des Geleisteten sollte man gerade
mit Blick auf die Allokation von Férdermitteln in der nahen Zukunft die Augen vor
einigen Webfehlern in der Ausrichtung der Bildungsforschung nicht verschliefien.
Denn in kaum einem Forschungsfeld innerhalb der Sozialwissenschaften sind die
Forschungsansitze so eng mit der Praxis verzahnt wie in der Bildungsforschung.
Klagen iiber den geringen Praxisbezug weiter Teile der Bildungsforschung mogen
liberzogen sein, haben aber doch einen wahren Kern, auf den ich hier anhand zweier
Beispiele hinweisen wollte. Konkret scheint es mir aussichtsreich, wie am Beispiel
STSA erlautert, gezielt nach bestehender pidagogischer Praxis zu suchen, die das
Potenzial fiir Innovationen hat, und diese dann analytisch gewissermaflen auf Herz
und Nieren zu priifen. Nicht alles, was Lehrkrifte sowie Erzieherinnen und Erzieher
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fur effektive Praxis halten, hilt einer genaueren Priifung stand, aber die Bildungsfor-
schung sollte nicht davon ausgehen, dass sich effektive Praxis nur deduktiv aus dem
wissenschaftlichen Diskurs ableiten lasst.

Dass Forscherinnen und Forscher sowie Praktikerinnen und Praktiker im Bil-
dungsbereich starker zusammenarbeiten sollten, mag nach einer trivialen Forderung
klingen. Sie ist es aber dann nicht, wenn man sich die Frage stellt, ob der zu geringe
Austausch nicht auch strukturell damit zusammenhingt, dass im Wissenschaftsbe-
reich generell, aber speziell auch in der Forschungsférderung, kooperativ mit der
Praxis angelegte Forschungsvorhaben selten verfolgt und selten geférdert werden.
Implementationsforschung mag einen geringeren Ertrag bringen, wenn man diesen
an den engen Kriterien der Wissenschaft misst (Publikationen in angesehenen nati-
onalen und internationalen Zeitschriften). Doch es scheint mir ein mindestens eben-
burtiges Qualititsmerkmal von empirischer Bildungsforschung zu sein, wenn sie mit
ihren wissenschaftlichen Befunden tatsiachlich eine realistische Chance besitzt, die
Schul- und Unterrichtspraxis in der Bundesrepublik zu verbessern.
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Diversitit und Chancengerechtigkeit im Bildungs-
system - Darstellung von Erkenntnissen der
Bildungsforschung in teilfiktiven Fallbeispielen

Einleitung

Der hier vorliegende Text ist Produkt eines Experiments zur Vermittlung bildungs-
wissenschaftlicher Befunde. Erprobt wurde im Rahmen des Forums ein neues For-
mat der Priasentation wissenschaftlicher Ergebnisse und des Austausches zwischen
~Theorie“und ,Praxis“ zu folgender Fragestellung:

Welche gesicherten Erkenntnisse vermag die empirische Bildungsforschung zum
Verstdndnis der Ursachen von Bildungsungerechtigkeiten und zu den Méglichkeiten
ihrer Uberwindung beizutragen?

Um diese Frage ebenso anschaulich wie serids zu beantworten, wurden gemein-
sam von allen Mitwirkenden zwei kontrastierende Falldarstellungen entwickelt, die
grafisch in grob markierten Entwicklungsabschnitten zusammengefasst und im Text
mit Verweisen auf entsprechende Forschungsergebnisse versehen sind.

Bei der narrativen Auskleidung der Fallbeschreibungen haben wir uns von un-
seren Erfahrungen aus der Beratungsarbeit, aus Kooperations- und Forschungspro-
jekten mit Schulen und Eltern usw. inspirieren lassen, um moglichst realititsnahe
Szenarien zu beschreiben. Gleichwohl sind beide Fdlle hypothetisch, denn sie wurden
bewusst entlang von (meta-)theoretischen Vortiiberlegungen konstruiert.

Allem voran sollen die Fille verdeutlichen, dass Kinder mit vergleichbar un-
glinstigen Ausgangslagen - die nach gegenwirtigem Erkenntnisstand anlage- oder
umweltbedingt sein moégen - unterschiedliche Bildungskarrieren nehmen kon-
nen, je nachdem ob und wie hierauf vonseiten aller Sozialisationsinstanzen und
Bildungseinrichtungen reagiert wird. Mit anderen Worten bestand ein zentrales
Konstruktionsprinzip darin, verpasste oder auch erkannte Ansitze fiir Interventi-
onsmafinahmen aufzuzeigen, ohne einer wissenschaftlich nicht begriindbaren ,Bil-
dungseuphorie” zu fronen.

Am Fall Nino wird zunéchst beschrieben, welch vielféltige Faktoren bei der Pro-
duktion sogenannter Bildungsverlierer ineinandergreifen. Nino reprasentiert dabei
keineswegs den ,Worst Case‘, finden sich in duferlich dhnlich gelagerten realen
Fallen doch hiufig weitere Lebensumstinde (z.B. eine psychische Erkrankung eines
Elternteils oder eine zeitweilige Fremdunterbringung). Sein Werdegang ist somit
eher ,unspektakulir” und zeigt doch prototypisch, dass scheiternde Entwicklungs-
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verlaufe nicht auf einzelne Umstande, sondern auf eine Kumulation von Risikofak-
toren zurlckzufithren sind.

Der zweite Fall von Samira ist demgegentiiber so angelegt, dass nachweisbar
fruchtbare Ansatzpunkte und Moglichkeiten der Priavention und Intervention in
verschiedenen Etappen der Bildungslaufbahn aufgezeigt und in ihrer (z.T. begrenz-
ten) Reichweite nachvollziehbar werden. Gerade deshalb mag Samiras Biografie
idealtypisch anmuten, weil die hier beschriebene Priventionskette in der Realitét
keineswegs immer anzutreffen ist. In unseren abschlieenden Uberlegungen wird
daher die Quintessenz aus beiden Fillen zusammengefiihrt (vgl. Abschnitt 3) und
konstruktiv in Form von zukiinftigen Herausforderungen an Forschung und Praxis
(vgl. Abschnitt 4) gewendet.

Ein weiterer, nicht minder wichtiger Gesichtspunkt bei der Konstruktion der
kontrastierenden Fille war, Schlussfolgerungen aus den bislang vornehmlich in je
eigenen Disziplinen und Forschungslinien vorangetriebenen Arbeiten zur Entste-
hung und Nivellierung sozialer Disparititen erstmalig zusammenzufiihren. Um ei-
nen in diesem Sinne kondensierten Uberblick ,iiber den Tellerrand® hinaus liefern
zu konnen, wurden die Fallbeschreibungen in interdisziplindrer Zusammenarbeit
durch funf einschligig ausgewiesenene Forscherlnnen konstruiert. Sie fufen somit
auf begriindeten Erkenntnissen

der Sprachwissenschaft- und Sprachdidaktik (Uta Quasthoff),

der Fachdidaktik Mathematik (Susanne Prediger),

der Sonderpadagogik (Birgit Litje-Klose),

der Pddagogischen Psychologie und der Familienforschung (Elke Wild),

der erziehungswissenschaftlichen Ubergangs- und Governanceforschung (Mar-

tin Heinrich).

In der Gesamtschau wird w.E. die thematische Breite der Bildungsforschung gut
abgebildet, ohne dass unterschiedliche professionelle Blickwinkel auf das Thema
Chancengerechtigkeit vollstindig ausgeblendet werden - und hiermit ist das dritte
und letzte Konstuktionsprinzip angesprochen.

In bewusster Anerkennung des bisherigen und zukinftigen Erkenntnis-
beitrags aller (Teil-)Disziplinen, die wahlweise auf eher formale oder informelle
Bildungsgelegenheiten fokussieren bzw. ihr Augenmerk auf bedeutsame Mecha-
nismen in einzelnen Funktionsbereichen der kindlichen Entwicklung richteten,
wurden spezifische Begrifflichkeiten und dahinterliegende Theoreme weder in
den Fallbeschreibungen noch in deren grafischer Illustrationen zwanghaft ,har-
monisiert. So bleibt beispielsweise fiir den Leser nachvollziehbar, dass die Er-
ziehungswissenschaft vergleichsweise starker auf strukturelle Bedingungen der
Entstehung sozialer Ungleichheit fokussiert, wahrend die Sprachwissenschaft,
die Fachdidaktiken und die Psychologie mit ihrem eher individuumsbezogenen
Blick vorrangig mikrogenetische Bedingungen der Entwicklung von Individuen
adressieren.

Dessen ungeachtet hoffen wir mit unserem Beitrag deutlich zu machen, dass die
disziplinspezifischen Zugangsweisen durchaus anschlussfihig sind und ein integra-
tiver Blick zu einem tieferen Verstindnis beitrigt, wiewohl — oder gerade weil - er
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sich einer trennscharfen Zuordnung von Begrifflichkeiten und Phanomen zu singu-
laren Kontexten, Funktionsbereichen und Entwicklungsphasen entzieht.

1. Fall Nino

Wie eingangs skizziert, wird in dieser fiktiven Falldarstellung exemplarisch eine
misslungene Bildungskarriere nachgezeichnet, die nicht an dem Engagement ein-
zelner Verantwortlicher scheitert, sondern aus vielen kleinen soziostrukturellen
Benachteiligungen erwichst.

Ninos 1. Etappe: Vor der Schule

Ninos Bildungsbiografie — Kindheit

4 Jahre

5 Jahre

1 Jahr PRELI 3 Jahre

Geburt

Kita: wenig gezielte Didaktik: fehlende

Formaler .. . .
Kontext Forderung Fokussiertheit der

durch Erzieherinnen Lerngelegenheiten
Informeller Familie: geringes 6konomisches, Problemwahrn. Mutter, Autoritare Erziehung,
Kontext kulturelles & soziales Kapital Kita-Kooperation coercive circles
Sprachliche Sprachlicher Anregungsgehalt/ Schr'l‘ftspra“chllch.e Fellshde .
Entwicklung late talker Vorlauferfihigkeiten/ Sprachvorbilder

Friher Diskurserwerb  der Peers

Mathematische Begrenzte Erfahrungen
Entwicklung mit Zahlen und Formen
Psychosoziale Oppositionelles  Non-
Entwicklung Verhalten compliance

Ninos Vater verdient als gelernter Kfz-Mechaniker in einer kleinen Autowerkstatt
nicht viel. So muss Ninos Mutter, die eine Ausbildung als Krankenpflegerin absolviert
hat, aus finanziellen Griinden einer Erwerbstitigkeit nachgehen, obwohl sie sich ei-
gentlich lieber zu Hause ausschliefflich um ihr Kind kiimmern wiirde (- geringes
O6konomisches Kapital).

Frithe Sprachsozialisation/Anregungsgehalt in der Familie: Durch den Schicht-
dienst seiner Frau ist der Vater wider Willen gezwungen, sich mit dem Saugling bzw.
Kleinkind zu beschiftigen, obwohl er nicht so recht was mit ihm anzufangen weifi. Er
ist daher froh, wenn Nino seine Aufmerksamkeit nicht beansprucht. Auch die Mut-
ter, die sich mit der umfassenden Versorgung des Kindes entsprechend alleingelas-
sen fiihlt und immer mehr Freirdume zur eigenen Entspannung vermisst, empfindet
Interaktionen mit dem Sdugling als anstrengend. Die Mutter sieht beim Wickeln und
Fiittern gerne fern oder telefoniert, sodass sie nicht ausschliellich ihrem Kind zu-
gewandt ist (eingeschriankter sprachlicher Anregungsgehalt). Insgesamt ziehen sich
beide Eltern jedoch aufgrund ihrer zeitlichen Belastung und ihrer wachsenden Ehe-
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probleme mehr und mehr von Freunden und Kollegen zuriick (= geringes soziales
Kapital).

Als Nino zwei Jahre alt ist, trennen sich die Eltern. Die Partnerschaft scheitert
nicht zuletzt an den sehr unterschiedlichen Vorstellungen zur innerfamilialen Auf-
gabenteilung und Erziehung. Nino bleibt bei der Mutter, die aus finanziellen Griin-
den die Stelle wechselt und nun bei einer Gebdudereinigungsfirma arbeitet, weil die
Arbeitszeiten besser mit ihren Familienpflichten zu vereinbaren sind. Die heftigen
Konflikte vor der Scheidung setzen sich allerdings auch danach fort, weil die Unter-
haltszahlungen mitunter ausbleiben (6konomische Deprivation) und die Besuchs-
kontakte unzuverlissig und fiir alle Beteiligten stressig sind. So bricht die Mutter
schliefilich den Kontakt zu Ninos Vater — durchaus nicht gegen dessen Willen - ab in
dem Bewusstsein, dass Nino nunmehr mit einer priméren Bezugsperson aufwachst
und das Gehalt der Mutter gerade reicht, um tiber die Runden zu kommen. Reisen,
Zoo-, Schwimmbad- und Kinobesuche sind seltener Luxus, und auch Biicher spielen
im Alltag der Familie keine grof3e Rolle (> geringes kulturelles Kapital).

Weil Nino seit seinem 6. Lebensmonat die nichstgelegene Kita besucht, wird ver-
gleichsweise friih offensichtlich, dass er in seiner sprachlichen Entwicklung verzo-
gert ist. Mit 24 Monaten beherrscht er um die 50 Worter und ist nicht in der Lage,
Zweiwortsitze zu bilden. Damit zdhlt er zur Gruppe der -> late talker, fiir die ein
nachweislich erhohtes Risiko zur Ausbildung von Auffilligkeiten in ihrer spateren
(schrift-)sprachlichen Entwicklung besteht.

Ninos Mutter wird von den Erzieherinnen hieriiber in Kenntnis gesetzt, schafft
es aufgrund ihrer Doppelbelastung jedoch nicht, auch im spateren Kleinkindalter er-
werbsrelevante Aktivititen zur impliziten Férderung kommunikativer Fahigkeiten
zu realisieren (= frither Diskurserwerb). Anstatt Gelegenheiten fir eine entspann-
te Kommunikation zu schaffen, sind die Auflerungen, die die Mutter an das Kind
richtet, zunehmend direktiv und unmittelbar auf die umgebende Situation bezogen
(,Lass das! Zieh die Schuhe an®). Zwar bemiiht sich die Mutter, mit Nino zu spielen,
nun da er ilter ist. Auch hier sind ihre Beitrdge jedoch stark steuernd und wenig sti-
mulierend (,Setz doch den Klotz auf dadrauf’). Abends liest sie ihm beim Zubett-
gehen oft noch etwas vor, weil sie weifd, dass das gut fiir ihr Kind ist. Weil sie selbst
erschopft ist, hofft sie aber insgeheim, dass das nicht lange dauert, und liest in einer
Weise, die die Kommunikation mit dem Kind eher nicht ermutigt. Wenn sich Nino
also mit ihr tber die Bilder im Bilderbuch oder die Geschichten unterhalten statt
schlafen will (mangelnde Anschlusskommunikation), legt sie ihm immer 6fter zum
Einschlafen eine Kassette ein. Auch tagsiiber lisst sie ihn manchmal lange alleine
fernsehen, oder mit seinen Autos spielen, damit sie ungestort den Haushalt erledi-
gen oder telefonieren kann (wenig erwerbsforderliches Freizeitverhalten). Anfangs
wollte Nino in der Kiiche ,helfen®, aber weil das zu lange dauert, ist Ninos Mutter
froh, wenn er sie nicht stért. Zum Lesen kommt sie selbst kaum, Informationen und
Entspannung sucht sie beim Fernsehen. Nino beobachtet sie so weder beim Lesen
noch beim Schreiben etwa von Einkaufslisten oder Notizzetteln (fehlendes Lernen
am Modell). So schreibt auch er keine frihen ,Kritzelbriefe“ oder ,liest“ aus seinem
Bilderbuch vor. Gemeinsame Sing- und Reimspiele wiirden ebenfalls zur Ausbildung
von - schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten beitragen, aber sie kommen in Ni-
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nos Familie kaum vor, weil die Mutter sich der erwerbsrelevanten Bedeutung solcher
Interaktionen nicht bewusst ist und ihnen daher weder Zeit noch Aufmerksamkeit
widmet.

Mathematische und Sprachsozialisation im Kita-Kontext: Die Kita, die Nino be-
sucht, liegt nicht gerade in dem Brennpunktviertel der Kleinstadt. Aber der Stadtteil
zieht immer mehr Geringverdiener an, und die immer angespanntere Finanzlage
der Kommune ist nicht nur an den verédenden Spielpldtzen im Viertel abzulesen
(sozial-strukturelles Umfeld der Familie und der Betreuungseinrichtung), sondern
schligt sich auch im Kita-Alltag nieder. Denn privilegiertere Eltern als Ninos Mutter
nehmen bereitwillig Fahrzeiten fir sich und ihr Kind in Kauf, um es in anderen Ein-
richtungen unterzubringen, in denen nur wenige Kinder mit Problemen oder nicht
deutscher Muttersprache anzutreffen sind und wo die Betreuungsrelation nicht am
oberen Rand dessen liegt, was gesetzlich vorgeschrieben ist.

Gerade weil in Ninos Kita vergleichsweise viele Kinder mit Sprachproblemen
sind, bemiihen sich die Erzieherinnen durchaus engagiert, die Kinder sprachlich zu
fordern, indem sie bspw. regelmiflig Bilderblicher vorlesen. Sie fithren dies allerdings
in einer Weise durch, die die Kinder wenig zu eigenen sprachlichen Aktivititen und
kognitiven Operationen anregt (> wenig gezielte Forderung durch Erzieherinnen in
Form kognitiv und sprachlich aktivierender Angebote wie dem ,,dialogic book rea-
ding“). So entwickelt Nino beispielsweise aufgrund mangelnder Gelegenheiten, eige-
ne Erlebnisse zu erzahlen, keine dialogischen Erfahrungen zum Aufbau von Erzih-
lungen (= frither Diskurserwerb).

Sein produktiver Wortschatz im Alter von drei Jahren liegt daher noch nicht iiber
500 Wortern, und die Verbformen stellt er im Allgemeinen weiterhin unflektiert an
das Ende seiner Sitze.

Die in der Kita durchgefiihrte Sprachstandserhebung im Alter von vier Jahren
ergab, dass Nino ein Risikokind ist. Die anschliefend von den Erzieherinnen durch-
gefiihrte Sprachférderung konnte Nino in seiner sprachlichen Entwicklung jedoch
nicht nachhaltig unterstiitzen, weil die Erzieherinnen nicht hinreichend fortgebildet
sind, um Situationen mit Sprachférderpotenzial zu erkennen bzw. effizient herzu-
stellen (mangelnde Wirksamkeit von Sprachférdermafinahmen). Aufgrund seiner
eher randstindigen Position in den Spiel- und Freundesgruppen der Kinder profi-
tiert Nino kaum von den Spracherwerbspotenzialen der Interaktion unter Gleichalt-
rigen, zumal in seiner Kita auch viele Kinder sind, die nur im Kindergarten Deutsch
sprechen (= fehlende Sprachvorbilder der Peers).

Auch implizite Lerngelegenheiten im mathematischen Bereich (z.B. Brett- und
Wiirfelspiele) werden nicht erkannt bzw. gezielt herbeigefiihrt (= begrenzte Erfahrun-
gen mit Zahlen und Formen). Mit finf Jahren beherrscht Nino noch nicht die Zahlen
von 1 bis 10 und hat wenig Erfahrung im Erfassen von Mengen, mit Zahlen und For-
men gemacht. Seine Erzieherinnen haben selbst eine grofle Distanz zur Mathematik
(,Das konnte ich nie, damit sollen die Armen jetzt schon anfangen?“), freunden sich
aber mit einem mathematischen Férderprogramm an, das viele Materialien enthalt,
um Mathematik ,kinderfreundlich” zu verpacken. Mit Ziffernptippchen (,Die Vier ist
krank und guckt so traurig“) werden die Kinder kleinschrittig an die Symbole herange-
fihrt, doch die Bedeutungen und grundlegenden Erfahrungen, die fiir die Herausbil-



30

dung mathematischer Vorlduferfahigkeiten so wichtig sind, haben die Erzieherinnen
aufgrund mangelnder Schulung nicht im Blick. So wird wichtige Lernzeit far irrele-
vante Symbolik ,verschwendet (- fehlende Fokussierheit auf Lerngelegenheiten)
und mit beildufigen Bemerkungen wie ,In der Schule wird es dann schwerer!” unter-
bewusst und unabsichtlich die Angst vor Mathematik geschurt.

Psychosoziale Entwicklung: Zu Hause kommt es ab dem 4. Lebensjahr immer
héufiger zu Auseinandersetzungen zwischen Nino und seiner Mutter, weil er nicht
~gehorcht® Den Aufforderungen seiner Mutter, die aufgrund ihrer Doppelbelastung
stindig in Zeitdruck ist, kommt er oft nicht nach, sein aufséssiges (= oppositionelles)
Verhalten fiihrt immer haufiger zu eskalierenden Streits, die mit Verboten und auch
schon mal mit einer Ohrfeige enden (- autoritirer Erziehungsstil, coercive cycles).

Die Erzieherinnen aus der Kita berichten, dass sich Nino mit zwei anderen recht
schwierigen und aggressiven Jungen angefreundet hat und sich die drei gegenseitig
zu problematischen Verhaltensweisen anstiften. Auch die Mutter meint den schlech-
ten Einfluss daran zu erkennen, dass Nino in letzter Zeit immer trotziger, vorlauter,
impulsiver und frecher wird. Sie will ihn trotzdem nicht auffordern, sich von den bei-
den fernzuhalten, da sie mit Erleichterung zur Kenntnis nimmt, dass ihr Sohn deut-
lich lieber in die Kita geht, seitdem er die Freunde gefunden hat. Denn aufgrund des
mehrfachen Wechsels der zustindigen Betreuerinnen in den ersten beiden Jahren hat
Nino - obwohl er die Kita von Anfang an fiinf Tage die Woche von 8 bis 16 Uhr besucht
(kein dosierter, altersangepasster Umfang von Fremdbetreuung) - zu keiner Betreuerin
eine wirklich enge Beziehung entwickelt (unzureichendes Bonding). Auch die tibrigen
Gleichaltrigenbeziehungen gestalten sich eher schwierig, denn die anderen Kinder,
besonders die Madchen, beteiligen Nino wegen seiner Sprachprobleme z.B. nicht an
ihren Rollenspielen. Und weil er nicht zahlen kann, wird er auch bei Brettspielen wie
~Mensch drgere Dich nicht“ lediglich geduldet, wobei die anderen Kinder fiir ihn zah-
len und weiterriicken. Selbst dies geschieht jedoch zunehmend seltener, weil er mit
negativen Emotionen schlecht umgehen kann und drohende Misserfolge durch eigen-
maichtige Uminterpretation der Spielregeln zu umgehen versucht (maladaptive Emoti-
onsregulation; entgangene Chancen zur soziomoralischen Urteilsbildung).

Ninos Mutter sieht das alles mit Besorgnis (= Problemwahrnehmung der Mutter)
fihlt sich aber mit den Problemen alleingelassen. Aufgrund des stindigen Personal-
wechsels und weil sie Nino meist erst kurz vor Schluss abholen kann, ergeben sich
kaum Tir-und-Angel-Gespriche, die tiber einzelne Klagen der Erzieherinnen hin-
ausgehen. Den zweimal im Jahr stattfindenden Elterngesprachen sieht Ninos Mutter
inzwischen mit Unbehagen entgegen, weil sie sich angesichts der langen Problembe-
schreibungen immer mehr kritisiert fihlt (- Mutter-Kita-Kooperation).

Als Nino funf ist, schlagen die Erzieherinnen der Mutter bei einem Gesprach vor,
dass sie sich doch Hilfe holen solle, da sie mit ihrer Gesamtsituation offenbar tiber-
fordert sei. Insgeheim hat sich die Mutter bereits selbst tiberlegt, dass sie eine profes-
sionelle Unterstiitzung brauchte (- angemessene Problemwahrnehmung), aber sie
weifd nicht, wohin sie sich wenden und v.a. wie ihr geholfen werden konnte, denn sie
sieht ihr Problem allein darin, dass sie alleinerziehend ist. Mit dem Jugendamt will sie
nichts zu tun haben, weil sie sich dadurch stigmatisiert fithlt und sich den Beh6rden-
vertretern gegentiber kommunikativ nicht gewachsen fiihit.
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Ninos 2. Etappe: Grundschulzeit

Ninos Bildungsbiografie — Grundschulzeit

6 Jahre 7 Jahre 8 Jahre 10 Jahre

Sitzenbleiben Fehlende Qualifi- SalsllErin-

ohne gezielte kation von Lehrkraft . 7.°. ..
individualisierung

Feststellung

Zurtickstellung sonderpid

v. Schulbesuch

Férderung und OGS-Personal Forderbedarf
Sprachtherapie Ungiinstige Eltern- Inaddquates
mit Verzogerung Lehrer-Kooperation hausliches Lernen

Verzogerter Sprach-/ Schwierigkeiten im Schrift-

Diskurserwerb spracherwerb/Textproduktion
Vorlauferfahigkeiten Zdhlendes Rechnen statt Defizitares Fertigkeiten, fehlende
unterentwickelt Operationsverstandnis  Selbstkonzept Verstehensgrundlagen

Disziplinprobleme, Soziale Teufelskreis Lern- und
Impulsivitat Homophilie Verhaltensschwierigkeiten

Formaler Kontext/Riickstellung: Als Nino 6,5 Jahre alt ist, steht die Schuleingangs-
untersuchung an. Aufgrund seiner erheblichen sprachlichen Riickstinde und seiner
Verhaltensauffilligkeiten wird er von der Arztin nach Riicksprache mit den Erziehe-
rinnen und mit Einverstindnis der Mutter - zuriickgestellt. Die ebenfalls von der
Arztin empfohlene auflerschulische Sprachtherapie versucht die Mutter zu realisie-
ren. Sie bekommt allerdings erst nach drei Monaten in der iiberbelegten Praxis einen
Platz fiir den spaten Nachmittag nach ihrer Arbeit. Die Einhaltung der vereinbarten
Termine gelingt ihr nach den ersten Wochen immer weniger, sodass die Therapie
schlieflich erfolglos abgebrochen wird (= verzégerte und abgebrochene Sprachthe-
rapie).

Da auch im Folgejahr keine spezifischen Fordermafnahmen angeboten werden
(Riickstellung ohne Férderung) und Nino in der Kita nur noch von jiingeren Kin-
dern umgeben ist (Kompositionseffekt, Sprachvorbilder in der Peergroup), ist sein
vorschulischer Spracherwerb ein Jahr spiter bei der erneuten Einschulungsunter-
suchung immer noch verzogert, allerdings nicht so stark, dass zu diesem Zeitpunkt
bereits eine Uberpriifung auf sonderpidagogischen Férderbedarf fiir nétig gehalten
wird.

Sprach-/Diskurs-/Schrifterwerb in der Grundschule: Am Einschulungstag ist Nino
stolz auf seine Schultiite und seinen coolen Ranzen, auch findet er seine Klassenleh-
rerin nett. Aber im Unterricht wird schnell deutlich, dass sich in seinem miindlichen
Sprachstand die eingeschridnkten vorschulischen kommunikativen Erfahrungen
spiegeln (- verzogerter Sprach-/Diskurserwerb): Der Wortschatz beschrankt sich
auf alltagsnahe Begriffe, auch grammatisch fehlen ihm die schriftsprachlichen Er-
fahrungen, die er durch hiufiges und lustvolles Vorlesen hitte gewinnen konnen
(komplexe Sitze, Modi, Passiv etc.). Satziibergreifende Diskurseinheiten (Erzdhlen,
Erklaren) baut er noch nicht selbststindig auf, was sich entsprechend auf seine Text-
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produktionskompetenz auswirkt (Defizite in miindlichen Diskursfahigkeiten als
Vorlauferfihigkeiten fiir Textproduktionsfahigkeiten). Wahrend viele andere Kinder
bei der Einschulung schon komplexe sprachliche Aulerungen wie Erzihlungen oder
Spielanleitungen iber mehrere Sitze aufbauen, erledigt Nino dies typischerweise
mit einer Aulerung (,Die zwei Kaninchen haben sich mal gebissen®).

Mathematische Kompetenzentwicklung in der Grundschule: In Mathematik lernt
Nino die Ziffern zu beherrschen und kann - mit etwas Miihe - die Zahlwortreihe bis
10 aufsagen. Doch beim Zihlen geraten ihm die Eins-zu-eins-Zuordnungen durchei-
nander, und auch seine geometrischen - Vorlauferfiahigkeiten sind durch zu wenig
Basteln, Falten und Spielen mit Baukl6tzen nicht altersgemaf entwickelt (mathema-
tische Vorlduferfahigkeiten). Dass man sich ,,mit Mathe schwertut®, wird in seinem
Umfeld als normal angesehen. Und weil Nino diese Uberzeugung unbewusst iiber-
nimmt, traut er auch sich selbst wenig zu.

Formaler Kontext/Grundschule: Da die alleinerziehende Mutter bis nachmittags
arbeiten muss, hat sie Nino an der nichstliegenden offenen Ganztagsschule ange-
meldet. Er nimmt die ganze Woche am Nachmittagsprogramm teil, ist an den an-
gebotenen Arbeitsgruppen aber nicht interessiert und verbringt seine Zeit daher
vornehmlich mit freiem Spiel. Ohnehin bietet die OGS eher Beschéftigungsmoglich-
keiten als mit dem Unterrichtsprogramm verschriankte und fiir ihn zugeschnittene
Fordermaflinahmen an. Wahnsinnig gerne wiirde er in einen Fufiballverein gehen
(verpasste nonformale Fordergelegenheiten), in dem einige seiner Klassenkamera-
den sind, doch die Mutter will sich nicht noch mit regelmifigen Fahrdiensten be-
lasten.

Im Unterricht merkt Nino immer deutlicher, dass er mit seinen Klassenkamera-
den nicht mithalten kann. In Deutsch versucht die Grundschullehrerin, bei der Al-
phabetisierung das Arbeiten mit der Buchstabentabelle mit einem modernen Fibel-
Lehrgang zu verbinden. Weil die Klasse aber zunédchst vornehmlich mit bekannten
Wortern und Sitzen arbeitet, entgeht ihr zunéchst, dass er beim Lesen eher ,simu-
liert“ (schulischer Schriftspracherwerb, diagnostische Kompetenz der Lehrperson)
(= fehlende Qualifikation von Lehrkraft und OGS-Personal, keine sonderpadagogi-
sche Expertise zur Unterstiitzung praventiver MaRnahmen).

Auch in Mathe schitzt ihn die Grundschullehrerin erst besser ein, als er ist (man-
gelnde diagnostische Kompetenz der Lehrkraft), weil ihm beim Ziffernschreibkurs
die Ziffern vertraut vorkommen. Doch als es ans Riickwartszahlen geht, werden seine
mangelnden - Vorlauferfahigkeiten deutlich. Dankbar nimmt er daher auf, dass ihm
die Lehrerin sichere Rezepte zum zdhlenden Rechnen mit den Fingern zeigt. Er bleibt
fir das restliche Schuljahr dabei und entwickelt so ein - zdhlendes Rechnen ohne
Operationsverstiandnis. Den Unterrichtsgesprichen, in denen andere Strategien dis-
kutiert werden, kann er aus sprachlichen Griinden und aufgrund seiner mangelnden
- Diszipliniertheit oft nicht folgen. Auch die Bilder, die die Lehrerin zur Unterstiit-
zung des Verstehens zeichnet, sind ihm aufgrund seiner mangelnden geometrischen
Erfahrung fremd und daher nicht hilfreich. Immer mehr verliert er den Anschluss
und erhalt den Stempel des Nichtcheckers (= defizitires Selbstkonzept).

Formaler Kontext/Klassenwiederholung: Auf Anraten der Schule wiederholt er die
erste Klasse (er ist jetzt 8,5 Jahre). Weil seinen speziellen, weitgehend sprachlich beding-
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ten Schwierigkeiten aber weiterhin nicht systematisch begegnet wird, bleiben seine
Kompetenzfortschritte eingeschrinkt (= Sitzenbleiben ohne gezielte Férderung).

Am Ende des ersten Schuljahrs kennt er zwar alle Buchstaben, hat gegentiber den
meisten anderen Kindern aber immer noch einen deutlichen Riickstand im flissigen
und sinnentnehmenden Lesen. Es féllt ihm schwer, erste orthografische Muster zu
erkennen und umzusetzen; die Worter und Sitze in seinem Heft wirken ungelenk
und ,krakelig®

In Mathematik hat er sein - zdhlendes Rechnen teilweise iberwunden, jedoch
mit eingeschranktem Operationsverstindnis fiir die Subtraktion. Den Aufbau des
Stellenwertsystems im Zahlenraum bis 20 hat er verpasst, was jedoch nicht bemerkt
wird (- Fertigkeiten, fehlende Verstehensgrundlagen).

Psychosoziale Entwicklung in der Grundschule: Schon in der zweiten Klasse fallt
Nino immer héufiger durch ein unangepasstes Verhalten auf (= Disziplinprobleme).
Die Lehrerin befiirchtet eine problematische Entwicklung in den folgenden Schul-
jahren und meldet dies der Mutter in den halbjdhrlichen Elternsprechtagen unmiss-
verstandlich zurilick (= Eltern-Lehrer-Kooperation). Beim Elternsprechtag fallen
Satze wie: ,Sie miissen mit Threm Kind téglich iiben - sonst hat es keine Chance!*, ,Sie
sollten die Hausaufgaben tiglich iberpriifen - das miissen Sie schon tun!*, ,,Ich kann
mich nicht um jeden einzelnen Schiiler kiimmern, ich muss mit dem Stoff durch-
kommen*“ (mangelnde Beratungskompetenz der Lehrperson, fehlende Kooperation
mit Unterstiitzungssystemen). So nimmt Ninos Mutter die Problemschilderungen
als Kritik an ihrem Erziehungsverhalten und Schulengagement wahr und traut sich
nicht, nach Tipps oder Informationen zu moglichen Anlaufstellen zu fragen.

Informeller Kontext/Familie: Unter diesem Druck beginnt Ninos Mutter, die Er-
gebnisse der schulischen Hausaufgabenbetreuung nachzukontrollieren, und zwingt
ihn, am spaten Nachmittag Arbeitsblatter zu vervollstindigen und dartiber hinaus
zu Uiben (= inaddquates hiusliches Lernen). Als in der zweiten Klasse die Multipli-
kation eingefiihrt wird, muss Nino mehrfach tiglich das Einmaleins aufsagen, auch
wenn er gar nicht verstanden hat, was ,Malnehmen” iberhaupt bedeutet. Da diese
Mafinahme wenig fruchtet, werden seine Selbstzweifel immer grofer (= defizitires
Selbstkonzept). Er reagiert zunehmend frustriert und renitent (- Teufelskreis Lern-
storungen) und fingt an, an die Mutter gerichtete Mitteilungen der Klassenlehrerin
zu unterschlagen (non-compliance). Dies wird auf dem anstehenden Elternsprechtag
wieder einmal thematisiert.

Formaler Kontext/Unterricht in der Grundschule: Im dritten Schuljahr ist Ninos
Verzogerung im Schriftspracherwerb so auffillig, dass die Grundschullehrerin Nino
in die schulische LRS-Férderung schickt. Lesen und Rechtschreiben verbessern sich
leicht, die Férderung ist aber nicht so intensiv, dass Nino nachhaltig davon profitie-
ren konnte (= fehlende Qualifikation von OGS-Personal).

In Mathematik werden immer noch isolierte Fertigkeiten wie das Einmaleins ge-
fordert, wahrend der Sicherung der Verstehensgrundlagen wenig Aufmerksamkeit
geschenkt wird. Hintergrund ist, dass die Lehrkrifte mit so viel sozial schwierigen
Fallen zu tun haben, dass sie in den letzten Jahren ausschliefilich padagogische und
schulpsychologische Fortbildungen besucht haben und ihnen die Fachdidaktik in ih-
rem Kontext zweitrangig erschien (- fehlende Qualifikation der Lehrkraft).
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Psychosoziale Entwicklung/Ende Grundschule: Ende der dritten Klasse eskalie-
ren die Entwicklungen in der Schule und zu Hause zusehends. Nino fangt an, seine
Mutter Gber anstehende Klassenarbeiten und deren (negative) Ergebnisse zu beligen
(self-disclosure). Die Klassenlehrerin hilt Nino aufgrund seiner Leistungen, aber auch
weil er stindig den Unterricht aufmischt und Raufereien anzettelt (unzuldngliche
Klassenfiihrung), bei denen andere Kinder verletzt wurden, fiir nicht linger tragbar
(= Teufelskreis Lernstérung). Im Kollegium werden Ninos Schwierigkeiten durch-
aus in Verbindung zu seinem sozialen Umfeld wahrgenommen. Dennoch neigen
die Lehrpersonen dazu, sein fachliches Scheitern auf seine mangelnde Motivation
zuriickzufiihren (= Problemindividualisierung) und seine stindigen Unterrichtsst6-
rungen (= Disziplinprobleme) als Ausdruck einer mangelnden Erziehung der Mutter
zu interpretieren.

Formaler Kontext/Feststellung Foérderbedarf: Gemeinsam mit der Schulleitung
bemiiht sich die Klassenlehrerin im Zusammenhang mit der (im betreffenden
Bundesland am Ende der 4. Klasse) anstehenden Ubertrittsempfehlung fiir die wei-
terfiihrende Schule, die Mutter von der Notwendigkeit zur Stellung eines Antrags
auf Uberpriifung des sonderpiadagogischen Férderbedarfs zu iiberzeugen. Die-
se stimmt aber der Einleitung eines solchen Verfahrens aus Sorge, dass ihr Sohn
hierdurch stigmatisiert und in seinen weiteren Bildungschancen eingeschrankt
wiirde, nicht zu. Somit bleibt Nino auch in seinem letzten Grundschuljahr ohne
sonderpadagogische Unterstiitzung. Bei der im vierten Schuljahr anstehenden
Klassenkonferenz wird allerdings deutlich, dass Ninos Leistungen nicht fiir eine
Versetzung ausreichen. Aufgrund seiner Uberalterung kommt eine weitere Klas-
senwiederholung nicht in Frage, sodass nach erneuten intensiven Gesprachen mit
der Mutter nun doch eine Uberpriifung des sonderpidagogischen Férderbedarfes
eingeleitet wird. Die Mutter stimmt dem unter der Bedingung zu, dass Nino nicht
in eine Forderschule, sondern in die Hauptschule mit Gemeinsamem Lernen/in-
tegrativen Lerngruppen tibergehen kann. Im Gutachten wird aufgrund der kumu-
lierten Probleme im Lernen und Verhalten ein kombinierter - sonderpidagogi-
scher Forderbedarf im Lernen und in der emotionalen und sozialen Entwicklung
festgestellt.

Ninos 3. Etappe: Sekundarstufe 1

Formaler Kontext/Hauptschule: Die Hauptschule, in die Nino nun geht, hat erst kurz
zuvor das Gemeinsame Lernen eingefiihrt (- Integrationsplatz in Hauptschule). Der
Einzugsbereich ist durch einen hohen Anteil von benachteiligten Familien und (vor-
wiegend tiirkischen) Migranten geprigt (- schulformspezifische Kompositionsef-
fekte). Weil in Ninos Klasse sieben Kinder mit unterschiedlichen Férderbedarfen sind,
ist an drei Tagen in der Woche eine Sonderpddagogin in der Klasse. Aber das Kolle-
gium ist noch nicht auf einen heterogenititsorientierten Unterricht und eine Arbeit
im multiprofessionellen Team eingestellt. Viele Mitglieder des Lehrkorpers halten an
ihren traditionellen Rollenverstiandnissen fest (- Autonomie-Paritits-Konflikte der
Lehrkrifte), weshalb in der Zusammenarbeit von Forder- und Regelschullehrkriften
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Ninos Bildungsbiografie — Sekundarstufe 1

11 Jahre 14 Jahre 15 Jahre
Formaler Integrationsplatz ~ Autonomie-Paritdts- Schulformspez. Férderschule
Kontext in Hauptschule Konflikte der Lehrkréfte ~ Kompositionseffekt Lernen

Konflikte Schule -

Informeller Matterliches Mangelndes Passungs- . :
e : Jugendamt - divergierende
Kontext Monitoring Self-diclosure probleme Grundrechtstriger
. Eingeschrankte Diskurs- . . . Kommunikative
Sprachliche Eingeschrankte schrift-

fahigkeit und verbale
Problemlésekompetenz

Repertoires in

Entwicklung N
Peer-Interaktion

sprachliche Fahigkeiten

) Fehlende Lerngelegenheiten Forderung begrenzt auf - )
Mathematische . . Risikogruppe: fehlende
Entwicklung durch mangelnde Partizipation Fertigkeiten statt R e e ] e

am Unterrichtsgesprach Verstehensgrundlagen
Psychosoziale Zunehmendes Soziale Stigmatisierungs- vs.
Entwicklung Problemverhalten Homophilie Bezugsgruppeneffekte

die unterschiedlichen Professionsverstindnisse im Kontext von Inklusionspraxen
heftig aufeinanderprallen (- Passungsprobleme).

Fiir Nino sind die Kompetenzrangeleien zwischen der Sonderpidagogin und den
Regelschullehrkriften (multidisziplindre Kooperation) sehr irritierend. Da die Re-
gelschullehrkrifte dauerhaft an der Schule sind, orientiert er sich zunichst eher an
diesen. Zudem fehlt ihm, wenn er mit der Sonderpiddagogin und den sieben anderen
Kindern in ein separiertes Setting muss, die vertraute Person. [hm ist peinlich, dass er
mit ,richtig Bekloppten® in einen Topf geworfen wird, gleichzeitig entwickelt er aber
deutliche Insuffizienzgefithle gegentiiber den ,guten Schiilerinnen und Schiilern“
(= defizitires Selbstkonzept).

Im Laufe der Zeit hdngt er sich immer mehr an eine dritte erwachsene Person
in der Klasse: die Integrationshelferin. Diese ist zwar formal gesehen fiir ihn nicht
zustindig, sondern fiir eine Mitschiilerin mit autistischem Syndrom, aber von ihr
erfahrt er trotzdem die meiste Aufmerksamkeit. Sowohl die Regelschullehrkrifte als
auch die Sonderpiadagogin sind froh tber diese Verbindung, da Nino nicht mehr so
sehr stort. Die Integrationshelferin ist ebenfalls froh tiber die ihr zugewachsene Auf-
gabe, eine addquate Forderung im fachlichen Lernen kann sie ihm aber nicht bieten.

Das Schulklima und vor allem die Stimmung im Kollegium leidet nicht nur un-
ter der zunehmenden Belastung in der padagogischen Arbeit, sondern vor allem -
als Hauptschule - unter der drohenden Schulschlieffung. Entsprechend hoch sind
der Krankenstand und die Fluktuation. Zwar freundet sich Nino in der flinften und
sechsten Klasse mit einigen Klassenkameraden an. Weil sie aber einen vergleichbaren
Hintergrund mitbringen und dhnlich deviante Einstellungs- und Verhaltensmuster
zeigen (= soziale Homophilie), verstirken sie eher sein Problemverhalten und bieten
kein stimulierendes informelles Lernumfeld (- kommunikatives Repertoire in Peer-
Interaktionen).

Der Austausch zwischen dem Schulpersonal und der Mutter bleibt weiterhin
weitgehend auf die reguldren Elternsprechtage begrenzt, obwohl die Mutter durch-
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aus ambitionierte Aspirationen fir ihr Kind hegt. Die Umsetzung des gemeinsam
vereinbarten Forderplans gestaltet sich allein aufgrund der mangelnden Erfahrung
der Lehrkrifte und deren Auslastung als schwierig.

Informeller Kontext/Familie: Auch die Qualitit der Mutter-Kind-Beziehung ist
bereits am Anfang der Sekundarstufe durch schulbezogene Konflikte stark tber-
schattet. In der Folge hat die Mutter immer weniger Einblick in Ninos schulische
und auferschulische Aktivitaten (= monitoring, mangelndes self-disclosure). Da auch
die mit Beginn der Pubertit aufkommenden Streitigkeiten zwischen ihr und ihrem
Sohn nicht verbal argumentativ ausgetragen werden (konnen) und es kaum andere
gemeinsame Themen zwischen ihnen gibt, erweitern sich Ninos - Diskursfahigkei-
ten und damit seine (verbale) Problemlosekompetenz kaum. Keinesfalls erwirbt er
die anspruchsvollen argumentativen oder erkldrenden Diskursfiahigkeiten, die die
impliziten Anforderungen im Fachunterricht ,bedienen® konnten. Dadurch kann er
am Unterrichtsgesprach nicht mehr wirklich partizipieren (- fehlende Lerngelegen-
heiten durch mangelnde Partizipation am Unterrichtsgespriach) und verpasst nicht
nur in Deutsch, sondern auch in anderen Fichern, z.B. in Mathematik, endgiiltig den
Anschluss.

Da er immer wieder aggressiv gegentiber Mitschiilerinnen und Mitschiilern ist,
wird Nino oftmals zum Schulsozialarbeiter geschickt. Wohlmeinend versucht auch
dieser,ihn dazu zu bringen, sich an die Schulregeln zu halten und sich mit dem wenig
adaptiven Unterrichtsstil der Hauptschule anzufreunden. Immer wieder warnt er,
dass Nino sonst auf die Férderschule miisse. Nino selbst empfindet dies als Drohung
und lasst sich daher nicht auf eine vertrauensvolle Beziehung ein.

Formaler Kontext/Forderschule: Nino ist in der 7. Klasse, als seine Mutter ihren
Arbeitsplatz in der Reinigungsfirma verliert. Ein Bekannter vermittelt ihr einen neu-
en Job bei einer Leiharbeitsfirma, und sie miissen in eine kleinere Wohnung in einer
benachbarten Stadt ziehen. Dort existiert keine Schule mit einem integrativen Ange-
bot in der Sekundarstufe (= Konflikte Schule - Jugendamt - divergierende Grund-
rechtstrager). Aufgrund seines diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarfs
im Bereich , Lernen” kommt Nino daher automatisch auf die dortige - Forderschule
mit dem Forderschwerpunkt Lernen.

Sowohl Nino als auch seine Mutter stehen der Uberweisung zur Férderschule
kritisch gegentiber, sehen aber letztlich keine Alternative. Nino ist es peinlich, auf
eine solche Schule zu gehen (= Stigmatisierungseffekt), wenngleich er es durchaus
geniefdt, in seiner neuen Klasse zu den Leistungsstirkeren zu gehoren. Durch die-
sen - Bezugsgruppeneffekt entwickelt er fiir sich die Perspektive, doch noch einen
Abschluss zu erreichen. Hilfreich ist dabei fiir ihn, dass die Forderschule berufsprak-
tische Angebote integriert. Nino entscheidet sich fiir die Arbeit in der Schiilerfirma
sLandschaftsbau®, weil er dort das Gefiihl hat, etwas Sinnvolles, Produktives zu tun.
Diese Arbeit motiviert ihn auch, fiir den Férderschulabschluss zu lernen.

Weil Nino aber durch den Wechsel der Bezugsgruppe seine eigenen Fahigkeiten
tendenziell iiberschitzt, wird ihm zu spat klar, dass ihm die fiir den Erwerb eines
Hauptschulabschlusses erforderlichen mathematischen Kenntnisse fehlen. Auf-
grund der nur lickenhaft aufgebauten - Verstehensgrundlagen kann er diese nun
nicht mehr allein aufholen, und auch seine schriftlichen Leistungen in Orthografie
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und Textproduktion (= eingeschrinkte schriftsprachliche Fahigkeiten) reichen auf-
grund seiner nie wirklich aufgeholten sprachlichen Riickstinde nicht fiir den ange-
strebten Abschluss aus.

Ninos 4. Etappe: Berufsschule und (Nicht-)Berufstatigkeit

Ninos Bildungsbiografie — Berufsschule und Beruf

16 Jahre Berufstatigkeit — Lebenslanges Lernen

Formaler Bildungsgangbezogener MaRnahmen-

Kontext Allokationseffekt dschungel

Informeller Responsibilisierende

Kontext Devianzzuschreibungen

Sprachliche Eingeschrankte Ausbildungsfahigkeit

Entwicklung im schriftsprachlichen Bereich

Mathematische Eingeschrinkte Ausbildungsfahigkeit

Entwicklung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich

Psychosoziale Personliche Ziele werden Wahrgenommene
Entwicklung nicht erreicht Stigmatisierung

In seine 4. Lebensetappe startet Nino mit > eingeschrankter Ausbildungsfihig-
keit. Mit seinem Forderschulabschluss kann er sich nur auf wenig attraktive und
sozial wenig anerkannte Ausbildungsstellen bewerben (= bildungsgangbezogener
Allokationseffekt). Doch selbst hier muss er erfahren, dass ihm andere vorgezogen
werden.

Da er mit seinen Bewerbungen erfolglos bleibt, gerit er in den > Dschungel
berufsvorbereitender Bildungsmafinahmen: Er landet in einer Vielzahl isolierter
Mafinahmen (regionales Ubergangsregime), die von der Anlage her eher einen Defi-
zitansatz verfolgen und ihn auch deshalb eher demotivieren, weil sie nicht an seinen
spezifischen Interessen ansetzen und ihm keine auf seine individuellen Bedarfe zu-
geschnittene Férderung und Beratung bieten.

Der eigentlich angestrebte Erwerb beruflicher Handlungsfahigkeit stellt sich
nicht ein, was sich in mehreren schnell abgebrochenen Berufspraktika und der er-
neut erfolglosen Bewerbung auf Ausbildungsstellen niederschligt.

Ihm bleibt nur der Versuch einer aufierbetrieblichen Berufsausbildung (§ 241
SGB III), aber selbst hier werden seine zahlreichen Férderempfehlungen und Beur-
teilungen aus verschiedenen Bildungsetappen immer wieder mit Bedenken in die
neuen Beratungsverfahren eingebracht. Dabei wissen die Beraterinnen und Bera-
ter oftmals gar nicht, ob Kommentare wie ,Kommt oftmals zu spat zur Arbeit“ oder
,Bleibt nicht lange an einer Arbeit” bedeuten, dass Nino verhaltensauffillig, konzen-
trationsgestort oder lernbehindert sein konnte (Zielgruppendiffusitat).
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Indem seine Schwierigkeiten in den (schrift-)sprachlichen und mathematischen
Bereichen als ,mangelnde Ausbildungsreife gedeutet werden, wiederholen sich die
resultierenden Effekte der individualisierenden Zuschreibungen (= responsibilisie-
rende Devianzzuschreibungen) aus der Schulzeit (Individual-Disparititen-Effekt).

Mit 18 Jahren bricht Nino seine auflerbetriebliche Berufsausbildung nach der
Erfillung der Schulpflichtzeit ohne Abschluss ab. Wie die weitaus meisten Forder-
schiilerinnen und -schiiler erachtet er fir sich feste familidre Bindungen und einen
sicheren Arbeitsplatz als die hochsten Ideale im Leben. Aber die Erfiillung seiner
-> personlichen Ziele riickt in immer weitere Ferne. Was bleibt, ist das Gefiihl, ,,aus-
gemustert” zu sein (- wahrgenommene Stigmatisierung).

2. Fall Samira: eine Montage optimaler Fordermoglichkeiten

An unserem kontrastiven zweiten Fall soll positiv gezeigt werden, wie es gelingen
konnte, auf den verschiedenen Ebenen eine tragfihige, gemeinsam verabredete Ba-
lance zwischen Fordern und Férdern herzustellen. Deutlich wird allerdings auch,
dass es dazu einer erheblichen Anstrengung, eines hohen Professionalisierungsgra-
des und eines koordinierten Zusammenspiels der verschiedenen Akteure und Sys-
teme bedarf. Insofern hat der Fall von Samira in seiner Verdichtung noch sehr viel
stiarker als Ninos Beispiel fiktiven Charakter.

Samiras 1. Etappe: Kindheit

Samiras Foérderbiografie — Kindheit

Geburt 3 Jahre 6 Jahre
Formaler Fortbildung Kita mit Sprachférderkonzept  Zertifikat ﬁl;i;gaenrﬁz_nt
Kontext Mehrsprachigkeit und diagnostischen Routinen  Familienzentrum . g
Kita - Schule
Informeller Geringes 6konomisches, Fehlende Interaktion mit Elterliche
Kontext kulturelles u. soziales Kapital deutschsprachigen Peers Erziehungskompetenz
Sprachliche Erst-/Familiensprache ity Herausforderungen bei

Zweitspracherwerb

Entwicklun; Arabisch . Mehrsprachigkeit

€ Deutsch ab Kita sP gke
Mathematische Erstsprachliche Kompetenz Erfahrungen mit Mengen
Entwicklung im Zahlen verschittet und Mengeninvarianz nachgeholt
Psychosoziale Soziale
Entwicklung Zuriickgezogenheit

Informeller Kontext/Familie: Samiras Eltern sind fiinf Jahre vor ihrer Geburt aus Ma-
rokko nach Deutschland gezogen. Ihr Vater arbeitet als Bauarbeiter, weil sein Ausbil-
dungsabschluss als Ingenieur (= kulturelles Kapital) hier nicht anerkannt wurde. Sein
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Verdienst reicht gerade, weil die Familie giinstig wohnt und kein Auto braucht (= 6ko-
nomisches Kapital). Er kann sich im Alltag miindlich im Deutschen recht gut verstan-
digen, weshalb er die Kontaktperson der Familie zu allen deutschen Institutionen ist.
Dennoch ist auch seine Sprachkompetenz in der Zweitsprache - besonders im Schrift-
lichen und in formellen Sprachpraktiken - begrenzt. In der Familie wird ausschliefilich
Arabisch gesprochen (Deutsch als Zweitsprache; = Erst-/Familiensprache Arabisch).

Die Mutter ist Hausfrau und kiitmmert sich um Samira und ihre jiingere Schwes-
ter. Sie verlasst selten allein das Haus und spricht nur wenig Deutsch. Soziale Kontak-
te unterhélt die Familie praktisch ausschlieRlich zu den ebenfalls ausgewanderten
Verwandten und Freunden (= soziales Kapital), mit denen sie Arabisch sprechen.

Auf Anraten des Kinderarztes, der bei der U7a (kurz vor Samiras dritten Lebens-
jahr) den Erwerb des Deutschen gefihrdet sieht, bemiihen sich die Eltern um einen
Platz in einer Kindertagesstétte. Wenige Monate nach ihrem 3. Geburtstag bekommt
sie einen Betreuungsplatz und wichst von nun an zweisprachig auf (- sukzessiver
Zweitspracherwerb).

Friihe Sprachliche Sozialisation/Kita: Im ersten Kita-Jahr spricht Samira nur sehr
wenig und ist auffallend schiichtern. Daher fillt es den Erzieherinnen schwer, ih-
ren deutschen Sprachstand zu beurteilen. Samiras Sprachstand wird jedoch - wie
bei allen Kindern in ihrem Bundesland - in einem Screening-Verfahren getestet, das
die besondere Situation zweisprachiger Kinder berticksichtigt. Hier stellt sich her-
aus, dass Samira ein Risikokind ist. In einem Elterngespréach zu Beginn des zweiten
Kita-Jahres - Samira ist inzwischen 4 Jahre - geben die Erzieherinnen ihren Eindruck
wieder, wonach sich Samira gemeinsam erarbeitete Worter nur schwer merken kann
und Schwierigkeiten hat, Lieder und Sprechverse nachzusprechen und zu behalten.
Der Vater berichtet bei dieser Gelegenheit, dass Samira auch im Arabischen artikula-
torisch auffillig ist und sich neue Begriffe nur schwer merken kann. Die Erzieherin-
nen, die vor einiger Zeit an einer - Fortbildung zur Mehrsprachigkeit teilgenommen
haben, wissen, dass bei Auffélligkeiten in beiden Sprachen eine spezifische Sprach-
entwicklungsstorung vorliegen kénnte. Sie raten den Eltern daher, den Sprachstand
im sozialpadiatrischen Zentrum der Stadt abkldren zu lassen (- diagnostische Rou-
tinen). Der Vater kiimmert sich um einen Termin dort, den die Familie nach sechs
Wochen bekommt. Hier erfahren sie allerdings, dass in der Stadt keine arabisch-
sprachigen Sprachtherapeuten und keine entsprechenden Diagnoseinstrumente zur
Verfuigung stehen, durch die der Sprachstand auch in der Herkunftssprache adidquat
festgestellt werden konnte (- besondere Herausforderungen fiir Sprachdiagno-
se und -férderung bei Mehrsprachigkeit). Aus diesem Grund und weil sich Samira
in der fremden Umgebung gar nicht duflert, wird gemeinsam verabredet, dass eine
gezieltere Forderung durch die sehr gut fortgebildeten Kita-Erzieherinnen erfolgen
sollte. Unterstiitzt durch eine linguistisch ausgebildete Sprachberaterin fiithren sie
ein Programm durch, das zunéchst auf eine Verbesserung der miindlichen Sprach-
entwicklung im Bereich Grammatik und Wortschatz zielt.

Sozial-kommunikative Entwicklung: In einer gemeinsamen Fallbesprechung wird
ferner vereinbart, dass Samiras Sozialverhalten mithilfe eines standardisierten Be-
obachtungsverfahrens gezielt beobachtet werden soll. Dabei fillt auf, dass Samira in
der sprachlich bunt gemischten Kita-Gruppe nur selten von sich aus Kontakt zu den
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anderen Kindern sucht. In den gelegentlichen Interaktionen ist sie nie initiativ und
iberlasst anderen Kindern die Entscheidung. Allerdings liebt sie Geschichten und ist
deshalb immer dabei, wenn eine Erzieherin Bilderbiicher vorliest und sich mit den
Kindern dariiber unterhilt. AuRerhalb der Kita-Zeit trifft sie praktisch nie Deutsch
sprechende Kinder, weil solche Treffen von beiden Elternteilen aus sprachlichen
bzw. zeitlichen Griinden nicht gesucht werden. So hat Samira im Gegensatz zu vie-
len anderen Kindern keine deutschen oder anderssprachigen Freunde und profitiert
sprachlich kaum von den Peer-Interaktionen (= fehlende Integration in deutsch-
sprachige Peergroups, keine Sprachvorbilder Gleichaltriger).

Die Eltern sehen in Samiras -> sozialer Zuriickhaltung aufgrund ihres Rollen-
verstandnisses kein Problem, zumal sie den Eindruck haben, dass Samira bei den
gelegentlichen Treffen im erweiterten Familienkreis recht schon mit ihren Cousins
und Cousinen spielt. In einem weiteren Elterngesprach berichten die Erzieherinnen
den Eltern jedoch von ihren Beobachtungen, und gemeinsam tiberlegen sie, wie man
Samiras sozial-kommunikative Kompetenz systematisch férdern kann. Weil in der
Kita viele Kinder mehrsprachig aufwachsen und die Erzieherinnen hierin auch ein
Potenzial fiir die monolingual-deutschen Kinder sehen, schlagen sie beim nédchsten
Elternabend ein gruppen- und altersiibergreifendes Projekt unter dem Motto ,Wir
reisen durch die Welt“ vor. Die zentrale Idee ist, dass Giber einen Zeitraum von vier
Wochen jeweils sechs Kinder aus der Biren-, Tiger- und Igel-Gruppe regelmifig
zusammenkommen, um unter der Anleitung der Erzieherinnen und mit Unterstiit-
zung ihrer Familie Materialien zu verschiedenen Liandern zusammenzutragen, aus
denen die Kinder oder deren (Grof3-)Eltern kommen oder in denen sie mit ihren Fa-
milien zeitweilig gelebt haben. Die Projektergebnisse sollen schliefilich allen Eltern
auf einer gemeinsamen Feier prasentiert werden, die in ein gemiitliches ,,Come-To-
gether” miinden soll.

Der Vorschlag findet in der vorab informierten Elternschaft grofien Anklang. Die
Resonanz in Samiras Familienkreis ist gleichwohl gemischt; einerseits trifft Samira
auf Angehorige, die ihr helfen, Fotos, Bilderbiicher und Lieder aus der Heimat ihrer
Eltern und GrofReltern, die sie in den Ferien besucht hat, zu sammeln. Andererseits
wird die ungewohnt selbstbewusste Art, mit der Samira ihr Anliegen verfolgt, auch
kritisch kommentiert, und einige Verwandte sind der Meinung, dass man den Frem-
den aus der Kita zu viel Einblick in die eigene Familie gewéhre. Weil aber Samira mit
Feuereifer dabei ist und in der Gruppe richtig ,auftaut®, lassen sich ihre Eltern nicht
beirren (- elterliche Erziehungskompetenz). Mehr noch: Samiras Mutter beschliefit,
selbst an einem Sprachkurs teilzunehmen, auf den sie die Erzieherinnen aufmerk-
sam gemacht haben. Dadurch beginnt sie, sich gelegentlich auch zu Hause mit ihrer
Tochter tiber deutsche Worter und ihre Bedeutungen zu unterhalten. Samira ist stolz,
ihrer Mutter ,etwas beibringen“ zu kdnnen (miitterliche Selbstwirksamkeit).

Vorlduferfihigkeiten Schriftsprache: Teilweise parallel zum Sprachférderprogramm
nimmt Samira zusammen mit vier weiteren Kindern mit diagnostizierten sprachli-
chen Entwicklungsverzégerungen an einem in der Kita durchgefithrten Trainingspro-
gramm zur phonologischen Bewusstheit teil, das spielerische Ubungen zum Erwerb
schriftsprachlicher Vorlauferfertigkeiten (z.B. der Unterscheidung von Lauten und
Wahrnehmung von Silben) im Umfang von 20 Minuten am Tag vorsieht. Gleichzeitig
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absolviert sie mit ihrer Mutter ein Projekt, das die Kommune fir Kitas mit einem ho-
hen Anteil von mehrsprachigen Kindern anbietet. In diesem Rahmen kénnen sich be-
troffene Eltern gemeinsam mit ihren Kinder einmal wochentlich zu einem gemeinsa-
men Austausch in der Einrichtung treffen und bekommen eine gezielte Anleitung zur
Sprachférderung sowie einen ,,Rucksack® voller Materialien, die sie zu Hause mit ihren
Kindern einsetzen kénnen. Im Verlauf des letzten Kindergartenjahrs zeichnet sich ab,
dass sich aufgrund der Férdermaffnahmen Samiras Wortschatz und Grammatik deut-
lich erweitert und sich ihre sozial-kommunikative Kompetenz verbessert haben. Thre
Erzéahlungen und Erkldrungen im Deutschen entsprechen aber immer noch nicht de-
nen eines sechsjihrigen Kindes (eingeschrankte Diskursfihigkeiten).

Mathematische Vorlduferfdhigkeiten: Auch im Bereich der mathematischen Vor-
lauferfertigkeiten ist erkennbar, dass Samira nur mit Unterstiitzung bis 10 zdhlen
kann und noch keine Mengeninvarianz entwickelt hat. Allerdings weist Samiras
Mutter darauf hin, dass ihre Tochter im Arabischen bereits sehr flexibel bis 20 zihlt,
vorwirts und rickwérts und in Zweierschritten. So beherrscht sie in ihrer Familien-
sprache auch alle Ubungen aus dem Friihférderprogramm, an dem in der Kita alle
Kinder teilnehmen, die vor dem Wechsel in eine Grundschule stehen (= erstsprach-
liche Kompetenz im Zihlen verschiittet).

Formaler Kontext/Interinstitutionelle Kooperation: Die Kita hat im Rahmen der
Erlangung des - Zertifikats Familienzentrum darauf hingewirkt, dass alle Erziehe-
rinnen wissen, wie sie den = Ubergang in die Schule konstruktiv begleiten kénnen.
Dementsprechend erhalten Samiras Eltern rechtzeitig Informationen tiber das ihnen
fremde deutsche Schulsystem und werden in der Herstellung des Kontakts zu einer
Grundschule mit gebundenem Ganztagsprogramm unterstiitzt. Unter ausdriickli-
cher Zustimmung der Eltern findet ein Austausch zwischen den Erzieherinnen und
Grundschullehrerinnen statt, um die bisherigen Einsichten weiterzuvermitteln und
den Anschluss nun anstehender Unterstitzungsmafinahmen an bereits geleistete
Fordermafinahmen zu gewahrleisten.

Vor diesem Hintergrund und weil absehbar ist, dass praktisch alle Gleichaltrigen
aus Samiras Kita eingeschult werden, unterstiitzen die Erzieherinnen der Kita die
Absicht der Eltern, Samira nicht zurtickzustellen.

Samiras 2. Etappe: Grundschule

Formaler Kontext/Ganztagsschule: Samiras Grundschule heif3t die neuen Erstklass-
ler und ihre Eltern bei der Einschulungsfeier willkommen und benutzt dabei auch
Begriifftungsformeln in den haufigsten Herkunftssprachen. Sie stellt ihr Konzept fiir
den - gebundenen Ganztag vor. Samiras Klassenlehrerin bietet sich der Familie von
Anfang an als zugewandte Gesprachspartnerin an und bespricht gemeinsam mit
ihnen, an welchen Arbeitsgruppen Samira nachmittags teilnehmen sollte. Weil die
Schule im Modell der - sonderpddagogischen Grundversorgung arbeitet, gehdren
vier jeweils fiir einen der vier Jahrginge zustindige Sonderpadagoginnen mit den
Forderschwerpunkten Lernen, Sprache und emotionale und soziale Entwicklung
zum Kollegium, die die Lehrkréfte bei der praventiven Beobachtung und Férderung
der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen (= inklusive Strukturen).
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Samiras Forderbiografie — Grundschule

7 Jahre 9 Jahre 11 Jahre
el Grundsc'hule mit Inleld}ual|5|erter o Institutionelle
Kontext sonderpad. Versorgung, Unterricht, e E s

gebundener Ganztag Foérderplanung
Informeller Elterlicher Mitterliche Erziehungs- und
Kontext Leistungsdruck Self-efficacy Bildungspartnerschaften
Sprachliche Eingeschrankter
Entwicklung ,shared language space“
N Anknipfung an Stellenwert- und Férderung der
ematische Vorerfahrungen Operationverstandnis &

Entwicklung Verstehensgrundlagen

gelingt nicht verzogert
Psychosoziale Misserfolgsmeidende Lernmotivation, Erfolgszuversichtliche
Entwicklung ungiinstiges Attributionsverhalten Lernzielorientierung

Samira, die in den ersten Schulwochen zunichst ihre ausgepragte Schiichtern-
heit und Zurtickhaltung wieder aufleben lief3, taut vor allem im Rahmen des Nach-
mittagsprogramms der gebundenen Ganztagsschule zunehmend auf. Hier bahnen
sich auch die ersten Freundschaften an.

Formaler Kontext/Anfangsunterricht in der Grundschule: Samira mag ihre Klas-
senlehrerin sehr. Diese setzt sich mit viel Engagement fiir ein gutes Klassenklima
ein und gestaltet ihren Unterricht im Team mit der Sonderpiddagogin stark - in-
dividualisierend (inklusive Praktiken). Auch mit den Sozialpiddagoginnen, die in der
,Ubungsinsel“ die Erledigung der Hausaufgaben betreuen, steht sie in regelmaRRigem
Austausch. Im Fach Deutsch wirkt sich die systematische Durcharbeitung der Laut-
Buchstaben-Relationen und v.a. der silbischen Strukturen im Schreiblehrgang po-
sitiv auf Samiras laut- und schriftsprachliche Entwicklung im Deutschen aus. Den-
noch vermeidet es Samira, laut vorzulesen oder etwas an die Tafel zu schreiben.

Mathematische Entwicklung: Und auch im Mathematikunterricht spiirt sie, dass
sie ihren Zahlenraum nicht so schnell erweitert und die mathematischen Operati-
onen nicht so schnell durchdringt wie ihre KlassenkameradInnen. Dabei sind far
sie die Phasen sehr wichtig, in denen die Kinder nicht allein arbeiten, sondern im
Gesprach mit der Lehrerin. Aus Unsicherheit klammert sie sich an ganz enge Routi-
nen, die sie versucht abzuarbeiten, statt sich auf ein Verstiandnis der hinter den Auf-
gaben stehenden Prinzipien einzulassen. Dieser wenig verstehensbezogene Habitus
versperrt ihr allerdings den Zugang zu flexiblerem Rechnen, sodass sie am Ende der
ersten Klasse immer noch zidhlend rechnet (= Stellenwert und Operationsverstind-
nis verzogert).

Psychosoziale Entwicklung: Ihre Lehrerin erkennt das, spricht sie deshalb haufiger
im Unterricht an und unterstiitzt sie mit partizipativen Steuerungen beim Lernen.
In der Ubungsinsel allerdings reagiert Samira auf ihre Wahrnehmung, dass andere
schneller fertig sind als sie, mit zunehmender Unkonzentriertheit und Demotiva-
tion. Immer hiufiger sucht sie nach Ausreden, um sich nicht linger mit den Auf-
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gaben zu beschiftigen. So merkt die Lehrerin in ihrer schriftlichen Beurteilung am
Ende des zweiten Schuljahres u.a. an, dass Samiras Arbeitshefte unvollstindig und
nicht gut gefiihrt sind. Samira liest hieraus eine Kritik, die sie besonders trifft, weil
sie Ordentlichkeit und Fleif} als ihre Starken sieht. Zudem fiihrt die Beurteilung zu
heftigen Vorwtrfen seitens ihrer Eltern an Samira.

Informeller Kontext/Familie: In dieser Situation initiiert die Klassenlehrerin ein
Treffen mit den Eltern, der Sonderpadagogin und der Leiterin der Schule (- Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft). Im Verlauf des Gesprichs wird deutlich, dass Sa-
miras Eltern zwar liebevoll mit ihrer Tochter umgehen, aufgrund ihrer eigenen Sozia-
lisationserfahrungen jedoch gerade hinsichtlich schulischer Belange sehr streng und
direktiv agieren (elterliche Erziehungskompetenz, Qualitit des hiuslichen Lernens).
Weil sie sicherstellen wollen, dass Samira gut mitkommt, kontrollieren sie stark und
iiben zu Hause jeden Tag mit ihr mehr als eine halbe Stunde; dies hat bereits zu trdnen-
reichen Auseinandersetzungen gefiihrt. Entsprechend ihren eigenen Schulerfahrun-
gen versuchen die Eltern, Samira auf ganz enge Routinen zu orientieren, und kdnnen
nicht erkennen, dass die Lehrerin in der Schule das Gegenteil erreichen mochte.

Besonders nachteilig wirkt sich angesichts der notwendigen hiuslichen Un-
terstiitzung die sprachliche Situation aus: Insbesondere die Mutter beherrscht das
sprachliche Repertoire von schulischen Aufgabenstellungen im Deutschen nicht
und kann ihre Tochter deshalb nicht zielgerichtet unterstiitzen (mangelnder shared
language space). Auch unterschitzen die Eltern, wie anstrengend der lange Schultag
fir ihre Tochter ist. Ihrer Ansicht nach hatte Samira bereits in der Ganztagsschule
geniigend Zeit zum Spielen. So interpretieren sie Samiras Schwierigkeiten, sich am
spaten Nachmittag zu konzentrieren, als Ausdruck einer mangelnden Anstrengungs-
bereitschaft.

In der gemeinsamen Besprechung wird daher den Eltern angeraten, maximal
15 Minuten mit Samira zu iiben (= Entlastung vom Leistungsdruck). Weiterhin wird
ihnen aufgezeigt, dass die Motivationsprobleme ihrer Tochter nicht Ursache, son-
dern Folge bestehender Lerndefizite sind.

Um der Entstehung einer ausgeprigt - misserfolgsmeidenden Lernmotivation
entgegenzuwirken, soll Samira - erst im Umgang mit nicht schulischen Leistungs-
situationen, dann bei der Bearbeitung von schulischen Inhalten - zu einem ange-
messenen Zielsetzungsverhalten (realistisches Anspruchsniveau) und einer motiv-
fordernden Ursachenzuschreibung (- Attributionsverhalten) gefithrt werden. Zu
diesem Zweck werden mit ihr im Ganztagsprogramm, zu Hause und im Unterricht
~Wettbewerbsspiele“ durchgefiihrt, in deren Rahmen Samiras Aufmerksamkeit auf
ihre eigenen Lernfortschritte gerichtet (individuelle vs. soziale Bezugsnorm) und ein
gunstigeres Attributionsverhalten eingetibt wird (implizites Leistungsmotivations-
training: bei Misserfolg Fokus auf Anstrengung, Ubung, Strategien). Samiras Eltern
stehen hinter dieser Idee, aufiern aber auch, dass sie sich unsicher sind, inwieweit sie
salles richtig machen®.

Im gemeinsamen Gespriche finden sie Samiras mathematische Ressourcen im
Arabischen und vereinbaren Wege, diese im Férderband des Ganztags starker zu ak-
tivieren. Daran kann Samiras Selbstvertrauen wieder wachsen. Gleichwohl fillt es
schwer, den routinenbezogenen Habitus beim Aufgabenbearbeiten aufzubrechen.
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Das Gleiche gilt fiir den Schriftspracherwerb: Der Versuch, mechanisch Anleitun-
gen zu Graphem-Laut-Beziehungen zu befolgen, statt Einsichten in die Regelhaftig-
keit zu gewinnen und zu befolgen (was durchaus zu ,Fehlern” fithren kann), hemmt
Samira in ihrem schriftsprachlichen Erwerbsprozess.

Um die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule (= Eltern-Lehrkraft-
Kooperation) zu verbessern, wird verabredetet, dass Samiras Mutter einige Male an
der Arbeitsgruppe ihrer Tochter teilnimmt und in 3-4 Ubungsinseln hospitiert. Die
Mutter, die ihre durch die Kita angeregten Sprachkurse fortgesetzt hat, gewinnt hier-
durch ein grofieres Vertrauen in ihre Fahigkeit, Samira angemessen zu unterstiitzen
(= self-efficacy als Determinante des elterlichen Schulengagements), gleichzeitig
werden durch die intensive Zusammenarbeit vertrauensvolle Kooperationsbezie-
hungen auf- und ausgebaut. Samira selbst nimmt die Mafnahmen gut an und entwi-
ckelt langsam eine - lernzielorientierte Motivation.

Weitere Kompetenzentwicklung: Im Verlauf der dritten Klasse beherrscht Samira
die wichtigsten Zuordnungen zwischen lautlichen Mustern und Schreibungen so-
wie erste orthografische Prinzipien. Thr Wortschatz hat sich durch den Kontakt zur
Schriftlichkeit im Deutschen deutlich erweitert. Im mathematischen Bereich hat
sie ein Operationsverstindnis fiir das Addieren und Subtrahieren erworben, bei der
Multiplikation und vor allem der Division sind allerdings noch Schwierigkeiten zu
beobachten. Auch mit dem Stellenwertsystem steht sie etwas auf Kriegsfuf. Dies
wird zunichst allerdings ebenso tibersehen wie nach wie vor bestehende Schwéchen
in basalen schriftsprachlichen Kompetenzen, weil sich Samira zur Kompensation ih-
rer vergleichsweise geringen Lesegeschwindigkeit angewohnt hat, Worter aus dem
Sinnzusammenhang zu erschliefRen, statt diese zu lesen.

Samiras Probleme bei satziibergreifenden sprachlichen Zusammenhingen (Dis-
kursfihigkeit) zeigen sich besonders im Zuge der steigenden Anforderungen an das
Texteschreiben im Fach Deutsch wie auch in den Sachfichern, da sich die produk-
tiv und rezeptiv eingeschriankte Kompetenz auf der Textebene negativ in allen Fa-
chern auswirkt. Auch die schnell voranschreitenden mathematischen Anforderun-
gen Uiberfordern Samira ebenfalls zusehends, da beim Rechnen mit Zahlen tiber 100
das Stellenwertverstindnis entscheidend ist (= Verstehensgrundlagen nicht hinrei-
chend konsolidiert).

Formaler Kontext/Schule: Um eine weiterhin zieldifferente Unterrichtung von
Samira zu ermoglichen, schldgt die Lehrerin vor, die in der Schule fest mitarbeiten-
de Sonderpddagogin in die Forderung einzubeziehen. In einer Klassenkonferenz
werden Samiras Schwierigkeiten erdrtert mit dem Ergebnis, dass eine individuelle
Forderplanung erforderlich ist. Gemeinsam wird aus fachlicher Sicht ein erweiter-
ter individueller Forderplan entwickelt und mit Samira selbst sowie ihren Eltern
abgesprochen. Es wird fiir jeweils vier Wochen eine Lernvereinbarung geschlossen,
die von der praventiv titigen Sonderpiddagogin gemeinsam mit Samira ausgewertet
und fortgeschrieben wird. Die vereinbarten Forderziele gehen unter anderem in die
Wochenplanarbeit und die von Samira besuchten Férderbander zu Rechtschreibung,
Lesen, Textproduktion und Mathematik ein. Diese Mafinahmen helfen ihr, ein realis-
tisches, gleichwohl positives Fahigkeitsselbstkonzept auch in den Fichern zu entwi-
ckeln, in denen sie sich vergleichsweise schwertut.
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Am Ende des vierten Schuljahres hat Samira in allen Bereichen deutliche Fort-
schritte gemacht, auch wenn sie den Leistungsvorsprung der Klassenkameraden
nicht durchgingig einholen kann. So wird mit Blick auf den Ubergang in die Sekun-
darstufe 1 gemeinsam mit den Eltern eine sehr gute Gesamtschule ausgewahlt, die
ebenfalls inklusiv arbeitet. Bei einem Ubergangsgesprich (= institutionelle Koope-
ration) informieren Samiras Lehrkrifte die neue Klassenlehrerin und Sonderpidago-
gin Uiber den Stand der Férderung.

Samiras 3. Etappe: Sekundarstufe I

Samiras Forderbiografie — Sek 1

12 Jahre 14 Jahre 17 Jahre
Formaler Gesamtschule mit Kooperative  Gendersensible Berufsorientierende
Kontext sonderpad. Versorgung  Lernformen  Unterstiitzung  Praktika
Informeller Altersangemessene
Kontext Eltern-Kind-Konflikte Verantwortungsiibertragung
Sprachliche Diskurs- und Textfahigkeiten Fokussierte Ethnolekt als Register
Entwicklung nicht hinreichend konsolidiert DaZ-Forderung der Peer-Interaktion
Mathematische Verstehensgrundlagen nicht
Entwicklung hinreichend konsolidiert
Psychosoziale Identitatsfindung, Vulnerabilitat fir Schulisches
Entwicklung Autonomieentwicklung internalisierende Stérungen Wohlbefinden

Samira fhlt sich in der neuen Schule bald recht wohl (= schulisches Wohlbefinden),
obwohl sie sich mit dem Fachlehrerprinzip schwertut und die Bezugsperson Klassen-
lehrerin der Grundschule vermisst. Sie freundet sich mit zwei Klassenkameradinnen
an, die ebenfalls einen arabischsprachigen Migrationshintergrund mitbringen und
mit ihr an denselben Arbeitsgruppen teilnehmen (Vorteile und Risiken des Homo-
philie-Prinzips).

Psychosoziale Entwicklung: Mit der beginnenden Pubertit in der sechsten Klasse
tritt allerdings Samiras iberwunden geglaubte Anstrengungsvermeidung nun wie-
der verstarkt in Erscheinung. Zusammen mit ihren Freundinnen zeigt Samira einen
Hang, sich abzuschotten und die Hausaufgaben zu vernachlassigen. In der Freizeit
spricht sie mit ihren Freundinnen eine Mischform aus Arabisch und Deutsch, wo-
durch sich die Heranwachsenden sowohl von ihren einsprachigen Klassenkame-
raden als auch von ihren Eltern abgrenzen (- Ethnolekt, - Identititsfindung). Da
Samira nicht wenige héusliche Pflichten iibertragen werden und sie hiufig auf ihre
kleineren Geschwister aufpassen muss (= altersangemessene Verantwortungsiiber-
tragung), sieht sie sich legitimiert, schulische Anforderungen zu vernachléssigen.
Auch nimmt sie immer starker eine Kluft zwischen den Erwartungen und Interakti-
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onsformen der Schule und des Elternhauses wahr, auf die sie teils mit Riickzug und
teils mit oppositionellem Verhalten reagiert. Ihre Eltern finden Samiras Stimmungs-
schwankungen extrem anstrengend und verhdngen immer 6fter Strafen und Verbo-
te (= Eltern-Kind-Konflikte).

Zum Eklat kommt es, als Samira eine schlechte Klassenarbeit zu unterschlagen
versucht. Die Eltern wollen sie zwingen, dreimal die Woche Nachhilfe zu nehmen,
aber Samira verweigert dies, weil sie der fortlaufenden schulischen Angebote zur
Verbesserung ihrer Schriftsprache und mathematischen Fahigkeiten, aber auch ihrer
lernstrategischen Kompetenzen iiberdriissig ist und sie die durchgéngige institutio-
nelle Férderung als Fremdbestimmung und Einmischung erlebt. Zudem hat sie die
Sorge, sich dadurch ihrer Peergroup zu entfremden - in diese Richtung gehende Be-
merkungen einer Klassenkameradin haben sie sehr verletzt und ihr ohnehin labiles
Selbstwertgeftihl nachhaltig erschiittert (antizipierte Stigmatisierungseffekte).

Formaler Unterrichtskontext/Weitere Kompetenzentwicklung: Erschwerend kommt
hinzu, dass sie sich mit der starker frontalen Situation vor allem in den beiden Kern-
fachern Deutsch und Mathe schwer tut. Es ist ihr peinlich, wenn sie aufgerufen wird
und keine Antwort weif}, umgekehrt traut sie sich aber auch oft nicht nachzufragen,
wenn sie die Erklarungen der Lehrkraft nicht verstanden hat.

In dieser Situation setzt sich der routinebezogene Habitus wieder durch: Da man
einen Teil der Aufgaben stets durch blindes Verrechnen der Zahlen 16sen kann, begniigt
sie sich mit genau diesem Teil und lasst sich auf die Aufgaben nicht mehr weiter ein.

Ihre Schwichen in den miindlichen und schriftlichen tibersatzméfigen Fihig-
keiten (- Diskurs- und Textfahigkeiten) verstarken sich, weil sie im Hinblick auf
den Erwerb von Erklar- und Argumentationskompetenz nicht von héuslichen Ge-
sprachen iiber abstraktere Themen profitieren kann. Andererseits liest sie nicht gern
selbst, sodass ihre schriftlichen Erwerbsmodelle eingeschrankt sind.

Ihre Mathematiklehrerin und ihr Deutschlehrer wissen aus Fortbildungen, dass
es notwendig ist, die Schiilerinnen und Schiler aktiv in den Unterrichtsdiskurs zu
involvieren, um ihnen optimale sprachliche und fachliche Lerngelegenheiten zu bie-
ten. Da Samira sich aber systematisch zuriickzieht, greifen diese partizipativen Stra-
tegien nur bedingt.

Da Samira besonders langsam und griindlich arbeitet, wird sie in der Schule hau-
fig nicht fertig und misste so auch zu Hause viel Zeit in Hausaufgaben investieren,
was sie aber als ungerecht und Zumutung empfindet.

Im Rahmen der halbjdhrlichen Konferenzen, die die in der Klasse unterrichten-
den Lehrkréfte gemeinsam mit den Eltern durchfiihren und in denen die durchge-
fihrten Fordermafinahmen evaluiert und neue konkrete Forderziele und Verant-
wortungsbereiche vereinbart werden, bringen alle Beteiligten ihre Sicht der Dinge
ein. Die Sonderpadagogin, der sich Samira am stdrksten anvertraut, tritt dabei nach-
haltig fur eine stiarkere Entlastung ihrer Schiilerin ein und argumentiert damit, dass
sie bei Samira nicht nur eine deutliche ,Férdermiidigkeit“ und Verunsicherung
wahrnimmt, sondern auch erste Anzeichen einer depressiven Verstimmung zu er-
kennen meint (= besondere Vulnerabilitit von Madchen ab der Pubertit im Hin-
blick auf internalisierende Probleme). Daraufhin einigt sich das Kollegium mit den
Eltern auf eine Entlastung, die sich im Laufe der siebten Klasse auch positiv auswirkt.
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Zudem nimmt Samira nun gemeinsam mit ihren Freundinnen am Wahlangebot der
Méadchen-AG teil, die durch die Sozialpidagogin der Schule angeboten wird, und
lernt in dieser geschiitzten Gruppe, wie sie ihre Gefiihle und Bedirfnisse dufiern
kann. Diese - gendersensible Arbeitsform tragt zu ihrem schulischen Wohlbefinden
deutlich bei.

Fachliche Entwicklung: Da die gesamte nicht gymnasiale Klasse in Mathematik
nun zunehmend sprachirmer arbeitet und sich der Unterricht gerade aufgrund
seiner starken Individualisierung immer konsequenter an Routinen orientiert, er-
moglicht ihr diese fachdidaktische Verflachung, in das oberste Leistungsdrittel ihrer
Klasse aufzusteigen. Die Fahigkeiten sind zwar nicht anschlussfahig fir die Berufs-
qualifizierung, die Noten aber schon.

Im Deutschunterricht allerdings hat Samira immer noch Schwierigkeiten mit der
Textproduktion und dem fliissigen Lesen komplexerer Texte. Diese Schwierigkeiten
belasten auch ihre Leistungen im Fremdsprachenunterricht, weil sie sich aufgrund
ihrer Erfahrungen bzgl. ihrer sprachlichen Leistungen dort wenig zutraut. Sie ist mit
einer - speziellen fachbezogenen DaZ-Férderung im Rahmen des schulischen Ganz-
tagsprogramms einverstanden, weil ihre Freundinnen dort auch alle teilnehmen und
dort Lesestoff und Schreibanlisse angeboten werden, die Samiras Interesse wecken.

Es gelingt so, Samira zu stabilisieren und sie wieder an das durchschnittliche Leis-
tungsniveau der Klasse heranzufiihren.

Samiras 4. Etappe: Berufsschule und Beruf

Samiras Forderbiografie — Berufsschule und Beruf

17 Jahre Berufstatigkeit — Lebenslanges Lernen

Formaler Ubergangsmanagement Ausbildungsplatz Berufsschule mit
Kontext Schule - Beruf Altenpflege Unterstltzung
Informeller

Kontext Elterliche Unterstiitzung

Sprachliche Im Miindlichen unauffillig,

Entwicklung im Schriftlichen teilweise noch unsicher

Mathematische Berufsbezogene Fertigkeiten

Entwicklung werden gezielt erworben

Formaler Kontext: In der achten Klasse stehen Uberlegungen zum Ubergang in den
Beruf auf der Agenda. Die Schule hat im 8., 9. und 10. Jahrgang jeweils ein Praktikum
vorgesehen, das es den Jugendlichen ermoglichen soll, eine individuell passende
und realistische berufliche Orientierung zu entwickeln (berufsorientierende Prak-
tika als Teil des institutionellen = Ubergangsmanagements Schule - Beruf). Ab der
9. Klasse kommt auch eine Berufsberaterin der Arbeitsagentur in die Schule, die die-
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sen Prozess beratend unterstiitzt. Samiras grofder Wunsch ist es, Arzthelferin in einer
Kinderarztpraxis zu werden. Sie weif3, dass sie daflir einen qualifizierten Realschul-
abschluss benoétigt, und bemiht sich entsprechend. Ihre Anstrengungsbereitschaft
trifft auf Lehrkrafte, die sie gezielt unterstiitzen und einen strukturierten, individua-
lisierten Unterricht gestalten, in dem kooperative Lernformen und sprachférdernde
Mafinahmen gezielt eingesetzt werden.

Die Familie nimmt diese Veranderungen mit grofRer Erleichterung auf und ist
entschlossen, Samira auf ihrem weiteren Weg zu unterstiitzen. Deshalb wird sie von
ihren anfangs sehr umfinglichen hiuslichen Aufgaben auch immer stirker entlas-
tet (altersangemessene Verantwortungsiibertragung). Mit Unterstitzung durch ihre
Vertrauenslehrerin, die den Berufsfindungsprozess begleitet, gelingt es Samira, sich
noch einmal beruflich umzuorientieren, denn ein Ausbildungsplatz als Arzthelferin
erscheint angesichts ihrer zu erwartenden Abschlussnoten und der hohen Nachfrage
fur diese Ausbildungspliatze unwahrscheinlich. Nach einem zweiten Praktikum in ei-
ner Pflegeeinrichtung gelingt es ihr, dort einen Ausbildungsplatz zu bekommen. Sie
ist dartiber sehr gliicklich und stolz, weil ihr klar riickgemeldet wurde, wie sehr sie
sich bereits als Praktikantin bewahrt hat.

In einem Gesprach mit ihrer langjahrig betreuenden Sonderpadagogin zum Ende
ihrer Schulzeit zieht Samira Bilanz und berichtet von all den Anstrengungen, die es sie
selbst, ihre Familie, aber auch ihre Lehrerinnen und Lehrer gekostet hat, diesen Weg
zu gehen und alle Schwierigkeiten zu iberwinden. Dankbar spricht sie dabei auch von
Freunden und Lehrkréften, die ihr halfen, den permanenten Druck auszuhalten.

3. Strukturelle Bildungsungleichheiten und deren Uberwindung -
Betrachtungen aus der Perspektive von Governance-Ansitzen

Nino und Samira sind konstruierte Einzelfélle und dennoch alles andere als realitats-
ferne fiktive Figuren, denn mehr als blofRe literarische Erfindungen biindeln sie die
wissenschaftlichen Einsichten der beteiligten Forscherinnen und Forscher. Sie spie-
geln die reale Bandbreite von Werdegingen von Jugendlichen mit Férderbedarfen
wider und lenken den Blick auf zentrale Fragen zu Diversitit und Chancengerechtig-
keit im deutschen Bildungssystem.

So ist die Bildungsbiografie von Nino prototypisch fiir die Karriere von Bildungs-
verlierern, die das deutsche Bildungssystem systematisch produziert. Dass Ninos
Chancen auf Selbstverwirklichung und gesellschaftliche Teilhabe stark begrenzt
bleiben, ist nicht seinen Eltern oder Lehrkriften anzulasten, die ihn im Rahmen ihrer
jeweiligen Moglichkeiten ja durchaus zu unterstiitzen versuchen. Vielmehr zeigt sich
hier die strukturelle Bedingtheit misslingender Bildungsprozesse
+ ineiner mangelnden Mobilisierung der Ressourcen der Familie,

+ in einer unzureichenden (Weiter-)Qualifizierung der zustindigen Fachkrifte so-
wie

- in einer unzulidnglichen Abstimmung der relevanten Institutionen und Unter-
stitzungssysteme (vgl. Heinrich, Urban & Werning 2013).



DIVERSITAT UND CHANCENGERECHTIGKEIT IM BILDUNGSSYSTEM 49

Mit anderen Worten beschreibt der Fall Nino Bildungsbenachteiligungen, die wohl-
weislich nicht mit klischeehaften Elternhaltungen oder diskriminierenden Prakti-
ken von Lehrkriften zu erklaren sind, sondern vielmehr auf Defizite in der Etablie-
rung von tberindividuellen Regularien zur Klarung von Zustindigkeitsfragen und
Kooperationsanforderungen zwischen allen jeweils beteiligten Akteurinnen und
Akteuren im Bildungssystem verweisen.

Wie aber konnen derartige strukturell bedingte, kumulative Risiken minimiert
werden? Die damit aufgeworfene Frage der Steuerbarkeit individueller Bildungs-
karrieren wird explizit in der erziehungswissenschaftlichen Bildungsforschung ad-
ressiert. Hier hat sich die sogenannte Governance-Perspektive als eine konstrukti-
ve Sichtweise durchgesetzt, weil sie zum Ziel hat, eine ,differenziertere Antwort auf
die Fragen der Systemgestaltung zu geben“ und dabei versucht, ,Extrempositionen
eines Steuerungsoptimismus oder eines Steuerungsdefatismus zu vermeiden* (Alt-
richter & Feyerer, 2011, 0.S.). Dementsprechend abstrahieren governancetheoreti-
sche Arbeiten von steuernden Aktivitaten singulidrer Akteurinnen und Akteure und
fokussieren auf systemische Stellgrofien und Barrieren einer kollektiven Hand-
lungskoordination in komplexen Bildungssystemen zur bestmoglichen (flexiblen)
Unterstiitzung im Einzelfall. Hierbei wird in Rechnung gestellt, dass sich normativ
gewollte Systemzustinde - wie etwa ein Schulsystem, das Bildungsungerechtig-
keiten nicht vergrofert, sondern minimiert — nicht einfach ,herstellen“ lassen, weil
bei der Umsetzung die jeweiligen (und nicht selten disparaten) Akteurskonstellati-
onen zu bertiicksichtigen sind (vgl. Altrichter & Heinrich 2007).

Angewendet auf das Fallbeispiel Nino kénnen also viele Personen das ,Gute® wol-
len und im Zusammenspiel dennoch unbeabsichtigt Strukturen hervorbringen, die
systematisch Bildungsungleichheiten erzeugen. In der Governance-Forschung wird
entsprechend betont:

Da die Akteurkonstellation ,,den einzelnen Akteuren Mdéglichkeiten eréffnet und
Grenzen setzt, ihre Handlungskapazitdten auszuspielen, sollte es heifien: Die Kon-
stellation, nicht der Akteur handelt“ (Kussau & Briisemeister 2007, S. 26).

Diese Vorstellung mag zunichst kontraintuitiv erscheinen, da wir uns selbst
doch gerne als handelnde Personen empfinden und nicht als ohnmaéchtige Player
in einem Spiel, das auch ohne uns gespielt wiirde. Letztlich entlastet sie aber die ver-
antwortlichen Akteure, indem sie betont, dass Bildungskarrieren eben nicht ein Er-
gebnis additiver Handlungen von Einzelnen darstellen, sondern wesentlich von der
,Orchestrierung” dieser Bemiithungen abhingen.

Eine Bildungsforschung bzw. eine Steuerungsforschung, die diese Wirkkrifte
nicht in den Blick nimmt, wird nicht erklaren konnen, warum es bei Nino zu diesem
Teufelskreis des Abstiegs gekommen ist und weshalb im Fall Samira die Kompensa-
tion individueller und sozialer Beeintrachtigungen durch eine professionelle Pra-
ventionskette gelingt. Der Erfolg kann sich einstellen,

- weil die elterlichen Sichtweisen und Kompetenzen im Sinne einer ressourcenori-
entierten Beratung aufgenommen und ausgeweitet werden und

- weil die Kooperationsstrukturen in und zwischen Institutionen so strukturiert
sind, dass es zur Realisierung eines abgestimmten und fortgeschriebenen Hilfe-
plans durch ein multiprofessionelles Team kommt.
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Denn fir eine individuelle Férderung bedarf es arbeitsteilig ausdifferenzierter Hil-
fesysteme und einer differenzierten professionellen Kompetenz einzelner Akteure,
die in einer Art und Weise koordiniert werden miuissen, dass sie an dem Ziel, diesem
Maédchen eine bessere Bildungskarriere zu erméglichen, ausgerichtet sind. So gilt es
in der Praxis, aber auch der Bildungspolitik ein Denken in hierarchischen und/oder
zelluldren Strukturen zu iberwinden, dass sich daran festmacht, dass man entwe-
der von einem System ausgeht, in dem von oben nach unten durchregiert werden
kann (Top-down-Steuerung), oder dass unterstellt wird, dass jede Handlungseinheit
fir sich abgeschlossen arbeitet und ihren Auftrag, ihre Ziele verfolgt, ohne mit den
anderen Beteiligten im Sinne eines systemischen Blicks eine Gesamtabstimmung
leisten zu kénnen.

In der Governance-Forschung spricht man alternativ von der sich ergebenden
Notwendigkeit, in der Logik des Mehrebenensystems zu denken:

~Mehrebenensysteme [...] entstehen, wenn zwar die Zustdndigkeiten nach Ebenen
aufgeteilt, jedoch die Aufgaben interdependent sind, wenn also Entscheidungen zwi-
schen Ebenen koordiniert werden miissen® (Benz 2004 S. 127).

Ein konstruiertes positives Beispiel hierfiir ist die Praventions- und Interven-
tionskette, die im Fall von Samira wirksam ist:

Samira im Mehrebenensystem mit Diversitat und Chancengerechtigkeit
Forder-
Klassen- pad.
lehrerin

=

Forder-
pad.

Schul-
leitung

KSD

Wird der Blick nicht auf die gemeinsame, interdependente Aufgabe gelenkt,
kommt es typischerweise zu Phanomenen wie der Delegation von Verantwortung
oder schlimmstenfalls zur kompletten kollektiven Verantwortungslosigkeit: Ein
Kind wird dann den jeweils anderen Strukturen des Systems tiberlassen, ohne dass
sich jemand fiir es wirklich zustiandig fithlen wiirde. Dies stellt allerdings nur den
extremen Randfall dar. Der Fall Nino diirfte viel haufiger sein, d.h. also der Fall, dass
trotz aller Bemiihungen vieler Beteiligter keine gelingende Bildungsbiografie mog-
lich wird, da die Perspektive auf den Gesamtzusammenhang fehlt bzw. strukturell
nicht umgesetzt werden kann.
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Nino in konfliktarer Akteurkonstellation

Forder- l
Klassen- pad.
lehrerin

Schul-
leitung

Ausbildungs-
betrieb

Was konnte dies nun fir die empirische Bildungsforschung bedeuten? Wir den-
ken, dass es sinnvoll wire, sich zumindest an der folgenden Frage zu orientieren, um
die eigene Forschung selbstkritisch reflexiv einzuholen:

Fiir wen und in welcher Weise kénnte ein jeweiliger empirischer Befund ein wert-
voller Hinweis sein?

Es sollte dariiber hinaus stets mitreflektiert werden:

- Wie kann auf strukturelle Kontextbedingungen eingewirkt werden, die wieder-
um den einzelnen Akteuren Handlungsmoglichkeiten er6ffnen?

+  Wie kdnnte ein Zusammenspiel der unterschiedlichen Akteure gedacht werden,
das dann zwar nicht zu einem hundertprozentig sicheren Bildungsprogramm fiir
Nino oder Samira fiihrt, welches Ungleichheiten verldsslich vermeidet, wohl aber
die kollektive Handlungskoordination an guten Argumenten ausrichtet, die sich
auf Befunde der empirischen Bildungsforschung stiitzen?

Es wird deutlich, dass die im Vorangegangenen genannten Fragen kein Patent-
rezept enthalten, wohl aber Priiffragen fiir Forscherinnen und Forscher darstellen
koénnten, wenn sie sich darum bemiihen, dass ihre Forschung fiir die systematische
Ermoglichung von Diversitit und Chancengerechtigkeit nutzbar gemacht werden
konnen soll (vgl. Dietrich & Heinrich 2014).

4. Ausblick: Nino und Samira in einer zukiinftigen Bildungs-
praxis

Nachdem unsere Ausfiihrungen im vorigen Abschnitt die Strukturebene und damit
das Zusammenspiel von Akteuren in der theoretischen Perspektive der Bildungs-
forschung beleuchtet haben, formulieren wir nun abschliefiend einige der Konse-
quenzen, die sich aus Ninos Scheitern und Samiras Erfolg fiir bildungspolitische Ent-
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scheidungstrager, Aus- und Fortbildungseinrichtungen im Bildungswesen und nicht
zuletzt Handelnde im Bildungssystem ergeben kénnen. Wir ordnen diese Uberle-
gungen wiederum entlang der Kontexte bzw. Erwerbsdimensionen, an denen wir
uns auch bei der Konstruktion unserer Fille orientiert haben.

Informeller Kontext: Familie

Die einschldgige Forschung entlarvt Klischees von sozial wenig privilegierten Eltern
als in ihren Sozialisations- und Erziehungspraktiken generell unengagiert und in-
kompetent. Dennoch lassen sich schichtspezifische Unterschiede stabil beobachten,
die primire (Kompetenzunterschiede) und sekundire Ungleichheiten (z.B. Uber-
trittentscheidungen) mitbegrinden. Aus bildungswissenschaftlicher Sicht ist aber
entscheidend, dass diese wesentlich iiber habitualisierte familiale Interaktionsfor-
men vermittelt werden, die eher (un-)giinstige Kontexte fiir informelles sprachliches
und fachliches Lernen sowie psychosoziale Entwicklung bereitstellen (Quasthoff &
Wild 2014). Mit gezielten Familienbildungsprogrammen und Elterntrainings konnen
diese Muster verdndert werden: Ninos Mutter hitte bspw. lernen konnen, dass sie
zugewandt mit ihrem Saugling sprechen (statt telefonieren) sollte, auch wenn das
Baby sie noch nicht versteht. Ebenso wire ihr zu vermitteln gewesen, dass es in der
Herausbildung basaler schriftsprachlicher Kompetenzen nicht auf das mechanische
(Vor-)Lesen als Pflichtiibung ankommt, sondern dass es zielfiihrender ist und Spaf}
machen kann, mit Nino in einer gemiitlichen Leseinteraktion iber die Geschichten
im Bilderbuch zu reden. Im Rahmen nachweislich effektiver Kurse (z.B. Triple-P) hit-
te sie ferner lernen kénnen, wie sie dem oppositionellen Verhalten ihres Sohnes bei-
spielsweise durch wirksame Aufforderungen und dem konsequenten Einsatz oder
Entzug von Verstirkern entgegenwirken und sich selbst damit entlasten kann. Und
schliefllich unterstreichen unsere Ergebnisse zum EfA-Training (Hollmann et al,, i.
Vorb.), dass sozial wenig privilegierten Eltern in einem tiberschaubaren Zeitfenster
vermittelbar ist, wie sie die fiir den Schulerfolg mafigebliche Argumentationskom-
petenz ihrer Kinder gleichsam beildufig férdern und mit Beginn der Adoleszenz ver-
mehrt auftretende Konfliktgesprache produktiv auflésen und nutzen kénnen.

Formelle Kontexte
Die Schul- und Unterrichtserfahrungen von Nino und Samira zeigen u.a., wie sehr
es auf die diagnostische Kompetenz von Kita-Fachpersonal und Lehrpersonen an-
kommt. Insbesondere individualisierte Unterrichtsformen bzw. eine ,alltagsinte-
grierte” Sprachforderung in der Kita erfordern aufseiten der Lehr- oder Forderper-
son aufderordentlich differenziertes und sprachsensibel anzuwendendes Wissen
uber (fachliche und) sprachliche Erwerbsprozesse, ihre Unterschiedlichkeit und ihre
Risiken, damit Lernverzogerungen bei einzelnen Kindern nicht unentdeckt bleiben.
Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Einsicht, dass Klassengespriache ge-
nerell sprachlich konstituiert sind und damit einen wichtigen informellen Kontext
fir sprachliches Lernen - neben dem formellen Kontext fiir das fachliche Lernen
- bereitstellen. Sie sind daher nicht vollstindig durch individualisierte Lernformen
ersetzbar. Wenn aber einzelne Kinder aufgrund ihrer Lernriickstinde an Sprach-
und Lernprozessen im Unterricht oder auch in der Gemeinschaft der Gleichaltrigen
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nicht teilhaben, kumulieren sich ihre sprachlichen und fachlichen Probleme — wie
bei Nino - sehr schnell (Prediger et al., i. Dr.). Hier sind Aus- und Weiterbildungsange-
bote zur Sensibilisierung fiir und Vermittlung von diagnostischen, fachdidaktischen
und interaktiven Kompetenzen gefragt.

Informelle und formelle Kontexte

Wie sich besonders am Beispiel des Ubertritts von der Grund- in die weiterfithren-
de Schule zeigen lasst, greifen benachteiligende Aspekte von Familie und formellen
Bildungskontexten oft ineinander und fiihren gerade bei beeintrichtigten Kindern
zu einem ,Teufelskreis“: Kinder, die zu Hause wenig angeregt werden, erfahren oft
zu spat Forderung in der Kita, treffen eher auf iberlastete Fachkréfte in einer Brenn-
punkt-Kita/-Schule, werden schneller etikettiert und als im Regelschulsystem nicht
tragbar erachtet. Verstirkt wird diese Negativspirale, weil sich der Austausch zwi-
schen Eltern und Fachkriften hier oft als schwierig erweist. Eine kulturelle ,Kluft“
zwischen den Herkunftsmilieus und den institutionellen Erwartungen/Anforderun-
gen insbes. der Schule wird etabliert — oder auch nur von beiden Seiten unterstellt,
was nicht nur fiir Familien in Einwanderungsmilieus gilt. Andererseits ist der Erfolg
von Samira zu einem erheblichen Teil auf die gelingende Zusammenarbeit von Kita -
Schule mit ihren Eltern zurtickzufiihren.

Weil in dieser ge- oder misslingenden Kooperation ein weiterer Schlissel fiir den
engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg liegt, gilt es,
in der Aus- und Fortbildung die Beratungskompetenz von Lehrpersonen zu férdern,
die Arbeit in multiprofessionellen Teams zu stirken und Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaften auf den Weg zu bringen.

Formelle Kontexte: Inklusion

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention hat jedes Kind das Recht auf eine inte-
grative bzw. inklusive Beschulung. Vorliegende Studien deuten darauf hin, dass Kin-
der mit sonderpadagogischem Forderbedarf - auch in Deutschland - in ihrer Kom-
petenzentwicklung von einem gemeinsamen Unterricht mit unbeeintrichtigten
Gleichaltrigen profitieren. Dabei scheint es jedoch weniger auf formale Aspekte wie
das spezifische Modell der sonderpiddagogischen Unterstlitzung (z.B. gemeinsamer
Unterricht im Teamteaching oder sonderpadagogische Beratungs- und Forderan-
gebote durch sonderpadagogische Kompetenz- und Férderzentren) anzukommen
als auf die Qualitdt der pddagogischen Arbeit, die wesentlich von den oben thema-
tisierten Kooperationsbeziehungen innerhalb der Schule, aber auch von der Zusam-
menarbeit verschiedener Institutionen und nicht zuletzt der Kooperation zwischen
Elternhaus und Schule abhingt (zusf. Wild et al., i. Dr.). Die Bildung tragfihiger Er-
ziehungs- und Bildungspartnerschaften wird inzwischen an vielen Standorten aktiv
vorangetrieben, scheitert im Einzelfall aber oftmals noch an konfligierenden Zustin-
digkeitskonzepten und Rollenverstindnissen sowie wechselseitigen Vorbehalten.
Ninos Geschichte soll verdeutlichen, dass dann mit erheblichen psychosozialen Fol-
geproblemen und kumulativen Lerndefiziten zu rechnen ist, die ein ,,Durchreichen®
in die Forderschule und letztlich eine misslingende Bildungsbiografie wahrschein-
lich werden lassen.
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Sprachliches Lernen
Die diagnostischen und Forderaktivitdten in Kita und Schule orientieren sich nach
wie vor sehr stark an dem speziellen Forderbedarf von Kindern aus Einwanderungs-
familien, an den grammatischen Kompetenzen der Kinder sowie an ihrem Wortschatz
und in der Schule an schriftsprachlichen Erwerbsprozessen. Dabei wird oft ibersehen,
dass auch benachteiligte einsprachig-deutsche Kinder wie Nino einen erheblichen
Sprachférderbedarf haben, der sich bereits auf miindliche Sprachpraktiken bezieht
und insbes. die Ebene tibersatzméfiger Strukturen (erzéhlen, erklaren, argumentie-
ren) betrifft, die sich im Schulalter noch wesentlich weiterentwickeln. Verzégerun-
gen in diesem Bereich wirken sich nicht nur auf die Textproduktionsfihigkeit aus
(Quasthoff, Ohlhus & Stude 2009), sondern auch auf die Partizipation an fachlich an-
spruchsvolleren Klassengesprichen in der Sek. 1 (Prediger et al. 2015).

Hier ist eine Sensibilisierung von Lehr- und Forderpersonen auf diese Spracher-
werbsdoméine und die unterrichtlichen Erwerbschancen gefragt.

Mathematisches Lernen

Gerade fiir Kinder, die in der Familie nur begrenzte Erfahrungen mit Raum und
Form erwerben konnen, entsteht schnell eine Abwirtsspirale der mathematischen
Lerngelegenheiten durch eingeschrinkte Partizipation, denn mit unterentwickelten
Vorlauferfahigkeiten und eingeschriankter Sprachkompetenz werden auch in der
Grundschule nicht die wichtigen Verstehensgrundlagen entwickelt (Heinze & Gri-
Ring 2009). Wenn Forderung dagegen - wie im Fall Samira - an den fachdidaktisch
hochrelevanten Verstehensgrundlagen ansetzt (Moser Opitz 2007; Prediger 2009),
dann ist ein Ausbrechen aus der Abwirtsspirale moglich. Dazu sind mathematikdi-
daktisch gut qualifizierte Lehrkrifte notwendig, die eine solche fokussierte Forde-
rung anbieten konnen. Eine Kombination mit fachspezifischer Sprachférderung er-
hoht zudem die Chancen auf Erfolg (Prediger et al. 2013).

Psychosoziale Entwicklung

Beide Fille verdeutlichen in je eigener Weise, dass und inwiefern die psychosoziale
und Kompetenzentwicklung von Kindern - und damit auch Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse in Schule und Elternhaus - als zwei aufs Engste verwobene Seiten
einer Medaille zu sehen sind. Nino steht exemplarisch fiir alle Kinder, die in subopti-
malen Erziehungs- und Bildungskontexten aufwachsen und ungeachtet ,bereitwil-
liger” Eltern in einen Teufelskreis geraten. Ihr Scheitern wire vermeidbar, wenn von
institutioneller Seite alle verfiigbaren familialen Ressourcen hinreichend ausgelo-
tet, ausgebaut oder im Zweifelsfall auch kompensiert wiirden. Wie dies idealtypisch
aussehen konnte, wird am Fall von Samira deutlich. Obwohl sie ihre Schulkarriere
unter den Bedingungen 6konomischer Einschrankungen und zusétzlicher Sprach-
barrieren im Zuge der Einwanderung aufnimmt, findet sie am Ende einen Platz in
der Gesellschaft, in dem sie ihre Interessen verwirklichen kann. Entscheidend dafiir
ist nicht nur eine vertrauensvolle, sondern auch langfristige Kooperation aller Betei-
ligten, die Samira in ihrer Entwicklung begleiten. Denn auch sie zeigt beispielsweise
jugendtypische Abgrenzungsbemiihungen, die sich vor dem Hintergrund innerfa-
milidrer Wertekonflikte leicht verschirfen und sich nachhaltig in der kindlichen Bil-
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dungslaufbahn niederschlagen konnen, wenn es nicht — wie im Fallbeispiel - gelingt,
primér motivational bedingte Leistungseinbriiche unter konzertierter Mobilisierung
aller dufleren Ressourcen zu meistern.

Wir schlieffen mit einer hoffnungsvollen Einschitzung der kiinftigen Zusammen-
arbeit zwischen Bildungsforschung, Bildungspolitik und Bildungspraxis: Trotz wei-
ter bestehender Forschungsdesiderata hat die empirische Bildungsforschung bereits
jetzt zahlreiche Erkenntnisse hervorgebracht, die zur evidenzbasierten Gestaltung
von Praventionsketten herangezogen werden kénnen. Ninos Scheitern liegt kaum
in dem Mangel an verfiigbaren Forschungsergebnissen zur Erklarung und Beein-
flussung von Bildungsungleichheit begriindet, sondern ist auf die beschriebenen
strukturellen Hiirden bei der Umsetzung von Reformabsichten zurtickzufiihren.
Umgekehrt zeigt Samiras relativer Erfolg, dass wir die Erkenntnisse und auch in Ein-
zelfeldern durchaus die praktischen Erfahrungen besitzen, die zu einer wirksamen
Verbesserung der Chancen auf Bildungserfolg und damit auf Umsetzung person-
licher Lebensziele notwendig sind. Politischer Wille zu ihrer Optimierung i.S. der
strukturellen Vernetzung der Akteure und gezielter sowie iiberpriifter Einsatz von
Mitteln sind notig, um rechtliche und unter Kostengesichtspunkten relevante Ver-
teilungs- und Zustiandigkeitsfragen zu klaren.

5. Literatur, geordnet nach den fiinf fachlichen Perspektiven
auf die Fille

Literatur zur (familien-)psychologischen Perspektive

Bradley, R. H. & Corwyn, R. F. (2002). Socioeconomic status and child development.
Annual review of psychology, 53, S.371-399.

Henry-Huthmacher, C. & Borchard, M. (2008). Eltern unter Druck. Lucius: Stuttgart.

Hoover-Dempsey, K. V., Walker, J. M. T,, Sandler, H. M., Whetsel, D., Green, C. L., Wil-
kins, A. S. & Closson, K. E. (2005). Why do parents become involved? Elementary
School Journal, 106 (2), S. 105-130.

Sacher, W. (2008). Elternarbeit: Gestaltungsmaglichkeiten und Grundlagen fiir alle
Schularten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Steinberg, L. (2005). The Ten Basic Principles of Good Parenting. New York: Simon &
Schusters Paperback.

Wild, E. & Lorenz, F. (2010). Elternhaus und Schule. Reihe: StandardWissen Lehramt.
Paderborn: Schoningh (UTB).

Wild, E. & Yotyodying, S. (2012). Studying at home: With whom and in which way? In
M. Richter & S. Andresen, (The Politicization of Parenthood, S. 165-180. Berlin:
Springer.

Wild, E., Schwinger, M., Gorges, J., Yotyoding, S., Strangh6hner, D., Liitje-Klose, B., Ser-
ke, B. & Kurnitzky, S. (2015, im Druck). Schiilerinnen und Schiiler mit dem For-



56

derschwerpunkt Lernen in inklusiven und exklusiven Férderarrangements: Erste
Befunde des BiLieF-Projektes zu Leistung, sozialer Integration, Motivation und
Wohlbefinden. Unterrichtswissenschaft 1.

Literatur zur sonderpadagogischen Perspektive

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2014). Bildung in Deutschland 2014. Ber-
lin: wbv.

Essen, F. van (2013). Soziale Ungleichheit, Bildung und Habitus. Mdglichkeitsrdume
ehemaliger Forderschiiler. Heidelberg: Springer VS.
Lauth, G. W,, Griinke, M. & Brunstein, J. C. (Hrsg.) (2014). Interventionen bei Lernsto-
rungen. Férderung, Training und Therapie in der Praxis. Gottingen: Hogrefe.
Litje-Klose, B. & Urban, M. (2014). Professionelle Kooperation als wesentliche Be-
dingung inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung. Teil 1: Grundlagen und
Modelle inklusiver Kooperation. Vierteljahrsschrift fiir Heilpddagogik und ihre
Nachbargebiete VHN 83 (2), S. 112-123. Teil 2: Forschungsergebnisse zu intra- und
interprofessioneller Kooperation. VHN 83 (4), 283-294. http://dx.doi.org/10.2378/
vhn2014.art09d.

Moser, V., Schifer, L. & Kropp, A. (2014). Kompetenzbereiche von Lehrkriften in in-
klusiven Settings. In M. Lichtblau, D. Bléomer, A. K. Jittner, K. Koch, M. Kriiger &
K. Koch (Hrsg.) (2014). Forschung zu inklusiver Bildung, S. 124-143. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Werning, R. & Litje-Klose, B. (2012). Einfithrung in die Pddagogik bei Lernbeein-
trdchtigungen. Miinchen: Ernst Reinhardt.

Widmer-Wolf, P. (2014). Praxis der Individualisierung. Wie multiprofessionelle Klas-
senteams Fordersituationen fiir Kinder im Schulalltag etablieren. Opladen: Bar-
bara Budrich.

Literatur zur mathematischen Entwicklung

Diversity in Mathematics Education Center for Learning and Teaching (DIME) (2007).
Culture, race, power in mathematics education. In F. Lester (Hrsg.), Second hand-
book of research on mathematics teaching and learning, S. 405-433. Charlotte,
NC: Information Age.

Ellerton, N. & Clarkson, P. (1996). Language Factors in Mathematics Teaching and
Learning. In A. Bishop, K. Clements, C. Keitel, J. Kilpatrick & C. Laborde (Hrsg.),
International Handbook of Mathematics Education, Vol. 4, S. 987-1033. Amster-
dam: Springer Netherlands.

Heinze, A. & Griifting, M. (Hrsg.) (2009). Mathematiklernen vom Kindergarten bis zum
Studium. Kontinuitdt und Kohdrenz als Herausforderung beim Mathematikler-
nen. Munster: Waxmann.

Moser Opitz, E. (2007). Rechenschwdche/Dyskalkulie. Theoretische Kldrungen und
empirische Studien an betroffenen Schiilerinnen und Schiilern. Bern: Haupt.



DIVERSITAT UND CHANCENGERECHTIGKEIT IM BILDUNGSSYSTEM 57

Prediger, S. (2009). Inhaltliches Denken vor Kalkiil - Ein didaktisches Prinzip zur
Vorbeugung und Férderung bei Rechenschwierigkeiten. In A. Fritz & S. Schmidt,
(Hrsg.), Fordernder Mathematikunterricht in der Sek. I. Rechenschwierigkeiten
erkennen und tiberwinden, S. 213-234. Weinheim: Beltz.

Prediger, S., Renk, N, Blichter, A., Giirsoy, E. & Benholz, C. (2013). Family background
or language disadvantages? Factors for underachievement in high stakes tests.
In A. M. Lindmeier & A. Heinze (Hrsg.), Proceedings of the 37th Conference of
the International Group for the Psychology of Mathematics Education, Vol. 4,
S.49-56. Kiel: PME.

Prediger, S., Quasthoff, U, Heller, V. & Vogler, A. (2015, im Druck). How to determine
what teachers should learn? Five steps for content specification of professional
development programs. Journal fiir Mathematik-Didaktik, 36 (2).

Literatur zu Sprach-/Diskurserwerb und -forderung

Fried, L. (2009). Praventive Diagnose und Férderung der Sprachkompetenz von Kin-
dern im Vor- und Grundschulalter. In: R. Hinz & R. Walthes (Hrsg.), Heterogenitdt
in der Grundschule. Den pddagogischen Alltag bewdltigen, S. 83-90. Weinheim:
Beltz.

Hollmann, J., Otterpohl, N., Wild, E. & Quasthoff, U. (i. Vorb.). Argumentationskom-
petenz fordern im Elternhaus. Erste Befunde zur Evaluation eines Elterntrai-
nings zur Unterstiitzung informeller Erwerbsprozesse in Familien.

Krah, A, Quasthoff, U, Heller, V., Wild, E., Hollmann, J. & Otterpohl, N. (2014). Die Rol-
le der Familie beim Erwerb komplexer sprachlicher Fahigkeiten in der Sekundar-
stufe I. In A. Redder & S. Weinert (Hrsg.), Sprachférderung und Sprachdiagnostik.
Perspektiven aus Psychologie, Sprachwissenschaft und empirischer Bildungsfor-
schung, S. 68-88. Miinster: Waxmann.

Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache, hrg. v. der Bil-
dungsdirektion des Kantons Ziirich (2013). Expertise Wirksamkeit von Sprachfor-
derung. http://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/fileadmin/user_up-
load/Institut_Sprachfoerderung/Expertise_Sprachfoerderung_Web_final.pdf

Quasthoff, U,, Ohlhus, S. & Stude, J. (2009). Der Erwerb von Textproduktionskompe-
tenz im Grundschulalter: Ressourcen aus der Miindlichkeit und ihre unterschied-
liche Nutzung. Zeitschrift fiir Grundschulforschung (ZfG) 2, S. 56-68.

Quasthoff, U, Fried, L., Katz-Bernstein, N., Lengning, A., Schroder, A. & Stude, J. (2011).
(Vor)Schulkinder erzdhlen im Gesprdch: Kompetenzunterschiede systematisch
erkennen und férdern. Das Dortmunder Beobachtungsinstrument zur Interak-
tions- und Narrationsentwicklung (DO-BINE) und der Dortmunder Férderan-
satz (DO-FINE). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Quasthoff, U. & Wild, E. (2014). Learning in context from an interdisciplinary perspec-
tive. Learning, Culture and Social Interaction, 3, S. 69-76.

Tracy, R. (2008). Wie Kinder Sprachen lernen: Und wie wir sie dabei unterstiitzen
konnen (2. Aufl.). Tibingen: Francke.



58

Literatur zur Governance-Perspektive

Altrichter, H. & Heinrich, M. (2007). Kategorien der Governance-Analyse und Trans-
formationen der Systemsteuerung in Osterreich. In H. Altrichter, T. Briisemeister
& J. Wissinger (Hrsg.), Educational Governance - Handlungskoordination und
Steuerung im Bildungssystem, S. 55-103. Wiesbaden: VS Verlag.

Altrichter, H. & Feyerer, E. (2011). Auf dem Weg zu einem inklusiven Schulsystem?
Die Umsetzung der UN-Konvention in Osterreich aus der Sicht der Governance-
Perspektive. Zeitschrift fiir Inklusion, 4, ohne Seitenzahlen. http://www.inklusi-
on-online.net

Benz, A. (2004). Multilevel Governance - Governance in Mehrebenensystemen. In
A. Benz (Hrsg.), Governance - Regieren in komplexen Regelsystemen. Eine Ein-
flihrung, S. 125-146. Wiesbaden: VS Verlag.

Dietrich, F. & Heinrich, M. (2014). Kann man Inklusion steuern? Perspektiven einer
rekonstruktiven Governanceforschung. In M. Lichtblau, D. Blomer, A.-K. Jitt-
ner, K. Koch, M. Kriiger & R. Werning (Hrsg.), Forschung zu inklusiver Bildung,
S.26-46. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Heinrich, M., Urban, M. & Werning, R. (2013). Expertise zur Ausbildung und Profes-
sionalisierungvon Fachkraften zur Realisierung inklusiver Bildungin Deutschland
- Handlungsstrategien und Forschungsdesiderate fiir die Ausbildung und Pro-
fessionalisierung von Fachkraften im Bereich der Allgemeinbildenden Schule. In
H. Dobert & H. Weishaupt (Hrsg.), Inklusive Bildung professionell gestalten. Si-
tuationsanalysen und Handlungsempfehlungen, S. 69-133. Miinster: Waxmann.

Kussau, J. & Briisemeister, T. (2007). Educational Governance: Zur Analyse der Hand-
lungskoordination im Mehrebenensystem der Schule. In H. Altrichter, T. Briise-
meister & J. Wissinger (Hrsg.), Educational Governance - Handlungskoordinati-
on und Steuerung im Bildungssystem, S. 15-54. Wiesbaden: VS Verlag.

Rirup, M. (2011). Inklusive Bildung als Reformherausforderung. Zur Perspektive der
Educational Governance Forschung. Zeitschrift fiir Inklusion, 4, ohne Seitenzah-
len. http://www.inklusion-online.net



59

Empirische Bildungsforschung im Spannungsfeld -
wie kommt die Bildungspraxis zu ihrem Wissen?

Wissen fiir die Bildungspraxis bereitzustellen, das ist der Anspruch der empirischen
Bildungsforschung. Im Forum 2 haben Vertreterinnen und Vertreter aus Forschung,
Praxis und Administration gemeinsam erortert, wie man die Ergebnisse der Bil-
dungsforschung fiir die Praxis nutzbar machen kann. Welche Wege der Verbreitung,
aber auch der Aneignung von Wissensbestinden bestehen und wie kénnen die ver-
schiedenen Akteure diese Wege kiinftig ausbauen und nutzen?

In einer kurzen Zusammenfassung sollen Einblicke in die Diskussion gegeben
und Schlussfolgerungen fiir Verbesserungen des Verhiltnisses von Bildungsfor-
schung und -praxis gezogen werden.

1. Bildungsforschung? Bildungspraxis. Statements zum Thema
von Teilnehmenden des Forums?

Einige der Teilnehmenden sprachen mit Blick auf das Verhéltnis von Bildungsforschung
und -praxis vom ,grofien Graben*, von einer ,,Mauer*, von einem ,,Ungleichgewicht“ Da-
mit verbanden sich Fragen aus dem Teilnehmerkreis wie: ,,An welche Zielgruppe wen-
det sich die Bildungsforschung?, ,Wie kann ich als Wissenschaftlerin wissen, was sich
fuir die Praxis lohnt?,,Weif die Forschung, wie Bildungspraxis aussieht?,,,Was braucht
Bildungspraxis von Bildungsforschung?*, ,Wie verarbeitet/transformiert Bildungspra-
xis Wissen der Bildungsforschung?“ Es wird offensichtlich ein Missverhiltnis wahrge-
nommen. Als mogliche Griinde dafiir werden genannt: ,Gegenstandsuneinigkeit*, ,,feh-
lender Austausch®, ,,drei Perspektiven von Theorie, Forschung und Praxis*

Zur Uberwindung von ,Graben“ und ,Mauer“ gab es mehrere Vorschlige: Eini-
ge beziehen sich auf die Theoriebildung als vermittelndes Element zwischen einer
empiriegestiitzten Bildungsforschung und der Bildungspraxis: ,Bildungstheorie als
notwendige Ergidnzung der Bildungspraxis“ Andere Vorschlage thematisieren struk-
turelle und organisatorische Aspekte: z.B. die Rolle der Bildungsadministration fir
den ,Transfer” von Forschungsergebnissen in die Schulpraxis, ,Forderstrukturen fiir
Implementationsforschung®, ,Kommunikationsforen zwischen Forschung und Pra-
xis“ Vorgeschlagen werden in diesem Zusammenhang konkrete ,Projekte im Ver-
bund“ von Bildungsforschung, Fachdidaktik und Praxisphasen der Lehrkrifteaus-

bildung sowie die Férderung von ,disziplin-/fachspezifischen Foren im Vorfeld und

1 Die Statements entstammen der Kartenabfrage zu Beginn des Forums. Allen Beteiligten sei fiir
ihre Impulse herzlich gedankt, besonders auch Herrn Prof. Dr. Eckhard Klieme vom DIPF in
Frankfurt und Frau Elfriede Ohrnberger, Abteilungsleiterin im bayerischen Kultusministerium.
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Nachgang von Projekten” Gefragt wurde aber auch: ,Welche Ressourcen braucht die
Praxis, um Erkenntnisse 1. wahrzunehmen und 2. zu integrieren?”, ,Welche Formate
braucht die Praxis, um Erkenntnisse zu rezipieren und priifen zu kénnen?*

2. Impulse der Vortragenden?

Herr Prof. Dr. Christian Dormann zeigte die ,,Schwierigkeiten und Moglichkeiten fiir
den ,Briickenschlag® zwischen Bildungsforschung und Bildungspraxis“ auf. Evidenz-
orientierung erfolge in unterschiedlichen Ausprigungsformen: von der Meinung
anerkannter Autorititen (schwichste Evidenz) bis hin zum Experiment mit Kon-
trollgruppe in grofier Stichprobe (stirkste Evidenz). Auch die Metaanalyse zéhle zur
hochsten Stufe. Fiir Schulen bedeute Evidenzorientierung ein erwiesener Zuwachs an
Qualitiat und kénne sowohl zur Steuerung auf systemischer Ebene (z.B. auf der Basis
von Daten der externen Evaluation) als auch zur Unterrichtsentwicklung (z.B. auf der
Basis von Ergebnissen aus zentralen Vergleichsarbeiten) genutzt werden. Bedingungen
fur die ,praktische” Evidenzorientierung sei eine Administration, die Ressourcen fiir
Organisationsentwicklung bereitstelle, eine Schulleitung, die ein ,Klima*“ fiir die Aus-
einandersetzung mit Daten schaffe, sowie die Bereitschaft zu forschendem Lernen bei
den Lehrkriften, wozu auch die Rezeption von fachdidaktischen Forschungsergebnis-
sen zéhle. Ziel sei es, Entscheidungen fiir Schule und Unterricht auf eine valide Grund-
lage zu stellen und somit fallbezogenes Handeln in seiner Wirksambkeit zu steigern.

Hans Jirgen Kuhn stellte die kritische Frage: ,Bildungsforschung braucht Schule
- aber brauchen Schulen die empirische Bildungsforschung? Was kénnen Schulen
von der empirischen Bildungsforschung lernen?“ Die Bildungsverwaltung werde
laufend um die Genehmigung vieler Forschungsvorhaben gebeten und erhalte auch
die Berichte tber die Forschungsergebnisse. Es fehlten jedoch Strukturen der Rick-
meldung und Reflexion fiir die Schulen. Ankniipfend an den Vortrag von Prof. Dr. Kai
Schnabel Cortina mit dem Verweis auf das amerikanische Webportal ,What Works
Clearinghouse“ schlug Kuhn vor, auch im deutschsprachigen Raum ein Portal zu eta-
blieren, das zur strukturierten Vermittlung von Forschungsergebnissen an Vertrete-
rinnen und Vertretern aus Praxis und Administration beitrage. Wichtig sei, dass sich
Evidenzorientierung mit sinnvollen pidagogischen Kontexten verkniipfe und eine
Abstimmung iber Fragestellungen und Schwerpunktsetzungen im Dialog zwischen
Praxis und Forschung erfolge.

Die Beispiele von Dr. Gunilla Neukirchen und Dr. Jorg Kayser vertieften die Frage,
was die Bildungspraxis braucht. Fiir die Schule ganz wichtig sei die Gestaltung von
wirksamem Feedback an eine Vielzahl von Schiilerinnen und Schiilern, die Implemen-
tierung von theoriebasierten Praxiskonzepten fiir Classroom-Management oder Ideen,
wie die Philosophie der Bildungsstandards in pddagogisches und unterrichtliches Han-

2 Zu den Vortragenden zihlen: Prof. Dr. Christian Dormann (Johannes-Gutenberg-Universitit
Mainz), Hans-Jirgen Kuhn (ehemal. Referatsleiter der Bildungsverwaltung Brandenburg), Dr.
Gunilla Neukirchen (Schulleiterin des Beethoven-Gymnasiums Berlin), Dr. Jérg Kayser (ehemal.
Seminarleiter und Grundsatzreferent in der Bildungsverwaltung Berlin, Schulleiter des Hum-
boldt-Gymnasiums Berlin).
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deln tbersetzt werden konne. Fiir die Schulen seien die aktuellen Fortbildungsstruk-
turen nicht ausreichend, wenn es um die Rezeption von Forschungsergebnissen gehe.
Die Zusammenarbeit von Schule und Forschung miisse auf eine andere Grundlage ge-
stellt werden. Eine positive Entwicklung kénne die weitere Vernetzung der ersten und
zweiten Phase der Lehrerausbildung nehmen. Hier seien konkrete Anlésse fiir den Dia-
log und auch konkrete Projekte zwischen Hochschule und Schule tiber Lernkonzepte,
Unterrichts- und Schulentwicklung gegeben. Wichtig sei aber in jedem Fall, dass tiber
Schwerpunkte und Fragestellungen der Bildungsforschung mit Vertreterinnen und
Vertretern der Praxis gesprochen werde, am besten unter Beteiligung der Administra-
tion in ihrer Rolle, die Rahmenbedingungen fiir Schule und Unterricht zu gestalten.

3. Fazit

1. Aus der Bildungsforschung kann Bildungspraxis Wissen flr evidenzorientiertes
Handeln beziehen: sowohl fallbezogen als auch fiir die systematische Qualitéts-
entwicklung. Solche Prozesse der Adaption wiren ein wichtiger Forschungsge-
genstand. Ergebnisse dazu wiren geeignet, Schulentwicklung in ihrer Eigenstan-
digkeit zu unterstiitzen.

2. Die Konzeptentwicklung zur Dissemination und Implementierung von For-
schungsergebnissen fiir die Praxis braucht den ausfiihrlichen Dialog mit den Pra-
xisvertreter/innen aus Schule, Lehrer(aus)bildung und Administration. Angesichts
der Vielfalt von Projekten ist eine Biindelung bzw. eine Konzentration auf Schwer-
punkte sinnvoll. Besonders geeignet erscheinen Ergebnisse der Interventionsfor-
schung etwa zur Sprachférderung oder zur geschlechtersensiblen Arbeit in Schule
und Unterricht. Als Form fiir den Dialog sind Workshops fiir Schulleitungen, Semi-
narleitungen und Verwaltung vorstellbar, auf denen Forschungsergebnisse prasen-
tiert und diskutiert und Adaptionen fiir die Praxis entwickelt und begleitet werden.

3. Zur Forderung des Dialogs von Forschung und Praxis tragen Institutionen bei, die
sowohl wissenschaftlich als auch praxisorientiert ausgerichtet sind: Landesinstitu-
te, Institute fiir Schulqualitit, Zentren fiir Lehrerbildung. Sie konnten ihre Aktivita-
ten (z.B.im Bereich der Professionalisierung von Lehrkriften zu Konzepten der in-
dividuellen Férderung) noch starker auf Vorhaben ausrichten, die wissenschaftlich
evaluiert werden oder wurden, und auf dieser Grundlage ihre Handlungskonzepte
fiir Qualifizierung und Unterstiitzung der Praxis weiterentwickeln.

4. Ein webbasiertes Portal, das relevante Forschungsergebnisse strukturiert fiir die
Praxis aufbereitet und pflegt, wire eine ideale Losung, um den ,Graben“ zwischen
Forschung und Praxis weiter zu schlieffen. Sucht man z.B. wissenschaftliche Litera-
tur, die sich mit dem schulischen Thema ,Leistungsbewertung“ auseinandersetzt,
wird es schnell untibersichtlich. Eine didaktisch strukturierte Aufbereitung, die
Grundsatzinformationen von Spezialfragen unterscheidet, ware enorm hilfreich.

5. Eine systematische und institutionalisierte Bearbeitung des Verhiltnisses von
Forschung und Praxis ist wichtig. Sie miisste in konkrete Empfehlungen etwa
zu Qualitatsstandards miinden, damit sich die verschiedenen Bereiche von For-
schung, Praxis und Administration daran orientieren kénnen.



62

Schulinspektion - Zum gegenwartigen

und zukiinftigen Verhiltnis von Inspektions-
forschung und -praxis

Die Qualitit von Schulen zu kontrollieren und weiterzuentwickeln ist in vielen eu-
ropdischen Liandern Ziel der Schulinspektion. Deren Einfihrung wird mit dem gro-
eren Handlungs- und Entscheidungsspielraum der Schulen begriindet, denn diese
seien nunmehr stirker fir die Qualitit ihrer Arbeit verantwortlich und miissten ent-
sprechend regelméRig kontrolliert werden (Blok et al. 2008; OECD 2013).

Der folgende Beitrag skizziert das aktuelle Verhiltnis zwischen Schulinspek-
tionsforschung und -praxis. Zunichst werden jedoch Verfahren und Funktion der
Schulinspektion im Rahmen des aktuellen Steuerungsparadigmas beschrieben, be-
vor auf Inhalte und Methoden darauf bezogener Forschung eingegangen wird, wo-
bei als strukturierender Aspekt die Frage im Mittelpunkt steht, welche wissenschaft-
lichen Erkenntnisse bei der 1) Konzeption, 2) Implementation, 3) Evaluation und
4) Validierung von Schulinspektion genutzt wurden. Als Weiterentwicklung der ge-
genwartigen Situation wird abschliefSend ein neues Verhiltnis zwischen Forschung
und Praxis im Rahmen eines Modells evidenzbasierer Steuerung postuliert, welchem
ein anderes Verstindnis von Evidenzbasierung zugrunde liegt als dem aktuellen
Steuerungsparadigma.

1. Schulinspektion als komplexe Organisationsdiagnose

Typischerweise lauft eine Schulinspektion folgendermaflen ab: Auf der Grundlage
eines offiziellen Qualitdtsrahmens beurteilt ein Team von ausgebildeten Inspektoren
wiahrend eines Schulbesuches die Qualitit einer Schule als Ganzes. Inhalte derartiger
Qualitatsrahmen sind neben dem Output einer Schule groftenteils Prozessqualité-
ten wie das Schulmanagement, die Professionalitit der Lehrkrifte, MaRnahmen der
Qualitatsentwicklung und insbesondere die Qualitit des Unterrichts. Mittels unter-
schiedlicher Verfahren wie Unterrichtsbeobachtungen, Fragebogen, Interviews oder
Dokumentenanalysen wird eine Vielzahl an heterogenen Informationen gewonnen,
aggregiert und meist in ein Starken-Schwichen-Profil tiberfiihrt, das in einem In-
spektionsbericht der Schule und der Schulaufsicht tibermittelt wird. Damit endet der
Auftrag der Schulinspektion, und die Verantwortung fiir den weiteren Entwicklungs-
prozess tragen Schule und Schulaufsicht (Gartner & Pant 2011; van Bruggen 2010).
National wie auch international gibt es etliche Variationen an diesem Grundmus-
ter, kontinuierliche Verfahrensinderungen wie auch komplette Umstrukturierungen
wie kiirzlich z.B. bei Ofsted (The Office for Standards in Education, Children's Services
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and Skills) in England (Baxter & Clarke 2013; Dobert & Dedering 2008; OECD 2013).
Die englische Umstrukturierung z.B. beruht darauf, das stark standardisierte Bewer-
tungsschema (Bewerten anhand von Ratingskalen) zugunsten einer hochinferenten
Bewertung durch Experten (Inspektoren sollen zu einem hohen Anteil Schulleitungen
sein) iiber nur noch vier globale Qualitatskategorien zu ersetzen (Baxtor & Clarke 2013).

Weitere Unterschiede ergeben sich in der methodischen Zugangsweise (Wurster &
Gartner 2013),in der Veroffentlichung der Ergebnisse, in der nachtraglichen Begleitung
von schwach beurteilten Schulen oder in der Bedeutung der Ergebnisse schulischer
Selbstevaluation (OECD 2013). Der letztgenannte Aspekt bezieht sich auf sogenannte
proportionale Inspektionsansitze, in denen der Umfang des Verfahrens und z.T. auch
die Bewertung der Schule von den vorhandenen Ergebnissen schulinterer Evaluatio-
nen abhingen (Niederlande: Scheerens et al. 2012; Korea: Kim et al. 2010).

Funktion von Schulinspektion

Die aktuelle Literatur formuliert deutlich, dass Schulinspektion keine direkte Wir-
kung auf Schulentwicklung hat, sondern nur vermittelt tiber weitere Akteure (OECD
2013). Selbst Inspektorate mit sehr weitreichenden Befugnissen wie Ofsted bieten
z.B. selbst keine Interventionen an, um in Schulen identifizierte Schwachstellen zu
bearbeiten. Schulentwicklung kann eingeleitet werden durch Akteure wie z.B. die
Schulleitung, das Kollegium, die Schulaufsicht oder entsprechende Unterstiitzungs-
systeme auf Grundlage der Inspektionsergebnisse (Matthews & Sammons 2004;
Gartner 2013). In etlichen Lindern werden sehr schwach beurteilten Schulen nach
einer Inspektion besondere Unterstlitzungsmafinahmen angeboten, zugleich aber
auch verstirkt Kontrollmafnahmen durchgefithrt (Belgien: Flemish Ministry of
Education and Training 2010; Korea: Jung et al. 2008; Niederlande: Scheerens et al.
2012; Neuseeland: ERO 2010).

Landwehr (2011) legte jingst ein umfassendes Modell zur Wirkung und Wirk-
samkeit von Schulinspektion vor (s. Abb. 1). In seinem Modell beschreibt er vier Funk-
tionen von Inspektion. Die Hauptfunktion liegt darin, in transparenter und standar-
disierter Weise Wissen tiber die Qualitit einer Schule zu generieren. Dieses Wissen
kann anschlieflend auf zwei Arten genutzt werden, um die Qualitat von Schulen zu
sichern und deren Entwicklung zu fordern. Es kann erstens von der Schule selbst
genutzt werden, um eigenstindig Entwicklungsprozesse anzustofien (Entwicklungs-
funktion). Zweitens kann das Wissen von der zustindigen Schulaufsicht genutzt
werden, um insbesondere bei schwachen Schulen Entwicklungsprozesse anzuord-
nen (Funktion der Kontrolle bzw. Rechenschaftslegung). Als letzte Funktion nennt
Landwehr (2011) die Moglichkeit der Normendurchsetzung, d.h., allein die Ank{indi-
gung einer Schulinspektion fihrt dazu, dass sich Schulen mit den Qualitatskriterien
auseinandersetzen, die Grundlage der Inspektion sind, und sich entsprechend auf
eine Inspektion vorbereiten.

International wird die Diskussion um die Funktion von Schulinspektion in der
Regel auf die beiden Zielstellungen Kontrolle (accountability) und Entwicklung
(school improvement) reduziert (OECD 2013).
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Abb. 1: Modell zur Wirkung und Wirksamkeit von Schulinspektion

Schulinspektion als Datengeschiitztes Wissen zur Schulinspektion als
Instrument der Schulqualitatdient dient als Grund- % Instrument der
lage der Rechenschaftslegung.

Datenerhebung Rechenschafts-

zum Stand der legung kann zur |

Datengeschiitztes Normen wirktials Anorqnung von Rechenschaftslegung

Wi Form der Normen- Entwicklungs- 4

issen zur D bewirkt bewusste
ST T kommunikation maRnahmen A
Schulqualitét 8st d -durchset fiih Orientierung an
Schulentwicklungs- und-durchsetzung. dnren. vorgegebenen
impulse aus. Normen.

2 Einforderung der Normeneinhaltung

Schulinspektion als kann Entwicklungsprozesse auslésen. Schulinspektion als

Instrument der Instrument der

Entwicklungsprozesse kénnen
—— die Umsetzung von vorgegebenen ——>
Normen erméglichen.

Quelle: Landwehr (2011)

2. Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnis

Gartner und Pant (2011a) machen sowohl auf die betrachtlichen finanziellen und
personellen Ressourcen aufmerksam, die zur Durchfithrung flichendeckender
Schulinspektionen bereitgestellt werden, als auch auf die moglichen Konsequenzen
der Inspektion fiir die Schulen. Obwohl Inspektionsverfahren in Deutschland im in-
ternationalen Vergleich als eher konsequenzarm zu beschreiben sind (Bottcher et al.
2013), so 1osen gerade die ersten Besuche doch eine gewisse Nervositat und Anspan-
nung aus (u.a. Bockstiegel 2013). Aus diesem Grund muss eine hohe inhaltliche und
methodische Qualitdt der Diagnose sichergestellt sein. In den folgenden Abschnitten
wird daher der Frage nachgegangen, welche wissenschaftlichen Erkenntnise bei der
Konzeption, Implementation, Evaluation und Validierung von Schulinspektion bis-
lang genutzt wurden.

Konzeption

Die Schulinspektion wurde zeitgleich mit etlichen weiteren Schulreformen ab Mitte
der 2000-er Jahre in allen deutschen Landern implementiert. Genauso wie die Ein-
fuhrung zentraler Prifungen (Klein & van Ackeren 2011), Bildungsstandards (Pant
et al. 2008), Vergleichsarbeiten (Bottcher 2013) und eine groRere Selbststindigkeit
der Schulen (Holtappels et al. 2008) gehort die Schulinspektion zu den Reformmafi-
nahmen, die im Zuge der Diskussion der ersten PISA-Ergebnisse eingefiithrt wurden.
Ausgangspunkt war die Analyse von Qualitiatsentwicklungs- und Sicherungsmafi-
nahmen in erfolgreichen PISA-Lindern (Arbeitsgruppe Internationale Vergleichs-
studie 2003).
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Priméare Grundlage fir die Konzeption der Inspektionsverfahren dirften je-
doch keine vorhandenen wissenschaftlichen Erkenntnisse tiber Schulinspektion
gewesen sein, sondern primar ein Lernen am Modell. So entstanden relativ schnell
Landerkooperationen, insbesondere mit den Niederlanden, deren Inspektion iber
ein eigenes Ressort eine Internationalisierung des eigenen Inspektionsmodells
unterstitzte. Des Weiteren konnte Mitte der 2000er-Jahre auf die Vorarbeiten der
Bertelsmann Stifung zur Entwicklung eines Instrumentariums zur Selbstevaluati-
on von Schulen (SEIS) zurtickgegriffen werden, welches landertibergreifend schon
Ideen von Qualitdtsrahmen und zugehorigen Befragungsinstrumenten fiir unter-
schiedliche Akteursgruppen (Lehrkrifte, Eltern, Schiler, Schulleitungen) lieferte
(Stern et al. 2008).

Zudem existiert seit etlichen Jahren die europiische Dachgesellschaft fiir Schu-
linspektorate SICI (Standing International Conference of national and regional In-
spectorates of Education, ), in der sowohl ein kontinuierlicher Erfahrungsaustausch
zwischen Inspektoraten realisiert wird als auch die Moglichkeit besteht, sich beim
Neuaufbau eines Inspektorats beraten zu lassen.

Fazit: Die Konzeption der Inspektionsverfahren wurde priméar innerhalb der
Schulverwaltungen anhand vorhandener Erfahrungen in anderen Landern vorange-
trieben. Die wissenschaftliche Fundierung der Verfahren ist zwischen den Landern
stark unterschiedlich (Dobert et al. 2008). Linder, welche die wissenschaftliche Fun-
dierung ihrer Qualitidtsrahmen sehr transparent gestalten, sind z.B. Rheinland-Pfalz
und Hessen (Gartner & Pant 2011b).

Implementation

Entgegen fritheren Schulreformen kann man bzgl. der Schulinspektion nicht erken-
nen, dass die flichendeckende Einfithrung durch wissenschaftliche Modellvorhaben
vorbereitet wurde. Auch hier wurden Testldufe primar in Verantwortung der Verwal-
tung durchgefiihrt, um anschlieflend nahtlos eine systemweite Implementation zu
starten. Diese Prozesse wurden an etlichen Orten durch wissenschaftliche Expertise
begleitet, in welchem Ausmaf? dies geschah, kann jedoch aufgrund mangelnder Do-
kumentation nicht quantifiziert werden. Es ist begrindet davon auszugehen, dass
sich die Beratung auf die eingesetzten Instrumente bezog und nicht auf das Gesamt-
system schulischer Steuerung, in der die Inspektion eingebunden werden sollte. Fast
durchgingig wird das Verfahren der Inspektion in offiziellen Handbiichern somit als
wissenschaftlich fundiert, transparent und standardisiert bezeichnet.

Einige Forscher kritisieren daher, dass die aktuelle Forschung zur Schulin-
spektion sowohl sehr verwaltungsnah als auch sehr unkritisch verlauft, da das
dem Verfahren zugrunde liegende Steuerungsparadigma nicht infrage gestellt
wird (Lambrecht & Riirup 2012). Dieses Problem resultiert aus dem Mangel an Mo-
dellversuchen, da neue Schulgesetze und Verordnungen, wie z.B. Giber die Schul-
inspektion, letztlich alle Schulen betreffen und somit die Grundlage fiir kausal
belastbare Studien in Form von experimentellen oder quasi-experimentellen Un-
tersuchungen fehlt (de Wolf & Janssens 2007; Klerks 2012). Der Wissenschaft bleibt
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somit, sowohl das Verfahren der Schulinspektion als auch der anderen Schulrefor-
men betreffend, nur eine nachgelagerte Forschung (Berkemeyer 2010).

Fazit: Die flichendeckende Implementation von Schulinspektion wurde in den
Landern ohne wissenschaftliche Modellversuche eingeleitet. Dies fiihrt dazu, dass
nachgelagerte Forschung kaum belastbare Untersuchungsdesigns realisieren kann,
um z.B. der Frage der Wirkung von Schulinspektion nachzugehen.

Evaluation

Evaluation von bzw. Forschung tiber Schulinspektion lassen sich inhaltlich kaum
trennen, da Forschung tiber Inspektion grofitenteils stark anwendungsorientiert ist
und Ergebnisse immer auch als Evaluation von Schulinspektion verstanden werden
koénnen.

Inhaltlich kann die vorhandene Literatur nach Studien zur Giite der Inspektion
und nach Studien zur Wirkung bzw. Wirksamkeit von Inspektion unterschieden
werden, wobei Letzte die Mehrheit darstellen (Nelson & Ehren 2014).

Auftraggeber fir Forschung sind national wie international oft Schulinspekto-
rate oder Bildungsadministration. Daraus resultiert eine Néhe, die ihren Ausdruck
z.B. darin finden kann, dass Schulinspektorate, die wissenschaftliche Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter beschéftigen, im Rahmen von Begleitforschung selbst den
Fragen der Giite bzw. der Wirkung von Inspektion nachgehen (siehe z.B. Pietsch
2011). Zudem erfassen fast alle Inspektorate im Rahmen eigener Qualititssiche-
rung systematisch Feedback von Schulen, um die Akzeptanz des Verfahrens ein-
schitzen zu kénnen (Leidinger & Pietsch 2014). Nur vereinzelt gibt es aus den Ver-
waltungen bzw. Inspektoraten heraus Evaluationsauftrage an unabhingige Dritte
wie Universititen, so z.B. die Evaluation des niederldndischen Inspektionsverfah-
rens durch niederlindische und deutsche Wissenschaftler (Scheerens et al. 2005)
oder die Evaluation der Qualifizierung baden-wiirttembergischer Inspektoren
(Klopsch 2009).

Die Forschungsergebnisse zur Wirkung von Schulinspektion sind wenig belast-
bar. Sowohl Klerks (2012) als auch Nelson und Ehren (2014) orientieren sich zur Be-
urteilung der Studien an der Maryland Scale of Scientific Methods (Farrington et al.
2002), welche vornehmlich die interne Validitat von Studiendesigns beurteilt. Schwa-
che Bewertungen (level 1 und 2) erhalten vorexperimentelle Studien wie ,,one shot
case“ oder Ein-Gruppen-Pra-Post-Test-Plane. Eine mittlere Bewertung (level 3) er-
halten quasi-experimentelle Studien, eine hohe (level 4) quasi-experimentelle Studi-
en an mehreren Stichproben. Die hochste Bewertung (level 5) erhalten ausschlieRlich
echte Experimente mit zufélliger Zuweisung der Teilnehmer auf Experimental- und
Kontrollgruppe.

Forschung zur Wirkung von Schulinspektion fallt mehrheitlich in Kategorie 1
(Klerks 2012). Ausnahmen hiervon stellen einige Studien zum Zusammenhang zwi-
schen Schulinspektion und Schiilerleistung dar, die ein Kontrollgruppendesign an-
hand grofler Stichproben realisieren (Luginbuhl et al. 2009; Rosenthal 2004; Shaw
et al. 2003). Die Ergebnisse dieser Studien sind uneinheitlich. Wihrend die nieder-
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landische Studie (Luginbuhl et al. 2009) geringe positive Effekte von Schulinspektion
auf die Entwicklung von Schiilerleistung berichtet, weisen die englischen Studien
(Rosenthal 2004; Shaw et al. 2003) negative Effekte auf. Jungst berichten Pietsch, Jan-
ke und Mohr (2014) erstmals fr eine deutsche Stichprobe postive Effekte einer In-
spektion auf die Entwicklung von Schiilerleistungen.

Fazit: Alle Inspektorate fithren in Eigenregie Qualitatssicherungsmafinahmen
durch (Akzeptanzbefragungen, Lektorat, Bestimmung psychometrischer Kennwer-
te, Beurteilertibereinstimmung, Feedback durch critical friends) (Leidinger & Pietsch
2014). Veroffentlichte Ergebnisse dieser Evaluationsstudien stammen primér aus
inspektoratseigener oder inspektoratsnaher Begleitforschung. Evaluationsstudien
durch unabhingige Dritte sind selten.

Validierung

Gartner und Pant (2011a) sind ausfiihrlich der Frage nachgegangen, welche Validi-
tatsaspekte fiir die Ergebnisse und Auswirkungen von Schulinspektion bereits vor-
liegen und welche Validierungsstrategien sich anbieten, um offenen Fragen nach-
zugehen. Sie kommen zu dem Schluss, dass, obwohl Schulinspektion in einigen
Landern auf eine lange Tradition zuriickgreifen kann, erstaunlich viele Fragen zur
Validitat der Ergebnisse, die eine Inspektion liefert, nicht beantwortet wurden. Als
Analyseraster wurde hierbei das Konzept von Messick (1995) genutzt, welches unter
Validitat sowohl klassische Aspekte wie Inhalts-, Konstrukt- und Kriteriumsvaliditit
fasst als auch dartiber hinausgeht, indem die Konsequenzen einer Diagnose genau
untersucht werden. Die Leitfrage hierbei ist, ob die positiven Konsequenzen, die man
sich von einer Diagnose wie der Inspektion erhofft, tatsichlich eingetroffen sind
oder ob es auch unerwartete Nebeneffekte zu beobachten gibt.

Bei der Frage der Validitit muss jedoch unterschieden werden, wer tatsachlich
fir welche Bereiche des Verfahrens verantwortlich ist. Die Inspektion selbst ist pri-
mar fir das Instrumentarium, die Durchfiihrung und das Feedback der Ergebnisse
verantwortlich. Die inhaltlichen Vorgaben, welche Aspekte von Schulqualitit ge-
messen und welche Standards vorgegeben werden (Qualititsrahmen), obliegen der
jeweiligen Verwaltung. Die Frage der Wirkung liegt, wie bereits angedeutet, im Sys-
tem, d.h., inwieweit andere Akteure tatsdchlich mit den Ergebnissen der Inspektion
arbeiten.

Zur Giite des Verfahrens liegen primér inspektionsnahe Studien vor, z.B. zum
Thema der Reliabilitit (Beurteileribereinstimmung: Miiller & Pietsch 2011; Pietsch
& Tosana 2008; Reliabilitit der aggregierten Urteile iber die Unterrichtskultur: Wurs-
ter & Gartner 2013) und zur Giite der Interviews (Tosana et al. 2011). Einzig eine nie-
derlandische Studie widmet sich der Frage, ob die in der Inspektion gemessenen
Ausschnitte der schulischen Realitit tatsachlich reprisentativ fir Schulqualitit sind
(Scheerens et al. 2005).

Die Frage der Wirkung ist die in der Literatur bislang dominierende Forschungs-
frage (Gértner 2013; Husfeldt 2011; de Wolf & Jannsens 2009; Nelson & Ehren 2014),
wobei auch hier zwischen Wirkung im summativen Sinne und Wirksamkeit als Erfor-
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schung potenzieller Wirkmechanismen unterschieden werden muss. Wirkung wird
oft im Rahmen eines Black-Box-Modells untersucht. Die angesprochenen Studien,
die einen Zusammenhang zwischen Schulinspektion und Entwicklung der Schiiler-
leistung untersuchen, gehen so vor, dass allein die Entwickung der Schiilerleistung
zwischen inspizierten und nicht inspizierten Schulen verglichen wird. Hypothesen
fur die Erklarungen der Unterschiede in der Leistungsentwicklung werden zwar ge-
geben (England: grofer Stress durch Inspektionsvorbereitung wirkt sich negativ auf
Unterricht aus), konnen im Rahmen des Black-Box-Ansatzes jedoch nicht geprift
werden. Eine weitere experimentelle Studie liefern Gartner, Wurster und Pant (2014)
zur Frage, ob eine Inspektion die Wahrnehmung relevanter Aspekte von Schulqua-
litat aus Sicht von Schulleitungen und Lehrkriften dndert. Im Lingsschnitt zeigen
sie, dass die Wahrnehmung von Schulqualitét aus Sicht von Lehrkraften und Schul-
leitungen sehr stabil bleibt, unabhingig davon, ob eine Schule in den Jahren zuvor
inspiziert wurde oder nicht.

Die Mehrheit der Studien, die sich dem Thema Wirkung von Schulinspektion
widmet, wird beziiglich der kausalen Aussagekraft von Klerks (2012) als wenig belast-
bar beurteilt. Dies sind primaér Fallstudien oder Post-hoc-Studien, die sich eher der
Frage der Wirksamkeit von Schulinspektion widmen, also herausfinden, was genau
nach einer Inspektion an Schulen passiert oder auch nicht (de Wolf & Jannsens 2007;
Husfeld 2011). In diesen Studien steht die Erfassung subjektiver Wahrnehmungen
von zumeist Schulleitungen und Lehrkriften zur Schul- und Unterrichtsentwick-
lung im Nachgang einer Inspektion im Vordergrund.

Neuerdings werden vor dem Hintergrund des Educational-Governance-Para-
digmas spezifisch die Rekontextualisierungsprozesse verschiedener Akteursgruppen
im Umgang mit den Ergebnissen der Inspektion untersucht (Lambrecht et al. 2011;
Preuf} 2013). Eine sich aus diesen Studien ergebende Hypothese lautet, dass Schullei-
tungen die Ergebnisse einer Inspektion im Sinne einer Argumentationshilfe nutzen
konnen, um schon lange geplante Veranderungen in der Schule einzuleiten (Lam-
brecht et al. 2011).

Fazit: Validitit ist ein schillernder Begriff, und Validitatsaspekte konnen sehr un-
terschiedlich untersucht werden. Unter consequential validity (Messick 1995) werden
auch Konzequenzen aus einer Inspektion als Validitatsaspekt diskutiert. Hier fallt
auf, dass die bisherige Forschung relativ fokussiert auf den Abnehmer Schule (Schul-
leitungen und Lehrkrifte) blickt und weniger auf das Gesamtsystem. Schulische
Akteure scheinen das neue Verfahren zu akzeptieren (primér Schulleitungen) und
wollen die Ergebnisse als Basis fiir zukiinftige Schulentwicklung nutzen. Belastbare
Studien, ob dies tatsiachlich passiert, fehlen jedoch.

Zudem liegen erst wenige Studien zu anderen Akteursgruppen vor (Schultri-
ger: Preuf 2013; Schulaufsicht: Drinck et al. 2013; Keune 2014) und wie diese mit
den Inspektionsergebnissen umgehen. Offene Fragen hinsichtlich der Wirkung von
Schulinspektion sind demnach, welche Akteure welche Qualifikation und welche
Ressourcen bendtigen, um Schulentwicklung auf Grundlage von Inspektionsergeb-
nissen tatsiachlich zu realisieren (Gartner, Hisemann & Pant 2009).
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3. Ausblick

Abschliefdend wird ein anderes Verhiltnis zwischen Forschung und Praxis in einem
zukiinftigen Modell evidenzbasierter Steuerung postuliert, welches Schulentwick-
lung auf Grundlage von Inspektionsergebnissen ermdoglichen soll.

Das Thema der Evidenzbasierung von Entscheidungen im Schulsystem ist ak-
tuell sehr prominent (Thiel, Cortina & Pant 2014). Das Prinzip der evidenzbasierten
Steuerung geht davon aus, dass Entscheidungen tiber die Weiterentwicklung von
Schul- und Unterrichtsqualitit oder des Schulsystems insgesamt auf Grundlage
belastbarer empirischer Daten getroffen werden. Auf die bisherigen Ausfiihrungen
bezogen: Die Diagnose der Schulinspektion wird als wissenschaftlich fundiert ange-
sehen. Auf deren Grundlage soll die Weiterentwicklung der Schul- und Unterrichts-
qualitit erfolgen, entweder innerhalb der Schule selbst durch Entscheidungen der
Schulleitung oder des Kollegiums oder innerhalb der Schulaufsicht. Dies wire eine
Entscheidungsfindung aufgrund belastbarer empirischer Daten.

Eine andere Betrachtung von Evidenz soll im folgenden Modell skizziert werden,
welches dem der evidenzbasierten Medizin sehr nahe ist. Ziel der evidenzbasierten
Medizin ist es, Entscheidungstrigern (primir Arzten) jederzeit die bestmégliche In-
formationsgrundlage iiber die Effektivitit von Behandlungsmoglichkeiten (eine kor-
rekte Diagnose vorausgesetzt) zu liefern. Um dies zu gewihrleisten, hat sich in den
letzten Jahren eine Struktur von Institutionen etabliert, die Reviews und Metaana-
lysen zu allen gingigen Forschungsfeldern der Medizin erstellen (u.a. Cochrane Col-
laboration: www.cochrane.org). Diese Reviews werden zum einen zu leicht lesbaren
Zusammenfassungen des jeweils aktuellen Erkenntnisstandes aufbereitet und zum
anderen als Entscheidungsgrundlage fiir die Festlegung aktueller Behandlungsleit-
faden genutzt, nach denen sich Arzte in ihrer therapeutischen Arbeit richten kénnen.

Aufgrund des grofRen Erfolges u.a. der Cochrane Collaboration sind dhnliche Ini-
tiativen auch im Bereich der Bildungsforschung entwickelt worden (u.a. Campbell
Collaboration: www.campbellcollaboration.org oder What Works Clearinghouse:
www.ies.ed.gov/ncee/wwc). Schwerpunkt dieser Angebote sind Reviews tber die Ef-
fektivitit padagogischer Programme zur Erreichung konkreter padagogischer Ziel-
stellungen.

Die Informationsbereitstellung tiber die Effektivitit konkreter pidagogischer
Mafinahmen stellt die Basis des skizzierten Modells evidenzbasierter Steuerung dar.
Evidenz wird in diesem Fall verstanden als empirischer Beleg iiber die Effektivitat
von MafRnahmen zur Erreichung bestimmter pidagogischer Ziele (Slavin 2013).

Eine zweite Saule des Modells stellt die Bereitstellung wirksamer Programme dar.
So pladiert u.a. Slavin (2008) dafiir, dass Programme, die sich aufgrund belastbarer For-
schung als effektiv herausgestellt haben, fir Schulen verfiigbar sein miissen bzw. dass
Anreize fiir Schulen geschaffen werden, diese Programme im Vergleich zu solchen zu
wihlen, fiir die keine belastbaren Erkenntnisse vorliegen. Dieser Aspekt thematisiert
somit das scaling up erfolgreicher Programme und die Frage, welche Struktur das Un-
terstitzungssystem haben muss, um ein solches scaling up zu realisieren (Slavin 2008).

Die dritte Sdule besteht darin, innerhalb eines Entscheidungsprozesses tiber die
zukiinftige Schul- und Unterrichtsentwicklung die Schnittstelle zu verfiigbaren
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Programmen herzustellen. So konnten Slavin und Kollegen zeigen (Slavin, Cheung,
Holmes, Madden & Chamberlain 2013), dass ihr Beratungsansatz fir Mitglieder der
Schulaufsicht positive Effekte auf die Leistungsentwicklung der Schiiler in den teil-
nehmenden Bezirken hatte (im Vergleich zu Kontrollbezirken ohne Beratung). Die
Beratung bezog sich dabei sowohl auf die Interpretation vorliegener Erkenntnisse
uber Schulen (in diesem Fall bzgl. Schiilerleistungen in standardisierten Erhebungen)
als auch auf die im jeweiligen Fall passenden Programme, fiir die empirische Belege
uber Effektivitit vorlagen.

Fazit: Die Diagnose schulischer Qualitit im Rahmen der Schulinspektion ist nur
ein Bestandteil einer evidenzbasierten Steuerung, wenngleich ein sehr bedeutsamer.
Gerade in Deutschland und in etlichen européiischen Landern stellt Schulinspektion
das zentrale Verfahren externer Evaluation dar, im Gegensatz zur starken Bedeutung
von standardisiert erfassten Schiilerleistungen in den USA. Die Inspektion ist auch
das einzige Verfahren, welches direkt in die Schulen geht und Alltagsunterricht be-
obachtet. Daher gibt es gute Argumente dafir, eine Entscheidung tiber zukiinftige
Schul- und Unterrichtsentwicklung auf Grundlage der Inspektionsergebnisse zu
treffen (ungeachtet der Frage, inwieweit die Giite der Diagnose weiter verbessert wer-
den kann). Was jedoch fehlt, sind die weiteren Bestandteile des oben skizzierten Mo-
dells, um Schulentwicklung tatsdchlich in allen Schulen zu erméglichen und nicht
nur in denjenigen, die im Rahmen der Inspektion besonders schwach beurteilt wur-
den und denen zusitzliche Unterstiitzung angeboten wird. Es bedarf also 1) breitfla-
chiger Forschung zu unterrichtsnahen Interventionsprogrammen, 2) einer Struktur,
die ein scaling up fir effektive Interventionen ermdoglicht, und 3) einer Schnittstelle
zwischen den in Schulen ablaufenden Entscheidungsprozessen und dem passenden
Angebot an Unterstiitzungsmafinahmen.
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Funktionen, Formen und Wirkungen zentraler
Abschlusspriifungen - Ein Uberblick

Zentrale Abschlussprifungen (ZP) sind ein verbreitetes Strukturmerkmal von Schul-
systemen.! Betrachtet man die Regelungen zum Abschluss der Sekundarstufe II in
den Mitgliedsstaaten der OECD, so wird deutlich, dass teilweise oder vollstindig zen-
trale Priifungen die hiufigste Form des Abschlusses darstellen (Klein et al. 2009).

In einigen Lindern (z.B. Finnland oder Frankreich) werden ZP am Ende der
Sek II bereits seit dem 19. Jahrhundert durchgefiihrt; in anderen Landern - hierzu
gehort auch etwa die Hélfte der deutschen Bundeslander - wurden sie erst in den
letzten Jahren eingefiihrt. Mit ihnen ist die Erwartung verbunden, eine héhere Ver-
gleichbarkeit der Abschliisse herstellen zu konnen: Mithilfe von ZP kénnen Kriterien
festgelegt, kontrolliert und vergleichbar gemacht werden, auf deren Basis die Zertifi-
zierung von Leistungen und die Vergabe von Zugangsberechtigungen erfolgt. Im bil-
dungspolitischen Diskurs um die Implementation neuer oder die Modifikation be-
stehender Priifungssysteme schwingt zudem vielfach die Annahme mit, ZP kénnten
als Instrumente ,neuer Steuerung” auch zur Qualititssicherung und -verbesserung
im Bildungssystem beitragen.

Gleichwohl liegen bislang nur wenige empirische Befunde vor, welche die hohen
Erwartungen, die an die Steuerungswirkung von ZP gerichtet sind, bestétigen oder wi-
derlegen. Gerade mit Blick auf vermutlich differenzielle Funktionen und Gestaltungs-
elemente von ZP in verschiedenen Linderkontexten mit jeweils spezifischen Steue-
rungsstrukturen und -philosophien ist davon auszugehen, dass die Wirkungen von ZP
in vielerlei Hinsicht unterschiedlich ausfallen. Der vorliegende Beitrag stellt eine Be-
standsaufnahme der Funktionen, Formen und tatsichlich empirisch beschreibbaren
Wirkungen von ZP dar. Diese werden jeweils zunédchst theoretisch skizziert; die theo-
retischen Annahmen werden anschliefend auf Basis empirischer Befunde tiberpriift.

1. Funktionenvon ZP: Zwischen Vergleichbarkeitssicherung,
Rechenschaftslegung und Schulentwicklung

ZP werden insbesondere im internationalen Vergleich in heterogenen Bildungssys-
temen bzw. Steuerungskontexten eingesetzt, weshalb vermutlich auch die konkreten
Zielvorstellungen, die mit ihnen verbunden werden, divergieren. Hieraus wiederum

1 Der Zentralitdtsbegriff bezieht sich dabei auf die schriftlichen Abschlusspriifungen, welche die
Schiilerinnen und Schiiler am Ende eines Bildungsgangs ablegen miissen.
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lasst sich die Annahme ableiten, dass auch die Gestaltung der Priifungssysteme variiert

und die eingesetzten Priifungsaufgaben und Korrekturverfahren heterogen ausfallen.

Die tatsdchlichen Wirkungen von ZP dirften demnach je nach Steuerungsintention

und Prifungssystem unterschiedlich ausfallen, weshalb es fiir das Verstindnis der

Wirkungen vielversprechend erscheint, zunéchst die theoretischen und tatséchlichen

Funktionen von ZP im Kontext unterschiedlicher Steuerungssysteme zu beleuchten.
Mogliche mit ZP verbundene Steuerungsintentionen lassen sich grob in vier Ka-

tegorien aufteilen (vgl. ausfiihrlich Klein 2013), wobei die ersten beiden Kategorien

eher traditionelle Funktionen von ZP beschreiben, wihrend in den Kategorien (3)

und (4) Intentionen subsumiert sind, die v.a. im Kontext ,neuer Steuerung” relevant

geworden sind.

(1) Insbesondere durch eine verbesserte Vergleichbarkeit der Leistungen sollen die
Signalwirkung des Abschlusses z.B. fiir aufnehmende Universititen sowie die Ak-
zeptanz in der Gesellschaft erh6ht werden. Dartiber hinaus sollen die ZP durch
ihren Verbindlichkeitscharakter eine teilweise Kontrolle iiber Inhalte und Me-
thoden im vorgelagerten Unterricht bieten, um damit zur Sicherung von Stan-
dards beizutragen (formale und inhaltliche Qualifikation).

(2) Der Verbindlichkeitscharakter kann - so die Intention - ebenfalls dazu beitra-
gen, dass neue Inhalte und innovative Unterrichtsmethoden schneller flichen-
deckend in den Schulen implementiert werden kénnen (Innovation).

(3) Da ZP die Produktqualitit iiberpriifen, werden sie z.T. als Indikator fiir die Quali-
tiat von Schulen verstanden. Dadurch kénnen Schulen vom Staat oder den ,Kon-
sumenten® zur Rechenschaft gezogen werden und so die Anstrengungsbereit-
schaft schulischer Akteure ggf. erh6hen (Motivation).

(4) Zudem bieten die ZP den Schulen ein Datenfeedback, welches z.B. die Diagnose-
kompetenz der Lehrkrifte erhohen, die Reflexion anregen und kollegiale Koope-
ration verbessern konnte (Professionalisierung/Schulentwicklung).

Wihrend die theoretischen Funktionen von ZP vielfiltig sind, dirften in der
Praxis einzelner Linder im Rahmen spezifischer Steuerungsstrategien nur jeweils
ausgewdhlte Intentionen eine Rolle spielen, die sich in das jeweils vorherrschende
Steuerungsprinzip einfiigen.

Insbesondere im Kontext neu implementierter ZP-Verfahren werden die damit
verknupften staatlichen Intentionen aus politischen Legitimierungsgriinden oft-
mals offen kommuniziert. So beschreibt z.B. das Ministerium fiir Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen auf seiner Webseite, Ziel der ZP sei neben
der Herstellung von Transparenz und Vergleichbarkeit auch die Qualitéitssicherung.?
Gerade in ilteren ZP-Verfahren besteht in den entsprechenden Bundesldndern al-
lerdings kaum ein vergleichbarer Legitimierungsdruck; zudem werden die Ziele ver-
mutlich auch iiber weniger unmittelbar rekonstruierbare Wege an die betroffenen
Akteure vermittelt (z.B. tiber die Lehrerausbildung). Letztlich handelt es sich bei offi-
ziellen Dokumenten meist um politische oder juristische Texte, die u.U. nicht alle fiir
ein vertieftes Verstindnis der Funktionen notwendigen Informationen enthalten.

2 http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/zp10/ziele/ (19.05.2014)
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Erginzende Experteninterviews, z.B. mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der
zentralen Priiffungskommissionen, bieten daher vertiefende Einblicke in die tat-
sachlichen mit ZP verkniipften Steuerungsintentionen. In einer international ver-
gleichenden Studie zeigte sich auf diesem Wege, dass die ZP in den drei Untersu-
chungsldndern Finnland, Irland und Niederlande sehr unterschiedliche Funktionen
erfiillen sollen, die jeweils am Gesamtsystem schulischer Steuerung orientiert sind.
In Irland etwa nimmt der Staat eine insgesamt schwichere Rolle im Schulsystem ein,
weswegen die ZP ausschlieflich zur Herstellung von Transparenz und Vergleichbar-
keit genutzt werden. In Finnland wird den Schulen ebenfalls ein hohes Maf an Ent-
scheidungsbefugnissen zugestanden; die ZP sind hier u.a. als Datenangebot an die
Schulen zu verstehen. In den Niederlanden dagegen werden die durchschnittlichen
ZP-Ergebnisse von Schulen im Rahmen des Inspektionsverfahrens als Indikator fir
Schulqualitat herangezogen.

2. Formen und Elemente von ZP: Zentralitdt des Verfahrens und
Aufgabenqualitit

Die mit ZP verbundenen konkreten Nutzungsstrategien der ZP erweisen sich damit
zumindest auf Basis punktueller empirischer Befunde in verschiedenen Lindern als
heterogen. Entsprechend weisen die ZP-Verfahren in den OECD-Staaten eine hohe
Bandbreite an Gestaltungselementen auf. Als gemeinsame Merkmale aller ZP lassen
sich lediglich die zentrale Verwaltung des Verfahrens durch den Staat sowie min-
destens eine schriftliche Priifung, deren Aufgabe von einer Instanz aufierhalb der
Einzelschule erstellt wurde, resimieren (vgl. Klein et al. 2009). Als relevant ist diese
Heterogenitit einerseits mit Blick auf den Grad der Standardisierung bzw. Zentra-
litdt einzelner Prifungselemente und damit die Vergleichbarkeit von Abschliissen
anzusehen, andererseits verweist dies auch auf eine gewisse Bandbreite hinsichtlich
der Giite der Instrument und der Frage, ob die ZP tatsachlich messen, was sie messen
sollen, und belastbare Ergebnisse fiir die vergleichbare Vergabe von Abschliissen oder
die Beurteilung von Schulqualitit liefern.
In Anlehnung an Klein et al. (2009) lassen sich Standardisierungsgrad und Gtite
der Priifungsverfahren anhand von finf Kategorien differenzieren.
(1) Rahmenbedingungen: z.B. Steuerungssystem, historische Entwicklung der ZP
oder strukturelle Aspekte des Schulsystems
(2) Priifungsvorbereitung: Elemente, welche vor dem eigentlichen Prifungstag ent-
schieden bzw. entwickelt werden, z.B. Angebot an Priifungsfichern, Verhéltnis
zentraler und dezentraler Elemente, Aufgabenentwicklung
(3) Priifungsdurchfithrung: Elemente, welche sich auf die eigentliche Priifung bezie-
hen; z.B. organisatorische (Ort und Aufsicht) und inhaltliche Fragen (Anzahl und
Dauer von Prifungen; Wahlmoglichkeiten fiir Priiflinge etc.)
(4) Priifungskorrektur: Akteure und Prozesse der Korrektur sowie Bewertungsvorgaben
(5) Umgang mit Priifungsergebnissen: z.B. Prozess der Ergebnisriickmeldung, Bedeu-
tung der Priifungen fiir Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Bedeutung fur die Ge-
samtqualifikation) und Schulen/Lehrkrifte (z.B. School Accountability)
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Im Folgenden werden fiir die Kategorien (2) bis (4) jeweils exemplarisch empirische
Befunde berichtet.

2.1 Standardisierung der Aufgabenentwicklung

Den Kern der Prifungsvorbereitung bildet die Entwicklung der Aufgaben, welche
in den ZP zum Einsatz kommen. Dieses Element 14sst sich wiederum differenzieren
in die beteiligten Akteure (z.B. Anzahl, Funktion, Ausbildungshintergrund) und den
Prozess der Aufgabenentwicklung (z.B. Vorgaben zu Format, Inhalt und Anforde-
rungsniveaus der Aufgaben etc.).

Fir die verschiedenen Prifungsverfahren in der BRD lassen sich zwei zentra-
le Modelle der Aufgabenentwicklung unterscheiden: Im Top-down-Modell werden
die Aufgaben durch Kommissionen an den jeweiligen Landesinstituten entwickelt;
im Bottom-up-Modell werden hingegen erfahrene Lehrkrifte mit der Aufgaben-
entwicklung fiir die ZP betraut (Kihn 2010). Im internationalen Vergleich ist das
Bottom-up-Verfahren eher selten; die Top-down-Variante lasst sich dagegen weiter
aufschliisseln. In den Niederlanden und dem UK werden die Aufgaben durch nicht
staatliche Testinstitute entwickelt, wihrend die Aufgabenentwicklung in anderen
Staaten durch Kommissionen unterschiedlicher Zusammensetzung innerhalb der
Schulaufsichtsbehorden erfolgt. Haufig werden hierbei v.a. Lehrkrifte in die Kom-
missionsarbeit integriert; z.T. kommen auch Fachdidaktiker oder Testexperten zum
Einsatz (Klein et al. 2009).

2.2 Giite der Aufgaben

Analysen der Aufgabengiite finden zum Teil bereits innerhalb der Aufgabenent-
wicklungsverfahren Anwendung (z.B. in den Niederlanden, vgl. Béguin et al. 2008).
Empirische Befunde zur Glite von Aufgaben fiir ZP liegen primar fir die mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Facher auf Basis von Ratings der Aufgaben in ZP in
verschiedenen deutschen Landern vor und weisen auf kognitiv weniger anspruchs-
volle, aber lehrplanvalide Aufgaben hin (z.B. Kithn 2010, 2011; Kithn & Driike-Noe
2013). Aus internationaler Perspektive liegen Aufgabenanalysen fiir mehrere Unter-
richtsfacher in verschiedenen Staaten vor. Hier verweisen z.B. Befunde aus England
(Ofqual 2012), Finnland (Tikkanen & Aksela 2012) oder New South Wales (Baumgart
& Halse 1999) darauf, dass auch im Rahmen von ZP eine anspruchsvolle Aufgaben-
praxis realisierbar ist.

Zudem weisen die Analysen auch auf Unterschiede der Aufgaben zwischen Bun-
deslindern (Kithn 2010) und damit auf eine begrenzte bundesldndertibergreifende
Vergleichbarkeit hin. Abzuwarten bleibt, wie sich dieser Befund im Kontext des lan-
deriibergreifenden Aufgabenpools, dessen Ziel es ist, die ZP im Hinblick auf Aufga-
benqualitit, Aufgabenschwierigkeiten und Bewertungsstandards bundesweit ver-
gleichbarer zu gestalten (KMK-Beschluss vom 20. und 21. Juni 2013 in Wittenberg),
darstellen wird.
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2.3 Standardisierung des Korrekturprozesses

Vorgaben zur Korrektur der ZP sollen eine Orientierung der Bewertung an Kriteria-
len Mafistiben und somit Vergleichbarkeit innerhalb einer Kohorte sowie moglichst
auch zwischen Jahrgingen gewihrleisten. Zentral ist dabei, wie detailliert, anschau-
lich, aber auch trennscharf die Vorgaben zur Bewertung sind. Daneben stellen der
Grad der Verbindlichkeit, gleichwohl aber auch die tatsdchliche Nutzung der Vor-
gaben durch die Korrektoren sowie die Kontrolle des Korrekturprozesses zentrale
Standardisierungskriterien dar.

Die Befundlage zur Ausgestaltung von Korrektur- und Bewertungsrichtlinien ist
bislang eher diinn. Eine Studie von Zabka und Stark (2010) zur Gestaltung der im Zen-
tralabitur Deutsch eingesetzten Bewertungsvorgaben zeigt, dass sich diese in Darstel-
lungsform, Umfang und Inhalt sowie hinsichtlich der Verbindlichkeit teils deutlich
unterscheiden. Gleichwohl diirfte dies auch fachspezifisch unterschiedlich ausfallen.
Analog zeigen verschiedene Analysen, dass in die Bewertung im Zentralabitur schul-
bezogene soziale Bezugsmafistibe in geringem Mafie mit einflieRen (Neumann et al.
2009), was jedoch wiederum sowohl fach- als auch kursspezifische differenziell ausfallt
(Holmeier 2012). Vereinzelte qualitative Analysen des Korrekturverhaltens weisen al-
lerdings darauf hin, dass Korrektoren in der Notenfindung auch in stark standardisier-
ten Korrekturverfahren Vergleiche zwischen den Priiflingen und somit einen sozialen
Bezugsmafistab berticksichtigen (vgl. z.B. Crisp 2010, England).

3. Wirkungen von ZP: Intendierte Effekte und ,Nebenwirkungen“

Welche intendierten Wirkungen ZP entfalten sollen, ldsst sich aus ihren moglichen -

und jeweils kontextabhingig divergierenden - Funktionen ableiten. Insbesondere im

Riickgriff auf empirische Befunde zur normierenden Wirkung von schullaufbahn-

begleitenden Leistungstests auf den vorgelagerten Unterricht (,Backwash“-Effekt;

z.B. Cheng & Curtis 2012) werden neben den intendierten aber auch nicht intendierte

»,Nebenwirkungen“ befiirchtet. Intendierte wie nicht intendierte Wirkungen lassen

sich dabei in folgenden Dimensionen beschreiben:

(1) ZP konnen, so die These, die Motivation und Anstrengungsbereitschaft von Lehr-
kriften und Schiilerinnen und Schilern erhéhen (Bishop & Wofmann 2004). Aus
motivationstheoretischer Perspektive wird dies u.a. durch die Wahrnehmung und
Akzeptanz der ZP bedingt; ZP kdnnen in diesem Zusammenhang auch als belastend
wahrgenommen werden und dadurch nicht intendiertes Verhalten verstéirken.

(2) Mit Blick auf die konkrete Unterrichtsgestaltung sind die Erwartungen an die

positiven Wirkungen von ZP sowie Befiirchtungen bzgl. potenzieller nicht in-

tendierter Effekte besonders hoch. Der intendierten Kontrolle inhaltlicher Stan-
dards steht die Beflirchtung einer iberméfig einschrinkenden Wirkung auf die

Themenvarianz und methodische Gestaltung des Unterrichts gegentiber.

Eine intendierte Wirkung stellt zudem die Nutzung der riickgemeldeten Daten

zur Verbesserung des Lehrens und Lernens dar (z.B. verbesserte diagnostische Kom-

petenz; datengestiitzte Unterrichtsentwicklung). In diesem Zusammenhang wird

—_
w
-~
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z.B. auch erwartet, dass ZP Impulse fiir verbesserte organisationale Strukturen
und eine erhohte kollegiale Kooperation geben.

(4) Schliefilich stellt sich die Frage, inwiefern ZP vermittelt tiber die zuvor beschrie-
benen Variablen Wirkungen auf die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler entfalten kénnen.

3.1 Motivation und Einstellungen

Verschiedene Studien widmen sich im Zuge der Einfithrung von ZP in den deutschen
Landern der Einschitzung des neuen Verfahrens durch schulische Akteure. So skiz-
zieren verschiedene quantitative Befragungen die generell positive Wahrnehmung
der hoheren Vergleichbarkeit durch Lehrkrifte bei gleichzeitiger Skepsis gegentiber
Leistungsniveau und Aufgabenkomplexitit (Lorenz et al. 2011), sowie eine zuneh-
mende Entlastung und einen eher geringen Leistungsdruck durch die ZP (Maué et
al. 2012; Oerke 2012b).

Auch in internationalen Studien lassen sich ambivalente Einstellungen mit Blick
auf die Vergleichbarkeit einerseits und die Validitat der ZP-Ergebnisse andererseits
(Stevens & van Houtte 2011), aber auch Frustration und Kontrollverlust (nicht nur in
Schulen mit schwierigen Kontextbedingungen; Perryman et al. 2011) z.B. in England
umreifien. In anderen Lindern ist die Wahrnehmung des ZP-Verfahrens positiver
(z.B. Klein 2013, fiir Finnland, Irland und die Niederlande). Verschiedene v.a. quali-
tative Studien aus den USA und Australien deuten zudem darauf hin, dass ZP sowie
Anderungen in den Priifungsverfahren v.a. dann als giinstig empfunden werden,
wenn eine positive Wirkung auf die Leistung oder Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler erwartet wird (Krtiger et al. 2013; Sipple et al. 2004).

Das motivationale und emotionale Erleben von Schiilerinnen und Schiilern in
Verbindung mit ZP ist in der BRD bislang kaum beforscht; vorliegende Befunde ver-
weisen auf eine erhohte fachspezifische Priifungsangst (vgl. Baumert & Watermann
2000) sowie negative Effekte auf das motivational-emotionale Erleben der Lernen-
den (z.B. Juirges & Schneider 2010, Mathematik). Ambivalente Wirkungen in Abhén-
gigkeit vom Fach, Kursniveau und Bundesland zeigen sich mit Blick auf fachliches In-
teresse, Anstrengungsbereitschaft, Misserfolgsdngstlichkeit, Unsicherheit und schulische
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler (Maag Merki 2012b;
Oerke 2012b).

3.2 Unterrichtsgestaltung

In der deutschsprachigen Literatur liegt im Kontext von ZP ein besonderer Fokus
auf der Unterrichtsebene. Die vorliegenden Befunde spiegeln dabei vielfiltige Wir-
kungswege von ZP auf die Oberflichen- und Tiefenstruktur des Unterrichts wider.
So deutet sich z.B. eine geringere individuelle und soziale Bezugsnormorientierung
bei der Benotung und eine hohere Intensitat der Priifungsvorbereitung im zentralen
gegentiiber dezentralen Prifungen an (van Ackeren et al. 2012). Zugleich berichten
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Lehrkrifte in verschiedenen Studien in Bremen, Hessen und NRW, in zentral gepriif-
ten Kursen im Schnitt eine geringere Themenvariation als in dezentral gepriiften
Kursen zu nutzen (Eickelmann et al. 2011; Jager et al. 2012; Oerke et al. 2013).

Mit Blick auf die methodische Gestaltung zeichnet sich in verschiedenen Befra-
gungen in der BRD und den USA ab, dass Lehrkréfte zwar z.T. eine Einschrankung in
der Gestaltung des Unterrichts im Kontext von ZP wahrnehmen, sich dies aber nicht
in ihrer tatsichlichen Unterrichtsgestaltung widerspiegelt (z.B. Kithn & Racherbiu-
mer 2013, BRD; Vogler 2008, USA).

Hinsichtlich Tiefenstruktur von Unterricht im Kontext von ZP skizzieren die vor-
liegenden Befunde tendenziell eine eher erh6hte Nutzung von Elaborationsstrategien
im Unterricht, welche aber wiederum landerspezifisch sowie fachabhingig variiert
(z.B. Baumert & Watermann 2000; Maag Merki et al. 2010).

Eine Reallokation unterrichtlicher Ressourcen zuungunsten musisch-kiinstleri-
scher Facher oder Freiarbeitszeiten wird zudem in verschiedenen qualitativen Stu-
dien aus den USA (Sipple et al. 2004) und England (Perryman et al. 2011) beschrieben.
Dabei ist zu berticksichtigen, dass Schulen in diesen Lindern Konsequenzen, etwa
mit Blick auf die finanzielle oder personelle Ausstattung, zu erwarten haben, was den
Handlungsdruck auf die Schulen vergrofiern durfte.

3.3 Schul- und Unterrichtsentwicklung

Die Nutzung von ZP im Kontext von Schul- und Unterrichtsentwicklung stellt die
bislang am wenigsten beforschte Kategorie dar. Hinsichtlich der Nutzung der zu-
riickgemeldeten Daten aus ZP deuten zwei Studien aus England an, dass die Daten-
nutzung im Kontext von ZP insgesamt eher gering ausfallt, dabei aber auch durch
den schulinternen ,,Policy-Kontext“ aufseiten der Schul- und Fachleitung bedingt ist
(Saunders & Rudd 1999) und durch gezielte UnterstiitzungsmafRnahmen positiv be-
einflusst werden kann (Tymms 1995). Zudem zeichnet sich im Kontext anderer Stu-
dien eine deutliche Verankerung der Datennutzung im rahmenden Priifungs- und
Steuerungssystem ab; die Datennutzung ist scheinbar in den Schulen stirker etab-
liert, wenn die ZP durch den Staat systematisch mit externen Evaluationsverfahren
verkniipft werden (Klein 2013).

Mit Blick auf die kollegiale Kooperation lassen sich aus den wenigen vorliegenden
Befunden nur geringe Verdnderungen mit Blick auf Intensitit und Ausrichtung der
Kooperation im Zuge der Implementation von ZP ablesen (Appius 2012); das Bedirf-
nis zu kooperieren scheint zudem mit zunehmender Erfahrung mit den ZP abzu-
nehmen (Oerke 2012a), sodass die kollegiale Unterstiitzung im Umgang mit den ZP
v.a. in der Anfangsphase der Implementation bedeutsam zu sein scheint, sich aber
nicht grundsatzlich ausgeprigtere Kooperationsstrukturen entwickeln. Qualitati-
ve Fallstudien aus den USA verweisen zudem darauf, dass der Umgang mit den ZP
innerhalb der Schule abhingig von bereits existierenden (oder eben nicht vorhan-
denen) Leitungsstrukturen, Formen der Kooperation, schulischen Ressourcen und
Kompetenzen im Umgang mit den Priifungen sowie Normen und Werten innerhalb
der Schule ist (DeBray et al. 2001).
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3.4 Schiilerleistungen

Insbesondere mit Blick auf die Wirkung auf den Output von Schule sind die For-
schungsbefunde bislang dufierst heterogen. Wihrend einige international sowie
zwischen den deutschen Liandern vergleichende Studien von Schiilerleistungen auf
Basis von internationalen Schulleistungsstudien in Lindern mit und ohne ZP zu dem
Ergebnis kommen, dass Schiilerinnen und Schiiler in Lidndern mit ZP deutlich besse-
re Leistungen erbringen als in Staaten ohne ZP (z.B. Bishop 1997), formulieren andere
Studien zuriickhaltendere oder gegenliufige Einschitzungen. So erweisen sich z.B.
die auf Basis von PISA-Daten berichteten positiven Befunde fiir das Zentralabitur
(z.B. Woimann 2008) weniger deutlich, wenn nur die Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern berticksichtigt werden, welche die abiturrelevante Schulform Gymna-
sium besuchten (Block et al. 2011).

Verschiedene Reanalysen von TIMSS-Daten kommen ebenfalls zu unterschied-
lichen Ergebnissen. Im innerdeutschen Vergleich beschreiben Biichel et al. (2003)
beim mittleren Abschluss Vorteile fiir Bundeslander mit ZP in Mathematik; fir die
Sek II sind Vorteile des ZP aber nur in Physik-Grundkursen zu finden (Baumert &
Watermann 2000). Im internationalen Vergleich auf Basis der TIMSS-Daten deuten
sich nur fiir die Interaktion zwischen ZP und hohen Konsequenzen fiir Schiilerinnen
und Schiiler positive Effekte auf die Leistungsstirke in Mathematik v.a. fiir Schiile-
rinnen und Schiiler im unteren Leistungsspektrum sowie eine insgesamt eher ge-
ringere Leistungsstreuung an (Cosentino de Cohen 2010). Eine ebenfalls mit Mathe-
matikleistungen befasste Studie aus den USA differenziert verschiedene Typen von
ZP,wobei von dem Prifungstyp, der den deutschen Priiffungsverfahren am nichsten
kommt, v.a. die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler im oberen Leistungsquartil
profitieren, wihrend die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in den unteren
beiden Leistungsquartilen hier schwécher sind als in Systemen mit anderen Prii-
fungsformen (Shuster 2012).

In einer Langsschnittstudie in Bremen und Hessen lassen sich auf Basis der dort
eingesetzten Kompetenztests fiir diejenigen Kurse, fiir die Daten fiir beide Konstella-
tionen vorliegen (mit/ohne ZP), keine substanziellen Verdnderungen durch die Ein-
fiihrung von ZP feststellen (Maag Merki 2012a).

4. Fazit

Im Beitrag wurden theoretische Annahmen und empirische Befunde zu zentralen Ab-
schlusspriifungen, einem aus der Perspektive vieler deutscher Lander vergleichsweise
neuen Thema, in prozess- und outputorientierter Hinsicht zusammengefiihrt. Dabei zei-
gen sich vielgestaltige Steuerungsintentionen, die sich von der grundlegenden Funktion
der Zertifizierung und Sicherung von Vergleichbarkeit hin teils zu Rechenschaftslegung
und zu Erwartungen an Schulentwicklungsprozesse ausgeweitet haben. Landesspezi-
fische Wirkungserwartungen scheinen dabei durch kulturell und historisch verwur-
zelte Rahmenbedingungen in der Steuerung der Bildungssysteme beeinflusst zu sein
und sich in differenziellen Formen der Ausgestaltung von ZP zu manifestieren.
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In Bezug auf die Aufgabengestaltung als zentralen Kern der Priifungen finden
sich keine einheitlichen Befunde; vielmehr variieren sowohl Aufgabenentwicklungs-
prozesse als auch die Giite der Aufgaben je nach (Bundes-)Land, Unterrichtsfach und
Kursniveau. Diese Ausdifferenzierung wird sich in der BRD moglicherweise durch
die Einfiihrung eines gemeinsamen Aufgabenpools im Sinne besserer Vergleichbar-
keit verandern. Als Forschungsdesiderat erweist sich die Analyse von Korrekturvor-
gaben und -prozessen, v.a. fiir die deutsche Situation, wo die Priifungen schulintern
ausgewertet werden.

Hinsichtlich der Analyse von Wirkungen der ZP erweist sich die Unterrichts-
ebene als Kernbereich der fiir die BRD vorliegenden Forschung. Insgesamt lasst die
deutsche und internationale Befundlage allerdings keinen generellen ZP-Effekt auf
die Oberflichen- und Tiefenstruktur des Unterrichts vermuten; vielmehr scheint die
Unterrichtsgestaltung fach-, kurs- und landerspezifisch zu variieren. Hierbei ist ne-
ben kulturellen Unterschieden (zwischen Fichern wie zwischen Liandern) auch zu
vermuten, dass die heterogen gestalteten Priifungsverfahren und -aufgaben sowie
die damit verbundenen unterschiedlich weitreichenden Konsequenzen die Lehr-
krafte auf unterschiedliche Weise dazu veranlassen, ihren Unterricht zu veridndern
oder eben nicht.

Mit Blick auf das erreichte Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler schei-
nen einerseits fach- und kursspezifische Auspragungen bedeutsam zu sein; die po-
tenziellen fachdifferenziellen Effekte deuten moglicherweise auch auf besondere
fachkulturelle Unterschiede hin. Andererseits divergieren die Ergebnisse auch, wenn
neben der Frage, ob die Priifung zentral oder dezentral ist, weitere Spezifika des
Priifungsverfahrens berticksichtigt werden sowie in Abhédngigkeit der betrachteten
Schiilergruppen, sodass ein genereller Effekt von ZP auf Schiilerleistungen zweifel-
haft erscheint.

Insgesamt erweist sich ein direkter Vergleich der Befunde verschiedener Studien
durch die sehr unterschiedlichen Priifungsstrukturen jedoch als problematisch. Das
Etikett ,Zentrale Abschlusspriifung” stellt letztlich ein weiter zu differenzierendes
Konstrukt dar, dessen Verfahren z.T. erheblich divergieren. Entsprechende quanti-
tative wie qualitative Analysen konnen somit lediglich als Fallstudien verstanden
werden. Systematische Effekte im Sinne einer intendierten Verbesserung von Unter-
richts- und Arbeitsprozessen sowie einer Sicherung von Leistungsstandards lassen
sich in den Befunden insgesamt nicht stabil abbilden. Die Bestandsaufnahme deu-
tet daher insgesamt eher auf eine - gemessen an den Anspriichen - eingeschriankte
Steuerungswirksamkeit zentraler Abschlussprifungen hin.
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Die Vergleichsarbeiten in Deutschland:
Eine Bestandsaufnahme

Die Qualititssicherung und Qualititsentwicklung an Schulen nahm in den vergan-
genen zehn Jahren stetig an Bedeutung zu. Dies ldsst sich unter anderem daran er-
kennen, dass verschiedene Verfahren zur Erfassung schulischer Leistungen sowohl
in der Grundschule als auch in den weiterfithrenden Schulen implementiert wurden.
Zu diesen Verfahren gehoren die Vergleichsarbeiten (VERA), die zum Teil auch unter
anderen Namen, wie z.B. Lernstandserhebungen, Kompetenztests oder auch KER-
MIT, in mittlerweile allen Bundesldndern durchgefiihrt werden. Zunichst soll in die-
sem Beitrag ein kurzer Uberblick tiber die historische Entwicklung und die Merkma-
le dieses Instruments gegeben werden. Anschliefend folgt eine Zusammenfassung
der Forschung zur Rezeption und Nutzung von Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten
in Deutschland. Der Beitrag endet mit einem Fazit, welches die Ergebnisse bisheriger
Forschung bewertet und Perspektiven far zuklnftige Arbeiten erortert.

Die Entwicklung zentral durchgefiihrter Schulleistungsstudien begann in meh-
reren Bundesldndern zeitgleich in den Jahren 2002 und 2003 (KMK 2002). In Rhein-
land-Pfalz startete das Projekt Vergleichsarbeiten an der Universitdt Landau unter
der Leitung von Prof. Dr. Helmke und Prof. Dr. Hosenfeld. Im Rahmen von VERA
wurden im Jahr 2003 alle Schulerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe im
Fach Mathematik mit einem Test geprift (Helmke & Hosenfeld 2003). In Thiiringen
fanden im gleichen Jahr unter der Verantwortung der Universitit Jena als Kompe-
tenztest benannte Leistungsiiberpriifungen in allen Klassen der dritten und sechsten
Jahrgangsstufe statt (Nachtigall, Jantowski & Schmidt 2005). Auch in Bayern begann
man im Schuljahr 2002/2003 mit zentralen Tests in der zweiten Jahrgangsstufe unter
dem Namen Orientierungsarbeiten (Zimmer-Miiller & Hosenfeld 2013).

Im Projekt VERA nahm die Zahl der beteiligten Lander mit der Zeit zu: Im Jahr
2004 schlossen sich Berlin, Brandenburg, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern,
Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein an (Grof3 Ophoff, Koch, Hosenfeld
& Helmke 2006), und der Test wurde um das Fach Deutsch ergianzt. Seit dem Jahr
2008 beteiligten sich alle Lander an der Testung in der dritten Jahrgangsstufe
(VERA-3) und ab dem Jahr 2010 fiihrten alle Lander bis auf Baden-Wiirttemberg die
Vergleichsarbeiten in der achten Jahrgangsstufe (VERA-8) durch. Die Verantwortung
fir die Testentwicklung lag bis zum Jahr 2009 bei der Universitiat Landau, anschlie-
Rend gab sie die Aufgabe an das Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen
(IQB) an der Berliner Humboldt-Universitit ab (GrofR Ophoff 2013). Da das IQB be-
reits fiir die bildungsstandardbezogenen Landervergleiche verantwortlich war, sollte
mit der Ubernahme von VERA eine stirkere Anbindung an die Bildungsstandards
und die zugrunde liegenden Kompetenzstufenmodelle gewéhrleistet werden.
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Im Jahr 2012 vereinbarte die Kultusministerkonferenz (KMK) gemeinsame Leit-
linien zur Durchfiihrung und Weiterentwicklung des VERA-Tests (KMK 2012). In
diesem Papier legten die Linder unter anderem fest, dass der Test sowohl in der drit-
ten als auch in der achten Jahrgangsstufe in mindestens einem Fach obligatorisch
durchzufiihren ist. Die Linder kamen auch darin tberein, dass keine einzelschuli-
schen Ergebnisse veroffentlicht werden diirfen und die Arbeiten unbenotet bleiben
sollen. Die Ergebnisse des Tests haben somit keine direkten Konsequenzen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler, sie sind aufferdem nicht mit Sanktionen fiir Lehrkraf-
te und Schulen verbunden. Aus diesem Grund lassen sich die Vergleichsarbeiten als
Low-Stakes-Test bezeichnen. In der Vereinbarung der KMK unterstrichen die Minis-
terinnen und Minister erneut, dass VERA primér der Unterrichts- und Schulentwick-
lung sowie der Vermittlung zentraler fachlicher und fachdidaktischer Konzepte der
Bildungsstandards dient. Dariiber hinaus ldsst der Beschluss der KMK die Mdglich-
keit zu, dass VERA-Ergebnisse auch durch die Schulaufsicht oder die Schulinspektion
herangezogen werden kénnen.

Auf formaler Ebene sind die Ziele des Instrumentes VERA klar benannt, aller-
dings nehmen die von VERA Betroffenen die Funktionen des Tests zum Teil sehr
unterschiedlich wahr. Eine Befragung von Fachkonferenzvorsitzenden in Nord-
rhein-Westfalen ergab, dass der Test aus Sicht der Befragten in besonderer Weise
zur Beschreibung von Stiarken und Schwichen in Klassen- und Jahrgangsstufen, zur
Unterrichtsentwicklung und zur Verbesserung der schulinternen Kommunikation
geeignet ist (Kiihle & Peek 2007). Weniger hilfreich ist das Instrument zum System-
monitoring, zur Férderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler sowie zur Schullauf-
bahnberatung. In einer aktuellen Befragung von Grundschullehrkriaften im Rahmen
des IQB-Landervergleichs 2011 wurde untersucht, inwiefern die Vergleichsarbeiten
als Instrument der Unterrichtsentwicklung oder als Instrument der Kontrolle von
Schulen angesehen werden (Richter & Bohme 2014; Richter, Bchme, Becker, Pant &
Stanat 2014). Dabei bestétigte sich, dass die Vergleichsarbeiten vor allem zur Identi-
fizierung von Starken und Schwichen von Klassen, zum padagogischen Austausch
zwischen Lehrkriften und zur Einschitzung einzelner Schiilerinnen und Schiiler
dienen. Dennoch ist die Mehrheit der Lehrkrifte der Auffassung, dass die Ergebnisse
kaum Hinweise zur Weiterentwicklung des Unterrichts bereitstellen und auch nicht
fur die Planung von Férdermafinahmen genutzt werden konnen. Ebenso sind die
befragten Lehrkrifte iberwiegend der Meinung, dass sich die Schulaufsicht anhand
der VERA-Ergebnisse tiber die Leistungen von Schulen informiert und sie miteinan-
der vergleicht. Dies zeigt, dass VERA in der Praxis nicht so ankommt, wie es von der
Bildungspolitik intendiert war. Lehrkrafte nehmen den Test als Mittel der externen
Leistungsdiagnose wahr; sie sehen ihn allerdings kaum als Werkzeug an, um ihren
Unterricht zu optimieren. Somit bedarf es offensichtlich auch tiber zehn Jahre nach
der Einfithrung von VERA nach wie vor intensiver Bemiithungen, die priméare Funk-
tion von VERA, ndmlich Unterrichts- und Schulentwicklung, zu verdeutlichen.
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Rezeption und Nutzung der Ergebnisse von Vergleichsarbeiten
in Deutschland

Die Einfiihrung von flichendeckenden Vergleichsarbeiten ist vonseiten der Bil-
dungspolitik mit der Erwartung verbunden, dass die Auseinandersetzung mit den
zuriickgemeldeten Testergebnissen zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitat
und schliefflich der Lernergebnisse fithrt (KMK 2010, 2012). Den Prozess der Aus-
einandersetzung beschrieb Helmke (2004) in einem theoretischen Rahmenmodell,
welches vier aufeinanderfolgende Schritte verkntipft (s. Abbildung 1). Der Verarbei-
tungsprozess beginnt mit der Rezeption der Ergebnisse durch die Lehrkraft und setzt
sich in der Analyse moglicher Ursachen (Reflexion) fort. Anschlieffend sollten Lehr-
krafte auf dieser Grundlage Mafinahmen zur Optimierung des Unterrichts ergreifen
(Aktion) und diese auf ihre Wirksamkeit hin tiberprafen (Evaluation). Einen dhnli-
chen Kreislauf beschreiben auch andere Modelle, welche das Lernen aus Feedback
konzeptuell darstellen (z.B. Hamilton et al. 2009; Hellrung & Hartig 2013). Dieser
idealtypisch beschriebene Lernprozess soll sich nicht nur auf die Qualitit des Unter-
richts, sondern am Ende auch auf die Lernergebnisse von Schiilerinnen und Schii-
lern auswirken. Es wire somit zu erwarten, dass Lehrkrifte, die sich kontinuierlich
mit den Ergebnissen ihres Unterrichts — gemessen durch standardisierte Leistungs-
tests — beschiftigen, Giber einen lingeren Zeitraum hinweg auch bessere Ergebnisse
in den Tests erzielen.

Abb. 1: Vereinfachtes Rahmenmodell von der Rezeption zur Evaluation nach Helmke (2004)

Individuelle Bedingungen der Lehrkraft

Ergebnis
der
Lernstands- Rezeption Reflexion
erhebungen

Externe Bedingungen

Ein erfolgreiches Durchlaufen dieses Feedback-Kreislaufes setzt voraus, dass die
betroffenen Personen, insbesondere Lehrkrifte, den VERA-Test akzeptieren und als
niitzlich bewerten (Grésel 2010). Dies ist vor allem auch deshalb von grofRer Bedeu-
tung, da die Lehrkréfte in den meisten Bundesldndern den Test selbst in ihrer Klasse
durchfiihren und auswerten (KMK 2012). Studien, die bereits frith den Implementati-
onsprozess von VERA begleiteten, zeigten, dass Lehrkrifte den Test entgegen aktuel-
ler Bewertungen mehrheitlich als nttzlich einschitzen (Koch, Groft Ophoff, Hosen-
feld & Helmke 2006; Nachtigall & Jantowski 2007). Ein Jahr nach der Einfithrung von
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VERA fielen die Einschiatzungen der Niitzlichkeit sogar positiver aus als noch im Jahr
zuvor (Hellrung & Nachtigall 2013; Kiihle & Peek 2007). Betrachtet man allerdings
den langfristigen Trend der wahrgenommenen Niitzlichkeit iiber zehn Jahre, dann
ist bei Lehrkriften sowie bei Schulleitungen ein Riickgang in der Zustimmung zu
verzeichnen (Hellrung & Nachtigall 2013). Uber Griinde fiir diesen Riickgang lasst
sich an dieser Stelle nur spekulieren, allerdings macht der Befund darauf aufmerk-
sam, dass Reformen, die zunédchst mehrheitlich Akzeptanz erfuhren, auch negative
Entwicklungen nehmen kénnen.

Neben den individuellen Bedingungen der Lehrkraft und den externen Bedin-
gungen konnen auch die Eigenschaften der Vergleichsarbeiten selbst den Feedback-
Kreislauf beeinflussen (Grasel 2010). Wenn der Test fiir Lehrkrifte einen zusitzlichen
Nutzen erbringt, die Durchfiihrung einfach und praktikabel ist und das Verfahren
kompatibel mit den bestehenden Zielen der Schule ist, dann sollte sich dies in der
Auseinandersetzung mit den Ergebnissen niederschlagen (vgl. Rogers 2003). Aus Stu-
dien zur Rezeption der Vergleichsarbeiten ist bekannt, dass der Mehrwert des Tests
fir Lehrkrifte vor allem darin besteht, diagnostische Informationen tiber den Leis-
tungsstand ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten (Nachtigall & Jantowski 2007;
Richter & B6hme 2014). Zum Teil bestitigen die Testergebnisse bereits bestehendes
Wissen aus dem Unterricht, zum Teil erhalten Lehrkréfte aber auch unerwartete
Riickmeldungen tiber das erreichte Kompetenzniveau (Maier 2007, 2009). Somit ist
der zusatzliche Erkenntnisgewinn zumindest far einen Teil der Lehrkréfte tatsach-
lich gegeben.

Fiir die Durchfithrung des Tests werden den Schulen in der Regel alle Materialien
vorab durch externe Institute zur Verfligung gestellt, allerdings sind die Tests in den
meisten Landern fiir die Lehrkrifte mit einem zeitlichen Mehraufwand verbunden.
Die Lehrkriafte sind (aufler in Hamburg) fiir die Auswertung der Testhefte und die
elektronische Riickmeldung der Daten an die Institute selbst verantwortlich. Die-
ser erhohte Arbeitsaufwand wird von einem grofden Teil des pddagogischen Perso-
nals kritisch bewertet (Bonsen, Biichter & Peek 2006; Nachtigall & Jantowski 2007).
Positive Bewertungen erhalten jedoch die Riickmeldungen, die den Lehrkraften im
Anschluss an die Tests zur Verfligung gestellt werden. Diese werden von den meisten
Lehrkriften als verstandlich eingeschitzt (Koch et al. 2006; Nachtigall & Jantowski
2007), allerdings berichtet knapp die Hélfte der Lehrenden in einer nordrhein-west-
falischen Befragung von Schwierigkeiten bei der Interpretation der Ergebnisse, ins-
besondere im Umgang mit statistischen Begriffen (Bonsen et al. 2006; Kiihle & Peek
2007). Bei einer Differenzierung der Ergebnisse nach Fichern zeigte sich auch, dass
Lehrkrifte in den Sprachen tiber grofiere Schwierigkeiten berichteten als Lehrkrifte
im Fach Mathematik.

Zur Prifung der Kompatibilitat der Vergleichsarbeiten mit bestehenden schuli-
schen Zielen lasst sich die Einschdtzung der curricularen Validitdt heranziehen. Hier-
far beurteilten Lehrkrifte, inwiefern der VERA-Test mit den Inhalten des Lehrplans
tbereinstimmt. Dabei zeigten sich in einer Studie von Maier (2008b, 2010) deutliche
Linderunterschiede: Wihrend Baden-Wiirttemberger Lehrkrifte die Ubereinstim-
mung mit dem Lehrplan eher niedrig einschitzten, beurteilte das Thiringer Lehr-
personal die Ubereinstimmung mit dem Lehrplan tendenziell positiv. Daher bleibt
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die Frage offen, wie Lehrkrifte anderer Lander die Passung zwischen Lehrplan und
VERA-Test beurteilen.

Im Folgenden soll nun das Feedback-Modell in Abbildung 1 als Grundlage ge-
nutzt werden, um die bisherigen Befunde zu den Kernbestandteilen des Modells
zusammenzufassen. Zur Untersuchung der Rezeption und Reflexion der Vergleichs-
arbeiten wurde in Studien erfasst, wie intensiv sich Lehrkrifte mit den Ergebnis-
rickmeldungen beschiftigen und in welchen Gremien und Gruppen sie die Befunde
auswerten. Die iberwiegende Mehrheit der Schulen nimmt die Berichte zu den Tests
zur Kenntnis (Nachtigall 2012, 2013). Eine differenzierte Analyse des Nutzungsver-
haltens konnte zeigen, dass sich Lehrkrifte vor allem intensiv mit Ergebnissen auf
Schiiler- und Klassenebene beschiftigen und weniger umfangreich mit dem Anteil
richtig geloster Aufgaben und der eingeschitzten Diagnosegenauigkeit (GroR Ophoff
2013). Sehr hiufig nutzen Lehrkrifte auch die begleitenden Informationsmateriali-
en, wie die Durchfithrungsanleitung, die Beschreibungen der Fahigkeitsniveaus und
Angaben zu Falschlésungen. Zudem ist bekannt, dass die Ergebnisse auch innerhalb
der Schulen in Gremien und mit einzelnen Personen diskutiert werden. Am hiufigs-
ten tauschen sich die Lehrkrifte tiber die Ergebnisse mit den beteiligten Schiilern
selbst, aber auch mit Kollegen des gleichen Faches, in der Fachkonferenz und mit der
Schulleitung aus (Maier 2008b). Auch tiber einen Austausch mit den Eltern tiber die
Testergebnisse des Kindes wird in Studien berichtet (Maier 2008b, 2009). Allerdings
ist zu berticksichtigen, dass die Intensitit des Austauschs zum Teil deutlich zwischen
den einzelnen Bundesldndern variiert.

Nach der Phase der Rezeption und Reflexion folgt im Feedback-Kreislauf die
Aktionsphase, in welcher Lehrkrifte Mafinahmen fiir ihren Unterricht ableiten. In
der Literatur finden sich Hinweise, dass der Grofdteil der Lehrkrifte bereit ist, sich
mit den Ergebnissen der Vergleichsarbeiten auseinanderzusetzen und daraus Konse-
quenzen zu ziehen (Bonsen et al. 2006; Kiihle & Peek 2007). Trotz dieser Bereitschaft
lassen andere Studien erkennen, dass der zusatzliche Nutzen der Tests z.B. fiir die
Unterrichtsgestaltung und fiir die Férderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler
eher gering eingeschitzt wird (Maier 2008a, 2008b; Richter & Bohme 2014; Wacker
& Kramer 2012).

Fiir die Darstellung der tatsdchlich umgesetzten Mafinahmen soll im Folgenden
zwischen intendierten und nicht intendierten Effekten unterschieden werden (Bell-
mann & WeiR 2009). Zu den intendierten Effekten lassen sich alle diejenigen Maf-
nahmen zdhlen, welche die Weiterentwicklung des Unterrichts auf Grundlage der
Testergebnisse entweder auf Klassen- oder Schulebene zum Inhalt haben. Dies kann
sowohl Mafinahmen umfassen, bei denen sich Lehrkréfte direkt mit der Optimie-
rung des Unterrichts beschiftigen (z.B. durch den Einsatz kompetenzorientierter
Aufgaben), als auch solche, die indirekt Konsequenzen fiir den Unterricht mit sich
bringen (z.B. Durchfiihrung fachdidaktischer Fortbildungen). Bei der Betrachtung
des Anteils jener Lehrkrifte, die Konsequenzen aus den Vergleichsarbeiten zie-
hen, zeigen sich uneinheitliche Befunde in verschiedenen Untersuchungen. In ei-
ner lindertibergreifenden Studie von Koch et al. (2006) berichten nur 7 Prozent der
Lehrkréfte, keine Verdnderungen im Unterricht vorgenommen zu haben. In einer
grof¥flichigen nordrhein-westfilischen Befragung gaben hingegen drei Viertel der
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Lehrkrifte an, ihren Unterricht wie bisher zu gestalten (Kithle & Peek 2007). Trotz
dieser inkonsistenten Befundlage zeigt sich in beiden Studien, dass infolge der VE-
RA-Erhebungen verstarkt Testinhalte und Testformate im Unterricht behandelt wer-
den. Aus der Arbeit von Koch et al. (2006) geht dartiber hinaus hervor, dass etwa die
Halfte der Lehrkréfte auch die Unterrichtsmethoden tiberdenkt, leistungsbezogene
Differenzierungen vornimmt und zusitzliche parallele Klassenarbeiten einfiihrt
(d4hnliche Befunde auch bei Nachtigall & Jantowski 2007). Nur eine Minderheit der
Lehrkréfte verdndert die Reihenfolge der Unterrichtsinhalte oder nimmt neue In-
halte in den Unterricht auf (Koch et al. 2006). Diese Ergebnisse machen deutlich, dass
der Einsatz der VERA-Arbeiten durchaus positive Konsequenzen fiir den Unterricht
mit sich bringt. Die entwickelten Testaufgaben werden als Impuls genutzt, um sie
zur Wiederholung oder Ubung im Unterricht zu verwenden. Dies fiihrt dazu, dass
mit den Aufgaben die inhaltlichen Schwerpunkte der Bildungsstandards starker im
Unterricht verankert werden und die Implementation einer verinderten, auf Kom-
petenzen ausgerichteten Aufgabenkultur angestof3en wird.

Zu den nicht intendierten Effekten gehoren solche Manahmen, die nicht auf eine
Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitit und der Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler ausgerichtet sind, sondern allein darauf abzielen, ein moglichst gutes
Ergebnis im Test zu erreichen. Dies umfasst z.B. gezielte Trainings vor dem Test, Hil-
fen wahrend des Tests oder die nachtrigliche Korrektur der Testbogen (Bellmann &
Weifk 2009). Fiir die VERA-Arbeiten ist zu erwarten, dass nur wenige negative Folgen
zu beobachten sind, da die Ergebnisse des Tests keine unmittelbaren Folgen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrkrifte und die Schulleitungen mit sich bringen.
Zur Prifung dieser Annahme liefern nur wenige Studien Erkenntnisse. Erste Ergeb-
nisse einer Interviewstudie mit Lehrkraften und Schulleitungen weisen darauf hin,
dass Aufgaben und Aufgabenformate von VERA durchaus tiber einen lingeren Zeit-
raum gelibt und in Einzelféllen auch Testergebnisse ,geschont” werden (Bellmann,
Duzevic, Kirchhoff & Schweizer 2014). Auf}erdem wird in dieser Studie berichtet,
dass das Unterrichtsniveau sinkt, da eine Anpassung an das Niveau der Testaufgaben
vorgenommen wird. Auch wenn diese Arbeit belegt, dass solche negativen Folgen
existieren, weisen einzelne grof}flichig angelegte Lehrkriftebefragungen darauf hin,
dass VERA kaum zu einer thematischen Verengung des Unterrichts oder einer Ver-
nachléssigung nicht getesteter Facher beitragt (Richter et al. 2014, Wacker & Kramer
2012). Somit stiitzen diese Befunde die urspriingliche Vermutung, dass nur wenige
negative Folgen in der Fliche zu finden sind. Allerdings bedarf es auch in diesem Feld
weiterer Forschung.

Die letzte Phase des Feedback-Kreislaufs umfasst die Evaluation jener Mafinah-
men, die aus den Ergebnissen des Tests entwickelt wurden. Lehrkriafte konnen z.B.
anhand des Ergebnisses einer weiteren Leistungstiberpriifung einschitzen, inwie-
fern sich die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in bestimmten Doménen
(z.B. Lesen) entwickelt haben, und daraus Schlussfolgerungen fir eine gelungene
Anpassung der Lerngelegenheiten (z.B. Ubungsaufgaben) ziehen. In der empiri-
schen Forschung finden sich bislang keine Belege dafiir, inwiefern Lehrkréfte tat-
sichlich eine solche Evaluation vornehmen. Allerdings lassen sich in der Literatur
Hinweise darauf finden, ob der Umgang mit den Ergebnissen der Vergleichsarbei-
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ten mit den Leistungen von Schiilerinnen und Schilern zusammenhingt. Eine
Untersuchung im Rahmen des IQB-Landervergleichs 2011 hat deutlich gemacht,
dass Lehrkrifte, die VERA als Entwicklungsinstrument begreifen, ihren Unterricht
starker an der Ausbildung von Kompetenzen ausrichten und bessere Ergebnisse in
Tests zum Lesen und zur Mathematik erreichen (Richter et al. 2014). Dieser empiri-
sche Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen der Lehrkrifte und den Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler lasst sich moglicherweise durch die folgende
Handlungskette begriinden: Personen, die VERA als Mittel der Unterrichtsent-
wicklung betrachten, beschiftigen sich intensiver mit den erzielten Ergebnissen
des Tests, ziehen daraus Konsequenzen fiir ihren Unterricht und erreichen damit
auch bessere Leistungen fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler. Bislang ist dieser kau-
sale Zusammenhang nicht empirisch dokumentiert. Es bedarf deshalb zukiinftig
weiterer Studien, die sich damit beschéftigen, welche kognitiven Prozesse bei Lehr-
kraften ablaufen, wenn diese Riickmeldungen interpretieren und Entscheidungen
ftr ihren Unterricht treffen.

Fazit

Die Einfithrung der Vergleichsarbeiten setzt einen bedeutenden Meilenstein in der
schulischen Leistungsdiagnostik in der Bundesrepublik Deutschland. Uber einen
Prozess von mehreren Jahren ist es gelungen, einen Test zu implementieren, der in
allen 16 Bundesliandern und mit allen Schiilerinnen und Schiilern der dritten und
achten Jahrgangsstufe an zentral festgelegten Testtagen regelmifig durchgefiihrt
wird. Dieser Test ermoglicht Lehrkréften nicht nur eine Riickmeldung tGber den Leis-
tungsstand ihrer Schiilerinnen und Schiiler in ausgewéhlten Doménen, sondern er
gibt ihnen auch Feedback iiber den Grad des Erreichens der Bildungsstandards. Dies
ist vor allem deshalb von Bedeutung, da VERA aktuell das einzige Instrument ist, wel-
ches eine solche Riickmeldung fir alle Schiilerinnen und Schiiler eines Jahrgangs zur
Verfiigung stellt (vgl. Zimmer-Miiller & Hosenfeld 2013). Durch den Charakter des
Low-Stakes-Tests lasst sich VERA gut als Instrument der Selbstevaluation verwen-
den, und die Gefahr der Manipulation von Testergebnissen ist gering.

Mit diesen positiven Eigenschaften gehen eine Reihe von Erwartungen seitens
der Bildungspolitik einher (z.B. KMK 2010, 2012): Die Ergebnisse sollen eine Basis
bieten, Starken und Schwichen von Klassen zu erkennen und bestehende Defizite
abzubauen. Ferner sollen die Tests dazu beitragen, dass Lehrkréfte stirker in Kontakt
mit kompetenzbezogenen Aufgaben treten und diese auch in ihren Unterricht inte-
grieren. Ihr Ziel ist dartiber hinaus, positiv auf die Schulentwicklung, z.B. durch die
Anpassung schulinterner Curricula oder durch Personalentwicklungsmafinahmen,
einzuwirken. Auf der Ebene des Schulsystems werden die Ergebnisse in einzelnen
Liandern auch zu Zwecken des Monitorings verwendet, indem z.B. die Ergebnisse al-
ler Schulen tberblicksartig dargestellt werden (z.B. Emmrich, Heinig & Harych 2013;
Nachtigall 2013). Somit befinden sich die Vergleichsarbeiten in einem ,Spannungs-
feld zwischen Bildungsmonitoring und Individualdiagnostik® (Leutner, Fleischer,
Spoden & Wirth 2008, S. 164).
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Diese Vielfalt an Erwartungen lésst sich in der schulischen Praxis nur in Teilen
realisieren und hat mit hoher Wahrscheinlichkeit dazu beigetragen, dass Lehrkrafte
keine einheitlichen Vorstellungen von der Funktion der Vergleichsarbeiten entwi-
ckelt haben (Richter et al. 2014). Der VERA-Test wurde mit dem Ziel entworfen, Riick-
meldungen tiber den Leistungsstand von Schiilerinnen und Schiilern auf Grundla-
ge eines bildungsstandardbezogenen Tests zu liefern und Reflexionsprozesse in der
Schule anzustofien. Der Test ist allerdings nur sehr eingeschrankt in der Lage, als
Monitoringinstrument innerhalb eines Landes zu fungieren, da er von den Lehrkraf-
ten selbst durchgefiihrt wird und somit die Einhaltung standardisierter Testbedin-
gungen nicht gewihrleistet werden kann (Leutner et al. 2008). Ferner sind die Tests
nur bedingt zur Individualdiagnose in einem Kompetenzbereich geeignet, da es sich
um einen vergleichsweise kurzen Test handelt, in dem nur eine relativ geringe Zahl
an Aufgaben gestellt wird. Dies birgt die Gefahr, dass das Ergebnis fiir das Individu-
um eher ungenau ist und Fehlklassifikationen zustande kommen koénnen (vgl. Pant
2013). VERA kann deshalb auch als Screening-Instrument verwendet werden, um im
Anschluss Testungen mit genaueren diagnostischen Verfahren vorzunehmen.

Schlussendlich lésst sich restimieren, dass VERA als zusitzliches Diagnoseins-
trument in den schulischen Alltag integriert ist und dort auch von einem Teil der
Lehrerschaft fiir die Optimierung von Unterricht, z.B. durch die Wiederholung und
das Uben von Aufgaben, genutzt wird. Trotz dieser insgesamt positiven Effekte
wird die Kritik geduflert, dass die von Lehrkraften ergriffenen Mafinahmen kaum
iber die einzelne Klasse hinausgehen und nur selten innovative Elemente in den
Unterricht eingeftihrt werden (Dedering 2011; GroR Ophoff, Hosenfeld & Koch
2007). Auch wenn dieser Kritik in der Sache zuzustimmen ist, stellt sich die Frage,
ob solche Erwartungen gerechtfertigt sind. VERA liefert primér eine Riickmeldung
tiber den Grad der erreichten Kompetenzen auf Grundlage der Bildungsstandards.
Was Lehrkrifte mit diesem Wissen anfangen und welche Schlussfolgerungen sie
daraus ziehen, ist ihnen in weiten Teilen selbst tiberlassen und wird kaum durch
externe Unterstiitzungsangebote begleitet. Es ist deshalb sogar plausibel und wenig
iberraschend, dass die Reichweite der aus den Testergebnissen gezogenen Konse-
quenzen gering ausfillt. Um das Potenzial des Tests in Zukunft noch besser nutzen
zu konnen, bedarf es daher vor allem einer stiarkeren Professionalisierung der Test-
anwender mit Bezug auf die Interpretation und Auswertung von Riickmeldungen,
aber auch konkreter Angebote, die beschreiben, wie Defizite in bestimmten Kom-
petenzbereichen zu beheben sind.
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Wissenschaftliche Begleitforschung -

zu welchem Zweck, mit welchem Nutzen?
Das Beispiel der Ganztagsschulforschung

Die Ganztagsschulforschung hat sich in den letzten zehn Jahren zu einem eigen-
stindigen Bestandteil der empirischen Bildungsforschung entwickelt. Dabei wurde
die von Bund und Landern initiierte und geférderte empirische Forschung fast zeit-
gleich zum Beginn des bundesweiten Ganztagsschulausbaus auf den Weg gebracht
- auch da zuvor festgestellt worden war, dass kaum belastbare wissenschaftliche
Aussagen zur Qualitit und Wirkungen von Ganztagsschulen in Deutschland vorla-
gen (vgl. Klieme & Radisch 2003). So wurde erstmals eine bundesweite bildungspoli-
tische MafRnahme - der Ausbau schulischer Ganztagsangebote - von Beginn an wis-
senschaftlich begleitet, die Ganztagsschulforschung quasi als Begleitforschung eines
rasanten Ganztagsschulausbaus etabliert.

Entsprechend stand diese empirische Begleitforschung im Fokus sowohl der
wissenschaftlichen Community als auch in Bildungspolitik und Bildungspraxis, fiir
die sie zeitnah Orientierungspunkte fiir den Ausbau liefern sollte. Neben der gro-
flen vom BMBF geforderten landertbergreifenden ,Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen - StEG“ und dem Ganztagsschulforschungsprogramm des BMBF
(vgl. BMBF 2012) wurden in den letzten Jahren auch in den Lindern zahlreiche
Evaluationsstudien zur Entwicklung der Ganztagsschulen durchgefiihrt - so etwa
in Nordrhein-Westfalen mit der Evaluation der Offenen Ganztagsschule und der
Bildungsberichterstattung Ganztagsschule NRW (BiGa NRW) oder der Hessischen
Ganztagsschulstudie HeGS.

Im Forum wurden zum einen die grundlegenden Voraussetzungen einer hoch-
wertigen und aussagefihigen Begleitforschung, die interdisziplinar und mehrper-
spektivisch arbeitet, diskutiert als auch die bisherige Forschungspraxis in diesem
Feld kritisch hinterfragt. Dartiber hinaus wurde beispielhaft auf der Basis der drei
Studien StEG, BiGa NRW und HeGS gezeigt, wie die Ergebnisse empirischer Bildungs-
forschung fiir die Bildungspraxis und die bildungspolitische Steuerung - auch im
politischen Gefiige zwischen Bund und Landern - nutzbar gemacht werden konnen.
Dabei wurden fiir die landerspezifischen Studien BiGa NRW und HeGS jeweils Vor-
tragstandems aus Forschung und Bildungsverwaltung gebildet, die im jeweils wech-
selseitigen Bezug aufeinander den Nutzen und die Grenzen der Begleitforschung wie
auch der jeweiligen Befunde diskutierten.

Natalie Fischer (Frankfurt/Kassel) gab in ihrer Darstellung der Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen (StEG) einen allgemeinen Einblick in das Span-
nungsfeld, in dem sich eine bundesweite Studie wie StEG bewegt, und zeigte ne-
ben den Grenzen solcher lindertibergreifender Schulforschung auch Moglich-
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keiten des Transfers mit Blick auf die Schulpraxis und die Bildungspolitik auf.

Cornelia Lehr (Wiesbaden) - als erste Vortragende des ,,Hessen-Tandems“ - do-
kumentierte in ihrem Beitrag zundchst den Stand der Qualitatsdiskussion in Hes-
sen, wie er sich u.a. im Qualitatsrahmen fiir die ganztigig arbeitenden Schulen in
Hessen niederschldgt. In acht Qualitdtsbereichen sind hier Kriterien aufgefiihrt, die
zur Erftllung des jeweiligen Ganztagsprofils ausschlaggebend sind (u.a. Steuerung
der Schule, Unterricht und Angebote, Kooperation, Partizipation, Rhythmisierung,
Pausen- und Mittagskonzept etc.). Um die Wirksamkeit und Qualitét der in Hessen
bestehenden Ganztagsangebote mit Blick auf diesen Qualitidtsrahmen zu evaluieren,
wurde ein umfassendes Begleitforschungsprogramm aufgelegt, das neben der Betei-
ligung an der bundesweiten Studie StEG u.a. auch die Durchfithrung einer eigenen
Hessischen Ganztagsschulstudie (HeGS) umfasst.

Von HeGS berichteten Andrea Hopf und Ludwig Stecher als zweiter Teil des Hes-
sen-Tandems. Sie stellten zentrale Ergebnisse der Schulleitungsbefragung 2011-2013
vor und diskutierten, wie diese Befunde fiir die Weiterentwicklung der Ganztags-
schulen in Hessen nutzbar sind.

Auch in Nordrhein-Westfalen hat in den letzten Jahren ein rasanter Ausbau der
Ganztagsschulen stattgefunden. Dabei hat sich Nordrhein-Westfalen, wie Eva Adelt
(Dusseldorf) - als erste Vortragende des ,NRW-Tandems"“ - berichtet, frithzeitig fiir
eigene landesspezifische Studien zur Qualititsentwicklung entschieden. Die wis-
senschaftliche Begleitung erméglichte eine Uberpriifung u.a. der politischen Ziel-
setzungen der Ganztagsschule. Der Vortrag diskutierte die Ziele und Strategien des
Landes Nordrhein-Westfalen zur Weiterentwicklung des Ganztags in Hinblick auf
die Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Politik - dies vor allem mit Bezug auf
die Bildungsberichterstattung Ganztagsschule in NRW.

Die Begleitforschung, insbesondere die Bildungsberichterstattung Ganztagsschu-
le NRW (BiGa NRW), wurde daraufhin von Nicole Borner (Dortmund) im zweiten Teil
des NRW-Tandems vorgestellt. Die BiGa NRW ist als empirische Dauerbeobachtung
konzipiert, d.h., die Basis der Berichterstattung sind nicht amtliche Statistiken, son-
dern eigene empirische Erhebungen. Der Studie liegt ein komplexes Untersuchungs-
design zugrunde, welches die verschiedenen Perspektiven der Akteure und Nutzer
von Ganztagsschulen berticksichtigt und eine Kombination aus quantitativen und
qualitativen Forschungsmethoden darstellt. Der Vortrag stiitzte sich auf Daten der
Erhebungen aus den Jahren 2010, 2011 und 2012.

In den Beitrdgen und in der sich anschlief}enden Diskussion konnten nicht alle
Perspektiven hinsichtlich des Nutzens und der Grenzen der Begleitforschung ausge-
lotet werden. Sie zeigten aber insgesamt, wie notwendig Begleitstudien sind und wie
voraussetzungsvoll die wechselseitige Bezugnahme und die wechselseitigen Erwar-
tungen von Forschung(sinstitutionen) auf der einen und Bildungsverwaltung auf der
anderen Seite sind und dass beide Seiten gleichermafien auf die jeweilige Expertise
des anderen angewiesen sind.
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Ergebnisse nutzbar machen - Transfer

und Ertrage aus der Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen (StEG)*

Mit der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG) wird seit 1.1.2005 ein
landertbergreifendes Forschungsprogramm zur Entwicklung von Ganztagsschulen
und -angeboten gefordert. Es wird finanziert durch das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) und den Europiischen Sozialfonds. StEG ist eine der
grofiten nationalen Bildungsstudien. Von Anfang an kennzeichnete StEG als Beson-
derheit die enge Zusammenarbeit mit den Lindern und eine hohe politische Auf-
merksambkeit. In der ersten Phase der Studie wurden nahezu bundesweit in iber
370 Ganztagsschulen tiber 50.000 beteiligte Personen im Liangsschnitt befragt. Ak-
tuell sind alle Bundeslander an StEG beteiligt. Die Studie beinhaltet ein Systemmo-
nitoring in Form bundesweit repréasentativer Onlineschulleitungsbefragungen (2012
und 2015) sowie vertiefende Studien zu Qualitit und Wirkung ganztigiger Bildungs-
angebote. Dabei werden Schiilerinnen und Schiiler von der Grundschule tiber die
Sekundarstufe I bis hin zum Ubergang in die Berufsausbildung untersucht.

Von der Studie wird neben dem wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn auch
erwartet, fundierte Hinweise fir die Steuerung der Qualitit der Angebote in den
Schulen und die Unterstiitzung durch die Schuladministration bereitzustellen. Im
Folgenden werden zusammenfassend Leistungen des Politik- und Praxistransfers in
StEG sowie wissenschaftliche Ertrage bis zum ersten Halbjahr 2014 dargestellt, be-
vor eine Zukunftsperspektive fiir den Transfer er6ffnet wird, um kontrolliert Hand-
lungswissen fiir Bildungspraxis und -administration bereitzustellen.

Einleitung: Ertrage aus wissenschaftlichen Untersuchungen:
Drei Arten von Wissen

Transfer ist eine wichtige Aufgabe der empirischen Bildungsforschung. Wissenschaft-

liche Erkenntnisse sollen eine Grundlage fiir bildungspolitische und bildungsprakti-

sche Entscheidungen bieten. In diesem Zusammenhang unterscheidet Klieme (2013)

drei Arten von Wissen, die unterschiedliche Ansatzpunkte zum Transfer bieten:

a) Diagnosewissen beinhaltet die Beschreibung von Ist-Zustinden und Entwick-
lungen z.B. mittels indikatorengestiitzter Berichte. Dieses Wissen kann genutzt
werden, um Stéarken, Schwichen und Handlungsbedarf zu identifizieren.

1 Dieses Projekt wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung und des
Européischen Sozialfonds der Européischen Union gefordert.
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b) Erklirungswissen umfasst die Beschreibung von Entwicklungen in Abhingig-
keit von Verdnderungen bestimmter Merkmale. So kdnnen Zusammenhinge
und Bedingungsmuster auf System-, Schul- und individueller Ebene erklart wer-
den. Das kann zur Entwicklung bildungspolitischer und -praktischer Maf¢nah-
men genutzt werden.

¢) Handlungswissen dient dazu, Ursachen und Folgen bestimmter implementier-
ter Mafinahmen zu erkennen und somit konkrete Handlungsanweisungen ablei-
ten zu konnen. Dieses Wissen wird durch Langsschnittprojekte und insbesondere
durch (quasi-)experimentelle Studien erlangt. Laut Pant (2014) wird Handlungs-
wissen aber vor allem im Rahmen von Implementations- und Transferstudien
erzeugt.

1. Diagnosewissen: Das Riickmeldesystem in StEG

StEG stellt durch die Evaluation von Ganztagsschulen und die Beschreibung ihrer
Entwicklung Diagnosewissen fiir Bund, Liander und Schulen bereit. In der ersten
Forderphase wurden nach jedem Erhebungszeitpunkt (2005, 2007, 2009) umfangrei-
che Berichte und Riickmeldungen erstellt, die im Folgenden dargestellt werden. Die
Bestandsaufnahme wird in der aktuellen Foérderphase von StEG mit dem System-
monitoring im Rahmen wiederholter Schulleitungsbefragungen fortgesetzt. Eine
ausfiihrliche Ergebnisdarstellung ist unter dem Titel ,,Ganztagsschule 2012/2013
veroffentlicht und auf dem StEG-Portal www.projekt-steg.de sowie iber den 6ffent-
lichen Dokumentenserver pedocs zugéanglich.

1.1 Schulriickmeldungen

Kernstiick des Konzepts zum Praxistransfer in StEG stellten die Rickmeldungen der
individuellen Schulergebnisse an die Einzelschule dar. Diese wurden jeweils nach der
durchgefiihrten Erhebung den Schulen tiber eine Internetplattform online mitge-
teilt. Im Einzelnen erhielten die Schulen nach jeder Erhebung eine Riickmeldung
tber ca. 30 Indikatoren (Ausgangsbedingungen, Prozessqualitit, Ergebnisqualitit).
Dabei wurden die meisten Indikatoren aus mehreren Perspektiven (z.B. Schiiler/
-innen, pidagogisches Personal, Lehrkrifte) dargestellt. In Abbildung 1 und 2 ist die-
se multiperspektivische Darstellung fir den Indikator ,prosoziales Verhalten“ aus
einer Schulriickmeldung dargestellt. Obwohl Schuler/-innen und Lehrkrifte sich
durchaus im Niveau des berichteten prosozialen Verhaltens unterscheiden, kann
man sehen, dass beide Gruppen das prosoziale Verhalten der Schiiler/-innen dieser
Schule 2009 als geringer ausgeprigt einschitzen als 2005. Dieses Ergebnis kann die
Schule nun vor ihrem Hintergrund einordnen und Mafinahmen und Ziele fiir die
Weiterentwicklung festlegen.
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Abb. 1: Screenshot aus einer Schulriickmeldung, Indikator ,prosoziales Verhalten“ aus Sicht
der Schiiler/-innen (2005 und 2009)
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Die Schiilerinnen und Schiiler an Ihrer Schule berichten im Jahr 2009 insgesamt gesehen
weniger prosoziales Verhalten als im Jahr 2005.

Abb. 2: Screenshot aus einer Schulriickmeldung, Indikator ,prosoziales Verhalten“ aus Sicht
der Lehrkrifte (2005 und 2009)
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Die Lehrkréfte an Ihrer Schule berichten im Jahr 2009 durchschnittlich weniger prosoziales Verhalten als

im Jahr 2005.

Die Ergebnisse der Schulen wurden jeweils im Vergleich mit anderen Schulen
des jeweiligen Bundeslandes und im Zeitverlauf dargestellt. Abbildung 3 zeigt die
Entwicklung des Indikators ,prosoziales Verhalten“ in derselben Schule, deren Riick-
meldung die ersten beiden Abbildungen entstammen. Im Vergleich zu den Schulen
im selben Bundesland war bei der betreffenden Schule die Ausgangslage etwas posi-

tiver, in der Entwicklung glich sich die Schule dem Landesmittel an.
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Abb. 3: Screenshot aus einer Schulriickmeldung, Indikator ,prosoziales Verhalten“ aus Sicht
der Lehrkrifte; Entwicklung und Vergleich mit Schulen desselben Bundeslandes
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Zu Beginn der StEG-Befragungen 2005 lag das Ausmaf prosozialen Verhaltens der Schilerinnen und Schiiler
Ihrer Schule nach Einschdtzung der Lehrkrdfte iiber dem Durchschnitt der Vergleichsschulen, am Ende der
Erhebungen 2009 ist es durchschnittlich. In diesem Bereich hat sich Ihre Schule folglich weniger gut als der
Durchschnitt der Vergleichsgruppe entwickelt.

Die detaillierte Darstellung, bei der auch die Wortlaute der Einzelitems aufge-
listet waren, konnten von den Schulen genutzt werden, um (vor dem Hintergrund
aktueller Entwicklungen innerhalb der Schule) Stiarken und Entwicklungsbedarf zu
identifizieren. Anhand der Darstellung der Einzelitems aus den unterschiedlichen
Perspektiven kann die Schule relativ konkret ablesen, in welchem Bereich des Sozial-
verhaltens Entwicklungsbedarf bestehen kénnte. So hat sich in der Einschitzung
der Lehrkréfte insbesondere das soziale Engagement im Hinblick auf die Sorge fiir
Sauberkeit von Rdumen und Plitzen verschlechtert. Um die Schule im Vergleich
zu den anderen StEG-Schulen einzuordnen, gab es zu Beginn der Riickmeldung ei-
nen Vergleich zur Ausgangslage. Fiir die Weiterarbeit mit der Riickmeldung wurde
empfohlen, den Kontakt zur Serviceagentur des jeweiligen Landes zu suchen, die die
Schulentwicklung der Ganztagsschulen unterstiitzt. Es war den Schulen aber jeder-
zeit auch moglich, mit dem StEG-Verbund in Kontakt zu treten und Ruckfragen zu
den Rickmeldungen zu stellen. Diese Kontakte offenbarten einen durchaus unter-
schiedlichen Umgang der einzelnen Schulen mit den Riickmeldungen. So beschéf-
tigten sich teilweise Schulkonferenz, Elternversammlung oder Steuergruppe mit den
Riickmeldungen, teils wurden sie der Schulinspektion zur Verfligung gestellt oder
tiber die Schulhomepages veroffentlicht. Zum Teil wurde aber auch nicht mit den
Riickmeldungen gearbeitet.

2009 bot StEG im Rahmen einer Tagung am DIPF einen Workshop fiir den Um-
gang mit den Riickmeldungen an (Fischer & Ziichner 2009). Dartiber hinaus wurden
nach jeder Erhebungswelle in jedem Land fiir die beteiligten Schulleitungen Lan-
derinformationsveranstaltungen durchgefiihrt, in denen das StEG-Team jeweils die
Landesergebnisse darstellte und mit den beteiligten Schulen {iber deren Erfahrun-
gen im Bereich der Ganztagsschulentwicklung diskutierte. Dies befruchtete sowohl
die Arbeit der Schulen als auch die von StEG selbst.
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1.2 Landerriickmeldungen

Engarbeitete StEG im Bereich der Dissemination von Forschungsergebnissen mit den
Bundeslindern zusammen. Jedes Land erhielt - vergleichbar mit den Schulriickmel-
dungen (siehe oben) - fir jede Erhebungswelle (2005, 2007, 2009) eine Riickmeldung
(ausgewdhlter) linderspezifischer Ergebnisse mit einem Vergleich zu den Schulen
bundesweit. Die Riickmeldungen wurden computerbasiert erstellt. Das Projektteam
formulierte fiir jedes Land ein individuelles Fazit, das Stirken und Entwicklungsbe-
darf aufzeigte. Die Riickmeldungen wurden zumeist im Rahmen von Linderinfor-
mationsveranstaltungen prasentiert und diskutiert. Dabei lag die Entscheidung tiber
den weiteren Umgang mit den Riickmeldungen jeweils bei den Lindern. Einige Lan-
der stellten ihre Riickmeldeergebnisse ins Internet oder nutzen sie fr die Planung
weiterer politischer Mafinahmen (Legitimationsfunktion), wobei teilweise eine enge
Abstimmung mit der StEG-Projektkoordination erfolgte. Teilweise wurde dem StEG-
Verbund auch keine Riickmeldung tiber die weitere Nutzung der Landerriickmel-
dungen gegeben. Fiir spezifische Belange der Liander bestand zudem die Moglichkeit,
eigene Landerforscher/-innen zu benennen, die die landesspezifischen StEG-Daten
auswerteten. Im Jahr 2013 erfolgte eine weitere Landerriickmeldung tiber die Ergeb-
nisse der Online-Schulleitungsbefragung 2012. Hier wurden individuelle Riickmel-
dungen mit Zusammenfassung und Fazit erstellt, die im Hinblick auf den Vergleich
des jeweiligen Landes mit den bundesweiten Ergebnissen aussagekriftig sind. Offen
bleibt auch hier die Frage, inwiefern die Lander diese Riickmeldungen nutzen und
die Ergebnisse in politische Entscheidungen einfliefien lassen. Es ist eine grofRe Hete-
rogenitiat im Umgang mit den Linderriickmeldungen festzustellen.

2. Erklarungswissen: Ertrage aus StEG

Erklarungswissen wurde in StEG in der ersten Forderphase vor allem mittels Nut-
zung der lingsschnittlichen Perspektive und durch Verfolgung eines Mehrebe-
nenansatzes generiert. So konnten Zusammenhinge und Bedingungsmuster auf
System-, Schul- und individueller Ebene analysiert werden. In der aktuellen Forder-
phase von StEG wird Erklarungswissen durch die Untersuchung individueller Ent-
wicklung von Schiilerinnen und Schiilern in Abhingigkeit von Besuch und Qualitét
von Ganztagsangeboten erzeugt, dabei werden interindividuelle Unterschiede mit
berticksichtigt und untersucht. Der Transfer des empirisch generierten Erklarungs-
wissens (und Diagnosewissens) in die Bildungsadministration und -praxis, aber auch
in die weitere Forschung erfolgt mittels Vernetzungsstrategien, aber vor allem tiber
eine breite Publikations- und Vortragstitigkeit sowie die Bereitstellung der in StEG
entstandenen Skalen und Daten.
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2.1 Breite Publikations- und Vortragstatigkeit

Von Beginn an hat StEG kontinuierlich Publikationsstrategien entwickelt, um die
Forschungsbefunde einem moglichst breiten Publikum zur Verfiigung zu stellen
und die Ergebnisse der Studie offentlichkeitswirksam werden zu lassen. In diesen
Zusammenhang gehort auch die Teilnahme der Projektmitglieder auf zahlreichen
nationalen und internationalen Tagungen und Kongressen. Haupteckpfeiler der
Publikationstitigkeiten in der ersten Forderphase von StEG waren neben zwei Er-
gebnisbanden mit detaillierten Befunden (Holtappels et al. 2007; Fischer et al. 2011)
eine zusammenfassende Ergebnisbroschiire (StEG-Konsortium 2010) und die nach
jeder Erhebungswelle stattfindenden Pressekonferenzen. Diese erzeugten jeweils ein
sehr breites Medienecho. Dartiber hinaus hat StEG ein Internetportal eingerichtet,
auf dem regelmifig tiber die aktuellen Arbeiten sowie zentrale Befunde aus StEG
berichtet wird und das auch die teilnehmenden Personengruppen anspricht (www.
projekt-steg.de). Die aktuellste Pressemitteilung wurde 2012 herausgegeben.

StEG ist in zahlreichen aktuellen Sammelpublikationen zum Thema Ganztags-
schule vertreten. Mit finf Beitragen war StEG 2009 am 54. Beiheft der Zeitschrift far
Piadagogik ,,Ganztéigige Bildung und Betreuung® beteiligt. 2011 erschien ein Sonder-
heft der Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft ,Ganztagsschule. Neue Schule?” mit
vier Beitrdgen aus StEG. Des Weiteren sind Ergebnisse aus StEG in weiteren Heraus-
geberbanden und Fachzeitschriften (zunehmend auch international) vertreten.

Insbesondere zahlreiche Publikationen in Zeitschriften, die sich an Schullei-
tungen und die Lehrerschaft sowie Fachkrifte der Kinder- und Jugendhilfe wen-
den, sowie die breite Vortragstatigkeit dienen dem Praxistransfer. Dariiber hinaus
ist StEG alljahrlich bei bildungspolitischen Veranstaltungen sowie auf Veranstal-
tungen, die sich an die Bildungspraxis richten, vertreten. Die Vortragstitigkeiten
reichen vom Besuch einzelner Schulen und Elternversammlungen tiber Ganztags-
schultagungen und kongresse der Lander/Stadte/Kreise bis zur Bildungsmesse Di-
dacta und dem Ganztagsschulkongress der DK]JS. StEG hat zahlreiche Einladungen
der Regionalen Serviceagenturen ,Ganztigig lernen® in den Landern wahrgenom-
men. Die Studie tritt Giber Vortrage und Diskussionsforen auch mit Bildungspart-
nern der Ganztagsschulen wie z.B. Einrichtungen aus Sport und Jugendhilfe in
Kontakt und informiert auf unterschiedlichen politischen Veranstaltungen tiber
Forschungsergebnisse.

2.2 Vernetzung in Bildungsadministration, Bildungsforschung und
-praxis

Wissenschaftliche Nachhaltigkeit ist u.a. durch das Netzwerk Ganztagsschulfor-
schung gewdhrleistet. Ohne StEG hitte es dieses Netzwerk und die damit verbun-
dene enge Zusammenarbeit von mehr als 200 Forscherinnen und Forschern nicht
gegeben. Hier ist anzumerken, dass die jihrlichen Tagungen des Forschungsnetz-
werkes von Beginn an auch Vertreter/-innen aus der Bildungsadministration sowie
der Bildungspraxis angesprochen haben. Derzeit setzt sich das Netzwerk zu rund
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einem Viertel aus Vertreterinnen und Vertretern von Bildungsadministration und
-praxis zusammen, wahrend drei Viertel der Mitglieder aus Forschungskontexten
stammen.

2.3 Ertrige fiir die Wissenschaft

Transfer kann (und sollte) auch innerhalb der Wissenschaft erfolgen, so z.B. bezogen
auf die eingesetzten und erprobten Erhebungsinstrumente. StEG stellt Fragen und
Skalen aus den Erhebungen tber die Datenbank zur Qualitit von Schulen im Fach-
portal Padagogik des Deutschen Instituts fiir Internationale Pddagogische Forschung
(DIPF) zur Verfigung (www.fachportal-paedagogik.de/forschungsdaten_bildung).
Die umfangreichen in StEG erhobenen Daten sind noch ldngst nicht erschopfend
ausgewertet und werden ab Herbst 2014 tiber das Forschungsdatenzentrum (FDZ)
am Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) (www.igb.hu-berlin.
de) der wissenschaftlichen Offentlichkeit zuginglich gemacht. Durch die umfang-
reiche Dokumentation der Daten tiber Variablen- und Skalenverzeichnisse, einen
ausfithrlichen Methodenbericht und Codebticher kénnen die Daten weiterhin zur
Generierung von wissenschaftlich, politisch und bildungspraktisch relevantem Wis-
sen genutzt werden.

3. Handlungswissen: Zukunftsperspektiven fiir nachhaltigen
Transfer

In StEG wurde (und wird aktuell) bereits umfangreiches Diagnose- und Erkla-
rungswissen gesammelt und der Bildungspraxis und -administration zur Verfa-
gung gestellt. Dabei liegt es an Schulen und Lindern, die zur Verfiigung gestellten
Rickmeldungen gewinnbringend einzusetzen, indem sie gezielt im Hinblick auf
Entwicklungsbedarfe ausgewertet werden und entsprechende Maffnahmen einge-
leitet werden. Auf einen unmittelbaren Transfer zielt wiederum die Generierung von
Handlungswissen ab, die vor allem durch Implementations- und Transferstudien
erfolgen kann. In diese Richtung geht StEG in der laufenden Phase mit dem Ein-
bezug einer Interventionsstudie, die allerdings aktuell nur einen kleinen Anteil der
Gesamtstudie annimmt. Zukiinftig wiren daher (z.B. im Rahmen von StEG) kon-
trollierte Transfer- und Implementationsstudien notwendig, um die Aufnahme der
Erkenntnisse aus StEG in die Bildungspraxis zu begleiten und deren Wirksamkeit
zu evaluieren. Durch solche Studien wird schlief8lich Handlungswissen erzeugt, das
die brennende Frage ,What works?“ in Bildungspraxis und -administration zu be-
antworten hilft und somit wichtige Erkenntnisse liefert, die bei der Entwicklung von
Standards und Qualitatsrahmen fiir Ganztagsschule, gemeinsam mit Diagnosewis-
sen aus einem fortgesetzten systematischen Systemmonitoring, praxisnah genutzt
werden konnen.
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Ganztagsschulen in Hessen - die hessische
Evaluationsstrategie

Im folgenden Beitrag skizziert Cornelia Lehr vom Hessischen Kultusministerium die
Ganztagsschulentwicklung im Land Hessen und die dort etablierten Formen ganzta-
gig arbeitender Schulen. Wie andere Bundeslidnder (wie etwa Nordrhein-Westfalen,
siehe den Beitrag von Adelt und Borner in diesem Band) setzt auch Hessen auf eine
umfangreiche Qualititsiiberpriifung ihrer Ganztagsschulen. So unter anderem auf
der Basis einer repriasentativen Befragung der ganztigig arbeitenden Schulen - der
Hessischen Ganztagsschulstudie (HeGS). Von der Anlage und ausgewihlten Befun-
den dieser Studie berichten Andrea Hopf und Ludwig Stecher.

1. Einleitung

Seit mehr als zehn Jahren gestaltet das Land Hessen den qualitativen und quantitati-
ven Ausbau ganztigig arbeitender Schulen. Dabei geht es nicht nur darum, Schulen
mit den dafir notwendigen Ressourcen an Personal und Mitteln zu versorgen. Es
geht auch darum, Schulen zu einer solchen Entwicklung zu ermutigen, Schullei-
tungen, Kollegien und weiteres padagogisches Personal mit Fortbildungsveranstal-
tungen bei dieser Entwicklung zu unterstiitzen und entsprechende Rahmenbedin-
gungen zu schaffen, sodass Schulen in die Lage versetzt werden, sich zu ganztigigen
Systemen entwickeln zu kdnnen. Verbindliche Vorgabe fiir eine solche Entwicklung
in Hessen ist der ,Qualititsrahmen fiir die Profile ganztigig arbeitender Schulen®
als Bestandteil der ,Richtlinie fiir ganztagig arbeitende Schulen in Hessen nach § 15
Hessisches Schulgesetz” (ABL. 2011 S. 776).

Der Qualitdtsrahmen ist damit die Grundlage fiir die Evaluation jeder Schule in
Hessen, die ldnger als zwei Jahre im Ganztagsprogramm des Landes arbeitet. Genau-
so wie jede Schule gehalten ist, ihre Arbeit im Ganztag regelméaflig zu evaluieren, so
hat das Land seinerseits die Hessische Ganztagsschulstudie (HeGS) bei der Justus-Lie-
big-Universitit Gieen, Fachbereich Erziehungswissenschaften, in Auftrag gegeben.
Ziel ist es, die Wirksamkeit des Qualitdtsrahmens fiir die Ganztagsentwicklung der
Einzelschule und der Ganztagsentwicklung in Hessen zu untersuchen. Dazu wurde
eine wissenschaftlich fundierte Langsschnittstudie mit einem Monitoring und einer
Intensivstudie entwickelt (siehe unten). Ergdnzend zu der bundesweiten ,Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG) untersucht die HeGS-Studie speziell die
hessischen Ganztagsangebote anhand der acht Qualititsbereiche des Qualititsrah-
mens, z.B. die Qualitit der Ganztagsangebote, die Einstellungen von Schiilern, Eltern,
Lehrkriften und dem weiteren padagogisch tatigen Personal zur Ganztagsschule, die
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Kooperation zwischen Schulen und aufierschulischen Partnern oder den Umgang
mit Hausaufgaben unter den spezifischen Bedingungen der Schulen.

2. Das Ganztagsschulprogramm in Hessen

Mit dem Beginn des,,Investitionsprogramms Zukunft, Bildung und Betreuung (IZBB)“
des Bundes im Jahr 2003 und des in den Folgejahren einsetzenden, verstirkten Aus-
baus von ganztigig arbeitenden Schulen in Hessen war und ist die Frage der Qualitit
ganztigiger Bildung und deren Evaluation verbunden. In den letzten zehn Jahren
steigerte Hessen die Anzahl ganztigig arbeitender Schulen von 226 im Jahr 2003 auf
958 von insgesamt 1.702 Schulen im Schuljahr 2014/15. Damit arbeiten ca. 56 % der
allgemeinbildenden Schulen der Primarstufe und der Sekundarstufe I einschlieRlich
der Forderschulen in Hessen ganztigig, die iberwiegende Anzahl davon mit Ganz-
tagsangeboten entweder an drei Tagen (Profil 1; siehe den folgenden Abschnitt) oder
an faunf Tagen der Woche (Profil 2).

Nach § 15 Hessisches Schulgesetz (HSchG) gestalten das Land, die Schultriger
und/oder der Jugendhilfetrager gemeinsam ein Ganztagsangebot vor Ort. Dabei
tragen alle Beteiligten zur personellen, raumlichen und séchlichen Ausstattung der
ganztigig arbeitenden Schulen im Rahmen ihres jeweiligen Auftrages bei. Im Schul-
jahr 2014/15 stellt das Land 1.731 Lehrerstellen fiir die Ausgestaltung von Ganz-
tagsangeboten an den 958 Schulen im Ganztagsprogramm des Landes zur Verfiigung.
Die Schultriger ihrerseits investieren ebenfalls erhebliche Mittel in den Ausbau von
Ganztagsschulen, sowohl fiir die rdumliche und sichliche Ausstattung als auch im
Personalbereich.

3. Drei Profile ganztigig arbeitender Schulen

Bisher konnen in Hessen allgemeinbildende Schulen der Primarstufe, der Sekun-
darstufe I und der Forderschulen in 6ffentlicher Tragerschaft tiber die Schultrager
einen Antrag zur Aufnahme in das Ganztagsprogramm des Landes stellen, wenn alle
schulischen Gremien dem zustimmen. Erfiillt eine Schule nach Priifung des Kon-
zeptes die Anforderungen und wird aufgenommen, startet sie als ,,Schule mit Ganz-
tagsangeboten Profil 1“ mit einem Ganztagsangebot an mindestens drei Tagen in
der Woche bis 14:30 Uhr. Die Schule muss dabei an den Tagen mit Ganztagsangebo-
ten ein warmes Mittagessen fiir Kinder und Erwachsene, die in der Schule arbeiten,
vorhalten. Sie muss zudem eine Hausaufgabenbetreuung anbieten, Férderunterricht
und Wahlangebote im Sinne der Stundentafel einrichten und entsprechende Frei-
zeit- und Ruherdume fiir gebundene und ungebundene Freizeitangebote schaffen.
Hierftr erhélt sie auf Antrag des Schultragers eine Personalressource des Landes von
1,0 Lehrerstellen, mindestens aber eine halbe Lehrerstelle. Auf Antrag der Schule und
abhingig von dem padagogischen Ganztagskonzept erhilt die Schule die Ressource
als Personalstelle oder in Form von Geld statt Stelle. Dabei entspricht eine Stelle um-
gerechnet 46.000 Euro. Aus den Geldmitteln kann die Schule weiteres padagogisches
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Personal im Rahmen des Ganztagskonzeptes bezahlen und Kooperationen eingehen.
Die Teilnahme an den Ganztagsangeboten ist freiwillig, nach Anmeldung durch die
Eltern aber verbindlich fiir mindestens ein halbes Schuljahr.

Jede Schule, die mindestens seit zwei Jahren im Ganztagsprogramm arbeitet und
ihr Programm mit der Schulgemeinde fortlaufend weiterentwickelt, kann einen An-
trag auf Erhohung der Landesressource Uber den Schultriger an das Land stellen. Auf
diese Art kann die Schule ihr Ganztagsprogramm erweitern und, wenn die Gremien
der Schule dem zustimmen und die Schule die entsprechenden Voraussetzungen
erfiillt, den Status einer ,,Schule mit Ganztagsangeboten Profil 2“ beantragen. Im
Profil 2 hilt die Schule ein Ganztagsangebot an fiinf Tagen der Woche in der Zeit von
7:30 bis 16:00 oder 17:00 Uhr vor, freitags bis 14:00 Uhr. Am Freitagnachmittag ist die
Schule lediglich verpflichtet, ab 14:00 Uhr ein Angebot fiir diejenigen vorzuhalten,
die dies benotigen. Als Personalressource zur Bereitstellung des Ganztagsangebotes
an funf Tagen der Woche erhilt die Schule einen Zuschlag von derzeit 11 % auf die
Grundversorgung, wahlweise in Stellen und/oder in Geld. Férderschulen im Profil 2
erhalten einen Zuschlag in Hohe von 15 %. Die Teilnahme an den Angeboten ist wie
im Profil 1 freiwillig, nach Anmeldung durch die Eltern allerdings verpflichtend fiir
mindestens ein halbes Schuljahr. Ahnlich wie im Profil 1 bietet die Schule ein war-
mes Mittagessen an allen Tagen mit Ganztagsangeboten, eine Hausaufgabenbetreu-
ung, Forderangebote, Kurse zur gebundenen und ungebundenen Freizeitgestaltung
sowie Wahlpflichtkurse an.

Die ,,Ganztagsschule Profil 3“ entspricht dem, was im herkémmlichen Sinne
unter Ganztagsschule verstanden wird. Alle Schiilerinnen und Schiiler bzw. ein de-
finierter Teil von ihnen (sog. Teilgebundenheit) sind an fiinf Tagen der Woche in der
Schule. Unterricht und Ganztagskurse, rhythmisierte Phasen der Anspannung und
Entspannung wechseln sich ab. Unterricht und Angebote sind inhaltlich miteinander
verzahnt und beziehen sich aufeinander. Lehrkrafte und das weitere padagogische
Personal arbeiten gemeinsam sowohl im Unterricht als auch in den Ganztagskur-
sen. Die Ganztagsschule Profil 3 erhilt als Personalressource einen schulformabhin-
gigen Zuschlag zur Grundversorgung. Fir die Primarstufe betrigt der prozentuale
Zuschlag 27,5 %, verbundene Grundschulen erhalten einen Ganztagszuschlag von
22,5 %, und bei Schulen der Sekundarstufe [ betragt er 17,5 %, jeweils bezogen auf die
Grundversorgung. Forderschulen, die als Ganztagsschulen arbeiten, erhalten einen
Zuschlag von 22 % auf die Grundversorgung.

Von den insgesamt 1.702 allgemeinbildenden Schulen in Hessen im Schuljahr
2014/15 arbeiten 958 Schulen im Ganztagsprogramm des Landes, davon 783 als
Schulen mit Ganztagsangeboten Profil 1 (das sind 46 % aller hessischen Schulen), 92
als Schulen mit Ganztagsangeboten Profil 2 (5% aller Schulen) und 83 als Ganztags-
schulen Profil 3 (5 %). Nach Schulformen aufgeschliisselt ergibt sich folgendes Bild:



GANZTAGSSCHULEN IN HESSEN 111

Ganztagsprofil Grundschulen und Allgemeinbildende Forderschulen der
verbundene Grund- Schulen der Sekun- verschiedenen
schulen darstufe I Schwerpunkte
Profil 1 407 311 65
(52 % aller ganztagig (40 %) (8 %)
arbeitenden Schulen
im Profil)
Profil 2 35 53 4
(38 %) (58 %) (4 %)
Profil 3 6 18 59
(7 %) (22 %) (71 %)

4. Der Qualitatsrahmen zur Entwicklung von Ganztagsschulen

Um neben dem quantitativen auch den qualitativen Ausbau von ganztégig arbei-
tenden Schulen voranzubringen und hessenweit einheitliche Kriterien fiir ganzta-
gige Angebote zu gewihrleisten, wurde mit der Uberarbeitung der ,Richtlinie fiir
ganztigig arbeitende Schulen“ im Jahr 2011 der ,Qualititsrahmen fiir die Profile
ganztigig arbeitender Schulen“ dort verankert. Dabei entsprechen die Kriterien des
Qualitiatsrahmens in groflen Teilen dem ,Hessischen Referenzrahmen Schulquali-
tit", der den Schulinspektionen zugrunde liegt (http://www.lsa.hessen.de/irj/LSA_
Internet?uid=07d40906-8887-2141-f012-f312b417c0cf).

Der Qualititsrahmen beschreibt die Antragsvoraussetzungen sowie acht Quali-
tatsbereiche mit Kriterien in den drei Profilen, deren Erfiillung gute Ganztagsschule
gewihrleisten soll. Die acht Qualitatsbereiche beziehen sich auf

e Steuerung der Schule,

e Unterricht und Angebote,

e Lern- und Aufgabenkultur,

¢ Kooperation,

 Partizipation von Schiilern und Eltern,
e Zeit und Rhythmisierung,

e Riume und Ausstattung sowie

e Pausen- und Mittagskonzept.

Dabei bauen die Kriterien der drei Profile aufeinander auf und schlieflen die
Kriterien der vorherigen Profilstufe(n) mit ein (siehe den folgenden Abschnitt). Jede
Schule erhilt zwei Jahre Zeit, um die Kriterien ihres Profils zu erfiillen. Dabei wird die
Schule durch zentrale und regionale Fortbildungen in den einzelnen Qualitétsberei-
chen unterstiitzt. Die Serviceagentur ,Ganztigig lernen” und die regionalen Netz-
werke in den Schulamtsbezirken beraten die Schulen bei der Implementierung des
Ganztagsprofils in das Schulprogramm. Es stehen ganztigig arbeitende Schulen mit
guter Praxis in einem oder mehreren Qualititsbereichen als sogenannte Hospitati-
onsschulen zur Verfliigung, eine Unterstiitzung, die von interessierten Schulen gerne
angenommen wird.
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Am Beispiel des Qualititsbereichs ,,Kooperation“ kann die Struktur und der Auf-
bau des Qualitatsrahmens veranschaulicht werden: Als Antragsvoraussetzung gilt in
diesem Qualititsbereich die Offnung der Schule zu ihrem Umfeld, die Schule sollte
erste Kooperationen mit aufierschulischen Partnern aufgebaut haben. Dies erfolgt er-
fahrungsgemaf noch relativ unsystematisch. Im Profil 1 baut die Schule gemeinsame
Projekte von Lehrkriften und aufierschulischen Partnern schwerpunktmafiig auf und
beschreibt diese konzeptionell. Im Profil 2 entwickelt die Schule vielféltige Koopera-
tionen, schafft dafiir feste Strukturen einer regelmifigen Kooperation und evaluiert
die Kooperationen exemplarisch. Im Profil 3 hat die Schule Kooperationsvertrage mit
auflerschulischen Partnern geschlossen und mit den Partnern gemeinsam ein um-
fangliches Kooperationskonzept erarbeitet, das sich in den inhaltlichen Schwerpunk-
ten des Schulprogramms widerspiegelt. Ein solcher schrittweiser Aufbau erfolgt in al-
len Qualitdtsbereichen und fiihrt zu einer Verstetigung und inhaltlichen Profilierung
einer Schule als ganztédgiges System. Dabei werden in allen Qualitdtsbereichen im Ver-
lauf der Profilbildung verbindliche und verlassliche Strukturen angestrebt.

5. Die hessische Evaluationsstrategie

Nach der zweijihrigen Entwicklungszeit, die eine Schule zur Erfiillung ihres Ganz-
tagsprofils erhilt, evaluiert die Schule ihr Programm anhand eines Evaluationsbo-
gens, der dem Antragsbogen entspricht, und zeigt ihre Entwicklung im Bereich der
ganztigigen Angebote auf. Der jeweilige Schultridger und die zustindige staatliche
Schulaufsicht erhalten den Evaluationsbogen der Schule und beurteilen ihrerseits
die Entwicklung, auch auf der Grundlage begleitender, beratender Gesprache. Erfiillt
die Schule die Kriterien des Profils im tiberwiegenden Mafie, verbleibt sie im Profil,
erhilt weiterhin die entsprechenden Ressourcen und kann, wenn von der Schul-
gemeinde und ihren Gremien gewiinscht, einen Antrag auf Erweiterung der Ganz-
tagsressourcen stellen. Erfiillt eine Schule die Kriterien des Profils nicht oder nur in
Ansitzen, wird sie durch Beratung bei der Umsetzung der Profilkriterien unterstiitzt.
Die ebenfalls in der Richtlinie als Moglichkeit vorgesehene Ressourcenkiirzung bei
wiederholter Nichterfillung mehrerer Profilkriterien musste bisher noch nicht er-
folgen.

Um ganztégig arbeitende Schulen verstarkt in die Lage zu versetzen, ihre Angebo-
te und ihre padagogische Konzeption eigenstindig zu evaluieren, hat das Land Hes-
sen Ende 2013 die Folgestudie HeGS II in Auftrag gegeben. Mit Lehrkriften, Schul-
leitungen und dem Dezernat fiir Qualitatsentwicklung im Landesschulamt und der
Lehrkrifteakademie sollen Evaluationsinstrumente zur Anwendung in den Schulen
entwickelt werden, die sich am Qualitidtsrahmen fiir ganztigig arbeitende Schulen
orientieren und auf diese Weise jeder Schule eine effektive, einfach zu handhabende
und aussagekriftige Evaluation des Ganztages ermaoglichen.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass Hessen in den letzten Jahren ein gut
strukturiertes und aufeinander aufbauendes System von Evaluationen und wissen-
schaftlicher Begleitforschung im Bereich der Ganztagsschulen etabliert hat. Aus den
damit zu gewinnenden Erkenntnissen lassen sich fiir die weitere Entwicklung des
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Ganztagsschulprogramms wertvolle Hinweise auf eventuell notwendig werdende
Nachsteuerungen gewinnen sowie Verbindungen zur Qualitdt von Unterrichtsent-
wicklung aufzeigen. Mit der HeGS-Studie, der Berlicksichtigung von Ergebnissen der
StEG-Studie, den Evaluationen der einzelnen Schulen und der voranschreitenden
Abbildung des Ganztagsangebotes in den Lehrer- und Schiilerdaten (LUSD) sowie
der regelmiRigen Uberpriifung durch den Hessischen Rechnungshof sind stabile
Moglichkeiten geschaffen, die Ganztagsschulentwicklung in Hessen zu steuern, zu
begleiten und weiter auszubauen.

6. Die Hessische Ganztagsschulstudie (HeGS)

Die Hessische Ganztagsschulstudie (HeGS) baut inhaltlich und strukturell auf der
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) auf.! Unter Berticksichtigung
der Spezifika der hessischen Ganztagsschullandschaft soll HeGS eine landesspezi-
fische Darstellung der Formen und Strukturen der Ganztagsschulen in Hessen er-
moglichen. Durch dieses Vorgehen soll die Anschlussfahigkeit der Ergebnisse an die
Ganztagsschuldebatte sowie an die hessischen Zielvorgaben gewihrleistet werden.
Im Vordergrund steht die Analyse der aktuellen Schulsituation an ganztigig ar-
beitenden Schulen wie auch der Blick auf zentrale Entwicklungsprozesse. Das Ziel
des Forschungsprojektes besteht darin, ein realistisches Bild der hessischen Ganz-
tagsschullandschaft zu prisentieren, in welchem sowohl Potenziale als auch noch
zu fordernde Arbeitsbereiche verdeutlicht werden konnen. Ein weiteres Ziel ist es,
durch die Bereitstellung einer systematischen Datengrundlage die Entwicklung der
Schulen dauerhaft zu unterstiitzen. Die Studie wurde durch das Hessische Kultus-
ministerium und die Justus-Liebig-Universitdt Gieflen finanziert und im Zeitraum
2011 bis 2013 vom Institut fiir Erziehungswissenschaft (IfEW) der Universitit Gie-
Ren durchgefiihrt. In ihrer Grundkonzeption setzt sie sich aus zwei Teilstudien zu-
sammen. In der ersten Teilstudie, einer mehrperspektivischen Intensivstudie, die an
einer kleinen Zahl zufillig ausgewdhlter hessischer Ganztagsschulen in drei aufei-
nanderfolgenden Wellen durchgefiihrt wurde, wurden alle Akteure (Schulleitung,
Lehrer/innen, weiteres padagogisch titiges Personal, Schiiler/innen und Eltern) zu
ihrer Schule befragt. In der zweiten Teilstudie wurden alle Schulleiter/innen hessi-
scher Ganztagsschulen befragt. Diese Teilstudie (Monitoringstudie) erlaubt einen re-
prasentativen Uberblick zum Entwicklungsstand der Ganztagsschulen hinsichtlich
der verschiedenen Arbeitsfelder, die sich am Hessischen Qualitdtsrahmen fiir die Pro-
file ganztdgig arbeitender Schulen sowie am Hessischen Referenzrahmen Schulqualitdt
orientieren. Im Folgenden werden wir von dieser Monitoringstudie berichten.

Zur Monitoringstudie, einer jihrlich stattfindenden Online-Befragung, wurden
die Schulleiter/innen aller hessischen Ganztagsschulen zur Teilnahme eingeladen.
Die Einladung erfolgte postalisch, zusitzlich wurden die Schulen zweimal per E-Mail
an die Umfrage erinnert.

1 S.dazu bspw.: Fischer, N./Holtappels, H. G./Klieme, E./Rauschenbach, T./Stecher, L./Ziichner, L.
(Hg.) (2011): Ganztagsschule: Entwicklung, Qualitat, Wirkungen. Lingsschnittliche Befunde der
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). 1. Aufl. Weinheim, Bergstr. Juventa.
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Die nachfolgende Tabelle bietet einen Uberblick iiber die realisierten Riick-
laufquoten (Tabelle 1). Mit Blick auf das Untersuchungsdesign gab es in der 2. Erhe-
bungswelle (2012) eine Abweichung gegeniiber der Datengewinnung des Vor- und
des Folgejahres: Es wurde im Rahmen der 2. Erhebungswelle keine Vollerhebung
angestrebt, vielmehr blieb ein Teil der Schulen unberticksichtigt aufgrund der par-
allelen Befragung, die im Rahmen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) durchgefiihrt wurde. Insgesamt sind die Riicklaufquoten als zufriedenstellend
einzuschitzen. Aufgrund der Fallzahlen sind sowohl Auswertungen auf der Ebene
von Schulformen innerhalb der drei Erhebungswellen moglich als auch Vergleiche
auf der Ebene der drei Ganztagsschulprofile.

Tabelle 1: Riicklaufquoten Monitoringstudie (2011-2013)

Riicklauf Bruttoriicklaufquote
(in %)

1. Welle
2. Welle 525 244 46,5
3. Welle 916 288 31,4

Quelle: HeGS-Monitoringstudie 2011-2013

7. Indikatoren von Effektivitit

Um aus den gesammelten Daten richtige Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen,
bedarf es Indikatoren, die tiber die blofie Bereitstellung von Informationen hin-
ausgehen. Nach Fitz-Gibbon & Tymms (2002) umfassen Indikatoren regelmifig
gesammelte Informationen, um die Leistungsfiahigkeit eines Systems zu bestimmen.
Mit Holtappels (2013) kénnen wir davon ausgehen, dass der Ausbau von Ganztags-
schulen u.a. dann effektiv verlduft, wenn die entsprechenden Prozesse in den Einzel-
schulen selbst systematisch gesteuert und begleitet werden (Steuerung). Eine zentrale
Frage ist dartiber hinaus, ob den Einzelschulen jeweils ausreichend Ressourcen fiir
die Durchfiihrung ihres Ganztagsbetriebs zur Verfiigung stehen, dies gilt u.a. sowohl
in rdumlicher als auch in personeller Hinsicht. Nicht zuletzt spielen die gelungene
Offnung von Schulen nach aufien (Kooperationen) und ein breites Angebot an aufie-
runterrichtlichen Aktivitaten (Angebotsstruktur) eine wichtige Rolle hinsichtlich der
Effektivitat der Ganztagsschulen. Mit diesen vier Perspektiven, die auch Teil des Qua-
litditsrahmens fiir ganztigig arbeitende Schulen in Hessen sind (siehe oben), wollen
wir uns im Folgenden auseinandersetzen.
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7.1 Steuerung des Ganztagsbetriebes

Durch die Starkung der Selbststdndigkeit von Einzelschulen eréffnen sich Moglich-
keiten fiir die Schulleitungen, die Schulentwicklung eigenstindig, systematisch und
zielgerichtet voranzutreiben. Ein Indikator fiir den effektiven Ausbau von Ganztags-
schulen kann davon ausgehend darin gesehen werden, wie die entsprechenden Pro-
zesse in den Einzelschulen selbst systematisch gesteuert und begleitet werden. Dies
lasst sich u.a. auf zwei Ebenen untersuchen: Erstens ging es um die Frage, ob Schulen
tiber die entsprechenden breit geficherten und dauerhaft verankerten Steuerungsin-
strumente bzw. -strukturen verfiigen, und zweitens, inwieweit eine schulprogramm-
bezogene Verankerung des Ganztagskonzeptes vorliegt.

Abb. 1: Zustdndigkeit fiir Organisation und Koordination des Ganztagsbetriebes nach
Ganztagsschulprofil

Schulleiter/-in oder stellv. Schulleiter/-in

Didaktische/-r bzw. Padagogische/r
Leiter/-in oder Fachbereichsleiter/-in

Ganztagskoordinator/-in

Bestehende Steuergruppe der Schule

Spez. Ganztagsgremium aus Lehrkréften

und weiterem pad. tatigem Personal B Profill

M Profil 2
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Lehrpersonen aus dem Kollegium

Personen aus dem weiteren padagogisch
tatigen Personal der Schule

Koordinationsgremium von Schule und
auBerschulischen Anbietern bzw. Personal

Koordinationsgremium von Schule und
auBerschulischen Tragern

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Quelle: HeGS-Monitoringstudie 2013; Instrument ibernommen aus der Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen (StEG; Fischer et al. 2011)

In den unterschiedlichen Formen von Ganztagsschulen (Profil 1 bis 3; siehe oben)
etablieren sich vielfiltige Strukturen zur Steuerung des Ganztagsbetriebes (vgl. Ab-
bildung 1). In der Mehrzahl der Schulen obliegt dabei der Verantwortungsbereich
fir Organisation und Koordination des Ganztagsbetriebes dem/der Schulleiter/
in selbst oder dem/der Ganztagskoordinator/in. Ein Drittel der Schulen weist eine
Steuergruppe auf, die (auch) den Ganztagsbetrieb organisiert. Andere Steuerungsin-
strumente sind im Vergleich hierzu deutlich seltener anzutreffen. Das gilt etwa fir
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Steuerungsgruppen bzw. -instrumente, in denen auch Personal aufierhalb des Leh-
rerkollegiums bzw. in denen externe Kooperationspartner mitwirken.

In einem weiteren Schritt betrachten wir das Ganztagskonzept. Das Schulkonzept
verkorpert das gemeinsame Leitbild sowie die vereinbarten Ziele einer Schule. Es
dient als Wegweiser flir die padagogische sowie organisatorische Strukturentwick-
lung. Das Schulprogramm stellt damit eines der zentralen Steuerungselemente einer
Schule dar.

Abb. 2: Verankerung des Ganztagskonzepts nach Ganztagsschulprofil

Es gibt ein eigenstandiges
Ganztagskonzept

Ja, das Ganztagskonzept ist in das
Schulprogramm integriert

Profil 1

W 1 Welle
B 2. Welle
B 3. Welle

Nein, es gibt nichts von beidem

Es gibt ein eigenstandiges
Ganztagskonzept

Ja, das Ganztagskonzept ist in das
Schulprogramm integriert

Profil 2

Nein, es gibt nichts von beidem

Es gibt ein eigenstandiges
Ganztagskonzept

Ja, das Ganztagskonzept ist in das
Schulprogramm integriert

Profil 3

Nein, es gibt nichts von beidem

T
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Quelle: HeGS-Monitoringstudie 2011-2013; Instrument Gibernommen aus der Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen (StEG; Fischer et al. 2011)

In Abbildung 2 wird ein konstantes Bild tiber alle drei Profile sichtbar: Nahezu
alle hessischen Ganztagsschulen besitzen ein Ganztagskonzept. In der Mehrheit der
Schulen ist dies in das Schulprogramm integriert, seltener steht es eigenstiandig flir
sich. Dartiber hinaus ist in Abbildung 2 zu erkennen, dass der Anteil der Schulen,
die ein eigenstandiges Ganztagskonzept aufweisen, zwischen 2011 und 2013 in allen
drei Schulprofilen zugenommen hat. Mehr und mehr Schulen gehen also dazu tber,
ihr Ganztagskonzept eigenstindig aufierhalb des allgemeinen Schulprogramms zu
formulieren.
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7.2 Ausstattung

Der finanzielle Rahmen, der den hessischen Ganztagsschulen zur Verfiigung gestellt
wird, diktiert maf3geblich die Moglichkeiten des Ganztagsbetriebes. Eine zufrieden-
stellende Ausstattungssituation, sei es materiell, riumlich, aber auch personell, ist
von hoher Bedeutung, da sie den Optionsrahmen beispielweise im Hinblick auf die
Quantitat und Qualitat der Angebote bestimmt. Die nachfolgende Abbildung 3 weist
den prozentualen Anteil der Schulleitungen aus, der die jeweiligen Ressourcen posi-
tiv beurteilt, das heif3t damit zufrieden ist.

Abb. 3: Beurteilung der Ressourcen

Materielle
Ausstattung

Raumliche
Ausstattung

W 1 Welle
B 2. Welle

B 3. Welle
|
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Raumliche
Ausstattung

Profil 3

Personelle
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Quelle: HeGS-Monitoringstudie 2011-2013; Instrument (ibernommen aus der Studie zur Entwicklung
von Ganztagesschulen (StEG; Fischer et al. 2011)

Wie Abbildung 3 zeigt, ist 2013 die Mehrheit der Schulleitungen im jeweiligen
Schulprofil sowohl mit der materiellen, raumlichen sowie der personellen Ausstat-
tung zufrieden. Dabei zeichnet sich im Zeitverlauf eine zunehmende Zufriedenheit
der Schulleitungen der Profil-1- und Profil-2-Schulen ab (dies gilt vor allem fiir die
personelle Ausstattung der Profil-2-Schulen), dagegen eine leicht riickldufige Tendenz
bei den Schulen des Profils 3 hinsichtlich der materiellen und raumlichen Ressourcen.
Wenngleich mit der hier gewihlten Abfrage ein recht pauschales Bild der Ressour-
censituation an den Ganztagsschulen abgebildet ist, so erlauben die Angaben der
Schulleitungen dennoch die Aussage, dass im Grofden und Ganzen der Ressourcen-
fluss fur die Schulen zufriedenstellend verlduft und den Anforderungen des Ganz-
tagsbetriebs gerecht wird. Ein fiir die Mittelsteuerung nicht unerheblicher Befund.
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7.3 Kooperationen

Zu einem wesentlichen Unterscheidungsmerkmal zwischen Ganztagsschulen und
Halbtagsschulen gehort die ,,Offnung von Schule® die sich aus der Zusammenarbeit
der Schulen mit auflerschulischen Partnern ergibt. So stellt die Anzahl der Koopera-
tionspartner einen méglichen Indikator fiir eine gelungene Offnung nach auflen dar.
Insgesamt gibt es kaum eine Schule, die nicht mit einem oder mehreren Kooperati-
onspartner zusammenarbeitet. Andererseits finden wir in den Befunden eine sehr bi-
polare Verteilung der Antworten vor (vgl. Tabelle 2). Konkret konnen wir davon ausge-
hen, dass es viele Schule gibt, die mit vergleichsweise wenigen Kooperationspartnern
zusammenarbeiten, und auf der anderen Seite finden wir anndhernd genau so vie-
le Schule, die wesentlich mehr auferschulische Kooperationen vorweisen kénnen.

Tabelle 2: Durchschnittliche Anzahl der Kooperationspartner

2. Welle 3. Welle
|| e |
Profil-1-Schulen 6,48 5,788 7,03 6,174
Profil-2-Schulen 7,22 6,775 8,67 4,615
Profil-3-Schulen 6,05 6,029 8,66 7,472

Quelle: HeGS-Monitoringstudie 2011-2013

Im Vergleich zur 2. Erhebungswelle zeigt sich in der 3. Welle, dass die durch-
schnittliche Anzahl an Kooperationspartnern zugenommen hat (vgl. Tabelle 2). Mit
Blick auf die unterschiedlichen Profile wird eine differenzielle Entwicklung sichtbar.
So ist eine deutliche Zunahme der Zahl der Kooperationspartner nur bei den nach
Profil 2 und 3 arbeitenden Schulen zu konstatieren. Den wichtigsten Kooperations-
partner stellen fiir alle drei Profile der Ganztagsschulen nach wie vor die Sportver-
eine dar. Eine ebenfalls hohe Bedeutung fiir die Schulen weisen mit Blick auf ihre
Angebotsvielfalt die Schulférdervereine sowie die 6ffentlichen Anbieter auf.

7.4 Angebotsstruktur

Ein weiteres konstitutives Merkmal von Ganztagsschulen ist das Angebot an aufier-
unterrichtlichen Aktivititen. An den Schulen in Hessen lésst sich insgesamt eine
grofle Angebotsvielfalt konstatieren, die von Férderangeboten iiber fachbezogene
Lernangebote bis hin zu facheriibergreifenden Lernangeboten reicht.

Wird der Indikator Breite der Angebotsstruktur — das heifst, welche Angebotsele-
mente werden an den Schulen vorgehalten - zur Beschreibung der Effektivitit von
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Abb. 4: Angebotsstruktur (Angebotselemente)
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Quelle: HeGS-Monitoringstudie 2011-2013; Instrument tbernommen aus der Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG; Fischer et al. 2011)

Ganztagsschulen herangezogen, so zeigt sich tiber drei Erhebungswellen hinweg
folgendes Bild: Die deutliche Mehrheit der Schulen hilt Hausaufgabenbetreuung
bzw. Hausaufgabenhilfe fiir ihre Schiilerschaft bereit. Ahnlich hiufig verbreitet ist
der Forderunterricht fiir Schiiler/innen mit niedrigen Fachleistungen. Unter den
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fachbezogenen Lernangeboten werden vornehmlich sportliche, aber auch musisch-
kiinstlerische Angebote an den Schulen vorgehalten. Unter den facheriibergreifen-
den Angeboten stehen handwerkliche/hauswirtschaftliche und technische Angebo-
te (incl. Neuer Medien) im Vordergrund.

Systematische Veranderungen in der Angebotsstruktur lassen sich im Zeitraum
zwischen 2011 und 2013 nicht erkennen. Das Profil der Angebotsstruktur entspricht
weitgehend den Vorgaben, wie sie in der Ganztagsschulrichtlinie des Landes Hessen
gefordert sind.

8. Resiimee

Die vorangegangenen Ausfihrungen haben Einblicke in die Schulen mit Ganz-

tagsangeboten und Ganztagsschulen in Hessen ermoglicht. Das Forschungsprojekt

HeGS stellt globale Daten iiber den aktuellen Stand der hessischen Ganztagsschul-

landschaft zur Verfiigung. Dadurch kann eine differenzielle Perspektive auf unter-

schiedliche Entwicklungen bei den sich voneinander unterscheidenden Profilen
vorgenommen werden. Nicht zuletzt konnen auf der Basis langzeitlicher Entwick-

lungslinien aktuelle Befunde besser eingeordnet werden, um im nichsten Schritt u.a.

die Effekte der globalen Steuerung seitens der Landespolitik auf die Ganztagsschulen

sichtbar machen zu konnen. Als zentrale Befunde kdnnen wir dabei festhalten:
In der Mehrzahl obliegt die Koordination und Organisation des Ganztagsbetriebs
der Schulleitung oder dem/der Ganztagskoordinator/in. Seltener sind kollektive
Steuerungsinstrumente/-gruppen, am seltensten sind Steuerungsinstrumente,
an denen das weitere pidagogisch tétige Personal oder die Kooperationspartner
der Schulen beteiligt sind.

+ Alle Schulen in Hessen weisen ein Ganztagskonzept auf, das in der Mehrheit in
das Schulprogramm integriert ist - der Tendenz nach nimmt allerdings die Zahl
der Schulen mit einem eigenstindigen (nicht in das allgemeine Schulprogramm
integrierten) Ganztagskonzept zu. Dies deutet auf eine zunehmende Gewichtung
des Ganztagskonzepts hin.

Die Mehrheit der hessischen Ganztagsschulen ist mit der materiellen, raumli-
chen und personellen Ausstattung zufrieden.

Die Offnung von Schule - mit Blick auf die Zahl der Kooperationspartner - ist in
den Ganztagsschulen vorangeschritten. Das gilt zumindest fiir die Schulen des
Profils 2 und 3 der hessischen Ganztagsschulen.

Die hessischen Ganztagsschulen weisen eine diversifizierte Angebotsstruktur
auf, in deren Mittelpunkt die Hausaufgabenhilfe, Forderangebote, sportliche und
musisch-kiinstlerische als auch handwerkliche/hauswirtschaftliche und techni-
sche Angebote stehen. Eine Verdnderung der Angebotsstruktur hat sich in den
letzten Jahren in dieser Hinsicht nicht gezeigt.

Alles in allem zeigt die Begleitforschung, dass mit Blick auf die hier vorgestellten
Ausschnitte die hessischen Ganztagsschulen sich in den Jahren 2011 bis 2013 posi-
tiv entwickelt haben. So vor allem mit Blick auf die Ausstattung, die Offnung von
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Schule oder die konzeptionelle Arbeit an den Schulen. Kritisch ist dagegen zu se-
hen, dass nur vergleichsweise selten die Einbindung von aufierschulischen Partnern
und ihrem Personal in die Steuerungsarbeit des Ganztagsbetriebs gelingt bzw. vorge-
nommen wird und damit gegebenenfalls Potenzial, das sich durch aufierschulische
Steuerungsperspektiven ergeben konnte, verschenkt wird.

Bei HeGS ist der praktische Nutzen der zu gewinnenden Befunde und Einsichten
in den Untersuchungsgegenstand eine zentrale Zielperspektive. Die Studie wurde
nicht nur zur Grundlagenforschung durchgefiihrt, sondern auch um bisherige An-
nahmen zu Gberpriifen, Grundlagen fiir politische Entscheidungen zu erhalten und
das Potenzial fir Weiterentwicklungen aufzudecken. Damit spielen die Befunde von
HeGS eine wichtige Rolle in Bezug auf die weitere Entwicklung der Ganztagsschulen
in Hessen.

Nun gilt es fur alle Beteiligten, in einer tief greifende Auseinandersetzung zu prii-
fen, inwiefern die oben vorgestellten Befunde in Hessen den Anspriichen, die sich
aus dem vorgegebenen Qualititsrahmen fiir hessische Ganztagsschulen ergeben,
gerecht werden und welche Konsequenzen daraus gezogen werden kénnen. Hier se-
hen wir die Forschung und die Bildungsverwaltung gleichermaflen als notwendig
beteiligt an.
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Ganztagsschulentwicklung in Nordrhein-

Westfalen an der Schnittstelle von Politik
und Wissenschaft

Der folgende Beitrag versucht, die Schnittstellen zwischen Politik und Wissenschaft
in Nordrhein-Westfalen auszuloten. Exemplarisch wird an der Bildungsberichter-
stattung Ganztagsschule NRW (BiGa NRW) aufgezeigt, wie beide die Qualitatsent-
wicklung im Ganztag beeinflussen und gleichzeitig voneinander profitieren, ohne
ihren Eigenwert zu verlieren.

Eva Adelt zeigt aus Sicht des Landes NRW auf, welchen Beitrag die Ergebnisse der
landesweiten Studie fiir die Qualititsentwicklung des Ganztags in Nordrhein-Westfa-
len leisten und warum eine landesspezifische Untersuchung neben der bundesweiten
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) von Bedeutung ist.

Nicole Borner vom Forschungsverbund Deutsches Jugendinstitut eV./TU Dort-
mund stellt anschlieflend die Studie BiGa NRW vor und nimmt dabei besonders den
Ergebnistransfer sowie die Kooperation von Wissenschaft und Politik in den Blick.

1. Blickpunkt Politik - Der Ganztag in Nordrhein-Westfalen

1.1 Bundesweite Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
und/oder landesspezifische Studien?

Die Entscheidung der Bundesregierung, 2003 das Investitionsprogramm ,,Zukunft
Bildung und Betreuung® (IZBB) aufzulegen, fithrte zu einer dynamischen bundes-
weiten Entwicklung von Ganztagsschulen. Um diese grundlegenden Veranderungen
wissenschaftlich zu begleiten, ist 2005 die bundesweite Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen, finanziert vom Bundesministerium fr Bildung und Forschung,
mit einer ersten Erhebungswelle gestartet. StEG evaluiert dabei iber einen langen
Zeitraum die Ganztagsschulsysteme fast aller 16 Lander und identifiziert Parameter
fir die Weiterentwicklung von Ganztagsschulen. Nordrhein-Westfalen nimmt an
der bundesweiten Studie von Anfang an teil.

Bis 2011 wurden durch StEG die Arbeit und die Rahmenbedingungen in Ganztags-
schulen und Ganztagsangeboten bundesweit untersucht. Von 2012 bis 2015 werden in
einer weiteren Untersuchungsphase erneut Schiiler/-innen, ihre Eltern, Schulleitun-
gen, Lehrkréfte und weiteres pidagogisch titiges Personal befragt, um u.a. Wirkungen
des Ganztags zu beleuchten.!

1 Zur StEG-Studie siehe auch Fischer in diesem Band.
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Da u.a. die Zeitrahmen, die finanziellen Bedingungen oder auch die Kooperatio-
nen mit auflerschulischen Partnern im Ganztag nicht in allen Landern gleich sind,
hat sich Nordrhein-Westfalen bereits 2003 mit Beginn der systematischen Ganztags-
schulentwicklung fiir eine landesspezifische Studie entschieden. Diese ist passgenau
auf die Ganztagsformen, die Strukturen und Bedingungen in Nordrhein-Westfalen
zugeschnitten und ergdnzt und untermauert somit die bundesweiten Ergebnisse der
StEG-Studie. Beispielsweise belegen sowohl Ergebnisse aus StEG als auch die wis-
senschaftliche Begleitung zur offenen Ganztagsschule im Primarbereich in Nord-
rhein-Westfalen, dass der Erfolg der Bildungsférderung am besten gelingt, wenn
Schiiler/-innen regelmifig an den auferunterrichtlichen Angeboten des Ganztags
teilnehmen.

Bundes- und Landesstudien geben Impulse fir die Qualitatssteuerung auf Lan-
desebene und Legitimationen fiir die jeweilige Bildungspolitik. Daneben unterstit-
zen sie durch ihre Riickmeldungen u.a. die Entwicklung in den einzelnen Schulen,
den Aufbau von Multiplikatorensystemen fiir die Ganztagsschulentwicklung und
-begleitung sowie die Weiterentwicklung schulischer Qualitatsentwicklungsinstru-
mente (Qualitatsanalyse, Schulinspektion).

1.2 Ganztagsschulentwicklung seit 2003

2003 hat sich Nordrhein-Westfalen im Rahmen des [ZBB-Programms entschieden,
mit den Férdergeldern zunéchst die offene Ganztagsschule im Primarbereich in ge-
meinsamer Verantwortung von Schule und Jugendhilfe zu gestalten. Ab 2009 fand
dartiber hinaus eine systematische Entwicklung gebundener Ganztagsschulen in der
Sekundarstufe I statt.

Zielsetzungen der Ganztagsschulentwicklung in Nordrhein-Westfalen sind u.a.

die Vereinbarkeit von Familie und Beruf,

eine umfassende und individuelle Bildungsférderung aller Kinder und Jugendli-

chen unabhéngig von sozialem oder kulturellem Hintergrund,

die Zusammenarbeit von Schule, auflerschulischen Tragern, Partnern und Kom-

munen,

die Férderung des sozialen Lernens und der Partizipation der Kinder und Jugend-

lichen,

die Starkung der Kommunen als attraktive Bildungsstandorte.

Zentrales Gestaltungselement der Ganztagsschulen in Nordrhein-Westfalen ist
die Zusammenarbeit von Schule und auflerschulischen Partnern. Das sogenannte
Tragermodell? bietet besonders gute Bedingungen fiir eine gelingende Kooperation
aller Beteiligten. Die Anstellungstragerschaft fiir die in Ganztagsschulen titigen
Lehrkrifte liegt be