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2013 Themenschwerpunkt: Offnung der Bildungswege

Die Durchlassigkeit zwischen Bildungswegen lasst sich als charakteristi-
sches Strukturprinzip des deutschen Bildungssystems verstehen. In den
letzten Jahren verstarkt zu beobachten sind bildungspolitische Bemiihun-
gen, dem theoretisch geltenden Prinzip in der Praxis Giiltigkeit zu verlei-
hen. So gibt es in einigen Bundeslandern Bestrebungen, die Durchlassig-
keit zwischen Bildungswegen auszubauen und Uberginge - etwa vom
Primar- zum Sekundarbereich - besser zu begleiten. Auch der Beschluss
der Kultusministerkonferenz zur Ausweitung des Hochschulzugangs fiir
nicht-traditionelle Studierende aus dem Jahr 2009 ist hier zu nennen.

Der Themenschwerpunkt fokussiert die Offnung der Bildungswege an un-
terschiedlichen (Gelenk-)Stellen des Bildungssystems: Mit Blick auf den
Sekundarbereich steht der nachtragliche Erwerb von Schulabschliissen im
Mittelpunkt eines der Beitrage. Kritisch hinterfragt wird dabei, inwiefern
gleichnamige Abschliisse, die in unterschiedlichen Bildungsgangen er-
worben wurden, aufgrund unterschiedlicher formaler Merkmale von Bil-
dungsgangen, Lehrvoraussetzungen von Lehrkraften und Zusammenset-
zungen der Schiilerschaft tiberhaupt vergleichbar sein konnen.

In Bezug auf den Ubergang vom Sekundar- zum Hochschulbereich wird
beleuchtet, inwiefern der generelle Trend eines Anstiegs der Studieren-
denzahlen auch mit einer Veranderung sozialer Disparitdten in den Stu-
dierquoten einherging. Untersucht wird, ob die seit den 1970er-Jahren
wahrnehmbaren Offnungsprozesse im Sekundarschulbereich zu einer Ver-
ringerung der sozialen Selektion beim Zugang zur Hochschulbildung gefiihrt
oder eine Perpetuierung von Ungleichheiten mit sich gebracht haben.

Im Hinblick auf den Hochschulbereich werden die Durchlassigkeit zwi-
schen beruflicher und akademischer Bildung und der sich im Umbruch be-
findliche Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne
Hochschulzugangsberechtigung betrachtet. Bezug genommen wird dabei
u.a. auf MaRnahmen zur Offnung des Hochschulzugangs und Entwicklun-
gen hochschulzugangsrechtlicher Regelungen der letzten Jahre.

Heft 4/2013 erscheint im November 2013.

E Waxmann e Steinfurter Str. 555 « 48159 Mii - Www. com
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Focus Topic: Opening of Education Pathways

The permeability of different education pathways can be regarded as a
characteristic structural principle of the German education system. During
the last years, more and more education political efforts can be observed
which try to break down this theoretical principle to practice. Thus some
federal states seek to increase the permeability between education path-
ways and to accompany the transitions - e.g. from primary to secondary
schools - much better. In this context, the decision of the Standing Con-
ference of the Ministers of Education and Cultural Affairs of the Federal
States to open the access to universities for non-traditional students shall
be mentioned.

The focus topic takes a look at the opening of education pathways at dif-
ferent transition points of the education system. With regard to secondary
education, one article focuses on the subsequent acquisition of school
leaving certificates. It questions critically whether certificates of the same
name, which have been acquired in different educational institutions, with
different formal characteristics, different vocational training of teachers
and different compositions of students, can be comparable at all.

With regard to the transition from secondary schools to universities it will
be highlighted whether the general trend of rising student enrolments
comes along with a change of social disparities in the quota of students. It
will be analyzed whether the opening processes in secondary education,
which have been noticeable since the seventies, have lead to a decrease
of the social selection with regard to the access to universities or whether
they have perpetuated the inequalities.

With regard to higher education, the permeability between vocational and
academic training will be investigated, especially the access to universi-
ties for students with professional qualifications, but without university
entrance qualifications. Measures to open the access to universities and
legal developments referring to university entrances during the last years
will be discussed.

No 4/2013 will be out in November 2013.

E Waxmann « Steinfurter Str. 555 + 48159 Miinster » www.waxmann.com
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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Entwicklungen der Schulentwicklung

Editorial to the Focus Topic:
Developments of School Development

»Die Schule - als Institution - erzieht“ (Bernfeld 1925/1967, S. 28), so das prominen-
te Diktum Siegfried Bernfelds, mit dem er zu verdeutlichen versuchte, dass nicht pri-
mir die in der Schule titigen Padagoginnen und Padagogen erziehen, sondern die
Art und Weise, wie diese gesellschaftliche Institution Herrschaftsverhéltnisse legiti-
miert, indem sie die nachwachsende Generation in die bestehenden Verhéltnisse ein-
sozialisiert. Gegeniiber diesem Blick auf Schule als gesellschaftliche Institution haben
sich unsere Vorstellungen von Schulentwicklung in den letzten Jahrzehnten deutlich
verandert — gleichwohl ist das von Bernfeld benannte Spannungsverhéltnis zwischen
der Schule als Institution und ihrem Erziehungs- und Bildungsauftrag immer noch vi-
rulent. Allerdings ist in diesem Spannungsfeld zwischen gesellschaftlicher Institution
und péddagogischer Interaktion eine weitere Ebene als bedeutsam erkannt worden
- die der Schule als Organisation bzw. der Einzelschule als piddagogisch relevanter
»Handlungseinheit® (vgl. Fend in DDS 3/1986). Der Begriff der Schulentwicklung
im engeren Sinne zielt auf eben jene Organisationsebene, indem er weder die
Schulreform im Sinne der gesellschaftlichen Institution Schule in den Blick nimmt
noch die konkreten piadagogischen Handlungspraxen. Beide Ebenen — der gesell-
schaftliche Kontext sowie die konkrete padagogische Interaktion - bleiben natiirlich
fir die Schulentwicklung relevant, werden aber in der Schulentwicklungsforschung
auf der Folie der organisationalen Verfasstheit schulischer Bildungsprozesse gelesen.
Die Geschichte der Schulentwicklungsforschung zeigt recht eindrucksvoll, wie sich
das Denken von der Schule als Organisation in diesem Spannungsfeld verortet:

Die Bedeutung der Organisationsebene wurde von der school-effectiveness-research
der 1960er- und 1970er-Jahre herausgestellt. Sie reagierte damit auf Ergebnisse empi-
rischer Studien (vgl. Coleman u.a. 1966; Jencks 1972), in denen proklamiert worden
war, dass die Bedeutung der Schule bezogen auf die Lerneffekte von Schiilerinnen und
Schiilern marginal sei, verglichen mit dem Einfluss der sozialen Herkunft: ,,schools do
not matter” bzw. ,,schools do not make a difference®, so die erntichternden Ergebnisse
dieser Studien, denen zufolge die ,,Schulen keinen Unterschied machen. Gegeniiber
diesen erniichternden Ergebnissen, dass die Schulorganisation woméglich einen ge-
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ringeren Unterschied mache, als vermutet, zeigte die Rutter-Studie (Rutter u.a. 1980),
dass Schulen ,einen Unterschied machen® (,,School Matters“). Durch den Vergleich
von Leistungsergebnissen von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Londoner
Schulen konnten die Autorinnen und Autoren zeigen, dass sehr wohl ein Einfluss der
Schulorganisation der Einzelschule auf Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern
empirisch plausibilisierbar ist. Ausgehend von diesen Befunden erschien es sinnvoll, die
Schulen stirker als Organisation in den Blick zu nehmen und ihre Handlungspraxen
zu verbessern. In der darauf folgenden School-Development-Bewegung und der da-
mit verbundenen School-Development- und School-Improvement-Research wurde der
Blick dann weniger auf die quantitative Outputmessung von Lernleistungen gelegt,
sondern die einzelnen Lehrkrifte bzw. Kollegien und ihre Praxen gerieten durch qua-
litativ orientierte Fallstudienansdtze in den Blick. Dies erforderte zunehmend, die
Aufmerksamkeit auf die Prozessebene zu lenken, d.h. nicht nur ,,Schul-Forschung®,
sondern auch ,,Schul-Entwicklungs-Forschung® zu betreiben. Hinzu kamen dann zu
Beginn der 1990er-Jahre in Deutschland die neuen Formen der Schulentwicklung in-
nerhalb des Autonomieparadigmas (bspw. Anfinge der Schulprogrammarbeit), die
im Kontext einer zunehmend auf Deregulierung setzenden Steuerung die Gesamt-
situation stark verdnderten (vgl. DDS Heft 3/2009). Entsprechende Reflexe folgten auf
Seiten der Schulforschung, die sich zunehmend innerhalb des Evaluationsparadigmas
verortete, das dann zum Jahrtausendwechsel einsetzte und auf den Gegenstand ei-
ner evaluationsbasierten Steuerung und ihrer Effekte fokussierte (vgl. DDS Heft
1/2012). Inzwischen scheint die Schulentwicklungsforschung innerhalb des Evalua-
tionsparadigmas an dem Punkt angekommen zu sein, an dem zwar immer noch auf
evidenzbasierte Schulentwicklungsforschung gesetzt wird, zugleich aber immer deut-
licher wird, dass diese bzw. deren Ergebnisse stirker ,klientenorientiert® sein miis-
sen, um Schulentwicklung voranzutreiben (vgl. DDS Heft 2/2009), so dass sowohl
von der Schulentwicklung als auch von der Schulentwicklungsforschung mit Blick auf
Innovationen eine stirkere Responsivitit gefordert wird (vgl. DDS Heft 1/2011).

Im vorliegenden Heft greifen wir diese veranderte Situation in der Schulentwicklung
und in der Schulentwicklungsforschung auf. Den ,State of the Art der Schulent-
wicklungsforschung® stellen Katharina Maag Merki und Silke Werner in einem die
Entwicklungslinien systematisierenden Bericht vor. Die Verdnderungen der Schul-
entwicklung im Spannungsfeld von gesellschaftlicher Institution und padagogischer
Interaktion behandeln wir ausfiihrlich auf vier verschiedenen Ebenen ausdifferenziert:
« auf der Ebene der piddagogischen Interaktion im Rahmen von Schule,

« auf der organisationalen Ebene der Einzelschule,

o auf der regionalen Ebene der Schulentwicklung sowie schliellich

« auf der Systemebene der Institution Schule.

Auf der ersten Ebene stellt sich die Frage, inwieweit die schultheoretischen Wirkungs-

modelle der Unterrichts- und Schulentwicklungsforschung angemessen sind bzw. in-
wieweit gegebenenfalls auch angestammte Traditionen tiberwunden werden miis-
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sen. In ihrem Beitrag ,Das Angebots-Nutzungs-Modell. Uberlegungen zu Chancen
und Grenzen des derzeit prominentesten Wirkmodells der Schul- und Unterrichts-
forschung® diskutieren Albrecht Wacker und Britta Kohler, inwieweit das wohl meist-
rezipierte Modell fiir die Schul- und Unterrichtsforschung noch angemessen erscheint,
um Effekte der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu fassen. Deutlich wird hier-
bei immer wieder, dass die analytische Trennung von Unterrichtsentwicklung und
Schulentwicklung heuristisch aufschlussreich erscheint, zugleich aber deutlich wer-
den muss, dass Schulentwicklung und Unterrichtsentwicklung untrennbar wechselsei-
tig aufeinander verwiesen sind.

Unser Blick auf die organisationale Ebene der Einzelschule richtet sich auf die Tat-
sache, dass augenscheinlich die Geschichte der Schulentwicklung als Organisa-
tionsentwicklung in Deutschland nicht ohne Folgen geblieben ist. Wihrend in den
1990er-Jahren die Nahe der schulischen Organisationsentwicklung bzw. der propa-
gierten Konzepte (Organisationsentwicklung, Change-Management, NPM etc.) viel-
fach aus padagogischer Perspektive als 6konomistisch-reduktionistisch kritisiert wur-
de, sind diese Einspriiche zunehmend verstummt. Zugleich ist allerdings festzustellen,
dass ein nicht geringer Anteil von Ressourcen der Schulen in einem freien Markt der
Schulentwicklung kursiert und ein nicht unerheblicher Anteil derjenigen, die sich auf
diesem freien Markt bewegen, von ihrer Profession her Unternehmensberaterinnen
und Unternehmensberater und keine Padagoginnen und Padagogen sind. Zu fragen
ist also, inwieweit hier eine professionelle Herkunft sich nicht auch auf die Form der
Entwicklungsberatung niederschldgt - eine Frage, der Klaus-Jiirgen Tillmann, Kathrin
Dedering, Martin Goecke und Melanie Rauh in ihrem Beitrag ,Unternehmensberater
und -beraterinnen in offentlichen Schulen. Ein Einblick in die Praxis der externen
Schulentwicklungsberatung® nachgehen.

Ein weiterer Schwerpunkt in den ,Entwicklungen der Schulentwicklung® in den
letzten Jahren war die allerorts zu beobachtende Tendenz, Schulentwicklung zu-
nehmend im Kontext regionaler Bildungslandschaften zu denken. Im Beitrag von
Veronika Manitius, Anja Jungermann, Nils Berkemeyer und Wilfried Bos: ,Regionale
Bildungsbiiros als Boundary Spanner — Ergebnisse aus einer Bestandsaufnahme zu den
Regionalen Bildungsbiiros in NRW* wenden sich die Autorinnen und Autoren der
Frage zu, inwieweit die Einbettung von Schulentwicklung in regionale Entwicklungen
nicht durch institutionalisierte Formen abgestiitzt werden muss.

Wihrend mit dem Begriff der Schulentwicklung in den allermeisten Fillen zu-
nédchst einmal auf die Entwicklung der Einzelschulen verwiesen wird, sind solche
Schulentwicklungsprozesse freilich nicht unabhingig vom schulstrukturellen Kon-
text zu sehen. Dies gilt nicht nur fir Schulprofilierungsprozesse, innerhalb de-
rer Einzelschulen aufgrund des demografischen Wandels vermehrt um Schiiler-
klientel konkurrieren, sondern auch fiir die Schulentwicklungsprozesse der nachsten
Jahre, wenn aufgrund der bildungspolitischen Entwicklungen, die in immer mehr
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Bundeslindern auf ein Zwei-Saulen-Modell zulaufen, Schulen fusioniert werden.
Unter der Rubrik ,Zur Diskussion® stellt Klaus Hurrelmann in diesem Kontext
»Thesen zur Entwicklung des Bildungssystems in den néchsten 20 Jahren® auf. In sei-
nen Uberlegungen zur Systemebene der Institution Schule rekurriert er auf die von
ihm schon vor fast 25 Jahren (vgl. DDS 4/1988) - damals allerdings unter bildungs-
politisch ganz anderen Vorzeichen - prognostizierte Entwicklung hin zu einem sol-
chen Zwei-Sdulen-Modell. Allerdings lassen die verstrichenen iiber 20 Jahre an
Schulentwicklung und bildungspolitischer Geschichte den Gehalt dieser Thesen nicht
unberiihrt, so dass erneut eine komplexe Gemengelage entsteht und nicht nur auf ein-
zelschulischer Ebene, sondern auch auf der Schulsystemebene als weithin ungeklart
gelten muss, welche ,Entwicklungen die Schulentwicklung® in den nichsten Jahren
nehmen wird.

Bezieht man nach dem Durchgang durch die ,Entwicklungen der Schulentwicklung®
und den Ergebnissen der Forschungen auf der Ebene der padagogischen Interaktion
im Rahmen von Schule, der organisationalen Ebene der Einzelschule, der regionalen
Ebene der Schulentwicklung sowie schliefilich der Systemebene der Institution Schule
die Erkenntnisse der Schulentwicklungsforschung der letzten Jahre mit ein, so liele
sich Bernfelds Diagnose, dass die Schule als Institution erziche, ausdifferenzieren: Das
Schulsystem selektiert immer noch nach sozialer Herkunft; die Frage aber, wie dies
padagogisch prozessiert wird, hangt auch nicht unwesentlich davon ab, wie auf regi-
onaler Ebene oder auf Organisationsebene die padagogische Interaktion organisiert
wird. Diese Erkenntnisse wiederum schlagwortartig zusammenfassend, liefle sich for-
mulieren:
Ja: ,,Die Schule als Institution erzieht!“
Aber es gilt auch: ,Die Schule als Organisation macht einen Unterschied!“
Und: ,,Die Schule als Institution macht Unterschiede!“

Martin Heinrich/Isabell van Ackeren
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Britta Kohler/Albrecht Wacker
Das Angebots-Nutzungs-Modell

Uberlegungen zu Chancen und Grenzen des derzeit
prominentesten Wirkmodells der Schul- und
Unterrichtsforschung

Zusammenfassung

Das ,, Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht® stellt das der-
zeit prominenteste Wirkmodell innerhalb der Schul- und Unterrichtsforschung dar. Im
vorliegenden Beitrag erfolgt eine Auseinandersetzung mit der Genese und Anlage des
Modells mit dem Ziel, Antworten aus mehreren Perspektiven auf die folgenden Fragen
zu finden: Welche Annahmen liegen dem Modell zugrunde, welche Implikationen,
Chancen und Grenzen beinhaltet es, und wie konnte eine erste Einschitzung aussehen?
Deutlich wird u.a., dass dem Modell eine verstindigungsstiftende Funktion zukommt
und es, ungeachtet seiner Grenzen, als das derzeit ,brauchbarste” Modell im Kontext
der Schul- und Unterrichtsforschung bezeichnet werden kann.

Schliisselworter: Angebots-Nutzungs-Modell, Unterrichtsforschung, Modellbildung

The Offer-and-Use-Model (“Angebots-Nutzungs-Modell”)

Reflections on Chances and Limitations of the Currently Most Famous
Effect Model in School and Classroom Teaching Research

Abstract

The “Offer-and-Use-Model for Teaching Effectiveness” is one of the most prominent
causal models in current educational research. The current study aims to investigate the
genesis and creation of the model regarding the following questions: What are the un-
derlying assumptions, implications, prospects and limitations of the model? What is its
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overall relevance? We find that the purpose of the model is to provide a basis enabling
deeper communication about the complexity of teaching processes.
Keywords: offer-and-use-model, classroom teaching research, theory building

1. Einfiihrung

Das ,, Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts“ (vgl. zu-
letzt Helmke 2012, S. 71) hat in der vergangenen Dekade eine geradezu erstaunli-
che Karriere gemacht und ist mittlerweile als ,state of the art“ in Forschung und
Lehre fest etabliert. Das Modell fungiert seit der ,zweiten empirischen Wende®
(vgl. Bohl/Kleinknecht 2009) nicht nur als Grundlage empirischer Studien (z.B.
COACTIV; vgl. Kunter u.a. 2011), sondern bildet mit der Unterscheidung der zen-
tralen Begriffe ,,Angebot® und ,Nutzung“ auch in prominenten wissenschaftlichen
Veroffentlichungen eine bedeutsame Interpretationsfolie, wenngleich diese zuwei-
len nur immanent benannt wird (vgl. Oelkers/Reusser 2008). Dariiber hinaus wird
das Modell zunehmend auch in Uberblicksveroffentlichungen zum Thema Unterricht
(vgl. z.B. Lipowsky 2009, S. 80ff.) vorgestellt, in Publikationen fiir die Praxis disku-
tiert (vgl. z.B. Bohl/Kucharz 2010; Meyer 2004) und zudem vielfach adaptiert und
verdandert (vgl. z.B. Reusser/Pauli 2010).

Bei der Verstindigung iiber Unterricht und insbesondere hinsichtlich forschungs-
bezogener Fragen, so kann mit Blick auf diese breite Rezeption vermutet werden,
scheint das Modell mittlerweile eine iiber die Relevanz der Modellbildungen aus
der Allgemeinen Didaktik in den 1960er- bis 1980er-Jahren (vgl. Klatki 1958, 1985;
Schulz 1965, 1981 u.v.a.m.) hinausweisende Bedeutung erlangt zu haben. Es schlief3t
dabei keinesfalls direkt an die Tradition didaktischer Modellbildungen an (vgl. Kron
2004) oder fithrt diese fort, sondern beschreibt Unterricht aus einer empirischen
Perspektive und vorwiegend mit den Begrifflichkeiten einer psychologisch fundier-
ten Lehr-Lern-Forschung. Der hiufig zu findenden und zuweilen unreflektierten
Rezeption des Modells stehen nur vereinzelte Beitrage und Hinweise gegeniiber, die
sich auch wissenschaftlich-kritisch mit ihm auseinandersetzen (vgl. z.B. Gruschka
2011a, 2011c; Proske 2009). Dabei wird ersichtlich, dass eine Auseinandersetzung
vor allem im schulpddagogisch-theoretischen Kontext zu erkennen ist, weniger in der
Bildungsforschung, die das Modell hiufig verwendet.

Im Folgenden soll eine Skizzierung des Angebots-Nutzungs-Modells und seiner
Herkunft mit dem Ziel erfolgen, Antworten aus mehreren Perspektiven auf die fol-
genden Fragen zu finden: Welche Annahmen liegen dem Modell zugrunde, welche
Implikationen, Chancen und Grenzen beinhaltet es, und wie konnte eine erste Ein-
schitzung aussehen?
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In diesem Beitrag folgt einem Kapitel zur Modellbildung (2.) eine knappe Erlauterung
des Modells und seiner Genese (3.). Anschlieflend wird dargelegt, welche Potenziale
und Grenzen es kennzeichnen und welche Konsequenzen aus seiner Genese und sei-
nen Merkmalen zu erwarten sind (4.). Ein Fazit schlief8t den Artikel ab (5.).

2. Zur Funktion und Bedeutung von Modellen in der
Erziehungswissenschaft

Modelle stellen in den Sozialwissenschaften im Allgemeinen und der Erziehungs-
wissenschaft im Besonderen vielfach verwandte Ordnungs- und Wirkschemata in
Forschung und Lehre dar. Sie kommen dadurch zustande, dass tragende Elemente
von Theorien in Ubersichten transformiert werden. Modelle reduzieren also ,die
Komplexitit der Handlungszusammenhinge auf einige bedeutsame Elemente“ und
»elementarisieren die Wirklichkeit® (Kron 2004, S. 60). Sie zeigen Grundmuster auf
und dienen der Explikation und Prazisierung von Annahmen. Gerade in der psy-
chologischen Forschung sind sie hiufig anzutreffen; aber auch in der Allgemeinen
Didaktik als Teildisziplin der Schulpddagogik stellen Modellbildungen, die vorwie-
gend aus den 1960er- bis 1980er-Jahren stammen (z.B. ,Berliner Modell, ,,Ham-
burger Modell, vgl. Schulz 1965, 1981; Perspektivenschema des Unterrichts, vgl.
Klatki 1958, 1985), konstitutive Wissensbestandteile der Disziplin dar, welche bis
heute in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern Verwendung finden. All-
gemeindidaktisch konstituierte Modelle dienen dabei vorwiegend der Anleitung und
Reflexion von Praxis; empirisch generierte Rahmenmodelle dagegen greifen auf ei-
nem hoheren Abstraktionsniveau breiter aus: Sie dienen in der Biindelung komplexer
Variablengruppen der Integration und Vereinheitlichung von Forschungsbefunden
und vermdgen auf Forschungsdesiderate aufmerksam zu machen, welche fiir eine
kiinftige Bearbeitung mit Blick auf eine laterale Erfassung des Gegenstands erforder-
lich erscheinen (vgl. Lipowsky 2009).

Eine weitere wichtige Funktion von Modellen, welche in der Literatur nur unzu-
reichend Beriicksichtigung findet, ist ungeachtet des hiufigen Vorwurfs der Kom-
plexititsreduktion und Wirklichkeitsverkiirzung in ihrem diskursiven Charakter zu
sehen: Innerhalb der Pluralitit von Theorien und Methoden einer in ihrem Selbst-
verstandnis integrativen und interdisziplindren Erziehungswissenschaft bilden sie,
ob affin oder kritisch, ein Verstindigungsmedium. Damit stellen sie sowohl inner-
halb der Disziplin als auch interdisziplindr eine bedeutsame Kommunikations- und
Verstindigungsgrundlage dar. Fiir das Angebots-Nutzungs-Modell trifft dies in be-
sonderer Weise zu.
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3. Das Angebots-Nutzungs-Modell
3.1 Die Begriffe ,,Angebot“ und ,,Nutzung“

Wiirde man Personen in einem beliebigen Kontext zu den Begriffen ,,Angebot“ und
»Nutzung“ frei assoziieren lassen, wiirde man vermutlich keine Antwort im Hin-
blick auf den Bereich des Unterrichts und seiner Strukturmerkmale bekommen.
Die Begriffe ,Angebot® und ,Nutzung® wiirden wohl eher mit Gegebenheiten der
Marktwirtschaft in Zusammenhang gebracht werden, obwohl in der Okonomie selbst
der Begriff der Nutzung nicht prominent ist. In der Okonomie wird iiber Nutzen,
Nutzenmaximierung und Grenznutzen nachgedacht und natiirlich auch tiber Angebot
und Nachfrage im Sinne eines Marktgleichgewichts, nicht aber iiber Angebote und
deren Nutzung (vgl. Varian 2007). Als weitere Assoziation in diesem Zusammenhang
konnte Wahlfreiheit — bis hin zur Beliebigkeit — genannt werden. Der Bezug zum
Unterricht und seiner wissenschaftlichen Theoriebildung dagegen scheint mit den
Begriffen Angebot und Nutzung ungeachtet der vielfiltigen Perspektiven auf das
Feld und der zahlreichen Definitionsbemiithungen (vgl. Liders 2012) weniger un-
mittelbar gegeben zu sein. Insofern bleibt zu fragen, welches Potenzial den vorwie-
gend okonomisch konnotierten Begriffen innewohnt und welche Ursachen fiir ihre
»Einwanderung“ anzufithren sind. Zwei mogliche Antworten sollen im Folgenden
versucht werden:

Eine erste Ursache fiir die Einwanderung der Begriffe ,,Angebot“ und ,Nutzung®
in den Bereich der Unterrichtsforschung und Unterrichtsentwicklung ist in gesell-
schaftlichen Verdnderungen und damit verbundenen Modifikationen in der Theorie-
bildung zu erkennen. In der Folge von Modernisierungstendenzen wurde das
Individuum mehr und mehr aus traditionellen Bindungen herausgelost, freigesetzt
und als Akteur und Konstrukteur des eigenen Ichs begriffen. Dieser Sachverhalt
schlédgt sich auch zunehmend in den unterrichtlichen Theorie- und Modellbildungen
nieder, die nun vermehrt das Individuum und sein Lernen als aktive Tatigkeit ak-
zentuieren. Bei dieser Betrachtung, welche die Chance und Pflicht des Individuums
zur Wahl unter gegebenen Moglichkeiten und zur Bestimmung seiner selbst in das
Zentrum der Uberlegungen stellt, verliert der Begriff des Angebots seine 6kono-
mische Konnotation. Zentral erscheint hier der Aspekt der (Wahl-)Freiheit fir das
Individuum. An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass diese Freiheit fiir den ein-
zelnen Lernenden nicht nur Moglichkeit, sondern immer auch Zumutung im Sinne
einer Delegierung von Verantwortung bedeutet. Gerade die Umsteuerungen im
Bildungssystem seit etwa dem Jahr 2000 unterstiitzen dies, indem sie Verantwortung
mehr und mehr den operativen Einheiten der Einzelschulen (vgl. Wacker/Maier/
Wissinger 2012) und damit implizit auch den Schiilerinnen und Schiilern zuweisen.
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Eine zweite Ursache fiir die Einwanderung der Begriffe , Angebot® und ,,Nutzung®
sehen wir in dem mit dem vorgenannten Punkt einhergehenden Aufgreifen des
Konstruktivismus als theoretische Hintergrundfolie zur Modellierung von Lehren
und Lernen, an welchen sich das Angebots-Nutzungs-Modell in seinen Grund-
iiberzeugungen anschliefit. Unabhingig davon, auf welche ,,Spielarten des Konstruk-
tivismus® (vgl. Knorr-Cetina 1989) Bezug genommen wird - auf den Radikalen
Konstruktivismus als Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie oder auf den gemafiigten
Konstruktivismus in der Didaktik —, so wird deutlich, dass die Idee, Wissen konne
einfach vermittelt und von einer Person an eine andere weitergegeben werden, nicht
tragt. Der radikale Schnitt zwischen ,,Realitdt® und eigener Konstruktion und damit
auch zwischen dem Handeln des oder der Lehrenden und der (kognitiven) Aktivitit
des bzw. der Lernenden findet sich allerdings nur bei Vertretern und Vertreterinnen
des Radikalen Konstruktivismus, die u.a. davon ausgehen, ,dass man iiber jene
Realitét, eben weil sie jenseits aller menschlichen Erfahrung liegt, nichts sagen kann®
(von Glasersfeld 1995, S. 42) und dass ,das Gehirn [...] nach eigenentwickelten
Kriterien neuronale Signale deutet und bewertet, von deren wahrer Herkunft und
Bedeutung es nichts absolut Verldssliches weif3“ (Roth 1994, S. 235). Auch wenn die-
se Radikalitét nicht Teil gemiRigt konstruktivistischer Uberzeugungen ist, die in der
Didaktik iiberwiegend Verwendung finden, so gilt doch ihr Grundgedanke, dass sich
nidmlich vom Lehrerhandeln nicht mehr oder weniger direkt auf das Schiilerhandeln
schlieflen lasst - und umgekehrt - und dass erwiinschte Wirkungen nicht einfach
hergestellt werden kénnen: Hinter die Uberzeugung, dass sich jeder Mensch auf der
Basis seiner Vorkenntnisse und Vorerfahrungen seine Wirklichkeit selbst konstruiert
- und dabei die Angebote seiner Umwelt in individueller Weise nutzt -, kann heu-
te nicht mehr guten Gewissens zuriickgegangen werden. Das Angebots-Nutzungs-
Modell greift diese Sichtweise auf.

3.2 Genese des Angebots-Nutzungs-Modells

Eine Wurzel des Angebots-Nutzungs-Modells liegt im Prozess-Produkt-Paradigma,
innerhalb dessen nach Beziehungen zwischen Merkmalen des Unterrichtsprozesses
und Zielvariablen - zumeist fachlichen Leistungen - gesucht wird. Die Kritik am
tberwiegend induktiven, theorielosen und additiven Vorgehen bei der Suche nach
Effekten innerhalb dieses Paradigmas wurde bereits an vielen anderen Stellen dar-
gelegt und soll hier deshalb nicht ein weiteres Mal ausgefithrt werden (vgl. z.B.
Ditton 2002; Einsiedler 2002; Grasel/Gobel 2011). Unhinterfragt gilt, dass eine gro-
e Zahl an Befunden zur Frage schulleistungsrelevanter Merkmale von Unterricht aus
Forschungen resultiert, die in den letzten ca. fiinfzig Jahren innerhalb des Prozess-
Produkt-Paradigmas erbracht wurden. Auch erfuhr dieses Forschungsparadigma
selbst im Laufe der Zeit bedeutsame Weiterentwicklungen, u.a. hin zu einem Prozess-
Mediations-Produkt-Paradigma, welches sich auch fiir neue methodische Zuginge
(z.B. Videostudien) offnete. Die Forschungen fithrten insbesondere zu Zusammen-
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stellungen von Merkmalen guten Unterrichts (vgl. z.B. Helmke 2003; Kohler 2005;
Lipowsky 2009). In den rahmenden Beitrigen zu diesen Zusammenstellungen wur-
de und wird immer wieder die Frage diskutiert, was eigentlich guter Unterricht sei
und wie der Begrift und das Ziel ,Unterrichtsqualitit® tiberhaupt beschrieben wer-
den kénnen (vgl. Ditton 2002; Terhart 2000). Eine Auflistung von Merkmalen guten
Unterrichts findet sich im Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2006) im Feld
,Unterricht (Angebot)“ unter der Uberschrift ,,Prozessqualitit“ In den Modellen von
2003 und 2009/2012 werden die Merkmale nicht explizit aufgefiihrt.

Ein frithes und gleichzeitig das ,wohl einflussreichste theoretische Modell zur
Erklarung schulischen Lernens® (Gruehn 2000, S. 5) stellt das Modell von Caroll (vgl.
1973) dar. Bereits in den 1960er-Jahren entwickelt, markiert es in etwa den Beginn
der Forschungen im Rahmen des Prozess-Produkt-Paradigmas: ,,Es beruht auf der
Grundannahme, dass der Grad des Lernerfolgs eine Funktion des Verhéltnisses
von tatsichlich benotigter Lernzeit und tatsichlich aufgewendeter Lernzeit ist*
(Gruehn 2000, S. 5). Das Zugestehen von mehr Lernzeit ist vor allem bei geringer
Begabung, aber auch im Falle niedriger Unterrichtsqualitit ein wichtiger Faktor fiir
den Lernerfolg. Allerdings konnen zugestandene Lerngelegenheiten nur dann wirk-
sam werden, wenn Lernende auch bereit sind - sei es durch intrinsische oder ex-
trinsische Anreize —, diese zu nutzen, also ,wahrend dieser Zeit mit Ausdauer zu
lernen® (Carroll 1973, S. 242). Das Modell von Caroll wird auch heute noch heran-
gezogen, wenn es darum geht, Studien zu entwickeln, die Merkmale von Unterricht
in Beziehung zu Merkmalen von Schiilerleistungen setzen (vgl. z.B. Gruehn 2000).
Gleichzeitig wirkt es aus heutiger Sicht in naiver Weise linear, mechanistisch und
kontextlos.

Ebenfalls bereits in den 1970er-Jahren, wenngleich bereits auf der Basis des Modells
von Carroll, entwickelte Bloom (1976, in Gruehn 2000) sein Modell schulischen
Lernens, welches zur Grundlage des Konzepts des so genannten ,,mastery learning®
wurde. Weitere Modelle anderer Autoren folgten, so z.B. das ,,Produktivititsmodell
des schulischen Lernens von Walberg aus dem Jahr 1984, das integrierte ,,Modell der
Schuleffektivitit“ nach Scheerens aus dem Jahr 1990, das so genannte ,,QAIT-Modell*
von Slavin aus dem Jahr 1994 oder jenes von Creemers aus demselben Jahr (vgl.
Grohlich 2012; Gruehn 2000). Im Kern begreifen diese Modelle die Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern im Sinne einer Input-Steuerung als abhéngige Variable
und beachten zu wenig, dass eine zweckkausale Durchgriffssteuerung nicht még-
lich ist, weil dabei die Eigenlogik des lernenden Individuums zu wenig berticksich-
tigt wird.

Der Begrift des Angebots-Nutzungs-Modells selbst wurde im Jahr 1998 von Helmut
Fend in seiner Monographie zur ,,Qualitdt im Bildungswesen® gepragt. Er konzeptuali-
sierte darin bereits zu einem frithen Zeitpunkt das Bildungssystem als Mehrebenen-
system und entwickelte im dritten Teil des Buches (,Die Mikroebene: Die Stellung
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des Lehrerhandelns in einem Angebots-Nutzungs-Modell der Bildungsqualitdt®) ein
»Angebots-Nutzungs-Modell der Schulleistungen®. Seine ,zentrale Hypothese be-
steht in der auf den ersten Blick wenig kontraintuitiven Annahme, dass optima-
le Lernergebnisse dann zu erwarten sind, wenn ein bestmogliches Angebot von
Schiilern und Schiilerinnen maximal genutzt wird“ (vgl. Fend 1998, S. 321). Fend ak-
zentuiert hier vor allem die Angebotsseite und thematisiert die Nutzungskomponente
noch nicht als ebenbiirtig. Sein Modell nimmt aber bereits zentrale Begriffe und
Ideen des Modells von Helmke vorweg, so z.B. die Unterscheidung von Quantitit und
Qualitit des Angebots, fragt dann aber insbesondere nach Stiitzsystemen und enthalt
trotz seines Titels nicht die Wirkungsorientierung des Modells von Helmke als zent-
rale Ordnungskategorie.

3.3 Deskription und Verbreitung des Angebots-Nutzungs-Modells

Im Folgenden soll das ,,Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unter-
richt® (vgl. Helmke 2003, 2006, 2009, 2012) in seiner Fassung aus dem Jahr 2012
betrachtet und knapp skizziert werden (vgl. Abb. 1). Im Kern stellt das Modell ein
erweitertes Stimulus-Response-Modell oder ein erginztes und ausdifferenziertes
Prozess-(Mediations-)Produkt-Modell dar. Zentral sind die drei Felder ,,Unterricht®
(= Angebot), ,Lernaktivititen (= Nutzung) sowie ,Wirkungen® (= Ertrag). Gemaf3
unserer Leserichtung und einer idealtypischen Unterrichtsartikulation sind diese drei
Felder von links nach rechts angeordnet und werden durch Merkmale der Lehrenden
und der Lernenden sowie durch Kontextmerkmale erginzt. Wichtig erscheint da-
bei noch das kleine Feld zwischen dem Angebot und seiner Nutzung, welches mit
~Wahrnehmung und Interpretation” iiberschrieben ist und auf die Mediationsprozesse
von Seiten der Lernenden fokussiert. Als Wirkungen werden im Modell fachli-
che Kompetenzen, fachiibergreifende Kompetenzen sowie erzieherische Wirkungen
der Schule modelliert - und damit ausschliefllich Leistungsparameter, die empirisch
auf den Prozess zuriickgefiihrt werden konnen. Die meisten Pfeile weisen in diesem
Modell in eine Richtung, eine Verbindung ist ohne Direktion (Lehrperson - Familie),
und ein Pfeil markiert eine Wechselwirkung (Familie - Lernpotenzial). Die in den
einzelnen Feldern aufgefithrten Merkmale sind unterschiedlichen Abstraktionsgrades
und verschiedener Herkunft. So entstammen die im Feld ,Lehrperson® genannten
Kompetenzen dem kompetenztheoretischen Ansatz der Lehrerprofessionalitit (vgl.
Baumert/Kunter 2006), wihrend andere Begriffe zu unterschiedlichen Bereichen ins-
besondere der Lehr-Lern-Forschung gehéren.
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Abb. 1:  Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht
FAMILIE
strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnéhe);
LEHRPERSON A Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
UNTERRICHT i
(Angeboy) LERNPOTENZIAL
Professionswissen Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedéchtnisstrategien;
tn Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
fachliche, Prozessqualitat des
didaktische, Unterrichts
diagnostische — fachubergreifend
und
Klassenfihrungs- —> _ - i
Kompetenz (o e LERNAKTIVITATEN WIRKUNGEN
i (Nutzung) (Ertrag)
padagogische EI Wahr- : )
Orientierungen | Eigrﬂ:gg aktive Lernzeit fachliche
Qualitat des Lehr- || pretation im Unterricht Kompetenzen
Erwartungen Lern-Materials ! i
und | auBerschulische fachtibergreifende |
Ziele ‘ Lernaktivitaten Kompetenzen
Engagement, ‘ erzieherische
Geduld, Humor Wirkungen der
Unterrichtszeit Schule
KONTEXT
kulturelle Rahmen- regionaler Schulform, Klassenzusam- didaktischer Schulklima,
bedingungen Kontext Bildungsgang mensetzung Kontext Klassenklima

Quelle: Helmke 2012, S. 71

Das hier abgebildete Modell aus dem Jahr 2012 stellt eine Weiterentwicklung der
Modelle von Helmke aus den Jahren 2003 und 2006 dar und ist identisch mit je-
nem von 2009. Neu aufgenommen sind u.a. ,.erzieherische Wirkungen der Schule® in
das Modell, in welches nun erstmals der Begriff der Erziehung, wenngleich nur attri-
butiv verwendet, Eingang findet. Der Bildungsbegrift hingegen findet sich, ungeach-
tet vorgebrachter Kritik, auch im Modell von 2009 nicht. Damit operiert das Modell
weitgehend mit Begriffen, die in der Lehr-Lernforschung etabliert sind (vgl. Gruschka
2011b) und konzeptualisiert damit Gestaltungsmerkmale von Unterricht unter der
Erwartung von Wirkungen (vgl. Eickhorst 2011), die sich in messbaren Kriterien aus-
driicken lassen (vgl. Terhart 2009).

Das Angebots-Nutzungs-Modell wurde in den vergangenen Jahren nicht nur
von Helmke selbst verandert und weiterentwickelt, sondern auch von verschie-
denen Autorinnen und Autoren aufgegriffen und fiir die eigenen Zwecke adap-
tiert. Beispielhaft angefiihrt seien hier das von Lipowsky vereinfachte Modell (vgl.
2009, S. 80ff.), das ,,Systemische Rahmenmodell von Unterrichtsqualitit und -wirk-
samkeit® von Reusser und Pauli (vgl. 2010, S. 18), das von Kohler entwickel-
te ,,Prozessmodell zur Wirkungsweise von Hausaufgaben® (vgl. 2011, S. 211) sowie
das ,,Lehr-lerntheoretische und didaktische Modell der Wirksamkeit von Unterricht®
von Arnold (vgl. 2009, S. 41). Lipowsky (vgl. 2009, S. 80ff.) weist empirisch begriin-
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det in seinem ,vereinfachten Angebots-Nutzungs-Modell“ dem Klassenkontext eine
zentrale Rolle zu. Auch das ,Systemische Rahmenmodell von Unterrichtsqualitat
und -wirksamkeit“ von Reusser und Pauli (vgl. 2010, S. 18) bzw. Reusser (vgl. 2011,
S. 21) enthdlt im Kern die Implikationen des Angebots-Nutzungs-Modells, wenn-
gleich es Differenzen zum Modell von Helmke zeigt: Es greift die Begrifflichkeit von
Fend (vgl. 1998) wieder auf, nimmt die Inhaltsqualitit des Lehrangebots mit in das
Modell hinein und spricht von einem ,,Bildungsangebot® und ,,Mehrdimensionalen
Bildungswirkungen®. Das Modell perspektiviert Unterricht als einen umfassende-
ren Kontext, in welchen beispielsweise auch Normen, Klima oder Beziehungen hi-
nein modelliert werden. Unterricht stellt fiir die Autoren ein Gesamtgefiige dar,
dessen Elemente zusammenhéingen und nicht, wie in stirker empirisch orientier-
ten Modellen, separierbar sind. Damit nimmt das ,,Systemische Rahmenmodell von
Unterrichtsqualitit und -wirksamkeit® auch die Kritik Gruschkas vorweg, welcher am
Angebots-Nutzungs-Modell kritisiert, es erklire ,,den Unterricht als die kommuni-
kative Verhandlung der Inhalte zwischen Lehrenden und Schiilern genauso wie die
Spezifik der sachlichen Anforderung zu einer intervenierenden Variable® (Gruschka
2011a, S. 36) und erhebe ihn nicht, wie es ihm eigentlich zukomme, ,,zum Kern der
Sache® (a.a.0., S. 36; vgl. Gruschka 2011c, S. 120ff.). In den modifizierten Modellen
von Lipowsky (2009) sowie Reusser und Pauli (2010) erstreckt sich die Trennung von
Angebot und Nutzung nicht in den Unterrichtsbereich hinein, und so wird dieser un-
ter Beriicksichtigung der Wechselwirkungen mit Hilfe bidirektionaler Richtungspfeile
als Gesamtgeschehen modelliert. Kohler dagegen (vgl. 2011, S. 11) greift im ,,Prozess-
modell zur Wirkungsweise von Hausaufgaben® einerseits die Darstellung der zeit-
lichen Abfolge und andererseits die Trennung von Angebot und Nutzung im Modell
von Helmke auf, die bei den Hausaufgaben sogar eine rdumliche und zeitliche
Trennung darstellt und insofern hier in besonderer Weise Anschlussfihigkeit ver-
spricht. Arnold schliefflich integriert eine didaktische Kompetenzkomponente, welche
die Vorbereitung und Planung des Unterrichts umfasst, und erweitert das Angebots-
Nutzungs-Modell so zu einem ,Lehr-lerntheoretischen und didaktischen Modell der
Wirksamkeit von Unterricht (vgl. 2009, S. 41).

4. Diskussion des Angebots-Nutzungs-Modells
4.1 Grenzen und problematische Aspekte

Modelle reduzieren, wie bereits beschrieben, Komplexitit, um Analyse, Reflexion
und Verstindigung zu erleichtern. Insofern ist es immer leicht und kann schnell
als Ausdruck differenzierten Nachdenkens und grofler Wissenschaftlichkeit auf die
Fahne geschrieben werden, wirft man einem Modell zu starke Komplexitatsreduktion
vor. Auf der anderen Seite kann diese Gefahr, in ein Dauerspiel der Wissenschaft um
das richtige Maf} an Reduktion und Elaboration zu geraten, auch nicht Grund dafiir

Entwicklungen der Schulentwicklung DDS, 105. ]Jg., 3(2013) | 249



| Britta Kohler/Albrecht Wacker

sein, die gewdhlte Art der Komplexititsreduktion grundsitzlich zu akzeptieren. Im
Folgenden soll deshalb das Modell nicht im Einzelnen und hinsichtlich aller gewéhl-
ten Begriffe unter die Lupe genommen werden, sondern es erfolgt der Versuch, zent-
rale Punkte der Kritik aufzugreifen und zu diskutieren. Wir stellen die Schwierigkeit
analytischer Trennungen im Modell ebenso in den Mittelpunkt wie die Frage nach
seinem immanenten Unterrichtsbegriff und moglichen Konsequenzen der vorgenom-
menen Trennung von Angebot und Nutzung.

Vor diesem Hintergrund ist nur am Rande darauf hinzuweisen, dass dem Modell tat-
sichlich an mehreren Stellen vorgeworfen wird, unterkomplex oder unterbestimmt
zu sein, beispielsweise im Hinblick auf die Unterrichtsplanung (vgl. z.B. Arnold
2009). Kritisch sind auch die unidirektionalen Richtungspfeile vom Kontext zu den
Wirkungen zu betrachten, obwohl klar ersichtlich ist, dass Lernertrdge fachlicher
und tberfachlicher Art Kontextmerkmale, z.B. das Merkmal Klassenklima, verdn-
dern konnen. Beim Lesen und Nachvollziehen des Modells fallen an anderen Stellen
auflerdem Unschirfen und Abgrenzungsschwierigkeiten auf, deren Ursachen aber in
der Komplexitdt des abzubildenden Gegenstands Unterricht sowie in der konstituti-
ven Eigenschaft von Modellen - zu reduzieren und zu elementarisieren — zu suchen
sind. Hinzuweisen ist hier insbesondere auf die analytische Abgrenzungsschwierigkeit
zwischen den Feldern ,Lehrperson und ,Unterricht, die besonders deutlich im
Modell von 2006 zu Tage tritt: Hier findet sich z.B. unter ,Lehrperson® das Merk-
mal ,,Klassenfiihrungskompetenz®, welches im Feld ,Unterricht wieder als ,Klassen-
fihrung® erscheint. Letztlich lauft die Kritik an einem Modell, zu stark zu verein-
fachen, aber ins Leere: Es ist gerade nicht seine Aufgabe, Realitdt allumfassend
abzubilden, sondern es geht darum, diese (empirisch) handhabbar darzustellen und
dabei notwendigerweise Komplexitit zu reduzieren. Interessant erscheint dann, wel-
che Elemente in welcher Ausdifferenzierung Eingang in das jeweilige Modell finden
(vgl. die verschiedenen Darstellungen in Helmke 2003, 2006, 2009/2012).

Sicher gilt fiir das Angebots-Nutzungs-Modell, wie es fiir ein Prozess-Produkt-Modell
naheliegt, dass der Fokus auf der Frage der Wirksamkeit von Prozessvariablen liegt:
,Guter Unterricht ist demnach der, der wirkt (Gruschka 2011a, S. 37). Dabei wird al-
lerdings leicht die entscheidende Frage nach der Sinnhaftigkeit und Bedeutsamkeit
der anzustrebenden Ziele ausgeblendet. Ob der zur Diskussion stehende Unterricht
bedeutsame Bildungsprozesse beispielsweise im personalen und sozialen Bereich zu
beférdern vermag, ob zentrale Inhalte und bedeutsame Schliisselprobleme bearbei-
tet werden (vgl. Klatki 1985) oder in welchem Verhiltnis die Bildungsprozesse zu den
Funktionen von Schule stehen (vgl. Fend 1980), wird innerhalb dieses Modells nicht
beachtet. Und so kann festgestellt werden, dass unter dieser Perspektive ,,auch ein sol-
cher Unterricht, der seine urspriingliche Zweckbestimmung (Lernen zu ermdglichen)
kaum mehr erkennen ldsst, dennoch und sogar mehr oder weniger reibungslos wei-
terlduft. [...] Die interaktive Praxis scheint nahezu resistent gegeniiber der Sinnfrage
zu sein® (Breidenstein 2010, S. 873f.). Das Modell ldsst einen Sinnbegrift vermissen,
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wie er beispielsweise im kommunikationstheoretischen Unterrichtsverstdndnis da-
rin zum Ausdruck kommt, dass die Bedeutung des Geschehens erst durch die si-
tuative Interpretation der Interaktionsteilnehmer und -teilnehmerinnen festgelegt
wird (vgl. Meseth/Proske/Radtke 2011). Dieser relevante Punkt kann nicht hinrei-
chend im Modell mit seinem impliziten Wirkbegriff abgebildet werden. Solange diese
Begrenzung des Modells gesehen und ihm nicht mehr zugetraut wird, als es zu leisten
vermag, resultiert daraus noch kein Problem. Wird das Modell aber als ausreichende
Reflexionsfolie oder gar Planungsgrundlage fiir Unterricht erachtet, so fehlen zentra-
le Kategorien, die mit den Begriffen Sinn und Bedeutung hier nur angedeutet werden
sollen (zu Uberlegungen zum didaktischen Potenzial des Angebots-Nutzungs-Modells
siehe Wacker/Kohler, im Druck). Sie kennzeichnen Unterrichtspraxis als eine den
ganzen Menschen angehende und dabei immer auch moralische Praxis, die {iber eine
technische oder technologische Betrachtung hinausweist (vgl. Biesta 2011).

Kennzeichnend und namensgebend fiir das Modell ist die analytische Trennung von
Angebot und Nutzung. Die Trennung dieser beiden Faktoren, welche zusammen, im
Sinne der Koproduktion der Akteure, Wirkung erzeugen, wurde zuvor als Leistung,
hinter die nicht mehr zuriickgegangen werden koénne, beschrieben. Dass mit die-
ser Konzeptualisierung von Unterricht aber auch eine Gefahr einhergehen kann, soll
an dieser Stelle nicht verschwiegen werden: Wo Lehrkrifte ihren Einfluss nur auf
der Angebotsseite sehen, sind sie nicht nur entlastet, sondern entlassen sich unter
Umstdnden auch selbst aus der Verantwortung. Kritisch bleibt deshalb auch zu fragen,
ob die Karriere des Angebots-Nutzungs-Modells in der Lehreraus- und -fortbildung
auch mit dieser so radikal erscheinenden Trennung von Angebot und Nutzung zu tun
haben konnte, die unter Umstinden diese Verantwortungsabschiebung ermdoglicht.
Andere Angebots-Nutzungs-Modelle (vgl. z.B. Fend 2008; Lipowsky 2009; Reusser/
Pauli 2010) sehen im Zentrum die Wechselwirkung von Angebot und Nutzung, wel-
che fir Lehrkrifte grundsitzlich die Aufforderung mit sich bringt, das Angebot stets
und immer wieder neu und adaptiv auf die Nutzung durch die Schiilerinnen und
Schiiler auszurichten. Besonders herausgearbeitet hat diese Interaktion beispielswei-
se Ruf in seinem Konzept des dialogischen Lernens: ,Im Dialogischen Unterricht
sind Angebot und Nutzung Versuchshandlungen, die so aufeinander bezogen sind
wie Sprechen und Zuhoren in einem auf Verstehen und Verstindigung zielenden
Gesprach® (Ruf 2010, S. 53).

Auf der anderen Seite kann die Konzeptualisierung des Unterrichtsgeschehens im
Sinne eines Angebots und dessen Nutzung auch zu einer einseitigen Betrachtungs-
weise mit einer unangemessen starken kompetenztheoretischen Ausrichtung fithren:
In diesem Fall wiirde Lehrerinnen und Lehrern suggeriert, der Schliissel fiir hohe
fachliche und iiberfachliche Leistungen liege nahezu ausschliefSlich in der Verbes-
serung ihrer Kompetenzen. Dies ist jedoch nur ein, wenngleich sehr wichtiger Aspekt
der Lehrerprofessionalitdt, der beispielsweise dann an seine Grenzen kommt, wenn
die Lésung von Problemen auflerhalb der Reichweite des Lehrerhandelns liegt, z.B. in
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der Qualitdt der Einzelschule, im schulischen Umfeld oder in zu gering ausgepréigten
Unterstiitzungssystemen. Die letztgenannten Aspekte werden in der Modellbildung
von Helmke zwar in Ansdtzen mit den Variablen Schulform und Bildungsgang be-
riicksichtigt; im Modell von Reusser und Pauli (2010) sind sie jedoch expliziter abge-
bildet. Ein anderer Aspekt besteht darin, mit den Grundantinomien des Lehrerberufs,
die auch bei hoch entwickelten Kompetenzen bestehen, umzugehen. Diese Grund-
antinomien, z.B. von Fremd- und Selbstbestimmung oder von Nihe und Distanz,
sind nicht technokratisch auflosbar oder tiber Kompetenzaufbau zu bewiltigen, son-
dern benoétigen den Blick auf den Einzelfall, rekonstruktives Verstehen und letzt-
lich Reflexion (vgl. Helsper 2010). Dies wird mit den Begriffen ,Wahrnehmung und
Interpretation im Feld zwischen Angebot und Nutzung nur unzureichend abgebildet.

Grundsitzlicher Art ist auch die Frage, welche Gestaltungsformen von Unterricht
mit dem Angebots-Nutzungs-Modell sinnvoll modelliert werden kénnen. Hier muss
festgestellt werden, dass das Modell sehr geeignet fiir die Beobachtung und Analyse
eines Unterrichts mit Phasen direkter Instruktion und angeschlossenen Ubungs-
phasen erscheint, weniger jedoch fiir einen Unterricht, in dem Lernende explizit
Lehrfunktionen tibernehmen oder ihr Lernangebot, beispielsweise im offenen Unter-
richt, in hohem Mafle selbst bestimmen und dabei z.B. vorwiegend auf instruierendes
und unterstiitzendes Material in schriftlicher Form zuriickgreifen (vgl. Bohl/Kohler/
Kucharz, im Druck). Das Modell beinhaltet jedoch tiber den Angebotsbegriff mogli-
che Anschlussstellen zur Weiterentwicklung, in welcher die Angebotsseite mit Blick
auf die Schiilerinnen und Schiiler gedfinet werden kann, um adédquater auch offe-
ne Unterrichtsformen abbilden zu kénnen. Damit gehen wir zu den Potenzialen und
Leistungen des Modells iiber.

4.2 Potenziale und Leistungen

Beim Angebots-Nutzungs-Modell handelt sich um ein umfassendes und gleichzeitig
erweiter- und modifizierbares Modell, welches das komplexe Feld Unterricht sowohl
im Hinblick auf die Generierung und Einordnung bedeutsamer Forschungsfragen als
auch mit Blick auf Planung, Beobachtung, Analyse und Reflexion von Unterricht in
der praktischen Perspektive zu strukturieren vermag. Es erscheint mit seiner chro-
nologischen Grundanlage und der kontextuellen Rahmung sowie der Anzahl der
gewidhlten Felder und dem Auflgsungsgrad insgesamt sehr klar. Auf die spezifi-
schen Leistungen des Modells mit seiner konstitutiven Trennung von Angebot und
Nutzung, mit der Bezugnahme auf die Ebenen des Bildungssystems und mit seinem
Potenzial als intra- und interdisziplindre Verstindigungsgrundlage wollen wir im
Folgenden eingehen:

Zentral erscheint uns die bereits mehrfach angefiihrte, auf konstruktivistische Grund-
iberzeugungen zuriickgehende analytische Trennung von Angebot und Nutzung,
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welche die aktuelle Theoriebildung in der Modellbildung verortet (vgl. kritisch hier-
zu Breidenstein 2010; Gruschka 2011a). Mit dieser Trennung kénnen naive kau-
sal-mechanistische Schlussfolgerungen und lineare Wirkvorstellungen, wie sie die
dlteren Modellbildungen kennzeichnen, vermieden werden: Sowohl ein Lehr-Lern-
Kurzschluss, der davon ausgeht, Lehren induziere auf direktem Wege Lernen und sei
ein ,,Lernenmachen’ als auch ein Lern-Lehr-Kurzschluss, bei dem vom Lernen direkt
auf das Lehren geschlossen wird, sind mit diesem Modell von Unterricht nicht ver-
einbar (vgl. Bohl/Kleinknecht/Kohler 2010; Meseth/Proske/Radtke 2012).

Das Modell mit seiner Separierung von Angebot und Nutzung erscheint dariiber hin-
aus auch anschlussfihig fiir Zugange, welche nicht Teil der (quantitativen) Lehr-Lern-
Forschung sind und in deren Kontext bislang kaum rezipiert werden: Die rekonstruk-
tive ethnographische Unterrichtsforschung beispielsweise fokussiert auf die Praktiken
der Lernenden und deren Eigenlogik, die jener der Lehrenden in einem erstaunli-
chen Mafle zuwiderlaufen kann. So konnte Wiesemann (2009) beispielsweise zeigen,
wie ein Arrangement der Lehrerin zur Férderung von Konzentration und individu-
ellem Arbeiten von den Lernenden genutzt wurde, um Kontakt mit anderen aufzu-
nehmen und peerkulturelle Prozesse vor lernstoffbezogene Aktivititen zu schieben:
»Unterricht ist damit immer auch Biihne fiir Inszenierungen, in welchen [...] Peer
Culture gestiftet wird“ (Lehmann-Rommel 2009, S. 299). Damit wird aus einer ande-
ren Perspektive deutlich, dass Angebot und Nutzung in hohem Mafle auseinanderfal-
len kénnen und es folglich einer getrennten Analyse bedarf.

Auch wenn das Modell die Mehrebenenstruktur des Bildungssystems nicht un-
mittelbar graphisch abbildet, so nimmt es doch unter ,Kontext“ die Mesoebene
und, wenngleich nur angedeutet, auch die Makroebene mit auf und schliefit da-
mit an aktuelle Theorielagen an (vgl. z.B. Fend 2008). Mit der Bezugnahme auf das
Mehrebenensystem Schule macht das Angebots-Nutzungs-Modell nun deutlich,
dass unterrichtliches Handeln (Mikroebene) nicht isoliert, sondern immer nur im
Kontext aller Ebenen sinnvoll betrachtet und analysiert werden kann: Einerseits las-
sen sich die spezifischen Interaktionen im Unterricht nur mit Blick auf die sie rah-
mende Institution Schule verstehen, und andererseits erméglichen und limitieren
Kontextmerkmale die konkreten Lehr-Lern-Prozesse.

Weiterhin ist fiir das Modell hervorzuheben, dass es in Anbetracht der bestehen-
den fachlichen und disziplindren Partikularisierung eine dieser Aufsplitterung ent-
gegenstehende intra- und interdisziplindre Kommunikationsgrundlage darstellt. Mit
Blick auf die Schulpddagogik und Lehr-Lern-Forschung ist dies daran festzustel-
len, dass sich Vertreter und Vertreterinnen unterschiedlicher Forschungsrichtungen,
Forschungszuginge und Auffassungen - ob affirmativ oder kritisch, sei dahin-
gestellt — auf das Modell beziehen (vgl. z.B. Arnold 2009; Gruschka 2011a; Lipowsky
2009; Oelkers/Reusser 2008). Dies ist bedeutsam, weil sonst ungeachtet dessel-
ben Praxisfeldes als Grundlage nur wenige gemeinsame Bezugspunkte - sieht
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man vom Kommunikationsereignis PISA einmal ab - aufzufinden sind und die in
Subdisziplinen vertretenen Auffassungen zuweilen den Charakter solipsistischer
Einzelwissenschaften haben. So wie die Allgemeine Didaktik in der Vergangen-
heit tiber ijhre erwihnten Modellbildungen eine innerdisziplinire Verstindigungs-
grundlage erfahren hat, ist hier dariiber hinaus zu erkennen, dass die Modellbildung
eine interdisziplindre Verstindigung stiftet. Damit diirfte es, gerade auch bedingt
durch die kritischen Bezugnahmen, das derzeit anschlussfahigste Modell sein, das in
den letzten Jahren innerhalb der Erziehungswissenschaft hervorgebracht worden ist.

5. Fazit

Im Beitrag wurden Genese, Anlage, Grenzen und Potenziale des prominenten
Angebots-Nutzungs-Modells skizziert und Argumente beziiglich seiner Reichweite
diskutiert. Wenngleich aus inhaltlicher Perspektive zu ersehen ist, dass Modell-
bildungen dieser Art unweigerlich mit Verkiirzungen einhergehen, die in der
Literatur mit Notwendigkeit kritisch diskutiert werden, und dass man dem Modell
auch den Vorwurf nicht ersparen kann, analog zur Theoriebildung des Unterrichts,
allzu sehr auf ,pragmatisch-praktizistische Erwartungen® (Proske 2011, S. 10) ab-
zustellen, so sind doch seine Potenziale aus funktionaler Perspektive zu schitzen:
In seiner Konkretheit und Offenheit ist es zu einem sowohl disziplinér als auch in-
terdisziplindr agierenden Kommunikationsinstrument geworden, welches in dieser
Hinsicht die Bedeutung der didaktischen Modellbildungen der 1960er- bis 1980er-
Jahre tbertrifft. Damit stiftet es eine hochst wiinschenswerte Auseinandersetzung und
Verstindigung der ,fremden Schwestern® (vgl. Terhart 2001, in Horstkemper 2009)
Allgemeine Didaktik und Empirische Lehr-Lern-Forschung und stellt letztlich das
derzeit wohl ,,brauchbarste“ Modell im Bereich der Schul- und Unterrichtsforschung
dar. Gleichwohl ist das Modell immer vor dem Hintergrund der Tatsache zu sehen,
dass es keine Aussagen zu Sinn und Bedeutung und zur normativen Rahmung von
Unterricht macht.
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Unternehmensberater und -beraterinnen in
offentlichen Schulen

Ein Einblick in die Praxis der externen
Schulentwicklungsberatung

Zusammenfassung

Berichtet wird iiber eine empirische Studie, die erstmals einen Uberblick iiber
Gestaltung, Ablauf und Ergebnisse von externen Beratungsprozessen in der Schulent-
wicklung (bezogen auf Nordrhein-Westfalen) gibt. Gefragt wird nach dem Stellenwert,
der hier den Unternehmensberatern und -beraterinnen zukommt - und deren kon-
kreten Arbeitsweisen im Spannungsfeld von Prozess- und Expertenberatung. Zudem
wird dargestellt, wie die Arbeit von Unternehmensberatern und -beraterinnen von
Schulleitungen, Funktionstrigern und ,normalen Lehrkriften nachtriglich bewertet
wird.

Schliisselworter: Beratung, Schulentwicklung, empirische Studie

Management Consultants in State Schools

An Insight in the Professional Practice of External School Development
Consultation

Abstract

This article reports on an empirical study, which gives an overview of design, course
of action and results of external consultation processes in school development for the
first time (concerning North Rhine-Westphalia). It deals with the question of significance
that is assigned to the management consultants — and their concrete working meth-
ods which oscillate in the tension between process and expert consultation respective-
ly. Besides, it determines how the work of management consultants is assessed by school
administrations, functionaries and “ordinary” teachers afterwards.

Keywords: consultation, school development, empirical study
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1. Einleitung

Immer mehr Schulen engagieren bei der Weiterentwicklung ihrer Organisation und
ihrer pddagogischen Arbeit Experten und Expertinnen von auflen. Sie betreiben also
Schulentwicklung nicht mehr nur aus eigener Kraft, sondern lassen sich von ande-
ren Personen beraten und anleiten. Hierfiir stehen heute auch mehr Menschen als
frither mit ganz unterschiedlichen Ausbildungen und Werdegingen zur Verfiigung:
In Deutschland und auch anderswo ist inzwischen ein Markt entstanden, auf dem
neben staatlichen Einrichtungen (z.B. Fortbildungsinstitutionen) auch kommerziel-
le Unternehmensberatungen als Anbieter auftreten. Mit den verschiedenen Formen
einer externen Schulentwicklungsberatung haben wir uns im Rahmen eines empi-
rischen Forschungsprojekts beschiftigt (vgl. Dedering u.a. 2013). Auf die hierzu er-
mittelten Ergebnisse greifen wir in diesem Beitrag zuriick: Sie beziehen sich auf die
Einbindung und Arbeitsweisen jener Experten und Expertinnen, die als Unter-
nehmensberater und -beraterinnen qualifiziert sind und mit diesen Kompetenzen in
Schulen titig werden. Diese Befunde sind insofern von besonderer Bedeutung, als
der Einsatz von Unternehmensberatern bzw. -beraterinnen im schulischen Bereich in
der fachoffentlichen Diskussion auch kritisch betrachtet wird: Die Aktivititen dieser
Beratergruppe stehen hiufig unter dem Verdacht, schulische Prozesse fremdgesetzten
okonomischen Kriterien unterwerfen zu wollen (vgl. Bottcher 2006).

Bevor wir auf diese spezifische Thematik naher eingehen, sollen zunachst der Stand
der erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisse zum Thema Schulentwicklungsbera-
tung und der Kontext des erwdhnten Forschungsprojektes skizziert werden.

2. Diskussions- und Forschungsstand

Unter externer Schulentwicklungsberatung wird hier eine professionelle Beratungs-
arbeit verstanden, die sich durch eine theoriegeleitete, iiberpriifbare und transpa-
rente Gestaltung des Vorgehens auszeichnet. Beratung umfasst dabei unterschied-
liche Arbeitsformen wie etwa Supervision, Coaching und Fortbildung, aber auch
die Moderation von Problemanalysen oder die Hilfe bei der Aufstellung von Hand-
lungsprogrammen (vgl. Rolff u.a. 2000). Insgesamt geht es um eine ,entwicklungsfor-
dernde Beratung, die in der einzelnen Schule die zu beratende Einheit sieht” (Schonig
2000, S. 94).

2.1 Der deutschsprachige Diskussions- und Forschungsstand
Schulentwicklungsberatung wird seit den 1990er-Jahren in der erziehungswissen-
schaftlichen Literatur thematisiert (vgl. Dalin/Rolff/Buchen 1990); dabei wird aber

ganz Uberwiegend konzeptionell und handlungsanleitend argumentiert. So haben
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z.B. Rolft u.a. (2000) ein umfassendes Konzept entwickelt, in dem sie neun Felder der
Schulentwicklungsberatung (z.B. Ziele klaren, Projekte planen, Schulleitungen bera-
ten) darstellen. In jiingeren Systematisierungsversuchen wird dies aufgenommen; da-
bei wird externe Schulentwicklungsberatung als eine unterstiitzende Arbeitsform (ne-
ben anderen) angefithrt, um die Entwicklung der Einzelschule voranzutreiben (vgl.
Berkemeyer 2011). In alle diese konzeptionellen Arbeiten fliefSen bisher nur sehr we-
nige Erkenntnisse iiber die Praxis der Schulberatung ein. Diese entstammen entwe-
der den eigenen Beratungsaktivititen der erziehungswissenschaftlichen Autoren und
Autorinnen (vgl. z.B. Philipp 2007) oder aber der Evaluation von Beratungsaspekten
in einigen schulischen Modellvorhaben (vgl. Bastian/Rolff 2001; Holtappels/Klemm/
Rolff 2008; Horstkemper u.a. 2012). Im Unterschied etwa zur Schulinspektion (vgl.
z.B. Dietrich/Lambrecht 2012) wurde die externe Schulentwicklungsberatung im
deutschsprachigen Bereich bisher nicht zum Gegenstand einer systematischen empiri-
schen Forschung gemacht, so dass ,,gesicherte Aussagen tuiber die Haufigkeit, mit der
externe Beratung in Schulentwicklungsprozessen praktiziert wird, [...] ebenso wenig
moglich [sind] wie Aussagen tiber Effekte” (Arnold/Reese 2010, S. 302). Insbesondere
hier trifft zu, dass die Prozesse der Schulentwicklung bisher viel zu wenig erforscht
wurden (vgl. Rolff 2010).

2.2 Der anglo-amerikanische Diskussions- und Forschungsstand

Schulentwicklungsberatung bezieht sich auf die Schule als Organisation und als
Kollektiv; sie wird deshalb als Teil einer organisationalen Beratung angesehen. Theore-
tische Ansétze hierzu sind in den 1960er-Jahren in den USA entstanden (vgl. Schein
1969) und anschlieflend auch im deutschsprachigen Raum rezipiert worden. Dabei
wird grundlegend unterschieden zwischen einer Experten- bzw. Fachberatung ei-
nerseits und Prozessberatung andererseits (vgl. Schein 1969, 2000). Wahrend die
Fach- bzw. Expertenberatung konkrete Problemlosungen anbietet, geht es in der
Prozessberatung darum, die Problemlésekompetenz des Ratsuchenden zu verbes-
sern. Anders formuliert: Bei der Expertenberatung kennt die Schule ihr Problem;
der Berater bzw. die Beraterin soll Losungsbeitrége liefern. Bei der Prozessberatung
schafft der Berater oder die Beraterin die Arbeitssituation, die es den Akteuren er-
laubt, ihre Probleme selbst zu entdecken und zu beheben.

Nun wurde in den USA nicht nur ein solcher Theoriediskurs zur organisationalen
Beratung angestoflen, sondern es wurde iiber Schulentwicklungsberatung auch em-
pirisch geforscht. Dabei geht es um die Rolle und die Arbeitsweise der externen
Experten und Expertinnen, die dort als Change Agents bezeichnet werden und die in
den Schulen einen positiven Wandel bewirken sollen. Diese Form der Unterstiitzung
schulischer Innovationen wird seit den 1970er-Jahren empirisch untersucht (vgl. z.B.
Lippitt 1979; Reid 1990). Tajik (2008) hat diese Studien in einer Metaanalyse zusam-
mengefasst und dabei dargestellt, in welcher Weise diese Berater und Beraterinnen in
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den Schulen agieren. Dabei hat er in den etwa 25 vorliegenden Untersuchungen ca.
20 unterschiedliche Rollenbeschreibungen gefunden, die er zu drei Haupttypen zu-
sammenfasst: (1) Die Unterstiitzer und Unterstiitzerinnen geben den Lehrkraften vor
allem Anregungen und befihigen sie, den Wandel selbst zu gestalten; (2) die tech-
nischen Experten und Expertinnen fungieren vornehmlich als Trainer, Losungsgeber
und Anweiser, und (3) die kritischen Freunde und Freundinnen sehen ihre primére
Aufgabe darin, die Lehrkrafte durch Riickmeldungen in ihren innovativen Absichten
zu bestédrken.

Insgesamt zeigt die US-amerikanische Forschung, dass bei aller Vielfalt der Be-
ratungsansdtze die Unterscheidung zwischen Prozessberatung und Expertenberatung
auch einen empirischen Kern aufweist: Konkrete Beratungsprozesse weisen in al-
ler Regel (und bei vielen Variationen) eher die eine oder die andere Einfirbung auf.
Dass es dabei nicht nur die ,reinen” Formen gibt, sondern dass in der Praxis auch
Elemente von Prozess- und Expertenberatung zusammenfliefien, wird in der jiingeren
deutschen Diskussion stark betont (vgl. z.B. Wimmer 2004).

3. Das Projekt ,,Wie beraten die Berater?“

Vor dem Hintergrund der eher spirlichen Forschungslage im deutschsprachigen
Raum ist das schon erwihnte Forschungsprojekt! an der Universitét Bielefeld durch-
gefithrt worden, das die Verbreitung, Ansitze und Verldufe externer Schulentwicklung
systematisch untersucht hat.

3.1 Problemstellung und Theorieperspektiven

Im Mittelpunkt des Projekts stehen Beratungsprozesse an allgemein bildenden
Schulen mit Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen (Gymnasien, Haupt-, Real- und
Gesamtschulen), bei denen schulfremde Berater oder Beraterinnen titig werden, um
Schulentwicklungsprozesse anzuregen und zu begleiten. Dementsprechend geht die
Studie der tibergeordneten Frage nach, auf welche Weise sich diese Beratungsprozesse
in Schulen vollziehen. Dabei handelt es sich bei der Untersuchung nicht um eine
Evaluation der Schulentwicklungsberatung in Nordrhein-Westfalen; dieses Bundesland
fungiert vielmehr exemplarisch als Feld fiir eine erste explorative Analyse.

Fir die empirische Untersuchung werden drei Theoriekonzepte als fruchtbar er-
achtet, die sich der externen Schulentwicklungsberatung aus einer jeweils ande-
ren Perspektive nidhern: die Beratungstheorie, die Schulentwicklungstheorie und
1 Dem Forscherteam des DFG-geforderten Projekts gehorten an: Klaus-Jiirgen Tillmann

(2006-2012), Martin Goecke (2008-2012), Melanie Rauh (2008-2012), Helen Knauf (2006-
2009) und Kathrin Dedering (2009-2012).
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das Konzept von Educational Governance (hierzu ausfiihrlich Dedering u.a. 2013).
In beratungstheoretischer Hinsicht wird u.a. auf die oben referierten Konzepte
der Experten-/Fachberatung und Prozessberatung rekurriert. Eine theoretische
Einordnung dieser Art erlaubt es, bei der Analyse konkreter Beratungsfille zu fragen,
an welcher Stelle dieses Kontinuums die gefundene Beratungspraxis verortet werden
kann. Dies lasst sich anhand von vier Dimensionen des Beratungsprozesses konkreti-

sieren (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1:

Dimension der Beratung

Dimensionen des Beratungsprozesses

Jreine” Prozessberatung

Jreine” Expertenberatung

Zielsetzung

Es geht um eine Erweiterung des
Problemhorizonts und die Herstellung
von Problemlésungsfahigkeit.

Es geht um eine Festlegung von
Lésungsvorschlagen und eine
Umsetzung von Entscheidungen.

Wissens- und
Erfahrungsbezug

Relevant sind wissenschaftliches
Wissen (und Prozesserfahrungen)
Uber den Ablauf von Kommunikation
und die Herbeifiihrung von
Entscheidungen.

Relevant sind wissenschaftliches
Wissen (und fachliche Erfahrungen)
zum jeweiligen inhaltlichen
Problembereich.

Problemdefinition und
Problemlésung

Probleme sind vage und diffus; eine
gemeinsame Diagnose von Berater
bzw. Beraterin und schulischen

Akteuren flhrt zu ihrer Konkretisierung.

Der Berater/die Beraterin hilft den
Akteuren, Problemlésungsvorschlage
zu entwickeln.

Probleme werden von den
schulischen Akteuren identifiziert und
benannt. Der Berater/die Beraterin
entwickelt in der vorgegebenen Linie
konkrete Lésungsvorschlage und
managt die Umsetzung.

Kompetenzen und Rolle
des Beraters bzw. der
Beraterin

Gefordert werden vor allem
prozessbegleitende Kompetenzen
(z.B. Konfliktmediation, Verfahren der
Entscheidungsfindung).

Der Berater/die Beraterin fungiert als
kompetenter Moderator/kompetente

Gefordert werden vor allem fachlich-
inhaltliche Kompetenzen (z.B.
Kenntnisse Uber die Umsetzung von
Leseférderung).

Der Berater/die Beraterin fungiert
als inhaltliche(r) Fachexperte/

Moderatorin. Fachexpertin.

Quelle: Schein 1969; Schonig 2000; Wimmer 2004

3.2 Methodisches Vorgehen

Es wurden zwei Teiluntersuchungen durchgefithrt: Zum einen hat eine standardisier-
te Befragung der Leitungen aller allgemein bildenden Schulen mit Sekundarstufe I
in NRW stattgefunden. Das Ziel bestand darin, grundlegende Informationen iiber
wesentliche Merkmale externer Schulentwicklungsberatung zu generieren - etwa
tiber die Hiufigkeit von Beratung, die Vermittlung und Herkunft der Berater und
Beraterinnen, Inhalte, Arbeitsformen, Finanzierung von Beratung etc. Von den ins-
gesamt 2.042 Schulleitungen nahmen 957 an der Befragung teil (Ricklaufquote: 46
Prozent). Die Fragebogen wurden mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS (Version
20) aufbereitet und ausgewertet. Es wurden Haufigkeiten und Korrelationen berech-
net sowie Varianz- und Faktorenanalysen vorgenommen.
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Zum anderen wurden Fallstudien an Schulen durchgefiihrt, um konkrete Beratungs-
prozesse genauer zu analysieren und daraus verallgemeinerbare Erkenntnisse zu ge-
winnen. Unter Beriicksichtigung des Schulformkontextes (Gymnasium, Gesamtschule,
Haupt-/Realschule) und der Profession des Beraters bzw. der Beraterin (Tatigkeit in-
nerhalb/auflerhalb des Schulsystems) wurden sechs Schulen ausgewihlt. An diesen
wurde der ,Fall“ - verstanden als Beratungsprozess an den Schulen - jeweils mit-
tels Informationen aus drei Erhebungs- und Auswertungsverfahren rekonstruiert:
(1) anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010) jener Dokumente,
die im Beratungsprozess entstanden sind (Brief- und Mailkontakt zwischen Schule
und Berater bzw. Beraterin, Protokolle von Arbeitssitzungen usw.); (2) mittels qualita-
tiver Interviews mit den am Beratungsprozess am stérksten beteiligten Personen (u.a.
Schulleitung, Steuergruppenmitglieder, Berater/Beraterinnen): Die Analyse der fiinf
bis acht Interviews pro Fall erfolgte inhaltsanalytisch mit Hilfe des Textverarbeitungs-
programms MAXQDA; (3) tber eine standardisierte Befragung aller Lehrkrifte:
Pro Fall wurden zwischen 20 und 87 Fragebogen anhand des Datenverarbeitungs-
programms SPSS (Version 20) ausgewertet. Dazu wurden Haufigkeiten und Kor-
relationen berechnet.

Die Ergebnisse wurden auf der Ebene der einzelnen Fille zu einem komplexen Bild
zusammengefiigt. Anschlieflend wurde ein systematischer Fallvergleich nach dem
Prinzip des maximalen und des minimalen Vergleichs vorgenommen (zu den metho-
dischen Einzelheiten vgl. Dedering u.a. 2013).

4. Unternehmensberater und -beraterinnen in der
Schulentwicklungsberatung

Bei der externen Schulentwicklungsberatung handelt es sich generell um ein relativ
weit verbreitetes Instrument der Schulentwicklung, das in allen Schulformen einge-
setzt wird: Die Frage, ob sie in den letzten finf Jahren mindestens einmal mit einem
externen Berater oder einer externen Beraterin zusammengearbeitet haben, wird von
46 Prozent (n = 440) der nordrhein-westfalischen Schulleitungen bejaht. Dabei reicht
das schulformspezifische Spektrum von 42 Prozent Beratungen an Hauptschulen
bis zu 48 Prozent an Gesamtschulen. Die Beratungen gestalten sich in Ablauf und
Intensitdt hochst unterschiedlich. Zudem gilt: Je linger der Beratungsprozess dauert,
desto vielfaltiger sind die dabei praktizierten Arbeitsformen.

Die Ergebnisse unserer Schulleitungsbefragung deuten nun darauf hin, dass der pro-
fessionelle Hintergrund der Berater und Beraterinnen sehr heterogen ist. Abbildung
1 zeigt, dass der grofle Anteil der Berater und Beraterinnen (40 Prozent) aus der
Lehrerfortbildung und aus den Studienseminaren kommt. Ebenfalls aus padago-
gischen Arbeitszusammenhédngen kommen die Berater und Beraterinnen, die als
Lehrkréfte oder als Schulleiterin bzw. Schulleiter tatig sind (25 Prozent). Auf der an-
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deren Seite finden wir eine grofle Zahl von Experten und Expertinnen, die entweder
als freiberufliche Berater bzw. Beraterinnen arbeiten (26 Prozent) oder als Mitglied
einer Beratungsfirma agieren (13 Prozent). Indem wir uns auf diese vier meistge-
nannten ,,Herkiinfte“ von Beratern und Beraterinnen beziehen, kénnen wir zwei sehr
unterschiedliche berufliche Einbindungen - zwei Beratermilieus - identifizieren:?

Pidagogische Berater und Beraterinnen, die in der Lehrerfortbildung bzw. als
Schulleitung oder Lehrkréfte hauptberuflich im Schulsystem beschiftigt sind und
die neben ihrer padagogischen Haupttatigkeit auch Beratungen und Fortbildungen
in Schulen durchfiihren. Sie leisten ihre Beratungsarbeit vor dem Hintergrund ih-
rer padagogischen und didaktischen Kompetenzen, die z.T. in Zusatzausbildungen
erworben wurden, und bringen umfangreiche Erfahrungen aus Schulen und
Schulentwicklung ein.

Unternehmensberater und -beraterinnen, die ihre Beratungsarbeit hauptberuflich
betreiben und dabei freiberuflich oder mit Firmeneinbindung agieren. Sie leisten
ihre Beratungsarbeit in der Regel vor dem Hintergrund betriebswirtschaftlicher
und managementtheoretischer Konzepte und bringen dabei meist umfangreiche
Erfahrungen aus der ,freien Wirtschaft“ ein.

Abb. 1:  Berufliches Umfeld der Berater und Beraterinnen, Mehrfachnennungen méglich?,

Prozentwerte bezogen auf die Anzahl beratener Schulen, die auf diese Frage
geantwortet haben (n = 432)
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Die Berater und Beraterinnen aus der Schulverwaltung und den Hochschulen (insgesamt
ca. 16 Prozent) werden hier vernachlissigt, um den Vergleich zwischen den beiden anderen
Beratermilieus kontrastierend herauszuarbeiten.

Mehrfachnennungen sind mdglich, da bei einzelnen Beratungsmafinahmen auch mehrere
Berater und Beraterinnen tatig waren.
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Abbildung 1 zeigt, dass etwa 65 Prozent aller Beratungsmafinahmen in den letzten
fiinf Jahren von einem Pddagogischen Berater bzw. einer Pddagogischen Beraterin, 39
Prozent hingegen von einem Unternehmensberater bzw. einer Unternehmensberaterin
durchgefiithrt worden sind. Damit zeigt sich, dass die Unternehmensberater und -be-
raterinnen, die uns hier besonders interessieren, eine bedeutsame Gruppe unter den
Schulentwicklungsberatern und -beraterinnen darstellen.

4.1 Unternehmensberater und -beraterinnen und Pidagogische Berater
und Beraterinnen im Vergleich

Hiufigkeiten und Strukturen: Tabelle 2 zeigt, dass beide Beratergruppen an allen vier

Schulformen tdtig sind; dabei agieren in jeder Schulform mehr Padagogische Berater

und Beraterinnen als Unternehmensberater und -beraterinnen.

Tab. 2:  Beratergruppen nach Schulformen, in Zeilenprozent, Chi-Quadrat = .039 (s)

Beratergruppe

Padagogische/r Unternehmens- Gesamt
Schulform Berater/in (in %) berater/in (in %) (100%)
Hauptschule 73,4 26,6 n=94
Realschule 54,8 45,2 n=93
Gymnasium 58,6 41,4 n=111
Gesamtschule 55,3 447 n= 38
Gesamt n =206 n=130 N = 336

Quelle: eigene Berechnungen

Allerdings sind dabei die quantitativen Relationen signifikant verschieden: Wihrend
in Hauptschulen nur 27 Prozent aller Beratungen von Unternehmensberatern
und -beraterinnen durchgefiihrt werden, sind es in Gymnasien, Realschulen und
Gesamtschulen jeweils mehr als 40 Prozent. Damit wird in diesen Schulformen fast
die Hilfte der Beratungen von Unternehmensberatern und -beraterinnen betrieben.
Dies liegt vor allem daran, dass gerade in Hauptschulen besonders hiufig Projekte zur
Unterrichtsentwicklung stattfinden (s.u.) und dass Probleme des Schulmanagements
in grofleren Schulen (insb. in Gymnasien und Gesamtschulen) eine héhere Bedeutung
haben. Es kommt hinzu, dass diese grofien Schulen auch eher die Moglichkeit haben,
Unternehmensberater und -beraterinnen zu finanzieren (s.u.).

Bei den Aktivititen zur Schulentwicklung sind in Nordrhein-Westfalen seit vie-
len Jahren grofle Modellprojekte bedeutsam, die von Stiftungen initiiert und finan-
ziert werden. So waren von den 957 Schulen unserer Befragung 117 (12 Prozent) an
dem umfassenden Modellvorhaben ,,Selbststindige Schule® beteiligt (vgl. Lohre 2004;
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Holtappels/Klemm/Rolff 2008). Unsere Befragung zeigt, dass innerhalb eines solchen
tiberregionalen Projekts die Beratungen zu 68 Prozent von Unternehmensberatern
und -beraterinnen durchgefithrt werden, wahrend es bei Projekt-unabhingigen
Beratungen nur 33 Prozent sind. Damit ldsst sich empirisch belegen, dass die tiber-
regionalen Modellvorhaben (und die dahinter stehenden Stiftungen) sich in den
Schulen als ,Tiiroffner” fiir Unternehmensberatungen betatigen.

Inhalte und Themen nach Beratertypen: Wir haben die Schulleitungen gebeten, die
Themen zu benennen, zu denen sie externe Beratung in Anspruch genommen ha-
ben. Es zeigt sich, dass wir es hier mit drei gut unterscheidbaren Themenfeldern zu
tun haben. Eine erste Gruppe von Aktivititen bezieht sich auf den Unterricht, auf
die Vermittlung von Methodenkompetenzen an die Schiilerinnen und Schiiler und
damit verbunden auf die Entwicklung schulinterner Curricula (Beispiel: ,,Aufbau ei-
nes Kompetenztrainings von Klasse 5-9, das allgemeine methodische Basisfihigkeiten
und soziales Lernen verzahnt®). Eine zweite Gruppe von Aktivititen richtet sich
als Qualifizierungsangebot vor allem an die Mitglieder der Schulleitungen und der
Steuergruppen (Beispiel: ,,Fortbildung der Steuergruppe im Bereich Projektmanage-
ment sowie kontinuierliche Beratung in den Steuergruppensitzungen®). Und zum
Dritten werden (inhaltlich unterschiedliche) MafSnahmen genannt, die an den jewei-
ligen Schulen aktuell von besonderer Bedeutung sind und deren Entwicklung durch
externe Beratung begleitet wird (Beispiel: ,,Entwicklung des gebundenen Ganztags:
Unterstiitzung durch Kompetenzteam™).

Die von den Schulleitungen genannten Mafinahmen wurden von uns in die Trias von
Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung eingeordnet (vgl. Rolff 2010).
Da Organisations- und Personalentwicklung haufig nicht trennscharf zu unterschei-
den waren, werden sie hier als gemeinsame Kategorie zusammengefasst.

Tab. 3:  Beratungsinhalte nach Beratergruppen, in Zeilenprozent, Chi-Quadrat = .000 (sss)

Beratergruppe
Padagogische/r Unternehmens- Gesamt
Inhalt der Beratung Berater/in (in %) berater/in (in %) (100%)
Unterrichtsentwicklung 79,2 20,8 n=178
Organlsatlong— und 38,5 615 n=148
Personalentwicklung
Gesamt n=198 n=128 N =326

Quelle: eigene Berechnungen

Die Ergebnisse in Tabelle 3 zeigen zunichst, dass die externen Schulentwicklungs-
berater und -beraterinnen in nennenswertem Ausmaf3 sowohl Aktivititen der Unter-
richtsentwicklung als auch der Organisations- und Personalentwicklung begleiten.
Dabei finden sich eindeutige Priorititen, was den Einsatz der beiden Beratergruppen
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betrifft: Projekte der Unterrichtsentwicklung werden zu 79 Prozent von Piddagogischen
Beratern und Beraterinnen und nur zu 21 Prozent von Unternehmensberatern bzw.
-beraterinnen betreut. Bei den Beratungen zur Organisations- und Personalentwick-
lung findet sich eine umgekehrte, allerdings nicht ganz so schiefe Verteilung: 62
Prozent dieser Beratungen werden von Unternehmensberatern bzw. -beraterinnen,
38 Prozent von Padagogischen Beratern und Beraterinnen durchgefithrt. Wir finden
in der Praxis der Schulentwicklungsberatung somit eine weitreichende thematische
Arbeitsteilung, die mit den Herkunfts-Qualifikationen der jeweiligen Beratergruppen
tibereinstimmt.

Bewertungen der Schulleitungen: Die Schulleitungen sind gebeten worden, abschlie-
flend die Kompetenzen ihrer externen Berater und Beraterinnen auf einer Viererskala
einzuschétzen (vgl. Abbildung 2).

Abb. 2:  Schulleitungs-Einschitzung der Beraterkompetenzen nach Beratergruppen,
Skala: 1 = sehr stark bis 4 = schwach

Engagement und
Begeisterung

Klarheit und
Strukturiertheit

Kommunikatives
Geschick (s)

Schulfachliche
Kenntnisse (s)

Kenntnis der Situation
der Schule

Kenntnis von Methoden
und Konzepten der
Schulentwicklung (s)
Kenntnis des
Forschungsstandes
zum Beratungsthema

Praxisnéhe

Hilfe bei der Lésung
unserer Probleme

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00
Gesamtmittelwert (n = 420) ===<Padagogische Berater (n = 206)
+++++++ Unternehmensberater (n = 129)

Quelle: eigene Darstellung
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Neun Beraterkompetenzen standen zur Bewertung; die Ergebnisse sind insge-
samt deutlich positiv. Fast alle Kompetenzbewertungen liegen zwischen 1 (,sehr
stark®) und 2 (,stark®), nur bei einem einzigen Merkmal (,Kenntnis der Situation
der Schule®) liegt die Bewertung (2,66) oberhalb des Skalen-Mittelwerts (2,5) und
damit im negativen Bereich. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Schul-
leitungen ganz iiberwiegend mit der Arbeit ihrer Berater und Beraterinnen zufrie-
den sind. In der Bewertung von Pidagogischen Beratern bzw. Beraterinnen und
Unternehmensberatern bzw. -beraterinnen gibt es dabei nur geringe Unterschiede. In
sechs von neuen Kompetenzen gibt es keine Differenzen; bei drei Kriterien finden wir
signifikant unterschiedliche Bewertungen: Beim ,,kommunikativen Geschick® werden
die Unternehmensberater und -beraterinnen besser eingeschétzt, und bei den ,,schul-
fachlichen Kenntnissen“ und den ,Kenntnissen von Methoden und Konzepten der
Schulentwicklung® erhalten die Pidagogischen Berater und Beraterinnen die besse-
ren Bewertungen.?

Dies spricht dafiir, dass die Schulleitungen beide Beratergruppen als hilfreich und
unterstiitzend erlebt haben. Die weiter vorn angesprochene Distanzierung von
Piadagogen und Padagoginnen gegeniiber Unternehmensberatern bzw. -beraterinnen
findet in diesen Daten somit keine Unterstiitzung. Dieses unerwartete Ergebnis kann
- so unsere Vermutung - auch daran liegen, dass Schulleitungen einen spezifischen
Blick auf die Schule als eine zu organisierende Einrichtung haben — und dass sie des-
halb die Managementkompetenzen der Unternehmensberater und -beraterinnen be-
sonders wertschitzen.

Vor dem Hintergrund dieser Schulleiter-Einschitzungen ldsst sich zusammenfas-
send konstatieren, dass Unternehmensberater und -beraterinnen in der Schulent-
wicklungsberatung eine bedeutsame Rolle spielen. Sie unterstiitzen mit ihrer Arbeit
dabei ganz iiberwiegend Prozesse der Organisations- und Personalentwicklung und
konzentrieren sich vor allem auf die Verbesserung der Managementkompetenzen des
Leitungspersonals und auf die Effektivierung organisatorischer Abldufe.

Diese eher grobe Einordnung der schulischen Tétigkeit der Unternehmensberater
und -beraterinnen wollen wir in unserem zweiten Forschungsschritt — den Fallstudien
- differenzieren und verfeinern. Ausgehend von den weiter vorn dargestellten Unter-
schieden zwischen einer Prozess- und einer Expertenberatung ergeben sich daraus
vor allem die folgenden Fragen:

1) Mit welchen Konzepten von Beratung, mit welchen Beratungsstrategien treten die
Unternehmensberater und -beraterinnen in die Schulen ein?

4 Einfaktorielle Varianzanalyse. Effektstirke (n?) bei ,Kommunikativem Geschick® .015, bei
»Kenntnissen von Methoden und Konzepten der Schulentwicklung“ .052, bei ,,Schulfach-
lichen Kenntnissen“ .165.
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2) Welche Resonanz darauf zeigt sich bei den verschiedenen schulischen Akteuren -
bei Funktionstragern und ,normalen Lehrkréften?

Hierzu présentieren wir zwei Fille, die nach unserer Ansicht sehr gut aufzeigen, mit
welch unterschiedlichen Arbeitsweisen Unternehmensberater und -beraterinnen in
Schulen agieren - und welche Kombinationen von Prozess- und Expertenberatungen
dabei auftreten konnen.

4.2 Unternehmensberater im Vergleich

Wir stellen im Folgenden Ergebnisse aus den Fallstudien Balstadt und Dingtrup® vor.

4.2.1 Der Fall Balstadt

Die Gesamtschule Balstadt liegt in einer nordrhein-westfilischen Stadt mit 42.000
Einwohnern; an ihr werden ca. 1.200 Schiilerinnen und Schiiler von etwa 100
Lehrkriften unterrichtet. Die Schule wurde 2006 mit einem Label ausgezeichnet, das
ihr fiir langjdhriges Engagement im Bereich der Berufsorientierung verliehen wur-
de. Mit dieser Auszeichnung war der ,Gewinn® einer Beratung verbunden, die an der
Schule durchgefiithrt werden sollte. Der Beratungsbedarf wurde also nicht von der
Schule und ihren Lehrkriften artikuliert, sondern von auflen an sie herangetragen.
Hierzu war ein Unternehmensberater aus einer kommerziellen Beratungsfirma vor-
gesehen, der bei der Preisvergabe bereits feststand. Bei ihm handelte es sich um ei-
nen betriebswirtschaftlich orientierten Experten fiir Unternehmensanalysen, der zu-
néchst eine Beratungsstrategie verfolgte, die eng an das Qualititsmanagement-System
EFQMS® angelehnt war. Beabsichtigt war eine im Ergebnis offene ,,Selbstbewertung"
zur umfassenden Ermittlung der Stirken und Schwichen der Schule. Damit wird
deutlich, dass es dem Berater um eine Erweiterung des Problemhorizonts der schu-
lischen Akteure ging, auf der die Herausbildung von Problemlosefahigkeit aufbauen
sollte. Zu einer solchen Analyse — und somit zu einer gemeinsamen Problemdiagnose
- kam es jedoch nicht. Vielmehr wurden die Themen, bei denen der Berater titig
wurde, von der Schule bereits vorab festgelegt. Bestimmt wurden auf diese Weise
drei Themen (u.a. zum selbststdndigen Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler), zu
denen Arbeitsgruppen gebildet wurden. Diese arbeiteten iiber ein Jahr (2006 bis
2007) hinweg relativ eigenstindig daran, ihre selbstformulierten Ziele zu erreichen.
Dabei wurden sie von dem Berater im Rahmen von sechs Veranstaltungen beglei-
tet. Er fungierte als kompetenter Moderator, der den Arbeitsprozess begleitete und
bei Bedarf mit seinen Prozesserfahrungen und Kompetenzen (etwa zur Anleitung der
Entscheidungsfindung) bereitstand.

5 Namen und Orte der Schulen wurden zum Zwecke der Anonymisierung verfremdet.

6 Hierbei handelt es sich um ein Qualititsmanagement-System, das 1988 von der European
Foundation for Quality Management entwickelt wurde (vgl. EFQM-Foundation 2003).
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Da die Arbeitsgruppen jeweils nur aus fiinf bis sechs Mitgliedern bestanden, war nur
ein kleiner Teil des Kollegiums in die Beratung einbezogen. Auch bei dem Versuch,
zumindest in den drei Arbeitsgruppen eine Starken-Schwéchen-Analyse mit dem vom
Berater konzipierten Instrument durchzufithren, traten erhebliche Widerstinde auf.
Trotzdem lagen in zwei Gruppen am Ende des Prozesses brauchbare Ergebnisse (z.B.
ein Dokument zur methodischen Organisation des selbststindigen Arbeitens) vor.
Das bedeutet also, dass die vom Berater vorgesehene Ubertragung des Instruments an
der Schule nicht realisiert werden konnte. Eine umfassende Prozessberatung als of-
fene Analyse von Problembereichen wurde von der Schule demnach abgelehnt. Dies
hat den Berater nach eigener Aussage sehr enttduscht. Innerhalb der drei themati-
schen Arbeitsgruppen wurde die Prozessberatung als Hilfestellung der Aktivititen
von den beteiligten Lehrkriften riickblickend jedoch sehr positiv bewertet. Daraus
lasst sich ableiten, dass Prozessberatung als positiv erlebt wird, wenn die unmittelbare
Arbeit der Lehrkrifte unterstiitzt wird.

4.2.2 Der Fall Dingtrup

Das Gymnasium Dingtrup liegt in einer nordrhein-westfilischen Stadt mit 97.000
Einwohnern; an ihm werden ca. 1.700 Schiilerinnen und Schiiler von etwa 120
Lehrkriften unterrichtet. Im Rahmen des Projekts ,,Selbststandige Schule® hat das
Gymnasium zwischen 2002 und 2008 umfassende Qualifizierungsangebote im Bereich
des Schulmanagements und der Unterrichtsentwicklung wahrgenommen. Dabei hat
sich eine grofSe Zahl der Lehrkrifte fiir eine Teilnahme an dem Projekt entschieden,
weil im Jahr 2001 selbst grundlegende Kompetenzen in den genannten Bereichen an
der Schule nicht vorhanden waren. Die schulischen Akteure haben demnach ein be-
stehendes Defizit erkannt und durch Eintritt in den Modellversuch auch die Richtung
zur Problemldsung {ibernommen. Im Hinblick auf die Qualifizierung im Bereich
des Schulmanagements — um die es hier gehen soll - hat das Gymnasium Dingtrup
an schuliibergreifend organisierten Schulungen fiir Lehrkrifte auf Funktionsstellen
(Schulleitung, Steuergruppe sowie Evaluationsberater) teilgenommen. Diese wurden
von einem schulfernen Berater durchgefiihrt: einem Unternehmensberater, der {iber
einen betriebswirtschaftlichen und organisationssoziologischen Hintergrund verfiig-
te, der sich aber seit vielen Jahren mit schulischen Managementproblemen befasst. Er
arbeitet mit einem entsprechenden Qualifizierungsprogramm, dessen Module festste-
hen, aber an die jeweils spezifische schulische Situation der Funktionstriger angepasst
werden. Auf diese Weise nahm der Berater auch in Dingtrup die Problemdefinition
und Loésungsrichtung des Gymnasiums auf.

In seiner Beratungs- und Schulungsarbeit richtete er sich an eine Teilgruppe des
Gesamtkollegiums - an die Funktionstriger. In insgesamt drei bis zwolf Fortbil-
dungsveranstaltungen vermittelte er den unterschiedlichen Funktionstrigergruppen
zundchst inhaltliche Kenntnisse zur Schulentwicklung und deren Durchfithrung.
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Thematisiert wurden so z.B. das Konfliktmanagement an Schulen oder die Projekt-
planung. Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen (insb. Mitglieder der Schulleitung
und der Steuergruppe) bewerteten diese Schulung und Beratung durchgéngig positiv
und lobten den Wissens- und Kompetenzzuwachs, den sie vor allem im Bereich des
Schulmanagements erworben haben. Dies deckt sich mit den positiven Ergebnissen,
die im Rahmen der Evaluation der Modellprojekte ,,Schule & Co.“ (vgl. Bastian/Rolff
2001, S. 32) und ,,Selbststdndige Schule® (vgl. Feldhoff 2007) gefunden wurden. Weit
weniger positiv fallen hingegen die Einschdtzungen der ,normalen“ Lehrerinnen
und Lehrer in Dingtrup aus. Sie bewerten diese Beratung, die sich ja ausschliefllich
an Funktionstrager richtet, sehr kritisch. Es kann gut sein, dass hier der von Krainz-
Diirr (2003) herausgearbeitete ,,antihierarchische Affekt“ in Lehrerkollegien Wirkung
zeigt.

In diesem Beratungskonzept erwartete der Unternehmensberater, dass nun die Funk-
tionstrager zusammen mit ,normalen® Lehrkriften konkrete Schulentwicklungs-
projekte entwerfen und realisieren. Dabei gestaltete sich die Anwendung aber sehr
offen: Die Funktionstrager mussten selbst entscheiden, welche Schwerpunkte sie in
ihrer innerschulischen Entwicklungsarbeit mit Hilfe der neu erworbenen Kennt-
nisse und Fihigkeiten auf welche Weise bearbeiten wollten. In Dingtrup wurde so
u.a. die Installierung von Jahrgangsteams im Kollegium angegangen. Der Berater
half den Funktionstragern dabei, Arbeitsperspektiven zu entwickeln; er verzichte-
te aber selbst darauf, konkrete Losungsvorschldge zu présentieren, und verfuhr so
nach dem Prinzip ,Hilfe zur Selbsthilfe® Deutlich wird also, dass der Berater einer-
seits als Vermittler von Wissen fiir die Durchfithrung von Schulentwicklung und als
Fachmann fiir das Management von Schulentwicklungsprozessen fungierte und so-
mit als inhaltlicher Experte auftrat, dass er andererseits aber auch moderierender
Begleiter eines von den schulischen Akteuren verantworteten Entwicklungsprozesses
gewesen ist (vgl. Tabelle 1).

Mit Hilfe der mehrjahrigen Unterstiitzungsangebote im Schulentwicklungsprojekt
schaftte es das Gymnasium Dingtrup, einen systematischen Entwicklungsprozess in
unterschiedlichen Bereichen (z.B. im Bereich der Teamentwicklung) in Gang zu set-
zen.

Auf der Basis beider Fallbeschreibungen kénnen wir zusammenfassend festhalten:
Beide Unternehmensberater unterstiitzen die Schulen bei Themen, die dem Bereich
der Organisations- und Personalentwicklung zugeordnet werden konnen, und bei-
de Berater arbeiten dabei mit Teilgruppen des Kollegiums. Betrachtet man allerdings
die spezifischen Arbeitsweisen, die die Berater zeigen (mit den in Tabelle 1 angefiihr-
ten Merkmalen), so finden sich deutliche Diskrepanzen: Wahrend die Arbeitsweise
des Beraters in Balstadt auf eine reine Prozessberatung ausgerichtet ist, weist jene des
Beraters in Dingtrup sowohl Merkmale einer Prozess- als auch einer Experten- bzw.
Fachberatung auf.
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5. Fazit

Externe Schulentwicklungsberatung — das haben die Ergebnisse unserer Untersuchung
ergeben - stellt in der Schulpraxis ein weit verbreitetes Instrument dar. Es lassen sich
zwei unterschiedliche Typen von Beratern und Beraterinnen identifizieren:

1) Padagogische Berater und Beraterinnen, die iiberwiegend zu Themen der Unter-
richtsentwicklung arbeiten und dabei in eher kleineren Schulen das gesamte
Kollegium einbeziehen, und

2) Unternehmensberater und -beraterinnen, die iiberwiegend mit Themen der Orga-
nisations- und Personalentwicklung befasst sind und dabei in eher grofien Schulen
mit Teilgruppen des Kollegiums arbeiten.

Beide Typen werden — bei aller Unterschiedlichkeit — von den Schulleitungen sehr
positiv bewertet.

Die beiden analysierten Beratungsfille zeigen, dass die Aktivititen von Unter-
nehmensberatern bzw. -beraterinnen sich in der Spannbreite zwischen reiner
Prozessberatung und einer Kombination von Prozessberatung und Experten- bzw.
Fachberatung (z.B. zur Projektsteuerung) bewegen. Die Fallbeschreibungen veran-
schaulichen zudem, dass Unternehmensberater und -beraterinnen mit sehr unter-
schiedlichen Beratungsstrategien in Schulen eintreten: In dem einen Fall wurde zu-
néachst versucht, ein betriebswirtschaftliches Qualitdts-Managementsystem schlicht
auf die Schule zu tibertragen. Dies scheiterte am Widerstand der schulischen Akteure.
In dem anderen Fall ging der Berater von einer differenzierten Analyse schulischer
Managementprobleme aus, um seine Beratung und Qualifizierung daran auszurich-
ten. Damit gab er den Anstof8 fiir eine schulische Qualititsentwicklung. Beide Falle
zeigen zugleich, dass die vielfach behauptete Ablehnung von betriebswirtschaftlich
und managementtheoretisch qualifizierten Beratern und Beraterinnen durch die schu-
lischen Akteure so nicht anzutreffen ist: Von Schulleitungen und Funktionstrigern
wird die Arbeit der Unternehmensberater und -beraterinnen dann durchgéingig po-
sitiv bewertet, wenn sie sich auf ihre konkreten Arbeitsprobleme bezieht. Eine dis-
tanzierte Bewertung bei ,normalen® Lehrkriften findet sich dann, wenn sich die
Unternehmensberater und -beraterinnen ausschliefilich auf die Qualifizierung des
Fithrungspersonals konzentrieren. Doch auch dies ldsst sich positiv interpretieren:
Auch die ,normalen” Lehrkrifte wollen von solch einer Beratung direkt profitieren.
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Regionale Bildungsbiiros als Boundary Spanner

Ergebnisse aus einer Bestandsaufnahme zu den Regionalen
Bildungsbiiros in NRW

Zusammenfassung

Regionale Bildungsbiiros (RBB) sind in Nordrhein-Westfalen inzwischen in fast allen
Kommunen als Unterstiitzungssystem fiir die Qualititsentwicklung im Bildungswesen
eingerichtet worden. Mit ihnen werden zahlreiche bildungspolitisch-konzeptionel-
le Erwartungen verkniipft, die sich insbesondere auf Koordinationsleistungen und das
Management von Vernetzungsprozessen in Bildungslandschaften beziehen. Die Er-
schlieffung dieses noch jungen Akteurs der Schulentwicklung steht jedoch noch am
Anfang. Der Beitrag setzt hier an und versucht mithilfe theoretischer Uberlegungen und
empirischer Befunde aus einer Bestandsaufnahme zu allen Bildungsbiiros in NRW der
Frage nachzugehen, ob dieser Akteur als Boundary Spanner agiert, also ein Grenzginger
an den Schnittstellen diverser Organisationen ist.

Schliisselworter: Regionale Bildungsbiiros, Boundary Spanner, Bestandsaufnahme NRW

Regional Offices for Education as Boundary Spanners

Results from a Baseline Survey of the Regional Offices for Education
in North Rhine-Westphalia

Abstract

Regional Offices for Education (“Regionale Bildungsbiiros”, RBB) have been established
by almost all local authorities in North Rhine-Westphalia (NRW) in order to support
school improvement as well as efforts towards the development of quality in education.
Educational policy-makers have high conceptional expectations towards the RBBs’ im-
pact, especially concerning their capability to coordinate and manage networking proces-
ses in the regional educational landscapes. The research about this new actor in school
improvement still is in a very early state. This article presents theoretical considerations
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and empirical findings of a baseline survey of the RBBs in NRW. It investigates the ques-
tion whether this stakeholder acts as a boundary spanner and gateway between various
organizations.

Keywords: Regional Offices of Education, Boundary Spanner, baseline survey

1. Einleitung

Im Zuge zunehmender Regionalisierungstendenzen im Bildungsbereich sind in den
meisten Kreisen und kreisfreien Stidten Nordrhein-Westfalens inzwischen so ge-
nannte Regionale Bildungsbiiros (RBBs)' eingerichtet worden, die als Unterstiitzungs-
system fiir Schulen und als zentrale Akteure in der Entwicklung regionaler Bildungs-
landschaften angelegt sind.

In Nordrhein-Westfalen bildet nach Beendigung des Projekts Selbststindige Schule
(vgl. Berkemeyer 2010) das Landesprogramm Regionale Bildungsnetzwerke NRW (vgl.
URL: http://www.regionale.bildungsnetzwerke.nrw.de) den Kern der Bemithungen
um eine verdnderte Zusammenarbeit zwischen Land und Kommunen mit dem
Ziel, vor Ort ein ganzheitliches Bildungskonzept zu entwickeln und die kommuna-
len und gesellschaftlichen Krifte zur Unterstiitzung von Schulen und anderen re-
levanten Bildungsakteuren vor Ort zu biindeln. Dabei handelt es sich um ein Ko-
operationsangebot des Landes an die Kommunen, das inzwischen von 49 der 53
Kreise/kreisfreien Stidte in NRW angenommen wurde. Die dabei abgeschlosse-
nen Kooperationsvertrige zwischen Land und Kreis/kreisfreier Stadt enthalten
Absprachen iiber die individuell abgestimmten Handlungsfelder sowie drei verbind-
liche Strukturelemente, die fiir die Steuerung der Kooperation in der Region ein-
gerichtet werden sollen: die Regionale Bildungskonferenz als Vollversammlung al-
ler bildungspolitischen Akteure vor Ort, den Lenkungskreis mit festen Vertretern
und Vertreterinnen von Land, Kommune und Schulformen sowie die Regionale
Geschiftsstelle (Regionales Bildungsbiiro) als operative Einrichtung, die die
Handlungsfelder bearbeitet und die Entwicklung des Bildungsnetzwerks koor-
diniert. Die auf der kommunalen Ebene zumeist beim Schultriager angesiedel-
ten Bildungsbiiros bestehen aus pddagogischen und verwaltungsfachlichen Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern, die die operative Arbeit leisten.? Konkret wird
bereits im Kooperationsvertrag zwischen Land und Kommune den Bildungsbiiros
eine Reihe von Aufgaben zugewiesen: Hierzu gehéren die Entwicklung von
Konzepten und Diskussionspapieren fiir die Zusammenarbeit mit allen relevanten
Partnern vor Ort, die Planung und Durchfithrung von Mafinahmen, die durch die

1 Die Bezeichnungen variieren; die Bezeichnung ,Regionales Bildungsbiiro“ wird aufgrund
ihrer Haufigkeit hier synonym fiir alle Bildungsbiiros verwendet (vgl. Manitius/Berkemeyer
2011).

2 Dabei werden bis zu einer Stelle (abgeordnete Lehrkraft) vom Land, alle weiteren Stellen
von der Kommune finanziert.
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Regionale Bildungskonferenz empfohlen wurden, die Mitwirkung am Regionalen
Bildungsmonitoring sowie die Gewihrleistung anfallender Verwaltungstitigkeiten.

Die so programmatisch im Kooperationsvertrag deklarierten Aufgaben eines Bil-
dungsbiiros driicken bereits den Anspruch aus, mit Regionalen Bildungsbiiros ein fiir
die Qualititsentwicklung von Schule und der Bildungsregion insgesamt bedeutsames
Unterstiitzungssystem bereitzustellen (vgl. Manitius/Berkemeyer 2011). Umfassende
empirische Erkenntnisse zu den tatsdchlichen Arbeitsprozessen und Leistungen dieses
als zentral gesetzten Akteurs stehen jedoch bislang weitgehend aus.

Hier setzt die ,,Bestandsaufnahme zu den Regionalen Bildungsbiiros in NRW* an, ein
gemeinsames Projekt des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW und des
Instituts fiir Schulentwicklungsforschung. Von Oktober 2010 bis Mirz 2012 wurden
Daten zu Arbeitsprozessen, Aufgabengebieten und Herausforderungen der RBBs er-
hoben und ausgewertet. Im Folgenden werden nach einer theoretischen Einordnung
dieses neuen Akteurs als Boundary Spanner im zweiten Teil des Beitrags ausgewdhlte
Ergebnisse dieser Bestandsaufnahme vorgestellt.

2. Theoretische Anniherung: Regionale Bildungsbiiros als
Boundary Spanner in Bildungslandschaften

Theoretische Versuche, sich dem Akteur Bildungsbiiro anzunihern, stellen bislang
eher rudimentédre Vorschlage dar (vgl. Manitius/Berkemeyer 2011), fokussieren spezi-
fische Fragestellungen wie z.B. Aspekte des Netzwerkmanagements (vgl. Otto/Sendzik
2011) oder werden in grundsitzliche governanceanalytische Fragestellungen mit ent-
sprechendem Theoriebezug miteinbezogen (vgl. etwa Niedlich/Briisemeister 2011).
Ein umfassender theoretischer Rahmen zur ErschliefSung dieses Akteurs steht vor al-
lem vor der governanceanalytischen Schwierigkeit, die mit Bildungslandschaften im-
plizierte Akteursvielfalt und entsprechende Interdependenzen im Mehrebenensystem
(vgl. Altrichter/Maag Merki 2010), in welche das Regionale Bildungsbiiro verflochten
ist, angemessen zu beriicksichtigen.

Auch die durchgefithrte Bestandsaufnahme zu den Bildungsbiiros in NRW be-
schrinkte sich auf eine theoretische Folie, die zunichst eine erste Anndherung an
das Agieren von Bildungsbiiros erlaubt. Dabei wurde auf organisationstheoretische
Arbeiten (vgl. Scott 1981) und empirische Implikationen aus der US-District-For-
schung zum Boundary Spanning (vgl. Honig 2006) sowie Forschung zum Informa-
tionsmanagement (vgl. exemplarisch Russ/Galang/Ferris 1998) zuriickgegriffen, die in
die Ausarbeitungen zum Boundary-Spanner-Konzept eingeflossen sind. Der Riickgriff
auf dieses Konzept erscheint hier hilfreich fiir eine theoretische Orientierung, um die
Rolle des Akteurs Regionales Bildungsbiiro sowohl nach innen fiir die Organisation
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Schulverwaltung als auch nach auflen fiir die weiteren Akteure der Bildungslandschaft
zu beleuchten.

Bildungslandschaften werden hier zum einen als zentraler Kontext von Bildungsbiiros
verstanden und zum anderen als bildungspolitisch-konzeptionelle Vorstellung auf-
gefasst, die davon ausgeht, dass Bildungslandschaften ,als Orte alternativer Steue-
rung und Koordinierung gedacht werden® (Regionalverband Ruhr 2012, S. 26).
Uber die Biindelung von Ressourcen und Kompetenzen moglichst aller relevan-
ten Bildungsakteure vor Ort soll es zu einer vor allem kommunal gesteuerten, an
Qualitatsentwicklung orientierten Zusammenarbeit zu regional/kommunal spezifi-
schen Problemlagen im Bildungswesen kommen (vgl. Tippelt 2011; Bos/Berkemeyer
2009). Das Regionale Bildungsbiiro etabliert sich hierbei zunehmend als die zentra-
le kommunale Stelle, die vor allem die notwendigen Koordinationsleistungen erbringt
und erforderliche Vernetzungsprozesse mitinitiiert. Da das Regionale Bildungsbiiro
strukturell zumeist dem Schultridger zugeordnet ist, aber gleichzeitig nicht klassische
Schultrager-Aktivititen im Kontext von Bildungslandschaften verfolgt, wird es hier
in einem Spannungsfeld verortet — einerseits informations- und rechenschaftspflich-
tig »intern“ gegeniiber seinen formalen ,,Heimatstrukturen® (Bildungsverwaltung), an-
dererseits als zentraler Akteur, der mit unterschiedlichen Interessen konfrontiert und
sextern® in vielfiltige Akteurskonstellationen innerhalb der Bildungslandschaft ver-
flochten ist. Diese beiden Perspektiven (Agieren nach ,innen“ und Agieren nach ,,au-
8en®) greift das Konzept des Boundary Spanning auf.

2.1 Konzept des Boundary Spanning

Organisationen werden in der Organisationsforschung u.a. als Systeme bezeich-
net, die auf vielfiltige Weise mit ihrer Umwelt interagieren und auf Ressourcen- und
Personalfluss von auflerhalb angewiesen sind (vgl. Scott 1981). Interaktionen finden
dabei auf ganz vielfiltige Art und Weise statt. Das der Management-Forschung ent-
lehnte Konzept des Boundary Spanning kann als ein Versuch gesehen werden, diese
Interaktionen zu beschreiben.

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die Boundary-Spanning-Rollen einnehmen, be-
finden sich an den Grenzen der Organisation. Sie verfiigen tiber relevante Kontakte
und ein gutes Netzwerk innerhalb wie auflerhalb der Organisation (vgl. Tushman/
Scanlan 1981). Aldrich und Herker (1977) sprechen diesen Personen zwei zentrale
Aufgabengebiete zu: Informationsverarbeitung und externe Reprdsentation.

Boundary Spanner sammeln Informationen, filtern diese nach Relevanz, bereiten sie

auf und geben sie an wichtige Schliisselpersonen und Entscheidungstrédger innerhalb
der Organisation weiter. Damit erfiillen sie auch die Funktion eines ,Gatekeepers®
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(vgl. Leifer/Delbecq 1978), da sie wertvolle von iiberfliissigen Informationen tren-
nen und so die vielfiltigen dufleren Einfliisse ordnen und strukturieren, bevor sie in
der Organisation weiterverarbeitet werden. Bei der Aufbereitung der Informationen
kommt ihnen auflerdem ein nicht unerhebliches Mafl an Interpretationsspielraum zu,
sodass ihnen von Seiten der Organisation relativ viel Vertrauen in ihr professionelles
Selbstverstindnis entgegengebracht werden sollte.

Des Weiteren sind Boundary Spanner aber auch durch ihre vielen duf3eren Kontakte
Reprasentanten der Organisation, die die Auflenwahrnehmung der Organisation
nachhaltig pragen. In der Funktion der externen Reprdsentation akquirieren Boundary
Spanner Ressourcen und verteilen diese, tragen zur sozialen Legitimation der Orga-
nisation bei, verhandeln mit externen Partnern und kénnen durch ihre umfassenden
Kenntnisse beider Bereiche zwischen den Interessen des Umfelds und den internen
Interessen der Organisation vermitteln (vgl. Aldrich/Herker 1977; Honig 2006).

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Boundary-Spanning-Rollen spielen daher
eine wichtige Rolle fiir die Organisation: Durch die Selektion und Ubermittlung
von Informationen befihigen sie die Organisation, sich an wandelnde Umwelt-
bedingungen anzupassen und Unsicherheiten im Umgang mit der Umwelt zu ver-
ringern (vgl. Honig 2006). Sie leisten damit einen relevanten Beitrag zur strategischen
Entscheidungsfindung innerhalb der Organisation (vgl. Jemison 1984). Auflerdem
tragen sie neue Konzepte und Anregungen aus der Umwelt in die Organisation hi-
nein und verbessern somit deren Innovationsfihigkeit (vgl. Neumann/Holzmiiller
2007).

Aufgrund ihrer besonderen Position innerhalb der Organisation sollten Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter in Boundary-Spanning-Rollen {iber eine Reihe von
Kompetenzen verfiigen. Honig (2006) beschreibt diese in einer Studie tiber die
Auflenmitarbeiterinnen und -mitarbeiter in den US-District Central Offices: Neben
sehr guter Feldkenntnis und dem Uberblick tiber die relevanten Akteure, Initiativen
und Entscheidungsstrukturen vor Ort miissen Boundary Spanner auch die Abldufe,
Prioritdten und Abstimmungsprozesse innerhalb der Organisation verstehen.

Die komplexe Aufgabenstruktur der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Boundary-
Spanning-Positionen geht mit einer Reihe von Herausforderungen einher. Die
Positionierung an den Schnittstellen der Organisation kann zwar einerseits berei-
chernd und horizonterweiternd sein; andererseits kann diese aber auch zu Schwierig-
keiten fithren, wenn nicht geniigend Riickkontakt in die Organisation besteht und das
Personal somit das Gefiihl bekommt, sein Wissen nicht ausreichend einbringen zu
konnen (vgl. Brass 1984). Durch ihren Kontakt zu ganz unterschiedlichen Partnern
sowohl innerhalb als auch auflerhalb der Organisation sind Boundary Spanner da-
riber hinaus fortwdhrend mit unterschiedlichen und zum Teil gegensitzlichen

Entwicklungen der Schulentwicklung DDS, 105.]Jg., 3(2013) | 279



| Veronika Manitius/Anja Jungermann/Nils Berkemeyer/Wilfried Bos

Anforderungen und Anfragen konfrontiert, was zu Unklarheit iiber die eigenen Ziele
und Handlungsstrategien beziiglich ihrer Arbeit fithren kann (vgl. Honig 2006).

2.2 Ubertragung auf Regionale Bildungsbiiros

Einen ersten Adaptionsversuch des Boundary-Spanning-Konzepts auf die Aktivitdt
von Regionalen Bildungsbiiros haben Sendzik u.a. (2012) unternommen und hier-
bei mithilfe einer Fallstudie besonders die informationsverarbeitenden Leistungen
des Bildungsbiiros fiir kommunales Netzwerkmanagement fokussiert. Demgegeniiber
wurden in der hier vorzustellenden quantitativen Untersuchung die Uberlegungen
zum Boundary Spanning in Bezug auf das Bildungsbiiro zunichst breiter genutzt
und untersucht, ob alle Regionalen Bildungsbiiros Boundary-Spanning-Rollen einneh-
men. In diesem Zusammenhang wurde iiberpriift, inwieweit die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter {iber interne und externe Netzwerke verfiigen und die typischen
Boundary-Spanning-Aufgaben (Informationsverarbeitung, Représentation, Schnitt-
stellentdtigkeiten) fiir die Organisation Schulverwaltung innerhalb der Bildungs-
landschaft tibernehmen.

Den konzeptionellen Ausfithrungen zum Boundary Spanner folgend wird dabei das
Regionale Bildungsbiiro als Akteur aufgefasst, der in zwei Netzwerken agiert: dem in-
ternen Netzwerk der Bildungsverwaltung (konkret Schulverwaltung) und dem exter-
nen Netzwerk, welches sich aus vielfdltigen Akteuren der Bildungslandschaft zusam-
mensetzt. Das Boundary Spanning von Bildungsbiiros besteht im externen Netzwerk
vor allem aus der Gewinnung von Informationen an den Schnittstellen zu anderen
Organisationen, die dann fiir die internen Akteure verarbeitet und aufbereitet wer-
den.

Fir die durchgefithrte Untersuchung wurde nun heuristisch angenommen, dass sich
die Arbeit als Boundary Spanner fiir Bildungsbiiros in Bildungslandschaften aus drei
zentralen Dimensionen speist: Ziele des Bildungsbiiros, die die Arbeit rahmen, die
konkreten Titigkeiten der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und Herausforderungen
ihrer Arbeit. Konkretisiert wurde diese Setzung entlang drei zentraler Fragen:

1) Was sind die Zielsetzungen und die Ressourcen Regionaler Bildungsbiiros? (personell,
finanziell)

2) Was kennzeichnet die Arbeit Regionaler Bildungsbiiros? (Entstehung der Agenda,
Handlungsfelder, T4tigkeiten, Zusammenarbeit mit Partnern)

3) Was sind die Unterstiitzungsbedarfe von Regionalen Bildungsbiiros? (Herausfor-
derungen, Fortbildungsbedarfe)
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Bezogen auf das Bildungsbiiro als Boundary Spanner implizieren diese Fragen
drei zentrale Annahmen: 1. Von Bildungsbiiros als Boundary Spanner sind Ziel-
setzungen bezogen auf ihre Leistungen zu erwarten, die insbesondere auf Unter-
stiitzungsfunktionen in der Koordination von Bildungslandschaften (konkret der
Koordination vielfaltiger Akteure der Landschaft) abheben. 2. Die Arbeitsprofile
von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Bildungsbiiros sind entsprechend dem
Boundary-Spanner-Konzept von Titigkeiten des Vernetzens, Koordinierens, Infor-
mierens und Reprdsentierens gekennzeichnet. 3. Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
der Bildungsbiiros als Boundary Spanner definieren Herausforderungen ihrer Arbeit,
die sich einerseits auf die vielfdltigen Anforderungen und Erwartungshaltungen be-
ziehen, die ihnen in ihrer Schnittstellentatigkeit in der Bildungslandschaft begegnen,
und andererseits auf die notwendigen Kompetenzen, um auf diese Herausforderungen
addquat zu reagieren.

3. Methodisches Vorgehen und Datengrundlage

Methodisch wurde ein triangulatives Design mit einem Methodenmix aus qualitati-
ven und quantitativen Ansitzen gewdhlt. In einer ersten Phase wurden Dokumenten-
analysen der Kooperationsvertrige (fiir Ergebnisse hierzu vgl. Manitius/Berkemeyer
2011) und der Good-Practice-Materialien der Regionalen Bildungsbiiros durchge-
fithrt. Parallel wurden Experteninterviews mit Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen
einzelner Bildungsbiiros sowie mit Koordinatoren und Koordinatorinnen aus
dem Ministerium und den Bezirksregierungen gefithrt (vgl. Todeskino/Manitius/
Berkemeyer 2012). Die so gewonnenen ersten Einblicke in die Arbeit einzel-
ner Bildungsbiiros sind anschlieflend in die Konzeption eines Fragebogens einge-
flossen, der fiir die standardisierte Gesamterhebung unter allen Mitarbeitern und
Mitarbeiterinnen der Regionalen Bildungsbiiros in NRW eingesetzt wurde. Dariiber
hinaus wurde ein Mantelfragebogen entwickelt, der den Leitungen der Bildungsbiiros
vorgelegt wurde und insbesondere organisationale Merkmale und die Ausstattung der
Bildungsbiiros erfragte.

Insgesamt wurden 46 Bildungsbiiros in NRW befragt, wovon sich 44 Bildungsbiiros
an der Beantwortung beteiligten, sodass der Riicklauf fiir den Mantelbogen bei 95,7
Prozent lag. Auch der Mitarbeiter-Fragebogen erzielte einen iiberaus zufriedenstellen-
den Riicklauf: Hier beteiligten sich 217 von 293 angeschriebenen Mitarbeitern und
Mitarbeiterinnen, was einer Riicklaufquote von 74 Prozent entspricht.
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4. Ergebnisse

Der Beantwortung der Fragestellungen (vgl. Abschnitt 2.2) wird zunéchst mittels de-
skriptiver Auswertungen nachgegangen, bevor die Befunde im Spiegel des Boundary-
Spanning-Konzeptes diskutiert werden. Fiir die hier vorgestellten Ergebnisse wird auf
die Differenzierung zwischen Kreis/kreisfreier Stadt verzichtet, da diese nicht die the-
matisierten Fragestellungen zum Boundary Spanning beriihrt.

4.1 Zielbereiche und Ressourcen Regionaler Bildungsbiiros

Gefragt nach den drei wichtigsten Zielen des Bildungsbiiros geben die Mitarbeiter
und Mitarbeiterinnen die Mitwirkung bei der Verbesserung der Lern- und Lebens-
chancen aller Kinder und Jugendlichen (77,6 Prozent) und die Mitwirkung bei der
Vernetzung verschiedener Partner zur besseren Ressourcenausnutzung in der Region
an (77,1 Prozent), gefolgt von der Mitwirkung bei der Gewdihrleistung optimaler
Rahmenbedingungen fiir individuelle Bildungsbiographien (55,1 Prozent). Gesichts-
punkte wie die Sicherung des wirtschaftlichen Standorts (8,9 Prozent) und die konkre-
te Verbesserung der Unterrichtsqualitit (19,2 Prozent) werden dagegen deutlich selte-
ner genannt.

Als Zielgruppe der Titigkeiten nennen die RBB-Leitungspersonen in erster Linie
Schulleitungen (88,4 Prozent) sowie die Institutionen des Regionalen Bildungs-
netzwerks und der Verwaltung (Lenkungskreis (88,4 Prozent), untere Schulaufsicht
(76,2 Prozent), Bildungskonferenz (69,8 Prozent)).

Regionale Bildungsbiiros verfiigen iiber relativ geringe finanzielle und personel-
le Ressourcen zur Erfiillung ihrer Aufgaben. Knapp die Hilfte verfiigt iiber weniger
als 25.000 € je Geschiftsjahr, und nur eine kleine Gruppe von sechs Bildungsbiiros
kann auf mehr als 90.000 € zuriickgreifen. Allerdings geben fast zwei Drittel der
Bildungsbiiro-Leitungen an, dass sie im vergangenen Jahr neben den von Kommune
und Land zur Verfiigung gestellten Mitteln auf zusitzliche Finanzmittel (meist fiir
Drittmittelprojekte) zuriickgreifen konnten.

Bei den personellen Ressourcen zeigt sich eine erhebliche Diversitit: Die Mehrheit
der Bildungsbiiros (52,4 Prozent) verfugt Uiber weniger als drei Stellen und ent-
spricht damit dem im Kooperationsvertrag vorgesehenen Modell aus einem/einer
Landes- und einem/einer kommunalen Mitarbeiter/Mitarbeiterin. Demgegeniiber gibt
es aber auch etwa ein Drittel (n=13) mittelgrofler Bildungsbiiros mit drei bis sechs
Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen sowie einige (n=7) erheblich groflere Biiros mit
bis zu 34 Stellen.
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Insgesamt wird die finanzielle und personelle Ausstattung von den Leitungspersonen
als befriedigend bis ausreichend bezeichnet (finanzielle Ausstattung Mittelwert 3,35
von 6, SD=1,45; personelle Ausstattung Mittelwert 3,7 von 6, SD=1,21).

Der Ausbildungshintergrund der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen liegt sowohl im
verwaltungsfachlichen (25,8 Prozent) als auch im pddagogisch-psychologischen Bereich
(31,7 Prozent).? Die Hilfte der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (56,7 Prozent) war
vorher bereits in der 6ffentlichen Verwaltung tatig.

4.2 Die Arbeit Regionaler Bildungsbiiros

Laut den Kooperationsvertridgen zwischen Land und Kreis/kreisfreier Stadt trifft ins-
besondere der Lenkungskreis die strategischen Entscheidungen fiir die Ausgestaltung
des Regionalen Bildungsnetzwerks und damit auch fiir die Schwerpunktsetzung der
Titigkeit des Regionalen Bildungsbiiros. Die empirischen Ergebnisse spiegeln dies
wieder: Nach Angabe der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sind der Lenkungskreis
(83,7 Prozent), der Kooperationsvertrag (56,2 Prozent) und die Bildungskonferenz
(47,6 Prozent) hiufig mafigeblich an der Entstehung der Agenda des Regionalen
Bildungsbiiros beteiligt. Allerdings geben auch 40,6 Prozent der Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen an, dass die Agenda haufig durch eigeninitiierte Projekte und
Maf$nahmen entsteht.

Regionale Bildungsbiiros bearbeiten eine Vielzahl von Handlungsfeldern (vgl. Abb. 1).
Dabei liegen Schwerpunkte ihrer Titigkeit bei Schnittstellenthemen, in denen es
gilt, die Aktivititen verschiedener Akteure zu vernetzen. Ubergangsthemen, und
hier vor allem der Ubergang Schule — Beruf, werden von einer Mehrheit der RBB-
Leitungen als haufige Handlungsfelder ihrer Bildungsbiiros genannt. Aber auch die
Zusammenarbeit von Schulen untereinander (51,2 Prozent), die Zusammenarbeit von
Schule und Jugendhilfe (48,8 Prozent) sowie die Begleitung schuliibergreifender Projekte
(44,2 Prozent) werden hiufig genannt. Ebenfalls hiufig bearbeitet werden themati-
sche Felder wie Inklusion (60,5 Prozent), Individuelle Forderung (57,1 Prozent) und
Forderung der MINT-Fiicher (48,8 Prozent).

3 Die Differenz zu 100% wird durch weitere akademische Abschliisse und Sonstiges abge-
deckt.
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Abb. I:
Leitung)

Hiufige Handlungsfelder der Regionalen Bildungsbiiros (Einschatzung der RBB-

Welche Handlungsfelder bearbeitet Ihr RBB?

Auswertung RBB-Leitung
Gezahlte Antwort: , haufig”,

beriicksichtigt wurden nur Handlungsfelder, die von min. 25% der RBB-Leitungen genannt wurden.

Ubergang Schule-Beruf

Ubergang Kita - Primarschule

Ubergang Primarschule-Sekundarschule
Inklusion

Individuelle Férderung

Zusammenarbeit Schulen untereinander
Zusammenarbeit Schule-Jugendhilfe
MINT-Facher

Schuliibergreifende Projekte
Sprachférderung allg.bild. Schule
Ubergang Schule-Hochschule
Bildungsberichterstattung
Ganztagsangebote

Frihkindliche Sprachférderung
Lebenslanges Lernen

Zusammenarbeit Schule-Kultur
Uberfachliche Qualifikation von Lehrkraften
Monitoring

B Gesamt n=41-43

Quelle: eigene Darstellung
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Entsprechend der Handlungsfelder und ihres Vernetzungsauftrags kooperieren Regio-
nale Bildungsbiiros mit unterschiedlichen Partnern (vgl. Abb. 2). Schulleitungen
sind dabei erste Ansprechpartner fiir die Regionalen Bildungsbiiros (81,8 Prozent
der Leitungspersonen geben an, hdufig mit Schulleitungen zusammenzuarbeiten).
Entsprechend der Bedeutung des Handlungsfelds Ubergang Schule - Beruf wer-
den die institutionellen Akteure in diesem Bereich auch hiufig als Partner genannt
(Agentur fiir Arbeit 63,6 Prozent, Handels- und Handwerkskammern/Verbinde 59,1
Prozent, Unternehmen und Betriebe 50,0 Prozent). Etwa ein Drittel der Regionalen
Bildungsbiiros arbeitet hdufig mit anderen Bildungsbiiros zusammen (34,1 Prozent).
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Abb. 2:  Haufige Kooperationspartner der Regionalen Bildungsbiiros (Einschitzung der RBB-
Leitung)

Mit welchen Partnern arbeitet lhr RBB zusammen?

Auswertung RBB-Leitung

Gezdhlte Antwort: ,haufig”,

berticksichtigt wurden nur Partner, die von mehr als 25% der RBB-Leitungen genannt wurden.

Schulleitungen

Agentur fur Arbeit
Jugendamt/Jugendhilfeeinrichtungen
Handels- und Handwerkskammern, Verbande

81,8%
63,6%
61,4%
59,1%

Unternehmen und Betriebe 50,0%
KiTas 48,8%
Einzelschulen 47,7%

Kompetenzteams

Partner fir Schule
Wohlfahrtsverbdnde
Volkshochschule

Stiftungen

Andere Regionale Bildungsbiiros
Bibliothek, Medienzentrum

RAA

40,9%
34,1%
34,1%
34,1%
34,1%
34,1%
31,8%
30,0%

B Gesamt n=40-44 00%  200% 40,0% 60,0%  80,0%

Quelle: eigene Darstellung

In der Zusammenarbeit mit Partnern fillt den Bildungsbiiros dabei eher eine ver-
mittelnde als eine direktiv steuernde Rolle zu. Laut 97,6 Prozent der Mitarbeiter
und Mitarbeiterinnen ist es zutreffend oder eher zutreftend, dass Arbeitsvorhaben in
Kooperation mit den Partnern entwickelt werden. In der Mehrheit der Bildungsbiiros
werden diese auch in gemeinsamen Zielvereinbarungen festgehalten (71,5 Prozent).
Die Bildungsbiiros vermeiden es dagegen im Allgemeinen, den Partnern klare
Anforderungen und Ziele beziiglich der Entwicklungsarbeiten (62,2 Prozent) und pro-
jektbezogenen Ergebnisse vorzugeben (58,1 Prozent) oder korrigierend in Arbeits-
prozesse einzugreifen (49,2 Prozent).

Um die Zusammenarbeit mit den unterschiedlichen Partnern koordinieren zu kén-
nen, sind Regionale Bildungsbiiros in verschiedenen Gremien regelmiflig vertre-
ten. Neben den Gremien des Regionalen Bildungsnetzwerks (Bildungskonferenz,
Lenkungskreis), an denen alle Bildungsbiiros teilnehmen, sind viele Bildungsbiiros
auch immer in den Abteilungsleiterbesprechungen der Schulverwaltung (40,5 Prozent)
vertreten.* Mehr als ein Viertel der Bildungsbiiros nimmt zusatzlich regelméfiig an lo-

4 Allerdings ist hier zu beachten, dass die Leitung des Bildungsbiiros héufig in Personalunion
mit einer Abteilungsleitung in der Schulverwaltung ausgetibt wird.
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kalen Vernetzungstreffen, sonstigen Treffen innerhalb der Schulverwaltung sowie den
Ausschusssitzungen des Rats teil (jeweils 28,6 Prozent). Eine ganze Reihe weiterer
Bildungsbiiros nimmt auf Anfrage an diesen Treffen teil.

Mit Blick auf ihre Titigkeiten in der Bildungslandschaft wurden die Mitarbeiter
und Mitarbeiterinnen Regionaler Bildungsbiiros nach ihrem Selbstverstindnis ge-
fragt. Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen Regionaler Bildungsbiiros verstehen sich als
Koordinator/inn/en (75,7 Prozent), Dienstleister/innen (73,3 Prozent), Prozessbegleite-
r/innen (73,1 Prozent) und Netzwerker/innen (72,9 Prozent). Sie verstehen sich eher
weniger als Richtungsweiser/innen (20,5 Prozent), Mediator/inn/en/Konfliktlose-
r/inn/en (21,4 Prozent) oder Mittelbeschaffer/innen (22,3 Prozent).

Zur Entwicklung der Bildungslandschaft in ihrer Region iiben die Mitarbeiter
und Mitarbeiterinnen eine Vielzahl von Tétigkeiten aus (vgl. Abb. 3). Diese las-
sen sich entsprechend ihrer Boundary-Spanner-Rolle in Tétigkeiten fiir das interne
Netzwerk und Titigkeiten fiir das externe Netzwerk aufteilen. Interne Besprechungen
mit RBB-Mitarbeitern und -Mitarbeiterinnen (86,9 Prozent), Treffen im Rahmen des
Bildungsnetzwerks (59,4 Prozent), Vor- und Nachbereitung von Gremiensitzungen (52,6
Prozent), Recherche und Aufbereitung von Informationen (50,2 Prozent) sind dabei ty-
pische haufige Tétigkeiten fiir die Informationsverarbeitung und -weitergabe inner-
halb der Organisation. Organisation von Veranstaltungen (57,3 Prozent), Teilnahme
an Treffen mit Partnern (49,5 Prozent), das Erstellen von Informationsmaterial
(40,3 Prozent), Offentlichkeitsarbeit (33,5 Prozent) sowie Moderation (28,8 Prozent)
und Aufbau und Begleitung von Netzwerken (25,8 Prozent) sind dagegen typi-
sche Boundary-Spanning-Aufgaben der externen Représentation, die hiufig von
Bildungsbiiro-Mitarbeiterinnen und -Mitarbeitern durchgefiihrt werden.
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Abb. 3:  Héufige Tatigkeiten der RBB-Mitarbeiter und -Mitarbeiterinnen (Einschitzung der
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen)

Im Bildungsbiiro libe ich folgende Tatigkeiten aus...
Gezahlte Antwort: , haufig”,
beriicksichtigt wurden nur Tatigkeiten, die von min. 25% der Mitarbeiter/innen genannt wurden.

Besprechungen mit RBB Mitarbeitern 86,9%
59,4%
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50,2%
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48,6%
44,5%

43,8%

40,3%

39,3%

33,5%

32,2%

28,8%

25,8%

Treffen im Rahmen des Bildungsnetzwerks
Organisation von Veranstaltungen

Vor- und Nachbereitung von Gremiensitzungen
Recherche und Aufbereitung von Informationen
Teilnahme an Treffen mit weiteren Partnern
Verwaltungstatigkeiten

Konzeptionelle Tatigkeiten

Projektmanagement
Informationsmaterial/Newsletter/Flyer/Broschiiren
Erstellen von Sitzungsvorlagen
Offentlichkeitsarbeit

Teilnahme an Treffen mit der Schulverwaltung
Moderation von Netzwerktreffen

Aufbau und Begleitung von Schulnetzwerken

¥ Gesamt n= 208-213 0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0%
Quelle: eigene Darstellung

Bei einer differenzierten Betrachtung zwischen verwaltungsfachlichem (n=93) und
padagogischem Personal (n=104) zeigt sich auflerdem, dass diese entsprechend ih-
rer Qualifikationen unterschiedlich gelagerten Aufgaben nachgehen: Wahrend ers-
tere haufiger Verwaltungstditigkeiten (69,6 Prozent) sowie die Erstellung von Informa-
tionsmaterial (47,8 Prozent) iibernehmen, sind letztere haufiger mit konzeptionellen
Titigkeiten (57,6 Prozent), Projektmanagement (51,0 Prozent) und der Moderation
von Netzwerktreffen (41,6 Prozent) beschiftigt.

In einer offenen Frage wurden die Bildungsbiiro-Mitarbeiterinnen und -Mitarbeiter
auflerdem gebeten, die wichtigsten Instrumente ihrer Arbeit anzugeben. Neben den
am meisten genannten Instrumenten zur Optimierung der internen Arbeitsabliufe (64
Kodierungen, z.B. Arbeitspline, Dienstbesprechungen) wurden hier auffillig haufig
Instrumente des Austauschs bzw. der informellen Kommunikation (43 Kodierungen,
z.B. personliche Gespriche) sowie der Gremienarbeit (36 Kodierungen, z.B. Teil-
nahme an Arbeitskreisen) genannt, aber auch konkrete personliche Kompetenzen (14
Kodierungen, z.B. Flexibilitdt, Frustrationstoleranz, Fiihrungsqualitit).
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4.3 Herausforderungen und Unterstiitzungsbedarfe Regionaler
Bildungsbiiros

Durch die vielfiltigen mit den Handlungsfeldern und Tatigkeiten verbundenen
Anforderungen stehen die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen Regionaler Bildungs-
biiros vor nicht unerheblichen Herausforderungen. Am héufigsten wird dabei die
Auflosung der Parallelstrukturen, die aufgrund mehrerer Projekte zu gleichen Themen
innerhalb der Bildungslandschaft entstehen, als Herausforderung genannt (86,6 Prozent
der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen, Antwortoptionen ,trifft zu“ und ,trifft eher
zu“ zusammengefasst). Des Weiteren stehen die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen
vor spezifischen Herausforderungen des Verdnderungsmanagements: Lokale Akteure
fiir Neues zu gewinnen (62,1 Prozent) und ihre Angst vor Verdnderungen abzubauen
(63,1 Prozent), aber auch die Motivation fiir die Netzwerkarbeit auf Dauer aufrecht-
zuerhalten (64,6 Prozent), sind weitere haufig genannte Herausforderungen. Auffillig
ist hierbei zudem, dass diese Herausforderungen durchgingig von Mitarbeitern und
Mitarbeiterinnen der alteren Bildungsbiiros hdufiger genannt werden als von solchen
der jiingeren Bildungsbiiros® (vgl. Abb. 4) und das, obwohl Alltagsherausforderungen

Abb. 4:  Herausforderungen in der téglichen Arbeit (differenziert nach Griindungsphase der
Bildungsbiiros) (Einschitzung der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen)

Welche Herausforderungen begegnen lhnen in lhrer taglichen Arbeit?
Auswertung nach Griindungsphase
gezahlte Antwort: ,trifft zu“ und ,trifft eher zu”

Es ist schwierig, die Motivation der
Netzwerkteilnehmer fiir die Netzwerkarbeit
auf Dauer aufrechtzuerhalten.

71,6%
63,0%
51,4%

Viele lokale Akteure haben Angst vor 62 2772’2%
= 1470
Veranderungen. 43,6%
Es ist schwierig, die lokalen Akteure fiir 59 5;8’9%
. ,27
Neues zu gewinnen. 51,3%
Schulen und einzelne Lehrkréfte sind fur 4:43(;/0"/
Abstimmungen schwer zu erreichen. - 69.2%

Von uns ausgearbeitete Konzepte werden
vor der Umsetzung von zu vielen anderen
Akteuren verandert.

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0%

B Phase 1 (vor 2008) n=84-91 Phase 2 (2008-2009) n=72-76 M Phase 3 (2010-2011) n=37-39
Quelle: eigene Angaben

5 Die Bildungsbiiros wurden in drei verschiedene Griindungsphasen unterteilt: Griindungs-
phase 1 (vor 2008, Teilnehmer am Projekt Selbststindige Schule) n=17, Griindungsphase 2
(2008-2009) n=17, Griindungsphase 3 (2010-2011) n=10.

288 | DDS, 105.]g., 3(2013) Entwicklungen der Schulentwicklung



Regionale Bildungsbiiros als Boundary Spanner |

(Abstimmungen mit Schulen, Abénderung der entwickelten Konzepte durch Dritte)
bei alteren Bildungsbiiros schon eher gelost zu sein scheinen als bei jingeren
Bildungsbiiros.

Eine Erkldrung hierfiir kann aus den vorhandenen Daten nicht entnommen wer-
den; man konnte allerdings auf einen ,,Erniichterungseffekt” schliefSen, da Mitarbeiter
und Mitarbeiterinnen der alteren Bildungsbiiros die Potentiale und Stolpersteine der
Vernetzungsarbeit bereits realistischer einschitzen konnen.

Gefragt nach Fortbildungswiinschen (vgl. Abb. 5) zeigt sich, dass Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen Regionaler Bildungsbiiros insbesondere Bedarf am Erwerb von Soft
Skills und Techniken haben, die auf die Bearbeitung ihrer Schnittstellentitigkeiten ab-
heben (Netzwerkmanagement 41 Prozent; Projektmanagement 34,6 Prozent; Prozess-
begleitung 32,8 Prozent; Ubergangsmanagement 29,1 Prozent; gezdhlte Antwort:
Strifft zu®). Inklusion als eher fachspezifisches Thema wird ebenfalls haufig als
Fortbildungswunsch angegeben (38,2 Prozent); hier konnte sich die derzeitige politi-
sche Agenda, ein inklusives Schulsystem fiir alle Kinder und Jugendlichen zu schaf-
fen, widerspiegeln.

Abb. 5. Fortbildungswiinsche (Einschitzung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter)

Ich wiirde gerne an Fortbildungen zu folgenden Themen teilnehmen:
gezdhlte Antwort: ,trifft zu”

Netzwerkmanagement 41,7%

Inklusion 38,2%
Projektmanagement
Prozessbegleitung
Ubergangsmanagement
Moderation
Methodische Kenntnisse/Auswertung von Daten
Qualitatsentwicklung / Qualititsmanagement
Methoden der internen Qualitdtssicherung
Bildungsberichterstattung/Monitoring
Beratungskompetenz
Individuelle Férderung
Fundraising/Drittmittelakquise
Elternarbeit
Konfliktmanagement
Ganztagsschulentwicklung
Schulentwicklungsansatze
Sprachférderung
Computergestiitztes Arbeiten
Unterrichtsentwicklung
Verwaltungsarbeit

B Gesamt n=201-207 0’0% 20'0% 40’0%

Quelle: eigene Angaben
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Insgesamt scheinen Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen von Bildungsbiiros mit einer
Reihe von Herausforderungen gleichzeitig konfrontiert zu sein. Hier zeichnet sich
ein Spannungsfeld zwischen den Herausforderungen eines noch nicht lange aktiven
Akteurs, der zudem nur auf relativ geringe Ressourcen zuriickgreifen kann, und den
vielfiltigen bildungspolitisch-konzeptionell postulierten Erwartungshaltungen an die
Leistungen von Bildungsbiiros ab.

5. Diskussion: Bildungsbiiros als Boundary Spanner?

Obige Befunde zeigen, dass Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Regionalen Bil-
dungsbiiros eine Vielzahl von Schnittstellentitigkeiten ausfiithren. Sie sind zum Grof3-
teil in Handlungsfeldern tdtig, die die Vernetzung unterschiedlichster Partner voraus-
setzen, und tibernehmen hier die Rolle von Koordinatoren und Koordinatorinnen
bzw. von Prozessbegleitern und -begleiterinnen. Dabei werden sie iiber Organisa-
tionsgrenzen hinweg tatig.

Sie verfiigen auflerdem iiber einen direkten Zugang zum internen Netzwerk inner-
halb der Schulverwaltung, da sie grofitenteils strukturell an diese angegliedert sind,
viele Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen bereits iiber vorherige Verwaltungserfahrung
verfiigen und sie an diversen internen Schulverwaltungsgremien teilnehmen. Ihre
Rolle als interner Informationslieferant und -verarbeiter zeigt sich auch in der re-
gelmiafligen Teilnahme von Bildungsbiiros an den oben genannten festen Gremien
der Schulverwaltung. Die in der offenen Abfrage relativ hiufig genannten infor-
mellen Werkzeuge der Kommunikation sowie auch die hiufig als wichtig benann-
te Teilnahme sowohl an internen Sitzungen als auch an anderen Gremien verdeut-
lichen ebenfalls, dass Bildungsbiiro-Mitarbeiter und -Mitarbeiterinnen entsprechend
dem Boundary-Spanning-Konzept stark involviert sind in den Austausch mit anderen
Akteuren und zwar sowohl mit Angehorigen der eigenen Organisation als auch mit
den externen Partnern.

In ihrer Schnittstellenfunktion sind RBB-Mitarbeiter und -Mitarbeiterinnen als
Boundary Spanner allerdings nicht wie in der klassischen Definition von Aldrich und
Herker (vgl. 1977) nur Zuarbeiter und Zuarbeiterinnen fiir die Organisation selbst,
sondern sehen sich vor allem auch als wichtige Dienstleister und Dienstleisterinnen
fiur ihre Partner. So erhalten sie nicht nur Informationen und Einblicke aus
den Organisationen der Bildungslandschaft und bereiten diese fiir die interne
Weiterverwendung innerhalb der Schulverwaltung auf, sondern tibernehmen gleich-
zeitig die Rolle des Informanten bzw. der Informantin fiir die Partnerorganisationen,
indem sie dafiir sorgen, dass relevante Informationen innerhalb des Netzwerks ver-
teilt werden (Bereitstellung von Leitfiden, Koordination von Veranstaltungen,
Moderationstitigkeiten).
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Des Weiteren iibernehmen die RBB-Mitarbeiter und -Mitarbeiterinnen aber auch
Aufgaben der externen Reprisentation. Sie haben als Arm der Schulverwaltung re-
gelmifligen Kontakt auf operativer Ebene mit den Akteuren vor Ort. Daher kon-
nen sie die auf strategischer Ebene entschiedenen Neuerungen und Konzepte den
Akteuren vermitteln und tragen somit dazu bei, die Bekanntheit und Legitimation
dieser Entscheidungen zu steigern. Aufgaben der externen Représentation iiberneh-
men RBB-Mitarbeiter und -Mitarbeiterinnen aber auch, indem sie Projektmittel ein-
werben und verteilen sowie Kooperationsvertrage mit Partnern initiieren.

Eine trennscharfe Operationalisierung zwischen informationsverarbeitenden Titig-
keiten und reprasentativer Aufgabenwahrnehmung wurde hier nicht vorgenommen,
da nicht auszuschlieflen ist, dass beide Aufgabendimensionen gleichzeitig bedient
werden, also Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Auftreten nach auflen auch bei in-
formationsverarbeitenden Leistungen immer gleichzeitig eine reprisentative Funktion
ihrer ,Heimatorganisation® Schulverwaltung erfiillen.

Bezogen auf das Verhiltnis zwischen den internen und externen Schnittstellen-
tatigkeiten der Bildungsbiiro-Mitarbeiter und -Mitarbeiterinnen muss anhand der
gezeigten Befunde konstatiert werden, dass hier nicht so einseitig wie theoretisch
konzipiert der RBB-Boundary-Spanner vor allem fiir die eigene Organisation die
ihm anvertrauten Schnittstellen bearbeitet. Vielmehr scheint das RBB-Personal stér-
ker ausgerichtet an den generellen Zielen der Bildungslandschaft titig zu sein, was
sich letztlich auch dariiber begriindet, dass dies ihr ,, Auftrag® im Kontext etwa der
Bildungsnetzwerke ist. Da einer Bildungslandschaft jedoch zahlreiche Akteure an-
gehoren, muss zumindest von einer formalen Interesseniibereinstimmung hinsicht-
lich der Ausgestaltung der Bildungslandschaft zwischen eben diesen Akteuren aus-
gegangen werden. Hier erscheint der Ubertrag des Boundary-Spanning-Konzeptes
auf Bildungsbiiros problematisch, da das Konzept eine viel stirkere Relevanz der
Titigkeiten der Boundary Spanner bezogen auf die eigene Organisation im Sinne ei-
nes ,,Nutznieflens* vorgibt.

6. Fazit

Mittels der vorgestellten Untersuchung wurde ein Einblick aus einer ersten Bestands-
aufnahme zu inzwischen zahlreichen Bildungsbiiros in NRW gegeben. Dabei konn-
ten ihre wesentlichen organisationalen Merkmale und zentrale Kennzeichen ihres
Arbeitsgeschifts (Handlungsfelder, Tétigkeiten, Kooperationen) aufgezeigt werden. Ins-
besondere die vorgefundenen Unterstiitzungsbedarfe der Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter Regionaler Bildungsbiiros implizieren weitergehende Fragestellungen nach den
notwendigen Kompetenzen fiir Boundary Spanner in bildungsbezogenen Regionali-
sierungsprozessen auf kommunaler Ebene und damit einhergehend nach geeigne-
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ten Fortbildungskonzepten und adédquaten Unterstiitzungsleistungen insbesonde-
re von Seiten der Steuerungsebene. Die vorgefundene Zustimmung der Befragten
zu einer Vielzahl von existenten Herausforderungen in ihrer Arbeit und die bemer-
kenswerte Tatsache, dass Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen dlterer Bildungsbiiros die-
se Herausforderungen stirker zutreffend einschitzen, gemahnen auch in Richtung
Bildungspolitik daran, dass das Verhiltnis von Ressourcen und Aufwand fiir die
Praxisarbeit Regionaler Bildungsbiiros beriicksichtigt werden muss, will man die Arbeit
der kommunalen Bildungsakteure nachhaltig sichern (vgl. hierzu auch entsprechende
Postulate bei Weif8 2011). Dies scheint gerade vor dem Hintergrund der aufgezeigten
erheblichen Variation personeller Ressourcen zwischen den Bildungsbiiros bedeutsam.

Der Riickgriff auf das Konzept des Boundary Spanner fiir die Beschreibung des
Regionalen Bildungsbiiros als Akteur an den Grenzen von Organisationen im
Kontext von Bildungslandschaften erwies sich fiir eine erste Anndherung als hilf-
reich, da es den Fokus auf die Vielzahl an Schnittstellentatigkeiten dieses Akteurs legt.
Diese Akzentuierung der Tatigkeiten Regionaler Bildungsbiiros zeigt sich auch em-
pirisch, muss aber gegeniiber den theoretischen Uberlegungen erweitert werden um
die Serviceorientierungen der Bildungsbiiros nach auflen in das externe Netzwerk.
Insgesamt konnte mithilfe der deskriptiven Befunde jedoch gezeigt werden, dass die
Regionalen Bildungsbiiros in NRW offenbar dhnlich dem Konzept des Boundary
Spanner agieren, was daran ankniipfend nun weitere theoretische Uberlegungen und
Fragestellungen aufwirft.

Insbesondere fiir die ErschliefSung der Verflochtenheit des Bildungsbiiros im Mehr-
ebenensystem, seines Umgangs mit den divergierenden Interessen der unterschiedli-
chen Akteure in Bildungslandschaften und zur Klidrung der Frage, inwiefern hier die
Rolle des Boundary Spanner womdglich auch machtorientiert, etwa zur Behauptung
im organisationalen Feld genutzt wird, sind vertiefende Fallstudien erforderlich. Dies
impliziert auch weitere Arbeit in der Theoriebildung zur Beschreibung der vielfalti-
gen Akteurs-Konstellationen im Zuge der aktuellen Regionalisierungsprozesse im
Bildungsbereich, fiir die der Boundary-Spanning-Ansatz miteinbezogen werden kann,
aber auch weiterentwickelt werden miisste.
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Schulentwicklungsforschung
Aktuelle Schwerpunkte und zukiinftige Forschungsperspektiven

Zusammenfassung

Schulentwicklungsforschung hat iiber die Jahre den Blick auf ihren Forschungsgegen-
stand verdndert. Im Zentrum dieses Beitrags steht die Auseinandersetzung mit drei ak-
tuellen Zugdngen der Schulentwicklungsforschung, die an kurzen Beispielen vorgestellt
und hinsichtlich ihres Potenzials analysiert werden. Die Bilanz zeigt, dass es in Zukunft
wichtig sein wird, Schulentwicklungsforschung als eigenstindigen Forschungsbereich zu
bewahren und die Entwicklung von Schule methodisch breit zu untersuchen.
Schliisselworter: Schulentwicklung, Schulentwicklungsforschung, Forschungsmethoden

School Improvement Research
Current Focuses and Further Perspectives

Abstract

Throughout the past years, school improvement research has altered the perspective on
its object of research. Key component of this short report is the discussion of three re-
cent approaches to school improvement research by means of presenting short examples
and an examination of their potentials. We conclude that the preservation of school im-
provement research as an independent field of study is essential and that methodologi-
cally broad approaches to school improvement should guide future research in the field.
Keywords: school improvement, school improvement research, research methods

1. Schulentwicklungsforschung mit unterschiedlichen
Schwerpunkten

Ein Uberblick iiber die deutschsprachige Schulentwicklungsforschung zeigt, dass sich
nicht nur deren Themen und Ziele tiber die Jahre verandert haben, sondern dass
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auch mit unterschiedlichen methodischen Verfahren geforscht wurde und verschie-
dene Akteure in die Erforschung der Entwicklung von Schule involviert wurden.
Zuriickfithren ldsst sich dies insbesondere auf die Verdnderung der konzeptionellen
Bedeutung von ,Schulentwicklung® als Gegenstand der ,Schulentwicklungsforschung;,
auf deren Funktion im Kontext der Steuerungsbemiihungen von Bildungspolitik und
-verwaltung sowie auf neuere Entwicklungen in benachbarten Forschungsfeldern.

Zunichst ldsst sich allerdings trotz der Uneinheitlichkeit eine Kongruenz dahin-
gehend feststellen, dass mit Schulentwicklung in erster Linie die Schule als ,,Hand-
lungs- und Gestaltungseinheit® (Fend 1986) im Zentrum steht, ohne allerdings
den gesellschafts- und bildungspolitischen Kontext auler Acht zu lassen, da die-
ser als konstituierendes Merkmal von Schule und Schulentwicklung definiert wird.
Schulentwicklungsforschung ist folglich eng verkniipft mit der Analyse von Entwick-
lungsprozessen von und in Schulen sowie mit den Bedingungen, die diese Entwick-
lungsprozesse beeinflussen.

Wihrend in einer ersten Phase der deutschsprachigen Schulentwicklungsforschung
im Nachgang zu den erniichternden Befunden aus den groflen Systemreformen ins-
besondere die Organisationsentwicklungsprozesse der einzelnen Schule fokussiert
wurden (vgl. z.B. Dalin 1986), hat sich der Fokus in den 1990er-Jahren etwas veran-
dert. Neben den Organisationsprozessen traten insbesondere auch die Interaktionen
der Schulen mit den vorgesetzten Instanzen (Schulaufsicht, Schultrager) in den Vor-
dergrund der Analysen (vgl. Rolff 1993). Zudem standen nicht mehr nur Orga-
nisationsprozesse im Zentrum (Organisationsentwicklung), sondern ebenso die
Entwicklung von Unterricht (Unterrichtsentwicklung) und der Lehrpersonen (Perso-
nalentwicklung). Schulentwicklung wird dabei als Trias von Organisations-, Unter-
richts- und Personalentwicklung verstanden (vgl. Rolff 2010).

In neueren Definitionen von Schulentwicklung (vgl. z.B. Maag Merki 2008; Holt-
appels 2010) wird insbesondere der gesellschafts- und bildungspolitische Kon-
text ausdifferenziert. So werden die einzelne Schule und ihre Entwicklung noch
stirker in Abhingigkeit von den Anforderungen oder Vorgaben der politischen
Behorden und des gesellschaftspolitischen Kontextes sowie in Interaktion mit an-
deren Schulen oder Institutionen in Schulnetzwerken oder in der Bildungsregion
untersucht. Diese Entwicklung ist stark geprigt durch neuere Theorieansitze
wie die Educational Governance-Forschung (vgl. Altrichter/Maag Merki 2010)
und die empirische Bildungsforschung (vgl. Grasel 2011) sowie durch verinder-
te Steuerungskonzepte im Nachgang zu den erniichternden PISA-Ergebnissen an-
fangs der 2000er-Jahre. Schulentwicklung bzw. Schulentwicklungsforschung ist da-
bei in hoherem Mafle als frither einem politischen Verwertungsinteresse ausgesetzt.
Dariiber hinaus resultiert aus dieser Entwicklung, insbesondere auch durch die da-
mit in Zusammenhang stehende Implementation neuer Steuerungsinstrumente (z.B.
Bildungsstandards, Leistungsvergleichsstudien), eine Verschiebung des Verhaltnisses
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zwischen Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung. Der Fokus liegt
nunmehr deutlicher auf der Unterrichts- und Personalentwicklung (vgl. Steffens
2007), wobei Organisationsentwicklungsprozesse insbesondere in ihrer Funktion fiir
die Erreichung dieser Ziele untersucht werden.

Ein grof3erer Stellenwert wird auch den Effekten, die sich aus der Entwicklung der
Einzelschule fiir Schulleitungen, Lehrpersonen, Unterricht, Schiiler und Schiilerinnen
oder Eltern ergeben, zugewiesen. Dabei geraten insbesondere auch die Effekte auf die
Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler in den Blick. Ein gutes Beispiel
hierfiir ist die Erforschung der Selbststindigen Schule in Nordrhein-Westfalen (vgl.
Holtappels/Klemm/Rolff 2008). Damit einher geht die stirkere Nutzung von Léings-
schnittanalysen. So wird beispielsweise untersucht, inwiefern sich Merkmale, die
fiir das Erreichen einer lerneffektiven Unterrichtsgestaltung bedeutsam sind, iiber
die Jahre verdndert haben. Dabei steht weniger der Organisationsprozess innerhalb
der Schulen im Zentrum der Analysen, sondern eher die Verinderung der unter-
suchten Merkmale tiber die Zeit (siche dazu beispielsweise Klieme/Steinert 2008).
Parallel dazu hat sich auch die forschungsmethodische Ausrichtung der Schul-
entwicklungsforschung verandert. War diese bis Ende der 1990er-Jahre stark ge-
pragt von qualitativ orientierten Forschungsmethoden, so kommen heute zunehmend
quantitative Forschungsmethoden zum Zuge. Allerdings féllt auf, dass aktuell in vie-
len Schulentwicklungsstudien nicht nur eine spezifische Forschungsmethodik zum
Einsatz gelangt, sondern verschiedene methodische Verfahren kombiniert werden,
um die je spezifischen Stirken der einzelnen Verfahren zu nutzen und entsprechen-
de Schwichen mit anderen methodischen Verfahren zu kompensieren (vgl. Glaser-
Zikuda 2010).

2. Drei Typen von Schulentwicklungsforschung

Im Folgenden geht es darum, Schulentwicklungsforschungstypen zu identifizie-
ren, die sich durch einen spezifischen Fokus, beispielsweise durch ihre methodische
Ausrichtung oder ihr Erkenntnisinteresse, charakterisieren lassen. Es wird damit nicht
der Anspruch erhoben, eine vollstindige und abschlieflende Beschreibung der aktu-
ellen Schulentwicklungsforschung zu geben. Dies ist angesichts der Vielfalt an mogli-
chen Ansitzen im Rahmen dieses Artikels nicht zu leisten. Dennoch kénnen in den
letzten Jahren verschiedene Zuginge identifiziert werden, die je spezifische Aspekte
in den Blick nehmen und die sich aufgrund ihrer Komplexitit, aber auch durch un-
terschiedliche Stiarken und Schwichen auszeichnen. Die Auswahl dieser Typen ist ge-
leitet von der Uberzeugung, dass nicht nur ein Zugang besonders geeignet ist fiir die
Untersuchung von Schulentwicklungsprozessen oder -eftekten, sondern dass unter-
schiedliche Zugange die Schulentwicklungsforschung bereichern und es erst ermdogli-
chen, die vielfaltigen und komplexen Fragestellungen differenziert zu analysieren.
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2.1 Schulentwicklung verstehen: Fallorientierte
Schulentwicklungsforschung

Ausgehend von der Annahme, dass Schulentwicklung ,,in lokalen einzelschulischen
Prozessen in Auseinandersetzung mit jeweils spezifischen Ausgangsbedingungen
und Moglichkeitsraumen im Rahmen selbst (re)formulierter Entwicklungsaufgaben®
(Idel 2010, S. 138) stattfindet, stellt ein erster Typus von Schulentwicklungsforschung
die Entwicklungsprozesse der einzelnen Schule ins Zentrum. Es geht dabei um das
Verstehen von Entwicklungsprozessen in Schulen vor dem Hintergrund der je indivi-
duellen Bedingungen. Bedeutsam sind dann beispielsweise folgende Fragestellungen:
Wie entwickeln sich Schulen? Welche schulinternen Faktoren beeinflussen den Ent-
wicklungsprozess? Wie verlaufen die Prozesse, und wie werden sie von den ver-
schiedenen Akteuren wahrgenommen? Um die Handlungspraxis des Einzelfalls zu
erforschen, eignen sich insbesondere inhaltlich offene Erhebungs- und qualitativ-re-
konstruktive Auswertungsverfahren.

Das ,,Praxisforschungsprojekt Lehrerkooperation®, das von 2006 bis 2010 im Bundes-
land Rheinland-Pfalz durchgefithrt wurde, folgte einem solchen fallorientierten
Forschungsansatz. Ausgangspunkt war u.a. die Frage, wie sich das Spannungsver-
hiltnis von Kooperation und Kollegialitit in bestehenden Kooperationsgefifien (z.B.
Jahrgangsstufenteam, Fachkonferenz, Steuergruppe) in Schulen praktisch ausformt
(vgl. Bonndorf 2013). Dazu wurden u.a. mehrere Kooperationsgesprache spezifischer
Kooperationsgefifle von Schulen aufgezeichnet (sog. In-Situ-Daten) und mittels qua-
litativ-rekonstruktiver Methoden ausgewertet.

Die Analysen zum Jahrgangsstufenteam in einer Schule verdeutlichen beispielswei-
se eine Praxis der ,exklusiven Professionsgemeinschaft® (vgl. ebd., S. 120) bei gleich-
zeitiger Abgrenzung gegeniiber anderen Gruppen des Kollegiums. Das kooperati-
ve Handeln des Teams erfolgt entlang von gemeinsamen Zielen, Werten, Normen
und Regeln. Diese werden jedoch nicht als Einschrinkung oder Verlust der profes-
sionellen Autonomie der Einzelpersonen wahrgenommen, da sie zum einen nicht
das individuelle Unterrichtshandeln tangieren und zum anderen im Team reflexiv
hergestellt wurden. Inhaltlich besteht die Arbeit des Jahrgangsstufenteams u.a. im
Austausch iiber und in der gemeinsamen Reflexion von alltaglichen Erfahrungen und
in der stellvertretenden Bearbeitung professioneller Probleme (z.B. Gelingen oder
Misslingen von Unterrichtsstunden) einzelner Teammitglieder. Die Veréffentlichung
von Erfahrungen des Scheiterns gegeniiber dem Jahrgangsstufenteam fithrt dabei zu
einer Entindividualisierung des jeweiligen Problems und tragt somit zur Entlastung
der Lehrpersonen bei (vgl. ebd.).

Die Ergebnisse zu diesem einen Jahrgangsstufenteam unterstreichen sehr explizit
die Handlungsprozesse der Kooperation, lassen aber auch die begrenzte Generali-

sierbarkeit der Aussagen fiir Kooperationen in Jahrgangsstufenteams im Allgemeinen
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erahnen. Wird eine stiarkere Generalisierbarkeit der Erkenntnisse anvisiert, so sind
zusétzlich ein Vergleich mehrerer Fille oder aber eine Kombination unterschiedlicher
methodischer Zugénge ratsam.

2.2 Innovationen erproben: Modell- und Interventionsprojekte in der
Schulentwicklungsforschung

Als eine vom ersten Typ der Analyse schulischer Entwicklungen abzugrenzende
Form kénnen Modell- und Interventionsprojekte betrachtet werden. Im Rahmen die-
ser werden theoretisch und/oder empirisch hergeleitete Innovationsprogramme aus
wissenschaftlichem Erkenntnisinteresse heraus erprobt, d.h. Bedingungen, Prozesse,
Wirkungen und Ursachen analysiert. Dabei wird eine spezifische Innovation, z.B. ein
neues Unterrichtskonzept, meist von einem interdisziplindren Team aus Forschern
und Forscherinnen, Lehrpersonen, Fachdidaktikern und -didaktikerinnen etc. ent-
wickelt und in einzelnen Schulen oder Klassen erprobt. Es lassen sich zumindest zwei
Forschungszugéinge identifizieren: a) die Realisierung von grofien Modellvorhaben
wie SINUS (Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts; URL: www.ipn.uni-kiel.de/projekte/blk_prog/blkstefr.htm; www.sinus-
transfer.de/), ChiK (Chemie im Kontext; URL: http://www.chik.de/index2.htm) oder
QUIMS (Qualitdt in multikulturellen Schulen; URL: www.quims.ch)! und b) kleine-
re Interventionsprojekte, in denen spezifische Innovationen in einzelnen Klassen oder
Schulen implementiert und analysiert werden.

a) Bei den grofl angelegten Modellvorhaben werden aufgrund ihres Umfangs hiu-
fig quantitative Verfahren (z.B. standardisierte Fragebogen) eingesetzt, um etwas tiber
die Wirkungen dieser Modellvorhaben zu erfahren. Zudem werden diese mit qualita-
tiven Fallanalysen kombiniert, um im Detail die Prozesse der Implementation zu er-
fassen.

b) Auch bei den Interventionsprojekten wird oftmals ein methodenpluralistisches
Vorgehen genutzt. Zudem wird in einzelnen Féllen ein spezifischer Forschungs-
zugang, das quasi-experimentelle Forschungsdesign, gewéhlt. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass es erst {iber die Komparation mit einer Vergleichsgruppe - Schulen
oder Klassen, die sich nicht an der Innovation beteiligen - moéglich wird, die inno-
vations- und implementationsspezifischen Prozesse und Wirkungen gezielt herauszu-
arbeiten, da es ohne diese Vergleichsgruppen nicht méglich ist zu entscheiden, in-
wiefern diese Prozesse und Wirkungen mit der Innovation in einem systematischen
Zusammenhang stehen oder durch Drittfaktoren beeinflusst werden.

1 Zugriffsdatum fiir alle vier URLs: 15.05.2013.
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Exemplarisch fiir eine solche Untersuchung kann hier die von uns durchgefiihr-
te Interventionsstudie Serelisk (Selbstreflexives Lernen im schulischen Kontext; URL:
http://www.research-projects.uzh.ch/p12532.htm; Zugriffsdatum: 15.05.2013) ange-
fihrt werden, die im Schuljahr 2008/2009 an 13 Realschulen in Baden-Wiirttemberg
durchgefiithrt wurde. Ziel des Interventionsprogramms war es, die freiwillig teilneh-
menden Mathematiklehrpersonen im Rahmen von zwei Fortbildungsveranstaltungen
und durch die formale Bildung von Kooperationsteams (bestehend aus zwei bis vier
Lehrpersonen pro Schule) zu einer Form der Kooperation anzuregen, die inhaltlich
auf die Forderung des selbstregulierten Lernens der Schiilerinnen und Schiiler ausge-
richtet ist. Als Erhebungsinstrumente kamen standardisierte Fragebogen zum Einsatz,
die jeweils vor Beginn und nach Abschluss der Interventionen von den Schiilern
und Schiilerinnen und von den Lehrpersonen ausgefiillt wurden und in denen
Einstellungen, schulische Praktiken und Prozesse sowie Beurteilungen zum Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler im Langsschnitt erfasst wurden. Erginzend dazu wur-
den Audiomitschnitte von Kooperationsgesprachen an den Weiterbildungstagen so-
wie Kurzprotokolle der projektbezogenen Zusammenarbeit an den Schulen mit
qualitativen Verfahren ausgewertet. Wahrend mit der standardisierten Erhebung
in erster Linie die Effekte der Intervention untersucht wurden, stand bei der qua-
litativen Studie stirker die Frage im Zentrum, wie die Lehrpersonen kooperier-
ten, um Erkenntnisse zu den Prozessen und damit auch zu méglichen Ursachen fiir
Unterschiede in den Wirkungen der Intervention zu identifizieren.

Der Vergleich der Experimental- und Kontrollgruppe iiber die Interventionszeit hat
verdeutlicht, dass die Intensitit der Kooperation zum Mathematikunterricht erhoht
werden konnte. Allerdings blieb die erreichte durchschnittliche Intensitdt hinter den
Erwartungen zuriick. Die Unterrichtsgestaltung konnte ebenfalls nur partiell veran-
dert werden, wobei sich das Projektengagement selbst als bedeutsamer Einflussfaktor
erwies. Der nur maflige Erfolg des Interventionsprogramms wurde auch im Rahmen
einer Nachhaltigkeitsuntersuchung zwei Jahre nach dem Interventionsende, bei der
alle Projektlehrpersonen nochmals per Fragebogen zu ihrer Kooperationspraxis be-
fragt wurden, bestitigt.

Um besser zu verstehen, welche Orientierungen die Lehrpersonen bei der Umsetzung
des kooperationsgestiitzten Interventionsprojektes leiteten, wurden ebenfalls zwei
Jahre nach Interventionsende Gruppeninterviews mit sechs Experimentalgruppen-
teams durchgefiihrt, die qualitativ-rekonstruktiv ausgewertet werden. Erste Ergebnisse
verdeutlichten, dass die Lehrpersonen die Innovation nicht per se tibernommen
haben. Vielmehr griffen Rekontextualisierungsprozesse (vgl. Fend 2008), die die
Lehrpersonen dazu veranlassten, das Innnovationsangebot fiir individuell wahr-
genommene Probleme der Unterrichtspraxis (z.B. zur Differenzierung von Schiilern
und Schiilerinnen) anschlussfahig bzw. nutzbar zu machen. Damit wird deutlich, dass
nicht ohne Weiteres davon ausgegangen werden kann, dass ein Innovationsprogramm
(dargeboten als Losung fiir ein bestimmtes Praxisproblem) eine entsprechen-
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de Problemwahrnehmung in der Praxis erfihrt (vgl. Emmerich/Werner 2013).
Dieser Forschungstypus ermoglicht einen vertieften Einblick in die Prozesse und
Effekte von Innovationen und deren Implementation in die Schulpraxis sowie deren
Moglichkeiten und Grenzen fiir die Schulentwicklung. Dies ist insbesondere dann der
Fall, wenn quantitative und qualitative Verfahren miteinander kombiniert werden.

2.3 Qualititsentwicklung durch Reformprogramme priifen:
Schulentwicklungsforschung als Implementations- und
Wirksamkeitsanalyse in Abhingigkeit von bildungspolitischen
Entscheidungen

Ein dritter, eher jiingerer Typus von Schulentwicklungsstudien hat sich im Kontext
der aktuellen Implementation neuerer Steuerungsbemiihungen von Seiten der Bil-
dungspolitik etabliert. So stellt sich beispielsweise die Frage, inwiefern mit der Ein-
fithrung von zentralen Abiturpriifungen oder von Schulinspektionen eine Qualitéts-
veranderung der Schul- und Unterrichtspraxis und der Lernergebnisse einhergeht.
Wiederum spielt die Schule als ,Handlungs- und Gestaltungseinheit® (Fend 1986)
eine besondere Rolle, da davon ausgegangen wird, dass die Einfithrung dieser ex-
tern administrierten Steuerungsinstrumente nicht direkt, sondern indirekt {ber
die Weiterentwicklung der schulischen und unterrichtlichen Prozesse sowie der
Professionalisierung von Lehrpersonen, d.h. iiber Schulentwicklungsprozesse, zu bes-
seren Lernergebnissen fiihrt (vgl. Maag Merki 2010). Schulentwicklungsstudien in
diesem Bereich sind damit einem politischen Verwertungsinteresse ausgesetzt.

Als Beispiel eines solchen Typus soll hier die Studie im Kontext der Einfiihrung
des Zentralabiturs in den Bundeslindern Bremen und Hessen angefithrt wer-
den (vgl. Maag Merki 2012)% In dieser Lingsschnittstudie wurde das Ziel ver-
folgt, die Einfilhrung von zentralen Abiturpriifungen hinsichtlich der gewdiinsch-
ten Effekte (z.B. eine stirkere Vergleichbarkeit der Beurteilungen im Abitur) sowie
hinsichtlich méglicher Verdnderungen in wesentlichen Schulqualitits- und Schul-
entwicklungsdimensionen (z.B. Kooperation zwischen Lehrpersonen, Unterrichts-
gestaltung) zu untersuchen. Im Zentrum standen verschiedene Fragestellungen, wobei
die Schulentwicklungsperspektive kombiniert wurde mit weiteren Theorieansitzen,
so beispielsweise mit Theorien der Schuleffektivititsforschung oder der Empirischen
Bildungsforschung. Basis fiir die Studie war ein Mixed-Method-Design, wobei neben
umfangreichen quantitativen Erhebungen von 2007 bis 2011 bei Schiilerinnen und
Schiilern sowie Lehrpersonen (standardisierte Fragebogen, Leistungstests etc.) auch
Fokusgruppengespriache mit der Schulleitung und den Lehrpersonen einer Schule so-

2 Vgl. URL: www.ife.uzh.ch/research/teb/forschung2/aktuelleprojekte/abitur/studienseiten.
html; Zugriffsdatum: 15.05.2013.
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wie mit Vertretern und Vertreterinnen von Verbidnden ausgewertet wurden (2005-
2009).

Die aus Schulentwicklungsperspektive interessanten Analysen bezogen sich bei-
spielsweise auf die Frage, wie sich der Unterricht oder wie sich die Kooperation der
Lehrpersonen in den Schulen mit dem Wechsel des Priifungssystems sowie in den
ersten vier Jahren nach Einfithrung verdndert haben. Hierzu konnten die quantita-
tiven Daten genutzt werden, die es erlaubten, die durchschnittlichen Verdnderungen
tber die Jahre zu identifizieren und mogliche Einflussfaktoren zu untersuchen.
Zudem wurden diese Analysen mit qualitativen Forschungsinstrumenten erginzt, um
besser zu verstehen, welches mogliche Griinde fiir die schulische (Nicht-)Entwicklung
im Zusammenhang mit der Einfilhrung des Zentralabiturs waren. Nicht integriert
wurden hingegen Analysen zu Entwicklungs- oder Verarbeitungsprozessen von ein-
zelnen Akteuren. Damit kann mit diesem Vorgehen die Entwicklung des Unterrichts
oder schulischer Merkmale auf einer aggregierten Ebene in den Blick genommen
werden. Es lassen sich mit einem solchen Design jedoch keine Erkenntnisse gewin-
nen zu der Frage, welche Prozesse effektiv zu bestimmten Verdnderungen gefiihrt ha-
ben (oder nicht). Hier wiren Verfahren mit einer grofSeren Tiefenscharfe (z.B. quali-
tativ-rekonstruktive Verfahren) notwendig gewesen.

3. Bilanz und Perspektiven

Dieser kurze Uberblick zeigt, dass Schulentwicklungsforschung iiber die Jahre ih-
ren Blick auf den Forschungsgegenstand Schulentwicklung verdndert hat, ihr
Fokus auf die Einzelschule und auf die Verdnderungen und Prozesse inner-
halb der einzelnen Schule aber erhalten blieb und heute (wie auch schon frither)
in verschiedenen Facetten realisiert wird. Besonders die Ausweitung der Frage-
stellungen, die Beriicksichtigung unterschiedlicher Forschungsmethoden, die lings-
schnittliche Perspektive oder der Einbezug von unterschiedlichen Akteuren in
den Forschungsprozess sind dabei als gewinnbringende Verinderungen zu wer-
ten. Ein besonderes Augenmerk ist zukiinftig allerdings auf das Verhiltnis von
Schulentwicklungsforschung und Bildungspolitik zu legen. So haben Bildungs-
politik, Schulaufsicht oder Schulbehdrden ein verstirktes Interesse an der Schul-
entwicklungsforschung entwickelt, da Schulen und Lehrpersonen - zu Recht - als
,Scharnierstelle fir die Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitit und damit das
Erreichen besserer Lernergebnisse interpretiert werden. Auch wenn dies grund-
satzlich als positiv zu beurteilen ist, besteht die Gefahr, dass die Fragestellungen,
die im Kontext von Schulentwicklungsstudien bearbeitet werden, zu wenig aus wis-
senschaftlichem Interesse heraus gewonnen und definiert, sondern vermehrt ex-
tern vorgegeben werden. Eine Herausforderung wird es daher zukinftig sein,
Schulentwicklungsforschung als eigenstdndigen Forschungsbereich zu bewahren.
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Ebenso wird es notwendig sein, in Zukunft noch stirker fundierte Entscheidungen
beziiglich der Auswahl forschungsmethodischer Verfahren zu treffen, die getra-
gen sind durch das jeweilige Erkenntnisinteresse der Studie. Eine dogmatische
Entscheidung fiir den einen bzw. gegen den anderen methodischen Zugang ist im-
mer mit erheblichen Erkenntniseinschrankungen verbunden und kann daher kaum
der Kénigsweg zukiinftiger Schulentwicklungsforschungen sein. Vielmehr sollte die
Praxis, verschiedene Verfahren in sogenannten Mixed-Method Designs zu kombinie-
ren, weiterentwickelt werden (vgl. Glaser-Zikuda 2010). Damit wird es moglich wer-
den, noch besser zu verstehen, wie sich Schulen entwickeln.
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Thesen zur Entwicklung des Bildungssystems
in den nidchsten 20 Jahren

Uberpriifung und Fortschreibung der Thesen in
»,Die Deutsche Schule“ von 1988

Zusammenfassung

In einem Aufsatz in der Zeitschrift ,Die Deutsche Schule“ habe ich in Heft 4 des
Jahrgangs 1988, also vor 25 Jahren, ,,Thesen zur strukturellen Entwicklung des Bildungs-
systems in den néchsten fiinf bis zehn Jahren® zur Diskussion gestellt. In diesem Beitrag
fasse ich im ersten Teil die Thesen in ihrer Essenz zusammen, sodass die Kernaussagen
zu Strukturentwicklungen deutlich werden. Es handelte sich nicht nur um feststel-
lende Thesen, die eine Einschitzung bestehender Trends und eine Prognose kiinfti-
ger Entwicklungen beabsichtigten, sondern auch um normative Aussagen mit dem
Charakter von Handlungsempfehlungen an die Bildungspolitik, die eine Reaktion auf
die zu erwartenden Trends vorschlugen. Im Zentrum stand das Postulat, ein ,Zwei-
Wege-Modell® fiir das Schulsystem zu etablieren, indem neben dem Gymnasium eine
Integrierte Sekundarschule aufgebaut wird. Im zweiten Teil konfrontiere ich die Thesen
mit der heutigen Realitit und stelle die Frage, ob die vor einem Vierteljahrhundert for-
mulierten Trendfortschreibungen und Entwicklungsprognosen richtig waren. Im dritten
Teil schreibe ich die Thesen zur strukturellen Entwicklung des Bildungssystems auf der
Basis des Jahres 2013 fort.

Schliisselworte: Bildungspolitik, Schulsystem, Zwei-Wege-Modell, Gymnasium, Inte-
grierte Sekundarschule
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Theses on the Development of the Education System
within the Next 20 Years

Check and Updating of the Theses in “Die Deutsche Schule” in 1988

Abstract

In an article published in the journal “Die Deutsche Schule” in 1988, i.e. 25 years ago, I
put up “Theses on the Structural Development of the Education System within the Next
Five to Ten Years” for discussion. In the first part of this article, I will summarize the
essence of these theses and explain the central statements on structural developments.
These theses not only had a declaratory character intended to evaluate existing trends
and forecast future developments, but were also normative statements containing rec-
ommendations for action to be taken in educational policy and proposing a reaction to
the expected trends. The core postulation was the establishment of a “two-way-model”
in the educational system by building up an integrated secondary school in addition to
the “Gymnasium” (academic high school). In the second part of this article, I will con-
front these theses with today’s reality and ask the question of whether the trends and de-
velopment forecasts described 25 years ago were correct. In the third part, I will update
the theses on the structural development of the educational system based on the facts of
2013.

Keywords: education policy, education system, two-way-model, Gymnasium, integrated
secondary school

1. Zusammenfassung der Thesen aus dem Jahr 1988

Die im Jahr 1988 aufgestellten Thesen (vgl. Hurrelmann 1988) bezogen sich auf ei-
nen Teilbereich des Bildungssystems, ndmlich den Sekundarbereich der Ausbildungs-
jahrgdnge 5 bis 13. Sowohl der Elementar- als auch der Primar-, der Tertidr- und der
Quartirbereich des Bildungssystems (also der Vorschul-, Grundschul-, Hochschul-
und Weiterbildungssektor) wurden ausgeklammert. Diese Akzentsetzung spiegelte die
Diskussion der 1970er- und 1980er-Jahre wider, die ganz iiberwiegend auf das weiter-
bildende Schulsystem in der alten Bundesrepublik Deutschland fixiert war (vgl. von
Friedeburg 1989; Rosner 2007). Die Annahme war weit verbreitet, fiir die kiinftige
Entwicklung der gesamten Gesellschaft sei der Sekundarsektor des Bildungssystems
der bei weitem entscheidende, weil in ihm die Weichenstellungen fiir die kiinftigen
Schul- und Berufskarrieren des gesellschaftlichen Nachwuchses mit einer maf3gebli-
chen Verteilung der Zukunftschancen erfolgten (vgl. Geissler/Weber-Menges 2010).
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1.1 Trendeinschitzungen und Prognosen des Bildungsverhaltens

Die Thesen aus dem Jahr 1988 bestehen in einem ersten Teil aus Einschitzungen
von kiinftigen Trends und Prognosen von Entwicklungen im Bildungsverhalten (vgl.
Hurrelmann 1988, 1. bis 9. These, S. 452-456). Die Essenz dieser Thesen ldsst sich mit
den folgenden vier Aussagen zusammenfassen:

1. Die wichtigste Verinderung im Bildungsverhalten in den vergangenen Jahren ist
die starke Orientierung an mittleren Abschliissen und vor allem am Abitur. In
den zuriickliegenden 20 Jahren haben sich die Anteile der Abschliisse der Hoch-
schulreife ebenso wie die der Mittleren Reife vervierfacht. Dieser Trend wird unge-
brochen weiter anhalten.

2. In allen Bundesldndern, unabhingig von der politischen Zusammensetzung ihrer
Regierungen, hat von der verstarkten Nachfrage nach anspruchsvollen Bildungs-
abschliissen am deutlichsten die Schulform Gymnasium profitiert. Einen Zuwachs
konnen auch Gesamtschulen verzeichnen, in kleinerem Umfang Realschulen.
Demgegentiber hat die Schulform Hauptschule stark an Zuspruch verloren. Ihre
Schiilerschaft halbierte sich von 1965 bis 1988 von etwa 70 auf 35 Prozent. Dieser
Trend wird weiter anhalten.

3. In allen Bundeslindern ist das Gymnasium auf dem Weg zu einer Eliteschule fiir
die oberen und mittleren Sozial- und Bildungsschichten der Bevélkerung. Die trei-
bende Kraft fiir diese Entwicklung sind die Eltern. Sie reagieren damit in erster
Linie auf die verdnderte Chancenstruktur am Arbeitsmarkt und die neuartigen
Berufsanforderungen, die komplexes Denken und qualifizierte Fihigkeiten verlan-
gen. Dieser Trend wird weiter anhalten.

4. Vom héchsten Abschluss des Schulsystems, dem Abitur, erwarten die Eltern, dass
er ihre Kinder am besten auf diese Anforderungen vorbereitet. Die Eltern tref-
fen entsprechend die Wahl der weiterfithrenden Schule nach der Grundschule un-
ter instrumentellen Gesichtspunkten. Gefragt wird, zu welchem Abschluss eine
Schulform fiithrt; vergessen wird, welches padagogische Programm und welches
Unterrichtskonzept eine Schulform kennzeichnet. Der von der Mehrheit der Eltern
gewiinschte Abschluss ist das Abitur, weil er als das am besten und am vielfaltigs-
ten verwertbare Zertifikat angesehen wird. Das Gymnasium wird als diejenige
Schulform angesehen, die selbstverstindlich und ohne Umwege zu diesem ersehn-
ten Zertifikat fiihrt. Dieser Trend wird anhalten.

1.2 Handlungsempfehlungen an die Bildungspolitik

Der zweite Teil der Thesen zur Entwicklung des Bildungssystems formulierte Hand-
lungsempfehlungen an die Bildungspolitik in den damals zehn Bundeslindern der
Bundesrepublik Deutschland und in Westberlin, die als angemessene Schliisse aus

den dargestellten Trendeinschitzungen und Prognosen des Bildungsverhaltens abge-
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leitet wurden (vgl. Hurrelmann 1988, 10. bis 14. These, S. 458-461). Im Kern handelte
es sich dabei um die folgenden Aussagen:

1. Da die Mehrheit der Eltern nicht fiir eine radikale Verinderung der Struktur des
Sekundarschulwesens in Richtung einer gemeinsamen integrierten Mittelstufe oder
einer Verlingerung der Grundschulzeit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu ge-
winnen ist und da der iiberwiegende Teil der Eltern an der Schulform Gymnasium
festhalten mochte, sollten aussichtreiche bildungspolitische Strategien von der
Erhaltung einer eigenstindigen Schulform Gymnasium in der Sekundarstufe des
Bildungssystems ausgehen.

2. Alle Versuche, den Zugang zu den Gymnasien durch restriktive Mafinahmen zu
drosseln, sind auf Dauer ebenso aussichtslos wie alle Ansitze, die Hauptschulen
durch bessere Personalausstattung und andere Ressourcenaufstockungen fiir die
Eltern wieder attraktiver zu machen. Es sollte deshalb auch nicht das Ziel der
Bildungspolitik sein, bei der Auswahl weiterfithrender Schulen einen Kontroll-
mechanismus gegeniiber dem Elternwillen zu errichten. Vielmehr sollte es dar-
um gehen, durch Strukturmafinahmen ein Schulangebot sicherzustellen, das den
Elternwiinschen gerecht wird und ihren Kindern optimale Lernbedingungen bietet.

3. Eine weiterhin organisatorisch eigenstindige Hauptschule in der Sekundarstufe
ist unter den gegebenen Umstinden in Gefahr, zu einer Restschule fiir sozia-
le und ethnische Minderheiten zu verkiimmern, obwohl die Lehrkrifte an diesen
Schulen hervorragende Arbeit leisten. Wie in keiner anderen Schulform haben die
Lehrerinnen und Lehrer an Hauptschulen die Fahigkeit entwickelt, erzieherische
Konzeptionen und didaktische Methoden einzusetzen, die nicht nur durch den
Unterrichtsgegenstand definiert sind, sondern zugleich auf die jeweiligen individu-
ellen Lern-, Motivations- und Arbeitsstile der Schiilerinnen und Schiiler Riicksicht
nehmen. Wenn es gelingt, diese wichtigen Bestandteile des padagogischen Erbes
der Hauptschulen zu wahren, dann muss der Niedergang der Organisationsform
Hauptschule fiir das Schulsystem insgesamt nicht von Nachteil sein.

4. Eine Integration der Schulformen Hauptschule und Realschule zu einer neuen
Mittelschule stellt keine dauerhafte Losung fiir die — in einer demokratischen
Gesellschaft nicht hintergehbaren - Elternwiinsche dar, weil sie die Orientierung
der Eltern an den Schulabschliissen nicht aufnehmen kann. Nur wenn diese Mittel-
schulen auch eine eigene Oberstufe fithren, die eine Ausbildung bis zum Schul-
abschluss Abitur anbietet, konnen sie sich dauerhaft etablieren.

5. In dieser Ausgangssituation ergibt sich als Herausforderung und Chance einer an
den Elternwiinschen orientierten Bildungspolitik, neben dem Gymnasium die bis-
herigen Hauptschulen, Realschulen und Gesamtschulen zu einer Schulform in
der Sekundarstufe auszubauen, die alle Bildungsabschliisse anbietet. Hierbei kann
an die Erfahrungen der integrierten Gesamtschulen mit eigener Oberstufe ange-
kniipft werden. Das weiterfithrende Schulsystem in Deutschland sollte zu einem
~Zwei-Wege-Modell“ umgebaut werden, das eine ,Integrierte Sekundarschule®
als padagogische Alternative zum Gymnasium vorhilt, die alle Abschliisse des
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Bildungssystems einschlief3lich des Abiturs anbietet. Die Integrierte Sekundarschule
sollte ein anderes Arbeits- und Lernprofil als das Gymnasium haben und damit
ihre Schiilerschaft auf - im Vergleich mit dem Gymnasium - alternativen pada-
gogischen Wegen zu formal gleichwertigen Abschliissen fiithren. Die Integrierte
Sekundarschule sollte die Traditionen der Hauptschulen und Realschulen aufneh-
men, projektorientiert und erfahrungs- und handlungsbezogen zu unterrichten
und theoretisches mit praktischem Lernen zu verbinden. Um dieses Ziel umsetzen
zu koénnen, sollten die Integrierten Sekundarschulen als Ganztagsschulen gestaltet
werden.

6. Der Schritt zu einem Zwei-Wege-Modell des Schulsystems sollte sehr schnell,
moglichst innerhalb der nichsten fiinf bis zehn Jahre erfolgen, um noch einen
Gegenpol zum expandierenden Gymnasium zu bilden. Wird die Etablierung der
Integrierten Sekundarschulen zeitlich zu lange aufgeschoben, hat das Wachstum
des Gymnasiums eine derartige Dynamik erreicht, dass keine alternative Schulform
mehr aufgebaut werden kann, die den Elternwiinschen gerecht werden kann.

2. Uberpriifung der Thesen an der Realitit des Jahres 2013

Unterziehen wir diese Thesen einem Realitits-Check und fragen, ob, in welcher
Auspriagung und in welchem Ausmaf3 sie im Jahr 2013 die tatsdchlichen Sachverhalte
abbilden: Wurden die Trendeinschitzungen und Prognosen des Bildungsverhaltens
richtig vorhergesagt und wurden die Handlungsempfehlungen tatsichlich umgesetzt?

Als Orientierungsmafistab werden dazu im Wesentlichen die Daten des aktuellsten
Bildungsberichts der Autorengruppe Bildungsberichterstattung herangezogen, der im
Auftrag der Stindigen Konferenz der Kultusminister und des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung erstellt wird (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2012).

2.1 Uberpriifung der Trendeinschitzungen und Prognosen des
Bildungsverhaltens

1. Die Aussagen, die wichtigste Verdnderung im Bildungsverhalten sei die starke
Orientierung an mittleren Abschliissen und vor allem am Abitur und dieser Trend
werde ungebrochen weiter anhalten, haben sich voll bestitigt. Im Jahr 2010 er-
warben 34 Prozent der gleichaltrigen Bevolkerung die Allgemeine Hochschulreife,
15 Prozent die Fachhochschulreife (zusammen also 49 Prozent), 53 Prozent den
Mittleren Abschluss und 25 Prozent den Hauptschulabschluss. Das bedeutet ge-
geniiber 1988 eine Steigerung von Abschliissen mit Hochschulreife um fast 20
Prozentpunkte und einen Riickgang der Hauptschulabschliisse um ungefahr den
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gleichen Wert. Mit grofler Gleichmifliigkeit und konstantem Tempo stiegen die
Anteilswerte fiir die beiden hochsten Schulabschliisse kontinuierlich weiter an.
Das galt ab 1990 auch fiir die fiinf ostdeutschen Bundesldnder und Ostberlin (vgl.
ebd., S. 95).

2. Der Trend, wonach in allen Bundesldndern, unabhingig von der politischen Zu-
sammensetzung ihrer Regierungen, von der verstirkten Nachfrage nach an-
spruchsvollen Bildungsabschliissen am deutlichsten die Schulform Gymnasium
profitiert hat, ist ungebrochen. Obwohl die Landesregierungen mit unterschied-
lichen Strategien versucht haben, Haupt- und Realschulen aufzuwerten und/oder
Gesamtschulen intensiv zu férdern, um den Zugang zum Gymnasium zu drosseln,
hat es iiberall einen Zuwachs der Schiileranteile an dieser Schulform gegeben. Das
gilt sowohl in den west- als auch in den ostdeutschen Bundeslindern (vgl. ebd.,
S. 69).

3. Die Prognose, wonach das Gymnasium auf dem Weg zu der bevorzugten, weil als
ihrem sozialen Status angemessen empfundenen, elitiren Schulform fiir die oberen
und mittleren Sozial- und Bildungsschichten der Bevolkerung sei, hat sich besté-
tigt. Zwar haben vom Anstieg der Gymnasialbeteiligung insgesamt alle soziodko-
nomischen Statusgruppen profitiert; auch ging er eindeutig auf Kosten der Anteile
der Schiilerschaft an Haupt- und Realschulen. Der Zuwachs der Anteile von
Schiilern und Schiilerinnen aus gehobenen sozialen Schichten ist aber per Saldo
hoher als der aus den anderen Gruppen. Je hoher eine Familie auf der Leiter sozi-
aler Privilegien steht, desto selbstverstdndlicher ist fiir ihre Kinder der Besuch des
Gymnasiums (vgl. ebd., S. 69, 211).

4. Schlie3lich lasst sich auch die Aussage bekriftigen, dass die Eltern vom hochsten
Abschluss des Schulsystems, dem Abitur, am ehesten erwarten, dass es ihre Kinder
auf die verdnderten gesellschaftlichen Anforderungen vorbereitet. Das Gymnasium
wird nach wie vor von den Eltern als diejenige Schulform angesehen, die selbstver-
stindlich und ohne Umwege zu diesem Zertifikat fithrt. Nach einer Erhebung der
Vodafone Stiftung wiinschen sich im Jahr 2011 66 Prozent der Eltern das Abitur
fiir ihre Kinder (vgl. Vodafone Stiftung 2011). Neben dem Gymnasium haben nur
solche Schulformen eine Anziehungskraft fiir Eltern von Schulkindern, die eine
eigene Oberstufe fithren und ebenso wie das Gymnasium das Abitur ohne einen
Schulwechsel anbieten (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 69).

2.2 Uberpriifung der Handlungsempfehlungen fiir die Bildungspolitik

Werfen wir einen Blick auf die zweite Gruppe der Thesen, die Handlungsempfeh-
lungen an die Bildungspolitik formulierten:

1. Die Empfehlung an die Landesregierungen, von der Erhaltung einer eigenstindi-
gen Schulform Gymnasium in der Sekundarstufe auszugehen, hat sich als rich-

tig erwiesen. Der Ausgang des viel beachteten Elternvotums im Bundesland
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Hamburg im Jahr 2010, bei dem eine Verlingerung der Grundschulzeit um zwei
Jahre abgelehnt wurde, hat das nachdriicklich und untibersehbar demonstriert. Die
Mehrzahl der Eltern empfand die Verkiirzung der Laufzeit des Gymnasiums offen-
bar als einen versteckten Angrift auf die Weiterexistenz dieser Schulform und sig-
nalisierte mit ihrem Votum, dass sie nicht fir eine eingreifende Veranderung der
Struktur des Sekundarschulwesens zu gewinnen sei. Nach diesem Votum hat keine
der 16 Landesregierungen einen bildungspolitischen Vorstof3 unternommen, der
auch nur im Entferntesten als Schwichung des Status der Schulform Gymnasium
oder gar ihre Abschaffung verstanden werden konnte. Das gilt auch fiir solche
Landesregierungen, deren Parteien sich in ihren Programmen hierfiir ausspre-
chen, indem sie zum Beispiel fiir die Gemeinschaftsschule als alleinige Schulform
pladieren. Das Gymnasium gilt gewissermaflen als politisch nicht antastbar (vgl.
Tillmann 2011).

2. Alle Versuche, den Zugang zu den Gymnasien durch restriktive Mafinahmen zu
drosseln und den Zugang zu den Hauptschulen durch bessere Personalausstattung
und Aufstockung materieller Ressourcen zu steigern, haben sich - ganz im Sinne
dieser Handlungsempfehlung - als aussichtslos erwiesen. Das Bundesland Bayern
ist ein prominentes Beispiel fiir eine solche Politik. Sie hat dazu gefiihrt, dass in
diesem Bundesland die Ubergangsquoten zum Gymnasium die niedrigsten und
die Anteilswerte der Hauptschulen an der Schiilerschaft die hochsten im ganzen
Bundesgebiet sind. Den kontinuierlich anhaltenden Prozess des Wachstums der
Gymnasialanteile und der Schrumpfung der Hauptschulanteile hat diese Politik
aber nicht verhindern, sondern im Vergleich zu den anderen Bundeslindern nur
aufhalten und verzogern konnen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2012, S. 69; Bos/Miiller/Stubbe 2010).

3. Wie stark unter den gegebenen Umstinden eine weiterhin organisatorisch ei-
genstindige Hauptschule in der Sekundarstufe in Gefahr ist, zu einer Restschule
fir soziale und ethnische Minderheiten zu verkiimmern, hat die Entwicklung
in den letzten 25 Jahren gezeigt. Auch die engagiertesten und professio-
nell stirksten Kollegien haben es nicht vermocht, gegen den Trend der Ver-
armung des Anregungsmilieus anzugehen, der sich durch die sozial einseitige
Zusammensetzung der Schillerschaft der Hauptschulen dann ergibt, wenn die-
se unter einen Anteil von 20 Prozent der Schiilerschaft pro Jahrgang abfillt (vgl.
Baumert/Stanat/Watermann 2006). In der breiten Offentlichkeit bekannt gewor-
den ist das Beispiel der Riitli-Hauptschule in Berlin, deren Kollegium einen offe-
nen Brief an die Schulaufsicht geschrieben hatte, um auf die nicht zu bewiltigen-
den Arbeitsbedingungen mit schwer ansprechbaren Schiilerinnen und Schiilern
hinzuweisen. Nur in den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg und Bayern kom-
men Hauptschulen oder ihre Nachfolgeeinrichtungen (in Bayern ,,Mittelschulen®
genannt) noch auf einen Schiileranteil von iiber 20 Prozent (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012, S. 69), allerdings bei von Jahr zu Jahr kontinuier-
lich absinkenden Werten.

Zur Diskussion DDS, 105. Jg., 3(2013) | 311



| Klaus Hurrelmann

4. Alle Versuche, iiber eine Integration der Schulformen Hauptschule und Realschule
zu einer neuen ,,Mittelschule“ den Trend zum Gymnasium aufzuhalten, haben kei-
ne dauerhaften Wirkungen erzielt. Die Ostlichen Bundesldnder haben einen sol-
chen Schritt meist gleich zum Zeitpunkt der Vereinigung der beiden deutschen
Staaten vorgenommen; in den westlichen Bundeslindern erfolgte die Zusam-
menlegung des Hauptschul- und des Realschulbildungsganges in einen pida-
gogischen und organisatorischen Verbund vor allem nach 2000. Dafiir aus-
schlaggebend waren unterschiedliche Anlésse: ,Die Tendenz zur Reduktion der
schulstrukturellen Mehrgliedrigkeit wird neben bildungspolitischen Zielen, der
Finanzlage und dem Wahlverhalten der Eltern auch durch den demografisch be-
dingten Schiilerzahlenriickgang beeinflusst. Vor allem in lindlich geprigten
Kommunen konnten in den vergangenen Jahren vielerorts Schulstandorte wegen
der Unterschreitung der Mindestziigigkeit bzw. -schiilerzahl nicht aufrechterhal-
ten werden® (ebd., S. 68). Die Bezeichnung ,,Hauptschule® gibt es inzwischen nur
noch in wenigen Bundesliandern. Zuletzt hat, wie schon erwidhnt, entgegen seiner
bisherigen Politik zur Verteidigung der Schulform Hauptschule, das Bundesland
Bayern damit begonnen, diesen Schultyp in ,,Mittelschulen® zu Giberfithren. Aber:
In allen Fillen hat diese Verdnderung nicht dazu gefiihrt, dass die Attraktivitit des
Gymnasiums zuriickgegangen ist.

2.3 Politische Umsetzung des Zwei-Wege-Modells

1. Die Empfehlung, das weiterfithrende Schulsystem zu einem ,,Zwei-Wege-Modell*
umzubauen und alle weiterfithrenden Schulformen neben dem Gymnasium zu ei-
ner Integrierten Sekundarschule mit eigener Oberstufe zusammenzufassen, an der
alle Abschliisse des Bildungssystems einschliefilich des Abiturs erreicht werden
konnen, fand nach der Publikation in der Zeitschrift ,Die Deutsche Schule im
Jahr 1988 zunichst keine positive Resonanz. Im Gegenteil wurde diese Empfehlung
in Wissenschaft, Politik und Praxis mit Ablehnung, teilweise mit Empérung zu-
riickgewiesen. Die Zeitschrift ,Die Deutsche Schule“ veréffentlichte direkt im
Anschluss an meinen Artikel in ihrer nichsten Ausgabe kritische Stellungnahmen
von Klaus Klemm, Hans-Giinter Rolff, Andreas Gruschka, Giinter Ridell, Ursula
Dérger und Christa Lohmann, in denen das Zwei-Wege-Modell unter anderem als
vollig inakzeptabler Schritt zur Verfestigung von Bildungsgéngen und als Riickfall
in statische Begabungstheorien geradezu abgekanzelt wurde. In der Politik hatten
die sich seit den 1970er-Jahren verbittert und feindlich gegeniiberstehenden Lager
aus CDU/CSU und SPD nicht das geringste Interesse, aus dem Glaubenskrieg um
das ,,richtige® Schulsystem auszusteigen.

Erst im Zuge der Verhandlungen zur Vereinigung der beiden deutschen Staaten
anderte sich diese Ausgangslage. In einem ,Offenen Brief an die Kultus-

ministerinnen und -minister der 16 Bundeslinder, der in der ZEIT unter der
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Uberschrift ,,Zwei Schulen fiir das eine Deutschland“ verdffentlich wurde (vgl.
Hurrelmann 1991), pladierte ich dafiir, sowohl in den neuen als auch in den alten
Bundeslindern das Zwei-Wege-Modell einzufithren und damit der Anforderung
des Grundgesetzes an ,einheitliche Lebensverhiltnisse“ in den foderalen Staaten
gerecht zu werden. Der Offene Brief hat mit bewirkt, dass in allen fiinf ,neuen®
ostdeutschen Bundeslindern von Anfang an auf die Einfilhrung der Schulform
Hauptschule und in einigen auch der Schulform Realschule verzichtet wurde (vgl.
Hurrelmann 2007).

Integrierte Sekundarschulen mit eigener Oberstufe aber, die dem Konzept des
»Zwei-Wege-Modells“ entsprechen, entstanden erst in den 2000er-Jahren. Dazu
heiflt es im Bildungsbericht: ,Viele der in jiingerer Zeit eingefithrten Schularten:
Integrierte Sekundarschule (Berlin), Oberschule (Brandenburg, Bremen und teil-
weise Niedersachsen), Stadtteilschule (Hamburg) sowie Gemeinschaftsschule
(Saarland, Schleswig-Holstein, Thiiringen und kiinftig Baden-Wiirttemberg) bieten
neben dem Haupt- und Realschulbildungsgang auch den Gymnasialzweig an und
kénnen eine Gymnasiale Oberstufe einrichten. In der Mehrzahl der Lander setzt
sich damit der Trend zu einem ,Zwei-Sdulen-Modell‘ fort, bei dem neben dem
Gymnasium (mit dem Abitur nach 12 Jahren) nur noch eine Schulart mit mehre-
ren Bildungsgingen bzw. Integrierte Gesamtschule (zum Teil mit dem Abitur nach
13 Jahren) steht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 70). In den
Bundesldndern Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt, Nordrhein-Westfalen,
Hessen, Rheinland-Pfalz, Sachsen und Bayern gibt es zwar Schritte in Richtung ei-
ner Integrierten Sekundarschule in der Mittelstufe, allerdings ohne Einbezug der
Oberstufe.

Ob sich in den Bundesldndern, die das Zwei-Wege-Modell eingefiihrt haben, be-
reits eine Verdnderung bei der Wahl des Gymnasiums abzeichnet, kann noch
nicht gesagt werden. Eine solche Entwicklung erscheint aber durchaus moglich:
»Betrachtet man allerdings die Aufteilung der Schiilerstrome nach der Grund-
schulzeit im Schuljahr 2010/11, so gibt es in einigen Landern erstmals stag-
nierende oder leicht riicklaufige Ubergangsquoten zum Gymnasium® (ebd.).
Es ist zu vermuten, dass sich die Trendwende erst dann wirklich durchsetzen
kann, wenn auch die Empfehlungen zur inhaltlichen Gestaltung der Integrieren
Sekundarschulen umgesetzt werden und diese Schulen nach einem projektorien-
tierten, auf Erfahrungslernen aufbauenden padagogischen Programm im Rahmen
von Ganztagsarrangements arbeiten. Die bisherigen Umsetzungen sind noch durch
Improvisation und Personal- und Organisationsméngel gekennzeichnet.

Wie positiv das Zwei-Wege-Modell heute, 25 Jahre nach seiner umstrittenen
Proklamierung, bewertet wird, lasst sich daran ablesen, dass es kaum noch von ei-
nem Wissenschaftler angegriffen und kritisiert wird (vgl. Geissler/Weber-Menges
2010; Maaz u.a. 2004; Rosner 2009). Auch im politischen Raum hat es unge-
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ahnte Resonanz und Unterstiitzung gefunden. Die CDU sprach sich auf ihrem
Bundesparteitag Mitte 2011 ausdriicklich ,fiir eine Reduzierung der Schulformen
und die Einfithrung des Zwei-Wege-Modells in allen Lindern® aus und leg-
te fest: ,Neben dem Gymnasium ist die Oberschule ein weiterer und gleichwerti-
ger Bildungsweg, der Hauptschule und Realschule in sich vereint und einen Weg
entweder in die berufliche Bildung oder zur allgemeinen Hochschulreife eréftnet®.
Faktisch, wenn auch noch nicht programmatisch, hat sich auch die zweite grofle
Volkspartei, die SPD, von ihrer bisherigen Festlegung auf die Einheitsschule, die
inzwischen als ,,Gemeinschaftsschule“ bezeichnet wird, gelost.

Damit sind die noch bis in die 1990er-Jahre hinein voéllig verfestigten und ideolo-
gisch gefarbten Positionen der einstigen schulpolitischen Kontrahenten obsolet ge-
worden. Vor allem die Positionsinderung der CDU lésst hoffen, dass die Zeiten
des dreigliedrigen Schulsystems in Deutschland bald iiberwunden sein werden
und die Abschlussperspektiven der Grundschulkinder nicht mehr durch die frii-
he ,,soziale Entmischung® in unterschiedlichen Schulformen mit unterschiedlichen
Abschlusszielen bestimmt werden (vgl. Baumert/Maaz 2010; Bellenberg/im Brahm
20105 Solga 2005). Langfristig kann erwartet werden, dass durch die Hinwendung
zum Zwei-Wege-Modell auch die in Deutschland nach wie vor grofle Leistungs-
ungleichheit der Schulabsolventen und -absolventinnen unterschiedlicher sozialer
Herkunft und die damit einhergehende Konsolidierung der bestehenden sozialen
Schichtung iiberwunden werden.

2. Die Empfehlung, den Schritt zum Zwei-Wege-Modell schnell vorzunehmen, da-
mit die Integrierte Sekundarschule noch gentigend Zeit hat, um sich grofle Anteile
der Schiilerstrome zu sichern und damit einen padagogisch-programmatischen
Gegenpol zum Gymnasium zu bilden, wurde nicht umgesetzt. Die 1988 formulier-
ten Thesen haben sich zwar, wie die vorangehende Analyse gezeigt hat, im Grofen
und Ganzen als realistische Trendbeschreibungen und Prognosen erwiesen. Auch
die Kernrichtung der Handlungsempfehlungen, auf ein Zwei-Wege-Modell umzu-
stellen, wurde aufgenommen. Aber: Der Zeithorizont von ,finf bis zehn Jahren®,
der im Titel des Artikels angegeben wurde, hat sich als unrealistisch kurz erwie-
sen. Weil alle angesprochenen Schritte politisch, padagogisch und organisatorisch
erheblich komplexer als erwartet waren und in einer zunichst bildungspolitisch
tief zerstrittenen Parteienlandschaft mit einer filigranen foderalen Struktur (vgl.
Schultz/Hurrelmann 2012) umgesetzt werden mussten, kamen die Reformschritte
erst in den 2000er-Jahren allmahlich voran. Durch diese Verzdgerung sind in
der Zwischenzeit die Schiilerstrome zum Gymnasium stindig weiter angewach-
sen. In einigen stidtischen Regionen mit Ubergangsquoten von 70 Prozent eines
Jahrgangs in diese Schulform gibt es aus diesem Grund nur noch einen kleinen
Spielraum fiir die Entwicklung eines Zwei-Wege-Modells, das diesen Namen ver-
dient, weil sich zwei gleichgewichtige Schulformen gegeniiberstehen.
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3. Fortschreibung: Thesen zur Entwicklung des Bildungssystems in
den nichsten 20 Jahren

Im letzten Teil dieses Beitrags werden aus der Perspektive des Jahres 2013 Thesen
zur strukturellen Entwicklung des Bildungssystems in Deutschland formuliert. Im
Unterschied zum Jahr 1988 wird dabei neben der nach wie vor wichtigen Gestaltung
des Sekundarsektors des Bildungssystems auch die der iibrigen Sektoren thematisiert.
Aus heutiger Sicht kommt allen Sektoren des Bildungssystems, also dem Elementar-
ebenso wie dem Primar-, Sekundar-, Tertidr- und Quartdrbereich das gleiche bil-
dungspolitische Gewicht zu. Eine einseitige Weiterentwicklung des Sekundarbereiches
wire unzureichend. Diese Erkenntnis ist maf3geblich auf die enormen Fortschritte
der Bildungsforschung in den letzten 25 Jahren zuriickzufithren, die iibereinstim-
mend fiir eine umfassende Strategie fiir alle Sektoren des Bildungssystems spre-
chen (vgl. Allmendinger/Nikolai 2010; Hurrelmann/Quenzel/Rathmann 2011). Die
Bildungsforschung macht auch deutlich, wie langfristig politische Anderungen an-
gegangenen werden missen, um sich gegen bestehende Traditionen und Macht-
strukturen durchsetzen zu konnen (vgl. Hega/Hokenmaier 2002). Aus diesem Grund
wurde fir die Neuformulierung der Thesen der Zeitraum der vorausliegenden 20
Jahre anvisiert.

3.1 Trendeinschitzungen und Prognosen des Bildungsverhaltens

Was den Komplex von Trendeinschitzungen und Prognosen angeht, kann ich zum
Teil direkt an die Ausfithrungen aus dem Jahr 1988 anschlieflen:

1. Fiir das gesellschaftliche und berufliche Leben wird die Bildung der Bevolkerung
zu einem immer wichtigeren Gut. Der Bildungsstand entscheidet mafigeblich tiber
den Grad der wirtschaftlichen Produktivitat, des Wohlstands, der Harmonie des
sozialen Zusammenlebens, der Intensitit der politischen Partizipation und der
Gesundheit der Bevolkerung eines Landes. Fiir das einzelne Gesellschaftsmitglied
spielt die Hohe der individuellen Bildung eine entscheidende Rolle fiir die beruf-
liche Karriere, das Einkommen, die Lebensqualitit sowie das Wohlbefinden und
die Gesundheit (vgl. Piopiunik/Wofimann 2010). Aus diesem Grund wird auch in
den néchsten beiden Jahrzehnten das Bildungsverhalten der jungen Generation
durch eine kontinuierlich steigende Orientierung am hdchsten Schulabschluss,
dem Abitur, gekennzeichnet sein. Gleichzeitig werden anspruchsvolle berufli-
che Ausbildungsabschliissse und immer stirker auch Hochschulabschliisse an
Bedeutung gewinnen. Die Nachfrage nach hohen Bildungsqualifikationen und
-zertifikaten wird also kontinuierlich weiter ansteigen.

2. Diese hohe Nachfrage wird sich immer mehr schon auf die Bildungsangebote
tiir Kinder in ihren ersten Lebensjahren konzentrieren, weil den Eltern bewusst
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wird, wie wertvoll eine frithe Férderung der Kompetenzen ihres Nachwuchses ist.
Schon im Elementar- und Primarbereich verstirkt sich darauthin die Suche nach
qualitdtsreichen Bildungsangeboten und -institutionen. In der Sekundarstufe ha-
ben nur solche Schulformen eine Zukunft, die einen direkten Weg zum Abitur an-
bieten und dazu eine eigene Oberstufe fithren. Neben dem Gymnasium sind das
Schulformen, die auf einem alternativen padagogischen Weg zum Abitur fiihren
und eine intensive individuelle Lernforderung anbieten.

3. Das Gymnasium wird von den Eltern der sozialen Mittel- und Oberschichten,
die in Bildungsfragen die Meinungsfithrer der gesamten Elternschaft sind, wei-
terhin als die Schule der ersten Wahl fiir die Verwirklichung der Wiinsche auf
Statuserhalt und -steigerung fiir die eigenen Kinder wahrgenommen werden.
In dem Mafle aber, wie Integrierte Sekundarschulen ein reichhaltiges Lern- und
Entwicklungsprogramm, eine eigene Oberstufe und ein gut ausgebautes Ganz-
tagskonzept aufweisen konnen, werden sie als attraktive Alternative eingeschitzt.

4. Wegen der zunehmenden Anteile von berufstitigen Miittern und Vitern steigt die
Nachfrage der Eltern nach Betreuungs-, Erziehungs- und Bildungsangeboten fiir
ihre Kinder von deren Geburt an. Parallel dazu steigt das Bediirfnis der Kinder, ih-
ren eigenen Bildungsweg aktiv mitgestalten zu kénnen. Entsprechend wiéchst der
Bedarf an gut aufeinander abgestimmten Bildungsinstitutionen, die Kinder und
Jugendliche durch ihre gesamte Entwicklungszeit bis zum Berufseintritt begleiten.

3.2 Aus diesen Trendeinschitzungen ergeben sich die folgenden
Empfehlungen fiir bildungs- und schulpolitische Strategien:

1. Es besteht die reale Chance, durch die weitere allmahliche Umsetzung des Zwei-
Wege-Modells die Zersplitterung des Sekundarschulwesens in Deutschland zu
uberwinden und die ,einheitlichen Lebensverhiltnisse® im Bundesgebiet her-
zustellen, die das Grundgesetz anmahnt. Am wirkungsvollsten wire dafiir ein
Staatsvertrag der 16 Bundeslinder, in dem sie sich auf eine einheitliche Bezeich-
nung fiir die integrierten Sekundarschulen und auf Standards fiir die Schul-
abschliisse einigen, die an den beiden weiterfithrenden Schulen vergeben werden
koénnen. Auch wenn ein solcher Staatsvertrag nach dem Modell des Hamburger
Abkommens von 1964, als bundeseinheitlich die ,Hauptschule® eingefiihrt wurde
(vgl. Kultusministerkonferenz 1964), nicht zustande kommen sollte, sind aus heuti-
ger Sicht Alternativen zum Entwicklungspfad des Zwei-Wege-Modells nicht erkenn-
bar. Die Umsetzung des Zwei-Wege-Modells wird in keinem Bundesland negative
Auswirkungen haben, die neue bildungspolitische Kontroversen nach sich ziehen.
Im Gegenteil: Bundeslinder mit einem Zwei-Wege-Modell werden es leichter ha-
ben, einen schulpolitischen Frieden herzustellen als andere (vgl. Lohmann 2009).

2. Eine Fixierung der Reform des Bildungssystems auf die Sekundarstufe des
Schulsystems erweist sich als unzureichend. Sollen der Bildungs- und Kompetenz-
stand der jungen Generation so hoch wie méglich und die Ungleichheit der
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Bildungsqualitdt in Bevolkerungsgruppen unterschiedlicher Herkunft so klein wie
moglich sein, sollte die Bildungspolitik sorgfiltig mit der Sozial- und Familien-
politik abgestimmt werden (vgl. Allmendinger/Nikolai 2010). So sollten ein mog-
lichst hoher Anteil von Kindern in den vorschulischen Bildungseinrichtungen
und ein moglichst langer Aufenthalt der Kinder in diesen Einrichtungen bei
gleichzeitig guter Erziehungspartnerschaft mit den Eltern angestrebt werden.
Die Uberginge zwischen den einzelnen Stufen des Bildungssystems (Elementar-,
Primar-, Sekundar- und Tertidrbereich) sollten organisatorisch und inhaltlich ge-
nau abgestimmt werden.

3. Im vorschulischen Bereich benétigt Deutschland nach internationalem Vorbild ein
flichendeckendes Netz von Einrichtungen zur Erginzung der Familienerziehung
und zur Vorbereitung auf die Grundschule. Das Fachpersonal in diesen Ein-
richtungen sollte eine akademisch angereicherte Ausbildung erhalten, um den ho-
hen Anforderungen an Lernimpulse in den ersten Lebensphasen gerecht zu wer-
den. Die Verzahnung der Elementarausbildung mit der Grundschulausbildung
sollte schnellstens hergestellt werden, um einen in sich stimmigen und harmonisch
aufeinander aufbauenden Bildungsprozess in den ersten zehn Lebensjahren eines
Kindes zu ermoglichen. Starke Investitionen in die frithkindliche Bildung konnen
den Einfluss der sozialen Herkunft des Elternhauses relativieren. Ein Umsteuern
in diesem Politikbereich ist dringend, aber auch schwierig, weil damit eine Abkehr
von dem in Deutschland tief verankerten Prinzip der alleinigen Verantwortung
der Familien fiir die Erziehung der Kinder verbunden ist (vgl. Hurrelmann 2012;
OECD 2012).

4. Neben der Hohe der offentlichen Investitionen in das Bildungssystem und ei-
ner moglichst frithen, nachhaltigen und auf Chancengleichheit ausgerichteten
Lernforderung spielen die organisatorischen Strukturen der Bildungseinrichtungen
eine sehr wichtige Rolle fiir den Erfolg eines Bildungssystems (vgl. Hofman u.a.
2004). Nach den Ergebnissen dieser international vergleichenden Studie ist es nicht
allein die absolute Hohe der finanziellen Mittel, die in das Bildungssystem inves-
tiert werden, die iiber den Bildungserfolg der Schiilerinnen und Schiiler entschei-
det. Mindestens ebenso wichtig ist die Sicherheit und Zuverlassigkeit der finanzi-
ellen Ressourcen einer Bildungsinstitution. Das spricht fiir eine gut abgesicherte
Basisfinanzierung fiir alle Bildungsinstitutionen aus offentlichen Mitteln, ergénzt
um eine aufgabenbezogene Zuwendung je nach Schwierigkeit der padagogischen
Arbeit.

5. Die Finanzierung von Bildungseinrichtungen allein aus privaten Finanzquellen er-
weist sich als wenig zielfithrend. Dieses Geld geht tiberwiegend in Privatschulen
und -hochschulen, die im Vergleich zu 6ffentlichen Schulen durchschnittlich besse-
re Untersuchungsergebnisse im Hinblick auf die Schiiler- und Studentenleistungen
allein deshalb erzielen, weil sie bildungsnahe und sozial statushohe Bevolkerungs-
gruppen anziehen (vgl. Hofman u.a. 2004). Fir das Bildungssystem insgesamt ist
das Ergebnis aber nicht vorteilhaft, weil auf diese Weise eine soziale und leistungs-
maflige Spaltung der Schiiler- und Studentenschaft eintritt. Giinstig ist hingegen
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eine Mischfinanzierung, die aus einer starken Basisfinanzierung aus offentlichen
Quellen und einer anteilsméaflig kleineren aus privaten besteht. Dieses Modell, das
den bisherigen ,,Ersatzschulen® in Deutschland bereits tiberwiegend zugrunde liegt,
sollte weiter ausgebaut und auch auf den Hochschulsektor iibertragen werden.
Solche mischfinanzierten Bildungseinrichtungen iiben eine stimulierende Wirkung
tiir den Wettbewerb um leistungsféhige Schiilerinnen und Schiiler und Studierende
aus. Die finanziellen Ressourcen miissen im Idealfall in Bereiche flielen, in de-
nen die eigentlichen padagogischen Leistungen erbracht werden, so dass auf die-
sem Weg die erfolgreichen Bildungsinstitutionen belohnt werden.

6. Alle Bildungseinrichtungen, unabhingig davon, ob sie ausschliefSlich 6ffentlich
oder teilweise privat finanziert werden, sollten einen hohen Grad an organisatori-
scher und rechtlicher Eigenstandigkeit erhalten. ,, Autonome® Bildungsinstitutionen
haben einen Vorteil: Sie besitzen in der Regel eine flexibel auf ihre ,Klienten und
Klientinnen®, die Schiiler und Schiilerinnen, die Studierenden sowie deren Eltern,
ausgerichtete Organisation und eine moderne, handlungsfahige Leitungsstruktur.
Diese Merkmale erweisen sich als forderlich fiir das Erreichen der beiden Ziele
Bildungsqualitdt und Bildungsgleichheit, weil maf3geschneidert auf die Bedarfe
und Bediirfnisse der Klientel eingegangen werden und die Elternpartizipation
erhoht werden kann (vgl. Hofman u.a. 2004). Auf diese Weise konnen sich Bil-
dungsinstitutionen zu ,,padagogischen Dienstleistungseinrichtungen® wandeln: Thre
Aufgabe sollte es sein, jeweils flexibel auf die Ausgangssituation ihrer Klientel ein-
zugehen. Auch die Umfeld-Bedingungen der Einrichtungen konnen so stirker be-
riicksichtigt werden, etwa die Struktur des Arbeitsmarktes mit seinen Gegeben-
heiten fiir die Aufnahme von Absolventinnen und Absolventen.

7. Mit dieser Entwicklung sollte ein pidagogischer Paradigmenwechsel verbunden
sein: Die heute vorherrschende starre Angebotsorientierung von Lernprogrammen
sollte in eine Nachfrageorientierung umgewandelt werden. Eine bestehende
Schulform (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) zum Beispiel ist heute in ihrer
Programmatik fixiert und nimmt nur diejenigen Schiilerinnen und Schiiler auf, die
nach ihrem Lernprofil dieser Programmatik entsprechen. Gelingt es einem Schiiler
oder einer Schiilerin nicht, dem Lernprofil etwa des Gymnasiums zu entsprechen,
dann wird er oder sie von dieser Schulform verwiesen. Die Angebotsorientierung
regt kaum Aktivititen im didaktischen und unterrichtlichen Bereich an, die auf
eine Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Lernprofilen oder
Lernschwierigkeiten gerichtet sind. Soll das Schulsystem aber seine Klientel je nach
individuellen Kompetenzen optimal fordern, ist eine Nachfrageorientierung not-
wendig, bei der jede Schule eine genaue Bestandsaufnahme vornimmt, mit wel-
chen Voraussetzungen Schiilerinnen und Schiiler jeweils in den Bildungsgang ein-
treten und welche individuell zugeschnittenen Unterstiitzungen und Férderungen
sich hieraus ergeben. Diese Forderung ergibt sich auch aus der bevorstehenden
Einbeziehung der heutigen Schiilerinnen und Schiiler an Forderschulen in die an-
deren Schulformen (,,Inklusion®).
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8. Inhaltlich sollte die konsequente Weiterentwicklung des Zwei-Wege-Modells ange-
strebt werden. Dieses Modell sollte iiber die Sekundarstufe I hinaus auch in der
Sekundarstufe II und in den anschlieflenden Bildungsgéngen fortgefiihrt wer-
den. Neben der traditionellen gymnasialen Oberstufe sollten dafiir die alterna-
tiven Oberstufenkonzepte der berufsbezogenen Schulformen ausgebaut wer-
den. Dazu gehért auch die flexible Einbeziehung der dualen Berufsausbildung.
Eine konsequente Umsetzung des Zwei-Wege-Modells sollte den Tertidrsektor
voll mit einbeziehen, indem neben den Universititen die heutigen Hochschulen,
Fachhochschulen und Dualen Hochschulen zu einem integrierten und den Uni-
versititen formal gleichwertigen Hochschultyp verbunden werden. Mit einer sol-
chen Weiterentwicklung des Zwei-Wege-Modells hitte Deutschland im Anschluss
an die Grundschule fiir sein Bildungssystem ein Konzept realisiert, das internati-
onal absolut konkurrenzfihig wire, aber auf der Tradition der hiesigen Bildungs-
politik und den von ihr geschaffenen Strukturen aufbaut. Die Ansitze der berufli-
chen und wissenschaftlichen Weiterbildung sollten nahtlos mit einbezogen werden.

9. In allen Sektoren des Bildungssystems sollten die interaktiven Informations- und
Kommunikationsmedien gezielt eingesetzt werden. Durch eine systematische Teil-
nehmerorientierung sind direkte, individuelle Ansprachen und Lernprogramme
moglich geworden. Zeitliche und ortliche Hindernisse der Bildungsnachfrage
konnen iiberwunden werden. Zunehmend bilden sich neuartige methodisch-
didaktische Lehr- und Lernformen heraus, bei denen in allen Bereichen des
Bildungssystems dem Selbststudium ein viel gréflerer Stellenwert als bisher ein-
gerdumt werden kann. Um diese Angebote gut erschlieflen zu kdnnen, sind alle
Ansitze von Bildungsberatung und Bildungscoaching weiter auszubauen, um die
Wahl- und Nutzerkompetenz der Lerner und Lernerinnen systematisch zu fordern.
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1. Eckpunkte und Zeichen des Umbaus der Erziehungswissenschaft:
der geinderte Stellenwert von Allgemeiner Pidagogik und
Empirischer Bildungsforschung

Es kommt zwar immer wieder vor, dass das, was lange Zeit randstindig war, in
den Vordergrund riickt, einzelnen Studien und Befunden eine exemplarische
Bedeutung fiir einzelne Theoriebereiche zugewiesen wird und vormals wenig beach-
tete Fragestellungen im Kontext neuer Wissensbestinde neue Bedeutung erhalten.
Prozesse dieser Art gehoren zur normalen Theoriendynamik. Ungewohnlicher ist,
wenn mit der Konjunktur fiir bestimmte Themen, Zugriffe und Bearbeitungsformen
ein anhaltender Wandel in den subdisziplindren Strukturen einer Wissenschaft ein-
hergeht. Ein solcher Wandel ist gegenwirtig fiir die erziehungswissenschaftli-
che Entwicklung in verstirktem Umfang zu finden. Bereits in den letzten beiden
Dekaden haben sich u.a. stark ausgeprigte Veranderungen fiir das Stellengewicht des
Fachgebietes Allgemeine Piddagogik ergeben, die gegenwirtig durch ebenso gravieren-
de Verdnderungen im Stellengewicht Empirischer Bildungsforschung verstirkt wer-
den. Beide Bereiche haben ihre urspriinglichen Plétze in der disziplindren Matrix ge-
tauscht.

Galt die Allgemeine Padagogik noch bis Anfang der 1990er-Jahre als eine Kern-
disziplin der Erziehungswissenschaft, die zum vorrangigen Grundbestand an erzie-
hungswissenschaftlichen Professuren gehorte, so ist sie zunehmend randstin-
dig.! Als Fachgebiet massiv geschrumpft, findet sie sich bei Stellenausschreibungen
meist nur noch unter dem Dach der Allgemeinen Erziehungswissenschaft mit er-
ginzenden Schwerpunktbeimengungen vertreten. Entgegengesetzt hierzu hat sich
die Empirische Bildungsforschung entwickelt: Noch Mitte der 1980er-Jahre in der
Erziehungswissenschaft randstdndig und der Sache nach lediglich dort zu finden, wo
es — abweichend vom Standard - Stellen fiir Bildungssoziologie oder Pddagogische

1 Der Datenreport Erziehungswissenschaft 2012 weist fir den Zeitraum 1987 bis 2010 fiir die
Facher Allgemeine Piddagogik/Historische Piddagogik/Vergleichende und Systematische Pa-
dagogik einen Gesamtriickgang von 14 Prozentpunkten aus, fiir die Empirische Bildungs-
forschung allein einen Zuwachs von 100 Stellen (vgl. Kriiger/Kiicker/Weishaupt, S. 155).
Da die statistische Erfassung nicht differenziert zwischen den o.g. Fichern und diese sdmt-
lich einem Fachgebiet Allgemeine Pidagogik zurechnet, fillt der Riickgang geringer aus,
als er unter alleiniger Beriicksichtigung der Lehrstithle/Professuren fiir Allgemeine Pada-
gogik oder Allgemeine Erziehungswissenschaft ausfallen wiirde. Im Datenreport werden
den Professuren fiir Empirische Bildungsforschung die Stellen fiir empirische Schul- und
Unterrichtsforschung zugeordnet, und sie werden als Teil des Fachgebiets Schulpadagogik
gefithrt. Danach haben mittlerweile knapp ein Viertel der ausgeschriebenen Stellen in der
Schulpddagogik einen Profilschwerpunkt in der Empirischen Bildungsforschung. Folgt man
den Ausschreibungen und Denominationen der Lehrstiihle/Professuren, so findet sich Em-
pirische Bildungsforschung auch als angegebener Profilschwerpunkt fiir das Fach Allgemei-
ne Erziehungswissenschaft. Wie immer man statistisch zihlt, ist der o.g. Sachverhalt eines
tiberproportional starken Riickgangs der Allgemeinen Padagogik als Fach und als Fachge-
biet ebenso unstrittig wie die starke Zunahme der Empirischen Bildungsforschung, sei es als
Fach oder Fachgebiet, mit und ohne Akzentuierung auf Schule und Unterricht.
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Psychologie gab, ist sie von einem Sammelbegriff zu einer Teildisziplin gewor-
den, der als Fachgebiet in erziehungswissenschaftlichen Stellenausschreibungen der
letzten Jahre eine hohe Prioritit zukommt.? War sie frither eine erginzende Infor-
mationsquelle ohne Definitionsmacht in padagogischen Fragen, hat sie gegenwir-
tig den Status einer Wissensquelle, die fiir die Fort- und Weiterentwicklung pada-
gogischer Praxis und deren Organisation unverzichtbar erscheint. Bereits die
Fachbezeichnung und noch mehr das ihr zugeordnete forschungsmethodische
Arsenal stehen fiir einen Zugriff auf Problemstellungen, der in seiner Ergiebigkeit
vielfach als Schliissel fiir sachgerechte Problemlsungen angesehen wird. Im Horizont
des ihr zuerkannten Stellenwertes scheint sich eine paradigmatische Anderung in der
Erziehungswissenschaft zu vollziehen: Ein empirischer Zugriff auf Problemstellungen
gehort mittlerweile zu den unterschwellig vorhandenen Normen fiir reputationsfihige
Theoriebildung; und kaum jemand ist noch zu finden, der nicht auch empirisch ar-
beitet oder meint, in der Erziehungswissenschaft auf Bildungsforschung verzichten zu
kénnen.

Die Entwicklung ist nicht unumstritten, als Ganzes ebenso wie in einzelnen ihrer
Facetten. Kontrovers gesehen werden ihre theorie- und wissenschaftsgeschichtliche
Einordnung ebenso wie auch die Einschatzungen der Folgen, die fiir das Fach, seine
Leistungsfahigkeit gegeniiber padagogischer Praxis sowie damit auch fiir diese selbst
zu erwarten sind.

Zwei Sichtweisen auf die Entwicklung stehen sich gegentiber. Von der einen Seite als
neuerliche realistische Wende bezeichnet,® wird der Ausbau der Bildungsforschung
vielfach als Fortsetzung des Wandels der Padagogik von einer philosophisch ge-
pragten zu einer sozialwissenschaftlichen Disziplin gesehen - eines Wandels, mit
dem sich die Erziehungswissenschaft zugleich européisch und international vorhan-
denen Standards anpasst. Mit dieser Einordnung korrespondiert die Einschitzung,
dass die Erziehungswissenschaft nur im Konzert mit benachbarten Disziplinen wie
der Soziologie, Psychologie sowie Teilen der Wirtschaftswissenschaften und de-
ren Methodenarsenal sich als Wissenschaft behaupten und die sich ihr stellen-
den Aufgaben angemessen bearbeiten kann. In der deutschen Tradition entwickelte
Besonderheiten im Selbstverstindnis und bei der disziplindren Matrix, die abseits so-

2 Fir den Zeitraum 2003-2006 wies der Datenreport 2008 34 ausgeschriebene Professuren fiir
das Fachgebiet Empirische Bildungsforschung aus (vgl. Kriiger/Schnoor/Weishaupt 2008,
S. 107), fiir den Zeitraum 2007-2010 insgesamt 73 (vgl. Kriger/Kiicker/Weishaupt 2012,
S. 153) — mithin mehr als eine Verdoppelung.

3 Der Begriff ,realistische Wendung“ geht auf die Antrittsvorlesung von H. Roth (1963) mit
dem Titel ,,Die realistische Wendung in der Padagogischen Forschung® zuriick. In ihr ver-
trat Roth die These, dass ,sich in allen Grund- und Hilfswissenschaften der Pidagogik eine
realistische Wendung vollzogen hat, ein zunehmender Einbau erfahrungswissenschaftlicher
Methoden, die die Pddagogik erst noch nachzuvollziehen und [...] fiir sich nachzuentwi-
ckeln hat“ (a.a.0., S. 96). Diese Forderung blieb weitgehend Programm. Anfang der 1970er-
Jahre fithrte die Forderung zu den Anfingen einer erziehungswissenschaftlichen Bildungs-
forschung (vgl. Roth/Friedrich 1975).
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zialwissenschaftlicher und internationaler Standards liegen, mégen — wissenschaftsge-
schichtlich gesehen - plausible Griinde haben, kénnen aber lingerfristig nicht beste-
hen.

Dem entgegen steht eine Sichtweise, die darauf hinweist, dass die Erziehungswissen-
schaft im Zuge dieser Entwicklung mehr und mehr von dem verliert, was sie als
eigenstandige Disziplin ausmacht. Im Bestreben, eine ,normale® (Sozial-)Wissen-
schaft zu sein, der Uberbetonung empirischer Verfahren, verbunden mit dem mas-
siven Ruckschnitt Allgemeiner Piadagogik, verliere erziehungswissenschaftliche
Theoriebildung zunehmend die praktischen Verwendungsinteressen aus dem Auge,
die sie als Wissenschaft begriindet haben und begriinden (vgl. Hoffmann 2010,
S. 118f.). Folge seien eine festzustellende ,Entpadagogisierung® der Erziehungs-
wissenschaft (vgl. ebd.), das Entschwinden und der Verlust eines differenzierten
Verstdndnisses fiir ihre genuinen Aufgaben. Zu ihren Aufgaben gehore eben nicht
nur festzustellen, was als Zusammenhang und Wirkung beobachtbar ist sondern
auch zu kldren, ob das, was beobachtbar ist, auch vertretbar, richtig und wiinsch-
bar ist und was in Hinblick darauf zu tun sei und besser zu machen wire. Werden
diese Fragen und Problemstellungen, die sich in Hinblick auf die Beurteilung und
Gestaltung von padagogischer Praxis stellen, aus der erziehungswissenschaftlichen
Theoriebildung ausgeklammert oder gar aus ihr verabschiedet, wére zu kldren, wer
stattdessen deren systematische Erérterung tibernimmt. Denn die Probleme ver-
schwinden ja nicht dadurch, dass sie in der Forschung ausgeklammert werden.
Geister, die man verschweigt, werden bekanntlich immer lauter. Da herkémmlicher-
weise die Allgemeine Pddagogik der wissenschaftliche Ort war, an dem kriterienori-
entierte Fragen gegeniiber padagogischer Praxis und Erziehungswirklichkeit erortert
wurden, ist bei einer Ausdiinnung oder einem Verzicht auf Allgemeine Padagogik/
Allgemeine Erziehungswissenschaft mit Einbuflen und Verlusten in der Qualitit der
Beantwortung dieser Fragen zu rechnen,* insbesondere dann, wenn fiir die Probleme
der Kriterienorientierung und deren Erdrterung nur die Allgemeine Padagogik als
zentraler Ort vorhanden wire.

Kommt es weniger auf das Label (bzw. den Namen des Ortes) an, sondern darauf,
dass bestimmte Problemstellungen systematisch und regelmaflig verhandelt wer-
den, hingen Gewinne und Verluste des Ab- und Umbaus von Teilbereichen we-
sentlich davon ab, wie stark die Grenzziehungen zwischen Teilbereichen sind und
ob sie einen Import von Problemstellungen und eine Fortsetzung von Diskursen er-
lauben. Aber wie stark oder schwach sind die Grenzziehungen resp. Offnungen zwi-
schen den Subdisziplinen und ihren Theoriebestinden, wie stark oder schwach die
Uberschneidungen von Themen und Problemfeldern, wie eng oder weitmaschig die

4 Auch politische und rechtliche Diskurse zu Kriterien der Gestaltung piadagogischer Praxis
sind tblicherweise darauf angewiesen, bei den Fachwissenschaften nachzufragen; so wird
beispielsweise bei der juristischen Verwendung des Kriteriums Kindeswohl auf fachwissen-
schaftliche Diskurse verwiesen.
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Vernetzung, wie vereinbar die Theoriesprachen, wie anschlussfihig die Themen und
Problemstellungen der Subdisziplinen fiireinander, wie eng und wie ausbaufahig die
Kooperation?

Diesen Fragen wird im Folgenden nachgegangen. In einem ersten Schritt soll dazu
die Frage beantwortet werden, wie stark sich die Allgemeine Padagogik bereits in
den zuriickliegenden Jahren sozialwissenschaftlich gedffnet hat, wie durchléssig ihre
urspriinglich philosophischen Begrenzungen gegeniiber sozialwissenschaftlichen
Theoriebestinden und dem forschungsmethodischen Inventar der Nachbardisziplinen
wurden. In einem zweiten Schritt soll dann entlang eines Abgleiches zentraler Pro-
blemstellungen Allgemeiner Padagogik mit korrespondierenden empirischen Theorie-
strdngen versucht werden, genauer zu bestimmten, was Verluste und Defizite sind,
die mit der empirischen Umschrift der Erziehungswissenschaft im Gewande der Bil-
dungsforschung einhergehen. Schliefllich wird in einem dritten Abschnitt beleuch-
tet, was in der erziehungswissenschaftlichen Bildungsforschung weitgehend ausge-
klammert wird, sich gerade aber im Hinblick auf die Probleme der Gestaltung von
Erziehungs- und Bildungsprozessen als ein zentrales Problem erweist, das in der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft aufgrund ihrer Traditionslinien gut beheimatet
wire.

2. Von der Allgemeinen Pidagogik zur Allgemeinen
Erziehungswissenschaft. Entwicklungslinien der Einbindung und
des Umgangs mit sozialwissenschaftlicher Forschung

Als Aufgabe und Anliegen Allgemeiner Pidagogik gilt gemeinhin die Entfaltung ei-
nes theoretischen Rahmens, mit dem Handlungen und Prozesse als ,padagogische®
begriffen, in ihrem Zusammenhang bestimmt sowie in Hinblick auf verschiedene
Gesichtspunkte erortert werden konnen. Dieses urspriinglich von Herbart (1806) ge-
pragte Verstandnis hat sich im 19. und 20. Jahrhundert insoweit erhalten, als dem
Fachgebiet Allgemeine Pidagogik die Aufgabe zugewiesen wurde, die Grundlagen be-
reitzustellen, die fiir alle ,,pddagogisch® genannten Prozesse, Praxen und Arbeitsfelder
grundstindig sowie unabhéngig von deren sonstigen Besonderheiten als Fundament
und Bindeglied tauglich sind. Als Bindeglied angesehen wird spitestens seit den
1950er-Jahren die Entfaltung eines ,Grundgedankengangs,> der erkennbar machen
soll, in welchen Formen pidagogisches Handeln sichtbar wird und was diesem
Handeln Richtung und Ziel gibt.

Gut tberlegte Vorschlige more philosophorum zu machen ist eines, sie so zu ma-
chen, dass von ihnen eine zureichende Orientierung ausgeht, etwas anderes. Als sich
in den 1960er-Jahren Bedarf und Angebot an padagogischen Dienstleistungen aus-

5 Fir die 1950er-Jahre vgl. Flitner (1958) und fiir die Gegenwart Benner (1987/2001).
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weiten, Fachgebiete und Studiengénge wie Sozialpddagogik und Erwachsenbildung
zu den etablierten Bereichen der Lehrerbildung hinzutreten, nimmt das Problem
der Schaffung einheits- und integrationsstiftender Grundlagen zu. Zugleich wird es
schwieriger, in der philosophischen Theorietradition der Allgemeinen Pidagogik da-
fiir eine hinreichende Grundlage zu sehen, und noch schwieriger, auflerhalb der phi-
losophischen Theorietradition ein gemeinsames theoretisches Fundament zu finden;
letzteres allein schon deshalb, weil die Bestimmung von Gemeinsamkeiten in den
Grundlagen eine Beheimatung in den Diskursen und Titigkeitsfeldern der verschie-
denen Teilbereiche voraussetzt — ein Spagat, der durch den hohen Stellenwert benach-
barter Disziplinen wie Psychologie und Soziologie in diesen Bereichen zusitzlich er-
schwert wird.

Noch in den 1960er-Jahren setzt sich zudem die Uberzeugung durch, dass die damals
vorherrschende geisteswissenschaftliche Theoriebildung in der Erziehungswissen-
schaft revisionsbediirftig sei (vgl. Dahmer/Klafki 1968); zumindest einer Erginzung
bediirfe, die es erlaubt, die Tatsachen und gesellschaftlichen Zusammenhinge des
Erziehungsfeldes zu erfassen und die Rolle und Funktionen von Schule und Bildung
ebenso wie die von Erziehungswissenschaft fiir die gesellschaftliche Entwicklung
zu reflektieren. Eingefordert wird eine realistische Wendung, die Offnung gegen-
tiber Formen sozialwissenschaftlicher Theoriebildung in Psychologie und Soziologie
(vgl. Roth 1963). Diese freilich sind selbst in einem Grundlagenstreit begriffen. Mit
der sich vollzichenden sozialwissenschaftlichen Offnung beginnt daher zugleich
eine ausgedehnte wissenschaftstheoretische Diskussion um die Grundlagen erzie-
hungswissenschaftlicher Theoriebildung, gepaart mit einer starken Ausrichtung der
Theoriebildung an der Bildungsreform in der zweiten Hilfte der 1960er- und frithen
1970er-Jahre.

Mit dieser Entwicklung differenziert sich auch das Feld der Fachvertreterinnen
und -vertreter Allgemeiner Padagogik. Wihrend eine erste Gruppe am Diskurs
um eine philosophische Grundlegung im Horizont ideen- und problemgeschicht-
licher Traditionen festhdlt und ihn fortfithrt, geht eine zweite Gruppe dazu in
Distanz und befasst sich verstirkt mit wissenschaftstheoretischen Grundlagen
und Grundfragen einer Padagogik als Erziehungswissenschaft, einschliefllich ei-
ner Adaption des sozialwissenschaftlichen Theorieninventars zu ausgewdhlten Kern-
fragen pidagogischer Prozesse und ihrer Gestaltung. Eine dritte Gruppe hilt sich
gegeniiber metatheoretischen Debatten zuriick zugunsten eines Engagements in
Segmenten der Bildungsreform, insbesondere Themen im angestammten Bereich
Schule.® Die Diskursinteressen dieser Gruppierungen finden ihren Niederschlag in

6 Stellvertretend fiir die oben genannten drei Gruppierungen von Vertreterinnen und -ver-
tretern Allgemeiner Padagogik konnen aus der Generation der zwischen 1927 und 1934
geborenen fiir die erste Gruppe Heitger, Fischer und Derbolav stehen, fiir die zweite Bre-
zinka, Heid und Blankertz und fiir die dritte von Hentig, Blankertz und Klafki. Wie die
Doppelnennung von Blankertz andeutet, gab es ad personam starke Uberschneidungen und
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Zirkeln, Zeitschriften, schliefllich auch in Neugriindungen von Arbeitsgruppen und
Kommissionen.

Sehen sich die Fachvertreterinnen und -vertreter Allgemeiner Padagogik aus der
Generation der 1927 bis Anfang der 1930er-Jahre Geborenen noch geeint in ei-
nem Selbstverstindnis von Erziehungswissenschaft, das eine Mitverantwortung — re-
flektierend oder gestaltend - fiir das sieht, was in der ,Praxis“ resp. in der Reform
geschieht, so dndert sich dies nach dem Ende der Bildungsreform und mit der
Generation, die, zwischen 1942 und 1955 geboren, nunmehr die Professuren zu er-
obern beginnen.

Das Versiegen und das Ende der Reform’ fithrt Anfang der 1980er-Jahre zu ers-
ten Bilanzierungen der sozialwissenschaftlichen Wende. Mit ihnen gehen teils ein
»back to the roots“ und eine Wiederentdeckung der im philosophischen Diskurs
verankerten Theoriestiicke und Segmente Allgemeiner Padagogik einher® Auf
dem Hintergrund der wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzung und der
sozialwissenschaftlichen Importe ist — insbesondere fiir diejenigen, die ihre akade-
mische Sozialisation nicht in Sozialkontexten der philosophischen Theorietradition
erfahren haben - eine schlichte Riickkehr zum philosophisch-ideengeschichtli-
chen Diskurs und seinen Konzepten freilich ebenso wenig moéglich wie eine Tilgung
der sozialwissenschaftlichen Ausweitungen. Im Selbstverstindnis der meisten jin-
geren Fachvertreterinnen und -vertreter ist Erziehungswissenschaft in erster Linie
»Wissenschaft, zumal dem Engagement in Fragen der Reform und einem gemeinsa-
men Interesse mit der Praxis der Boden schwindet. Und das, was die Teilbereiche als
wissenschaftliche Fachgebiete {ibergreift und verbindet, sind ihre wissenschaftstheore-
tischen Grundlagen. Sie sind die integrative Klammer, nicht mehr ein Grundgedanke,
der, im pddagogischen Handeln immer schon latent angelegt, Theoriebildung und
Praxis vorgéngig verbindet. Was immer dann Allgemeine Piddagogik sein kann, so

~Wanderer® zwischen der philosophisch geprigten Pidagogikwelt und der grundlagentheo-
retischen Gruppe der Verfechter einer sozialwissenschaftlichen Offnung sowie der Gruppe
der Bildungsreform. Die Unterscheidung von drei Gruppen mag hier hinreichen, um die
Offnung der Allgemeinen Pidagogik in die Sozialwissenschaften in den dafiir relevanten
Themen und Theoriesegmenten zu verdeutlichen.

7 Das Ende der Bildungsreform der 1970er-Jahre wird zumeist mit der Auflésung des Deut-
schen Bildungsrates 1975 angesetzt. Die politischen Weichenstellungen liegen frither - fi-
nanzpolitisch bereits im Marz 1974 -, von den rechtlichen und politischen Rahmenbedin-
gungen fiir eine ldnderiibergreifende Reformplanung her gesehen erst 1982.

8 Galt in der ersten Hilfte der 1970er-Jahre im Zuge der Kritik an der Geisteswissenschaft-
lichen Padagogik sowie im Hinblick auf die Bedarfe der curricularen Neustrukturierung
die traditionelle Bildungstheorie als weitgehend irrelevant und durch die Qualifikations-
forschung zu ersetzen, so dndert sich dies deutlich nach dem Ende der Bildungsreform. In
nahezu allen einschldgigen Verlagen erscheinen Sammelbinde und theoriegeschichtliche
Monographien zum revitalisierten Diskurs um den Bildungsbegriff und seine nicht zu er-
setzende Rolle als Zentralbegriff der Erziehungswissenschaft. Vgl. exemplarisch hierfiir Buck
1981 und 1984 und Hansmann/Marotzki 1988. Zu dieser Entwicklung vgl. auch Hoffmann
1999.
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nicht mehr nur ein Ort des ideen- und problemgeschichtlichen Vergleichs, der sys-
tematischen Analyse von Kategorien des péddagogischen Handelns, des zelebrier-
ten Nachdenkens iiber das Richtige und einer virtuellen Mithaftung fiir die Praxis.
Aufgabe ist es dann in erster Linie, abgesichertes Wissen zu erzeugen, kritische
Aufklirung zu betreiben sowie ggf. Verdnderungsprozesse wissenschaftlich zu bera-
ten. In der Folge kommt es zu einer kritischen Diskussion der traditionellen Form
philosophisch gepragter Allgemeiner Padagogik, bei der zunichst vorsichtig, dann
zunehmend offener Anspruch und Funktion Allgemeiner Padagogik in Frage gestellt
werden. Der kritische Diskurs setzt sich in Schiiben bis in die spiten 1990er-Jahre
und dariiber hinaus fort.

Im Rahmen dieses vornehmlich seitens der Vertreterinnen und Vertreter Allgemeiner
Piadagogik gefiihrten Diskurses werden die Rolle des Fachs ebenso wie dessen
Aufgaben neu zu justieren versucht. Mehrheitlich zuriickgewiesen wird ihr Stellen-
wert, als Zentrum und Kopf erziehungswissenschaftlicher Subdisziplinen dienen zu
konnen. Ebenfalls zuriickgewiesen wird der Anspruch, die padagogische Tatigkeit
zureichend reflektieren und orientieren zu konnen, insbesondere im Hinblick auf
die professionalisierten Formen padagogischer Titigkeiten, die im Zentrum der
Erziehungswissenschaft an Hochschulen stiinden (vgl. Winkler 1994; Kriiger 1994).
Optiert wird fiir eine sozialwissenschaftliche Offnung und Neuorientierung des
Fachgebietes, die als Allgemeine Erziehungswissenschaft andere Aufgaben als tra-
ditionelle Allgemeine Piadagogik zu iibernehmen habe.’ Unstrittig bediirfe es ne-
ben den Spezialdisziplinen einer Teildisziplin, die zentrale Wissensbestinde zu-
sammenfiihrt, metatheoretisch reflektiert und unter einer Perspektive, die fiir die
Erziehungswissenschaft insgesamt zentral sei, integriert. Solchermafien ausgerichtet
sei eine Allgemeine Erziehungswissenschaft oder - sofern die éltere Bezeichnung pra-
feriert wird — Allgemeine Pddagogik unverzichtbar (vgl. Lenzen 1980; Tenorth 1984).

Unterschiedlich gelagert sind die Vorschlige zu den zukunftstrachtigen Aufgaben ei-
ner Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Noch im Kontext der wissenschaftstheoreti-
schen Debatte um die Erziehungswissenschaft wurde vorgeschlagen, sie als integrative
Klammer fiir die Gestaltung paddagogischer Prozesse zu sehen, sei es handlungsthe-
oretisch akzentuiert oder unter Einschluss der sich auf der Systemebene stellenden
Reform- resp. Gestaltungsfragen (vgl. Konig 1982; Zedler 1982; Konig/Zedler 1983;

9 Wissenschaftssoziologisch bemerkenswert erscheint, dass sich Anfang der 1990er-Jahre die
Bezeichnung Allgemeine Erziehungswissenschaft auch als Lehrstuhlbezeichnung anstelle
von Allgemeiner Padagogik zu etablieren beginnt. War vorher Allgemeine Erziehungswis-
senschaft vielfach nur als Sammelbezeichnung fiir Allgemeine Pddagogik und Historische/
Systematische Padagogik und Vergleichende Erziehungswissenschaft geldufig, beginnt sich
Anfang der 1990er-Jahre Allgemeine Erziehungswissenschaft als Bezeichnung fiir eine er-
fahrungswissenschaftlich orientierte Allgemeine Padagogik durchzusetzen. Daneben bleibt
die Bezeichnung als Sammelbezeichnung z.B. in der Stellenstatistik des Bundesamtes sowie
bei entsprechend gelagerten Untersuchungen erhalten, hier teilweise dquivok zu Allgemeiner
Padagogik gebraucht (vgl. die Reihe der Datenreporte Erziehungswissenschaft).
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Zedler 1998). Im Diskurs der 1990er-Jahre kommen Vorschlige hinzu, die sie als ei-
genstandiges Fachgebiet stirker abgrenzen und fokussieren. So wird empfohlen, sie
an der Beobachtung auszurichten, dass immer mehr Abschnitte des Lebenslaufs
Gegenstand einer pddagogischen Abstiitzung und Bearbeitung werden und den
Prozess der Ausdifferenzierung von Teilbereichen und Titigkeitsfeldern zu bestim-
men scheinen (vgl. Lenzen 1994, 1998). Andere Vorschldge sehen vor, sie forschend
als eine Form historischer Sozialwissenschaft zu betreiben, die dem gesellschaft-
lichen und geschichtlichen Wandel in den Problemstellungen und Strukturen des
Pidagogischen nachgeht (vgl. Winkler 1994, 1998). Weitere Beitrige sehen sie vor
allem als Ort eines Grundlagendiskurses, der insbesondere dann ergiebig sein wiir-
de, wenn er Antwortméglichkeiten auf zentrale Fragen und Probleme verfiigbar halt
und gegeneinander abwigt (vgl. Uhl 2003), oder der insbesondere dann wichtig und
nachhaltig wire, wenn dabei die orientierende Funktion von Wissensbestinden un-
tersucht und reflektiert wiirde (vgl. Marotzki 2004).

Die Reihe der Vorschlige setzt sich fort.!® Wird der Hintergrund beriicksichtigt,
auf dem sie gemacht werden, erscheinen die meisten der Vorschlage als nachholen-
de Anpassungskorrekturen einer de facto in Lehre und Forschung bei Vertreterinnen
und Vertretern des Fachgebiets lingst vollzogenen Entwicklung. Spétestens Ende der
1980er- und zu Beginn der 1990er-Jahre sind sozialwissenschaftlich geprégte Inhalte
und Theoriefelder wie z.B. ,Sozialisation“ fest im Lehrangebot des Fachgebietes
Allgemeine Erziehungswissenschaft verankert. IThre Leitbegriffe haben den Status pa-
dagogischer Grundbegriffe, und es gibt kein erziehungswissenschaftliches Lexikon,
das nicht entsprechende Stichworte und Artikel enthilt. Die sozialwissenschaftli-
che Offnung, die in der 2. Hilfte der 1960er-Jahre noch ein Postulat war, hat sich
langst vollzogen und bestimmt die Diskurse, die Theoriebildung, die Lehre und die
Forschungsprojekte der Fachvertreterinnen und -vertreter. Pragend fiir die Mehrheit
von ihnen sind bereits ab den 1970er-Jahren Adaptionen und Importe aus den be-
nachbarten sozialwissenschaftlichen Disziplinen, tiber die das Fachgebiet und das
Fach ihre Konturen gewinnen. Unabhéngig davon, ob es um Dimensionen der
Personlichkeitsentwicklung geht, die moralische, soziale und kognitive Entwicklung,
die biografische Entwicklung oder Fragen der Organisation und Gestaltung pada-
gogischer Prozesse und Einrichtungen: Bezugspunkte ihrer theoretischen Aus-
leuchtung sind vor allem zunichst Autoren und Theoriestringe aus Soziologie und
Psychologie. Von Kohlberg bis Luhmann, von Habermas bis Bourdieu, von Schiitze
bis Oevermann usw. sind es vor allem Vertreterinnen und Vertreter aus benach-
barten Disziplinen, deren Arbeiten den Diskurs des Faches prigen. Nicht wenige
»Pddagoginnen und Pidagogen® sind in den 1980er-Jahren daher auf Tagungen der
Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie ebenso vertreten wie auf Tagungen der DGfE.

10 Eine sehr detaillierte und tibersichtliche Darstellung der Debatte zu Status und Funktion
der Allgemeinen Pddagogik zwischen 1994 und 2001 bietet die Arbeit von Kauder (2010);
fir den gleichen Zeitraum siehe auch Ehrenspeck 2001. Zur neueren Diskussion siehe Kraft
2012.
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Die sozialwissenschaftliche Offnung gilt auch fiir das forschungsmethodische
Inventar. Gab es bei der Gruppe der philosophisch geprigten Vertreterinnen und
Vertreter Allgemeiner Padagogik gegeniiber empirischen Verfahren lange Zeit eine
Zuriickhaltung, die von ,beherzter Abneigung® (vgl. Saldern 2010, S. 124) bis hin zu
freundlicher Abstinenz reichte, hatte sich dies bei Vertreterinnen und Vertretern der
anderen beiden Gruppierungen des Fachgebietes lingst gedndert. Teils noch in den
1970er-Jahren hatten sie entweder im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von
Reformprojekten oder im Zuge der Projektierung und Umsetzung der Reformen em-
pirisch-statistische oder qualitative Verfahren kennengelernt und eingesetzt, wenn
auch nicht auf dem Level, das mit heutigen Statistik-Programmen ungleich leich-
ter realisierbar ist. Gleichwohl reichte die Rezeption empirischer Verfahren - bei
Vertreterinnen und Vertretern des Fachgebietes Allgemeine Pdadagogik — von deskrip-
tiver Statistik bis hin zu 6konometrischen Verfahren, z.B. dort, wo sie sich mit Fragen
der Umsetzung von Schulangeboten in der Fliche oder im Zuge der Bildungsplanung
mit Arbeiten und Studien der Qualifikations- sowie der Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung befassten. Die limitierenden Grenzziehungen des Fachs waren vor allem
im Zuge der Reformplanung schwach, dafiir die Ausdehnung der Orte des fachlichen
Austausches mit Vertreterinnen und Vertretern benachbarter Disziplinen und be-
nachbarter Fachgebiete umso stirker.!!

Auch die Formen der geschichtlichen Aneignung von Erziehung und Bildung so-
wie die Form der Selbstreflexion werden mit der sozialwissenschaftlichen Wende
der Erziehungswissenschaft empirisch: Im Zuge der Hinwendung Historischer Pada-
gogik zu Formen der Sozialgeschichte (vgl. Herrmann 1978) erfolgen noch in den
1970er-Jahren empirisch-statistische Untersuchungen zum Strukturwandel des
Bildungssystems (vgl. Miiller/Zymek 1987). Zeitlich parallel gelagert ist die Griin-
dung der Kommission ,Wissenschaftsforschung® (1978), in der sich Ende der
1970er-Jahre vor allem die sozialwissenschaftlich interessierten Vertreterinnen und
Vertreter Allgemeiner Padagogik einer geschichtlich und empirisch ausgerichteten
Selbstreflexion der Fachs und seiner Entwicklung zuwenden. In ihren Arbeitsrahmen
kann sich erstmals auch eine wissenschaftssoziologisch ausgerichtete Selbstreflexion
des Fachs etablieren, die bis heute weitergefiihrt wird.

11 Soziologen und Soziologinnen sowie Erziehungswissenschaftler und Erziehungswissen-
schaftlerinnen arbeiteten an Themen und Projekten z.B. im , Arbeitskreis fiir Angewandte
Sozialforschung®, in einem Verein fiir drittmittelgestiitzte Forschung namens ,Gesellschaft
und Region“ sowie ,,Bildung und Region“ (Konstanz) zusammen; das Spektrum der Dritt-
mittelgeber reichte von den Landesministerien {iber Bundesministerien bis zum HIS etc.,
und nicht selten waren die Treffen ihrer Mitglieder in die Vorbereitung von DFG-Antrigen
oder spateren Arbeitsgruppen, wie z.B. den Arbeitskreis ,Qualitit von Schule“ (ab 1987)
oder auch die spitere Griindung der DGfE-Kommission Bildungsplanung/Bildungsorgani-
sation/Bildungsrecht, eingebunden.
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Auch ohne weitere Belege - etwa anhand der Projekte, die von Vertreterinnen
und Vertretern des Faches Allgemeine Padagogik durchgefithrt wurden - macht
die skizzierte Entwicklung deutlich, dass sich in den 1980er-Jahren eine sozial-
wissenschaftliche Umschrift des Faches Allgemeine Pidagogik vollzieht, die sich
als Allgemeine Erziehungswissenschaft etabliert. Als Fachgebiet wird sie in den
Konturen gesehen und betrieben, die aus Sicht ihrer Vertreterinnen und Vertreter
fiir Erziehungswissenschaft zentral zugleich als integrative Klammer fiir die Adaption
und Auseinandersetzung mit sozialwissenschaftlichen Studien und Befunden, ein-
schliefilich deren Forschungsmethodik, dienen kdnnen; fiir die einen liegt die inte-
grative Klammer in der Gestaltung padagogischer Praxis und ihrer institutionellen
Rahmenbedingungen, fiir die anderen in der Befassung mit Lebensabschnitten, die
in Lern- und Bildungsprozessen organisiert und padagogisch begleitet werden. Und
wihrend die einen daran festhalten, dass Theorie sich an der Losung der sich in der
padagogischen Praxis und bei deren Organisation stellenden Probleme zu beteiligen
hat, sehen die anderen dies als eine chronische Uberforderung von ,Wissenschaft®
die, wie auch der Bezug der Theorie auf Probleme der Praxis, abzulehnen sei.!?

Die sozialwissenschaftliche Ausrichtung und Umschrift wird Anfang der 1990er-Jahre
besonders in den Neuen Bundesldndern deutlich. Soweit die Erziehungswissenschaft
dort an ihren Stellenstrukturen mitwirken konnte, sind diese zumeist deutlich sozi-
alwissenschaftlich akzentuiert.!* Ausgehend von einem Selbstverstdndnis des Faches,
demzufolge es Querschnittsaufgaben zu den iibrigen Fachgebieten zu bedienen hat
und sich fachiibergreifend ausrichtet, reichen die Arbeitsschwerpunkte von wis-
senschaftstheoretischen und methodologischen Grundlagen bis hin zu Fragen der
Professionalisierung, das Spektrum der Forschungsprojekte von Untersuchungen zum
Transformationsprozess des Schulwesens in den Neuen Bundeslindern (Erfurt/Berlin/

12 Die unterschiedlichen Zugriffe und Perspektiven konzentrieren sich frith an den Hoch-
schulstandorten und fithren zu typischen Ausformungen der Forschungsprojekte ebenso
wie bei den angebotenen Studiengingen. Wihrend z.B. an der Humboldt-Universitit zu
Berlin ein klarer Akzent auf die Distanz gegeniiber einer Orientierung an den Problemen
der Praxis (auch in der Lehrerausbildung) gelegt wird (Tenorth), wurde in Paderborn und
Erfurt die Ausrichtung an Problemen der Praxis forciert: Wahrend dazu in Paderborn eine
Einbeziehung von Ansitzen und Theorien der Beratung und des Coachings in die Ausbil-
dung erfolgte, wurden in Erfurt stirker Elemente der Systemdiagnose und Schulentwick-
lungsplanung nebst einem Studiengang Bildungsmanagement verankert (Zedler, Weishaupt).
Mischformen fanden sich in den Neuen Bundeslindern in Halle (Kriiger) und Leipzig
(Schulz). Ahnlich gelagerte Entwicklungen sind etwas spiter an einzelnen Instituten der al-
ten Bundesldnder zu beobachten.

13 Die sozialwissenschaftliche Akzentuierung gilt insbesondere fiir die Standorte Erfurt, Halle,
Dresden und Leipzig. In Erfurt wurden beispielsweise neben einer Professur fiir Allgemei-
ne Erziehungswissenschaft im gleichnamigen Fachgebiet Stellen fiir Empirische Bildungs-
forschung (1991 als Stellenbezeichnung ein Novum) und Forschungsmethodologie einge-
richtet, erginzt durch schwicher ausgestattete Bereiche wie Historische Pddagogik. Zu der
Entwicklung in den Neuen Bundeslindern vgl. u.a. Kell/Olbertz 1997.
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Halle) und dem Wandel der Jugend-und Schulkultur (Halle) iiber international ver-
gleichende Studien zu Aufbau und Geschichte der Bildungssysteme (Leipzig/Erfurt)
bis hin zu Studien, die die Konsequenzen der demografischen Entwicklung fiir die
kiinftigen Schulangebote der Linder nebst ihrer Auswirkungen auf den Lehrerbedarf
in den Blick nehmen (Erfurt). Die genannte Reihe empirisch angelegter Projekte
im Fachgebiet Allgemeine Erziehungswissenschaft liele sich leicht verlingern. Ent-
sprechend weich in den Abgrenzungen fillt das Verhiltnis zur Bildungsforschung aus.

Unter Bildungsforschung werden seit Mitte der 1970er-Jahre sozialwissenschaft-
lich ausgerichtete Studien und Arbeiten verstanden, die — mit H. Roth zu sprechen
— geeignet sind, deutlich zu machen und besser zu verstehen, wie ,,Bildungsprozesse
(Lehr-, Lern-, Sozialisations- und Erziehungsprozesse)“ je angelegt sind und gestal-
tet werden konnen, um - wie Roth/Friedrich es als Kern einer erziehungswissen-
schaftlichen Bildungsforschung formulierten - zu kldren ,wie Menschen sich besser
entwickeln und entfalten konnen“ (1975, S. 31). Wie immer das Verstindnis seit-
her akzentuiert und profiliert wird!* - stérker soziologisch auf Rahmenbedingungen
hin bezogen oder psychologisch auf Lehr-Lernprozesse hin akzentuiert, stirker auf
Unterricht und Schule und andere padagogische Einrichtungen konzentriert oder auf
die gesamte Lebensspanne oder das gesamte Bildungssystem hin ausgerichtet -, fest
steht, dass an dem, was der Bildungsforschung als Korpus von Arbeiten zugeordnet
werden kann, Vertreterinnen und Vertreter der Allgemeinen Erziehungswissenschaft
in nicht geringem Umfang beteiligt waren. Mit der sozialwissenschaftlichen Offnung
und der Hinwendung zur Bildungsforschung wurden die Fachgebiete fiireinander of-
fen, nahmen die Uberlappungen zur Bildungsforschung zu. Wie offen die Fachgebiete
dadurch fiireinander wurden, lisst sich an den akademischen Karrieren und den
Forschungsschwerpunkten der Fachvertreter Allgemeiner Erziehungswissenschaft
deutlich ablesen.’® Gleichwohl fallen gerade deshalb hier die Leer- und Bruchstellen

14 Die Verwendung des Begriffs ,,Bildungsforschung® verlauft tiber die Jahre gesehen ebenso
dynamisch wie die der Begriffe ,Allgemeine P4dagogik“/,,Allgemeine Erziehungswissen-
schaft. Neben der ,erziehungswissenschaftlichen Bildungsforschung® in den Konturen der
beiden Gutachtenbidnde des Deutschen Bildungsrates (Roth/Friedrich 1975) gehérten in den
1970er- und 1980er-Jahren vor allem und insbesondere die Qualifikations-, Berufs- und Ar-
beitsmarktforschung (IAB, SOFI), ebenso die Hochschulforschung (HIS) dazu. Verliefen die
Abgrenzungen der Erziehungswissenschaft zu diesem Hauptstrang der Bildungsforschung in
den 1970er-Jahren noch recht scharf - bis hin zur Ausgrenzung der Bildungsokonomie aus
der Erziehungswissenschaft —, wurden die Grenzen im Verlauf der 1980er-Jahre erheblich
durchléssiger, sichtbar u.a. an der Arbeit der Sektion Bildungssoziologie der DGIS, ebenso
wie an der Aufnahme der Bildungs6konomie in den Kreis der erziehungswissenschaftlichen
Professuren zu Beginn der 1990er-Jahre. Zu den Konturen der gegenwirtigen erziehungs-
wissenschaftlichen Bildungsforschung vgl. die Beitrage in dem von Merkens herausgege-
benen Band , Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung® (2006).

15 Schulpiddagogen wechselten auf Stellen Allgemeiner Pidagogik und umgekehrt, Jugend-
forscher und bildungssoziologisch ausgewiesene Erwachsenbildner auf Stellen Allgemeiner
Erziehungswissenschaft, Fachvertreter aus dem Bereich der Allgemeinen Piddagogik auf Stel-
len der Berufspadagogik etc. Aus Griinden des Datenschutzes wird hier auf die Angabe pra-
gnanter Beispiele verzichtet.
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besonders auf, die die sozialwissenschaftliche Transformation im Vergleich zur
Theorietradition Allgemeiner Piadagogik hinterlassen hat.
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