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Vorschau
Themenschwerpunkt: Adressierungsprobleme

Padagogische Interaktionen und schulische Entwicklungsprozesse finden als
komplexes Adressierungsgeschehen statt. Dabei geht es nicht nur um die kon-
krete kommunikative Ansprache zwischen Akteuren im Bildungsbereich, son-
dern auch um die Frage, welche Anerkennungspraktiken und Differenzkon-
struktionen dabei strukturell zum Ausdruck kommen, wer von wem wie impli-
zit bzw. explizit adressiert und positioniert und dadurch (nicht) anerkannt wird.

Im Schwerpunkt werden verschiedene padagogische Kontexte, Prozesse und
Wirkweisen vor dem Hintergrund dieses Adressierungsverstandnisses theore-
tisch wie empirisch analysiert. In den Beitragen werden unterschiedliche Ak-
teursgruppen (u. a. Bildungsverwaltung, Lehrkrafte, Eltern) auf unterschiedli-
chen Handlungsebenen (Schulsystem, Schule als Organisation) im Hinblick auf
verschiedene Felder herausfordernder wechselseitiger Wahrnehmungs- und
Adressierungskontexte sowie mit Bezug auf Prozesse der Differenzbearbeitung
und Anerkennungspraxis in den Blick genommen. Auf dieser Basis werden auch
konkrete Erkenntnisse flr die schulische Praxis erschlossen.

Heft 4/2018 erscheint im Dezember 2018.

E Waxmann e Steinfurter Str. 555 ¢ 48159 Miinster » www.waxmann.com
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Preview

Focus Topic: Issues and Problems of Addressing

Pedagogical interactions and school development processes are complex
proceedings of addressing. This refers not only to the concrete communica-
tive discourse between actors in the educational field, but also to the ques-
tion, which practices of acknowledgment and constructions of difference are
structurally expressed by doing so, i.e., who is implicitly and explicitly ad-
dressed and positioned by whom and who is thus (not) acknowledged.

Against the background of this comprehension of addressing, the focus topic
theoretically and empirically analyzes various pedagogical contexts, pro-
cesses, and modes of action. The contributions focus on different groups of
actors (e. g., educational administration, teachers, parents) on various action
levels (school as system, school as organization), both with regard to diverse
challenging contexts of mutual perception and addressing and to concrete
processes of handling with differences and of acknowledgment practices. On
this basis, concrete findings for classroom practice are developed.

Issue 4/2018 will be out in December 2018.

Waxmann e Steinfurter Str. 555 ¢ 48159 Miinster ¢ www.waxmann.com
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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Geteilte Verantwortung in Netzwerken

Editorial to the Focus Topic:
Shared Responsibility in Networks

Seit mehr als 30 Jahren wird Netzwerken im Bildungsbereich eine grofle Bedeutung
beigemessen. Zunichst haben sich Netzwerke im Kontext der auflerschulischen
Bildung, beispielsweise in der Weiterbildung und an der Schnittstelle von Schule und
Beruf(sausbildung) etabliert (vgl. Nuissl, Dobischat, Hagen & Tippelt, 2006), bevor sie
als Moglichkeit institutioneniibergreifender Kooperation im Bildungssystem insgesamt
eingefiihrt wurden. Angekniipft werden konnte u.a. an Konzepte der Zusammenarbeit
von Schule und Sozialpidagogik, der pidagogischen Offnung von Schule zum Umfeld
und - international - an Konzepte von community education. Vor dem Hintergrund
sich wandelnder, einerseits starker auf ergebnis- und prozessorientierte Elemente und
andererseits starker auf Dezentralisierung hin ausgerichteter Lenkungsiiberzeugungen
des Staates lassen sich Bildungsnetzwerke — ungeachtet ihres unterschiedlichen Zu-
schnitts — als Instrumente der sogenannten Neuen Steuerung verstehen.

Von Anfang an zeichneten sich die Netzwerke im Bildungsbereich durch grofle
Vielfalt aus - in Bezug auf die beteiligten Akteure ebenso wie auf die jeweils gewéhlten
Themenschwerpunkte und die Art und Weise der lokalen oder regionalen Verortung
(vgl. Dedering, 2007; Risse, 1998). Der Fokus lag dabei zunichst auf Netzwerken, die
mit der Idee der schulischen Qualitiatsentwicklung verbunden waren. Gegriindet wur-
den Verbiinde, in denen Schulen mit anderen Schulen, anderen Bildungseinrichtungen
(z.B. Kitas, Jugendzentren) und weiteren auflerschulischen Partnern zusammenarbei-
teten, um im Unterrichts-, Organisations- und Personalbereich Verbesserungen zu er-
zielen. Diese Verbiinde sind vielfach innerhalb von konkreten Entwicklungsprojekten
entstanden, die von staatlicher Seite oder von Stiftungen und anderen nichtstaat-
lichen Organisationen - oftmals auch im Zusammenwirken von staatlichen und
nichtstaatlichen Akteuren - initiiert und finanziell unterstiitzt wurden. Als Beispiel
fir ein Projekt, das letztlich deutschlandweit umgesetzt wurde, sei hier auf SINUS
(Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts) verwie-
sen (vgl. Ostermeier, 2004). Als lokal begrenztere Projekte seien die Modellprojekte
Selbststindige Schule NRW (vgl. Holtappels, Klemm & Rolff, 2008) und Schulen im
Team (vgl. u.a. Berkemeyer, Bos, Jarvinen, Manitius & van Holt, 2015) genannt.
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Eng verbunden mit der Idee der schulischen Qualititsentwicklung war in vielen
Netzwerkprojekten die Zielsetzung der Regionalisierung. Mit der Absicht, ,,Regionale
Bildungslandschaften® (Lohre, 2014, S. 48) zu schaffen, sind auch hier zahlrei-
che Initiativen zu finden - etwa die Bildungsregionen in Baden-Wiirttemberg (vgl.
Emmerich, Maag Merki & Kotthoff, 2009) und die Lokalen Bildungslandschaften
in Niedersachsen (vgl. Minderop, 2007) sowie Landesprogramme wie das durch
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und einen Verbund von zu-
néchst 47 privaten Stiftungen initiierte Programm Lernen vor Ort (vgl. Lohre, 2014).
Zunehmend avancierten diese Projekte jedoch auch zu ,Instrument(en) zur regiona-
len Bearbeitung von Problemlagen [...], die im Uberschneidungsbereich kommuna-
ler Sozial-, Wirtschafts- und Arbeitsmarktpolitik anfallen (Emmerich, 2016, S. 387).

Wie auch immer die Netzwerke jeweils organisiert sind - sie zeichnen sich alle da-
durch aus, dass die beteiligten Akteure sich gemeinsam mit aktuellen bildungspoliti-
schen Herausforderungen auseinandersetzen und auf diese Weise die Verantwortung
fir angestrebte Entwicklungen teilen. ,Geteilte Verantwortung“ - das Titelstichwort
des Schwerpunktes in diesem Heft — bezieht sich zum einen auf die Ubernahme ei-
ner gemeinsamen Verantwortung fiir Schulentwicklungsherausforderungen und fiir
das kokonstruktive Zusammenwirken der unterschiedlichen Akteure in allen Be-
langen und Phasen des entsprechenden Prozesses. Zum anderen kann unter ,,geteil-
ter Verantwortung® auch die Teilung der Zustindigkeiten sowie die Delegation von
Verantwortung im Rahmen eines gemeinsamen Vorhabens gefasst werden.

Im vorliegenden Heft geht es vor allem um die gemeinsam geteilte Verantwortung in
Bildungsverbiinden bzw. Netzwerken, die den Abbau von Bildungsbenachteiligungen
anstreben. Bildungsbenachteiligung bzw. Bildungsgerechtigkeit ist zwar seit der
Herausbildung und Etablierung der 6ffentlichen Schule ein strittiges Thema, aber je
nach den gesellschaftlichen und politischen Bedingungen stellt es sich neu - fachlich
wie offentlich und inzwischen immer wieder auch skandalisiert, wenn die Ergebnisse
internationaler Leistungsvergleichsstudien verdffentlicht werden. Im Kontext der
Diskussionen iiber mehr oder weniger erfolgreiche Bildungsnetzwerke wird die Frage
nach den Folgen der Trennung von ,Schule und Leben® und der Moglichkeit, diese
Verbindung auch institutionell neu zu gestalten, wieder in den Vordergrund geriickt.

Zola Kappauf und Nina Kolleck richten in ihrem Beitrag die Aufmerksamkeit auf die
Beteiligungs- und Machtstrukturen in Verbiinden aus staatlichen und nichtstaat-
lichen Akteuren und greifen damit ein Desiderat der aktuellen Forschung auf. Am
Beispiel des Bildungsverbunds RuhrFutur, einem von der Stiftung Mercator finanzier-
ten, regionalen Zusammenschluss von Kommunen, Hochschulen, Landesministerien
und dem Regionalverbund Ruhr, analysieren die Autorinnen auf der Basis von qua-
litativen Interviews und Befunden des Einsatzes egozentrierter Netzwerkkarten, wel-
che Akteure an der Arbeit im Verbund beteiligt sind und welche Méglichkeiten zur
Mitwirkung ihnen jeweils zugestanden werden. Herausgestellt wird, dass und wie
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sich in dem partizipatorisch angelegten Bildungsverbund hierarchische Strukturen
der klassischen Bildungsverwaltung replizieren und dass insbesondere die Stiftung als
Geldgeber iiber ein hohes Maf} an Macht verfiigt.

Tanja Salem betrachtet in ihrem Beitrag die Unterstiitzungssysteme, die in Verbiinden
und Netzwerken von staatlichen und nichtstaatlichen Akteuren zum Einsatz kommen,
und eruiert, welche Relevanz und Funktion ihnen in der Netzwerkarbeit zukommt,
dies auch im Hinblick auf den Transfer in die ,Nach-Férderphase® Sie rekurriert
auf das von ihr evaluierte Bildungsnetzwerk Ein Quadratkilometer Bildung Berlin-
Neukolln, das erste von inzwischen insgesamt zehn solcher Bildungsnetzwerke, initi-
iert und unterstiitzt von der Freudenberg Stiftung sowie weiteren lokalen privaten und
offentlichen Akteuren. Im Zentrum ihres Beitrags steht die Pddagogische Werkstatt,
ein eigenstindiges, stadtteilbezogenes und allen zugéngliches Unterstiitzungsangebot,
dessen multiprofessionelles Team institutionelle und personelle Ressourcen im Stadt-
teil identifizieren, unterstiitzen und fiir die Qualitatsentwicklung in den Bildungsein-
richtungen des Quartiers nutzbar machen soll.

Im Mittelpunkt des Berichts von Johanna Otto, Bettina Streese und Wiebke Fiedler-Ebke
steht das Netzwerk Alle Kinder mitnehmen der Bielefelder Bildungsinitiative Tabula
e.V. Die Autorinnen gehen der Frage nach, auf welche Weise Netzwerkstrukturen mit
dem Ziel des Abbaus von Bildungsbenachteiligungen auf regionaler Ebene entwickelt
und etabliert werden kénnen, und sie bieten unter Bezug auf das genannte Netzwerk
Antworten.

Markus Warnke thematisiert aus der Perspektive einer Stiftung die Zusammenarbeit
von staatlichen und nicht staatlichen Akteuren, d.h. in diesem Fall von kommuna-
len Akteuren und Stiftungen, am Beispiel der Familienzentren an Grundschulen in
Gelsenkirchen. Er stellt die erfolgreiche Ausweitung der Familienzentren, die urspriing-
lich nur fiir den vorschulischen Bereich gedacht waren, auf den Grundschulbereich
und das damit verbundene Ziel dar, die Chancenungleichheiten beim Ubergang vom
Primar- in den Sekundarbereich zu reduzieren. Die Familienzentren an den Grund-
schulen fungieren als Netzwerkknoten fiir die Kooperationen zwischen Grundschulen
und weiterfithrenden Schulen und fir die Vernetzung mit Einrichtungen der Jugend-
hilfe und weiteren drtlichen Unterstiitzungsangeboten.

Thematisch dem Schwerpunkt zuordnen ldsst sich auch der Beitrag zur Diskussion
von Hans Briigelmann und Annemarie von der Groeben. Er bezieht sich auf die
Einrichtung eines Nationalen Bildungsrates, die derzeit im politischen wie im zi-
vilgesellschaftlichen Raum diskutiert wird. Der Autor und die Autorin, die zu-
gleich Initiatoren der Petition Bildungsgerechtigkeit: Die Zeit drdngt sind, betonen
in ihrem Beitrag noch einmal die grofie Bedeutung, die dem Thema der sozialen
Benachteiligung im Bildungsbereich mehr denn je zukommt. Mit Blick auf dieses Ziel
setzen sie sich mit den Griinden fiir die Einrichtung eines solchen Bildungsrates und
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mit dessen Aufgaben auseinander, und sie diskutieren vier mogliche Modelle fiir des-
sen Organisation. Die Diskussion tiber die Notwendigkeit bzw. die Einrichtung ei-
nes Nationalen Bildungsrates ist noch keineswegs abgeschlossen, weder im zivilge-
sellschaftlichen Bereich noch im politischen Feld, wie z.B. der Debattenbeitrag von
Burkhard Jungkamp, der in den Jahren 2005 bis 2014 Staatssekretdr im Ministerium
fir Bildung, Jugend und Sport (MBJ]S) des Landes Brandenburg war, zeigt (vgl.
Daubner & Jungkamp, 2018). Vorgesehen ist, in der Rubrik ,,Zur Diskussion weitere
Stimmen zu diesem Thema zu Wort kommen zu lassen.

Kathrin Dedering/Marianne Kriiger-Potratz
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Macht und Partizipation in einem
multiprofessionellen Bildungsverbund

Zusammenfassung

Die Zahl der Bildungsverbiinde, in denen schulische und aufSerschulische Akteure ge-
meinsam aktuellen bildungspolitischen Herausforderungen begegnen wollen, steigt ste-
tig an. Die sich dabei herausbildenden Beteiligungs- und Machtstrukturen wurden bis-
lang kaum in wissenschaftlichen Studien untersucht. Am Beispiel des Bildungsverbundes
RuhrFutur fokussieren wir dieses Desiderat in unserem Beitrag durch qualitative
Analysen. Die Ergebnisse weisen u.a. auf Hierarchien durch strukturelle Machtmittel
hin.

Schliisselworter: Bildungsverbund, Macht, Partizipation, qualitative Inhaltsanalyse

Power and Participation in a Multi-Professional
Education Association

Abstract

The number of educational networks, in which schools and out-of-school actors seek to
meet current educational challenges, is steadily rising. The resulting structures of par-
ticipation and power have so far hardly been addressed in scientific studies. Taking the
example of the educational network RuhrFutur we focus on this desideratum through
qualitative analyses. Empirical results indicate hierarchies based on positions of struc-
tural power.

Keywords: educational network, power, participation, qualitative content analysis

1. Einleitung
In den letzten Jahren hat die Initiilerung und Forderung multiprofessioneller Bil-
dungsverbiinde zunehmend an Bedeutung gewonnen. Unter multiprofessionellen

Bildungsverbiinden werden Zusammenschliisse verstanden, in denen schulische
und auflerschulische Akteure (bspw. Schulen, Kindertagesstitten und Stiftun-
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gen) zusammenarbeiten. Jeder Akteur bringt dabei das spezifische Experten-
wissen seiner Profession und Institution in die Zusammenarbeit ein. Durch die
Stirkung dieser multiprofessionellen Vernetzung sollen insbesondere die Ko-
ordination im Bildungssystem und die Abstimmung von Bildungsangeboten ver-
bessert sowie die Grenzen der Institution Schule {iberschritten werden. Ziel ist
es, eine Verantwortungsgemeinschaft zu bilden. Diese soll dazu beitragen, aktuel-
len Herausforderungen im Bildungssystem gemeinsam zu begegnen, Bildungs-
bedingungen vor Ort zu verbessern und Bildungsungleichheiten zwischen Schiiler*in-
nen auszugleichen. Bei der Umsetzung von Bildungsverbiinden sehen sich die
involvierten Akteure mit Dilemmata konfrontiert, die aus der neuen ,Geteilten Ver-
antwortung“ resultieren. Ein Kritikpunkt bezieht sich auf den wahrgenommenen
Verlust von Autonomie und exklusiven Zustidndigkeiten (vgl. Kolleck, 2015, S. 28).
Dariiber hinaus wurde in der Vergangenheit héaufig die Perspektive formaler Bil-
dungseinrichtungen, insbesondere der Schule, fokussiert. Auflerschulische Bildungs-
einrichtungen wurden nur teilweise an Verbiinden beteiligt (vgl. Koranyi & Kolleck,
2017). Kritisiert wird in diesem Zusammenhang auch die Marginalisierung der kom-
munalen Jugendhilfe, die sich zum Dienstleister der Schulen instrumentalisiert sieht
(vgl. Stolz, 2012, S. 27). Dies ist problematisch vor dem Hintergrund, dass ,,Bildung®
in Bildungsverbiinden umfassend definiert und auf die gesamte Lebensspanne bezo-
gen wird, d.h., formale, non-formale und informelle Bildung werden gleichermafien
mit in den Bildungsbegriff einbezogen.

Die Gleichberechtigung schulischer und auflerschulischer Bildungsakteure gilt als
Charakteristikum eines Bildungsverbunds und grenzt ihn von der klassischen, ver-
sdulten Bildungsverwaltung ab. Ein Verbund zeichnet sich durch eine eher horizon-
tale als vertikale Vernetzung und eine vertrauensvolle Kooperation der verschiedenen
Akteure aus (vgl. Wald & Jansen, 2007, S. 97). Damit schaftt er zwar eine neue Form
der Zusammenarbeit; die Einbettung in bestehende hierarchische Strukturen der klas-
sischen Bildungsverwaltung bleibt jedoch bestehen (vgl. Preuf3, 2012, S. 107).

Vor diesem Hintergrund stellen wir uns in diesem Beitrag die Frage, wie die multi-
professionelle Zusammenarbeit im Verbund unter besonderer Beriicksichtigung der
Beteiligungsmoglichkeiten gestaltet wird und welche Machtstrukturen erkennbar
werden. Zur Beantwortung der Frage greifen wir exemplarisch auf einen konkreten
Verbund - den Verbund RuhrFutur - zuriick. Wir prisentieren Befunde, die wir in
einer empirischen Studie anhand qualitativer Analysen gewonnen haben.

Um eine umfassende Vorstellung von diesem Bildungsverbund zu erhalten und
die Ergebnisse des Projekts einordnen zu kénnen, wird der Verbund zundchst
in seiner Zusammensetzung und seinen Zielen vorgestellt. Darauf folgt im drit-
ten Kapitel ein Uberblick iiber aktuelle Theorien und Forschungen, die die Partizi-
pationsmoglichkeiten von Akteuren sowie mogliche Machtmittel beleuchten. Im vier-
ten Abschnitt legen wir unsere Verfahren bei der Erhebung und Auswertung der
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Daten dar und im darauffolgenden Kapitel zu den Ergebnissen der Untersuchung
die Kommunikationsstrukturen, die Beteiligung der verschiedenen Ebenen und
die Machtstrukturen innerhalb des Verbunds. Die Ergebnisse werden im letzten
Kapitel theoretisch eingeordnet und ihre Bedeutung hinsichtlich des Anspruchs ei-
ner ,,Geteilten Verantwortung® erldutert. Abschlieflend gehen wir auf die Relevanz der
Ergebnisse ein und reflektieren das methodische Vorgehen.

2. Fallbeschreibung

RuhrFutur ist ein von der Stiftung Mercator finanzierter, regionaler Zusammenschluss
mehrerer Kommunen, Hochschulen, Landesministerien sowie des Regionalverbands
Ruhr. Mit dem Verbund wird eine Verbesserung des regionalen Bildungssystems
angestrebt, indem verstirkt auf individuelle Forderung gesetzt und der Aufbau ei-
ner durchgingigen Sprachbildung initiiert wird. Auflerdem zahlt die Entkopplung
der Studienerfolgsquote von der sozialen Herkunft der Studierenden zu einem Ziel
des Verbunds. Auf struktureller Ebene sollen ein Modell zur kommunal und insti-
tutionell tibergreifenden Zusammenarbeit entwickelt und eine stirkere Verzahnung
von Schul- und Hochschulwesen zur Unterstiitzung von Studienberechtigten bei der
Studienfachwahl erreicht werden. Die Handlungsfelder reichen von der frithkindli-
chen Bildung tiber Schule bis zur Hochschule und umfassen auch die iibergreifenden
Themenfelder der Sprachbildung und des Bildungsmonitorings. Die Ziele sollen vor-
nehmlich zundchst durch die Biindelung und dann die Streuung bereits vorhandener
und erfolgreicher Projekte der Region erreicht werden. Neben der Einbindung der
Hochschulen liegt die Besonderheit des Verbunds in seiner regionalen Ausrichtung.
Damit grenzt sich er sich von kommunalen und lokalen Bildungsverbiinden ab.

Fir die organisatorischen Aufgaben wurde eine Geschiftsstelle eingesetzt. Der Ver-
bund selbst ist hierarchisch strukturiert. Die staatlichen Akteure sind stark an die
klassische Bildungsverwaltung gebunden (Ministerien mit Bildungsbezug, Kom-
munen als schulische Trager, Hochschulen). Hinzu kommen die nicht staatlichen
Akteure, wie die Stiftung Mercator und ihre Tochtergesellschaft RuhrFutur sowie der
Regionalverband Ruhr.

Formal besteht der Verbund aus einer Leitungsebene, in der die jeweiligen Leitungen
der Partnerorganisationen vertreten sind (Minister*innen, Hochschulprésident*innen,
Oberbiirgermeister*innen sowie Stiftungs- und Verbandsleitungen). Diese Ebene
fallt Grundsatzentscheidungen, die an die néchsttiefere fachliche Steuerungsebene
zur inhaltlichen Ausgestaltung weitergeleitet werden. Hier geht es um inhaltliche
sowie strukturelle Entscheidungen von Abteilungsleitungen, Prorektor*innen und
Fachbereichsleitungen der Partnerinstitutionen, die als Handlungsanweisungen an
die ndchste Ebene - die Handlungsebene - weitergegeben werden. Auf der Hand-
lungsebene agieren Schulleitungen, Hochschulbeschiftigte und péadagogische Fach-
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krafte der frithkindlichen Bildung. Sie setzen die beschlossenen Mafinahmen um, in-
dem sie selbst Angebote schaffen oder an Arbeitskreisen zur Qualitdtsentwicklung
teilnehmen. Institutionen der Handlungsebene gelten nicht als Partnerinnen, da sie
nicht auf der Entscheidungsebene vertreten sind. Die Organisation des Verbunds ist
Folge der wechselseitigen Abhingigkeit von Stiftung und staatlicher Bildung. Denn
tir die Stiftung Mercator ist die Mitgestaltung von Bildung im Kontext von Schule
und Hochschule ohne die Zustimmung der staatlichen Bildungstriger*innen nicht
moglich, und das Land wie auch die Kommunen sehen sich aufgrund des grofien
Finanzdefizits im Bildungsbereich auf ihrem Weg zu einem chancengerechteren
Bildungssystem auf private Finanzierung angewiesen. Innerhalb des Verbunds wird
eine gleichberechtigte Zusammenarbeit der Partner*innen angestrebt.

3. 'Theorie und Forschungsstand

In multiprofessionellen Bildungsverbiinden finden Bildungsakteure unterschiedli-
cher Professionen und Institutionen in einem Netzwerk zusammen, um gemein-
sam aktuellen Herausforderungen im Bildungssystem zu begegnen. Die Governance-
Forschung geht bei einem Netzwerk von gleichberechtigten Partner*innen ohne
gegenseitige Weisungsbefugnisse und mit wechselseitiger Verhandlung aus (vgl. Wald
& Jansen, 2007). Die Beteiligten selbst kommen dabei allerdings meist aus einer
hierarchisch organisierten Institution mit einer Top-Down-Rangordnung. Der zent-
rale Mechanismus ist die Weisung von oben nach unten (vgl. Déhler, 2007, S. 46).
Daohler beschreibt allerdings eine zunehmende Tendenz zur Enthierarchisierung, in-
sofern Weisungen ,von oben nicht eins zu eins ,unten® umgesetzt werden. Durch
die Relativierung hierarchischer Strukturen kénnten komplexe Inhalte effizienter be-
arbeitet werden. Hierarchien bleiben weiterhin relevant, treten jedoch seltener in
»Reinform“ auf (vgl. ebd.,, S. 52).

Als zentraler Untersuchungsgegenstand von Governance gelten die jeweiligen
»Zugriffsrechte“ und ,Verhandlungspositionen“ der Akteure (Rirup & Robken,
2015, S. 131). Fir die Auswertung der Daten aus unserer Untersuchung erforderte
dies eine Analyse der beteiligten Akteure und ihrer Moglichkeiten zur Mitwirkung
im Verbund. Dafiir haben wir zum einen auf die neun Stufen der Partizipation
nach Wright, Block und von Unger (vgl. 2007, S. 2) zuriickgegriffen, die in drei
Kategorien zusammengefasst von ,Nicht-Partizipation® (Instrumentalisierung, Er-
ziehung und Behandlung) iiber ,Vorstufen der Partizipation (Information, An-
horung, Einbeziehung) hin zu ,Partizipation“ (Mitbestimmung, teilweise Entschei-
dungskompetenz, Entscheidungsmacht) reichen. Die neunte Stufe wird als ,weit iiber
Partizipation hinaus® beschrieben und bezeichnet eine selbstindige Organisation.
Etwas allgemeiner formuliert es Wachter (1984, S. 310); er spricht von ,der Stirke
der Beteiligung [...] von Information {iber Anhdrung, gemeinsame Beratung, Veto-
Recht bis zu gemeinsamer Beschluf3fassung® und differenziert dariiber hinaus zwi-
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schen Beteiligung und Mitbestimmung. Letztere bedeute Mitentscheidung und um-
fasse das Veto-Recht sowie die gemeinsame Beschlussfassung. Wir ibernehmen fiir
unseren Beitrag die Unterscheidung von entscheidungsbefugt und beteiligt.

Die Beteiligungsstrukturen der einzelnen Akteure geben Aufschluss dariiber, wo
sich innerhalb des Netzwerks Macht herausgebildet hat. Dies ist bereits an der Parti-
zipationsstufe ,Entscheidungsmacht® erkennbar (Wright et al., 2007, S. 2; Her-
vorh. d. Verf.), denn eine hierarchisch iibergeordnete Position geht mit Macht einher.

Fiir unsere Analyse haben wir zum anderen in Anlehnung an den dreidimensiona-
len Machtansatz von Lukes nach Kolleck (2013, 2017) zwischen struktureller, rela-
tionaler und diskursiver Macht unterschieden. Strukturelle Macht entsteht durch die
privilegierte Position einer Person innerhalb eines Netzwerkes. Dies kann in der
Verfugbarkeit finanzieller Mittel oder durch Entscheidungsmacht begriindet sein.
Relationale Macht basiert hingegen auf den personlichen Beziehungen einer Person
und ist vergleichbar mit Bourdieus Idee des Sozialkapitals, das er ebenfalls mit
Macht gleichsetzt (vgl. Bourdieu, 1983, S. 194). Kernelement dieser Machtdimension
sind die Ressourcen, die einer Person durch ihre Kontakte zur Verfiigung stehen.
Diskursive Macht bezeichnet die Moglichkeit, Diskurse zu beeinflussen, indem auf
Wahrnehmungen und Wiinsche eingewirkt wird. Sie basiert auf der Formung und
Vertretung von Ideen und Werten (vgl. Kolleck & Bormann, 2014, S. 12). Unter
Riickgriff auf diskursive Macht kénnen Akteure mitgestalten, wie Konzepte in der
Bildungspraxis interpretiert und operationalisiert werden und welche gesellschaft-
liche Bedeutung sie erlangen.

Bisherige Untersuchungen zur Macht in multiprofessionellen Bildungsverbiinden ge-
ben Hinweise auf zu erwartende Ergebnisse. So identifiziert Menashy (2018) in ih-
rer Analyse der strukturellen Machtverhiltnisse innerhalb der Global Partnership
for Education (GPE) Machtasymmetrien, die sie als historisch stabil bezeichnet.
Trotz der programmatischen Selbstdefinition als gleichberechtigte Partnerschaft
kann sie Machtstrukturen aufdecken, die bereits vor dem Zusammenschluss exis-
tierten. Niemann (2014) untersucht die Steuerung zweier lokaler Bildungsverbiinde
und stellt fiir den einen eine hierarchische Rahmung einer sonst heterarchischen
Zusammenarbeit fest. Im anderen Verbund identifiziert er ein Machtgefille zwi-
schen Bildungsverwaltung und Bildungseinrichtungen zu Gunsten der Verwaltung.
Der Machtbegrift wird in seiner Analyse nicht differenziert; allerdings deuten sich
Parallelen zur strukturellen Macht an. Kolleck, Bormann und Hoéhne (2015) neh-
men diskursive Einflussnahmen von Stiftungen auf den Bildungsbegriff in den
Blick. Dariiber hinaus zeigen sie auf, wie Stiftungen durch Biindnisse mit staatlichen
Einrichtungen ihre strukturelle und relationale Macht stédrken.

Der Frage nach Partizipation in Bildungsverbiinden haben sich bereits einige
Untersuchungen gewidmet. Im Mittelpunkt stehen dabei hiufig Eltern oder Kinder
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und Jugendliche, die anhand solcher Verbiinde stirker in die Bildungsgestaltung ein-
gebunden werden sollen (vgl. hierzu u.a. Grossart et al., 2012; Stange, 2009). Einen
in diesem Kontext bedeutsamen Beitrag zur Partizipation im Bildungsverbund leis-
tet Duveneck (2016). Sie kommt zu dem Ergebnis, dass Partizipation auf der
Handlungsebene als fachliche Ergidnzung betrachtet werden kann, deren Umsetzung
von Steuerungsinteressen, wie finanziellen Ressourcen oder der politischen Agenda,
abhingig ist. Partizipation und Steuerungsinteressen gehen nicht automatisch Hand
in Hand. An diesen Forschungsstand kniipft unsere eigene Studie an, deren methodi-
scher Aufbau im Folgenden dargestellt wird.

4. Methode

Fir die Beantwortung unserer zentralen Forschungsfrage greifen wir auf halbstan-
dardisierte Interviews zuriick, die mit 21 aktiven Mitgliedern von RuhrFutur gefiihrt
wurden. Auflerdem setzen wir ego-zentrierte Netzwerkkarten ein. Die Auswahl der
Interviewten erfolgte gezielt entsprechend des Selektiven Samplings (vgl. Schatzman
& Strauss, 1973, S. 38). Es wurde darauf geachtet, dass aus jedem beteiligten
Organisationstypus und von jeder Ebene mindestens eine Person interviewt wur-
de, die aktiv am Verbund beteiligt ist. In den Interviews wurden verschiedene the-
oretische Konstrukte behandelt. Fiir die hier prisentierten Auswertungen waren die
Passagen zur Einbindung der Interviewten in den Verbund besonders relevant sowie
die Kommunikationswege und -formen. Im Interviewverlauf wurden die Befragten
gebeten, eine ego-zentrierte Netzwerkkarte auszufiillen. Bei diesen Netzwerkkarten
handelt es sich um die Abbildung fiinf konzentrischer Kreise, in deren Mitte die be-
fragte Person als ,,Ich“ symbolisch dargestellt ist. Die Interviewten wurden aufgefor-
dert, ihre Kontakte im Netzwerk - nach Wichtigkeit geordnet - in die Kreise ein-
zutragen. Je ndher diese der Mitte, dem Ich, zugeordnet wurden, als desto wichtiger
wurden sie von den Befragten wahrgenommen. Das Ausfiillen der Netzwerkkarten
wurde durch Ausfithrungen zur Qualitit der Beziehungen ergénzt.

Die Interviews wurden nach den Regeln von Dresing und Pehl (vgl. 2015, S. 19) tran-
skribiert und anschlieflend anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
und Fenzl (2014) in Anwendung der Analysesoftware MAXQDA analysiert. Fir die
Auswertung wurde unter Rickgriff auf Theorien zur Partizipation und zum drei-
dimensionalen Machtansatz (siehe Abschnitt 3) ein deduktives Kategoriensystem
entwickelt und auf das Interviewmaterial angewendet. Die angegebenen Kontakte
wurden nach ihrer Zugehorigkeit zu einer der Organisationsebenen - Leitungs-,
Steuerungs- und Handlungsebene - sowie dem Institutionstypus kodiert, um so he-
rauszufinden, ob es sich im Netzwerk vornehmlich um vertikale oder horizontale
Beziehungen handelt. Fiir jede beschriebene Interaktion wurden die beteiligten
Akteure einer der neun Partizipationsstufen zugeordnet. Die Interviews wurden au-
Berdem hinsichtlich der drei Machtdimensionen strukturell, relational und diskur-
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siv kodiert. Wir haben keine tiefgreifende diskursive Machtanalyse durchgefiihrt,
sondern haben stattdessen die Moglichkeiten ausgelotet, die den Akteuren fiir den
Riickgriff auf diskursive Machtmittel zur Verfiigung stehen. In der Darstellung der
Ergebnisse fokussieren wir jene Akteure, die mit einem verhéltnismaf3ig hohen Maf3
an Macht ausgestattet sind.

5. Ergebnisse

Die Organisationsstruktur bildet ein Top-down-Weisungskonstrukt, bei dem Bottom-
up-Beteiligung nur in einem vorgegebenen Rahmen stattfindet (bspw. Bericht-
erstattung).

In einem ersten Auswertungsschritt haben wir anhand der Netzwerkkarten und der
dazugehorigen Ausfithrungen im Interview rekonstruiert, mit wem die Befragten in-
nerhalb des Verbunds zusammenarbeiten. Dabei wurde deutlich, dass es neben der
offentlich kommunizierten Struktur eine weitere Ebene gibt - die Koordinations-
ebene. Sie ist zwischen Steuerungs- und Handlungsebene anzusiedeln. Bei die-
sem Akteur handelt es sich um speziell eingesetzte Projektmanager*innen aus der
Geschiftsstelle sowie um Mitarbeitende der Schulaufsicht und kommunalen Bil-
dungsverwaltung. Letztere sind insbesondere fiir den initialen Kontakt zu teilneh-
menden Schulen und frithkindlichen Bildungseinrichtungen verantwortlich. Das je-
weilige Projektmanagement ist an der Erarbeitung von Mafinahmen beteiligt und
koordiniert deren Umsetzung. Beide Akteure dieser Ebene begleiten die Mafinahmen
inhaltlich.

5.1 Vertikale und horizontale Beziehungen

Die Auswertung der Netzwerkkarten ergibt das Bild einer hierarchischen Organi-
sationsstruktur. Vertikale Beziehungen werden ausschliefllich zur nichsthoheren bzw.
-niedrigeren Ebene angezeigt. Kontakte iiber zwei Ebenen hinweg sind nicht ver-
zeichnet worden. Die Auswertung der Interviews legt nahe, dass es sich dabei um die
gezielte Einhaltung eines hierarchischen Gleichgewichts handelt.

»[...] bei aller Freundlichkeit und bei allem engen Kontakt, [der kommunale Beigeordnete]
fande es natiirlich nicht witzig, wenn da jetzt nur ein Projektmanager gegeniibersitzt.”

Eine Ausnahme bildet die Leitung der Geschiftsstelle RuhrFutur, die mit allen
Ebenen in Kontakt tritt, am wenigsten allerdings mit der Handlungsebene.

»Schulleitungen, davon kennen wir einzelne aus Kontakten, aber nicht jeden.*
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Beziiglich der horizontalen Beziehungen innerhalb des Verbunds zeugen die Netz-
werkkarten von einer institutionshomogenen bzw. themengeleiteten Vernetzung. Eine
enge Zusammenarbeit wird dabei primér fiir die beiden Themengruppen Hochschule
und Schule angegeben.

5.2 Partizipationsstufen

Auf Grundlage der analysierten Interviews haben wir den einzelnen Ebenen verschie-
dene Beteiligungsstufen zugeordnet (vgl. Abb. 1).

Abb. 1:  Beteiligungsstufen im Bildungsverbund

Leitungsebene Gr.undséitzliche )
Entscheidungsmacht
i — entscheiden
Steuerungsebene . Inhaltliche
Entscheidungskompetenz -
Koordinationsebene Einbeziehung
— beteiligt sein
Handlungsebene Anhorung, Umsetzung, Teilnahme

Quelle: eigene Darstellung, angelehnt an die Partizipationsstufen nach Wright et al. (2007)

Zwischen Leitungs- und Steuerungsebene kann nach grundsitzlicher und inhalt-
licher Entscheidungsmacht differenziert werden. Wahrend die Leitungen der Part-
nerinstitutionen {iber das grundlegende ,,Ob-iiberhaupt® entscheiden, werden diese
Entscheidungen von der Steuerungsebene inhaltlich gestaltet. Uber die Beteiligungs-
stufe der Koordinationsebene geben die Interviews Aufschluss. Es zeigt sich, dass die-
se als Koordinator*innen der Handlungsebene in die Uberlegungen, nicht jedoch in
die Entscheidungen einbezogen werden:

»Also da sind wir eingebunden, indem wir eben solche Projekte begleiten.

Diese Beteiligungsstufe fassen wir daher als beteiligt sein ohne zu entscheiden zusam-
men.

Der Handlungsebene kommt im Rahmen von RuhrFutur eine komplexe Rolle
zu. Sie ist einerseits nicht in der Partnerschaft des Verbunds vorgesehen und da-
mit nicht entscheidungsbefugt. Andererseits ist sie Zielgruppe des Grofiteils der
Mafinahmen oder notwendiger Akteur bei deren Umsetzung in der Praxis. Sie soll
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unterstiitzt werden und wiederum die Bildungsrezipient*innen unterstiitzen. In den
Interviews wird von der ,Forderung der Forderer® gesprochen. Diese Doppelrolle
versetzt die Handlungsebene in die Position, die Umsetzung der beschlosse-
nen Mafinahmen als ausfithrende Instanz mitzugestalten - jedoch nur in einem
von der Steuerungsebene vorgegebenen Rahmen. Eine Abstufung der Beteiligung
zeigt sich auch im Zugang dieser Ebene zum Verbund. So ist eine Umsetzung des
Verbundvorhabens ohne Handlungsebene nicht méglich; dennoch ist diese Ebene
nicht in Entscheidungsprozesse eingebunden und kann sich um eine Teilnahme an
Mafinahmen nur bewerben. Sie befindet sich in einer Bittsteller-Position und ist dem-
nach am Verbund beteiligt, jedoch nicht entscheidungsbefugt.

5.3 Strukturelle Macht

Fir die Beschreibung der Machtkonstellationen beziehen wir uns auf die drei ein-
gangs vorgestellten Dimensionen der Macht (strukturell, diskursiv und relational).
Die initiierende und finanzierende Stiftung Mercator nimmt in der hier vorgestellten
Konstellation eine besondere Rolle ein. Als geldgebende Institution hat sie die end-
giiltige Entscheidungsmacht iiber die Gewédhrung der finanziellen Mittel.

»Es [die Stiftung] ist eine Instanz, der man stindig Legitimation ablegen muss, [...] wo
es potenziell gefihrlich sein kann, ne, weil die entscheiden, die heben irgendwann den
Daumen oder so.*

Auch inhaltlich beteiligt sich die Stiftung sowohl auf der Leitungs- als auch auf
der Steuerungsebene, und den Interviews ist zu entnehmen, dass dieses strukturel-
le Machtmittel ebenfalls in der Zusammenarbeit der Stiftung mit anderen Verbund-
mitgliedern eine Rolle spielt. So wird sie mit Vorgesetzten gleichgesetzt und ihr somit
eine machtvollere Position zugeschrieben.

Die Geschiftsstelle hat die Aufgabe, das Netzwerk zu repréisentieren und zu koordi-
nieren. Das versetzt sie in eine privilegierte Position, die es ihr ermdglicht, durch teils
politische Verhandlungen, auf kommunaler sowie Landesebene, strukturelle Macht
auszuiiben.

Wie kann ich etwas strukturell oder strategisch verdndern und wen muss ich als Partner
dafiir gewinnen. Wer kann die entscheidenden Schrauben drehen.

Neben diesen nicht-staatlichen Akteuren weisen die Interviews auflerdem auf die
strukturellen Machtmittel des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung (MSW) hin.

»Viele Projekte funktionieren dariiber, dass man die Unterstiitzung vom MSW hat [...]

X3

Also das MSW [...] sagt: ,Das ist ein wertvolles Projekt und das ist wichtig:
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Das Zitat verdeutlicht, dass die Macht des MSW als oberstes Organ der staatlichen
Bildungsverwaltung in die Arbeit des Verbunds hineinwirkt.

Da RuhrFutur bei der Umsetzung von Mafinahmen auf die Handlungsebene angewie-
sen ist, verfiigt diese tiber strukturelle Machtmittel, obwohl sie im Verbund nicht ent-
scheidungsbefugt ist.

5.4 Diskursive Macht

Die Stiftung beansprucht im Verbund eine inhaltlich-gestalterische Rolle. Das be-
griindet sie mit jhrer Eigenschaft als Forderin des Verbunds. Sie nutzt ihre struktu-
rellen Machtmittel, um inhaltlich in ihrem Sinne Einfluss zu nehmen, und ihre dis-
kursive Macht festigt sich, indem sie anderen, ihr nahen Verbundmitgliedern, wie der
Geschiftsstelle, besonderen ,Innovationscharakter zuschreibt, mit dem man ,was
bewegen® konne.

Die diskursive Macht der Geschiftsstelle ergibt sich aus ihrer impulsgebenden Rolle
- eine Rolle, die sich den Interviews zufolge erst im Verlauf der Zeit ergeben hat.
Die Geschiftsstelle nimmt den Verbundmitgliedern die Aufgabe ab, initiale Ideen
zur Weiterentwicklung des Verbunds zu generieren, und erhilt damit Einfluss auf
die inhaltliche Steuerung. Ein befragtes Verbundmitglied bezeichnet die Rolle mit
»Leadership, aber [...] keine Autoritit®, was u.a. mit der fehlenden Zeit der anderen
Akteure begriindet wird:

~Wir konnen eigentlich viel bewirken [...] dadurch, dass wir Zeit haben iiber Dinge nach-
zudenken. Zeit, die andere nicht haben.“

In den Interviews sind wiederkehrende Verweise darauf zu finden, dass eine erfolg-
reiche Zusammenarbeit nicht ohne das Engagement einzelner Personen maglich ist.

»Das sind Menschen, [...]die einfach fiir sich auch so eine Vision haben wo sie hinwollen.
[...] Das ist eine wichtige Grundlage fiir so eine gemeinsame Arbeit.“

Das Zitat zeugt von der Bedeutsamkeit diskursiver Einflussnahme fiir eine erfolg-
reiche Entwicklung des Verbunds. Dieser Einfluss kann sowohl von kollektiven
Akteuren, wie der Geschiftsstelle, als auch von Einzelpersonen ausgeiibt werden. Das
Engagement der Einzelpersonen wird auflerdem ihren Institutionen zugerechnet.

»Die Hochschulen haben sich da sehr stark eingebracht. Das hat aber auch ganz stark mit
der Person von [Name] zu tun.
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Dieser Zusatz - Nennung des Namens einer Person — weist darauf hin, dass der Ein-
fluss eines kollektiven Akteurs als stirker wahrgenommen wird, wenn eine zugehori-
ge Einzelperson besonderes Engagement zeigt.

Die Zusammenarbeit im Bildungsverbund ist insbesondere fiir die initiierende und
finanzierende Stiftung Mercator ein Zugewinn an diskursiver Macht. Sie erhdlt eine
Plattform, um die Bildungsgestaltung nach ihren Interessen zu beeinflussen.

»[...] also Stiftung als neuer Steuerungsakteur, die Agenda-Setting auch betreiben und na-
tiirlich ein besonderes Interesse haben auch ihre Themen zu platzieren.“

5.5 Relationale Macht

Die Geschiftsstelle RuhrFutur verfiigt ebenfalls iiber die dritte Dimension der Macht.
Unabhingig von Themenschwerpunkten steht sie mit allen Partnerorganisationen in
einem dhnlichen Kontaktverhdltnis. Vernetzung gehért zu ihren Kernaufgaben. Das
Resultat sind tiberdurchschnittlich viele und diverse Kontakte in die Bildungsregion
und damit ein hohes Maf} an relationaler Macht. In dieser Hinsicht ebenfalls macht-
voll ist der koordinierende Akteur, der formal nicht im Organisationsaufbau des
Verbunds beriicksichtigt wird. Diese Ebene steht in Kontakt mit Schulen und friih-
kindlichen Bildungseinrichtungen und ist dafiir verantwortlich, die Plane des Ver-
bunds in die Fliche zu tragen. Sie ist Ansprechpartner der Handlungsebene und fiir
die Weitergabe von Informationen verantwortlich. Dadurch verfiigt diese Ebene -
insbesondere im Verhiltnis zu ihren Beteiligungsmoglichkeiten im Verbund - {iber
ein hohes Mafl an relationaler Macht.

Die Interviews lassen erkennen, dass relationale Macht nicht allein durch vordefinier-
te Rollen innerhalb des Verbunds entsteht, sondern von Einzelpersonen abhéngig ist.

»Also das ist natiirlich auch [...] ein Verdienst der Personen, die da auf den Positionen sit-
zen, die natiirlich auch eine gewisse Berufshistorie haben und die auch Personen kennen.“

Demnach resultiert relationale Macht aus den individuellen Positionen im Netzwerk,
den Verbindungen und Méglichkeiten, {iber soziale Beziehungen an Informationen
zu gelangen sowie selbst im Kommunikationsfluss mitzuwirken.

6. Diskussion
Mit dem vorliegenden Beitrag sind wir der Frage nach Machtstrukturen und Beteili-

gungsmoglichkeiten in einem exemplarischen multiprofessionellen Bildungsver-
bund nachgegangen. Unsere Analysen weisen darauf hin, dass sich in dem partizi-

Geteilte Verantwortung in Netzwerken DDS, 110. Jg., 3(2018) | 209



| Zola Kappauf & Nina Kolleck

patorisch angelegten Bildungsverbund hierarchische Strukturen der klassischen
Bildungsverwaltung replizieren. Aulerdem ist deutlich geworden, dass insbesondere
nicht-staatliche Akteure tiber ein hohes Mafd an strukturellen, diskursiven und relati-
onalen Machtmitteln verfiigen.

Die Bezeichnung der ,Geteilten Verantwortung® ist aus unserer Sicht nur einge-
schrankt zutreffend. Es handelt sich vielmehr um eine Organisationsform, die sich
vorhandener Strukturen bedient, diese in einem neuen Kontext zusammenfiihrt, zu-
gleich aber den Beteiligten ermdoglicht, ihre exklusiven Zustindigkeiten zu bewahren.
Dabei bilden die einzelnen Professionen Interessensgruppen, die sich dariiber hin-
aus mit parallelen Strukturen anderer Kommunen der Region vernetzen und austau-
schen. Bildung wird als Prozess definiert, der die gesamte Lebensspanne umfasst, im
vorliegenden Fall aber auf die formale Bildung - die institutionalisierte frithkindli-
che Bildung einschlieflend - konzentriert. Damit wird der Bildungsbegriff stark ein-
gegrenzt. Gleichzeitig kann das Konfliktpotenzial, das aus der Vernetzung versaulter
Ressorts resultiert, umgangen werden.

Fiir den Akteur Schule ergibt sich aus dem Aufbau des Verbunds zundchst kein Raum
~Geteilter Verantwortung“. Vielmehr verbleibt die Handlungsebene innerhalb der
hierarchischen Strukturen der Bildungsverwaltung. Die Arbeit des Verbunds bedeu-
tet fiir diesen Akteur ein Angebot zur Schulentwicklung, das sie mit anderen Schulen
verbindet (institutionshomogen). Vernetzungen mit frithkindlicher Bildung und
Hochschule sind zwar Gegenstand der Bildungsoffensive des Verbunds, werden aber
von der Verwaltung auf Steuerungs- und Koordinationsebene bedient.

Bei RuhrFutur liegt die ,Geteilte Verantwortung® auf der Makroebene der Bildungs-
gestaltung. Sie besteht in der Aufteilung der Verantwortung zwischen staatlicher
Bildungsverwaltung und Stiftung sowie zwischen den beteiligten Kommunen bzw.
Hochschulen. Gemeinsam entwickeln sie ein tiberkommunales Bildungsprogramm.
Es handelt sich also nicht um einen Bildungsverbund, der einzelnen Schulen,
Tagesstatten oder deren Klientel ermdglicht, sich an der Gestaltung ihrer unmittelba-
ren Bildungsumgebung zu beteiligen.

Damit schliefft unsere Forschung an die eingangs vorgestellten Forschungsarbeiten
an. Bereits existente strukturelle Machtunterschiede werden in den Verbund {iiber-
tragen, wie es auch Menashy (2018) fiir die Global Partnership for Education (GPE)
feststellte. In diesem Artikel konnten wir zeigen, wie es einer groflen deutschen
Stiftung gelingt, mithilfe ihres Engagements in einem Verbund hinsichtlich der drei
Machtdimensionen Macht zu gewinnen. Die Handlungsebene kann zwar Bedarfe
zur Bildungsgestaltung duflern, ist jedoch von der Steuerung des Verbunds ausge-
schlossen und verbleibt auf einer Partizipationsstufe ohne Entscheidungskompetenz.
Methodisch bleibt festzuhalten, dass es sich um eine Fallanalyse handelt, die nicht
ohne weiteres auf andere Bildungsverbiinde tibertragen werden kann. Sie kann jedoch
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als Anstofl betrachtet werden, Bildungsverbiinde auf ihre Konstellation, Zielsetzung
sowie Beteiligungs- und Machtstrukturen hin zu priifen.
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Das Bildungsnetzwerk Ein Quadratkilometer Bildung
Berlin-Neukdolln: Ergebnisse der Abschlussevaluation

Zusammenfassung

2006 wurde in Berlin-Neukolln, im sogenannten Reuterkiez, der erste Standort des von
der Freudenberg Stiftung fiir Schulen in schwieriger Lage entwickelten Programms Ein
Quadratkilometer Bildung erdffnet und fiir zehn Jahre konzeptionelle und finanzielle
Unterstiitzung durch verschiedene zivilgesellschaftliche und politische Partner fiir den
Auf- und Ausbau eines Bildungsnetzwerks zugesagt. Das ,Herzstiick® des Programms
stellt die Padagogische Werkstatt dar, ein eigenstindiges, stadteilbezogenes und allen
zugdngliches Unterstiitzungssystem. Wie sich Ein Quadratkilometer Bildung Berlin-
Neukolln iiber die zehn Jahre entwickelt hat, war Gegenstand einer Abschlussevaluation;
ausgewdhlte Ergebnisse, insbesondere zur Padagogischen Werkstatt, werden im folgen-
den Beitrag vorgestellt.

Schliisselworter: Bildungsnetzwerke, Bildungslandschaften, Unterstiitzungssysteme, Pi-
dagogische Werkstatt, Qualititsentwicklung

The Educational Network One Square Kilometre of Education
Berlin-Neukolln: Results of the Final Evaluation

Abstract

In 2006, One Square Kilometre of Education, a program for schools in deprived areas
founded by the Freudenberg Foundation, started in Berlin-Neukélln. For ten years, con-
ceptual and financial support from various civil society and political partners were
pledged for the development of an educational network. The centrepiece of the program
is the Pedagogical Workshop, an independent support system for educational institu-
tions in the district. How One Square Kilometre of Education Berlin-Neukélln devel-
oped over the ten years, was the subject of a final evaluation. Central findings of the
evaluation are presented, especially with regard to the Pedagogical Workshop.
Keywords: educational networks, support system, Pedagogical Workshop, quality devel-
opment
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1. Einleitung

Ob Kinder und Jugendliche im deutschen Bildungssystem erfolgreich sind, héngt
in hohem Mafle von ihrer sozialen Herkunft ab (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2016). Eine - keineswegs neue - bildungspolitische wie -prak-
tische Maflnahme ist vor diesem Hintergrund der Aufbau ,kommunaler Bildungs-
landschaften®, in denen die ,fiir Bildung zustindigen Akteure [...] auf der Basis
verbindlicher Strukturen [zusammenarbeiten]: Familie, Kinder- und Jugendhilfe,
Schule, Kultur, Sport, Wirtschaft etc.“ Ziel ist die Férderung der individuellen Poten-
ziale, denn ,kein Kind diirfe verloren gehen“ (Deutscher Stadtetag, 2007, S. 2).

Bildungslandschaften sollen somit zur Chancengleichheit im Bildungssystem beitra-
gen.

Seit den 1990er/2000er-Jahren sind international wie auch in Deutschland verschie-
dene Programme und Projekte realisiert worden, die den Aufbau solcher Bildungs-
landschaften bzw. Bildungsnetzwerke unterstiitzen, z.B. ,Lernen vor Ort®, ,Lernende
Region®, ,Ganztigig lernen oder auch das Programm Ein Quadratkilometer Bildung
der Freudenberg Stiftung mit inzwischen zehn Bildungsnetzwerken in unterschiedli-
chen Regionen Deutschlands.!

Die Diskussionen iiber Bildungslandschaften bzw. Bildungsnetzwerke bilden den
Hintergrund des Beitrags. Im Zentrum stehen Ergebnisse der Abschlussevaluation
von Ein Quadratkilometer Bildung Berlin-Neukélln? (im Folgenden auch abgekiirzt:
km2 Berlin-Neukdlin).> Zunichst werden der Diskussions- und Forschungsstand zu
Bildungslandschaften bzw. Bildungsnetzwerken und Unterstiitzungssystemen pra-
sentiert und das Programm Ein Quadratkilometer Bildung vorgestellt. Es folgt die
Darstellung der Anlage der Untersuchung und der Ergebnisse. Der Beitrag schlief3t
mit einem knappen Fazit.

1 Von den zehn teilnehmenden Orten ist fiir die beiden ersten (Berlin-Neukolln 2006-2016
und Berlin-Moabit 2008-2018) die zehnjidhrige Programmphase beendet; die Netzwerke
werden aber weiter gefordert. Auch die Freudenberg Stiftung unterstiitzt beide Bildungs-
netzwerke beratend und finanziell, und in Berlin-Neukolln beteiligt sich der Bezirk durch
die Finanzierung der Raume fiir die Pidagogische Werkstatt. Zudem werden zusitzliche pri-
vate und offentliche Férdermittel akquiriert, ohne die viele Aktivitdten nicht moglich wiren.

2 Verfigbar unter: http://www.ein-quadratkilometer-bildung.eu/chronik/vorstellung-eva-2017;
Zugriff am 05.03.2018.

3 Mein herzlicher Dank gilt Sabrina Wangenheim, die insbesondere bei der Transkription von
Interviewmaterial und bei der Aufbereitung von Forschungsliteratur unverzichtbare Unter-
stlitzung leistete.
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2. Bildungsnetzwerke und Unterstiitzungssysteme -
Anmerkungen zum Forschungsstand

Bildungslandschaften (resp. Bildungsnetzwerke)* werden als ,langfristige, professio-
nell gestaltete, auf gemeinsames, planvolles Handeln abzielende, kommunalpolitisch
gewollte Netzwerke zum Thema Bildung® (Bleckmann & Durdel, 2009, S. 12) defi-
niert. Raum in einem weit gefassten Sinne (Low, 2010) und Bildung werden als eng
verkniipft und in Wechselwirkung stehend betrachtet (Million, Coelen & Heinrich,
2017). Fur Kinder und Jugendliche sollen durch Bildungslandschaften Bildungs- und
Lerngelegenheiten geschaffen werden, die ihren Bedarfen entsprechen (vgl. Bollweg &
Otto, 2011; BMFSFJ, 2006).

Aus 6kosystemtheoretischer Perspektive’, die in vielen Studien zu Bildungsnetzwerken
forschungsleitend ist, werden nicht nur die (professionellen) Voraussetzungen von
Personen als bedeutsam fiir die Forderung der Entwicklung und Bildung junger
Menschen angesehen, sondern auch die Gestaltung der Interaktion und Kooperation
zwischen Bildungsinstitutionen (z.B. Kita und Schule) respektive Personen, d.h. pa-
dagogischen Fachkriften und Eltern untereinander und mit dem Kind. Dariiber hin-
aus sind die Merkmale der Bildungsinstitutionen, z.B. die raumliche und personelle
Ausstattung, die Qualitit der Bildungsangebote, die Gestalt des direkten Umfeldes, in
dem junge Menschen aufwachsen, bildungsadministrative und gesamtgesellschaftliche
Bedingungen einflussreich (vgl. Bronfenbrenner & Morris, 2006; Rimm-Kaufman &
Pianta, 2000).

Damit Bildungsnetzwerke entstehen und Bildungseinrichtungen sich in diesen wei-
terentwickeln, bedarf es der Unterstiitzung, z.B. durch Fortbildungsinstitute oder
Schulentwicklungsberatung. Angemerkt wird auch, dass das Konzept der Unter-
stitzung im Rahmen von Bildungsnetzwerken weiter zu schéirfen sei. Erste An-
sitze dazu, so z.B. das regionale Netzwerkmanagement, sind schon gegeben.
Untersuchungen zeigen, dass ein solches mafigeblich die Entwicklung sowie die Er-
gebnisse, die im Netzwerk erreicht werden, beeinflusst (vgl. Otto, Sendzik, Jarvinen,
Berkemeyer & Bos, 2015). Ebenfalls liegen professions- und transfertheoretisch
fundierte Modelle vor, die die Professionalisierung von Fachkriften durch Unter-
stiitzungssysteme in den Mittelpunkt stellen. Diese wiederum kann zu einer verbes-
serten Bildungspraxis und damit zum Bildungserfolg junger Menschen beitragen (vgl.
Jarvinen, Sendzik, Sartory & Otto, 2015).

Den Untersuchungen zu den inhaltlichen Schwerpunktsetzungen in Bildungsnetz-
werken zufolge werden vor allem Themen wie fachbezogene Unterrichtsentwicklung,

4 Bildungslandschaften und Bildungsnetzwerke sind nicht eindeutige Bezeichnungen und
werden durchaus auch synonym verwendet; im Folgenden wird mit dem Begriff Bildungs-
netzwerk gearbeitet.

5 Siehe zu weiteren theoretischen Zugéngen im Uberblick Berkemeyer & Bos (2010).

Geteilte Verantwortung in Netzwerken DDS, 110.Jg., 3(2018) | 215



| Tanja Salem

die Vernetzung von Bildungseinrichtungen, die anschlussfihige Gestaltung von Uber-
gingen im Bildungssystem und die Individualisierung von Bildung bearbeitet (vgl.
Jungermann, Manitius & Berkemeyer, 2015).

Kritisch angemerkt wird, dass, auch wenn Bildungsnetzwerke ebenso wie entspre-
chende Unterstiitzungssysteme mittlerweile relativ verbreitet sind, der damit ver-
bundene Anspruch, dass Kinder und Jugendliche durchgingig auf ihrem Bildungs-
weg unterstiitzt werden und eben ,,nicht verloren gehen®, noch nicht eingel6st sei
(Baumheier, Fortmann & Warsewa, 2013). Hier setzt das Programm Ein Quadrat-
kilometer Bildung an; es soll mit seinem Ansatz einen Beitrag zur Frage der durch-
gingigen Unterstiitzung von Kindern von der Kita bis in den Sekundarbereich leisten.

3. Ein Quadratkilometer Bildung

Das Programm Ein Quadratkilometer Bildung wurde von der Freudenberg Stiftung,
der Karl-Konrad-und-Ria-Groeben-Stiftung und der RAA (Regionale Arbeitsstellen
fir Bildung, Integration und Demokratie e.V.) Berlin in Zusammenarbeit mit der
Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung fiir Bildungs-
standorte in sozial schwieriger Lage entwickelt. Das erste Bildungsnetzwerk starte-
te 2006 im Reuterkiez Berlin-Neukoélln. Bis 2015 wurden sukzessive neun weite-
re Bildungsnetzwerke in sozial benachteiligten Stadtteilen in sechs Bundeslindern
eingerichtet. Programmtréger ist die Freudenberg Stiftung, die ihrerseits Koopera-
tionsvertrige mit dem jeweiligen lokalen Programmtriger, dem Land und der Kom-
mune und gegebenenfalls lokalen Stiftungen abgeschlossen hat. Das Programm ist in
seinen Grundsitzen und seiner Grundstruktur iiberregional ausgerichtet, aber zu-
gleich ist es so gefasst, dass es den jeweiligen Bedingungen vor Ort angepasst werden
kann. Dabei wird stets darauf geachtet, schon bestehende Unterstiitzungsstrukturen
einzubeziehen und den Aufbau von Parallelstrukturen zu vermeiden.

Ziel des Programms ist die Begleitung bzw. Unterstiitzung der Kinder und Jugend-
lichen tiber ihre gesamte Bildungsbiographie. Ein Quadratkilometer Bildung verfolgt
hierzu einen kleinrdumigen Ansatz, bei dem die Bildungswege der Kinder - raumlich
wie institutionell - im Zentrum stehen. So wird das Bildungsnetzwerk an jedem Ort
um die sogenannte Schliisselgrundschule aufgebaut. Von ihr ausgehend werden nach
und nach andere Bildungseinrichtungen einbezogen, z.B. Kindertageseinrichtungen
(Kitas), vor allem solche, aus denen erfahrungsgemif3 besonders viele Kinder in die
Schliisselgrundschule wechseln, Einrichtungen der Kinder- und Jugendarbeit und -
je nach den lokalen Bedingungen - auch Biichereien, Migrantenselbstorganisationen
oder auch - wie im Fall von Ein Quadratkilometer Bildung Neubrandenburg — die im
Kiez aktiven Tagesmitter. Entscheidend fiir die Beteiligung ist, dass die Institutionen
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fiir die Probleme vor Ort im Hinblick auf die Bildung von Kindern und Jugendlichen
sensibel sind und aktiv an positiven Veranderungen arbeiten wollen.

Das ,Herzstiick“ des Bildungsnetzwerks ist die sogenannte Pidagogische Werkstatt.
Thr Auftrag ist es, institutionelle wie personelle Ressourcen im Quartier bzw. Stadtteil
aufzuspiiren und fiir die Qualitatsentwicklung in den Kitas, Schulen, Jugendein-
richtungen, aber auch fiir die Eltern und Lehrkrifte usw. nutzbar zu machen.

Die Pidagogische Werkstatt weist drei konzeptuelle Merkmale auf: (1) eigene Arbeits-
rdume mitten im Quartier, (2) Praxisbegleiter*innen, die als change agents fungie-
ren und zu deren Aufgaben u.a. die Organisation und Moderation von Klausurver-
anstaltungen zum Thema Schulentwicklung und zu interinstitutionellen Koopera-
tionsformaten sowie der Organisation von Fortbildungen fiir die paddagogischen
Fachkrifte gehoren, und (3) ein Entwicklungsbudget, d.h. finanzielle Mittel, die
die Praxisbegleiter*innen frei verwalten konnen, um ihrem Auftrag nachzugehen.
Tréager der Pidagogischen Werkstatt ist jeweils eine gemeinniitzige Agentur oder eine
Biirgerstiftung. Ort, Personal und Entwicklungsbudget werden aus privaten, kommu-
nalen und Landesmitteln finanziert (Wenzel, 2009).

Ein Quadratkilometer Bildung in Berlin-Neukéolln

Die Entscheidung, im Berliner Reuterkiez das erste Bildungsnetzwerk zu eta-
blieren, wurde auf der Basis der Schulleistungs- und Sozialdaten getroffen. Im
Reuterkiez, ca. 70 Hektar grof3, leben knapp 20.000 Personen. Trotz positiver sozialer
Verdnderungen seit Beginn des Programms 2006 steht der Kiez noch heute vor so-
zialen Herausforderungen: Kinderarmut, Verknappung von Wohnraum und steigen-
de Mieten. Etwa ein Fiinftel der Bewohner*innen bezieht Transferleistungen; bei den
unter 15-Jahrigen sind es 56,1 Prozent. Der Arbeitslosenanteil liegt mit 8,42 Prozent
iiber dem Berliner Durchschnitt (6,4 %), und in den vier Schulen des Quartiers sind
tiber 75 Prozent der Schiiler*innen von Lernmittelzuzahlung befreit.®

Als Schliisselgrundschule wurde 2006 die Franz-Schubert-Schule ausgewdhlt. Aus-
schlaggebend fiir die Wahl war, dass sie schon zuvor initiativ geworden war, um ih-
ren Schiiler*innen bessere Bildungschancen zu eréffnen. 2008 fusionierte sie mit
zwei Schulen des Sekundarbereichs und konstituierte sich als Gemeinschaftsschule
auf dem Campus Riitli CR*7 Zum Zeitpunkt der Evaluation gehorten alle Bildungs-

6 Verfiigbar unter: http://www.reuter-quartier.de/Unser-Quartier.154.0.html; Zugriff am 05.03.
2018.

7 Néheres zum Campus Ritli CR? findet sich unter: http://campusruetli.de/konzept/; Zugriff
am 11.06.2018. Einen Einblick in die Geschichte und aktuelle Entwicklungen gibt URL:
https://mediendienst-integration.de/artikel/campus-ruetli-schule-ein-quadratkilometer-bil
dung-vielfalt-lernen.html; Zugriff am 11.06.2018.
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einrichtungen des Campus Riitli CR?, d.h. die Gemeinschaftsschule, eine Jugend-
einrichtung, zwei Kitas und eine Elterninitiative, zum Bildungsnetzwerk sowie vier
weitere Kitas, zwei weitere Einrichtungen der Kinder- und Jugendarbeit und zwei
Kooperationsschulen. Auflerdem wurde mit dem Quartiersmanagement zusammen-
gearbeitet. Die Pddagogische Werkstatt wurde 2007 eroffnet, zunédchst mit einem
Praxisbegleiter; sukzessive wurden vier weitere Praxisbegleiterinnen eingestellt; sie
bilden das multiprofessionelle Team.

Im Unterschied zu anderen Untersuchungen (vgl. Million et al., 2017; Duveneck,
2016) hat die Evaluation von km2 Berlin-Neukélln das Programm und die Pdida-
gogische Werkstatt (Wenzel, 2009) als Unterstiitzungssystem fiir die Entwicklungen im
Bildungsbereich im Berliner Reuterkiez in den Mittelpunkt geriickt.

4. Ziel der Evaluation, methodisches Vorgehen und
Datengrundlage

Fir die Evaluation am Ende der zehnjdhrigen Projektphase berief die Freudenberg
Stiftung einen Arbeitskreis ein, der die Ziele und Fragestellungen der Evaluation
bestimmte. Thm gehorten Vertreter*innen der Stiftung, der Senatsverwaltung fiir
Bildung, Jugend und Familie (Schulaufsicht Region Neukoélln), der Senatsverwaltung
fir Stadtentwicklung und Wohnen sowie Mitglieder der Pidagogischen Werkstatt
Berlin-Neukdélin an. Ziel der Evaluation war es, die Entwicklungen in den zehn Jahren
zu beschreiben, sie aus Sicht der Beteiligten, aber auch vor dem Hintergrund aktu-
eller Forschung zu bewerten und die Elemente von Ein Quadratkilometer Bildung
zu identifizieren, die dauerhaft in den Stadtteil und gegebenenfalls in andere
Bildungsnetzwerke iibertragen werden sollten. Dazu sollte geklart werden, inwiefern
eine durchgingige Begleitung der Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen
in km2 Berlin-Neukélln erreicht worden sei, welche Bedingungen als fiir diese
Entwicklungen forderlich und welche als hinderlich anzusehen seien und welchen
Beitrag die Pddagogische Werkstatt als Unterstiitzungssystem vor Ort geleistet habe.

Fir die Durchfithrung der Evaluation wurden drei Datenquellen genutzt:

1. statistische Daten zur Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen im Reuter-
kiez;

2. zentrale Dokumente des Projekts (z.B. Informationsbroschiiren, Sitzungsproto-
kolle, Darstellungen des Programms, z.B. in PowerPoint-Prasentationen) und

3. qualitative leitfadengestiitzte Interviews mit Personen aus allen Institutionstypen,
die aktiv an km2 Berlin-Neukolln mitgewirkt haben.
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Die Analyse der statistischen Daten,® z.B. zu den Ubergangszahlen von der Kita in
die Grundschule(n), den Schulabbruchsquoten, zur Quote des Mittleren Schulab-
schlusses, sowie die Analyse von 35 zentralen Dokumenten erfolgten im Winter 2015,
und die 31 leitfadengestiitzten Einzel- und Gruppen-Interviews mit 57 Schliissel-
personen wurden 2016/17 gefiihrt. Interviewt wurden Leitungskrifte, frithpada-
gogische Fachkrifte, Lehrkrifte, Mitarbeiter*innen von Stadtteilinitiativen bzw.
-projekten, Eltern, eine Wissenschaftlerin und die Praxisbegleiter*innen. Der Leit-
faden bezog sich auf folgende thematische Schwerpunkte: Beteiligung an km2
Berlin-Neukoélln, institutionelle Entwicklungen, Vernetzung und interinstitutionel-
le Kooperation, Funktion der Piddagogischen Werkstatt und weiterer Unterstiitzungs-
systeme, Auswirkungen des Projekts auf die Beteiligten und den Sozialraum/
den Kiez, Gelingensbedingungen und Hiirden, Zukunftsperspektiven, subjektive
Deutungen der Ergebnisse der Analyse der schulstatistischen Daten. Die Aus-
wertung erfolgte computergestiitzt entsprechend der inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014). Das Kategoriensystem wurde deduk-
tiv-induktiv entwickelt, orientiert an dem oben dargestellten Programmkonzept, der
Forschungsliteratur und dem Interviewleitfaden.

Insgesamt wurden 14 Hauptkategorien gebildet (zusdtzlich zu den Kategorien des
Leitfadens: Rahmenbedingungen, Initiativen extern, Angebote km2 Berlin-Neukolln,
Zusammenarbeit mit Eltern, Individualisierung) und im Laufe der Analyse durch
Subkategorien ausdifferenziert. Wie bei der gewéhlten Methode iiblich, wurden Be-
schreibungen der Hauptkategorien und Subkategorien verfasst und Ankerzitate de-
finiert, um die Aussagen der Befragten den entsprechenden Kategorien zuordnen zu
kénnen.

Wie in Abschnitt 2 dargestellt, wird davon ausgegangen, dass Bildungsnetzwerke
beim Aufbau und bei ihrer Entwicklungsarbeit Unterstiitzung bendtigen; im Pro-
gramm Ein Quadratkilometer Bildung wurde die Pddagogische Werkstatt als die
Instanz konzeptualisiert, die dies leisten soll. Vor diesem Hintergrund wird im
Folgenden die Funktion der Pddagogischen Werkstatt fiir das Bildungsnetzwerk im
Bereich der Individualisierung von Bildungsprozessen als ein Ausschnitt aus den
Evaluationsergebnissen (Salem, 2018) vorgestellt, und zwar am Beispiel der in km2
Berlin-Neukolln entwickelten Instrumente zur Beobachtung, Dokumentation und
Reflexion der Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen.” Dabei wird der Blick
auf die im Programm definierten Merkmale der Pddagogischen Werkstatt (Ort,

8 An dieser Stelle wird aufgrund des Fokus des Artikels nicht auf die Ergebnisse der statisti-
schen Datenanalyse eingegangen. Sie werden an anderer Stelle publiziert. Verwiesen sei auch
auf die Evaluationsberichte zur Gemeinschaftsschule. Verfiigbar unter: https://www.berlin.
de/sen/bildung/schule/bildungswege/gemeinschaftsschule/; Zugriff am 12.06.2018.

9 Es wurden weitere Verdnderungen durch die Unterstiitzung der Pddagogischen Werkstatt er-
zielt, die an dieser Stelle nicht ausfithrlich dargestellt werden konnen. Sie sind auf der Pro-
grammwebsite nachzulesen. Verfiigbar unter: http://ein-quadratkilometer-bildung.org/wo/
berlin-neuk%C3%B6lln; Zugriff am 16.03.2018.
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Praxisbegleiter*innen, Entwicklungsbudget), ihre Ausgestaltung, ihr Zusammenspiel
mit dem und ihre Bedeutung firr das Bildungsnetzwerk gerichtet. Basis des folgen-
den Abschnitts sind die Aussagen zu den Kategorien ,,Padagogische Werkstatt“ und
zu ,,Dokumentations- und Reflexionsinstrumente® als Subkategorie von ,,Individuali-
sierung®

Unter der Kategorie ,Pidagogische Werkstatt“ wurden in einem Analyseschritt
(von mehreren) entlang des Programmkonzepts Aussagen zu Rahmenbedingungen
(z.B. Trager), zum Raum/Ort, zu Merkmalen der Praxisbegleiter*innen, zu Hand-
lungsansitzen der Praxisbegleiter*innen und zum Entwicklungsbudget eingeordnet,'°
Aussagen zur Beschreibung, Entwicklung und Nutzung der Instrumente unter
»Dokumentations- und Reflexionsinstrumente®. Mit der gewéhlten Analysemethode
konnten Zusammenhinge zwischen diesen beiden Kategorien identifiziert werden,
auf die im néchsten Abschnitt genauer eingegangen wird.

5. Ergebnisse

Im Verlauf der Arbeit vor Ort hat sich ergeben, dass in km2 Berlin-Neukolln schwer-
punktméflig Individualisierung bearbeitet worden ist. Das war im Programm
nicht als solches vorgesehen, sondern es ergab sich im Arbeitsprozess und aus
den nach und nach erkannten lokalen Problemen, Bedarfen und Potenzialen. Die
Entwicklungen betrafen - im Kern ausgehend von der Schliisselgrundschule -
z.B. das Schulprogramm, das mit der Schulfusion (s.0.) neu zu erarbeiten war, die
Einfithrung des Jahrgangsiibergreifenden Lernens (JiL)" in der gesamten Grundstufe,
die Erarbeitung und Implementierung von Instrumenten zur Beobachtung, Doku-
mentation und Reflexion der Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen in der
Grundstufe und im Sekundarbereich (das Lernentwicklungs-Portfolio ,,Meine Lern-
12 und das Logbuch zur Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens) so-
wie hieran anschlussfihige Instrumente fiir den Ubergang Kita-Grundschule (so-
genannte Einlegeblitter fiir das Berliner Sprachlerntagebuch)' und fiir die Krippe
(Eingew6hnungsbuch fiir die ersten Tage in der Krippe).

. (3
reise

10 Zu dieser Kategorie wurden weitere Subkategorien gebildet. Die Ergebnisse werden im in-
ternen Evaluationsbericht und in weiteren Artikeln vorgestellt.

11 JaL ist in Berlin 2004 in der Schulanfangsphase verpflichtend eingefithrt worden. Seit 2010
konnen die Schulen wieder selbst entscheiden, ob sie JiL praktizieren wollen.

12 In zwolf Rubriken wird die Entwicklung iber die Grundstufe hinweg in den verschiedenen
Lernbereichen der Schule dokumentiert und reflektiert, ebenso das Selbstbild des Kindes
und dessen Lernprozess. Zum Zeitpunkt der Evaluation bestanden Bestrebungen, das Port-
folio sowie JiL auch im Sekundarbereich einzufiihren.

13 Das Berliner Sprachlerntagebuch ist das einzige Instrument im Elementarbereich, das jede
Kita in Berlin verbindlich und unabhingig von ihrem Tréager einsetzt und das mit Einver-
stindnis der Eltern an die Schule iibergeben wird. Dokumentiert werden (schulrelevante)
sprachliche Fahigkeiten und mit den Einlegeblattern weitere (schulrelevante) Fahigkeiten.
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Um Individualisierung als leitendes Prinzip fiir die Unterrichts- und Schulent-
wicklung zu verankern, wurden eine enge Kooperation zwischen Schulleitung und
Praxisbegleitung sowie deren Mitwirkung in den schulischen Gremien und die
(Weiter-)Entwicklung und (Selbst-)Evaluierung des Schulprogramms durch piadago-
gische Fachkrifte und auch Eltern etabliert.

In den Interviews wurde von allen befragten Personen(gruppen) betont, wie wich-
tig die Arbeit der Pidagogischen Werkstatt fiir die Verdnderungen gewesen sei.
Insbesondere die Multiprofessionalitit des Praxisbegleiter-Teams wurde positiv her-
vorgehoben - zum einen hinsichtlich der so gebiindelten professionellen Kompetenz
und zum anderen auch, weil jede Institution sich reprasentiert gefiihlt habe.

Die Praxisbegleiter*innen identifizierten ihrerseits durch Beobachtung und (Selbst-)
Evaluationsinstrumente problematische Bedingungen im Hinblick auf die Bildungs-
prozesse von Kindern und Jugendlichen wie auch Ressourcen von pidagogischen
Fachkriften; sie griffen Ansitze zur Verdnderung auf und entwickelten und erprob-
ten sie zusammen mit den jeweils Verantwortlichen weiter. Sie initiierten und or-
ganisierten Austausch und Kooperation und moderierten und dokumentierten dar-
iber hinaus Entwicklungsprozesse, insbesondere in der Schule. Thre Interventionen
bezogen sich auch auf verschiedene interinstitutionelle Kooperationsformate, z.B.
auf die Arbeitsgruppen zur Erstellung von Instrumenten zur Dokumentation der
Lernprozesse von Kindern. Sie brachten sich stets mit eigenen Ideen und Fachwissen
ein, aber immer so, dass das Aufgreifen und Unterstiitzen vorhandener Vorstellungen
und Ressourcen im Vordergrund stand und die péadagogischen Fachkrifte und
Leitungskrifte die Verdnderungen in ihren Einrichtungen selbst gestalten konnten.

So wurde z.B. 2008/2009 von den Praxisbegleiter*innen mittels des von ihnen ent-
wickelten Instruments ,Basisdatenerhebung® (Meinz & Wenzel, 2012) aufgedeckt,
dass nur eine geringe Anzahl von Kindern aus den direkt umliegenden Kitas auf die
Schliisselschule wechselte.

Um diesbeziiglich eine positive Verdnderung zu erzielen, wurde unter anderem das
schulische Portfolio als Baustein individuellen Lernens entwickelt. Es wird seit 2011
in der gesamten Grundstufe eingesetzt. Zuriickzufiihren ist die Entwicklung darauf,
dass ein Praxisbegleiter bemerkt hatte, dass eine der Grundschullehrkrifte mit einem
Portfolio arbeitete, aber niemand sonst; im Interview schilderte diese Lehrerin:

LK2: ,Na, und hat halt/ ich habe halt IMMER schon diese Ideen gehabt, ne, Portfolio. Ich
habe das auch in meiner Klasse gemacht, schon mit einem Portfolio gearbeitet. Und die
haben halt einfach/ also in Person halt [PB1]: ,Ja, SUPERIDEE. Woran scheitert es? Was

Verfiigbar unter: https://www.berlin.de/sen/jugend/familie-und-kinder/kindertagesbetreu-
ung/fachinfo/#sprache; Zugriff am 05.03.2018.
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braucht iht, damit ihr es umsetzen konnt?‘ Und da war endlich einer, der gefragt hat: Was
brauchst du dafiir?“ (Lehrkrifte Jg. 4-6 § 78)

Die Initiative der Lehrerin wurde vom Praxisbegleiter aufgegriffen, und er initiier-
te und begleitete die Erarbeitung des Portfolios, an der mehrere Lehrkrafte mitwirk-
ten. Uber das Entwicklungsbudget konnten die grafische Gestaltung finanziert und
der Druck sowie die Verteilung an die Schiiler*innen gesichert werden. Seit 2011
wird das Portfolio in jeder Lerngruppe der Grundstufe eingesetzt, womit ein zentra-
ler Anspruch von Individualisierung eingelost wird, ndmlich die Lernentwicklung des
Kindes in den Mittelpunkt zu stellen.

Mit der Einfithrung des Portfolios verdnderte sich zugleich die Zusammenarbeit
mit den Erziehungsberechtigten der Kinder, denn zur Arbeit mit dem Portfolio ge-
hért, dass Lehrkrifte Lernentwicklungsgesprache gemeinsam mit den Eltern und de-
ren Kindern fithren. Eine Mutter mit arabischsprachigem Hintergrund, die sich auch
im Rahmen einer Variante von ,Rucksack-Kita“!4 als Elternbegleiterin in km2 Berlin-

Neukdlln engagierte, bewertete die Gespriche wie folgt:

EB: ,[...] Weil, wenn ich sehe, dass etwas fehlt, dass ich etwas machen muss fiir mein
Kind. Das finde ich auch, ja, es ist SEHR gut, diese Entwicklung. Ja. [...]“ (Eltern-
begleiterin § 134)

In vielen Interviews wird auch betont, dass die Einfithrung des Portfolios sich nicht
nur nach innen, sondern auch nach auflen - in den ,,Sozialraum® - positiv ausgewirkt
habe; u.a. sei die Schule fiir bildungsorientierte Eltern attraktiver geworden, so die
Schulleitung im Interview:

SL1: ,Ja, aber es hatte eine wirklich grofe Signalwirkung ins Innere und ins Aufere,
also auch in den Sozialraum hinein. Da ist eine Schule, die setzt den Punkt. Das war
eigentlich der Beginn der vielen, dann deutschen Eltern, bildungsaffinen Eltern in der
Grundstufe so [...].“ (Schulleitung 1 § 121)

Infolge der Arbeit mit dem Portfolio als einem wesentlichen Baustein der
Schulentwicklung hat sich laut Schulleitung die Zusammensetzung der Schiilerschaft

14 Rucksack-Kita ist ein mehrsprachiges Sprach- und Familienbildungsprogramm, das in
Nordrhein-Westfalen entwickelt wurde. Zentrales Element ist, dass mehrsprachige soge-
nannte Elternbegleiter*innen andere mehrsprachige Eltern in den verschiedenen Fragen,
die mit dem Aufwachsen und der Bildung der Kinder zusammenhéngen, unterstiitzen. Ge-
arbeitet wird in der Familiensprache und in Deutsch. In km2 Berlin-Neukélln wurde es in
einer abgewandelten Form in einer Kita umgesetzt. Die Elternbegleiterin wurde durch die
Pidagogische Werkstatt unterstiitzt. Verfugbar unter: http://www.kommunale-integrations-
zentren-nrw.de/rucksack-1; Zugriff am 05.03.2018.
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verdndert, und die Anmeldezahlen in der Grundstufe haben sich im Vergleich zum
Beginn von km2 Berlin-Neukolln wesentlich verbessert.!®

Zudem wurde ausgehend von der Schule eine pidagogisch-methodische Ver-
bindung mit km2 Bildung Kitas hergestellt, und zwar durch eine adaptierte Form des
Portfolios, d.h. durch die Einfiigung von Einlegeblattern fiir das Berliner Sprachlern-
tagebuch. Aus Sicht einer Kita-Leitung stellte sich der Beginn des Transferprozesses
wie folgt dar:

KL2: ,Also, jedenfalls haben auf irgendeiner Veranstaltung sie dann diese Einlagen oder
dieses Portfolio uns vorgestellt und wir waren davon so begeistert, dass wir gesagt haben
[...] ,Na, Mensch, wenn wir eben auch so Blitter entwickeln und die dann zum Beispiel in
unser Sprachlerntagebuch packen, dann kénnen die Kinder, wenn sie dann in die Schule
kommen, hier wieder etwas wiederentdecken.” Und dann hat sich eine Arbeitsgruppe ge-
bildet, die diese Blitter fiir die Schul/ fiir die Kita vorbereitet hat und entwickelt hat.“
(Kita-Leitung 2 § 890)

Es wurde also etwas aufgegriffen, was in der Schule schon vorhanden war, und fiir die
Bedarfe am Ubergang Kita-Schule angepasst. Die Pidagogische Werkstatt begleitete
die Erarbeitung der Einlegeblitter. Ebenso wie beim schulischen Portfolio wurden die
grafische Gestaltung sowie der Druck mit dem Entwicklungsbudget finanziert. Eine
weitere Folge war, dass in einer Arbeitsgruppe, bestehend aus Erzieherinnen aus vier
Krippen, das Krippen-Eingew6hnungsbuch erstellt wurde. Damit reicht - bildlich ge-
sprochen - der ,rote Faden“ der Beobachtung, Dokumentation und Reflexion von
Lernprozessen von der Schule bis in den Krippenbereich.

Ein anderes wichtiges Ergebnis der Evaluation war die Bedeutung des Raums fiir
Kooperation und Innovation. Die gerade skizzierte Entwicklungsarbeit fand zu einem
Grofiteil in den Rdumen der Pidagogischen Werkstatt statt, und den Aussagen der
Beteiligten zufolge war dies ein wichtiges Element; so betonte eine Lehrerin:

LK-SEK: ,,Aber auch dieses Schaffen der Riume/ also, alleine jetzt zum Beispiel HIER,
auflerhalb der Schule, diese Werkstatt |[...] schafft schon einen angenehmeren Rahmen,
und, [...] ja, es ist eine andere Atmosphdre vorhanden, als wenn man sich noch direkt
nach der Schule in einem Klassenzimmer oder Lehrerbesprechungszimmer trifft, und, ja,
gibt einem vielleicht auch ein bisschen Abstand, aus einer anderen Perspektive bestimm-
te Sachen anzudenken, oder zu (weiter zu besprechen?)” (Lehrkrafte Sekundarbereich
§ 300).

15 Zur Veranschaulichung: Zu Beginn der Basisdatenerhebung im Schuljahr 2008/2009 be-
fanden sich 41 Kinder in der Schulanfangsphase der Schliisselgrundschule. Im Schuljahr
2012/13 waren es 62 Kinder (Basisdaten, 2013, unverdff.) und im Schuljahr 2013/2014 70
Kinder (Bericht Transferiiberlegungen, Oktober 2013, unver6ft.).
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An diesem Ort konnten Befragte aus allen Personengruppen mit Distanz zu jhrem
jeweiligen pddagogischen Alltag konzentriert in einer angenehmen Atmosphare ihre
Bildungspraxis reflektieren, diskutieren und gemeinsam mit anderen weiterentwi-
ckeln. Hervorgehoben wurde auch die ,,Neutralitit“ des Ortes: Mit der Pidagogischen
Werkstatt wurden keine spezifischen Tragerinteressen verbunden, so dass keine Sorge
bestand, in die eine oder andere Richtung gelenkt zu werden.

Die hier beschriebenen und in den Interviews kommentierten Prozesse verliefen
weder gradlinig noch ohne Hindernisse. Hiirden fiir die Entwicklungsarbeit wa-
ren insbesondere die strukturellen Bedingungen, die mangelnde Zeit und das feh-
lende Personal. Durch die Fusion der drei Schulen und die Bildung der Gemein-
schaftsschule z. B. mussten drei Kollegien unterschiedlicher Schulstufen und -formen
und mit unterschiedlichen professionellen Selbstverstindnissen zusammengebracht
werden. Dies gestaltete sich als ein Prozess, der Zeit in Anspruch nahm und weiter-
hin nimmt, denn er war zum Zeitpunkt der Evaluation noch nicht abgeschlossen und
ist es auch aktuell noch nicht. Dies ist nach Ansicht von Befragten auch ein Grund
dafiir, warum es noch Zeit bedarf, die hier dargestellten Instrumente im gesamten
Sekundarbereich der Schule einzufithren.

6. Fazit

In diesem Beitrag wurden Ergebnisse der Evaluation von km2 Berlin-Neukilin
und zur Pdidagogischen Werkstatt vorgestellt und im Zusammenhang mit der Ent-
wicklung von Instrumenten zur Dokumentation und Reflexion der Lernprozesse
von Kindern und Jugendlichen im Bildungsnetzwerk km2 Berlin-Neukoélln beleuch-
tet. Es konnte exemplarisch gezeigt werden, welche Funktion die Pddagogische
Werkstatt im Bildungsnetzwerk {ibernommen hat und welche Bedeutung ihr zu-
kommt. Die Evaluationsergebnisse erlauben aufgrund der zur Verfiigung stehen-
den Daten keine statistisch abgesicherten Aussagen dariiber, ob und inwiefern das
Bildungsnetzwerk km2 Berlin-Neukolln zur Verbesserung der Bildungssituation von
Kindern und Jugendlichen im Quartier generell beigetragen hat. Ersichtlich wur-
de jedoch, dass sich in zehn Jahren km2 Berlin-Neukélln die Bildungspraxis im
Hinblick auf die Individualisierung von Bildung aus Sicht der Befragten veridndert
hat und dass die Pddagogische Werkstatt hierzu einen wesentlichen Beitrag geleistet
hat. Es wurden pddagogisch-methodische und personelle Verbindungen innerhalb
der Bildungseinrichtungen sowie zwischen den Bildungsstufen und -einrichtungen
hergestellt und in dieser Vernetzung eine durchgingige Begleitung der individuel-
len Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen erreicht. Mit der Entwicklung
und Einfithrung der aufeinander bezogenen Beobachtungs- und Dokumenta-
tionsinstrumente ist in km2 Berlin-Neukélln etwas gelungen, was in Deutschland
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noch nicht etabliert ist (vgl. Kordulla & Biiker, 2015; Hanke, Backhaus & Bogatz,
2013).

Im Riickblick wird deutlich, dass fiir die Befragten die Pidagogische Werkstatt das
Synonym fiir Vernetzung und (interinstitutionelle) kooperative Entwicklungsarbeit
darstellt, angefangen von der Identifizierung von Problemen und deren Ursachen
bis hin zur Entwicklung der notwendigen Instrumente und Verfahren, um jedes
Kind nach seinen Méglichkeiten zu unterstiitzen. Praxisbegleitung durch ein mul-
tiprofessionelles Team, ein von den beteiligten Institutionen unabhingiger Ort und
ein eigenes Entwicklungsbudget haben im Zusammenspiel mit den verschiedenen
Bildungseinrichtungen und Bildungspartnern die beschriebenen Verianderungen er-
moglicht.

Weitere Analysen der vorliegenden Daten, fir die etwa theoretische Konzepte zum
(regionalen) Netzwerkmanagement und zur Unterstiitzung im Sinne von Jérvinen et
al. (2015) herangezogen werden, konnen zusitzlichen Aufschluss tiber die Funktion
und Bedeutung eines ,,neutralen, multiprofessionellen Ortes“ wie der Pddagogischen
Werkstatt fiir den Aufbau und die Etablierung von Bildungsnetzwerken bieten, der
dazu beitragen (soll), dass ,,kein Kind und kein Jugendlicher verloren geht*.
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Regionale Netzwerkstrukturen im Kontext von
Bildungsbenachteiligungen am Beispiel des Bielefelder
Netzwerks Alle Kinder mitnehmen

Zusammenfassung

Der Beitrag geht der Frage nach, auf welche Weise Netzwerkstrukturen mit dem Ziel
des Abbaus von Bildungsbenachteiligungen auf regionaler Ebene entwickelt und etab-
liert werden konnen. Dazu werden Kooperation und Netzwerke allgemein und regio-
nale Netzwerke im Besonderen betrachtet, um dann am Beispiel des von der Bielefelder
Bildungsinitiative Tabula e.V. initiierten und mafgeblich gestalteten Netzwerks Alle
Kinder mitnehmen die Fragestellung exemplarisch zu beantworten.

Schliisselworter: Bildungsnetzwerk, Bildungsbenachteiligung, Ehrenamtliche Arbeit

Regional Network Structures in the Context of Educational
Disadvantages, Using the Example of the Bielefeld Network
“Include All Children”

Summary

This article discusses the question of how network structures with the purpose of re-
ducing educational disadvantages can be developed and established on a regional level.
Therefore, collaboration and networks in general as well as regional networks in particu-
lar will be examined in order to answer the aforementioned question, using the exam-
ple of the network Include All Children, which was initiated and significantly devised
by the Bielefeld education initiative Tabula e. V.

Keywords: education network, educational disadvantages, voluntary work

1. Einleitung
Lange vor den ersten, vielfach zitierten Schulleistungsuntersuchungen konnte ge-
zeigt werden, dass offensichtlich ein Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und

Bildungserfolg besteht (Rolff, 1967; Steinkamp, 1991). Erst mit Untersuchungen wie
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IGLU oder PISA stief$ diese Thematik auf breiteres Interesse, das seitdem in zahlrei-
chen Studien Niederschlag gefunden hat. Auch aktuelle Ergebnisse bestitigen, dass
bestimmte Personengruppen (insbesondere Schiiler*innen aus sozial schwécher ge-
stellten Familien) bereits sehr frith Benachteiligungen erfahren, die fiir den weite-
ren Lebensverlauf prigend sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016;
Middendorft et al.,, 2017). Ansitze, dieser Kluft zwischen Bildungserfolg und sozialer
Herkunft entgegenzuwirken, scheinen ihre Wirkung bislang noch nicht im notwendi-
gen Mafle entfaltet zu haben.

Bildungsbenachteiligungen konnen im deutschen Bildungssystem unterschiedlichen
Ausdruck finden. Die Bildungsaspiration von un- oder angelernten Arbeiter*innen
ist z.B. in der Regel deutlich geringer als bei Facharbeiter*innen oder Personen aus
héheren Dienstklassen, sodass Schiiler*innen aus sogenannten Arbeiterfamilien
auch dann deutlich seltener den Weg an ein Gymnasium finden, wenn ihre
Schulformempfehlung am Ende der Grundschulzeit sich fiir das Gymnasium aus-
spricht (Stubbe, Bos & Schurig, 2017). Auch zeigen sich deutliche Unterschiede beim
Erlangen eines Schulabschlusses (Solga, 2003). Die Griinde hierfiir sind vielschich-
tig und wurden ausfiihrlich an anderer Stelle diskutiert (HufSmann et al., 2017; Reiss,
Salzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Koller, 2016).

Angebote auflerschulischer Bildungsmdglichkeiten, wie der Besuch von Musik- oder
Tanzschulen, sind fir Schiller*innen, die aus sozial prekiren Verhiltnissen kom-
men, nur eingeschrinkt nutzbar (vgl. Grunert, 2006), und ihre Freizeitgestaltung
ist deutlich héufiger medienorientiert als bei Schiiler*innen aus hoheren sozia-
len Schichten, bei denen sich zumeist eine Bildungsorientierung zeigt (Biichner &
Kriiger, 1996). Dabei bieten auflerschulische Bildungskontexte eine hohe Kompensa-
tionsmoglichkeit fiir benachteiligte Schiiler*innen hinsichtlich der Férderung ih-
rer kognitiven Entwicklung und im Hinblick auf kulturelles Lernen. Anders ge-
wendet: Eingeschriankte Moglichkeiten zum Erfahrungserwerb von Kindern und
Jugendlichen wirken sich negativ auf die Lernleistungen und damit in der Folge auf
die Bildungschancen aus (BMFSF], 2005).

An dieser Stelle setzen Bildungsnetzwerke an, die das Potenzial besitzen, die
Forderung benachteiligter Schiiler*innen durch die Biindelung von Ressourcen zu
ermoglichen. Das Lernangebot vor Ort spielt dabei fiir die Bildungsbenachteiligung
eine wichtige Rolle (Berkemeyer, Bos, Manitius, Hermstein, Bonitz & Semper, 2015).
Regionale Bildungsnetzwerke, die sich durch eine systematische Zusammenarbeit von
Akteuren auf Landesebene sowie kommunaler Ebene auszeichnen und wie sie vor al-
lem in Nordrhein-Westfalen zu finden sind, scheinen daher ein lohnenswerter Ansatz
zu sein, um Bildungsbenachteiligungen entgegenzuwirken.! Doch auf welche Weise

1 Solche Netzwerke lassen sich beispielsweise im Kontext der Ganztagsentwicklung (URL:

www.ganzin.de; Zugriff am 18.07.2018) oder auch der quartierbezogenen Angebote finden
(URL: www.infamilie.dortmund.de; Zugriff am 18.07.2018).
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konnen auf regionaler Ebene Netzwerkstrukturen mit der Zielstellung des Abbaus
von Bildungsbenachteiligungen entwickelt und etabliert werden?

Um dieser Fragestellung nachzugehen, sollen in diesem Beitrag zundchst Kooperation
und Netzwerke im Allgemeinen sowie regionale Netzwerkstrukturen im Besonderen
beleuchtet werden, bevor das von der Bielefelder Bildungsinitiative Tabula e. V. initi-
ierte und maf3geblich gestaltete Netzwerk Alle Kinder mitnehmen (von der Groeben
& Krohne, 2010) exemplarisch herangezogen wird, um regionale Netzwerkstrukturen
zum Abbau von Bildungsbenachteiligungen zu beleuchten.

2. (Regionale) Netzwerke

Netzwerke sind kein neues, aber nach wie vor ein aktuelles Phinomen, das sich
in unterschiedlichsten Bereichen im Bildungssystem zeigt. Mit Netzwerken wer-
den zahlreiche Vorteile assoziiert, z.B. die Nutzung von Synergieeffekten, die
Wissensgenerierung oder auch eine erhohte Innovationsfihigkeit der am Netzwerk
beteiligten Akteure (Weyer, 1997). Die Abgrenzung zwischen Kooperation und
Netzwerk ist nicht immer ganz eindeutig; mitunter werden diese Begriffe sogar sy-
nonym verwendet, da die Kooperation als basales Element von Netzwerken begrif-
fen werden kann und somit jedes Netzwerk eine Form der Kooperation darstellt
(Windeler, 2001); gleichzeitig ist jedoch nicht jede Kooperation ein Netzwerk. Ein
wesentliches Unterscheidungsmerkmal ist der Grad der Verbindlichkeit: Netzwerke
zeichnen sich durch reziproke, lose gekoppelte Beziehungen relativ autonomer
Akteure aus, die in einer interdependenten Verbindung zueinander stehen (Hellmer,
Friese, Kollros & Krumbein, 1999). Zudem bestehen Netzwerke aus langfristigen
Strukturen, die systemiiberdauernd existieren. Kooperationen hingegen fehlt es an
diesen Strukturelementen; sie weisen zudem einen hoheren Formalisierungsgrad auf,
zeigen eine groflere formale Geschlossenheit nach auflen hin und kdnnen auch aus
dyadischen Beziehungen hervorgehen. Sie zeichnen sich daher, in Abgrenzung zu
Netzwerken, durch einen weitaus weniger komplexen Interaktionsmodus aus (Etter,
2003).

Zu Netzwerken existieren zahlreiche Definitionsversuche, die jeweils unterschied-
liche Teilaspekte beleuchten (z.B. Funktion, Gréfle, Art der Vernetzung). Zusam-
menfassend lassen sich Netzwerke ungeachtet ihrer Zielrichtung beschreiben als

»eine relativ dauerhafte, informelle, personengebundene, vertrauensvolle, reziproke, ex-
klusive Interaktionsbeziehung heterogener, autonomer, strategiefihiger, aber interde-
pendenter Akteure, die freiwillig kooperieren, um einen Surplus-Effekt zu erzielen, und
daher ihre Handlungsprogramme koppeln“ (Weyer, 1997, S. 64).
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Weitere Charakteristika von Netzwerken sind aulerdem:

 Kooperationsbeziehungen zwischen Akteuren, auch tiber Organisationsgrenzen hin-
weg, bei gleichzeitigem Erhalt der Autonomie der Akteure; daher weisen Netzwerke
eine Doppelbindung auf: Sie lassen sich sowohl durch ihr Referenzsystem als auch
durch die Kooperationsbeziehung charakterisieren (Teubner, 1992);

o hohe autonome Mobilitit: Netzwerke konnen auf Anderungen in ihrer Umwelt
schnell und flexibel reagieren, ohne die eigene Stabilitdt zu verlieren (Williamson,
1991);

o reziproke Wirkung des Erfolgs des Netzwerks: Ein gestiegener Erfolg des Netzwerks
wirkt auf den des einzelnen Akteurs bzw. der einzelnen Akteurin zuriick
und sichert somit gleichermaflen den Fortbestand des Netzwerks; die Trieb-
kraft des Netzwerks ist somit in unmittelbarem Zusammenhang mit den Riick-
kopplungsschleifen des oder der Einzelnen zu sehen (Powell, 1990).

Hinsichtlich der unterschiedlichen Netzwerkformen lassen sich zahlreiche Klassifi-
kationsmdoglichkeiten, etwa im Hinblick auf ihre Strukturen, in der Literatur finden.
Fir den Bildungskontext werden vor allem in gréfler angelegten und bildungspoli-
tisch motivierten Programmen Netzwerke als Reformstrategie genutzt, um die péa-
dagogische Praxis (neu) zu gestalten und dabei unterschiedliche, auch zivilgesell-
schaftliche Akteure zusammenzubringen (Beispiele hierfiir sind Bildungslandschaften
im Allgemeinen oder die Regionalen Bildungsnetzwerke NRW). Mit dieser Form
der Netzwerke ist die Hoffnung verbunden, dass so entstehende Innovationen
Problemldsungen generieren und ihre Wirkung in einer Reformstrategie Niederschlag
findet (Berkemeyer & Bos, 2010), weshalb im Bildungskontext in den letzten Jahren
immer mehr Programme auf eine solche Strategie setzen.” Diese Netzwerke ha-
ben sich in den vergangenen Jahren zunehmend, meist mit regionalem Bezug, in
der Bildungslandschaft etabliert bzw. wurden initiiert, erweitert oder auch ent-
deckt. Denn bereits bevor Bildungslandschaften einen Aufschwung erfuhren und ei-
nen groflen Stellenwert in bildungspolitischen Kontexten einnahmen, existierten
bereits Netzwerke mit diversen, teils nicht intendierten, sondern gewachsenen Ziel-
setzungen. Im Zuge der Entdeckung der Potenziale, die mit Bildungslandschaften ver-
kniipft wurden, galt es somit auch, nicht nur neue Netzwerke zu griinden, sondern
zudem bereits lange bestehende Netzwerke ausfindig zu machen (Otto, 2014). Ziele
solcher Bildungslandschaften sind unter anderem die Steigerung der Qualitit von
Bildungsangeboten durch die Nutzung von Synergieeffekten, die Reduzierung von
Bildungsbenachteiligung oder auch die Forderung des biirgerschaftlichen Engage-
ments (Miiller, 2011). In den sogenannten community schools, wie sie sich beispiels-
weise in den USA, Groflbritannien oder auch den Niederlanden finden, werden
Bildungsangebote mit sozialen Angeboten verkniipft, und es gibt erste Hinweise, dass
sich diese Vernetzung positiv auf Schiilerleistungen auswirken und Schulabbriiche

2 Vgl URL: http://schulen-staerken.de/, und URL: http://www.uni-potsdam.de/campusschu
len/; Zugriff am 16.07.2018.
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reduzieren kann (Heers, Van Klaveren, Groot & Maassen van den Brink, 2016).
Von diesen Netzwerken schulischer und auflerschulischer Partner und der engen
Zusammenarbeit mit den Eltern profitieren auch und vor allem Schiiler*innen mit
niedrigem sozio6konomischen Status (Galindo, Sanders & Abel, 2017).

Fir die Vernetzung von universitiren Strukturen mit Schulen und anderen loka-
len Akteuren bei der Verbesserung von Bildungschancen lassen sich ebenfalls po-
sitive Effekte aufzeigen, auch wenn fiir diese Netzwerke noch grofler Entwick-
lungsbedarf hinsichtlich der Intensitit und Breite ijhrer Aktivititen und damit
ihrer Wirksamkeit besteht (Harkavy, Hartley, Axelroth Hodges & Weeks, 2016).
Weitere Beispiele positiver Auswirkungen von Netzwerken finden sich hinsichtlich
der Professionalisierung von Lehrkriften (Glesemann & Jdrvinen, 2015) oder der
Gestaltung von Bildungsiibergéingen (Sartory, 2016). Die Analyse von Netzwerken
ist derzeit jedoch weitgehend auf einzelne Initiativen oder Projekte begrenzt, sodass
die Aussagekraft netzwerkanalytischer Vorgehensweisen fiir die Entwicklung von
Netzwerkstrukturen noch nicht eindeutig festzustellen ist (Kolleck, Kulin, Bormann,
de Haan & Schwippert, 2016).

Die Devise ,Je mehr, desto besser stellt sich fiir Netzwerke als eher problema-
tisch heraus: Trotz der durch viele Mitglieder gesteigerten Ressourcen wird die
Arbeitsfahigkeit des Netzwerks umso mehr eingeschrinkt, je mehr unterschiedliche
Akteure aus verschiedenen Organisationen und mit divergierenden Erwartungen und
Anspriichen in das Netzwerk eintreten. Im Folgenden soll anhand eines Bielefelder
Beispiels aufgezeigt werden, wie eine grofle Anzahl sehr unterschiedlicher Akteure
dennoch produktiv zusammenarbeiten kann und welche Strukturen sich in regiona-
len Vernetzungsprozessen etablieren konnen, um den Abbau von Bildungsbenach-
teiligungen zu forcieren.

3. Das Bielefelder Netzwerk Alle Kinder mitnehmen
(Tabula e. V.)

Das Netzwerk Alle Kinder mitnehmen wurde durch den Bielefelder Verein
Tabula e.V., eine Initiative fiir Bildungsgerechtigkeit, initiiert. Tabula e.V. wur-
de 2006 mit dem Ziel gegriindet, sozialer Benachteiligung und damit verbunde-
nen Bildungsungerechtigkeiten in der Stadt entgegenzuwirken, hierfiir gezielte Mafi-
nahmen zu entwickeln und diese umzusetzen (Krohne, 2007). Tabula e. V. bildete bis
heute drei Sdulen aus: individuelle Lernbegleitung fiir Schiiler*innen durch Ehren-
amtliche und Studierende, Ferienschulen als bildungsbezogene Ferienangebote,
die Spaff machen, sowie eine Lehrerfortbildung mit dem Fokus, der Vielfalt der
Schiiler*innen gerecht zu werden (von der Groeben, Pieper & Streese, 2015). Aktuell
scheinen sich regelmifiige bildungsbezogene Nachmittagsangebote fiir Schiiler*innen
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als eine weitere Sdule zu etablieren. Im Folgenden werden zentrale Aspekte des
Bielefelder Netzwerks dargestellt.

3.1 Ziele der Zusammenarbeit

Das leitende Ziel der Zusammenarbeit ist die Beférderung von Bildungsgerechtigkeit.
Der Begriff Bildung ist dabei ganzheitlich gefasst und beinhaltet ausdriicklich auch
auflerschulische Lerngelegenheiten. In Bielefeld sollen Kinder nicht zu ,Bildungs-
verlierer*innen® werden. Sie sollen in der Schule mitkommen, mit Freude lernen und
individuell gute Leistungen erreichen konnen. Sie sollen sich und ihre Fahigkeiten
bestmoglich entwickeln, ihr Leben in die eigene Hand nehmen und ihren Platz in
unserer Gesellschaft finden kénnen (Biindnispartner, 2018). Die Netzwerkpartner
arbeiten gemeinsam an der Erreichung dieser Ziele. Alle Schiiler*innen sollen ent-
sprechend ihrer Fahigkeiten und Bediirfnisse zum Lernen herausgefordert und op-
timal gefordert werden und durch aktive Teilhabe in die kulturelle und sozia-
le Vielfalt hineinwachsen. Soziale Benachteiligung soll durch intensive individuelle
Begleitung, Beratung und Forderung abgemildert werden (von der Groeben et al,
2015; Wiens, 2017). Mit Blick auf die oben genannten Ziele von Netzwerken schei-
nen Innovationsfihigkeit und Wettbewerbsfahigkeit bei Alle Kinder mitnehmen kein
vorrangiges Ziel zu sein, wenngleich bereits zahlreiche neue Strategien in dieser
Richtung generiert werden konnten.

3.2 Anzahl der Partner

Dem in der Anfangszeit noch kleinen Tabula-Netzwerk Alle Kinder mitnehmen
(von der Groeben & Krohne, 2010) mit dem Ziel der individuellen Unterstiitzung
von Schiiler*innen durch Lernbegleitung und Ferienschulen in Kooperation mit
zwei Schulen haben sich nach und nach weitere Partner angeschlossen: verschiede-
ne Bielefelder Schulen, das Bielefelder Bildungsbiiro in Kooperation mit dem Kom-
petenzteam fiir Lehrerfortbildung Bielefeld und die Universitit Bielefeld (Lehr-
veranstaltungen® seit 2007 und wissenschaftliche Begleitforschung® seit 2014).
Unterstiitzt wurde und wird das Netzwerk stets an unterschiedlichen Stellen durch
Stiftungen und Sponsoren. Alle Kinder mitnehmen zeichnet sich — auch mit Blick
auf die Lernbegleitung durch Ehrenamtliche oder Studierende sowie das Angebot

3 Seit 2007 regelmaflig Fallstudienseminare, seit 2015 abgelost durch Seminare der Berufsfeld-
bezogenen Praxisstudien (u.a. Projekt BiProfessionals Fsrderung im Rahmen der Qualitdtsof-
fensive Lehrerbildung von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung, Férderkennzeichen 01JA1608; vgl. Frohn & Heinrich, 2018; Heinrich
& Stortlander, 2017) und seit 2016 ein Seminar zur gemeinsamen Aus- und Fortbildung von
Studierenden und Lehrkriften (Sdule Lehrerfortbildung ,Werkstatt Individualisierung®).

4 Forschungsprojekt EvAKim; vgl. URL: http://www.uni-bielefeld.de/erziehungswissenschaft/
evakim; Zugriff am 16.08.2018.
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der Ferienschulen - durch eine grofie Anzahl beteiligter Akteure aus. Als koopera-
tive Steuerungsakteure sind im Netzwerk — neben dem Hauptakteur Tabula e. V. —
die Universitit Bielefeld (Fakultéit fiir Erziehungswissenschaft) und das Bildungsbiiro
der Stadt Bielefeld in Kooperation mit dem Kompetenzteam fiir Lehrerfortbildung
Bielefeld tatig. Seit 2014 treffen sich die Vertretungen dieser Akteure regelmiflig
fiir netzwerkbezogene Planungen und Absprachen zu Quartalsgesprachen in dieser
Steuergruppe. Eine jeweils fiir zwei Jahre giiltige Kooperationsvereinbarung sowie
ein abgestimmter Handlungsleitfaden regeln die Leistungen und Kooperationen der
Akteure untereinander. Die Anzahl der Schulen, die fir jeweils diesen Zeitraum im
Netzwerk aktiv sind, schwankt bedingt durch die (Nicht-)Teilnahme an der zweijah-
rigen Fortbildung zwischen acht und 24; ab dem Schuljahr 2018/19 sind 16 Schulen
beteiligt. Dariiber hinaus sind viele ehrenamtlich Tétige, Dozierende und Studierende
der Universitit, zahlreiche regionale Organisationen wie Sportvereine, das Theater,
Reiterhofe, aber auch das Kommunale Integrationszentrum sowie Stiftungen,
Sponsoren, Zeitungen und der WDR im Netzwerk aktiv. Diese Partner sind unterei-
nander nicht zwingend vernetzt; vielmehr ist der Verein Tabula das zentrale Element
der Initiative Alle Kinder mitnehmen, das Vieles organisiert, koordiniert und steuert
und das mit fast jedem einzelnen Akteur bzw. jeder einzelnen Akteurin in Kontakt
tritt. Tabula e. V. ist daher eindeutig {iber mehrere Organisationsgrenzen hinweg ti-
tig. Allerdings ist fraglich, ob die jeweilige Organisation der anderen Partner der
Referenzrahmen ist, aus dem heraus Individuen im Netzwerk arbeiten, oder ob nicht
vielmehr an den meisten Stellen von einer von der Organisation entkoppelten Arbeit
gesprochen werden miisste, bei der die Organisation das Individuum hinsichtlich der
Logik zwar prégt, nicht aber dessen Arbeit aktiv lenkt oder steuert. Daher kann ange-
nommen werden, dass die Autonomie der Akteure im Verstindnis der Individuen er-
halten bleibt, diese jedoch nicht zwingend mit der Autonomie der Akteure im Sinne
von Organisationen deckungsgleich sein muss.

3.3 Kopplung der Akteure

Die Akteure von Alle Kinder mitnehmen arbeiten, je nach organisationaler
Anbindung, mehr oder weniger autonom und sind auch als autonome Akteure ,,iiber-
lebensfahig®, solange ,Abnehmer® fiir die angebotenen Leistungen existieren. Die
Strukturen von Alle Kinder mitnehmen sind durch eine relative Dauerhaftigkeit ge-
kennzeichnet; die Kooperationen werden auf der Steuerungsebene durch die Akteure
in der Grundstruktur ausgeformt. Trotzdem sind einzelne Kooperationen, die z.B.
Tabula e.V. oder die Universitit initiieren, hochgradig personengebunden, d.h.,
die Akteure agieren als Individuen und nicht zwangsldufig als Vertreter*innen ih-
rer Organisation, was gleichzeitig bedeutet, dass die Arbeit im Netzwerk mit der
Aktivitdt einzelner Personen steht und fillt. Im Sinne der Erreichung der Ziele
werden Handlungsprogramme der Netzwerkpartner von Alle Kinder mitnehmen
in Teilen auch gekoppelt (z.B. die Einbindung der Studierenden zur Begleitung
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von Schiiler*innen oder die kooperative Planung der Ferienschulen zwischen
Bildungsbiiro und Tabula e.V.). Eine Kopplung aller Handlungsprogramme der
Partner wird nicht vorgenommen, da dies fiir die Arbeit im Netzwerk nicht notwen-
dig und durch die oftmals ehrenamtliche Tétigkeit auch gar nicht mdglich ist. Die
Unsicherheiten im Netzwerk hinsichtlich der personellen Stabilitdt sind dabei sicher-
lich grof8er einzuordnen, als dies in anderen Netzwerken im Bildungsbereich und da-
riber hinaus der Fall ist.

3.4 Flexibilitat der Strukturen

Bei Alle Kinder mitnehmen handelt es sich um ein zielorientiertes, strukturiertes, zum
Teil eher loses Bildungsnetzwerk, welches sich um den Hauptakteur Tabula e. V. auf-
gebaut hat. Durch seine Strukturen ist das Netzwerk weitestgehend anpassungsfa-
hig und kann im Rahmen der Verhandlungen der Netzwerkpartner durchaus flexibel
auf Bedarfe, beispielsweise im Hinblick auf die Ausgestaltung der Ferienschule, der
Fortbildungsinhalte fiir die Lehrkrifte oder der Einbindung von Studierenden, reagie-
ren. Die vorhandene Flexibilitat bildet sich deutlich in der stetigen Weiterentwicklung
der Strukturen und Inhalte ab, die seit 2014 auf der Basis von Evaluationen im ge-
samten Netzwerk stattgefunden hat.®> Flexibilitat ist fiir das Netzwerk jedoch inso-
fern kein zentrales Element, als es weder auf die Steigerung von Profit ausgelegt ist
noch im Ganzen hierarchische Anweisungen erteilt bekommen konnte. Vielmehr ist
das Netzwerk zunichst seinem eigenen handlungsweisenden Leitbild und den da-
hinterliegenden pddagogischen Uberzeugungen verpflichtet, welche die Grundlage
der Arbeit bilden. Die grundlegenden Prinzipien dieser Netzwerkarbeit konnten in
groflen Teilen durch Tabula e. V. allein und unabhingig von aktuellen Trends oder
Anforderungen der Bildungspolitik und weiteren politischen Anforderungen realisiert
werden.

3.5 Gewinn durch Netzwerkarbeit

Der in der Literatur beschriebene Surplus-Effekt (Weyer, 1997), d.h. die Biindelung
von Ressourcen oder das Einbringen neuen Wissens, ist ein durchaus angestrebtes
Ziel im Netzwerk Alle Kinder mitnehmen. Im Mittelpunkt steht dabei jeweils das ein-
zelne Kind mit seinen individuellen Entwicklungen. Dariiber hinaus erfihrt jeder
der beteiligten Akteure Vorteile, und zwar individuell jeweils andere: Beispielsweise
wird der Gewinn engagierter Ehrenamtlicher anders geartet sein als jener der be-
teiligten Schulen oder auch der von Hochschulmitarbeitenden. Die Erfolge, die die
Netzwerkarbeit erzielt, erscheinen diffuser als in anderen Konstellationen, da sie sich

5 Forschungsprojekt EvAKim; vgl. URL: http://www.uni-bielefeld.de/erziehungswissenschaft/
evakim; Zugriff am 16.08.2018.
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auf unterschiedlichen Akteursebenen abbilden und nur schwer mit objektiven, stan-
dardisierten Indikatoren messbar sind. Die quantitativ messbaren Erfolge spielen fiir
das Fortbestehen des Netzwerks auch so lange eine untergeordnete Rolle, bis keine
Nachfrage nach den angebotenen Leistungen mehr besteht.

Alle Netzwerkakteure agieren freiwillig, interdependent und weitgehend autonom.
Das Netzwerk ist grofitenteils flexibel und kann auf grundlegende Verinderungen
reagieren; einzelne Steuerungsakteure miissen allerdings durchaus auf politische
oder hierarchische Vorgaben reagieren und diese entsprechend umsetzen (z.B.
Bildungsbiiro, Kompetenzteam oder Universitit). Eine Steigerung des Gewinns bzw.
des Erfolgs steht insofern auf der Agenda der Akteure, als im Sinne des iibergeordne-
ten Zieles des Netzwerks mehr Bildungsgerechtigkeit angestrebt wird.

4. TFazit und Ausblick

Es zeigt sich, dass die Bielefelder Initiative Alle Kinder mitnehmen kein genuines
Netzwerk ist, sondern sich {iber mehrere Jahre hinweg zunehmend in diese Richtung
entwickelt hat, ohne dass vorab alle Kooperationspartner, Aufgabenteilungen oder
moglichen Win-win-Situationen auf der Agenda von Tabula e.V. als zentralem
Akteur gestanden hiatten. Diese eher naturwiichsige Zusammenarbeit innerhalb
Bielefelds hat sich allerdings von Beginn an dem Abbau von Bildungsbenachteiligung
verschrieben. Dass dieses Ziel in Teilen bereits erreicht werden konnte, bildet sich
in einer Reihe qualitativ angelegter Einzelfallstudien ab, in denen Schiiler*innen
tiber ihre Lernerfolge berichten oder Ehrenamtliche ihre Beobachtungen schildern
(z.B. Rakemann, 2017; Sauer, 2016). Die Initiative verfolgt in erster Linie weder po-
litische noch wissenschaftliche Ziele (wenngleich Partner aus beiden Bereichen ver-
treten sind); insofern ist die empirisch nachgewiesene Wirksamkeit von Alle Kinder
mitnehmen eher zweitrangig. Dass die Initiative jedoch nach wie vor besteht und zu-
dem sogar auflerhalb NRWs erste ,Nachahmer® gefunden hat, die die Strukturen der
Initiative auf ihre eigene Bildungsregion iibertragen, spricht fiir sich.®

Entwicklungspotenzial fiir die Arbeit von Alle Kinder mitnehmen koénnte hinsicht-
lich einer Effizienzsteigerung insbesondere in einer Stirkung der Dauerhaftigkeit der
Zusammenschliisse liegen. Dies wire vor allem dann moglich, wenn einzelne Akteure
unabhéngiger von politischen oder hierarchischen Vorgaben wiren. Die Abhédngigkeit
von diesen Vorgaben konnte jedoch auch als Erfolgsursache angesehen werden, denn
ohne die Kopplung an politische oder hierarchische Vorgaben wire die Legitimation
der Initiative auf breiter regionaler Basis womdglich gefihrdet. Dies konnte zur Folge
haben, dass sich weniger Akteure beteiligen, was auch und insbesondere in finanziel-
ler Hinsicht eine Herausforderung bedeuten konnte.

6 Vgl URL: https://www.tabula-wolfsburg.com/; Zugriff am 16.07.2018.
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Es bleibt insbesondere fiir den padagogischen Bereich die Frage, wie regionale netz-
werkartige Strukturen, die durch Ehrenamtliche initiiert werden und die beispiels-
weise nicht die Reduktion von Kosten oder die Erwirtschaftung von Profit zum Ziel
haben, verortet werden kénnen und welche Rahmenbedingungen im o6ffentlichen
Raum fiir sie forderlicher gestaltet werden konnten. Fiir den vorgestellten Fall zei-
gen sich durchaus einige netzwerkspezifische Elemente, wenn auch nicht durchgén-
gig. Letztlich konnte also im Hinblick auf Alle Kinder mitnehmen von netzwerkar-
tigen Strukturen mit teils besonderen Herausforderungen gesprochen werden: etwa
hinsichtlich der personellen Inkonsistenz durch die ehrenamtlichen Titigkeiten, bei
der die Akteure gemeinsam ein grofles Ziel (den Abbau von Bildungsbenachteiligung)
verfolgen, dies aber unterschiedlich teildefinieren und unterschiedliche Ressourcen
und Vorgehensweisen zur Erreichung dieses Ziels einbringen, daraus folgend jedoch
auch einen unterschiedlichen Gewinn aus der Zusammenarbeit ziehen.

Um diese besonderen Netzwerkstrukturen, die mit der Initiative Alle Kinder mit-
nehmen beschrieben wurden und die sich vorrangig auf das Engagement Einzelner
stiitzen (und somit besonders fragil sind), zu fordern, wire es wiinschenswert, zu-
mindest in finanzieller Hinsicht fiir eine Verstetigung der aufgebauten Strukturen
zu sorgen. In diesem Falle ist die Initiative bereits auf einem guten Weg, da mitt-
lerweile etwa auch Akteure in die Arbeit eingebunden werden konnten, die, wie das
Bildungsbiiro der Stadt Bielefeld, fiir eine Verstetigung der Handlungsfelder sor-
gen konnen. Auch die Beteiligung mehrerer Stiftungen zeugt derzeit davon, dass die
Notwendigkeit solcher Mafinahmen, wie sie Alle Kinder mitnehmen bietet, erkannt
wurde und dass diese vorerst finanziell gefordert werden. Um aber tatsdchlich nach-
haltig auf die Strukturen dieser Vernetzung, ebenso wie auf die der vielen anderen
Netzwerke, die auf das Engagement Ehrenamtlicher setzen, aufbauen zu konnen,
wire eine politisch gewollte sowie finanziell geférderte Absicherung dieser Strukturen
notwendig. Denn dass ein grofler Bedarf an diesen besteht, zeigen zweifelsohne das
nach wie vor anhaltende Interesse und die ungebrochene Nachfrage nach solchen
Unterstiitzungsstrukturen in der Bildungslandschatft.
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Bildungskooperationen zwischen staatlichen
Akteuren und Stiftungen

Am Beispiel der Familienzentren an Grundschulen in
Gelsenkirchen

Zusammenfassung

Dieser Beitrag stellt Formen der Zusammenarbeit zwischen Staat und Stiftungen im
Aufgabenbereich Bildung vor und geht auf die Moglichkeiten von Stiftungen und die
Kritik an ihrem Engagement ein. Am Modell der Familienzentren an Grundschulen,
das in Gelsenkirchen von der Wiibben Stiftung unterstiitzt wird, werden die Ent-
wicklungspartnerschaft und die Funktion der Stiftung thematisiert und veranschaulicht.
Schliisselworter: Bildungskooperation, Engagement von Stiftungen, Wirksamkeit von
Stiftungen, Stiftung als Impuls- und Ideengeberin, Formen der Kooperation zwischen
Staat und Stiftungen, gemeinsame Steuerung, Bildungsbegleiter, Beratungs- und Unter-
stiitzungsformate, Entwicklungspartnerschaft, Modellversuch, Familienzentrum, Ver-
besserungen im Bildungssystem

Educational Cooperation between Public Actors and Foundations
The Example of the Family Centers in Primary Schools in Gelsenkirchen

Abstract

This article presents different ways of collaboration between public actors and founda-
tions within the educational system and illustrates chances as well as criticism of the en-
gagement of foundations. The project “Family Centers in Primary Schools” in the town
of Gelsenkirchen, a model experiment of the “Wuebben Stiftung” shows how develop-
ment partnerships can be constructed in a positive way.

Keywords: educational cooperation, engagement of foundations, impact of foundations,
foundations as creative change directors, possibilities of cooperation and collaboration
between state and foundations, common government, tutor, offers of support and ad-
vice, development partnership, model experiment, family center, improvement of the ed-
ucational system

240 | DDS, 110.]g., 3(2018) Berichte zum Schwerpunktthema



Bildungskooperationen zwischen staatlichen Akteuren und Stiftungen |

Viele Stiftungen engagieren sich im Bildungsbereich. Laut der aktuellen Daten des
Bundesverbandes Deutscher Stiftungen (BVDS) aus dem Jahr 2018 benennen knapp
35 Prozent der insgesamt gut 22.000 Stiftungen in Deutschland Bildung als ih-
ren zentralen Stiftungszweck (vgl. BVDS, 2018a). Sie engagieren sich entlang der
Bildungsbiografie von der frithkindlichen Phase tiber die Schule bis zum Einstieg
in den Beruf und dariiber hinaus. Die Themenvielfalt ist ebenfalls groff und reicht
vom Raum als dem dritten Padagogen, der MINT-Forderung, dem Engagement in
den Bereichen der Inklusion und der Elternbildung bis zur Férderung der politischen
bzw. demokratischen Bildung sowie der lateinischen Sprache, um nur einige, wenige
Beispiele zu nennen.

In der Stiftungslandschaft gibt es im Moment eine rege Debatte dariiber, was eine
gute bzw. wirksame Stiftungstétigkeit ausmacht. Ebenso unterschiedlich, wie die
Stiftungen agieren, fallen auch die Antworten darauf aus. In der Regel werden die
eigenen Ansitze als richtig und erfolgreich dargestellt. Selbst Wissenschaftler*innen
machen sich tber die Wirksamkeit von Stiftungen Gedanken und geben Ratschlige
fiir wirksame Stiftungsstrategien (vgl. Then & Kehl, 2015; Seelos & Mair, 2017). Nach
der hier vertretenen Auffassung definiert jede Stiftung selbst, wie und nach welchen
Maf3stiben sie ihre Arbeit bewertet. Mafigeblich und entscheidend dafiir ist zunéchst
der Wille der Stifterin bzw. des Stifters bzw. der eigenen Gremien. Diese Sicht befreit
Stiftungen aber nicht von Nachfragen oder aber von Kritik. Denn Stiftungen sind
nicht nur steuerlich privilegiert, sondern ausdriicklich dem Gemeinwohl verpflichtet.
Was das jedoch bedeutet, dariiber kann man intensiv streiten.

1. Formen der Zusammenarbeit zwischen Staat und Stiftungen

Im Kontext der Debatten iiber eine bessere Wirkung werden nicht nur im Stiftungs-
bereich ganz allgemein, sondern insbesondere auch im Aufgabenbereich Bildung
Kooperationen als ein zentraler Schliissel benannt. Dass dieses auch fiir die Schul-
entwicklung gilt, zeigen beispielsweise das aktuelle Jahresheft des Friedrich-Verlages
mit dem Titel und Schwerpunkt ,,Kooperation® (Friedrich Jahresheft, 2018) oder der
Kongress der Deutschen Schulakademie im August 2018, der unter der Uberschrift
»Nicht mehr allein. Gute Schulen kooperieren® steht. Der Begriff Kooperation wird
je nach Perspektive mit unterschiedlichen Inhalten gefiillt (vgl. Boller, Fabel-Lamla
& Wischer, 2018, S. 6ff.) und reicht von der Koordination tiber die Vernetzung bis
hin zur Kollaboration. In einer Broschiire zum Anlass ihres 20-jdhrigen Bestehens
hat sich die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) im Jahr 2015 ausfiihrlich
mit Kooperationen zwischen Staat und Stiftungen beschiftigt. Als Stiftung, die im-
mer wieder als Schnittstelle und Transmissionsriemen u.a. fiir Bund und Linder
Projekte konzipiert und umsetzt und zudem auf lokaler Ebene agiert, hat die DKJS
mit zahlreichen Expert*innen Interviews gefiihrt und diese auf Grundlage der ei-
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genen Erfahrungen ausgewertet (vgl. Bleckmann et al., 2015). So werden dort vier
Arten des Zusammenwirkens beschrieben:

1. themenbezogener Austausch;

2. projektbezogene Zusammenarbeit;

3. systematische Kooperation;

4. horizontale und vertikale Vernetzung (ebd., S. 35ff.).

Beim themenbezogenen Austausch steht ein konkretes Thema im Fokus, etwa von
Veranstaltungen, wie Konferenzen, Tagungen oder Fachforen, in denen sich Akteure
aus allen Ebenen der staatlichen Hierarchie sowie von Stiftungen austauschen und
gegebenenfalls tiber aktuelle Themen verstindigen. Stiftungen sind dann hilfreich,
»wenn sie ausgehend von ihrer operativen Arbeit bestehende Praxis spiegeln oder
ihre Mitarbeiter als fachliche Experten konstruktive Diskurse beférdern® (ebd., S. 35).
Die projektbezogene Zusammenarbeit umschreibt die eher als ,klassisch® eingestuf-
te Kooperation bei gemeinsamen Modellvorhaben respektive Leuchtturmprojekte.
Sie sind auf ein konkretes Vorhaben gerichtet, thematisch fokussiert und zeit-
lich begrenzt (vgl. ebd., S. 36). Bei der systematischen Kooperation lassen sich bei-
de Seiten auf einen weitgehend offenen Entwicklungs- und Gestaltungsprozess ein.
Umfang sowie Art und Weise der Zusammenarbeit hidngen dabei von der gemein-
sam definierten Herausforderung ab (vgl. ebd., S. 361f.). Die horizontale und vertikale
Vernetzung schliellich beschreibt Stiftungen als Briickenbauer zwischen den verschie-
denen Stufen und Funktionen insbesondere der staatlichen Ebenen und schlief3t die
Verkniipfung mit Zivilgesellschaft, Unternehmen und Wissenschaft ausdriicklich mit
ein (vgl. ebd., S. 37).

2. Mittel und Méglichkeiten von Stiftungen

Dass es sich bei diesen Kategorien nicht um trennscharfe Linien handelt, versteht
sich von selbst. Sie beschreiben allerdings hilfreich das Spektrum méglicher Formen
der Kooperation. Dabei miissen die Mittel und Moglichkeiten von Stiftungen eben-
falls noch gesondert erwidhnt werden. Denn wer sie auf die Rolle als Geldgeber oder
gar als Liickenfiiller reduziert, verkennt ihre eigentlichen Stirken. So erméglichen
Stiftungen vor allem Freirdume, in denen Innovationen erprobt und damit mog-
lich gemacht werden. Sie haben nicht nur die Méglichkeit, sondern in vielen Fillen
auch das notige Wissen fiir eine Vernetzung und fir das Aufsetzen und Durchfithren
von Prozessen und Projekten. Insbesondere dort, wo in Stiftungen hauptamtliche
Mitarbeiter*innen beschiftigt sind, gibt es ein hohes Maf§ an Wissen, Kompetenzen
und Motivation. Die Beschiftigung von Mitarbeiter*innen héngt jedoch unmit-
telbar mit der Grofle von Stiftungen zusammen. So verfiigen zwei Drittel iiber ein
Stiftungskapital von unter einer Million Euro und lediglich sechs Prozent iiber ein
Kapital von tiber zehn Millionen Euro (vgl. BVDS, 2018b). Dementsprechend bringen
sich sehr viele Stiftungen auf lokaler Ebene und in den meisten Fillen mit viel biir-
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gerschaftlichem Engagement ein. Gemessen an der Gesamtzahl bilden die Stiftungen,
die iiber mehrere Mitarbeiter*innen verfiigen, zahlenmaflig die Ausnahme. Wenn-
gleich nicht immer ein (bezahlter) Stab notwendig ist, hilft ein professionelles Team
doch beim Aufsetzen und Begleiten von komplexeren Prozessen - erst recht im
Bildungsbereich.

3. Beispiele fiir Kooperationen

Es gibt mehrere Beispiele, bei denen Stiftungen zusammen mit der offentlichen
Verwaltung Projekte aufsetzen. So unterstiitzte die Montag Stiftung Jugend und
Gesellschaft mit dem Projekt ,,Inklusion vor Ort“ in den Jahren 2013 bis 2015 drei
Kommunen auf dem Weg zu einer inklusiv orientierten Kommune. Gemeinsam mit
den Akteuren vor Ort wurden inklusive Prozesse initiiert, begleitet, weiterentwickelt
und dokumentiert. Grundlage fiir diese Projekte war das vorher von der Stiftung wie-
derum mit anderen Kommunen erarbeitete Praxishandbuch ,,Inklusion vor Ort — Der
Kommunale Index fiir Inklusion (Montag Stiftung, o.].).

Auch die Robert Bosch Stiftung tiberlegte in ihrem vielfach beachteten Projekt
»School Turnaround - Berliner Schulen starten durch® zusammen mit der Senats-
verwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, wie sie Veranderungsprozesse an beson-
ders belasteten Schulen initiieren und unterstiitzen konne. Das Projekt lief an zehn
Schulen von 2013 bis Juli 2017. Im Rahmen dieses Pilotprojekts wurden wichtige
Erkenntnisse gesammelt im Hinblick auf die Kompetenzen, Steuerungsmechanismen
und Ressourcen, die notwendig sind, um eine erfolgreiche und systematische Schul-
wende durchzufithren (Robert Bosch Stiftung, o.].).

4. Familienzentren an Grundschulen - Wiibben Stiftung

Seit iiber zehn Jahren bieten Kindertageseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen als
Familienzentren erfolgreich bedarfsgerechte Beratung und Betreuung fiir Kinder und
ihre Eltern und tragen so zu mehr Chancengerechtigkeit bei. In NRW vernetzen rund
3.400 Kitas verschiedenste Einrichtungen im Sozialraum, damit eine verldssliche und
lickenlose Forderkette entsteht. Die Stadt Gelsenkirchen ist an die Wiibben Stiftung
herangetreten, um an dieses erfolgreiche Modell auch im Bereich der Grundschule
anzukniipfen. Die Stiftung hat dabei den Schwerpunkt gesetzt, insbesondere den
Ubergang zur weiterfithrenden Schule chancengerechter zu gestalten. Der gemein-
same Zielfindungsprozess wird spdter beschrieben. Wichtig ist es zunichst, den
Grundgedanken der Familienzentren an Grundschulen zu beschreiben, wie er mitt-
lerweile an sechs Grundschulen in Gelsenkirchen erprobt wird.
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4.1 Ziel der Familienzentren an Grundschulen

Vorhaben der Familienzentren an Grundschulen ist es, Eltern und Kinder auch
nach der Kita weiter zu unterstiitzen und den Ubergang von der Grundschule auf
die weiterfithrende Schule chancengerechter zu gestalten. Dabei richten sich die
Familienzentren zuallererst an die Eltern. Sie sollen von Anfang an in die schulische
Bildung ihrer Kinder eingebunden, umfassend zu allen wichtigen Angelegenheiten in-
formiert und in ihrer Rolle als Bildungsbegleiter*innen gestarkt werden. Gleichzeitig
fungieren die Grundschulen als Netzwerkknoten und vernetzen auf institutionel-
ler Ebene alle fiir den Ubergang relevanten Akteure miteinander, sodass stabile
Unterstiitzungsstrukturen entstehen und Briiche beim Ubergang in die Sekundarstufe
I reduziert werden kénnen. Es geht nicht darum, eine neue Struktur zu etablieren,
sondern vielmehr die bereits vorhandenen Angebote zu vernetzen bzw. gezielt in die
Schule zu holen. Alle Professionen in und um Schule arbeiten gemeinsam daran,
Eltern gezielt anzusprechen und einzubinden.

4.2 Inhalte und Angebote

Ahnlich wie bei den Kindertageseinrichtungen fungieren die Familienzentren an
Grundschulen als Netzwerkknoten. Sie initiieren Kooperationen zwischen Grund-
und weiterfithrenden Schulen und vernetzen diese mit Einrichtungen der Jugendhilfe
und weiteren Hilfsangeboten vor Ort. So entsteht eine verldssliche Forder- und
Unterstiitzungsstruktur. Die Leitungen der Familienzentren agieren dabei primar als
Koordinator*innen, die verschiedene Akteure zusammenfithren und vorhandene
Ressourcen biindeln. Gleichzeitig entwickeln und erproben sie - in enger Kooperation
mit der Schulleitung und anderen relevanten Akteuren — niedrigschwellige Angebote
sowie Beratungs- und Unterstiitzungsformate fiir Schiiler*innen und insbesondere fiir
Eltern, die — wenn sie sich bewdhren — an weitere Standorte iibertragen und dort je
nach individuellen Gegebenheiten und Bedarfen angepasst werden kénnen.

Folgende Angebote stehen beispielhaft fiir das Portfolio der Familienzentren an
Grundschulen in Gelsenkirchen:

o Niedrigschwellige Angebote fiir Eltern, um diese stirker an die Schule sowie an
Angebote im Sozialraum anzubinden
Bsp.: Néhkurs fir Miitter, Basteltreffs, Vater-Kind- Aktionen, Elterncafé usw.

« Bildungs- und Beratungsangebote fiir Eltern, um diese in ihrem Bildungsbewusstsein
und in ihrer Rolle als Erziehungsverantwortliche zu stirken
Bsp.: Elternseminar fiir Eltern der 3. und 4. Klasse zum Ubergang auf die weiter-
fithrende Schule, Themenabende im Rahmen der Elterncafés, offene Sprechstunde
usw.

244 | DDS, 110.]g., 3(2018) Berichte zum Schwerpunktthema



Bildungskooperationen zwischen staatlichen Akteuren und Stiftungen |

o Stirkung der Kooperation von Elternhaus und Schule
Bsp.: gemeinsames Kommunikationstraining fiir Eltern und Lehrkrifte zum
Umgang mit dem Kind usw.

« Kooperationen mit weiterfiihrenden Schulen
Bsp.: Patenprojekte fiir die Schiiler*innen der 4. Klassen, gemeinsame Sport-AG,
Hospitationen fiir Kinder, Eltern und Lehrkrifte usw.

o Vernetzung im Sozialraum
Bsp.: mit Sportvereinen, Stadtteilbibliotheken, dem Erlebnisgarten oder der Bera-
tungsstelle fiir Kinder, Jugendliche und Familien.

o Forderangebote fiir Kinder zur Unterstiitzung in ihrer Potenzialentwicklung und zur
Vorbereitung auf den Ubergang
Bsp.: Weiterentwicklung des Sachunterrichts-Curriculums zum Thema ,Weiterfiih-
rende Schule, Projekt ,,Fit fiir den Ubergang®, Mobile Busschule usw.

4.3 Organisation

Zwei Familienzentren in Gelsenkirchen sind kommunal finanziert, vier werden von
der Wiibben Stiftung gefordert. Die Entwicklung und Umsetzung der einzelnen
Mafinahmen wird durch padagogische Fachkrifte gewdhrleistet: an den kommunal
finanzierten Familienzentren in Person der Leiterinnen des offenen Ganztages und
an den anderen Schulen mit je einer halben, durch die Wiibben Stiftung finanzier-
ten Stelle. Die Projektleitung (1/2 Personalstelle, finanziert durch die Férderung der
Stiftung) ist beim Sozialdienst Schule der Stadt angedockt. Sie tibernimmt die fach-
lich-inhaltliche Steuerung und ist fiir die {ibergeordnete Koordinierung sowie die
Bereitstellung der notwendigen Infrastruktur verantwortlich.

4.4 Entwicklungspartnerschaft

Das Projekt, die Steuerungsarchitektur und die Ziele wurden gemeinsam zwischen
der Stadt, Vertreter*innen der Schulen sowie der Wiibben Stiftung in drei Workshops
entwickelt. Die Stiftung spricht gerne von Entwicklungspartnerschaften, weil es ihr
darum geht, wirkungsvolle Ansdtze zusammen mit den verantwortlichen Partnern des
Systems zu entwickeln, die den Bedarf vor Ort in den Blick nehmen und beriicksich-
tigen. Gleichzeitig sieht die Stiftung ihre Aufgabe darin, den Transfer mitzudenken.
Die Kldrung der Zielvorstellungen zwischen den potenziellen Entwicklungspartnern
ist insofern zentral und bezieht den Blick auf die vorhandenen Ressourcen mit ein.
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Neben der Verstindigung iiber die jeweiligen Ideen und dem wechselseitigen
Kennenlernen steht dahinter auch die Uberzeugung, dass beide Seiten sich von
Beginn an in das Projekt einbringen kénnen und so eine gemeinsame Verantwortung
wichst. Fiir die Verstetigung eines Projekts im Falle seiner Wirksamkeit ist dies eine
wichtige Voraussetzung.

So wollte sich die Stadt eingangs nahezu ausschliefllich an dem Modell der Familien-
zentren in den Kindergirten orientieren. Die Wiibben Stiftung sah hierin eher ei-
nen geeigneten Aufhinger, der nicht ohne weiteres auf den Bereich Schule iiber-
tragbar schien. Deswegen brachte sie den Aspekt der Schulentwicklung in die
Anfangsiiberlegungen mit ein. Familienzentren sollten nicht einfach ein neues addi-
tives Element in Schule sein, sondern diese fiir die Arbeit mit und an Eltern sensi-
bilisieren. Sie sollten als Netzwerk im Sozialraum gezielt nach Angeboten fiir Eltern
schauen und diese bewusst und gezielt an den schulischen Alltag andocken. Entlang
dieser Linien wurde ein gemeinsames Verstindnis vom Projekt und von dessen
Zielen erreicht.

Die Ergebnisse dieses sehr intensiven Vorlaufs wurden dann in eine gemeinsame
Fordervereinbarung gefasst, die in den Ausschiissen der Stadt beraten und schlief3-
lich vom Oberbiirgermeister mitunterzeichnet wurde. In der Vereinbarung finden
sich die insbesondere von der Stadt entwickelten Meilensteine und Wirkindikatoren.
Vorgaben der Stiftung gab es dabei nicht. Thr geht es darum, die Wirksamkeit des
Projektes immer wieder zu tberpriifen und die erprobten Mafinahmen zu hinterfra-
gen. Das Projekt wird evaluiert. Eltern, Schiiler*innen und Lehrkrifte werden regel-
maflig befragt. Der Stiftung geht es um echte Erkenntnisgewinne und darum, die-
se in einen grofleren Transfer zu bringen. Fehler werden zusammen mit der Stadt,
den Schulen und der Schulaufsicht analysiert und Schlussfolgerungen gemeinsam
beraten und beschlossen. Insofern bildet die Fordervereinbarung den Rahmen fiir
die Gesprache in den Projekt- und Steuerungsgruppen und somit fiir das gesamte
Projekt.

4.5 Gemeinsame Steuerung

Zur internen Kommunikation sowie zur Projektentwicklung und -steuerung gibt es
zwel Gremien: Zum einen trifft sich vier Mal im Jahr eine Projektgruppe, in der die
Projektleitung, die Leitungen der Familienzentren, die Schulleitungen, das kommu-
nale Bildungsbiiro, die Schulaufsicht sowie die Projektverantwortliche der Wiibben
Stiftung zusammenkommen, um das Projekt inhaltlich weiter voranzubringen, Ideen
zu diskutieren und nachste Schritte zu konkretisieren. Zum anderen tagt zwei Mal im
Jahr eine Lenkungsgruppe, bei der die Dezernats-, Fachbereichs- und Referatsleitung,
die Schulaufsicht und gegebenenfalls weitere Akteure der Kommune gemeinsam mit
der Stiftung das Projekt bewerten und den bisherigen Verlauf bilanzieren. Die Stiftung
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versucht so iiber die Zustindigkeitsgrenzen hinweg Verantwortungsgemeinschaften
zu schmieden.

4.6 Rolle und Funktion der Wiibben Stiftung

Die Arbeitsweise der Stiftung ist nicht frei von Rolleniiberschneidungen. So sehr sie
Partnerin und Beraterin ist, bleibt ihr stets auch die Aufgabe der Kontrolle tiber die
eingesetzten Ressourcen. Diese Rolleniiberschneidungen, gepaart mit der Bereitschaft
der Stiftung, gemeinsam mit den anderen Partnern zu lernen, bediirfen eines wech-
selseitigen Kennenlernens und damit Zeit.

Die Wiibben Stiftung agiert gemafl der eingangs gemachten Unterscheidung ins-
besondere in der Funktion der horizontalen und vertikalen Vernetzerin, indem
sie einen Impuls setzt fir Schulentwicklungsprozesse auf kommunaler Ebene. Sie
bringt Schulen und Schulaufsicht zusammen mit der Stadt in ihrer Funktion als
Schultragerin sowie mit Verantwortlichen fiir viele weitere Angebote um Familien
herum (Jugendhilfe, Hilfen zur Erziehung usw.). Durch die unterschiedlichen
Konzeptionen der Familienzentren an den Grundschulen sind ferner die Caritas
und die Arbeiterwohlfahrt Diisseldorf e. V. (AWO) als Trdgerinnen der Ganztags-
angebote an zwei Schulen eingebunden. Von vornherein waren das Kinder- und
Jugendministerium sowie das Schulministerium in Nordrhein-Westfalen iiber das
Projekt informiert.

Ermutigend sind auch die Riickfragen und Adaptionen aus weiteren Kommunen.
Im Rahmen einer Fachveranstaltung kamen im Frithsommer 2017 ca. 200 Teil-
nehmer*innen aus ganz NRW nach Gelsenkirchen, um sich tiber die Familienzentren
an Grundschulen zu informieren. Zusammen mit der Stadt mdchte die Wiibben
Stiftung jetzt mit den Verantwortlichen im Land dariiber nachdenken, wie an weite-
ren Grundschulen solche Angebote fiir Eltern gemacht werden konnen.

5. Kritik am Engagement von Stiftungen

Es gibt immer wieder Kritik am Engagement von Stiftungen im Bildungsbereich. In
diesen Kernbereich hoheitlicher Verantwortung diirften sich insbesondere Stiftungen
nicht einbringen, heif3t es vereinzelt. Bildung sei danach alleine die Aufgabe des
Staates, zumal insbesondere bei Stiftungen Okonomische Beweggriinde fiir das
Engagement unterstellt werden. Eine weniger grundsitzliche, aber pragmatisch-kri-
tische Auseinandersetzung mit den Stiftungsaktivititen im Bildungskontext zielt auf
die Kurzlebigkeit bzw. fehlende Nachhaltigkeit der vielen Modellprojekte, die von
Stiftungen oftmals losgelst von den eigentlichen Verantwortungstriagern aufgesetzt
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werden. Dies sind Einwénde, die immer mehr auch von Stiftungen gesehen und dis-
kutiert werden.

5.1 Zur Grundsatzkritik

Einerseits ist die grundsitzliche Haltung, wonach Bildung eine Aufgabe des Staates
sei, richtig. Das soll und muss, gerade zur Erméglichung von Chancengerechtigkeit,
so sein und bleiben. Die Wiibben Stiftung setzt dennoch in ihren Programmen im-
mer wieder sehr nah am Kernbereich dieser hoheitlichen Aufgabe an. Denn es geht
ihr darum, Verbesserungen im Bildungssystem zu erreichen. Sie verspricht sich da-
von eine nachhaltige und breite Verbesserung der Chancen von benachteiligten
Kindern und Jugendlichen. Allerdings ergreift sie keine inhaltliche Position mit Blick
auf bestimmte Formen der Pddagogik. Sie versucht vielmehr, einen Rahmen zu kon-
struieren, der von den origindr Verantwortlichen mit Inhalten gefiillt werden muss.
Dazu bringt sie diejenigen zusammen, die eigentlich zusammenarbeiten sollten oder
gar miissten. In zu vielen Bereichen erschweren gerade in der Bildung das Denken
in Zustandigkeiten oder das Beharren auf dem eigenen Berufsethos notwendige
Kooperationen. Neben dem Rahmen kénnen Stiftungen genau hier Briicken bauen.
Fir diese Prozesse iibernimmt die Wiibben Stiftung gemeinsam mit den anderen am
Projekt Beteiligten bereitwillig Verantwortung.

In der eingangs erwéhnten Jubildaumsschrift der DKJS heif3t es zu dieser Grundsatz-
kritik in dem Artikel ,,Der Staat: Wer auch immer das ist™:

»Die Sicherung eines verldsslichen Rahmens von tiberregional vergleichbaren Rahmen-
bedingungen wird als Kerngeschift des Staates definiert. Damit wird gleichzeitig
ein Moglichkeitsraum angedeutet, der von anderen Akteuren - unter anderem von
Stiftungen - gefiillt werden kann, vielleicht sogar gefiillt werden muss“ (Bleckmann et
al,, 2015, S. 171L.).

5.2 Kritik an Modellprojekten

Das Pilot- bzw. Modellprojekt lebt von den Laborbedingungen, die Stiftungen kon-
struieren. Sie bringen Expertise, Geld, Motivation und die Uberzeugung ein, fiir
einen bestimmten Bereich eine innovative Losung zu erarbeiten. Oftmals wird
der Erfolg flankiert durch eine Evaluation, die die Wirksamkeit des Projekts ein-
wandfrei belegt. Die Erwartung an die Bildungsadministration ist der Transfer
ins Regelsystem. Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass damit nicht nur der
Anspruch, Bildung besser machen zu konnen als die Bildungsverwaltung, sondern
immer wieder eine gewisse Arroganz mancher Stiftungen einhergeht. Die hohe
Kompetenz und die Zwinge der Verwaltung werden von diesen Stiftungen jeden-
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falls nicht gesehen. Die Wiibben Stiftung setzt ihre Projekte deswegen von Anfang
an mit denen auf, die fir die Verstetigung verantwortlich sind. Gemeinsam, oft-
mals mit Hilfe von vorgeschalteten Workshops, wie in Gelsenkirchen, werden die
wechselseitigen Erwartungen, Moglichkeiten, aber auch Restriktionen gekldrt. Denn
auch von offentlicher Seite sind nicht alle Bilder von Stiftungen zutreffend. Das
Projekt wird gemeinsam erarbeitet, die unterschiedlichen Ressourcen werden ab-
geklart, und eine gemeinsame Steuerung wird besprochen. Von Beginn an thema-
tisiert die Stiftung die Phase nach dem Projektauftakt. Erst wenn es dazu eine zu-
friedenstellende Antwort gibt, tritt die Stiftung in das Projekt ein; nur dann steigt
die Wahrscheinlichkeit, dass aus dem Piloten etwas entsteht, was iiber die Startphase
hinausgeht. Immer mehr Stiftungen machen sich jedenfalls Gedanken dariiber, wie
sie thre Moglichkeiten einsetzen konnen, um Erfahrungs- und damit Lernrdume
zu schaffen. Ein Modellversuch bleibt dabei das richtige Mittel, bevor Mafinahmen
in der Fliche umgesetzt werden. Die Chance, gemeinsam vorab neue Ldsungen zu
erproben, im Wissen um die Moglichkeiten des jeweils anderen, macht auch fiir
Verwaltungen die Zusammenarbeit mit Stiftungen, so scheint es, immer attraktiver —
nicht als Lickenbiifler, sondern als ein Akteur, mit Expertise, Engagement und meist
auch finanziellen Mitteln.

Es bleibt Aufgabe des Staates, fiir die beste Bildung fiir alle zu sorgen. Stiftungen ha-
ben als Angebot an die 6ffentliche Verwaltung die Mittel und Moglichkeiten, als Ver-
netzerinnen sowie als Impuls- und Ideengeberinnen zu agieren. Sie ermdglichen
Lernrdume und sind so ein wichtiger Motor fiir bessere Bildung und mehr Chancen-
gerechtigkeit in diesem Land.
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Ein Netzwerk fiir Bildungsgerechtigkeit

Begriindungen, Aufgaben und Modelle fiir einen
neuen Bildungsrat

Zusammenfassung

Unsere Gesellschaft steht vor einer groffen Herausforderung: der unverdindert starken
Abhingigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft und einer bedriickend ho-
hen Zahl an Bildungsverlierer*innen. Fast 6.000 Personen haben sich der Petition an-
geschlossen, einen ,Bildungsrat fiir Bildungsgerechtigkeit einzurichten. Diesem Auf-
ruf zufolge sind die Ursachen fiir herkunftsbedingte Benachteiligungen so vielfiltig
und komplex, dass es einer grofien gesellschaftlichen Anstrengung bedarf, um sie zu
beseitigen, zumindest zu minimieren: von der friihkindlichen Forderung bis hin zur
Erwachsenenbildung, von der Schul- bis zur Stadtentwicklung, von der Bildungspolitik
bis zur Sozial- und Wirtschaftspolitik. Diskutiert werden verschiedene Modelle fiir die
Konstruktion eines solchen Bildungsrats und ihre spezifischen Stirken bzw. Risiken.
Neben Fachleuten aus ganz unterschiedlichen Bereichen miissen vor allem die Erfahrung
und die Intelligenz der Praxis reprdsentiert sein.

Schliisselworter: Bildungsgerechtigkeit, Bildungsrat, Bildungsverlierer*innen

A Network for Educational Justice
Responsibilities of and Reasons and Models for a New Education Council

Abstract

Our society is facing a major challenge: the continuing strong dependence of educa-
tional success on social background and a distressingly high number of educational los-
ers. Almost 6,000 people have joined the initiative to set up an “Education Council for
Educational Justice” According to this petition, the causes of milieu-related disadvan-
tages are so diverse and complex that a great political effort is needed to eliminate them,
at least to minimize their impact: from early childhood to adult education, from school
to urban development, from education policy to social and economic policy. Various
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models for the construction of such an Education Council and their specific strengths
and risks are discussed. In addition to experts from very different fields, above all the
experience and intelligence of practitioners must be represented.

Keywords: educational justice, education council, educational loser

1. Wie steht es um die Bildungsgerechtigkeit in Deutschland?

Die Antwort auf diese Frage hiangt offensichtlich davon ab, was unter Bildungs-
gerechtigkeit verstanden und nach welchen Kriterien sie bemessen wird. So kommt
eine Studie, die im Auftrag der Konrad-Adenauer-Stiftung durchgefiihrt wurde, zu
dem Ergebnis, Deutschland sei ,beziiglich Bildungsgerechtigkeit auf einem guten
Weg“ (Anger & Orth, 2016, S. 5). Anders urteilt Wilfried Bos, Leiter der aktuellen
IGLU-Studie. Die Bildungschancen von Kindern aus sozial schwicheren Familien
haben sich dieser Studie zufolge nicht verbessert, sondern weiter verschlechtert.
Kommentar von Bos: ,Es ist eine einzige Schande® (zit. in Wegener, 2017). Ahnlich
bilanziert die Kinderkommission des Deutschen Bundestages:

»Dass es einen starken Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft eines Kindes
und seinem Bildungserfolg gibt, ist zwar seit Langem bekannt, doch im Wesentlichen
hat sich gerade in den letzten Jahren wenig daran gedndert. Die Selektionsprozesse des
Bildungswesens beginnen dabei nicht erst in der Schule, sondern schon im vorschuli-
schen Bereich“ (Deutscher Bundestag, 2017, S. 4).

Kriterien sind im einen Fall die Durchlissigkeit des Systems und die Aufstiegs-
moglichkeiten, in den beiden anderen die Koppelung von sozialer Herkunft und
Bildungserfolg. Die genannten Studien entsprechen den Standards empirischer For-
schung, kommen jedoch zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen. Zu fragen ist darum:
Mit welchem Erkenntnis- und Handlungsinteresse wird nach Bildungsgerechtigkeit
gefragt? Und: Was sind die Griinde fiir die herkunftsbedingte Benachteiligung vieler
Kinder und Jugendlicher?

2. Ursachen ausmachen, Erkenntnisse nutzen

Am Beispiel der Stadt Essen schildert ein ZEIT-Artikel die Situation von zwei Grund-
schulen in unterschiedlichen Stadtteilen. Bilanz des Autors:

»Die Bildungsungerechtigkeit hat viele Griinde, einer der wichtigsten lautet: In
Deutschland wird das Ungleiche vom Staat immer noch gleich behandelt. Wire es
anders, miisste es fiir die Schiiler im armen Essener Norden ein Vielfaches mehr an
Lernangeboten geben als im Essener Siiden (Spiewak, 2017).
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Das sei kein lokales Problem; ,,Essen ist iiberall®. In Hamburg haben sich bereits vor
einigen Jahren die Leiter von Stadtteilschulen in einem ,,Brandbrief“ an den Senator
gewandt und von einer ,,nicht mehr hinnehmbaren Haufung von Problemlagen® (P. U.
Meyer, 2012) gesprochen. ,,Kumulative Benachteiligung® heif3t das in der Sprache der
Bildungsforschung. Insbesondere in Ballungsgebieten werden Schulen der ,,Zweiten
Sdule® dann zu ,Restschulen®, wenn das Gymnasium bis zu 60 Prozent aller Kinder
aufnimmt und die Probleme ungleich verteilt sind, wenn die Aufgabe der Inklusion
und der Integration von Gefliichteten weitgehend nach ,unten abgeschoben wird,
wo sich ohnehin die Kinder mit herkunftsbedingten Defiziten, mit Lernproblemen
und Verhaltensauffilligkeiten haufen, wenn also die ,,Haufung von Problemlagen® ein
gleichwertiges Lernangebot und damit gleiche Bildungschancen verhindert. So entste-
hen ,,Bildungsverlierer*innen®

Warum auch sozial benachteiligte Kinder gleichwohl zu ,Bildungsgewinner*innen®
werden kénnen, untersucht eine neue PISA-Sonderstudie mit dem Titel ,,Erfolgsfaktor
Resilienz“ (OECD, 2017). Eine gute soziale Mischung an der Schule, ein positi-
ves Schulklima, niedrige Lehrerfluktuation, vertrauensvolle Beziehungen, eine moti-
vierende Schulleitung — das sind, so die Ergebnisse der Studie, solche Faktoren. Vor
allem komme es auf das Wie des Lernens an: Resilienz kann demnach entstehen,
»wenn Schiilerinnen und Schiiler anhand von projektorientierten und praxisnahen
Lerninhalten die Anwendbarkeit von Gelerntem erleben, ihr eigenes Lernen steuern
und so ihre eigene Selbstwirksamkeit erfahren konnen.“ (Ebd., S. 3)

In der padagogischen Praxis sind solche Grundsitze und Ziele seit langem bekannt,
und viele Schulen verfahren nach ihnen. Warum greifen sie nicht {iberall? Anders
gefragt: Was kann getan werden, damit die Bildungschancen fiir alle Kinder gerecht
verteilt sind?

Auskunft tiber den Lern- und Leistungsstand von Schiller*innen geben die be-
kannten an Jahrgangsnormen orientierten Vergleichsstudien. Thre Ergebnisse blen-
den individuelle Lernvoraussetzungen und -verldufe aus, so dass in der offentli-
chen Wahrnehmung héufig als Ranking von Schulqualitét interpretiert wird, was in
Wirklichkeit die soziografische Schichtung widerspiegelt. Ein Beispiel: In der jiings-
ten IGLU-Lesestudie wird Viertkldssler*innen folgende Situation vorgegeben: Das
Midchen Marie lebt auf einem Bauernhof und hat dort, wie alle Familienmitglieder,
Aufgaben zu erfillen. Sie kiimmert sich um die Hithner und soll die widerspenstigen
Tiere abends in den Kifig treiben. Sie beschwert sich; die Mutter antwortet: ,,Ich hitte
gern deine Aufgabe® Im Test soll nun ein Kind — nennen wir es Jelan — diese Aussage
bewerten. Jelan verpasst die richtige Antwort. Sie kann lesen, versteht aber den Sinn
der Aufgabe nicht, weil sie keine Anschauung mit ihr verbindet. Sie kennt keinen
Bauernhof, hat vielleicht noch nie ein Huhn gesehen und versteht das Wort ,wider-
spenstig® nicht. Hier wird also kein Lese-Defizit ermittelt, sondern ein Weltwissen-
Defizit, das mit entsprechender Begriffs- und Spracharmut einhergeht. Aus vergleich-
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baren Griinden scheitern viele Schiiler*innen am schulischen Lernpensum und an
Testaufgaben. Noch so viele Tests helfen dagegen nicht. Es kommt vielmehr darauf
an, die vorschulische Bildung und die Arbeit der Schulen so zu stirken, dass allen
Kindern vielfiltige Lebens-, Kultur- und Spracherfahrungen ermdéglicht und damit
die Voraussetzungen fiir erfolgreiches schulisches Lernen fiir viele von ihnen allererst
geschaffen werden.

3. Aufgaben benennen, die Offentlichkeit einbeziehen

Der Autor und die Autorin dieses Beitrags gehoren zu einer aus fiinf Personen be-
stehenden Initiativgruppe!, die sich mit einer Petition an die Offentlichkeit ge-
wandt hat (URL: www.wir-wollen-bildungsgerechtigkeit.de). Etwa 200 bekann-
te Personlichkeiten haben mit unterzeichnet, weitere 5.700 haben sich uber das
Internet-Forum ,,Bildungsrat fiir Bildungsgerechtigkeit® (BfB) angeschlossen. Diesem
Aufruf zufolge sind die Ursachen fiir Bildungsungerechtigkeit so vielfiltig und kom-
plex, dass es einer grofSen gesellschaftlichen Anstrengung bedarf, um sie zu beseiti-
gen, zumindest zu minimieren. Die demnach zu leistenden Aufgaben erfordern die
Zusammenarbeit vieler Verantwortlicher, um die folgenden Ziele zu erreichen:

o Es gibt keine ,Ghettos“ und keine Parallelgesellschaften in unseren Stiddten.
Kinder finden in jhrem Stadtteil eine ,gute soziale Mischung®, vielfiltige kultu-
relle Anregungen, Spiel- und Sportgelegenheiten vor, ebenso wie spiter in ihren
Schulen. > Kommunen

« Fiir alle Kinder gibt es Krippen- und Kita-Plitze. Generell wird die frithkindliche
Bildung aufgewertet; in dieser Forderung stimmen {ibrigens viele Studien iiber-
ein. Unter Leitung von gut ausgebildeten Fachkriften und auf der Grundlage von
Bildungsplanen konnen Kinder die fiir ihre Entwicklung forderlichen vielfiltigen
Primérerfahrungen machen, wachsen durch aktive Teilhabe in unsere Kultur hi-
nein. Neugier, Lernfreude, Forschergeist werden durch vielfiltige Angebote her-
ausgefordert, soziale Kompetenzen und Hineinwachsen in die Schriftsprachkultur
gleichermaflen gefordert. > Kommunen, Staat

« Die Uberginge von Kitas in Grundschulen und spiter in weiterfithrende Schulen
werden in gemeinsamer Verantwortung der beteiligten Einrichtungen indivi-
duell flexibel gestaltet, mit dem Ziel, dass an diesen Schwellen keine ,,Bildungs-
verlierer*innen® entstehen. Die weiterfithrenden Schulen sind darum gleichwertig:
unterschiedlich profiliert, aber alle Abschliisse offen lassend. = Staat, Kultus-
minister*innen

o Schulqualitit bemisst sich nicht nur an der Erfillung von Jahrgangsnormen, son-
dern an weiter gefassten Maf3staben (z.B. denen des Deutschen Schulpreises).

1 Prof. Dr. Hans Briigelmann, Dr. Annemarie von der Groeben, Prof. Dr. Hilbert Meyer, Re-
nate Nietzschmann, Prof. Dr. Susanne Thurn.
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Oberstes Kriterium ist die individuell bestmogliche Entwicklung aller Schiile-
r*innen. Dazu gehort nicht nur der Erwerb basalen Wissens (Mindeststandards),
sondern auch die Entwicklung individueller Leistungsprofile in sozialer Verant-
wortung: im Zusammenwirken von Unterricht, Schulleben und auflerschulischem
Lernen. Die Konzepte und Verfahren staatlicher Evaluation tragen dem Rechnung.
-> Erziehungswissenschaft, Kultusminister*innen

o Allen Schulen ist aufgegeben, der Vielfalt und Unterschiedlichkeit ihrer Schiile-
r*innen gerecht zu werden. Besondere Anreize ermutigen die einzelnen Schulen
zu konsequenter Unterrichts- und Schulentwicklung in diese Richtung. Lehrer-
ausbildung und Lehrerfortbildung wirken dabei zusammen. —> Universitdten,
Landesinstitute, Schulverwaltung, Kultusminister*innen

o Lokale Unterstiitzungsnetzwerke tragen zum Abbau von Bildungsbenachteiligung
bei: durch ehrenamtliche Lese- und Lernpatenschaften, Einsatz von Studierenden
in Schulen und vielfiltige Bildungsangebote in den Ferien (z.B. Summer-Camps).
- Kommunen, Verbinde, Vereine, Kultureinrichtungen

o Die berufliche Bildung wird aufgewertet, setzt frithzeitig ein und zielt auf Ab-
schliisse und Zulassungen, die dem Abitur gleichwertig sind. Alle Schulabgén-
ger*innen haben die Chance, eine Berufsausbildung abzuschlieflen und spiter von
ihrer Arbeit zu leben. = Wirtschaft, Politik

4. Expertise einholen, Wissen und Verantwortung vernetzen

Die neue Bundesregierung wird einen Nationalen Bildungsrat berufen. Er soll laut
Koalitionsvertrag helfen, ,die Bildungschancen in Deutschland im gemeinsamen
Schulterschluss von Bund und Lindern zu verbessern® (Koalitionsvertrag, 2018,
S. 27). Als Mittel dazu werden genannt: mehr Transparenz, Qualitit und Vergleich-
barkeit im Bildungswesen.

Das allein wird jedoch keineswegs geniigen, wie die vorstehende Aufzahlung zeigt. Es
kommt vielmehr darauf an, ein Netzwerk der Verantwortung zu schaffen, das nicht
an unterschiedlichen Interessen von Verbianden und Parteien und den daraus resul-
tierenden politischen Querelen scheitert. Ein Ding der Unméglichkeit?

Ein Bildungsrat allein kann das Problem der Bildungsungerechtigkeit ganz sicher
nicht beheben. Er kann es aber benennen, seine Ursachen analysieren und alle vor-
handenen Kenntnisse nutzen, um Losungsmoglichkeiten zu entwickeln. Auch und be-
sonders die Intelligenz der Praxis ist hier gefragt, z. B. die Erfahrungen von Schulen,
die zeigen, was im Kleinen moglich ist. Damit solches Wissen und solche Best-
Practice-Beispiele auch im Grofien wirksam werden konnen, bedarf es spiter politi-
scher Entscheidungen, die im Bildungsrat vorgedacht werden.

Wie aber sollte ein Bildungsrat zusammengesetzt sein, der dies alles leisten kann?
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5. Organisation des Bildungsrats - mogliche Modelle

Die aktuelle Diskussion iiber die Einrichtung eines ,Nationalen Bildungsrats® ist ge-
préagt durch zwei immer wieder geduflerte Urteile: Der ,,alte” Bildungsrat (1965-1975)
sei ,gescheitert’, wihrend der Wissenschaftsrat fiir den Hochschulbereich bis heute
erfolgreich arbeite (vgl. u.a. Thies, 2012; Spiewak, 2018). Deshalb empfehle sich eine
Orientierung an letzterem als Modell fiir einen neuen Bildungsrat (vgl. etwa Baumert
et al.,, 2012; Burchardt, 2012). Beide Einschitzungen sind diskussionswiirdig, wenn
man an unsere Forderung denkt, angesichts der dringenden Probleme in diesem
Bereich einen inhaltlich stirker fokussierten ,Bildungsrat fiir Bildungsgerechtigkeit®
(BfB) einzurichten. Zudem sind die verfiigbaren Optionen vielfiltiger, als die obige
Gegeniiberstellung vermuten lasst.

Zum ersten Punkt: Beim ,,alten Bildungsrat kritisierte Thies (2012, S. 112) als ,,Kon-
struktionsfehler, dass Politik und Verwaltung nicht zureichend eingebunden ge-
wesen seien, da die Regierungskommission - anders als beim Wissenschaftsrat —
kein Stimmrecht bei der Verabschiedung der Empfehlungen gehabt habe. Heinrich
Bauersfeld, von 1971 bis 1974 selbst Vorsitzender des Bildungsrat-Ausschusses
»Strategien der Curriculum-Entwicklung®, sieht die Ursache fiir die Aufldsung
des Bildungsrats dagegen eher in Konflikten zwischen den SPD- und den CDU-
regierten Lindern® (so auch H.J. Meyer, 2012). Es sei zwar richtig, dass nur beim
Wissenschaftsrat die Beschliisse durch die gemeinsame Abstimmung der Wissen-
schaftskommission mit der Verwaltungskommission bindend waren und sind, es
habe aber beim Bildungsrat starke indirekte Einfliisse von bildungspolitischer Seite
gegeben. Das begann in den Fachausschiissen, in denen Verwaltungsvertreter*innen
ihre Expertise beratend, aber durchaus selbstbewusst® in die Verhandlungen ein-
brachten. Die dort erarbeiteten Entwiirfe wurden auf der nichsten Stufe in der Bil-
dungskommission verhandelt, in der nicht nur eine breitere Streuung der fachli-
chen Expertise gegeben war, sondern auch die Herkunft der Mitglieder (mehrheitlich
von den Kultusminister*innen benannt) fiir einen Abgleich mit den Entwicklungen
in den verschiedenen Bundeslindern sorgte. Schliellich kam es zur Diskussion der
Vorschlage im gemeinsamen Ausschuss von Bildungskommission und Regierungs-
kommission, auf deren Zustimmungsbereitschaft hin die Empfehlungen — wenn auch
nur informell - schon vorweg tberpriift wurden. Vor allem aber: Selbst dort, wo
Empfehlungen des alten Bildungsrats nicht direkt umgesetzt werden konnten, haben
ihr Tenor und die konkret entwickelten Konzepte die bildungspolitische und pada-
gogische Diskussion in der alten Bundesrepublik iiber mehrere Jahrzehnte maf3geb-

2 Personliche Mitteilung an Hans Briigelmann vom 07.02.2013, der damals Assistent dieses
Ausschusses war und dessen Beitrige zum vorliegenden Text auch durch die damals gewon-
nene Binnensicht geprigt sind.

3 Beispielhaft sei der Kommentar eines Verwaltungsvertreters genannt, der wahrend der Bera-
tungen lachelnd darauf hinwies: ,,Das kénnen Sie gerne so machen, Herr Vorsitzender, aber
damit ist Thre Empfehlung fiir ein Drittel der Bundesbevolkerung tot.*
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lich geprdgt und damit mittelbar eine starke Wirkung entfaltet. Insofern bedeutet die
Auflosung des Gremiums 1975 nicht, dass der alte Bildungsrat ,,gescheitert® ist.

Davon abgesehen gibt es mehr als die beiden aus unserem Bildungssystem bekann-
ten Alternativen, wie schon ein Blick auf andere Nationen zeigt, in denen man
sehr unterschiedliche Konstellationen von ,,Education Councils® findet (vgl. Brans,
Fobé & van Damme, 2010). Das betrifft ihren Auftrag und ihre Arbeitsweise, die
Zusammensetzung und die Verortung im jeweiligen bildungspolitischen Gefiige.
Die zu klarenden unterschiedlichen Optionen fiir die Institutionalisierung eines sol-
chen Gremiums sind: Fokussierung auf eine eng begrenzte Fragestellung vs. Offen-
heit des Auftrags; Auswahl der Mitglieder im Blick auf fachliche Expertise oder auf
gesellschaftliche Repriasentativitit; Auswahl durch Delegation, Wahl oder Los; enge
Interaktion mit politischen Gremien und Entscheidungstrigern vs. Distanz; Ver-
bindlichkeit der Arbeitsergebnisse oder blofler Empfehlungscharakter. In den Fall-
studien aus sechs Nationen von van Damme, Brans und Fobé (2011) wird deut-
lich, dass jede Konstellation ihre Stirken und ihre Schwichen hat, z.B. unter dem
Gesichtspunkt der Innovationskraft einerseits gegeniiber den Umsetzungschancen an-
dererseits.

Mit Blick auf diese Alternativen sind die aktuell diskutierten Vorschlige zur Ein-
richtung eines BfB zu tiberdenken:

Modell A: Der Wissenschaftsrat als Zwei-Kammer-System

Fiir die Robert Bosch Stiftung hatten schon Baumert et al. (2012) einen Nationalen
Bildungsrat vorgeschlagen, dessen Konstruktion sich an Rolle und Struktur des
Wissenschaftsrats orientieren sollte. In eine #hnliche Richtung geht aktuell der
Vorschlag von Bundesbildungsministerin Karliczek — mit dem allerdings eher formal
bestimmten Auftrag, die Vergleichbarkeit von Unterricht und Abschliissen zu verbes-
sern.

Die vorgeschlagene Ansiedlung des Gremiums beim Bundesprisidenten ist wichtig,

um die Unabhéngigkeit und die Autoritdt des Gremiums zu stirken. Fiir das spezi-

fische Anliegen eines BfB ist das Wissenschaftsrat-Modell aber aus verschiedenen

Griinden problematisch:

+ Bildungskommission und Regierungskommission entscheiden gemeinsam, was die
Umsetzungschancen der Beschliisse starkt, aber ihre Innovationskraft mindert.

o Auswahlkriterium fiir die Mitglieder der Bildungskommission ist ihr (wissen-
schaftlicher) Sachverstand. Die Représentanz zivilgesellschaftlicher Initiativen und
Verbdnde spielt demgegeniiber nur eine sekundire Rolle, obwohl es um politisch
hoch umstrittene Optionen geht, fiir die eine auf gesellschaftliche Akzeptanz zie-
lende Konsenssuche besonders wichtig ist.
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« Die einzuwerbende ,,Expertise“ beschrankt sich auf den Bildungsbereich. Bedeut-
same Ursachen fiir Bildungsungerechtigkeiten sind aber nicht systemimmanent zu
lokalisieren; sie erfordern Mafinahmen in verschiedenen Politikfeldern.

Auch H.J. Meyer (2012) hatte davor gewarnt, den Wissenschaftsrat vorschnell als
Modell fiir einen neuen Bildungsrat zu nehmen, zumal die Besetzung angesichts der
unterschiedlichen Aufgaben und Umsetzungskontexte eigenen Kriterien folgen und
vor allem die ,kollektive Erfahrungsweisheit® (S. 130) der Praxis stirker beriicksich-
tigen miisse.

In dieser Hinsicht bietet die Konstruktion des alten Bildungsrats (1965-1975) eine in-
teressante Alternative: Wahrend er mit seinen Empfehlungen die Politik nur beraten
konnte und hinnehmen musste, dass alle Entscheidungen in deren Kompetenz fielen,
er selbst allenfalls in deren Vorfeld offentlichen Begriindungsdruck erzeugen konnte,
hatte die Politik ihrerseits bei der Entwicklung von Empfehlungen nur eine beraten-
de Rolle, die, wie oben dargelegt, ebenfalls einen informellen Druck erzeugen, aber
abweichende Beschliisse nicht verhindern konnte - ein System sorgfiltig austarierter
Checks and Balances, das deshalb nicht vorschnell zu den Akten gelegt werden sollte!

Modell B: Das Vorbild ,alter Bildungsrat

Ein BfB macht nur Sinn, wenn er durch seine Konstruktion in der Lage ist, einen
neuen Blick auf alte Probleme zu werfen, vor allem aber das im Bildungsbereich hohe
»Streitpotential® (H.]. Meyer, 2012, S. 129) konsensorientiert aufzufangen. Das muss
Folgen haben fiir seine Zusammensetzung und fiir das Arbeitsprogramm, aber auch
fir eine klare Befristung seines Auftrags, z. B. auf etwa zwei Jahre.

So wichtig Mafinahmen zur Qualititsverbesserung von der frithkindlichen bis zur
beruflichen Bildung sind - Bildungsgerechtigkeit lasst sich nicht als eine rein pad-
agogische bzw. bildungspolitische Frage bearbeiten. Mafinahmen miissen auf ver-
schiedenen Ebenen und mit jeweils unterschiedlichen Partner*innen entwickelt und
durchgesetzt werden. Auch deshalb kann ein BfB kein Entscheidungsgremium sein,
werden KMK und BMBF ihre Zustidndigkeiten behalten, aber in hoherem Mafle als
bisher gemeinsame Programme aufsetzen miissen (s. unten Modell D).

Wirksam werden konnen die Empfehlungen des Bildungsrats nur iiber seine gesell-
schaftliche Akzeptanz: Neben einer hohen fachlichen Kompetenz seiner Mitglieder
miissen deshalb sehr unterschiedliche Erfahrungen und Interessen reprisentiert sein:
Erfahrungen von Péddagog*innen, Kindern/Jugendlichen und Eltern, Einsichten aus
der padagogischen Praxis, Positionen der Armuts- und Migrationsforschung, Erfah-
rungen und Konzepte der Wohlfahrtsverbande u.a.m.
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Zudem muss es sich um ein diskussionsfihiges Gremium von 15 bis 20, maximal
25 Personlichkeiten handeln. Zusétzliche Kompetenz kann dann - wie beim alten
Bildungsrat — tiber die Bildung von Ausschiissen und durch Anhérungen bzw. iiber
Gutachten eingeholt werden.

Doch es ist auch eine ganz andere Konstruktion denkbar:

Modell C: Die Biirgerversammlung

Vorbild fiir einen BfB als Biirgerversammlung sind Kommissionen, die in anderen
Nationen eingerichtet wurden, um bei besonders heiklen Entscheidungen ideologi-
sche oder parteipolitische Fronten aufzubrechen, zum Beispiel bei der Frage: Sollen
Abtreibungen legalisiert werden? Fiir diese in Irland duflerst umstrittene Frage

~beriefen die Politiker im Oktober 2016 eine Biirgerversammlung ein: 99 Iren, ganz
normale Menschen, darunter einige, die von den selbst ernannten Demokratierettern
im Hamburger Schanzenviertel bestenfalls misstrauisch bedugt wiirden. Ein Jahr lang
werden sie tagen, ein Wochenende im Monat. Sie sprechen mit Experten, Medizinern,
Ethikern, Juristen, Frauen, die abgetrieben haben, Frauen, die nicht abgetrieben haben.
Noch bis April werden sie iber das Thema debattieren. Danach iiber den Klimawandel,
eine Wahlreform, die Uberalterung Irlands. Anschliefend schicken sie Empfehlungen
an das Parlament® (Berbner, Stelzer & Uchatius, 2017).

Analoge Gremien hat es auch schon in anderen Lindern gegeben (z.B. in Island und
Kanada), und zum Teil wird das Verfahren auch auf der regionalen oder lokalen
Ebene erprobt (vgl. URL: https://de.wikipedia.org/wiki/Demarchie).

Obwohl die Beschliisse einer Biirgerversammlung die Politik nicht binden konnen,
erzeugen sie einen starken Begriindungsdruck fiir abweichende Entscheidungen
staatlicher Instanzen. Auch wenn in Deutschland kaum jemand etwas ,gegen
Bildungsgerechtigkeit einzuwenden hat, stecken die Schwierigkeiten in den Details:
Inklusion und die Struktur der Sekundarstufe sind ideologisch dhnlich aufgeladene
Themen wie die Abtreibung in Irland, so dass es lohnen konnte, fiir die Reform des
Bildungssystems iiber ein analoges Format nachzudenken. Die erforderliche Expertise
kann auch bei dieser stark auf gesellschaftliche Représentanz setzenden Konstruktion
iber Anhérungen und die Vergabe von Gutachten gestérkt werden.

Als Initiatoren eines solchen, fiir viele in unserem System etablierten Krifte un-

gewohnlichen, Experiments kdmen in Deutschland aktuell allerdings wohl nur
Stiftungen in Frage.
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Modell D: Eine Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung

Vor allem wenn man sich fiir Modell B oder C entscheidet, braucht der Bildungsrat
ein operatives Gegenlager, das die Empfehlungen politisch autorisiert und iiber ge-
meinsame Entscheidungen umsetzt.

Auch hier lohnt ein Blick zuriick. Denn 1970 wurde die Bund-Lander-Kommission
fiur Bildungsplanung (BLK) durch ein Verwaltungsabkommen zwischen Bund und
Landern gegriindet, fiinf Jahre spater wurde ihr Auftrag auf Forschungsforderung er-
weitert (vgl. URL: www.blk-bonn.de/blk-rueckblick.htm; inzwischen als Gemeinsame
Wissenschaftskonferenz - GWK - ganz auf Forschungsplanung beschrinkt). Auf-
trag der BLK war die Verabschiedung eines ,Bildungsgesamtplanes®, der inhaltlich
wie finanziell Eckdaten fiir die Entwicklung des Bildungswesens festlegen und durch
Modellversuche konkrete Impulse fiir seine Weiterentwicklung geben sollte. Die BLK
war eine reine Regierungskommission, an deren Sitzungen beratend u.a. Vertreter des
Wissenschaftsrates teilnahmen — sozusagen spiegelbildlich zur Kompetenzverteilung
im Bildungsrat. Fiir unser Thema ,Bildungsgerechtigkeit® ist die BLK-Konstruktion
interessant, weil sie ihre Mafinahmen eng mit Aktivititen der Wirtschafts-, Arbeits-
markt-, Finanz- und Sozialpolitik abgestimmt hat. Als Pendant zum BfB konnte
sie also - z.B. durch die Kooperation mit den entsprechenden Fachministerien auf
Bundes- und Landesebene und mit den kommunalen Spitzenverbidnden - auch syste-
misch breiter angelegte Programme erméglichen.

6. Zusammenfassung

Politikberatung findet im Spannungsfeld unterschiedlicher Erwartungen und Inte-
ressen statt: Die unterschiedlichen Sichtweisen und Interessen von Politiker*innen,
Fachleuten und gesellschaftlichen Gruppen miissen dabei austariert werden, wenn
Empfehlungen Akzeptanz finden sollen, d.h., Beratungsgremien miissen als Briicken-
bauer ,,Grenzarbeit“ leisten (van Damme et al., 2011, S. 126).

Wie die Uberlegungen zu den vier Modellen zeigen, gibt es fiir diese Aufgabe kei-
ne optimale Losung: Jeder Strukturvorschlag enthilt besondere Chancen und hat sei-
ne spezifischen Beschridnkungen. Je nach den politischen Konstellationen ist es des-
halb klug, pragmatisch eher die eine oder andere Variante ins Spiel zu bringen, dann
aber darauf zu achten, dass deren Potenziale moglichst weitgehend genutzt und ihre
Risiken minimiert werden. Fiir ein so brisantes und in der konkreten Umsetzung
umstrittenes Thema wie Bildungsgerechtigkeit ist vor allem eine Stirkung des zi-
vilgesellschaftlichen Engagements wichtig. Es geht um mehr als eine nur formale
Vereinheitlichung von Anforderungen und Rahmenbedingungen. Bund und Linder

260 | DDS, 110.]g., 3(2018) Diskussion zum Schwerpunktthema



Ein Netzwerk fiir Bildungsgerechtigkeit |

miissen sich jetzt ihrer Verantwortung fiir mehr Bildungsgerechtigkeit stellen und
rasch aktiv werden. Denn wie es in unserer Petition heifit: Die Zeit dréngt.
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Unterrichtliche Kooperation zwischen Professionellen
an inklusiven Schulen
Uberblick zum Forschungsstand

Zusammenfassung

Mit Blick auf ein spezifisches inklusives Bildungsangebot — den Unterricht - und die
Kooperation der in ihn involvierten Professionellen nimmt der Beitrag knapp zehn
Jahre nach Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention eine aktuelle empiri-
sche Bestandsaufnahme vor. Er fasst Befunde zu der faktischen Ausgestaltung der un-
terrichtlichen Kooperation, zu Einstellungen und Bewertungen der Professionellen be-
ziiglich Kooperation und zur Wahrnehmung von Kooperation aus dem Blickwinkel der
Schiilerschaft zusammen und entfaltet zwei Dimensionen, die fiir die Weiterentwicklung
unterrichtlicher Kooperation zentrale Herausforderungen darstellen.

Schliisselworter: Kooperation, inklusiver Unterricht, inklusive Bildung, Professionali-
sierung

Co-Teaching in Inclusive Classrooms
A Literature Review

Summary

Focusing on co-teaching in inclusive classrooms as a specific instrument of inclusive ed-
ucation, the article reviews - almost ten years after the implementation of the United
Nations Convention on the Rights of People with Disabilities - current empirical re-
search. It summarizes findings referring to the realization of co-teaching, to correspond-
ing attitudes and views expressed by professionals, and to the perception of co-teaching
by pupils. Finally, two dimensions relevant to its further development are outlined.
Keywords: co-teaching, inclusive classrooms, inclusive education, professionalization
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1. Einfiihrung

Seit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahre 2009 sieht
sich Deutschland mit der Notwendigkeit konfrontiert, ein inklusives Bildungssystem
bereitzustellen, das dazu beitrdgt, das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu ver-
wirklichen.

Dabei wird der Arbeit von Akteuren unterschiedlicher beruflicher Provenienz, die
an der Bereitstellung eines inklusiven Bildungsangebotes mitwirken, in Literatur und
Praxis eine grofle Bedeutung beigemessen: Das aufeinander bzw. miteinander ab-
gestimmte Vorgehen - die Kooperation — der Professionellen! wird als innerorga-
nisationale Struktur mit stiitzender Wirkung und als Gelingensbedingung fiir die
Umsetzung von Inklusion betrachtet (Werning, 2014).

Der vorliegende Beitrag richtet seinen Blick auf ein spezifisches inklusives Bildungs-
angebot — den Unterricht — und die in ihn involvierten Professionellen — Regelschul-
lehrkrifte, Sonder-/Forderschullehrkrifte, Sozialpadagog*innen, Vertreter*innen au-
Berschulischer Einrichtungen etc. Vor dem Hintergrund der herausgestellten Re-
levanz von Kooperation geht er der Frage nach, was wir knapp zehn Jahre nach
Inkrafttreten der UN-Konvention iiber die unterrichtliche Kooperation der pad-
agogischen Professionen an inklusiven Schulen wissen. Auf der Basis einer sys-
tematischen Sichtung der derzeitigen empirischen Befundlage nimmt er eine
aktuelle Bestandsaufnahme vor. Dariiber hinaus formuliert er aus unserer Sicht we-
sentliche Desiderate einer zukiinftigen Forschung zur unterrichtlichen Kooperation
von Professionellen.

2. Begriffliche Zuginge

Unterrichtliche Kooperation wurde bereits im Kontext der Integrationspiadagogik
(Haeberlin, Jenny-Fuchs & Moser Opitz, 1992) und im Rahmen der schulischen
Ganztagsversorgung (Ditzinger, Fussangel & Bohm-Kasper, 2011) intensiv disku-
tiert und gilt gemeinhin als Qualititsmerkmal guter Schulen (z.B. Steinert, Klieme,
Maag Merki, Débrich, Halbheer & Kunz, 2006). Allerdings mangelt es bis heute an
einer konsistenten und verbindlichen Begriftsverwendung (Ahlgrimm, Krey & Huber,
2012).

1 Um zu unterstreichen, dass Kooperationen von zwei oder mehr Beteiligten mit eher un-
terschiedlicher beruflicher Provenienz getragen werden, sprechen wir von Kooperationen
zwischen Professionellen - wenngleich im Einzelnen zu priifen ist, inwiefern Professionali-
sierung vorliegt (Stichweh, 1992).
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Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt (2015) dokumentieren anhand eines Literatur-
reviews die Vielfalt an Begriffen, die mit ,teacher collaboration“ assoziiert wer-
den. Sie unterstreichen, dass ,collaboration® kein klar definiertes und statisches
Konzept darstellt, sondern sich in verschiedenen Ausprigungsformen auf einem
Kontinuum zwischen ,,completely individualised teacher work and [...] collaborati-
ve work® (ebd., S.25) verorten ldasst. Marvin (1990, S.41) unterscheidet vier Stufen
der Zusammenarbeit: ,coactivity, ,cooperation®, ,coordination® und ,collabora-
tion®. Dabei gilt ,collaboration® als die effektivste und gleichzeitig am schwierigs-
ten zu realisierende Form von Zusammenarbeit, da sie neben einer grundlegenden
Ubereinstimmung in den Werthaltungen der Beteiligten auch eine gemeinsam ge-
tragene Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtsreflexion impliziert. In Abgrenzung
hierzu signalisiert ,,cooperation einen deutlich geringeren Grad an Verbindlichkeit
(vgl. ebd.).

Einen Uberblick iiber Formen unterrichtlichen Zusammenwirkens, sogenannte
»co-teaching approaches®, die sich auf zwei in einem parititischen Verhéltnis zuei-
nander stehende Lehrende beziehen, geben Friend, Cook, Hurley-Chamberlain &
Shamberger (2010). Sie differenzieren je nach Aufgabeniibernahme zwischen ,One
teach, one observe®, ,,Station Teaching®, ,Parallel Teaching®, ,, Alternative Teaching®,
»Teaming“ sowie ,,One teach, one assist“ (ebd., S.12). Innerhalb dieser Formen wech-
seln die Lehrenden idealiter flexibel ihre Rolle (vgl. ebd., S.13).

In der deutschsprachigen Literatur lassen sich drei begriffliche Zuginge zur unter-
richtlichen Kooperation unterscheiden:

Ein erster Zugang betont Fragen der Ausprigung oder Qualitit von Kooperation
und lehnt sich an Niveaustufen an (z.B. Rolff & Steinweg, 1980; Steinert et al., 2006).
Exemplarisch sei hier auf Grisel, Fussangel & Probstel (2006) verwiesen, die auf der
Basis einer organisationspsychologischen Definition von Kooperation drei Formen
der Zusammenarbeit von Lehrkriften unterscheiden: 1.wechselseitiger Austausch
von Informationen und Materialien, 2.arbeitsteilige Kooperation, die eine verteil-
te Bearbeitung von Aufgaben vorsieht, 3.Kokonstruktion im Sinne gemeinsamer
Aufgaben- oder Problemlsungen (vgl. ebd., S. 209-210). Die Modellierungen erlau-
ben es, unterschiedliche Kooperationsniveaus unter Regelschullehrkriften zu iden-
tifizieren, klammern jedoch die strukturellen Aspekte, die mit der unterrichtlichen
Kooperation von zwei oder mehr Professionellen einhergehen, aus.

Sich von Niveaugruppen oder Qualititsindikatoren distanzierend fokussiert der zwei-
te Zugang zum Kooperationsbegriff den prozessualen Charakter von Kooperation. So
konzipiert etwa Kullmann (2010) vor dem Hintergrund eines organisationspsycho-
logischen Verstindnisses von Kooperation ein Wirkungsmodell, das aus drei Etappen
besteht: 1. Zielartikulation und Verbesserung des Planungshandelns, 2. mehrfa-
che Erprobung und Evaluation der veridnderten Planung, 3. Prozessierung und
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Verbesserung der Kompetenzen der Schiilerschaft (vgl. ebd., S. 88). Kullmanns
Modell verdeutlicht zwar die Relevanz rekursiver Prozesse fiir eine nachhaltige
Verbesserung des unterrichtlichen Handelns, nimmt allerdings keinen Bezug auf die
Integration sonderpadagogischer Expertise.

Im Fokus des dritten Zugangs, der u.a. das Verhdltnis von Regelschul- und Sonder-
schullehrkriften aufgreift, steht die Annahme, dass die Anerkennung unterschied-
licher Handlungslogiken von Professionen fiir Kooperation konstituierend sei (z.B.
Willmann, 2009). Chilla (2012) fasst Kooperation als Leitgedanken inklusiver Bildung
und bezieht sie auf die Unterstiitzung der Bildungs- und Erziehungsprozesse von
Schiiler*innen. Insofern sieht sie Kooperation nicht an eine Zuweisung sonderpid-
agogischen Forderbedarfs gekoppelt, sondern als individuelle Entwicklungsaufgabe
von Lehrenden, die eine Auseinandersetzung mit sich selbst und dem Gegeniiber er-
fordert (vgl. ebd., S. 115; Liitje-Klose & Urban, 2014, S. 121).

Der Begrift der unterrichtlichen Kooperation ist nicht mit jenem der Professionellen
Lerngemeinschaften gleichzusetzen: Unterrichtliche Kooperation stellt eine tech-
nische Gelingensbedingung fiir Professionelle Lerngemeinschaften dar; deren Be-
stimmungskriterien reichen jedoch weit {iber Kooperation hinaus (vgl. Bonsen &
Rolff, 2006, S. 179). Das skizzierte Spektrum an begrifflichen Zugéngen zeigt, dass die
Thematisierung von unterrichtlicher Kooperation aus unterschiedlichen Perspektiven
und mit verschiedenen Zielsetzungen erfolgt.

3. Befunde zur unterrichtlichen Kooperation zwischen
Professionellen

Die in Kapitel 2 thematisierten unterschiedlichen Begriffsvarianten zeigen sich auch in
den Befunden zur unterrichtlichen Kooperation zwischen Professionellen im Kontext
inklusiver Schulen. Fiir eine systematisierte Darstellung des Forschungsstandes ori-
entieren wir uns an der Frage, wie die faktische Ausgestaltung beschrieben wird
(Kap. 3.1), welche Einstellungen zu und Bewertungen von Kooperation berichtet wer-
den (Kap. 3.2) und wie Kooperation aus dem Blickwinkel der Schiilerschaft wahrge-
nommen wird (Kap. 3.3).

3.1 Ausgestaltung von unterrichtlicher Kooperation
Ein Grof3teil der Publikationen zur unterrichtlichen Kooperation zwischen Profes-
sionellen konzentriert sich auf die beiden Berufsgruppen der Regel- und Sonder-

schullehrkrifte. Dabei geht es empirisch schwerpunktmiflig um die Frage, wie
»co-teaching® im inklusiven Unterricht von den beiden Professionen ausgestal-
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tet wird. Aspekte der Verteilung von Zustdndigkeiten bzw. der Rolleniibernahme
stehen im Mittelpunkt. Héiufig wird von einem nicht gleichwertigen Status der
Sonderschullehrkraft berichtet. Thre Aufgabe bestehe vor allem darin, Schiiler*innen
mit besonderem Forderbedarf (gegebenenfalls rdumlich separiert) zu férdern und/
oder beobachtend zu begleiten. Die Regelschullehrkrifte fungierten als Expert*innen
fiir das jeweilige Thema, wihrend die Sonderschullehrkrifte eine unterstiitzende
oder zuarbeitende Position einndhmen und somit ihre sonderpadagogische Expertise
kaum zur Anwendung bringen kénnten (vgl. Weiss & Lloyd, 2002, S. 67). Umgekehrt
thematisieren Sonderschullehrkrifte bei der Ubernahme von Fachunterricht ohne
Doppelbesetzung einen Verlust ihrer sonderpadagogischen Sichtweise (vgl. Arndt &
Werning, 2016, S. 170).

Diese Befunde werden durch eine Metaanalyse von Scruggs, Mastropieri & McDuftie
(2007) gestiitzt. Im Rahmen von ,,co-teaching® wird am hiufigsten eine Version von
»one teach, one assist“ praktiziert, bei der die Sonderschullehrkraft eine untergeord-
nete Rolle einnimmt. Dies gilt sowohl fiir die Primar- als auch fiir die Sekundarstufe,
wenngleich sich der geringere Status von Sonderschullehrkriften konsistenter im
Sekundarbereich abzeichnet (vgl. ebd., S. 408). Wenig erforscht sind in diesem Zu-
sammenhang die beiden Formen ,team teaching“ und ,station teaching® Gurgur
& Uzuner (2011) richten hierauf ihre Aufmerksamkeit und benennen umfangrei-
che Herausforderungen in den vor- und nachbereitenden Unterrichtsaktivititen von
Regel- und Sonderschullehrkriften.

Eine tiberwiegende Zustdndigkeit von Sonderschullehrkriften fiir Lernende mit son-
derpidagogischem Forderbedarf wird von Kreis, Wick & Kosorok Labhart (2014) in-
sofern relativiert, als es bei der Umsetzung von Forderzielen gegebenenfalls situativer
Rollenkldrungen auf der unterrichtlichen Mikroebene bediirfe (vgl. ebd., S.345-
346). Die von Regelschullehrkriften berichteten Aktivititenrepertoires belegen, dass
systematische Diagnostik und Abkldrung nicht nur im Zustandigkeitsbereich von
Sonderschullehrkriften liegen, sondern auch prototypisch fiir die eigene Unter-
richtstétigkeit sind (vgl. Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2016, S. 155).

Wie Kooperation ausgestaltet wird, ist dariiber hinaus auch von den Vorstellungen
von individueller Foérderung abhéngig (vgl. Arndt & Werning, 2016, S. 170). Diesbe-
ziiglich konstatieren Baumann, Henrich & Studer (2013) eine Interaktion der Qualitat
der unterrichtsbezogenen Kooperation mit der Qualitit der Umsetzung einzelner
Aspekte von Differenzierung (vgl. ebd., S. 47-48).

Der inhaltliche Austausch von Regel- und Sonderschullehrkriften bezieht sich vor al-
lem auf sozial-emotionale Aspekte der Forderung (vgl. Pool Maag & Moser Opitz,
2014, S. 140). Ebenfalls Gegenstand der Kommunikation sind der Leistungsstand der
Schiilerschaft, die Unterrichtsthemen sowie organisatorische Angelegenheiten. Wenig
werden hingegen Fragen der Didaktik, Diagnostik und Zusammenarbeit im Team
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thematisiert (vgl. Gebhard et al., 2014, S. 22). Dieser Befund steht im Widerspruch zu
den bei Kreis et al. (2016) generierten Befunden, wonach fiir Regelschullehrkrifte die
Gestaltung von Lerngelegenheiten eine prototypische Aktivitdt ist und daher auch mit
Absprachen einhergeht (vgl. ebd., S. 148).

Vereinzelt wird bei der Wahl des Forderortes und der Gestaltung von Forder-
mafinahmen auf Spannungsfelder verwiesen, die sich aus Stigmatisierungseffekten,
selbstwertschwichenden Leistungsvergleichen innerhalb der Klassengemeinschaft
sowie den finanziellen Ressourcen der Schulen ergeben (vgl. Pool Maag & Moser
Opitz, 2014, S. 140). Neben Tendenzen zur &ufleren Differenzierung mit Hilfe von
Forderrdumen wird auf folgende Merkmale der Ausgestaltung von Kooperation hin-
gewiesen: fehlende Kooperations- und Vorbereitungszeiten auflerhalb des Unterrichts
und eine unzureichende strukturelle Einbindung von Kooperation als professionel-
ler Arbeitsform in die Organisation von Schule (vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 35).

Die unterrichtliche Kooperation zwischen Lehrkriften und dem weiteren piadagogi-
schen Personal ist bislang nur ansatzweise untersucht. Sie ist aufgrund der ungeklar-
ten Bestimmung des Verhaltnisses zwischen prekiaren Beschiftigungsverhiltnissen
von Para-Professionellen, z.B. Integrationshelfer*innen, und den Lehrkriften an ei-
ner Schule besonders komplex (vgl. Heinrich & Liibeck, 2013, S. 106; zur Schul-
sozialarbeit vgl. Fabel-Lamla & Reinecke-Terner, 2015, S. 154).

3.2 Einstellungen zu Kooperation und Bewertungen von Kooperation

Mit Blick auf Inkonsistenzen beziiglich der Ubernahme von Verantwortung unter
den Beteiligten gehen Stefanidis & Strogilos (2015) der Frage nach, inwiefern sich
die Einstellungen von Sonder- und Regelschullehrkriften hinsichtlich ihrer jeweili-
gen Zustidndigkeiten wihrend und auflerhalb des gemeinsamen Unterrichts unter-
scheiden. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass sich beide Gruppen in ihren Ein-
schitzungen signifikant unterscheiden, d.h., die Sonderschullehrkrifte schitzen die
Verantwortung von Regelschullehrkriften fiir Schiiller*innen mit sonderpéddago-
gischem Forderbedarf weitaus hoher ein als die Regelschullehrkrifte selbst, sowohl
was die Unterrichtsdurchfithrung und das Verhaltensmanagement als auch vor- und
nachbereitende Aktivititen anbelangt. Ebenso schitzen Sonderschullehrkrifte ihre ei-
gene unterrichtliche und auflerunterrichtliche Verantwortung fiir alle Schiiler*innen
einer Klasse im Vergleich zu den Regelschullehrkriften hoher ein (vgl. ebd., S. 407).
Fennick & Liddy (2001) gelangen hinsichtlich ,co-teaching” zu einem kontriren
Ergebnis: Sowohl Regelschul- als auch Sonderschullehrkrifte sind der Ansicht, je-
weils umfangreichere unterrichtliche Verantwortung innezuhaben als die andere
Berufsgruppe (vgl. ebd., S. 229).
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Hellmich, Hoya, Gorel & Schwab (2017) unterstreichen die Relevanz von Ein-
stellungen zur Teamarbeit, von Einstellungen zur Inklusion, von Erfahrungen aus dem
integrativen bzw. inklusiven Unterricht sowie von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
in Bezug auf die Gestaltung des Unterrichts fiir die Kooperationsbereitschaft von
Lehrkriften. Der Effekt der Erfahrungen auf die Einstellungen der Lehrkrifte zur
Inklusion wird dabei durch ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mediiert (vgl.
ebd., S. 47). Von einem positiven Effekt der Erfahrung oder des erweiterten Wissens
im interdisziplindren ,team teaching® auf die Einstellung gegeniiber ,team teaching®
berichten auch Abegglen, Schwab & Hessels (2017, S. 437).

Hinsichtlich der Bewertung der Kooperation durch Sonderschul- und Regelschul-
lehrkrifte zeigen sich bedeutsame Unterschiede. So kommen Gebhard et al. (2014)
zu dem Ergebnis, dass die Gruppe der Sonderschullehrkrifte die Kooperation in
den Bereichen Ziel- und Personenorientierung konsistent negativer bewertet als die
Gruppe der Regelschullehrkrifte. Sie fithren dies auf eine mangelnde Integration der
Sonderschullehrkrifte in die Kollegien der Regelschulen zuriick (vgl. ebd., S. 30). Ein
weiterer Aspekt fiir die Bewertung ist der Umfang des Lehrdeputats. Lehrkrifte, die
von der stindigen Anwesenheit einer Sonderschullehrkraft ausgehen kénnen, schit-
zen eine Kooperation signifikant besser ein als ihre Kolleg*innen, bei denen eine
Sonderschullehrkraft lediglich stundenweise anwesend ist (vgl. Gebhardt, Schwab,
Gmeiner, Ellmeier, Rossmann & Gasteiger Klicpera, 2013, S. 16). Die Befunde von
Schwab, Gebhardt & Krammer (2015, S.136) identifizieren Unterschiede zwi-
schen den Schulstufen: In der Primarstufe wird die Kooperation von den beteiligten
Lehrkriften positiver eingeschitzt als in der Sekundarstufe.

3.3 Kooperation aus dem Blickwinkel der Kinder und Jugendlichen

Nur punktuell wird bei der Analyse unterrichtlicher Kooperation explizit die Per-
spektive von Schiiler*innen einbezogen. Arndt & Gieschen (2013) weisen auf von
Schiiler*innen angemerkte Inkonsistenzen zwischen innerer Differenzierung und
den Formen der Leistungsbewertung und Leistungsriickmeldung hin (vgl. ebd.,
S. 60). Schwab (2017) beleuchtet die Wahrnehmung der multiprofessionellen Ko-
operation durch die Schiilerschaft unter der Frage, inwiefern sie mit dem schulischen
Wohlbefinden der Schiiler*innen sowie mit deren Kooperation untereinander zu-
sammenhingt. Dabei korreliert ,team teaching” von Lehrenden signifikant mit der
Kooperation unter Schiiler*innen und ihrer emotional-sozialen Inklusion sowie ih-
rem schulischen Selbstkonzept. Je mehr die Schiiler*innen ,team teaching® mégen,
desto positiver wirkt sich dies auf ihre eigene Kooperation sowie auf inklusionsorien-
tierte Qualitdtsindikatoren aus (vgl. ebd., S. 274). Obwohl die Mehrheit der Befragten
sich durch die praktizierte Kooperation gut unterstiitzt fiihlt, bleibt ungeklart, warum
dies fiir circa ein Drittel der Schiiler*innen nicht zutrifft (vgl. ebd., S. 275).
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Embury & Kroeger (2012) verdeutlichen, dass die praktizierten Formen von Ver-
antwortungsiibernahme im Rahmen von ,co-teaching“ die Wahrnehmung der
Schiiler*innen beeinflussen. Wahrend die Sonderschullehrkraft in der einen Klasse in
der Form ,one teach, one assist“ nur als Hilfsperson wahrgenommen wird, avanciert
sie in der anderen Klasse, in der nach der Form ,,station, parallel, and team teaching®
gearbeitet wird, zu einer als gleichermafien entscheidungsberechtigt wahrgenomme-
nen Lehrperson (vgl. ebd., S. 109).

4. Herausforderungen im Zuge von unterrichtlicher Kooperation an
inklusiven Schulen

Die im Uberblick zum Forschungsstand referierten Studien lassen erkennen, dass un-
terrichtliche Kooperation im Kontext der schulischen Umsetzung von Inklusion als
Professionalisierungsstrategie unter Lehrkréften zwar eine breite Akzeptanz findet, je-
doch mit einem hohen Maf3 an Kontingenz behaftet ist, so dass es schwierig ist, ein-
deutige Aussagen iiber ihre Wirksamkeit zu treffen. In Anlehnung an die in Kapitel
3 erlduterten Befunde sowie unter Beriicksichtigung des organisationalen Charakters
von Schule und der Spannungsfelder der in ihr titigen Professionellen werden im
Folgenden zwei Dimensionen niher betrachtet, die firr die Weiterentwicklung unter-
richtlicher Kooperation zentrale Herausforderungen darstellen.

4.1 Professionell-fachliches Selbstverstindnis

Eine sich bei nahezu allen Studien zum Forschungsstand abzeichnende Frage zielt auf
den Umgang mit den Potenzialen verschiedenartiger Expertisen und die damit as-
soziierten Rollenkonstruktionen. Offensichtlich gelingt es bislang nur unzureichend,
spezifisches Professionswissen (hier von Sonderschullehrkriften) im Rahmen unter-
richtlicher Kooperation auszuschopfen und die Verteilung von Zustandigkeiten trans-
parent zu machen, was erhebliche Auswirkungen auf die jeweils wahrgenommene
und praktizierte unterrichtliche Verantwortung hat.

Kunze (2016) tritt dafiir ein, die Frage nach der Etablierung von Zustandigkeits-
bereichen unterschiedlicher Berufsgruppen nicht polarisierend zugunsten von Aus-
differenzierung oder Entdifferenzierung zu wenden, sondern stattdessen von einer
»Zustandigkeitsdiffusititsproblematik® (ebd., S. 273) auszugehen, die neues Licht auf
(nicht-)institutionalisierte Zustidndigkeiten innerhalb von Kooperationen wirft. Ange-
sichts von sowohl fliefenden als auch abgrenzenden Rollenkonstruktionen bleibt die
»Frage nach den Méglichkeiten einer Kooperation auf ,Fachkollegen-Niveau™ (Arndt
& Werning, 2016, S. 171) im Mittelpunkt. Es ist daher der Blick darauf zu richten, wie
Fachlichkeit zur Sicherung von Unterrichtsqualitét fiir simtliche Schiiler*innen (vgl.

270 | DDS, 110.]g., 3(2018) Weitere Berichte



Unterrichtliche Kooperation zwischen Professionellen an inklusiven Schulen |

Laubenstein, Lindmeier, Guthohrlein & Scheer, 2015) gestarkt und wie Rollenklarung
»als zentrale Professionalisierungsherausforderung im Berufsfeld Schule angesichts
von Inklusion® (Demmer, Heinrich & Liibeck, 2017, S. 28) auch jenseits von Fort-
bildungsmafinahmen verankert werden kann.

4.2 Systemspezifische Eigenrationalitit von Schule und Kooperation

Unter der Pramisse, dass sich Schule in ihrer Doppelstruktur als Organisations- und
Interaktionssystem mit programmatischen Impulsen auf Seiten ihrer Umwelt ausei-
nanderzusetzen und gleichzeitig ihre eigene Systemfunktionalitit aufrechtzuerhal-
ten hat, ldsst sich unterrichtliche Kooperation in unterschiedlichen Spannungsfeldern
verorten. Diese werden zwar vereinzelt thematisiert (z.B. Emmerich & Werner, 2013),
jedoch bedarf es zukiinftig einer noch stirkeren empirischen Fokussierung der sys-
temspezifischen Eigenrationalitit von Schule und Kooperation, um z.B. verstind-
lich zu machen, warum kooperatives Handeln in inklusiven Schulen einer anderen
Systemlogik unterliegt als Kooperation in Einrichtungen der Sozialen Arbeit. Bender
& Heinrich (2016, S. 101) regen in diesem Zusammenhang an, Schwierigkeiten in der
Ausgestaltung von Kooperation nicht ausschliellich auf der Ebene von Berufsrollen
und Professionsdifferenzen zu verhandeln, sondern stattdessen von ,Struktur-
problematiken kooperativer Akteurkonstellationen® (ebd., S. 101) auszugehen.

5. Fazit

Aus dem aktuellen Forschungsstand wird ersichtlich, dass es bislang kaum empirisch
fundierte Studien zur Frage nach kooperativen Ausgestaltungsprozessen von und zwi-
schen (Para-)Professionellen im Hinblick auf die Umsetzung des Rechts auf inklusi-
ve Bildung an Schulen gibt. Es fehlen Studien, in denen Kooperation sowohl theore-
tisch-konzeptionell als auch forschungspraktisch als komplexer Forschungsgegenstand
auf mehreren Systemebenen ausdifferenziert wird. Ein solcher Ansatz wiirde der
Erkenntnis Rechnung tragen, dass sich ein gesamtgesellschaftlicher Anspruch wie
Inklusion nicht einfach an Schule als Organisation delegieren ldsst, sondern erst unter
spezifischen Entscheidungspramissen organisationsfahig gemacht werden kann.
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Mehrsprachigkeitsdidaktik an deutschen Schulen -
eine Zwischenbilanz

Zusammenfassung

Der Grofsteil aller Schiilerinnen und Schiiler an deutschen Schulen ist heutzutage mehr-
sprachig — vor allem durch Migrationshintergriinde, bilinguale Elternhduser und schu-
lischen Fremdsprachenunterricht. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik versucht, das Potenzial
dieser mehrsprachigen Kompetenzen fiir den Unterricht in sprachlichen Fichern zu nut-
zen. Dieser Bericht zieht eine Zwischenbilanz des aktuellen Forschungsstands zu didak-
tischer Umsetzung, Wirkweisen und Implementation in der Praxis von Mehrsprachig-
keitsdidaktik.

Schliisselworter: Mehrsprachigkeitsdidaktik, Deutschland, Zwischenbilanz

Multilingual Didactics at German Schools - an Interim Report

Summary

Most students at German schools are multilingual nowadays - especially due to mi-
grant backgrounds, bilingual parental homes, and foreign language teaching at school.
Multilingual didactics attempts to utilize the potential of these multilingual competen-
cies for language teaching. This article draws up an interim assessment of the current
state of research on didactic realization, effects, and practical implementation of multi-
lingual didactics.

Keywords: multilingual didactics, Germany, interim assessment

1. Mehrsprachigkeitsdidaktik in aller Kiirze

Der Grofiteil aller Schiilerinnen und Schiiler an deutschen Schulen ist heutzutage
mehrsprachig. Diese Mehrsprachigkeit entsteht vor allem durch Migrationshinter-
griinde, bilinguale Elternhduser und schulischen Fremdsprachenunterricht. Als mehr-
sprachig konnen hierbei nicht nur jene Personen angesehen werden, die auf mutter-
sprachlichem Niveau zwei oder mehr Sprachen beherrschen, sondern auch jene, die
weitere Sprachen nur rudimentir erworben haben. Dies wird héufig als funktionale
oder funktionelle Mehrsprachigkeit bezeichnet; das heif3t, es wird ein Repertoire mit
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unterschiedlich ausgepragten Fahigkeiten in verschiedenen Kompetenzbereichen (z.B.
domainenspezifisch oder miindlich vs. schriftlich) und verschiedenen Sprachen ange-
strebt, um in unterschiedlichen Situationen sprachlich erfolgreich handeln zu kénnen
(vgl. u.a. Europarat, 2001).

In den vergangenen 20 bis 30 Jahren wurden verschiedene Konzepte entwickelt, die
zum Ziel haben, diese mehrsprachigen Ressourcen der Lernenden im Sprachunter-
richt vorteilhaft zu nutzen. Diese Konzepte lassen sich unter dem Begriff Mehr-
sprachigkeitsdidaktik zusammenfassen und zielen auf den Aufbau einer integrati-
ven Sprachkompetenz ab, zu der alle Sprachen und Sprachlernerfahrungen eines
Lernenden beitragen und miteinander interagieren (vgl. ebd., S. 17). Mehrsprachig-
keitsdidaktik stellt eine Moglichkeit des Umgangs mit mehrsprachigen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler in sprachlichen Fichern dar. Sie bezeichnet den
Unterricht eines Sprachfachs, bei dem die Kompetenzen der Lerngruppe in ande-
ren Sprachen und ihre Sprachlernerfahrungen bewusst einbezogen werden (vgl. Hu,
2010, S.215). Indem an die sprachlichen Vorerfahrungen und Vorkenntnisse der
Schiilerinnen und Schiiler angekniipft wird, sollen Synergieeffekte und somit eine
Okonomisierung des Sprachenlernens erreicht werden (vgl. Krumm, 2010, S. 208).
Mehrsprachigkeitsdidaktik fungiert hierbei als Transversaldidaktik; das heif3t, sie er-
setzt die Einzelsprachdidaktiken nicht, sondern flankiert sie (vgl. Meifiner, 2004, S. 7).
Sie kann in allen sprachlichen Fachern eingesetzt werden, unabhéngig davon, ob es
sich um Unterricht in einer Muttersprache/Herkunftssprache, einer Zweitsprache
oder einer Fremdsprache handelt.

Abb. 1:  Ausgangslage und Zielsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik (=MSD)!

Mehrsprachige Ressourcen MSD Okonomisierung des
derSuS:L1,L2,13,...Lx Nutzung aller Sprachenlernens
*  Erst-/Herkunftssprachen Sprachkompetenzen i & )
*  Zweitsprachen und Sprachlern- Integrative
*  Fremdsprachen erfahrungen fiir das mehrsprachige
Sprachenlernen Sprachkompetenz

Quelle: eigene Darstellung

2. Didaktische Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik

Seit den 1990er-Jahren wurden fiir die Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik
verschiedene Konzepte mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen entwickelt. Im

1 Einen ausfiihrlichen Uberblick iiber die Bandbreite von Zielsetzungen und Legitimierungs-
ansatzen der Mehrsprachigkeitsdidaktik bieten Reich und Krumm (2013).
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Folgenden werden beispielhaft drei in Deutschland entwickelte Konzepte skizziert,
zu denen auch bereits empirisch gearbeitet wurde, um Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede mehrsprachigkeitsdidaktischer Konzepte aufzuzeigen.

Im Fokus der Interkomprehensionsdidaktik steht der ztigige Erwerb der Lesefahigkeit
in einer neuen Sprache. Sie wird in erster Linie im Anfangsunterricht einer Fremd-
sprache eingesetzt, die mit der Umgebungssprache Deutsch und/oder einer oder
mehreren bisher erlernten Fremdsprachen der Lernenden verwandt ist (z. B. Englisch
und/oder Franzsisch bei der neu einsetzenden Fremdsprache Spanisch). Der Einstieg
in das Erlernen der neuen Sprache erfolgt tiber die Rezeption authentischer Texte
in der Zielsprache. Hierbei sollen Gemeinsamkeiten in Wortschatz und Grammatik
als Lernerleichterung dienen. Voraussetzung hierfiir ist, dass alle Lernenden iiber
Kompetenzen in mindestens einer der Zielsprache verwandten Sprache verfiigen.
Der Einbezug unterschiedlicher Herkunftssprachen einer Lerngruppe steht hier nicht
im Fokus, sondern meist der Transfer aus bereits gelernten Fremdsprachen und der
Umgebungs- und Schulsprache Deutsch. Die Interkomprehensionsdidaktik ist das in
Deutschland am weitesten verbreitete mehrsprachigkeitsdidaktische Konzept, zu dem
bisher auch die meisten empirischen Studien vorliegen. Als Begriinder des Ansatzes
gilt Meif3ner, der ihn zunéchst fir die romanische Sprachfamilie ausarbeitete (vgl. u.a.
Meifiner, 1995). Es folgten Erweiterungen fiir die germanische (vgl. u.a. Hufeisen &
Marx, 2007) und die slawische Sprachfamilie (vgl. u.a. Mehlhorn, 2011). Empirische
Studien wurden zundchst im Bereich der Erwachsenenbildung und im Bereich der
Hochschullehre durchgefiihrt; inzwischen liegen auch erste Studien fiir den schu-
lischen Kontext vor, z.B. die Dissertation von Bar (2009) und die Habilitation von
Morkotter (2016).

Beim Konzept des Spracheniibergreifenden Lernens handelt es sich um einen Ansatz,
der aus der Interkomprehensionsdidaktik entstanden ist, jedoch einen anderen
Schwerpunkt setzt. Hier steht das Ziel im Fokus, die Sprachbewusstheit der Schiile-
rinnen und Schiiler durch das Vergleichen von Sprachen zu férdern. Das Konzept
wurde fiir den schulischen Kontext entwickelt und ist nicht auf den Fremd-
sprachenunterricht beschrinkt, sondern kann in allen sprachlichen Fichern so-
wie auch als facheriibergreifende Projektarbeit eingesetzt werden. Die von der Inter-
komprehensionsdidaktik abweichende Schwerpunktsetzung bringt es auch mit sich,
dass nicht nur Gemeinsamkeiten von Sprachen, sondern auch Unterschiede ver-
starkt berticksichtigt werden konnen. Das wiederum fiihrt dazu, dass nicht nur ver-
wandte Sprachen (z.B. Fremdsprachen einer Sprachfamilie), sondern auch hete-
rogene Herkunftssprachen einer Lerngruppe einbezogen werden konnen (z.B. als
Kontrastsprachen oder iiber die bereits erworbenen Lernstrategien). Entwickelt wurde
das Konzept von Behr, die hierzu auch ihre Dissertationsstudie durchfiihrte (2007).

Die Didaktik der Sprachenvielfalt zielt in erster Linie auf den Einbezug der Herkunfts-
sprachen von Schiilerinnen und Schiilern in den Deutschunterricht, Fremdsprachen
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stehen nicht im Fokus. Sie geht auf den Language-Awareness-Ansatz aus Grofi-
britannien zuriick und mochte durch die Erkundung sprachlicher Vielfalt die
Neugierde der Lernenden in Bezug auf Sprache und Sprachen wecken. Durch das
Nachdenken iiber Herkunfts- und Zweitsprache im Rahmen von entdeckendem
Lernen soll Sprache zum Gegenstand der Aufmerksamkeit werden. Entwickelt und
empirisch erprobt wurde dieser Ansatz von Oomen-Welke (vgl. u.a. ebd., 2000).

Auch wenn die Konzepte unterschiedliche Schwerpunkte setzen, so liegen ihnen al-
len dieselben didaktischen Prinzipien zugrunde. Diese sind vor allem: interlingualen
Transfer anzuregen, Sprachbewusstheit zu schulen und Lernstrategien zu vermitteln.
Die Gewichtung der Prinzipien kann je nach Ansatz unterschiedlich ausfallen; auch
ist eine Verschrinkung verschiedener Elemente innerhalb einer Unterrichtssequenz
moglich. Dartiber hinaus ist in allen Konzepten der Sprachvergleich ein didaktisches
Kernelement (vgl. Reich & Krumm, 2013, S. 103), mit dem diese drei Prinzipien
gleichzeitig umgesetzt werden kénnen: Sprachvergleiche kénnen als Lernstrategie an-
gesehen werden und dienen dazu, Transferbasen in anderen gelernten Sprachen auf-
zuzeigen sowie das metasprachliche Bewusstsein zu fordern. Je nach Lernziel kon-
nen die dabei einbezogenen Sprachen in den verschiedenen Unterrichtseinheiten
variieren; grundsitzlich sollten im Unterrichtsverlauf (z.B. {iber ein Schuljahr hin-
weg) jedoch alle Sprachen der Lerngruppe beriicksichtigt werden. Auch eig-
nen sich alle sprachlichen Ebenen fiir Sprachvergleiche, z.B. Worter (Lexik) oder
Wortbildungsverfahren (Morphologie), Wortstellung in einem Satz (Syntax),
Wortbedeutungen (Semantik) oder Hoflichkeitsformen (Pragmatik) und Merkmale
von Textsorten. Schlieflich sind Sprachvergleiche nicht auf das Entdecken von
Ahnlichkeiten beschrinkt, sondern schlieflen auch das Aufzeigen von Unterschieden
mit ein, so dass verwandte Sprachen und Kontrastsprachen gleichermaflen beriick-
sichtigt werden kénnen.

Tab. 1:  Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik

Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik

Deutschunterricht
Fremdsprachenunterricht
Herkunftssprachenunterricht
Zweitsprachenunterricht

Unterrichtsfacher

Erst-/Herkunftssprachen
Deutsch als Schul-/Umgebungssprache (L1 oder L2)
Fremdsprachen

Einbezogene Sprachen

interlingualen Transfer anregen
Sprachbewusstheit schulen
Lernstrategien vermitteln

Didaktische Prinzipien

Sprachen vergleichen
Sprachlernerfahrungen reflektieren

Didaktische Elemente

Quelle: eigene Darstellung
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Eine der am meisten diskutierten Fragen zur Umsetzung von Mehrsprachigkeits-
didaktik - vor allem in Hinblick auf die Vielfalt der Herkunftssprachen in deutschen
Klassenzimmern - besteht darin, wie Lehrkrifte Kompetenzen und Erfahrungen
der Lernenden in ihnen selbst unbekannten Sprachen in ihren Unterricht einbezie-
hen konnen. Hierzu finden sich in erster Linie die folgenden Vorschldge in der Fach-

literatur (fiir Beispiele vgl. u.a. Brandt & Gogolin, 2016):

a) die Sprachenvielfalt der Lerngruppe und Sprachlernerfahrungen (z.B. Lern-
techniken) der Lernenden zu erfassen und zu beriicksichtigen, denn hierfiir sind
seitens der Lehrkraft keine Kenntnisse in den verschiedenen Sprachen erforderlich;

b) bei Gruppen- und Partnerarbeit den Lernenden freie Wahl fiir die Arbeitssprache
zu lassen, die Ergebnisse jedoch in einer gemeinsamen Sprache der gesamten
Lerngruppe présentieren zu lassen;

c) die Expertise der Schiilerinnen und Schiiler zu ihren Sprachen (z.B. bei Sprach-
vergleichen) zu nutzen; im Primarbereich wird oftmals im Rahmen von Haus-
aufgaben zusitzlich noch die Expertise der Eltern/Familie eingeholt;

d) Kooperationen mit verschiedenen Sprachenfichern einzugehen, z.B. zwischen dem
Deutschunterricht und dem herkunftssprachlichen Unterricht; so kann facher- und
spracheniibergreifend dasselbe Unterrichtsthema bearbeitet werden;

e) speziell fiir Lehrkréfte aufbereitete Informationen zu den unterschiedlichen Her-
kunftssprachen zu nutzen, die haufig auch Hinweise auf Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten mit dem Deutschen und mit typischen Fremdsprachen enthalten
(vgl. u.a. Krifka et al., 2014; ProDaZ, fortlaufend).

3. Wirkweisen von Mehrsprachigkeitsdidaktik

Der Bandbreite an Konzepten und der Vielfalt von dazugehdrigen Materialsamm-
lungen steht eine bisher iiberschaubare empirische Studienlage zu Implementation
und Wirkweisen von Mehrsprachigkeitsdidaktik gegeniiber. Die durchgefiihr-
ten Studien fanden anfangs vorwiegend im universitdren Umfeld statt; in den letz-
ten zehn Jahren sind nun auch vermehrt Studien im Schulkontext hinzugekommen.?
Nachfolgend werden die im Rahmen dieser Studien berichteten Wirkweisen mehr-
sprachigkeitsdidaktischer Konzepte sowie die Einflussfaktoren auf diese Effekte zu-
sammengefasst. Aufgrund der geringen Studienmenge sind diese Erkenntnisse bisher
als Tendenzen zu verstehen.

Mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansitzen liegt die Erkenntnis zugrunde, dass mehr-
sprachige Individuen erhéhte (meta-)linguistische und (meta-)kognitive Fahigkeiten

2 Zu den Studien mit Studierenden zdhlen u.a.: MeifSner (1997), Marx (2005), MeifSner
(2010), Marx (2010), Zeevaert & Moller (2011), Bredthauer (2016); Studien mit Schiile-
rinnen und Schiilern sind u.a.: Behr (2007; Klasse 7-8), Bar (2009; Klasse 8-10), Bar (2010;
Klasse 8), Morkotter (2016; Klasse 4-7).
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entwickeln kénnen, wenn eine entsprechende Férderung stattfindet. Bisherige empiri-
sche Studien berichten von Steigerungen in folgenden Bereichen:

1) Die Sprachbewusstheit der Lernenden wird gefordert (vgl. u.a. Marx, 2005,
Bdr, 2009, Behr, 2007, Meifiner, 2010, Bredthauer, 2016). Darunter wird expli-
zites Wissen iiber Sprache und bewusste Wahrnehmung und Sensibilitdt beim
Sprachlernen, -lehren und -gebrauch verstanden.

2) Die interlinguale Transferfihigkeit der Lernenden, sprich: ijhre Kompetenz zum
Entdecken von Transferbasen zwischen verschiedenen Sprachen, wird erhéht (vgl.
u.a. Marx, 2005, Behr, 2007, Zeevaert & Moller, 2011, Meifiner, 2010, Meifiner,
1997).

3) Die Lernleistungen werden gesteigert, in diesem Fall die Sprachkompetenzen der
Lernenden in den einzelnen Sprachen - und zwar sowohl in der Zielsprache als
auch in den einbezogenen Sprachen. Somit wird von einer Lernerleichterung aus-
gegangen (vgl. u.a. Marx, 2005, Bir, 2009, Marx, 2010, Bredthauer, 2016).

4) Neben der Sprachbewusstheit und den Sprachkompetenzen werden auch Sprach-
lernbewusstheit und Sprachlernkompetenz der Lernenden (z.B. Strategieeinsatz)
gefordert (vgl. u.a. Bar, 2009, Morkétter, 2016, Behr, 2007, Meifiner, 2010, Bredt-
hauer, 2016), sprich: Fahigkeiten in Bezug auf die Lernprozesse. Dies unterstiitzt
die Entwicklung von Lernerautonomie.

5) Verbunden mit den zuvor genannten Effekten wird die Sprachlernmotivation der
Lernenden gesteigert (vgl. u.a. Bér, 2009, Behr, 2007, Meifiner, 2010, Bar, 2010,
Bredthauer, 2016).

6) Durch die erhohte Lernmotivation steigt auch die Beteiligung und Freude der
Lernenden am Unterricht (vgl. u.a. Bér, 2009, Behr, 2007).

7) Nicht nur den Lernenden werden Synergie-Potenziale deutlich, sondern auch das
Bewusstsein der Lehrkrifte fiir Synergieeffekte zwischen den Sprachen wird gefor-
dert (vgl. u.a. Behr, 2007).

Diesen Ergebnissen zufolge konnen auf mindestens drei Ebenen Wirkweisen von
Mehrsprachigkeitsdidaktik angenommen werden: a) Effekte auf die Lernenden
(Sprachbewusstheit, interlinguale Transferfahigkeit, Sprachkompetenzen, Sprachlern-
kompetenz, Sprachlernmotivation), b) Effekte auf die Lehrenden (Bewusstsein der
Lehrkrifte fiir Synergieeffekte) und c) Effekte auf das Unterrichtsgeschehen (Beteili-
gung und Freude der Lernenden am Unterricht).

Beeinflusst werden die Wirkweisen von Mehrsprachigkeitsdidaktik den Studien zufol-
ge durch folgende Faktoren:

1) Lernerbezogene Faktoren:
o der Kompetenzgrad der Lernenden in der Zielsprache und in den einbezogenen
Sprachen und damit verbunden das Maf} der mentalen Verfiigbarkeit der jewei-
ligen Sprachen (vgl. u.a. Bér, 2009, Behr, 2007, Meifiner, 1997);
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o das Alter der Lernenden und die damit verbundenen generellen kognitiven
Fahigkeiten (vgl. u.a. Bér, 2009);

« die Anzahl der von den Lernenden erworbenen Sprachen und die Linge des
Erlernens der Sprachen (vgl. u.a. Bir, 2009, Meif3ner, 1997);

o die Geiibtheit der Lernenden im interlingualen Transferieren (vgl. u.a. Bir,
2009, Meifsner, 1997) und vermutlich auch in den anderen mit Mehrsprachig-
keitsdidaktik verbundenen Lerneraktivititen;

« die intrinsische Lernmotivation der Lernenden (vgl. u.a. Bér, 2009).

2) Linguistische Faktoren:

o der Grad der typologischen Ahnlichkeit zwischen den einbezogenen Sprachen
(in Texten z.B. auch durch die Anzahl an Kognaten/verwandten Wortern ope-
rationalisiert) bzw. die von den Lernenden subjektiv wahrgenommene Nihe der
Sprachen (vgl. u.a. Bir, 2009, Marx, 2005, Behr, 2007, Meiflner, 2010, Bredt-
hauer, 2016);

o die sprachliche Ebene, da die verschiedenen sprachlichen Ebenen unterschied-
lich bewusst sind (vgl. u.a. Bdr, 2009, Meifiner, 2010, Bredthauer, 2016).

3) Didaktische Faktoren:

« die Fihigkeit der Lehrkraft, die Lernenden fiir Mehrsprachigkeit zu motivieren
(vgl. u.a. Bér, 2009);

« die Moderations-/Beratungskompetenz der Lehrkraft (vgl. u.a. Bér, 2009);

« die Ubungsintensitit (z.B. des Reflektierens, Vergleichens oder Transferierens)
im Unterricht (vgl. u.a. Behr, 2007);

o das Auslosen von Interesse bei den Lernenden durch den Einsatz der Methode
des entdeckenden Lernens (vgl. u.a. Behr, 2007).

Abb. 2:  Wirkebenen von Mehrsprachigkeitsdidaktik (=MSD) und Einflussfaktoren

Lernende

= Unterrichts-
Lehrkrafte <
‘ geschehen
7S

Lernerbezogene, linguistische und didaktische Einflussfaktoren

Quelle: eigene Darstellung
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4. Implementation in der Praxis

Nicht nur zu den Wirkweisen und Einflussfaktoren von Mehrsprachigkeitsdidaktik,
sondern auch zu ihrer bisherigen Implementation in der Bildungspraxis liegen einige
Studien vor. Diese kommen zu folgenden Ergebnissen:

Einstellungen der Lehrkrifte und Unterrichtspraxis

Die Haltungen der Lehrenden gegeniiber Mehrsprachigkeitsdidaktik sind in der
Regel positiv, aber die Mehrzahl von ihnen hat keine Vorstellung davon, wie
eine Umsetzung im Unterricht aussehen kann, oder ist skeptisch hinsichtlich der
Realisierbarkeit. Das fiihrt dazu, dass eine Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik
im Unterricht der sprachlichen Ficher bisher nur selten stattfindet (zum Uberblick
vgl. Reich & Krumm, 2013; Bredthauer & Engfer, 2016). Um hier eine Verdnderung
herbeizufiihren, bedarf es entsprechender Professionalisierungsmafinahmen fiir die
Lehrkrafte.

Integration in die Aus- und Fortbildung von Lehrkriften

Befragungsstudien von Lehrinnen und Lehrern ergeben, dass sie sich meist kaum
bis gar nicht darauf vorbereitet fiihlen, mehrsprachigkeitsdidaktisch im Unterricht
der sprachlichen Ficher zu arbeiten (zum Uberblick vgl. Reich & Krumm, 2013;
Bredthauer & Engfer, 2016). Eine Sensibilisierung fiir sprachliche Heterogenitit und
Mehrsprachigkeit im Unterricht ist zwar inzwischen oftmals Bestandteil der Lehr-
amtsstudienginge, beispielsweise in Form des sogenannten DaZ-Moduls (vgl. u.a.
Witte, 2017). Diese bezieht sich jedoch in aller Regel ausschliefSlich auf sprach-
sensiblen Fachunterricht, nicht auch auf mehrsprachigkeitsdidaktischen Sprach-
unterricht. Erste Ansdtze zur Integration von Mehrsprachigkeitsdidaktik in die Lehr-
amtsstudienginge entstehen aktuell. So wurde beispielsweise eine Pilotstudie im
Rahmen des DaZ-Moduls in Koéln durchgefiihrt (vgl. Bredthauer, angenommen;
Bredthauer, erscheint 2018).

Beriicksichtigung in Lehr-/Lernmaterialien

Eine wesentliche Rolle spielt auch, ob die Lehrenden beim Einbezug der mehr-
sprachigen Ressourcen ihrer Lernenden in den Unterricht von den zugelassenen
Lehrwerken unterstiitzt werden. In Sprachlehrwerken werden mehrsprachigkeitsdi-
daktische Ansdtze bisher jedoch selten und nur unsystematisch beriicksichtigt (vgl.
u.a. Marx, 2014). Auf der Grundlage der verschiedenen Mehrsprachigkeitsdidaktik-
Konzepte wurden allerdings verschiedene Materialsammlungen entwickelt, die als
Vorbild fiir eine Integration in Lehrwerke dienen konnten. Einige Beispiele fiir solche
Materialien sind: KIESEL - Kinder entdecken Sprachen fiir die Klassen 3 bis 8 (OSZ),
Der Sprachenficher - Thematische Arbeitshefte (Oomen-Welke & Arbeitsgruppe,
2006/07 bzw. 2010/11) fur die Klassen 4 bis 10, Sprachenvielfalt als Chance - 101
praktische Vorschlige (Schader, 2004) fiir den Kindergarten bis Klasse 10, Anregungen
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zum spracheniibergreifenden Lernen in der Sekundarstufe I (Behr, 2006) fir die
Klassen 5 bis 10, Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht. Vergleichen — kom-
binieren - profitieren (Schoberle, 2015) ab Klasse 8. Diese Materialien werden ins-
gesamt wenig genutzt, konstatiert beispielsweise Oomen-Welke (vgl. 2016, S.5).
Als Erkldrungsansatz hierfiir wird in Studien verschiedentlich die Bedeutung von
Lehrwerken angefiihrt. Demzufolge betrachten Lehrkrafte Mehrsprachigkeitsdidaktik
als etwas Zusitzliches, das der ,,Abarbeitung von Lehrbuchlektionen® untergeordnet
ist (vgl. u.a. Behr, 2007, S. 161). Dies liele sich durch eine Offnung der Lehrwerke
fiir Mehrsprachigkeitsdidaktik dndern, und so lange dies nicht der Fall ist, kénnen
Aufgaben aus Lehrwerken oftmals mit geringem Aufwand um den Einbezug der
mehrsprachigen Kompetenzen der Lerngruppe erweitert werden. Dies erfordert aller-
dings wiederum eine entsprechende Aus- bzw. Fortbildung der Lehrkrifte (vgl. u.a.
Bredthauer, erscheint 2018).

Bildungspolitische Verankerung

Die bildungspolitischen Anforderungen an den Unterricht sprachlicher Ficher sind
der Unterrichtspraxis in Bezug auf Mehrsprachigkeitsdidaktik schon etwas vor-
aus. So fordern beispielsweise die Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch fiir den
Mittleren Schulabschluss, ,Mehrsprachigkeit (Schiilerinnen und Schiiler mit anderer
Muttersprache und Fremdsprachenlernen) zur Entwicklung der Sprachbewusstheit
und zum Sprachvergleich [zu] nutzen“ (KMK, 2004, S. 16). Doch verglichen mit der
Idee eines Gesamtsprachencurriculums, wie sie beispielsweise Hufeisen (2011) oder
Ehlich (2017) formulieren, sind auch dies nur erste, kleine Schritte. Mit dieser Idee ist
ein ,planerische[r] Rahmen, in dem die VertreterInnen der jeweiligen Sprachen (z.B.
die Lehrkrifte) untereinander kommunizieren und die VertreterInnen der Sprachen-
und Sachficher miteinander arbeiten konnen“ (Hufeisen, 2011, S. 265), gemeint. Fir
den osterreichischen Raum haben Reich und Krumm (2013) sogar ein detailliertes
Curriculum der Mehrsprachigkeit entwickelt, das alle Ficher und Schulstufen um-
fasst; dies kommt der Idee von einem Gesamtsprachencurriculum schon recht nahe.
Mit Blick auf die Diskrepanz zwischen bildungspolitischen Anforderungen und un-
terrichtspraktischer Umsetzung finden sich an verschiedenen Stellen Hinweise darauf,
dass spracheniibergreifendes Arbeiten gleichermafien als Element von Unterrichts-
und Schulentwicklung betrachtet werden sollte (vgl. u.a. Behr, 2007, S. 161). Imple-
mentationsmafinahmen zur Mehrsprachigkeitsdidaktik sollten demnach sowohl die
Aus-/Fortbildung von Lehrkriften und die Entwicklung/Adaption/Auswahl von ge-
eigneten Unterrichtsmaterialien als auch die Entwicklung von entsprechenden Kon-
zepten auf Schulebene umfassen.
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5. Desiderata

Auf der Grundlage der bisherigen Erkenntnisse zur Mehrsprachigkeitsdidaktik und
zu ihrer Implementation lassen sich verschiedene Desiderata formulieren; folgende
vier erscheinen von besonderer Relevanz:

o Es liegen zahlreiche mehrsprachigkeitsdidaktische Materialsammlungen, Einzel-
vorschldge und programmatische Entwiirfe vor; allerdings mangelt es bislang an
tiefergehenden didaktischen Systematisierungen (vgl. u.a. Reich & Krumm, 2013,
S. 117).

o Ebenso werden weitere empirische Studien zu Wirkweisen und Gelingens-
bedingungen von mehrsprachigkeitsdidaktisch orientiertem Sprachunterricht be-
notigt, um die bisherigen Forschungsergebnisse priifen und ausdifferenzieren zu
konnen (vgl. u.a. Marx, 2005, S. 20).

o Es fehlt bislang an empirisch fundierten Konzepten zur Integration von Mehr-
sprachigkeitsdidaktik in die Aus- und Fortbildung von Sprachlehrkriften, um die-
se auf den Einbezug der mehrsprachigen Ressourcen der Schiilerschaft in ihren
Unterricht vorzubereiten (vgl. u.a. Reich & Krumm, 2013, S. 130).

o Auf der Grundlage der bisherigen Erkenntnisse zur Mehrsprachigkeitsdidaktik
und zu allgemeinen sprachdidaktischen Erkenntnissen sollte ein Konzept zur
Integration von mehrsprachigkeitsdidaktischen Elementen in Lehrwerken entwi-
ckelt werden, an dem sich Lehrwerkautorinnen und -autoren sowie Verlage orien-
tieren konnen (vgl. u.a. Bredthauer & Engfer, 2016).
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nter den aktuellen bildungspolitischen und gesellschaftlichen Rah-

menbedingungen stehen Schulenvor der Herausforderungsich lau-
fend weiterzuentwickeln. Schulnetzwerke konnen dafiir einen wichti-
gen Beitrag leisten.

Im Projekt Schulen im Team - Unterricht gemeinsam entwickeln wurden
insgesamt zehn schulische Netzwerke zur Unterrichtsentwicklung ini-
tilert und Uber einen Zeitraum von vier Jahren wissenschaftlich be-
gleitet. Dieser Band bereitet die Ergebnisse der Begleitforschung und
die Erfahrungen der Schulnetzwerke praxisnah auf. Er richtet sich so-
wohl an Lehrkrafte und Schulleitungen, die selbst ein Netzwerk griin-
den mochten, als auch an Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schul-
verwaltung und Schulaufsicht, die schulische Vernetzung in ihren
Verantwortungsbereichen vorantreiben mochten.

Der Band gibt eine Ubersicht zu aktuellen Befunden der Netzwerkfor-
schung, Erfahrungsberichte der zehn Schulnetzwerke sowie Anregungen
zur praktischen Gestaltung und zu Gelingensbedingungen und Heraus-
forderungen der verschiedenen Phasen der Netzwerkarbeit.
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