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Themenschwerpunkt: Lehrerbildung

Im Juli 2014 ist die seit Uber einem Jahr erwartete Ausschreibung der ,,Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung” erfolgt, mit der Bund und Lander mit einem millionenschwe-
ren Programm die bildungspolitische Bedeutung der Qualitat des Lehramtsstudiums
betonen und damit den Diskurs tber eine zeitgemaRe Lehrerbildung in den Univer-
sitaten innerviert haben. In vielen Gremien wird nun in Deutschland diskutiert, wie
man an der eigenen Universitat die Qualitdt der Lehrerbildung verbessern kdnnte.
In Heft 4/2014 mochten wir angesichts der zum Teil aufgeregt gefiihrten Debatten
daran erinnern, wie schon vor zehn Jahren, bei der Einfiihrung der Diskussion Uber
die Standards in der Lehrerbildung, Gber die Bildungs- bzw. Ausbildungsqualitat die-
ser Studiengédnge gedacht und gestritten wurde. Die Diskussion um die Qualitat der
Lehrerbildung, ja selbst die Uberlegungen zur Notwendigkeit einer Qualitétssiche-
rung qua Standardisierung sind freilich noch weit alter, wie ein historischer Riick-
blick auf das preuBische Schulsystem vergegenwartigt.

Aber naturlich gibt es auch spezifische aktuelle Aspekte, wie etwa die Frage, wie
man angehende Lehrerinnen und Lehrer auf ein ,inklusives Schulsystem” vorberei-
ten kann. GroRe Hoffnungen setzt man im Rahmen der Ausschreibung der ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung” dabei auch auf den kompetenzsteigernden Effekt der
Praxisphasen im Lehramtsstudium — Erfahrungen mit all diesen Konzepten liegen
jedoch erst einige vor, und die empirische Erforschung dieser Phanomene steckt
noch in den Anfdngen. Mit dem Heft ,Lehrerbildung” soll die kurante Diskussion um
einige kritische Ruickfragen erweitert werden.

Heft 4 erscheint im November 2014.

Waxmann ¢ Steinfurter Str. 555 « 48159 Miinster « www.waxmann.com
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Focus Topic: Teacher Education

In July 2014, the announcement of the “Quality Offensive for Teacher Education”,
which had been expected for more than one year, has been released; hereby, the
Federal Republic and the Federal States emphasize the educational political im-
portance of the quality of the university training for teachers with a multi-million
program and have at the same time innervated the discourse about a topical
teacher education at the universities. At present, there are discussions in many
committees in Germany how the quality of the proper teacher education might be
improved at the particular universities.

In issue 4/2014, we want to commemorate — in view of the partly excited debates
— how ten years ago the quality of teacher training and education was considered
and argued about, as the discussion about standards for teacher education was
launched. The discussion about the quality of teacher education, even considera-
tions with regard to the necessity of quality assurance via standardization, is in-
deed much older, as a historical review of the Prussian school system brings to
mind.

But of course there are also particular topical aspects, like the questions how pro-
spective teachers can be prepared for an “inclusive school system”. Great expecta-
tions in the context of the “Quality Offensive for Teacher Education” lie on the
competence-increasing effect of internships during the academic phase, too — but
experiences with all these concepts are hardly at hand, and the empirical research
on these issues is in its infancy. The focus topic “Teacher Education” shall broaden
the current discussion with some critical queries.

Issue 4 will be out in November 2014.

E Waxmann e Steinfurter Str. 555 « 48159 Miinster * www.waxmann.com
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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Qualititsinstitute - zwischen Wissenschaft, Politik,
Verwaltung, Offentlichkeit und Praxis

Editorial to the Focus Topic:

Quality Institutes — between Science, Politics, Administration,
Public, and Practice

Dass die Steuerung des Bildungswesens seit 2000 in Folge der grofien internationa-
len Schulleistungsstudien einen deutlichen Wandel erfahren hat, ist mittlerweile ein
Allgemeinplatz und bedarf kaum eines weiterfithrenden Belegs. Kennzeichnendes
Merkmal der darauthin verdnderten schulischen Steuerungsstrategie ist u.a. eine evi-
denzbasierte Bildungspolitik und Schulentwicklung (vgl. Altrichter/Maag Merki 2010,
S. 35). Hierauf fokussiert das vorliegende Heft: Betrachtet wird ein Teilausschnitt der
Mafinahmen, die die deutschen Bundeslinder in den vergangenen gut zehn Jahren
unter dem Leitmotiv einer evidenzbasierten Steuerung umgesetzt haben. Konkret
geht es um die Frage, welche neuen Einrichtungen geschaffen wurden bzw. wie in die-
sem Falle ein bestimmter Typus bestehender Einrichtungen angepasst wurde, um dem
Erfordernis der ,,Evidenz im Rahmen einer evidenzbasierten Steuerung nachzukom-
men. Diese Einrichtungen werden nachfolgend vereinfachend unter dem Begriff der
»Qualitatsinstitute“ zusammengefasst.

Auch wenn es sich bei ihnen zu einem betrachtlichen Teil um Einrichtungen han-
delt, die bereits auf eine gewachsene Geschichte zuriickblicken kénnen, ist die ih-
nen {ibertragene Aufgabe der Qualititssicherung auf der Grundlage empirisch ge-
wonnener Daten in Art und Umfang eine neue (vgl. z.B. Steffens 2012). Von daher
scheint es angesichts der Reichweite ihres Auftrags und des faktischen Eingreifens
in die schulische Wirklichkeit zundchst gerechtfertigt, sie als neue institutionelle
Akteure zu betrachten, mit denen sich Bildungspolitik und -administration in insti-
tutionalisierter Form einen direkten Zugang zu wissenschaftlicher Expertise fiir ihre
Steuerungs- und Gestaltungsaufgaben geschaffen haben. Es stellt sich dabei die Frage,
ob und wie das bestehende Steuerungs- und Handlungsgefiige durch das Hinzutreten
des neuen bzw. gewandelten Akteurs verdndert wird, welche normativen Grundlagen
seinem Handeln zugrunde liegen (vgl. Maritzen/Trainkmann 2014) und welchem
Modus des Handlungsvollzugs er folgt (vgl. Altrichter/Maag Merki 2010). Mit Blick
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auf die Qualitétsinstitute scheinen Antworten auf diese Fragen bislang noch weitge-
hend unterbestimmt. So scheint ihre Rolle im Feld zwischen Wissenschaft, Politik,
Administration, Offentlichkeit und Praxis weder abschlieend definiert noch mit
Blick auf kiinftige Entwicklungen hinreichend konturiert zu sein. Zudem richten sich
auf diese Einrichtungen - bzw. eher auf die Instrumente und Verfahren, mit deren
Durchfithrung sie betraut wurden - weitergehende Wirkungserwartungen, die eher
auf die Entwicklung bzw. Verbesserung schulischer Qualitét zielen, ohne dass die zu-
grunde liegenden Annahmen oder normativen Beziige bislang expliziert sind.

Dokumentiert werden in dem thematischen Schwerpunkt des vorliegenden Heftes
drei tiberarbeitete Vortrige des von Martina Diedrich und Detlef Fickermann an-
lasslich des 24. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(9. bis 12. Mérz 2014, Humboldt-Universitdt zu Berlin) organisierten Symposiums
~Zwischen Wissenschaft, Politik, Administration, Offentlichkeit und Praxis: Die
Rolle der Qualitétsinstitute im Bildungswesen im Spannungsfeld unterschiedlicher
Handlungsrationalen®.

Im ersten Beitrag geht Matthias Riirup der Frage nach, ob es sich bei den Qualitéts-
instituten (bei Rirup: Landesinstitute) tatsichlich um einen eigenstindigen neuen
Akteur handelt oder ob den Instituten lediglich eine (neue) Aufgabe {ibertragen wur-
de. Mithilfe einer historiographischen Dokumentenanalyse und unter Anwendung
des begrifflichen Instrumentariums der Educational-Governance-Perspektive werden
die Landesinstitute als Akteur in einem mittels Handlungskoordination verbundenen
Mehrebenensystem betrachtet und analysiert.

Dabei zeigt der Autor, dass es sich bei den meisten Landesinstituten nicht um neue
Einrichtungen handelt. Lediglich die Ubertragung der Aufgabe einer sozialwis-
senschaftlich gestiitzten und standardisierten Datenanalyse sei das Neue, da es be-
reits in der Vergangenheit immer wieder Verdnderungen von Organisation und
Aufgabenzuschnitt der Landesinstitute gegeben habe, die vor allem in der Notwendig-
keit begriindet gewesen seien, neue Aufgaben in das ministerielle Verwaltungshandeln
zu integrieren. Diese Argumentation habe auch mit Blick auf die Frage nach einer ver-
anderten Akteurskonstellation Bestand: So handele es sich hier um eine Fortsetzung
der bereits bestehenden ,Versozialwissenschaftlichung® der Kultusverwaltung. Da
sich an dem hierarchischen Unterstellungsverhdltnis der Landesinstitute unter
die Kultusministerien nichts veridndert habe, sei es auch nicht plausibel anzuneh-
men, dass sich an der Gestaltung der Beziehungen zu anderen Akteuren etwas ge-
andert habe. So kommt der Autor zu dem Fazit, dass abgesehen von der Aufgaben-
und der damit einhergehenden Personalerweiterung nicht davon gesprochen werden
konne, dass ein neuer Akteur etabliert worden sei, dessen Rolle in der bestehenden
Akteurskonstellation noch zu kldren sei.
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Die historische Perspektive greift Horst Weishaupt im Diskussionsteil auf und na-
hert sich der Frage, welchen Niederschlag die ,neue Steuerung® in der forma-
len Organisation der Kultusministerien findet. Ausgehend von der Bedeutung, die
den Ministerialbiirokratien in der Anbahnung, Vorbereitung und Umsetzung politi-
scher Entscheidungen zukomme, beleuchtet er zunichst die Verwissenschaftlichung
des Verwaltungshandelns sowie die gestiegene Bedeutung wissenschaftlicher Politik-
beratung. In den Mittelpunkt des Beitrags stellt Weishaupt die Frage, inwieweit sich
die Organisationsstruktur der Ministerien den neuen wissenschaftlichen Erkennt-
nis- und Steuerungsformen angepasst habe und sie in ihrer Formalstruktur ab-
bilde. Dazu untersucht er Organigramme von Ministerien, die als Ausdruck ih-
rer Programmstruktur betrachtet werden. In historischer Betrachtung geht der
Autor auf den Aufbau von Planungsabteilungen im Zuge der Bildungsplanung der
1970er-Jahre ein und verortet hier den Beginn einer Versozialwissenschaftlichung
der Kultusverwaltung. In Bezug auf die aktuelle Verfasstheit der Ministerien kommt
Weishaupt zu dem Schluss, dass im Vergleich zu den 1990er-Jahren ,eher eine
Riickentwicklung reformorientierter Organisationsstrukturen erkennbar® sei. So wiir-
den Fragen der Schulentwicklung, der Qualitatssicherung oder der Inklusion eher in
die Linienorganisation integriert; eine ,organisationale Verbindung von inneren und
dufSeren Reformmafinahmen, Programm- und Finanzplanung® sei nicht zu erkennen.
Er schliefit mit der Frage, ob es gelingen kénne, Innovationen nachhaltig umzuset-
zen, wenn den Programmintentionen entsprechende Organisationsstrukturen fehlten.

Im zweiten Diskussionsbeitrag richtet Detlef Fickermann den Blick auf die Quali-
tatsinstitute selbst und geht der Frage nach, welchen formalen Status diese Ein-
richtungen benétigen, um ihre Aufgaben effektiv wahrnehmen zu kénnen. Er
klassifiziert sie als ,,nachgeordnete Dienststellen besonderer Art“ und rekurriert da-
bei vor allem auf die Ubertragung wissenschaftlicher Aufgaben. So bestehe die Auf-
gabe dieser Institute vor allem in der Erbringung qualitativ hoher wissenschaft-
licher Dienstleistungen und einer elaborierten Politikberatung. Unter Bezugnahme
auf Empfehlungen des Wissenschaftsrats spricht der Autor sich dafiir aus, sie wie
Ressortforschungseinrichtungen zu behandeln, um ihnen damit ein héheres Mafl an
Autonomie, Kooperationsméglichkeiten und Flexibilisierung beziiglich ihrer Finanz-
und Personalgestaltung zu erméoglichen.

Konstatiert werden muss, dass erst die Zukunft zeigen wird,

e ob es sich bei den Qualitatsinstituten tatsiachlich um einen neuen Akteur handelt
oder nicht,

« ob sich die Einrichtungen als nachgeordnete Dienststellen besonderer Art pro-
filieren wollen und kénnen und ob die vorgesetzten Dienststellen eine solche
Profilierung zulassen oder
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| Editorial

o ob sich letztlich nur ,die Idee eines umfassenden Bildungsmonitorings eher prag-
matisch-reduziert verstetigt* (Riirup).

Martina Diedrich/Detlef Fickermann

Literatur

Altrichter, H./Maag Merki, K. (2010): Steuerung und Entwicklung des Schulwesens. In:
Dies.: Handbuch Neue Steuerung im Bildungssystem. Wiesbaden: VS, S. 15-39.

Maritzen, N./Trdnkmann, J. (2014): Zwischen Empirie und Normativitit: Elemente ei-
ner Theorie des Bildungsmonitorings. In: Fickermann, D./Maritzen, N. (Hrsg.):
Grundlagen fiir eine daten- und theoriegestiitzte Schulentwicklung. Konzeption und
Anspruch des Hamburger Instituts fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung
(IfBQ). Miinster u.a.: Waxmann, S. 27-49.

Steffens, U. (2012): Schulqualititsdiskussion in Deutschland — ihre Entwicklung im Uber-
blick. Wiesbaden: Institut fiir Qualitatsentwicklung.

his book is a collection of Rolf Strietholt, Wilfried Bos,
essays and studies by leading

Jan-Eric Gustafsson,
experts in international com- Educational Monica Rosén (Eds.)

parative education who demon- Policy Evaluation

strate how international comparative

assessments can be used to evaluate

educational policies. The volume

is organized into two parts that

address, first, theoretical founda- 2014 246 soces. b € 34.90

tions and methodological develop- SBN ;78_3_%3%9_’3%9'1 a4

ments in the field of international E-Book: € 30,99; ISBN: 978-3-8309-8091-9

assessments, and, second, innovative substantive studies that

utilize international data for policy evaluation studies. The

intention of this book is to revisit the idea of ‘using the world

as an educational laboratory’, both to inform policy and to

facilitate theory development. WAXMANN

Educational Policy
Evaluation through
International Comparative
Assessments

WAXMANN

200 | DDS, 106.]g., 3(2014) Qualititsinstitute



QUALITATSINSTITUTE - ZWISCHEN
WISSENSCHAFT, POLITIK, VERWALTUNG,
OFFENTLICHKEIT UND PRAXIS

DDS - Die Deutsche Schule

106. Jahrgang 2014, Heft 3, S. 201-218
© 2014 Waxmann
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Landesinstitute fiir Qualitit als neue Akteure im
deutschen Schulwesen?

Governancetheoretische Anniherungen an eine Alltagstheorie

Zusammenfassung

Wie verbreitet und neu sind eigenstindige Landesinstitute fiir Qualitdt im Bildungs-
wesen in Deutschland? Wenn man der aktuellen - zumeist durch Vertreter der Bil-
dungsadministration selbst gefiihrten — Diskussion folgt, sollte ,,seit PISA” jedes Bundes-
land eine entsprechende Einrichtung zur Erhebung, Analyse und Veroffentlichung von
Schulqualititsdaten eingerichtet haben. Diese Alltagsthese soll mit diesem Beitrag ge-
priift werden, der sich entsprechend als kritisch-empirische Studie zu einer aktuellen
Praxisfrage versteht.

Schliisselworter: Landesinstitute, Schulverwaltung, Bildungsmonitoring, Bildungspolitik,
Educational Governance, Bildungsreform, Empirische Bildungsforschung, evidenzbasier-
te Politik

Are Governmental Institutes for Quality in Education Key Figures in
the German Educational System?

Governance Theoretical Approaches to a Common Theory

Summary

How common and how new are independent governmental institutes for quality in
education in Germany? Following the current debate — mostly conducted by experts
from the educational administration itself — it seems that every German federal state
has, since the PISA disaster, erected such institutes to collect, analyze and publish data
about the quality of schools and teaching. The goal of this paper is to critically and
empirically test this common assumption.
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Keywords: governmental institutes, public administration of schooling, educational
monitoring, education politics, Educational Governance Approach, education reform,
empirical research on education, evidence-based politics

1. Einleitung

Weil er den Gegenstand hat, den er hat, hat dieser Beitrag ein Problem: ,Landes-
institute fiir Qualitdt im Schulwesen® (im Folgenden verkiirzt auch nur als Landes-
institute bezeichnet) sind kein theoriefihiges Thema. Thre Einrichtung, ihre Arbeit
oder auch ihr Einfluss auf das deutsche Bildungswesen mogen Anlass fiir histo-
risch-zeitgeschichtliche Darstellungen (vgl. Geiss/de Vincenti 2012) oder wissen-
schaftsbasierte Evaluationsstudien sein. Ansonsten kann man sie - wissenschaft-
lich - lediglich als Fallbeispiel behandeln: fiir neue Verfahren und Strukturen
der Steuerung im Bildungswesen im Kontext des New Public Management (vgl.
Koch/Gridsel 2004; Oelkers/Reusser 2008) unter besonderer Beriicksichtigung ei-
ner stirkeren Institutionalisierung und Professionalisierung von Evaluation (vgl.
Maag Merki 2009), fiir den Bedeutungszuwachs aufleruniversitidrer wissenschaft-
licher Dienstleistungseinrichtungen wie Think Tanks und Brokerage Agencies auch
im Bereich der Bildungspolitik und Schulsystemgestaltung (vgl. Burns/Schuller
2007) oder als Beleg einer weiteren Ver(sozial)wissenschaftlichung der staatlichen
Verwaltung (vgl. Weingart 1983; Mayntz u.a. 2008).

Ein solches Thematisieren der Landesinstitute als Fall unterliegt allerdings schnell der
Gefahr eines subsumtionslogischen Kurzschlusses: Die Landesinstitute werden durch
eine bestimmte theoretische Brille betrachtet, deren Perspektivitit und Selektivitét in
der Betrachtung ausgeblendet ist und die so kaum geeignet ist, die Landesinstitute
als besonderes und eigenstindiges zeitgeschichtliches Phdnomen wahrzunehmen.
Sicherlich sind mit einem solchen Theoretisieren auch politisch-praktisch anregende
Impulse verbunden. Der Wert wissenschaftlich inspirierter Perspektivverschiebungen
und Reflexionsgelegenheiten soll hier nicht geleugnet werden. Dennoch: Zu einem
eigenstindigen und eigenwertigen Theoriegegenstand oder Forschungsfeld werden
Landesinstitute damit nicht.

Und damit hat der folgende Beitrag, der die Landesinstitute als neue Akteure im
deutschen Schulwesen betrachten mdchte, ein Problem. Weder gibt es eine wissen-
schaftliche Theorie, die er priifen (falsifizieren) konnte, noch einen irgendwie vorzeig-
baren (internationalen) Forschungsstand. Was es gibt, sind reflektierte Praxisberichte
- insbesondere aus Anlass der Griindung oder eines runden Jubildums einer konkre-
ten Institution (vgl. Meinel/Sachse 2006; Hofmann 2008; Fend 2010).
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Einen klaren Ausweg aus diesem Dilemma entweder deskriptiv-historisierender
Faktenwiedergabe oder empirischer Subsumtion als Prif- bzw. Anwendungsfall ei-
ner Theorie gibt es im Fall der Landesinstitute oder dhnlicher praktisch-alltagli-
cher Themen meines Erachtens nicht. Es braucht insbesondere wissenschaftliche
Kompromissbereitschaft. Erst unter der Bedingung einer alltagsbezogenen Offnung
der als wissenschaftlich priifbar anerkannten Theorien scheint mir eine Behandlung
des Themas ,Landesinstitute fir Qualitit im Schulwesen® moglich. Auch das, was
Praktiker und Praktikerinnen iiber sich und ihre Praxis vermuten, sollte Analyse-
und Priifgegenstand werden konnen. In diesem Sinne soll es im folgenden Beitrag
vor allem um die - nicht zuletzt in der Einleitung dieses Themenheftes formulier-
te — Einschitzung von leitenden Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen des Hamburger
Instituts fur Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ) gehen, ihre
und die vergleichbaren Einrichtung(en) in anderen Lindern stiinden sowohl der
Organisationsform als auch dem Aufgabenspektrum nach prototypisch fiir eine bun-
desweite Entwicklung, die die bildungspolitisch-administrative Gemengelage im deut-
schen Bildungswesen aktuell grundlegend verdndert (vgl. Diedrich/Fickermann in
diesem Heft; Fickermann/Maritzen 2014).

Abgesehen von der fehlenden wissenschaftlichen Theorie folgt der Beitrag der bli-
chen Struktur empirischer Forschungsberichte. In Abschnitt 2 wird die zu priifende
Praxis- bzw. Alltagsvorstellung prasentiert. Anschlieflend werden in Abschnitt 3 die
verwendeten methodischen und begrifflich-theoretischen Instrumentarien erortert.
In Abschnitt 4 werden die Erhebungs- bzw. Recherchebefunde tabellarisch im
Uberblick dargestellt, bevor diese in Abschnitt 5 diskutiert und eingeordnet werden.
Abschnitt 6 fasst die Analysen noch einmal zusammen und verweist auf eine mogli-
cherweise interessante historische Parallele.

2. Eine Alltagstheorie: Landesinstitute als neue wichtige
Einrichtung im Bildungswesen

Die hier in den Mittelpunkt gestellte ,, Alltags“-These, dass seit Anfang der 2000er-
Jahre die Mehrheit der deutschen Bundeslander neue Einrichtungen geschaffen habe,
deren Aufgabe eine empirisch fundierte Qualitétssicherung iiberwiegend schulischer
Bildungsprozesse unter dem Anspruch eines systematischen Bildungsmonitorings sei,
ist dem Abstract zu dem Symposium entnommen, zu dem dieser Aufsatz urspriing-
lich als Vortrag eingebracht wurde (vgl. DGIE 2014; s. auch Diedrich/Fickermann in
der Einleitung zu diesem Heft).

Der hierbei verwendete Begriff des Landesinstituts verweist dabei — einerseits — auf

politische Praxen der Exekutive, fiir bestimmte dauerhaft als wichtig erachtete o6ffent-
liche Aufgaben besondere Institutionen zu griinden und zu unterhalten. So gibt es
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in Deutschland schon seit Ende des 19. Jahrhunderts das Robert-Koch-Institut fiir
Aufgaben der Erforschung und Bekdmpfung von Infektionskrankheiten oder seit 1970
das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB). Andererseits spezifiziert der Begriff
»Landesinstitut, dass solche staatlichen Einrichtungen zur Ubernahme bestimmter
hoheitlicher Aufgaben ebenfalls auf der Ebene der deutschen Linder zu beobachten
sind. Und ja, insbesondere fiir den Schulbereich finden sich auf Landerebene zahl-
reiche Spezialinstitute fiir Lehrplanentwicklung, Lehrerfort- und -weiterbildung so-
wie als Lehrmittelsammlungen und Medienzentren. Aktuell schliefilich, so die hier
zu priifende These von Diedrich und Fickermann in der Einleitung zu diesem Heft,
wurden weitere Einrichtungen geschaffen, die neue Aufgaben der datengestiitzten
Qualitatsentwicklung im Schulwesen iiber Vergleichsarbeiten, Lernstandstests, zent-
rale Prifungen und Schulinspektionen iibernehmen. Als Selbstbeschreibung und -er-
tahrung von leitenden Beschiftigten des Hamburger Instituts fiir Bildungsmonitoring
und Qualititsentwicklung (IfBQ) ist dieser Aussage sicherlich und grundsitzlich so-
wohl eine erfahrungsgesittigte Plausibilitat als auch handlungsleitende Relevanz zu-
zusprechen. Weiterfithrende Diskussionen - wie nicht zuletzt in diesem Themenheft
- stiitzen sich darauf.

Zudem steht diese Diagnose nicht allein. Auch aus anderen Bundeslindern als
Hamburg finden sich Verlautbarungen, die von einer grundlegenden konzep-
tionellen Neuausrichtung schon seit lingerem bestehender, wenn nicht sogar Neu-
grindungen von Landesinstitute(n) sprechen, die sich den Aufgaben widmen, Lern-
standserhebungen und externe Evaluationen im Schulbereich durchzufithren und
deren Daten - zusammen mit solchen der amtlichen Statistik — in Landesbildungs-
berichten zu présentieren (vgl. Meinel/Sachse 2007 mit Bundesldnderiiberblick,
Meinel/Sachse 2006 fiir Bayern, Fend 2010 fiir Baden-Wiirttemberg oder Schreier
2008 aus hessischer Perspektive).

Dass es im deutschen Bildungswesen insbesondere seit der Veréffentlichung der ers-
ten PISA-Studie im Jahr 2001 zu einer tiefgreifenden Ergdnzung, wenn nicht gar
Umstellung herkémmlicher politischer Steuerungsverfahren im Schulwesen gekom-
men ist, kann dariiber hinaus als wissenschaftlich gestiitzte Konsensbeschreibung ge-
lesen werden. Ein Wechsel von einer Input- zu einer Output- bzw. Kontextsteuerung
habe stattgefunden; seit den 2000er-Jahren befinde sich Deutschland in einer Phase
der evidenzorientierten Schulpolitik, eines systematischen Bildungsmonitorings oder
einer neuartigen evaluationsbasierten Steuerung (vgl. Koch/Grasel 2004; Oelkers/
Reusser 2008; Altrichter/Heinrich 2007). Dass sich dieser konzeptuelle Wandel auch
in veranderten Infrastrukturen der Bildungsverwaltung niedergeschlagen habe,
kann so als These wenig iiberraschen. Von irgendwem miissen ja diese vielfaltigen
Erhebungen zu Lernstinden und zur Schul- und Unterrichtsqualitit durchgefiihrt
und zu Bildungsberichten zusammengefasst werden.
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Allerdings, so plausibel die Indizien klingen, dass es neuerdings in der deutschen
Schullandschaft viele neuartige ,Landesinstitute fir Qualitit im Schulwesen® ge-
ben miisse, evident — unabweisbar empirisch belegt - ist diese Einschitzung da-
mit noch nicht. Im Gegenteil: Als synoptische Alltagsdiagnose praktisch invol-
vierter (Interessen-)Vertreter und -Vertreterinnen {iber sechzehn Bundeslinder
hinweg ist eher zu erwarten, dass ein genaueres In-Blick-Nehmen der aktuellen
Situation auf Ergdnzungs- und Differenzierungsbedarfe hinweisen wird. Das ist bei
Alltagstheorien - und im Ubrigen auch bei wissenschaftlichen Theorien - normal.
Thre Hinterfragung fiihrt, wenn nicht zur generellen Widerlegung, systematisch zur
Klérung der jeweiligen Geltungsbedingungen (der sogenannten ceteris paribus-Klau-
seln). Dass ein solches Hinterfragen von verbreitetem Alltagswissen gerade in der
deutschen Bildungsverwaltung produktiv und sinnvoll sei, diese — wissenschaftliche -
Uberzeugung motiviert die hier vorgelegte Untersuchung.

3. Datenbasis, Begriffsrahmen und Analysemethode

Die folgende Analyse der Gestalt und Neuartigkeit von ,,Landesinstituten fiir Qualitat
im deutschen Schulwesen® erfolgt auf Basis einer Recherche zu den Landesinstituten
im Geschiftsbereich der Schulministerien der deutschen Lander. Ausgangspunkt war
die entsprechende Institutionenliste auf der Website des Deutschen Bildungsservers
(URL: www.bildungsserver.de/Landesinstitute-600.html; Zugriffsdatum: 03.03.2014),
deren Auskiinfte anhand der Darstellungen auf den Seiten der Kultusministerien und
der einzelnen Landesinstitute gepriift und vertieft wurden.! Dabei war systematisch
zwischen schon élteren Einrichtungen fiir Lehrplanentwicklung und Lehrerfort- und
-weiterbildung und den hier interessierenden neuen Einrichtungen zur datengestiitz-
ten Qualititsentwicklung zu trennen. So wurden sowohl die konkreten Aufgaben und
Organisationsstrukturen aller aktuell existierenden Landesinstitute im Hoheitsbereich
der Kultusministerien als auch ihre Umgestaltungsgeschichte und ihre (eventuellen)
Vorldufereinrichtungen aufgearbeitet. Hierzu wurden neben den offiziellen Websites
der einzelnen Einrichtungen auch die Regierungsverzeichnisse der Pressemeldungen
und die Parlamentsdatenbanken der einzelnen Lander gesichtet.

Typisierend ist das Vorgehen der Recherche als historiographische Archivarbeit
bzw. Dokumentanalyse einzuordnen (vgl. Wolff 2005). Durch den einheitlichen
Riickgrift auf dhnliche Dokumenttypen (hier amtlich-offizielle Internetprasenzen,
Organisationspldne, Satzungen, Selbstdarstellungen) wird eine Ubersicht iiber die or-
ganisationale Struktur der staatlichen datengestiitzten Qualitdtssicherung und -ent-
wicklung in den deutschen Bundeslindern gegeben.

1 Das KMK-Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) an der Humboldt-
Universitit zu Berlin wurde aus der Betrachtung ausgeklammert, da es sich per Definition
bei ihm nicht um ein Landesinstitut handelt (URL: https://www.igb.hu-berlin.de/; Zugriffs-
datum: 12.05.2014).
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Fiir die sprachliche Aufarbeitung und Analyse dieser Daten wird auf das Begriffs-
instrumentarium — allerdings nicht auf die gesamte, fiir die Zwecke dieses Aufsatzes
zu komplex-vielfiltige Theorie — der Educational-Governance-Perspektive zuriick-
gegriffen (ausfithrlich vgl. Kussau/Briisemeister 2007; zu aktuellen Entwicklungen
und Forschungsmethoden siehe Altrichter/Langer/Maag Merki 2014). Die ,Landes-
institute fiir Qualitdt im Schulwesen” werden so grundlegend als Akteure betrachtet,
die unabhingig vom Grad ihrer Abhéngigkeit von anderen Akteuren (bzw. der um-
greifenden Akteurskonstellation) in einem selbststdndig-eigenen Kontext auch mit ei-
genen Entwicklungszielen und Interessen agieren.

Wichtig ist hervorzuheben, dass der Akteursbegriff ebenso wie der Begriff der
Akteurskonstellation im Sinne der Educational-Governance-Perspektive sche-
matisch-abstrakt verstanden wird. Als Akteur in einer Akteurskonstellation kon-
nen sowohl Typen von Interessentrigern (Politik, Eltern, Schule, Offentlichkeit,
Wissenschaft, Wirtschaft), Typen von Organisationen (Ministerien, Gewerkschaften,
Hochschulen, Zeitungen, Gerichte), konkrete Einzelorganisationen (der ,,SPIEGELS,
die ,KMKY der ,Landes-Bildungsbeirat®, die ,Helene-Lange-Schule®) oder herausge-
hobene Rollentriger (die ,Ministerin®, der ,Schulexperte®, der ,Beschwerdetrager®)
hervortreten. Zudem beriicksichtigt die Educational-Governance-Perspektive sozi-
ale Mehrebenenstrukturen, die die Akteursanzahl soziogeographisch noch potenzie-
ren — die also landesweit, regional oder lokal je eigenstindige Interessentriger und
Handelnde kennt und differenziert. In einer Akteurskonstellation sind theoretisch so-
mit immer unermesslich viele Einzelakteure in einer uniiberschaubar-komplexen und
prinzipiell stets verdnderlichen Gemengelage présent.

Mit der Wahl der Educational Governance als Begriffsinstrumentarium ist somit ana-
Iytisch vorentschieden, dass ,Landesinstitute fir Qualitdt im Schulwesen® prinzipiell
nur als ein Akteur neben anderen thematisiert werden, die die Entwicklung der ge-
samten Akteurskonstellation der Schulgestaltung vielleicht prégen, aber nicht - wie
im iibrigen auch die Bildungspolitik und Schulverwaltung nicht - einseitig definie-
ren oder gar steuern konnen. Noch zu ergdnzen ist hierbei, dass die Educational-
Governance-Perspektive bei der Betrachtung der Handlungskoordination in Akteurs-
konstellationen nicht nur Formen einer hierarchischen Beeinflussung oder einer
gegenseitigen Absprache (Verhandlung) kennt, sondern auch eine distanziert-diffuse
Koordination durch blofle gegenseitige Beobachtung und prospektive Anpassung sich
ansonsten kaum begegnender Akteure. Schon die Anwesenheit eines Akteurs oder die
Vorlage bestimmter Leistungen (von Lernstandserhebungen, Bildungsberichten) kann
in diesem Sinne eine Gesamtkonstellation dndern, ndmlich dann wenn sich andere
Akteure darauf beziehen und sei es auch nur abgrenzend-negierend oder implizit.

Das allgemeine empirische Problem der Educational-Governance-Perspektive, den
prinzipiell iiberkomplexen Umfang und die diffus-unterschwellig-variable Struktur

von Akteurskonstellationen angemessen zu erfassen (und nicht nur konservativ das
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Zusammenwirken der seit je hervorgehobenen Rollentriger im Schulwesen anhand
der behordlich-formalen Regularien zu reproduzieren), kann auch in der folgen-
den Untersuchung nicht gelost werden. Grundlegend kann Eduational-Governance-
Forschung nur situiert, an einem moglichst konkreten und fassbaren Fall stattfinden:
wie z.B. den ,Landesinstituten fiir Qualitdt im Schulwesen®. Angesichts des hier her-
angezogenen Datenmaterials lediglich offizieller schriftlicher Selbstdarstellungen und
formaler Aufgabenbeschreibungen beschrénkt sich die Untersuchung allerdings deut-
lich, namlich auf einen bloflen Struktur-Uberblick, der die kommunikativ-interaktive
Vielfalt der Handlungspraxis von Landesinstituten und ihren Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern prinzipiell ausblendet.

Beantwortet werden kénnen und sollen somit nur folgende - governancebegrifflich

reformulierte — Forschungsfragen:

1) Inwieweit konnen ,Landesinstitute fiir Qualitit im Schulwesen® - also Ein-
richtungen der Lander, die die Durchfiihrung, Auswertung und Verdffentlichung
von Lernstandserhebungen, zentralen Priifungen, Schulinspektionen z.B. auch
in Form von Landesbildungsberichten iibernehmen - als neue selbststindige
Organisationen im deutschen Schulwesen identifiziert und so als bundeslinder-
ubergreifend typische neue Akteure eingeordnet werden?

2) Inwieweit sprechen die formal-organisatorisch festgelegten Auflenbeziehungen
dieser ,Landesinstitute fiir Qualitit im Schulwesen® fiir eine Offnung bzw.
Verdnderung der bisherigen behérdlichen Akteurskonstellation aus Schulpolitik,
staatlicher und kommunaler Schulverwaltung und den vor Ort an der Schule be-
teiligten Personengruppen (Lehrkrifte, Eltern, Schiiler und Schiilerinnen)?

4. Befunde: Eine Ubersicht iiber 16 Bundeslinder

In Tabelle 1 sind in einer groben Ubersicht die Ergebnisse der durchgefiihrten
Recherche zusammengefasst. Aufgefiihrt sind fiir jedes der 16 Bundeslidnder (benannt
werden die KMK-iiblichen Abkiirzungen)

o die Anzahl der in diesen Léndern existierenden Landesinstitute im Geschafts-
bereich des Schulministeriums,

o eine Kurzbezeichnung fiir die Einrichtung (das Institut oder die Abteilung ei-
nes Instituts, wenn dieses auch andere Aufgaben wie z.B. Lehrplanentwicklung
oder Lehrkriftefortbildung hat), die sich - laut ihrer Aufgabenbeschreibung im
Organisationsplan — konkret mit der Durchfithrung empirischer Erhebungen des
Bildungsmonitorings beschiftigt (Lernstandserhebungen, Schulinspektion),

o ihr rechtlicher Status bezogen auf das Schulministerium,

o das ,Griindungs“-Datum der aktuell mit diesen Aufgaben betrauten Einrichtung
bzw. Abteilung sowie
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o die urspriingliche, erstmalige Einrichtung des Landesinstituts, in dem die Aufgabe
des Bildungsmonitorings aktuell angesiedelt ist, wobei diese Ahnen-Angabe dann
in Klammern gesetzt ist, wenn es zwar eine eindeutige Vorlduferinstitution gibt,
diese jedoch frither andere Aufgaben hatte.

Tab. 1:  Einrichtungen mit Aufgaben des schulbezogenen Bildungsmonitorings in den
deutschen Bundeslindern (Stand Marz 2014)

Land Zahl Einrichtung fiir Bildungsmonitoring Status seit Ahnen
BW 3 Abteilung 2 & 3im LS Anst. 6ff. R. 2005 (1970)
BY 2 Abteilung ,Qualitatsagentur” im I1SB Behorde 2003 (1966)
BE/BB 2 (1) ISQ An-Institut 2006 2006
HB 1 Abt. 21 im LIS* Behorde 1998 (1970)
HH 22 IfBQ Behorde 2012 2007
HE 1 Dezernat Ill im Landesschulamt* Behorde 2013 (1975)
MV (1)° Abteilung 1Q3* Abteilung 2009 (1993)
NI 1 Abteilung 2 am NLQ Behorde 2010 2005
NW 1 (Dezernate 4Q in Regierungsprasidien) Behorde 2013 (1983)
RP 323 AQS (nur Externe Evaluation) Behorde 2006 -

SL 13 (Referat D3 im Ministerium) Behorde - -

SN 1 Abteilung 4 am SBI Behorde 2007 2004
ST 1 Fachbereich am LISA Behdrde 2009 (1991)
SH 1 Abteilung im IQSH Behérde 2007 (1997)
TH 1 (Referat: Ministerium, Koord.: THILLM) Behdrde - (1991)

Quelle: eigene Recherche

Anmerkungen:
! Fir Brandenburg existiert neben den zwei mit Berlin gemeinsamen Landesinstituten noch eine
weitere Einrichtung.

2 Das IfBQ in Hamburg bzw. AQS in Rheinland-Pfalz fehlen in der Liste des Bildungsservers.

3 Das in der Liste des Bildungsservers fiir Rheinland-Pfalz und das Saarland erwihnte kirchlich
getragene Fortbildungsinstitut wird hier nicht mitgezéhlt.

Die fiir die Durchfithrung von Qualitatsuntersuchungen zustdndige Abteilung ist aktuell - Stand
Mirz 2014 - ohne Leitung.

> Das Landesinstitut firr Qualititsentwicklung (IQMV) ist der Schulabteilung des Ministeriums fir
Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern direkt zugeordnet. Als Nachfolger
des 2009 aufgeldsten (ministerial eingegliederten) Landesinstituts iibernimmt es auch Aufgaben
der Lehrplanentwicklung sowie der Fort- und Weiterbildung fiir Lehrkrifte.

Zur Qualitit dieses selbst zusammengestellten Datenmaterials ist anzumer-
ken, dass - bis auf das IfBQ in Hamburg und die Landesinstitute in Mecklenburg-
Vorpommern und Nordrhein-Westfalen - die Internetprisenzen sehr umfangreich
und differenziert iiber Aufgaben, Organisation und (wenn auch eingeschrénkter) tiber
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Geschichte der Einrichtungen Auskunft gaben. Uber ministeriale Pressemeldungen
und Parlamentsdiskussionen konnten allerdings in allen Landern die zum Vergleich
benétigten Informationen recherchiert werden. Die Ausgangsliste des deutschen
Bildungsservers erwies sich bei der Recherche allerdings sowohl als teilweise fehler-
haft als auch als unvollstindig.

5. Zur Diskussion: Landesinstitute als neue Akteure?
5.1 Wie typisch sind Landesinstitute fiir Qualitdt im Schulwesen?

Schon der erste Blick auf Tabelle 1 verweist auf einen gewissen Korrekturbedarf
der These, dass seit der Jahrtausendwende die Mehrzahl der Bundeslinder neue
Landesinstitute fiir Qualitit im Schulwesen eingerichtet habe. Zumindest aktu-
ell finden sich lediglich in vier Bundeslandern (Berlin, Brandenburg, Hamburg und
Rheinland-Pfalz) Landesinstitute, die spezifisch und ausschliellich dazu da sind,
empirische Untersuchungen im Schulwesen im Auftrag des Schulministeriums
durchzufiihren. Faktisch sind es sogar nur drei Landesinstitute, da Berlin und
Brandenburg ihr Landesinstitut fiir Schulqualitit gemeinsam unterhalten. Und
im Fall von Rheinland-Pfalz wire einzuschrinken, dass die dortige Agentur fiir
Qualitétssicherung, Evaluation und Selbststdndigkeit von Schulen (AQS) lediglich fiir
die externe Evaluation zustindig zeichnet. Die in Rheinland-Pfalz durchgefiihrten
Lernstandserhebungen werden im Ministerium administriert.

Im engeren Sinne finden sich bundesweit also nur zwei Landesinstitute, die speziell
dafiir da sind, Lernstandserhebungen und Schulinspektionen gleichzeitig durchzufiih-
ren und deren Befunde - zusammen mit weiteren Daten der amtlichen Schulstatistik
- zu Landesbildungsberichten zusammenzufiihren.

Im historischen Riickblick ist allerdings zu ergdnzen, dass bis vor zwei Jahren
durchaus noch zwei weitere Lander bzw. Landesinstitute als Beispiel hitten er-
wihnt werden miissen: die Schulinspektion in Niedersachsen und das Institut fiir
Qualitdtsentwicklung in Hessen, die beide — nachdem sie erst 2005 neu gegriindet
worden waren — im Rahmen einer Behordenstrukturreform (2010 bzw. 2013) als
Abteilung in ein anderes Landesinstitut eingegliedert wurden.

Insofern ist als erstes Zwischenergebnis dieser Datenbetrachtung festzuhalten:
Landesinstitute fiir Qualitdt im Schulwesen sind keineswegs ein neuer Akteur in der
Mehrzahl der Bundesldnder. Sie sind in der Bundesrepublik weder typisch noch - so-
fern sie einmal eingerichtet wurden - unverzichtbar. Wenn schon mit Tendenzen ar-
gumentiert werden soll, dann verweisen die jingsten Entwicklungen in Niedersachsen
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und Hessen eher auf eine Einbettung der Aufgabe des Bildungsmonitorings in
Landesinstitute mit auch anderen, umfassenderen Aufgaben.

Wenn nicht nur eigenstindige Landesinstitute, sondern auch ,blof3* Landesinstituts-
Abteilungen mit entsprechenden Aufgaben der Durchfithrung und Auswertung empi-
rischer Untersuchungen im Schulbereich betrachtet werden, dann ldsst sich allerdings
durchaus fiir die Mehrzahl der deutschen Bundeslinder (13 von 16) konstatieren,
dass es entsprechende Einrichtungen gibt. Lediglich in drei Landern (Nordrhein-
Westfalen, Saarland und Thiiringen) sind solche Datenerhebungsaufgaben nicht in ei-
nem Landesinstitut verortet, sondern im Ministerium (der Sonderfall Mecklenburg-
Vorpommern, wo das sogenannte Landesinstitut zugleich eine Abteilung im
Ministerium ist, sei hier ausgeklammert). Vorsichtig zu beurteilen ist allerdings der
Fall Nordrhein-Westfalen: Nach sieben Jahren ohne Landesinstitut wurde die neue
Qualitéts- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule (QUA-LiS) - erst
im Dezember 2013 gegriindet. Inwieweit nicht nur aktuell im Ministerium angelager-
te Aufgaben der Durchfithrung von Lernstandserhebungen und zentralen Priifungen,
sondern auch die in den Regierungsprasidien angesiedelten Abteilungen (4Q) fiir die
externe Evaluation in NRW in das QUA-LIS integriert werden, bleibt noch abzuwar-
ten.

Dass die Aufgabe der systematischen Durchfithrung von Evaluationen im Schulwesen
zum Teil in grof3ere, schon bestehende Landesinstitute integriert wird, verweist noch
auf einen anderen, zu erinnernden Sachverhalt: Landesinstitute im Geschéftsbereich
des Schulministeriums gibt es nicht erst seit den 2000er-Jahren. Die institutionelle
Geschichte solcher Einrichtungen reicht — abgesehen von den neuen Bundeslindern
- mindestens zuriick bis in die 1960er- und 1970er-Jahre. Auch in Hamburg, Berlin
oder Rheinland-Pfalz existieren so neben dem jeweiligen Landesinstitut fiir datenge-
stiitzte Qualitdtsentwicklung weitere — deutlich dltere — Landesinstitute.

Schon diese Uberblicksdaten verweisen darauf: Nicht die Auslagerung bestimmter
Aufgaben der Schulverwaltung in Landesinstitute ist neu. Wenn etwas neu ist, dann
ist es die sogenannte ,,empirische Wende® in der Schulpolitik mit der Einfithrung von
Schulinspektionen und Lernstandserhebungen, die in der Mehrzahl der Linder zu ei-
nem entsprechend erweiterten Aufgabenspektrum der Landesinstitute fithren.

Das Schlagwort der ,empirischen Wende“ verweist allerdings selbst in die 1960er-
Jahre zuriick, als es schon einmal als Leitbegriff einer verdnderten Schulforschung
und Schulpolitik verwendet wurde (vgl. Terhart 2014). Statt Bildungsmonitoring
pragte damals allerdings ein anderes - letztlich ebenso sozialwissenschaftlich-em-
pirisch angelegtes - Konzept die Diskussion. Gemeint ist die Bildungsplanung,
als Forderung und Strategie einer bewusst an Bedarf und Nachfrage kalkulierten
Schulstrukturplanung (vgl. Zedler 1988). Ahnlich wie heute auf das Anliegen der
Schulqualitat und Qualitatsentwicklung verweisen die Namen der in den 1960er-

210 | DDS, 106.]g., 3(2014) Qualitétsinstitute



Landesinstitute fiir Qualitit als neue Akteure im deutschen Schulwesen? |

und 1970er-Jahren neu eingerichteten Landesinstitute auf die Bildungsplanung als
zentralen Auftrag. So hatte Hessen von 1975 bis 1997 sein Hessisches Institut fiir
Bildungsplanung und Schulentwicklung (HIBS), ehe dieses dann in das Hessische
Landesinstitut fiir Pddagogik (HeLP) tberfithrt wurde und 2005 - zumindest zum
Teil - in dem Hessischen Institut fiir Qualitatsentwicklung aufging (vgl. Hessisches
Kultusministerium 2004).

Ahnlich wechselvoll, zumindest was die Namensinderungen angeht, sind die
Geschichten des Staatsinstituts fiir Bildungsforschung und Bildungsplanung in Bayern
(gegriindet 1966), das seit 2003 Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung
heifit, oder des heutigen Landesinstituts fiir Schulentwicklung (LS) in Baden-
Wiirttemberg, das 1970 einmal als Institut fir Bildungsplanung und Studien-
information (IBS) bezeichnet wurde.

Besonders wenn man die Schilderungen der damaligen Griindungsphasen in
den Blick nimmt, fallen strukturelle Ahnlichkeiten zur heutigen Einrichtung von
Landesinstituten fiir Qualitit im Schulwesen auf: Begriindet wurden auch da-
mals die neuen Landesinstitute mit der notwendigen Ergénzung des ministeria-
len Verwaltungshandelns durch Daueraufgaben der sozialwissenschaftlichen Daten-
sammlung und -aufbereitung (vgl. Fend 2010; Meinel/Sachse 2006).

Ganz édhnlich also, wie die ,neuen“ Landesinstitute heute eine politisch-adminis-
trative Maflnahme zur infrastrukturellen Verstetigung einer wissenschaftsgestiitz-
ten Evaluation im Schulwesen darstellen, erfolgte der Auf- und Ausbau der ,alten”
Institute in den 1970er-Jahren empirisch wissenschaftsorientiert, wobei die interes-
sante historische Fufinote hierbei ist, dass das ambitionierte Programm einer dauer-
haften Bildungsplanung nach dem Scheitern des bundesweiten Bildungsgesamtplans
auch auf Lianderebene ,,unter die Rader” kam (vgl. Zedler 1991).

Als Zwischenstand der Analyse festzuhalten ist so: Sichtbar gibt es im deut-
schen Schulwesen eine neue staatliche Aufgabe der Durchfithrung, Auswertung
und Verkniipfung systematisch-standardisierter Untersuchungen, fiir die neue
Stellen und Strukturen geschaffen werden. Nicht notwendigerweise wurden da-
bei neue Einrichtungen (Landesinstitute) geschaffen. Noch weitergehender wire da-
bei einzuschrinken, dass fiir ein systematisch-eigenstindiges Bildungsmonitoring
in sechs Bundeslindern (Bremen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-
Pfalz, Sachsen-Anhalt und Thiiringen) eher ungiinstige Voraussetzungen existie-
ren, da die verschiedenen Erhebungen (Schulinspektion, Lernstandserhebungen,
Vergleichsarbeiten, zentrale Priifungen, amtliche Schulstatistik) von je verschiedenen
Einrichtungen durchgefithrt werden und so infrastrukturell offen bleibt, wie es mog-
lich wird, diese in einem integrierten Bildungsbericht zusammenzufiihren.
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5.2 Neue Akteursbeziehungen durch neue Landesinstitute?

Widmen wir uns nun der zweiten Analysefrage: Bedeuten denn die neuen
Strukturen bzw. Stellen zur Umsetzung von Evaluation im Schulwesen einen gra-
vierenden Umbau der bisherigen Akteurskonstellation? Lassen sich also, unabhén-
gig vom Vorliegen und der Rezeption von Evaluationsberichten, in den formal ver-
ankerten Auflenbeziehungen der Landesinstitute wesentliche Verdnderungen bzw.
Erweiterungen der Akteure feststellen, mit denen kommuniziert und interagiert wird?

Gleich eingangs hierzu eine mit der obigen Erwéihnung der Phase der Bildungs-
planung schon nahegelegte Einschéatzung: In historischer Einordnung handelt es
sich bei der Einrichtung von neuen Stellen fiir die empirische Bildungsforschung in
den Landesinstituten lediglich um den fortgesetzten Vorgang einer Versozialwissen-
schaftlichung der Kultusverwaltung. Eingegrenzt bzw. tangiert wird dabei vor allem
die urspriingliche Dominanz von Praxiserfahrung bzw. juristischer Expertise in der
Schulaufsicht und den Kultusministerien. Allerdings erfolgt dieser Import sozial-
wissenschaftlicher Qualifikationen in der Regel auflerhalb der Schulverwaltung: ent-
weder in speziellen Ministerialabteilungen oder eben im Landesinstitut. Inwieweit
also die - regionale und lokale - Schulaufsicht von diesem Expertise-Zugewinn be-
einflusst wird oder gar profitieren kann, ist zumindest anhand der hier diskutierten
Organisationsstrukturen nicht zu entscheiden. Bemerkenswert ist in dieser Hinsicht
allerdings erneut der Fall des Landes Hessen, wo die Integration des erst 2005 ge-
griindeten Landesinstituts fiir Schulqualitdt in das neue Hessische Landesschulamt
und Lehrkrifteakademie (2013) damit begriindet wurde, dass so eine bessere
Kommunikationen und Koordination zwischen Schulaufsicht, Schulinspektion und
Lehrerfort- und -weiterbildung erméglicht werden solle (vgl. Hessischer Landtag
2012).

Umgekehrt zeigt Tabelle 1 aber auch: Eine explizite Auslagerung und Verselbst-
staindigung der Aufgabe der Schulevaluation bzw. des Bildungsmonitorings aus
dem direkten Einflussbereich des Schulministeriums ist ebenfalls selten. Nur in drei
Landern (Berlin/Brandenburg und Baden-Wiirttemberg) haben die Landesinstitute
nicht mehr den traditionellen - fiir die alten Landesinstitute iiblichen - Status ei-
ner direkt dem Schulministerium nachgeordneten Behérde. So hat das Landesinstitut
fir Schulentwicklung (LS) in Baden-Wiirttemberg den Status einer rechtsfihi-
gen Anstalt des offentlichen Rechts, kann also in eigenem Namen Vertrige schlie-
Ben bzw. Verbindlichkeiten eingehen. In dem Landtags-Gesetz zur Einrichtung
des Instituts ist sogar explizit vorgesehen, dass es fiir andere Auftraggeber als das
Schulministerium tatig werden darf (vgl. Landtag Baden-Wirttemberg 2004, Art. 1,
Abs. 2, Nr. 6). Allerdings schrankt die Satzung des LS diese Regelung wieder ein.
Wirtschaftliche Leistungen gegeniiber Dritten sollen nur dann erbracht werden, wenn
sie von privaten Unternehmen nicht ebenso gut und wirtschaftlich zu erbringen sind
(vgl. Landesinstitut fiir Schulentwicklung 2006, § 3, Abs. 3). Inwieweit die faktische
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Haushaltslage, die begrenzten Rechte auf Riicklagenbildung und die enge Bindung
des Landesinstituts an die Schulpolitik durch die Besetzung seines Aufsichtsrates dem
Landesinstitut ein eigenstindiges schulgestalterisches Agieren erméglichen, wire so
kritisch zu hinterfragen. Eine besondere Eigentitigkeit des Instituts ist zumindest an-
hand seiner Veroffentlichungs- und Pressearbeit nicht zu erkennen, die sich inhaltlich
kaum vom Bayerischen Staatsinstitut unterscheidet. In beiden Fillen werden neben
Lernstands- und Bildungsberichten vor allem unterrichtsbezogene Handreichungen,
Ergebnisse von Modellversuchen und gute Praxisbeispiele vorgestellt.

Institutionell noch eigenstindiger einzuschatzen ist das Institut fiir Schulqualitit der
Lander Berlin und Brandenburg, das angebunden an die Freie Universitit Berlin
durch einen eingeschriebenen Verein getragen wird. In dessen Vorstand sind aber
wiederum die Schulbehoérden dominant vertreten, und auch im Fall der Pressearbeit
dieses Instituts ist keine Ubernahme einer 6ffentlich eigenstindigen Akteursrolle er-
kennbar.

Insofern ldsst sich letztlich fiir alle Landesinstitute konstatieren: Sie agieren
im Wesentlichen fremdbestimmt als eng an das Schulministerium angebunde-
ne Dienstleister. Inwieweit hierbei das somit nahegelegte hierarchische Weisungs-
verhiltnis auch faktisch den Arbeitsalltag bestimmt, ist sicherlich offen. Angesichts
des verbreitet — und nicht nur in Berlin/Brandenburg und Baden-Wiirttemberg - ge-
nutzten Instruments der Leistungsvereinbarungen ist zumindest von einer tendenzi-
ellen kommunikativ-prozeduralen Aufweichung eines reinen Top-down-Weisungs-
verhaltnisses auszugehen.?

Wenn allerdings fir die Landesinstitute zu konstatieren ist, dass sich an ihrer direk-
ten behordlichen An- und Einbindung kaum etwas gedndert hat, ist damit auch die
Einschitzung nahegelegt, dass sich ihre nicht-behérdlichen Auflenbeziehungen z.B.
zur Presse oder zu schulpolitischen Akteuren in Parteien, der Wirtschaft oder den
Gewerkschaften ebenfalls kaum verselbststindigt oder ausgeweitet haben.

Dies betriftt — als letzten Analysegesichtspunkt — auch die Auflenbeziehungen zur
Erziehungswissenschaft und empirischen Bildungsforschung, die, zumindest was
personliche Kontakte und gegenseitige Rezeption von Publikationen angeht, auch
schon traditionell als stark und eng einzuschétzen sind. Verwiesen sei hierzu al-
lein auf den langjahrigen Arbeitskreis ,Schulqualitit® am Hessischen Landesinstitut
mit seinen umfangreichen Konferenzen und Publikationen (vgl. zusammenfassend
Steffens 2007). Eine explizite Erweiterung und Formalisierung solcher Kontakte zum
Beispiel durch die Einrichtung wissenschaftlicher Beirdte ist zumindest anhand der

2 Ein interessanter Einzelfall ist hierbei, dass anhand der im Internet veroffentlichten Lei-
stungsvereinbarung fiir das Landesinstitut fiir Schule Bremen (Jahr 2013/14) sichtbar wird,
dass zumindest zeitweilig die vorgesehene Stellenausstattung von diesem als unzureichend
strittig gestellt wurde (vgl. Landesinstitut fiir Schule Bremen 2013, S. 5).
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Webaulftritte der Landesinstitute nicht erkennbar. Was sichtbar ist, ist allerdings eine
aktivere Rolle von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Landesinstitute bei der
wissenschaftlichen Beforschung der von ihnen eingesetzten Evaluationsinstrumente.
Ganz iiberwiegende Teile der deutschen Schulinspektionsforschung stammen zum
Beispiel aus der Feder von Landesinstitutsmitarbeiterinnen und -mitarbeitern (vgl.
Miiller/Pietsch/Bos 2011).

Prinzipiell erscheint der aktuell stattfindende Ausbau sozialwissenschaftlicher
Expertise in den Landesinstituten als eine Inkorporation wissenschaftlicher
Kompetenz und nicht als ein forcierter Ausbau von Kooperationsbeziehungen.
Prototypisch hierfiir sei gerade auf das Hamburger Beispiel verwiesen. Von 2009 bis
2012 existierte hier neben dem behoérdlich nachgeordneten Institut fiir Bildungs-
monitoring (IfBM) noch eine zweite Hamburger Einrichtung zur Unterstiitzung
der empirischen Bildungsforschung im Schulbereich, das Hamburger Zentrum zur
Unterstiitzung der wissenschaftlichen Begleitung und Erforschung schulischer Ent-
wicklungsprozesse (ZUSE), eine gemeinsame Einrichtung von Senatsbehérde und
Universitit Hamburg (vgl. URL: http://www.dabil.de/zuse/index.html; Zugriffs-
datum: 12.05.2014). Das Zentrum hatte die Aufgabe, die Behorde fiir Schule und
Berufsbildung bei der Konzeption, Ausschreibung, Vergabe und Begleitung von
wissenschaftlichen Projekten zu unterstiitzen. Ferner bot es allen Mitgliedern der
Universitit, die Forschungsprojekte im und zum Bildungssystem durchfithren woll-
ten, konzeptionelle und organisatorische Unterstiitzungsleistungen an. Ubergreifendes
Ziel war es, den wissenschaftlichen Ertrag von Bildungsforschungsprojekten in schu-
lische Reformprozesse eingehen und im Schulalltag wirksam werden zu lassen. Im
Jahr 2012 wurde dieser Arbeitsbereich - zumindest was seine behordliche Seite an-
geht — mit dem Institut fir Bildungsmonitoring (IfBM) und der Abteilung Qualitats-
entwicklung und Standardsicherung (LIQ) des Landesinstituts fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung (LI) zum neuen Institut fiir Bildungsmonitoring und
Qualitatsentwicklung (IfBQ) zusammengefasst.

Dass es allerdings nicht zwingend ist, dass fiir die Umsetzung eines staatlichen
Bildungsmonitorings neue Stellen in den Landesinstituten geschaffen werden miis-
sen, dafiir stehen die Beispiele der — eher kleinen und armen - Linder Bremen und
Thiiringen. Diese haben fiir die Aufgaben der externen Evaluation (Bremen) bzw. der
Lernstandserhebungen (Thiiringen) externe — im Fall von Thiiringen universitdre -
Losungen gewdhlt.

6. Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt sind so, abgesehen von einer relativen Aufgaben- und Personalerweiterung,
wenig tiefgreifend-grundlegende Verdnderungen in den deutschen Landesinstituten
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zu beobachten. Angesichts dieser Befunde von einem wichtigen, neuen Akteur
»Landesinstitut® im Schulwesen zu sprechen, der vielfiltige und vielfach ungeklirte
Rollenbeziehungen zu anderen Akteuren unterhilt, ist zumindest differenzierungs-
bediirftig. Woméglich sind fiir die so hinterfragte Alltagsthese weniger die offiziell-
formalen Einflussstrukturen als die personlich-interaktiv erlebbare Bedeutung von
schulbezogenen Evaluationsdaten in der offentlichen, parlamentarischen und schul-
politischen Diskussion zentral. Dass eine gewachsene Nachfrage nach Darstellungen,
Erlauterungen und Kommentierungen zur Qualitit des Schulwesens existiert, die sich
entsprechend auf die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der Landesinstitute richtet, ist
durchaus zu vermuten. Ebenso wahrscheinlich ist, dass im Arbeitsprozess ein hoher
politischer Erwartungsdruck erlebbar ist, prospektiv-sensibel mit den im Institut ver-
fiigbaren Erhebungsdaten umzugehen.

In formal-struktureller Hinsicht zeigt sich indes: So weit verbreitet, so neu und ei-
genstandig wichtig sind die Landesinstitute fiir datengestiitzte Qualitdtssicherung und
-entwicklung eher nicht. Es gibt zwar einen entsprechenden, in den letzten Jahren
ausgebauten Arbeitsbereich in der Bildungsverwaltung, nicht aber - zumindest nicht
in allen Landern - eine entsprechende neue Institution. Die Aufgabe datenbasierter
Qualitdtssicherung wird mehrheitlich eher bisherigen Aufgaben schon bestehender
Landesinstitute hinzugefiigt, ohne dass damit ein neuer - institutioneller — Akteur
entstiinde.

Die Frage, inwieweit es sinnvoll ist, auch schon einzelnen Abteilungen innerhalb be-
stehender Organisationen einen Akteursstatus zuzusprechen (die Governance-Theorie
lieBe dies prinzipiell zu), soll hier nicht ausdiskutiert werden. Zumindest miiss-
te dann die Analyseperspektive von einer Betrachtung tbergreifend-systemischer
Akteurskonstellationen zu einer auch inner-organisationellen Betrachtung erweitert
werden. Neben makropolitischen ,,Spielen® der Handlungskoordination wiren folg-
lich auch mikropolitische ,Kdmpfe“ um Sichtbarkeit, Anerkennung und Einfluss der
verschiedenen Arbeitsbereiche der Landesinstitute in den Blick zu nehmen.

Nicht zuletzt ist mit Blick auf die Landesinstitute hervorzuheben, dass die Aufgabe
der Durchfithrung empirischer Untersuchungen im Bildungswesen so neu nicht ist,
sondern ihnen auch schon frither Aufgaben der Mafinahmenevaluation, Modell-
versuchsbegleitung, Schulbefragung und Auswertung amtlicher Schulstatistiken zuge-
wiesen waren. Inwieweit die so schon vorhandene Forschungsexpertise beim Aufbau
der neuen Arbeitsstrukturen datenbasierter Qualititssicherung und -entwicklung ge-
nutzt werden konnte, wire sicherlich eine lohnende, weiterfithrende Forschungsfrage.

Zum Schluss sei noch einmal auf die Geschichte der Bildungsplanung hingewiesen.
Zwar ist kaum davon auszugehen, dass sich die Geschichte eins zu eins wiederholt.
Aber so, wie das Konzept der Bildungsplanung von einem umfassenden systemverin-
dernden Anspruch in den 1960er-Jahren bis in die 1990er-Jahre zu einem unterstiit-
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zend-wichtigen Tool der regionalen Schulnetzplanung schrumpfte, so ist es denkbar,
dass sich auch die Idee eines umfassenden Bildungsmonitorings eher pragmatisch-
reduziert in Form ausgewdhlt-fokussierter Ergebnis- und Prozessevaluationen ver-
stetigt. Ob die so erhobenen Daten aber dauerhaft-systematisch offentlich und um-
fassend présentiert werden, ist, zumindest was die Abhiangigkeitsstrukturen der
Landesinstitute angeht, als offen anzusehen. Dariiber konnen sie nicht selbst — ge-
stiitzt auf Kooperationspartner in der Presse, der Wirtschaft oder Wissenschaft - ent-
scheiden, sondern dariiber wird politisch befunden: bei wechselnden parlamentari-
schen Mehrheiten, Interessen und Haushaltslagen. Und zumindest was die letzten
Jahre angeht - siehe Niedersachsen, Hessen oder Sachsen -, ist eher eine Tendenz des
Integrierens und Reduzierens der Arbeitsbereiche fiir empirische Bildungsforschung
mit schulischen Evaluationsdaten zu beobachten. Dies sollte bei der weiteren
Diskussion zur Gegenwart und Zukunft der Landesinstitute nicht vergessen werden.
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Schulverwaltung zwischen Nutzung wissenschaftlicher
Expertise und eigener Verwissenschaftlichung -
Wechselfille bundesdeutscher Geschichte

Zusammenfassung

Diskutiert werden die Konsequenzen der neuen Steuerungsphilosophie der letzten 15
Jahre fiir die Organisationsstruktur der Kultusministerien der Linder. Dabei wird auf
deren Bedeutung im Schulreformprozess und deren Verhdltnis zu einer wissenschaft-
lich fundierten Politik eingegangen. Die kultusministeriellen Organisationsreformen in
der bildungspolitischen Planungsphase vor fast 50 Jahren werden mit den gegenwirtigen
Entwicklungen in Beziehung gesetzt, um daraus erste Folgerungen abzuleiten.
Schliisselworter: Neue Steuerung, Kultusverwaltung, Organisationsstruktur

School Administration between the Use of Scientific Expertise
and Own Scientification -
Vicissitudes in the History of the Federal Republic of Germany

Summary

This article analyzes the consequences of the new governance philosophy of the last 15
years for the organizational structure of the ministries of culture in the German federal
states. It goes into the importance of this philosophy for the processes of school reform
and into its relationship to a scientifically founded policy. The culture ministerial organ-
ization reforms in the educational political reform era nearly 50 years ago are related to
the current developments in order to draw conclusions.

Keywords: New Governance, ministries of culture, organization structure
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1. Ministerialverwaltung und Schulreform

Mit der ,realistischen Wende“ (vgl. Lange 1999, 2008) der Schulpolitik in Deutsch-
land wurden in den letzten 15 Jahren weitreichende Veranderungen im Schulwesen
eingeleitet. Es gab schon einmal zwischen 1965 und 1980 eine dhnliche reformorien-
tierte Phase der Schulpolitik, die von tiefgreifenden Anderungen in den Strukturen
und dem Selbstverstindnis der Schulverwaltungen begleitet war. Das Verhaltnis
von Wissenschaft und Politik und die Frage der Nutzung wissenschaftlichen Sach-
verstands waren damals bereits wichtige Bezugspunkte der Diskussionen. Im Riick-
griff auf die damaligen Entwicklungen wird nachfolgend der Frage nachgegangen,
wie sich die Ansitze ,neuer Steuerung®, der Qualitdtssicherung im Schulwesen und
einer ,evidenzbasierten® Schulpolitik auf die Organisationsstrukturen der Bildungs-
verwaltung ausgewirkt haben. Die Veridnderungen in der Struktur und den Aufgaben
der nachgeordneten Dienststellen der Kultusministerien werden an anderer Stelle in
diesem Heft untersucht (s. die Beitridge von Fickermann und Riirup in diesem Heft).

In diesem Beitrag soll diskutiert werden, welche Konsequenzen die neuen Steue-
rungsansitze fiir die Kultusministerien selbst hatten. Hierzu wird zunéchst kurz auf
die Bedeutung der Kultusministerien im Schulreformprozess eingegangen. Dann
werden einige Uberlegungen zum Verhiltnis von wissenschaftlicher Politikberatung
und Verwissenschaftlichung der Verwaltung angestellt, um daran ankniipfend die
Auswirkungen der vor 50 Jahren eingeleiteten Reformphase auf die Schulverwaltung
mit den gegenwirtigen Entwicklungen in Beziehung zu setzen. Daraus werden vor-
ldufige Folgerungen abgeleitet.

2. Kultusministerien/Senatsverwaltungen im Schulreformprozess

Kultusministerien sind Teil der Regierungen als ausfithrende Gewalt. Sie sind an
die Gesetze gebunden und gegeniiber dem Landtag/der Biirgerschaft rechenschafts-
pflichtig. Obwohl ihre Aufgaben vor allem in der Umsetzung und Ausfiihrung von
Gesetzen, der Erstellung und Umsetzung des fachlichen Haushalts und der Kontrolle
und Aufsicht untergeordneter Behorden liegen, sind sie — durch den in ihnen verfiig-
baren Sachverstand - auch oft entscheidend fiir politische Initiativen und Reformen.
»Keine Regierung konnte ihre verfassungsmiafligen Aufgaben ohne eine funktionie-
rende Biirokratie als ,Werkzeug® erfiillen (vgl. Schnapp/Willner 2013, S. 247).

Angesichts des Foderalismus in Deutschland, der doppelten Schultrigerschaft von
Land und Gemeinden und eines pluralen Schulangebots haben die Kultusministerien
zusitzliche Koordinierungsaufgaben zwischen den politischen Ebenen (EU, KMK,
Kommunale Spitzenverbdnde) und z.B. Kirchen und sonstigen privaten Schultrigern.
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Als biirokratische Organisation ist ein Ministerium arbeitsteilig und hierar-
chisch strukturiert (vgl. Abb. 1). Zu unterscheiden ist zwischen der von politi-
schen Mehrheiten bestimmten und nicht selten wechselnden ,Leitungsebene® und
der so genannten Arbeitsebene. Von der Leitungsebene gehen in idealtypischer
Weise Fithrungsimpulse aus. Zur Leitungsebene zéhlt eine kleine Zahl von poli-
tischen Beamten und Beamtinnen, die das besondere Vertrauen der politischen
Spitze besitzen und mit ihr wechseln. Auf der ,, Arbeitsebene® mit einem dauerhaften
Beamtenstab werden die ministeriellen Aufgaben iiber Verwaltungsprozesse und da-
mit verbundene Routinen abgearbeitet (zur Rolle der ,, Arbeitsebene® als ,,Ideengeber®
und/oder ,,Bremser® siehe Schnapp 2004 und Schnapp/Willner 2013).

Abb. 1:  Aufbau eines Ministeriums
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eamteti i
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Quelle: TU Dresden - Institut fiir Politikwissenschaft — Prof. Dr. Werner Patzelt (Patzelt 0.].)

Die Ministerialverwaltung als Biirokratie ist ,Herrschaft vom Schreibtisch aus®
(Machura o.J.,, S. 2). Sie verfiigt tiber einen stark ausdifferenzierten und kompeten-
ten Apparat zur Beschaffung komplexer Informationen und zur Beobachtung ge-
sellschaftlicher Entwicklungen fiir politische Entscheidungsprozesse. Insofern stellt
die Kompetenz der Referate die Grundlage des Sachverstands der Ministerien dar.
Ministerialbiirokratien sind oft entscheidend fiir Konsensbildung und Konflikt-
regelung in politischen Fragen. Damit sie diese Aufgaben erfiillen konnen, kommt
der Gliederung der Ministerien in Abteilungen und Referate eine nicht zu vernachlés-
sigende Bedeutung zu, weil sie die ministeriellen Aufgaben strukturiert und letztlich
damit auch gewichtet.

Die Referenten und Referentinnen in den Ministerien sind oft sehr gut mit unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Gruppen vernetzt und treten nicht selten auch als
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Fachautoren und -autorinnen auf. In Schulministerien sind die Referentinnen und
Referenten traditionell Juristinnen bzw. Juristen und ,Schulleute Leider gibt es
keine wissenschaftlichen Studien, die sich mit der Einbindung der Referentinnen
und Referenten von Kultusministerien in wissenschaftliche und verbandspoliti-
sche Diskussionen befassen und damit deren Einflussnahme auf schulpolitische
Entscheidungsprozesse naher durchleuchten. Doch ist davon auszugehen, dass in den
Ministerien etwa im Bereich des Schulrechts, aber auch in fachlichen Einzelfragen
spezifische Expertise fiir ministerielle Entscheidungsprozesse und die Vorbereitung
politischer Initiativen vorhanden ist. Dennoch bedienen sich die Ministerien zusatz-
lich unterschiedlicher Formen der wissenschaftlichen Politikberatung.

3. Formen wissenschaftlicher Politikberatung und der
Verwissenschaftlichung der Verwaltung

Im politischen Alltag der letzten Jahrzehnte hatten verschiedene Formen wissen-
schaftlicher Politikberatung immer einen hohen Stellenwert. Traditionelle Formen
sind die Teilnahme an Anhdrungen in Landtagen, vor Ausschiissen etc., Gutachten,
Expertisen, die Ubernahme von Projekten der Auftragsforschung und die Mitwirkung
in Beirdten, Beratungsgremien, Ausschiissen und Enquete-Kommissionen.

Seit Mitte der 1960er-Jahre gibt es zunehmend Berichte auf Bundesebene von wis-
senschaftlichen Expertengremien (z.B. Familien- und Jugendberichte, Gutachten
der Wirtschaftsweisen). Eine verstirkte Sensibilitit der Wissenschaft gegeniiber der
prinzipiellen Differenz zwischen wissenschaftlich fundierter Beratung und der poli-
tischen Verantwortung fir die Gestaltung gesellschaftlicher Wirklichkeit hat zu er-
ginzenden Beratungsformen gefiihrt, die die unterschiedlichen Referenzsysteme
von Wissenschaft und Politik respektieren. Beispiele dafiir sind die Zunahme for-
schungsbasierter Begriindungen fiir Empfehlungen oder die Begrenzung auf eine
Beobachtung gesellschaftlicher Entwicklungen mit dem Verweis auf Problemlagen
und Herausforderungen fiir die Politik, ohne direkte Handlungsempfehlungen aus-
zusprechen. So kann die Politik informierte Entscheidungen eigenstindig treffen; sie
kann sich aber auch nicht mehr ihrer Verantwortung mit Verweis auf Empfehlungen
aus der Wissenschaft entziehen. Inzwischen gibt es Bemiihungen, iiber Leitlinien gu-
ter Praxis wissenschaftlicher Politikberatung fiir deren Bedeutungszuwachs Orien-
tierungspunkte festzulegen (vgl. Prasident der Berlin-Brandenburgischen Akademie
der Wissenschaften 2008). Wissenschaftlerkommissionen wurden in den letzten
Jahren bezogen auf das Schulwesen mit dem Schwerpunkt auf der Reform der Lehrer-
bildung in mehreren Lindern eingesetzt (vgl. z.B. Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Wissenschaft Berlin 2012). Einen weitgehenden Beratungsauftrag erhielt
der Expertenrat ,Herkunft und Bildungserfolg® vom Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiirttemberg (vgl. Baumert u.a. 2011). Eher begrenzt war die
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wissenschaftliche Mitwirkung beispielsweise bei der Erarbeitung der ,,Empfehlungen
fir kinftige Modelle der Grundschulversorgung im lédndlichen Raum im Land
Brandenburg®, weil nur einzelne Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen in der
gemischt zusammengesetzten Demografie-Kommission in Brandenburg mitarbei-
teten (vgl. Land Brandenburg, Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport 2013).
Eine wichtige politikberatende Funktion haben die internationalen Studien zur
Kompetenzmessung, die Untersuchungen zur Uberpriifung der Bildungsstandards
und die Nationale Bildungsberichterstattung im Rahmen der Gesamtstrategie der
Kultusministerkonferenz fiir ein Bildungsmonitoring (vgl. Sekretariat der KMK/IQB
2006).

In welchem Umfang sich die Schulverwaltung befahigt hat, tiber eine Ausweitung
der fachlichen Kompetenzen des Fithrungspersonals zu einer eigenen sozialwissen-
schaftlich fundierten Urteilsbildung zu gelangen, gibt es keine Informationen. Mit
dem Aufbau der Monitoringsysteme und der Schulinspektionen sollte aber eine
Ausweitung der fachlichen Expertise in den Ministerien/Senatsverwaltungen un-
vermeidlich sein, um aus der Beratung fachlich fundierte Schliisse fiir politisches
Handeln ziehen zu koénnen.

Zum Bildungswesen erstellt inzwischen die Mehrheit der Linder Bildungsberichte
(vgl. Dobert/Weishaupt 2012, S. 161ft.), die neben schulstatistischen Informationen
vielfach auch Ergebnisse der Lernstandserhebungen und der Schulinspektionen ent-
halten. Sie koénnen als Ausdruck einer verdnderten Steuerungsphilosophie und als
Beispiele einer verwissenschaftlichten politischen Praxis der Lander verstanden wer-
den, die neben das traditionelle Verwaltungshandeln und die wissenschaftliche Be-
ratung der Politik treten.

Es stellt sich die Frage, ob diese neuen evaluativen Aufgaben nur zu einem Aus-
bau nachgeordneter Dienststellen gefithrt haben oder ob diese Entwicklung auch
Konsequenzen fiir die Organisationsstruktur der Kultusministerien der Linder ge-
habt hat. Tritt mit den neuen Aufgaben neben die traditionelle, an Konditional-
programmen ausgerichtete biirokratische Tétigkeit nun auch wieder die Gestaltung
von Zweckprogrammen? Der Beschluss der KMK vom Mirz 2008 (vgl. Sekretariat
der KMK 2008) ldsst sich beispielsweise als Ausdruck eines reflexiven politischen
Handlungsverstandnisses im Kontext von Ansdtzen Neuer Steuerung und einer evi-
denzbasierten Schulpolitik lesen. Es miissten also in den Kultusministerien passen-
de Strukturen vorhanden sein, die Teile des Verwaltungshandelns als mehrphasigen
Innovationsprozess verstehen (Plan-Do-Check-Act; vgl. Kamiske/Brauer 2003, S. 296).
Zur Uberpriifung, ob dem so ist, ist es notwendig, sich die Organisationsstrukturen
der Kultusministerien ndher anzusehen.
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4. Reformstrukturen der Bildungsverwaltungen

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegung bildet die politikwissenschaftliche
Erkenntnis, dass Organisationsstrukturen als Ausdruck von Programmstrukturen
anzusehen sind (vgl. Hauflermann 1977, zitiert nach: Machura o.J., S. 9). Uber
Organigramme der Ministerien ist die Organisationsstruktur aller Kultusministerien
und Bildungsbehorden in Deutschland verfiigbar. Als Untersuchungsmaterial sind sie
nichtreaktiv, weil sie nicht tiber Befragungen und Einschitzungen gewonnen wur-
den, sondern unabhingig von wissenschaftlichen Untersuchungsabsichten einen
Teil der offentlichen Prasentation der Ministerien darstellen. Wenn sie — wie unter-
stellt — Ausdruck von Programmstrukturen sein sollen, dann wire zu fragen, ob hin-
ter der Selbstdarstellung der Ministerien in den Organigrammen so etwas wie latente
Strukturen des Selbstverstindnisses zum Ausdruck kommen.

Zu bedenken ist dabei jedoch, dass in Deutschland mit Regierungswechseln die
Beamtenapparate nicht ausgetauscht werden. Wechsel finden meist nur in den
Leitungsbereichen und bei den politischen Beamten und Beamtinnen statt. Es wird
deshalb immer auch Besonderheiten in den Organisationsstrukturen von Ministerien
geben, die einerseits durch beamtenrechtliche Verpflichtungen bedingt sind, an-
dererseits aber auch die Folge verdnderter Gestaltungsinteressen der Politik sind,
die zu personellen Verinderungen mit organisationsstrukturellen Folgen fiihren.
Insofern muss der Blick nicht auf Details, sondern auf strategisch hervorgehobene
Gestaltungsbereiche in den Organigrammen gerichtet werden. Um zu ihnen einen
Zugang zu finden, werden im Folgenden die Organigramme danach betrachtet, ob
und wie sich die Ansitze neuer Steuerung (Bildungsstandards, Bildungsmonitoring,
Rechenschaftsverpflichtungen) und neue Reformprogramme (Inklusion) in ihnen wi-
derspiegeln. Den Ausgangspunkt fiir die Uberlegungen stellen die Verdnderungen in
der Struktur der Kultusministerien im Zusammenhang mit der Planungsdiskussion
der 1970er-Jahre dar.

4.1 Die Phase der Bildungsplanung (1970er-Jahre)

In der riickwirkenden Betrachtung zeigt es sich, dass der ,,Sputnik-Schock® in den
1960er-Jahren einen Strukturwandel des politisch-administrativen Systems einleite-
te und auch bald den Bildungsbereich erreichte. Die Bildungsverwaltungen richteten
Planungsabteilungen ein, und es kam zu einer Erweiterung des Handlungsspektrums
der Verwaltungen von der Vollzugsverwaltung zur planenden Verwaltung (vgl.
Boehm/Rudolf 1971). Den Hintergrund dafiir bildeten nicht nur die Sorge, den
Facharbeiterbedarf nach dem Mauerbau 1961 nicht decken zu konnen, sondern vor
allem auch die Erwartung eines starken Schiilerzahlenanstiegs durch die geburten-
starken Jahrginge von 1957 bis 1968 und dadurch bedingt eines zusitzlichen Bedarfs
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an Lehrkraften. Hinzu kamen die Reformerfordernisse des Schulsystems, auf die vor
allem Picht und Dahrendorf offentlichkeitswirksam hingewiesen hatten.

Nur Bayern verzichtete in dieser Reformphase darauf, eine planende Ministeriums-
struktur aufzubauen. In Niedersachsen bestand nur kurzzeitig eine dem Minister
zugeordnete Stabsgruppe Planung. Bezogen auf die Gesamtentwicklung der Kul-
tusbiirokratien in den westdeutschen Landern wurde aber die traditionelle Ministe-
rialstruktur tiber eine Organisationserweiterung aufgebrochen (vgl. Weishaupt 1992,
S. 147-151).

Planung als staatliches (reformorientiertes) Handeln erforderte zusitzlich zur
Legitimitdt qua Legalitit auch eine Legitimation qua Partizipation und qua wissen-
schaftlicher Fundierung. Dadurch entstanden auch erweiterte politisch-administrative
Handlungsstrategien, weil die Reformmafinahmen zunehmend gesellschaftlich kon-
trovers diskutiert wurden. Mit diesem Beginn einer ,Ver(sozial)wissenschaftlichung®
der Bildungsverwaltung waren verwaltungsinterne Konflikte zwischen ,Biirokraten®
und ,Professionals® (Amts- und Fachautoritit), rollen- und interessensbedingte
Konflikte, informationell bedingte Konflikte und emotional bedingte Konflikte unver-
meidbar. Als eine Losungsstrategie bot sich eine Entdifferenzierung und damit die
Ubernahme planender Elemente in die Regelverwaltung (Professionalisierung der
Biirokratie) und zugleich die Einpassung der Planer in die Verwaltungsstrukturen
(Biirokratisierung der Professionals) an. Haufig wurde auch der Weg gewihlt, tiber
nachgeordnete Dienststellen die operativen Gestaltungsaufgaben wieder aus den
Ministerien auszulagern (vgl. Weishaupt 1992; siehe auch den Beitrag von Riirup in
diesem Heft).

Mit dem starken Geburtenriickgang seit Mitte der 1960er-Jahre wurden jedenfalls
die frithen Planungskonzepte der Bildungsreformphase seit den 1980er-Jahren poli-
tisch obsolet (vgl. Weishaupt/Weif3 1988), und die anschlieflende stagnative Phase der
Schulpolitik fithrte wieder zur Riickentwicklung von auf Planungsaufgaben bezoge-
nen Programmstrukturen in den Ministerien.

Im Zusammenhang mit den Impulsen durch die internationalen und nationalen
Leistungsvergleichsstudien sowie die Bildungsberichte stellt sich die Frage, ob sich
in Folge der ausgebauten Evaluationsmafinahmen und des eingefiihrten Bildungs-
monitorings im letzten Jahrzehnt wieder neue Programmstrukturen in den Kultus-
ministerien der Lander identifizieren lassen.
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4.2 Aktuelle Organisationsstruktur der Ministerien

Bei allen Unterschieden zwischen den Landern, die sich auch dadurch ergeben,
dass den Ministerien neben der Zustindigkeit fiir das Schulwesen meist weite-
re Aufgaben zugeordnet sind (oft Jugend, Sport, Weiterbildung, teilweise auch die
Hochschulen, die Kultur und die Kindertagesbetreuung), gibt es dennoch eine ge-
wisse Grundstruktur der Organisation der Ministerien mit einer Zentralabteilung
und Schulaufsichtsabteilungen (iiberwiegend nach allgemein bildenden und be-
ruflichen Schulen getrennt). In den meisten Landern besteht auch eine Abteilung/
Unterabteilung ,Bildungsbereichstibergreifende Grundsatzangelegenheiten (nicht in
Baden-Wiirttemberg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz,
Sachsen und Sachsen-Anhalt). Hessen (Stand: 20. Januar 2014) kann fiir die Struktur
der Ministerien beispielhaft genannt werden mit einer Abteilung Z (Personal,
Haushalt, Recht, Statistik, Organisation, eGovernment), Abteilung I (Qualitats-
entwicklung und schulformiibergreifende Bildungsaufgaben), Abteilung IT (Allgemein
bildende Schulen) und Abteilung III (Berufliche Schulen, Schulen fiir Erwachsene,
Lebensbegleitendes Lernen, Internationales). Allerdings ist der Neuaufbau der
Ministerien in den neuen Bundeslindern nach 1990 zu beriicksichtigen, die nicht
die Vorerfahrungen der westdeutschen Lander teilten. Sie weisen dadurch einige
Besonderheiten auf. Beispielsweise existiert im sdchsischen Kultusministerium eine
Zentralstelle fiir Koordinierungsaufgaben, die oberhalb der Abteilungen angesie-
delt ist. Es wére naher zu untersuchen, welche Aufgaben sie bei der Umsetzung po-
litischer Programme iibernimmt. Sie scheint aber eher Koordinationsaufgaben nach
auflen (KMK, Privatschultrdger etc.) als nach innen (gegeniiber den Abteilungen
des Ministeriums) zu iibernehmen. Als weitere sichsische Besonderheit wird im
Organisationsplan von 2014 eine Abteilung ,Lehrer/Ressourcen® ausgewiesen, die
mit dieser Schwerpunktsetzung einmalig ist. In Mecklenburg-Vorpommern be-
steht eine Projektgruppe ,Kostenstruktur der sonderpiddagogischen Angebote mit
Finanzierungsverpflichtung Dritter, deren Aufgaben auch an anderer Stelle nicht na-
her erldutert werden.

Nur wenige westdeutsche Linder haben bei der politischen Spitze des Ministe-
riums angesiedelte Stdbe zu strategischen Entwicklungsaufgaben. In Baden-Wiirt-
temberg ist es ein Stab zu ,Gemeinschaftsschule, Inklusion® Im bayerischen Kultus-
ministerium besteht eine ,,Stabsstelle Demographie, Verwaltungsreform, Regierungen:
Grund-, Mittel und Forderschulen. Hessen ldsst mit der Benennung ,Grund-
satzangelegenheiten, strategische Ressortplanung® die inhaltliche Schwerpunktsetzung
der Stabsstelle offen. Im Saarland ist das Thema der Stabsstelle ,,Schulentwicklung
und Ganztagsschulen®

1 Fir einen Auflenstehenden erschliefit sich nicht der Sinn der Stabsstelle, was auch partiell
fiir die in Mecklenburg-Vorpommern gilt.
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Fragen der demografischen Entwicklung werden in Hessen und Rheinland-Pfalz in
der Referatsstruktur hervorgehoben angesprochen. In den meisten anderen Lindern
(Ausnahme Baden-Wiirttemberg) ist keine bevorzugte Stellung des Reformthemas
Inklusion aus dem Organisationsplan ersichtlich. Meist bestehen aber einzelne
Referate (hiufig nur auf allgemein bildende Schulen bezogen), die fiir Fragen der
Inklusion zustdndig sind. Nicht selten besteht eine Verbindung mit der Zustidndigkeit
fiir Forderschulen. In einigen Organigrammen fehlen aber auch Hinweise auf diese
Aufgabe. Auch die Referate, die sich mit Bildungsstandards, Qualititssicherung und
Bildungsmonitoring befassen, sind — soweit sie aus den Organigrammen erkennbar
sind - in den normalen Verwaltungsaufbau integriert.

Im Vergleich zur Situation Mitte der 1990er-Jahre? ist damit eher eine Riick-
entwicklung reformorientierter Organisationsstrukturen erkennbar. Die in den
1990er-Jahren noch existierende Planungsabteilung in Rheinland-Pfalz wurde auch
dort 1998 aufgegeben. Eine in Berlin 2000 bestehende Projektgruppe ,Schulreform
und Qualitdtssicherung® existiert nicht mehr in der fritheren hervorgehobenen
Stellung.

Eine Ausnahme bildet nur Hamburg, wo im Amt fiir Bildung in der Behorde
fiir Schule und Berufsbildung im letzten Jahrzehnt zwei Abteilungen mit der
Aufgabe der inneren und adufleren Gestaltung von Prozessen der Schul- und Unter-
richtsentwicklung eingerichtet wurden® und auch die Schulaufsicht nicht mehr vor-
rangig nach Schularten, sondern nach regionalen Zustindigkeitsbezirken um-
organisiert wurde. Dieses Beispiel verdeutlicht nicht nur die Moglichkeit, neue
politische Herausforderungen organisationsstrukturell zum Ausdruck zu bringen,
sondern ist zugleich Beleg fir die Ausgangsthese, dass Organisationsstrukturen
Programmstrukturen zum Ausdruck bringen.

5. Reformpotentiale der Schulministerien

Der Gesamteindruck der hier nur skizzenhaft darstellbaren Analyse der Organi-
gramme der Kultusministerien der Linder ist der einer Riickentwicklung reform-
orientierter Ministeriumsstrukturen, wie sie in der Bildungsreformphase der
1970er-Jahre mit den Planungsabteilungen in den Kultusministerien bestanden.
Fragen der Schulentwicklung, Qualitdtssicherung, Inklusion etc. werden in die
Linjenorganisation iibernommen; organisationale Verbindungen von inneren und
dufleren Reformmafinahmen, Programm- und Finanzplanung sind nicht erkenn-
bar. Daraus konnte man schlieflen, dass aus den Folgeproblemen reformorientierter
Strukturen in den Ministerien gelernt wurde und neue Aufgaben im letzten Jahrzehnt
2 Matthias Riirup danke ich fiir die Uberlassung der Organigramme der Kultusministerien

aus den 1990er-Jahren.
3 Hamburg als Stadtstaat iibernimmt auch die Schultridgeraufgaben.
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bewusst nicht aus der Linienstruktur herausgehoben wurden. Ob es als Ausdruck von
dennoch stattgefundenen Veranderungsprozessen Anhaltspunkte fir eine im letzten
Jahrzehnt zunehmende Ver(sozial)wissenschaftlichung innerhalb der Regelverwaltung
gibt, kann nicht tiber Analysen der Personalstrukturentwicklung untersucht werden,
da die hierzu notwendigen Daten leider nicht vorliegen. Eine generelle Verstirkung
von Programmstrukturen iiber neu eingestellte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in
den Ministerien ist ebenfalls nicht erkennbar, wenn man die an der politischen Spitze
angesiedelten Stibe entsprechend bewertet.

Nach dem Ausbau und der Umstrukturierung der nachgeordneten Dienststellen der
Kultusministerien der Lander im letzten Jahrzehnt stellt sich dann aber die Frage
nach deren konzeptioneller Ausrichtung und Begleitung, wenn sie nicht durch er-
kennbare Programmstrukturen auf ministerieller Ebene gestiitzt und in ihren
Arbeitsschwerpunkten angeleitet werden.

Fir die Implementation und Verbreitung von Innovationen bedarf es wenigs-
tens koordinierender Strukturen - ebenso fiir eine strategische Zielplanung. Diese
sind aus den Organigrammen der Ministerien ebenfalls nicht zu entnehmen, wenn
man Hamburg ausnimmt. Es erscheint immerhin fraglich - und dafir spricht wie-
der das Beispiel Hamburg -, Programmintentionen ohne entsprechende Organisa-
tionsstrukturen umsetzen zu konnen.

Insofern ldsst sich den Organigrammen der Kultusministerien eine latente Botschaft
entnehmen: Bestehendes verwalten - Innovationen meiden oder eng begren-
zen. Strukturelle Voraussetzungen fiir eine evidenzbasierte Schulpolitik sind in den
Kultusministerien der Lander kaum erkennbar. Dadurch wird die externe Nutzung
wissenschaftlicher Expertise zu einem Problem fiir die interne Bearbeitung der daraus
entstehenden Herausforderungen fiir politisches Handeln.

Die hier entwickelten Uberlegungen und Interpretationen sind als skizzenhafte
Anregung zu einer vertieften Diskussion und Auseinandersetzung mit dem gewdahlten
Thema zu verstehen. Dabei sollten eher Fragen aufgeworfen als Antworten gegeben
werden. Ziel war es, deutlich zu machen, dass die Prozesse der politischen Steuerung
von Schulentwicklungsprozessen durch die Ministerialverwaltungen einer intensive-
ren wissenschaftlichen Untersuchung sowohl durch die Bildungsforschung als auch
durch die Politikwissenschaft wert wéren.
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Einrichtungen zur Qualititssicherung und
-entwicklung als ,,nachgeordnete Dienststellen
besonderer Art*“!

Zusammenfassung

Damit die Einrichtungen zur Qualitdtssicherung die ihnen gestellten Aufgaben in fach-
lich hoher Qualitdt und dem aktuellen Forschungsstand entsprechend erledigen kon-
nen, miissen sie wissenschaftsnah arbeiten und in die einschligigen wissenschaftlichen
Diskurse aktiv eingebunden sein. Bei den Einrichtungen handelt es sich im engeren Sinne
nicht um Ressortforschungseinrichtungen, sie sind aber auch keine klassischen nachge-
ordneten Dienststellen. Vorgeschlagen wird deshalb, sie als ,,nachgeordnete Dienststellen
besonderer Art“ anzusehen. Als solche weisen sie Spezifika auf, die es nahelegen, einige
der Empfehlungen des Wissenschaftsrates fiir Ressortforschungseinrichtungen auf sie zu
iibertragen.

Schliisselworter: Qualititseinrichtungen, Bildungsmonitoring, Bildungsforschung, Dienst-
stellen, Ressortforschung, Wissenschaftsrat

Institutions for Quality Management und Development as
“Particular Subordinated Agencies”

Summary

Lest the institutions for quality management can perform their tasks in a professionally
high manner and according to the current state of research, they must work science-ori-
ented and must be actively incorporated in the relevant scientific discourses. The institu-
tions are no Federal Departmental Research Institutes in the narrow sense of the word,
but they are also no classical subordinated agencies. Thus it is proposed to regard them
as “particular subordinated agencies”. As such they have characteristics, which make it
plausible to transfer to them some of the Science Council’s recommendations for Federal
Departmental Research Institutes.

1 Uberarbeitete Fassung des gleichnamigen Beitrages in dem 2014 von D. Fickermann und N.
Maritzen herausgegebenen Sammelband: Grundlagen fiir eine daten- und theoriegestiitzte
Schulentwicklung. Konzeption und Anspruch des Hamburger Instituts fiir Bildungsmonito-
ring und Qualititsentwicklung. Miinster u.a.: Waxmann, S. 291-298.
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1. Organisation und Aufgaben der Einrichtungen

Die Organisationsstrukturen der Einrichtungen, die in den letzten Jahren in den
Lindern mit Aufgaben der Qualitdtssicherung und -entwicklung und/oder Aufgaben
des Bildungsmonitorings beauftragt oder neu gegriindet wurden, sind vielfaltig.
Neben eigenstindigen Instituten wie in Berlin/Brandenburg, Hamburg und wie-
der in Nordrhein-Westfalen (seit dem 01.12.2013) sind in einigen Bundeslindern
Abteilungen in Landesinstituten neu geschaffen worden oder haben im Zuge von
Umorganisationen diese zusitzlichen Aufgaben iibernommen (Baden-Wiirttemberg,
Bayern, Bremen, Hessen, Niedersachen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Schleswig-
Holstein, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thiiringen). Es finden sich aber auch ministeriel-
le Losungen wie z.B. in Mecklenburg-Vorpommern oder in Nordrhein-Westfalen (bis
zum 30.11.2013).

Damit handelt es sich mit Ausnahme des Instituts fiir Schulqualitat der Lander Berlin
und Brandenburg (ISQ) um ministerielle oder nachgeordnete Dienststellen oder um
Abteilungen oder Referate nachgeordneter Dienststellen. Das ISQ ist, wie das von der
KMK gegriindete Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB), ein ein-
getragener und gemeinniitziger Verein und ein universitires An-Institut.?

Ein Kern von Aufgaben ist den entsprechenden Einrichtungen® meist gemein. Hierzu

gehoren

« die Unterstitzung der Schulen bei ihren internen Evaluationen,

o schuliibergreifende Analysen,

o die Entwicklung bzw. Koordination und ggf. Auswertung von Vergleichs- und
Parallelarbeiten bzw. Lernstandserhebungen,

« die (wissenschaftliche) Begleitung von Schulentwicklungsvorhaben und

« in einigen Landern die Bildungsberichterstattung.

Neben den aufgefiihrten Aufgaben sind einige Einrichtungen auch fiir externe
Evaluationen bzw. Schulinspektionen zustindig, wie z.B. das Hamburger Institut fiir
Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ), das Bayerische Staatsinstitut
fir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB) oder das Sichsische Bildungsinstitut
(SBI).

2 Zu den einzelnen Einrichtungen siehe auch Tabelle 1 in dem Beitrag von M. Riirup in die-
sem Heft, S. 208.

3  Wenn im Text von Einrichtungen die Rede ist, sind sowohl eigenstandige Einrichtungen
(Institute) als auch die entsprechenden Abteilungen und Referate von Landesinstituten ge-
meint.
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Nur wenige Einrichtungen werden von Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern
geleitet (Berlin/Brandenburg, Bayern, das IQB). Die Zahl und die (wissenschaft-
liche) Qualifikation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter lassen sich durch eine
Auswertung der Internetauftritte nicht zuverldssig ermitteln. Ebenfalls ldsst sich
durch eine einfache Analyse der Internetauftritte der Einrichtungen nicht feststel-
len, ob sie sich noch im Aufbau befinden, bereits etabliert sind oder im Rahmen
von Haushaltskonsolidierungsprozessen oder veridnderten politischen Schwerpunkt-
setzungen Personalkiirzungen verkraften miissen.*

2. Einordnung nachgeordneter Dienststellen mit
wissenschaftsnahem Aufgabengebiet

Sofern die Einrichtungen als nachgeordnete Dienststellen organisiert sind, unter-
scheiden sie sich von klassischen nachgeordneten Dienststellen dadurch, dass in ih-
rer Arbeit in erheblichem Umfang wissenschaftliche Expertise zum Einsatz und wis-
senschaftliche Arbeitsweisen zum Tragen kommen. Damit weisen sie eine Ndhe zu
Ressortforschungseinrichtungen auf. Letztere nehmen wissenschaftsbasierte Amts-
bzw. Dienstaufgaben fiir die jeweiligen Ministerien wahr. Hierzu gehéren Infor-
mationsbeschaffung (verstanden als Sammlung, Biindelung, Auswertung und Auf-
bereitung von Informationen fiir eine politisch-administrative Verwertung), Beratung
und Priifung, Normung, Standardisierung und Zulassung. Daneben erbringen
Einrichtungen mit Ressortforschungsaufgaben teilweise in nennenswertem Umfang
forschungs- und entwicklungsbasierte Dienstleistungen (vgl. Wissenschaftsrat 2010,
S. 38f.).

Der Wissenschaftsrat unterteilt Ressortforschungseinrichtungen in seiner Stellung-
nahme ,,Empfehlungen zur Profilierung der Einrichtungen mit Ressortforschungs-
aufgaben” grob in eher administrativ-technische und in eher wissenschaftliche
Einrichtungen (vgl. 2010, S. 40), wobei die Landesinstitute bzw. Qualitdtsagenturen
gemaf3 ijhrer oben skizzierten Kernaufgaben vermutlich beiden Kategorien zuzu-
ordnen wiren. In seinen Empfehlungen betont der Wissenschaftsrat mehrfach, dass
gute Forschungsleistungen eine notwendige Grundlage fiir eine gute Politikberatung
und fiir hochwertige (wissenschaftliche) Dienstleistungen sind. Damit die Ressort-
forschungseinrichtungen diese Aufgaben besser erfiillen konnen, sollten sie in grofie-
rem Umfang Mafinahmen zur Sicherung ihrer wissenschaftlichen Qualitét ergreifen.
Auch sollten Ressortforschungseinrichtungen enger mit Hochschulen und aufleruni-
versitdren Forschungseinrichtungen zusammenarbeiten. Unerlésslich seien in diesem
Zusammenhang flexiblere Regelungen im Personal- und Haushaltswesen, insbeson-
dere die Einrichtung befristeter Stellen fiir wissenschaftliche Nachwuchskrifte, und

4  Zur ,Geschichte® ausgewihlter Einrichtungen siehe den Beitrag von M. Riirup in diesem
Heft.
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die Einfithrung von Globalhaushalten. Ferner tritt der Wissenschaftsrat fiir eine regel-
miflige Uberpriifung der Forschungsbedarfe und fiir eine stirkere Einbeziehung von
Hochschulen und aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen in die Bearbeitung
von Forschungsauftrigen der Ministerien ein (vgl. Wissenschaftsrat 2010).

Im politik- und verwaltungswissenschaftlichen Diskurs wird Ressortforschung als
ein Instrument staatlicher Aufgabenerfiillung angesehen. Es geht neben der Wahr-
nehmung von staatlichen Normsetzungs- und Kontrollaufgaben auch um die
Bereitstellung von ,,robuster Expertise® fiir die Verwaltung und die Klientel des jewei-
ligen Politikfelds. Diese Vollzugsaufgaben stehen dabei zum Teil in einem konflikt-
reichen Bezug zu erforderlichen und grundlegenden wissenschaftlichen Tatigkeiten.
Zudem stellt sich die Frage, ob und wie Ressortforschungseinrichtungen jenseits ei-
ner reinen Rechts- und Fachaufsicht von den zustdndigen Ministerien gesteuert wer-
den (vgl. z.B. Barlosius 2008; Dohler 2011).

Die in diesem Beitrag betrachteten Einrichtungen sind im engeren Sinne keine
Ressortforschungseinrichtungen, sie sind aber auch keine klassischen nachgeordneten
Dienststellen. Vorgeschlagen wird deshalb, sie als ,nachgeordnete Dienststellen be-
sonderer Art“ anzusehen. Als solche weisen sie Spezifika auf, die es nahelegen, eini-
ge der vom Wissenschaftsrat aufgeworfenen Fragen bzw. einige seiner Empfehlungen
auf sie zu Ubertragen.

3. Ubertragung einiger Empfehlungen des Wissenschaftsrates auf
Einrichtungen der Qualititsentwicklung und -sicherung

Ziel des Versuches, die Empfehlungen des Wissenschaftsrates auf die hier betrachte-
ten Einrichtungen zu iibertragen, ist es, einen Anstof3 fiir eine Diskussion tiber das
Verhiltnis der Einrichtungen zu ihren jeweils zustdndigen Ministerien und Behorden
und iiber ihre Rolle im Wissenschaftssystem zu geben.

3.1 Kooperationen mit dem Wissenschaftssystem und Arbeitsteilung

Die in groflem Umfang von den Einrichtungen zu erledigenden wissenschaftlichen
und wissenschaftsnahen Arbeiten setzen eine enge Vernetzung mit den einschldgi-
gen wissenschaftlichen Communities voraus und legen perspektivisch arbeitstei-
lige Aufgabenerledigungen durch die Einrichtungen und einschligig ausgewiese-
ne Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler nahe. Eine solche systematische und
regelhafte Einbeziehung und Nutzung externer Expertise erfordert jedoch in den
Einrichtungen entsprechende Formen der Steuerung.
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Fiir die Erfiillung ihrer wissenschaftlichen und wissenschaftsnahen Aufgaben be-
notigen die Einrichtungen zudem feste Kooperationsstrukturen mit Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern aus Hochschulen und auferuniversitdren For-
schungseinrichtungen. Durch die Einrichtung von thematischen Arbeitsgruppen
konnte beispielsweise vor Ort bzw. in der Region eine ,kritische Masse“ sich
wechselseitig befruchtender Expertise aufgebaut werden. Der Vorteil von sol-
chen thematischen Arbeitsgruppen fiir die Universititen bzw. aufleruniversita-
ren Forschungseinrichtungen besteht darin, dass sie auf diesem Wege zusitzliche
Exzellenz aufbauen konnten. Durch Kooperationen z.B. im Bereich der Leistungs-
feststellung und Kompetenzdiagnostik konnte ferner auch ein Beitrag zu einer starke-
ren empirischen Fundierung der Fachdidaktiken an den kooperierenden Universititen
geleistet werden. Die Vorteile fiir die Einrichtungen der Qualititsentwicklung und
-sicherung liegen in einer stirkeren Einbindung in einschligige wissenschaftliche
Diskurse und in der Moglichkeit, eigene Forschungsfragestellungen in Abstimmung
mit den Forschungseinrichtungen auf diesem Wege bearbeiten lassen zu konnen.

3.2 Aufgabenwahrnehmung

Die Ubernahme von wissenschaftlichen Dienstleistungsaufgaben sowie von konzepti-
onellen Arbeiten fiir die jeweiligen Ministerien bzw. Behorden erfordert, wie bereits
mehrfach betont, die Anwendung wissenschaftlicher Methoden und wissenschaftli-
che Expertise. Letztere kann schon allein aus Kapazitatsgriinden nicht in voller Breite
in den Einrichtungen vorgehalten werden. Stattdessen sollten fiir bestimmte, zu iden-
tifizierende Aufgaben oder Auftrage arbeitsteilige Verfahren etabliert werden, bei de-
nen externe Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in netzwerkartigen Strukturen
(z.B. Konsortien) mit den Einrichtungen zusammenarbeiten.’

Es sollte auch angesichts der begrenzten personellen Ressourcen in den Einrichtungen
nicht vorrangig darauf ankommen, dass die zu erledigenden wissenschaftlichen
Arbeiten von den Einrichtungen selbst mit eigenem Personal bewiltigt werden, son-
dern die Einrichtungen sollten sie gegebenenfalls auch im Auftrag ihrer jeweiligen
Ministerien oder Behérden in von ihnen aufgebauten Netzwerken unter Wahrung der
wissenschaftlichen Unabhingigkeit der Kooperationspartnerinnen und -partner orga-
nisieren.

5 Als Beispiel kann hier das Hamburger Evaluationsvorhaben EIBISCH (Evaluation inklusiver
Bildung in Schulen) genannt werden, bei dem zwei Wissenschaftler (Prof. Dr. Karl Dieter
Schuck und Prof. Dr. Wulf Rauer) und eine Wissenschaftlerin (Jun. Prof. Dr. Doren Prinz)
der Fakultét fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Hamburg auf der Basis einer Koo-
perationsvereinbarung zwischen der Universitit Hamburg und der Behorde fiir Schule und
Berufsbildung (BSB) die wissenschaftliche Leitung iibertragen bekommen haben und eng
mit dem IfBQ kooperieren.
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Einige der oben aufgefiihrten Einrichtungen der Lander haben auch den Auftrag,
Ergebnisse der Bildungsforschung zu sichten und fir politisches und administrati-
ves Steuerungshandeln aufzubereiten. Wichtig wiére es in diesem Zusammenhang,
wenn die Einrichtungen nicht nur Ergebnisse von Forschungsvorhaben rezipie-
ren und aufbereiten wiirden, sondern zusétzlich die Aufgabe hitten, zwischen den
Erkenntnisinteressen und wissenschaftlichen Dienstleistungsinteressen ihrer jeweili-
gen Ministerien bzw. Behorden und den Forschungsinteressen der Universititen und
aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen zu vermitteln, und damit die Aufgabe
einer Transferstelle wahrnehmen wiirden.® Solche Transferstellen sind beispiels-
weise in eher technischen Disziplinen als Mittler zwischen der Industrie und den
Hochschulen breit etabliert und hoch akzeptiert.

3.3 Nutzung von Daten

Von den nachgeordneten Dienststellen wird in groflem Umfang Wissen gene-
riert. Dabei handelt es sich tiberwiegend um Beschreibungswissen und nur zu ei-
nem kleinen Teil um Erklarungswissen. Zentrale Voraussetzung fiir eine an wis-
senschaftlicher Evidenz orientierte Steuerung ist neben der Beschreibung des
Ist-Zustandes (Beschreibungswissen) jedoch die Kenntnis iiber mogliche Ursachen
und Zusammenhinge (Erklarungswissen), um daraus Veranderungswissen ableiten
bzw. durch gezielte Interventionsstudien (nutzenorientierte Grundlagenforschung;
vgl. hierzu z.B. Briiggemann/Bromme 2006) generieren zu konnen (vgl. Bromme/
Prenzel/Jager 2011; Prenzel 2012). Angesichts der Tatsache, dass von politischen Ent-
scheidungstrigern und der Offentlichkeit (vgl. z.B. Kerstan/Spiewak 2013; Spiewak
2013) zunehmend Erkldrungs- und Verdnderungswissen eingefordert wird, kon-
nen die Einrichtungen in diesem Zusammenhang eine wichtige Funktion erfiil-
len. Sie verfiigen iiber umfangreiche und hochwertige Datenbestinde, die bis-
lang kaum von der Wissenschaft fiir Sekunddranalysen genutzt werden (siehe z.B.
Doll/Fickermann 2014, S. 285f.). Fir eine Nutzung dieser Daten mit dem Ziel der
Generierung von Erklirungs- und anschlieflend von Verdnderungswissen zentral
ist deren Verkniipfbarkeit beispielsweise untereinander und mit Individualdaten der
amtlichen Statistik. Hier haben die Einrichtungen als nachgeordnete Dienststellen
besonderer Art zweifelsohne bessere Moglichkeiten, die Schaffung der hierfiir not-
wendigen datenschutzrechtlichen Voraussetzungen zu initiieren, als dies externen
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern moglich wire.

6 Das u.a. zu diesem Zweck im Herbst 2009 von der Behorde fiir Schule und Berufsbildung
und der Universitit Hamburg gegriindete ,Hamburger Zentrum zur Unterstiitzung der
wissenschaftlichen Begleitung und Erforschung schulischer Entwicklungsprozesse (ZUSE)“
musste bereits Ende 2011 seinen Betrieb wieder einstellen, da eine neue Behordenleitung
andere Prioritdten setzte. Die behordlichen Mitarbeiter von ZUSE bilden seit 2012 die
Stabsstelle ,,Forschungskoordination und Datengewinnungsstrategie” des IfBQ. Der Autor
des vorliegenden Beitrages leitete ZUSE zusammen mit Prof. Knut Schwippert von der Uni-
versitdit Hamburg.
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3.4 Steuerungsstruktur

Die Einrichtungen erhalten von ihren Ministerien bzw. Behorden eine begrenzte Zahl
von Auftrigen fiir in der Regel wissenschaftliche Dienstleistungen, die unterschied-
licher Natur sein kénnen. Unter Beriicksichtigung aktueller Forschungsergebnisse
aus dem Bereich der Wissenschaftsforschung muss insbesondere neben der
Wahrnehmung der Rechts- und Fachaufsicht im engeren Sinne die Frage der poli-
tischen und fachlichen Steuerung der Einrichtungen gekldrt werden. Angesichts
der besonderen Art der Einrichtungen ist offenkundig, dass die bei nachgeordneten
Dienststellen tibliche hierarchische (Durchgriffs-)Steuerung auf Dauer dysfunktional
ist.

Damit die Einrichtungen die ihnen gestellten Aufgaben in fachlich hoher Qualitit
und dem aktuellen Forschungsstand entsprechend erledigen konnen, miissen sie
wissenschaftsnah arbeiten und in die einschlagigen wissenschaftlichen Diskurse ak-
tiv eingebunden sein. Notwendig sind deshalb wissenschaftliche Beirdte, die die
Einrichtungen in wissenschaftlichen Fragen unterstiitzen und beraten.

3.5 Sicherung der wissenschaftlichen Qualitit und wissenschaftliche
Profilierung

Forschungs- und Entwicklungsleistungen der Einrichtungen dienen der Wahr-

nehmung wissenschaftsbasierter Aufgaben und damit den jeweiligen Ministerien bzw.

Behorden. Die Empfehlungen des Wissenschaftsrates legen es in diesem Zusammen-

hang nahe, folgende Mafinahmen zu diskutieren und hinsichtlich ihrer Umsetzbarkeit

zu Uberprifen:

» Verbesserung der Sichtbarkeit der Einrichtungen fiir das gesamte Wissenschafts-
system und Forderung der Vernetzung,

« Einrichtung wissenschaftlicher Beiréte zur weiteren Verbesserung der wissenschaft-
lichen Qualitdt und Vernetzung,

o Durchfithrung eigener Forschungs- und Entwicklungsarbeiten sowie aktive Ver-
netzung mit dem Wissenschaftssystem als Voraussetzung fiir hochwertige Be-
ratungsleistungen,

« Schaffung von geeigneten personal- und haushaltsrechtlichen Rahmenbedingungen
fir die tiberwiegend wissenschaftlich arbeitenden Einrichtungen,

o Moglichkeit der Einwerbung von Forschungsdrittmitteln und Nichtanrechnung er-
folgreich eingeworbener Mittel auf die verfiigbaren Haushaltsmittel,

o Bereitstellung von Ressourcen fiir die Konzeption und Durchfithrung selbst entwi-
ckelter Projekte (Vorlaufforschung),

« regelmiflige Veroffentlichung von Arbeits- und Forschungsergebnissen in gro-
Berem Umfang als bisher in nationalen (und gegebenenfalls internationalen)
Publikationsorganen und regelméifiige Vorstellung auf Fachtagungen,
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« kiinftige Besetzung zentraler Leitungsstellen im Rahmen gemeinsamer Berufungen
mit Hochschulen,

« Ermoglichung des Zugangs externer Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zur
Forschungsinfrastruktur der Einrichtungen, beispielsweise durch die Einrichtung
von Arbeitsplitzen fiir Gastwissenschaftlerinnen und -wissenschaftler und Dok-
torandinnen und Doktoranden, die Einrichtung von Forschungsdatenzentren, die
Durchfithrung gemeinsamer Kolloquien mit umliegenden Universititen oder die
Beteiligung an Graduiertenkollegs mit Themenstellungen aus den Arbeitsfeldern
der Einrichtungen.

Ob sich die Einrichtungen als nachgeordnete Dienststellen besonderer Art im oben
beschriebenen Sinne werden profilieren wollen und konnen und ob die vorgesetzten
Dienststellen eine solche Profilierung zulassen oder ob sich ,,die Idee eines umfassen-
den Bildungsmonitorings eher pragmatisch-reduziert [...] verstetigt (Riirup in die-
sem Heft, S. 216), wird die Zukunft zeigen.
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Neue Oberstufen an Gemeinschaftsschulen
Schleswig-Holsteins schwieriger Weg in die Zweigliedrigkeit

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht den Schulreformprozess in Schleswig-Holstein seit 2007 hin zu ei-
nem zweigliedrigen Schulsystem, das zukiinftig aus zwei gleichberechtigten Sdulen — der
Gemeinschaftsschule und dem Gymnasium - bestehen soll, die beide zum Abitur fiih-
ren. Anhand von zwei Thesen wird nachgewiesen, dass dieser Schulentwicklungsprozess
nicht geradlinig verlaufen ist, sondern vielfiltigen Friktionen durch Regierungswechsel
auf Landesebene und ,Vetospieler auf kommunaler Ebene unterworfen war und noch
immer ist. Allerdings kann dieser Prozess durch das konsequente Handeln kommunaler
Akteure in bedeutender Weise unterstiitzt werden. Durch die Genehmigung von insge-
samt neun neuen Oberstufen fiir 2013 ist die Gemeinschaftsschule in Schleswig-Holstein
in ihre zweite Entwicklungsphase getreten. Mit Bezug auf die Schulentwicklungsplanung
des Kreises Schleswig-Flensburg wird am Beispiel der Gemeinschaftsschule Handewitt
der schwierige Weg zur eigenen Oberstufe aufgezeigt. Im Konzert der beiden verbleiben-
den Schularten Gymnasium und Gemeinschaftschule wird letztere als ,,Inklusionsschule®
den Anspriichen einer zukunftsorientierten ,Eine[n] Schule fiir alle eher gerecht.
Schliisselworter: zweite Phase der Gemeinschaftsschulentwicklung, kommunalpolitische
»Veto-Spieler®, kommunale Akteure, Schulentwicklungsplanung, Inklusionsschule

New Upper Secondary Classes for Comprehensive Schools
[Gemeinschaftsschulen]

The Difficult Path towards Schleswig-Holstein’s Two-tier School System
Summary

This article explores the reform of the school system in Schleswig-Holstein towards a

two-tier system since 2007, which will rest upon two equal pillars — the Grammer School
(Gymnasium) and the Comprehensive School (Gemeinschaftsschule) - both leading to
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the diploma qualifying for university admission (Abitur). Based on two theses, the au-
thor shows that the reform of the education system has not evolved in a linear way.
Instead, it has been subject to various frictions caused by changes of government on
the one hand and by local “veto-players” on the other. However, consistent efforts of lo-
cal actors have succeeded in substantially influencing the reform process. With the ap-
proval of the introduction of new upper secondary classes (gymnasiale Oberstufen) in
nine comprehensive schools in 2013, these schools have reached their second stage of
development in Schleswig-Holstein. Using the example of the “Comprehensive School
Handewitt” and considering the school development planning by the District Schleswig-
Flensburg, the difficult path towards the establishment of upper secondary classes is de-
monstrated. Among the two remaining types of schools in Schleswig-Holstein — grammar
school and comprehensive school -, it is the latter that - being an “inclusive school” -
better lives up to the expectations of a future-oriented ‘one school for all”.

Keywords: second stage of development of the comprehensive school, local “veto-players”,
local actors, school development planning, inclusive school

1. Einleitung

Als 2007 die grofSe Koalition aus CDU und SPD in Schleswig-Holstein die Gemein-
schaftsschule neben dem Gymnasium als zweite zum Abitur fithrende Schulart in-
stallierte, fand dies bundesweit Beachtung. Es war das erste Mal, dass in der Nach-
PISA-Ara ein Bundesland die KMK-Linie - ,Uber Schulstrukturen wird nicht
diskutiert® — verlief8 und sich an die schwierige Aufgabe der Umgestaltung des viel-
gliedrigen Schulsystems machte. Pate fir diese Schulreform standen die skandinavi-
schen Schulsysteme, allen voran das finnische, das mit seinen Gemeinschaftsschulen
und dem lidngeren gemeinsamen Lernen in der ,Eine[n] Schule fiir Alle* (vgl.
Domisch/Klein 2012) in den internationalen OECD-Schulleistungsvergleichen
Spitzenleistungen erzielt hatte. Schon 2005 hatte Jungmann diese ,,Schulreform als
Gebot der Demographie®, ,,der Durchldssigkeit” und ,der Chancengleichheit“ (2005,
S. 105f,; Hervorheb. im Original) bezeichnet.

Haupt- und Real- sowie Gesamtschulen wurden 2007 durch das neue Schulgesetz
in Schleswig-Holstein abgeschaftt — sie ,liefen aus® Auf Verlangen der CDU wur-
de die Regionalschule mit ins Schulgesetz aufgenommen, in der nur in der Orien-
tierungsstufe schulartiibergreifend gearbeitet werden muss. Im Jahre 2013 befanden
sich die ersten sieben neuen Gemeinschaftsschulen im 10. Schulbesuchsjahr, und die
Frage ,Wie soll es im kommenden Schuljahr weitergehen?* musste geklart werden.
Am 18.12.2012 signalisierte Bildungsstaatssekretidr Dirk Loflack neun von dreizehn
Gemeinschaftsschulen, die eine neue Oberstufe beantragt hatten, dass ihrem Antrag
nach einer noch zu vollziehenden Schulgesetzdnderung (Vorschaltgesetz) voraussicht-
lich Ende Februar/Anfang Mirz entsprochen werden kénne.
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Hier soll der schwierige schleswig-holsteinische Weg in die Zweigliedrigkeit aufge-
zeigt werden. Dabei ist das, was 2007 entstanden ist, wegen der Regionalschule vor-
erst eher eine ,neue Dreigliedrigkeit® (vgl. Heinemann 2008, S. 48). Dazu wird
zum einen die Entwicklung auf Landesebene seit 2007 nachgezeichnet; zum an-
deren wird exemplarisch am Beispiel der Gemeinschaftsschule Handewitt der
Schulentwicklungsprozess vor Ort dargestellt. Anhand dieser Vorgehensweise lasst
sich zeigen, dass ,Veto-Spieler aus den Nachbarkommunen auch iber parteipo-
litische Préferenzen hinweg eigene und kommunale Interessen verfolgen. Durch
die Einbeziehung der Kreisebene, die in Schleswig-Holstein nach § 51 Schulgesetz
(2011, S. 31) fur die Schulentwicklungsplanung zustindig ist, wird der gesam-
te Prozess noch verschachtelter. Nur kurz angerissen werden kann die Entwicklung
der Gemeinschaftschule auf Bundesebene, die ebenfalls nicht geradlinig verlduft und
tiir die besonders die KMK-Beschliisse von Interesse sind. Zusammengefasst ha-
ben wir es mit vier politischen Entscheidungsebenen zu tun, die als ,,Akteure® in
den aktuellen Schulentwicklungsprozessen jeweils ihre Rolle spielen. Die Schule als
Organisationseinheit hat auf der gemeindlichen Ebene mit dem Biirgermeister und
der Gemeindevertretung ihre Ansprechpartner. Der ortliche Einfluss auf schulstruk-
turelle Entscheidungen ist relativ begrenzt und immer abhéngig von landespolitischen
Grundsatzentscheidungen.

Zum besseren Verstindnis dieses Beitrages wird darauf hingewiesen, dass die
Gemeinde Handewitt mit jhren rund 11.000 Einwohnern und Einwohnerinnen
im Stidwesten des Oberzentrums Flensburg liegt. Seit dem 1. August 2007 gibt
es die ,Grund- und Gemeinschaftsschule Handewitt mit Forderzentrum® So ent-
stand eine Schule mit 806 Schiilerinnen und Schiilern, die in den Ortsteilen
Jarplund und Weding tiber Auflenstellen (Grundschulstandorte) verfigt. Im
Schuljahr 2012/2013 besuchten 1.055 Schiilerinnen und Schiiler die Schule. In der
Schulentwicklungsplanung des Kreises Schleswig-Flensburg bilden die Gemeinden
Handewitt und Harrislee sowie das Amt Schafflund den ,,Planungsraum 3 Nordwest*

In diesem Beitrag werden zwei Thesen aufgestellt und im Sinne einer Feldstudie aus

der Teilnehmerperspektive heraus iiberpriift:

1. Der Schulreformprozess zur Zweigliedrigkeit in Deutschland verlduft nicht geradli-
nig, sondern wird auch im zweiten Jahrzehnt dieses Millenniums strittig und kon-
flikttrichtig bleiben.

2. Zur Beschleunigung dieses Prozesses sind neben schulstrukturellen Debatten auch
durchsetzungsfihige kommunale Handlungsakteure notwendig.

Es wird aufgezeigt, dass der Weg in die Zweigliedrigkeit in Schleswig-Holstein kein
konfliktfreier ist, sondern dass Regierungswechsel auf Landesebene und schulpo-
litische Auseinandersetzungen vor Ort diesen Prozess aufhalten und behindern
konnen. Von daher bleibt die Aussage, die 2007 bereits an anderer Stelle getrof-
fen wurde, weiterhin giiltig: ,Wagen wir ein kurzes Fazit, so wird deutlich, dass die
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Gemeinschaftsschule in Schleswig-Holstein vorerst nur einen deutlichen Schritt in
Richtung Zweigliedrigkeit darstellt“ (Johannsen 2007, S. 144; Hervorheb. im Original).
Inzwischen sind wir ein gutes Stiick weiter. Das Beispiel Schleswig-Holstein mit
der gegenwirtigen Debatte um die Einfithrung von neun neuen Oberstufen an den
Gemeinschaftsschulen zeigt zudem auch, dass dieser Weg trotz aller Hemmnisse ver-
mutlich unumkehrbar sein wird.

2. Eine neue Schulstruktur entsteht

Im August 2007 gingen in Schleswig-Holstein in Fehmarn, Flensburg, Halstenbeck,
Handewitt, Itzstedt, Kellinghusen und Schafflund die ersten sieben Gemeinschafts-
schulen als Regelschulen an den Start (vgl. Preuss-Lausitz 2008, S. 10). Sie betraten
schulpadagogisches Neuland, denn es gab so gut wie keine Vorldufer, an denen sie
sich orientieren konnten. Wiechmann hat 2009 fiir Schleswig-Holstein einen gro-
Blen Einfluss der lokalen Ebene festgestellt, die fiir die Ausgestaltung der konkreten
»Entwicklungshiille“ (S. 413) verantwortlich ist. Damit waren die ersten Schulen so
etwas wie pddagogische Pioniere eines Schulentwicklungsprozesses, der bis heute anhilt.

Ausloser dieser Schulreform war im Méirz 2004 ein Landesparteitag der damals
in Schleswig-Holstein allein regierenden SPD, auf dem eine Weichenstellung in
Richtung eines lingeren gemeinsamen Lernens beschlossen wurde (vgl. Jungmann
2005, S. 124). Es war der Schulforscher Ernst Rosner, der im Herbst 2004 in sei-
nem Gutachten fiir die schleswig-holsteinische Landesregierung den Begriff Gemein-
schaftsschule in die 6ffentliche Diskussion eingebracht hatte. Diese neue Schulart soll-
te helfen, im besonders vom demografischen Wandel betroffenen lindlichen Raum
auch zukinftig ein vollstaindiges Bildungsangebot vorzuhalten.

Mit der Schulgesetzinderung zum 1. August 2007 fithrte die Grofle Koalition aus
CDU und SPD die Gemeinschaftsschule und die Regionalschule neben dem beste-
henden Gymnasium als neue Regel-Schularten ein. In § 43 (1) des schleswig-hol-
steinischen Schulgesetzes wurde dazu ausgefithrt, dass in den Gemeinschaftsschulen
»Abschliisse der Sekundarstufe I in einem gemeinsamen Bildungsgang ohne Zuord-
nung zu unterschiedlichen Schularten erreicht werden.“ (Schulgesetz SH 2007, S. 25)
Voraussetzung fiir die Genehmigung durch das seinerzeit von Ute Erdsiek-Rave ge-
fithrte Bildungsministerium war die Erstellung eines pddagogischen Konzepts, das be-
ginnend mit dem neuen fiinften Jahrgang keine Aufteilung auf die drei Schularten
Hauptschule, Realschule, Gymnasium mehr vorsah, sondern diese drei Schularten in-
tegrierte. Durch eine strikte Binnendifferenzierung ,in einem weitgehend gemein-
samen Bildungsgang®, wie es in der Gemeinschaftsschulverordnung (GemVO vom
12.03.2007) heifit, sollte die neue Lernkultur des lingeren gemeinsamen Lernens in
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erfolgreiche Praxis umgesetzt werden. Ab der siebten Jahrgangsstufe erfolgt eine erste
auflere Differenzierung in Form eines vierstiindigen Wahlpflichtfaches.

Bereits Ende 2005 hatte der damalige Amtsvorsteher Handewitts, Dr. Arthur
Christiansen (CDU), die Initiative ergriffen und mit einem ,Runden Tisch® die
Entwicklungschancen fiir die Schulen im Amt erdrtert. Man entschied sich nach
lingerer Diskussion fiir die SPD-Variante ,Gemeinschaftsschule. Von nun an war
es Dr. Christiansen, der ,seine“ Gemeinschaftsschule mit viel Einsatz konsequent
auf die Zielgerade brachte. Das war notig, denn der 2007 erteilten Genehmigung
der Handewitter Gemeinschaftsschule waren Aktivititen der kommunalpolitischen
~Veto-Spieler” aus den Nachbargemeinden, der Gemeinde Harrislee und dem Amt
Schafflund, vorausgegangen. Beide wiesen in Schreiben an das Bildungsministerium
auf ihr umfassendes Bildungsangebot hin und widersprachen einer moglichen Ge-
nehmigung entschieden.

Weil 2007 auch in weiteren Bundeslindern wie in Sachsen und Berlin (vgl. Fuchs
2009) Gemeinschaftsschulinitiativen entstanden, schrieb Schulforscher Rosner mit
Blick auf Schleswig-Holstein: ,, Angesichts der hohen Popularitit, der sich Gemein-
schaftsschulen im ganzen Land erfreuen, ist ein parteipolitischer Streit um die-
ses Angebot auf Landesebene kaum mehr vorstellbar. Fast alle Schultriger, die eine
Gemeinschaftsschule beantragt haben, sind CDU-regiert.“ (2008, S. 8) In den fol-
genden Jahren kam es auch in Nordrhein-Westfalen, im Saarland, in Thiiringen, in
Sachsen-Anhalt, in Baden-Wiirttemberg und selbst in Bayern zu schulstrukturellen
Initiativen in Richtung Gemeinschaftsschule, von denen aber nicht alle Bestand hat-
ten.

Schon bald wurde deutlich, dass die Gemeinschaftsschule in Schleswig-Holstein poli-
tisch weiter umstritten geblieben und Roésners Prognose vielleicht etwas voreilig gewe-
sen war. Denn auch auf Bundesebene gab es Riickschritte. In Sachsen, wo 2006 unter
der Regierungskoalition von CDU und SPD die ersten beiden Gemeinschaftsschulen
in Deutschland auf der Basis eines Schulversuchs gegriindet worden waren, beschloss
2009 die neue Landesregierung aus CDU und FDP, diesen 2011 wieder zu beenden.
In Nordrhein-Westfalen einigte sich die neue Landesregierung aus SPD und Griinen
2011 unter Hannelore Kraft iiberraschend mit der oppositionellen CDU iiber einen
»Schulfrieden® bis 2023, in dem auf die neue Schulart Gemeinschaftsschule verzich-
tet und stattdessen die Sekundarschule eingefiihrt wird, die jedoch nicht zum Abitur
tithrt.
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3. Die Gemeinschaftsschule wird stiarkste Schulart

Die in Schleswig-Holstein gestartete Gemeinschaftsschule erwies sich bald als
»Erfolgsmodell®. Beginnen wir deshalb mit dem Blick von der Landesebene her. Es
war den Schultragern durch § 146 des schleswig-holsteinischen Schulgesetzes von
2007 freigestellt, in welchem Jahr sie jhre Sekundarschulen auf die neuen Schularten
Gemeinschaftsschule oder Regionalschule umstellen wollten (vgl. Schulgesetz SH,
S. 54). Allerdings wurden alle Schulen, die sich bis zum 31.07.2010 nicht umge-
wandelt hatten, zum Schuljahr 2010/2011 automatisch Regionalschulen. In der fol-
genden Tabelle ist dieser Umwandlungsprozess bis zum Jahr 2012, dem Jahr der
Neugriindungen, zusammengefasst:

Tab. 1:  Die zahlenmiflige Entwicklung von Gemeinschaftsschule und Regionalschule in
Schleswig-Holstein von 2007 bis 2012

Jahr Gemeinschaftsschule Insgesamt Regionalschule Insgesamt
(GemS) neu (GemS) (RegS) neu (RegS)
2007 7 7 - -
2008 47 54 29 29
2009 42 96 21 50
2010 38 134 11 61
2011 1 135 4 65
2012 2 137 18 83

Quelle: eigene Darstellung

Vor allem an den Schiilerzahlen ist deutlich erkennbar, dass die Gemeinschaftsschule
starker nachgefragt wurde als die Regionalschule. 66.500 Schiilerinnen und Schiiler
besuchten im Schuljahr 2012/2013 die Gemeinschaftsschulen; dem standen 17.300 an
den Regionalschulen gegeniiber. Mit 137 Schulen war die Gemeinschaftsschule 2012
auch zahlenmafig stirkste weiterfiihrende Schulart. Daneben gab es als ,,zweite Saule®
99 Gymnasien.

Schon 2009 kam es zum Scheitern der Groflen Koalition und zum Regierungswechsel.
Bei der anschlieffenden Neuwahl reichte es zu einer knappen CDU/FDP-Mehrheit.
Wie erwartet, geriet die Gemeinschaftsschule sofort in schwieriges Fahrwasser, und
zwar dadurch, dass der neue Bildungsminister, Ekkehard Klug (FDP), an den Gemein-
schafts- und Regionalschulen wieder nach Schularten getrennte Klassen zulief3. Damit
schuf er aber nur Unfrieden in den Kollegien, was vor allem die Elternschaft an den
Gemeinschaftsschulen gegen ihn aufbrachte und u.a. zu landesweiten Initiativen fiir
einen ,Schulfrieden” fithrte. In der Presse war gar von ,Schulchaos“ die Rede. Mit
dem neuen Schulgesetz 2011 setzte Dr. Klug auf die Stirkung des Gymnasiums und
lief} eine Abkehr vom Gymnasium nach acht Schuljahren (G8) zu. Auf Antrag konn-
te wieder das ein Jahr lingere Gymnasium (G9) oder sogar beides als sogenanntes
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»Y-Modell“ eingerichtet werden. Zur Finanzierung dieser Mafinahme wurden den
Gemeinschaftsschulen Differenzierungsstunden gestrichen.

Alle diese Mafinahmen zielten eindeutig auf die Schwdichung der Gemeinschaftsschule.
Gemeinschaftsschulbefiirworter Dr. Christiansen, seit 2008 direkt gewéhlter CDU-
Biirgermeister der neuen Grofigemeinde Handewitt, hatte diese Entwicklung erkannt
und am 22.03.2010 einen Brief unter dem Titel ,Geplante Anderung des Schulgesetzes
- Keine Abkehr von G8 und keine Verschlechterung fiir Gemeinschaftsschulen® u.a.
an den Bildungsminister und an die CDU-Landtagsfraktion geschrieben. Natiirlich
fruchtete diese Einlassung von kommunaler Seite nicht. Handewitts Verwaltungschef
aber stand zu seiner Kritik an der Landesregierung aus CDU und FDP - so auch 2010
auf dem Bildungskongress der Griinen in Gelsenkirchen. Ralf Beste vom SPIEGEL
berichtete: ,Weil es in seiner Gemeinde zu wenig Schiiler fiir alle Schulformen gab,
hat Christiansen einfach eine Gemeinschaftsschule gegriindet. [...] Die Schiilerzahlen
steigen, das Projekt gilt als Erfolg, aber Christiansen macht sich Sorgen. Er fiirchtet,
dass die schwarz-gelbe Landesregierung von Schleswig-Holstein seine Schule wieder
kaputtmachen konnte, indem sie Gemeinschaftsschulen verbietet.“ (2010, S. 33)

4. Schritte zu einer eigenen Oberstufe in Handewitt

Was geschah wihrenddessen auf ortlicher Ebene? Bereits in ihrem péidagogi-
schen Konzept 2006 hatte die Gemeinschaftsschule Handewitt die Option auf die
Einrichtung einer eigenen Oberstufe aufgenommen. In den ersten Jahren nach
Griindung der Schule 2007 standen Fragen der Binnendifferenzierung, des Umgangs
mit der heterogenen Schiilerschaft, der Erstellung von Berichtszeugnissen oder der
Teambildung des Kollegiums im Vordergrund. Schon bald zeigte sich, dass die Schule
bei der Umsetzung des padagogischen Konzeptes auf dem richtigen Weg war. Die
Schiilerzahlen in der Sekundarstufe I stiegen kontinuierlich: 2007 (70), 2008 (164),
2009 (282), 2010 (416), 2011 (535), 2012 (600). Jahrgangsbreiten von iiber 100
Schiilerinnen und Schiilern waren nicht nur ein Beweis guter padagogischer Arbeit,
sondern auch eine verniinftige Basis fiir die spdter einzurichtende Oberstufe.

Das Kieler Bildungsministerium allerdings wollte keine eigenen Oberstufen an den
neuen Gemeinschaftsschulen. In § 43 (3) des neuen Schulgesetzes von 2011 wurde
deshalb verlangt, das sogenannte ,offentliche Bediirfnis“ nachzuweisen, das ,nicht
durch Aufnahmemaoglichkeiten an der Oberstufe einer anderen Schule gedeckt wer-
den kann.“ (S. 28) Damit wurde auf die vorhandenen allgemein bildenden und be-
ruflichen Oberstufen verwiesen, die bisher fiir die Versorgung zustindig waren und
das auch zukiinftig bleiben sollten. Die Kampfansagen an die Gemeinschaftsschulen
waren sicher einer der Griinde, die nach nur drei Jahren zum abermaligen Macht-
wechsel in Kiel fithrten. Seit Sommer 2012 regiert erstmals eine Schleswig-Holstein-
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Ampel aus SPD, den Griinen und dem Siidschleswigschen Wiéhlerverband (SSW)
mit Ministerprisident Torsten Albig an der Spitze. Neue Bildungsministerin wur-
de die parteilose Wara Wende, die sich offentlich als {iberzeugte Vertreterin der
Gemeinschaftsschule prasentierte. Aber auch Albig liel sich ausfiihrlich tiber die
Gemeinschaftsschulen und ihre Oberstufenpldne informieren, so auf seinem Besuch
an der Gemeinschaftsschule Handewitt am 11. Februar 2012.

5. Die Schulentwicklungsplanung des Kreises Schleswig-Flensburg

Zuriick zur kommunalen Ebene - diesmal nicht zu den Gemeinden, sondern zum
Kreis: Dort beschloss der Kulturausschuss des Kreises Schleswig-Flensburg 2010, in
die Fortschreibung des Schulentwicklungsplanes (SEP) von 2008 einzusteigen und
die Einrichtung von gymnasialen Oberstufen an Gemeinschaftsschulen aufzuneh-
men. Alle Schultriger wurden in einem Interessenbekundungsverfahren gebeten,
ihre Vorstellungen in dieser Frage dem Kreis mitzuteilen. Vier der zwdolf Gemein-
schaftsschulen (Kropp, Handewitt, Harrislee, Schafflund) entwickelten Initiativen und
stellten diese dem Kulturausschuss am 1. Februar 2011 vor. Auf dieser Basis erstell-
te das Schulverwaltungsamt des Kreises einen Entwurf fiir den SEP, der von einem
Arbeitskreis aus den schulpolitischen Sprechern aller im Kreistag vertretenen Parteien
begleitet wurde.

Die Schulverwaltung konzentrierte sich in ihrem Entwurf zum SEP auf die ak-
tuellen Schiilerzahlen laut amtlicher Statistik, ergédnzt um die Entwicklung der
Grundschiilerzahlen bis 2025. Vor dem Hintergrund dieser Daten konnten, so wur-
de zusammengefasst, ,Sekundarstufen II an Gemeinschaftsschulen im Siid- und
Nordwesten des Kreises durchaus zu einer Verbesserung des ortsnahen Angebots, ei-
ner Umlenkung von Schiilerstromen und damit zu einer Erhéhung der Abiturquote
im Kreis fithren® (Entwurf Schulentwicklungsplan, Fortschreibung 2012, S. 33; per-
sonliches Exemplar). Der Arbeitskreis SEP einigte sich Anfang August 2012 auf der
Basis der vorliegenden Schiilerzahlen auf die Standorte Kropp und Handewitt.

Im Schulausschuss des Kreises Schleswig-Flensburg stand am 24.09.2012 der Ver-
waltungsentwurf zum SEP in erster Lesung zur Abstimmung und ergab bei einer
Enthaltung ein klares Votum: ,Es wird die Einrichtung gymnasialer Oberstufen in
den Planungsregionen 1 und 3 befiirwortet, unter Beriicksichtigung der Schiilerzahl-
Prognose konkretisiert sich die Empfehlung derzeit fiir die Gemeinschaftsschule
Handewitt® (ebd., S. 37). Noch stand allerdings die schriftliche Stellungnahme der
vom SEP betroffenen Schultrager, der angrenzenden Kreise, der Kreiselternbeirite und
der unteren Schulaufsicht aus. Nachdem diese am 15. November 2012 vorlagen, wur-
de vom Schulverwaltungsamt eine Zusammenfassung erstellt, die in einem weiteren
Arbeitskreis-Treffen beraten und mit einer eigenen Stellungnahme versehen wurde.
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6. Das Jahr der Entscheidung fiir die Oberstufe - 2012

Mitte November 2012 berichtete die 6rtliche Presse, dass das Bildungsministerium in
der Oberstufenfrage noch vor Weihnachten eine Entscheidung treffen wolle. Sofort
wurden wieder Stimmen aus den Nachbargemeinden Handewitts laut. In Schafflund
wurde auf das sehr ,,aggressive Wachstum® der Handewitter Schule abgehoben. Von
Flensburger Seite wurde kritisiert, dass Handewitt die Profilvielfalt Flensburgs gefahr-
de. Uberraschenderweise beteiligten sich in der Presse auch Flensburger Vertreter
von SPD und Griinen an diesem ,Veto-Spiel®, deren Parteien eigentlich fiir die
Gemeinschaftsschule eintreten.

Auf der dann folgenden Sitzung des Kulturausschusses des Kreises am 10.12.2012
kam es zum Eklat, denn plotzlich verweigerte die CDU ihre Zustimmung zum Schul-
entwicklungsplan und beantragte die Aufnahme einer neuen Formulierung, dass
gegenwirtig ,kein Handlungsbedarf fiir die Einrichtung eigenstdndiger gymnasi-
aler Oberstufen an Gemeinschaftsschulen® gesehen werde. Wegen eines Patts im
Ausschuss wurde die Entscheidung tiber den SEP auf den Kreistag iibertragen. Das
Flensburger Tageblatt titelte am 12. Dezember 2012: ,,Parteienschelte fiir die CDU:
,Bildungsverweigerer!* 180-Grad-Wende der CDU in der Oberstufen-Planung®
(Harding 2012a).

Dann tberschlugen sich die Ereignisse. Nur einen Tag vor der entscheidenden
Kreistags-Sitzung am 19. Dezember 2012 verschickte das Bildungsministerium sei-
ne noch fir das Jahresende angekiindigten vorldufigen Oberstufen-Bescheide.
Neun Schultriger erhielten ein Genehmigungs-Signal, vier weitere erhielten einen
Absage-Hinweis. Zu den ,Gewinnern® zahlten die Gemeinden Bargteheide, Biichen,
Handewitt, Biidelsdorf, Schonberg, Nortorf, Kellinghusen, Lauenburg und Bordes-
holm. Dagegen trafen in Burg/Dithmarschen, Schafflund, Sandesleben und Hanerau-
Hademarschen vorldufige Ablehnungs-Signale ein - diese mit dem Hinweis auf eine
mogliche erneute Antragstellung, wenn steigende Schiilerzahlen vorliegen sollten.

Das Bildungsministerium sieht in seiner Entscheidung ,perspektivisch® einen
Gewinn fiir das ganze Land, weil nach Aussage von Staatsekretir Loflack mehr
junge Menschen einen hoheren Bildungsabschluss erlangen koénnen. Unter den
neuen Oberstufen sind mit Handewitt und Kellinghusen zwei der sieben ers-
ten Gemeinschaftsschulen von 2007 vertreten. Das Presseecho im iiberregionalen
Teil des Flensburger Tageblatts zeigte das schon vertraute Bild. Wahrend SPD, SSW
und Griine ihrer Freude Ausdruck verliehen, kritisierten CDU und FDP die Kieler
Entscheidung (,keinen Bedarf®). Mit der Genehmigung von neun neuen Oberstufen
durch das Ministerium begann in Schleswig-Holstein nun die zweite Phase der
Gemeinschaftsschulentwicklung. Sie ist inzwischen nicht nur stirkste Schulart, son-
dern wird zunehmend eine ernst zu nehmende Alternative zum Gymnasium. Von
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den im Jahr 2013 vorhandenen 137 Gemeinschaftsschulen hatten 23 als ehemalige
Gesamtschulen schon eine eigene Oberstufe. Zum Abschluss dieser Schulreformphase
werden vermutlich 20 neue Oberstufen vor allem im landlichen Raum hinzukom-
men.

Auf Kreisebene sollte die Debatte noch einen Tag weitergehen, denn am 19.12.2012
stand die Entscheidung des Kreistages zum Schulentwicklungsplan an. Die Hande-
witter Elternschaft, die am 11.12.2012 von ihrem Schulelternbeirat zu einer
»Protestfahrt® nach Schleswig aufgerufen worden war, blieb nach der Kieler Ent-
scheidung vom Vortag im Kreistag tberschaubar. Wiahrend SPD, SSW, Griine
und Linke sich pro Handewitt aussprachen, blieben CDU und FDP bei ihrer ab-
lehnenden Haltung. Auflerst spannend verlief die auf Antrag der SPD durchge-
fithrte namentliche Abstimmung. Fiir den Antrag von CDU und FDP stimmten
27 Abgeordnete, dagegen 28. Damit war der Antrag von CDU und FDP geschei-
tert. Nach einer Sitzungsunterbrechung einigten sich die Fraktionen schlieflich
auf eine Handlungsempfehlung, die die Einrichtung gymnasialer Oberstufen an
Gemeinschaftsschulen in den Planungsregionen 1 und 3 befiirwortet, und stimm-
ten dem Schulentwicklungsplan mit deutlicher Mehrheit zu. In der ortlichen Presse
hief§ es: ,,Kreistag: Klare Sicht fiir Schulen im Norden® und ,,CDU gibt Weigerung fiir
Oberstufe an der Gemeinschaftsschule in Handewitt auf“ (Harding 2012b).

Damit war das Jahresende aus Handewitter Sicht sehr erfolgreich verlaufen: Der vor-
ldufigen Oberstufen-Genehmigung durch das Bildungsministerium war nur einen Tag
spater ein Kreistags-Votum gefolgt, das sich fur die Einrichtung neuer gymnasialer
Oberstufen aussprach. Durch das ,Vorschaltgesetz“ zum Schulgesetz 2014, das am 21.
Februar 2013 verabschiedet wurde, wurde fiir die Gemeinschaftsschulen wieder das
binnendifferenzierte Lernen festgeschrieben. Vor allem aber wurde die Einrichtung
von Oberstufen an Gemeinschaftsschulen wieder erleichtert, indem diese auf eine
eindeutige gesetzliche Grundlage gestellt wurde. Die Oberstufen miissen spitestens
nach drei Jahren dauerhaft 50 Schiilerinnen und Schiiler nachweisen und diirfen kein
benachbartes Gymnasium in seiner Existenz gefihrden. Das bedeutete fiir Handewitt
und Kellinghusen ,,griines Licht“ und den Beginn der Oberstufe zum 01.08.2013.

7. Fazit und Ausblick

Die neue Regierungskoalition in Kiel kiindigt mit der Schulgesetzinderung 2014 an,
die noch bestehenden Regionalschulen in Gemeinschaftsschulen umzuwandeln, so-
fern sie eine Mindestschiilerzahl von 240 aufweisen. Schulen, die diese Zahlen nicht
erreichen, konnen als Auflenstellen grofierer Schulen weitergefithrt werden. Mit den
neun neuen Oberstufen in Schleswig-Holstein tritt die Schulart Gemeinschaftsschule
in ihre zweite Entwicklungsphase ein. Sie wird - weil auch sie zum Abitur fithrt -
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neben dem Gymnasium zur zweiten vollwertigen Sdule des allgemein bilden-
den Schulsystems. Eine &hnliche Entwicklung nehmen die Stadtstaaten Berlin,
Hamburg und Bremen, in denen neben dem Gymnasium die zweite Schulart eben-
falls zum Abitur fithrt, so die Integrierte Sekundarschule (Berlin), die Stadtteilschule
(Hamburg) und die Oberschule (Bremen). Mit Blick auf die Flachenldnder im Westen
Deutschlands iibernimmt Schleswig-Holstein damit jedoch eine Vorreiterrolle.
Die Gemeinschaftsschule wird zugleich eine ,inklusive Schule“ sein, weil nach
Jahrgangsstufe vier auf allen drei Niveaus (Bildungsgingen) gemeinsam unterrich-
tet wird, auch Kinder mit einer gymnasialen Empfehlung. Vor allem aber ist sie
eine , Inklusionsschule, weil sie keinem Kind aufgrund defizitirer Kompetenzen
die Aufnahme verweigert oder den Verbleib durch ,, Abschulung® auf ,niedrigere”
Schularten beendet. Sie entspricht damit in geradezu paradigmatischer Weise den
Vorgaben der UN-Konvention von 2009, die von allen ihren Mitgliedsstaaten ein in-
klusives Schulsystem verlangt.

Blicken wir abschlieflend auf unsere zwei Ausgangsthesen. Wie aufgezeigt werden
konnte, verlief der Weg in die Zweigliedrigkeit in Schleswig-Holstein durch die ,,Veto-
Spieler” vor Ort und die parteipolitischen Kontroversen auf Kreis- und Landesebene
nicht geradlinig und ist auch noch nicht abgeschlossen. Doch haben Handewitts
Biirgermeister und seine aufgeschlossene Gemeindevertretung gezeigt, was ein ,,bil-
dungsaffiner Schultriger an Schulentwicklung vor Ort anstofSen und bewirken kann.
Damit konnten beide Thesen bestitigt werden. Schulreformprozesse erweisen sich
wegen der Vielfalt der beteiligten Entscheidungsebenen (Gemeinde/Schule, Kreis,
Land, Bund) demnach als sehr komplizierte und zeitaufwédndige Angelegenheiten. Mit
dem grundgesetzlich verankerten Bildungsfoderalismus und einer schwachen KMK -
festgemacht an der uniibersichtlichen Vereinbarung tiber den Sekundarbereich I vom
04.10.2012 - fehlt in Deutschland eine tibergeordnete Steuerungsebene. Deutlich wur-
de aber auch, dass es in der CDU - angefangen von der Kreisebene - bisher nur we-
nige Verfechter der neuen Schulart Gemeinschaftsschule gibt. Solange in Deutschland
kein Parteien-Konsens in Bildungsfragen auf der politischen Agenda steht, werden
Reformschritte wie die zur Gemeinschaftsschule und irgendwann méglicherweise zur
»Eine[n] Schule fiir Alle® eine langwierige und iiberaus schwierige bildungspolitische
Aufgabe bleiben. Mit der Gemeinschaftsschule entsteht zumindest eine ernstzuneh-
mende Alternative zum Gymnasium, deren weitere Entwicklung im zweigliedrigen
Schulsystem von bildungspolitischem Interesse sein diirfte.
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Schulbibliotheken in Deutschland

Eine empirische Analyse des Vorhandenseins und der Qualitit
von Schulbibliotheken nach Schulstrukturmerkmalen

Zusammenfassung

Obwohl die Bedeutung der Schulbibliothek als Instrument der Leseforderung inter-
national bereits herausgestellt wurde, ist sie im deutschen Bildungssystem und in der
Wissenschaft bislang ein ,blinder Fleck®. Eine Schulleitungsbefragung im Rahmen der
nationalen Bildungsberichterstattung liefert nun aktuelle datengestiitzte Informationen
iiber Schulbibliotheken. Der Beitrag berichtet iiber die Ergebnisse der Befragung und
stellt die Schulbibliothek als neues Themenfeld der pddagogischen Forschung vor.
Schliisselworter: Schulbibliotheken, Schulbibliotheksqualitit, Leseforderung, Schullei-
tungsbefragung, nationale Bildungsberichterstattung

School Libraries in Germany

An Empirical Analysis of the Existence and Quality of School Libraries
According to School Structures

Summary

International studies have shown that school libraries are a suitable instrument to pro-
mote literacy. However, in Germany school libraries have not been in the educational
and scientific focus so far. A survey of school principals was performed in the context
of the National Report on Education in 2012, thus contributing current data on school
libraries. This article reports on the results of this survey and introduces the school
library as a new field in educational research.

Keywords: school libraries, quality of school libraries, promoting literacy, survey of
school principals, National Report on Education
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1. Rahmenbedingungen der Schulbibliotheken in Deutschland

Der Aufbau von Bibliotheken als erweiterten Lehr- und Lernorten innerhalb der
Schulen riickt derzeit insbesondere im Zuge des systematischen Ausbaus von Ganz-
tagsschulen zunehmend in das Blickfeld der deutschen Schultrdger. Dennoch exis-
tiert in der Literaturdidaktik bislang keine Diskussion iiber die Bedeutung der Schul-
bibliothek! im Rahmen des schulischen Bildungsauftrags.

Im Unterschied zu anderen Bibliothekstypen begriindet die Schulbibliothek ihre
Existenz ausschliefllich aus dem jeweiligen institutionellen Kontext der Schule, die ih-
rerseits die bestimmende Bezugsgrofie der Schulbibliothek darstellt (vgl. Mengel 2005,
S. 337). Nach dem Schulbibliotheksmanifest der UNESCO stellt die Schulbibliothek
fiir die Schiilerinnen und Schiiler ,Informationen und Ideen zur Verfiigung, die
grundlegend fiir ein erfolgreiches Arbeiten in der heutigen Informations- und wis-
sensbasierten Gesellschaft sind. Die Schulbibliothek vermittelt den Schiilern die
Fahigkeit zum lebenslangen Lernen, entwickelt ihre Phantasie und befahigt sie so zu
einem Leben als verantwortungsbewusste Biirger.“ (UNESCO 2000, S. 1) Durch die
Schaffung von Gelegenheitsstrukturen leistet die Schulbibliothek einen bedeutenden
Beitrag zur Steuerung des individuellen Leseverhaltens und damit zur Férderung der
Leseleistungen von Schiilerinnen und Schiilern.

In den Bundeslindern entwickelte sich eine lokal, regional und schulartspezifisch
unterschiedliche Schulbibliothekslandschaft, die sich durch ,eine breite Palette un-
verbunden nebeneinander existierender Losungsansitze fiir den Aufbau und den
Betrieb von Schulbibliotheken® (Schneider 2004, S. 310) auszeichnet. Ebenso beste-
hen iiber die vorhandenen Schulbibliotheken lediglich liickenhafte Informationen.
In Thiringen wird als einzigem Bundesland die Schulbibliothek als Merkmal in
der Schulstatistik standardmaflig erfasst. In weiteren Bundeslindern wurden zwar
Schulbefragungen zu den Schulbibliotheken punktuell durchgefiihrt; allerdings wur-
den die so gewonnenen Erkenntnisse grofitenteils bisher nicht publiziert oder sind in-
zwischen veraltet.

Im Zuge der nationalen Bildungsberichterstattung 2012 wurde eine umfangrei-
che, bundesweite Befragung von Schulleitungen zur Situation der Schulbibliotheken
durchgefiihrt. Auf der Grundlage dieser Daten ist es nun moglich, einen detaillier-
ten Einblick in die Situation des Schulbibliothekswesens, d.h. in die Einbettung der
Schulbibliotheken in das deutsche Bildungssystem, auch unter Beriicksichtigung ih-
rer Qualitét, zu geben.

1 In der Fachliteratur finden sich u.a. auch die Begriffe Schulmediothek, Medienzentrum,
Lernzentrum und Informationszentrum, die in den meisten Fillen jedoch als Synonyme ge-
braucht werden. In diesem Beitrag wird der Begriff Schulbibliothek verwendet, der die fir
Schiilerinnen und Schiiler frei zugénglichen Mediensammlungen der Schulen umschreibt.
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1.1 Die Schulbibliothek als Forschungsgegenstand

Der Einfluss der Schulbibliotheksnutzung auf die Leseleistungen von Schiilerinnen
und Schiilern wurde international bereits vielfach nachgewiesen (vgl. u.a. Elley 1992;
Postlethwaite/Ross 1992); dennoch befindet sich Deutschland in Schulleistungs-
untersuchungen wie PISA und IGLU im Hinblick auf das Vorhandensein von
Schulbibliotheken nach wie vor unter den letzten Rangplitzen (vgl. OECD 2010,
S. 250; Bos w.a. 2007, S. 55). Dies ist im Wesentlichen durch das Fehlen einer gesetz-
lichen Grundlage fiir den Aufbau und die Ausstattung von Schulbibliotheken sowie
durch die daraus resultierende uneinheitliche Regelung der Zustindigkeiten und die
lediglich vereinzelte Einbeziehung in die Lehrplane begriindet.

In zahlreichen Lindern wie z.B. Australien, Grofibritannien, Kanada und den USA
hat sich die Schulbibliothek als Gegenstand der Unterrichtsforschung bereits eta-
bliert. So wurde in verschiedenen Studien u.a. nachgewiesen, dass Schiilerinnen
und Schiiler, die regelmaflig Unterricht in einer Schulbibliothek haben, nicht nur
eine hohere Lesemotivation zeigen, sondern auch bessere Leseleistungen aufweisen
als Schiilerinnen und Schiiler ohne Schulbibliotheksunterricht (vgl. Krashen/Lee/
McQuillan 2007; Klinger u.a. 2009). In Deutschland hingegen steht eine Forschung
tiber Schulbibliotheken noch am Anfang. Bislang existieren keine umfassenden
Analysen zum Einsatz von Schulbibliotheken im Rahmen des Deutschunterrichts,
insbesondere hinsichtlich des mediengestiitzten Lernens, der Optimierung von
Lernprozessen und der Individualisierung des Unterrichts. Dariiber hinaus steht
eine Untersuchung iiber die Wirkung des schulbibliothekarischen Angebots auf den
Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern noch aus.

Dementsprechend beruhen auch alle bisherigen Angaben zur bundesweiten Ver-
teilung und zur Angebotsqualitit der Schulbibliotheken auf Schitzungen. So schitz-
te der Deutsche Bibliotheksverband den Anteil an allgemein bildenden Schulen
mit einer qualitativ hochwertigen Schulbibliothek auf etwa 15 Prozent, wobei die-
se vor allem an Grundschulen, Gesamtschulen und an Gymnasien verortet wurden
(vgl. Deutscher Bibliotheksverband 2004, S. 1). Es existieren jedoch keinerlei theo-
retische Ansitze dazu, durch welche Faktoren das Vorhandensein und die Qualitit
von Schulbibliotheken bedingt sein konnten. Auch liegen keine datengestiitzten
Informationen {iber die Nutzung und den Nutzen der Schulbibliotheken vor.

Das Anliegen dieses Beitrags ist es deshalb, mit Hilfe der durch die Schulleitungs-
befragung gewonnenen Daten erstmals ausfiihrlich {iber die Situation der Schul-
bibliotheken in Deutschland zu informieren und damit die Potenziale der Schul-
bibliothek als neues Forschungsthema aufzuzeigen. Dabei soll - auch im Hinblick
auf die Aussage des Deutschen Bibliotheksverbands - folgende Frage forschungslei-
tend sein: Haben Schulstrukturmerkmale einen Einfluss auf das Vorhandensein und die
Qualitdt von Schulbibliotheken?
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2. Befragungsdesign und Untersuchungsmerkmale

Die bundesweite Schulleitungsbefragung wurde im Rahmen des Schwerpunktthemas
»kulturelle/musisch-dsthetische Bildung im Lebenslauf“ des Berichts ,Bildung in
Deutschland 2012“ durch das Deutsche Institut fiir Internationale Padagogische
Forschung (DIPF) durchgefiihrt. Auf Grundlage der Schulverzeichnisse der Lander
wurde eine nach Schularten geschichtete Zufallsstichprobe gezogen, wobei nur 6f-
fentliche Schulen berticksichtigt wurden. Die Befragung fand von Mai bis August
des Schuljahres 2010/2011 mittels eines Online-Fragebogens statt. Sie wurde zu-
satzlich durch ein Begleitschreiben der Kultusministerkonferenz (KMK) unterstiitzt.
Insgesamt nahmen 2.550 Schulen an der Befragung teil, was einer Riicklaufquote
von 41 Prozent entspricht. Im Vergleich der Schularten fillt nur die Teilnahmequote
der Hauptschulen etwas geringer aus. Die Uberpriifung des Riicklaufs der Schulen
mit Ganztags-/Halbtagsangebot erfolgte mittels eines Abgleichs mit der KMK-
Ganztagsschulstatistik. Da keine erheblichen systematischen Abweichungen festge-
stellt wurden, ist die diesem Bericht zugrunde liegende Stichprobe fiir das Merkmal
Ganztagsschule fiir die jeweiligen Schularten in Deutschland als représentativ zu be-
trachten. Insgesamt hatten 56,4 Prozent der teilnehmenden Schulen ein Ganztags-
schulangebot.

Im Mittelpunkt der Befragung standen die musisch-asthetischen Unterrichtstacher,
die auflerunterrichtlichen Angebote zur kulturellen/musisch-asthetischen Bildung
und die Qualifikation der Lehrkrafte. Zudem wurden zahlreiche Variablen zur
Schule und Schiilerschaft erhoben, so u.a. die Schulart und -gréle, Ganztags-/
Halbtagsangebote, Ortsgrofie sowie die Einschéitzung der Schulleitungen hinsichtlich
des sozialen Hintergrunds der Schiilerinnen und Schiiler. Letzteres wurde iiber pro-
zentuale Angaben zum Migrationsstatus, zum Einkommen der Eltern und zum fami-
lidren Bildungshintergrund der Schiilerschaft erfasst.?

Die Fragen zur Nutzung und Organisation der Schulbibliotheken nahmen einen ei-
genen Abschnitt des Fragebogens ein. Nachdem durch eine Filterfrage das Vor-
handensein einer Schulbibliothek ermittelt worden war, folgten Fragen zu den in
der Schulbibliothek vorhandenen Medienarten, zum Umfang des Medienangebots

2 Aus der Kombination dieser Merkmale wurde ein Konstrukt entwickelt, um die Risikolage
einer Schule zu beschreiben: Eine Schule weist keine Risikolage auf, wenn die Anteile aller
drei Merkmale unter 20 Prozent (Bildungshintergrund) bzw. unter 40 Prozent (Migration,
Einkommen) liegen; mindestens eine Risikolage besteht, wenn die Anteile von ein bis zwei
Merkmalen iiber 20 Prozent bzw. iiber 40 Prozent liegen; drei Risikolagen werden verzeich-
net, wenn die Anteile aller drei Merkmale iiber 20 Prozent bzw. iiber 40 Prozent liegen.
Demnach wiesen 24,4 Prozent der an der Befragung teilnehmenden Schulen keine Risiko-
lage, 66,7 Prozent eine geringe bis mittlere Risikolage und 8,9 Prozent eine hohe Risikolage
auf. Der Begriff der Risikolage wurde in Anlehnung an die Definition im Rahmen der Bil-
dungsberichterstattung gewéhlt und bezieht sich somit auf Merkmale, von denen bekannt
ist, dass sie mit einem geringeren Bildungserfolg und niedrigen Kompetenzwerten einherge-
hen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 26f.).
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sowie zur Differenzierung des Personals und dessen Anteil an der Betreuung der
Schulbibliotheken. Zudem wurden die Hiufigkeit der Medienausleihen, die Nutzung
der Schulbibliothek fiir unterrichtliche wie aufSerunterrichtliche Aktivititen und die
Kooperationen der Schulbibliotheken mit 6ffentlichen Bibliotheken abgefragt.

3. Ergebnisse

Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden in diesem Abschnitt drei Schritte
unternommen. Zunichst wird ein allgemeiner Uberblick iiber die Verteilung der
Schulen mit Schulbibliothek nach verschiedenen Schulstrukturmerkmalen gege-
ben. Es wird vermutet, dass diese Merkmale einen Einfluss auf die Existenz von
Schulbibliotheken haben kénnten. Im Anschluss daran werden in einem zweiten und
dritten Schritt mittels multivariater Analysen die Zusammenhénge zwischen den aus-
gewihlten Schulstrukturmerkmalen und dem Vorhandensein sowie der Qualitat von
Schulbibliotheken untersucht.

3.1 Schulbibliotheken nach Schulstrukturmerkmalen

Bei der Betrachtung der prozentualen Verteilung der Schulbibliotheken nach Schulart
wird zundchst deutlich, dass zwar mit 66,4 Prozent {iber die Hilfte aller Schulen {iber
eine Schulbibliothek als zusitzliche Lerngelegenheit verfiigen, dass aber die Anteile
nach Schulart bedeutsam variieren (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2012, S. 331). Dabei entfallt der mit Abstand hochste Anteil an Schulbibliotheken
mit 81,2 Prozent auf Gymnasien und Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe,
gefolgt von Gesamtschulen mit 71,4 Prozent und Grundschulen mit 70,8 Prozent.
Auch die tiberwiegende Mehrheit der Schulen mit mehreren Bildungsgingen des
Sekundarbereichs I, der Grund- und Hauptschulen sowie der Realschulen ver-
fugt tiber eine Schulbibliothek. Hingegen hat unter den Hauptschulen und den
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen nur etwa jede zweite Schule eine
Schulbibliothek.

Neben der Schulart steht auch die durch die Schiileranzahl ermittelte Schulgréfle in
einem signifikanten Zusammenhang mit dem Vorhandensein einer Schulbibliothek.
So haben zwar bereits zwei Drittel der kleineren und mittelgrofien Schulen mit bis
zu 600 Schiilerinnen und Schiilern eine Schulbibliothek, doch ist der Anteil der gro-
Beren Schulen von 601 bis iiber 1.000 Schiilerinnen und Schiilern mit 74,3 Prozent
noch hoher.

Vergleicht man die Schulen mit und ohne Ganztagsangebot hinsichtlich des Vor-
handenseins einer Schulbibliothek, so sind Ganztagsschulen signifikant haufi-
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ger mit einer Schulbibliothek ausgestattet als Halbtagsschulen (71,2 Prozent vs.
60,6 Prozent). Auch hier zeichnen sich bei den einzelnen Schularten Unterschiede
ab. Bis auf die Gesamtschulen, die zu jeweils gleichen Anteilen vertreten sind, wei-
sen alle untersuchten Schularten mit Ganztagsangebot hohere Anteile an Schulen
mit Schulbibliothek auf als jene mit halbtdgigem Angebot. Die grofiten Differenzen
zeigen sich bei den Schulen mit mehreren Bildungsgingen des Sekundarbereichs I
und den Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen. Wahrend drei Viertel aller
ganztigigen Schulen mit mehreren Bildungsgidngen des Sekundarbereichs I mit ei-
ner Schulbibliothek ausgestattet sind, ist dies nur die Halfte der halbtdgigen Schulen
mit mehreren Bildungsgingen des Sekundarbereichs I. Auch bei den Férderschulen
mit dem Schwerpunkt Lernen besteht ein groflerer Abstand zwischen Ganztags- und
Halbtagsangebot (61,8 Prozent vs. 46,7 Prozent).

Des Weiteren konnte sich auch der den Schulen zur Verfiigung stehende Sachmittel-
etat auf das Vorhandensein einer Schulbibliothek auswirken. Hier zeigt jedoch bereits
die prozentuale Verteilung keine bedeutsamen Unterschiede zwischen der Hohe des
Sachmitteletats und der Einrichtung einer Schulbibliothek an. Die Anteile an Schulen
mit Schulbibliothek schwanken zwischen 65,6 Prozent bei einem niedrigen Etat von
unter 5.000 Euro und 64,0 Prozent bei einem hohen Sachmitteletat ab 50.000 Euro je
Schuljahr.

Fiir die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft wird wiederum ein Zusammen-
hang mit dem Vorhandensein einer Schulbibliothek beobachtet. So verfiigen Schulen
ohne Risikolage (72,3 Prozent) signifikant hdufiger iiber eine Schulbibliothek als
Schulen mit einer niedrigen bis mittleren Risikolage (64,9 Prozent) sowie mit einer
hohen Risikolage (63,1 Prozent).

Zudem ist das Vorhandensein von Schulbibliotheken zum Teil abhingig von
der Ortsgrofle und dem Bundesland. Hinsichtlich der Ortsgrofle ist lediglich fiir
Grofistadte ab 100.000 Einwohnern ein signifikanter Zusammenhang feststellbar.
Die Bundeslander, zusammengefasst in die Flichenldnder Ost und West,*> haben mit
Anteilen von 61,7 Prozent und 67,7 Prozent jeweils einen signifikanten Einfluss auf
die Existenz von Schulbibliotheken.

Aufgrund der Ergebnisse der prozentualen Verteilung soll nachfolgend untersucht
werden, ob ein statistisch nachweisbarer Zusammenhang zwischen den Variablen
Schulart, Ganztags-/Halbtagsschule, Schulgrofie bzw. Schiileranzahl, Risikolage,
Ortsgrofie (hier: Grof3stadt ab 100.000 Einwohnern), Flichenldnder Ost/West und
dem Vorhandensein sowie der Qualitiat von Schulbibliotheken besteht.

3 Aufgrund der geringen Fallzahlen bleiben die Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg
hier unberiicksichtigt.
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3.2 Der Zusammenhang von Schulstrukturmerkmalen und
dem Vorhandensein von Schulbibliotheken

Die in Tabelle 1 (vgl. S. 259) dargestellten Analysen des Vorhandenseins von Schul-
bibliotheken bestdtigen nur zum Teil die Abhingigkeit von der Schulart. Fiir die wei-
teren untersuchten Schulstrukturmerkmale werden hingegen konstant signifikante
Effekte - teilweise mit positiven (Schulgrofle, westliche Flachenlinder) und teilwei-
se mit negativen Koeffizienten (Grof3stadt, dstliche Flachenldnder) - verzeichnet. Die
zundchst beobachtete statistische Bedeutsamkeit der Risikolage bei der Erkldrung der
Existenz von Schulbibliotheken ist im weiteren Verlauf der multivariaten Analysen
nicht mehr vorhanden und wird deshalb nicht im Modell dargestellt.

Als Referenzkategorie wurden die Grund- und Hauptschulen gewihlt, da sie mit
Blick auf die Existenz von Schulbibliotheken ein mittleres Niveau aufweisen und da-
mit die (vom Deutschen Bibliotheksverband angenommene) besondere Bedeutung
der Gymnasien und Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe hinsichtlich des
Vorhandenseins von Schulbibliotheken herausgestellt werden kann. Allein bei den
Gymnasien und Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe besteht ein signifikan-
ter, positiver Zusammenhang mit dem Vorhandensein einer Schulbibliothek. Dieser
Effekt bleibt auch dann bestehen, wenn der Ganztagsschulbetrieb hinzugezogen wird.
Hingegen verfiigen die Forder- und Hauptschulen mit Ganztagsangebot seltener
tiber eine eigene Schulbibliothek, wobei die festgestellten negativen Signifikanzen im
Vergleich deutlich weniger stark sind (Modell II).

Die Schularten Grund- und Realschule erweisen sich erst dann als bedeutsame
Faktoren fiir die Erkldrung des Vorhandenseins von Schulbibliotheken, wenn ne-
ben dem Ganztagsschulangebot auch die Schulgroéfle berticksichtigt wird (Modell
III). Dabei sind jedoch die Wirkungsrichtungen der beiden Schularten gegenldu-
fig - Grundschulen mit Ganztagsschulbetrieb und einer hohen Schiileranzahl wei-
sen signifikant haufig eine Schulbibliothek auf; Realschulen verfiigen unter gleichen
Bedingungen signifikant seltener iiber eine eigene Schulbibliothek. Unter Kontrolle
weiterer Variablen ist dieser Effekt der Schulart Realschule allerdings nicht mehr vor-
handen, wihrend sich die Merkmale Grofistadt und Flachenldnder Ost (gegeniiber
den Flichenlindern West) negativ auf das Vorhandensein von Schulbibliotheken in
Grundschulen auswirken (Modelle IV bis VI).
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Tab. 1:  Logistische Regression — Vorhandensein Schulbibliothek

L Modell Modell Modell Modell Modell Modell
Statistische Werte/ / 1l n v v /]

unabhéngige Variablen

Schulbibliothek vorhanden

Nagelkerkes R? .039 .046 .058 .064 .069 .071
N 1968 1956 1902 1895 1895 1895
Forderschule -.440 -.449* -.315 -.314 -.270 -.253
Grundschule .308 .321 .386* 436* .490* .516*
Grund- und Hauptschule Referenzkategorie

Hauptschule -.287 -.407* -.378 -.332 -.331 -.341
Realschule -.013 -.048 -.422* -.352 -.243 -.246

Schulen mit mehreren
Bildungsgangen der

. 173 .063 -.019 -.018 .256 .288
Sek. | (ohne gymnasiale
Oberstufe)
Gesamtschule .338 169 -.091 -.063 164 .209
Gymnasium und
Gesamtschule mit .886*** T79** .072 182 456 .488
gymnasialer Oberstufe
Ganztagsschule .366** .338** .359** 377 .384**
SchulgroRe . . - ok
(Schilleranzahl) .001 .001 .001 .001
GrofRstadt -.329* -.351** -.294*
Flachenlander Ost -.448*
Flachenlander West 501**

Quelle: DIPE Schulleitungsbefragung 2011, eigene Berechnung

3.3 Der Zusammenhang von Schulstrukturmerkmalen und der Qualitit
von Schulbibliotheken

Um neben dem Vorhandensein von Schulbibliotheken auch Aufschluss tiber ihre
Qualitdt zu bekommen und damit weiterfithrende Aussagen {iber einen Zusam-
menhang mit den Schulstrukturmerkmalen zu ermdglichen, wurden die Schul-
bibliotheken zunidchst in Gruppen zusammengefasst. In die hierarchische Cluster-
analyse nach der Methode von Ward wurden die Merkmale Medienangebot,
Bibliothekspersonal, Anzahl der durchschnittlichen Medienausleihen pro Woche so-
wie Angebot an Aktivititen als Indikatoren fir die Schulbibliotheksqualitit ein-
bezogen. So konnten vier Schulbibliothekstypen identifiziert werden (vgl. zum
Nachfolgenden Weishaupt u.a., 2013):
o Typ 1: Die Schulbibliotheken dieses Typs verfiigen tiber ein hohes und vielfalti-
ges Medienangebot, bestehend aus Biichern, Zeitungen, Zeitschriften, audiovi-
suellen Medien und einem Internetzugang. Sie werden berwiegend durch bi-
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bliothekarisches Fachpersonal geleitet. Die Anzahl der durchschnittlichen
Medienausleihen pro Woche ist als hoch anzusehen. Die Nutzungsmdglichkeiten
dieser Schulbibliotheken sind vielseitig; es werden zahlreiche unterrichtliche wie
auflerunterrichtliche Aktivititen geférdert. Schulbibliotheken des Typs 1 kommen
mit 10,5 Prozent am seltensten vor.

o Typ 2: Das Medienangebot und die Medienvielfalt (insbesondere Biicher,
Zeitungen, Zeitschriften und audiovisuelle Medien) dieses Schulbibliothekstyps
befinden sich im Vergleich im mittleren Feld. Die Schulbibliotheken wer-
den vor allem von Eltern und ehrenamtlichen Helferinnen und Helfern betreut.
Die durchschnittliche wochentliche Medienausleihe ist als gering einzustufen.
Diese Schulbibliothek wird vielseitig fiir unterrichtliche und auflerunterrichtli-
che Aktivititen genutzt. Schulbibliotheken des Typs 2 sind mit einem Viertel (27,3
Prozent) vertreten.

o Typ 3: Ebenso wie Typ 2 weisen diese Schulbibliotheken ein mittleres Medien-
angebot auf, wobei hauptsichlich Biicher, Zeitungen und Zeitschriften bereitgestellt
werden. Die Betreuung der Schulbibliotheken wird vorwiegend von Lehrkriften
tibernommen, die von Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzt werden. Die durch-
schnittliche Medienausleihe pro Woche ist gering. In diesen Schulbibliotheken
werden unterrichtliche und auflerunterrichtliche Aktivititen seltener angeboten.
Die Schulbibliotheken des Typs 3 bilden mit 34,9 Prozent den hochsten Anteil.

o Typ 4: Diese Schulbibliotheken verfiigen iiber die geringste Auswahl und Vielfalt
an Medien. So besteht das Medienangebot dieser Schulbibliotheken vorwie-
gend aus Biichern, wahrend Zeitungen, Zeitschriften, audiovisuelle Medien und
ein Internetzugang eher selten angeboten werden. Mit der Betreuung der Schul-
bibliotheken sind entweder Lehrkréfte oder Schiilerinnen und Schiiler beauf-
tragt. Die durchschnittliche Medienausleihe pro Woche ist gering. Diese Schul-
bibliotheken werden selten bis nie fiir unterrichtliche und auflerunterrichtliche
Aktivititen genutzt. Fiir diese Schulbibliotheken wird ein Anteil von 27,2 Prozent
verzeichnet.

Demnach verfiigen lediglich 37,8 Prozent der Schulen iiber eine Schulbibliothek
von hoher Angebotsqualitit, wahrend die Mehrheit der Schulbibliotheken un-
giinstigere Nutzungsbedingungen aufweist (62,2 Prozent). Mit einem Fiinftel bil-
den die Realschulen den hochsten Anteil an allen Schulen mit einer gut ausgestat-
teten Schulbibliothek. Diese stehen zugleich in einem signifikanten Zusammenhang
mit einer hohen Schulbibliotheksqualitit. Unter den Schulen mit einer niedrigeren
Schulbibliotheksqualitét sind die Gymnasien und die Gesamtschulen mit gymnasialer
Oberstufe mit ebenfalls einem Fiinftel noch am hiufigsten vertreten, wobei hier kein
signifikanter Zusammenhang festgestellt wird.

Die multivariaten Analysen unterstreichen die Bedeutung der Realschule hinsichtlich
der Qualitit der Schulbibliotheken. So verweisen die Modelle in Tabelle 2 darauf, dass

allein bei dieser Schulart ein signifikanter, positiver Zusammenhang mit einer hohen
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Schulbibliotheksqualitdt, d.h. mit den Schulbibliotheken der Typen 1 und 2 besteht.
Dieser Effekt ist auch unter der Berticksichtigung des Ganztagsschulbetriebs zu beob-
achten. Auch die Grof3stadt wirkt sich signifikant auf die Schulbibliotheksqualitat aus
— Schulen in Grof3stddten sind haufiger mit Schulbibliotheken ausgestattet, die ein ge-
ringeres Nutzungsangebot haben. Im Gegensatz zu den Analysen zum Vorhandensein
von Schulbibliotheken (vgl. Tab. 1) haben die Schulgréfle und die Flichenlédnder hin-
gegen keinen Einfluss auf die Qualitit der Schulbibliotheken und tragen somit nicht
zur Beantwortung der Forschungsfrage bei. Die Modellgiite mit einem maxima-
len Nagelkerkes R-Quadrat von .059 deutet jedoch darauf hin, dass weitere relevan-
te Merkmale zur Erkldrung der Schulbibliotheksqualitdt nicht in die Analysen einge-
gangen sind.

Tab. 2: Logistische Regression — Schulbibliotheksqualitat

Statistische Werte/ Modell |  Modell Il  Modell Il Modell IV  Modell V  Modell VI
unabhéngige Variablen Schulbibliotheksqualitdt hoch

Nagelkerkes R? .049 .055 .053 .057 .058 .059
N 1102 1098 1077 1075 1075 1075
Forderschule -.582 -.556 -.554 -.506 -.485 -.480
Grundschule -.165 -.182 -.229 =177 -.160 -.152
Grund- und Hauptschule Referenzkategorie

Hauptschule -.004 .093 .045 110 A1 107
Realschule .938*** .955%** .925** .966*** 1.013* 1.012%**
Schulen mit mehreren

ggif‘??ggsg%?mz;iale -279 -159 -178 -.180 -.071 -.062
Oberstufe)

Gesamtschule 113 .265 .262 .285 377 .387
Gymnasium und

Gesamtschule mit gym- .203 .288 278 .320 434 442
nasialer Oberstufe

Ganztagsschule -.333* -.339* -.318* -.309* -.308*
(SSC:r:JEIJ?;r)aBnezahl) 000 000 000 000
GroRstadt -.350* -.358* -.338
Flachenlander Ost -.198
Flachenlander West 212

Quelle: DIPE, Schulleitungsbefragung 2011, eigene Berechnung

4. Fazit
Die Ergebnisse der Schulleitungsbefragung haben zu neuen Erkenntnissen hin-

sichtlich der Situation der Schulbibliotheken in Deutschland gefiihrt. So konnte mit
Hilfe multivariater Analysen nachgewiesen werden, dass die Schularten sowie wei-
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tere Schulstrukturmerkmale einen Einfluss auf das Vorhandensein und die Qualitét
von Schulbibliotheken haben. Mit Blick auf die Existenz von Schulbibliotheken
konnte belegt werden, dass vor allem Gymnasien und Gesamtschulen mit gymna-
sialer Oberstufe sowie Grundschulen mit einer Schulbibliothek ausgestattet sind.
Hinsichtlich der Angebotsqualitat der Schulbibliotheken wurde jedoch ausschlief3-
lich fiir Realschulen ein signifikanter Zusammenhang ermittelt. Dieses Ergebnis ist
insofern tiberraschend, als diese Schulart in den Flachenldndern Ost nicht angebo-
ten wird und sie somit fiir die Flichenldnder West von besonderer Bedeutung bei der
Erklarung der Qualitdt der Schulbibliotheken ist.

Dariiber hinaus ist das Merkmal Ganztagsschulbetrieb hervorzuheben, das neben
der Grofistadt mit beiden abhingigen Variablen in Zusammenhang steht. Damit
wird die zunehmende Bedeutung der Schulbibliothek insbesondere im Rahmen der
Ressourcenausstattung von Ganztagsschulen erstmals statistisch belegt. Hiervon aus-
genommen sind Hauptschulen und Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen,
die seltener eine Schulbibliothek in den Ganztagsschulbetrieb integrieren. Dadurch
erscheint die Ausfiihrung des besonderen Bildungsauftrags dieser Schularten - die
verstirkte Leseforderung und das individualisierte Lernen — nur unter erschwerten
Bedingungen moglich.

Auch fiir das Merkmal Grof3stadt ist ein Zusammenhang mit dem Vorhandensein und
der Qualitit von Schulbibliotheken feststellbar. So sind Schulen in Grofistidten selte-
ner mit Schulbibliotheken ausgestattet und weisen zudem ein geringeres Nutzungs-
angebot auf als Schulen in kleineren Stidten. Es ist zu vermuten, dass Schulen in
Grof3stadten im Rahmen der Leseférderung haufig mit 6ffentlichen Bibliotheken ko-
operieren und der Aufbau sowie die Ausstattung einer eigenen Schulbibliothek des-
halb zuriickgestellt wird.

Die Risikolage einer Schule wirkt sich hingegen weder auf das Vorhandensein noch
auf die Qualitdt von Schulbibliotheken aus. Dieses Ergebnis deutet einerseits da-
rauf hin, dass keine systematische Benachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern
an Schulen mit erhéhter Risikolage hinsichtlich des Aufbaus und des Angebots der
Schulbibliotheken besteht. Andererseits zeigt sich, dass insbesondere Schulen mit er-
hohter Risikolage keine verstirkte Férderung von Schiilerinnen und Schiilern durch
die Bereitstellung von Medienangeboten vornehmen.

Nach der Betrachtung der strukturellen Einbettung der Schulbibliotheken in das
Bildungswesen konnte in einem nichsten Schritt anhand der Daten der Schul-
leitungsbefragung {iberpriift werden, welche alternativen Angebote Schulen im
Bereich der Leseférderung (wie z.B. die Kooperation mit 6ffentlichen Bibliotheken
oder die Durchfithrung von Literaturprojekten) bereitstellen und ob dabei ein
Zusammenhang mit dem Vorhandensein einer Schulbibliothek besteht.
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Ferner sollte eine Schulbibliotheksforschung in Deutschland der Frage nachgehen,
ob die bestehenden Unterschiede in der Verfiigbarkeit und der Angebotsqualitit
von Schulbibliotheken zur Erklirung von Chancenungleichheiten bei den schuli-
schen Bildungsmoéglichkeiten im Allgemeinen und damit insbesondere zur Erkldrung
von Disparititen im Leseverhalten und den Leseleistungen von Schiilerinnen und
Schiilern beitragen konnen.
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Bildungssoziologie

Zusammenfassung

Als eigenstindiges Teilgebiet der Soziologie hat sich die Bildungssoziologie erst nach
dem Zweiten Weltkrieg entwickelt. Schwerpunkte bildungssoziologischer Forschung
sind zum einen Fragen der Sozialisation vor dem Hintergrund sozialer Verhiltnisse
und Interaktionen, zum anderen die Frage nach der Beziehung von Bildung und
Strukturen sozialer Ungleichheit in der Gesellschaft. In diesem Aufsatz werden je-
weils die Entwicklungen zu diesen Fragenkomplexen vorgestellt und einige Aspekte
des Forschungsstandes diskutiert, die kritisch zu sehen sind. Dabei wird vorrangig die
Forschung berticksichtigt, die sich mit der Situation in Deutschland auseinandersetzt.
Schliisselworter: Sozialisation, Kinder als soziale Akteure, Bindungsforschung, lang-
fristige Entwicklungen von Bildungsungleichheiten nach der sozialen Herkunft und
nach Geschlecht, die Schule als blinder Fleck der Ungleichheitsforschung, die Rolle von
Klassifikationen, Bildung als zentrales Element von Verdnderungen im sozialen Raum

Sociology of Education

Summary

Educational sociology did not develop into a special field within sociology until after the
Second World War. Over the years, two issues have been at the core of research in this
field: These issues are, on the one hand, processes of socialization in different social con-
texts and interactions and, on the other, the relationship between education and struc-
tures of social inequality in society. This essay will outline the developments that have
taken place in this area and will discuss some aspects of where research stands today
which must be seen in a critical light. The main focus will be on the research dealing
with the situation in Germany.
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Keywords: socialization, children as social actors, research into bonding, long-term de-
velopments of educational inequalities based on social background and sex, schools as
blind spot in inequality research, the role of classifications, education as a central ele-
ment of change in the social space

1. Einleitung

Die erste Verdffentlichung, mit der sich die Bildungssoziologie hierzulande als ei-
genstindiges Fachgebiet in der Soziologie etablierte, war ein Sonderheft der Kélner
Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie zur Soziologie der Schule (vgl. Heintz
1959). Dieses dokumentierte nicht nur den internationalen Stand der soziologi-
schen Forschung zu diesem Thema, es gab der Bildungssoziologie auch eine Art
~Wegmarke® fiir die weitere Forschung vor, indem es die Schule als ,,Mittelklassen-
Institution thematisierte.

Bereits ein Jahr zuvor, 1958, war in der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie die
Sektion Bildung und Erziehung gegrindet und dieses Fachgebiet damit auch in-
stitutionell verankert worden. Die im internationalen Kontext ungewdhnli-
che und kaum ubersetzbare Doppelung von Bildung und Erziehung im Namen der
Sektion ist keineswegs zufillig. Zum einen kniipft die Sektion damit an den in an-
deren Liandern iiblichen, weiten Begriff ,education an, zum andern aber verweist
sie auf die besondere historische Konstellation, in der die Bildungssoziologie ent-
stand: Bildung ist ein Schlisselbegriff der deutschen, geisteswissenschaftlich geprig-
ten Pddagogik, deren Interesse vorrangig der Schule galt. Dagegen beanspruchte
die Soziologie von vornherein, eine umfassende, auf empirische Forschung gegriin-
dete Perspektive auf Phinomene von Bildung und Sozialisation in den unterschied-
lichsten gesellschaftlichen Kontexten zu entwickeln. Gleichwohl ist festzustellen,
dass die Bildungssoziologie sich mit dieser Perspektive von Anfang an in einem in-
terdisziplindaren Forschungsfeld bewegte, in dem neben der Pidagogik vor allem die
Psychologie eine grofe Rolle spielte.

Mittlerweile versteht sich die Piddagogik als eine plural verfasste Disziplin, als
Erziehungswissenschaft mit einer starken empirischen Komponente, und schliefllich
ist daneben unter der Bezeichnung Empirische Bildungsforschung eine institutionell
eng an die Erziehungswissenschaft gebundene Hybrid-Disziplin entstanden. Die bil-
dungssoziologische Forschung ist damit mehr denn je in einen multiperspektivischen,
interdisziplindren Kontext eingebettet, der es schwer macht, eine eigene Stimme der
Bildungssoziologie zu identifizieren.

Auch der Blick auf die institutionelle Verankerung der Bildungssoziologie hilft hier
nicht weiter: An den Instituten fiir Soziologie deutscher Universititen ist dieses
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Fachgebiet im Jahre 2014 nur mit wenigen Professuren vertreten, und wenn, dann
meist in Form einer Teildenomination - wihrend die erziehungswissenschaftli-
chen Fachbereiche mit Professuren fiir Bildungssoziologie relativ gut bestiickt sind.
Tagungen und Mitgliederlisten der Sektion Bildung und Erziehung in der Deutschen
Gesellschaft fiir Soziologie verstirken den Eindruck, dass die Bildungssoziologie heu-
te iberwiegend an den Fachbereichen fiir Erziehungswissenschaft beheimatet ist. Und
schliefflich sind auch die Fachzeitschriften, in denen bildungssoziologische Beitrige
veroffentlicht werden, eher in die Debatten der Erziehungswissenschaft eingebunden
als in die der soziologischen Fachgemeinschaft.

So will ich, um die Frage ,Was ist Bildungssoziologie? zu beantworten, an die
Anfinge der Bildungssoziologie in der Bundesrepublik Deutschland' zu einer Zeit
zuriickgehen, als es noch kaum Beriihrungspunkte zwischen ihr und der Pidagogik
gab. Es wird zu zeigen sein, dass sich einige Schwerpunkte bildungssoziologischer
Forschung identifizieren lassen, die bis heute in der Soziologie beheimatet und in
tibergreifende soziologische Fragestellungen eingebettet sind.

Insbesondere mit drei Fragen haben sich Soziologinnen und Soziologen seit den

Anfingen der Bildungssoziologie auseinandergesetzt:

o mit der Frage nach den Prozessen der Sozialisation und deren sozialen Bedin-
gungen;

« mit der Frage nach dem Zusammenhang von Bildung und sozialer Ungleichheit;

o und schliefllich mit der Frage, wie Bildung und gesellschaftliche Entwicklungen auf-
einander bezogen sind.

Im Folgenden will ich den soziologischen Beitrag zu diesen Themenbereichen je-
weils kurz vorstellen, wichtige Entwicklungen skizzieren und einige Aspekte des
Forschungsstandes diskutieren, die ich kritisch sehe. Dabei soll, auch wenn die
Bildungssoziologie in der Bundesrepublik von Anfang an in die internationalen
Debatten des Fachs eingebunden war, vorrangig die Forschung berticksichtigt werden,
die sich mit den Verhéltnissen unseres Landes auseinandersetzt.

1 Die bildungssoziologische Forschung in der DDR entwickelte sich erst spit. Bildungsfor-
schung war lange Zeit an der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften angesiedelt, die
unmittelbar dem Ministerium fiir Volksbildung unterstellt und daher 6ffentlich nicht sicht-
bar war. Erst als Teil einer sich ,von unten® entwickelnden Soziologie in den 1980er-Jahren
entstand dann auch in der DDR eine eigenstindige Bildungssoziologie; diese wurde maf3-
geblich gepragt von Artur Meier an der Humboldt-Universitit (vgl. Meier/Rabe-Kleberg/
Rodax 1997). - Heute ist festzustellen, dass eine Reihe von nambhaften Soziologinnen und
Soziologen, die (nicht nur) zu ,deutschen Zustinden“ im Bildungswesen forschen, an Uni-
versititen in der Schweiz, in Osterreich und in Luxemburg arbeiten.
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2. Sozialisation: Die wechselseitige Konstitution der sozialen Welt
und des Individuums

Als Kind der Moderne, in deren Gesellschaftsverstindnis das Individuum die zentra-
le Rolle spielt, muss die Soziologie Menschen als vergesellschaftete Individuen denken
konnen. Sie fragt also auch: Wie werden die neu in die Welt geborenen Menschen ei-
gentlich zu Mitgliedern der Gesellschaft, wie werden sie sozialisiert?

Mit dieser Frage hat sich als einer der ersten Soziologen Emile Durkheim auseinan-
dergesetzt. Wie Marx bewegte ihn die neue, das Denken {iber die soziale Welt re-
volutionierende Entdeckung, dass der soziale Zusammenhang, den wir ,Gesellschaft“
nennen, nicht von iiberirdischen Méchten, sondern von den Menschen gemacht
wird, und das nicht von einigen wenigen Michtigen, sondern von uns allen. Zu die-
ser Entdeckung gehorte zugleich die Einsicht, dass, wie Marx schreibt, die Menschen
zwar ihre Geschichte selbst machen, aber ,nicht aus freien Stiicken, sodass das,
was wir ,Gesellschaft® nennen, uns als fremde Macht gegeniibersteht (vgl. Marx
1972/1852, S. 115). Diese Einsicht war fiir die Entstehung einer Wissenschaft vom
Sozialen ebenso konstitutiv wie das Verstindnis vom Sozialen als von Menschen ge-
macht.

Wihrend Marx jedoch das Ritsel des Kapitals - als einem gegeniiber den Menschen
verselbstindigten Produkt ihres Tuns - zu I6sen suchte, beschiftigte Durkheim ein
anderes Problem: Thm ging es um das, was er die ,,moralische Kraft der Gesellschaft
nannte, die ,kollektive Ordnung®, die Gesellschaften zusammenbhlt. Soziale Ordnung
begriff Durkheim als etwas, das sich in den Sitten und Vorstellungen der Individuen
niederschldgt und ihre alltidgliche Praxis anleitet — er nennt dies auch ,Moral® (vgl.
Durkheim 1983/1897, S. 279ff.). Er ging davon aus, dass die soziale Ordnung einer
Gesellschaft in ihren ,kollektiven Reprisentationen griindet, das heiflt in den in ei-
ner Gesellschaft gebrauchlichen Klassifikationen oder symbolischen Ordnungen.

Diese entstehen in der Gesellschaft, in der sozialen Praxis, und Durkheim hat, wie
spater Bourdieu, der sich in diesem Punkt auf ihn bezieht, ein klares Bewusstsein
vom arbitraire culturel, von der kulturellen, nicht zwingend in der Sache selbst begriin-
deten Pragung dieser symbolischen Ordnungen (vgl. Durkheim 2007/1912). Dies hat
unter anderem zur Folge, dass sich die in einer historischen Gesellschaft existieren-
den Klassifikationen, entstanden in der sozialen Praxis, keineswegs zu einem wider-
spruchsfreien Ganzen zusammenfiigen, selbst wenn schon in den friihesten uns be-
kannten Gesellschaften ,Experten des Kulturellen (Zauberer, Weise, Priester) bei der
Produktion dieser Weltsichten und Einteilungsprinzipien eine wesentliche Rolle spie-
len. Charakteristisch fiir die soziale Praxis sind daher Unschirfen, Ungenauigkeiten,
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Ambivalenzen, die den Umgang mit Widerspriichen in und zwischen den gebrauchli-
chen Klassifikationen ermoglichen.?

Wenn aber die ,kollektiven Reprisentationen® so zentral fiir die soziale Ordnung ei-
ner Gesellschaft sind und wenn sie in jeder historischen Gesellschaft ,,gemacht, ver-
andert, ergdnzt werden, dann ist die Schule, jedenfalls in der modernen Gesellschatft,
ein fiir die Entwicklung und Ubermittlung dieser symbolischen Ordnungen zentraler
Ort. Diese Position hat spiter Bourdieu in seinen Untersuchungen zur Reproduktion
sozialer Ungleichheit durch die Schule wieder aufgegriffen.

Dass Durkheim der Schule diese enorme Bedeutung zuschrieb, hat historische
Voraussetzungen, die hier kurz skizziert werden sollen. Im Frankreich der Dritten
Republik, in der Durkheim lebte und arbeitete, spielte die école républicaine, die nach
einem von Staatsstreichen und Revolutionen gepriagten Jahrhundert erstmals - ge-
gen die katholische Kirche und die mit ihr verbiindete Aristokratie und Bourgeoisie —
die Bildung aller Biirgerinnen und Biirger gewahrleisten sollte, eine grofie Rolle. Die
Schulen, die Hochschulen zur Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer und anderer
staatlicher Funktionstrager (die grandes écoles), auch die Universititen wurden offent-
liche, von der Republik getragene Einrichtungen. Der Schule kam die Aufgabe zu, die
Nation zu bilden - und zwar, in diesem von politischen und sozialen Konflikten zer-
rissenen, durch die Niederlage von 1870/71 im Krieg gegen den Nachbarn jenseits
des Rheins zusitzlich traumatisierten Land, durchaus in der doppelten Bedeutung des
Wortes ,,bilden? Durkheim hat sich dann auch vehement fiir die école républicaine
eingesetzt, die vom Staat getragene, kontrollierte und finanzierte Schule fiir alle (vgl.
Durkheim 2013/1922).

Die bildungssoziologische Forschung dokumentiert, dass die Frage nach der Soziali-
sation, ausgesprochen oder unausgesprochen, auch im 20. und 21. Jahrhundert
in der Regel nicht losgelost von einem normativen Kern gestellt wird. In der jun-
gen Bundesrepublik wurde diese Frage explizit vor dem Hintergrund des National-
sozialismus formuliert — es ging um eine ,,Erziehung nach Auschwitz®, wie der Titel
eines einflussreichen Aufsatzes von Theodor W. Adorno lautete (vgl. 1970a).

Die ersten empirischen Untersuchungen der Bildungssoziologie in Deutschland nach
dem Zweiten Weltkrieg (vgl. Anger 1960; Habermas u.a. 1961), die noch von den

2 Es ist daher ein Missverstindnis, wenn Durkheims Uberlegungen zu den kollektiven Re-
prasentationen und Klassifikationen als ,Wertesysteme“ verstanden werden, wie dies z.B. bei
Parsons der Fall ist. Durkheim denkt die Klassifikationen oder symbolischen Ordnungen
einer Gesellschaft explizit nicht in einem konsistenten, in sich logischen systematischen Zu-
sammenhang.

3 Die militirische Niederlage von 1871 wurde in Frankreich der Uberlegenheit des deutschen
Bildungssystems zugeschrieben: ,,Sedan était la victoire du maitre décole allemand“ - der
deutsche Sieg bei Sedan, hiel es lange Zeit in Frankreich, ,war der Sieg des deutschen
Schulmeisters® (vgl. Ozouf 1962, S. 22).
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Besatzungsmichten angestoflen worden waren, galten dann auch der Frage, wie es
in der demokratisch noch ungefestigten Bundesrepublik an den Universititen ausse-
he - also bei jenen Institutionen, die, wie es bei Parsons und Platt (1990/1972) heif3t,
als ,soziale Treuhdnder fiir die Kultur moderner Gesellschaften fungieren. Dass
Uberlegungen zu einem Gegenentwurf zur ,autoritiren Personlichkeit“ (vgl. Adorno
u.a. 1950), namlich zur ,anti-autoritiren Erziehung®, zu einem zentralen Thema der
Studentenbewegung der spiten 1960er-Jahre wurden, war allerdings angesichts der
Ergebnisse der genannten frithen Studien zur Universitit nicht zu erwarten.

Im Hintergrund der Forschung zur Sozialisation steht heute meist eine Vorstellung
von der Entwicklung des Kindes zu einem selbststindig denkenden und handelnden,
am gesellschaftlichen Leben aktiv teilnehmenden, emotional differenzierten, Anteil
nehmenden Menschen. Die Debatten um die {iber Bildung vermittelte Reproduktion
sozialer Ungleichheiten beziehen daher ihren kritischen Impetus auch daraus, dass
befiirchtet wird, ein niedriges Bildungsniveau beschddige die Handlungs- und
Teilhabemoglichkeiten der Individuen.

Betrachtet man die soziologische Forschung zur Sozialisation iiber einen ldnge-
ren Zeitraum hinweg, stellt man schnell fest, dass es sich hier um ein von Dis-
kontinuititen in den Problemformulierungen und in den theoretischen Beziigen
geprigtes Feld handelt. Die ausgeprigte Interdisziplinaritit in der Sozialisations-
forschung spielt dabei zweifellos eine grofie Rolle. Diese konstruktiv aufzunehmen,
indem eine gemeinsame theoretische Plattform, ein ,, metatheoretisches Modell“ be-
nutzt wird, beansprucht das von Hurrelmann (2012) entwickelte ,Modell der pro-
duktiven Realitdtsverarbeitung® — angesichts der weiterhin bestehenden disziplinaren
Vielfalt in der Sozialisationsforschung ist allerdings zu bezweifeln, inwieweit dies tat-
sichlich gelungen ist.

Ein wichtiger Schritt auf dem Weg zu einer soziologisch fundierten Sozialisations-
forschung war ein Ereignis, das gemeinhin zu den Katastrophen des Forschungs-
prozesses gerechnet wird: das Eingestindnis einer Forschergruppe, die schichtspe-
zifische Sozialisationsforschung - d.h. insbesondere ihr eigenes, grof3 angelegtes
Forschungsprojekt zu dieser Frage — sei gescheitert (vgl. Krappmann/Oevermann/
Kreppner 1976).* Dieses Eingestindnis hatte jedoch nicht das Ende der soziologi-
schen Sozialisationsforschung in Deutschland zur Folge, sondern fiihrte zu einer in-
tensiven Auseinandersetzung mit der soziologischen Theorie und in der Folge zur
Entwicklung neuer Ansitze in der Sozialisationsforschung.

Von zentraler Bedeutung fiir diese Entwicklung waren insbesondere die Rezeption
der Uberlegungen von George Herbert Mead zur Konstitution des Individuums aus

4 Die Forschung zu Sozialisationsfragen in den 1960er-Jahren hatte sich, im Anschluss an die

erstmals offentlich thematisierten Bildungsungleichheiten in der Bundesrepublik, zunéchst
auf dieses Thema konzentriert.
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dem Handeln und aus der Interaktion (vgl. Krappmann 1971), aber auch die eben-

falls von Mead beeinflusste Theorie kommunikativen Handelns von Jirgen Habermas

(1981). Damit wurde ein Perspektivenwechsel in der soziologischen Sicht auf indi-

viduelle Sozialisationsprozesse eingeleitet, der sich auf zwei ineinander verschrankte

Pramissen griindet:

o Sozialisation ist nicht zu reduzieren auf jene Prozesse, in denen intentional erzie-
herisches Handeln von Erziehenden auf die zu Erziehenden einwirkt; vielmehr ist
Sozialisation unlosbar eingewoben in den Alltag, in die Praxis der Individuen, und
damit auch in das Handeln, das nicht intentional auf Erziehung gerichtet ist;

o Kinder und Jugendliche sind nicht als Objekte von Erziehung und damit des
Handelns von Erwachsenen zu betrachten, sie sind vielmehr von vornherein als
soziale Subjekte in der Welt; sie sind als Akteure in die soziale Interaktion einbe-
zogen. Dies gilt auch fiir die intentional erzieherisch geprégte, d.h., von vornhe-
rein als Beziehung zwischen Ungleichen konzipierte Interaktion z.B. zwischen
Lehrenden und Lernenden in der Schule.

Auf diesen Primissen bauen zwei verschiedene Forschungsstringe auf, die der
Sozialisationsforschung zuzurechnen sind. Gemeinsam ist ihnen, dass sie sich abset-
zen von der dlteren Vorstellung von Sozialisation, die diese als die Ubernahme von
Wissen, Werten, Handlungspraktiken des Alltags usw. durch Kinder und Jugendliche
konzipiert. Vielmehr wird Sozialisation als ein Prozess begriffen, der in der sozialen
Praxis der Individuen, in ihren Erfahrungen und Handlungen griindet und eine eigen-
stindige Auseinandersetzung mit der Welt impliziert.

Methodisch riicken Beobachtungen von Interaktionen und Handlungen, aber auch
intensive Befragungen und die sozialraumliche Kartographie z.B. von Titigkeiten
der Kinder und ihrer Interaktionspartner in den Vordergrund; die in standardisier-
ten Erhebungen generierten groflen Datensétze, mit denen in weiten Bereichen der
Bildungssoziologie gearbeitet wird, sind nur noch ein Typ von Datenmaterial aus ei-
nem breitem Spektrum an empirischem Material.

Einen guten Uberblick iiber die Positionen, theoretischen Traditionen und Ent-
wicklungen in der Sozialisationsforschung bieten Hurrelmann, Grundmann und
Walper (2008) sowie Abels und Konig (2010). Im Folgenden werden einige wichtige
Publikationen zu diesen beiden Forschungsstringen vorgestellt.

Den ersten Forschungsstrang bildet die Forschung, die einen starken Akzent auf
die Entstehung eines handlungsfihigen Subjekts setzt und dabei insbesondere die
Ausbildung von moralischer Urteilsfahigkeit und von sozialen Kompetenzen wie
die Fahigkeit zu Empathie, zur Ubernahme von Verantwortung, zur Selbstreflexivi-
tat thematisiert. Konzepte aus der Psychologie, insbesondere aus der Entwicklungs-
psychologie, spielen dabei eine wichtige Rolle. Zu nennen sind hier die Arbeiten
zur Entwicklung des moralischen Urteils bei Kindern und Jugendlichen, die an Jean
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Piaget und Lawrence Kohlberg ankniipfen (vgl. Edelstein/Nunner-Winkler 2000).
Auch die Bedeutung frither Bindungen fir die Entwicklung des Gewissens und so-
zialer Kompetenzen und, gewissermaflen als deren Kehrseite, von Gewaltbereitschaft
und Aggressivitdt hat in den soziologisch orientierten Studien zur Sozialisation be-
sondere Aufmerksambkeit gefunden (vgl. Hopf 2005).

Gerade bei der Forschung zu Gewaltbereitschaft, Aggressivitit und Rechtextremismus
wird der Horizont der Sozialisationsforschung, der sich meist auf die Kindheit be-
schrankt, erweitert um Fragen der Sozialisation im Jugend- und Erwachsenenalter
(vgl. Sutterliity 2002; Heitmeyer 2002). Diesen spiteren Lebensabschnitten wende-
ten sich auch die Untersuchungen der Arbeitsgruppe um Wolfgang Lempert zu, die
sich mit den sozialen Bedingungen fiir die Ausbildung moralischer Urteilsfahigkeit
im Arbeitsprozess und in der beruflichen Lehre auseinandergesetzt haben (vgl. Hoff/
Lappe/Lempert 1991).

Der zweite Forschungsstrang, die Soziologie der Kindheit, entstand in den frithen
1980er-Jahren. Als Dokument ihrer Entstehungsgeschichte ist eine Veréffentlichung
zu betrachten, die sich mit der ,Sozialisationsgeschichte seit dem Zweiten Weltkrieg®
befasst (vgl. Preuss-Lausitz u.a. 1983): Die hier versammelten Beitrige reflektieren die
Erfahrung der Autorinnen und Autoren, dass ihre eigene Kindheit und Sozialisation
in der unmittelbaren Nachkriegszeit sich deutlich von der Kindheit der nachfolgen-
den Generationen unterschied, eine Erfahrung, die zusammen mit der Rezeption von
Ariés’ Veroftentlichung zur Historizitit von Kindheit (1975/1960) zu einer neuen
Sicht auf Kindheit und deren soziale Kontexte fiihrte.

Zwei herausragende Untersuchungen sind zu nennen, die sowohl von der analyti-
schen Konzeption her als auch in der Durchfithrung der empirischen Erhebungen
neue Forschungsperspektiven eroffneten: die Studie von Zeiher und Zeiher (1994),
die das soziale Leben von Kindern in der Grofistadt in seinen zeitlichen und rdum-
lichen Dimensionen erforschte,” und die Untersuchung von Krappmann und Oswald
(1995) zu den Interaktionen zwischen Schulkindern in der Schulklasse. Beide Studien
dokumentieren {iberzeugend, dass und wie die Interaktion zwischen Kindern zu ei-
nem zentralen Element von Sozialisation wird: ,Was Familie und Schule vermit-
teln, Vorstellungen, Begriffe, Ausstattungen und Verhaltensmuster, wird erst vor dem
Hintergrund der Erfahrungen begreifbar und wirksam, denen Kinder auflerhalb
des Schirms von Liebe, Schutz und Autoritat ausgesetzt sind.“ (Krappmann 1999,
S. 238) Diese Studien bereiteten den Weg fiir eine Fiille weiterer Arbeiten zu dem
neuen Gebiet der Soziologie der Kindheit, die sich den Interaktionen von Kindern
und Jugendlichen, ihren Freundschaftsbeziehungen, auch der Auseinandersetzung der

5 Diese Studie kniipfte an die bis dahin vollig vergessene Forschung von Martha Muchow an,
die in den frithen 1930er-Jahren in Hamburg die eigenstindigen, nicht von Erwachsenen
angeleiteten oder beaufsichtigten Aktivitdten von Kindern in ihren raumlichen und sozialen
Kontexten untersuchte (vgl. Muchow/Muchow 1998/1935).
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jungen Akteure mit den materiellen und rdumlichen Gegebenheiten ihrer Lebenswelt
widmen.

Der weite Interessenhorizont und die oft sehr differenzierte Ethnographie des
Kinderlebens, aber auch die Vielfalt der theoretischen Beziige haben der neue-
ren Sozialisations- und Kindheitsforschung den Vorwurf einer gewissen Beliebig-
keit eingetragen; Bauer (2011) spricht von einem ,Potpourri [...], das die Soziali-
sationsforschung so zentral als Mittelpunkt sozialwissenschaftlicher Theoriebildung
platziert“ (S. 202). Insbesondere wird kritisch vermerkt, sie lasse den sozialen Kontext
des Aufwachsens und damit auch das Problem von Klassenungleichheiten aufler
Acht. Dies triftt keineswegs fiir das gesamte Forschungsgebiet zu (vgl. z.B. Biichner/
Fuhs/Kriiger 1995; Biihler-Niederberger 2005; Kriiger u.a. 2008); und gerade die
wegweisenden Arbeiten von Krappmann und Oswald (1995) sowie von Zeiher und
Zeiher (1994) enthielten bereits systematische Ankniipfungspunkte fiir eine entspre-
chende Forschung. Dennoch muss man feststellen, dass den empirischen Studien
zur Kindheit der ,soziologische Biss“ haufig fehlt — angesichts der ausgepragten
Interdisziplinaritat der Kindheits- und neueren Sozialisationsforschung ist dies aller-
dings moglicherweise etwas, das nur die Soziologin vermisst.

3. Bildung und soziale Ungleichheit

Die Frage nach dem Zusammenhang von Bildung und sozialer Ungleichheit steht
im Zentrum der Bildungssoziologie. Die Forschung dazu ist umfangreich und diffe-
renziert, sowohl von den Fragestellungen her als auch im theoretischen Zugang und
in der Methodik der empirischen Untersuchung. Es ist daher auch nicht annahernd
moglich, sie in diesem kurzen Aufsatz angemessen zu wiirdigen. Ich kann nur auf ei-
nige wenige Studien exemplarisch eingehen und verweise im iibrigen auf Hopf (2010),
Brake und Biichner (2012) sowie Solga und Becker (2012); diese Veréftentlichungen
geben nicht nur — mit sehr unterschiedlicher Akzentsetzung - einen hervorragenden
Uberblick iiber die einschligige Forschung, sondern setzen sich auch sehr sorgfiltig
und kritisch mit ihren Ergebnissen und Methoden auseinander.

3.1 Der Mainstream der Ungleichheitsforschung

In der Forschung zu den sozial bedingten Bildungsungleichheiten hat sich tiber meh-
rere Jahrzehnte hinweg ein Mainstream herausgebildet, der durch die Kontinuitat
der Arbeit - auch durch eine bemerkenswerte personelle Kontinuitat® - und die

6 So haben etwa Walter Miiller und Karl Ulrich Mayer seit den frithen 1970er-Jahren bis
heute einschldgig gearbeitet und ihre Forschung, unbeeindruckt von dem iiber ein gutes
Jahrzehnt anhaltenden 6ffentlichen Desinteresse an der Ungleichheits-Thematik, systema-
tisch fortgefiihrt. Mit diesem langen Atem ist es ihnen auch gelungen, die Thematik und
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Fortschritte in den Methoden beeindruckt. Die ersten Untersuchungen, die in den
1960er- und frithen 1970er-Jahren in der Bundesrepublik zu dieser Problematik
durchgefithrt wurden, mussten mit einer von heute aus gesehen geradezu armseli-
gen Datenbasis zurechtkommen (vgl. z.B. Dahrendorf 1965; Miiller/Mayer 1976).
Die amtliche Statistik gab zur Frage der Bildungsungleichheiten nach der sozialen
Herkunft kaum etwas her, und eigene Erhebungen von Soziologen und Soziologinnen
waren im Umfang sehr beschrinkt. Heute sind entsprechende Untersuchungen
methodisch dadurch charakterisiert, dass sie iiber eine breite und differenzier-
te Datenbasis verfiigen, auch tiber Langsschnittdaten, dass sie mit soziologisch aus-
sagekriftigen Klassifikationen zur Erfassung der sozialen Gliederung arbeiten und
schliellich dass sie komplexe statistische Verfahren der Auswertung verwenden.

Auch die international vergleichenden PISA-Untersuchungen gehdren zu die-
sem Mainstream. Sie haben das Forschungsdesign in einem wichtigen Punkt er-
gianzt: Wahrend die Variable ,,Bildung® lange Zeit lediglich in Form von Bildungs-
zertifikaten, Bildungsabschliissen o0.4. erfasst wurde, wird ,Bildung® in den
PISA-Untersuchungen systematisch in Form von Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler gemessen (vgl. aber zur Kritik an den Kompetenzmaflen Solga/Becker 2012,
S. 17). Das in alteren Diskussionen gerne vorgebrachte Argument, Bildungsabschliisse
erlaubten keine Aussagen iiber die tatsdchlich erreichte Bildung der Schiilerinnen und
Schiiler, wird damit zumindest zum Teil entkriftet. — Allerdings ist es fiir soziologi-
sche Fragestellungen oft sinnvoller, Bildungsabschliisse als Mafigrof3e fiir die erreichte
Bildung zu verwenden: Damit wird die gesamte Bildungslaufbahn erfasst, die fiir den
Zugang zu beruflichen Positionen wesentlich ist (vgl. Breen u.a. 2012, S. 346).

Auf der Basis dieser Forschung wissen wir heute sehr viel mehr und sehr viel
Genaueres iiber Problemlagen und spezifische Bildungsbenachteiligungen bestimmter
Bevilkerungsgruppen als noch vor 20 Jahren (vgl. Solga/Becker 2012). So ist vielfach
belegt, dass die Chancen von Arbeiterkindern, hohere Stufen des Bildungswesens
zu erreichen - also z.B. das Abitur zu machen -, nach wie vor geringer sind als die
der Kinder von Angehoérigen der oberen sozialen Klassen (vgl. Berger/Kahlert 2005;
Becker/Lauterbach 2010) und dass Jugendliche aus Arbeiterfamilien selbst dann,
wenn sie das allgemein bildende Schulsystem mit dem Abitur verlassen, seltener
ein Universititsstudium, d.h., eine zu den hoheren beruflichen Positionen fiihren-
de Ausbildung aufnehmen (vgl. Miiller u.a. 2009). Neu in den Blick geraten sind das
Phinomen der Bildungsarmut” (vgl. Allmendinger 1999; Quenzel/Hurrelmann 2010),
aber auch die schwierige Bildungssituation einer Teilgruppe der Einwandererkinder.

das methodische Know-how an ihre Schiilerinnen und Schiiler weiterzugeben, die heute die
Forschung prigen.

7 ,Bildungsarmut“ bezeichnet eine Ausstattung des Individuums mit Bildung, die so gering
ist, dass die gleichberechtigte Teilnahme am gesellschaftlichen Leben stark eingeschrinkt
ist oder sogar unmdglich wird. Bildungsarmut ist erst messbar, seit ,,Bildung“ in Form von
Kompetenzen systematisch erfasst wird.
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Diese Bevolkerungsgruppe wurde erstmals in den PISA-Studien systematisch bertick-
sichtigt.

Immer wieder ist die Frage aufgeworfen worden, ob die fiir Deutschland, aber auch
fir andere westliche Lander gut dokumentierten Bildungsungleichheiten nach der
sozialen Herkunft im Verlauf mehrerer Jahrzehnte geringer geworden sind. Die
Forschungsergebnisse hierzu waren lange Zeit uneinheitlich und wurden kontrovers
diskutiert; in der Tat ist angesichts der langen Zeitraume, die hier betrachtet werden,
und der damit gegebenen Verdnderungen in der Wirtschafts- und Sozialstruktur der
deutschen Gesellschaft eine einfache Antwort nicht zu erwarten (vgl. dazu Abschnitt
4). In ihrer international vergleichenden Untersuchung kommen Breen u.a. (2012) zu
dem Ergebnis, dass sich in Deutschland und auch in einigen anderen européischen
Lindern die Herkunftsdisparititen in den Bildungsabschliissen langfristig verrin-
gert haben. Allerdings ist dieser Abbau von Bildungsungleichheiten nach der sozia-
len Herkunft in den betrachteten Zeitrdumen fiir die verschiedenen sozialen Klassen
unterschiedlich und auch keineswegs nur in Form von linearen Aufwirtsbewegungen
verlaufen. In der Bundesrepublik ist vor allem fiir die ersten Jahrzehnte nach dem
Ende des Zweiten Weltkriegs eine stirkere Verringerung der Ungleichheiten zu ver-
zeichnen (vgl. dazu auch Miiller/Haun 1994).

Nach der Wende ist auch die Frage nach der Ungleichheit der Bildungschancen in
der DDR gestellt worden, wobei bislang schwer zugangliches Material aus der DDR-
Forschung erschlossen wurde (vgl. Bathke 1990; von Below 2002; Meier/Rabe-
Kleberg/Rodax 1997; Krais 2012; Solga 1997). Festzuhalten ist allerdings, dass die
Situation in der DDR bis heute nicht gut erforscht ist, obwohl die Einheitsschule
ebenso wie die Moglichkeiten des Zugangs zu einer Hochschulausbildung nach
Berufsausbildung und Berufstitigkeit offenkundig dazu beigetragen haben, die
Bildungsungleichheiten nach der sozialen Herkunft zu verringern (vgl. Ditton 2009,
S. 252; zum Bildungssystem der DDR vgl. Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1994,
Kap. 4).

Midchen wiederum, deren Bildungs-Chancen noch in den 1960er-Jahren deut-
lich geringer waren als die der Jungen, weisen inzwischen im allgemein bilden-
den Schulsystem eher hohere Bildungsabschliisse auf als Jungen (vgl. Helbig 2012).
Besonderes Interesse in der offentlichen wie in der wissenschaftlichen Diskussion gilt
seit einigen Jahren den geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Féicherpriferenzen im
Gymnasium und an den Hochschulen: Middchen und junge Frauen wihlen sehr viel
seltener als Jungen und junge Minner mathematische, naturwissenschaftliche und
technische Fécher, was ihnen den Zugang zu bestimmten besonders gut bezahlten
und mit Fihrungsaufgaben versehenen beruflichen Positionen versperrt.?

8 Charles u.a. (2014) zeigen in ihrer international vergleichenden Studie zu den Einstellungen

von Jugendlichen zur Mathematik, dass der Geschlechterunterschied in der Wahl dieses
Fachs besonders ausgeprégt ist in den wohlhabenden, demokratischen und stirker durch
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Im Kontext von Bildungsfragen festzustellende Chancenungleichheiten von
Maidchen und jungen Frauen manifestieren sich daher heutzutage in erster Linie
bei der Umsetzung ihrer Bildungspatente in entsprechend hochwertige berufliche
Positionen (vgl. Hadjar 2011; Breen u.a. 2012). Damit ist allerdings die Forschung
zu geschlechtsspezifischen Bildungsungleichheiten gewissermaflen ,ausgewandert®
in die Arbeitsmarkt- und Berufsforschung bzw. in die Soziologie des Geschlechter-
verhiltnisses.

Insgesamt kommt die Forschung zu dem Ergebnis, dass Bildungsungleichheiten nach
der sozialen Herkunft ein hartnickiges Problem moderner, westlicher Gesellschaften
sind. Aber wie ist dies zu erkldren? Und welche Erklarungen liefert die soziologische
Forschung?

3.2 Erkldarungsansitze und blinde Flecke der Forschung

Unter der Uberschrift ,,schichtspezifische Sozialisationsforschung® hatte sich die altere
Ungleichheitsforschung vor allem fiir die Familie, ihre kulturellen und 6konomischen
Ressourcen, Werthaltungen, Erziehungsstile interessiert (vgl. Rolff 1967; Grundmann/
Huinink/Krappmann 1994). Untersuchungen aus den USA hatten einen nur geringen
Einfluss der Schule auf die Schulleistungen der Schiilerinnen und Schiiler festgestellt,
wihrend der Familie die entscheidende Bedeutung zugewiesen wurde (vgl. Coleman
u.a. 1966; Jencks u.a. 1979); einschldgige Untersuchungen in der Bundesrepublik ka-
men, wie bereits erwdhnt, nicht zu greifbaren Ergebnissen, was als ,,Scheitern der
schichtspezifischen Sozialisationsforschung“ verbucht wurde (vgl. Abschnitt 2).

In seinem informativen Uberblick iiber die bildungssoziologische Schuleffekt-
forschung seit den 1960er-Jahren stellt Ditton (2009) eine Fille von Arbeiten vor;
auch zur Situation in Deutschland gibt es mittlerweile recht umfangreiches Material.
Zumeist handelt es sich dabei um Arbeiten mit groflen Datensitzen aus reprasentati-
ven Stichproben; u.a. sind die PISA-Untersuchungen zu Fragen der relativen Effekte
von Schule und Familie ausgewertet worden. Dabei wird deutlich, dass die soziale
Herkunft nach wie vor ein wesentlicher Faktor fiir den Schulerfolg ist.

sogenannte ,postmaterialistische“ Einstellungen gepragten Gesellschaften - allerdings ist
auch in diesen Landern das Interesse der Jungen an Mathematik und den damit verbun-
denen Berufen geringer als in den drmeren Landern. Sie fithren dies zuriick auf die grofle
Bedeutung, die in den wohlhabenden, demokratischen Gesellschaften dem Selbstverstindnis
von der Ficher- und Berufswahl als einer mit der eigenen Personlichkeit im Einklang ste-
henden Entscheidung zukommt, wodurch vorherrschende Geschlechterstereotypen starker
wirksam werden konnen; sie sprechen von einer ,,self-expressive gender inequality“ (S. 102).
Es kommt hinzu, dass dort sowohl Médchen als auch Jungen Mathematik und verwandte
Gebiete in hoherem Mafle zeitaufwendig, schwierig und langweilig finden (vgl. ebd.).
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Im Vergleich zwischen Lindern und auch zwischen Schulen zeigen sich aller-
dings deutliche Unterschiede in der Stirke des Herkunfts-Effektes — offensichtlich
gibt es Schulsysteme und einzelne Schulen, die in der Uberwindung von herkunfts-
bedingten Bildungs-Handikaps erfolgreicher sind als andere. In seiner abschlie-
flenden Bewertung des Forschungsstandes kommt Ditton daher zu einem diffe-
renzierten Ergebnis: Er stellt zwar fest, dass fiir den schulischen Erfolg ,,Merkmale
der Schiiler und damit das, was Schule als ,Input‘ geliefert bekommt®, zentral sei-
en (S. 253). Zugleich betont er jedoch, dass die fritheren Aussagen iiber eine gerin-
ge Bedeutsamkeit der Schule fiir die Schulleistungen so nicht mehr aufrecht erhalten
werden koénnten; vielmehr sei die Forschungslage uneinheitlich. Das ist angesichts der
Fiille der sehr umfangreichen, teuren Studien, die Ditton vorstellt, ein bemerkenswert
mageres Ergebnis — und dies liegt nicht am Autor.

Sieht man genau hin, so muss man feststellen, dass die Variablen, die in den ein-
schldgigen Untersuchungen verwendet werden, um den Einfluss der Schule auf die
Schulleistungen der ihnen anvertrauten Kinder und Jugendlichen zu erfassen, bis heu-
te im Grunde nichts weiter sind als mehr oder weniger plausible Ad-hoc-Variablen:
Neben Merkmalen wie der Zusammensetzung der Klasse nach dem Leistungsniveau
und/oder nach der sozialen bzw. ethnischen Herkunft der Schiiler und Schiilerinnen
finden sich Merkmale der Schulausstattung und der Gliederung des Schulwesens oder
institutionell vorgegebene Selektionszeitpunkte. Eine theoretische Begriindung fiir
diese Variablen sucht man vergebens.

Differenzierter und stirker theoretisch angeleitet ging schon die iltere Ungleich-
heitsforschung vor, wenn es um die Familie ging: Sie verstand sich explizit als Soziali-
sationsforschung, d.h., sie konzipierte ihren Forschungsgegenstand im Wesentlichen
als ein prozessuales Geschehen, in dem Interaktionen zwischen Eltern und Kindern,
in der Familie vorfindliche Werthaltungen und Einstellungen zu traditionellen
Bildungsgiitern oder auch Erziehungsstile wirksam werden - wie unzureichend auch
immer manche dieser Konzeptionen von heute aus gesehen erscheinen mogen. Auch
neuere Untersuchungen, die ihren Blick auf die Familie richten, arbeiten mit theo-
retisch gut begriindeten Konzepten. Dies gilt etwa fiir Biichner und Brake (2006),
die in einer differenzierten, theoretisch an Bourdieu anschlieffenden Arbeit der
Transmission von Bildung und Kultur im Alltag von Familien in Deutschland nach-
gehen.

Empirische Studien, die zu erhellen suchen, an welchen Aspekten der Schule
Schiilerinnen und Schiiler scheitern, die nicht aus den traditionell mit den biirger-
lichen Bildungsgiitern vertrauten sozialen Klassen stammen, sind in der deut-
schen Bildungsforschung ausgesprochen selten. Selbst eine so bemerkenswer-
te Untersuchung wie die von Maaz und Nagy (2009), die zeigt, dass — bei gleichen
Schulleistungen - an deutschen Grundschulen die Lehrer-Empfehlung fiir den Uber-
gang ins Gymnasium fiir Kinder aus ,sozial weniger begiinstigten Familien® selte-
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ner ausgesprochen wird als bei Kindern aus den oberen sozialen Schichten und dass
bereits die Notenvergabe von der sozialen Herkunft der Schillerinnen und Schiiler
beeinflusst wird (vgl. S. 172fF.), bleibt bei dieser Feststellung stehen. Wie solche
Entscheidungen zustande kommen, wie sie gerechtfertigt werden, welche institu-
tionellen Logiken dahinter stehen, wie dadurch Prozesse der Entmutigung bei den
Schiilerinnen und Schiilern in Gang gesetzt werden, aber auch, welche Aspekte der
Schule diesen Prozessen moglicherweise entgegenwirken® usw., wird nicht mehr un-
tersucht.

Auch die umfangreiche biographisch und ethnographisch angelegte Forschung
an der Universitdt Halle-Wittenberg, die sich - explizit mit dem Blick auf sozia-
le Ungleichheiten - der Schulkultur und auch den Selektionsprozessen in der Schule
widmet (vgl. Kriiger u.a. 2010; Kramer u.a. 2013), klammert aus, was Schule im
Kern ausmacht: Bei dieser Forschung geht es um die Sicht- und Erlebnisweisen von
Schiilerinnen und Schiilern, um ihren Habitus, ihre Bewiltigungsstrategien usw. —
es geht nicht um Merkmale der Schule und ihres Personals, um die Lehrer-Schiiler-
Interaktion, Alltagstheorien von Lehrkraften, die institutionelle Logik der Selektion
oder Ahnliches.

Zu den seltenen Arbeiten, die sich dem Geschehen in der Schule widmen, gehort
die Studie von Gomolla und Radtke (2009) zur Herstellung ethnischer Differenz in
der Schule. Sie gehen den internen Logiken nach, die in den Konzepten, Regeln,
institutionalisierten Routinen usw. der Schule stecken - die soziale Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler wird hier jedoch nicht thematisiert. In ihrem verdienst-
vollen Band zur ,Alltagswelt Schule” haben Brake und Bremer (2010) zusam-
mengetragen, was dazu im deutschen Sprachraum an Forschung existiert — auch
sie dokumentieren jedoch vor allem, dass die Frage nach der Reproduktion von
Bildungsungleichheiten in der Schule, vermittelt {iber das, was Schule und Unterricht
ausmacht, nur duflerst selten bearbeitet worden ist. Zwei sehr bemerkenswerte, von
Brake und Bremer (2010) vorgestellte Untersuchungen kommen aus der Schweiz:
zum einen die noch laufende Studie zur schichtspezifischen Aneignung von Literalitat
in Familie und Grundschule (Kiinzli/Isler/Leemann 2010), zum anderen eine Arbeit,
die der Bedeutung schulischer Logiken bei Kindern unterschiedlicher sozialer
Herkunft nachgeht (Jiinger 2008). Bemerkenswert sind beide Studien auch deshalb,

9 Es finden sich an anderen Orten durchaus Hinweise auf Elemente der Schule, die der Ent-
wicklung von Schiilerinnen und Schiiler aus einfachen sozialen Verhiltnissen forderlich
sind. Bourdieu beispielsweise schreibt in den kurz vor seinem Tod entstandenen autobio-
graphischen Notizen iiber die Erfahrung des ,unerhdrten Abstandes zwischen der gewalt-
titigen Welt des Internats, einer furchtbaren Schule des Wirklichkeitssinns [...] und dem
Schulunterricht selbst, wo vollig andere Werte vermittelt wurden und die Lehrer, vor allem
die Frauen, uns eine ganze Welt geistiger Entdeckungen und menschlicher Beziehungen na-
hebrachten, die man nur als verzaubert bezeichnen kann.“ (Bourdieu 2002, S. 103) Warum
kann dieser Typ von empirischem Material nicht einmal systematisch erschlossen werden?
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weil sie so nah am Geschehen in der Schule sind, dass sie zugleich Perspektiven fiir
eine Pidagogik der Uberwindung dieser Reproduktionsmuster eréffnen.

Ausgesprochen anregend sind schliellich die Uberlegungen von Félling-Albers
(2005) zur Ungleichheit verstirkenden Wirkung zentraler Elemente der deutschen
pidagogischen Tradition; allerdings sehe ich nicht, wo diese Anregungen aufgegrif-
fen worden wiren. Ebenso wenig sind konzeptionelle Uberlegungen, wie sie z.B.
Dravenau und Groh-Samberg (2005) oder Biichner (2010) vorgetragen haben, in em-
pirische Untersuchungen umgesetzt worden.

Auffillig ist jedenfalls, dass die oben vorgestellte, umfangreiche Ungleichheits-
forschung zum Geschehen in der Schule iiberhaupt nicht vordringt, sondern sich mit
bestimmten Merkmalen von Schulen und Schiilerinnen und Schiilern zufrieden gibt
— der Blick ins Innere der Schule, in den ,Maschinenraum® des Bildungswesens ei-
ner Gesellschaft, wird sorgsam vermieden. So kann man nur feststellen, dass die ,,sys-
tematische Untersuchung der Schule als sozialer Institution®, die Jean Floud (1959,
S. 48) im ersten Sonderheft der Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie
zur Bildungssoziologie einforderte, bis heute aussteht: Die Schule ist in der
Ungleichheitsforschung ein blinder Fleck geblieben. Wie kann das sein?

Bei der Suche nach einer Antwort auf diese Frage st6ft man auf den die Debatte do-

minierenden bildungssoziologischen Mainstream der Ungleichheitsforschung: Das

zentrale Paradigma dieser Forschungsrichtung kommt ohne die Prozesse, Personen,

Strukturen, internen Logiken der Schule aus. Thm liegt ein charakteristisches Set von

theoretischen Vorannahmen zugrunde, das sich auf die Argumentation von Raymond

Boudon stiitzt (vgl. dazu ausfithrlich Hopf 2010, S. 139ff.):

o Den Ausgangspunkt von Boudons Argumentation bildet die Annahme ratio-
naler Kosten-Nutzen-Kalkiile der Individuen; dies sind im Falle von Bildungs-
entscheidungen monetire, aber auch nicht-monetire Kosten, Risiken und Nutzen
bestimmter Bildungswege;

o daher stehen jene ,Gelenkstellen® des Bildungssystems im Zentrum seiner
Uberlegungen, an denen die Individuen (Schiilerinnen und Schiiler, Studierende
bzw. Eltern fiir ihre Kinder) Entscheidungen iiber den weiteren Bildungsweg zu
treffen haben, also die Uberginge im Bildungswesen;

o Boudon unterscheidet zwischen primdren und sekunddren Disparititen nach der
sozialen Herkunft. Die soziale Herkunft der Kinder manifestiert sich u.a. in deren
Schulleistungen; dies sind die primdren Herkunftseffekte.'°

10 Hopf (2010) macht darauf aufmerksam, dass in der an Boudon anschlieflenden Forschung
primdre und sekundire Disparititen verschiedentlich mit primarer, d.h., familialer Sozialisa-
tion und sekundarer, d.h., schulischer Sozialisation vermengt werden - eine Verwirrung, fir
die man durchaus Verstandnis haben kann (vgl. S. 143f.).
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Die sekunddre, gewissermaflen gesellschaftlich zuzurechnende Disparitit ergibt sich,
so Boudon, an den ,Gelenkstellen“ des Bildungsweges. Dabei wird unterstellt, dass
Kosten und Risiken des linger dauernden, in der Familie eher unbekannten weiter-
fithrenden Bildungsweges - in Deutschland wiére dies insbesondere der gymnasia-
le Bildungsweg - fiir Angehorige der unteren sozialen Schichten héher sind als fiir
Angehorige der oberen Schichten; auch den Nutzen eines solchen Bildungsweges
konnen Individuen aus den unteren sozialen Schichten nicht gleichermaflen zuverlas-
sig einschdtzen wie Individuen aus den oberen Schichten.

So ergeben sich aus der rationalen Wahl der Individuen - Eltern oder auch die
Schiilerinnen und Schiiler selbst, je nach dem Zeitpunkt im Lebenslauf, an dem die
Entscheidung getroffen werden muss — je nach Schichtzugehérigkeit unterschiedliche
Bildungswege. Daraus ziehen Boudon und mit jhm viele Bildungsforscherinnen und
-forscher, die sich auf ihn berufen, den Schluss, dass Bildungsungleichheiten nach der
sozialen Herkunft an den Ubergingen im Bildungswesen entstehen.

Unabhingig davon, wie plausibel - oder eher: unplausibel - diese theoretischen
Vorannahmen erscheinen mogen, ist festzuhalten, dass sie den neugierigen, for-
schenden Blick auf die Schule geradezu versperren. So verwundert es nicht, dass
Untersuchungen, die sich auf das Boudonsche Paradigma stiitzen, immer wieder
zu dem Ergebnis kommen, dass das, was in der Schule geschieht, keine Bedeutung
fiir die Bildungsungleichheiten nach der sozialen Herkunft hat. Boudon, der sein
Modell in den frithen 1970er-Jahren entwickelt hat, konnte sich damals auf empiri-
sche ,,Evidenzen® stiitzen, waren doch die bereits erwidhnten ersten Untersuchungen
aus den USA zu den Bildungsungleichheiten zu dem Ergebnis gekommen, dass
der Schule bei der Produktion bzw. Reproduktion sozialer Ungleichheiten keine
Bedeutung zukomme. Mittlerweile muss man allerdings niichtern festhalten, dass die
»Evidenzen“ aus den 1960er-Jahren keine mehr sind.

Nun ist es nicht so, dass es der Soziologie an analytischen Konzepten mangeln
wiirde, an die man anknipfen konnte, um Bildungsungleichheiten nach der so-
zialen Herkunft zu erkldren. Ein theoretisch gut begriindetes Konzept fiir die
Auseinandersetzung mit dem Problem bildungsvermittelter Reproduktion sozi-
aler Ungleichheit entwickelte Pierre Bourdieu mit seinen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern (vgl. 1992/1984; Bourdieu/Passeron 1970). Sein Interesse richtet sich
auf die Schule und die dort zugleich angewandten und vermittelten Klassifikationen,
die ,die Wahrnehmung und Wertung organisieren und die Praxis strukturieren.®
(Bourdieu 1992/1984, S. 353) Kurz gefasst lautet sein Argument wie folgt: Thren
Zoglingen einen Komplex von Denkweisen, Kulturtechniken und Wissensbestinden
zu vermitteln, der den Umgang mit der Welt anzuleiten vermag, ist eine wesentli-
che Aufgabe der Schule. Zu diesem Bildungsprogramm gehéren grofie Teile der
in einer Gesellschaft gingigen symbolischen Ordnungen, Klassifikationssysteme,
Bewertungsschemata. Diese ermdglichen es Lernenden wie Lehrenden, ,alles — auch
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sich selbst — nach den schulischen Taxonomien zu bewerten und einzuordnen.
(Ebd., S. 370)

Zur Logik der Schule gehort jedoch auch, dass sie ihre Beziehung zu den Herrschafts-
und Ungleichheitsstrukturen der Gesellschaft leugnet. Sie beansprucht, einen eigenen
sozialen Kosmos zu bilden, der seiner eigenen Logik folgt, einer Logik der kulturel-
len Praktiken, der Denkmuster und der symbolischen Ordnungen. Die Taxonomien
der Schule leisten damit noch etwas anderes als die blofle Vermittlung eines Denk-
oder Bildungsprogramms, das den Umgang mit der Welt anzuleiten vermag: Sie
funktionieren auch, wie Bourdieu schreibt, ,im Sinne einer Maschine, die sozia-
le Bewertungen in schulische Bewertungen - verstanden als anerkannte und als sol-
che verkannte soziale Rangordnungen - transformiert. (Ebd.)!! Die auflerhalb der
Schule produzierten Strukturen sozialer Ungleichheit nach sozialen Klassen und
Milieus, nach Geschlecht, nach ,Migrationshintergrund® usw. verschwinden hin-
ter den schulischen Taxonomien, nach denen Schiilerinnen und Schiiler - ebenso
wie auch die Lehrerinnen und Lehrer - eingeteilt werden und sich selbst einteilen;
sie bleiben in den Resultaten dieser Klassifikations-Vorgange jedoch zugleich erhal-
ten. Da sie den unterschiedlichen Voraussetzungen, mit denen ihre Zoglinge in die
Schule kommen, nicht Rechnung tragt — dies hatte zu leisten, was Bourdieu ,,rationa-
le Padagogik® nennt -, reproduziert die Schule diese Ungleichheitsstrukturen, ohne
dass der Mechanismus der Reproduktion zutage tritt (vgl. dazu auch Solga 2005).

An diese Uberlegungen Bourdieus kniipft eine sehr bemerkenswerte Untersuchung
aus den USA an: die grofle Lingsschnitt-Studie von Annette Lareau (2011), die
tiber einen Zeitraum von zehn Jahren hinweg parallel den Alltag von Kindern in
Familie und Schule beobachtet und analysiert hat. Lareau kann zeigen, wie sich bei
Arbeiterfamilien und ihren Kindern Praktiken und kulturelle Logiken der Schule und
ihres eigenen Alltags bestindig aneinander reiben, wihrend es diese Erfahrung zweier
konfligierender Welten bei Mittelschicht-Familien schlichtweg nicht gibt — hier grei-
fen die kulturellen Logiken der Schule und der Familie wunderbar ineinander. Eine
vergleichbare Untersuchung fiir Deutschland gibt es bislang nicht.

11 Als Material zur Untersuchung der in der padagogischen Praxis gebrauchlichen Klassifika-
tionen und ,Kategorien des Verstehens“ standen Bourdieu und seiner Mitarbeiterin Mo-
nique de Saint Martin neben amtlichen Statistiken iiber das Lehrpersonal und Nachrufen zu
ehemaligen Professoren der Ecole normale supérieure (der Ausbildungsstitte fiir Gymnasial-
lehrer und -lehrerinnen) auch Karteikarten mit persénlichen Daten und Bemerkungen zu
einzelnen Schiilerinnen zur Verfiigung, die ein Lehrer einer geisteswissenschaftlichen Klasse
zur Vorbereitung auf die Aufnahmepriifung fiir diese Ecole in Paris iiber vier Jahre gefiihrt
hatte (vgl. Bourdieu 1992/1984, S. 353ff.). — Man sollte sich auch dariiber im Klaren sein,
dass das franzosische Wort fiir ,,Schule® (école) einen sehr viel weiteren Bedeutungsraum
aufspannt als das deutsche Wort, da es die als ,,Elite-Institutionen” geltenden grandes écoles
auf Universititsniveau mit einschliefit. In der zitierten Untersuchung stehen diese Instituti-
onen im Zentrum der Argumentation.
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Auch die Uberlegungen Adornos zur Sozialfigur des deutschen Lehrers, die er in sei-
nem kurzen Text zu den ,,Tabus iiber dem Lehrberuf“ entwickelte (Adorno 1970b),
sind singuldr geblieben: Uber Lehrerinnen und Lehrer wissen wir nahezu nichts.!
Eine neue Studie zu den Stereotypen von Lehramts-Studierenden iiber Schiilerinnen
und Schiiler aus unterschiedlichen Sozialgruppen (vgl. Schuchart/Dunkake 2014),
die Bourdieus Argumentation zu den in der Schule verwendeten Klassifikationen
aufgreift, regt allerdings zum Nachdenken iiber die in der Erziehungswissenschaft
ebenso wie bei Lehrerinnen und Lehrern und Lehramtsstudierenden gebrauch-
lichen Kategorien an: Man trifft auf Kategorien wie ,leistungsstark® versus ,leistungs-
schwach®, ,bildungsfern® versus ,bildungsnah®, ,sozial kompetent® bzw. ,inkompe-
tent®, ,,Risikogruppe® u.d. Wer ist da ein Risiko fiir wen? Und was hat es mit dem
»Migrationshintergrund® auf sich - in einem Land, in dem es angesichts der Kriege
und Grenzverschiebungen der letzten hundert Jahre eigentlich kaum jemanden ohne
»Migrationshintergrund® gibt?'* Worauf verweist ein Wort wie ,leistungsschwach®,
das mit dem Begriff der ,,Leistung” einen sehr allgemeinen und zugleich sehr zentra-
len Begriftf fiir die Verortung des Individuums in unserer gegenwirtigen Gesellschaft
verwendet? Welches selbstverstindliche ,Wissen von der Gesellschaft geht in diese
Kategorisierungen ein? Woher kommen diese Klassifikationen?

Die soziologische Anndherung an das Geschehen in der Schule wire auch aus einem
weiteren Grund nicht darauf angewiesen, gewissermafien bei Null anzufangen: Die
Forschung zu Kindheit und Sozialisation ist mittlerweile auf einem anderen Stand als
in den frithen 1970er-Jahren. Thre Konzepte und Methoden er6ftnen einen systema-
tischen Zugang zur Alltags-Interaktion, ihren institutionellen Rahmungen, zur Rolle
von Bindungen und von gegenseitigem Respekt in der Entwicklung - d.h. aber auch
fiir die Lernprozesse — der jungen Individuen. Die in den frithen 1970er-Jahren abge-
brochenen Briicken zur Sozialisationsforschung wiren jedoch erst wieder herzustel-
len.

Dass die Schule so selten ins Visier der bildungssoziologischen, aber auch der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung gerit, ist erstaunlich. Offensichtlich geben sich
nicht nur die Schule als Institution und mit ihr die Lehrerinnen und Lehrer damit zu-
frieden, dass die Kinder und Jugendlichen eben - und zwar systematisch nach der so-
zialen Herkunft — mit einer unterschiedlichen ,,Schul-Eignung® in die Schule kom-
men und diese dann auch mit entsprechend unterschiedlichen Bildungsresultaten

12 Das neue Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (Terhart/Bennewitz/Rothland 2011) bei-
spielsweise berichtet nichts {iber Untersuchungen zur Praxis von Lehrerinnen und Lehrern,
zu ihren Klassifikationen und Wertungsprinzipien oder auch zu den Vorstellungen, die sie
von einem guten Unterricht haben.

13 Gemeint ist etwas, das nicht ausgesprochen wird und das, wenn man versucht, es auszu-
buchstabieren, eine ganze Reihe von Unterscheidungslinien aufmacht, von denen jede ein-
zelne ihren Gegenstand verfehlt, da sie ebenso fiir die eingeborene deutsche Bevolkerung
zutrifft. So ist der ,Migrationshintergrund® ein wunderbares Beispiel fiir Bourdieus Argu-
mentation zur Konstruktion und zur sozialen Kraft der Taxonomien.
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wieder verlassen, sondern auch die Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen. Man
konnte auf die Idee kommen, dass sich in dieser geradezu systematisch zu nennen-
den Nicht-Beachtung des Geschehens in der Schule ein unbeirrbarer Glaube an die-
se Institution, an die Schule als einem ,,Reich des Guten“ manifestiert, vor dessen
Toren all das problematische Gesellschaftliche, mit Macht und Herrschaft und sozi-
alen Konflikten Beladene zuriickbleibt. Oder ist es so, um mit Bourdieu zu sprechen,
dass wir, die amtlich bestallten Bildungsforscherinnen und -forscher, die wir unsere
soziale Position der Schule und der Hochschule verdanken, den kritischen Blick auf
diese Institution — und damit auf uns selbst — lieber nicht riskieren?

4. Bildung und gesellschaftliche Entwicklungen

In den Entstehungsjahren der Bildungssoziologie in Deutschland wurden Fragen der
Bildung vor dem Hintergrund bestimmter gesellschaftlicher Beziige diskutiert: Das
waren zum einen - unter den Stichworten Wirtschaftswachstum, Humankapital und
Qualifikation — die Anforderungen der Wirtschaft an die Verfiigbarkeit qualifizier-
ter Arbeitskrifte, zum anderen aber die Uberwindung hergebrachter Strukturen so-
zial vermittelter Bildungsungleichheit im Interesse der Entwicklung einer demokra-
tischen und zivilisierten Gesellschaft, und schliellich ging es um den Bruch mit der
autoritdren Erziehung. Fir einen kurzen historischen Moment schien es so, als wirk-
ten diese Aspekte der gesellschaftlichen Entwicklung zusammen, um durchgreifende
Bildungsreformen in Gang zu setzen.

Sehr schnell, namlich schon in den frithen 1970er-Jahren, zeigte sich jedoch, dass
das Engagement der Bildungsreformer und -reformerinnen ins Leere lief: Die
Modernisierung der beruflichen Bildung blieb auf halbem Wege stecken und er-
fasste nur einen Kernbereich der Berufsausbildung; die dreigliedrige, hoch selektive
Grundstruktur des traditionellen deutschen Schulwesens blieb erhalten und wurde
nur hier und da ergénzt durch neue Schulformen wie die Gesamtschule. Insbesondere
gegen die Auflésung des Gymnasiums gab es — und gibt es bis heute - erbitterte
Widerstande.

Um zu verstehen, woher diese Widerstinde riihrten, welche gesellschaftlichen
Interessen, Machtstrukturen und sozialen Gruppierungen sich darin duflerten, waren
griindliche soziologische Reflexion und Forschung gefordert, die sich auf gesellschaft-
liche Zusammenhinge und Entwicklungen jenseits des Bildungswesens richteten.
In ihrem Beitrag ,Die Schule als Mittelklasseninstitution® im ersten bildungssozio-
logischen Sonderheft der Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie hat-
te Charlotte Liitkens bereits 1959 auf das Bildungsbiirgertum und seine besonde-
re Bedeutung fiir Gesellschaft und Staat in Deutschland verwiesen - eine soziale
Formation, fiir die das Gymnasium als ,,Vorstufe“ zur Universitit eine zentrale Rolle
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spielte (vgl. S. 25). Angesichts des Scheiterns der Konzepte zu einer Bildungsreform,
deren Herzstiick die Auflosung des Gymnasiums zu Gunsten einer ,,Einheitsschule®
- wie sie von ihren Gegnern und Gegnerinnen apostrophiert wurde — gewesen wire,
richtete sich der soziologische Blick erneut zuriick: Es entstanden soziologisch infor-
mierte Untersuchungen zur Geschichte der Schule in Deutschland, eine Geschichte,
die auch eine Geschichte der Schulkimpfe war (vgl. von Friedeburg 1989; Herrlitz
u.a. 2009).

In der historischen Perspektive wird zunidchst deutlich, dass Fragen von Human-
kapital und verfiigbaren Arbeits-Qualifikationen fiir die Entwicklungen im Bildungs-
wesen kaum, oder nur sehr vermittelt, eine Rolle spielen, jedenfalls in einer
Gesellschaft wie unserer, die seit langem iiber ein differenziertes Bildungssystem ver-
fiigt. Verschiebungen in der Sozialstruktur und im gesellschaftlichen Machtgefiige
machen sich hier sehr viel starker geltend. Darauf hat insbesondere die Arbeitsgruppe
um Michael Vester hingewiesen. Vester u.a. (2001) haben ein Konzept zur Erfassung
der Sozialstruktur entwickelt, das deren Verdnderungen iiber grofiere Zeitrdume
zu erfassen vermag. Dabei ist ihnen zweierlei wichtig: Zum einen soll die simp-
le Vorstellung von einer vertikalen sozialen Gliederung iiberwunden werden, die
Verdnderungen in der sozialen Lage und in den Machtverhiltnissen zwischen den
sozialen Schichten bzw. Klassen lediglich als Auf- oder Abstieg zu begreifen erlaubt,
und zum anderen sollen Orientierungen und Selbstverortungen der sozialen Akteure
systematisch mitberiicksichtigt werden. Dies gelingt der Forschergruppe mit Hilfe des
von Bourdieu entwickelten Konzepts des sozialen Raums und der Unterscheidung
von unterschiedlichen sozialen Milieus innerhalb von sozialen Klassen.

Die Verschiebungen in der Bildungsbeteiligung der verschiedenen sozialen Klassen
und Milieus sind dann vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Struktur-
wandels in Deutschland - Stichworte dazu sind z.B. das Schrumpfen des industriel-
len Sektors und der traditionellen Industriearbeit, die Zunahme und Aus-
differenzierung wissensbasierter Tatigkeiten, die Erweiterung und Differenzierung
des Dienstleistungsbereichs — nicht ohne Weiteres als Auf- und Abstiege zu interpre-
tieren. So hat der Besuch weiterfithrender Schulen und z.T. selbst von Hochschulen
die Kinder aus Arbeiterfamilien und aus den unteren Mittelschichten nicht unbedingt
auf der sozialen Leiter ,nach oben® gefiihrt. Vielmehr handelt es sich bei ihrer in der
Generationenfolge verinderten sozialen Positionierung hiufig um nichts anderes als
um den Erhalt der relativen Klassenposition, allerdings, in der Terminologie von
Vester u.a. (2001), auf der Basis einer Verschiebung im sozialen Raum ,,nach links®, in
die durch White-Collar-Berufe geprigten sozialen Milieus — bei nach wie vor beste-
hender Unsicherheit der Beschiftigungs- und Einkommenssituation.

Neue Entwicklungen im Bildungswesen wie die Globalisierung und Kommodi-
fizierung von Bildung sind bislang vorrangig unter dem Gesichtspunkt der

Privatisierung und Uberfithrung von Teilbereichen des Bildungswesens in Geschafts-
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zweige des Kapitals diskutiert worden. Auch wenn davon auszugehen ist, dass pro-
grammatische Texte wie die von der OECD Mitte der neunziger Jahre entworfene
Agenda zu Beschiftigung und Wachstum in der ,wissensbasierten Okonomie® nicht
identisch sind mit dem, was tatsdchlich geschieht, ist doch mittlerweile die Realitdt
vieler nationaler Bildungssysteme durchaus von den mit dieser Agenda intendierten
Prozessen der Entwicklung von Bildungsmérkten und der Einfithrung von marktfor-
migen Steuerungselementen in offentliche nationale Bildungssysteme geprigt (vgl.
Meyer 2005). In Deutschland ist die Einfithrung marktférmiger Steuerungselemente
bei gleichzeitiger oOffentlicher Unterfinanzierung des Bildungswesens vor al-
lem im Hochschulbereich folgenreich geworden, auch wenn es bisher nicht ge-
lungen ist, die Studierenden direkt zur Finanzierung von Hochschulen heran-
zuziehen - man kann allerdings sicher sein, dass es neue Anldufe hierzu geben
wird. Bei Lehrmaterialien und wissenschaftlichen Zeitschriften beispielsweise sind
Bildungsunternehmen mittlerweile auch hierzulande durchaus erfolgreich in der
Kommodifizierung. Bemerkenswert ist auch, in welch kurzem Zeitraum sich die
deutsche Hochschullandschaft durch Bologna, Exzellenz-Initiative usw. verdndert
hat - ohne dass der Mehrheit der Beteiligten klar war, was sie damit in Gang ge-
setzt haben. Mit diesen Entwicklungen hat sich insbesondere Miinch (2011) in sei-
ner Untersuchung zum ,, Akademischen Kapitalismus“ auseinandergesetzt, wobei die
Debatte um seine Untersuchung selbst schon die Durchdringung der akademischen
Welt mit den neuen Sichtweisen und Denkkategorien dokumentiert.

Der sozialstrukturelle Hintergrund oder die Implikationen dieser Entwicklungen fiir
die Strukturen sozialer Ungleichheit sind jedoch nur selten Gegenstand soziologi-
scher Analysen geworden (vgl. dagegen Kupfer 2011, die in knapper Form die in-
ternationale Diskussion zu den Prozessen der Globalisierung und Kommodifizierung
von Bildung ebenso wie deren Folgen fiir die Strukturen sozialer Ungleichheit
am Beispiel Englands vorstellt). Fir Deutschland ldsst sich an Hand der Daten
etwa zum Zulauf zu Privatschulen, zum verstirkten Interesse an der Identifikation
von ,,Elite-Gymnasien®, aber auch der Diskussion um zusitzlich zum o6ffentlichen
Bildungsangebot zu erbringende, privat zu finanzierende Bildungselemente wie
Studienaufenthalte im Ausland, erweiterte Sprachkenntnisse usw. feststellen, dass
es offensichtlich im Biirgertum ein Bediirfnis nach Vergréflerung der Distanz zwi-
schen sich und den aufstiegsorientierten Mittelschichen gibt. Auch die Globalisierung
von Bildung ist bislang eine Entwicklung, die insbesondere das Biirgertum betrifft:
Wihrend das Wirtschaftsbirgertum in Deutschland bis in die zweite Hilfte des
20. Jahrhunderts hinein weniger auf akademische Bildung setzte, hat sich dies mit
den jiingeren Generationen gedndert. Zugleich ist mit der Internationalisierung der
Wirtschaftsprozesse das Interesse an internationalen Orten der Bildung gewachsen, an
denen ,,man sich trifft“, Bekanntschaften schlief3t, sich die gleichen Klassifikationen
aneignet. Diesen Entwicklungen vor dem Hintergrund der Verdnderungen im so-
zialen Raum nachzugehen, bleibt jedoch ein uneingeléstes Desiderat bildungsso-
ziologischer Forschung. Dabei wire es auch in einer iibergreifenden soziologischen
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Perspektive lohnend, sich mit diesem Themenkomplex ndher zu beschiftigen, wie
Norbert Elias mit seinen ,,Studien iiber die Deutschen (1989) gezeigt hat.

5. Abschlieflende Bemerkungen

Dass die Bildungssoziologie eingebettet ist in eine interdisziplindre, multiperspekti-
vische Bildungsforschung mit dominanter Erziehungswissenschaft bleibt nicht ohne
Folgen. Die weit iiberwiegend an den Fachbereichen fiir Erziehungswissenschaft
angesiedelten Professuren fiir Bildungssoziologie sind in den Diskurs der Erziehungs-
wissenschaft eingebunden, der auch Problemdefinitionen und Relevanzgesichtspunkte
vorgibt. Soziologen und Soziologinnen, die sich in diesem Kontext behaupten wol-
len, miissen sich auf die expliziten und, eher noch problematischer, auf die im-
pliziten Regeln dieses disziplindren Feldes einlassen. So erscheint plausibel, was
Baumert und Roeder (1990) gezeigt haben: Mit der institutionellen Zuordnung zur
Erziehungswissenschaft geht der Kontakt zur Ursprungsdisziplin im Regelfall ver-
loren; von dieser Entwicklung blieb die Bildungssoziologie nicht ausgenommen. Es
ist schwer, ,von auflen, von der Erziehungswissenschaft her, Themen der Bildungs-
soziologie in den Debatten der Soziologie Gewicht zu verleihen.

In der Soziologie wiederum wurden seit den 1980er-Jahren Professuren mit der
Denomination ,,Bildungssoziologie® umgewidmet oder gestrichen, so dass bildungs-
soziologische Themen und Fragestellungen im Soziologie-Studium kaum noch ver-
treten sind und entsprechend auch kaum wissenschaftlicher Nachwuchs in der
Bildungssoziologie ausgebildet wird. So diirfte die seit der Mitte der siebziger Jahre
abnehmende Relevanz bildungssoziologischer Themen in den Debatten unse-
rer Disziplin auch auf diese schwache institutionelle und personelle Prisenz in der
Soziologie zuriickzufiihren sein. Es ist sicher kein Zufall, dass Soziologinnen und
Soziologen, die zu bildungssoziologischen Themen arbeiten und in den Debatten des
Fachs wahrgenommen werden, meist in der Sozialstruktur- und Mobilititssoziologie
an soziologischen Instituten verortet sind. Umgekehrt muss man feststellen,
dass in der bildungssoziologischen Forschung tbergreifende Fragestellungen zu
Entwicklungen der modernen Gesellschaft kaum mehr aufgegriffen werden - es sieht
ganz so aus, als habe sich die Bildungssoziologie aus den Debatten ihrer Heimat-
Disziplin verabschiedet.
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REZENSION

Fritz Bohnsack (2013): Wie Schiiler
die Schule erleben. Zur Bedeutung der
Anerkennung, der Bestitigung und der
Akzeptanz von Schwiche. Opladen/
Berlin/Toronto: Barbara Budrich, 285 S.,
29,90 €

Der vorliegende Band ist in mehrerlei
Hinsicht ein auflergewohnliches Buch,
da es sich nicht der typischen Leser-
erwartung gegeniiber heute gingigen
Forschungspublikationen fiigt -
das ist gut so, da der Autor eine ande-
re Zielrichtung verfolgt als viele der ku-
ranten schulpadagogischen Studien aus
dem Bereich der empirischen Bildungs-
forschung.

Gleichwohl argumentiert der Autor
unter Verweis auf zahlreiche empiri-
sche Studien zu seiner Thematik, nutzt
sie aber in anderer Weise: ,Ziel der
Heranziehung der Empirie ist also nicht,
die Objektivitat, Validitat, Reliabilitat der
einzelnen Untersuchungen zu beurteilen,
sondern ein generelles Bild von der schu-
lischen Situation der ndchsten Generation
zu gewinnen. Wenn dazu quantitati-
ve, qualitative und auch ethnographische
Arbeiten benutzt werden, so ist deren
Zusammenstellung nicht unproblema-
tisch: werden da nicht ,Apfel mit Birnen'
verglichen? Doch es interessiert in die-
ser Arbeit weniger deren Differenzierung
als der Gesamteindruck - im Bild gespro-
chen - ,Obst’ Dazu werden neben jiings-
ten auch dltere Untersuchungen, zuriick
bis in die 70er Jahre bewusst und z.T. auch
vergleichend einbezogen.“ (S. 11) Die auf
den ersten Blick vielleicht etwas ,,hemds-
armelig® anmutende frugale Metaphorik

und

zur Methodentriangulation erweist sich
allerdings im Zuge der Lektiire des Buches
nicht als Verlegenheitsargument, sondern
als wissenschaftlich systematisch begriin-
deter Zugrift auf Wirklichkeit: ,Wissen-
schaft ist auf die Phdnomene gerich-
tet. Daran misst sich ihr Sinn und Wert.
Die Erkenntnisverfahren der Wissen-
schaft haben sich an dieser Aufgabe zu
orientieren. Da jedes einzelne Verfahren
einen perspektivischen Zugang bedeu-
tet, konnte sich die Beschrankung auf eine
Verfahrensweise als unzureichend erwei-
sen.“ (S. 186)

Deutlich wird dieser Anspruch an pé-
dagogische Wissenschaft bspw. in der
Diskussion des Anerkennungsbegriffs, in
der sich Bohnsack differenziert von unter-
schiedlichen Verwendungsweisen des An-
erkennungsbegriffs abgrenzt: ,Die Freude
iiber eine saubere ,analytische’ Methode
konnte teuer erkauft sein — durch einen
Verlust an praktischer, auf jeden Fall pad-
agogischer Relevanz.“ (S. 187)

Die deutliche Akzentuierung der
Studie als padagogisch orientiert riihrt
eben auch aus einer Unbestechlichkeit
des Autors gegeniiber modischen Stro-
mungen,
des Buches deutlich wird: ,Die folgen-
de Arbeit versteht sich als eine reform-
padagogische. Das heif3t, sie ist nicht be-
reit, sich der gegenwirtig modischen
Kampagne gegen die Reformpadagogik
anzupassen.“ (S. 9) Wie deutlich wur-
de, wiirde man vollkommen fehl gehen,
wenn man nun in der Folge eines sol-
chen Einleitungssatzes eine Studie erwar-
tete, innerhalb derer mit Argumenten der
Reformpédagogik eine Fundamentalkritik

wie Dbereits am ersten Satz
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an empirischer Bildungsforschung ver-
folgt wiirde. Das Gegenteil ist der Fall:
Die zahlreichen Daten zur Frage von
»Wohlgefiihl“ bzw. ,Wohlbefinden® in der
Schule, zu ,,Passungsverhaltnissen sowie
die Untersuchungen zu den so genannten
»Leistungsschwachen® und ,Versagern’,
die inzwischen im Jargon gerne - ver-
meintlich neutraler - als ,,Risikogruppe“
bezeichnet werden, werden hier reform-
padagogisch gerahmt, so dass sie fiir
diejenigen Leser, die jene ,vergesse-
nen Zusammenhdnge® (Mollenhauer)
nicht mehr kennen, zur aufschlussrei-
chen Lektiire werden. So etwa, wenn der
Autor davor warnt, die Verhaltensweisen
der so genannten ,Risikogruppe® nur auf
der Folie einer mangelnden Stirke zu in-
terpretieren, und demgegeniiber an ei-
nen Traditionsstrang erinnert, der die
Akzeptanz von Schwiche als besonde-
re Stirke einer Person kennzeichnete:
»Die Humanitdt einer Gesellschaft und
die Humanitit einer Schule zeigt sich
in jhrem Umgang mit Schwiche. Die
Humanitét eines Menschen zeigt sich in
seiner Fdhigkeit, die eigenen Schwichen
und die anderer zu akzeptieren.“ (S. 10)
So kénnen die Leserinnen und Leser
in diesem Buch ungewéhnliche Inter-
pretationen zu empirischen Erhebungen
aus dem Bereich der Bildungsforschung
lesen - ,,ungewohnlich®, weil die Ausein-
andersetzung durch eine klare reformpéd-
agogische Positionierung erfolgt. Wahrend
in vielen aktuellen Publikationen die
Diskussion von Forschungsmethoden
stark im Vordergrund steht, so dass die
abschliefende Diskussion der Befunde
seltsam blutleer erscheint, gilt fiir das
Buch von Bohnsack das Gegenteil: Die
eine oder andere Angabe zur Stich-
probe, zum Sampling oder zu den
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Berechnungsmethoden wird man in den
zitierten Studien selbst nachlesen miis-
sen, aber eine padagogische Interpretation
der Befunde wird man in vielen dieser
Studien vergeblich suchen. Dem Autor
gelingt es damit, die Frage des Erlebens
von Schule und von Anerkennung aus der
Schiilerperspektive in einen groflen re-
formpadagogischen Rahmen zu stellen.

Die Souverénitdt des Autors, Befunde
aus den 70er-Jahren mit aktuellen Ver-
gleichen zu diskutieren, resultiert sicher-
lich aus der Tatsache, dass er als Erzie-
hungswissenschaftler, der bereits Ende
der achtziger Jahre emeritiert wurde, auch
eben jenen Diskurs kennt, der heute viel-
fach in Vergessenheit geraten ist. Dies
ist manchmal lehrreich, wenn man allzu
schnell Gedankenfiguren und Theoreme
der traditionellen Bildungstheorie als iiber-
holt kennzeichnen mochte. So geschieht es
etwa, dass man im Nebensatz dariiber be-
lehrt wird, dass das in schulpadagogischen
strukturtheoretischen Ansétzen von Ulrich
Oevermann iibernommene Konzept des
»Arbeitsbiindnisses“ sich begrifflich be-
reits bei Hermann Nohl findet, dem
Klassiker des ,,pddagogischen Bezugs® Die
Studie klart damit dariiber auf, dass sicher-
lich analytische Begriffsdifferenzierungen,
wie sie bspw. Oevermann mit seiner
Parsonschen Diktion vom Diffusen
und Spezifischen vornimmt, notwen-
dig und heuristisch aufschlussreich sind,
eine Riickbesinnung auf die urspriing-
lichen péddagogischen Gedankenfiguren
aber vielleicht auch Sinn macht - gera-
de dann, wenn diese sozialwissenschaftli-
chen Theorien als Professionstheorien in
der Lehramtsausbildung prominent wirk-
sam werden.

Martin Heinrich, Bielefeld
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