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Vorwort

Im Jahr 2007 etablierten wir, die Robert Bosch Stiftung und die Stiftung der Deut-
schen Wirtschaft, mit dem Studienkolleg deutschlandweit das erste Begabtenforder-
programm fiir Lehramtsstudierende. Mit diesem Stipendienprogramm wollen wir
besonders leistungsstarke und engagierte Lehramtsstudierende unterstiitzen und sie
damit fiir ihr Engagement und ihre Einsatzbereitschaft auszeichnen. Seit Beginn ha-
ben beide Stiftungen in tiber 800 junge Lehrertalente investiert — sie unterstiitzen wir
zum einen finanziell, aber vor allem mit einem umfangreichen Veranstaltungs- und
Vernetzungsangebot, damit sie kiinftig Fithrungs- und Gestaltungsaufgaben an Schu-
le kompetent und engagiert ibernehmen kénnen.

Dass beide Stiftungen mit dem Studienkolleg auf die richtigen Kopfe setzen, zeigt
auch der hier vorliegende Band ,,Schule gemeinsam gestalten — Beitrdge fiir Wis-
senschaft und Praxis aus dem Studienkolleg der Stiftung der Deutschen Wirtschaft
und der Robert Bosch Stiftung® eindriicklich: aktuelle wie ehemalige Stipendiatin-
nen und Stipendiaten des Studienkollegs haben diese Publikation in Eigeninitiative
und mit grofler Professionalitit herausgebracht. Die Vielfalt an Themen aus den Bil-
dungswissenschaften, den Fachdidaktiken und - was uns besonders freut — auch aus
der Praxis zeigen einmal mehr die Vielfalt an Herangehensweisen fiir die Gestaltung
guter Schulen. In ihrer Verschiedenheit eint die Beitrdge, dass sie sich mit der Ver-
besserung von Unterricht, Personal und Organisation von Schule auseinandersetzen,
damit immer mehr Schulen die Potenziale ihrer Schiilerinnen und Schiiler voll zur
Entfaltung bringen kénnen. ,Wie kommen neue Unterrichtsinhalte in die Schule?”
~Wie konnen wir die padagogische Interaktionsqualitit verbessern?“ ,Und welche
Ansitze fiir die Integration gefliichteter Kinder und Jugendlicher sind erfolgreich?“
sind nur drei der bildungswissenschaftlichen und -politischen Fragen, die unsere ak-
tuellen und ehemaligen Stipendiatinnen und Stipendiaten fundiert beantworten.

Unser besonderer Dank gilt auch Dr. Barbara Dorn, Prof. Dr. Stephan Gerhard
Huber, Prof. Dr. Claudia Solzbacher und Martin Spiewak, die als Mitglieder des Bei-
rats des Studienkollegs diesen Band mit Artikeln bereichern. Ihre Beitrdge sind Aus-
druck des grofien Einsatzes dieses Gremiums fiir die Geforderten des Studienkollegs:
Seine Mitglieder unterstiitzen die Stipendiatinnen und Stipendiaten durch die Mitge-
staltung des Veranstaltungsprogramms, als Tiiroffner oder — wie hier - als Autorin-
nen und Autoren.
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Das Studienkolleg wird in diesem Jahr zehn Jahre alt - zehn Jahre Férderung von
jungen, begeisterungsfihigen und engagierten Menschen, die Schule gestalten wol-
len. Zehn Jahre Gemeinschaft und bereichernder Austausch, um Ideen zu entwickeln
und Schule zu traumen. Wir freuen uns, dass sich diese Gemeinschaft und die Freu-
de am Austausch in dieser Publikation manifestieren. Wir wiinschen Ihnen, liebe Le-
serinnen und Leser, eine spannende Lektiire und vor allem interessante Ein- und
Ausblicke in Wissenschaft und Praxis guter Schule.

Dr. Dagmar Wolf,
Robert Bosch Stiftung

Dr. Michael Baer,
Stiftung der Deutschen Wirtschaft
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Jonas Scharfenberg, Anne J. Koster und Martin Drahmann

Schule gemeinsam gestalten - Eine Einfiihrung

Seit nunmehr bereits 10 Jahren werden engagierte und motivierte Lehramtsstudie-
rende unter dem Leitmotiv Schule gemeinsam gestalten durch das Studienkolleg der
Stiftung der Deutschen Wirtschaft und der Robert Bosch Stiftung finanziell und ide-
ell gefordert, um sie auf Fithrungs- und Gestaltungsaufgaben in Schulen vorzuberei-
ten (vgl. u.a. Giinthel, Igel & Gleibs, 2015). Damit bietet die Stiftung der Deutschen
Wirtschaft, als einziges der aktuell dreizehn vom BMBF geférderten Begabtenférde-
rungswerke, ein umfassendes und zugleich systematisches Forderprogramm fiir zu-
kiinftige Lehrkrifte an (Borreck & Bruckmann, 2011; Drahmann, 2017).

Die Reichweite dieser fachspezifischen Forderung wurde in den letzten Jahren
weiter erhoht, sodass seit 2012 auch Promovierenden mit einer lehramtsspezifischen
Ausrichtung eine gezielte Unterstiitzung im Studienkolleg zugutekommt. Zudem
wurden Programme initiiert, mit denen die Stiftung ehemalige Studienkollegiatinnen
und -kollegiaten durch verschiedene Mafinahmen auch wihrend ihres Berufsein-
stiegs und in ihrer weiteren padagogischen Praxis begleitet — ein fiir Begabtenforder-
werke ungewohnlicher Ansatz, denn normalerweise enden die Unterstiitzungsange-
bote der staatlich geférderten Stiftungen mit dem Studienabschluss. Auflerdem wird
eine Vernetzung zwischen den Promotionsstipendiatinnen und -stipendiaten, den
Alumnae und Alumni in der (schulischen) Praxis und den derzeitigen Stipendiatin-
nen und Stipendiaten angestrebt, etwa durch Griindung von Gruppen zur kollegia-
len Fallberatung (Drahmann, Adenstedt & Wellner, 2015).

Zusammen mit ihren Absolventinnen und Absolventen, die Positionen in Schu-
len, Schulverwaltungen, Politik, Privatwirtschaft und Wissenschaft besetzen, gelingt
dem Studienkolleg eine Breitenwirkung im besten Sinne, die die Werte der Stiftung
- Mut, Offenheit, Neugier, Unternehmergeist und Engagement - nach auflen tragt.

1. Die Grundidee des Herausgeberbandes

Das Hauptanliegen des Herausgeberbandes ist es, die vielfiltigen Akteure der Stif-
tungsgemeinschaft mit ihrem Fachwissen und ihren spezifischen Erfahrungen in ei-
nen Diskurs mit Rezipienten aus Wissenschaft und Praxis eintreten zu lassen. Dabei
sollen Fragen der Schulgestaltung und der Verkniipfung von Wissenschaft und Pra-
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xis auf eine Art und Weise diskutiert werden, die die gesamte Bandbreite schulgestal-
terischer Handlungsfelder beleuchtet, zum Vernetzen einlddt und dazu anregt, die
Antworten auf aktuelle Fragen der Schulgestaltung nicht in Wissenschaft und Praxis
getrennt zu suchen, sondern Schule gemeinsam zu gestalten.

Zugleich entsteht mit dem Herausgeberband eine Publikationsmdéglichkeit fiir an-
gehende, derzeitige und ehemalige Promovierende des Studienkollegs sowie Alum-
nae und Alumni, die bereits im Schuldienst, in der Schulverwaltung oder in der
Schulforschung tatig sind. Sie erhalten ein Forum, um miteinander in Austausch zu
treten und ihre Erkenntnisse aus Wissenschaft und Praxis einer breiteren Offentlich-
keit vorzustellen. Der Einbezug von ausgewiesenen Expertinnen und Experten zum
Thema Schule gestalten untermauert den Anspruch des Bandes, aus der Stiftung hi-
naus auch in den offentlichen Diskurs um Schulgestaltung und die Vernetzung von
Theorie und Praxis zu wirken. Wir danken daher den Beiratsmitgliedern des Studi-
enkollegs, Frau Dorn, Herrn Huber, Frau Solzbacher und Herrn Spiewak, die sich
mit Beitrdgen am Herausgeberband beteiligt haben.

Der Anspruch, einen weiteren Impuls in den aktuellen gesellschafts- und bil-
dungspolitischen Diskussionen rund um das Thema Schule zu setzen, stellt Wissen-
schaftlichkeit und Aktualitit der Beitrige ebenso in den Vordergrund wie die Uber-
tragbarkeit der Ergebnisse in die Praxis konkreter Schulgestaltung. Damit zielt dieser
Band darauf ab, sowohl ein fachwissenschaftliches als auch ein praxisorientiertes Pu-
blikum anzusprechen, deren gemeinsames Anliegen das Gestalten und Verdndern
von Schule ist.

Diese Verbindung von Wissenschaft und Praxis wird seit mehreren Jahren im Fo-
rum Leadership in der Lehrerbildung der Stiftung der Deutschen Wirtschaft und der
Robert Bosch Stiftung aktiv gelebt. Die vorliegende Publikation kann auch als ein
Ergebnis der gleichnamigen Transferinitiative verstanden werden, die bereits 2015 zu
der Publikation Schule gemeinsam gestalten — Entwicklung von Kompetenzen fiir pd-
dagogische Fiihrung gefiihrt hat (Huber, Stiftung der Deutschen Wirtschaft & Robert
Bosch Stiftung, 2015).

2. Die sechs schulgestalterischen Handlungsfelder

Der Band schliefit nicht nur hinsichtlich des in Teilen gemeinsamen Titels an diese
Publikation an, sondern verfolgt eine im weitesten Sinne inhaltlich vertiefende Aus-
gestaltung der dort skizzierten Handlungsfelder. Die Struktur des Bandes orientiert
sich dementsprechend an den zentralen Handlungsfeldern schulgestalterischer Auf-
gaben, die nach Huber et al. (2015) folgendermaflen benannt werden:

1) Unterrichtsentwicklung,

2) Personalmanagement,

3) Kooperation und Reprisentieren,

4) Erziehung,

5) Qualitditsmanagement und

6) Organisation und Verwaltung.
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Die vorliegende Veréffentlichung konzentriert sich auf vier der sechs Handlungsfel-
der - Unterrichtsentwicklung, Personalmanagement, Erziehung sowie Organisati-
on und Verwaltung. Dabei beziehen sich die Handlungsfelder unserem Verstdndnis
nach nicht nur auf die Einzelschule als Mikroebene, sondern auch auf die Meso- und
Makroebene und schlieflen somit die Schuladministration und -politik mit ein. Eine
auf diesen Handlungsfeldern beruhende Schulgestaltung kann nach unserer Ansicht
nur unter Beriicksichtigung von Akteuren, Prozessen und Abhingigkeiten auf und
zwischen allen drei Ebenen gelingen, sodass den Verfasserinnen und Verfassern die
Moglichkeit gegeben wurde, dies im Rahmen ihrer Beitrage zu beriicksichtigen.

Die drei Beitrige des Handlungsfeldes Unterrichtsentwicklung beleuchten jeweils
fachspezifische Aspekte der inhaltlichen Ausgestaltung von Unterricht. Joachim
Haupt bietet mit seinem Forschungsartikel einen Einblick in die Vorteile des Einsat-
zes eines eigens konzipierten Experimentiersets zur Vermittlung neuer Unterrichts-
themen wie granularer Materie und nichtlinearer Strukturbildung im Physikunter-
richt. Dr. Katrin Blatz erldutert in ihrem Praxisbeitrag, wie ein sportpsychologisches
Trainingsverfahren auch in anderen Priifungssituationen eingesetzt werden kann,
um Schiilerinnen und Schiilern eine realistische Einordnung ihrer Ziele zu ermogli-
chen und ihnen zu einem ruhigeren und entspannten Umgang mit Priifungssituati-
onen zu verhelfen. Abschlieflend stellt Dr. Barbara Dorn, Abteilungsleiterin Bildung/
Berufliche Bildung in der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbéinde
und Beiratsmitglied der Stiftung der Deutschen Wirtschaft, die Bedeutung der Be-
rufs- und Studienorientierung in den verschiedenen Schulformen heraus und skiz-
ziert das vielfaltige Engagement der Bundesvereinigung auf diesem Gebiet.

Das schulgestalterische Feld Personalmanagement behandelt in vier Beitragen
unterschiedliche Konzepte der Personalgewinnung, -fiihrung und -ausbildung im
deutschsprachigen Kontext. Dr. Martin Drahmann und Jonas Scharfenberg zeigen in
ihrer quantitativen Analyse auf, inwiefern die Selektionsmechanismen verschiedener
Begabtenforderwerke das Profil der Studien- und Berufswahlmotive und die Berufs-
wahlsicherheit der dort geférderten Lehramtsstudierenden beeinflussen. Dr. Cristian
D. Magnus und Prof. Dr. Karim Fereidooni untersuchen anhand von qualitativen In-
terviews, wie Lehramtsstudierende iiber Heteronormativitiat nachdenken, wie sie sich
in Bezug auf sexuelle Diversitit positionieren und ob es ihnen gelingt, sie jenseits
blof3er Toleranz auch als einen aktiven Mehrwert zu begreifen - eine Grundvoraus-
setzung fir eine gelingende genderinklusive Praxis. Anschlieflend skizzieren Johan-
nes Schmees, Dr. Martin Drahmann und Maria Schmidt ausgehend von personli-
chen Beobachtungen die Einstellung von Junglehrkréften zum offenen Unterricht,
gehen vor diesem Hintergrund exemplarisch der Frage der Rezeption von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen im schulischen Alltag nach und schlieflen auf mdgliche
Konsequenzen fiir eine reflexive Lehrerbildung. Martin Spiewak, preisgekronter Wis-
senschaftsjournalist der ZEIT und Beiratsmitglied der Stiftung der Deutschen Wirt-
schaft, berichtet in seinem Beitrag von seinen Eindriicken aus einem Praxisseminar
an der Universitdt Miinster und dem interessanten Effekt, den es auf Lehrkrifte ha-
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ben kann, wenn sie sich mithilfe von Videoaufnahmen einmal selbst beim Unter-
richten beobachten.

Im schulgestalterischen Handlungsfeld Erziehung beschiftigen sich unsere Auto-
rinnen und Autoren in drei Beitrdgen mit aktuellen Herausforderungen in der pa-
dagogischen Praxis von Lehrkriften. Dr. Christin Tellisch stellt in jhrem Beitrag
Ergebnisse aus einer Beobachtungsstudie zu anerkennenden und verletzenden Inter-
aktionen zwischen schulischen Akteuren vor und deutet diese mit Bezug auf die im
deutschen Kontext geltenden Kinderrechte. Harmeet Singh Dawan und Anne Koster
reflektieren in ihrem Praxisbeitrag ausgehend von einem konkreten Beispiel Hand-
lungsanweisungen fiir den begleitenden Forder- und Forderunterricht, der auf die
erfolgreiche Integration von gefliichteten Kindern und Jugendlichen in das deutsche
Schulsystem abzielt. Abschlieflend geht Prof. Dr. Claudia Solzbacher, Professorin fiir
Schulpddagogik an der Universitdt Osnabriick und Beiratsmitglied der Stiftung der
Deutschen Wirtschaft, auf die Notwendigkeit ein, dass Schulfithrungen eine professi-
onelle padagogische Haltung entwickeln und pladiert fiir eine bewusste Stiarkung ih-
rer Selbstkompetenzen.

Im Feld der Organisation und Verwaltung werden im Rahmen von vier Beitragen
Fragestellungen der Schulentwicklung und der schulischen Fithrung bearbeitet. Zu
Beginn stellt Anne Koster in ihrer qualitativen Vergleichsstudie die besonderen Ent-
wicklungsaufgaben von Grundschulen in grofistidtischen Kontexten in Deutschland
und Mexiko dar und zeigt mogliche Handlungsoptionen fiir schulisches Fiihrungs-
personal auf. Hosay Adina-Safi analysiert den organisationalen Umgang mit schul-
pflichtigen Zugewanderten in deutschen Schulen seit der Einfiihrung der Ubergangs-
klassen in den 1960er Jahren und diskutiert die daraus resultierenden Aufgaben fiir
die Schulen, Lehrkrifte sowie das deutsche Bildungssystem von heute. Dr. Andrea
Albers beschiftigt sich in ihrem wissenschaftlichen Beitrag mit den Hiirden bei der
Transformation von Konzepten aus Preistragerschulen des Deutschen Schulpreises in
nicht pramierte Schulen. Implikationen fiir die Kooperation der Akteure im Schul-
netzwerk des Deutschen Schulpreises werden ebenso thematisiert wie Schlussfolge-
rungen fiir den governancetheoretischen Schulentwicklungsdiskurs. Abschlieflend
beleuchtet Prof. Dr. Stephan Huber, Leiter des Instituts fiir Bildungsmanagement
und Bildungsokonomie der Piddagogischen Hochschule in Zug und Beiratsmitglied
der Stiftung der Deutschen Wirtschaft, die Modelle und den konzeptuellen Zusam-
menhang von einer schulinternen kooperativen Fithrung mit einem auf schuliiber-
greifende Zusammenarbeit fokussierten System Leadership.

3. Danksagung

Abschlieflend mochten wir die Gelegenheit nutzen, uns auf diesem Wege bei allen
am Herausgeberband beteiligten Akteuren zu bedanken. Dazu zdhlen insbesonde-
re alle Stipendiatinnen und Stipendiaten, die wihrend und nach dem Promovieren-
denforum 2016 in Berlin bei der Konzeptionierung involviert waren, denn ohne die
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vielen kritischen Hinweise hitte dieses Projekt nicht realisiert werden konnen. Wir
bedanken uns weiterhin bei allen critical friends, die die eingegangenen Beitrége in
zwei Begutachtungsdurchgéngen gesichtet und bewertet haben. Auflerdem gilt ein
besonderer Dank den Beiratsmitgliedern des Studienkollegs fiir die Unterstiitzung
durch ihre Beitrdge im vorliegenden Band. Fiir die finanzielle Férderung des Drucks
des Herausgeberbandes sprechen wir neben der Stiftung der Deutschen Wirtschaft
und der Robert Bosch Stiftung auch dem Alumni-Verein unseren Dank aus.

Zuletzt mochten wir, als die drei stipendiatischen Herausgeber, der Stiftung der
Deutschen Wirtschaft und der Robert Bosch Stiftung danken, die den Band nicht
nur als Mitherausgeber unterstiitzt, sondern ihn auch aktiv mitgestaltet und mitge-
tragen haben.
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Schule gemeinsam gestalten: Das Studienkolleg -
Ein Stipendienprogramm fiir Lehramtsstudierende

Das Studienkolleg, das von der Stiftung der Deutschen Wirtschaft und der Robert
Bosch Stiftung getragen wird, ist Teil des Studienférderwerks Klaus Murmann, das
im Rahmen der Begabtenfoérderung fiir Studierende und Promovierende in Deutsch-
land Lehramtsstudierende fordert. Im Studienkolleg werden leistungsfahige und leis-
tungsbereite sowie ehrenamtlich engagierte junge Menschen finanziell und ideell
unterstiitzt, die das Potenzial besitzen und bereit sind, an Schulen Gestaltungs- und
Fithrungsaufgaben zu tibernehmen. Damit leistet das Studienkolleg einen Beitrag zur
Qualifizierung von Lehr-, Gestaltungs- und Fithrungskriften und tragt zugleich zur
Qualitatssicherung und -entwicklung an Schulen bei.

1. Das Studienkolleg im gesellschaftlichen Kontext

Als 2007 das Studienkolleg gegriindet wurde, hallte der ,PISA-Schock® in der deut-
schen Bildungslandschaft nach. Bei der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 hatten deut-
sche Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich unterdurchschnittlich
abgeschlossen. Erstmals wurde der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft
und Defiziten bei der Chancengleichheit in Deutschland empirisch festgestellt. Die-
ser ,PISA-Schock® fithrte zu einer Vielzahl an Schulreformen, mit denen unter an-
derem die Bildungsstandards in den Bundeslindern vereinheitlicht werden sollten.
Gleichzeitig lenkten die Ergebnisse den Blick vieler zivilgesellschaftlicher Akteure,
unter ihnen auch Stiftungen, auf das Thema Bildung und die Frage, wie Schulen leis-
tungsstirker und gerechter werden konnen.

2007 nahmen die Robert Bosch Stiftung und die Stiftung der Deutschen Wirt-
schaft mit dem Studienkolleg besonders Lehramtsstudierende in den Blick: Bis dato
waren angehende Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen der Begabtenférderung deut-
lich unterreprasentiert. Und trotz des gewichtigen gesellschaftlichen Auftrages, der
an Lehrerinnen und Lehrer gestellt wird, zeigte bis zur Griindung des Studienkol-
legs kein Programm der Begabtenforderung eine entsprechende Spezialisierung so-
wie Wertschitzung und Unterstiitzung gegeniiber denjenigen, die diesen Beruf er-
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greifen wollen. Dies war der Ansatzpunkt fiir das Engagement beider Stiftungen: Sie
wollten mit einem Stipendienprogramm besonders leistungsstarke und engagierte
Lehramtsstudierende unterstiitzen und ihnen damit eine Auszeichnung fiir ihr Enga-
gement und ihre Einsatzbereitschaft verleihen. Seitdem investieren die Stiftungen in
junge Lehrertalente, damit diese frithzeitig auf Fithrungs- und Gestaltungsaufgaben
an Schule vorbereitet werden und diese iibernehmen kénnen.

Auf die ersten 60 Stipendiatinnen und Stipendiaten folgten seit 2007 jahrlich zwi-
schen 75 und 80 neu aufgenommene Lehramtsstudierende, sodass das Studienkolleg
in den letzten zehn Jahren mehr als 450 Lehramtsstudierende geférdert hat und ak-
tuell rund 350 Geférderte mit Stipendienleistungen und einem umfangreichen Ver-
anstaltungsprogramm unterstiitzt.

Heute sind die Herausforderungen fiir Lehrerinnern und Lehrer trotz erfreuli-
cher PISA-Ergebnisse nicht geringer geworden. Landeten deutsche Schiilerinnen und
Schiiler beim letzten PISA-Test 2016 im internationalen Vergleich im oberen Mittel-
feld, bleibt das Thema Chancengerechtigkeit virulent. Laut Bildungsbericht 2016 liegt
der Anteil an Kindern und Jugendlichen, die in ihrer Familie einer der drei Risikola-
gen Arbeitslosigkeit, Armut oder Bildungsferne ausgesetzt sind, weiterhin bei fast 28
Prozent. Zudem ist es eine weitere Herausforderung, die geschitzten 325.000 schul-
pflichtigen Gefliichteten in Deutschland, die oft von den oben genannten Risikolagen
bedroht sind, zu integrieren und ihnen ausreichend Chancen auf einen Bildungser-
folg zu ermoglichen.

Die Aufgaben und Anforderungen an Lehrkrifte und padagogisches Fithrungs-
personal bleiben somit hochkomplex. Nach Debatten um Strukturreformen und
Standardisierung im Schulsystem riicken nicht zuletzt durch die Hattie-Studie (2009)
die Lehrpersonen stirker in den Mittelpunkt des Bildungsdiskurses. Neben der Qua-
lifizierung fiir den Lehrerberuf gewinnt die Professionalisierung von Lehrkréften und
padagogischen Fithrungskriften, verstanden als eine berufsbiografische Entwicklung,
die eine selbstkritische, reflektierende Riickwendung auf das eigene Handeln und die
berufliche Entwicklung beinhaltet (Terhart, 2011), an Bedeutung.

Diese Professionalisierungsbewegungen hat das Studienkolleg seit Beginn sei-
ner Titigkeit aufgegriffen. Es hat zum Ziel, seine Stipendiatinnen und Stipendiaten
bei der Entwicklung einer professionellen padagogischen Haltung zu unterstiitzen,
die die frithe Ubernahme von Verantwortung und Gestaltungsaufgaben an Schulen
beinhaltet. Es nimmt vor allem die Stirkung organisationaler Kompetenzen in den
Blick, da die Themen Qualitétssicherung an Schulen, Schulentwicklung und Fithrung
an Schulen in der reguldren Lehrerbildung an den Hochschulen neben fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Inhalte wenig Beachtung finden.
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2. Das Studienkolleg: Veranstaltungs- und Vernetzungsangebote

Neben einer finanziellen Unterstiitzung durch Mittel des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung steht ein umfangreiches Veranstaltungsprogramm im Zen-
trum des Forderangebots des Studienkollegs. Dariiber hinaus stellt das Studienkolleg
seinen Stipendiatinnen und Stipendiaten Arbeitsstrukturen und finanzielle Ressour-
cen fiir die Verwirklichung eigener Projektvorhaben zur Verfiigung.

2.1 Veranstaltungsangebot fiir Stipendiatinnen und Stipendiaten

Im Rahmen von Akademien, der Leadership-Werkstatt und Seminaren will das Stu-
dienkolleg seine Stipendiatinnen und Stipendiaten sowie Alumnae und Alumni un-
terstiitzen, sich Wissen und Fihigkeiten in Bezug auf Fithrung, Qualitétssicherung
und Schulentwicklung anzueignen und die dazugehérigen Methoden und Instru-
mente kennenzulernen. Die Veranstaltungsformate verbinden kognitiv-theoretische
Lernformen mit kommunikativ-prozessorientierten Verfahrensweisen (z.B. in praxis-
gestiitzter Gruppenarbeit) und reflexiven Methoden (kollegiale Beratung und reflec-
tive teams). So werden die Stipendiatinnen und Stipendiaten und Ehemalige immer
wieder gefordert, ihre (kiinftige) Rolle als Lehr-, Gestaltungs- und Fithrungskraft
an Schule zu reflektieren und ein Professionsverstindnis (weiter-)zuentwickeln, das
Fithrungshandeln integriert.

Die Teilnehmenden iiben sich z.B. in den Bereichen Konfliktfahigkeit, Rollen-
klarheit sowie losungsorientiertes Arbeiten. Sowohl der Einsatz von peers (Ehemali-
ge) als Referentinnen und Referenten als auch kooperative Arbeits- und Lernformen
in den Veranstaltungen zielen darauf ab, die Kooperationsfahigkeit der Teilneh-
menden zu erhohen, z.B. durch anspruchsvolle, problembasierte Arbeitsauftrige fiir
Kleingruppen, die ein konzeptionelles Denken erfordern und gemeinsames Lernen
ermoglichen. Zugleich ermdglicht die Arbeit in wechselnden Teams die Entwicklung
einer Feedbackkultur.

In einwdchigen Akademien werden theoretische Grundlagen in den Bereichen
~Qualitdtssicherung und Schulentwicklung® und ,Fithren im schulischen Kontext®
vermittelt. Zudem erhalten die Stipendiatinnen und Stipendiaten vielfiltige Praxis-
einblicke in die Prozesse von Qualitdtssicherung, Schulentwicklung sowie in Fiih-
rungshandeln. Vortrage und Diskussionen mit Expertinnen und Experten sowie Ex-
kursionen wechseln sich dabei mit handlungsorientierten Formaten wie Planspielen,
Simulationen, Fallstudien etc. ab.

Die Leadership- Werkstatt ist ein neues Veranstaltungsformat, das das Studienkol-
leg 2017 erstmals durchfiihren wird. Zwei mehrtigige Seminareinheiten umrahmen
eine einwochige Hospitation an einer Schule, die ein Schulleitungs-Shadowing bein-
halten wird. Ziel der Leadership-Werkstatt ist, dass die Teilnehmenden die Bedeu-
tung von Fithrung im System Schule erkennen und die Vielfalt an Gestaltungs- und
Fithrungsaufgaben im schulischen Kontext kennen lernen.
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Die Seminare sind Wochenendformate, die vor allem Trainingscharakter haben
und anwendungsorientiert sind. Sie sind in zwei Themenbereiche unterteilt. Der
Themenbereich ,,Schulqualitdt und Schulentwicklung® vermittelt grofitenteils Wissen
tiber methodisches Werkzeug fiir schulische Verbesserungsprozesse. Er umfasst die
Handlungsfelder ,,Qualitdtsmanagement und Organisationsentwicklung® sowie ,,Un-
terricht und Erziehung“ Der Themenbereich ,,Fithrung und Kooperation® fokussiert
auf die Entwicklung personlicher Fihigkeiten der Stipendiatinnen und Stipendiaten,
die fiir die aktive Mitarbeit an und die Leitung von schulischen Qualititsverbesse-
rungsprozessen notig sind. Daher stehen der Ausbau der Kommunikations- und Ko-
operationsfahigkeiten als grundlegende Fiihrungskompetenzen im Mittelpunkt.

Schulhospitationen geben den Stipendiatinnen und Stipendiaten die Gelegenheit,
Schulentwicklungsprozesse ,,live* zu beobachten und im Gespriach mit Akteuren der
Schule zu erfragen, wie Schulentwicklungsprozesse umgesetzt und erlebt werden.

2.2 Veranstaltungsprogramm fiir Alumni

Regelmaflige Vernetzungstreffen wie das Bundesweite LehramtsAlumniTreffen (BLAT)
sind wichtige Voraussetzung dafiir, dass die emotionale Bindung an das Studienkol-
leg bestehen bleibt bzw. wieder geweckt wird. Impulse aus der Forderzeit bleiben
prasent und werden durch den Austausch iiber Praxiserfahrungen weiter angerei-
chert und vertieft. Das BLAT soll zudem den Ubertritt aus der Forderung als Sti-
pendiat bzw. Stipendiatin in das Alumninetzwerk erleichtern. Die Organisation und
Durchfithrung erfolgt in Kooperation zwischen der Steuergruppe der Fachgruppe
Schule und Bildung im sdw-Alumni e.V. und der sdw-Geschiftsstelle.

Gerade fiir Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger gestaltet sich der Beginn
des Berufslebens manchmal schwierig. Innovative Konzepte und Ideen fiir die Ge-
staltung von Unterricht und Schule werden von der Schulleitung und dem Kollegi-
um nicht immer wohlwollend aufgenommen, zudem miissen Junglehrkrifte zuerst
den Unterrichtsalltag bewiltigen lernen. Das Praxiskolleg fir Alumnae und Alumni
des Studienkollegs schafft Raum und Zeit fiir Reflexion und Weiterentwicklung im
eigenen Schulalltag. Der Fokus des Praxiskollegs liegt auf der Betrachtung person-
licher Karrieremoglichkeiten in der Schule, auf der Frage, ob und wie die Teil-
nehmenden zu ihrer aktuellen Schule passen und wie sich auch Junglehrkrifte in
schulische Gestaltungsprozesse einbringen kénnen.

Die Promovierendentagung dient der Vernetzung speziell von Alumnae und
Alumni des Studienkollegs, die nach einem abgeschlossenen Lehramtsstudium
eine Promotion planen, gerade promovieren oder bereits promoviert sind und iiber
schul- und bildungsbezogene Fragestellungen forschen.
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2.3 Vernetzungsangebote und Arbeitsstrukturen

Um Eigeninitiative und Verantwortung zu férdern, vor allem aber auch, um diese zu
ermoglichen, stellt das Studienkolleg Arbeitsstrukturen sowie finanzielle und perso-
nelle Ressourcen zur Verfiigung.

In dezentral organisierten Stipendiatengruppen entwickeln Stipendiatinnen und
Stipendiaten des Studienkollegs gemeinsam mit Stipendiatinnen und Stipendia-
ten des Allgemeinen Programms im Studienférderwerk Klaus Murmann selbstorga-
nisiert eigene Aktivitdten, beispielsweise Exkursionen, Seminare, Vortrige, Kamin-
abende etc.

Zudem konnen Stipendiatinnen und Stipendiaten mit besonderen thematischen
Interessen in iiberregional organisierten Fachgruppen an unterschiedlichen Fragestel-
lungen aus Schule und Bildung gemeinsam arbeiten. Neben dem themenspezifischen
Austausch unter den Fachgruppenmitgliedern werden z. B. Exkursionen und Semi-
nare geplant und durchgefiihrt.

Das Studienkolleg stellt regelmiflig finanzielle Ressourcen zur Verfiigung, da-
mit Stipendiatinnen und Stipendiaten, aber auch Alumni, selbstorganisierte Vernet-
zungstreffen, Seminare oder Projekte organisieren konnen.

3. Verbleib und Wirkung

Angesichts der hohen Anforderung, mit denen Lehrkrifte und vor allem padago-
gische Fithrungskrifte konfrontiert werden, kann das Studienkolleg nur einen klei-
nen Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrerinnen und Lehrern leisten
(Drahmann, Adenstedt & Wellner, 2015). Da es aber gerade auf die frithe Férderung
von Nachwuchsfithrungskriften setzt, kann das Studienkolleg diese vor und zu Be-
ginn jhres Berufseinstiegs unterstiitzen und in ihrem Kompetenzaufbau férdern. Wie
und ob das gelingt, hat das Studienkolleg in einer Verbleibs- und Wirkungsanalyse
2016 untersucht. Das Institut fiir Bildungsmanagement und Bildungs6konomie (IBB)
der Padagogischen Hochschule Zug hat im Auftrag des Studienkollegs diese Analy-
se durchgefiihrt.

Die Studie sollte einerseits untersuchen, wo sich die Absolventinnen und Ab-
solventen des Studienkollegs in ihrer Berufsbiografie befinden und ob sie dem For-
derprogramm Nutzen fiir die berufliche Weiterentwicklung beimessen. Dahinter
stand natiirlich auch die Frage, ob das Studienkolleg mit seinen Angeboten seine ge-
wiinschte Wirkung erzielen kann bzw. konnte.

An der im Sommer 2016 durchgefithrten Online-Befragung nahmen knapp 40 %
der angesprochenen ehemaligen Geférderten teil.
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3.1 Ergebnisse

68% der ehemaligen Stipendiatinnen und Stipendiaten arbeiten zurzeit an einer
Schule, 20 % an einer Hochschule, 10 % sind derzeit in Elternzeit 0.4. und weniger als
2% gehen einer beruflichen Tatigkeit ohne konkretem Bildungsbezug nach. 8 % der
Befragten sind bereits promoviert und von den bislang nicht promovierten Ehemali-
gen arbeiten bzw. planen zurzeit ein Drittel an ihrer Promotion.

Von den befragten Stipendiatinnen und Stipendiaten, die an einer Schule ti-
tig sind, befinden sich derzeit 39% im Referendariat. Die anderen 61 % arbeiten als
Lehrkrifte und nehmen vielfach iiber die Unterrichtstitigkeit hinausgehende Aufga-
ben wahr. Bei einer durchschnittlichen Dienstzeit von zwei Jahren, ibernehmen
» 73% eine Klassenleitung und
» 31% eine Fachleitung bzw. Fachkoordination
bzw. sind
o 29% als Beauftragte/r titig (z.B. Fortbildung, Inklusion, Wettbewerbe, Gleichstel-

lung),

o 24% Mitglied in der Steuergruppe,
o 13% als Ausbildungskraft (von Referendar/inn/en) titig und
» 13% Mitglied der Schulleitung, erweiterte Schulleitung, stellv. Schulleitung.

Noch sind die Absolventenzahlen bzw. die Zahlen derjenigen, die an der Befragung
teilgenommen haben, zu gering um generelle Aussagen iiber die Wirkung des Stu-
dienkollegs treffen zu konnen. Der Befund dieser Befragung stimmt jedoch positiv,
dass Absolventinnen und Absolventen des Studienkollegs frith in ihrer beruflichen
Laufbahn Gestaltungs- und Fithrungsaufgaben an Schule iibernehmen.

Die Einschitzung der Programmteilnehmenden zum Nutzen des Studienkollegs
zeigt zudem, dass die Absolventinnen und Absolventen dem Programm eine posi-
tive Wirkung fiir ihre berufliche Entwicklung attestieren. Die ehemaligen Stipendia-
tinnen und Stipendiaten geben an, dass die Forderung im Studienkolleg sie motiviert
hat, Fiithrungs- und Gestaltungsaufgaben zu tibernehmen und dass ihr Fachwissen
sowie die Handlungskompetenzen durch diese Veranstaltungen erweitert wurden.
Mit Blick auf die Frage, welche Angebote die Alumni motiviert haben, Fithrungs-
und Gestaltungsaufgaben an Schulen zu tibernehmen, zeigt sich, dass dies insbeson-
dere fiir die Akademien und Seminare (86 %) des Studienkollegs und im Kontext des
ehrenamtlichen Engagements (77 %) zutriftt. Demgegeniiber ist der Anteil derjeni-
gen, die durch die universitire Lehrerbildung (6 %) und die Fort- und Weiterbildun-
gen (19 %) motiviert wurden, am geringsten.

Auf die Frage, welche Angebots- bzw. Lernfelder zur Erweiterung von Fachwissen
fir Fihrungs- und Gestaltungsaufgaben beigetragen haben, antworteten die Alum-
ni, dass sie eine Erweiterung des Fachwissens durch die Akademien und Semina-
re (94 %) erfahren haben. Neben dem Wissen wird auch die Erweiterung der Hand-
lungskompetenz durch die Akademien und Seminare (82 %) als hoch eingeschatzt.
Im Vergleich dazu geben nur 11% der Befragten an, im Rahmen der universitiren
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Lehrerbildung Handlungskompetenzen im Bereich Fithrungs- und Gestaltungsaufga-
ben erweitert zu haben.

Auf die Frage, welche Angebote die Alumnae und Alumni bestédrkt haben, (er-
folgreich) Fithrungs- und Gestaltungsaufgaben zu iitbernehmen und zu bewerkstel-
ligen, geben 85% an, dass diese Bestirkung durch die Akademien und Seminare
zutrifft bzw. eher zutrifft. Demgegeniiber gibt dies nur ein Anteil von 19% fiir die
universitire Lehrerbildung und 33 % fiir die Fort- und Weiterbildungen an. Ahnlich
hohe Anteile hinsichtlich der Bestirkung zur Ubernahme und Bewerkstelligung von
Fithrungs- und Gestaltungsaufgaben liegen fiir die Lernfelder der regionalen Stipen-
diaten- und Fachgruppenaktivititen (61 %), Erfahrungen im Arbeitskontext (68 %),
Alumnitatigkeiten (67 %) und ehrenamtliches Engagement (78 %) vor.

Zudem bleiben die ehemalige Stipendiatinnen und Stipendiaten nach Beendigung
ihrer Férderung dem Studienkolleg treu. 81 % der Absolventinnen und Absolventen
sind Mitglied im Alumniverein der sdw und 70% sind in der Fachgruppe Schule
und Bildung innerhalb des Alumnivereins aktiv. Gerade in der Berufseinstiegspha-
se bietet das Studienkolleg den Alumni ein Netzwerk zum kollegialen Austausch und
der gegenseitigen Unterstiitzung. Diese Ergebnisse verdeutlichen die Bedeutsamkeit
der zuvor skizzierten Veranstaltungs- und Vernetzungsangebote fiir (ehemalige) Ge-
forderte.

3.2 Ausblick

Die Verbleibs- und Wirkungsanalyse verdeutlicht, dass das Studienkolleg auf ei-
nem guten Weg ist, seine Wirkungsziele beziiglich seiner Programmteilnehmenden
zu erreichen. Die Absolventinnen und Absolventen zeigen bereits hohes Engage-
ment in ihren Wirkungsfeldern an Schule bzw. Hochschule und verstehen sich als
Gestaltungs- und Fithrungskrifte. Das zeigt nicht zuletzt der hier vorliegende Band,
den Alumnae und Alumni und Stipendiatinnen und Stipendiaten des Studienkol-
legs in Eigeninitiative konzipiert und publiziert haben. Angesichts der eingangs be-
schriebenen gesellschaftlichen Herausforderungen, die sich insbesondere im Kontext
von Schule widerspiegeln, sind Initiativen und Programme, die die Professionalisie-
rung von Lehrkriften und padagogischen Fiithrungskriften unterstiitzen, damit die-
se ihren Bildungsauftrag bestmoglich erfiillen kénnen, von Bedeutung und nach wie
vor gefragt. Das Studienkolleg wird daher auch kiinftig auf die Forderung angehen-
der Lehramtsstudierender und seiner Absolventinnen und Absolventen setzen. Ge-
sellschaftliche Veranderungen, Herausforderungen und Diskussionen wie auch der
wissenschaftliche Diskurs werden in der Programmgestaltung weiterhin ihren Nie-
derschlag finden. Im didaktischen Spannungsfeld der Vermittlung von Wissen in
Gruppensettings und einer zunehmenden Individualisierung bzw. Personalisierung
werden z.B. digitale Formate an Bedeutung gewinnen. Auflerdem konnten Coa-
chingformate, die die Personlichkeitsentwicklung stirken, ausgebaut werden. Wei-
terhin beschiftigen uns Fragen, die sich auch andere Akteure der Lehreraus- und
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-weiterbildung stellen: Welche Unterstiitzungsangebote und Formate koénnen am
wirkungsvollsten Kompetenzzuwichse unterstiitzen, ohne als Zusatzbelastung im
Studium und im Berufsleben wahrgenommen zu werden? Damit einhergehend stellt
sich auch die Frage, wie die Angebote der Fort- und Weiterbildung fiir jeden Einzel-
nen hinsichtlich ihrer bzw. seiner aktuellen Lebenspraxis an Hochschule, im Ehren-
amt und an der Schule verzahnt werden kénnen?
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Joachim Haupt

NiliPhEx - Eine physikdidaktische Umsetzung

der Themen Granulare Materie und

(nichtlineare) Strukturbildung als exemplarische
Einbringungsmoglichkeit neuer Unterrichtsinhalte in
die Schule

In diesem Beitrag wird ein Vorgehen vorgestellt, das die Bereitstellung und Aufar-
beitung eines neuen Unterrichtsinhalts fiir die Schule im Fach Physik umfasst. Dabei
folgt dieses Vorgehen dem Forschungsansatz Design-based Research (DBRC, 2003;
Kriiger, Parchmann & Schecker, 2014, S. 311f.).

Dabei wird exemplarisch die Nichtlineare Physik (speziell die beiden Themen
Granulare Materie und Strukturbildung) in mehreren Schritten fiir die Schule auf-
bereitet:

Schritt 1: explorative Befragung von Fachexpertinnen und Fachexperten zur The-
menfelderschlieffung

Schritt 2: Bedarfsanalyse unter Lehrkréften inkl. der Wahl der Umsetzung'

Schritt 3: Entwicklung des Experimentiersets NiliPhEx?

Schritt 4: Erprobung in Schulen

Schritt 5: Evaluation und Verbesserung des Experimentiersets

Besonders erwdhnt werden soll, dass bei dieser Umsetzung noch zusitzlich eine
Langzeitbefragung (ein Jahr spiter) vorgenommen wurde, mit dem Ergebnis, dass
ungefahr zwei Drittel aller teilnehmenden Lehrkréfte weiterhin das Experimentier-
set einsetzten.

Schliisselbegriffe: Experimentierset, Experimente, NiliPhEx, Nichtlineare Physik,
Langzeitevaluation, fachdidaktische Entwicklungsforschung, Design-based Research

1 In diesem Projekt: ein Experimentierset
2 Nichtlineare Physik Experimentierset
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1. Ziel und Struktur des Forschungsvorhabens

Das Ziel dieses Forschungsprojektes war die Aufbereitung eines unbearbeiteten The-

mas fiir die Schule und die Evaluation dessen sowie die Beantwortung der Frage, wie

wirksam eine solche Intervention langfristig ist. Da dies wegen der Komplexitit von

Schule, Bildung und Lernen nicht allgemein theoretisch erhoben werden kann, wur-

de ein konkretes Thema ausgewihlt, damit dieses Vorhaben exemplarisch umgesetzt

werden konnte. Dabei sind wir davon ausgegangen, dass ein moglicher Ansatzpunkt
fiir unterrichtliche Innovationen die Lehrkrafte sind, da sie die Lehrpldne umsetzen.

Diese Entwicklung, Lehrkrifte mehr an der Themenwahl zu beteiligen, wird aktu-

ell unterstiitzt, indem schrittweise schulinterne Curricula aufgebaut werden?®, obwohl

die Stofffiille der Lehrplane im Fach Physik nicht abnimmt und zentrale Priifungen
klare thematische Rahmen stecken, die es zu erfiillen gilt.

In Abb. 1 ist das Forschungsdesign dargestellt, das dem Forschungsansatz des
Design-based Research (DBRC, 2003; Kriiger, Parchmann & Schecker, 2014, S. 31ff.)
folgt. Dieser fordert u.a. die zyklische Entwicklung einer Innovation und die Uber-
priifung eben jener im realen schulischen Kontext, so dass eine nachhaltige Imple-
mentation gewihrleistet wird. Dabei wurde die Lehrkrifteperspektive hier in den
Mittelpunkt gertickt.

Es soll zuerst mittels einer Expertenbefragung das gewihlte thematische Feld er-
kundet werden. Dies ist wichtig fiir die spatere spezifische Auswahl der umgesetzten
Themen. Darauf folgt eine Befragung der Lehrkrifte mit zwei Kernzielen:

a) Es soll eine Bedarfsanalyse durchgefithrt werden - sind fiir diesen Themenbe-
reich iiberhaupt weitere didaktische Aufbereitungen nétig? Damit wird das For-
schungsvorhaben nicht nur aus der Literatur heraus legitimiert, sondern auch aus
der Perspektive der Lehrerschaft.*

b) Welche Umsetzungsvariante soll entwickelt werden? Zu Beginn des Forschungs-
projektes ist offen, ob eine Fortbildung, ein Lehrbuch, Arbeitsmaterialien, Unter-
richtsentwiirfe, oder Ahnliches entwickelt wird.

Dies hat den Vorteil, dass damit gleichzeitig Kontakte zu Personenkreisen und Ins-
titutionen gekniipft werden konnen, die einen Perspektivwechsel erméglichen (von
der Forschungs- bis hin zur Schulperspektive). Geschieht dies nicht, besteht die Ge-
fahr, dass am Bedarf und den schulischen Méoglichkeiten sowie auch an den Interes-
sen der Lehrkrifte vorbei entwickelt wird. Daher werden die Lehrkrifte (und damit
die beteiligten Schulen) spéter auch in den Prozess der Entwicklung eingebunden.

3 Verweise fiir den Aufbau von schulinternen Curricula sind bereits in den Lehrplinen von
Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein und Thiiringen zu finden.

4 Bei Desinteresse seitens der Befragten oder falls kein Entwicklungsbedarf gesehen wird,
konnte es ggf. sogar zu einem Abbruch des Vorhabens kommen, denn sonst wiirde das Ziel
einer Verzahnung von fachdidaktischer Entwicklungsforschung und der praktischen Erpro-
bung und Umsetzung an der Schule verfehlt werden.
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Expertenbefragung Lehrerbefragung
Forschungsinhalte ] Bedarfsanalyse ]
Forschungsmethoden I Kenntnisstand ]
Kontexte ] Umsetzungsvariante ]
Vernetzung ] Status Implementierung ]

v v

Wahl
Themenbereich (Auswahl) Umsetzungsvariante
e exploriert durch Optionen:
Expertenbefragung e Experimentiersets
e unterteilt in e Simulation
- Forschungsbereiche e Unterrichtseinheit
- Kontexte e Vertretungsstunde
(Phanomene & e Lehrerfortbildung
Anwendungen) . ...

Entwicklung einer Umsetzungsvariante

Leitlinien festlegen Prototyp erstellen

Aspekte schulischen Einsatzes unterrichtliche Evaluation
Léhrerperspekt-ive [ \ /
| v 1 | /
Basiskonzepte kldren Modifikation und Ergdnzung
Expertenperspektive

Entwicklung im Rahmen von Design-based Research

Abb. 1: Forschungsdesign vor dem Start des Forschungsprojektes
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Nach der Auswertung dieser beiden Befragungen erfolgt direkt der Einstieg in die
Entwicklung (Design).

Methodisch ist die Entwicklung vielféltig zugéngig und erlaubt unterschiedliche
fachspezifische bzw. themenspezifische Arbeitsweisen. Konkret wurde in diesem Pro-
jekt eine Fokusgruppe (Henseling, Hahn & Nolting, 2006) mit Lehrkraften durch-
gefithrt, die konkrete Entwicklungskriterien fiir ein Experimentierset abgeleitet hat.
Darauf folgten erste Prototypen und Probeeinsétze der Sets an Schulen und in ent-
sprechenden Klassensituationen. Anschliefend wurde eine finale Umsetzungsvari-
ante entwickelt und hergestellt, die flichendeckend zum Einsatz kam (vgl. Abb. 2).
Abschlieffend wurde eine Evaluation sowie eine Uberarbeitung des finalen Experi-
mentiersets vorgenommen.

Expertenbefragung N=27 Lehrerbefragung N=108
Forschungsinhalte Bedarfsanalyse
rschungsinhalte | té Wahl
Forschungsmethoden ] Kenntnisstand zur NL Physik]

=~ 3 Umsetzungsvariante
Kontexte | Umsetzungsanalyse | » Experimentierset

Vernetzung J Status Implementierung J

Fokusgruppe N=3

Entwicklungskriterien |

Themenwabhl

Herstellung
Experimentierset NiliPhEx

Schulerperspektive

Entwicklung und N=60 Probeeinsdtze N=6

e Granulare Materie

Experimente Praxiserfahrungen o Strukturbildung

e inkl. Anleitung & Erkldrung Prototypen testen |

Evaluation N=61 Uberarbeitung NiliPhEx Langzeit- N=59

evaluation
— Materialien verbessern i
Nutzung nach

Nutzungsanalyse | Materialien erginzen einem Jahr

Feedback NiliPhEx |

Abb. 2:  Ausgefiihrtes und ausdifferenziertes Forschungsdesign mit StichprobengroéBen

In dem vorliegenden Projekt fand die Themenwahl - Granulare Materie und Struk-
turbildung - zu Projektbeginn statt. Dies begriindet sich durch die vorhandene fach-
didaktische Expertise am beteiligten Lehrstuhl. Es ist auch denkbar, die vorgestellte
Methode zu erweitern, indem in einem neuen ,nullten® Schritt bei Lehrkriften er-
gebnisoffen und explorativ erhoben wird, welche Themen fiir eine Entwicklung neu-
er Unterrichtsmaterialien attraktiv wiren. Dies setzt allerdings eine grofle Flexibilitit
bei den Projektumsetzenden voraus, da das Spektrum nicht nur die fachlichen The-
men umfassen kann, sondern genauso (schulpraktische) Themen, wie Inklusion, Un-
terrichtsfithrung, Konstruktion von Lernumgebungen, Mediennutzung, u.v.m.
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2. Thematische Verortung der Granularen Materie und der
(nichtlinearen) Strukturbildung

Die beiden Themenbereiche Granulare Materie und (nichtlineare) Strukturbildung®
lassen sich in der Nichtlinearen Physik verorten. Eine sehr gelungene Definition der
Nichtlinearen Physik schlagt ThirdInfinity (2013) vor und zwar wird die aktuelle
Physik unterteilt in®:
a) die Physik des unendlich GrofSen (Relativitatstheorie und Astronomie),
b) die Physik des unendlich Kleinen (Quanten- und Teilchenphysik) und
c) die Physik des unendlich Komplexen (komplexe Systeme und Biophysik).

Der Bereich der Nichtlinearen Physik, mit dem sich in der aktuellen Forschung
beschiftigt wird, lasst sich dem dritten Bereich zuordnen. Darin enthalten sind unter
anderem Themen, die in Abb. 3 dargestellt sind.

Nichtlineare Physik

Jamming J chaotische Pendel J Konvektionszellen J
Clusterbildung Bifurkation J l Clusterbildung J
Paranusseffekt J Lorentz-Attraktor J Belousov—ZhabotinskyJ
Briickenbildung J Fraktale J

Kompaktifizierung J Determinismus J | Gruppendynamik
Segregation J Synchronisation J

| )| (el

Abb. 3: Uberblick tiber verschiedene Themen der Nichtlinearen Physik mit Beispielphdnomen und
-modellen

Da besonders die beiden Themenbereiche Granulare Materie und Strukturbildung
nédher bearbeitet werden, sollen die folgenden Beschreibungen, die bereits bei Haupt
und Nordmeier (2013) zu finden sind, eine grobe Einordnung dieser geben:

5 Nichtlinear ist hier, wie beim Titel auch, in Klammern gesetzt, da es auch Strukturbildungs-
phianomene gibt, die sich auflerhalb des Themengebiets der nichtlinearen Physik befinden,
z.B. Kristallisationsprozesse bei einer Aggregatzustandsianderung, allerdings werden solche
Phédnomene i.A. nicht mit dem Begriff der Strukturbildung umfasst. Deswegen entfillt im
Weiteren auch das Wort nichtlinear.

6 Engl. Originalzitat: , The field of Physics may be divided today in three sub-categories:
infinitely big - relativity and astronomy
infinitely small - quantum mechanics and particle physics
infinitely complex — complex systems and biophysics“ (Third Infinity, 2013).
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o Granulare Materie beschiftigt sich mit dem Verhalten von Materie-Vielteilchen-
systemen, deren Partikel in der Gréfenordnung iiber 1 pm liegen. Dabei kommen
vorrangig mechanische Modelle zum Tragen, aber keine quantenphysikalischen
und nur bedingt thermodynamische. Es ist allerdings zu beachten, dass auch im
Groflenbereich unter 100 um bereits makroskopische Phanomene sichtbar wer-
den, die nicht mehr mit mechanischen Modellen erkldrbar sind.

o Strukturbildung beschiftigt sich mit nichtlinearen dynamischen Systemen, die
im Fliegleichgewicht und/oder fernab des thermodynamischen Gleichgewichts
Strukturen ausbilden. Dabei bezeichnet Selbstorganisation einen Mechanismus,
der Strukturbildung héufig zugrunde liegt.

3. Forschungsstand in der Physikdidaktik zur Nichtlinearen Physik

In der Physikdidaktik gibt es zu diesem Themenbereich bereits vielfiltige Vorarbei-
ten — sie lassen sich auf einem Kontinuum einordnen: von konkreten Entwicklungs-
projekten, die konkrete Themenbereiche der Nichtlinearen Physik aufarbeiten, hin
zu Arbeiten, die den Bildungswert der Nichtlinearen Physik als Schulthema grund-
satzlich bearbeiten. Dies wird im Folgenden exemplarisch ausgefiihrt.

Seit ca. 20 Jahren aktiv auf dem Gebiet der Entwicklung der nichtlinearen Dyna-
mik sind Nordmeier und Schlichting (z.B. 2003, 2008), die regelméflig, haufig auch
gemeinsam, Artikel zu Themen der Nichtlinearen Physik publizieren. Dabei um-
fassen diese Arbeiten die Bereiche Fraktale, Determinismus, granulare Medien und
Selbststrukturierung. Es werden Verbindungen zu den Modellen von Synergie und
Entropie vorgeschlagen, um einen nichtlinearen Zugang zur Physik zu legen. Eben-
so haben Sie den Uberblicksartikel im Standardlehrwerk ,,Physikdidaktik“ verfasst
(Schlichting & Nordmeier, 2009). Dort werden vorrangig didaktische Erkenntnisse
im Bereich des Determinismus, der Fraktale und randstindig der dissipativen Struk-
turbildung dargestellt.

Um die Breite des Themas zu verdeutlichen, soll auf die Arbeiten von Bresges
(2006) verwiesen werden, der eine iiberraschende, ficheriibergreifende Anwendung
der Erkenntnisse aus der Nichtlinearen Physik didaktisch aufbereitet und beforscht
hat — ndamlich das Nagel-Schreckenberg-Modell, das zur Modellierung von Verkehrs-
verhalten genutzt wird. Allerdings ist der Schwerpunkt der Arbeiten bei Bresges eher
dem Kontext Verkehr zu zuordnen und weniger der Nichtlinearen Physik.

Zum Bereich der granularen Materie verfassten u.a. Fromme und Weber Arbei-
ten. Fromme (2005) stellt in ihrem Artikel dar, wie die Briickenbildung in granularer
Materie didaktisch umgesetzt werden kann und welche Demonstrationsexperimen-
te zur Verdeutlichung hilfreich sind. Zusitzlich liefert sie Erklarungsvorschldge fiir
Entmischungsvorgénge (z.B. fiir den Paranuss-Effekt, fiir die Entstehung von Feu-
errddern und Sandrippeln). Weber (2006) hat im Rahmen von piko’ eine umfassen-
de Arbeit vorgelegt, die Grundlagen fiir den unterrichtlichen Einsatz fiir das Thema

7  Projekt Physik im Kontext (kurz piko).
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granulare Materie bildet und auf dieser Basis einen Leitfaden entwickelt. Sie beschaf-
tigt sich vorrangig mit granularer Materie in Ruhe.

Eine weitere Gruppe von Physikdidaktikern, die sich mit der nichtlinearen Dy-
namik beschiftigt haben, ldsst sich im Umfeld einer Kooperation des IPN® veror-
ten. Diese beschiftigten sich thematisch mit der Strukturierung der Selbstorgani-
sation (Braak, 1990) bzw. des deterministischen Chaos (Komorek, 1998). Wilbers
(2000) und Stavrou (2004) arbeiteten konzeptionell zur nichtlinearen Dynamik und
Bell (2003) fithrte dazu eine Studie mit Schiilerinnen und Schiilern durch. In einer
Expertenbefragung (Wendorff, Komorek & Duit, 2002) wurden 34 Expertinnen und
Experten aus Wissenschaft und Schule zum Bildungswert der Nichtlinearen Physik
befragt. Es zeigten sich u.a. folgende Befunde: ,Eine Integration nichtlinearer Phy-
sik in die Lehrpldne fiir Gymnasien wird von allen Experten als erstrebenswert an-
gesehen® (ebd., S. 44). Es werden speziell geférderte Bildungsbereiche benannt’ und
Expertinnen und Experten ,unterstiitzen zudem die didaktische Rekonstruktion der
Physik der nichtlinearen Systeme® (ebd., S. 33).

Zusitzlich erscheint es sogar so, dass Schiilerinnen und Schiiler bei der Beschaf-
tigung mit Themen der modernen Physik ein héheres Interesse zeigen. Speziell ver-
weist die TIMS-Studie darauf: ,Besonders grofie Leistungsfortschritte sind auf dem
Gebiet der modernen Physik — ein spezifisches Stoffgebiet des 13. Jahrgangs - zu
verzeichnen. Aber auch in den {ibrigen, weniger jahrgangsspezifischen Stoffgebieten
werden Leistungszuwichse erreicht. Offenbar gelingt es mit der Einfithrung der mo-
dernen Physik, eine theoretische Perspektive zu eréftnen, die auch die tibrigen Stoff-
gebiete der Physik besser integriert und ein vertieftes Verstdndnis erschlieft [...]*
(Baumert, Bos & Watermann, 1998, S. 130).

Wobei hier mit moderner Physik die Inhalte Teilchen-, Quanten-, Astrophysik
und Relativititstheorie gemeint sind. Dieser Befund kann als Hinweis darauf gedeu-
tet werden, dass auch andere moderne physikalische Inhalte, wie der Bereich der
Nichtlinearen Physik, solche Ergebnisse erzielen kénnten, da darin vernetzend Wis-
sen aus den grundlegenden Themenbereichen angewendet werden muss.

In Kooperation mit Nordmeier fithrte Schwarzenberger im Rahmen seiner Dis-
sertation das Projekt Chaos im Physikunterricht (CiPU) durch. Dabei untersucht er
die Lehrerentscheidung fiir oder gegen Chaosphysik im Unterricht (Methode: quali-
tative Interviewauswertung, explorativ). Dazu schreiben die Autoren: ,Bei der Disse-
mination der ,Chaos-Physik® in die Schulpraxis scheinen personale Beziehungen ei-
nen Einfluss auf die Entscheidung fiir oder gegen das Wahlpflichtthema zu haben.
Besonders deutlich fillt die positive Nennung von interessierten Schiiler/inne/n und

8 Leibniz-Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik, Kiel
9 Nichtlineare Physik fordert laut der Expertenbefragung:
o Nature of Science (Vorstellung dariiber, wie Naturwissenschaften arbeiten und wie Wis-
sen entsteht),
Konzepte der modernen Naturwissenschaft,
Interdisziplinaritdt im ficherverbindenden Unterricht,
Kognitive Entwicklung/Losefahigkeit komplexer Probleme,
Weltbild: Bild von einer komplexen Welt.
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der eher negative Einfluss der Fachkonferenz auf.“ (Schwarzenberger & Nordmei-
er, 2007, S. 529). Ebenso zeigt sich, dass die Inhalte der Chaosphysik kaum im Un-
terricht umgesetzt werden. Weitergehend zeigen sich Probleme bei der Aufteilung
der Unterrichtszeit auf verschiedene Themen (Allmende-Dilemma) und die wenig
vorhandene konkrete Unterrichtserfahrung im Bereich der Chaosphysik (Schwarzen-
berger & Nordmeier 2008). Es zeigt sich aber ein grundsitzliches Interesse an den
Inhalten der Chaosphysik durch die Schiilerinnen und Schiiler sowie bei den Lehr-
kraften (ebd.).

Zusammenfassend ldsst sich herausstellen, dass der didaktische Forschungsstand
insgesamt tiberschaubar ist und vorrangig Vorarbeiten in den Bereichen Determinis-
mus, Chaostheorie, granulare Materie (vorrangig ruhend und experimentell), Flu-
iddynamik und Fraktale vorliegen. Es sind wenige Arbeiten im Bereich der Selbst-
organisation, der (dissipativen) Strukturbildung und der dynamischen, granularen
Materie vorhanden sowie zur Umsetzung im Unterricht.

4. Explorative Befragung von Fachexperten

Zu Beginn des Projektes wurden zunichst die aktuellen Forschungsthemen im Be-
reich Granulare Materie und Strukturbildung erhoben. Dies geschah mittels einer
Expertenbefragung mit 27 Expertinnen und Experten (im Wesentlichen Physikhoch-
schullehrkrifte, die in den Themen Strukturbildung und Selbstorganisation sowie
Granulare Materie forschen). Dabei wurde die Methode des leitfadengestiitzten Ex-
perteninterviews gewéhlt (Bortz & Doring, 2006; Glaser & Laudel, 2009). Die Be-
fragungen wurde mit Hilfe von Telefoninterviews oder direkten Interviews durchge-
fithrt (je nach Verfiigbarkeit der Befragten). Die Interviews dauerten 30-60 Minuten
und waren auf einen Fragenkatalog gestiitzt, der aus je zwei offenen Fragen zu den
vier Bereichen Forschungsinhalt, Forschungsmethoden, Kontexte und Interesse be-
steht.

Ein Problem solcher Expertenbefragungen ist es, sicherzustellen, dass moglichst
die geeigneten Expertinnen und Experten auf diesem Feld erreicht werden, vor allem
bei Unkenntnis des Untersuchungsfeldes. Dieses Problem wurde auf folgende Weise
versucht zu l6sen: Die Wahl der Expertinnen und Experten wurde initial durch eine
Internetrecherche begonnen, um Forschende zu finden, die sich fachwissenschaft-
lich mit den Themen Granulare Materie und/oder Strukturbildung beschiftigen.
Nach jedem Interview wurde nach weiteren Expertinnen und Experten auf diesem
Forschungsgebiet gefragt. Jene Expertinnen und Experten, die dabei hiufig genannt
wurden, wurden ebenfalls fiir ein Interview kontaktiert. Auf diese Weise wurde die
Expertengruppe sukzessive in einer Art ,peer-review'-Verfahren zusammengestellt.
Ein zentrales Ergebnis dieser Befragung ist in Abb. 4 dargestellt.

Eine detailliertere Darstellung dieser Befragungen findet sich in Haupt & Nord-
meier (2012).
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5. Lehrerbefragung

Darauf aufbauend wurde mit 108 Lehrkriften an Berliner Schulen eine Bedarfsana-
lyse durchgefiihrt, wobei gerundet die Hilfte der befragten Lehrkrifte an Gymnasi-
en und die andere Halfte an Sekundarschulen arbeitet. Die Stichprobe besteht zu ca.
zwei Drittel aus zufillig ausgewdhlten Lehrkriften an Berliner Schulen und zu ca. ei-
nem Drittel aus Lehrkriften, die alle personlich der AG Physikdidaktik der FU Ber-
lin bekannt waren.'

Inhaltlich sollten die folgenden Fragen geklért werden:

a) Gibt es einen Bedarf an aktuellen Themen der Physik fiir den Schulunterricht?

b) Gibt es einen Bedarf an Themen der Nichtlinearen Physik fiir den Schulunter-
richt?

¢) Welche Formen didaktischer Aufbereitung werden fiir den Unterricht bevorzugt?

d) Wie weit sind Themen der Nichtlinearen Physik bereits bei Lehrkriften bekannt
bzw. umgesetzt?

Dabei bietet die Klarung der Frage a) einen niitzlichen Anker fiir die Interpretation

der Frage b). Die Antworten auf diese vier Fragen sind:

a) Ungefahr 80% der befragten Lehrkrifte geben an, dass sie einen Bedarf an der
didaktischen Aufbereitung aktueller physikalischer Themen haben, obwohl nur
65 % zustimmen, dass aktuelle Themen der Physik im Physikunterricht behandelt
werden sollten.

b) Ein dhnliches, aber schwicheres Bild zeigt sich bei der Nichtlinearen Physik (die
in dieser Befragung neben den Themen Granulare Materie und Strukturbildung
auch noch die Chaosphysik enthalt). Ungefihr 65 % geben an, dass Sie einen Be-
darf an der Entwicklung didaktischer Aufbereitungen der Nichtlinearen Physik
sehen, allerdings stimmen nur 50% zu, dass Themen der Nichtlinearen Physik
im Unterricht behandelt werden sollten, wobei ca. 35% dies ablehnen. Damit ist
die Zustimmung zwar geringer als bei aktuellen Themen der Physik, aber immer
noch positiv, sodass hieraus ein Bedarf zu interpretieren und abzuleiten ist.

¢) Zur Kldrung der Form der didaktischen Aufbereitung wurde einerseits die
wahrgenommene Attraktivitit abgefragt und andererseits das eigene Nut-
zungsverhalten. Dabei wurden Experimente als am attraktivsten eingeschitzt:
Schiilerexperimente mit messender Arbeit, Freihand-Schiiler-Experimente und
Demonstrationsexperimente belegten die ersten drei Pldtze bei der Attraktivitit,
wobei Freihand-Schiiler-Experimente und Demonstrationsexperimente bei der
Nutzung lediglich im Mittelfeld landeten.

10 Fir die weitere Auswertung wurde auch tberpriift, ob die Gruppe der bekannten Lehrkrif-
te positiver antworten, als die zufillig ausgewéhlte Referenzgruppe (Alternativhypothese: Sie
antworten positiver). Die Gruppen sind bezogen auf Thre Einstellung zu aktuellen Themen
der Physik bzw. zur Nichtlinearen Physik statistisch signifikant gleich (die Alternativhypothe-
se muss verworfen werden).
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Bei der Nutzung weisen mit Abstand ,Schiiler/innen-Experimente, mit denen
Messungen durchgefithrt werden“ und ,,Computer-Simulationen zur Darstellung
von Modellen“ die hochste Praferenz auf. Damit fiel im Projekt die Wahl auf die
Umsetzung der Themen mittels eines Experimentiersets.

d) Es zeigt sich, das ca. 20% der Lehrkrafte sich als wissend in verschiedenen The-
men der Nichtlinearen Physik einschitzen, wobei nur 5% insgesamt angeben,
solche Themen bereits unterrichtet zu haben.

Weitergehend lieferte diese Befragung auch den Kontaktweg zu einer breit geficher-
ten Gruppe von Lehrkriften, die im weiteren Verlauf das Experimentierset einsetzen
konnten. Mehr Details zu dieser Befragung, sowie zu den erhobenen, datenschutz-
rechtlich bereinigten Datensitzen, finden sich bei Haupt und Nordmeier (2014).

6. Entwicklung, Erprobung und Evaluation

Nach der Auswertung dieser beiden Vorbefragungen (Lehrkrifte sowie Expertinnen
und Experten) schlie3t sich der direkte Einstieg in das Design an. Dazu wurde in ei-
ner Fokusgruppe (Henseling, Hahn & Nolting, 2006) mit drei Lehrern, die auch an
der Bedarfsanalyse teilgenommen haben, Kriterien definiert (siehe Tab. 1, linke Spal-
te) und priorisiert.

Tabelle 1:  Entwicklungskriterien fiir das Experimentierset mit Vorblick auf die Evaluation und die
Einschatzung inwieweit diese Anspriiche beim Experimentierset NiliPhEx erfillt sind

(rechts).
Wichtigkeit (ein-  Das Experimentierset NiliPhEx ... MW (Cl, a =95 %)
geordnet durch Skala 0-100
Fokusgruppe) Ergebnis der Evaluation
+++ ... stellt gelungene Alltagsbeziige her. 72+6
+++ ... ist fir Schilerexperimente geeignet 90+4
++ ... beinhaltet verbliiffende Experimente. 91+4
++ ... ermoglicht Erkenntnisse durch Experimente. 88+4
+ ... braucht nur kurze Vorbereitungszeit. 815
+ ... benutzt nur einfach verfiigbare Arbeitsmaterialien. 83+4
+ ... verdeutlicht physikalische Arbeitsweisen. 73£5
+ ... ermdglicht einen spielerischen Einsatz bzw. tifteln. 86+4

Darauthin wurde das Experimentierset NiliPhEx' entwickelt und hergestellt (vgl.
Abb. 2). Kursiv gesetzte Teile wurden erst nach der Evaluation hinzugefiigt — auf Basis
der Riickmeldungen der Lehrkriifte.

11 Nichtlineare Physik Experimentierset
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Das Experimentierset NiliPhEx besteht aus zwolf Experimenten, die sich mit den
Themenbereichen Granulare Materie (Exp. 1-11) und Strukturbildung (Exp. 09-12)
beschiftigen, wobei sechs dieser Experimente in flinfzehnfacher Ausfithrung vorge-
sehen sind. Alternativ zur kostenlosen Bereitstellung des Experimentiersets fiir alle
an der Studie beteiligten Schulen ist auch eine Hompage eingerichtet worden, wo
sich eine Materialliste mit Bezugsquellen und eine Bauanleitung finden um das gesam-
te Set fiir etwa 330 Euro inkl. Versand nachzubauen.?

Unabhingig davon finden sich pro Experiment auf der Projektwebseite eine be-
bilderte Dokumentation mit Einleitung, Phdnomenbeschreibung, Materialliste, Vor-
bereitung und Durchfithrung, Arbeitsauftrigen, fachlichen Erklarungen, Beispiel-
messwerten, Anwendungen, Alltags- und Lehrplanbeziigen sowie einer multimedialen
Materialliste zur vertiefenden Bearbeitung. Diese Dokumente sind auch als editier-
bare Dateiversion zum Download vorhanden - kopieren, vervielfiltigen, verandern
und verbessern ist ausdriicklich erlaubt und erwiinscht. Zu jedem Experiment gibt es
eine Schiilerversion der Experimentieranleitung, in der einige Bereiche gekiirzt wurden.
Die Einarbeitungszeit inkl. Vorbereitung fiir den Unterricht betragt laut den testen-
den Lehrkriften lediglich zehn Stunden.

Ausgeliefert wurde NiliPhEx im Mirz 2015 an 60 Schulen bundesweit, wobei die
Hilfte der Schulen aus Kontakten aus der vorherigen Befragung hervorgingen und
die andere Halfte aus dem MINT-EC-Netzwerk”. Insgesamt waren neben Sekundar-
schulen iiber 80% der beteiligten Schulen Gymnasien, was eine Uberreprisentation
der Gymnasien im Vergleich zur Verteilung der Schulformen in Deutschland dar-
stellt.

Die Evaluation fand zu Beginn der Sommerferien 2015 statt. Diese Evaluation
wurde mittels einer ca. zweistiindigen Online-Befragung durchgefithrt und hatte
zwei Ziele. Zum einen konkrete Riickmeldungen mit Verbesserungsvorschligen zu
erhalten und zum anderen den Einsatz zu evaluieren. Ein Ergebnis dieser Evaluation
ist der Abgleich mit den Kriterien, die die Fokusgruppe entwickelt hatte (siehe Tab.
1, rechte Spalte). Die Verbesserungsvorschldge (iiber 800 Riickmeldungen mit insge-
samt iiber 13000 Worten) wurden im darauffolgenden Jahr in das Experimentierset
eingearbeitet (u.a. kursiv gesetzte Teile der Beschreibung nach Tab. 1).

Der Einsatz wurde auf verschiedenen Ebenen evaluiert. Es wurde erhoben, wie
oft das Set eingesetzt wurde. Dabei steht ein Einsatz fiir die Nutzung des Experimen-
tiersets mit einer Lerngruppe unabhingig davon, wie lange die Beschiftigung andau-
ert (von einer Stunde bis zu einem einwdchigen Projekt). Ca. 75% der Lehrkrafte (45
Lehrkrafte) haben das Set in der ca. viermonatigen Evaluationsphase'* mit insgesamt
73 Einsétzen genutzt. Die {ibrigen 16 Lehrkrifte (ca. 25%) gaben grofitenteils Zeit-
mangel als Grund fiir den Nichteinsatz an, spezifiziert in die drei Kategorien: ohne
weitere Erlauterung (10 %, n = 6)%, kein Lehrplanbezug (7 %, n = 4) und Erkrankung

12 http://www.niliphex.de

13 Nationales Excellence-Schulnetzwerk mathematisch-naturwissenschaftlicher Schulen - siehe:
https://www.mint-ec.de/unsere-schulen.html

14 variierend je nach Bundesland wegen der zugehérigen Ferien

15 (Prozentwert, Anzahl)



NiliPhEx | 41

(5%, n = 3). Daneben wurde auch genannt, dass kein passender Kurs zur Verfiigung
stand (5%, n = 3).

Die Einsitze selbst stellen ein noch groflieres Ubergewicht zu den Gymnasien her:
95% der Einsidtze haben an Gymnasien stattgefunden und lediglich 5% an Sekun-
darschulen (Gesamtzahl 73). Der Grofiteil der Einséitze war in den reguldren Un-
terricht in den Klassenstufen 5-13 eingebettet (mit verringerter Auspragung in den
Klassen 5, 6, 11 und 13). Inhaltlich bewerteten die befragten Lehrkrifte das Experi-
mentierset sehr positiv (auf einer Skala von sehr schlecht = —10 bis sehr gut = 10 ist
der Mittelwert 7 + 0,7). In der Zukunftsperspektive haben 75% angeben, dass Sie
NiliPhEx weiter einsetzen wollen, wobei 33 % sogar eine Verankerung im schulinter-
nen Curriculum anstreben. Eine detailliertere Darstellung dieser Befragungen findet
sich in Haupt & Nordmeier (2016).

Ein Jahr spiter, zu Beginn des Schuljahres 2016/17, wurde eine damals nicht an-
gekiindigte, wesentlich kiirzere Nacherhebung durchgefiihrt, die ebenso nach den
Einsdtzen im Schuljahr 2015/16 fragt und nach der Implementation im schulinter-
nen Curriculum. Es haben sich 61 Lehrkrifte beteiligt (von 55 Schulen), die bis auf
wenige Ausnahmen identisch sind mit den Lehrkriften aus der ersten Erhebung. Es
wurden im Schuljahr 2015/16 insgesamt 100 Einsitze von 41 Lehrkriften durchge-
fithrt (66 %). Dies ist etwas weniger, als die ca. 75%, die angegeben haben, dass sie
das Set in Zukunft einsetzen wiirden, wobei diese Gruppen nicht deckungsgleich
sind: ca. 25% der Lehrkrifte, die ein Jahr zuvor angegeben haben, das Set in Zukunft
nutzen zu wollen, haben dies laut zweiter Erhebung nicht gemacht. Allerdings haben
auch fast 20 % der befragten Lehrkrifte das Set genutzt, obwohl sie es nicht vorhat-
ten oder sich unklar dariiber waren.

Im Vergleich zu den ca. 33 %, die vorhatten, das Thema in das schulinterne Cur-
riculum aufzunehmen, haben lediglich ca. 7% (vier Lehrkrifte) dies ein Jahr nach
Einfithrung des Experimentiersets auch umgesetzt, wobei einige weitere dies als op-
tionalen Teil in das Curriculum aufgenommen haben oder angaben, dass das schul-
interne Curriculum noch in der Entwicklung ist. Nichtsdestotrotz bleibt dieser Wert
hinter den urspriinglichen Ankiindigungen zuriick. Zusatzlich wurde erfragt, in wie
weit Kolleginnen und Kollegen NiliPhEx eingesetzt haben. Insgesamt haben 38 wei-
tere Kolleginnen und Kollegen NiliPhEx, verteilt auf 23 Schulen, eingesetzt. Anders
ausgedriickt: an ca. 40% der Schulen haben nicht nur die am Projekt beteiligten
Lehrkrifte das Set eingesetzt, sondern es wurde auch durch das Kollegium iibernom-
men.

7. Schlussfolgerungen und Ausblick

Zusammengefasst zeigt sich, dass das vorgestellte Verfahren erfolgreich ist, um ein
neues Thema in den Unterricht an Schulen zu implementieren.
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Nach einem Jahr zeigt sich, das noch ca. zwei Drittel der beteiligten Lehrkraf-
te die eingebrachte Innovation einsetzen. Es bleibt sogar zu vermuten, dass Themen,
die einen hoéheren Bedarf aufweisen, auch eine hohere Akzeptanz zur Folge haben.

Allerdings mit zwei Einschrankungen: Zum einen arbeitet ein solches Innovati-
onsprojekt immer mit einer bestimmten Selektion von Lehrkriften — ndmlich sol-
che, die Interesse und Ressourcen haben, an solchen Projekten teilzunehmen. Dies
stellt eine Positivauswahl im Vergleich zu allen Lehrkriften dar. Allerdings wird In-
novation grundsitzlich von daran interessierten Lehrkriften getragen. Andererseits
zeigte sich, dass Lehrkrifte, die nicht an Gymnasien unterrichten, anscheinend sol-
che Projekte weniger attraktiv finden. Bei der urspriinglichen Bedarfsanalyse wa-
ren noch ca. 50 % der beteiligten Schulen Sekundarschulen. Bereits bei der Teilnah-
me am NiliPhEx-Projekt ist der Anteil der Sekundarschulen unter 15% gefallen.'
Dies verschérft sich noch einmal mit Blick auf die Anzahl der Einsdtze: hier betrigt
der Anteil der durchfithrenden Sekundarschulen lediglich noch ca. 5% der gesam-
ten Stichprobe. Das vorgestellte Verfahren entfaltet eine gute Wirksambkeit fiir inno-
vationsinteressierte Lehrkrifte bzw. indirekt deren Gymnasien, aber ist anscheinend
unattraktiv fiir andere Schulformen. Dies koénnte an dem verringerten Stundenum-
fang des zugehorigen Bezugsfaches Physik liegen, aber auch grundsatzlich durch die
Schulform erklirt werden, wenngleich diese Uberlegungen noch einer Priifung zu
unterziehen sind.

Trotzdem zeigt sich, dass Innovationen sehr gut an Schulen zu implementieren
und durchzufiihren sind bei zeitgleich geringem Ressourceneinsatz (mit einem Be-
stehen der Innovation nach einem Jahr bei ca. zwei Drittel der beteiligten Lehrkraf-
te). Mit dem Beitrag zu NiliPhEx wurde ein moglicher Weg aufgezeigt, wie schuli-
sche Innovation zusammen mit dem nétigen Praxisbezug durchgefiithrt werden kann
und wie die Fachdidaktiken addquat fiir Schullehrkréfte Unterstiitzungen bieten kon-
nen. Zusétzlich bietet es auch eine mogliche Ausgestaltung von Promotionen und
Abschlussarbeiten (aufgeteilt in mehrere Projektphasen), die so nicht lediglich als
Methodeniibung in der Schublade verschwinden bzw. lediglich zum Kompetenzge-
winn des (Promotions-)Studierenden beitragen, sondern fiir Schulen einen echten
Zugewinn darstellen.
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Beitrag aus der Praxis

Katrin Blatz

Sportpsychologische Trainingsverfahren fiir
die Schule - PS auf die Stra8e bringen
und Prifungen meistern

Klassenarbeiten, Klausuren, Prisentationen, Abfragen, Tests und dergleichen stel-
len fiir viele Schiilerinnen und Schiiler kritische Situationen im Schulalltag dar.
Leistungsdruck und Selbstzweifel konnen sich negativ auf das Leistungsvermo-
gen auswirken. Dabei ist es entscheidend, iiber Ressourcen zu verfiigen, um sol-
che Situationen zu meistern. Ziel ist es, die bestmégliche Leistung abzurufen und,
im iibertragenen Sinne, die eigenen PS auf die Strafle zu bringen, sodass die Reifen
nicht durchdrehen und die Schiilerinnen und Schiiler auch in Priifungssituationen
auf ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten zuriickgreifen konnen. In der Sportpsycho-
logie wurde das Mentale Training zur Optimierung der eigenen Leistungsfahigkeit
entwickelt, sodass in herausfordernden Situationen die eigenen Ressourcen genutzt
werden konnen und somit eine Fokussierung auf die Aufgabe mdglich ist. Dieses
Trainingsverfahren ist seit vielen Jahren im Leistungssport etabliert und kann auch
im Kontext der Schule im Umgang mit Priifungen gewinnbringend Anwendung fin-
den.

Der folgende Beitrag soll ein Konzept vorstellen, wie Lehrkrifte im Unterricht
mit den Schiilerinnen und Schiilern daran arbeiten konnen, in Stresssituationen
Ruhe zu bewahren und das Gelernte in Priifungen auch tatsachlich abzurufen.

Schliisselbegriffe: Mentales Training, Fokussierung, Ressourcentraining, Priifungsvor-
bereitung

1. Einfiihrung

Immer mehr Kinder in Deutschland leiden unter hohem Stress in der Schu-

le (Hither, 2001). Ein Ausloser fiir Schulstress sind vor allem Priifungssituationen,
wie Klassenarbeiten, und die damit verbundene Angst zu versagen. Dabei kann eine



46 | Katrin Blatz

durchweg mittlere Stressbelastung der deutschen Jugendlichen in Bezug auf Schul-
stress, verglichen mit Jugendlichen aus anderen Landern, nachgewiesen werden
(Seiftge-Krenke, 2006).

Um Schiilerinnen und Schiilern Méglichkeiten aufzuzeigen, wie sie in Stresssitu-
ationen das Gelernte abrufen und anwenden kénnen, wurde ein Konzept zum Um-
gang mit Priifungen entwickelt. Das Konzept zur Anwendung im Unterricht sieht
sechs Module vor: Umgang mit Herausforderungen, Goalsetting, Konzentrationstrai-
ning, Ressourcentraining, Goal protection und Goal celebrating (vgl. Abb. 1).

Goal celebration
Goal protection

Ressourcentraining

Konzentrations-
training

Goalsetting

Umgang mit
Heraus-
forderungen

Abb. 1: Darstellung der sechs Module zur Prifungsvorbereitung (eigene Darstellung).

In den sechs Modulen wird schrittweise erarbeitet, wie man seine Kognitionen und
Gefiihle so steuert, dass die bestmoégliche Leistung abgerufen werden kann. Im Fol-
genden werden die Grundprinzipien des sportpsychologischen Trainings dargestellt
und auf dieser Grundlage die einzelnen Module erldutert sowie Materialien fiir die
Durchfithrung im Unterricht vorgestellt.

2. Grundlagen des sportpsychologischen Trainings

Sportpsychologische Trainingsverfahren sind etablierte und anerkannte Verfahren
zur Lern- und Leistungssteigerung (Mayer & Hermann, 2010). Zielsetzung ist es, auf
die im Training abrufbare Leistung auch in Wettkampfsituationen zuriickgreifen zu
koénnen (Immenroth, Eberspacher & Hermann, 2008). Sportpsychologischen Trai-
ningsverfahren liegt die Annahme zugrunde, den Menschen als bio-psycho-soziales
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System zu begreifen (Engel, 1977). Daher konnen neben dem Trainingszustand auch
psychische und soziale Faktoren die sportliche Leistungsfahigkeit beeinflussen.

Dies ldsst sich auf Situationen im Schulalltag {ibertragen. Auch hier miissen
Schiilerinnen und Schiiler in Priifungssituationen ihre bestmogliche Leistung abru-
fen. Dabei ist die Leistungsfahigkeit auch von sozialen Faktoren, wie dem Verhiltnis
zum Lehrpersonal oder zu den Klassenkameraden sowie von psychischen Faktoren,
wie Vorstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen, abhéngig. Sowohl in sportli-
chen Wettkampfsituationen, als auch in Priifungssituationen an der Schule ist es ent-
scheidend, die Aufmerksamkeit auf die Aufgabe zu lenken. Héufig wird in solchen
Situationen die Handlungsorientierung zugunsten der Lageorientierung aufgegeben
(Kuhl, 2001). Hierbei wird die Aufmerksamkeit von der zu bewiltigenden Aufga-
be (Handlungsorientierung) weggefiihrt. Aus der Aufmerksambkeitsforschung ist be-
kannt, dass das Gehirn eine geteilte Aufmerksamkeit fiir zwei bewusste Tatigkeiten
nicht erbringen kann, sondern die Aufmerksamkeit zwischen beiden Tatigkeiten hin
und her springt (Klein, 2006). Daher sollte der Fokus bei der Handlungsorientierung
bleiben.

In der Sportpsychologie wurde auf dieser Grundlage das Mentale Training entwi-
ckelt. Hierbei handelt es sich um ein Trainingsverfahren, um lern- und leistungsop-
timierende Vorstellungen zu entwickeln und die bestmogliche Leistung in herausfor-
dernden Situationen abzurufen (Eberspicher, 2007). Die Wirksamkeit des Mentalen
Trainings wurde bereits im Kontext der Schule im Sportunterricht nachgewiesen
(Blatz, 2015; Reidick & Mayer, 2007). Ausgehend von diesen Ergebnissen wird im
vorliegenden Beitrag ein Konzept zur Anwendung des Mentalen Trainings zur Prii-
fungsvorbereitung im schulischen Kontext vorgestellt. Im Folgenden werden die ein-
zelnen Module des Konzepts erlautert und mit Unterrichtsmaterialien veranschau-
licht.

3. Die sechs Module zur Priifungsvorbereitung
3.1 Umgang mit Herausforderungen

Das erste Modul befasst sich mit dem Thema, warum Druck gut fiir uns ist und wie
wir mit Angst umgehen kénnen. Oftmals erleben Schiilerinnen und Schiiler Druck
als etwas Negatives, das es zu eliminieren gilt (Seiffge-Krenke, 2006). Mit der Er-
kenntnis, dass wir erst durch Druck unsere Hochstleistung erbringen konnen, ha-
ben wir viel gewonnen (Domsch, 2016). Wir kdnnen dadurch Situationen, die uns in
Stress versetzen, neu bewerten und sie beispielsweise als Herausforderung ansehen,
die es zu meistern gilt. Dafiir ist es in einem ersten Schritt notwendig zu bestimmen,
was uns unter Druck versetzt.
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Herausforderungspool

Herausfordernde

Situationen

Abb. 2:  Arbeitsblatt: Herausforderungspool (eigene Darstellung).

Zunichst sollen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Herausforderungssituation be-
stimmen, an der sie im Folgenden arbeiten wollen. Es soll iiberlegt werden, woran
ersichtlich wird, dass die herausfordernde Situation erfolgreich gelost wurde. Ist es
dabei notwendig, fremde Hilfe heranzuziehen oder kann die Situation aus eigener
Kraft gelost werden?

3.2 Goalsetting

Um in der nichsten Klassenarbeit, bei der nachsten Prasentationspriifung, oder auch
bei einer sportlichen Priifung seine bestmogliche Leistung erbringen zu koénnen,
ist es entscheidend, das personliche Ziel zu kennen. Beispielsweise konnte ein Ziel
sein, in der Priifung ruhig und konzentriert zu sein, ohne sich von negativen Gedan-
ken ablenken zu lassen. Ein weiteres Ziel kdnnte sein, dass man besser abschneiden
mochte als in der vorherigen Klassenarbeit.

Die Zielformulierung kénnte folgendermafien aussehen:

»Ich werde mein Abitur in Mathematik am 5. Marz um 8.30 Uhr mit 10 No-
tenpunkten oder besser bestehen.*

Um sein Ziel zu erreichen ist es sinnvoll das Hauptziel in Teilziele zu gliedern. Ein
mogliches Teilziel konnte folgendermaflen formuliert werden:

»Ich werde am 9. Februar um 10.30 Uhr die Klausur zum Thema Vektoren bei
Frau Hecht mit der Note 2,5 oder besser schreiben®



Sportpsychologische Trainingsverfahren fir die Schule | 49

Von der Priifungsherausforderung zum Ziel

1. Was ist meine herausfordernde Priifungssituation?

2. Woran erkenne ich, dass ich sie erfolgreich gelost habe?

3. Wann und wo wird das sein?

4. Kann ich das aus eigener Kraft schaffen?

5. Wenn nicht: Was kann ich aus eigener Kraft zur Losung beitragen?

6. Wie lautet mein Ziel? Welche Note mochte ich erreichen?

Abb. 3:  Arbeitsblatt: Von der Priifungsherausforderung zum Ziel (eigene Darstellung).

Dabei soll die Zielerreichung schon im Vorfeld mittels Mentalem Training erlebt
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich moglichst genau und detailliert,
im Idealfall unter Einbezug moglichst vieler Sinnesmodalitdten, ihr konkretes Ziel
vorstellen.

3.3 Konzentrationstraining

Einfliisse von auflen und innen, wie beispielsweise der kritische Blick der Lehrper-
son oder negatives Konsequenzdenken, kénnen unsere Konzentration von der ei-
gentlichen Aufgabe ablenken. Wenn wir beispielsweise wahrend der Klassenarbeit an
negative Erlebnisse oder Misserfolge aus unserer Vergangenheit denken, fithrt dies
dazu, dass unsere Konzentration nicht fokussiert auf unsere Aufgabe gerichtet ist,
sondern unsere zur Verfiigung stehenden Ressourcen aufgeteilt werden und nicht
alle zur Losung der Aufgabe eingesetzt werden. Wir sollten lernen, Gedanken wie
»Das schaffe ich eh nicht®, ,,Da habe ich schon beim letzten Mal Schwierigkeiten ge-
habt® oder ,Was konnte ich machen, wenn ich mein Ziel nicht erreiche auszublen-
den und uns stattdessen auf die tatsachliche Aufgabe zu konzentrieren. Daher ist es
entscheidend, Zugangswege zu kennen, wie duflere und innere Storreize ausgeblen-
det werden konnen.
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Fokussierung

Notiere Gedanken, die dich in einer Priifungssituation ablenken.

N

=
SN

Abb. 4:  Arbeitsblatt: Fokussierung (eigene Darstellung).

Indem wir lernen unsere Gedanken gezielt zu steuern, kdnnen wir unsere Konzen-
trationsfahigkeit verbessern und haben somit mehr Kapazitat fir die relevante Auf-
gabe.

3.4 Ressourcentraining

Oftmals sind unsere Ziele so weit weg und wir wiirden uns vielleicht wiinschen sie
erreichen zu kénnen, haben jedoch Angst davor zu scheitern.

Meinen Stirken-Rennwagen starten

1. Stirke wihlen

Wihle die Starke aus, die du in deiner Priifungssituation zur Verfiigung haben
mochtest.

2. Hall of Fame

Suche in deiner Erinnerung eine Situation, in der du diese Stirke besonders gut
zur Verfligung hattest.

3. ,,Stirken-Schliissel“ umdrehen und Gas geben
Welcher Satz passt dazu?
Welche Geste fillt dir dazu ein?

Abb. 5:  Arbeitsblatt: Meinen Starken-Rennwagen starten (eigene Darstellung).
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In diesem Zusammenhang ist es entscheidend sich tiber seine zur Verfiigung ste-
henden Ressourcen bewusst zu werden. Dabei ist es nicht notwendig, bereits tiber
alle nétigen Ressourcen zur Hauptzielerreichung zu verfiigen. Es geniigt vollkom-
men, jene Ressourcen zu aktivieren, die man benétigt, um das erste Teilziel zu errei-
chen. Hierfiir ist es entscheidend, dass wir unsere Stirken kennen. Somit konnen wir
diese gezielt zur Zielerreichung einsetzten.

3.5 Goal protection

Neben dem Ressourcentraining des vierten Moduls ist es entscheidend, Losungsstra-
tegien fiir eingespielte Verhaltensmuster zu entwickeln, denn wir kénnen davon aus-
gehen, dass in der tatsichlichen Priifungssituation alt erlernte Gedanken wie ,Das
schaffe ich eh nicht® oder ,Was passiert, wenn ich keine gute Note bekomme® in un-
sere Kopfe kommen.

PS nicht auf dem Boden... Was tun?

Obwohl du einen super ausgestatteten | Was kann ich tun um meine
Rennwagen hast, gibt es Situationen in | PS wieder auf den Boden zu
denen die Rédder durchdrehen ... bekommen?

Beispiel: dann erinnere ich mich an eine
Wenn ich am Montag wihrend der Situation, die ich wunderbar
Physikklausur einen Blackout habe gemeistert habe.

Wenn: dann:

Wenn: dann:

Abb. 6: Arbeitsblatt: PS nicht auf dem Boden... Was tun? (eigene Darstellung).

Das fiinfte Modul dient dazu, Losungsstrategien zu erarbeiten, sodass die Schiilerin-
nen und Schiiler eine Moglichkeit kennen, wie sie mit erlernten negativen Verhal-
tensmustern umgehen kénnen.

3.6 Goal celebration
Im abschlieflenden sechsten Modul wird darauf Bezug genommen, dass wir dhnli-

che Priifungssituationen mit Sicherheit schon erfolgreich gemeistert haben und aus
den gelungenen Priifungen aus der Vergangenheit fiir kommende Priifungssituatio-
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nen Kraft schopfen konnen. Unsere bestmogliche Leistung kdnnen wir dann erzie-
len, wenn wir Giber ausreichend Selbstbewusstsein verfiigen und an uns glauben. Un-
ser Selbstwertgefiihl kann durch die Erinnerung an erfolgreiche Situationen in der
Vergangenheit gestirkt werden. Diese gemachten Erfahrungen koénnen als Grundlage
fiir kiinftige herausfordernde Situationen dienen.

4. Handlungsempfehlungen fiir die Anwendung im Unterricht

Ausgehend von Wirksamkeitsuntersuchungen zur Anwendung von sportpsycholo-
gischen Trainingsverfahren fiir die Schule (u.a. Blatz, 2015) sowie von praktischen
Erfahrungen konnen Handlungsempfehlungen fiir das Lehrpersonal abgeleitet wer-
den. Die sechs Module kénnen in einem Zeitraum von ca. vier bis sechs Wochen mit
den Schiilerinnen und Schiilern behandelt werden. Zielfithrend ist es, einmal in der
Woche ca. 20 Minuten Zeit in einer Unterrichtsstunde einzuplanen, sodass pro Wo-
che ein bis zwei Module behandelt werden kénnen. Hierfiir empfiehlt es sich, die
vorgestellten Arbeitsblitter zu verwenden (Abb. 2-6). Die Schiilerinnen und Schiiler
sollten eine konkrete Priifungssituation vor Augen haben, da es ihnen dann in der
Regel leichter fillt, wenn sie die Inhalte der Module auf eine bevorstehende Deutsch-
arbeit oder beispielweise auf eine Turnpriifung im Sportunterricht anwenden kén-
nen. Es empfiehlt sich, als Lehrkraft nach der Behandlung der sechs Module im wei-
teren Unterrichtsgeschehen an geeigneten Stellen immer mal wieder auf die Inhalte
der Module Bezug zu nehmen, sodass die Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig ih-
ren Umgang mit Priifungen verbessern kénnen. Insbesondere nach Klassenarbeiten
sollte sich die Lehrkraft mit den Schiilerinnen und Schiilern austauschen, ob sie ihre
Priifungsziele erreichen (vgl. Abb. 3) und ihre Notfallstrategien (vgl. Abb. 6) anwen-
den konnten. Sofern das Priifungsziel, z.B. in der Mathematikarbeit die Note drei zu
schreiben, noch nicht gegliickt ist, kann die Lehrperson konkret mit dem Jugend-
lichen an den Notfallstrategien arbeiten (vgl. Abb. 6). Somit kann im Laufe eines
Schuljahres an geeigneten Stellen immer wieder auf einzelne Module eingegangen
werden, insbesondere wenn erneute Klassenarbeiten anstehen.

5. Chancen und Grenzen der Anwendung im Unterricht

Das sportpsychologische Trainingsverfahren Mentales Training ist seit vielen Jahren
im Leistungssport etabliert und kann auch im Kontext der Schule im Umgang mit
Priifungen gewinnbringend Anwendung finden. Ziel ist es, anhand der sechs Module
die Priifungsleistungen sowie den Umgang mit Stresssituationen zu optimieren. Die
Schiilerinnen und Schiiler lernen auf die ihnen zur Verfiigung stehenden Ressourcen
auch in herausfordernden Situationen aktiv zuriickzugreifen und sich somit auf die
Priifungsaufgabe zu fokussieren. Somit wird die Aufmerksamkeit auf die Handlungs-
orientierung gelenkt und negatives Konsequenzdenken vermieden. Die Arbeit mit
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positiven Erlebnissen aus der Vergangenheit kann das Selbstvertrauen stirken (Jans-
sen & Sheikh, 1994). In den Modulen wird schrittweise erarbeitet, wie die Schiilerin-
nen und Schiiler ihre Gefiihle und Gedanken so steuern kénnen, dass sie in der Lage
sind, jhre bestmdgliche Leistung abzurufen.

Sowohl im Deutsch- als auch im Sportunterricht in der Mittelstufe und der Kurs-
stufe wurde das Konzept PS auf die StrafSe bringen und Priifungen meistern ange-
wendet. Ausgehend von den Evaluationsergebnissen kann abgeleitet werden, dass die
Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler das Konzept als fiir die Schule geeignet be-
werten und davon profitieren kann. Dariiber hinaus geben die Jugendlichen an, dass
sie das erlernte Wissen im Umgang mit Priifungssituationen auch auf andere Fa-
cher tibertragen und einen Mehrwert auch aufSerhalb des Faches Deutsch bzw. Sport
wahrnehmen. In Bezug auf Priifungsdngste berichten sie, dass sie insgesamt weniger
Angst vor der anstehenden Deutscharbeit bzw. Sportpriifung haben. Quantitativ be-
trachtet hat sich in allen elf Klassen, in denen die Methode bisher angewendet wur-
de, der Notendurchschnitt in den jeweiligen Fachern (Deutsch und Sport) verbes-
sert. Kritisch anzumerken ist jedoch, dass die erstmalige Anwendung des Konzeptes
fiir die Lehrperson einen erhdhten Arbeitsaufwand bedeutet, da sie sich neben der
Vorbereitung des Fachunterrichtes in die Inhalte zur Priifungsvorbereitung einarbei-
ten muss. Dariiber hinaus geht Zeit fiir den eigentlichen Fachunterricht verloren, da
einmal in der Woche ca. 20 Minuten fiir die Umsetzung des Konzeptes benotigt wer-
den. Daher empfiehlt es sich (1) das Konzept nicht nur einmalig, sondern mehrma-
lig mit der gleichen Klasse zur Vorbereitung auf verschiedene Priifungen anzuwen-
den sowie (2) das Konzept eher in Hauptfichern anzuwenden, da diese in der Regel
mit mehr Wochenstunden eine grofiere zeitliche Flexibilitit fiir die Lehrkraft bieten.
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Bundesvereinigung der Deutschen
Arbeitgeberverbande - Berufs- und
Studienorientierung als Aufgabe der Schule

Von jeher ist Schule kein Selbstzweck, sondern dient der Teilhabe der jungen Gene-
rationen am Leben der Gemeinschaft. Die Schule soll die Grundkompetenzen ver-
mitteln, die notwendig sind, damit sich junge Menschen in unserer Wirtschaft, un-
serer Gesellschaft und der Welt orientieren und partizipieren konnen, ihren Platz
finden und gestalten werden. Ein sehr grof3er und wichtiger Teil des Lebens, auf das
die Schule die Heranwachsenden vorbereitet, ist dabei das Berufs- und Arbeitsleben.

Arbeit gibt dem Einzelnen nicht nur die Moglichkeit, sich den eigenen Lebens-
unterhalt zu erwirtschaften, sie schafft auch Entfaltungsmoglichkeiten fiir die Per-
sonlichkeit mit jhren Fihigkeiten und sie schafft Mitwirkungsmoglichkeiten an der
Weiterentwicklung unserer Welt. Die spitere Arbeit soll daher idealerweise nicht ,,ir-
gendeine® Art des Geldverdienens sein, sondern eine Tatigkeit, die zur Personlich-
keit passt und in der sie sich soweit wie méglich verwirklichen kann. Dies beinhaltet
der Begriff des ,,Berufs®, der mehr als blofles Arbeiten meint: Beruf bezieht sich viel-
mehr auf ein Tiétigkeitsprofil, das sich durch Aufgaben und Ziele definiert und damit
seine Relevanz und Bedeutung fiir den Einzelnen wie fiir das gesellschaftliche Gan-
ze hat.

Eine Hinfiihrung zur Berufs- und Arbeitswelt und eine Vorbereitung der Berufs-
oder Studienwahl des Jugendlichen nach dem Schulabschluss gehort daher genuin
zum schulischen Auftrag. Mit ,,Schule® ist dabei ausdriicklich nicht erst die berufli-
che Schule gemeint, sondern alle allgemeinbildenden Schulformen. Je naher der an-
gestrebte Schulabschluss riickt, desto intensiver und gezielter muss dabei die Vorbe-
reitung auf die anschlieflende weitere Laufbahn des jungen Menschen erfolgen.

Inzwischen hat sich auch ein bundesweiter Konsens herauskristallisiert, dass die
Berufs- und Studienorientierung zum schulischen Auftrag gehort, gerade auch an
den allgemeinbildenden weiterfithrenden Schulen. Bundeslander haben entsprechen-
de Rahmenvorgaben erlassen und Curricula oder Einzelmafinahmen verpflichtend
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vorgesehen. In der Berufs- und Studienorientierung an der Schule ist daher in den
letzten Jahren enorm viel geschehen. Baden-Wiirttemberg, um nur ein prominentes
Beispiel zu nennen, hat ein neues Unterrichtsfach ,Wirtschaft und Berufsorientie-
rung” fiir die Mittelstufe eingefiihrt und dariiber hinaus die ,,Berufsorientierung® zu
einem Leitprinzip der Schule erklirt, das — dhnlich wie ein Methodencurriculum -
von der Schule durchgéngig durch die Jahrgangsstufen und ficheriibergreifend nach
eigenen Curricula und weiteren Aktivititen realisiert werden soll.

1. Vielfalt der Wege sichern

Dennoch ist die Frage nach der Umsetzung der beschlossenen Mafinahmen und
nach der Qualitdt der Konzepte wie ihrer Handhabung vor Ort weiterhin zu stellen
und zu priifen. Zudem haben die immer noch grolen Unterschiede bei den Schul-
formen ihre Problematik, so begriindet sie bei der historischen Entstehung der je-
weiligen Schulformen gewesen sein mogen: Schulen mit Haupt- und Realschulgin-
gen konzentrieren sich auf den Bereich der Berufsorientierung mit Blick auf duale
und schulische Berufsausbildung, Gymnasien sind mit der Zielorientierung ,Hoch-
schulreife eher auf ein anschlieffendes Hochschulstudium ihrer Absolventen fokus-
siert. Jugendliche auflerhalb des Gymnasiums erfahren dadurch allerdings nur selten
davon, dass sie nach einer abgeschlossenen Berufsausbildung sehr wohl noch studie-
ren kénnen, und dies auch ohne erst das Abitur nachholen zu miissen. Auch die mit
ausgezeichneten Entfaltungs- und Verdienstchancen verbundenen beruflichen Fort-
bildungswege zur Meisterin bzw. zum Meister, zur Fachwirtin bzw. zum Fachwirt
und zur Betriebswirtin bzw. zum Betriebswirt kommen in der Berufsorientierung in
allen Schulformen meist zu kurz. Den Schiilerinnen und Schiilern am Gymnasium
wiederum sind die Bandbreite an Ausbildungsberufen oder an Kombinationen von
dualer Ausbildung und Studium mitsamt den dortigen Karriere- und Entwicklungs-
chancen meistens tiberhaupt nicht bekannt.

Dabei ist der Anteil der Ausbildungsanfinger, die das Abitur in der Tasche ha-
ben, in den letzten Jahren deutlich gestiegen auf jetzt rund 25 Prozent. Allerdings
kommen sie aller Erfahrung nach viel zu oft erst iiber ein abgebrochenes Hochschul-
studium als ,,Plan B zu einer Ausbildung. Dies schaftt psychologisch demotivieren-
de Frustrationen und unnétige Umwege, die auch Ressourcen kosten. Mangelnde
oder unzureichende Berufs- und Studienorientierung kann mithin zu falschen Ent-
scheidungen fithren und Abbriiche eingeschlagener Bildungswege nach sich ziehen.
Es muss sichergestellt sein, dass junge Menschen in jeder weiterfithrenden Schule
ausreichend iiber alle Bildungswege, Anschlussmoglichkeiten und Unterstiitzungs-
angebote informiert sind. Sie miissen realisieren konnen, dass die Entscheidung fiir
einen Bildungsweg andere Wege keinesfalls grundsitzlich ausschlieit, sondern dass
sich immer neue Anschlussméglichkeiten und Perspektiven ergeben. Hier sehen wir
arbeitgeberseitig dringenden Nachhol- und Verbesserungsbedarf im Schulsystem.
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Wir sprechen uns zudem fiir eine klischeefreie Berufs- und Studienberatung aus,
in der jungen Frauen und Minnern frei von gesellschaftlichen Rollenbildern und
Geschlechterstereotypen Einblick in das grofle Spektrum von beruflichen Mdglich-
keiten erhalten. Wir wollen erreichen, dass junge Menschen ihren beruflichen Weg
nach ihren Interessen und Fahigkeiten — und nicht nach ihrer Schulform oder ihrem
Geschlecht — wihlen. Insbesondere die Anstrengungen, mehr Méddchen und junge
Frauen fiir eine berufliche Laufbahn im MINT-Bereich zu begeistern, haben zwar
zu einigen Fortschritten gefiihrt, sind aber noch nicht in der Breite durchgeschla-
gen. Dass die Verkiirzung der weiblichen Perspektive auf einige wenige géngige Be-
rufe keineswegs biologisch-genetisch vorgegeben ist und quasi ein Naturgesetz wire,
zeigt der internationale Vergleich: Wahrend Méidchen in Deutschland in Mathema-
tik um 16 Prozentpunkte schlechter abschneiden als Jungen, ist diese Differenz im
Durchschnitt der OECD-Lander deutlich geringer und schrumpft in den nordischen
Lindern auf eine Bedeutungslosigkeit zusammen; in Island schnitten Madchen im
Gegenteil sogar besser ab als Jungen. Miadchen und junge Frauen kdnnen offenbar
intensiver in Mathematik und MINT geférdert werden, als dies hierzulande der Fall
ist. Daraus ergeben sich dann auch neue Horizonte an beruflichen Optionen fiir die
begabten jungen Frauen, die jetzt schon zu hoheren Anteilen das Abitur machen und
ein Studium aufnehmen.

Das Schulsystem braucht daher eine systematische, curricular festgeschriebene
Berufs- und Studienorientierung in allen Schulformen der Sekundarstufen I und II,
die den jungen Menschen ein breites Wissen iiber die vielfiltigen und kombinierba-
ren Anschlussméglichkeiten iiber die berufliche wie die hochschulische Bildung mit-
gibt. Genauso wichtig ist aber, dass sich die verantwortlichen Lehrkrifte dieser Auf-
gabe mit Uberzeugung und Begeisterung widmen. Dafiir ist der enge Austausch mit
der Bundesagentur fiir Arbeit und der beruflichen Praxis elementar: Ohne die enge
und intensive Kooperation mit Betrieben kann die Berufs- und Studienorientierung
der Schule nicht erfolgreich sein.

2. Netzwerke kniipfen und pflegen

~Gemeinsam Schule gestalten® - gerade die Berufs- und Studienorientierung zeigt
hochst anschaulich, dass die Schule ihren Auftrag erst mit Partnern aufSerhalb der
Schule, ja mit einem dichten regionalen Netzwerk an Partnern, wirklich erfiillen
kann. Betriebe und Unternehmen sind hierbei an erster Stelle als Kooperationspart-
ner zu nennen, denn Praxiserfahrungen sind fiir junge Menschen absolut entschei-
dend. Schiilerbetriebspraktika sind daher ein zentraler Baustein fiir eine qualitativ
gute Berufs- und Studienorientierung. Nach Schitzungen der Allianz fiir Aus- und
Weiterbildung finden jahrlich rund 500.000 Schiilerpraktika in Betrieben statt. Wich-
tig ist allerdings, dass sie in der Schule gut vorbereitet und anschlieflend ausgewer-
tet werden.
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Berufs- und Studienorientierung ist nicht durch einzelne Aktionen abzudecken,
sie ist als ein Prozess zu verstehen und anzulegen, vergleichbar dem Erwachsenwer-
den und der Personlichkeitsentwicklung des jungen Menschen. Deshalb braucht die
Schule eine Konzeption fiir diesen Prozess und seine Umsetzung mit aufeinander
aufbauenden Teilelementen. Ziel ist es, dass Jugendliche mit dem Schulabschluss
eine Richtung in die berufliche Welt einschlagen, die zu ihren Interessen und Stér-
ken ebenso passt wie sie reale Chancen im Arbeitsmarkt erschliefit.

Das breite personelle und mediale Dienstleistungsangebot der Bundesagentur fiir
Arbeit — von der Berufs- und Studienberatung bis hin zu Publikationen und Inter-
netplattformen - muss von allen Schulen genutzt werden. Auch die Bildungswerke,
Stiftungen und Verbande der Wirtschaft sind in diesem Feld auflerordentlich enga-
giert und machen zahlreiche Angebote an Schulen wie an Schiilerinnen und Schiiler.

Ist die Bundesagentur fiir Arbeit bundesweit flichendeckend vertreten und da-
mit grundsitzlich an jeder Schule verfiigbar, gilt dies nicht immer fiir die Koopera-
tion mit beruflichen Schulen. Dabei kann gerade der frithe Kontakt der allgemein-
bildenden mit berufsbildenden Schulen vor Ort entscheidend zu einem gelingenden
Ubergang von der Schule in den Beruf beitragen. Diese Erfahrung gilt insbesonde-
re fiir Jugendliche, deren Schulerfolg nicht gesichert ist. In einigen Schulen geht die
Kooperation soweit, dass Schiilerinnen und Schiiler in den Jahrgangsstufen vor dem
ersten oder mittleren Schulabschluss stundenweise den Unterricht in der beruflichen
Schule besuchen oder Lehrkrifte aus benachbarten beruflichen Schulen umgekehrt
Unterrichtsstunden in der allgemeinbildenden Schule erteilen. Allerdings hangt diese
Form der Kooperation naturgemif davon ab, dass iiberhaupt eine berufliche Schule
in der Nidhe vorhanden ist. Insofern steht diese Moglichkeit langst nicht jeder Schu-
le zur Verfiigung.

Ist eine solche Kooperation vor allem fiir Schulen jenseits des Gymnasiums rele-
vant, sollte fiir das Gymnasium die Kooperation mit einer Hochschule ein Ziel sein.
Eine authentische Vermittlung der Anforderungen an ein Studium wie der Optionen
der Abiturienten in einer durch Uberfiille uniibersichtlich erscheinenden Hochschul-
landschaft kann so viel besser vermittelt werden. Die Hochschule kann sich ihrer-
seits gezielter auf die nichste Generation an Studierenden einstellen und ihre Studi-
envoraussetzungen aufgreifen.

3. SCHULEWIRTSCHAFT Deutschland

Mit SCHULEWIRTSCHAFT Deutschland bieten die Arbeitgeber und das Institut
der deutschen Wirtschaft Koln ein bundesweites Netzwerk mit rund 400 lokalen Ar-
beitskreisen, das sich die Kooperation von Schulen einerseits und Unternehmen an-
dererseits ausdriicklich zum Ziel gesetzt hat. Naturgemafd spielt die Berufswahlvor-
bereitung im Netzwerk eine dominante Rolle, verbindet sie doch untrennbar Schule
und Betrieb. Das Portfolio umfasst Betriebserkundungen und Praktika, Kooperatio-
nen und Fortbildungen, Informationsmaterialien fiir Schulen, Unternehmen und El-



Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbénde | 59

tern — mit Broschiiren, Checklisten, Arbeitshilfen — sowie Planspiele und Wettbewer-
be.

Aber auch Themen von Schulleitung und -management sind Teil des SCHULE-
WIRTSCHAFT-Netzwerks. Schulleitung ist eine verantwortungsvolle und fordern-
de Aufgabe, die Vorbereitung und Unterstiitzung braucht. Dies gilt insbesondere fiir
die Personalfithrung, sicherlich auch fiir die Organisationsentwicklung und Quali-
tatssicherung. Das SCHULEWIRTSCHAFT-Netzwerk unterstiitzt Schulen bei der
Implementierung und Ausgestaltung ihrer Qualititsprozesse. Unternehmen kénnen
Schulen entscheidend weiterhelfen mit ihren Erfahrungen in der Organisations- und
Personalentwicklung sowie mit Zielvereinbarungen und Evaluationen. Unternehme-
risches Knowhow kann in Schulen - bei Respektierung der Unterschiede zwischen
Schulen und Unternehmen - durchaus als Blaupause beim Aufbau eines schulischen
Qualititsmanagements und der Personalentwicklung dienen.

2017 wird SCHULEWIRTSCHAFT mit dem ,,PROFILehrer ein Online-Tool ak-
tualisieren, das einen Fragebogen als Leitfaden fiir das Fithren von Mitarbeiterge-
sprachen bietet. Im Jahresgesprach oder fiir die Zielvereinbarung kann die Schul-
leitung ebenso wie die jeweilige Lehrkraft anhand der Fragen und der Skalierung
der Antworten die bestehenden Stirken der Lehrperson ebenso erkennen wie ihren
Fortbildungs- oder sonstigen Unterstiitzungsbedarf. Nun koénnte man einwenden,
dass es seitens der Kultusministerien und Schulverwaltung schon geniigend Blaupau-
sen fir solche Instrumente, Gespriche usw. geben sollte. In der Tat gibt es Vorla-
gen von oberer Stelle - unsere Erfahrung ist es aber, dass diese Vorlagen teils weit
ab von der Realitdt, teils wiederum zu elaboriert sind. Lehrkrifte und Schulleitun-
gen im Netzwerk SCHULEWIRTSCHAFT begriifien die eben stets gemeinsam von
Schulvertretern und Wirtschaftsvertretern erarbeiteten Materialien und Leitfiden des
Netzwerks auflerordentlich.

Viele Angebote des SCHULEWIRTSCHAFT-Netzwerks beziehen sich direkt auf
die Berufs- und Studienorientierung. Sie sind zum Teil gemeinsam mit der Bun-
desagentur fiir Arbeit erstellt worden. Der Praxis-Leitfaden ,,Handicap... na und?“
- Berufs- und Studienorientierung inklusiv gestalten will allen Beteiligten Mut ma-
chen, junge Menschen auch mit Behinderung auf jhrem Weg in das Berufsleben zu
unterstiitzen und sie zu begleiten. Handlungsleitend ist dabei die Grundidee, allen
Jugendlichen in gleicher Qualitdt eine stirkenorientierte, auf den individuellen Un-
terstiitzungsbedarf der Einzelnen ausgerichtete Berufsorientierung anzubieten. Der
Leitfaden beschreibt hierzu die besonderen Rahmenbedingungen, notwendige Part-
nerschaften, Expertenunterstiitzung und weiteren Erfolgsfaktoren der inklusiven Be-
rufsorientierung — mit Praxisbeispielen, Tipps, Checklisten sowie Links, Arbeitshil-
fen und weiteren Materialien. Sowohl die praxiserprobten Schulkonzepte als auch
die Einzel- und Gruppenbeispiele lassen sich auf den Sekundarbereich II tibertragen.

Zu den Erfolgsfaktoren eines gelingenden Ubergangs Schule - Beruf gehort es,
dass auch die Eltern mit einbezogen werden. Die Zeit der Generationenkonflikte ist
vorbei: Eltern sind die wichtigsten Ansprechpartner und Ratgeber fiir ihre Kinder.
Thr Votum ist fiir junge Erwachsene oft ausschlaggebender als die Tipps ihrer Lehr-
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krifte an der Schule. Daher braucht eine zielorientierte und wirkungsvolle Berufs-
und Studienorientierung heute mehr denn je die Eltern mit an Bord. Sie so anzu-
sprechen, dass sie motiviert sind, sich aktiv in den Berufs- bzw. Studienwahlprozess
ihrer Kinder einzubringen, ist dabei nicht immer leicht. Immer wieder ist jedenfalls
von Schulen zu horen, dass sie die Antwort auf die Frage nach der richtigen Eltern-
arbeit noch nicht gefunden haben. Daher hat SCHULEWIRTSCHAFT Deutschland
- gemeinsam mit der Bundesagentur fiir Arbeit — einen Leitfaden zur Elternarbeit
entwickelt, der stark nachgefragt ist. Er wurde von Praktikern fiir Praktiker erarbei-
tet und wendet sich an engagierte Akteure wie Lehr- und Beratungsfachkrifte, in der
Schulsozialpddagogik bzw. Berufseinstiegsbegleitung Tédtige wie an Multiplikatoren
und Netzwerkpartner. Der Leitfaden gibt mit praxisorientierten Beispielen Hinweise
und Anregungen, was Eltern bei der Berufs- und Studienwahl ihrer Kinder fiir eine
aktive Beteiligung motiviert und wie ihnen Inhalte wirksam vermittelt werden kon-
nen. Aspekte der Arbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund sind ebenfalls einge-
flossen.

4. Berufsorientierung auch am Gymnasium

Auch die Gymnasien sind heute damit konfrontiert, dass sie sich das Thema Berufs-
orientierung — meistens fiir sie neu - zu Eigen machen sollen. Studien- und Berufs-
orientierung sind voneinander nicht zu trennen - auch das Studium fihrt letztlich
zu einem Beruf, duale Studiengdnge kombinieren Ausbildung und Studium, und
tiber eine Ausbildung ist ein anschlieflendes Studium ebenso moglich wie andere
Aufstiegschancen jenseits der akademischen Wege. Daher ist beides sehr wohl auch
eine Aufgabe des Gymnasiums. Zudem ist das Gymnasium heute die meist gewahl-
te Schulform in der Sekundarstufe I — und nicht mehr die elitire Kaderschmiede fiir
die Universititen von einst.

Die berufliche Ausbildung darf dabei nicht nur als Exit-Option fiir solche Schii-
lerinnen und Schiiler dargestellt werden, die das Abitur voraussichtlich nicht schaf-
fen werden. Auch fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiller kann der Weg
in den Beruf mit einer dualen Ausbildung optimal beginnen. Allerdings beklagen
Hochschulen und Unternehmen immer wieder Defizite, und die Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten selbst — auch ihre Eltern - wiinschen sich hier deutlich mehr
Orientierungshilfe von der Schule.

Wie das gelingen kann, greift der SCHULEWIRTSCHAFT-Leitfaden mit dem be-
wusst provokanten Titel ,,Studien- und Berufsorientierung an Gymnasien — Warum
eigentlich?“ gezielt auf. Neben Fakten zur akademischen und beruflichen Bildung er-
lautert die Broschiire die Erfolgsfaktoren fiir die Studien- und Berufsorientierung
u.a. mit einer praktischen Checkliste fiir die Schulen, mit Tipps fiir die Kooperati-
on mit aulerschulischen Partnern wie Betrieben sowie mit zahlreichen, eindrucks-
vollen Praxisbeispielen aus hochst verschiedenen Gymnasien aus ganz Deutschland.
Ende 2017 wird der Leitfaden mit einer Tagung zum Thema weiter vertieft werden.
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5. Programm Starke Schule

Gemeinsam Schule gestalten — aus gutem Grund macht nicht nur die Berufsorientie-
rung, sondern auch die Kooperation mit auflerschulischen Partnern einen eigenen
und gewichtigen von vier Bewertungsbereichen beim Wettbewerb Starke Schule aus.
Er wird von der BDA gemeinsam mit der Hertie-Stiftung, der Bundesagentur fiir Ar-
beit und der Deutsche Bank Stiftung getragen. Dieser grofite bundesweite Wettbe-
werb fiir allgemeinbildende Schulen, die zur Ausbildungsreife fiithren, ist dabei mit
einem landeriibergreifenden Netzwerk mit umfangreichen Fortbildungsangeboten
fiir Lehrkréfte und Schulleitungen verbunden. Alle zwei Jahre werden Schulen ausge-
zeichnet, die sich in herausragender Weise fiir ihre Schiilerschaft einsetzen und die-
se zur Ausbildungsreife fithren. Es geht dabei vor allem um solche Jugendlichen, die
mit ungiinstigen Voraussetzungen starten und dennoch von der Schule erfolgreich
zum Abschluss gefiithrt und in Ausbildung gebracht werden.

Die Bewerbungen der Schulen werden nach ihrer padagogischen Leistung fiir die
Schiilerinnen und Schiiler beurteilt - nicht einzelne Leistungen einzelner Schiilerin-
nen und Schiiler stehen im Mittelpunkt, sondern das Konzept, mit dem die Schu-
le die gesamte Schiilerschaft unterstiitzt und fordert. Dabei geht es um folgende vier
Bereiche:

1. Grundlagen schaffen - Lehren und Lernen weiterentwickeln

2. Begabungen ausbauen - Kompetenzen gezielt fordern

3. Uberginge meistern - Berufsorientierung friihzeitig beginnen
4. Netzwerke nutzen — mit auferschulischen Partnern kooperieren

Die ausgezeichneten Schulen sind fiir vier Jahre in einem Netzwerk, in dem rund
200 Siegerschulen aus allen 16 Bundeslandern von- und miteinander lernen. Sie pro-
fitieren von Fortbildungen zu zentralen Themen der Organisations- und Unterrichts-
entwicklung und lernen best practice und erfolgreiche Losungsansitze zur Weiter-
entwicklung der eigenen Schule kennen. Auch wir als BDA profitieren von diesem
Erfahrungsaustausch mit den Schulen, die wir jedes Jahr zur grofien Netzkonferenz
ins Haus der Deutschen Wirtschaft einladen, denn so sind wir nah an der schuli-
schen Realitit und den téglichen Herausforderungen. Auch die Auswertung der Be-
werbungen und die Schulbesuche der Jury vor Ort geben uns Informationen und Er-
fahrungen mit Schulen aus erster Hand.

6. Berufswahl-SIEGEL fiir Exzellenz

Berufsorientierung lauft schon an vielen Schulen - aber lauft sie {iberall schon
auf dem gewiinschten Niveau? Das Berufswahl-SIEGEL, das auf Bundesebene von
SCHULEWIRTSCHAFT Deutschland getragen wird, zeichnet Schulen mit exzellen-
ter Berufs- und Studienorientierung aus und zeigt so Maf3stébe fiir eine hochwertige
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Qualitdt in der schulischen Berufs- und Studienorientierung. Bundesweit sind bereits
rund 1.500 Schulen mit dem Berufswahl-SIEGEL ausgezeichnet worden.

Die Kriterien zur Bewertung und Einstufung der Berufs- und Studienorientie-
rung an allgemeinbildenden Schulen als ,,ausgezeichnet® wurden mit Hilfe einer wis-
senschaftlichen Begleitung und Beratung bundesweit vergleichbar gemacht. Mit der
Systematisierung der SIEGEL-Kriterien auf Bundesebene und der Vereinheitlichung
der Kriterienkataloge bei den Trigern vor Ort wird das Berufswahl-SIEGEL zuneh-
mend als Qualititsmarke fiir Schulen in Deutschland etabliert. Ziel des Netzwerks
Berufswahl-SIEGEL ist es, damit bundesweite Standards fiir die schulische Berufs-
und Studienorientierung zu setzen und letztlich ein flichendeckendes Netz dieser
Schulen zu schaffen.

Wichtig ist das Zertifizierungsverfahren: Die Schule bewirbt sich fiir das Berufs-
wahl-SIEGEL tiber die Ausschreibung in ihrer Region. Anhand eines Kriterienkata-
logs erfasst sie ihre Berufswahlaktivititen. Bei positiver Begutachtung besucht eine
interdisziplindre Jury die Schule, um sich vor Ort iiber die praktische Umsetzung zu
informieren. Ist diese {iberzeugend, wird der Schule das Berufswahl-SIEGEL verlie-
hen. Erfiillt eine Schule die Anforderungen noch nicht, erhélt sie ein ausfiihrliches
Feedback und somit gute Ansatzpunkte, um sich weiter zu verbessern. Die Giiltigkeit
der Erstzertifizierung betréagt derzeit je nach Bundesland hochstens 5 Jahre. Alle drei
bis fiinf Jahre muss sich eine Schule erneut der Evaluierung stellen, um das SIEGEL
weiterfithren zu konnen. Insofern es ein Zertifikat ist - und kein Wettbewerb - kann
sich jede Schule mit guten Chancen bewerben.

Die Multiperspektivitit des Juryteams ist wichtig. Es umfasst stets mindestens
drei Personen - Vertreterinnen und Vertreter kommen jeweils aus den Bereichen
Schule, Wirtschaft und Beratung. Die Bewertung wird qualitativ gesichert durch das
planvoll-reflektierte Vorgehen, die bereits gemachten Erfahrungen in den Audits und
die spezifische Perspektive der Expertinnen und Experten aus den verschiedenen Be-
reichen.

Das Berufswahl-SIEGEL steht damit fiir nicht weniger als eine qualitativ gute,
umfassende und vor allem praxisnahe Berufs- und Studienorientierung. Fiir die
Schule, die sich um das Berufswahl-SIEGEL bemiiht, ist der Kriterienkatalog zu-
gleich nutzbar als ein Instrument zur Sicherung und Weiterentwicklung ihrer eige-
nen Berufs- und Studienorientierung. Die Auszeichnung soll Anreiz und Ansporn
zur stetigen Verbesserung in diesem Bereich sein.

7. Kooperation innerhalb der Schule

Kooperation in der Berufs- und Studienorientierung muss nicht alleine mit den au-
Berschulischen Partnern erfolgen, sondern auch innerhalb der Schule. Dies macht
schon der Prozesscharakter erforderlich, der sich als roter Faden durch alle Jahr-
gangsstufen und quer durch die Facher hindurchzieht. Selbst wenn ein eigenes Fach
besteht oder die Berufsorientierung Teil eines Facherverbundes ist, ldsst sich die Be-
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rufs- und Studienorientierung nicht darauf beschridnken. Unserer Erfahrung nach
gehort es zu den Erfolgsfaktoren, dass viele Lehrkrifte mitwirken - und nicht nur
eine Lehrkraft als ,,Arbeitsminister® dafiir zustdndig ist. Sicherlich kann und soll
eine Koordinatorin oder ein Koordinator die Leitung und Verantwortung haben und
eine klare Ansprechperson sein, aber auch diese Leitungsperson wird andere einbe-
ziehen, und dies mit definierten und transparenten Rollen.

Wichtig sind hierbei naturgemaf3 die Klassenlehrerinnen oder -lehrer, die die jun-
gen Menschen in der Regel am langsten und umfassendsten kennen. In den Schulen
der Sekundarstufe I sind sie es oft, die insbesondere das Vor- und Nacharbeiten des
Schiilerbetriebspraktikums betreuen. Der Ubergang Schule - Beruf erfordert nicht
nur eine Berufswahlvorbereitung, sondern ebenso eine individuelle Ubergangsbeglei-
tung. Dies ibernehmen teils die Klassenlehrkrifte, teils die fiir die Berufsorientie-
rung zustindigen Koordinatoren im Kollegium, teils auch - wenn vorhanden - die
Schulsozialarbeit oder die Berufseinstiegsbegleitung. Diese hat den Vorteil, die Ju-
gendlichen auch noch im ersten Jahr der Ausbildung zu begleiten. Wenig Wirkung
zeigt es, wenn das Kollegium nicht an einem Strang zieht — auch die Fachlehrkraft
eines exotischen Faches kann noch berufliche Perspektiven fiir die Jugendlichen ein-
bringen, wenn die Lehrkraft entsprechend eingebunden wird.

Wie jede schulische Aufgabe ist auch das Konzept und die Umsetzung der Be-
rufs- und Studienorientierung regelmaflig zu evaluieren und in der Folge weiter zu
verbessern. Die Schulgemeinschaft muss sich insgesamt auf das Curriculum zur Be-
rufs- und Studienorientierung verstindigen - zu dieser Gemeinschaft gehoren in den
jeweiligen Gremien auch stets Vertretungen der Schiiler- wie der Elternschaft. Die
Einbettung der Berufs- und Studienorientierung in das Schulprofil und -programm
tragt ebenso zur Qualitit bei wie die Praxisnihe.

8. Politische Begleitung durch die BDA

Die BDA als politischer Spitzenverband der deutschen Wirtschaft positioniert sich
auch in der Bildungspolitik. Wir tragen nicht nur das Netzwerk SCHULEWIRT-
SCHAFT mit, sondern beziehen auch Stellung zu zentralen schulpolitischen Fragen.
2017 werden wir unsere neue bildungspolitische Grundsatzposition ,,Bildung 2030
im Blick® veroffentlichen, in der wir unsere Vorstellungen und Empfehlungen fiir
alle Bildungsbereiche vorlegen und dabei den demografischen Wandel wie die zu-
nehmende Digitalisierung aufgreifen.

Eines unserer Themen ist die Selbststandigkeit der Schule. Wir sind tiberzeugt:
Mit mehr Selbststindigkeit kénnen Schulen gezielter auf ihre Schiilerinnen und
Schiiler und auf die jeweilige Situation vor Ort eingehen. Die selbststindige Schu-
le kann ihr eigenes Profil bilden, Lehrkrifte aussuchen, Vertrage schlieflen, mit Part-
nern kooperieren und ihr Budget verwalten. Sie soll - statt lediglich wie bisher Stel-
len und Zuschldge - ein Finanzbudget erhalten, um mehr Gestaltungsmoglichkeiten
zu gewinnen. Fiir Schulen mit sozial schwicherer Schiilerklientel halten wir ein Zu-
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satzbudget fiir notwendig, das nach einem Sozialindex zugewiesen wird - je hoher
der Anteil einer sozial schwicheren Schiilerschaft ist, desto mehr Mittel werden zur
Forderung bereitgestellt. Die selbststindige Schule iiberpriift systematisch und trans-
parent die Qualitdt ihrer Leistungen und verbessert sich kontinuierlich weiter, un-
terstiitzt durch die externe Evaluation und die begleitende Beratung. Dies gilt alles
selbstverstandlich auch fiir die Berufs- und Studienorientierung an der Schule.

Die Schulsteuerung wandelt sich nach unserer Vorstellung damit von einem In-
put- zu einem Outcome-System: Die zu erreichenden Ziele sind gesetzt z.B. mit den
abschlussbezogenen Bildungsstandards, den Leistungsvergleichen in Klasse 3 und 8
und anderen Vorgaben - die Wege der Schule dahin sind offen. Fiir Lehrkrifte bie-
ten sich so mehr Moglichkeiten der Mitgestaltung in der Schulentwicklung vor Ort.
Mit einem eigenen Budget kann die Schule wiederum - auch finanzielle - Anreize
fiir Lehrerinnen und Lehrer schaffen. Dies setzt ein professionelles Verstindnis von
Schulleitung als umfassende Fithrungsaufgabe mit Personal- und Haushaltsverant-
wortung voraus. Auf diese Fithrungstatigkeit sind jetzige und zukiinftige Schulleite-
rinnen und Schulleiter systematisch und umfassend vorzubereiten.

Zu einsatzbereiten, gut ausgebildeten und hoch motivierten Lehrerinnen und
Lehrern tragt das Studienkolleg der Stiftung der deutschen Wirtschaft seinen Teil bei
— deshalb machen wir gerne mit!

Webseiten

www.schulewirtschaft.de
www.starkeschule.de
www.netzwerk-berufswahlsiegel.de



Teil 2
Personalmanagement






Martin Drahmann, Anne J. Koster, Jonas Scharfenberg,

Stiftung der Deutschen Wirtschaft, Robert Bosch Stiftung (Hg.):
Schule gemeinsam gestalten — Beitrdge fiir Wissenschaft und Praxis
aus dem Studienkolleg der Stiftung der Deutschen Wirtschaft

und der Robert Bosch Stiftung. © 2017, Waxmann

Martin Drahmann und Jonas Scharfenberg

Motivationale Eingangsvoraussetzungen von
Lehramtsstudierenden in Begabtenforderungswerken
— Ein Vergleich zwischen geférderten
Lehramtsstudierenden in berufsspezifischen

und interdisziplinaren Forderprogrammen sowie
Studierenden ohne Forderung

Dieser Beitrag geht auf Grundlage einer quantitativen Fragebogenerhebung der Fra-
ge nach, inwiefern sich die allgemeinen Interessen, lehramtsspezifischen Berufs-
wahlmotive und die Sicherheit der Berufswahl von Lehramtsstudierenden innerhalb
interdisziplinarer und berufsspezifischer Forderprogramme von solchen ohne For-
derung unterscheiden. Die These, dass die jeweiligen Anspriiche und Selektionsme-
chanismen der Stiftungen einen als gilinstig zu bezeichnenden Einfluss auf die per-
sonalen Eingangsvoraussetzungen ihrer geférderten Studierenden haben, kann nur
teilweise bestitigt werden. Zwar zeigen geforderte Studierende generell giinstigere
berufsspezifische Motive, etwa hinsichtlich wahrgenommener Lehrbefahigung und
intrinsischer Motivation; andererseits ist damit keine Garantie verbunden, dass der
Lehrerberuf auch tatsichlich ausgeiibt wird, da die Sicherheit der Berufswahl gerade
bei den Geforderten in interdisziplindren Programmen eher gering ausfillt. Studie-
rende in einer berufsspezifischen Forderung zeigen demgegeniiber eine hohere Zu-
friedenheit mit ihrer Berufswahl und, verglichen mit Studierenden in allgemeinen,
interdisziplinaren Forderprogrammen, eine giinstigere Auspragung im Hinblick auf
ihre Berufswahlsicherheit.

Schliisselbegriffe: Berufswahlmotivation, allgemeine Interessen, Lehrerbildung, Pro-
fessionalisierung, Begabtenférderung
1. Begabtenforderung von Lehramtsstudierenden

Das Stipendium eines Begabtenforderungswerks stellt in der deutschen Hochschul-
landschaft eine besondere Form der individuellen Férderung fiir Studierende dar.
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In Deutschland bieten dreizehn Begabtenforderungswerke eine umfangreiche ide-
elle und finanzielle Férderung an, welche tiberwiegend aus Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wird (BMBE, 2009). Auch
wenn Begabtenfoérderungswerke in Deutschland seit {iber 90 Jahren bestehen, exis-
tieren eigens aufgelegte Forderprogramme fiir Lehramtsstudierende erst seit weni-
gen Jahren. So betreibt die Stiftung der Deutschen Wirtschaft seit 2007 in Koopera-
tion mit der Robert Bosch Stiftung eine eigene Forderlinie fiir Lehramtsstudierende:
das Studienkolleg (Stiftung der Deutschen Wirtschaft, 2008; Drahmann & Rothland,
2013; Giinthel, Igel & Gleibs, 2015; vgl. auch im vorliegenden Band den Beitrag von
Gleibs). Der Anspruch des lehramtsspezifischen Forderprogramms ist es, besonders
leistungsstarke und gesellschaftlich engagierte Lehramtsstudierende erginzend zu
ihrer universitiren Lehrerbildung zu Schulgestaltungs- und zukiinftigen pddagogi-
schen Fithrungspersonlichkeiten zu qualifizieren (Stiftung der Deutschen Wirtschatft,
2008, 2012; Borreck & Bruckmann, 2011; Ginthel et al., 2015). Ziel des vorliegen-
den Beitrags ist die Klirung der Fragen, ob und inwiefern sich die Berufswahlmo-
tive der vom Studienkolleg, also einem berufsspezifischen Forderprogramm, gefor-
derten Lehramtsstudierenden zum einen von geférderten Lehramtsstudierenden in
einer interdisziplindren Foérderung und zum anderen von angehenden Lehrkriften,
die kein Stipendium erhalten, unterscheiden. Die Grundlage der Untersuchung bil-
den quantitative Daten aus einer Onlinebefragung, an der Studierende fachspezifi-
scher und interdisziplindrer Begabtenforderwerke sowie Studierende ohne Forderung
teilgenommen haben. Diese Untersuchung soll Hinweise darauf liefern, inwiefern die
Ergebnisse der unterschiedlichen (Selbst-)Selektionsmechanismen den Anspriichen
der Stiftungen an ihre geforderten Studierenden entsprechen.

Grundlage dieser Selektionsprozesse sind die Auswahlverfahren der einzelnen
Begabtenforderwerke. Sie sind darin an die Richtlinien des BMBF gebunden, die als
Kriterien fachliche Leistung, gesellschaftliches Engagement und Personlichkeit fest-
schreiben (BMBE, 2009). Allerdings konnen die Auswahlkriterien von den einzelnen
Forderwerken unterschiedlich interpretiert, gewichtet oder auch, basierend auf den
eigenen Grundsitzen, erginzt werden (Borreck & Bruckmann, 2011). So wird im
Auswahlverfahren der Studienstiftung des deutschen Volkes insbesondere die (fach-
liche) Leistung betont (Drahmann, 2017), wahrend das Studienkolleg von den Be-
werbenden tiber ein hohes gesellschaftliches Engagement und tiberdurchschnittliche
fachliche Leistungen hinausgehend insbesondere Zielstrebigkeit, soziale Kompeten-
zen, die Fahigkeit vernetzt zu denken, eine gute Allgemeinbildung und kommunika-
tive Fahigkeiten fordert (Stiftung der Deutschen Wirtschaft, 2012). Es zeigt sich hier
im Speziellen, dass auf die Nutzung von berufsspezifischen Kriterien fiir die Auswahl
von geeigneten (Lehramts-)Studierenden verzichtet wird bzw. diese zumindest nicht
veréftentlicht vorliegen (Drahmann & Rothland, 2013).

Im Rahmen der eigentlichen Forderung wird mit Hilfe eines ideellen Forderpro-
gramms auf die Verwirklichung der Ziele der Stiftungen in Bezug auf ihre jeweilige
Stipendiatenschaft hingearbeitet. Die ideelle Forderung stellt das Herzstiick der For-
derung dar und ist vom Prinzip her zwar forderwerksiibergreifend dhnlich struktu-
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riert, in seiner inhaltlichen Ausgestaltung jedoch sehr unterschiedlich. Grundsitzlich
sind die Angebotsformen im Rahmen der ideellen Forderung grofitenteils interdis-
ziplindr und nicht spezifisch auf Berufs- oder Studiengruppen ausgerichtet. Im Ge-
gensatz dazu sollen im Fall des Studienkollegs der Stiftung der Deutschen Wirtschaft
jedoch ,begabte, hochmotivierte Lehramtsstudierende auf ihrem Karriereweg“ (Stif-
tung der Deutschen Wirtschaft, 2008, S. 24) geférdert und auf ihre zukiinftigen Ge-
staltungs- und Fithrungsaufgaben (in Schule) vorbereitet werden (ebd.). So wird mit
dem Studienkolleg ein Beitrag zur Professionalisierung der Lehrerbildung wéhrend
des Hochschulstudiums angestrebt und mithilfe einer aktiven Alumni-Arbeit die ge-
samte Breite der Lehrerbildung abgedeckt (Drahmann, Adenstedt & Wellner, 2015).

Die Untersuchung der allgemeinen Interessen und berufsspezifischen Motive
von Lehramtsstudierenden in Deutschland kann bereits auf eine lange Forschungs-
tradition zuriickblicken. Inwiefern sich jedoch die Interessen und Motive der Lehr-
amtsstudierenden in einem solchen spezifischen Forderprogramm von denen in Be-
gabtenforderwerken mit einer eher interdisziplindren Forderung bzw. denen nicht
geforderter Studierender unterscheiden, ist bisher noch nicht erforscht worden. Er-
kenntnisse auf diesem Gebiet tragen dazu bei, die Effekte der (Selbst-)Selektionspro-
zesse im Rahmen der Bewerbungs- und Auswahlprozesse der Stiftungen hinsicht-
lich der allgemeinen Interessen und berufsspezifischen Motive besser einschitzen zu
konnen und um beurteilen zu konnen, ob es moglicherweise zu einer Selektion von
motivationalen Einstellungen kommt, die mit dem Selbstbild der Stiftungen tiberein-
stimmen.

2. Forschung zu Eingangsvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden

In Anlehnung an das Modell der Determinanten und Konsequenzen der professio-
nellen Kompetenz von Lehrkriften hinsichtlich der Qualitit der Nutzung von Lern-
gelegenheiten und der Ausbildung professioneller Handlungskompetenzen sowie
Verhaltensweisen von Lehrkriften sind die personalen Eingangsvoraussetzungen der
Lehramtsstudierenden von grofler Bedeutung (Kunter et al., 2011). Sie werden nicht
nur im Kontext der Eignungsiiberpriifung fiir die Lehrerbildung und den Lehrerbe-
ruf als Indikatoren genutzt, sondern kénnen auch im weiteren Sinne auf Merkmale
einer zukiinftig erfolgreichen Berufsausiibung hinweisen (vgl. Rothland, 2014; Cra-
mer, 2016). Vor diesem Hintergrund werden in der vorliegenden Studie allgemeine
Studien- und Berufswahlinteressen sowie berufsspezifische Motive als personale Ein-
gangsbedingungen von Lehramtsstudierenden tiberpriift.
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2.1 Allgemeine Interessen als Kriterium fiir die Berufswahl von
Lehramtsstudierenden

Grundsitzlich stellen die allgemeinen Interessen, Motive und Orientierungen der
Lehramtsstudierenden vielfach bearbeitete Forschungsgegenstinde dar. Im Gegensatz
zu den lehramtsspezifischen Berufswahlmotiven ermdglichen sie zwar studiengangs-
tibergreifende Vergleiche, weisen aber keine Berufsspezifitit auf (vgl. u.a. Rothland,
2014; Cramer, 2016). Gerade mit Blick auf die strukturellen Rahmenbedingungen
des Lehrerberufs, wie fehlende bzw. begrenzte Karriereméoglichkeiten oder den viel-
fach dokumentierten Mangel oOffentlicher Anerkennung (Rothland, 2013) und die
hohe Belastung (Schaarschmidt & Fischer, 2008; Rothland, 2013) erscheint dieser im
Vergleich mit anderen Berufen besonders herausfordernd und gleichzeitig relativ un-
attraktiv. So weist Rothland (2014) darauthin, dass ,eine besonders ausgeprigte |[...]
Motivation im Sinne einer inneren Energie von Noten sei, um diesen Beruf zu er-
greifen und langfristig erfolgreich und zufrieden ausiiben zu koénnen® (S. 349). Da-
riiber hinaus weist die allgemeine Befundlage darauf hin, dass allgemeine wie be-
rufsspezifische ,Interessen und Motive, aber auch berufsbezogene Uberzeugungen
[...] als zentrale Determinanten der Wahl eines Studiengangs oder eines Berufs gel-
ten [konnen]“ (ebd.).

In einer Erhebung von n = 1.567 deutschsprachigen schweizerischen Maturan-
den zeigen Denzler und Wolter (2008, 2009) auf, dass Schiilerinnen und Schiiler, die
ein Volksschullehramt anstreben, im Vergleich zu jenen, die ein gymnasiales Lehr-
amt anstreben, sich durch eine héhere soziale Orientierung und eine héher ausge-
pragte Familienorientierung sowie eine stirkere Gegenwartspriferenz (kurze Stu-
diendauer, Freiraume im Studium fiir andere Tétigkeiten) auszeichnen. Angehende
Lehramtsstudierende fiir das gymnasiale Lehramt weisen hingegen eine hoher ausge-
pragte wissenschaftliche Orientierung sowie eine hohere Karriereorientierung auf. In
einer sich hieran anschlieflenden Anschlussstudie an der Piddagogischen Hochschu-
le Ziirich in den Jahren 2006 (n = 186) und 2007 (n = 70) konnen die Unterschiede
zwischen den Lehramtsstudierenden fiir das Volksschullehramt und das gymnasiale
Lehramt repliziert werden (Denzler & Wolter 2008; Keck Frei, Berweger, Denzler, Bi-
eri Buschor & Kappler, 2012).

In einer Befragung von Studienanfingern an deutschen Hochschulen im Winter-
semester 2011/12 konnten Scheller, Isleib und Sommer (2013) beziiglich der erfass-
ten allgemeinen Studien- und Berufswahlmotive aufzeigen, dass fiir die Lehramts-
studierenden Faktoren, wie anderen helfen zu wollen, eine sichere Berufsoption zu
haben, ein hohes Maf} an Kontakt zu Menschen zu haben und einen Beitrag zu so-
zialen Verdnderungen zu leisten, bedeutsam fiir ihre Studien- und Berufswahl sind.
Demgegeniiber weisen sie u.a. eine geringere Auspragung hinsichtlich ihres wissen-
schaftlichen Interesses und der Polyvalenz der spiteren Berufswahl auf. Allerdings
messen Studierende anderer Studienficher diesen Studien- und Berufswahlmotiven
teilweise eine dhnliche Bedeutung bei. So zeigt sich bei Studierenden der Medizin
eine dhnlich hohe Auspridgung der sozialen Motive und bei Studierenden der Kunst
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und Kunstwissenschaften sowie der Rechtswissenschaften ein ebenfalls geringes wis-
senschaftliches Interesse (vgl. Scheller et al., 2013; Rothland, 2014).

2.2 Berufswahlspezifische Motive von Lehramtsstudierenden

Neben den allgemeinen Studien- und Berufswahlinteressen bildet die empirische
Untersuchung der lehramtsspezifischen Studien- und Berufswahlmotive von (ange-
henden) Lehrkriften seit Jahrzehnten einen vielbeachteten Gegenstandsbereich (vgl.
im Uberblick Rothland, 2014). Berufswahlspezifische Motive gelten als zentrale Mo-
deratorenvariablen der Berufswahl, die als Eingangsvoraussetzung Auswirkungen
auf den Studienverlauf und -erfolg haben (Rothland, 2014). Grundsitzlich verdeut-
lichen die Befunde in der Forschung zum Lehrerberuf und zur Lehrerbildung, dass
die intrinsischen, altruistischen und sozialen Motive die Berufswahl der angehenden
Lehrkréfte dominieren, wobei der Wunsch, mit Kindern und Jugendlichen zu arbei-
ten, hdufig im Vordergrund steht (Cramer, 2012, 2016; Weify & Kiel, 2013). Dem-
gegeniber sind die extrinsischen Motive, wie ein sicherer Arbeitsplatz, eine ange-
messene Bezahlung oder auch das (6ffentliche) Ansehen des Lehrerberufs geringer
ausgeprigt, wenngleich auch sie als berufsspezifische Motive von den angehenden
Lehrkriften genannt werden (vgl. Richardson & Watt, 2010; Cramer, 2016).

Zwar verdeutlicht die Vielzahl der Studien, dass die intrinsischen Motive die Stu-
dien- und Berufswahl der angehenden Lehrkrifte lehramtsiibergreifend dominieren,
dennoch lassen sich weitergehend auch geschlechts-, fach- und lehramtsspezifische
Unterschiede nachweisen, wenngleich diese insgesamt gering ausfallen. Mit Blick
auf geschlechtsspezifische Unterschiede zeigt sich in einigen Studien, dass bei Lehr-
amtsstudentinnen insbesondere das Motiv Freude an der Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen innerhalb der intrinsischen Motive hoher ausgepragt ist (Weifd & Kiel,
2011), wohingegen bei miannlichen Lehramtsstudierenden die Karriereorientierung
hoher ausfillt (Abele & Candova, 2007).

Hinsichtlich lehramtsspezifischer Unterschiede zeigen u.a. Retelsdorf und Moller
(2012), dass das piddagogische Interesse bei angehenden Lehrkriften fiir das Grund-
schullehramt und fiir die Sekundarstufe I hoher ausgepragt ist als bei Studierenden
fiir das gymnasiale Lehramt. Demgegeniiber weisen diese Lehramtsstudierenden ho-
here Ausprigungen beim fachlichen Interesse auf (vgl. Weif3, Braune, Steinherr &
Kiel, 2009; Weif§ & Kiel 2013). In einer Reihe weiterer Studien wird deutlich, dass
gerade die soziale Orientierung der Primarstufenlehramtsstudierenden im Vergleich
zu anderen Lehramtsstudierenden grofer ist (vgl. im Uberblick Rothland, 2014) und
sie dem extrinsischen Motiv der finanziellen Sicherheit eine geringere Bedeutung
beimessen (vgl. Weif3 et al., 2009).

Dariiber hinaus ist eine hohe Berufswahlsicherheit festzustellen, d.h. die Studie-
renden zeigen sich zuversichtlich, dass sie nach dem Studium tatsdchlich als Lehr-
kraft arbeiten wollen, anstatt andere Karrieren anzustreben (vgl. u.a. Rothland, 2010;
Bauer et al., 2011). Allerdings weisen Bauer et al. (2011) auch darauf hin, dass die Si-
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cherheit hinsichtlich der Berufswahl von Lehramtsstudierenden fiir das gymnasiale
Lehramt im Vergleich zu Studierenden anderer Lehramtsstudienginge geringer aus-
fallt.

Hinsichtlich der im Fokus stehenden Gruppe geforderter Lehramtsstudierender
liegen im Gegensatz zum zuvor skizzierten umfangreichen Forschungsstand keine
Erkenntnisse vor (Drahmann & Rothland, 2013).

3. Fragestellung

Ausgehend von einer Stichprobe von n = 703 geforderten und nicht geforderten
Lehramtsstudierenden wird zum einen der Frage nachgegangen, ob sich grundsitz-
lich die durch Begabtenforderungswerke geforderten Lehramtsstudierenden hinsicht-
lich der ausgewdhlten allgemeinen Interessenslagen und berufsspezifischen Motive
von den nicht geférderten Lehramtsstudierenden unterscheiden.

Vor dem Hintergrund der Auswahlverfahren der Begabtenférderungswerke wird
angenommen, dass insbesondere Lehramtsstudierende mit einer fiir die zukiinftige
Berufsausiibung giinstigen Interessen- und Motivlage ausgewdhlt werden und somit
hinsichtlich dieser Eingangsmerkmale positive Voraussetzungen fiir das Lehramts-
studium und den zukiinftigen Lehrerberuf aufweisen. In Anlehnung an das Selbst-
bild und den Forderanspruch der Begabtenférderwerke sollte es sich bei den von
ihnen geférderten Studierenden in diesem Sinne um Lehramtsstudierende mit ei-
ner hoher ausgeprigten intrinsischen und altruistischen Motivlage bei gering aus-
geprégten extrinsischen Motiven und einer geringen Auspragung pragmatischer Be-
rufswahlmotive (bspw. Alternativlosigkeit) handeln. Diese Konstellation wird in der
Forschung, und damit auch im weiteren Verlauf dieses Beitrags, fiir Industrieldnder
hinlénglich als giinstige motivationale Ausgangslage fiir den Prozess des Lehrerwer-
dens beschrieben (vgl. Rothland, 2014).

Weitergehend wird auf Grundlage der Analyse der Frage nachgegangen, ob sich
die Gruppe der geforderten Lehramtsstudierenden, differenziert nach berufsspezi-
fischer Forderung (Studienkolleg) und interdisziplindrem Forderprogramm (ande-
re Begabtenforderungswerke), hinsichtlich ihrer Interessen- und Motivmerkmale so-
wie ihrer Berufswahlsicherheit unterscheiden. Es wird angenommen, dass sich die
Lehramtsstudierenden in einem berufsspezifischen Forderprogramm im Vergleich
zu jenen Stipendiaten in einer interdisziplindren Forderung durch giinstigere be-
rufsspezifische Merkmale hinsichtlich einer spéteren erfolgreichen Berufsausiibung
auszeichnen, da sie sich bewusst fiir ein lehramtsspezifisches Programm entschie-
den haben. Entsprechend der Pramissen von Person-Environment-Fit-Modellen (z.B.
Holland, 1997) ist daher zu erwarten, dass die spezifischer definierte Umgebung zu
einer veranderten Passung fithrt. Andererseits ist zu vermuten, dass im Auswahlver-
fahren fiir eine lehramtsspezifische Forderung auch von Seiten der Juroren ein gro-
Berer Fokus auf eine giinstige Ausprigung lehramtsberufsspezifischer Motive gelegt
wird, wodurch auch von Seiten der Umgebung (im vorliegenden Fall der Stiftungen)
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das Streben nach einer moglichst genauen Passung gegeben ist. Inwiefern diese Vor-
annahmen zutreffen und ob sich Unterschiede zwischen berufsspezifischen und in-
terdisziplindren Forderprogrammen finden lassen, wird im Folgenden untersucht.

4. Methode
4.1 Stichprobe

Fir die vorliegende Studie werden Daten, die im Rahmen der Untersuchung Lehr-

amtsstudierende in Begabtenforderungswerken (LiB) im Sommersemester 2014 erho-

ben wurden, verwendet. An der LiB-Studie nahmen sechs Begabtenférderungswerke

und drei Universititsstandorte (K6ln, Miinster und Siegen) teil. Insgesamt beteilig-

ten sich #n = 703 Lehramtsstudierende, die sich auf die folgenden Gruppen aufteilen:

1) Lehramtsstudierende in fiinf Begabtenférderungswerken (interdisziplindre Forde-
rung; LS in Befowe): n, = 199,

2) Lehramtsstudierende im Studienkolleg der Stiftung der deutschen Wirtschaft (be-
rufsspezifische Forderung; LS im Studienkolleg): n, = 80,

3) Lehramtsstudierende ohne Forderung durch ein Begabtenférderungswerk (LS o.
Stip.): n; = 424.

Wenngleich die sechs Begabtenférderungswerke einen Querschnitt der Pluralitit der
Werke insgesamt abbilden, weisen die Daten, insbesondere durch die Gelegenheits-
stichproben an den drei Universititsstandorten, keine Reprisentativitit auf. Dennoch
konnen die vorliegenden Ergebnisse, bei Beriicksichtigung der Stichprobengewin-
nung und einer vorsichtigen Interpretation, erste Hinweise und Tendenzen mit Blick
auf die erfassten Eingangsvoraussetzungen und Vergleichsgruppen geben.

So zeigt die Analyse der Stichprobe, dass 71,2 % der Lehramtsstudierenden in Be-
gabtenforderungswerken, 78,8 % im Studienkolleg und 72,9 % der angehenden Lehr-
krafte ohne ein Stipendium weiblich sind (x> = 1.63, df = 2, p = .435). Allerdings ist
zu konstatieren, dass 87,9% der Lehramtsstudierenden in Begabtenférderungswer-
ken, 63,8% im Studienkolleg und nur 47,9 % der angehenden Lehrkrifte ohne ein
Stipendium ein gymnasiales Lehramt anstreben (x*> = 91.67, df = 2, p < .001) und
damit innerhalb der Gruppe der geférderten Lehramtsstudierenden das gymnasia-
le Lehramt deutlich tiberreprésentiert ist, insbesondere in der Gruppe der Lehramts-
studierenden in Begabtenforderungswerken mit einer interdisziplindren Forderung.

4.2 Erhebungsinstrumente

Die Datenerhebung der LiB-Studie erfolgte in den Begabtenférderungswerken tiber
einen Online-Fragebogen und an den drei Universitdtsstandorten in lehramtsrele-
vanten Veranstaltungen mittels eines papierbasierten Fragebogens, wobei die Erhe-
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bungsinstrumente und die Instruktionen der Fragbdgen einheitlich gestaltet sind
(detailliert vgl. Drahmann, 2017).

Die Erfassung der Interessen erfolgte iiber die allgemeinen Studien- und Berufs-
wahlorientierungen von Denzler und Wolter (2008). Diese wurden in Anlehnung an
vorherige Studien zu allgemeinen Studien- und Berufswahlmotiven (u.a. Terhart et
al., 1994) mittels einer vierstufigen Antwortskala (1 = trifft gar nicht zu, 4 = trifft voll
zu) erhoben und faktoranalytisch zu acht Analysekonstrukten zusammengefasst (vgl.
Tab. 1). Die interne Konsistenz der Skalen fiir die vorliegende Studie kann mit Aus-
nahme fiir die Skalen wissenschaftliche Orientierung (Cronbachs Alpha .49), Praxis-
orientierung (Cronbachs Alpha .48) und Gegenwartsorientierung (Cronbachs Alpha
.44) grundsitzlich als zufriedenstellend bewertet werden (Cronbachs Alpha .56 bis
.77). Auf Grund der Vermischung von Online- und papierbasierten Fragebogen bzw.
der teilweise geringen Reliabilititen werden die entsprechenden Ergebnisse tendenzi-
ell eher konservativ diskutiert. Eine kritische Diskussion der teilweise geringen Reli-
abilititen findet sich bei Drahmann (2017).

Zur Erfassung der Berufswahlmotive und berufsbezogenen Uberzeugungen der
Lehramtsstudierenden wurden die FIT-Choice-Skalen verwendet (vgl. Richardson &
Watt, 2006; Watt & Richardson, 2007; Watt et al., 2012; dt. Fassung dokumentiert in
Konig & Rothland, 2012). Dabei messen elf Skalen (34 Items) die berufsspezifischen
Motive, vier Skalen die berufsbezogenen Uberzeugungen (13 Items) sowie eine Ska-
la den negativen Einfluss Dritter auf die Berufswahl (3 Items) und eine Skala die Zu-
friedenheit mit der Berufswahl Lehramt (2 Items). Grundsatzlich liegt allen Skalen
ein siebenstufiges Antwortformat zu Grunde, wobei den Items zur berufsspezifischen
Motivation der Antwortstamm ,Ich mochte Lehrerin/Lehrer werden, denn ...“ vo-
rangestellt ist und die weiteren Skalen mit der Aufforderung ,,Zu ihren Vorstellun-
gen {iber den Lehrerberuf: Bitte beurteilen Sie, wie sehr Sie folgenden Aussagen zu-
stimmen!“ bzw. ,Zu Ihrer Entscheidung Lehrer/Lehrerin zu werden: Bitte beurteilen
Sie, wie sehr die folgenden Aussagen auf Sie personlich zutreffen!” eingeleitet werden
(1 = iiberhaupt nicht, 7 = duflerst) (detailliert vgl. Konig et al., 2013). Die Reliabilitat
der Skalen fiir die vorliegende Stichprobe ist insgesamt als zufriedenstellend bis gut
zu bewerten (Cronbachs Alpha .65 bis .94; detailliert vgl. Drahmann, 2017).

4.3 Statistische Verfahren

Die erhobenen Daten werden im Rahmen der Analyse in einem ersten Schritt mit-
tels der multivariaten Kovarianzanalyse (MANCOVA) wie folgt iiberpriift: Ge-
schlechts- und lehramtsspezifische Differenzen hinsichtlich der Motive (vgl. Kap. 2)
beriicksichtigend und in Anlehnung an vorherige FIT-Choice-basierte Studien (vgl.
u.a. Rothland, Kénig & Drahmann, 2015), wird die abhéngige Variable, Lehramtsstu-
dierende in interdisziplindren Begabtenférderungswerken (1), Lehramtsstudierende
im Studienkolleg (2) und Lehramtsstudierende ohne Stipendium (3), mit den jeweils
erfassten allgemeinen Interessen und berufsspezifischen Motiven als unabhingigen
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Variablen unter Kontrolle des Alters, Geschlechts und des Lehramtsstudiengangs als
Kovariaten iberpriift. Dieses Vorgehen verhindert eine a-Fehler-Kumulation, ohne
dabei durch eine a-Fehler-Adjustierung die Teststirke zu verringern (Rudolf & Miil-
ler, 2012). Hieran schlieflen sich jeweils univariate Kovarianzanalysen (ANCOVA)
an, um zu priifen, bei welchen einzelnen abhingigen Variablen sich ein Effekt beziig-
lich der Zugehorigkeit zu einer der drei Vergleichsgruppen als Faktor zeigt.

5. Ergebnisse
5.1 Allgemeine Studien- und Berufswahlinteressen

Die MANCOVA mit den acht erfassten allgemeinen Studien- und Berufswahlinteres-
sen und den Kovariaten Alter, Geschlecht und Lehramtsausbildungsgang zeigt einen
signifikanten Haupteffekt fiir die Kovariate Alter (Wilks Lambda = .948, F (8, 643) =
4.37, p < .001, partielles n* = .052) sowie fiir die Kovariate Geschlecht (Wilks Lamb-
da = .925, F (8, 643) = 6.52, p < .001, partielles n* = .075) und keinen signifikan-
ten Haupteffekt fiir die Kovariate Lehramtsausbildungsgang (Wilks Lambda = .978,
F (8, 643) = 1.80, p = .074, partielles n? = .022). Neben den berichteten Haupteffek-
ten fiir die Kovariaten zeigt die MANCOVA einen weiteren Haupteftekt fiir den Fak-
tor der drei Vergleichsgruppen (Wilks Lambda = .863, F (16, 1286) = 6.13, p < .001,
partielles n?> = .071). Die einfaktorielle Kovarianzanalysen (ANCOVA) verdeutlichen,
in welchen der acht abhéngigen Variablen der Effekt unter Kontrolle der Kovariaten
differenziert nach den drei Kategorien des Faktors auftritt (vgl. Tab. 1).

Es zeigen sich bei fiinf der insgesamt acht erfassten Studien- und Berufswahlinte-
ressen signifikante Unterschiede in Abhdngigkeit von den drei Vergleichsgruppen.
Grundsitzlich unterscheiden sich die beiden Gruppen der geférderten Lehramtsstu-
dierenden von den nicht geforderten Lehramtsstudierenden hinsichtlich einer ge-
ringer ausgeprigten Sicherheitsorientierung. Dariiber hinaus weist die Gruppe der
geforderten Lehramtsstudierenden in Begabtenforderungswerken mit einer interdis-
ziplindren Férderung im Vergleich zu den nicht geférderten angehenden Lehrkrif-
ten eine bedeutsam hoher ausgeprigte wissenschaftliche Orientierung, Wissensorien-
tierung und eine geringer ausgeprégte Karriere- und Praxisorientierung auf. Auffillig
ist, dass die geférderten Lehramtsstudierenden im Studienkolleg die hochste Aus-
pragung bei der Karriereorientierung aufweisen, wihrend die Gruppe der durch die
anderen Begabtenférderungswerke geforderten Lehramtsstudierenden die geringste
Auspriagung aufweist.
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Tabelle 1: Einfaktorielle Kovarianzanalysen (ANCOVA): Allgemeine Studien- und Berufswahlinteressen

ANCOVA°
N M SD F p  partiellesn? Paarweise Vergleiche®
Wissenschaft- 1193 284 73
liche Orientie- 2 76 2.79 73 5.98 .003 .018 1>3.p=.003
rung 3 401 265 .63
1 189 252 55
Karriere- 75 277 56 817 <001 024 2>1.p=.001

orientierung 3>1.p=.004

w N

401 267 .53

1 194 341 41

76 339 44 735 .001 .022 1>3.p=.001
404 328 44

1 194 254 .60

76 260 60 427 014 .013 3>1.p=.017
404 272 .52

1 189 322 49

75 336 .48 1.05  .349 .003

401 327 .53

1 189 330 .75

75 334 .69 1.30  .273 .004

397 340 .67

1 194  1.71 .66

76 166 .61 .10 .905 .000

403 167 .63

1 187 3.5 .58

2 75 313 67 2357 <.001 .068 1,2<3.p<.001
3 395 346 56

Wissens-
orientierung

w N

Praxis-
orientierung

w N

Soziale
Orientierung

w N

Familien-
orientierung

w N

Gegenwarts-
orientierung

w N

Sicherheits-
orientierung

Anmerkungen. @ = Als Kovariaten wurden das Alter, das Geschlecht und der Lehramtstyp in die Kovarianz-
analyse aufgenommen.® = Sidak: Anpassung des Konfidenzintervalls. 1 = Lehramtsstudierende in interdiszi-
plindren Begabtenforderungswerken. 2 = Lehramtsstudierende im Studienkolleg. 3 = Lehramtsstudierende
ohne Stipendium.
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Tabelle 2: Einfaktorielle Kovarianzanalysen (ANCOVA): Berufswahlmotivation

ANCOVA @
N M SD F p partiellesn?  Paarweise Vergleiche®
1 195 593 .78
Wahrgenommene ;5 5454 9 1937 <001 054 1,2>3.p<.001
Lehrbefdhigung
3 406 5.54 .89
Intrinsische 1195 624 84
Berufswahl- 2 78 630 .88 596 .003 .017 1>3.p<.008
motivation 3406 6.02 1.01
1T 195 118 .70
Verlegenheits- ;g 119 68 1238 <001 035 3>1.p<.001
l6sung 3>2.p=.003
3 406 1.63 1.20
1T 194 440 1.58
Berufliche
Sicherheit 2 78 422 150 2511 <.001 .070 1,2<3.p<.001
3 406 5.10 1.31
1T 195 327 130
Vereinbarkeitvon -, ;4 319 155 1989 <001 056 1,2 <3.p <.001
Familie und Beruf
3 406 3.88 1.23
Die Zukunft der 1 195 585 1.09
Kinder/Jugend- 5 75 606 100 385 022 011 253.p=.033
lichen mit-
gestalten 3 406 574 1.23
Soziale 1 194 543 1.29
Benachteiligung 2 78 579 1.19 646 .002 019 2>3.p=.003
aufheben 3 406 525 131
Einen sozialen 1 195 586 1.04
Beitrag fiir die
2 7 A 92
Gesellschaft 8 615 9 2346 <.001 .065 1,2>3.p<.001
leisten 3 406 541 1.10
Arbeit mit 1T 195 552 132
Kindern und 2 78 569 130 136 257 .004
Jugendlichen 3 406 580 121
1 195 515 1.77
Eigene Lehr- 2 78 487 169 117 3N 003
Lernerfahrungen
3 406 4.84 1.71

1 195 335 162
2 78 303 163 631 .002 .018 3>2.p=.003
3 406 372 1.62

Positiver Einfluss
Dritter

Anmerkungen. ® = Als Kovariaten wurden das Alter, das Geschlecht und der Lehramtstyp in die Kovarianzana-
lyse aufgenommen. ® = Sidak: Anpassung des Konfidenzintervalls. 1 = Lehramtsstudierende in Begabten-
forderungswerken. 2 = Lehramtsstudierende im Studienkolleg. 3 = Lehramtsstudierende ohne Stipendium.



78 | Martin Drahmann und Jonas Scharfenberg

5.2 Berufswahlspezifische Motive

Die MANCOVA mit den elf erfassten berufsspezifischen Motiven und den Kovari-
aten Alter, Geschlecht und Lehramtsausbildungsgang zeigt sowohl einen signifikan-
ten Haupteffekt fir die Kovariate Alter (Wilks Lambda = .948, F (11, 661) = 3.31,
p < .001, partielles n* = .052) und fiir die Kovariate Geschlecht (Wilks Lambda = .926,
F (11, 661) = 4.83, p < .001, partielles n* = .074), als auch fiir die Kovariate Lehr-
amtsausbildungsgang (Wilks Lambda = .961, F (11, 661) = 2.42, p < .001, partielles
n? = .039). Neben den berichteten Haupteffekten fiir die Kovariaten zeigt die MAN-
COVA einen weiteren Haupteffekt fiir den Faktor der drei Vergleichsgruppen (Wilks
Lambda = 761, F (22, 1322) = 8.81, p < .001, partielles n* = .128). Die einfaktoriellen
Kovarianzanalysen (ANCOVA) verdeutlichen, in welchen der elf abhéingigen Varia-
blen der Effekt unter Kontrolle der Kovariaten differenziert nach den drei Kategorien
des Faktors auftritt (vgl. Tab. 2).

Die Ergebnisse der Berufswahlmotivation verdeutlichen, dass in neun von elf
Skalen signifikante Unterschiede in Abhdngigkeit der Vergleichsgruppen vorliegen.
Grundsitzlich unterscheiden sich dabei die beiden geférderten Lehramtsgruppen
nicht voneinander, weisen aber im Vergleich zur Gruppe der nicht geférderten an-
gehenden Lehrkrifte eine hohere Ausprigung der eigenen wahrgenommenen Lehr-
befihigung und des Motivs einen sozialen Beitrag fiir die Gesellschaft leisten auf so-
wie eine geringere Auspragung der Skalen Verlegenheitslosungen, berufliche Sicherheit
und Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Ferner zeigt sich fiir die geforderten Lehr-
amtsstudierenden im Studienkolleg, dass diese zwar im Vergleich zur Gruppe der
nicht Geforderten eine signifikant geringere Auspragung des Motivs positiver Einfluss
Dritter aufweisen, sich aber im direkten Vergleich durch eine hohere Ausprigung
der Motivskalen die Zukunft der Kinder/Jugendlichen mitgestalten und soziale Benach-
teiligung aufheben auszeichnen.

5.3 Berufsbezogene Uberzeugungen

Die MANCOVA mit den vier Skalen zur berufsbezogenen Uberzeugung, der Ska-
la zum negativen Einfluss Dritter auf die Berufswahl und die Skala zur Berufswahl-
zufriedenheit und den Kovariaten Alter, Geschlecht und Lehramtsausbildungsgang
zeigt einen signifikanten Haupteffekt fiir die Kovariate Alter (Wilks Lambda = .964,
F (6, 655) = 4.05, p = .001, partielles n* = .036), die Kovariate Geschlecht (Wilks
Lambda = .970, F (6, 655) = 3.40, p = .003, partielles n* = .030) und die Kovaria-
te Lehramtsausbildungsgang (Wilks Lambda = .959, F (6, 661) = 4.65, p < .001, par-
tielles n* = .041). Neben den berichteten Haupteffekten fiir die Kovariaten zeigt die
MANCOVA einen weiteren Haupteffekt fiir den Faktor der drei Vergleichsgruppen
(Wilks Lambda = .819, F (12, 1312) = 11.48, p < .001, partielles n* = .092). Die ein-
faktoriellen Kovarianzanalysen (ANCOVA) verdeutlichen, in welchen der sechs ab-
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Tabelle 3:  Einfaktorielle Kovarianzanalysen (ANCOVA): berufsbezogene Uberzeugungen, negativer
Einfluss Dritter und Berufswahlzufriedenheit

ANCOVA °
N M SD F p  partielles n? Paarweise Vergleiche®

1 189 523 1.23
Lehrerexpertise/ ) ;5 523 110 1316 269 004
Lehrer als Experte

3 407 541 1.07
Schwierigkeit der 1 189 6.13 .83
Berufsauslibung

2 75 6.18 .65
und berufliche 1761 <.001 .05 1,2>3.p<.001
Beanspruchung 3 407 577 84
Offentliches 1 189 333 132
Ansehen des 2 75 336 1.19 3217 <.001 .088 3>1,2.p<.001
Lehrerberufs 3 407 419 124

1 189 477 134
Bezahlung 2 75 463 132 199 .138 .006

3 407 485 1.19

_

195 466 1.55

1>3.p<.001
2 78 390 1.68 1647 <.001 .047 1>2.p=.005
3 407 372 170
1 195 560 1.36
2 77 608 127 375 .024 011 2>1.p=.026

3 406 586 1.16

Negativer Einfluss
Dritter auf die
Berufswahl

Zufriedenheit mit
der Berufswahl

Anmerkungen. ® = Als Kovariaten wurden das Alter, das Geschlecht und der Lehramtstyp in die Kovarianzana-
lyse aufgenommen. = Sidak: Anpassung des Konfidenzintervalls. 1 = Lehramtsstudierende in Begabten-
forderungswerken. 2 = Lehramtsstudierende im Studienkolleg. 3 = Lehramtsstudierende ohne Stipendium.

héngigen Variablen der Effekt unter Kontrolle der Kovariaten differenziert nach den
drei Kategorien des Faktors auftritt (vgl. Tab. 3).

Hinsichtlich der berufsbezogenen Uberzeugungen zeigen sich in zwei von vier
Skalen in Abhingigkeit von den drei Vergleichsgruppen signifikante Unterschiede.
Insbesondere die beiden Lehramtsstudierendengruppen, die durch Begabtenforde-
rungswerke gefoérdert werden, schitzen die Schwierigkeit der Berufsaustibung und die
berufliche Beanspruchung hoher ein als die nicht geforderten Lehramtsstudierenden,
wohingegen diese Gruppe das offentliche Ansehen des Lehrerberufs signifikant ho-
her einschatzt. Hinsichtlich des negativen Einflusses Dritter auf die Berufswahl zeigt
sich, dass die geforderten Lehramtsstudierenden in Begabtenférderungswerken mit
einem interdisziplindren Forderprogramm sowohl im Vergleich zu den Lehramtsstu-
dierenden im Studienkolleg (p = .005) als auch zu den nicht geférderten Lehramts-
studierenden (p < .001) eine signifikant hohere Auspriagung dieser Skala aufweisen.
In anderen Worten scheint diese Gruppe von angehenden Lehrkriften besonders
stark von Dritten, also u.a. durch Familie und Freunde, von der Berufswahl Lehramt
abgeraten worden zu sein.
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Auffallig erscheint auch der Befund zur Zufriedenheit mit der Berufswahl. Hier
zeigt sich, dass die Lehramtsstudierenden im Studienkolleg mit ihrer Berufswahl im
Vergleich zu den anderen beiden Vergleichsgruppen und insbesondere zu den ande-
ren geforderten Lehramtsstudierenden am zufriedensten sind.

5.4 Berufswahlsicherheit

Im Anschluss an die allgemeinen und berufsspezifischen Studien- und Berufswahl-
motive wurden die Lehramtsstudierenden auch zusitzlich nach ihrer Berufswahlsi-
cherheit gefragt (,,Sind Sie sicher, dass Sie Lehrer/in werden wollen?®). Die Ergeb-
nisse sind nach den drei Antwortmdglichkeiten ja, nein und weif nicht in Tabelle 4
abgebildet.

Tabelle 4:  Berufswahlsicherheit der Lehramtsstudierenden

LS in Befowe LS im Studienkolleg LS o. Stip.
Ja 68.8% 82.5% 88.2%
Nein 18.1% 10.0% 5.4%
Weil3 nicht 13.1% 7.5% 6.4%

Anmerkung: n=703. (x> =36.331, df =4, p <.001)

Die Ergebnisse zur Berufswahlsicherheit verdeutlichen, dass sich gut ein Drittel der
durch Begabtenférderungswerke geférderten Lehramtsstudierenden ihrer Berufswahl
nicht sicher sind. Demgegeniiber sind 82,5% der Stipendiaten im Studienkolleg und
88,2% der Lehramtsstudierenden ohne ein Stipendium in ihrer Berufswahl des Lehr-
amtes sicher.

Auf Nachfrage wurden jene Lehramtsstudierende mit der Antwort nein oder weif§
nicht nach alternativen Berufsfeldern bzw. einer alternativen Berufswahl in einem of-
fenen Antwortformat gefragt, wobei eine Mehrfachantwort von Berufen bzw. Berufs-
feldern moglich war. Die Ergebnisse der Auswertung sind in Tabelle 5 abgebildet.

Die Ergebnisse zur alternativen Berufswahl verdeutlichen, dass insbesondere die
Lehramtsstudierenden in Begabtenférderungswerken in einer interdisziplindren For-
derung im Vergleich zu Stipendiaten aus dem Studienkolleg und angehenden Lehr-
kriften ohne Stipendium eine akademische Laufbahn anstreben sowie nach wie vor
eine lehramtsspezifische Berufswahl verfolgen, wobei die Lehramtsstudierenden im
Studienkolleg hier mit gut 35,0% einen gleich hohen Anteil aufweisen. Insgesamt
zeigt sich auch, dass gerade die nicht geforderten Lehramtsstudierenden im Ver-
gleich zu den beiden geforderten Lehramtsgruppen hdufiger keine Angabe zu ei-
ner alternativen Berufswahl gemacht haben. Insgesamt haben (fast) alle geforderten
Lehramtsstudierenden mindestens eine alternative Berufswahl angegeben.
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Tabelle 5:  Alternative Berufswahl

LS in Befowe LS im Studienkolleg LS o. Stip.

n=62 n=14 n=50
Akademische Laufbahn 40.3% 21.4% 18.0%
Lehramt 35.5% 35.7% 10.0%
Wirtschaft 11.3% 7.1% 8.0%
AuBerschulische Pddagogik 11.3% 21.4% 4.0%
Musisch-kiinstlerischer Bereich 11.3% 7.1% 14.0%
Politik 4.8% 7.1% -
Keine konkrete Vorstellung 3.2% - 2.0%
Sonstiges 11.3% 14.3% 18.0%
Keine Angaben 3.2% - 44.0%

Anmerkung: n = 126. Prozentuale BezugsgroRBe jeweils auf die Antwortanzahl je Vergleichsgruppe.

6. Zusammenfassung und Diskussion

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse kann einerseits die Annahme bestatigt wer-
den, dass geforderte Lehramtsstudierende auf Grund der Auswahlverfahren der Be-
gabtenférderungswerke und der damit einhergehenden (Selbst-)Selektion der Studie-
renden Unterschiede in ihren Interessen- und Motivlagen aufweisen, die teilweise als
glinstige Voraussetzung fiir das Lehramtsstudium und den zukiinftigen Lehrerberuf
beschrieben werden (vgl. Rothland, 2014). Erginzend zeigt sich in den Ergebnissen,
dass die geforderten Lehramtsstudierenden hinsichtlich ihrer berufsbezogenen Uber-
zeugungen die Schwierigkeit der Berufsausiibung und berufliche Beanspruchung hoher
und das o6ffentliche Ansehen des Lehrerberufs niedriger einschitzen als die nicht ge-
forderten Lehramtsstudierenden, was, vorsichtig interpretiert, als eine realistischere
Einschitzung des zukiinftigen Lehrerberufs durch die geforderten Lehramtsstudie-
renden aufgefasst werden kann. Es wire denkbar, dass hierbei, moderiert iiber das
im Verlauf der Auswahlprozesse eine wichtige Rolle spielende personliche Engage-
ment, umfassendere oder intensivere (padagogische) Vorerfahrungen eine Rolle spie-
len.

Andererseits ist angesichts der besonders fiir die interdisziplindr geforder-
ten Lehramtsstudierenden geringeren Berufswahlsicherheit zu konstatieren, dass es
durchaus nicht sicher ist, ob die geforderten Lehramtsstudierenden spiter in den
Lehrerberuf eintreten werden. So ist vielmehr zu vermuten, dass ein hoher Anteil in-
terdisziplindr geforderter Lehramtsstudierender, auch mit Blick auf das gering einge-
schétzte offentliche Ansehen, alternative Berufsfelder wahlt. Im Zusammenhang mit
der hoher ausgeprigten wissenschaftlichen Orientierung sowie Wissensorientierung
ist hier v.a. eine akademische Laufbahn zu nennen - eine Entwicklung, die durch die
zusitzlichen Moglichkeiten, die gerade Begabtenforderwerke mit eher interdiszipli-
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nér ausgerichteten Forderprogrammen ihren Stipendiaten im Rahmen dieser Ange-
bote und ihrer Netzwerkaktivitaten bieten, sicher noch verstiarkt wird.

Daneben wurde auf Grundlage der vorliegenden Befunde der Frage nachgegan-
gen, ob sich die Gruppe der geforderten Lehramtsstudierenden, differenziert nach
berufsspezifischer Forderung (Studienkolleg) und interdisziplindrem Férderpro-
gramm (andere Begabtenforderungswerke), hinsichtlich ihrer Interessen- und Mo-
tivmerkmale unterscheidet. Die dabei leitende Annahme, dass sich gerade Lehr-
amtsstudierende in einer berufsspezifischen Férderung von denen in interdisziplinar
ausgerichteten Programmen unterscheiden, kann hinsichtlich der Befunde nicht be-
statigt werden. Weder liegen signifikant bedeutsame Unterschiede bei den iiber die
FIT-Choice-Skalen erfassten lehramtsberufsspezifischen Motivskalen vor, noch bei
den berufsbezogenen Uberzeugungen. Allerdings zeigt sich, dass die durch das Stu-
dienkolleg geforderten Studierenden eine geringere Ausprigung auf der Skala ne-
gativer Einfluss Dritter auf die Berufswahl aufweisen und eine hohere Ausprigung
bei der Zufriedenheit mit der Berufswahl sowie der Berufswahlmotivation soziale Be-
nachteiligung aufheben zeigen. Ein letzter Unterschied zeigt sich zwischen beiden ge-
forderten Lehramtsstudierendengruppen im Bereich der allgemeinen Studien- und
Berufswahlinteressen. Hier weisen die durch das Studienkolleg geférderten Lehr-
amtsstudierenden eine hohere Karriereorientierung auf, was eher darauf hinweist,
dass in den Auswahlverfahren weniger auf die berufsspezifischen Motive hin selek-
tiert wird, sondern dem Ziel des Férderprogramms entsprechend ,,begabte, hochmo-
tivierte Lehramtsstudierende [ausgewdhlt werden, um sie] auf ihrem Karriereweg®
(Stiftung der Deutschen Wirtschaft, 2008, S. 24) zu férdern, und diese eine entspre-
chende Karriereorientierung auch in den Auswahlverfahren aufweisen.

Zugleich weisen die durch das Studienkolleg geférderten Studierenden die hochs-
ten Werte in der Zufriedenheit mit der Berufswahl und deutlich hohere Werte in
der Berufswahlsicherheit als interdisziplindr geférderte Lehramtsstudierende auf. Es
scheint dem Studienkolleg also gemifl seinem Anspruch, explizit Fithrungspersonal
fiir den padagogischen Bereich zu foérdern, besser als anderen Begabtenfoérderwer-
ken zu gelingen, Studierende zu selektieren, die sich spiter auch vorstellen kénnen,
in diesem Bereich zu arbeiten. In den alternativen Berufswiinschen spiegelt sich die-
se Ansicht wider: Im Vergleich zu den Geforderten anderer Studienwerke werden
Tatigkeiten in Wissenschaft und Wirtschaft seltener, solche in der auflerschulischen
Pidagogik hingegen hiufiger genannt. Inwiefern diese Unterschiede auf Selektions-
mechanismen im Rahmen der Auswahlverfahren oder Selbstselektionsmechanismen,
z.B. auf Grund unterschiedlicher Bewerbungsverhalten, zuriickzufithren sind, lasst
sich im Rahmen dieser Untersuchung jedoch nicht abschlieflend klaren.

Insgesamt verdeutlichen die vorliegenden Befunde, dass ohne explizite Beriick-
sichtigung der Auswahlkriterien und -verfahren der Begabtenforderungswerke und
unabhingig von der Ausrichtung des Forderprogramms - lehramtsspezifisch vs. in-
terdisziplindr — angehende Lehrkrifte mit giinstigen berufsspezifischen Motiven und
berufsbezogenen Uberzeugungen ausgewihlt werden und sich die geférderten Lehr-
amtsstudierenden damit von den nicht geforderten Lehramtsstudierenden unter-
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scheiden. Mit Bezug auf das Modell der Determinanten und Konsequenzen der pro-
fessionellen Kompetenz (vgl. Kunter et al., 2011) ist zu erwarten, dass gerade die
geforderten Lehramtsstudierenden moglicherweise durch die giinstigeren motivatio-
nalen Merkmale, aber auch vor dem Hintergrund der zur universitiren Ausbildung
zusitzlichen ideellen Forderung, vermehrt bzw. intensiver Lerngelegenheiten zur
Forderung professioneller Handlungskompetenzen und Verhaltensweisen von Lehr-
kraften wahrnehmen als nicht geférderte Lehramtsstudierende. Wenngleich die ge-
forderten Lehramtsstudierenden giinstigere motivationale Merkmale aufweisen, sind
sie mit ihrer Berufswahl, insbesondere die Geférderten in interdisziplindren Forder-
programmen, unsicherer und es ist zu vermuten, dass sie trotz (oder gerade wegen)
der giinstigen Voraussetzungen weniger haufig in den Lehrerberuf eintreten werden
als nicht geforderte Lehramtsstudierende.

Auch wenn die Werte zur Berufswahlsicherheit im Studienkolleg hoher sind als
bei den Lehramtsstudierenden in den anderen Begabtenforderungswerken, stellt sich
auch hier grundsitzlich die Frage, inwieweit die geférderten Lehramtsstudierenden
nach dem Studium tatséchlich in den Lehrerberuf bzw. Schuldienst eintreten. Damit
einher geht die Frage, inwiefern sich eine erfolgreiche Forderung iiberhaupt dariiber
definiert, dass alle geforderten Lehramtsstudierenden in den Schuldienst eintreten
miissen. Eventuell ist die Férderung der Lehramtsstudierenden vielmehr dann als er-
folgreich anzusehen, wenn die Geforderten nicht nur in der Schule selbst, sondern
in verschiedenen Berufen die Bildungslandschaft mitgestalten - sei es in bildungspo-
litischen Institutionen, in der Bildungsadministration oder, wie exemplarisch durch
den vorliegenden Band mit den einzelnen Beitrdgen illustriert, in der Wissenschatft.
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Heteronormativitat und Diversity — Sexuelle
Orientierung als Aspekt der Lehrer_innenbildung?

In diesem Beitrag wird (1) zunédchst das Konzept der Diversitit vorgestellt, was mit
der Frage einhergeht, unter welchen Umstidnden Schule im Sinne des Diskriminie-
rungsschutzes die ,,Differenz“ wahrnehmen sollte.

(2) Hiernach wird beispielhaft ein Diversititsmerkmal, ndmlich der interperso-
nelle Aspekt sexueller Identitit, also die sexuelle Orientierung aufgegriffen und dazu
die Ergebnisse einer qualitativen Studie iiber Heteronormativitat aus der Sicht von
Lehramtsstudierenden vorgestellt. Hieran wird deutlich, wie vielschichtig die Aspek-
te einzelner Diversitdtsmerkmale zu thematisieren sind und warum in Bezug auf die
sexuelle Orientierung schulrelevanter Menschen eine Thematisierung in der Leh-
rer_innenbildung' stattfinden sollte.

Schliisselbegriffe: Diversity, Heteronormativitit, Schule, sexuelle Orientierung, Diskri-
minierung

1. Einfithrung

Die bundesdeutschen Schulen haben sich in den letzten Jahrzehnten stark diversifi-
ziert, sodass es fiir Schulen attraktiv erscheint, ihre Organisationsstrukturen diver-
sitdtsbewusst auszurichten. Diversitt ist positiv konnotiert und diejenigen Schulen,
die sich mit diesem Konzept identifizieren bzw. von sich selbst behaupten, Vielfalt
anzuerkennen, beziehen sich darauf in der Hoftnung, dass sich dessen positive Aus-
wirkungen auf die eigene Institution tibertragen (vgl. Rastetter & Dreas, 2016).
Diversitit, im Deutschen mit Anerkennung der Vielfalt ibersetzt (vgl. Fereidoo-
ni & Zeoli, 2016), gilt in einer diversititssensiblen Gesellschaft als anzustreben-
des Merkmal. Aufgrund der - scheinbar - unendlichen Fiille an Bedeutungsinhal-

1 Um auf die mannigfaltigen Geschlechter- und Sexualpolitiken zu verweisen, eine diesbeziig-
lich selbstbestimmte Positionierung zu erméglichen und hegemoniale Zuschreibungen nicht
zu perpetuieren, wird in dieser Arbeit auf die alleinige Verwendung maskuliner bzw. femini-
ner Endungen verzichtet und stattdessen das Gendergap ,,_“ in Kombination mit den Zusit-
zen ,,in“ bzw. ,,innen” verwendet, um alle Geschlechterkategorien zu inkludieren.
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ten kann Diversitit viele Aspekte beinhalten und mannigfaltigen Interessen dienen.
Mindestens zwei idealtypische Ausrichtungen von Diversitit lassen sich nach Eggers
(2011, S. 60) voneinander unterscheiden:

1. Die gesellschafts- und herrschaftskritische Ausrichtung von Diversitit.

2. Die marktférmige Ausrichtung von Diversitit.

Zwar teilen beide Ansitze eine positive Grundhaltung gegeniiber der Heterogenitat
von Gesellschaftsmitgliedern, indem sie die Unterschiedlichkeit aller Menschen als
Potenzial und nicht als Defizit betrachten, doch der Umgang mit ,,Differenz“ und die
Zielsetzung beider Ansétze variieren voneinander.

Wihrend der erste Ansatz davon ausgeht, dass ,,Differenz“ nicht per se existiert,
sondern diese als gesellschaftliche oder institutionelle Konstruktion betrachtet wird
(vgl. Melter & Mecheril 2010), forciert die marktformige Ausrichtung von Diversi-
ty geradezu die bestehenden bzw. konstruierten Unterschiede zwischen Menschen.

Die Zielsetzung des ersten Ansatzes fokussiert die Durchsetzung von Chancen-
gleichheit im Sinne des Diskriminierungsschutzes und besitzt somit das Potenzial,
als ,herrschaftskritisches Instrument® (Eggers, 2011, S. 60) zu agieren. Beispielswei-
se liegt der Etablierung von Diversitdt in der gesellschafts- und herrschaftskritischen
Ausrichtung die gesellschaftspolitische Forderung zugrunde, allen Menschen die
gleichberechtigte Teilhabe am Gesellschaftsleben zu ermdglichen, damit sie, entspre-
chend ihrem Anteil an der Gesamtpopulation, in privaten Firmen und 6ffentlichen
Institutionen vertreten sind (vgl. Emmerich & Hormel, 2013).

Die Zielsetzung des marktformigen Ansatzes ist die Nutzbarmachung der zuge-
schriebenen oder faktisch bestehenden ,Differenz® der Menschen, um wirtschaft-
lichen Erfolg zu erzielen; beispielsweise, indem méglichst unterschiedliche Menschen
in Arbeitsgruppen zusammenarbeiten, damit multiple Denk- und Arbeitsweisen mit-
einander fusionieren und das Arbeitsergebnis differente Wissensbestinde in sich ver-
eint, oder um neue Absatzmirkte zu erschlieffen. Positiv an diesem Ansatz ist die
Einbindung der Expertise moglichst unterschiedlicher Menschen. Dies kann insbe-
sondere fiir Menschen, die nicht der gesellschaftlichen ,,Norm“ entsprechend, kar-
rieredienlich sein. Negativ an diesem Ansatz ist jedoch, dass die entsprechenden
Menschen als Stellvertreter_innen ihrer Kultur, Religion, Sprache, Herkunft, kérper-
lichen Beschaffenheit und ihrer sexuellen Identitit etc. betrachtet werden und ande-
re Personlichkeitsmerkmale, vor dem Hintergrund der Fokussierung auf die ,,Dif-
ferenz®, nicht wahrgenommen werden. Zudem wird bei diesem Diversitdits- Ansatz
die ,Norm"“ durchgehend (re)produziert, indem die wirtschaftliche Einbindung ,,der
Anderen® gefordert und gefordert wird, ohne allerdings machtkritisch titig sein zu
wollen. Die marktférmige Diversitits-Auspragung beinhaltet demnach keine aus-
geprigten Ideen der Herrschaftskritik, weil ,,die Norm“ und ,die Differenz“ keine
machtkritische Analyse erfahren, sondern immer wieder von Neuem hervorgebracht
werden (vgl. Eggers, 2011).

Beide Diversitits-Ansitze befinden sich im Spannungsfeld von Partikular- und
Gemeinschaftsinteressen, wobei die gesellschafts- und herrschaftskritische Ausrich-
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tung die gesellschaftliche Verdnderung zugunsten marginalisierter Gruppen fokus-
siert, indem ,,Norm“ und ,Differenz“ als Konstruktionen hinterfragt werden, wih-
rend die marktférmige Ausrichtung die ,Differenz wirtschaftlich nutzbar machen
mdochte.

2. Dialektik der ,,Norm" und ,,Differenz*

Im Zeitalter der Etablierung von Mafinahmen des Diskriminierungsschutzes in der
Schule mit diversititsbewusstem Selbstverstdndnis muss eine intensive Debatte da-
riiber gefithrt werden, unter welchen Umstianden es sinnvoll ist, ,Differenzen ex-
plizit zu betonen und zu kldren, unter welchen Umstinden gerade die explizite
Nicht-Beachtung von ,Differenzen” im Sinne des Gleichheitsgrundsatzes notwen-
dig erscheint, damit ein gleichberechtigtes und diskriminierungsfreies Wirken aller
Menschen ermdglicht wird (vgl. Prengel, 2006).

»Differenz® losgelost vom Defizitdenken anzuerkennen und Individualitdt als Be-
reicherung fiir die Schulgemeinschaft wahrzunehmen sowie gleichzeitig tiber die Vo-
raussetzungen, Herausforderungen und Folgen der diversititsbewussten schulischen
Organisationsgestaltung zu reflektieren, erweist sich demnach als eine elementare
Aufgabe diversititsbewusster Schulen.

Der erste Schritt der diversititsbewussten Ausrichtung der Schulkultur, in der
wirksame Antidiskriminierungsmafinahmen vorhanden und wirkmaéchtig sind, ist
die Analyse der Konstruktionsbedingungen von ,,Norm® und ,Differenz® In diesem
Sinne sind ,,Norm"“ und ,,Differenz® nicht per se existent, sondern werden in sozialen
oder institutionellen Interaktionen (re)produziert. Das Konzept des doing difference
(vgl. West & Fenstermaker, 1995) verdeutlicht den Vollzugscharakter, die Situations-
abhéngigkeit und die Intersektionalitdt? (vgl. Walgenbach, 2014) sozialer Kategori-
en wie Geschlecht, sozial konstruierter ,,Rasse®, sozialem Status, Alter, korperlicher
Beeintrachtigung und sexuelle Identitdt (vgl. Fereidooni & Zeoli, 2016). In diesem
Sinne konnen ,Norm“ und ,Differenz® begriffen werden als, in sozialen Kommu-
nikationszusammenhidngen bzw. durch institutionelle Verfahren situativ und per-
formativ hergestellte, Konstruktionen. Vor dem Hintergrund des doing difference
diirfen ,,Gleichheit und Verschiedenheit (...) nicht als Alternativen, nicht als reale
Gegensitze gedacht werden® (Dann, 2006, S. 8f.), denn ,Gleichheit bezeichnet nicht
eine konkrete Realitét, sondern ein bestimmtes Verhaltnis zwischen Menschen oder
Gegenstanden® (ebd., S. 9). Mithilfe des Konzepts doing difference erscheint es mog-

2 Walgenbach (2014, S. 54f.) definiert Intersektionalitat folgendermaflen: ,,Unter Intersektiona-
litat wird verstanden, dass historisch gewordene Macht- und Herrschaftsverhiltnisse sowie
soziale Ungleichheiten wie Geschlecht (...) oder soziales Milieu nicht isoliert voneinander
konzeptualisiert werden konnen, sondern in ihren ,Verwobenheiten' oder ,Uberkreuzungen‘
(intersections) analysiert werden miissen. Additive Perspektiven werden tiberwunden, indem
der Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken von sozialen Kategorien bzw. sozialen Un-
gleichheiten gelegt wird. Es geht demnach nicht allein um die Beriicksichtigung mehrerer so-
zialer Kategorien, sondern ebenfalls um die Analyse ihrer Wechselwirkungen®.
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lich, ,die Machtwirkungen, innerhalb derer Subjektpositionen tiberhaupt erst her-
vorgebracht werden, zu reflektieren, indem die ,subjektivierenden, privilegierenden
und binarisierenden Effekte von Differenzordnungen (Mecheril & Plofer, 2011,
S. 75 zitiert nach Hartmann, 2016, S. 118) fokussiert werden. Die Forderung, ,,Diffe-
renz anzuerkennen, erscheint im Zeitalter der Superdiversitét (vgl. Vertovec, 2012)
ambivalent, weil sie Gefahr lauft, eine ,,Differenz“ festzuschreiben, die die bestehen-
de ,Norm® bestitigt, wahrend die mangelnde Anerkennung von , Differenz® riskiert,
(marginalisierte) Individuen (noch stirker als ohnehin bereits geschehen) zu segre-
gieren und ihre gleichberechtigte Partizipation in der Gesellschaft zu erschweren
bzw. zu verunméglichen.

Differenzwahrnehmung und Nichtbeachtung von Differenzkategorien werden im
folgenden Modell dargestellt:

Dialektik der Differenz im Werte- und Entwicklungseuadrat

positives Spannungsverhaltnis

Homogenitéat
Universalitat
Gleichheit

Heterogenitéat
Partikularitat
Differenz

Entwicklungsrichtung

Entwertende Ubertreibung Entwertende Ubertreibung

Ignoranz
Assimilation
Diskriminierung

Besonderung
Kulturalisierung
Stigmatisierung

Abwertung, Vorwurf

Uberkompensation

[Quelle der grafischen Darstellung: Berner 2006]

Abb. 1: Dialektik der Differenz im Werte- und Entwicklungsquadrat (Edelmann, 2008, S. 223).

Die Dialektik der ,Gleichheit und ,Differenz® stellt das Spannungsfeld zwischen
der expliziten Nichtbeachtung von Unterschieden (links oben in der Abb. 1) und der
expliziten Herausstellung von Unterschieden (rechts oben in der Abb. 1) dar.

Wihrend der Idealtypus der Homogenitit alleinig die Gemeinsamkeiten betont
und bestehende ,,Differenzen” aufler Acht lasst (links oben in der Abb. 1), nimmt der
Idealtypus der Heterogenitét alleinig die Unterschiede wahr (rechts oben in der Abb.
1), ohne jedoch die Gemeinsamkeiten in den Blick zu nehmen.
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Die Forderung nach Etablierung eines positiven Spannungsverhiltnisses zwi-
schen beiden Idealtypen verdeutlicht, dass die sinnvolle Ausbalancierung und Beach-
tung von ,,Gleichheit” und ,,Differenz“ notwendig ist, um allen Menschen gerecht zu
werden. Neben der Anerkennung der ,,Differenz® darf die berechtigten Forderungen
nach ,,Gleichheit® nicht aus dem Blick verloren werden. Fiir den schulischen Kon-
text bedeutet dieses Spannungsverhaltnis, die Heterogenitit aller an Schule beteilig-
ten Menschen wahrzunehmen und ,Differenz® nicht als Storung des schulischen Ab-
laufs, sondern als Bereicherung wahrzunehmen.

Wihrend die Uberbetonung der ,Gleichheit“ (links unten in der Abb. 1), un-
geachtet ihrer spezifischen Bediirfnisse und (rassistischen) Diskriminierungserfah-
rungen, zu (erneuten bzw. kumulativen) Diskriminierungen fithren kann, konnte
die Uberbetonung von ,Differenzen” (rechts unten in der Abb. 1) ohne die Beriick-
sichtigung der ,,Gleichheit zu einer Stigmatisierung fithren. Somit verdeutlichen die
vertikalen Verbindungslinien zum einen, dass auch positive Werte aufgrund einer
einseitigen Ubertreibung in eine Entwertung miinden kdnnen, indem die Uberbeto-
nung von Gemeinsamkeiten beispielsweise dazu fithren konnte, dass ,,Differenzen®
gar nicht mehr wahrgenommen bzw. negiert werden. Zum anderen konnte die Uber-
betonung von Unterschieden dazu fithren, dass nicht die Individualitdt im Vorder-
grund steht, sondern die zugeschriebene bzw. faktische Differenz, was einem Deter-
minismus gleichkdme.

Die untere horizontale Verbindungslinie kennzeichnet die Gefahr von einer Ent-
wertung (Ignoranz) zu einer anderen Entwertung (Stigmatisierung) zu gelangen,
wenn die Dialektik von ,,Gleichheit” und ,Differenz“ nicht reflektiert geschieht. Die
diagonalen Verbindungslinien verdeutlichen, dass ein diversitatsbewusster Umgang
mit ,,Differenz® nur entstehen kann, wenn die Entwicklungsrichtung von der entwer-
tenden Ubertreibung zu den diagonal gegeniiberliegenden positiven Werten verlduft.

Dieses Modell kann schulische Verantwortungstrager_innen dazu anregen, iiber
die folgende Frage nachzudenken: Unter welchen Umstidnden sollte Schule im Sinne
des Diskriminierungsschutzes ,,Differenz“ wahrnehmen und unter welchen Umstén-
den wiirde die Betonung der ,,Differenzen” den Gleichheitsgrundsatz der Schule ge-
fahrden?

Nachfolgend wird der Versuch unternommen, diese Frage mithilfe einiger Uber-
legungen zu beantworten.

»Differenzen” sollten wahrgenommen und betont werden, wenn:

o dadurch der ,Nachteil” (z.B. kérperliche Beeintrichtigung oder rassistische Dis-
kriminierung) einer Person ausgeglichen werden kann,

o die Person es mochte (Prinzip der Freiwilligkeit),

o die Wahrnehmung von ,Differenzen Wertschitzung ausdriickt (und die betref-
fende Person nicht blof3stellt),

3 In der konkreten Kommunikationssituation besteht die Schwierigkeit darin, eine Wertschit-
zung von einer Blofistellung zu unterscheiden, weil oftmals ein flieender Ubergang von (po-
sitiv intendierter) Anmerkung bzw. Frage und dem (negativ wahrgenommenen) Effekt der
Blof3stellung existiert (vgl. Fereidooni, 2016, S. 183f.).
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dadurch geschiitzte Raume geschaffen werden, in denen Empowerment* stattfin-
den kann,

sie zur machtkritischen Analyse herangezogen werden. Die Betonung von ,,Diffe-
renz” sollte Aspekte der Machtkritik nicht aufSer Acht lassen.

Zudem spielt es fiir die Betonung von ,,Differenzen” eine wesentliche Rolle, ob diese
angeboren, erworben oder durch Gesetze hergestellt (worden) sind.

»Differenzen” sollten explizit nicht betont werden, wenn:

sich die Betonung der ,,Differenz® nachteilig fiir die Person auswirkt,
die ,,Differenz® unfreiwillig thematisiert wird,
(rassistische) Diskriminierungen dadurch (re)produziert werden und
die Person auf ihre ,Differenz* reduziert wird.

Fir einen konstruktiven Umgang mit ,,Gleichheit® und ,,Differenz® ist sowohl der
Kontext als auch die Relevanz entscheidend. Wenn iiber die (Nicht-)Beachtung von
»Differenzen® nachgedacht wird, muss folgende Fragestellung beantwortet werden:
Ist es fiir den spezifischen Kontext relevant, ,Differenzen® zu betonen oder nicht?
Aus diesen Uberlegungen leitet sich das Plidoyer der radikalen Individualitit ab,
denn alleinig ,,im konkreten Fall kann entschieden werden, wo eine Gleichbehand-
lung stattfinden soll und wo der Verschiedenheit Rechnung zu tragen ist (Dann,
2006, S. 9).

Um die vorangegangenen Uberlegungen im Hinblick auf die Praxis der Lehre-

r_innenbildung klarer zu konturieren, gehen wir im Anschluss naher auf die Ergeb-
nisse einer Studie ein, die das Differenzmerkmal der sexuellen Identitit als Aspekt
der Lehrer_innenbildung untersucht hat. Anhand der Untersuchung wird deutlich,
dass sexuelle Identitét, hier vor allem als sexuelle Orientierung thematisiert, ein rele-
vantes Differenzmerkmal im Kontext von Lehrer_innenbildung ist.

3. Warum Heteronormativitit und sexuelle Orientierung eine Rolle

spielen

Es existiert ein Spannungsfeld zwischen den befiirwortenden Auflerungen von Lehr-
amtsstudierenden iiber die Wertschitzung von Diversitit und einem Mangel an Ide-
en, wie diese Diversitdt von Menschen in Bildungseinrichtungen positiv erschlos-
sen werden kann. Diese Liicke besteht nachweislich (Gorski, Davis & Reiter, 2013)
insbesondere bei dem sich hier im Fokus befindlichen Diversitdtsmerkmal der se-
xuellen Identitdt (Kugler & Nordt, 2009), genauer noch im Hinblick auf den inter-
personellen Aspekt derselben: der sexuellen Orientierung. Dies ist begriindet in ge-

4 Empowerment ,ist aus dem englischen Wort power abgeleitet, was Stirke bzw. Macht heif3t.

Empowerment bedeutet daher ,Selbststarkung/Selbstermachtigung bzw. ,Erméchtigung/Be-

vollméichtigung™ (Oduro-Sarpong, 2012, S. 26).
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sellschaftlichen Machtstrukturen, die durch den Begrift der Heteronormativitit (vgl.
Warner, 1993) zum Ausdruck gebracht worden sind. Heteronormativitat folgt dabei
der Grundannahme, dass alle Menschen in einer zweigeschlechtlichen Matrix zu ver-
orten sind und ihr biologisches Geschlecht mit entsprechenden sozialen Rollenzu-
schreibungen tbereinstimmt. Menschen sind demnach grundsitzlich heterosexu-
ell und begehren einen gegengeschlechtlichen Partner. Die hieraus resultierenden
Machtstrukturen normieren unsere Gesellschaft und fithren zu Benachteiligun-
gen fiir alle Menschen in Europa (vgl. Takacs, 2006), sie sind ein unreflektierter Teil
von Bildungsungerechtigkeit in der Schule und den weiteren Teilen des Bildungssys-
tems (vgl. Kjaran & Kristinsdottir, 2015). Um mit dieser Herausforderung umzuge-
hen, fehlen Lehrer_innen nicht nur noch zu entwickelnde Kompetenzen, sondern
sogar eine generelle Vorstellung davon, dass Diversitit im Hinblick auf sexuelle Ori-
entierungen iiberhaupt positiv wirken kann. Bis dato steht sogar die Befiirchtung im
Raum, dass die hochschulische Ausbildung von Lehrer_innen Heterosexismus noch
weiter verstirken konnte, wie am Beispiel amerikanischer colleges of education deut-
lich wird (vgl. Gorski et al., 2013).

Eine positiv besetzte Vorstellung von Diversitit ist eine Grundvoraussetzung, um
Diversitit als Lehrer_in sinnvoll voranbringen zu konnen. Ziel der Lehramtsausbil-
dung muss es sein, so wie oben beschrieben, bei den Studierenden die Entwicklung
eines machtkritischen, reflektierten und positiv zu verstehenden Diversitatsbegriffs
zu evozieren. Erst hierdurch kann ein entsprechender Habitus begriindet werden,
der inkludierendes Handeln erméglicht.

Es existiert an dieser Stelle aber ein blinder Fleck in der hochschulischen Leh-
rer_innenausbildung. Nachfolgend adressieren wir diesen blinden Fleck anhand der
Ergebnisse einer qualitativen Untersuchung’, in der die subjektiven Sichtweisen von
Lehramtsstudierenden auf Heteronormativitit untersucht wurden.

4. Untersuchung zu Heteronormativitit in der Lehrer_innenbildung

Im Mittelpunkt stehen hier die Ergebnisse einer Untersuchung von Cristian Magnus
und Mattias Lundin, fiir eine ausfithrlichere Beschreibung dieser Studie wird auf die
englischsprachige Publikation derselben verwiesen (Magnus & Lundin, 2016).

Um sich der Beantwortung der o.g. Fragestellung zu ndhern, wann im schuli-
schen Kontext ,Differenz“ von Lehrkriften explizit benannt und beachtet werden
muss und wann nicht, wird nachfolgend die Differenzlinie sexuelle Identitat (vgl.
Kugler & Nordt, 2009) fokussiert und auf die Ergebnisse einer Studie eingegangen,
welche die Sichtweise von Studierenden des Lehramts und der Bildungswissenschaft
diesbeziiglich erforscht hat. Die Studierenden sind dabei vor allem auf den interper-
sonellen Aspekt sexueller Identitit, die sexuelle Orientierung, eingegangen, darum
steht er in der Prasentation der Ergebnisse im Mittelpunkt. Nicht alle Beispiele be-

5 Die empirische Untersuchung wurde ausfithrlich im International Journal of Educational Re-
search vorgestellt (Magnus & Lundin, 2016).
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ziehen sich dabei auf Schule, da die Studierenden eine sehr offene Frage diskutieren
konnten. Alle Thematisierungen beziehen sich jedoch auf informelle und formelle
Bildungskontexte. So sind hauptsichlich Beispiele und Diskussionen mit Schulbezug
zustande gekommen, aber auch einige wenige Beispiele, die sich auf aulerschulische
Erziehung beziehen. Beide Aspekte sind in die Analyse mit eingeflossen.

Eingangs wurden Studierende des Lehramts und der Bildungswissenschaft der
Ruprecht-Karls-Universitit Heidelberg, die ein gemeinsames Seminar auf Einfiih-
rungsniveau besucht haben, welches in der Regel in sehr unterschiedlichen Fachse-
mestern besucht wird, gebeten, sich mit der folgenden Frage auseinanderzusetzen:
»How does heterosexuality influence educational situations?“® Den Studierenden
wurde diese Fragestellung im Seminar vorgelegt und sie hatten 45 Minuten Zeit, um
sie in Gruppen zu diskutieren. Im Anschluss an das Seminar erhielten die Studieren-
den einen Artikel, der sich mit heteronormativen Praktiken in der Schule beschaf-
tigt (vgl. Lundin, 2011). Schliefflich sollten die Studierenden noch mit einer Person
aus ihrem privaten Umfeld die Frage und gegebenenfalls deren biografische Rele-
vanz fiir sie selbst diskutieren. Die Studierenden hatten eine Woche Zeit, diesen Re-
flexionsprozess zu durchlaufen. Im laufenden Prozess sollten sie wihrend der einzel-
nen Schritte einen schriftlichen Reflexionsbericht anfertigen, der die verschiedenen
Antworten auf die Eingangsfrage abbildete. Dieser Reflexionsbericht wurde anschlie-
Bend ausgewertet (s. u.). In der Frage an die Studierenden wurde bewusst der Begriff
der Heterosexualitét eingesetzt und nicht der Begrift Heteronormativitit verwendet.
Dies geschah, weil zu erwarten war, dass viele der Studierenden den Begriff der He-
teronormativitit eingangs nicht kennen wiirden und auch, um Aspekte der sozia-
len Erwiinschtheit auszuschlieflen. Die Studierenden wurden um ihre Einwilligung
gebeten, dass die angefertigten Reflexionsberichte sozialwissenschaftlich untersucht
werden diirften. Hierzu konnten die Studierenden eine Einverstdndniserkldrung ein-
reichen. Weder die Abgabe der Reflexionsberichte, noch die Einverstindniserkldrung
oder die Teilnahme an den beiden Seminarsitzungen, in welchen die Reflexionsfrage
bearbeitet und besprochen wurde, waren verpflichtend. Durch eine Nicht-Teilnah-
me entstanden den Studierenden keine negativen Konsequenzen, unter anderem war
der Leistungsnachweis fiir das entsprechende Seminar zu diesem Zeitpunkt bereits
erbracht. Das Seminar, in dem die Untersuchung stattfand, bestand aus 60 Studie-
renden. 40 Studierende nahmen an der entsprechenden Sitzung freiwillig teil und
22 Studierende reichten anschlieflend eine Einverstindniserklirung ein, auf deren
Grundlage die qualitative Untersuchung stattfand. Die einzelnen Reflexionsberich-
te variierten zwischen 300 und 1000 Worten (durchschnittlich ca. 600 Worte). Die
eingereichten Reflexionsberichte wurden elektronisch eingereicht und durch die For-
scher_innen pseudonymisiert. Wenngleich das Material nicht alle Studierenden um-

6 Es handelte sich bei der Studie um eine englischsprachige Untersuchung, da sie auch an ei-
nem internationalen Vergleich interessiert ist (im laufenden zweiten Teil findet die aktuelle
Untersuchung in Schweden statt). Auch das Seminar, in dem die Studierenden Reflexionsbe-
richte anfertigten, fand auf Englisch statt. Entsprechend sind die Daten in englischer Sprache
erhoben worden.
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fasst, so sind darin doch die Gruppendiskussionen eingeflossen, an denen alle Stu-
dierenden der freiwilligen Seminarsitzungen teilnahmen.

Ziel der Untersuchung war es, einen Beitrag zur Beantwortung der Frage zu leis-
ten, wie sich aus der Sicht von Studierenden hintergriindig wirkende Kernelemen-
te von Heteronormativitit (siehe Abschnitt 3) im Erziehungs- und Bildungsbereich
auswirken.

Die eingereichten Reflexionsberichte wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Schreier, 2014) ausgewertet. Hierzu wurden induktiv Kategorien aus dem Ma-
terial gebildet und so ein Kategoriensystem erstellt. Im Anschluss wurden die einzel-
nen Kategorien in ihrem Zusammenhang untersucht.

5. Diskussion der zentralen Ergebnisse
5.1 Diversitat als Ziel der Studierenden

Anhand der Reflexionsberichte lasst sich ablesen, dass sich die meisten Studieren-
den fiir die Gleichberechtigung von Menschen unterschiedlichen Geschlechts, un-
terschiedlicher sozialer Geschlechter und unterschiedlicher sexueller Orientierungen
im Bildungsbereich aussprechen. Beispielsweise diskutieren die Studierenden, wie
Sexualkunde in der Schule gestaltet werden sollte. Manche Studierende stellen fest,
dass sexuelle Vielfalt im Bildungsbereich toleriert, diese Vielfalt aber nicht zum Ge-
genstand des Unterrichts gemacht werden sollte. Andere Studierende gehen einen
Schritt weiter und verlangen, dass Lehrer_innen aktiv auf einen Zustand hinarbei-
ten sollten, in dem Diversitdt wertgeschitzt und Gleichberechtigung realisiert wird.
Hierbei zeigen die Studierenden in ihren Argumentationen zwei unterschiedliche
Wege auf, um mit dem Thema sexuelle Vielfalt in der Schule umzugehen: Diese bei-
den Wege entsprechen einer Darstellung von Ambjornsson (2006). So existieren An-
satze, die innerhalb eines heteronormativen Rahmens verbleiben, wie beispielsweise
spezielle Unterstiitzungsangebote fiir LGBTIQ-Studierende.” Es existieren aber auch
Ansitze, die heteronormative Grenzen iiberschreiten und beispielsweise die Dekon-
struktion und Bearbeitung menschenfeindlicher Stereotype verfolgen.

Die erste Art zu argumentieren wird in diesem Kontext ,,Kritik fiir Toleranz* ge-
nannt. Diese ,Kritik fiir Toleranz® driickt das Recht auf Diversitdt aus, betont aber
gleichzeitig, dass die Norm existierender Mehrheiten als Richtlinie dafiir heranzuzie-
hen ist, was gelehrt werden soll:

,»S0 I'd propose to tolerate all different forms of life, sexual orientation and
partnership providing that nobody is harmed. But this does not mean that
all these forms of life, sexual orientation and partnership have to be repre-
sented equally in educational contexts.”

7 LGBTQI steht fiir Lesbian, Gay, Bisexual, Transgender, Transsexual, Queer und Intersex Life.
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Die_Der Studierende konstruiert ,Differenzen” sowie eine hierarchische Struktur.
Abweichungen von der ,Norm“ werden zwar toleriert, was jedoch impliziert, dass
eine Ungleichheit zwischen den verschiedenen Subjekten innerhalb und aufSerhalb
der ,Norm® besteht. Die Befunde der Studie korrespondieren deshalb mit den Er-
gebnissen von Ambjornssons’ Studie (2006), denn die_der Student_in differenziert
zwischen verschiedenen sexuellen Orientierungen und dichotomisiert soziale Ge-
schlechter.

Eine andere Interpretationsweise dieser Passage entstammt dem Rahmenmodell
Kumashiros (2000). Darin verdeutlicht er die Grundlagen einer Theorie iiber an-
ti-oppressive education. Zu diesem Zweck identifiziert er vier verschiedene Formen,
um Ungleichbehandlung in Erziehung und Bildung zu thematisieren. Eine davon ist
»education about the other®, dies entspricht dem obigen Zitat. Charakteristisch ist
dabei, dass diese Art der Argumentation zwar fiir Toleranz gegeniiber vielfiltigen
sexuellen Orientierungen und Lebensformen wirbt, aber in der Konsequenz keine
ernstzunehmend inklusive Agenda verfolgt, wie das folgende Beispiel verdeutlicht:

»In a public school system which is conducted by democratic politics, the
school norms and values are accordant to the majority of the population.
In my opinion differing values and norms then should be taken into ac-
count in schools that explicitly support these deviant values (which could
be private schools, for example).*

Wihrend diese Form der Argumentation offen dafiir ist, vielfdltige Lebensweisen als
tolerierbar anzusehen, fithrt sie gleichzeitig dazu, dass Menschen aus Minderheiten-
gruppen eine marginalisierte Position zugewiesen wird, weil es der Mehrheit tiber-
lassen bleibt, die Angehérigen der Minderheit anzuerkennen oder eben nicht. Dies
weist der marginalisierten Gruppe eine Position zu, in der sie auf die Zustimmung
der Mehrheit angewiesen ist, um gleichberechtigt behandelt zu werden. Ein_e Stu-
dent_in greift diesen Gedanken einer problematischen ,,Padagogik der Toleranz* so-
gar explizit in ihrer Argumentation auf und weist auf die Moglichkeit hin, Hetero-
normativitit zu dekonstruieren und die ,Idee des Anderen“ als problematisch zu
hinterfragen:

»But nevertheless, even the tolerance pedagogy is no solution because it
still excludes; it appeals to pupils to tolerate homosexuality, but this implies
that this is still a position that is considered as outside the norm.“

Wihrend die erste Argumentation auf der Ebene verbleibt, auf der Vielfalt toleriert
werden sollte, geht diese zweite Argumentationsweise einen Schritt weiter und ver-
langt Gleichbehandlung. Diese zweite Argumentationsweise wird hier ,,Critique for
equality“ genannt. Diese entspricht Ambjornssons (2006) Idee einer Herangehens-
weise, die heteronormative Grenzen iiberschreitet, indem sie beginnt, potenziell
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schddliche und hegemoniale Strategien® in Frage zu stellen und zu dekonstruieren.
Hierdurch trégt sie dazu bei, dass Bildung die Lernenden und die Gesellschaft ver-
indern kann:

,Our kids are raised in the belief that a boy has to like girls and a girl has
to like boys. Otherwise they are abnormal. In conclusion, our educational
system has to prove this thought wrong. All types of relationships are equal
and have to remain at the same stage to prevent discrimination against any
group of citizen.®

Das o.g. Beispiel weist darauf hin, dass Erziehung und Bildung wichtig sind, um be-
stehende Normen zu verdndern. Damit benennt diese Herangehensweise nicht nur
Ungleichheiten, wie das in Kumashiros’ Konzept ,,Education about the other® der
Fall ist, sondern entspricht eher dem weiterfiithrenden Konzept ,,Education that is
critical of privileging and othering™ (vgl. Kumashiro, 2000), weil es sich gegen eine
Hierarchie verschiedener Subjektpositionen stellt. Die oben genannten Beispiele der
Studierenden gehen auf allgemeine Art und Weise darauf ein, wie im Bildungssystem
Aspekte der sexuellen Identitit thematisiert werden sollten, um Gleichbehandlung
zu férdern und Diskriminierung abzubauen. Ein Weg dies zu erreichen koénnte laut
einer_s Student_in/en sein, Aspekte der sexuellen Identitit schon friith in der Schul-
zeit von Schiiler_innen zu thematisieren:

»Every school system should in my opinion start early with a transparent
sex education in early reasonable years to let the children develop in their
own way but with a positive understanding of the issue.”

Das hier angesprochene Problem ist die Thematisierung von Gleichheit zwischen un-
terschiedlichen Subjektpositionen. Die Idee, ein positives Verstindnis in den frii-
hen Schuljahren zu erméglichen, teilt auch einige Aspekte mit Kumashiros Konzept
»Education that changes students and society“ In diesem ersten Teil der Ergebnis-
se zeigt sich deutlich, dass die Theorien von Kumashiro (2000) und Ambjérnsson
(2006) adaquat sind, um die Sichtweisen der Studierenden zu verstehen.

8 Der Begriff ,Hegemonie“ bzw. ,,kulturelle Hegemonie“ geht auf Antonio Gramsci zuriick und
verweist auf einen ,individualpsychologische[n] wie kollektive[n] Prozess [,der mithilfe von,
Anm.d.Verf.] Gesetze[n], Symbole[n] und Institutionen [...] den Anderen [...] definier[t]
und das Eigene zur universellen Norm erheb[t]“ (Amesberger & Halbmeyer, 2008, S. 89f.).

9 Ahmed (2009, S. 281) weist auf den folgenden Umstand hin: ,,Es gibt keine hundertprozen-
tige Ubersetzung von ,Othering. Ver-andern soll darauf hinweisen, dass es sich um einen
macht- und hdufig auch gewaltvollen Prozess der Differenzmarkierung handelt. Auf der Kon-
struktion von Rasse basierende Differenzmarkierungen sind zum Beispiel: Hautfarbe, Haare
und andere phinotypische Merkmale, denen als Teil eines rassistischen Diskurses eine sozio-
kulturelle Bedeutung eingeschrieben wird.
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5.2 Naturalisierung von Heteronormativitit

In den Reflexionsberichten zeigen sich die Studierenden iiberwiegend sehr positiv
eingestellt gegeniiber der Anerkennung von Vielfalt. Gleichzeitig zeigt sich jedoch
auch, dass die Studierenden ganz klar in heteronormativer Weise dariiber nachden-
ken, wie sie als Lehrer_in mit Schiler innen arbeiten wiirden, die von der hete-
ronormativen Norm abweichen. So wie es Warner (1993) in seinem Konzept von
Heteronormativitdt eingefithrt hat, beschreiben die Studierenden heteronormative
Zusammenhénge als natiirliche Phdnomene:

»If blue is presented as the color of boys, girls won’t wear blue because they
don’t want to be seen as boys. Children at that age try to be different than
the opposite gender. Some years ago I personally had an experience in a
Disney Store near Frankfurt, Germany. A young family with two children,
a girl and a boy, came into the shop. Both of the children ran to the same
area of the shop before they were stopped by their parents telling the boy
to not go for the girls’ area because there’s a special area with toys only for
boys.“

Im obigen Zitat wird zuerst sichtbar, wie die_der Student_in Heteronormativitit als
angeborenes Verhalten der Kinder beschreibt und im zweiten Teil, wie dieses, ver-
meintlich angeborene, Verhalten durch Erziehung unterstiitzt wird. Anhand des
Beispiels wird jedoch auch deutlich, dass Erziehung hier als Instrument dargestellt
wird, welches diskriminierende Normen perpetuiert. Es besteht also ein unreflektier-
ter Widerspruch zwischen dem eingangs ausgefiithrten Argument und dem Beispiel,
denn Erziehung, wie in diesem Beispiel formuliert, setzt selbst die Norm, statt diese
nur zu verstarken.

Einige Studierende argumentieren, dass Kinder in ihren Erfahrungen nicht auf
eine Art und Weise beschrankt werden sollten, wie dies im Beispiel des Disney
Stores angedeutet ist. Nichtsdestotrotz prisentieren sie eine ganze Reihe von Beispie-
len, in denen dies der Fall ist."* Letztlich zeugen diese Beispiele nicht nur davon, wel-
che Restriktionen durch Heteronormativitit fiir jene Subjekte entstehen, die aufler-
halb der Norm stehen, sondern gerade auch fiir jene, die sich innerhalb der Norm
befinden:

»Boys are often taught to be like a man perhaps when they cry or show any
emotions. My neighbour has three sons and she educates them to be like
‘men. When they go to the toilet they aren’t allowed to pee like girls, which
means not sitting on the seat. When one of them cries she tells them to not
act like a little girl.

10 Soweit die Beispiele dabei herangezogen werden, um die eigenen Haltungen der Studieren-
den zu verdeutlichen, werden diese nicht unterschieden. Leider ist dies in den Berichten teils
nur schwer ersichtlich und daher nicht immer trennscharf.
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Diese_r Student_in veranschaulicht, wie Kindern Restriktionen auferlegt werden in
Bezug darauf, wie sie ein soziales Geschlecht als Rolle ausfiillen sollen. Diese Res-
triktionen beschrinken sich nicht nur darauf, wie das Verhalten, beispielsweise beim
Toilettengang zu sein hat, sondern enthalten gleichzeitig auch eine Rechtfertigung als
naturgegebene Ordnung. Hier zeigt sich auch, wie die Studierenden dargestellt ha-
ben, dass heteronormatives Verhalten durch Eltern nicht nur fir LGBTIQs repressiv
wirkt, sondern fiir alle Menschen, wie dies auch von Ambj6rnsson (2006) dargestellt
wird. Und natiirlich sind die mit Heteronormativitdt einhergehenden Restriktionen
nicht auf Schiiler_innen beschrinkt, sondern beziehen sich auch auf Erwachsene,
beispielsweise in ihrer professionellen Rolle als Lehrer_in:

~Which teacher would talk about their homosexual partner in front of the
class? Hardly anyone. But which teacher talks about their heterosexual
partner in class? Almost everyone! None of the students find it weird when
a female teacher talks about their husband. They would start talking be-
hind the teacher’s back though if the female teacher talked about her lesbi-
an partner.”

In diesem Beispiel wird die Restriktion durch die gesellschaftliche Norm ausgeiibt,
welche die_der Student_in in seiner_ihrer Antwort auf die rhetorische Frage aus-
formuliert. Die Normen, wie Geschlecht in einer sozialen Rolle miindet, und dass
man eine heterosexuelle Orientierung besitzen muss, um als normal zu gelten, haben
laut den Studierenden Implikationen auf alle Menschen, egal ob Schiiler_innen oder
Lehrer_innen. Aufgrund dieser Reflexionen kann davon ausgegangen werden, dass
der Kontext der Erziehungs- und Bildungsinstitutionen, welche die angehenden Leh-
rer_innen durchlaufen haben, von einer Hegemonie zwischen unterschiedlichen
Subjektpositionen gepragt ist. Dies weist auf einen institutionalisierten Heterosexis-
mus hin, der von den reflektierenden Studierenden erlebt oder antizipiert wurde/
wird.

Die vorliegende Interpretation wird gestiitzt von den Beobachtungen der islindi-
schen Forscher Kjaran & Kristinsdottir (2015), die institutionalisierten Heterosexis-
mus in islindischen Schulen untersucht haben.

Basierend auf den hier vorgelegten Ergebnissen ist festzustellen, dass sich War-
ners Konzept von Heteronormativitit in den Beispielen klar zeigt. Dariiber hinaus
zeigen die Ergebnisse auch, wie heteronormative Denkmuster verstanden werden
kénnen und, wie Gorski, Davis und Reiter (2013) festgestellt haben, dass Leh-
rer_innen homophobe Vorurteile nicht erkennen und Heteronormativitit nicht auf-
losen konnen. Dazu wire es nidmlich notwendig, Heteronormativitit zu erkennen
und machtkritisch zu hinterfragen. Diese Einsichten fithren zum dritten zentralen
Ergebnis, das auf die Frage eingeht: Wie lassen sich heteronormative Grenzen des
Denkens und Handelns der Studierenden verstehen?
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5.3 Innerhalb und aufierhalb des heteronormativen Korridors

Die Naturalisierung von Heteronormativitit, wie sie hier dargestellt wird, kann an-
hand der Zitate wie dem Beispiel aus dem Disney Store belegt werden, welches die
Studierenden als Beleg fiir die Naturalisierung von Unterschieden herangezogen ha-
ben. Es zeigt, wie Aspekte sexueller Identitdt naturalisiert werden und zu Restriktio-
nen fithren: Die Argumentation im Beispiel war (1) Kleinkinder méchten sich gerne
vom anderen Geschlecht absetzen, indem sie unterschiedliche Kleidung tragen - das
ist der vermeintlich natiirliche, zu beobachtende Teil und (2) die Kinder wurden in
unterschiedliche Bereiche des Disney Stores geschickt, obwohl sie urspriinglich in
Richtung desselben Bereichs liefen. Dies ist der Teil, in dem sich der heteronorma-
tive Blick entfaltet und Erziehung einsetzt, um einem potenziell nicht heteronorma-
tiven (und damit vermeintlich nicht natiirlichen) Verhalten entgegenzuwirken. Dies
enttarnt das heteronormative Dispositiv in einer sehr direkten Weise, weil die Argu-
mentation sich wie ein Ouroboros verhilt, sich immer wiederholend und in der ei-
genen Logik verbleibend. Ein Schritt zuriick erméglicht es zu erkennen, dass sich
Kleinkinder nicht absetzen vom anderen Geschlecht in einem vermeintlich natiir-
lichen Prozess, sondern dass dies einer Annahme entspricht, die durch Erziehungs-
praxen bestérkt und verstirkt wird. Wiirde dieser Gedanke weitergefiihrt, so scheint
es logisch, wenn Eltern wollten, dass ihre Kinder in die unterschiedlichen Bereiche
fiir Jungen und Médchen gingen, weil aus dieser Sicht heraus die Kinder von ei-
ner Erziehung profitieren, die auf ihre (vermeintlich) natiirlichen Bediirfnisse ein-
geht. Das Anerziehen dieser natiirlichen Gegebenheiten als etwas Erstrebenswer-
tes komplettiert die méchtige Ineinssetzung von Heteronormativitit und natiirlicher
Gegebenheit. Dieser Zusammenhang bildet den Kern dessen, was heteronormative
Gefiihle, Gedanken und Verhaltensweisen als aus sich selbst heraus erstrebenswert
konstituiert. Aulerdem fiihrt er dazu, dass die einzelnen Subjekte nicht erkennen
konnen: (1) Heteronormativitat ist sozial konstruiert als ,natiirliche Gegebenheit®
und (2) es konnten auch andere erstrebenswerte Lebensformen existieren, die nicht
einer heteronormativen Sichtweise entsprechen. Letzteres Problem, vom heteronor-
mativen Korridor abweichende Lebensformen positiv zu verstehen, zeigt sich tiber
das gesamte Datenmaterial hinweg. Selbst jene Studierenden, die auf die Herstellung
von Gleichheit zwischen verschiedenen Formen sexueller Orientierungen drangen,
stellen keinerlei Beispiele dar, wie Differenzen in dieser Hinsicht zu einer Bereiche-
rung fiir einzelne Menschen oder eine Gruppe beitragen konnten. Und das obwohl
die Studierenden im Hinblick auf andere Differenzlinien durchaus bereichernde
und problematische Aspekte von Differenz diskutieren. Dies markiert einen blinden
Fleck, der Diversitdt als Wertschitzung von Unterschieden zwar zulassen kann, diese
Unterschiede aber nicht im vollen Wortsinn von Diversitit gewinnbringend zusam-
mentfiihrt.
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6. Ausblick

Im ersten zentralen Ergebnis der empirischen Untersuchung (1) zeigte sich, dass Stu-
dierende Diversitit grundsitzlich positiv gegeniiberstehen. Das zweite Ergebnis (2)
belegt allerdings, dass Heteronormativitit sehr prasent in den Sichtweisen der Stu-
dierenden ist. Dies erzeugt einen heteronormativen Korridor, der die Studierenden
daran hindert, eine Vorstellung von Diversitit zu entwickeln, die einen Mehrwert
in Bezug auf Diversitit sieht und nicht nur ein zu behandelndes Problem. Letzterer
Punkt stellt das dritte Ergebnis (3) dar.

Laut Gorski, Davis und Reiter (2013) riskiert die Lehrer_innenbildung die Entste-
hung und Perpetuierung von Heterosexismus. Die in der vorliegenden Studie unter-
suchten Reflexionsberichte bekriftigen unter anderem diese These der o.g. Forsche-
r_innen, wonach die Lehrer_innenausbildung Heterosexismus reproduzieren konne:
Die Reflexionen der Studierenden deuten nidmlich darauf hin, dass die Studierenden
im Gang durch das Bildungssystem selbst negative (zumindest aber heteronorma-
tiv geprédgte) Erfahrungen in Bezug auf den Umgang mit sexueller Vielfalt gemacht
zu haben scheinen und diese in ihren bisherigen Ausbildungsabschnitten des Lehr-
amtsstudiums (noch) nicht aufgegriffen wurden. Wihrend die Lehrer_innen der Zu-
kunft Diversitdt fir ein erstrebenswertes Ziel zu halten scheinen, sind sie gleichzeitig
eingeschrénkt durch heteronormatives Denken, das sie nicht auf Anhieb hinterfragen
konnen. Dies wire fiir eine inklusive Praxis jedoch notwendig. Um dies zu erreichen
weist Richard (2015) auf drei Wege hin: das Hinterfragen heteronormativen Denkens
von Studierenden kann mithilfe von 1.) Erfahrungstraining, 2.) Kontakttraining oder
3.) professionellem Training geférdert werden.

Ein in den Reflexionen hiufig aufgegriffenes Thema ist Toleranz. Sie findet Er-
wahnung sowohl mit als auch ohne Anerkennung der Machtverhiltnisse zwischen
der tolerierenden Subjektposition und der tolerierten Subjektposition. Diese Schluss-
folgerung wird durch die Auseinandersetzung mit Unterdriickung in Form von Edu-
cation about the other (vgl. Kumashiro 2000), die auch in den Reflexionen der Stu-
dent_innen thematisiert wurde, aber auch durch die Einschrinkungen, die manchen
Subjektpositionen beigemessen wird, veranschaulicht. Diese Restriktionen suggerie-
ren eine Hegemonie von Subjektpositionen, die als Zeichen von - erlebtem oder er-
wartetem - institutionalisiertem Heterosexismus gedeutet werden kénnen. Somit
korrespondieren die Ergebnisse dieser Studie mit der Untersuchung von Kjaran &
Kristinsdottir (2015).

Die Studierenden erwdhnen weder didaktische noch sachbezogene Probleme. Sie
sehen sich somit in ihrer Vorstellung des fachlichen Unterrichts anscheinend nicht
mit Aspekten in Bezug auf sexuelle Vielfalt konfrontiert (zumindest nicht vorder-
griindig). Aus dieser Annahme folgt die Vermutung, dass eine Diskrepanz zwischen
dem Ziel der Diversitit und der Moglichkeit, dieses zu erreichen, existiert. Hierfiir
spielen Bildungseinrichtungen eine wichtige Rolle, die Themen Diversitit und Se-
xualitit zu behandeln und somit die Heteronormativitit in Schulen sichtbar zu ma-
chen. Hierfiir reicht es nicht aus tiber das ,Fremde® zu unterrichten (vgl. Kumashiro,
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2000), da die Studierenden neben einem Bewusstsein fiir Privilegierung und Othe-
ring auch ein Bewusstsein dafiir benotigen, wie gesellschaftliche Verdnderungen her-
beigefiihrt werden konnen.
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Geister in der Lehrerbildung - das Wirken von
Fehlschliissen im Lehrerhandeln an Schulen und
mogliche Konsequenzen fiir die Ausbildung
zukiinftiger Lehrkrafte

Ausgehend von der Beobachtung an einer Integrierten Gesamtschule, dass gerade
jlingere Lehrerinnen und Lehrer einem Offenen Unterricht reserviert gegeniiberste-
hen, suchen wir nach méglichen Ursachen fiir diese Einstellung. Dabei thematisie-
ren wir zum einen Professionalisierungsansitze in der Lehrerbildung und skizzieren
zum anderen die Rezeption empirischer Bildungsforschung auflerhalb der (bildungs-
wissenschaftlichen) Forschung. Unsere These lautet, dass durch eine horizontal (Pro-
fessionalisierungsansitze) und vertikal (keine Aufklarung iiber die Entstehung von
empirischem Wissen) eindimensionale Lehrerbildung ein verzerrtes Bild von der
Schulwirklichkeit entsteht. Abschlieflend gehen wir auf denkbare Konsequenzen fiir
die Lehrerbildung ein.

Schliisselbegriffe: Bildungsforschung, Bildungswissenschaften, Lehrerbildung, Lehrer-
professionalitit

1. Ausgangslage, oder: Geister in der Praxis

Der Beitrag basiert auf einer gemeinsamen Reflexion und kritischen Diskussion der
Autoren und Autorin tiber die bildungswissenschaftlichen Inhalte in der Lehrerbil-
dung. So ist an einzelnen, ausgewihlten Stellen der Beitrag mit personlichen Erfah-
rungen aus der praktischen Arbeit an der Hochschule als Lehrerbildner bzw. an der
Schule als Lehrerin illustriert. Wenngleich auf aktuelle Forschungsstinde rekurriert
und mit diesen argumentiert wird, sind die aufgefiithrten Uberlegungen auch durch
Beobachtungen und subjektive Erfahrungen geprégt. Ziel des Beitrags ist in erster
Linie eine Diskussion mit Praktikern und Theoretikern um die zukiinftige Ausgestal-
tung der Lehrerbildung anzuregen.

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen sind die Beobachtungen der Drittauto-
rin an einer Integrierten Gesamtschule (IGS). Das padagogische Konzept der Schu-
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le zeichnet sich vor allem durch Lernbiiros und den Themenorientierten Unter-
richt aus, die sie von anderen Schulen unterscheidet. So werden die Hauptficher
(Deutsch, Mathematik, Englisch und die zweite Fremdsprache) nicht im Klassenver-
band, sondern in zeitlich parallelen Lernbiiros unterrichtet. Die Schiilerinnen und
Schiiler haben an jedem Tag ein Zeitfenster, in dem sie sich fiir eines der Hauptfa-
cher und eine Lehrerin bzw. einen Lehrer entscheiden. In den einzelnen Lernbiiros
(Rasfeld & Spiegel, 2012) arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler individuell oder in
kleinen Gruppen an Bausteinen. Am Ende jeder Woche wird der Lernfortschritt mit
der Klassenleitung besprochen. Das zweite Konzept ist der ,Themenorientierte Un-
terricht, in dem zum groflen Teil die Nebenficher aufgehen. Hier werden jeweils
blockweise Themen bearbeitet, die an die ,epochalen Schliisselprobleme® (Klafki,
2007, Zweite Studie) erinnern.

Diese offenen Unterrichtskonzepte stoflen jedoch gerade bei neuen und jiingeren
Lehrkriften auf grofle Skepsis. Denn der Unterschied zu dem Erwarteten und dem
selbst Erlebten ist grofy. Im Folgenden werden zwei exemplarische Fille dargestellt,
welche die Beobachtungen zur Einstellung von Lehrkriften zum Offenen Unterricht
an der IGS im Wesentlichen zusammenfassen:

(1) Bei einer Kollegin duflert sich die Skepsis zundchst durch hdufiges Nachfra-
gen, spéter dann auch mit offensiv ausgetragener Kritik, dass ein Offener Unterricht
ja keinerlei Vorteile gegeniiber traditionellerem Unterricht habe. Aulerdem stellt sie
in Frage, ob alles so offen gestaltet sein miisse und ob auch die Oberstufe nach die-
sem Prinzip strukturiert sei. Gefragt nach konkreten Unterrichtsbeobachtungen, die
ihre kritische Haltung stiitzten, kann sie keine prazisen Antworten geben. Stattdes-
sen zieht sie empirische Studien heran - bevorzugt die sogenannte Hattie-Studie, die
mit dem sogenannten ,barometer of influence* (bspw. Hattie, 2009, S. 19) tatsachli-
che und vermeintliche Einflussfaktoren auf das Lernen der Schiilerinnen und Schii-
ler bewertet. Der Offene Unterricht wird dabei unter Einflussfaktoren der Schule mit
einer Effektstarke von 0.01 gruppiert (Hattie, 2009, S. 88-89). Eine derart geringe Ef-
fektstarke wird bei Hattie unter Entwicklungseffekte gefasst, die auch ohne Beschu-
lung eintreten. Zusammengefasst ldsst dies nur die Behauptung zu, dass der Offene
Unterricht im besten Fall nutzlos ist.

(2) In einem zweiten Fall problematisiert ein Lehrer an der Schule prazise die
Schwachstellen des Offenen Unterrichts, in dem u.a. das Zerfallen der Klasse in vie-
le Teilklassen und die daraus entstehenden sozialen Probleme schildert. Dabei orien-
tiert sich der Lehrer vor allem an Ergebnissen qualitativer Forschungsarbeiten zum
Offenen Unterricht (vgl. bspw. die Beitrdge in Rabenstein & Wischer, 2016). Auch
diese Perspektive lasst in der beschriebenen Praxis letztlich nur den Schluss zu: Der
Offene Unterricht erscheint derart problematisch, dass er nur in geringen Dosen ein-
gesetzt werden sollte.

In der Schule ist das Kollegium einigermaflen iiberfordert, diese Positionen wie-
der einzuholen - sei es aus mangelnder Kenntnis aktueller Forschungsliteratur oder
schlichtweg aus Zeitproblemen, sich ndher mit der Thematik auseinanderzusetzen.
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Die Argumentationsfiguren bleiben im Raum stehen, was zu einer schleichenden
Delegitimierung des Offenen Unterrichts an der IGS fiihrt.

Im vorliegenden Beitrag geht es uns nicht um Vor- und Nachteile des Offenen
Unterrichts. Vielmehr versuchen wir zu analysieren, wie es zu solchen verkiirzten
Schlussfolgerungen seitens der beiden Lehrkrifte kommen kann. Denn keiner der zi-
tierten Autorinnen und Autoren wiirde einer solch verkiirzten Schlussfolgerung auf
Grundlage ihrer Studienergebnisse zustimmen. Die Argumentation der Lehrkrifte
zum Offenen Unterricht stellen vielmehr eine Wissenstransformation vom Studium
in die Praxis dar - die ,Knowledge in Action“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 479).

Um die Frage zu beantworten, erfolgt eine Fokussierung auf die Lehrerbildung,
die Ausgangspunkt des Wissenserwerbs fiir die Transformation in die Praxis dar-
stellt. Dazu werden zunichst die grundlegenden Paradigmen der Professionalisie-
rung fiir das Lehramt dargestellt. Die beiden darin zitierten Ansétze haben star-
ke Uberschneidungen mit den zuvor thematisierten exemplarischen Lehrertypen
- der (1) kompetenzorientierte Ansatz sowie der (2) strukturtheoretische Ansatz.
Diese beiden prinzipiellen Zugangsweisen zur Lehrerbildung fithren jedoch - wie
in den Beispielen gezeigt — zu ganz dhnlichen Verhaltensweisen: Einer Ablehnung
des Offen Unterrichts. Aus diesem Grund zeigen wir im dritten Abschnitt des Bei-
trags den Diskurs iiber Ergebnisse empirischer Bildungsforschung auf. Darin wird
deutlich, dass die Ergebnisse der empirisch arbeitenden Forscherinnen und Forscher
zu einer verkiirzten Argumentation einladen. In diesem Zusammenhang nutzen wir
Goethes Bild des Zauberlehrlings, der zwar in der Lage ist, die Geister zu rufen, sie
aber nicht kontrollieren kann. Die Dominanz empirischer Arbeiten in der Lehrerbil-
dung und der - nicht kontrollierbare — Diskurs iiber die Ergebnisse empirischer For-
schung fithren schlieSlich dazu, dass wir abschliefSend Vorschlige zu einer paradig-
matisch und methodisch breit aufgestellten Lehrerbildung skizzieren. Im Kern geht
es also um die Frage: ,Welche Art von Wissen braucht der Lehrer?“ (Rumpf & Kra-
nich, 2000) - bezogen auf die Bildungswissenschaften (vgl. kritisch zur Wortwahl
Pongratz, 2011).

2. Lehrerbildung und Lehrerprofessionalitit, oder: die Erschaffung
der Geister

Der Frage nach der Professionalitdt von Lehrkriften liegen unterschiedliche Paradig-
men zugrunde, deren Vielfalt und Differenzen jedoch in der Suche nach Erkenntnis-
sen zur Professionalisierung des Lehrerhandelns einen gemeinsamen Nenner haben.
So existieren in der Forschung zum Lehrerberuf verschiedene Konzepte zur Bestim-
mung und Erfassung der Professionalitdt (Herzmann & Konig, 2016; Terhart, Benne-
witz & Rothland, 2014). Dabei zielt Professionalisierung ,darauf ab, den Einzelnen
fiir die jeweilig notwendigen und zu beherrschenden Techniken und Wissenschaften
und fiir die durch den Arbeitsplatz, die Berufsrichtung oder das Berufsbild geforder-
ten Titigkeiten und Ablaufprozesse im hochstmoglichen Mafle fachlich zu befdhi-
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gen” (Kock, 2008, S. 387). Wenngleich mit Blick in die aktuelle Forschungsliteratur
diese eine Vielzahl an Ansitzen bereithilt, liegt der Fokus in den folgenden Ausfiih-
rungen auf (1) dem strukturtheoretischen und (2) dem kompetenzorientierten An-
satz. Beide Ansitze dominieren in den letzten Jahren den Diskurs tiber Lehrerprofes-
sionalitat (Cramer, 2016; Terhart, 2011).

Der kompetenztheoretische Ansatz definiert klar abgegrenzte Kompetenzbereiche
und Wissensfacetten fiir den Lehrerberuf (vgl. Terhart, 2011) - er hat den deutsch-
sprachigen Raum nachhaltig beeinflusst (Cramer, 2016). Modelliert wird professio-
nelle Handlungskompetenz einerseits als Professionswissen, das sich in verschiedene
Wissensbereiche untergliedern ldsst. Andererseits werden in dem kompetenztheore-
tischen Ansatz Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen
sowie selbstregulative Fahigkeiten als Facetten professioneller Handlungskompetenz
unterschieden (Kunter et al., 2011). Im Rahmen der COACTIV-Studie konnten Bau-
mert und Kunter (2006, 2011) fiir den Mathematikunterricht zeigen, dass die Lern-
leistung und die Bereitschaft zum selbsttatigen Lernen der Schiilerschaft insbesonde-
re von erhobenem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen der Lehrpersonen
abhdngen. Im kompetenztheoretischen Ansatz kann der ,Grad der Professionalitit
[...] zum einen anhand des Erreichens definierter Kompetenzniveaus bestimmt wer-
den, zum anderen spielt — darin immer schon eingeschlossen - auch der Effekt des
Lehrerhandelns in Gestalt moglichst grofler Lern- und Erfahrungszuwichse mog-
lichst vieler seiner Schiiler eine wichtige Rolle“ (Terhart, 2011, S. 207). Professiona-
litat zerfdllt hier in eine Reihe von Eigenschaften, die sich auf Skalen bzw. Kompe-
tenzniveaus abbilden lassen. Lehramtsstudierende befinden sich - so gesehen - zu
jeder Zeit beziiglich ihrer beruflich relevanten Féhigkeiten und Fertigkeiten irgend-
wo in einem mehrdimensionalen Skalenraum (Wrana, 2013, S. 58-59). Profession
wird so als eine mathematische Verschiebung innerhalb dieses Skalenraums denkbar
(vgl. Wrana, 2013, S. 59).

Im Gegensatz dazu geht der strukturtheoretische Professionsansatz davon aus, dass
der Lehrerberuf keinesfalls nur das Resultat der Anwendung von erworbenem Wis-
sen ist, sondern in der Praxis durch den Konflikt unterschiedlicher padagogischer,
okonomischer, bildungspolitischer, sozialer und kultureller Anspriiche bestimmt
wird. In diesem Sinne, und in Abgrenzungen zu anderen Berufen, weist er damit
eine eigene Strukturlogik auf (Helsper, 2014). Das Lehrerhandeln ist demnach durch
Gegensitze und Widerspriichlichkeiten (bspw. Fordern versus Auslese oder Niahe
versus Distanz) gekennzeichnet. Diese gilt es auszuhalten und eine tragfihige Ba-
lance zu finden (Helsper, 2004, 2014), sodass hierin ein wesentliches Merkmal des
professionellen Handelns von Lehrkriften liegt. Das professionelle Handeln ,,ist so
nur als Rekonstruktion der reziproken Handlungsstrukturen zwischen Lehrern und
Schiilern zu fassen“ (Helsper, 2014, S. 216) und ist in seiner Wirkung aufgrund des
Technologiedefizits nicht zuverlassig vorhersagbar. In diesem Kontext ist gerade ,,die
selbstkritische, reflektierende Riickwendung auf das eigene Handeln, auf die eigene
berufliche Entwicklung [...] ein zentraler Motor fiir die Weiter(!)-Entwicklung pro-
fessioneller Fahigkeiten® (Terhart, 2011, S. 207). Aufgabe der Lehrerbildung aus einer
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strukturtheoretischen Perspektive ist es daher, die Widerspriiche zu thematisieren
und reflexiv zu bearbeiten (vgl. Wrana, 2013, S. 64-65). Zwar wird auch im struktur-
theoretischen Ansatz von unterschiedlichen Qualitaten bzw. Niveaus im Hinblick auf
die Bewiltigung der strukturellen Widerspriiche ausgegangen. Eine Professionalisie-
rung ist jedoch nicht als geradliniger Fortschritt denkbar.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass dem kompetenzorientierten
im Vergleich zum strukturtheoretischen Konzept eine grundsitzlich andere Uberle-
gung von Professionalisierung zugrunde liegt. Die geringen bildungswissenschaftli-
chen Anteile im Lehramtsstudium (vgl. Terhart, 2012) in Kombination mit standort-
abhingigen Priferenzen bzw. Gegebenheiten konnen dazu fiihren, dass Studierende
jeweils nur innerhalb dieser Konzepte ausgebildet werden. Hinzu kommen eine rela-
tiv selektive Umsetzung der bildungswissenschaftlichen Standards fiir die Lehrerbil-
dung der Kultusministerkonferenz (Hohenstein, Zimmermann, Kleickmann, Koller
& Moller, 2014) bzw. das ,,Fehlen eines inhaltlichen Einvernehmens iiber den Kern-
bestand verpflichtender Inhalte des Studiums, insbesondere hinsichtlich der erzie-
hungswissenschaftlichen Grundlagen® (Oelkers, 2009, S. 15).

Zugespitzt kommen Lehramtsstudierende im ersten Fall nur mit — haufig em-
pirisch abgesichertem - Professionswissen in Kontakt, das fiir die Bildungswis-
senschaften nochmals in die Facetten ,Konzeptuelles bildungswissenschaftliches
Grundlagenwissen, ,Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen’,
»unterrichtsfithrung und Orchestrierung von Lerngelegenheiten® sowie ,,Fachiiber-
greifende Prinzipien des Diagnostizierens, Priifens und Bewertens® unterteilt wird
(Baumert & Kunter, 2006, S. 485). Im zweiten Fall wiirde man an unzihligen mehr
oder weniger realistischen Fillen ,Antinomien, Paradoxien und Widerspriiche*
(Helsper, 2004, S. 56-62) thematisieren. Diese etwas {iberspitzte Darstellung findet
sich auch in beiden eingangs skizzierten Lehrertypen wider, denen jeweils die Ein-
sicht in andere Perspektiven fehlt.

Parallel fillt jedoch noch etwas auf: Die hier als gegensitzlich beschriebenen The-
orien der Professionalitdt mit jeweils eigenen Implikationen fiir die Professionalisie-
rung fithren - zumindest in der exemplarischen Gegeniiberstellung zu Beginn des
Beitrags — zu relativ dhnlichen Verhaltensweisen: Der Offene Unterricht wird in bei-
den Fillen abgelehnt. Das verbindende Element in der Argumentation ist die Empi-
rie - in einem Fall wird auf quantitative, im anderen Fall auf qualitative Daten re-
kurriert. An dieser Stelle unserer Argumentation stellt sich die Frage, wie tiber die
Ergebnisse empirischer Bildungsforschung in der Phase der Professionalisierung
wihrend des Studiums gesprochen wird.
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3. Der Diskurs iiber die empirische Bildungsforschung, oder:
das Problem des Zauberlehrlings

Um die Relevanz des Diskurses {iber empirische Bildungsforschung deutlich zu ma-
chen, ziehen wir zunichst die Habilitationsschrift von Cramer (2016) heran. Cramer
verdeutlicht darin anhand einer Systematisierung des Diskurses in drei renommier-
ten Fachzeitschriften, dass in den vergangenen zehn Jahren die empirische For-
schung im wissenschaftlichen Diskurs der Forschung zum Lehrerberuf und zur Leh-
rerbildung dominiert. So basiert die iberwiegende Anzahl der analysierten Aufsitze
auf der Grundlage empirischer Methoden (68,5 %). Wenngleich dieser wissenschaft-
liche Diskurs nicht direkt auf die Lehrerbildung an den Hochschulen iibertragbar
ist, liegt dennoch die Vermutung nahe, dass sich auch die Lehramtsstudierenden im
Rahmen ihres Studiums vermehrt mit der empirischen Bildungsforschung auseinan-
dersetzen und mit Blick auf ihr zukiinftiges berufliches Handeln hierauf zunehmend
rekurrieren.

Dabei haben Zahlen und Rankings — vor allem ein Produkt der quantitativ ar-
beitenden Bildungsforschung - eine ent-problematisierende Wirkung. Zwar wird zu-
néchst ein Problem in den Mittelpunkt gestellt, welches dann jedoch, auf den Er-
kenntnissen der empirischen Bildungsforschung beruhend, komplexititsreduzierend
durch Medien und - eigenen Beobachtungen zufolge - auch in der universitiren
Lehre synkritisch rezipiert wird. Diese Lesart bzw. Rezeption empirisch gewonnener
Daten ist von Bildungswissenschaftlerinnen und Bildungswissenschaftlern selbst we-
der beabsichtigt noch kontrollierbar — und erinnert damit an Goethes Zauberlehr-
ling und sein Verhiltnis zu den Geistern. Denn wissenschaftliche Forschungsberichte
sind zunichst fiir das Wissenschaftssystem selbst bestimmt und ,deshalb norma-
lerweise nicht auf eine Rezeption durch eine fachfremde, wissenschaftsexterne Of-
fentlichkeit angelegt, fiir die eine deutlich andere und sehr viel ausfiihrlichere Dar-
stellung der Datenlage unter Evidenzgesichtspunkten erforderlich wire® (Bromme,
Prenzel & Jager, 2016, S. 133).

Die empirischen Bildungsforscherinnen und -forscher verlieren durch diese Form
der Rezeption (ausgewihlter) wissenschaftlicher Forschungsberichte vielmehr die
Kontrolle {iber das generierte Wissen, das dann anderen Logiken unterliegt:

»vor allem 2001, nach dem so genannten ,PISA-Schock® und erregten De-
batten, galt PISA als Menetekel der gesamten deutschen Bildungspoli-
tik und als praktisch unfehlbare Wissensquelle, auf die man sich als Wis-
senschaftler, als Praktiker und als Politiker permanent beziehen konnte
und musste. PISA wurde zur Legitimationsinstanz fiir die Politik (Stich-
wort ,Steuerungswissen’) und fiir die professionelle Praxis (,evidence-based
practice’). Wichtig ist jedoch festzustellen, dass PISA erst durch den 6ffent-
lichen Diskurs zu dem wird, was es zu sein scheint. In anderen Staaten ist
PISA nichts als eine von vielen empirischen Studien, welche die Basis fiir
die Berechnung von Bildungsindikatoren darstellt.“ (Klieme, 2010, S. 290)
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Obwohl diese Arbeiten einer Verkiirzung ihrer Ergebnisse durch Sprache vorzubeu-
gen versuchen, erscheint die Kontrolle der Knowledge in Action ebenfalls kaum mog-
lich. Die im 6ffentlichen Diskurs unterstellte Eindeutigkeit, Klarheit und Fehlerfrei-
heit der Erkenntnisse ersetzen in Seminaren und Hausarbeiten oftmals komplexe
Begriindungsfiguren. Der Verweis auf eine Studie oder ein Ranking geniigt meist.
Eine Wissenschaft mit einem Technologiedefizit wie die Erziehungswissenschaft
(Luhmann, 2002) wiirde wohl in letzter Konsequenz einer solchen Engfithrung tech-
nologisiert (Miinch, 2012).

Gleichwohl sich die vorherigen Ausfithrungen eher auf die quantitativ arbeiten-
den Forscherinnen und Forscher in den Bildungswissenschaften bezogen haben,
kann dhnliches auch fiir die Ergebnisse der qualitativen Forschung konstatiert wer-
den. Auch qualitative Studien streben durch ihre (Fach-)Sprache eine Verkiirzung ih-
rer Ergebnisse an, wobei auch hier die Kontrolle der Knowledge in Action ebenfalls
kaum moglich erscheint. Denn wie im eingangs beschriebenen Fallbeispiel verdeut-
licht wird, werden auch solche Arbeiten (bspw. Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein,
2015) in der Praxis extrem verkiirzt, um nicht zu sagen technologisiert, als Know-
ledge in Action verarbeitet.

Insgesamt — so meinen wir - ldsst sich dieser Diskurs als jene Geister interpretie-
ren, die der Zauberlehrling (in diesem Fall die Lehrerbildnerinnen und Lehrerbild-
ner) nicht biandigen kann. Die Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung stehen
fir sich - damit folgen wir einer Beobachtung, die schon vor einigen Jahrzehnten in
der Lehrerbildung gemacht worden ist:

»Man wihnt, wenn man nach wissenschaftlichen Regeln sich richtet, dem
wissenschaftlichen Ritual gehorcht, mit Wissenschaft sich umgibt, geret-
tet zu sein. Wissenschaftliche Approbation wird zum Ersatz der geistigen
Reflexion des Tatsidchlichen, in der Wissenschaft erst bestiinde.“ (Adorno,
1971, S. 45)

An diese Uberlegungen anschlieflend skizzieren wir im folgenden Abschnitt még-
liche Konsequenzen fiir die Lehrerbildung.

4. Riickbeziige zur Lehrerbildung, oder: die Riickkehr des
Hexenmeisters

Es erscheint daher auf Grundlage der in Kapitel 3 skizzierten Ausfithrungen und
auch mit Blick auf die eingangs skizzierten exemplarischen Praxisfille sinnvoll, die
Erkenntnisse aus der empirischen Bildungsforschung grundlegend zu verstehen. Es
ist also zunédchst nicht das Problem der empirischen Bildungsforschung, dass die
Lehramtsstudierenden eine moglicherweise verkiirzte Sicht auf deren Erkenntnisse
haben. Es handelt sich vielmehr um Ubersetzungsfehler der Forschungsergebnisse,
die durch (1) ein Wissen iiber die Entstehung des Wissens sowie (2) ein Wissen iiber
alternatives Wissen begrenzt werden kénnen.
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(1) Neben solch einer grundlegenden Auseinandersetzung mit der empirischen
Bildungsforschung im Lehramtsstudium bedarf es auch mit Blick auf die Praxis in
der Schule einer Reflexion der Praxis des eigenen (zukiinftigen) beruflichen Han-
delns, um vereinfachte oder synkritische Schlussfolgerungen aus der Empirie auf
eben jenes Handeln zu vermeiden. Der in diesem Sinne zu konstatierende Be-
darf einer grundlegenden Auseinandersetzung mit dem Wissen fiir das (zukiinf-
tige) Lehrerhandeln und eine Reflexion dessen schliefit auch an die allgemeinen
Ausfithrungen von Porksen (2016) an. Die Diagnose, dass die Zeit der ,einfachen
Ursachen-Wirkungs-Beschreibungen vorbei“ und die gegenwirtige Wahrheitskrise
systematisch bedingt sei (Porksen, 2016, S. 70), muss auch in der Lehrerbildung zu
einer Sensibilisierung hinsichtlich des gewonnen Wissens einerseits und andererseits
zu einer Reflexion dieses Wissens vor dem Hintergrund des eigenen (zukiinftigen)
beruflichen Handelns in der Schulpraxis fithren:

»[D]enn es reicht nicht mehr aufzuklaren, indem man Wissen bereitstellt.
Notwendig geworden ist eine Aufkldrung zweiter Ordnung, die neben der
Vermittlung von Inhalten systematisch auch iiber die Prozesse ihres Zu-
standekommens informiert und offensiv fir die eigenen Rationalitétskrite-
rien wirbt. Das klassische Gatekeeping muss durch das Gatereporting (eine
Begriffsschopfung der Medienwissenschaftlerin Hanne Detel) ergénzt wer-
den.“ (Porksen, 2016, S. 70)

Unter Gatekeeping ist dabei die Fahigkeit zu verstehen, die relevanten Informatio-
nen auszuwihlen und diese von jenen abzugrenzen, die nicht wesentlich sind. Das
Gatereporting ist ein Wissen zweiter Ordnung, um die eigenen Kriterien der In-
formationsauswahl und deren Quellen zu nennen ,und sich um die selbstreflexive,
transparente, dialogisch orientierte Begriindung von Relevanz, Stichhaltigkeit und
Objektivitatsanspruch zu bemiithen“ (Porksen, 2016, S. 70). Zusammenfassend geht
es damit nicht mehr nur um die Vermittlung von Wissen, sondern auch um eine
Sensibilisierung hinsichtlich der Wissensgenerierung und Wissenspriifung.

(2) Das Wissen iiber alternatives Wissen baut vor allem auf den Ausfithrungen
im zweiten Abschnitt auf. Aufzukldren ist demnach nicht nur dariber, wie das pra-
sentierte Wissen zustande gekommen ist, sondern es sollte auch um andere Pers-
pektiven auf die diskutierten Phdnomene erginzt werden. Das an einem Standort,
in einem Studiengang oder in einem Seminar dominierende Professionalisierungs-
konzept miisste demnach immer mit moglichen Alternativen kontrastiert werden.
Das Wissen tber bestimmte Phanomene, wie bspw. den Offenen Unterricht, miisste
immer mit anderen Perspektiven flankiert werden — konkret zum ersten exemplari-
schen Fall moglicherweise die Replik zu Hattie von Peschel (o. J.), der die Meta-Me-
ta-Analyse zum Offenen Unterricht unter anderem als veraltet, kulturspezifisch und
abstrakt bewertet. Damit wiirde insgesamt in der Lehrerbildung einer Differenzie-
rung der Bildungswissenschaften in all ihren Facetten (Themen, Paradigmen, Metho-
den etc.) Rechnung getragen, die eben nur noch im Plural bestehen.
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Wissen Uber die
Entstehung des
Wissens
Wissen Uber
Wissen alternatives

Wissen

Abb. 1: Heuristik zu den Konsequenzen fir die Lehrerbildung

So konnen im beruflichen Handeln der Lehrkrifte Fehlschliisse bzw. eine stark ver-
einfachte Knowledge in Action vermieden werden. Unser Vorschlag bietet zwar kei-
ne einfachen Losungen an, die schlussendlich auch das Risiko neuer Enttauschungen
und Unsicherheiten bergen, sondern tragt in transparenter und umfassender Form
zu einer Professionalisierung im Lehrerberuf bei. Zusammenfassend kénnte von ei-
ner Art meta-theoretischen Lehrerbildung gesprochen werden, die den Ausfiihrun-
gen von Rumpf und Kranich (2000) dhnelt, allerdings auf den Bereich der Bildungs-
wissenschaften zu tibertragen ist.

Notig ist also nicht nur ein in der Praxis anwendbares Wissen — wie es auch der
Zauberlehrling dem Anschein nach hat. Dartiber hinaus muss auch ein Wissen zwei-
ter Ordnung - sowohl vertikal in Form von der Entstehung des Wissens als auch ho-
rizontal in Form von Alternativen in der Lehrerbildung umgesetzt werden. So gese-
hen und im Sprachbild von Goethes Ballade vom Zauberlehrling verbleibend, sind
Hexenmeister in der Lehrerbildung nétig, die ihrerseits Hexenmeister fiir die Schule
bilden, die {iber das zuvor beschriebene Wissen zweiter Ordnung fiir ihr jeweils be-
rufliches Handeln verfiigen. Nur so lassen sich Geister, also Fehlschliisse, in der Leh-
rerbildung und im Lehrerberuf vermeiden.
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Martin Spiewak

Lehrkrafte beobachten ihren Unterricht gegenseitig
per Video - Was sie dabei lernen, ist tiberraschend

Sie hatte sich vorgenommen, ruhig zu bleiben. Nicht zu emotional zu reagieren, wie
sie es sonst manchmal tut, und beim Erkldren nicht mit den Armen zu rudern. Jetzt
wirkt die Lehrerin fast teilnahmslos, wie sie da vor der Klasse steht.

Minute 4: Ein Mddchen meldet sich, die Lehrerin iibersieht es. Minute 9: Hin-
ten links erhebt sich ein storendes Murmeln, die Lehrerin greift zu spat ein. Minu-
te 19: Ein Junge erkldrt, dass eine Pyramide aus vier Dreiecken und einem Quadrat
besteht, die Lehrerin murmelt nur ,,okay“, obwohl es die richtige Losung ist. ,Da hat
jemand das mit dem Ruhigbleiben wohl etwas tibertrieben®, sagt Tina Hentschel.

Die Lehrerin ist sie selbst, der Unterricht ihr eigener: aufgenommen per Video-
kamera. Vor kurzem stand Tina Hentschel das erste Mal allein vor einer Klasse. Jetzt
seziert sie ihren Unterricht mit einer Kommilitonin. Alle 30 Sekunden stoppen die
beiden die Aufnahme und schreiben in die Seitenleiste des Bandes ihre Beobachtun-
gen.

Videobasierte Unterrichtsanalyse fiir erfolgreiche Klassenmanager lautet der Titel
des Seminars, zu dem sich an diesem Tag zwei Dutzend angehende Grundschullehr-
krifte an der Universitdt Miinster treffen. Sequenz fiir Sequenz beurteilen Hentschel
und ihre Mitstudierenden ihre Lehrproben: Erklére ich den Stoff so, dass alle Schiile-
rinnen und Schiiler es verstehen konnen? Halt der Unterricht den Spannungsbogen?
Wie aufmerksam ist die Klasse? Am Ende bewerten die Beteiligten gegenseitig ihre
Stunden von 6 (,,Alle Schiiler sind bei der Sache®) bis 1 (,Niemand hort zu®).

Bildungswissenschaftlerinnen und Bildungswissenschaftler nennen die Metho-
de ,Microteaching®, eine Art Verhaltenstraining fiir Lehrkrifte. So wie Profifufbal-
ler und Profifufiballerinnen nach dem Match einzelne Spielszenen auswerten, evalu-
ieren Lehrkrafte dabei Standardsituationen aus dem Klassenzimmer. Folgt man John
Hattie, dem derzeitigen Guru der Forscherszene, dann gehort das Microteaching zu
den wirkungsvollsten Ansitzen, wie Padagoginnen und Piddagogen ihren Unterricht
verbessern konnen.
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»Die Videoanalyse fiithrt den Lehrkriften ihre Stirken und Schwichen vor der
Klasse konkret vor Augen, sagt die Didaktik-Professorin Kornelia Méller. Sie hat das
Seminar in Miinster mitentwickelt. Gleichzeitig lernten die spateren Lehrkrifte im
Kurs, ,iber ihr Kerngeschift zu sprechen: den Unterricht® Denn, so die Erfahrung,
wer bereits im Studium seinen Unterricht fremden Blicken 6ffnet, dem fillt es auch
spater in der Schule leichter, von Kollegen und Kolleginnen zu lernen und mit ihnen
zusammenzuarbeiten.

Das Aufzeichnen von Unterricht hat in der wissenschaftlichen Padagogik eine ge-
wisse Tradition. Schon in den sechziger Jahren filmte der amerikanische Schulfor-
scher Jacob S. Kounin unterschiedliche Verhaltensstrategien von Lehrkraften bei Dis-
ziplinproblemen in ihrer Klasse. Die Grundsitze erfolgreicher Klassenfithrung, die
Kounin daraus entwickelte, haben heute weltweit Giiltigkeit. Spéter halfen Videoauf-
nahmen zu verstehen, warum japanische Schiilerinnen und Schiiler bei internatio-
nalen Leistungsvergleichen in Mathematik so erfolgreich sind. Unter anderem weil
japanische Lehrkrifte sehr eng zusammenarbeiten und einen Unterrichtsstil prakti-
zieren, der bewusst mehrere Losungswege zuldsst.

Lange Zeit war die Methode aber aufwendig und teuer. Sie lief} sich nur in der
Forschung anwenden. Heute bekommt man eine leistungsstarke Kamera samt Funk-
mikrofonen bereits fiir unter 1.000 Euro. Die modernen Gerite machen es moglich,
die Videoanalyse auch in der Ausbildung von Lehrkriften einzusetzen — sowie als
Instrument fiir erfahrene Padagoginnen und Piddagogen, sich gegenseitig im Unter-
richt zu beobachten.

Die Schweiz hat fiir die Lehrerbildung grofie Videoportale aufgebaut mit Tausen-
den von Anschauungsfilmen. In den USA diskutieren gestandene Lehrkrifte in so-
genannten video clubs tiber ihre Praxis. So weit ist man hierzulande noch nicht. Bis-
lang war das Instrument wenig bekannt. Doch das éndert sich gerade. Universititen
nutzten die Videografie mittlerweile im Lehramtsstudium, sagt Tina Seidel von der
Technischen Universitit Miinchen. An der TUM filmen die Studierenden ihre Unter-
richtsversuche und besprechen die Videos im Seminar. Die Freie Universitit Berlin
setzt dagegen Schauspielerinnen und Schauspieler ein, um neben gelungenen auch
besonders missgliickte Lektionen zu zeigen.

Den eigenen Unterricht in einer echten Klassensituation zu bewerten gilt als be-
sonders effektiv — und als besonders heikel. ,Die Konfrontation mit dem eigenen
Bild ist fiir fast jeden befremdlich®, sagt die Miinsteraner Didaktikerin Kornelia Mol-
ler. Da miisse sich jeder erst einmal iiberwinden. Wieso blicke ich so angespannt?
Warum sage ich in jedem zweiten Satz ,,sozusagen“? Bin das wirklich ich? So schief3t
es vielen Lehrkriften durch den Kopf. Hinzu kommt die Angst, Fehler zu machen -
vor den Augen anderer, festgehalten fiir die Ewigkeit.

Die Studentin Tina Hentschel filmte sich erst einmal zu Hause, um sich an ihr
Bild zu gewdhnen. Andere Seminarteilnehmende wollten anfangs von der Filmerei
gar nichts wissen. Am Ende des Kurses jedoch lautet der Tenor: Jede Lehrkraft soll-
te seinen Unterricht ab und zu aufnehmen und anderen vorfiithren. Denn der Lern-
effekt ist verbliiffend.
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Zum Beispiel die Sache mit dem Zettelverteilen. In vielen Probestunden verteil-
ten die Nachwuchslehrkrifte in Miinster anfangs Arbeitsblétter an ihre Klasse. Einige
Studierende bendtigten dafiir drei Minuten, andere mehr als das Doppelte der Zeit.
Wer meint, das sei eine Petitesse, irrt. Denn oft sind es nicht die groflen Strukturen
(Gruppenlernen versus Frontalunterricht), die dartiber entscheiden, wie viel Schiile-
rinnen und Schiiler lernen. Ausschlaggebend ist die Summe kleiner handwerklicher
Manoéver im Klassenraum. Beginnt eine Lehrkraft jede Stunde mit drei vertrodelten
Minuten, verlieren ihre Schiilerinnen und Schiiler im Schuljahr geschlagene 80 Un-
terrichtsstunden.

Mit der Videoanalyse lassen sich nicht nur Fehler entdecken, genauso zeigen sie,
was Lehrkrifte alles richtigmachen. Mehr als zehn Jahre arbeitet Meike Bockelmann
an einer Grundschule im westfélischen Greven als Klassenlehrerin. ,,Ich dachte im-
mer, ich wiirde im Unterricht viel selbst reden®, sagt Bockelmann. Aber als sie ih-
ren Unterricht mit Kolleginnen und Kollegen im Film sah, stellte sie erleichtert fest:
»Es ist genau richtig, wie ich es mache, die Klasse kommt insgesamt ausreichend zu
Wort.“ Bockelmann entdeckte aber noch etwas Anderes: Wihrend einige Kinder so
gut wie nichts sagten, dominierten andere Schiilerinnen und Schiiler die Stunde -
und zwar weit stérker, als sie es bis dahin wahrgenommen hatte.

In der Regel zeigen sich Lehrkrifte wie Studierende, die ihren Unterricht dem
Kollegenblick aussetzten, tibertrieben selbstkritisch. Die Angst, sich zu blamieren
oder gar verletzende Kritik von Kolleginnen oder Kollegen einstecken zu miissen,
erweist sich als unbegriindet. Oft entsteht im Gegenteil eine recht persénliche Offen-
heit. ,,Alle sind ja in einer dhnlichen Situation und miissen sich immer fragen: Was
hitte ich da gemacht®, sagt Michael Kirch, Didaktiker an der Miinchner Ludwig-Ma-
ximilians-Universitt.

Kirch hat an drei Miinchner Grundschulen sogenannte Uni-Klassen eingerichtet,
eine Mischung aus Universititsseminar und Schulklasse. Uber den Tischen baumeln
Funkmikrofone, zwei fest installierte Kameras schauen von der Decke.

In diesem Semester sollen die Studierenden mit Grundschiilerinnen und Grund-
schiilern ein digitales Schulbuch entwerfen. Wahrend ein Studierender sein Exem-
plar mit der Klasse testet, observiert der gesammelte Kurs die Lehrprobe im Neben-
raum. Seminarleiter Kirch sitzt an einem Mischpult und dirigiert mit einem Joystick
die Kameras. Sogar splitten ldsst sich die Leinwand, sodass die Studierenden gleich-
zeitig sehen konnen, wie einzelne Kinder reagieren, wenn die Lehrkraft etwas sagt.

Fiir Kirchs Kurse gibt es stets mehr Bewerberinnen und Bewerber als Plitze. Vie-
le aus der YouTube-Generation scheinen es mittlerweile gewdhnt zu sein, sich auf-
zunehmen. Dennoch vermutet Kirch, dass sich eher die Motivierten und Mutigen
fiir sein Seminar entscheiden — wihrend diejenigen, die ein Feedback fiir ihre Arbeit
vielleicht am nétigsten haben, nicht auftauchen.

Den Schiichternen kann geholfen werden: Sie miissen sich und ihren Unterricht
nicht gleich von anderen beobachten lassen, sondern kénnen sich erst einmal selbst
aufnehmen. Dafiir geniigt ein Smartphone und ein Kugelkopfstativ. Die Lehrkraft
héngt sich ein Mikrofon um, schaltet die Smartphone-Kamera ein, die ihr - dank
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spezieller Software — nun folgt, egal wohin er sich im Klassenraum bewegt. Dann
kann sie sich ihren Auftritt zu Hause anschauen - den die Schiilerinnen und Schiiler
ibrigens jeden Tag sehen.

Erschienen erstmals in DIE ZEIT Nr. 10/2016 (25. Februar 2016)
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Anerkennende und verletzende Interaktionen
in padagogischen Kontexten - Ergebnisse aus
Beobachtungsstudien und kinderrechtliche Deutung

In diesem Beitrag wird ein Einblick in eine empirische Studie iiber die Interakti-
onsqualitit von Padagoginnen und Padagogen mit ihren Schiilerinnen und Schii-
lern im deutschen Kontext des Lehrens und Lernens in der Schule gegeben. Es wird
zunéchst anhand der Kinderrechtskonvention theoretisch fundiert aufgezeigt, dass
eine anerkennende Lehrer-Schiiler-Interaktionsqualitit rechtlich gefordert wird und
als Grundlage gelingender Lernprozesse angesehen werden muss. Im anschlieflen-
den Teil werden empirische Befunde dazu, auf welche Art und Weise und wie hiu-
fig Lehrkrifte ihre Schiilerinnen und Schiiler in beobachteten Unterrichtsphasen an-
erkennen und verletzen, vorgestellt. Dabei konzentriert sich der Text auf die Facher
Deutsch, Mathematik, Musik und Sport. Anhand der Analyse einer groflen Zahl von
Feldvignetten werden sowohl quantitative Befunde ermittelt, als auch anschauliche
Szenenbeispiele fiir kontrastierende Interaktionsqualitidten — anerkennend und ver-
letzend - qualitativ untersucht. Der Beitrag endet mit Forderungen fiir eine aner-
kennende Interaktionsqualitit in moglichst vielen padagogischen Kontexten und fiir
Weiterbildungs- und Sensibilisierungsprozesse der Lehrkrifte.

Schliisselbegriffe: Padagogische Interaktion, Kinderrechtskonvention, Anerkennung,
Verletzung, Lehrer-Schiiler-Interaktion

1. Einleitung - Eine empirische Untersuchung zu anerkennenden und
verletzenden Interaktionen im padagogischen Kontext

Der Beitrag fragt — anerkennungstheoretisch und didaktisch fundiert — danach, auf
welche Art und Weise und wie hiufig Schiilerinnen und Schiiler durch ihre Lehr-
krifte in beobachteten Unterrichtsphasen anerkannt und verletzt werden. Zunachst
werden die Grundlagen fiir anerkennende Interaktionen im deutschen pidagogi-
schen Kontext aufgezeigt. Es wird dargelegt, dass rechtliche Grundlagen fiir wert-
schitzende Lehrer-Schiiler-Interaktionen implementiert wurden, deren Umsetzung
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in den schulischen Alltag intendiert ist. Im zweiten Teil werden anhand deskriptiv-
statistischer Befunde Lehrer-Schiiler-Interaktionen in den Schulfichern Deutsch,
Mathematik, Musik und Sport verglichen und mittels Feldvignetten Beispiele fiir An-
erkennung und Verletzung zur Diskussion gestellt. Es wird verdeutlicht, dass einer-
seits sehr wertschitzendes Verhalten von Lehrpersonen beobachtet werden konnte,
aber andererseits auch Szenen festgehalten wurden, die problematisches Lehrverhal-
ten zeigen. Abschlielend werden die Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert so-
wie Forderungen fiir die padagogische Praxis abgeleitet.

Obwohl Schiilerinnen und Schiiler laut der Kinderrechtskonvention ein Recht auf
einen wertschitzenden Umgang haben, entspricht dies noch nicht in jedem Fall der
Realitit. Bislang gibt es keine vergleichbaren empirischen Untersuchungen zu Leh-
rer-Schiiler-Interaktionen in einem solch grofl angelegten Rahmen wie im Projekt-
netz INTAKT (u.a. an den Universititen Potsdam und Kassel), auf die sich dieser
Artikel bezieht.

2. Theoretische und rechtliche Grundlagen zur anerkennenden
Interaktionsqualitit in Lehrer-Schiiler-Beziehungen

Die Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen wurde 1989 ,als erstes rechts-
verbindliches Instrument auf diesem Gebiet® erstellt und gilt als ,ein Meilenstein
in der Geschichte der Kinderrechte“ (Brander et al., 2005, S. 362; vgl. Lohrenscheit,
2009, S. 37). Die Kinderrechtskonvention wurde von Deutschland 1992 ratifiziert
und gilt fiir alle Kinder und damit auch fiir alle pidagogischen Einrichtungen. Sie
enthdlt Grundsitze, die fiir die padagogische Arbeit von Bedeutung sind. Damit ist
vor allem die Absicht, das Kind als selbststindig agierendes Rechtssubjekt anzuse-
hen, verbunden. Dies impliziert einen respekt- und wiirdevollen Umgang mit dem
Kind und dessen Partizipation in allen es betreffenden Angelegenheiten entspre-
chend seiner sich entwickelnden Fahigkeiten (Artikel 12!, Artikel 3?). Jegliche Aktion

1 Artikel 12 - Beriicksichtigung des Kindeswohls: (1) Die Vertragsstaaten sichern dem Kind,
das fihig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in allen das
Kind berithrenden Angelegenheiten frei zu &uflern, und beriicksichtigen die Meinung des
Kindes angemessen und entsprechend seinem Alter und seiner Reife. (2) Zu diesem Zweck
wird dem Kind insbesondere Gelegenheit gegeben, in allen das Kind beriithrenden Gerichts-
oder Verwaltungsverfahren entweder unmittelbar oder durch einen Vertreter oder eine geeig-
nete Stelle im Einklang mit den innerstaatlichen Verfahrensvorschriften gehort zu werden.

2 Artikel 3 - Wohl des Kindes: (1) Bei allen Mafinahmen, die Kinder betreffen, gleichviel ob
sie von oOffentlichen oder privaten Einrichtungen der sozialen Fiirsorge, Gerichten, Verwal-
tungsbehorden oder Gesetzgebungsorganen getroffen werden, ist das Wohl des Kindes ein
Gesichtspunkt, der vorrangig zu beriicksichtigen ist. (2) Die Vertragsstaaten verpflichten sich,
dem Kind unter Beriicksichtigung der Rechte und Pflichten seiner Eltern, seines Vormunds
oder anderer fiir das Kind gesetzlich verantwortlicher Personen den Schutz und die Fiirsor-
ge zu gewihrleisten, die zu seinem Wohlergehen notwendig sind; zu diesem Zweck treffen sie
alle geeigneten Gesetzgebungs- und Verwaltungsmafinahmen. (3) Die Vertragsstaaten stellen
sicher, dass die fiir die Fiirsorge fiir das Kind oder dessen Schutz verantwortlichen Instituti-
onen, Dienste und Einrichtungen den von den zustindigen Behorden festgelegten Normen
entsprechen, insbesondere im Bereich der Sicherheit und der Gesundheit sowie hinsichtlich
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mit dem Kind muss in dessen bestem Interesse geschehen (Artikel 3), um eine gute
Entwicklung der kindlichen Persénlichkeit zu ermdglichen. Das impliziert die Nicht-
diskriminierung (Artikel 2°) und den Schutzgedanken, der erstmals in der Genfer
Erklarung 1924, einem Vorlduferdokument der Kinderrechtskonvention, dargelegt
wird. In der heutigen Kinderrechtskonvention wird diese Problematik unter anderem
in Artikel 16% der den Schutz der Privatsphire und der Ehre des Kindes thematisiert
und darum fiir den Unterricht und die padagogischen Interaktionen von besonderer
Bedeutung ist, behandelt. Die Kinderrechtskonvention verpflichtet die Vertragsstaa-
ten dazu, sowohl den Zugang zur Bildung, als auch die Qualitdt der Bildungsprozes-
se sicherzustellen (vgl. Overwien & Prengel, 2007, S. 30).

Die im folgenden genannten Studien fordern, dass Lehrkrifte die Menschen- und
Kinderrechte kennen und sich daran, u.a. in ihren Interaktionen mit den Schiilerin-
nen und Schiilern, orientieren sollten.

Nach Brander et al. besteht das langfristige Ziel von Menschenrechts- und Kin-
derrechtsbildung in der ,Etablierung einer Kultur, in der diese Rechte verstanden,
verteidigt und respektiert werden® (2005, S. 17), weshalb Engagement, Respekt, De-
mokratie und Toleranz wichtige Schliisselelemente dieser Bildung darstellen (vgl.
Sommer & Stellmacher, 2009, S. 35).

Lenhart erginzt diese Auflistung um das Kriterium der Werteerziehung (vgl.
2006, S. 57), die die Menschenrechtsbildung impliziert. Dazu gehoren auf der Ebe-
ne der Grobziele der Aufbau von Selbstbewusstsein und sozialer Wertschitzung (vgl.
ebd. S. 58).

Die Ziele der Menschenrechtsbildung sind damit auf mehreren Ebenen angesie-
delt. Koch fasst sie pragnant zusammen, indem er sie als Grundlage ,fiir die person-
liche Orientierung in einer immer komplexer werdenden Welt, fiir die Teilnahme an
der Gestaltung des gesellschaftlichen Lebens und fiir den Zugang zum Arbeitsmarkt
und als Grundlage fiir wirtschaftliche Entwicklung® (2007, S. 61) darstellt.

Laut Bauer besteht eines der beiden wesentlichen Ziele von Schulentwicklung
heute darin, die Mitmenschlichkeit, d.h. die humane Qualitdt der Lehrer-Schiiler-Be-

der Zahl und der fachlichen Eignung des Personals und des Bestehens einer ausreichenden
Aufsicht.

3 Artikel 2 - Diskriminierungsverbot: 1) Die Vertragsstaaten achten die in diesem Uberein-
kommen festgelegten Rechte und gewdhrleisten sie jedem ihrer Hoheitsgewalt unterste-
henden Kind ohne jede Diskriminierung unabhangig von der Rasse, der Hautfarbe, dem
Geschlecht, der Sprache, der Religion, der politischen oder sonstigen Anschauung, der na-
tionalen, ethnischen oder sozialen Herkunft, des Vermdgens, einer Behinderung, der Ge-
burt oder des sonstigen Status des Kindes, seiner Eltern oder seines Vormunds. (2) Die Ver-
tragsstaaten treffen alle geeigneten Mafinahmen, um sicherzustellen, dass das Kind vor allen
Formen der Diskriminierung oder Bestrafung wegen des Status, der Titigkeiten, der Mei-
nungsiuflerungen oder der Weltanschauung seiner Eltern, seines Vormundes oder seiner Fa-
milienangehdérigen geschiitzt wird.

4 Artikel 16 - Schutz der Privatsphire und Ehre: (1) Kein Kind darf willkiirlichen oder rechts-
widrigen Eingriffen in sein Privatleben, seine Familie, seine Wohnung oder seinen Schrift-
verkehr oder rechtswidrigen Beeintrachtigungen seiner Ehre und seines Rufes ausgesetzt
werden. (2) Das Kind hat Anspruch auf rechtlichen Schutz gegen solche Eingriffe oder Beein-
trachtigungen.
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ziehung zu fordern, er zeigt so den Zusammenhang zwischen den Menschenrechten
und der piadagogischen Arbeit auf (vgl. 2008, S. 584).

3. Empirische Beobachtungsstudie zu anerkennenden und
verletzenden Interaktionsqualititen in Lehrer-Schiiler-Beziehungen

3.1 Methodische Grundlagen

Die vorliegende Studie entstand im Kontext einer grofieren Projektkooperation. Im
Projektnetz INTAKT unter Leitung von Prof. Dr. Annedore Prengel und Dr. Antje
Zapf (Universitit Potsdam) kooperieren Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
aus mehreren Universititen, die die Analyse anerkennender und verletzender pada-
gogischer Handlungsmuster in den Fokus ihres Forschungsinteresses geriickt haben
(vgl. Prengel, 2012). In diesem Netzwerk arbeiten Forschende aus der Erziehungs-
wissenschaft, den Sozialwissenschaften und den Fachdidaktiken, Graduierte und
studentischer Nachwuchs zusammen. Anhand eines von Annedore Prengel entwi-
ckelten Beobachtungsbogens werden im Forschungsteam seit 15 Jahren alltigliche
Interaktionsszenen zwischen Lehrpersonen und Schulkindern erhoben und analy-
siert (vgl. Prengel & Zapf, 2012). Perspektivisch wird die Ausarbeitung einer Theo-
rie anerkennenden bzw. verletzenden Lehrerhandelns angestrebt (vgl. Prengel, 2013).
Darauf aufbauend werden Aus- und Fortbildungskonzepte (Prengel, Tellisch, Wohne
& Zapf, 2016) entwickelt, damit im Schulalltag auch unter schwierigen Bedingungen
anerkennend gehandelt werden kann.

Fiir den vorliegenden Beitrag wurde ein Datensatz von 11.619 Feldvignetten aus
den Jahren 2008 bis 2015 ausgewertet’. Zur Gewinnung der Daten wurde, wie in
allen INTAKT-Studien die Methode der qualitativen, nichtteilnehmenden, offenen
Feldbeobachtung angewendet. Diese ermdéglicht sowohl sichtbare Elemente der Situ-
ation als auch sichtbare emotionale Reaktionen der Betroffenen durch Dritte zu er-
heben. Die beobachtende Person beschreibt genau die beobachtete Situation sowie
deren Kontext, sodass die Szene mit den Elementen der Mimik, Gestik, Korperhal-
tung, Klang der Stimme und wortlichen Auflerungen der Personen festgehalten wer-
den kann. Im zweiten Schritt im Bereich der Interpretation werden kurze fachliche
Kommentare, damit die Szene von auflenstehenden Lesern nachvollzogen und ver-
standen werden kann, notiert. Auf einer dritten Ebene - den Notizen zur Introspek-
tion der Beobachtenden - wird ebenfalls das Ziel eines besseren, spiteren Verstind-
nisses der Interaktionsqualitit durch an der Situation Unbeteiligte verfolgt. Dazu
protokolliert die beobachtende Person in Form von Ich-Aussagen als intersubjekti-
ve Resonanzen, was in der Szene empfunden wurde. Wihrend der mehrstufigen in-
haltsanalytischen Auswertung werden die protokollierten Szenen im ersten Schritt
anhand einer sechsstufigen Skala (sehr anerkennend / leicht anerkennend / neutral /

5 Der Beitrag erweitert frithere Studien (vgl. Tellisch 2015a-b sowie 2016a-d) um neu hinzuge-
zogene Daten und neue Interpretationsansitze.
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leicht verletzend / sehr verletzend / schwer einzuordnen) kategorisiert (zu Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden siehe Tellisch, 2015a; Zapf & Klauder, 2014).

3.2 Empirische Auswertung

Im Durchschnitt finden sich in dem analysierten Datensatz in den Fichern Deutsch,
Mathe, Musik und Sport dhnliche Tendenzen: Fast dreiviertel der Szenen anerken-
nender und neutraler Handlungsweisen stehen einem Viertel verletzender (ein-
schlieflich sehr ambivalenter) Handlungsweisen des Lehrpersonals gegeniiber.

100

9
80 +~

Abb. 1: Prozentuale Verteilung der Grade der Anerkennung in 11.619 Szenenbeobachtungen

Abbildung 1 verdeutlicht die Befunde der deskriptiven Analyse: Es wurden wesent-
lich mehr anerkennende und neutrale als verletzende und ambivalente Handlungs-
weisen gefunden. In durchschnittlich 6% der beobachteten Lehrer-Schiiler-Interak-
tionen erfuhren die Lernenden schwere Verletzungen, die als eindeutig unzuléssig
kategorisiert wurden. In allen vier Fichern (Deutsch, Mathe, Musik und Sport) tiber-
wiegen anerkennende und neutrale Handlungsweisen, wahrend verletzende und am-
bivalente Handlungsweisen deutlich weniger oft vorkommen. Zugleich sind Un-
terschiede zwischen den Fichern festzustellen: Im Sportunterricht kommen etwas
mehr anerkennende und weniger verletzende Interaktionen vor, als in den ande-
ren drei Fichern. Ahnlich, wenn auch mit etwas negativerer Tendenz, sieht es fiir
den Deutschunterricht aus. Fiir Mathematik wurden ca. zwei Drittel anerkennendes
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oder neutrales padagogisches und knapp ein Drittel verletzendes oder ambivalentes
Handeln gefunden. Erstaunlicherweise ist diese problematische Tendenz im Musik-
unterricht noch etwas deutlicher ausgeprigt (fiir genauere Analysen zu dieser Ten-
denz vgl. Tellisch, 2015a). Bei allen bisher beschriebenen Ergebnissen ist zu beach-
ten, dass es sich nur um Durchschnittswerte handelt. Die einzelnen Fachlehrerinnen
und Fachlehrer unterscheiden sich erheblich und Lehrkrifte mit aulerordentlich an-
erkennendem Handlungsprofil und solche mit starker Tendenz zum Verletzen sind
in jedem der untersuchten Unterrichtsficher tatig.

Im Folgenden werden drei anerkennende und drei verletzende Szenen vorgestellt
und interpretiert. Dadurch werden die quantitativen Daten mit kontrastierenden
qualitativen Protokollausschnitten verbunden.

Szene 1:
Deutsch/Kunst: Anerkennung individueller Leistungsfortschritte und Anleitung zu
sozialer Anteilnahme daran

Die Interaktionsszene wurde im jahrgangsiibergreifenden Unterricht der ersten
und zweiten Klasse einer Gemeinschaftsschule in Berlin beobachtet.

Zeit

Beobachtung

Interpretation

Introspektion

Grad

8.46

Die Lehrerin verteilt an Karl und
Josef Urkunden, weil der Eine das
Konfetti-Heft und der Andere den
Schreibschriftlehrgang beendet
hat. Die Lehrerin lobt die beiden
Schiiler und beginnt zu klatschen.
Daraufhin beginnen auch alle
anderen Schilerinnen und Schiiler
zu klatschen. Beide Schiiler holen
sich stolz ihre Urkunde ab.

Durch die Urkunde
bekommen Karl und
Josef das gute
Gefuhl, etwas
geschafft zu haben.
Sie werden dadurch
motiviert, weiter zu
arbeiten. Auch das
Lob der Lehrerin und
ihrer Mitschilerinnen
und Mitschler tragt
zur Verbesserung der
personalen Kompe-
tenz bei. Sie gewinnen
Selbstvertrauen.

Ich bin erfreut.

+2

Die Szene zeigt einen Ausschnitt individuellen Lernens in der Grundschule. Jedes
Kind bearbeitet seinem personlichen Leistungsstand entsprechend Themen und Auf-
gaben und erhilt darauthin individuelle wertschatzende Riickmeldungen. Die Klas-
senkameraden nehmen Anteil daran und geben ebenfalls Anerkennung.

Die beiden Jungen wachsen vermutlich in jhrem Selbstvertrauen und in ihrer
Motivation durch das Lob der Lehrkraft und die Anerkennung ihrer Mitschiilerin-
nen und Mitschiiler. Dies ist forderlich fiir das weitere Lernen.
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Szene 2:

Deutsch/Englisch/Mathe: Individuelles Leistungsfeedback und Leistungsmotivation
Die Feldvignette wurde im jahrgangsiibergreifenden Lernbiiro-Unterricht der

Klassen 7-9 an einer privaten Gemeinschaftsschule beobachtet.

Zeit | Beobachtung Interpretation Introspektion Grad
9.28 | Marcel hat den Test fertig und Sehrindividuelles, | Ich bin erstaunt +2
mdchte in ein anderes Lernbiiro vertrauensvolles und fuihle mich
gehen. Die Lehrerin und Marcel Umgehen sehr wohl.
fullen daher das Logbuch aus. Die | beiderseits.

Lehrerin sagt zu Marcel: ,Was ist
dein Ziel fur den Test? Das

missen wir noch eintragen!” Marcel
entgegnet: ,80%!" Daraufhin sagt
die Lehrerin: ,Die hast du mindes-
tens!”

|

Diese Szene zeigt, wie in der Sekundarstufe in einem personlichen Gesprich indivi-
duelle Leistungsfortschritte festgestellt werden und wie die Lehrkraft damit ein Feed-
back verbindet. Auf diese Weise lernt der Jugendliche auch, seine Leistungen zu be-
urteilen. Die Lehrerin ermutigt den Jungen zu einer realistischen Selbsteinschitzung
und motiviert ihn, positiv zu denken. Sie nimmt sich dem Kind an, das auf sie zu-
kommt.

Das Kind versteht, dass es die Lehrkraft ansprechen und mit ihr tiber die eigenen
Entwicklungen ins Gesprach kommen kann. Es erfihrt motivierenden Zuspruch, so-
dass die nichsten Lernschritte gegangen werden konnen.

Szene 3:
Musik: Beriicksichtigung von Schiilerinnen- und Schiilerbediirfnissen und Schaffung
einer angenehmen Lernatmosphére

Die folgende Szene wurde an einer inklusiv unterrichtenden Oberschule beob-
achtet. Es handelt sich um Musikunterricht in einer zehnten Klasse.

Zeit Grad

14.27

Beobachtung Interpretation Introspektion

Ich bin Gberrascht, | +2
dass einige
Schilerinnen und

Musiknoten werden verteilt. Die
Lehrerin macht eine CD an und
sagt:,So, entspannt euch erstmal!

Die Lehrerin spielt das
Lied vor und sorgt fiir
Entspannung.

Hort zu! Lehnt euch zuriick!” Einige
Schiilerinnen und Schiiler singen
unaufgefordert mit.

Schiiler mitsingen.
Das zeigt, dass
Entspannung da
ist. Ich fihle mich
wohl.
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Diese Musikstunde wurde am Nachmittag beobachtet. Die Lehrkraft erkennt die Be-
diirfnisse ihrer Schiilerinnen und Schiller an, indem sie ihnen eine entspannende
Unterrichtsphase bietet, in der sie gleichzeitig Input - ndmlich Musik - fiir die fol-
genden Unterrichtsprozesse erhalten. Die Lehrerin formuliert kurze und klare Ansa-
gen. Zudem gestattet sie, dass einige Schiilerinnen und Schiiler trotz der Aufforde-
rung, nur zuzuhoren, mitsingen.

Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen die Moglichkeit der Entspannung schein-
bar dankbar an und folgen dieser Anweisung. Auf diese Weise schopfen sie vermut-
lich neue Kraft fiir nachfolgende Lernprozesse und verstehen, dass die Lehrkraft sich
gut in sie hineinversetzen kann und den Unterricht ihren Bediirfnissen und Kompe-
tenzen anpasst.

Szene 4:

Musik: Aggressiver Korperkontakt

Die verletzende Interaktionsszene wurde an einer integrativen Gemeinschaftsschu-
le im jahrgangsiibergreifenden Musikunterricht der ersten und zweiten Klasse beob-
achtet.

Zeit | Beobachtung Interpretation Introspektion Grad
12.18 | Die Schiilerinnen und Schdiler Arthur hat nichts Ich bin -2
sollen einen Kreis bilden. Die Offensichtliches sprachlos und
Lehrerin macht eine CD an und gemacht und wird sehr | empért. Ich
fuhrt einen Tanz vor. Die grob und unange- fihle mich
Schilerinnen und Schiiler sollen bracht ermahnt. Auch | unwohl.
zuschauen. Plotzlich geht die die anderen Schiile-
Lehrerin zu Arthur, packt ihn rinnen und Schiiler
forsch, schittelt ihn an beiden wirken verwirrt.

Armen und sagt sehr laut und
ernst:,Wenn du hier andere
Kinder storst, darfst du nicht
mitmachen.” Arthur guckt nach
unten und verschrankt die Arme
vor sich. Alle anderen
Schiilerinnen und Schiiler sind
ganz still und verunsichert.

Die Lehrkraft mochte mit den Schiilerinnen und Schiilern tanzen. Da solche Auf-
forderungen zu Bewegung nicht sehr hiufig im Schulalltag stattfinden, werden be-
sondere Disziplin und Regeln gebraucht. Anscheinend ist die Klasse etwas unruhig,
was die Lehrerin offensichtlich nervt und an ihre personlichen Grenzen bringt. Aus
diesem Grund scheint sie auch heftig zu reagieren, als ihr ein Schiiler, aus fiir den
Beobachter nicht ersichtlichen Griinden, auffillt. Bevor sie in die verbale Kommu-
nikation mit ihm tritt, geht sie ihn physisch aggressiv an, was sichtlich sowohl das
Kind und die Mitschiilerinnen und Mitschiiler, als auch die beobachtende Person
erschreckt. Das forsche Angreifen des Kindes und das folgende Schiitteln sind ag-
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gressive Korperkontakte, sie stehen den Menschen- und Kinderrechten entgegen und
sind padagogisch verwerflich.

Der Junge macht die Erfahrung, dass es beim Tanzen zu aggressivem Lehrerver-
halten ihm gegeniiber kommen kann und spiirt dies. Moglichkeiten der Freude und
die Harmonie, welche Musik und Tanzen mit sich bringen konnen, werden durch
dieses Lehrerverhalten zerstort. Es besteht die Gefahr, dass das Kind womdglich eine
Abneigung gegen diese musikalische Aktivitiat und die Lehrkraft entwickelt.

Die anderen Kinder realisieren, dass die Lehrkraft tiberraschend aggressiv gegen-
iiber Schiilerinnen und Schiilern vorgeht. Das stille und verunsicherte Verhalten der
tibrigen Kinder ldsst vermuten, dass sie verwirrt und dngstlich sind.

Szene 5:

Englisch: Ironisches Verhalten der Lehrkraft im inklusiven Lernkontext

Die Szene wurde an einer integrativ unterrichtenden Oberschule im Englischunter-
richt der Klasse 8 beobachtet.

Zeit | Beobachtung Interpretation Introspektion Grad
8.52 | Sven und Jakob schlagen Der Lehrer reagiert Ich drgere mich. |-2

sich einvernehmlich mit unangemessen auf das

einem Lineal (,Mutprobe”). Verhalten der Schiiler,

Darauf sagt der Lehrer:,Das bestarkt sie in ihrem

kénnt ihr in der Pause Verhalten.

machen. Von mir aus auch

doppelt so stark.”

Die Feldvignette gibt Einblick in ironisches Lehrerverhalten, welches im vorlie-
genden Datenmaterial mehrfach vorgefunden wurde. Ironie kann in der Regel von
Schiilerinnen und Schiilern nicht ausreichend verstanden werden. In diesem Fall ist
die Ironie besonders verletzend, da die Lehrkraft das aggressive Verhalten der Kinder
gegeneinander sogar noch bestirkt. Statt mit den Schiilern in ein kurzes Gesprach
beziiglich ihres Verhaltens zu treten, sie an Regeln, Grenzen und Konsequenzen zu
erinnern und sie sinnvoll zu férdern, gibt sie eine destruktive Anweisung.

Die Schiiler lernen vermutlich, dass ihre ,,Mutprobe“ von der Lehrkraft scherz-
haft aufgefasst wird und sie dieses Verhalten fiir die Pause sogar befiirwortet. Sinn-
volle Kommunikation iiber ein angemessenes Verhalten findet nicht statt.

Die iibrigen Kinder kénnten verstehen, dass sie sich in den Pausen notfalls auch
aggressiv gegeneinander austoben sollen.
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Szene 6:
Deutsch: Fehlendes Einfithlungsvermégen in das Denken und Fithlen des Integrati-
onskindes durch die Lehrkraft

Die folgende Feldvignette wurde an einer Forderschule fiir Hoéren und Sprache
im jahrgangsiibergreifenden, integrativen Unterricht der Klassen 1 und 2 beobachtet.

Zeit | Beobachtung Interpretation Introspektion Grad
08.30 | Die Lehrerin schlief3t die Tur auf, Die Lehrerin ist hilflos | Unglaublich.Es |-2
weil eine Schiilerin zur Toilette und weil nicht, wie ist schwierig, die
muss. Lisa geht auch raus, kommt sie mit dem Madchen | Situation als
kurz danach wieder rein, holt sich umgehen soll. Beobachter aus-
Stifte und geht wieder raus. Die zuhalten.

Lehrerin geht ihr hinterher:,Nein, du
gehst nicht raus!” Die Lehrerin
nimmt Lisa die Stifte weg. Lisa ruft:
,Mama, Mama. Da drin ist es zu
laut” Die Lehrerin sagt:,Bist du ein
Schulkind oder ein Weinkind?“ Die
Lehrkraft tragt Lisa an den Armen in
die Klasse, Lisa schreit. Die Lehrerin
schlief3t die Tur wieder zu, Lisa
trommelt dagegen. Die Lehrkraft
sagt:,,Das bringt doch jetzt gar
nichts. Komm, pack das Béckchen
mal weg! Lisa schreit laut.

Die Lehrkraft schrinkt in dieser Szene die Freiheit ihrer Schiilerin durch das Ab-
schliefSen des Unterrichtsraumes und durch das Verbot, nach drauflen gehen zu diir-
fen, massiv ein. Besonders deutlich wird dies, als das Madchen schreit und gegen
die Tiir trommelt. Dieser Hilferuf des Kindes wird jedoch von der Lehrerin abwer-
tend kommentiert. Dabei fithlt sie sich nicht in die Gedanken- und Gefiihlswelt des
Kindes ein. Ubergriffig ist auch die Wegnahme der Stifte durch die Lehrkraft. Sie er-
klart und begriindet diese Entscheidung dem Kind nicht, sondern kommentiert den
Protest des Madchens wiederum abwertend. Dabei etikettiert sie das Madchen als
»Weinkind“ und nicht als ,Schulkind, wenn es sich so verhalte. Das darauffolgende
Zuriickfiithren in den Raum muss ebenfalls als unzuléssig eingeschitzt werden, denn
die Lehrkraft tiberwiltigt das Madchen.

Das Kind ist hilflos der Lehrkraft ausgeliefert und realisiert dies auch. Sie macht
die Erfahrung, dass Erwachsene sich ihrer beméchtigen, und ihren Willen brechen
kénnen. Fiir ihre Entwicklung sind die Beleidigungen als ,Weinkind“ und ,,B6ck-
chen® nicht forderlich und helfen dem Médchen auch nicht, die Situation und das
Verhalten der Lehrkraft sowie mogliche Regeln zu verstehen und einzuhalten. Das
laute Schreien des Kindes ist als Hilferuf zu werten, der ungehort bleibt.

Inwieweit Klassenkameraden diese Szene beobachten, ist unklar. Es ist jedoch da-
von auszugehen, dass einige Kinder das Schreien des Madchens bemerken und die
Erfahrung machen, dass Gewalt Erwachsener gegen Kinder méglich ist.
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4. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die quantitative Untersuchung von 11.619 Szenendaten hat gezeigt, dass durch-
schnittlich fast dreiviertel der Szenen anerkennende und neutrale Handlungsweisen
und ca. ein Viertel der Feldvignetten verletzende und ambivalente Handlungsweisen
aufweisen.

Die qualitativen Szenenanalysen zeigen, dass Einfiihlungsvermégen und sen-
sibles Vorgehen in Lehrer-Schiiler-Interaktionen im Schulalltag zu finden sind.
Dies entspricht den Anforderungen der Kinderrechtskonvention, in der u.a. das
Recht auf Partizipation, das Recht auf Ruhe, das Recht auf Teilhabe an Kultur und
das Recht auf individuell fordernde Lernangebote festgehalten sind. Eine angeneh-
me Lernatmosphire, in der die Schiilerinnen und Schiiler ohne Angst lernen und
ihre individuellen Leistungen anerkannt werden, ist in vielen der beobachteten Un-
terrichtsszenen zu finden, und stellt ebenfalls eine Anforderung gemifl der Kin-
derrechtskonvention dar. Lehrkrifte schaffen einen geeigneten Rahmen, in dem sie
Schiilerinnen und Schiiler zu sozialer Anteilnahme anleiten. Die Untersuchung zeigt
auch, dass ein sehr individueller und vertrauensvoller Umgang zwischen Lehrerin-
nen und Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern moglich ist.

Doch auf der anderen Seite deckt die Analyse auch Szenen auf, die zeigen, dass
Lehrkrifte manchmal uniiberlegt, ironisch, verletzend und sogar koérperlich ausfal-
lend mit ihren Schiilerinnen und Schiilern umgehen, was aufgrund von Uberforde-
rung o.A. vielleicht erkldrbar, aber keinesfalls legitimierbar ist. Ein solches Verhalten
entspricht nicht den Anforderungen der Kinderrechtskonvention.

Welche Folgen ein solches Lehrerverhalten hat, wurde in der Studie nicht erho-
ben. Unter Beriicksichtigung anderer wissenschaftlicher Quellen kann jedoch ver-
mutet werden, dass es die Personlichkeitsentwicklung des Kindes negativ beeinflusst.
Krumm und Weif3 benennen Auswirkungen ungeniigender Lehrer-Schiiler-Bezie-
hungen, die von Angst, Unsicherheit, Entmutigung, Scham, Schulflucht, Niederge-
schlagenheit, Konzentrationsverschlechterung, Zorn, Wut, Schulhass, Uberforde-
rung, Aggression und Rache bis hin zu kérperlichen Auswirkungen wie Herzklopfen,
Ubelkeit, Kopfschmerzen und Schlafstérungen reichen (vgl. 2001, S. 27). Diese
Symptome werden auch von Edelstein, Bendig und Enderlein konstatiert (vgl. 2011,
S. 123). Verletzendes Verhalten durch die Lehrkraft ist demzufolge fiir die Persén-
lichkeitsentwicklung des betroffenen Kindes und fiir den Zusammenhalt in der Klas-
se als nicht forderlich einzuschatzen.

Bei der Analyse von alarmierend verletzenden Interaktionsszenen wurde deut-
lich, wie wichtig es ist, dass Lehrkrifte das soziale Miteinander in klaren und sinn-
vollen Regeln, Grenzen und konstruktiven Anweisungen anregen. Lehrerinnen und
Lehrer sollten hierfiir iiber ein Handlungsrepertoire verfiigen und einfithlsam mit
ihren Schiilerinnen und Schiilern interagieren. Die qualitativen Szeneninterpreta-
tionen zeigen, wie unterschiedlich die Interaktionsqualitit der Lehrkrifte ist. Eine
Sensibilisierung aller Lehrenden, eine Auseinandersetzung mit eigenen Anerken-
nungs- und Verletzungserfahrungen, ein Wissen iiber die Kinderrechte als ethische
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Ausgangsbasis fiir wertschitzendes Handeln, eine regelméfliige Reflexion und Super-
vision der eigenen Tétigkeit und Teamteaching stellen wichtige Mafinahmen dar, die
Lehrkrifte zu einem professionellen und wertschitzenden Umgang mit ihren Schii-
lerinnen und Schiilern bewegen. Da Lernen ausschliefllich tiber gelingende Bezie-
hungen unter den Personen und zum Lerngegenstand geschehen kann, ist die Pro-
fessionalisierung der Pddagogen in diesem Zusammenhang an allen Schultypen der
Forder-, Ober- und Grundschule sowie an Gymnasien notwendig.
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Beitrag aus der Praxis

Harmeet S. Dawan und Anne J. Koster

Zum padagogischen Umgang mit gefliichteten
Kindern und Jugendlichen - Ein Praxisbericht aus
dem begleitenden Forder- und Forderunterricht

Der Praxisbeitrag bietet Einblicke in die padagogische Forderung von gefliichteten
Kindern und Jugendlichen in Deutschland und liefert praktische Handlungsvor-
schlage fiir Schul- und Foérderpersonal, die sich die erfolgreiche Bildungsintegration
von Gefliichteten zum Ziel gesetzt haben. Als Grundlage fiir den vorliegenden Bei-
trag dient der Forderbericht, in dem der Erstautor seine Erfahrungen im von ihm im
Sommersemester 2015 gestalteten Forder- und Forderunterricht mit dem achtjahri-
gen gefllichteten Iraker namens Sami' darstellt und kritisch reflektiert. Zu Beginn
gibt der Praxisbeitrag einen Uberblick iiber Sami und seinen Kontext. Danach folgt
die Prasentation von Losungsansitzen, mit denen die Herausforderungen wiahrend
des begleitenden Foérder- und Forderunterrichts mit dem Jungen bewdltigt wurden.
Der Beitrag schliefft mit Handlungsempfehlungen fiir Férder- und Schulpersonal
zum adiaquaten padagogischen Umgang mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen.

Schliisselbegriffe: Bildungsintegration, pidagogischer Umgang, gefliichtete Kinder
und Jugendliche, begleitender Forder- und Forderunterricht, Fliichtlingspiadagogik

1. Einfithrung

In Heidelberg lebten zu Beginn des Jahres 2015 bereits 500 Gefliichtete. Schitzungs-
weise erreichten im Jahresverlauf weitere 5.500 Menschen die zentrale Registrier-
stelle fiir Baden-Wiirttemberg in den nahegelegenen ehemaligen US-Kasernen des
sogenannten Patrick Henry Village. Die Zahl der Neuankémmlinge stieg bis zum
Jahresende weiter an, sank jedoch nach dem Abkommen mit der Tiirkei, sodass ab
dem Friithjahr 2016 nur noch maximal 1.500 Personen registriert und aufgenommen

1 Die in dem Beitrag verwendeten Namen wurden gedndert.
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wurden (Goerlich, 2016). Knapp ein Drittel unter ihnen sind schulpflichtige Kinder
und Jugendliche im Alter von bis zu 16 Jahren (Osinski, 2015). Akteure der Schul-
verwaltungsbehoérden, Fordereinrichtungen und Schulen stellen sich seit Beginn die-
ser neuen Zuwanderungsphase die Frage, wie sie ihr Recht auf Bildung und ihre In-
tegration ins deutsche Schulsystem gewdhrleisten konnen.

Welche Herausforderungen sich im padagogischen Umgang mit gefliichteten Kin-
dern und Jugendlichen ergeben und wie sich das Schul- und Forderpersonal diesen
stellen kann, beleuchtet der vorliegende Beitrag anhand eines Praxisbeispiels. Der
dargestellte Fall basiert auf einer durch den Erstautor konzipierte und durchgefiihrte
zehnwochige Forder- und Fordermafinahme mit einem irakischen Gefliichteten im
Zeitraum von April bis Juni 2015. Der Forderbericht iiber seine Arbeit an einer Hei-
delberger Gemeinschaftsschule mit dem damals achtjéhrigen Sami bildet die Grund-
lage firr den vorliegenden Beitrag. Die grundsitzlich in Schulen absolvierten For-
dereinheiten stellten den praktischen Teil eines Betreuungszertifikats dar, welches im
Rahmen des Seminars ,Férderung der Bildungschancen von jungen Migrantinnen
und Migranten im deutschen Schulsystem’ des Instituts fiir Bildungswissenschaft der
Ruprecht-Karls-Universitit Heidelberg im Sommersemester 2015 erworben wurde.

Der Praxisbeitrag zielt darauf ab, Schul- und Forderpersonal, auch tiber den Hei-
delberger Kontext hinaus, Anregungen und Handlungsempfehlungen zum erfolgrei-
chen pidagogischen Umgang mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen zu liefern.

2. Kontextbeschreibung

Sami wurde 2007 im Irak geboren. Im Alter von 6 Jahren floh er gemeinsam mit sei-
nen Eltern und seiner élteren Schwester. Sie landeten nach mehreren Zwischenstati-
onen Ende 2013 im Heidelberger Stadtteil Kirchheim, jedoch ohne den Vater, da er,
nach Aussage der Mutter, auf dem Weg umgekommen sei. Seit ihrer Ankunft leben
sie in einer Gemeinschaftsunterkunft fiir Gefliichtete, in der sie sich eine Wohnung
mit einer anderen Familie teilen und in der sie zu dritt in einem Zimmer schlafen.

Die Mutter war zum Zeitpunkt der Forderintervention den ganzen Tag zuhause
und telefonierte viel mit ihren Freundinnen. Einige Wochen nach dem Zusammen-
treffen begann allerdings ihre neue Arbeitsstelle in einem arabischen Restaurant. Das
war fiir die Mutter sehr praktisch, da sie fortan in einem gewohnten kulturellen Um-
feld arbeiten konnte und nicht darauf angewiesen war, schon sehr gut deutsch spre-
chen zu miissen. Die Mutter hatte Angst davor, ihre Kinder drauflen alleine spielen
zu lassen, sodass Sami und auch seine Schwester, bis auf die Zeit in der Schule, den
ganzen Tag in der Wohnung verbrachten. Wihrend die Schwester sich mit YouTube-
Videos beschiftigte, spielte Sami auf einer geschenkten X-Box ein Videospiel. Darin
verfolgt der Spieler das Ziel, durch kriminelle Handlungen ein machtiger Gangster
zu werden. Das ab 18 Jahren zuldssige Videospiel war jedoch zu anspruchsvoll fiir
Sami, also vertrieb er sich damit die Zeit, in dem dort vorhandenen Auto die virtuel-
le Umgebung zu erkunden.
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Kurz nach ihrer Ankunft ging Sami bereits auf die nahe gelegene Gemeinschafts-
schule, in der er zuerst einen Vorbereitungskurs besuchte und dann zum Schuljahr
2014/15 in die reguldre erste Klasse aufgenommen wurde. Zu Beginn der Foérderin-
tervention im April 2015 konnte der damals achtjahrige Sami bereits auf Deutsch
und Arabisch einfache Worter schreiben und sehr gut lesen. Jedoch waren sein
Wortschatz und das Verstindnis der Inhalte und Zusammenhinge des Gelesenen
noch nicht ausreichend ausgeprigt. Seine Mathekenntnisse wiesen erhebliche Wis-
sens- und Kompetenzliicken auf. In der Schule liefd er sich schnell ablenken, war
oft unkonzentriert und zeigte eine geringe Lernmotivation sowie Merkfahigkeit. Bei-
spielsweise hatte er neu erlernte und getibte Rechenwege am nichsten Tag bereits
wieder vergessen.

Weder in der Schule, noch in seiner Nachbarschaft hatte Sami, wie er selbst zu-
gab, Freunde. Laut Aussagen der Klassenlehrerin waren seine sozialen Kompetenzen
zu diesem Zeitpunkt sehr schwach ausgepragt. Aus dem Forderbericht geht weiter-
hin hervor, dass er anderen gegeniiber sehr schiichtern und scheu sei, in Interakti-
onen andere verdrgerte, auf die dadurch entstandenen Konfliktsituationen stur re-
agierte und durch Weinen schliellich oftmals seinen Willen durchsetzen konnte.
Besonders der auf einer patriarchalischen Geschlechterrollenvorstellung basierende
Erziehungsstil seiner Mutter und ihre Inkonsequenz im Umgang mit Sami, aber auch
das Fehlen eines mannlichen Vorbildes, konnten Griinde dafiir sein, dass er weder
ihr, noch anderen Médchen und Frauen gegeniiber Respekt zeigte und sich mehrfach
frauenfeindlich duflerte. Zudem nahm er sie und andere Autorititspersonen nicht
ernst und es fiel ihm, zum Beispiel beim Fufiballspielen oder im Unterricht, schwer,
sich an Regeln zu halten.

Eine Konsequenz, die sich vermutlich unter anderem aus dem genannten kon-
textuellen und biografischen Hintergrund ergab, war Samis Minderwertigkeitsgefiihl.
Mittels der von ihm héufig genutzten Aussage ,Das kann ich nicht!“ lasst sich erken-
nen, dass er zu Beginn der Férdermafinahme nicht an sich selbst und seine Fahig-
keiten glaubte. Konfliktsituationen und die soziale Ausgrenzung nahm er sich laut
Forderbericht sichtlich zu Herzen, denn er reagierte oftmals weinend, trotzig oder
aggressiv. Das konnte ein Indiz dafiir sein, dass er nicht wusste, wie er mit seinen
Gefiihlen artikuliert umgehen und Konflikte vermeiden oder 16sen konnte.

Ein solches von den sozialen Konventionen abweichendes Verhalten ist nicht un-
tiblich fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche. Thre oftmals lebensbedrohlichen und
von Verlusten sowie Unsicherheiten gepragten Fluchterfahrungen resultieren im Ver-
gleich zur allgemeinen Bevodlkerung in einer zehnmal hoheren Wahrscheinlichkeit
zur Auspragung einer posttraumatischen Belastungsstorung (Osinski, 2015). Anzei-
chen dafiir sind unter anderem ein mangelndes Sicherheitsgefiihl, Schwierigkeiten
im Vertrauensaufbau zu anderen Personen und ein geringes Selbstwertgefithl (Mogk,
2015).

Die genannten Symptome lieen sich auch bei Sami erkennen. Aus dieser Be-
standsaufnahme ergaben sich neben den fachlichen Forderbediirfnissen - wie die
Verbesserung seines Leseverstindnisses, die Erweiterung seines Wortschatzes und
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die Stirkung seiner Rechenkompetenzen - auch psychosoziale Betreuungsbediirfnis-
se. Dazu zdhlen neben der Forderung seiner sozialen Kompetenzen auch die Minde-
rung seiner Frauenfeindlichkeit und das Erlernen eines respektvollen Umgangs mit
anderen. Zudem bedurfte Sami fiir seine gesunde psychische Entwicklung und die
Steigerung seines Selbstwertgefiihls der Fahigkeit, seine Gefiihle verarbeiten und an-
gemessen artikulieren sowie wieder an sich selbst glauben zu kénnen.

3. Einblicke in die Praxis

In zehn Forderstunden & 90 Minuten nahm sich der Erstautor den zuvor geschilder-

ten Herausforderungen an, Sami sowohl fachlich als auch sozioemotional zu unter-

stiitzen. Die ersten Betreuungseinheiten plante er in enger Abstimmung mit Samis

Klassenlehrerin, im weiteren Verlauf jedoch erstellte er selbststindig die Forder- und

Forderplane.

Da Sami in der ersten Forderstunde wegen angeblicher Krankheit nicht in der
Schule war, besuchte ihn der Erstautor in der Rolle des Forderlehrers zu Hause. Er
nutzte diese Gelegenheit des Erstkontaktes auch, um Samis hdusliches und soziales
Umfeld kennenzulernen und ein Gesprach mit seiner Mutter zu fithren. ,,Ich zeigte
ihr, wie wichtig sie im Bildungsprozess von Sami ist und schlug ihr vor, dass sie mei-
ne Partnerin wird: Ich ibernehme die Donnerstage, sie den Rest der Woche. Ich gab
ihr zu verstehen, dass sie ihn nicht verhitscheln darf, wenn sie mochte, dass es ihr
zweifelsohne sehr intelligenter Sohn spédter einmal zu etwas bringt, sondern diejeni-
ge sein muss, die seine Hausaufgaben und das Gelernte kontrolliert* (Dawan, 2015,
S. 4). Eine Herausforderung bei der Kommunikation mit der Mutter stellte fiir den
Erstautor die Sprachbarriere dar, denn er spricht kein Arabisch und sie sprach zu
diesem Zeitpunkt kaum Deutsch.

Der Fokus in den Forderstunden lag von Anfang an auf der Beziehungsarbeit
mit Sami. ,,Ich denke, dass vor allem bei Fliichtlingen die betreuungszentrierte For-
derform die erfolgversprechendste ist, denn die Kinder verstehen noch nicht, dass
sie fir sich selbst und ihre Zukunft lernen - dieser Lernprozess kommt erst spiter.
Wenn sie eine Bezugsperson haben, die an sie glaubt und sie in ihren Ausfithrungen
motiviert, machen sie auch lieber die Aufgaben.“ (ebd., S. 5)

Um eine Vertrauensbasis zu schaffen und Samis Motivation und Selbstwertgefiihl
zu steigern, wurden in den Fordereinheiten verschiedene Rituale etabliert, denn die-
se seien ,unheimlich wichtig, um die Bestandigkeit in einer sich andauernd verén-
dernden Fliichtlingswelt zu erhalten® (ebd., S. 6).

+ Bei jedem Treffen fithrten sie ein Begriiffungsritual durch und kontrollierten ge-
meinsam, ob Samis Schultasche ordentlich eingerdaumt ist. Dies taten sie, um sei-
nem Ordnungsproblem entgegenzuwirken, denn ,,Ordnung ist ein unabdingbares
Kriterium in einer chaotischen Fliichtlingswelt. Wenn man dies einem Kind von
Anfang an mitgibt, kann man ihm spéater unglaublich viel Frust und Arbeit erspa-
ren“ (ebd., S. 8).
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o Weiterhin vereinbarten sie die Kontrolle der schriftlichen Hausaufgaben und tég-
lichen Ubungen wie ,Hampelménnchen' fiir 30 Sekunden, wenn Sami nicht auf-
merksam war.

o Gegen Ende des Forderunterrichts schauten sie immer ein Kindervideo auf
Deutsch mit deutschen Untertiteln an und Sami beantwortete inhaltliche Fragen
zum Video.

o Zum Abschluss eines jeden Treffens wurde ihm ein zehnminiitiges Fufballspiel
unter der Bedingung versprochen, dass er wihrend der Forderstunde konzentriert
und gewissenhaft gearbeitet hat. ,,Er sollte merken, dass ich sehr konsequent in al-
len meinen Ausfithrungen bin. Dies war mir besonders wichtig, da niemand in
seinem Umfeld richtig konsequent ist; weder die Schwester und die Mutter, noch
die Lehrkrifte, die oftmals tiberfordert scheinen, wenn er auf die Trdnendriise
driickt und sie ihre Aufmerksamkeit auch den anderen Klassenmitgliedern wid-
men wollen“ (ebd., S. 9). Mithilfe dieses Rituals wurde ihm zusétzlich zur mindli-
chen Wertschitzung seine Anerkennung fiir seine Leistungen gezeigt.

Zudem wurde auf vielerlei Wegen versucht, Samis soziale Kompetenzen zu stir-
ken. Als der Forderlehrer bemerkte, dass Sami die Hofpausen alleine verbrachte, be-
schloss er, mit ihm Fuflball zu spielen. Das animierte auch andere Mitschiiler dazu
mitzuspielen, doch Sami war ,,motorisch noch nicht so weit wie die anderen Kinder,
kannte sich nicht mit den Spielregeln aus, hatte Angst vor dem Ball und war darauf-
hin beim Spielen stdndig schlecht gelaunt. Dies waren Faktoren, weshalb er vermut-
lich auch sozial kaum Anschluss fand und sich nicht durch gute Leistungen beim
Sport auszeichnen konnte® (ebd., S. 11).

Eine weitere Idee war, einen zweiten forderbediirftigen Jungen im gleichen Al-
ter mit in den Forder- und Forderunterricht einzubeziehen. Mustafa aus der Tiirkei
konnte besser rechnen als Sami, aber dieser konnte besser lesen als Mustafa. ,,Den
Kindern konnte so verdeutlicht werden, dass jeder Mensch unterschiedliche Talen-
te hat und man sich gegenseitig helfen kann. Mustafa zeigte Sami, wie er es schaff-
te, so schnell zu rechnen. Dies hinterlief§ bei Sami einen bleibenden Eindruck, da er
immer ganz anders gerechnet hatte. Es war keine bessere Rechenmethode, aber eine
andere. Man kann also iiber verschiedene Wege seine Ziele erreichen!” (ebd., S. 12).

Da sich Mustafa und Sami jedoch in der nichsten Woche zerstritten, entstand
aus diesem Kontakt keine Freundschaft. Deshalb wurde mithilfe einer Kommilito-
nin fortan Zaid, ebenfalls ein gefliichteter Junge aus dem Irak, in die Fordereinhei-
ten integriert. Sie trafen sich jeweils zu viert wihrend der letzten zwanzig Minuten,
um zusammen Lernspiele wie Memory zu spielen. Zu Beginn verstanden sich die
beiden nicht so gut, denn ,,Zaid ist sehr intelligent und versteht es zu provozieren -
Sami ldsst sich gern provozieren, kann aber keine Gegenargumente benennen und
wird deshalb handgreiflich® (ebd., S. 13), aber in der Folgezeit kamen sie immer bes-
ser miteinander aus.

Samis Frauenfeindlichkeit wurde durch die ausschlieflliche Verwendung von Tex-
ten, Videos und anderen inhaltlichen Lernmaterialien, die ein positives Frauenbild
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vermittelten, bearbeitet. Auch in der gemeinsamen Forderzeit mit Zaid thematisier-
ten die beiden Forderkrifte die verschiedenen Geschlechterrollen.

Um Sami fachlich zu férdern, wurde zu Beginn mithilfe von Erhebungsbogen
der Klassenlehrerin eine Kompetenz- und Lernstandsanalyse durchgefiihrt. Nach der
Bestimmung der zu {ibenden Inhalte, wurden Ablaufplane erstellt, das entsprechen-
de Lehrmaterial herausgesucht und durch eigens konzipierte, abwechslungsreiche
Ubungen erginzt.

In Deutsch wurde das schuleigene Lehrbuch ,Lesen in Silben‘ verwendet, um
Lese- und Verstandnisiibungen mit Sami durchzufiihren. Basierend auf dem Heiden-
heimer Modell (Bachmann, 2015), wurde ihm Vokabular anhand von mitgebrachten
Alltagsgegenstinden vermittelt, die Sami anschlieend auf Bildern am Laptop erneut
identifizieren und benennen sollte. Mithilfe von thematisch passend ausgewihlten
Episoden der Kinderserie ,Learn German with subtitles’ und Verstandnisiibungen
vertieften sie die zuvor gelernten Worter und Ausdriicke. Um auch das Schreiben
und Horverstehen zu iiben, wurden regelmiflig Diktate durchgefithrt. Zum Festigen
der Prépositionen wurde ein Bewegungsspiel gespielt. Dazu wurde ein Stuhl in die
Mitte des Raumes gestellt und Sami erhielt dann die Anweisungen, sich so schnell
wie moglich hinter, auf oder neben diesen zu stellen. Das sollte er auch zu Hause
mit seiner Schwester wiederholen. Um die Ausdrucksfihigkeit von Sami zu fordern,
wurden ihm Bilder vorgegeben, zu denen Sami eine Geschichte erzahlen sollte.

In Mathe, um das Zahlenvokabular zu {iben, sollte Sami mithilfe der Finger bis
hundert zahlen. Zudem wurde Unterstiitzung von drei Mathematikstudierenden ge-
sucht, die unterschiedliche Rechenwege erklarten, mit denen Sami auf einfache Wei-
se bis zwanzig rechnen konnte. Diese innovativen Rechenformen tibten sie in jeder
Unterrichtsstunde gemeinsam. Im Laufe der Forderintervention wurde Sami im-
mer schneller und schaffte es am Ende sogar, eine Aufgabe aus der dritten Klasse zu
lésen, die selbst der dltere Zaid nicht ausrechnen konnte. Nicht nur dadurch, son-
dern auch durch das Visualisieren der Ergebnisse und seiner Leistungen sowie durch
Lobe, gewann Sami wieder mehr Selbstvertrauen.

Am Ende der Férdermafinahme erfiillte Sami die fachlichen Mindestanforderun-
gen, um in die zweite Klasse versetzt zu werden. Zudem wurden, insbesondere durch
die entstandene Freundschaft mit Zaid, seine sozialen Kompetenzen gestarkt.

4. Diskussion

Anhand des Praxisbeispiels wird deutlich, dass sich Schul- und Férderpersonal nicht
nur fachlichen, sondern vor allem sozioemotionalen Herausforderungen im padago-
gischen Umgang mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen stellen miissen. Zwar
ist die Gruppe der schulpflichtigen Gefliichteten, durch ihre unterschiedliche geo-
grafische und soziale Herkunft sowie ihre individuellen Biografien, sehr heterogen
ausgeprégt, jedoch lassen sich einige Gemeinsamkeiten durch ihre Fluchterfahrun-
gen und den daraus resultierenden Bediirfnissen ausmachen. Gefliichtete Schiilerin-
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nen und Schiiler miissen sich mit dem Verlust der gewohnten Lebensumgebung und
hiufig auch von Familienmitgliedern, mit der Verarbeitung von Gewalterfahrungen
und bedriickenden Erlebnissen sowie mit der Unsicherheit iiber ihre Zukunft und
ihren Aufenthaltsstatus in Deutschland auseinandersetzen. Die oftmals unter Trau-
mafolgestorungen oder anderen psychischen Belastungen leidenden Kinder und Ju-
gendlichen benotigen daher neben einer individualisierten padagogischen Forderung
auch emotionalen Halt, damit ihre Bildungsintegration gelingen kann. Ein wichtiger
Aspekt ist dabei die Kontinuitét von institutioneller und persénlicher Bindung, sowie
ausreichend Zeit fiir individuelle Entwicklungsprozesse (Veramendi, 2016).

Um Sami individualisiert unterstiitzen und die FérdermafSnahmen entsprechend
planen zu konnen, wurde insbesondere zu Beginn der Zusammenarbeit viel Zeit ins
gemeinsame Kennenlernen und in den Aufbau einer Vertrauensbasis investiert. Da
Harmeet Dawan selbst im Alter von 6 Jahren mit seiner Familie aus Afghanistan
nach Deutschland gefliichtet ist, war ihm dieser Punkt vor dem Hintergrund seiner
retrospektiven Betrachtung der eigenen Flucht- und Integrationserfahrungen im be-
gleitenden Unterricht mit Sami besonders wichtig. ,Genau darum sollte es meiner
Meinung nach auch bei der Férderung von gefliichteten Kindern gehen. Man soll-
te die individuellen Probleme herausfiltern und ihnen dementsprechend helfen“ (Da-
wan, 2015, S. 16).

In der Bediirfnisanalyse von Sami ist festzustellen, dass dieser vor allem eine
mannliche Bezugsperson als Vorbild, sowie freundschaftliche Kontakte und eine
sinnvolle Freizeitbeschiftigung brauchte, um zum einen seine Frauenfeindlichkeit
und zum anderen seine soziale Isoliertheit zu tiberwinden. Es tat Sami zudem sicht-
lich gut, zu wissen, dass sich jemand um ihn kiimmert und an ihn und seine Fahig-
keiten glaubt. Jemanden zum Reden zu haben war fiir ihn auch wichtig.

Mit Samis Bediirfnissen im Hinterkopf, wurden die Fordereinheiten weniger auf
die inhaltlichen Punkte und mehr auf die psychoemotionalen und sozialen Aspekte
fokussiert: ,,Es war, so denke ich, perfekt, sich nicht in erster Linie um die Vermitt-
lung der Sprache, sondern eher um die sozialen Kompetenzen von Sami zu kiim-
mern, denn was bringt ihm die Sprache, wenn er sie mit niemandem anwenden
kann? [...] Zuerst sollte die — so wie ich sie gerne nenne - ,Lebensklugheit® geschult
werden, dann alles andere“ (ebd., S. 16).

Weiterhin wurde besonders darauf geachtet, dass auch Samis Familienmitglieder
mit in den Forderprozess einbezogen und auch ihnen geholfen wurde. So war die
Vermittlung von zwei Studentinnen, die Samis Schwester wochentlich Foérderunter-
richt gaben, eine hilfreiche Mafinahme. Die Idee war dabei, dass irgendwann die &l-
tere Schwester selbst Sami bei den Hausaufgaben und beim Lernen iberpriifen und
unterstiitzen kann. ,Ich hatte mir nicht nur zum Ziel gesetzt, Sami zu helfen, son-
dern auch seiner Familie, denn ich weifi, wenn seiner Familie geholfen wird, hat er
ein viel angenehmeres und besseres Umfeld, um zu lernen und sich weiterzuentwi-
ckeln® (ebd., S. 16).
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5. Handlungsempfehlungen

Aus dem Praxisbeispiel der zehn begleitenden Foérdereinheiten von Sami lassen
sich Anregungen und Ideen ableiten, die auch fiir andere Forder- und Schulkraf-
te im pddagogischen Umgang mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen hilfreich
sein konnten. Es sei an dieser Stelle jedoch zum einen darauf hingewiesen, dass die
Handlungsempfehlungen lediglich auf einer Fordermafinahme beruhen und daher
keinen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit besitzen, und zum anderen, dass die darge-
stellten Vorschldge immer an den jeweiligen Kontext angepasst werden miissen, um
die gewlinschten Effekte zu erzielen.

Wie sich zeigte, ist es zu Beginn der Férderzusammenarbeit wichtig, dass sich die
unterstiitzende Person einen Uberblick iiber die Befindlichkeiten der zu unterstiit-
zenden Person und die dadurch entstehenden Betreuungsbediirfnisse macht, damit
sie die Fordermafinahmen individuell auf diese abstimmen kann. Die bedarfsgerech-
te Verteilung von Ressourcen stellt hierbei eine nicht unbedeutende Aufgabe fiir die
Schulen dar, denn aufgrund der stark ausgeprigten Heterogenitit der gefliichteten
Schiilerschaft kann nicht davon ausgegangen werden, dass jeder die gleiche Anzahl
und Art von Forderstunden benétigt. Durch einen flexiblen und personalisierten
Einsatz von Unterstiitzungspersonal und -instrumenten konnte dies gelost werden.

Es kann auflerdem von Vorteil sein, Familienmitglieder mit in den Forderpro-
zess einzubeziehen, denn sie haben, tiber die eigentlichen Forder- und Forderstun-
den hinaus, einen kontinuierlicheren Einfluss auf ihre Kinder bzw. Geschwister. Um
den Austausch mit der Familie zu fordern und, damit die gefliichteten Schiilerinnen
und Schiiler nicht die Unterrichtszeit in den reguldren Klassen verlieren, wire es fiir
das Forderpersonal hilfreich, ihre begleitenden Einheiten nicht parallel in der Schu-
le selbst, sondern eher am Nachmittag oder Abend in ihrem hiuslichen Umfeld rea-
lisieren zu konnen.

Der Fokus bei der zusitzlichen Forderung von gefliichteten Kindern und Jugend-
lichen sollte neben dem Fachlichen vor allem auf den individuell zu bestimmenden
Aspekten liegen, die fiir sie selbst und ihre Entwicklung zum Zeitpunkt der Forder-
intervention am wichtigsten sind, um emotional ausgeglichen, sozial integriert und
in der Schule konzentriert zu sein. Dies impliziert zum einen, dass dem Schul- und
Forderpersonal addquate Lehr- und Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung stehen,
die auf die Lernbediirfnisse und Kontexte der gefliichteten Kinder und Jugendli-
chen abgestimmt sind, und zum anderen, dass die Unterstiitzenden tiber zuséatzliche
Kenntnisse und Kompetenzen in der psychologischen Betreuung von traumatisier-
ten oder anders psychisch belasteten Kindern und Jugendlichen verfiigen, oder aber,
dass die Schule selbst auf ein entsprechendes Unterstiitzungsnetzwerk und die dafiir
nétigen finanziellen, infrastrukturellen und personellen Mittel zuriickgreifen kann.
Nach einer Bestandsaufnahme zur psychoemotionalen Befindlichkeit der zu férdern-
den Schiilerinnen und Schiiler, ist es sinnvoll, eine entsprechende psychologische Be-
treuung mit in die begleitende Forderung zu integrieren bzw. ihnen, und eventuell
auch ihrer Familie, externe Angebote zu vermitteln.
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Ein weiterer wichtiger Punkt ist, dass beim padagogischen Umgang mit gefliich-
teten Kindern und Jugendlichen die Kontinuitat der Lehrkrifte und des Forderper-
sonals garantiert ist, um ihren Bediirfnissen nach andauernder individualisierter
Unterstiitzung und Bestdndigkeit in vertrauensvollen zwischenmenschlichen Bezie-
hungen gerecht zu werden. Es bedarf dafiir vor allem einer Grundmotivation des pa-
dagogischen Personals, sich iiber einen lingeren Zeitraum hinweg fiir die Bildungs-
integration der gefliichteten Schiilerinnen und Schiiler engagieren zu wollen sowie
einer engen Kooperation und Abstimmung der Lehrkrifte mit den begleitenden For-
derpersonen.

Obgleich beim Forderpersonal aus der im Praxisbeispiel dargestellten Férderun-
terrichtsmafinahme die Motivation fiir eine lingerfristige Unterstiitzung der gefliich-
teten Kinder und Jugendlichen zweifelsohne vorhanden war, ergaben sich Diskon-
tinuitdten durch die Vorgabe des Forderumfangs vonseiten der Seminarleitung der
Universitit Heidelberg von lediglich zehn Unterrichtseinheiten. In den wenigsten
Fillen setzten die Forderkrifte die Zusammenarbeit mit ihren Schiitzlingen nach Ab-
lauf der Frist fort. Aus diesem Grund ist es ratsam, Forderprogramme zu konzipie-
ren, die durch eine entsprechende Ausstattung an finanziellen und personellen Res-
sourcen eine Kontinuitit der Kooperationen garantiert.

Jedoch sind Forderprogramme fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche, wie das
im vorliegenden Beitrag dargestellte, grundsitzlich hilfreich, um einen ersten Kon-
takt zwischen Einheimischen und Neuankémmlingen zu schaffen. Dadurch koén-
nen Berithrungsidngste und schliefllich auch Vorurteile abgebaut, verhirtete politi-
sche Einstellungen aufgeweicht und sogar neue Freundschaften geschlossen werden.
Durch die Arbeit mit Gefliichteten senden die Forderpersonen ein klares Signal an
ihr soziales Umfeld: zum einen, dass sie weltoffen und fremdenfreundlich sind, und
zum anderen, dass sie gerne einen Beitrag zur Bildungsintegration der gefliichteten
Kinder und Jugendlichen leisten.
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Entscheidend ist doch die Haltung -
Professionelle padagogische Haltung als
Aufgabe fiir die Schulfiihrung

Schulleiterinnen und Schulleiter sind Innovatoren und Bewahrer, Schulentwickler
und -verwalter. In diesen unterschiedlichen - oft als widerspriichlich erlebten - Rol-
len sind sie nahezu tiglich mit Fragen konfrontiert, bei denen es um Werte und Hal-
tungen geht. Manche damit verbundenen Dilemmata fordern von ihnen tiber den
konkreten Fall hinaus grundsitzliche Entscheidungen fiir die Ausrichtung ihrer Fiih-
rungsaufgaben. Ermoglichen sie Freirdume fiir eine eigenverantwortliche Quali-
tatsentwicklung in ihrer Schule, miissen sie u.U. zugleich einer Einmischung durch
schulaufsichtliche ,Fiirsorglichkeit” angemessen begegnen. Auch bildungspolitische
Weichenstellungen bergen moglicherweise Widerspriiche, wie die Ausrichtung an
Bildungsstandards und die Forderung nach mehr individueller Férderung, was zu
Abwigungen und Entscheidungen fiir die eigene Schule zwingt. Gerade in solchen
Situationen héngt es von ihren péddagogischen Orientierungen und ihrem Selbst-
verstandnis ab, wie sie agieren. Als Mittler zwischen vorgegebenen Zielen und ihrer
schulorganisatorischen und unterrichtlichen Realitdt miissen sie fiir die Lehrkrifte
den Reflexionsraum schaffen, der es ihnen ermdglicht, ihre Kompetenzen zu erwei-
tern, ohne ihre padagogischen Erfahrungen zu verleugnen. Sie miissen Dialogpart-
ner und Spiegel sein, wenn es darum geht, als Kollegium zu einem abgestimmten
Handeln zu finden - eine Frage der Haltung auch fiir Schulleiterinnen und Schul-
leiter? Verlangt das nicht, dass Schulleiterinnen und Schulleiter schon mit sich selbst
quasi ,ins Reine gekommen sind‘?

1. Den Begriff Haltung hinterfragen

Eine Binsenweisheit: Wenn sich in Schule etwas verdndern soll, muss sich die Hal-
tung der Lehrerinnen und Lehrer dndern. Das klingt in unterschiedlichen mehr oder
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weniger versteckten Appellen z.B. so: ,Inklusion ist letztlich eine Frage der Haltung“
oder ,Der Weg von der Defizit- zur Stirkenorientierung fithrt iber die Haltung der
Lehrperson.“ Solche in der Regel von auflen an die im Schulsystem tdtigen Akteure
herangetragenen Forderungen geben sich trotz des evidenten Mangels an inhaltlicher
Kldrung des Haltungsbegrifts den Anschein theoretischer Fundierung. Ob es um die
bestmogliche Forderung der Kinder und Jugendlichen geht oder um die Verbesse-
rung der Kooperation im Kollegium, stets wird eine jeweils richtige professionelle
Lehrerhaltung eingefordert. Das sei eben eine Schliisseldimension, die das Denken
von Lehrkriften grundlegend priage und jegliches padagogisch-professionelle Han-
deln beeinflusse.

Wie aber sollen Schulleitung und Lehrkrifte mit moglichen Zweifeln umgehen,
ob etwa Inklusion, so wie gefordert, gelingen kann? Oder wie bringen sie ihre den
Erwartungen entsprechende positive Einstellung zur Inklusion mit dem bisher giil-
tigen System der Exklusion in Einklang? Wie kompliziert ist dann erst die Frage zu
beantworten, wie die ,richtige’ Haltung von Schulleiterinnen und Schulleitern fiir je-
den solcher Fille zu definieren ist und welche professionelle Haltung kénnen oder
miissen sie von den Lehrkriften erwarten? Schulleitungen und Lehrkrifte sind sich
ihrer eigenen Haltung mitunter gar nicht mehr sicher, denn nicht selten fiihlen sie
sich von sog. ,selbstfremden’ Glaubenssitzen, Anforderungen und Zielen tiberrum-
pelt oder lassen sich auch davon tberrumpeln. Stimmen solche eher ,verordneten’
padagogischen Ziele nicht mit dem eigenen ,Bauchgefiihl’ im Sinne von Erfahrungs-
wissen iiberein, kommt es zu einer Abkopplung von Affekten und Emotionen. Wer
dauerhaft ,gegen sich selbst® arbeitet, wird nicht zu einer selbstkongruenten bzw. au-
thentischen Haltung finden. Damit kommt dem Handeln der Sinn abhanden - so
der Personlichkeitstheoretiker Kuhl (vgl. Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014a). Die
Authentizitit der eigenen Haltung ist in Gefahr, wenn der Zugang zu sich selbst
nicht gelingt. Solche Inkongruenzen zeigen an, dass der ,innere Kompass® und da-
mit die eigene professionelle Sicherheit, zum Wohl der Kinder und Jugendlichen au-
tonom und begriindet agieren zu konnen, gestort ist.

Insbesondere fiir Schulleiterinnen und Schulleiter - in ijhrer Verantwortung fiir
sich selbst und fiir ihre Lehrkrifte - ist die gemeinsame Reflexion dariiber unerléss-
lich, mit welchem Wissen und mit welchen Erfahrungen der eigene innere Kompass
bis jetzt gefiillt ist. Sie miissen auf die eigenen sowie auf den Stand der Selbstkom-
petenzen im Kollegium achten, um ermessen zu konnen, welche inneren Reaktionen
gegeniiber neuen Anforderungen dies konkret zur Folge haben konnte: Aggression
oder Riickzug ins Private?

Im Rahmen des aktuellen Diskurses iiber Haltungen von Fithrungskriften legt
auch das Konzept zur Leadership in der Lehrerbildung viel Wert auf die Person-
lichkeitsbildung bzw. -entwicklung. Dabei sind sich die Herausgeberinnen und He-
rausgeber mit der {iberwiegenden Kompetenzforschung darin einig, dass sich Kom-
petenzen aus den Bausteinen Fachwissen, Anwendungswissen und Einstellungen
zusammensetzen (vgl. Huber et al., 2013). Wenngleich der Zusammenhang von Wis-
sen, Kénnen und Haltung bis heute nicht genau geklart ist, sprechen alle Forschun-
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gen iiber subjektive Theorien, Attitudes oder Berufsethos dafiir, dass solche Kategori-
en eine Bedeutung fiir Lernen, Lehren und auch fiir das Fithren einer Schule haben.
Fraglich ist diese Bedeutung aber im Hinblick auf die professionelle padagogische
Haltung von Lehrkriften wie von Schulleiterinnen und Schulleitern. Nach intensi-
ver Forschung waren wir uns schliefllich sicher, dass diese Haltung ihr professionel-
les Riickgrat sein muss, was allerdings mehr umfasst als Einstellungen oder subjekti-
ve Theorien — Haltung einnehmen!

Wir (Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014b) kdnnen empirisch und auf der Grundla-
ge einer Theorie belegen, dass fiir eine stabile und verléssliche professionelle Haltung
aller Padagoginnen und Padagogen vor allem ein ,integrationsstarkes Selbst® notig
ist. Das trifft sicher noch einmal besonders auf Fithrungskrifte zu. Eine professionel-
le Haltung hat nur, wer in der Lage ist, sich in einem pluralistischen Staat zwischen
den zum Teil widerspriichlichen Anforderungen von Bildungspolitik, Wissenschatft,
Eltern und anderen an der Schule Beteiligten zu emanzipieren. In dieser Gemengela-
ge muss sich professionell und selbstbewusst entscheiden kénnen, wer vor allem das
Wohl der Schiilerinnen und Schiiler (denn darauf zielt das Handeln der Schulleitung
in erster Linie ab) wie auch das Wohl der Kolleginnen und Kollegen im Blick hat.

2. Haltung ist lehr- und lernbar

Alle padagogisch arbeitenden Menschen brauchen ,Selbstwirksamkeitsiiberzeugung’,
um die Fahigkeiten zur Selbsterkenntnis, Reflexion und Selbstmotivation entwickeln
und erhalten zu konnen. Eine stabile kontextsensible und verléssliche padagogische
Haltung basiert vor allem auf einem ,integrationsstarken’ Selbst der Pddagoginnen
und Piadagogen, das in der Lage und gewillt ist, Widerspriichliches auszuhalten und
mit zu beriicksichtigen. Gut ausgebildete Selbstkompetenzen sind hierfiir die Grund-
lage (vgl. Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014b). Diese sind lebenslang erlernbar, lehr-
bar und auch messbar. Dazu gehort neben diversen Reflexionen iiber das berufliche
Feld und tiber die eigene Person auch eine mentale ,Beweglichkeit;, die Offenheit,
Neues hinzulernen zu wollen. Dies sind Kennzeichen von Professionalitit.

Neben der Fachlichkeit macht es zweifellos die Professionalitdt von Schulleiterin-
nen und Schulleitern aus, dass sie sich zutrauen,
o sich selbst zu motivieren,
o sich selbst zu beruhigen,
o aus ihren Fehlern zu lernen,
+ Riickmeldungen von anderen zu nutzen,
+ Konflikte mit anderen gut auszuhalten,
o in schwierigen Situationen einen kiihlen Kopf zu bewahren,
o es zu schaffen, konstruktiv zu bleiben,
o strukturiert zu handeln,
 nach Misserfolgen nicht den Mut zu verlieren,
o Widerspriiche auszuhalten und zu integrieren.
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Gerade Schulleiterinnen und Schulleiter benétigen diese Fihigkeiten, um ihren Auf-
gaben gerecht werden zu kénnen. Denn sie wollen fiir Reformen offen sein, aber
nicht alles unreflektiert iibernehmen; sie wollen kein ,Entweder-oder-Denken, son-
dern viele Anspriiche integrieren, um effektiv arbeiten zu kénnen; und das trotz

Haushaltsengpiassen, fehlendem Personal und Leistungsliicken. Deshalb muss der

Professionalisierungsprozess auch den Erwerb bzw. stindigen Ausbau und die stén-

dige Auffrischung von Selbstkompetenzen erméglichen.

Zurzeit gibt es in den Forschungen zu Leadership aktuell noch eher zu wenig
Uberlegungen und Diskussionen dariiber, was denn genau unter Personlichkeitsbil-
dung oder konkret unter Haltung im oben beschrieben Sinne zu verstehen ist und
vor allem, ob und wie sie lehrbar ist. Denn ihre Lehr- und Lernbarkeit wiéren ja die
Voraussetzung dafiir, dass Haltung in der schulischen und unterrichtspraktischen
Umsetzung aktueller Reformen erwartet werden kann.

Mit padagogischen, psychologischen und psychomotorischen Expertinnen und
Experten haben wir Fortbildungsmodule entwickelt (Kuhl, Solzbacher & Zimmer,
2017). Diese setzen zwar an den Bediirfnisfeldern von Lehrkriften an, schliefSen aber
die der Schulleiterinnen und Schulleiter insofern mit ein, als dass sie in der Regel
neben ihrer Leitungstitigkeit unterrichten und zugleich die Qualitatsverantwortung
fiir das Handeln ihrer Lehrkrifte wahrnehmen.

Wir wollten individuell anpassbare Wege zeigen, die es erlauben, in schwierigen
Situationen auf die eigenen Selbstkompetenzen zuzugreifen. Denn nur wer ,im Kon-
takt mit sich selbst® ist, kann Empathie zeigen und sich selbst ausdriicken. Die Me-
thoden der verschiedenen Bausteine tragen dazu bei, eine spezifische Zugriffsmog-
lichkeit auf die eigenen Selbstkompetenzen zu erlangen. Das kann unter anderem
durch Korperwahrnehmungsiibungen, (Selbst-)Reflexionsbogen, Fallbesprechungen
und Wissensinputs — und deren Wechselwirkungen - erfolgen. Wir setzen also mehr
auf authentisches Erleben und auf eine bewusst aufbereitete Praxis. Die Bausteine
bilden folgende Aspekte ab:

« ,Erleben’ (Einsatz psychomotorischer Methoden als Zugang tiber unmittelbare Er-
fahrung zur Selbstkompetenz - also wirklich kérperlich Grenzen erfahren und
damit umgehen),

« Wissen' (iiber wichtige beruflich relevante Selbstkompetenzen),

o ,Reflektieren’ (Feedbackgespriche und Coaching) und

o ,Ubertragen (Bezug herstellen zu personlichen Erfahrungen und zum Berufs-
alltag; Umsetzung von Gelerntem in das padagogische professionelle Handeln).

3. Fazit

Wichtiges Ziel von Aus- und Weiterbildung muss die Selbstkompetenzforderung von
Lehrerpersonal und Fithrungskriften gleichermaflen sein. Sie miissen sich ihres in-
neren Kompasses bewusster werden, um die Bedeutung ihrer Selbstkompetenzen
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wissen, deren Gefihrdungen kennen und Mafinahmen an die Hand bekommen, wie
man seine Selbstkompetenzen erneuert bzw. erhalt!

Dies zu ermoglichen, sollte auch zunehmend Fiihrungsaufgabe sein! Schulleite-
rinnen und Schulleiter miissten dann besonders mehr Wert auf die personliche Wei-
terentwicklung ihrer Lehrkrifte legen, wenn diese vor allem gefihrdet sind, weil
durch neue Reformen fremde Glaubensitze an sie herangetragen und integriert wer-
den miissen. Hier sind Supervisionen mit individueller Beratung in Praxissituationen
- auch im Hinblick auf personliche Zuginge — ein Weg. Allerdings brauchte es da-
tiir deutlich mehr Coachingpersonal. Ideal wire es natiirlich, wenn die Schule Fort-
bildungen im Bereich Selbstkompetenzausbau bereits praventiv fiir das ganze Kolle-
gium anbieten konnte.

Die Zuversicht, dass solche Unterstiitzung fiir die Wahrnehmung der Schullei-
tungsaufgabe zur Verfiigung steht, konnte zudem helfen, die Bereitschaft zur Uber-
nahme von Fithrungsiamtern zu erhéhen.
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Entwicklungsaufgaben urbaner Schulen -
Eine qualitative Vergleichsstudie in Deutschland
und Mexiko

Der Beitrag beschiftigt sich mit den aus politischen Verdnderungsprozessen resul-
tierenden Entwicklungsaufgaben an grofistidtischen Grundschulen in Deutschland
und Mexiko. Der Vergleich von kontrastierenden Fallbeispielen aus beiden Lindern
zielt darauf ab, neben den Gemeinsamkeiten auch die kontextbedingten Unterschie-
de im Umgang mit Herausforderungen in urbanen Grundschulen darzustellen und
daraus abzuleiten, was schulische Akteure linderiibergreifend diesbeziiglich vonein-
ander lernen konnen.

Zunichst werden die Grundlagen des systemtheoretischen Ansatzes in der Schul-
forschung und die Spezifika einer urbanen Schulentwicklung erldutert. Nach einem
Uberblick iiber das methodische Vorgehen bei der inhaltsanalytischen Vergleichsstu-
die folgt die Darstellung und Analyse von insgesamt vier Fallbeispielen aus staatli-
chen Grundschulen in einer deutschen und mexikanischen Grof3stadt. Der Artikel
schlieflt zum einen mit Handlungsempfehlungen fiir schulisches Fithrungspersonal
in deutschen und mexikanischen Grofistadtschulen und zum anderen mit theoreti-
sierenden Hypothesen, die einen Beitrag zur Konstruktion eines Erklarungsmodells
fiir urbane Schulentwicklung liefern.

Schliisselbegriffe: urbane Schulen, systemische Schultheorie, Entwicklungsaufgaben,
Bildungsreformen, Deutschland und Mexiko im Vergleich

1. Einfithrung

Neue internationale Standards und nationale Bildungsreformen stellen Schulen welt-
weit vor die schwierige Aufgabe, ihre Struktur, Fithrung und padagogische Praxis
immer wieder anzupassen. Aufgrund ihrer komplexeren Organisationssysteme und
diverseren Schiilerpopulationen bediirfen bildungspolitische Innovationen in urba-
nen Schulen einer besonders fein abgestimmten Umsetzung. Vor welchen neuen He-
rausforderungen insbesondere Grof3stadtschulen in der heutigen Zeit stehen und
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welche Implikationen der Umgang mit diesen fiir ihre Schulleitungen, die schulin-
ternen Entwicklungsprozesse und die Kollegien haben, analysiert der vorliegende
Beitrag am Beispiel von Deutschland und Mexiko. Er zielt damit auf die Beantwor-
tung der Forschungsfragen ab, welche Gemeinsamkeiten und kontextbedingten Un-
terschiede sich einerseits im Umgang der Akteure mit den auf politischen Verén-
derungsprozessen basierenden Herausforderungen an deutschen und mexikanischen
grofistadtischen Grundschulen zeigen und was sie andererseits von ihren Kollegin-
nen und Kollegen aus dem jeweils anderen Land in Bezug auf urbane Schulentwick-
lung lernen konnen.

Die qualitative Fallstudie basiert auf Experteninterviews, die die Autorin 2016
in zwei deutschen und zwei mexikanischen urbanen staatlichen Grundschulen mit
dem Schulpersonal fithrte. Die Analyse der qualitativen Daten dient zum einen der
Formulierung von kontextspezifischen Handlungsempfehlungen fiir schulische Fiih-
rungskrifte zum professionelleren Umgang mit neuen Herausforderungen und zur
Ausgestaltung der daraus resultierenden urbanen Schulentwicklungsprozesse, und
zum anderen der induktiven Generierung von theoretisierenden, kontextiibergrei-
fenden Hypothesen iiber den Umgang mit Herausforderungen an grofistadtischen
Schulen. Mit diesen soll ein Beitrag zum wissenschaftlichen Diskurs um urbane
Schulentwicklung, und insbesondere zu den von Hans-Giinther Rolff (2007) aufge-
zeigten Liicken einer Schulentwicklungstheorie, geleistet werden.

Neben Rolft (2013a) spezialisierte sich im deutschsprachigen Raum weiterhin Ste-
phan Huber auf das Thema Schulentwicklung und Fragen der schulischen Fithrung
(vgl. Huber et al., 2013, 2014). Auf internationaler Ebene lieferte der kanadische Bil-
dungsforscher Michael Fullan einen wichtigen Beitrag zur Theoretisierung von schu-
lischen Change-Management-Prozessen. In seinem Buch ,Big-City School Reforms’
(2014) definierte er gemeinsam mit Alan Boyle, auf Grundlage von Fallstudien in
New York, Toronto und London, Faktoren, die zu einer erfolgreichen Verinderung
von grof3stddtischen Schulsystemen und ihren Schulen fithren. Die Erkenntnisse die-
ser genannten Standardwerke bilden den Ausgangspunkt fiir den vorliegenden Bei-
trag.

2. Theoretische Grundlagen
2.1 Die Schule als funktional differenziertes Subsystem

Niklas Luhmann (1991) begreift eine Gesellschaft als die Gesamtheit von Systemen,
die sich nicht durch ihre Akteure, sondern durch Operationen, also Kommunikati-
on oder Interaktionen zwischen Individuen und sozialen Systemen, sowie durch die
Abgrenzung von ihren komplexen und unstrukturierten Systemumwelten konstituie-
ren. Soziale Systeme sind folglich Kommunikationssysteme, die es uns als Individu-
en ermoglichen, in einer sozialen Gruppe miteinander zu sprechen, Informationen
zu strukturieren und Probleme zu 16sen. Ein System ist von den Informationen und
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Ressourcen seiner Umwelt abhédngig und wird folglich von der Systemumwelt beein-
flusst. Gleichzeitig hat aber auch das System Einfluss auf seine Umwelt.

Um die immer komplexer werdenden Probleme in einer Gesellschaft 16sen zu
konnen, entstehen innerhalb des tibergeordneten Gesamtgesellschaftssystems, mit-
hilfe von funktionaler Differenzierung, Funktionssysteme, die die Systemkomple-
xitdt reduzieren und spezifische Gesellschaftsbereiche eigenstindig regulieren. Da
innerhalb eines Funktionssystems allerdings erneut spezifische Probleme geldst wer-
den miissen, findet in ihnen eine weitere funktionale Differenzierung statt, die zur
Entstehung von funktionssysteminternen Subsystemen fithrt. Die Funktionssyste-
me bilden dann die Systemumwelt ihrer sich selbst konstituierenden und erhalten-
den Subsysteme. Neben dem Politik-, Wirtschafts-, Wissenschafts-, Kunst-, Religi-
ons-, Rechts-, Sport-, Gesundheits- und Massenmediensystem definierten Roth und
Schiitz (2015) in ihrer Reflexion tiber Luhmanns Systemtheorie auch das Erziehungs-
system als ein Funktionssystem.

Luhmann (2002) geht davon aus, dass Erzieherinnen und Erzieher im Rahmen
des Erziehungssystems die Aufgabe iibernehmen, Akteure mithilfe eines Erziehungs-
programmes (wie z.B. ein Lehrplan) zu erziehen. So wie jedes andere Funktionssys-
tem ist auch das Erziehungssystem autonom und funktioniert auf Basis systemspezi-
fischer Kommunikationsregeln, die von seinen Elementen angewendet werden. Eines
seiner wichtigsten Elemente sind Schulen (Luhmann, 2002; Fend, 2008).

Bezugnehmend auf Luhmanns Systemtheorie definieren Abt und Ponte (2015)
eine Schule als ein funktional differenziertes Subsystem des Erziehungssystems, das
aus einem Organisationssystem besteht, welches durch die vier Komponenten Strate-
gie, Struktur, Kultur und Steuerung konstituiert ist (Rolff, 2013b). Aufgrund der ho-
hen Systemkomplexitit entstehen in einer Schule durch funktionale Differenzierung
weitere Subsysteme. Renoldner, Scala und Rabenstein (2007) nennen hier als Bei-
spiele die Arbeitsgruppen, die Schiilerinnen und Schiiler, das Lehrpersonal und das
Fihrungspersonal der Schule. Des Weiteren ist das System der Schule mit anderen
Subsystemen des Erziehungssystems durch strukturelle Kopplung verbunden. Diese
sind unter anderem die Familien der Schiilerschaft, andere Schulen sowie die Schul-
trager und die Schulaufsicht im deutschen Schulsystem bzw. die Schulzonen und
Schulsektoren im mexikanischen Schulsystem.

2.2 Strukturelle Kopplungen der Schule an Systeme in ihrer Umwelt

Luhmann (1991) argumentiert, dass, aufgrund des selbstreferenziellen Charakters
der gesellschaftlichen Funktionssysteme, Verbindungsliicken, bzw. sogenannte struk-
turelle Entkopplungen, bestehen, die zu Problemen der Interkoordination zwischen
den verschiedenen Systemen fiihren. Fend (2008) stellt unter Riickbezug auf Luh-
mann (2002) in seiner Theorie der Schule jedoch heraus, dass das System der Schule
auf eine erfolgreiche Interkoordination mit den anderen Systemen in seiner Umwelt
angewiesen ist, da seine Funktionsfihigkeit und Funktionsweise von den Strukturen
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und Funktionen dieser Systeme abhingig sind. Folglich kann die Schule nur im Fall

einer strukturellen Kopplung zwischen ihr und diesen anderen Systemen die gesamt-

gesellschaftliche Funktion der Erziehung erfiillen.

Basierend auf dieser theoretischen Grundlage, lasst sich fiir das System der Schu-
le folgende Grundannahme formulieren: Es sind eine Vielzahl von strukturellen
Kopplungen zwischen den iiber-, neben- und untergeordneten Systemen der Schule
notig, um eine Bildungsreform in der Schule erfolgreich umzusetzen.

« Auf Ebene des Gesamtgesellschaftssystems sollte das Rechtssystem mit dem Erzie-
hungssystem strukturell gekoppelt sein, damit die im Rechtssystem verabschiede-
ten Anderungen der Bildungsgesetze und neue Bildungsreformen der Systemlo-
gik, Struktur und Funktionsweise des Erziehungssystems entsprechen. Weiterhin
sollte das politische System an das Erziehungssystem gekoppelt sein, damit neue
bildungspolitische Richtlinien, Bildungsprogramme und Rahmenlehrpline eine
realisierbare Arbeitsgrundlage fiir die Akteure des Erziehungssystems, und insbe-
sondere seiner Subsysteme, wie die Schulverwaltung und die Schulen, liefern.

o Das Erziehungssystem sollte strukturell an das in ihm ausdifferenzierte Schulver-
waltungssystem gekoppelt sein, damit die dortigen Akteure nach den vom Erzie-
hungssystem definierten Erziehungsmaximen handeln konnen. Dies impliziert
auch die Notwendigkeit einer strukturellen Kopplung des Schulverwaltungssys-
tems an das in ihm ausdifferenzierte Schulsystem sowie an das System Schulauf-
sicht bzw. -sektor und an das System Schultrdger bzw. -zone.

o Das Schulsystem bedarf wiederum einer strukturellen Kopplung an das ihm un-
tergeordnete System der Schule, damit die Anpassung ihrer Organisationsstruktu-
ren, der schulischen Fithrung und pddagogischen Praxis an rechtliche, politische
und administrative Vorgaben gefoérdert wird.

2.3 Besondere Herausforderungen grof3stadtischer Schulen

Aufgrund ihrer Einbettung in ein dynamisches Gesamtsystem und ihrer strukturel-
len Kopplungen an Systeme in ihrer Umwelt, die sich insbesondere in Grof3stidten
in einem stindigen Wandel befinden, hat auch, und vor allem, die urbane Schule
die Aufgabe, sich an immer wieder neue Gegebenheiten anpassen zu miissen. Da-
raus ergeben sich fiir Schulen allgemein, und, aufgrund der komplexeren System-
strukturen, insbesondere fiir Grofistadtschulen Herausforderungen, die sich in einem
Spannungsfeld von internen und externen Einfliissen konstituieren, also einerseits
aufgrund von Verdnderungen in ihren lokalen historischen, politischen, wirtschaft-
lichen und kulturellen Kontexten, andererseits aufgrund von internationalen Ent-
wicklungen, wie beispielsweise vereinheitlichten Qualitdts- und Leistungsstandards,
erhohten Erwartungen an Schulsysteme und verdnderten Vorstellungen von gleich-
berechtigter Teilhabe an Bildungsprozessen, generiert werden.

Obwohl jede Grof3stadt einzigartig ist, lassen sich einige Gemeinsamkeiten fest-
stellen. Im Vergleich zum landlichen Raum weisen urbane Gegenden in der Regel
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eine groflere soziookonomische, kulturelle, sprachliche und religiose Vielfalt ihrer
Bevolkerung auf. Aulerdem ist es aufgrund der hoheren Anonymitit und Fluktu-
ation wahrscheinlich, dass die soziale Kohdsion geringer ist als in kleineren Stidten
oder landlichen Gegenden. Daraus ergeben sich nicht nur besondere Herausforde-
rungen fiir Lehrkrifte in der tdglichen Gestaltung ihrer pddagogischen Praxis, son-
dern es erschwert auch die politischen Verhandlungen, die Regierbarkeit der Stadt
und somit auch die Fithrung ihres Schulsystems. Deswegen sollte das Schulgestal-
tungspersonal in den Abstimmungen iiber die Reaktion auf neuen Gegebenheiten in
den grofistddtischen Schulen neben der besonderen lokalen auch die globale Dimen-
sion mitdenken (Fullan & Boyle, 2014).

2.4 Systemische Schulentwicklung

Um innerhalb der grofistadtischen Schule eine addquate Anpassung an diese exter-
nen und internen Systemeinfliisse gewéhrleisten zu kénnen, bedarf es einer flexiblen
und systemischen Schulentwicklung. Diese Entwicklungsaufgaben muss die Schullei-
tung in einer eigenverantwortlich gefithrten Schule zusitzlich zu den tiblichen Ma-
nagementaufgaben steuern, die - tiber die reine Sicherstellung der Funktionstiich-
tigkeit der Schule hinaus - die Innovation und Qualititsverbesserung der Schule
garantieren sollen (Stiftung Bildungspaket Bayern, 2011). Rolff (2007) argumentiert,
dass die ,,Schulentwicklung von der Einzelschule als Einheit zielgerichteter systemi-
scher und reflexiver Gestaltung ausgeht, wobei die Unterrichts-, Organisations- und
Personalentwicklung im Systemzusammenhang gesehen werden und die Entwick-
lung von Einzelschulen mit der Entwicklung des gesamten Schulsystems gekoppelt
ist“ (S. 5).

Bei der systemischen Schulentwicklung wird folglich davon ausgegangen, dass
sich eine Schule nur dann erfolgreich innovieren kann, wenn sich auch die Systeme,
an die sie strukturell gekoppelt ist, entsprechend entwickeln. Die Schulleitung nimmt
hierbei nicht die Rolle eines Managements ein, das Bildungsreformen und Richtlini-
en lediglich gemif den Vorgaben umsetzt, sondern folgt der Logik einer kohdrenten
und kontinuierlichen systemischen schulischen Fithrung, indem sie verantwortungs-
bewusst in Kooperation und Abstimmung mit Akteuren der Systemumwelt gemein-
schaftlich Innovationen entwickelt, umsetzt und evaluiert (Huber, 2010).

Fullan und Boyle (2014) identifizierten sechs Faktoren, die in Schulentwicklungs-
prozessen von urbanen Schulen mit dringlich zu begegnenden Herausforderungen
zu einer ganzheitlichen systemischen Veranderung beitragen. Sie unterscheiden zwi-
schen Push-Aktivititen, die unmittelbar, eindringlich, unnachgiebig und nicht ver-
handelbar von der Schulleitung vorgegeben werden, und Pull-Aktivititen, die schu-
lische Akteure dazu ermutigen sollen, mit intrinsischer Motivation und dem Willen
zur Kooperation an Verdnderungsprozessen teilzuhaben, sie zu beeinflussen und von
ihnen zu lernen. Diese Push- und Pull-Faktoren miissen ausbalanciert und an die je-
weilige Situation der grof3stadtischen Schule angepasst werden. Die Push-Strategien
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umfassen 1. den Status quo herausfordern, 2. mithilfe von Daten ein gemeinsames
Verstandnis fiir die Dringlichkeit zum Handeln entwickeln und 3. den Mut und Wil-
len zum Handeln aufbringen. Zu den Pull-Strategien zéhlen 1. in Kooperation eine
gemeinschaftliche Strategie entwickeln, 2. die Entscheidungsfreiheit der Schule iiber
den Einsatz von Ressourcen garantieren und 3. die Nachhaltigkeit der Verdnderun-
gen sichern (vgl. detailliert in Fullan & Boyle, 2014, S. 20).

3. Methodisches Vorgehen

Die Datenbasis der empirischen Fallstudie besteht aus teilstandardisierten, leitfaden-
gestiitzten Experteninterviews (Pickel & Pickel, 2009) mit Akteuren, die in deutschen
und mexikanischen Grof3stadtschulen tdtig sind. Im Januar 2016 fiihrte die Auto-
rin als Teil eines Forschungsteams Interviews tiber die aktuellen Herausforderungen,
die sich aus Bildungsreformen fiir die Leitung und Entwicklung von 25 6ffentlichen
Grundschulen in einer deutschen Grofistadt ergeben. Diese Datenerhebung erfolg-
te im Rahmen der von Prof. Dr. Stephan Huber geleiteten wissenschaftlichen Beglei-
tung des impakt-Schulleitungsprojekts der Wiibben-Stiftung. Im Oktober 2016 be-
fragte die Autorin wiahrend ihrer eigens konzipierten Feldforschung zum gleichen
Thema Fithrungspersonal an sieben staatlichen Grundschulen in einer mexikani-
schen Grof3stadt.

Die beiden Grofistddte bieten sich nicht nur wegen ihrer Bevolkerungszahl von
tiber einer Million Menschen, sondern auch wegen ihrer vergleichbar komplexen
Schulsysteme und den umfassenden schulpolitischen Reformprozessen der vergange-
nen sechs Jahre fiir eine empirische Vergleichsstudie in Grundschulen an. Dafiir wur-
den aus jedem Land zwei Interviews mit Schulleitungen ausgewdhlt, die jeweils kont-
rastive Beispiele fiir den Umgang mit den auffillig vielen Herausforderungen an ihren
Grundschulen liefern. Alle interviewten schulischen Fithrungskrifte waren weiblich,
zwischen 42 und 54 Jahre alt und blicken auf jeweils mindestens zehn- und bis zu
siebzehnjahrigen Erfahrungen im Unterrichten und in der Schulleitung zuriick.

Die Strukturierung, Kategorisierung und Auswertung der Experteninterviews
fand mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) statt. Der an-
schlieflende Vergleich des Schulleitungshandelns der deutschen und mexikanischen
Akteure in urbanen Grundschulen bietet Aufschluss iiber Losungs- und Schulent-
wicklungsstrategien, die zur erfolgreichen Implementierung von externen Impulsen,
wie z.B. schulpolitischen Richtlinien, sowie zum Bewiltigen von internen Auseinan-
dersetzungen, wie z.B. mangelndem Engagement des Lehrpersonals, beitragen. Mit-
hilfe des Vergleichs grofistadtischer Grundschulen in zwei duferst unterschiedlichen
Kontexten ist es zudem moglich, gemeinsame kontextiibergreifende Elemente und
Hinweise fiir den Umgang mit Herausforderungen zu bestimmen. Nachdem die Er-
gebnisse in Form von Fallbeschreibungen und einer zusammenfassenden verglei-
chenden Analyse dargestellt sind, folgen zum einen Handlungsempfehlungen fiir den
spezifischen deutschen und mexikanischen Kontext und zum anderen induktiv gene-
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rierte Hypothesen, die einen diskursiven Beitrag zu einem theoretischen Erkldrungs-
modell fiir urbane Schulentwicklung leisten sollen.

4. Ergebnisse

Der Ergebnisprésentation wird jeweils ein kurzer Uberblick iiber die Schulreformen
vorangestellt, die die Beispielschulen in der deutschen und mexikanischen Grof3stadt
vor neue Herausforderungen stellte. Anschlieflend wird auf die konkrete Situation in
den Schulen eingegangen, wobei der Fokus auf den Folgen der Verinderungen fiir
die Schulen und ihre im Rahmen einer systemischen Schulentwicklung erhobenen
Maf3nahmen liegt.

4.1 Schulreformen im grof3stidtischen Kontext der deutschen Beispielschulen

Das fiir die untersuchten grofistddtischen Grundschulen zustdndige Kultusministeri-
um und die untergeordneten Schultriger haben zum Schuljahr 2010/11 die Einfith-
rung der Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem For-
derbedarf in den Unterricht der Regelschulen veranlasst. Ab dem Schuljahr 2013/14
folgte die Reformierung der Schulstrukturen, sodass den Schiilerinnen und Schiilern
der Besuch der Ganztagsschule erméglicht werden konnte. Ein Jahr spéter sahen sie
die Aufnahme von schulpflichtigen Gefliichteten als Quereinsteigerinnen und Quer-
einsteiger zundchst in Vorbereitungsklassen und schlieflich in den reguldren Unter-
richt vor.

4.2 Fall 1: Deutsche grof3stadtische Beispielschule 1

206 Schiilerinnen und Schiiler aus ca. 30 Nationen besuchten im Schuljahr 2015/16
die Grundschule in stddtischer Trdgerschaft mit offenem Ganztag. Vier von ihnen
hatten einen sonderpiddagogischen Forderbedarf und 50 waren dazu berechtigt, Mit-
tel aus dem Bildungs- und Teilhabepaket (BuT) zu beziehen, um ihren individuellen
Bedarf an beispielsweise Schulmaterial, Forderunterricht und einem taglichen Mit-
tagessen mit zusitzlichen Geldern des Jobcenters abdecken zu konnen (Schulminis-
terium, 2013). Jeweils rund 68% der Schiilerschaft verfiigen iiber einen Migrations-
hintergrund bzw. sind in einer bildungsfernen Familie aufgewachsen.

Laut der Schulleiterin ist durch die Gentrifizierung des Einzugsgebietes der Schu-
le jedoch in den vergangenen Jahren der Anteil an Kindern bildungsnaher und zum
Teil sehr anspruchsvoller Eltern gestiegen. Darauthin musste die Arbeit mit diesen
neuen, berufstitigen, stark untereinander vernetzten und gleichzeitig sehr engagier-
ten Familien vonseiten des padagogischen Personals und der Schulleitung nicht nur
zeitlich und inhaltlich, sondern auch strukturell, beispielsweise in Form der Einrich-
tung von mehr Betreuungspldtzen im offenen Ganztag, angepasst werden.
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Zudem nahm die Grundschule aufgrund der unmittelbaren Nahe zu ihren Unter-
kiinften seit dem Schuljahr 2014/15 vornehmlich Kinder aus Syrien und anderen af-
rikanischen Landern, aus Balkanldndern wie Serbien und Albanien und aus den EU-
Mitgliedsstaaten Rumédnien und Bulgarien auf. Seither lernen die 18 Schiilerinnen
und Schiiler gemeinsam in einer zu diesem Zweck neu eingerichteten sogenannten
Seiteneinsteigerklasse Deutsch.

Dem Lehrpersonal fiel es schwer, mit den erstmals aufgenommenen gefliichte-
ten Kindern und denjenigen mit sonderpédagogischem Foérderbedarf in ihrer tagli-
chen Schulpraxis umzugehen, weil sie weder eine Ausbildung im Bereich Deutsch als
Fremdsprache (DaZ), noch sonderpddagogische Fachkenntnisse vorweisen konnten.
Sie meisterten die Herausforderung, indem eine Lehrperson an einer Weiterbildung
im Bereich DaZ und interkulturelle Padagogik teilnahm, darauthin Unterrichtsmate-
rialien erarbeitete und diese zusammen mit jhren erworbenen Kenntnissen in ihrem
Kollegium teilte. Um die Inklusion der Kinder mit Behinderungen zu gewiéhrleis-
ten, griff das Lehrpersonal auf das Fachwissen der seit dem Schuljahr 2015/16 u.a. zu
diesem Zweck neu angestellten Konrektorin zuriick, die ausgebildete und praxiser-
fahrene Sonderpidagogin ist.

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung befand sich die Schule bereits seit sieben Jahren
in einer baulichen Generalinstandsetzung, die die Schulleitung vor die Aufgabe stellte,
larmgeschiitzte und staubfreie Ausweichrdumlichkeiten zu schaffen. Sie 16ste das Prob-
lem durch die Einrichtung von zusitzlichen Containerrdumen auf dem Schulhof.

~Wir mussten in den letzten Jahren viele Herausforderungen meistern. Erst kam
die Inklusion, dann der Ganztag und dann die Gefliichteten. Zusétzlich haben wir
auch noch die Dauerbaustelle. (...) Da haben wir vor allem auf eine aktive Personal-
entwicklung gesetzt. Wir haben eine Konrektorin angestellt, damit ich die [Schullei-
tungs-]Aufgaben besser verteilen kann. Dann haben wir auch gefordert, dass sich die
Lehrkrifte entsprechend fortbilden und mehr im Team arbeiten.“ (Schulleiterin Fall 1)

4.3 Fall 2: Deutsche grof3stidtische Beispielschule 2

Die bilinguale Grundschule mit offenem Ganztag besuchten im Schuljahr 2015/16
insgesamt 185 Schiilerinnen und Schiiler. 85% von ihnen hatten einen Migrationshin-
tergrund und 20 Kinder benétigten eine sonderpddagogische Forderung. Schétzungs-
weise 65% der Schiilerschaft kamen aus bildungsfernen Familienhdusern und rund
40% waren berechtigt, Mittel aus dem Bildungs- und Teilhabepaket zu beziehen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sprechen neben dem Tiirkischen mehr als 11 wei-
tere nichtdeutsche Muttersprachen. Um dieser sprachlichen Vielfalt gerecht zu wer-
den, bietet die Gemeinschaftsgrundschule den arabischsprachigen Kindern parallel
zu den deutsch-tiirkischen bilingualen Unterrichtsstunden Fachunterricht auf Ara-
bisch an. Wihrenddessen erhalten die anderen nichtdeutschen Muttersprachlerin-
nen und Muttersprachler gemeinsam mit der derzeitig sechskopfigen Seiteneinstei-
gergruppe individualisierten Deutschforder- und -forderunterricht.
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Seit dem Schuljahr 2010/11 werden Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf in den Regelklassen unterrichtet. Seither ist die Inklusion eins
der definierten Schulentwicklungsziele der Steuergruppe. Zur erfolgreichen Inklusi-
on der forderbediirftigen Kinder tragen neben dem in dieser Hinsicht weitergebil-
deten Lehrpersonal vor allem zwei Sonderpadagoginnen bei, die insgesamt 42 Wo-
chenstunden im Einsatz sind.

Ab dem Schuljahr 2013/14 wurde der offene Ganztag eingefiihrt. Die wiinschens-
werte Kooperation mit den Lehrkriften und die Verzahnung mit dem reguliren
Schulbetrieb blieb jedoch aus Sicht der Ganztagsleitung aufgrund der starren Orga-
nisationsstrukturen und der fehlenden Unterstiitzung durch die Schulleitung erfolg-
los.

Die Schulleiterin benannte als eine weitere schulinterne Herausforderung die Be-
setzung der Steuergruppe. ,,Ich habe das Gefiihl, dass es eine Spaltung im Kollegium
gibt. Einige sind auf meiner Seite, die Mehrheit ist aber gegen mich. Deswegen en-
gagieren sie sich nicht {iber ihren eigenen Unterricht hinaus (...) und ich denke, es
ist der Grund dafiir, dass unser Arbeitsklima nicht so gut ist. Das hat sicher auch zu
den Burnoutfillen und Versetzungsantragen gefiihrt. (...) Aber die hohe Fluktuation
liegt auch an den vielen Pensionierungen. (...) Ich arbeite mit einem Coach an mei-
ner Kommunikation und hoffe, dass ich das Vertrauen des Kollegiums zuriickgewin-
nen kann.“ (Schulleiterin Fall 2)

4.4 Schulreformen im grof3stiadtischen Kontext der mexikanischen
Beispielschulen

Das fiir die mexikanischen Beispielschulen zustindige Bildungsministerium und die
entsprechenden Schulsektorenverwaltungsbehérden veranlassten im Rahmen der
2013 verabschiedeten Bildungsreform umfangreiche strukturelle, personelle, budge-
tdre und inhaltliche Verdnderungen des Schulsystems und ihrer 6ffentlichen Schulen.
Neben der neuen Pflicht der Lehrkrifte zur regelmafiigen schriftlichen Evaluierung
ihrer Qualifikationen und entsprechender Weiterbildung, legten sie ab dem Schul-
jahr 2013/14 neue Qualititsstandards fiir den Unterricht fest, die mithilfe einer von
jeder Schule selbst entwickelten ,Ruta de mejora“ erreicht werden sollen. Zur Uber-
wachung dieser Leistungsverbesserungsstrategie erweiterten sie die Schulleitung um
eine Person.

Ab dem Schuljahr 2014/15 fiihrten sie das Konzept der Ganztagsschule ein. Dies
hatte zur Folge, dass Kiichen und Essensrdume in den Schulen eingerichtet werden
mussten. Eine weitere Konsequenz war die Auflésung des doppelten Turnus, d.h. alle
Lehrkrifte verloren ihre Anstellungen in der Nachmittagsschule und bekamen fiir
die aufgestockte Unterrichtszeit der Vormittagsschule eine geringfiigige Lohnerho-
hung.

Ein Jahr spiter veranlassten sie die Einfithrung des inklusiven Bildungsmodells.
Fortan betreut das sonderpddagogische Personal die Schiilerinnen und Schiiler mit
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Behinderungen sowie mit nichtspanischer Muttersprache nicht mehr individuell und
auflerhalb der Lerngruppe, sondern sie unterstiitzen nun die Lehrkrifte bei der Ent-
wicklung und Umsetzung von binnendifferenzierten Unterrichtsmethoden in den
Regelklassen.

4.5 Fall 3: Mexikanische grof3stidtische Beispielschule 1

Die staatliche Grundschule betrieb bis zum Schuljahr 2015/16 einen doppelten Tur-
nus mit 115 bzw. 130 Schiilerinnen und Schiilern. Aufgrund der riicklaufigen An-
meldezahlen im Nachmittagsturnus und dem zeitlichen Konflikt mit dem ein Jahr
zuvor um 1,5 Stunden erweiterten Vormittagsturnus, sah sich die Schulleitung ge-
zwungen, die Nachmittagsschule zu schlieflen und die erweiterte Vormittagsschule
in eine Ganztagsschule umzustrukturieren.

Seit dem Schuljahr 2009/10 stieg die Zahl der landfliichtigen indigenen Schiiler-
schaft im Nachmittagsturnus kontinuierlich an, sodass ihr Anteil zuletzt knapp 30%
betrug. Alle gehoren der ethnischen Gruppe der Purépechas an, die sich vermehrt
im Einzugsgebiet der Schule ansiedelte. Zu Beginn wussten die Lehrpersonen nicht,
wie sie mit nichtspanischen Muttersprachlerinnen und Muttersprachlern umgehen
und ihre Wissensliicken schlielen sollten, doch dann initiierten sie trotz kommuni-
kativer Hiirden Kontakte mit ihren Eltern. Dadurch erhéhte sich nicht nur ihr Ver-
standnis fiir die Lebensrealitdt der indigenen Familien, sondern es erméglichte ihnen
zudem, in der Zusammenarbeit mit ihnen Strategien zur Férderung und Integration
ihrer Kinder zu entwickeln. Die in interkultureller Padagogik weitergebildete dama-
lige Schulzonensupervisorin fithrte zusitzlich im Schuljahr 2012/13 Workshops mit
der gesamten Schiilerschaft durch, um die Akzeptanz der Indigenen in der Schul-
gemeinschaft zu stirken. Als der Nachmittagsturnus geschlossen wurde, meldeten
sich alle Purépechas gemeinsam an einer anderen Nachmittagsschule an, um wei-
terhin am Vormittag ihre Eltern bei der Arbeit unterstiitzen zu kénnen. In der neu-
en Grundschule steht nun das Personal vor der gleichen Herausforderung ihrer In-
tegration.

Um den gestiegenen Qualifizierungsanforderungen der Schulverwaltung gerecht
zu werden, planten einige Lehrkrifte der Grundschule die Aufnahme eines berufs-
begleitenden Masterstudiums. Da sich jedoch einige anwesenheitspflichtige Semina-
re mit den Arbeitszeiten {iberschnitten und die Verantwortlichen der Schulzone ihre
Antréage auf eine vorriibergehende Reduzierung und Flexibilisierung der zu unter-
richtenden Stunden ablehnten, war ihnen die Teilnahme an dieser Fortbildung nicht
moglich.

Eine Hiirde bei der Digitalisierung des Unterrichts ergab sich durch die bereitge-
stellten Computer, die aufgrund fehlender Installationen nicht benutzt werden konn-
ten. Trotz mehrfacher Anfragen vonseiten der Schulleitung stellte die Schulzonenver-
waltungsbehorde keine finanziellen Mittel fiir ihre Instandsetzung bereit.
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»Uns frustriert die geringe Flexibilitit in personellen und finanziellen Fragen.
(...) Die Kommunikation und Kooperation mit unserem derzeitigen Schulzonensu-
pervisor ist schwierig. Unsere Anliegen werden nicht bearbeitet und wir stofien auf
Widerstand. Wie sollen unsere Lehrkrifte sich weiterbilden, um die neuen Standards
zu erfiillen, wenn sie dafiir keine Freistellung vom Unterricht bekommen? Und wie
sollen wir Computerunterricht geben, wenn wir kein Geld fiir die Installation be-
kommen? (...) Wir brauchen [als Schule] mehr Autonomie.“ (Schulleiterin Fall 3,
aus dem Spanischen von der Autorin iibersetzt)

4.6 Fall 4: Mexikanische grof3stidtische Beispielschule 2

Im Schuljahr 2016/17 besuchten 310 Kinder die urbane staatliche Grundschule.
Mehr als ein Viertel sind mit ihren Eltern aus anderen Bundesstaaten in das Ein-
zugsgebiet der Grofistadtschule gezogen. Schitzungsweise 10% der Schiilerschaft ge-
horte einer indigenen Gruppe an, eine Schiilerin bedurfte einer sonderpddagogi-
schen Forderung.

Da die meisten Familien im Niedriglohnsektor tatig sind, miissen beide Eltern-
teile in Vollzeit arbeiten, um ihre Grundbediirfnisse finanziell abdecken zu konnen.
In diesen Fillen kommt ihnen die im Schuljahr 2014/15 vollzogene Umstrukturie-
rung vom Doppelturnus hin zur zeitlich flexiblen Ganztagsschule zugute. Sie kénnen
seither entscheiden, ob ihr Kind nach dem regulidren Unterricht um 12:30 Uhr, nach
dem Mittagessen um 14:30 Uhr oder nach dem Nachmittagsprogramm um 17:30
Uhr die Schule verlassen soll.

In vielen Familien fehlt es trotz beruflicher Tatigkeit an Geld fiir Nahrung oder
Kleidung. Eine nicht unerhebliche Zahl an Schiilerinnen und Schiilern wichst nach
Einschitzung der Schulleitung in einem dysfunktionalen Umfeld auf, das unter an-
derem von Obdachlosigkeit, Sucht, Delinquenz, Krankheit und Prostitution gepragt
ist. Das Kollegium der Grundschule steht vor der Herausforderung, den durch Ver-
wahrlosung, Vernachldssigung und Gewalterfahrung traumatisierten Kindern eine
sichere Lernumgebung zu schaffen. Jeden Morgen steht der Schiilerschaft ein sub-
ventioniertes Frithstiick fiir umgerechnet 2,5 Eurocents Eigenanteil zu. Auflerdem
erhalten 65% der Schiilerschaft im Rahmen des Férderprogramms ,Saludarte® ein ge-
sundes Mittagessen gratis. [hre Teilnahme an interaktiven und teambildenden Nach-
mittagsworkshops zielt auf die Starkung ihrer Sozialkompetenzen und ihre Integrati-
on in die Schulgemeinschaft ab.

Parallel zur Strukturreform der Schule besetzte die Schulsektorenbehorde die
Posten des Schulzonensupervisors, der Schulleitung und eines Teils des Lehrkorpers
neu. Dadurch hat die Schule nun die Aufgabe, den Verlust von Informationen und
Expertise im Umgang mit der Schiilerschaft, sowie die Diskontinuitit von extracur-
ricularen Projekten, Programmen und Kooperationen auszugleichen und die Lerner-
folge der Kinder zu garantieren. Die zur Umsetzung der ,Ruta de mejora’ neu ein-
gestellte Fithrungsperson initiierte die Zusammenarbeit mit einigen Eltern, die den
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Schiilerinnen und Schiilern einmal pro Woche etwas vorlesen, um sie somit zum Le-
senlernen zu animieren und ihre Leseleistungen in regionalen, nationalen und inter-
nationalen Vergleichstests zu steigern.

»Die Schule war in den letzten Jahren viel in Bewegung. Es gab enorme Um-
strukturierungen und personelle Anderungen. Fiir uns [als neue Schulleitung] ist es
wichtig, dass alle Kinder im Sinne der ,Ruta de mejora® jhre Lernergebnisse verbes-
sern. (...) Wir werden durch schulische Programme wie ,Saludarte’ unterstiitzt, aber
die Schulverwaltung will Geld sparen. Seit zwei Jahren schon zahlen sie keine Be-
triebskosten mehr, (...) also Strom zum Beispiel, und auch keine Zuschiisse fiir Bii-
cher fiir unsere Schulbibliothek. Deshalb miissen wir die Eltern um extra Schulbei-
trage und Biicherspenden bitten.“ (Schulleiterin Fall 4, aus dem Spanischen von der
Autorin Ubersetzt)

5. Diskussion
5.1 Zusammenfassende Analyse der Forschungsergebnisse

Die Analyse der Fallbeispiele zeigt, dass die grofistadtischen Grundschulen in
Deutschland und Mexiko nicht nur vor Herausforderungen stehen, die von aufien,
z.B. in Form von Schulreformen oder neuen Qualititsstandards, an sie herangetra-
gen werden, sondern die sich auch schulintern, z.B. durch verdnderte Bediirfnisse
der Schiiler- und Elternschaft sowie des Lehrpersonals, ergeben. In beiden Kontex-
ten mussten die Schulleitungen in den vergangenen Jahren auf neue Anforderun-
gen reagieren, die aus Reformvorgaben — mit dem Ziel der Inklusion von Schiilerin-
nen und Schiilern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf und der organisationalen
Umstrukturierung hin zu einer Ganztagsschule - resultierten. Die Schulleiterinnen
benannten weiterhin in drei Fillen den Umgang mit fremdsprachigen und in ei-
nem Fall die Integration der soziodkonomisch benachteiligten Kinder als eine wich-
tige Schulentwicklungsaufgabe. In den deutschen Schulen dominierten interne He-
rausforderungen wie die Reaktion auf Platzmangel aufgrund von Sanierungsarbeiten
oder der Umgang mit fehlendem Engagement vonseiten der Lehrkrifte bei der Ge-
staltung der Schulentwicklungsprozesse, wohingegen die mexikanischen Schulen auf
eine mangelnde Flexibilitdt und Unterstiitzung vonseiten der Verwaltungsbehorden,
auf umfangreiche Personalwechsel, sowie auf ausbleibende Finanz- und Sachmittel-
leistungen reagieren mussten.

Der Umgang mit diesen externen und internen Herausforderungen implizierte
in beiden Kontexten fiir die Schulleitung, dass sie mit einer flexiblen Grundhaltung
nach kreativen Losungen suchen, die nétigen Schulentwicklungsprozesse moglichst
in Teamarbeit systematisch planen und die Lehrpersonen dazu motivieren musste,
die sich daraus ergebenden Mafinahmen und Strategien gemeinsam umzusetzen. Um
sich den Herausforderungen zu stellen, war es sowohl in den deutschen, als auch
in den mexikanischen Grofstadtschulen nétig, im Rahmen der Organisationsent-
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wicklung nicht nur die Schulprofile und strategischen Schulentwicklungsziele, son-
dern auch die Verwaltungs-, Kooperations-, Kommunikations- und Zeitstrukturen
zu dndern. Aus dem Umgang mit den neuen Herausforderungen resultierten auch
Mafinahmen der Personalentwicklung, wie die Teilnahme an Weiterbildungspro-
grammen, die Versetzung von ungeeignetem Personal oder die Neuanstellung von
geeignetem Fachpersonal. Im Bereich der Unterrichtsentwicklung war die Erarbei-
tung neuer Inhalte und die Umstellung der Unterrichtsmethoden notwendig.

Bei der vergleichenden Analyse der Beispielfille wird weiterhin deutlich, dass
die deutschen und mexikanischen Schulleitungen unterschiedliche Ldsungsstrate-
gien entwickelt und umgesetzt haben, um die sich den jeweils neuen Herausforde-
rungen zu stellen. Die deutschen Schulleitungen fanden zumeist interne systemische
Losungen, wohingegen die Schulleiterinnen in den mexikanischen urbanen Grund-
schulen eher auf die Unterstiitzung durch die Eltern zuriickgriffen. Die variierenden
Strategien im deutschen und mexikanischen Kontext konnen auf die unterschiedlich
stark ausgepragte Schulautonomie zuriickgefithrt werden. Wahrend die deutschen
Schulakteure beispielsweise ein Mitspracherecht und eine gewisse Flexibilitit bei der
Verwendung von finanziellen Mitteln, bei den Veranderungen der Organisations-
strukturen und bei Personalentscheidungen haben, unterliegen die mexikanischen
Schulleitungen und Lehrpersonen den Entscheidungen der Schulsektoren- und
Schulzonenbehorden. Obwohl in beiden Fillen die Schulverwaltungen den Schulen
mit Kindern, die z.B. einer sonderpidagogischen Forderung oder finanziellen Unter-
stiitzung bediirfen, entsprechend spezialisiertes Personal, Weiterbildungen und So-
zialprogramme zur Verfiigung stellen, fithrt der geringere Handlungsspielraum der
mexikanischen Akteure dazu, dass sie mehr als ihre deutschen Kolleginnen und Kol-
legen auf auflerinstitutionelle Unterstiitzung angewiesen sind.

5.2 Handlungsempfehlungen fiir Schulleitungen in urbanen Grundschulen

Die Analyse der Fallbeispiele in den deutschen grofistidtischen Grundschulen zeigte,
dass eine intensivierte Kooperation der Lehrpersonen, das Teilen von erarbeitetem
Unterrichtsmaterial und ein enger Austausch von Fachwissen und Erfahrungen zu
einer erfolgreicheren Bewiltigung der neuen Herausforderungen beitragen konnen.
Weiterhin konnen externe Beratungen und Coachings dabei helfen, die Schulleitung
gezielt auf den Umgang mit den neuen Herausforderungen vorzubereiten.

Die Ergebnisse hinsichtlich der mexikanischen Schulen deuten darauf hin, dass
die Einbindung der Eltern in die Unterrichtsgestaltung nicht nur eine Mdglichkeit
ist, um die Leistungen und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler zu erhéhen,
sondern auch, um ihre soziale Integration und somit den Zusammenhalt der Schul-
gemeinschaft zu stirken. Auflerdem sind Eigenschaften wie Beharrlichkeit, Eigenini-
tiative und Kreativitét hilfreich, wenn die erfolgreiche Problemlésung von Entschei-
dungen Dritter abhéngig ist.
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5.3 Hypothesen

In Anlehnung an das Konzept der Push- und Pull-Faktoren von Fullan und Boyle
(2014) konnen aus der Analyse der Experteninterviews die folgenden kontextiiber-
greifenden Strategien zum Umgang mit neuen Herausforderungen an urbanen
Grundschulen abgeleitet werden.

Push-Faktoren: Die Schulleitung sollte...

1) die Eigeninitiative und das Engagement des Kollegiums wertschétzen.

2) eine offene und konstruktive Kommunikations- und Feedbackkultur etablieren.
3) die Lehrkrifte zur Kooperation und gemeinsamen Losungsfindung motivieren.

Pull-Faktoren: Die Schulleitung sollte...

1) gemeinsam mit dem Team Schulentwicklungsziele und Strategien festlegen, die
auf den erfolgreichen Umgang mit den neuen Herausforderungen abzielen.

2) die Umsetzung sowie Evaluierung der in Kooperation abgestimmten Schulent-
wicklungsmafinahmen garantieren und iiberwachen.

3) bei der Anpassung der Organisationsstrukturen, des Personals und des Unter-
richts an die neue Situation nicht nur den Bediirfnissen der Schiiler- und El-
ternschaft, sondern auch denen des Teams gerecht werden, indem sie aktiv nach
externen Unterstiitzungsangeboten sucht, Férdermittel einwirbt, sich fiir die Teil-
nahme der Schule an Hilfsprogrammen einsetzt und Weiterbildungen ermoglicht.

Die Datenanalyse hat auflerdem gezeigt, dass die von Luhmann (1991) als strukturel-
le Kopplungen beschriebenen Verbindungen zwischen zwei Systemen nur dann be-
stehen bleiben, wenn einerseits das System der Schule sich an die neuen Bedingun-
gen der ihm {ibergeordneten Systeme anpasst und den Bediirfnissen der Elemente
seiner neben- und untergeordneten Subsysteme gerecht wird. Ein Beispiel dafiir ist
die Gentrifizierung, die im Fall 1 zu einer verdnderten Schiilerschaft fithrte und der
Neuausrichtung der Elternarbeit bedurfte. Andererseits miissen auch die Systeme in
der Umwelt der Schule bei von ihnen initiierten Verdnderungen die systeminhéren-
te Logik, Struktur und Funktionsweise der Schule beachten. Ein Beispiel dafiir ist die
Umstrukturierung der Fallschule 3 vom Doppelturnus auf den Ganztag, die die indi-
genen Schiilerinnen und Schiiler dazu zwang, an eine andere Schule zu wechseln, die
einen Nachmittagsturnus betreibt.

Um folglich die strukturellen Kopplungen zwischen der grofistddtischen Schule
und anderen Systemen herzustellen und aufrechtzuerhalten, sollte folglich die Schul-
leitung bei der Planung ihrer systemischen Schulentwicklungsmafinahmen die ver-
anderten Gegebenheiten in den der Schule iiber-, neben- oder untergeordneten Sys-
temen beachten. Gelichzeitig sollten sich jedoch auch die Systeme in der Umwelt der
Schule an die veranderte Systemlogik der Schule anpassen, um eine strukturelle Ent-
kopplung zu vermeiden. Wie allerdings aus der Analyse der vier Beispielschulen er-
sichtlich wird, kann die Kontinuitdt der strukturellen Kopplung zwischen dem Sys-
tem Schule und den Systemen in ihrer Umwelt bei der Realisierung von urbanen
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Schulentwicklungsmafinahmen zum Umgang mit neuen Herausforderungen nicht
immer garantiert werden.
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Hosay Adina-Safi

Ankommen im deutschen Schulsystem? -
Anforderungen an Wissenschaft und Praxis

Im Zuge weltweiter Migrations- und Fluchtbewegungen verdndern sich nicht nur die
Lebenslagen der Menschen, die ihr gewohntes Umfeld verlassen, sondern auch die
Gesellschaften, in denen sie Zuflucht suchen. Der Blick auf die historische Entwick-
lung der Schule in Deutschland zeigt, dass zu verschiedenen Zeitpunkten in &hnli-
chen Mustern auf neu zugewanderte Kinder und Jugendliche reagiert wurde, ndm-
lich mit der Einrichtung sog. ,Ubergangsklassen Im Rahmen dieser Klassen soll
meist innerhalb eines Jahres die deutsche Sprache so erlernt werden, dass eine Teil-
nahme am Regelunterricht danach méglich ist. Ausgehend von diesem Ziel werden
in der bildungspolitischen Praxis haufig solche Klassen eingerichtet, deren Mitglie-
der zunichst nur durch zwei gemeinsame Merkmale gekennzeichnet sind: zum ei-
nen durch ihre Zuwanderung im schulpflichtigen Alter und zum anderen durch die
fehlenden bzw. nicht ausreichenden Sprachkenntnisse im Deutschen; ansonsten ist
die so konstruierte Gruppe von Diversitit geprigt. Das Konzept der Ubergangsklas-
sen wird im Beitrag kritisch und im Lichte seiner Vergangenheit beleuchtet, um da-
rauf aufbauend die heutigen Anforderungen an Schule, Lehrkrifte und das Bildungs-
system zu diskutieren.

Schliisselbegriffe: Migration und Schule, Bildungsintegration, Uberginge, Vorberei-
tungsklassen, Sprachliche Bildung

1. Einfithrung

Bildungslaufbahnen sind gekennzeichnet von Ubergangssituationen, die, im Falle ei-
ner positiven Bewiltigung, den Lernenden neue Wege eréffnen. Die besondere Be-
deutung von Ubergingen im deutschen Bildungssystem liegt laut Bellenberg und
Forell (2013, S. 9) in ihrer Rolle als entscheidende Weichenstellungen fiir Bildungs-
erfolg, beruflichen Einstieg und gesellschaftliche sowie wirtschaftliche Partizipation.
Uberginge werden in der erziehungswissenschaftlichen Forschung und Diskussion
meist im Kontext von kontinuierlichen Bildungslaufbahnen betrachtet. Es geht vor
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allem um den Eintritt in die Schule, den Einstieg in die weiterfiihrende Schule oder
den Beginn einer Berufsausbildung bzw. die Aufnahme eines Hochschulstudiums.
Die individuelle Komponente von Ubergingen bleibt in dieser Wahrnehmung von
Ubergingen als Stufenbewiltigungen im Bildungssystem, die so oder @hnlich von al-
len Schiilerinnen und Schiilern erfahren wird (,normierte” Lebensldufe), weitgehend
unbeachtet (Tillmann, 2013). Bei Ubergingen handelt es sich immer um eine deutli-
che Zisur beim Wechsel von einem alten in einen neuen Zustand. Dies lasst sich auf
verschiedene Lebensbereiche und die Lebenssituation als solche tibertragen (ebd.).
Wihrend Tillmann (ebd.) erldutert, dass Uberginge einer zeitlichen Struktur fol-
gen und nicht plotzlich und abrupt stattfinden, muss im Kontext von Migration, und
insbesondere von Flucht, aber im Gegenteil festgestellt werden, dass Uberginge bei
schulpflichtigen Kindern und Jugendlichen haufig ohne Ablosungs-, Schwellen- und
Angliederungsphase geschehen (vgl. Rath, 2011; Tillmann, 2013).

Es sind diese individuellen Erlebnisse, die bei einer Einreise nach Deutschland ei-
nen Ubergang in das deutsche Schulsystem so bedeutsam machen. Neu zugewander-
te Kinder und Jugendliche bringen neben ihren bisherigen Bildungsbiografien und
ggt. Erfahrungen mit anderen Schulsystemen nicht nur unterschiedliche Herkunfts-
sprachen mit, sondern auch Erfahrungen mit verschiedenen Lernmethoden und
Konzepten von Schule und Unterricht; sie befinden sich auf unterschiedlichen Lern-
niveaus (auch innerhalb einer Herkunftsgruppe) und zeigen unterschiedlich hohe
Lernmotivationen, wie sie in jeder Gruppe von Kindern und Jugendlichen erkenn-
bar sind. Bedeutsam ist die Ubergangsthematik im Kontext der Beschulung bzw. Bil-
dungssituation von neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen auch in weiterer
Hinsicht: Vorbereitungsmafinahmen, wie sie vielerorts in Form von Ubergangsklas-
sen eingerichtet werden, sollen nicht nur einen Ubergang zwischen der letzten Sta-
tion in der bisherigen Bildungsbiografie und dem weiteren Bildungsverlauf im deut-
schen Schulsystem ermoglichen, sondern weisen weitere Besonderheiten auf. So
sind Uberginge in ein neues Schulsystem gekennzeichnet vom Einstieg in ein neu-
es soziales Umfeld, der Orientierungsphase im neuen Schulalltag, der Uberwindung
sprachlicher Hiirden sowie abschliefend in der Findungsphase im Regelschulsystem
und den damit verbundenen Chancen auf einen guten Schulabschluss. Die Bewilti-
gung von Bildungsiibergingen hat einen maf3geblichen Einfluss auf die Bildungsbio-
grafien aller Kinder und Jugendlichen, so dass sich gerade an diesen Ubergingen im
Bildungssystem bestehende soziale Ungleichheiten verstirken konnen (Bellenberg &
Forell, 2013, S. 9). Dass Schulen bzw. die Bildungspolitik und -administration sich
des Modells der Ubergangsklasse bedienen, ldsst vermuten, dass es in erster Linie als
praktische und handhabbare Férdermafinahme wahrgenommen wird. Wissenschaft-
lich fundierte Handlungsempfehlungen sowie Analysen, die strukturelle Bedingun-
gen, welche die Bildungsteilhabe fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler
ermoglichen, differenziert darstellen, sind nur geringfiigig vorhanden. Es ist daher
nétig, die Praxis der Ubergangsklassen genauer zu analysieren und sie in ihren his-
torischen Kontext einzubetten. Die Frage danach, aus welcher internen Logik heraus
sich die Gestaltung des Ubergangs in die deutsche Schule geformt hat, wie sie aus
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migrationspadagogischer Perspektive zu beurteilen ist und welche Praxis sich eta-
bliert hat, soll in einer empirischen Untersuchung gekldrt werden. Im vorliegenden
Beitrag werden deren theoretische Basis, Fragestellung und Einordnung in die erzie-
hungswissenschaftliche Debatte dargestellt.

2. Historischer Hintergrund und Forschungsstand: Ubergangsklassen
im Spiegel der Zeit

Migrationsprozesse bewirken in den Aufnahmeldndern Veridnderungen in der in-
stitutionellen Realitit. Willkommensklassen, Vorbereitungsklassen, Intensivklassen,
Quereinsteigerklassen, Deutschlernklassen oder Deutsch-als-Zweitsprache-Klassen:
Die Vielfalt in der Namensgebung fiir spezielle Klassen fiir Kinder und Jugendliche,
die erst vor Kurzem nach Deutschland migriert sind, spiegelt eine — in unterschied-
lichen Auspriagungen - iibliche Herangehensweise an deren Bildungssituation wi-
der. Diese als Sondermafinahmen fiir Kinder und Jugendliche ohne Deutschkennt-
nisse zu betrachtenden Klassen sind ndmlich kein neues Phanomen, sondern schon
seit den 1960er Jahren (vgl. Reich, 2017) tiblich gewesen, auch wenn sie in den ver-
gangenen Jahren vielerorts in grofler Zahl neu eingerichtet wurden. In einem Be-
schluss der Kultusministerkonferenz (KMK) von 1971 zum ,,Unterricht fiir Kinder
auslandischer Arbeitnehmer*' riickte die Eingliederung der ausldndischen Kinder
und Jugendlichen in den Mittelpunkt, indem die Schulpflicht nun auch fiir diese
Schiilergruppe galt. Die Empfehlung zur Errichtung von Vorbereitungsklassen wurde
in diesem Beschluss ausgesprochen. Die Klassengrofien sollten niedrig gehalten
werden, und ,,[n]ach hinreichender Férderung in der Vorbereitungsklasse waren die
auslandischen Schiiler den Regelklassen zuzuweisen, die ihrem Leistungsstand bzw.
ihrer Altersstufe entsprachen® (Langenfeld, 2001, S. 33).

Beachtenswert ist, dass bereits zu dieser Zeit die weiterfithrende Forderung im
Deutschen nach dem Ubergang in die deutsche Regelklasse gefordert sowie die Teil-
nahme am muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht nahegelegt wird (ebd.). Lan-
genfeld (ebd., S. 34) macht deutlich, dass die doppelte Zielsetzung des Unterrichts
fir auslandische Kinder im KMK-Beschluss von 1971 erkennbar ist: einerseits gehe
es um die Integration in die deutsche Schule, andererseits um den Erhalt der kultu-
rellen und sprachlichen Identitdt. Klassen, die in diesem Sinne in den verschiedenen
Bundeslédndern - zum Teil auch erst spéter — eingerichtet wurden, dienten allerdings
auch anderen Zwecken. Der Erwerb der deutschen Sprache stand immer im Vorder-

1 Abgedruckt in: Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander, Sammlung der Beschliis-
se der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land, Loseblattsammlung, 1963ft., Bd. 1-5; die o.g. in Bd. 4, Abschnitt 899 und bei Kisch-
kewitz und Reuter (1980): Bildungspolitik zweiter Klasse? Auslanderkinder im Schulsystem
der Bundesrepublik Deutschland. Dieser Beschluss fithrt die zuvor 1964 von der KMK er-
arbeiteten Empfehlungen fiir den ,,Unterricht mit ausldndischen Kindern und Jugendlichen®
weiter und nimmt zur Kenntnis, dass die im Sinne der Arbeitsmigration zugewanderten
Familien und ihre Kinder ldnger als angenommen in der Bundesrepublik blieben (Miiller-
Kratzschmar, 1994, S. 52fF.).



Ankommen im deutschen Schulsystem? | 169

grund, selten aber in Form von gemeinsamem Unterricht mit Regelklassenschiilerin-
nen und -schiilern. Die oben erwidhnte Zielsetzung des Unterrichts, ndmlich die Ein-
gliederung wihrend des Aufenthaltes in Deutschland, hatte in manchen Fillen auch
eine Kehrseite in Form des gleichzeitigen Ziels der Remigration in das Herkunfts-
land. Wenn letzteres beabsichtigt war, wurde oftmals auch der Unterricht in der Her-
kunftssprache organisiert, wobei der Verantwortungsbereich fiir diesen nicht fest-
gelegt wurde (Miiller-Kritzschmar, 1994, S. 55). Dies geschah im Kontext der sog.
»Anwerbung und Vermittlung von Arbeitskriften” aus Lindern wie Italien, Spani-
en, Griechenland, der Tiirkei, Marokko, Portugal, Tunesien und dem ehemaligen Ju-
goslawien und orientierte sich demnach auch an der damaligen Auslinderpolitik, die
von der Riickkehr der Arbeitsmigranten und ihren Familien ausging (Miiller-Kratz-
schmar, 1994, S. 52f.).

Eppenstein (2017, S. 153) hebt hervor, dass die bildungspolitischen Adressierun-
gen von Gefliichteten eng damit verkniipft sind, welche Erwartungen an ihre imagi-
nierte Brauchbarkeit gestellt werden. So fithrt Hansen (2002) einen historischen Ab-
riss an verschiedenen Beispielen aus der deutschen Geschichte durch:

»Hugenotten und Bohmische Briider waren willkommen als Bevolke-
rungszuwachs, als Arbeitskrifte und als ,Entwicklungshelfer. Russische
Emigranten waren aus auflen- und auflenwirtschaftspolitischen eben-
so wie aus ideologischen Griinden willkommen. Displaced Persons waren
zwar vielleicht deutschen Nachkriegsbehoérden nicht willkommen, standen
aber unter dem Schutz der (west-)alliierten Besatzungsmichte. ,Deutsche’
Fliichtlinge waren zwar vielleicht der Bevolkerung nicht willkommen, wur-
den aber als dazugehorig betrachtet, als Eigene begriffen. Entweder waren
die Fliichtlinge, die als willkommen angesehen wurden, also zwar Fremde,
aber nitzlich, oder sie waren zwar vielleicht fremd, aber keine Fremden,
sondern Eigene.“ (Hansen, 2002, S. 66)

Unabhiéngig davon, dass Fliichtlinge keine ,bildungspolitische Kategorie® bilden
(ebd.), ist auch in der heutigen Diskussion um die Bildungs- und Lebenssituation
neu Zugewanderter in Deutschland die Tendenz zu erkennen, dass die Frage der
Brauchbarkeit bzw. Niitzlichkeit nicht irrelevant ist. Betrachtet man die heutige Pra-
xis der Ubergangsklassen genauer, ldsst sich feststellen, dass die Bundeslinder fast
einvernehmlich mit der Einrichtung von Vorbereitungs- bzw. Ubergangsklassen auf
die Priasenz neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler reagieren. Dabei gibt es
zur Wirkung des Unterrichts in Ubergangsklassen keine umfassenden wissenschaft-
lichen Untersuchungen, die diese Praxis legitimieren wiirden. Lediglich zu den Bil-
dungsperspektiven von Gefliichteten gibt es einen iiberschaubaren Forschungsstand
(vgl. u.a. Neumann et al.,, 2003; Overwien & Prengel, 2007; Krappmann et al., 2009;
Gag & Voges, 2014; Massumi & von Dewitz et al., 2015.), der die zahlreichen Bewdl-
tigungsaufgaben im Kontext der Fluchterfahrung sowie der Alltagsbewiltigung im
Aufnahmeland einbezieht (Eppenstein, 2017). Auch Schwaiger und Neumann (2014,
S. 66) weisen darauf hin, dass die diinne Forschungs- und Datenlage zur Bildungssi-
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tuation junger Gefliichteter dazu fiihrt, dass auch in Fachkreisen ein grofler Bedarf
an mehr Informationen und Transparenz hinsichtlich bundesweiter und lianderspe-
zifischer Bestimmungen und Praktiken im Bildungssystem vorhanden ist. Behrensen
und Westphal (2009) fithren dies auf die fiir diesen Bereich nicht vorgesehenen For-
schungsmittel zuriick, was wiederum einem fehlenden politischen Interesse an der
Inklusion junger Gefliichteter in das deutsche Bildungssystem geschuldet sei.

3. Analyse: Das Konzept Ubergangsklasse zur Beschulung neu
zugewanderter Kinder und Jugendlicher

In den Schulen operieren Lehrkrifte im Umgang mit neu einsteigenden Lernen-
den in einem Spannungsfeld, in welchem sie mehrere Aufgaben gleichzeitig bewil-
tigen miissen, denn diese Schiilerinnen und Schiiler bringen unterschiedliche fachli-
che Kompetenzen mit, auf die nun fiir ihre Teilnahme am Regelunterricht aufgebaut
werden muss. Gleichzeitig sollen die sprachlichen Voraussetzungen im Deutschen
(und ggf. im Englischen) geschaffen werden, damit sie den auf sie zukommenden
Anforderungen im deutschen Bildungssystem gerecht werden kénnen. Und schlief3-
lich findet ein Ubergang in ein neues soziales Regelsystem statt, dessen Regeln ih-
nen aus Sicht der Lehrkrifte erst vermittelt werden miissen (Schwaiger & Neumann,
2014, S. 73). All dies muss unter den Bedingungen stindiger Fluktuation in und aus
den Ubergangsklassen gestaltet werden (ebd.).

Dadurch, dass innerhalb einer von grofler Diversitit gepragten Gruppe versucht
wird, eine homogene Schulklasse zu bilden, wird im Schulsystem die Idee der homo-
genisierten Struktur — wie sie aus der Regelschule bekannt ist — verfolgt (Schroeder,
2003, S. 430; vgl. Stinker 1994).

Ein Kriterium fiir die Aufnahme in eine Ubergangsklasse ist zunichst die Tatsa-
che, dass die Schiilerinnen und Schiiler neu zugewandert sind, d.h. ihren Lebensmit-
telpunkt noch nicht lange in Deutschland haben. Das Recht auf Bildung sowie die
Schulpflicht sind in Deutschland in den Schulgesetzen und Landesverfassungen der
Bundeslénder verankert. Fiir die Schulpflicht ist in allen Bundeslandern das Kriteri-
um des Wohnsitzes oder des gewdhnlichen Aufenthaltes entscheidend, was im Falle
von Asylbewerberinnen und Asylbewerbern aber meist nicht ausreichend ist. Bei ih-
nen ist in einigen Bundeslindern aulerdem der Aufenthaltsstatus sowie die erfolg-
te Zuweisung zu einer Kommune, Gemeinde oder einem Landkreis ausschlaggebend.
Dies fithrt dazu, dass zugewanderte Kinder und Jugendliche u.a. in Bayern oder in
Sachsen-Anhalt bis zu drei Monate nicht schulpflichtig sind und somit keine Schul-
bildung erhalten. Andere Bundeslinder heben diese Regelungen zur Abhingigkeit
des Schulbesuchs von auslanderrechtlichen Kriterien auf und bestimmen eine unab-
hingige Schulpflicht, wie z.B. Berlin, Hamburg und Bremen (vgl. im Uberblick: Mas-
sumi & von Dewitz et al., 2015). Schiilerinnen und Schiiler bzw. deren Eltern oder
stellvertretenden Vormiinder miissen sich meist bei einer zentralen Einrichtung (z.B.
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dem Schulamt) melden, um einer Schulform und der angemessenen Schulstufe zuge-
teilt werden zu kénnen.

Ein weiteres Kriterium fiir die Einrichtung von Ubergangsklassen ist durch die
sprachlichen Anforderungen im Regelschulsystem bestimmt: zugewanderte Kinder
und Jugendliche ohne oder mit nur geringen Deutschkenntnissen sollen in einer
meist einjdhrigen Vorbereitungszeit die Moglichkeit erhalten, ihre sprachlichen Fa-
higkeiten im Deutschen so zu entwickeln, dass sie nach dem Vorbereitungsjahr in
der Lage sind, dem Regelunterricht zu folgen. Viele Lehrkrifte schitzen diese Ziel-
vorgabe, die z.B. in Hamburg den Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen schon
nach einer sechsmonatigen Grundphase oder das Sprachniveau Bl am Ende des
Vorbereitungsjahres vorsieht, unter den gegebenen Bedingungen als unrealistisch ein
(Schwaiger & Neumann 2014, S. 74). Die gegebenen Bedingungen auf die sich die
Autorinnen beziehen, sind u.a., dass viele in Vorbereitungsklassen tétigen Lehrkraf-
te in der Regel keine spezifische Ausbildung fiir die Vermittlung von Deutsch als
Zweitsprache vorweisen und auf wenig zielgruppenorientiertes Unterrichtsmaterial
zuriickgreifen kénnen (ebd.).

Der Versuch, Altershomogenitit herzustellen, wenn eine ausreichende Anzahl
von neu aufzunehmenden Schiilerinnen und Schiilern vorhanden ist, stellt ein wei-
teres Merkmal von Ubergangsklassen dar. Auch wenn meist zwei Jahrginge zusam-
mengefasst werden (z.B. eine Vorbereitungsklasse fiir die Schulstufen 7/8), ist die
Orientierung an normalen bzw. an als Norm konstruierten Schullaufbahnen zu er-
kennen. Die Zusammensetzung in den Klassen zeigt aber, dass diese Annahme irre-
fithrend ist, da die neuen Schiilerinnen und Schiiler mit individuellen Bildungsbio-
grafien in das deutsche Schulsystem einsteigen, von denen viele keine durchgéingige
Schulbildung aufweisen. So kann zwar hinsichtlich der Altersspanne eine Einheit
gebildet werden, doch sagt dies wenig tiber die Zuordnung zur Schulstufe aus. Der
Versuch, hier Normalitdt zu konstruieren, sollte angesichts der individuellen Heraus-
forderungen der Schiilerinnen und Schiiler kritisch betrachtet werden. Budde (2015,
S. 96) weist darauf hin, dass das Schulsystem historisch auf der Ebene der Schule als
gesellschaftliche Institution eine starke Tendenz zur Reproduktion von Homogeni-
tat hervorbringe und sich dies auch auf der Ebene des Unterrichts zeige: Viele Un-
terrichtsentwiirfe zielten weiterhin auf homogene Lerngruppen (ebd., S. 97). Hetero-
genitit miisse aber komplexer gedacht werden, denn nur im relationalen Verhiltnis
zur Homogenitit sei sie existent: ,Im Prozess des Vergleichens entstehen Gleichheit
und Differenz, die dabei jeweils mit spezifischen Bedeutungen und Werten aufgela-
den werden.“ (ebd., S. 103).

Der deutsche Sonderfall, dass bereits ab dem fiinften Jahrgang das Schulwesen
gegliedert ist und Kinder je nach zugeschriebener Leistungsfahigkeit z.B. der Forder-
schule, Hauptschule, Realschule oder dem Gymnasium zugeordnet werden, bringt es
mit sich, dass auch neu eingereiste Kinder ab dem ca. 10. Lebensjahr selektiert wer-
den miissen. Die ersten Ubergangsklassen in der Zeit der Arbeitszuwanderung (der
sog. Gastarbeiterzeit) wurden i.d.R. an Hauptschulen eingerichtet, weil angenommen
wurde, bei diesen Kindern sei hochstens das Erreichen eines niedrigen Abschlusses
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moglich (vgl. Gomolla & Radtke, 2009). Diese Tradition wird in jingerer Zeit durch-
brochen, indem auch an Gymnasien Ubergangsklassen etabliert werden. Geschuldet
ist dies der allgemeinen Tendenz zur Abschaffung der Hauptschule und Schaffung
von Schulformen mit mehreren Abschlussoptionen (z.B. in Hamburg Stadtteilschu-
len, in Hessen und Nordrhein-Westfalen Gesamtschulen) und der Erkenntnis, dass
viele einwandernden Schiilerinnen und Schiiler auch akademisches Potenzial besit-
zen. Die Einstufung in gymnasiale Bildungsginge ist meist dann maéglich, wenn vor-
herige Schulzeugnisse vorliegen und (Schul-)Fremdsprachenkenntnisse vorhanden
sind (v.a. Englisch, aber auch Franzdsisch oder Spanisch). Interessant ist hierbei die
Anerkennung, die bestimmte Fremdsprachenkenntnisse erhalten, wéihrend andere
herkunftssprachliche Kenntnisse unberiicksichtigt bleiben.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass durch die Bildung von Vorbereitungsklas-
sen eine Auslagerung der neu hinzugewonnenen Heterogenitit in der Schiilerschaft
praktiziert wird, um die angestrebte homogene Ordnung der bereits bestehenden
Schulklassen nicht verdndern zu miissen. Diese Tendenz beobachtete Miiller-Kritz-
schmar bereits 1994:

»Indem in speziellen Vorbereitungsklassen und in einem zusétzlichen For-
derunterricht Kinder und Jugendliche, die keine Deutschkenntnisse haben,
unterrichtet werden, muf$ sich die Regelschule zunichst nicht selbst ver-
indern. Die SchiilerInnen kommen ,vorbereitet® in die Regelklassen und
miissen sich dem Unterricht dort anpassen. Es gibt nur wenige Konzep-
te, in denen schulische Veranderungen vor dem Hintergrund einer mul-
tikulturell zusammengesetzten Schiilerschaft in die Praxis umgesetzt wur-
den, wo Strukturen verandert wurden, neue Lehr- und Lernziele erarbeitet
wurden, um zu anderen padagogischen Zielsetzungen zu kommen. Es ging
und geht auch heute noch immer darum, dafi sich die Kinder, deren Mut-
tersprache nicht Deutsch ist, an das deutsche Schulsystem anpassen miis-
sen.” (Miller-Kratzschmar, 1994, S. 57f.)

Die hier getroffene Aussage bestitigt die Annahme, dass Vorbereitungs- bzw. Uber-
gangsklassen aus pragmatischen Griinden und solcher der besseren Handhabbarkeit
eingerichtet werden. Da es keine wissenschaftlichen Daten zu den Effekten der Be-
schulung gibt, ist es erstaunlich, dass das Format der Ubergangsklassen immer wie-
der eingesetzt wird. Es gibt durchaus Empfehlungen aus der Wissenschaft, welche die
Implementierung einer solchen Férderung in ein gesamtschulisches Sprachférder-
konzept fordern, so dass eine Sprachférderung nach dem Ubergang in die Regelklas-
se gesichert ist. Des Weiteren stellen Struktur verdndernde Angebote, besonders fiir
die Zielgruppe der neu zugewanderten Lernenden, aber auch fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler, einen Mehrwert dar: die Méglichkeiten des Teamteachings (z.B. DaZ-
Lehrkrifte, Fachlehrkrifte, Lehrkrifte mit herkunftssprachlichen Kenntnissen) oder
des differenzierten Sprach- und Fachunterrichts, die punktuelle und gezielte Teilnah-
me der Zugewanderten am Fachunterricht der Regelklasse je nach Sprachstand, der
gemeinsame Unterricht mit der Regelklasse in ausgewéhlten Unterrichtseinheiten
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(z.B. Sport-, Musik- oder Kunstunterricht in der Anfangsphase), Peer-Mentoring-
Projekte und eine schnellere Eingliederung in die allgemeine Schiilerschaft (Schwai-
ger & Neumann, 2014, S. 74; s.a. Massumi & von Dewitz et al., 2015).

Aus der Forschung ist bekannt, dass Kinder und Jugendliche aus Zuwanderer-
familien im deutschen Bildungssystem {iber ihre gesamte Bildungslaufbahn hinweg
doppelt benachteiligt sind - zu einem iiberwiegenden Teil durch ihre soziale Her-
kunft sowie durch ihren Migrationshintergrund (vgl. SVR, 2016). Damit sich dies
nicht weiter verfestigt, muss in Zukunft intensiv auf die Teilhabemoglichkeiten von
neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen geachtet werden. Vorbereitungsklas-
sen als Ort der systematischen Einfithrung in das deutsche Schulsystem und die
deutsche Sprache sind nur dann sinnvoll, wenn sie in ein Bildungs- und Sprachfér-
derkonzept eingebettet sind, kontinuierlich begleitet und evaluiert werden und wenn
Qualifikationsangebote fiir Lehrkrifte vorhanden sind.

Im Kern lassen sich fiinf Beschulungsmodelle beschreiben, mit Hilfe derer sich
die schulischen Organisationsformen systematisch darstellen lassen. Massumi et al.
(2015, S. 43ff,; s. Abbildung 1) unterscheiden zwischen den Modellen mit den Kenn-
zeichnungen submersiv, integrativ, teilintegrativ sowie parallel in zwei Variationen.
Hauptunterscheidungsmerkmale ist das Ausmaf3 der spezifischen Sprachférderungen
fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler sowie die Einbettung in den Unter-
richt der Regelklassen. Wahrend das submersive Unterrichtsmodell die unmittelba-
re Eingliederung der Zugewanderten in den Regelklassenunterricht ohne spezifische
Deutschférderung vorsieht, gibt es im parallelen Modell den spezifisch auf die For-
derung des Deutschen gerichteten Unterricht in einer speziell eingerichteten Klas-
se. Letzteres kann entweder fiir eine bestimmte Zeit vorgesehen sein (etwa sechs bis
achtzehn Monate), wie es auch im Konzept der Ubergangsklassen iiblich ist, oder
aber innerhalb dieser parallelen Struktur zum Schulabschluss fithren, so dass eine
Eingliederung in das Regelschulsystem ausbleibt. Dies ist meist bei Jugendlichen, die
im Alter von 15/16 Jahren in Deutschland ankommen, oder generell im Berufsschul-
sektor der Fall. Zwischen diesen beiden Modellen gibt es verschiedene Varianten, die
eine Eingliederung in die Regelklasse entweder schon von Beginn an oder sukzes-
sive vorsehen und dabei eine Sprachférderung im Deutschen entweder als zusétz-
lichen Unterricht oder als Deutschférderung im eigenen Klassenverband vorsehen
(integrativ bzw. teilintegrativ). Die Autorinnen (ebd.) betonen, dass es sich um nicht
klar abgrenzbare Formen handelt, sondern dass diese Organisationsformen in unter-
schiedlichen Abstufungen an Schulen existieren. Ubergangsklassen mit dem Ziel der
Eingliederung in eine Regelklasse bewegen sich zwischen dem teilintegrativen und
dem parallelen Modell nach Massumi et al. (ebd.).

Diese Modelle lassen sich auf die Traditionslinie der sog. Auslinderpddagogik aus
den 1960er Jahren zuriickfithren (vgl. Auernheimer, 2005). Die damals eingerich-
teten besonderen Schulklassen wurden u.a. nach Nationalitit oder Herkunftsspra-
che der Schiilerinnen und Schiiler gebildet, sodass moglichst homogene Gruppen
zusammengefasst werden konnten (vgl. Gomolla & Radtke, 2009, S. 108f.). Nach-
dem Einwanderung ohne Riickwanderung auch politisch realisiert wurde, gab es kei-
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Spezifische Sprachforderung fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler
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Abb. 1:  Schulorganisatorische Modelle fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche

(Infografik: Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache und
Zentrum fur Lehrerinnenbildung, 2015, S. 45; eig. Darstellung)

ne Grundlage mehr fiir diese sog. Ausldnderklassen. Die heutigen Formate bedienen
sich auf den ersten Blick einer dhnlichen Struktur, zielen aber iiberwiegend auf den
schnellstmoglichen Ubergang der Zugewanderten in das Regelschulsystem. Die kon-
krete Umsetzung der Rahmenvorgaben liegt in den Handen der Schulen, so dass es
schulorganisatorisch zu unterschiedlichen Umsetzungen kommt (Massumi & von
Dewitz et al.,, 2015, S. 44).

An welchen Schulen oder in welcher Schulform die Ubergangsklassen eingerich-
tet werden, ist eine Frage der strukturellen und kapazitidren Voraussetzungen. Auch
der Ubergang in die Regelklasse ist hiervon abhingig. Oft kommt es zu einem Schul-
wechsel nach dem Vorbereitungsjahr (ebd. S. 49), was dem konzeptuellen Gedanken
der Vorbereitung auf den Regelschulbetrieb, der sich von Schule zu Schule unter-
scheidet, gewissermaflen widerspricht.

4. Diskussion: Aktuelle Anforderungen an die Schule

Beriicksichtigt man die langjihrige Tradition von Ubergangsklassen in Deutschland
und betrachtet gleichzeitig die in der erziehungswissenschaftlichen Forschung iiber
die vergangenen Jahrzehnte gewonnenen Erkenntnisse zur Sprachbildung und zur
Schule in der Migrationsgesellschaft, so miissen diese bei der Organisation der Be-
schulung neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler eine Rolle spielen. Eine oft
genannte Besonderheit der aktuellen Situation ist die vergleichsweise grofle Zahl
neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler, die zur selben Zeit nach Deutsch-
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land gekommen sind.* Im Jahr 2015 befanden sich 640.561 auslindische Zugezo-
gene zwischen 0 bis 25 Jahre mit einer Aufenthaltsdauer von unter einem Jahr in
Deutschland, von denen 200.259 im schulpflichtigen Alter zwischen sechs und acht-
zehn Jahren waren. Dies macht 2,03% der gesamten Schiilerschaft (Kinder und Ju-
gendliche zwischen 6 und 18 Jahren) aus (Massumi et al., 2016, S. 12). Angesichts
der riicklaufigen Zahlen von Zuziigen Gefliichteter seit 2016 ist nicht davon aus-
zugehen, dass die Zahl der in Vorbereitungsmafinahmen zu beschulenden Kinder
und Jugendlichen ansteigt (ebd.). Vielmehr ist nun der Fokus auf den Ubergang in
das Regelschulsystem zu richten. Briiggemann und Nikolai (2016) arbeiten fiir Ber-
lin und auch fiir die bundesweite Situation heraus, dass viele Fragen in der For-
schung weiterhin offen bleiben, u.a. bzgl. Untersuchungen zur padagogischen Praxis
in Vorbereitungsklassen, der Organisation von Ubergingen in die und aus den Vor-
bereitungsklassen heraus, der Qualifikation und Weiterbildung der Lehrkrifte, der
Sprachbildungskonzepte in den Schulen und auch bildungstheoretisch bzgl. der Le-
gitimation von Vorbereitungsklassen vor dem Hintergrund der Forderung nach In-
klusion.

Eine weitere Verdnderung bzw. neue Komponente in der aktuellen Situation ist
die Vielzahl der Sprachen, die im Zuge der Zuwanderung in den Schulalltag ein-
kehrt. Wihrend es in der Zeit der Anwerbung von Arbeitskraften seit den 1960er
Jahren bestimmte Sprachgruppen gab, sind heute zugewanderte Schiilerinnen und
Schiiler aus den verschiedensten Staaten weltweit vertreten (Massumi et al., 2016).
Erstmalig kamen im Jahr 2015 mehr als die Halfte der zugewanderten Kinder und
Jugendlichen aus Asien, die Hauptherkunftslinder waren Syrien, Afghanistan, Ru-
maénien, Irak, Albanien, Polen, Bulgarien, Kosovo, Kroatien und Serbien (ebd.). Bis
2014 war die Mehrheit der Kinder und Jugendlichen aus européischen Lindern (ca.
60%; ebd. S. 18) und ihre Zuziige spielen nach wie vor eine erhebliche Rolle, auch
wenn sie in der Diskussion kaum erwdhnt werden.

Von zentraler Bedeutung fiir die Gestaltung der Beschulung von neu zugewan-
derten Kindern und Jugendlichen ist der Einbezug inzwischen erarbeiteter Erkennt-
nisse aus den verschiedenen Forschungsbereichen, die Themen wie den Erwerb, die
Lehre und den Gebrauch von Fremd- und Zweitsprachen sowie die piddagogische
Rahmung dafiir umfassen. Auflerdem sollte eine erziehungswissenschaftliche Per-
spektive, welche Bildung und ihre Prozesse in der Migrationsgesellschaft kritisch re-
flektiert, stirker in die Diskussion einbezogen werden.

Betrachten wir Sprachbildung als Teil von Schulentwicklung in dem Sinne, dass
auch Bildungsinstitutionen sich am Leitbild des mehrsprachigen Menschen (Gogo-
lin, 1992) orientieren sollen, so muss sprachliche Pluralitdt in der Schule und durch
die Lehrkrifte gefordert werden. Die zum Teil noch immer vorherrschende Vorstel-
lung von Einsprachigkeit als Normalitét ist im deutschen Bildungswesen durch die

2 Die Zahl der Asylsuchenden im Jahr 2015 betrug laut BAMF 441.899. Zuletzt suchten im
Jahr 1992 etwa so viele Menschen (438.191) Asyl in Deutschland (Statistisches Bundesamt,
Wanderungen von nichtdeutschen Staatsangehorigen zwischen Deutschland und dem Aus-
land von 1991 bis 2015, https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/GesellschaftStaat/Bevoel
kerung/Wanderungen/Tabellen/WanderungenAuslaender.html).
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nationalstaatliche Pragung vorhanden und wird von Gogolin mit dem Begriff mo-
nolingualer Habitus (1994) gekennzeichnet. Mehrsprachigkeit wird somit als Abwei-
chung von dieser Normalitit und auch als Problem konstruiert. Um Mehrsprachig-
keit aber anzuerkennen und zu fordern, bedarf es einer allgemeinen sprachlichen
Bildung, welche ,die Ausbildung der einzelnen Sprachen einerseits, die eigenwerti-
ge Ausbildung metasprachlicher Fihigkeiten andererseits“ (ebd., S. 21) zum Ziel hat.
Schneider et al. (2012, S. 23) bezeichnen mit dem Begriff sprachliche Bildung alle
durch das Bildungssystem systematisch angeregten Sprachentwicklungsprozesse und
sehen dies als allgemeine Aufgabe des Unterrichts in allen Fachern. Die KMK kon-
statiert zudem, dass die ,,Schule [ein] zentraler Ort fiir den Erwerb bildungssprach-
licher Kompetenzen [ist, und deshalb die] Umsetzung der Sprachbildung Kernauf-
gabe in jedem Fach [sein sollte]“ (KMK 2013, S. 8).

Bildungssprache ist im Vergleich zur Alltagssprache ein sprachliches Register
kontextreduzierter Sprache und gleichzeitig ein Medium der Aneignung schulischen
Wissens, wobei es eine besondere Aufgabe der Schule darstellt, dieses Register auch
zu vermitteln (Becker-Mrotzek & Roth, 2017, S. 22). Letzteres geschieht nur selten
explizit im Unterricht, sodass der Zugang zur Bildungssprache insbesondere fiir bil-
dungsbenachteiligte Schiilerinnen und Schiiler erschwert wird (ebd.). Im Modell-
programm Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (For-
Mig) wurde diesbeziiglich die Forderung entwickelt, dass Bildungssprache in allen
Fachern und jedem Unterricht zum Gegenstand der Bildung wird (vgl. Gogolin et
al., 2013). Wichtig ist dabei, dass Sprachbildung und der Aufbau bildungssprachli-
cher Kompetenzen durchgéngig erfolgt, d.h. iiber die gesamte Bildungslaufbahn fort-
laufend und in allen Fichern und Sozialisationsinstanzen sowie mehrsprachig. Zu
dieser Anerkennung der sog. inneren Mehrsprachigkeit (z.B. durch die Differenzie-
rung der Bildungssprache als sprachliches Register) kommt der Bedarf ,einer Kon-
zeption institutioneller Mehrsprachigkeit, d.h. eines Konzepts von Mehrsprachigkeit,
das die Dimensionen Curriculum-, Unterrichts- und Schulentwicklung umfasst und
dann strukturell wie didaktisch zu implementieren ist“ (Becker-Mrotzek & Roth,
2017, S. 28). An zu beriicksichtigenden Elementen zur Gestaltung eines angemes-
senen schulischen Arrangements fiir alle Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
sind hier, neben dem Konzept der durchgingigen Sprachbildung (Gogolin & Lange,
2010), der sprachsensible Fachunterricht (Brandt & Gogolin, 2016), die Einbettung
von diagnostischen Sprachstandsfeststellungsverfahren in verschiedenen Sprachen
in ein umfassenderes Verstindnis von Mehrsprachigkeit, die Weiterentwicklung von
MafSnahmen fiir den herkunftssprachlichen Unterricht sowie die Ausbildung von
Kompetenzen zur Vermittlung von Deutsch als Zweitsprache in allen Fachausbildun-
gen sowie in der Lehreraus- und -fortbildung (Schwaiger & Neumann, 2014, S. 76)
Zu nennen.

In Bezug auf die Gestaltung von Ubergangsklassen ist es dariiber hinaus wich-
tig, die Kooperation zwischen Lehrkriften untereinander sowie zwischen Lehr- und
Fachkréften, wie z.B. Sozialpddagogen und Schulpsychologen, zu erméglichen. Reich
(2017, S. 89f.) hebt hervor, dass dies bedeuten kann, neue Fragestellungen und Auf-
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gabengebiete in den eigenen Titigkeitsbereich einzubeziehen, die bisher nicht Teil
des beruflichen Selbstverstindnisses waren. Die Kooperation zwischen den Lehrkraf-
ten der abgebenden und aufnehmenden Klasse ist ein wichtiger Gelingensfaktor, der
in den meisten Konzeptionen unberiicksichtigt bleibt. Kollegiale Kooperation sowie
die Arbeit in multiprofessionellen Teams sind daher Bestandteile einer modernen
Schulentwicklungsarbeit und eine langfristige Aufgabe der Lehrerbildung (vgl. ebd.).

Aus der migrationspddagogischen Perspektive wird hinsichtlich der Schule in der
Migrationsgesellschaft die Frage danach gestellt, wie und von wem natio-ethno-kul-
turelle Zugehorigkeiten zugeschrieben werden und wie somit Differenz hergestellt
wird. Laut Mecheril (2010, S. 17) handelt es sich auch bei der Einrichtung von Uber-
gangsklassen gleichzeitig um eine Separation von Migrationsanderen, denn Schiile-
rinnen und Schiiler, die alleine oder mit ijhren Familien nach Deutschland kommen,
werden zundchst von ihren Altersgleichen in der Schule getrennt, um v.a. im Sprach-
lichen besondere Forderung zu erhalten (Dirim & Mecheril, 2010). Ob dies auch
eine Schlechterstellung z.B. hinsichtlich der weiteren Schullaufbahn beinhaltet, bzw.
wie sich diese darstellt, miisste genauer untersucht werden.

Vorbereitungsmafinahmen in Form von Ubergangsklassen werden in dieser Per-
spektive als spezifische Benachteiligung betrachtet, da sie direkt mit dem Migrations-
status, ,also beispielsweise den kulturellen und lingualen Voraussetzungen [...] oder
der Zuschreibung dieser Voraussetzung in Verbindung steht® (ebd., S. 124). Bisher
wurde nicht untersucht, wie diese Zuschreibung von den Schiilerinnen und Schiilern
selbst wahrgenommen und verarbeitet wird, oder ob sich eine subjektiv empfunde-
ne Benachteiligung beschreiben ldsst, die mit dem Besuch der Vorbereitungsklasse
in Verbindung steht. Aus forschungsethischen Griinden miisste zunéchst diskutiert
werden, ob eine solche Fragestellung sich fiir weitere Forschung eignet oder ob man
damit die Zuschreibung nicht noch verstérkt.

Die Anwesenheit von Migranten wurde in den letzten Jahrzehnten immer als
»gewaltige Herausforderung fiir das Bildungssystem® (ebd., S. 121) angesehen. Die
Bedeutung der Differenz, die zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund hergestellt wird, ist in der innerschulischen Praxis oft sehr
stark und vorherrschend. Die Schule als ,Ort der machtvollen Wiederholung und
Herstellung von Normalitdtskonstruktion® (Mecheril & Shure, 2015, S. 109) muss
daher immer stirker hinsichtlich eben solcher Zuordnungen und Unterscheidungs-
praxen untersucht werden. Dies machen Mecheril und Shuhre (2015, S. 114) am
Beispiel des Begriffs Seiteneinsteiger deutlich, der ihnen zufolge ,eine machtvolle
natio-ethno-kulturelle Differenzkategorie“ kennzeichnet, ,die in Schule und Unter-
richt aufgerufen, verstarkt, bearbeitet wurde und wird®
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5. Ausblick

Die migrationspadagogische Perspektive kann helfen, die Konstruktion von ,,Nor-
malitdt® zu problematisieren, und dies v.a. mit Blick darauf, wie das als nicht nor-
mal Geltende ausgeschlossen wird. Im Kontext der Bildungssituation von neu in
Deutschland angekommenen Kindern und Jugendlichen bildet dies eine wichtige
Diskussionsgrundlage, denn eine zukunftsorientierte Schule muss Raum und Zeit fiir
die Bildung aller Schiilerinnen und Schiiler bereitstellen.

Auf wissenschaftlicher sowie auf der schulpraktischen Ebene besteht ein grofler
Bedarf an Erkenntnissen zu schulstrukturellen Weiterentwicklungen, hin zu einer in-
klusiven Schule als gesellschaftlichem Ort, an dem eine multiethnische und multilin-
guale Klientel sich auf die Herausforderungen der Zukunft vorbereiten kann. Viele
Fragen sind demnach noch offen: Welche schulorganisatorischen Regelungen ermég-
lichen einen bestméglichen Zugang zu Bildung und Sprache fiir neu zugewander-
te Schiilerinnen und Schiiler? Inwiefern sind Vorbereitungsklassen heute an allen
Schulformen zu finden und wie steht es um den Zugang zu gymnasialer und hoherer
Bildung? Wie konnen Lehrkrifte schon wéihrend ihrer Ausbildung eine Haltung ent-
wickeln, in der sie migrationsgesellschaftliche Anforderungen als zu ihrer Tatigkeit
zugehorig verstehen und sie nicht als ,,zusitzliche Belastung® oder ,besondere He-
rausforderung® betrachten? Letzteres wiirde eine Lehrendenpersonlichkeit erfordern,
die sich mit den eigenen persdnlichen und fachlichen gesellschaftlichen Verstrickun-
gen auseinandersetzt und daraus Konsequenzen zieht, um Hierarchien des ,Wir-
und Nicht-Wir® nicht zu (re-)produzieren (Dirim & Pokitsch, 2017, S. 106). Fur die
Schulpraxis miissen einheitliche Mindeststandards entwickelt werden, die auch bun-
desweit das Recht auf Bildung fiir alle und von Anfang an als Grundlage anneh-
men. Curricula und Lehrwerke miissen weiterentwickelt werden, Lehrkrifte miissen
fortgebildet werden: ,In der Geschichte sind immer wieder Ressourcen vernachlds-
sigt worden, die in Situationen starker Zuwanderung benétigt werden. Es geht ins-
besondere um erfahrene Lehrkrifte, die fiir den Deutschunterricht der Neuzuwan-
dernden qualifiziert sind und die Schulleitungen beraten kénnen. [...] Die Schaffung
entsprechender Qualifikationsangebote der Lehrerbildung in Verbindung mit voraus-
schauender Personalentwicklung an den Schulen ist ein bildungspolitisches Postulat®
(Reich, 2017, S. 89).
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»S0 rums bums is natiirlich nichts passiert” -
Schule gestalten mit dem Schulnetzwerk des
Deutschen Schulpreises?

Das Schulnetzwerk des Deutschen Schulpreises sieht programmatisch vor, dass Schu-
len von und mit Preistrigerschulen lernen. Eine wissenschaftliche Untersuchung
nicht pramierter Schulen zeigt, dass die teilnehmenden Lehrpersonen zwar auf indi-
vidueller Ebene von den Veranstaltungen profitieren, jedoch die Transformation von
Unterrichtsansitzen der Preistrdgerschulen in die eigene unterrichtliche und schul-
organisatorische Arbeit herausfordernd ist. Auf Grundlage der hier vorgestellten Be-
funde werden Implikationen fiir die praktische Arbeit in schulischen Netzwerken
und fiir den governancetheoretischen Schulentwicklungsdiskurs abgeleitet. Inwie-
fern kann die berufsbiografische Professionalisierung der Akteurinnen und Akteure
im Schulentwicklungsprozess nicht nur als deskriptive Folie mitgedacht, sondern als
Wirkungsfaktor mit einbezogen werden?

Schliisselbegriffe: Deutscher Schulpreis, Schulnetzwerk, Schulentwicklung, berufsbio-
grafische Professionalisierung

1. Einfithrung: Von Preistrigerschulen des Deutschen Schulpreises
lernen?

»50 rums bums is natiirlich nichts passiert” (Original aus Albers, 2016, S. 298), ant-
wortet eine Lehrerin auf die Bitte zu erzdhlen, was im Anschluss an eine einw6chi-
ge Hospitation an einer Preistridgerschule des Deutschen Schulpreises an ihrer Schule
passiert sei. Die Lehrerin stellt es als selbstverstiandlich (,,natiirlich®) dar, dass keine
plotzlichen (,rums bums®) Handlungsschritte an ihrer Schule erfolgten (,,nichts pas-
siert“). Wobei unklar bleibt, ob sie sich direkt auf den unmittelbaren Zeitraum nach
der Riickkehr aus der Hospitationswoche oder generell auf einen lingeren Zeitraum
bezieht.

Der schulformiibergreifende und bundesweite Schulwettbewerb Der Deutsche
Schulpreis zeichnet einmal jahrlich anhand sechs selbstdefinierter Qualitétsberei-
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che (Leistung; Umgang mit Vielfalt; Unterrichtsqualitit; Verantwortung; Schulklima,
Schulleben und auflerschulische Partner; Schule als lernende Institution) allgemein-
bildende und berufsbildende Schulen aus. Die Preistragerschulen sollen als Vorbilder
fiir Schulentwicklungsprozesse anderer Schulen fungieren (vgl. u.a. Hamm & Ma-
delung, 2007, S. 3). Nachdem zehn Jahre lang mithilfe des Auswahlverfahrens des
Schulwettbewerbs Preistrigerschulen rekrutiert wurden, sollen nun mit Veranstal-
tungsformaten der eigenstdndigen Deutschen Schulakademie die Erfahrungen und
das Wissen der Preistragerschulen des Deutschen Schulpreises zur Weiterentwick-
lung des Schul- und Bildungssystems bereitgestellt werden (vgl. Die Deutsche Schul-
akademie, 2017). Ziel der Veranstaltungsangebote, bei denen Personen von Preis-
tragerschulen mit Personen anderen Schulen vernetzt werden, sei es ,die Modelle
ausgezeichneter Schulpraxis [...] in die Breite der bundesdeutschen Schullandschaft
zu tragen” (ebd.). Im offentlichen sowie wissenschaftlichen Diskurs wird Schulwett-
bewerben und den damit verbundenen Schulnetzwerken ein positiv konnotiertes Po-
tenzial fir die inneren Entwicklungsprozesse in Schulen zugesprochen (u.a. Rosner,
2001; van Bruggen, 2008; Beutel & Tetzlaft, 2007; Strunck, 2011).

Zwischen dem Kennenlernen von Konzepten der Preistragerschulen und der
konzeptionellen Arbeit an der eigenen Schule besteht allerdings ein Spannungsfeld:
Aus der Auseinandersetzung mit der Arbeitsweise anderer Schulen miissen nicht un-
mittelbar Handlungsschritte an der eigenen Schule resultieren. Die theoretische und
empirische Untersuchung nicht pramierter Schulen des Deutschen Schulpreises von
Albers (2016) zeigt beispielsweise, dass die an Vernetzungsangeboten mit Preistra-
gerschulen teilnehmenden Lehrpersonen zwar auf individueller Ebene vom Aus-
tausch profitieren, sich ein organisationaler Nutzen fiir die kollektiven Schulentwick-
lungsprozesse an der eigenen Schule jedoch nicht unmittelbar einstellt.

Ausgehend von diesen Erkenntnissen verstehen sich die vorliegenden Ausfiithrun-
gen als anschliefSender Diskussionsbeitrag fiir die praktische und theoretische Ausein-
andersetzung mit dem Zusammenhang zwischen individueller Professionalisierung und
der Professionalisierung schulischer Prozesse im Rahmen von schulischen Vernetzungs-
angeboten am Beispiel des Hospitationsprogramms der Deutschen Schulakademie’.
Auf Grundlage eines kurzen Umrisses der programmatischen Ausrichtung des Hos-
pitationsprogramms der Deutschen Schulakademie sowie der theoretischen und me-
thodischen Grundlagen der Untersuchung werden ausgewahlte empirische Befunde
dargestellt, um anschlieflend Implikationen fiir eine praktische Arbeit in schulischen
Netzwerken und den governancetheoretischen Schulentwicklungsdiskurs abzuleiten.

1 Das Hospitationsprogramm wurde 2007 von der Robert Bosch Stiftung und der Heide-
hof Stiftung entwickelt und bis 2014 als Hospitationsprogramm des Deutschen Schulpreises
durchgefiihrt. Seit 2015 wird das Programm von der Deutschen Schulakademie, einer Toch-
ter der Robert Bosch Stiftung und der Heidehof Stiftung, ausgeschrieben und verantwortet.
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2. Das Hospitationsprogramm der Deutschen Schulakademie

Programmatisch liegt dem Deutschen Schulpreis und der Deutschen Schulakademie
ein implizites Steuerungsverstindnis zugrunde. Preistragerschulen werden als Vorbil-
der zur Orientierung im Schulentwicklungsprozess sowohl medial als auch konzepti-
onell im Programm der Deutschen Schulakademie inszeniert. Thre Konzepte und Er-
fahrungen werden beispielsweise in Broschiiren oder bei Kongressen und Tagungen
préasentiert (vgl. u.a. Schratz et al., 2013) und ihre Praxis ist Grundlage fiir die Ent-
wicklung von Fortbildungsangeboten wie Padagogische Werkstitten. Die program-
matische Hoffnung besteht darin, dass diese externen Impulse von Akteurinnen und
Akteuren anderer Schulen aufgenommen und in die eigene schulische Realitét trans-
formiert sowie rekontextualisiert werden, sodass daraus Aktivititen der Selbststeue-
rung des eigenen Schulentwicklungsprozesses resultieren. Schulentwicklung soll also
tiber die indirekte Steuerung mithilfe von Orientierungsgrofien beférdert werden, an
denen die Gestaltung schulischer Prozesse ausgerichtet werden soll (vgl. Dedering,
2012).

Auf diesem Prinzip basiert auch die schulische Netzwerkarbeit, hier verstanden
als Vernetzung unter Schulen und nicht mit anderen Bildungseinrichtungen. Beim
Hospitationsprogramm der Deutschen Schulakademie haben Lehrpersonen die
Moglichkeit, fiir eine Woche an einer Preistrigerschule des Deutschen Schulprei-
ses zu hospitieren, um Impulse fiir die eigene schulische Arbeit zu erhalten. Die-
se schulische Vernetzung zeichnet sich durch die Verbindung zum Schulwettbewerb
Der Deutsche Schulpreis aus. Die Hospitationsschulen werden durch das Auswahlver-
fahren von einer Jury hinsichtlich der sechs Qualititsbereiche des Schulwettbewerbs
als vorbildlich ausgewdhlt, was ihnen durch die Auszeichnung bescheinigt wird. Beu-
tel & Beutel (2014) bezeichnen den Schulwettbewerb als ,,Zertifizierungsverfahren®
(ebd., S. 15) und gehen von einem ,, Anregungsgrad zur Stirkung padagogischer Pro-
fessionalitdt® (ebd.) durch die Preistrigerschulen aus. Die ausgezeichneten Schulen
veranschaulichen durch ihre Konzepte Schulqualitdt im Sinne des Deutschen Schul-
preises, was andere Schulen anregen soll, eigene Schulqualitit zu erzeugen. Beu-
tel & Beutel (2014) sprechen dem Deutschen Schulpreis deshalb eine ,qualitétsbe-
statigende und qualititsgenerierende Funktion® (ebd., S. 14) zu. Den beiden Schulen,
die beim Hospitationsprogramm punktuell miteinander vernetzt werden, sind dem-
nach bereits Rollen zugeschrieben: Die Akteure der Preistrigerschule iibernehmen
die Rolle der Impulsgeber, da ihnen von einer Jury bereits eine anregende Qualitat
attestiert wird. Die Akteure der anderen Schule iibernehmen die Rolle der Impuls-
aufnehmer. Wobei der inhaltlich neutrale Begriff des Impulses im jeweiligen Kontext
inhaltlich spezifiziert werden muss. Hierunter konnen beispielsweise inhaltliche, mo-
tivationale oder strukturelle Impulse gezdhlt werden. Ein Rollenwechsel ist bei die-
sem einmaligen und einseitigen Vernetzungsangebot programmatisch nicht vorgese-
hen. Eine wechselseitige Hospitation oder fortwéihrende kollegiale Zusammenarbeit
wie beispielsweise beim reformpadagogischen Schulverbund ,,Blick {iber den Zaun®
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ist nicht angelegt. Beim Hospitationsprogramm handelt es sich im engeren Sinne um
ein einmaliges Besuchsangebot an einer Preistriagerschule.

Bisher ist allerdings kaum geklart, ,,wie Schulen im Kontext relativer Autonomie
mit externen ,Stimuli‘ beziehungsweise Anreizen konkret umgehen, mit welchen Mo-
tiven sie diese aufgreifen und wie sie diese pragmatisch nutzen“ (Ackermann et al.,
2015, S. 59). Im schulpddagogischen Diskurs wird die Vernetzung zwischen Schulen
als Strategie fiir Schulentwicklung diskutiert, die dem themenbezogenen Erfahrungs-
austausch sowie der Professionalisierung von Lehrpersonen dienen kann (vgl. u.a.
Berkemeyer et al., 2008; Berkemeyer et al., 2010). Die theoretische und empirische
Auseinandersetzung mit schulischen Vernetzungsangeboten bei Schulwettbewerben
sowie die Forschung zu systemischen Funktionslogiken des Schulwettbewerbsver-
fahrens gestalten sich jedoch rudimentér. Bisher dominiert die Perspektive von Ju-
rymitgliedern und Ausschreibenden, die in iiberwiegend programmatischen Beitra-
gen uber die Arbeitsweise von Preistragerschulen oder die Merkmale und Motive
teilnehmender Schulen informieren (vgl. Albers, 2016). Ein paar wenige empirische
Daten tiber Schulwettbewerbe liegen anhand von Evaluationen der Wettbewerbspro-
gramme vor (u.a. Strunck, 2012). Weiterhin kann ein Forschungsdefizit hinsichtlich
der Funktion und des mdglichen Nutzens von Schulwettbewerben und damit mogli-
cherweise verbundenen Schulnetzwerken konstatiert werden.

3. Methodische und theoretische Grundlagen

Die vorliegenden empirischen Daten iiber das Hospitationsprogramm der Deutschen
Schulakademie stammen aus der Studie von Albers (2016), die an einem Sample von
vier nicht pramierten Schulen des Deutschen Schulpreises zeigt, was die Akteurin-
nen und Akteure iiber die Teilnahme am Schulwettbewerb, damit in Verbindung ste-
henden Veranstaltungsformaten und mdoglicherweise daraus resultierenden Hand-
lungsschritten an ihren Schulen berichten. Insgesamt sind 37 leitfadengestiitzte
Experteninterviews nach Glaser & Laudel (2010) mit unterschiedlichen Akteurinnen
und Akteuren der Schule gefiihrt worden: mit Schulleitungsmitgliedern, Lehrperso-
nen, die an den Veranstaltungen teilgenommen haben, sowie mit Mitgliedern des
Personalrats. Der Studie liegt ein qualitatives Forschungsinteresse an der Perspek-
tive der Akteurinnen und Akteure nicht pramierter Schulen auf ihre Teilnahme am
Schulwettbewerb und an den Vernetzungsveranstaltungen mit Preistragerschulen zu-
grunde. Die subjektiven Sichtweisen der Akteurinnen und Akteure wurden im Sinne
der qualitativen Inhaltsanalyse mithilfe eines induktiven Kategoriensystems inventa-
risiert (vgl. Mayring & Fenzl, 2014), da der Fokus auf dem expliziten, inhaltlichen
Gehalt der Auflerungen lag. Die gewonnenen Kategorien wurden anschliefend hin-
sichtlich bestimmter Aspekte von Schulentwicklung interpretiert (fiir eine ausfiihr-
liche Darstellung der methodischen Grundlagen vgl. Albers, 2016). Fiir den vorlie-
genden Beitrag werden die Auflerungen iiber das Hospitationsprogramm fokussiert.
Dabei waren zwei Forschungsfragen leitend:
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o Was duflern die befragten Akteurinnen und Akteure der nicht pramierten Schulen
des Schulwettbewerbs im Hinblick auf die Teilnahme am Hospitationsprogramm?

« Inwiefern enthalten diese Aulerungen Aspekte, die als Ausdruck von Schulent-
wicklung gedeutet werden kénnen?

Der Interpretation der Befunde liegt ein governancetheoretisches Schulentwick-
lungsverstindnis zugrunde (vgl. Maag Merki, 2008). Die Educational Governance-
Forschung versteht Schulentwicklung im Systemzusammenhang. Sie geht davon aus,
dass Lehrpersonen und Schulleitungen ,Innovationsideen aufgreifen und in Hand-
lungen und Organisationsarrangements iibersetzen® (Altrichter & Helm, 2011, S. 28).
Die Ausschreibenden des Schulwettbewerbs und demnach auch der Veranstaltung
zur Vernetzung mit Preistrigerschulen kénnen als intermedidre Akteure zwischen
Makro- und Mesoebene verstanden werden (vgl. Hohne, 2012), die durch indirekte
Steuerung versuchen auf die Einzelschulentwicklung einzuwirken. Der governance-
theoretische Ansatz einer Schulentwicklungstheorie von Maag Merki (2008) beriick-
sichtigt sowohl die Verarbeitung externer Impulse fiir die Schulentwicklung als auch
die Steuerung innerorganisationaler Prozesse auf Meso- und Mikroebene:

»Schulentwicklung ist der systematische, zielgerichtete, selbstreflexive und
fir die Bildungsprozesse der Schiiler/innen funktionale Entwicklungspro-
zess von Schulen, Schulnetzwerken und Bildungsregionen im Kontext des
gesamten Bildungssystems und ihrer Zielvorgaben mit dem Ziel der Profes-
sionalisierung der schulischen Prozesse® (Maag Merki, 2008, S. 25).

Maag Merki (2008) verweist darauf, dass hierbei ,innerschulische [...] Akteurs-
gruppen [...] Transformations- und Rekontextualisierungsprozesse [...] gesetzlicher
und reglementarischer Vorgaben schulischen Handelns“ (ebd.) leisten und Ergebnis-
se von internen sowie externen Vorgaben und Ergebnisse von Monitoringverfahren
verarbeiten (vgl. ebd.). Dieses Schulentwicklungsverstandnis eignet sich deshalb fiir
die systematische Untersuchung und Interpretation der Auferungen von Lehrperso-
nen iiber ihre Handlungen im Schulwettbewerb und den damit verbundenen Veran-
staltungsformaten.

Die in diesem Beitrag vorgenommene Betrachtung der empirischen Daten iiber
das Hospitationsprogramm, versteht sich als weiterfithrender Diskussionsbeitrag, so-
dass zwar ausgewahlte Ergebnisse umrissen werden, der Fokus jedoch auf weiterfiih-
renden Implikationen fiir die praktische Arbeit bei der schulischen Vernetzung und
der theoretischen Auseinandersetzung in der Schulentwicklungsforschung liegt.

4. Ausgewihlte Ergebnisse iiber das Hospitationsprogramm
Zusammenfassend wird deutlich, dass die Teilnehmenden am Hospitationspro-

gramm besonders von einem individuellen Informationsgewinn tiber die Arbeitswei-
se anderer Schulen berichten. Von aus der Hospitation resultierenden Handlungs-
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schritten an der eigenen Schule wird nur teilweise berichtet. Die geschilderten
MafSnahmen verbleiben im Wirkungs- und Handlungsbereich der Teilnehmenden auf
schulorganisatorischer und aufSerunterrichtlicher Ebene. Der Bereich des konkreten
Unterrichts wird hingegen nicht erreicht. Beispielsweise werden von der Uberarbei-
tung eines bereits vorhandenen Schulplaners zur Selbstorganisation des Schulallta-
ges der Lernenden berichtet sowie von der Einfithrung einer schulischen Veranstal-
tung zur Ehrung von ehrenamtlichem Engagement von Schiilerinnen und Schiilern
am Ende des Schuljahres (vgl. Albers, 2016). Diese Mafinahmen zeichnen sich da-
durch aus, dass sie durch das aufSerunterrichtliche Engagement einzelner Akteure re-
alisiert werden kénnen, ohne dass sie kollektive Veranderungen der Handlungen von
Lehrpersonen im Unterricht oder der Schulorganisation nach sich ziehen miissen.
Dieser Befund ist anschlussfihig an die Erkenntnisse der schulischen Netzwerkfor-
schung, die bereits ein Spannungsfeld hinsichtlich des Transfers des von Einzelper-
sonen im Netzwerk gewonnenen Wissens hin zu einem schulischen Nutzen fiir die
Schulentwicklung identifiziert (vgl. u.a. Berkemeyer et al., 2009). Das Informations-
gefille zwischen Teilnehmenden und dem restlichen Kollegium wird auch an Au-
Blerungen von Kolleginnen und Kollegen deutlich, die von der Teilnahme am Hos-
pitationsprogramm nichts wissen: ,wenn man normaler Kollege is, hat man davon
jetzt gar nichts mitgekriegt® (Original aus Albers, 2016, S. 288). Allerdings setzt das
Hospitationsprogramm auch punktuell bei Einzelpersonen an. Jeweils zwei Perso-
nen einer Schule hospitieren eine Woche an einer Preistragerschule. Der potenzielle
Wirkungsbereich erscheint demnach limitiert auf die individuelle Ebene der teilneh-
menden Personen.

Nach dem punktuellen Austausch sind die teilnehmenden Akteure bei der Ge-
staltung moglicher Transformations- und Rekontextualisierungsprozesse der erkun-
deten Arbeitsweisen auf sich alleine gestellt. Anschlieflende Handlungen erscheinen
deshalb auch abhingig von den bereits etablierten Arbeits- und Kommunikations-
strukturen an der eigenen Schule. Symptomatisch fiir die Berichte iiber die weiteren
Handlungsschritte ist die Aulerung einer Lehrperson: ,,ob man es jetzt immer um-
setzt is ne andere Sache® (Original aus Albers, 2016, S. 289). Wihrend der individu-
elle Informationsgewinn {iber die Arbeitsweise der anderen Schule von der Lehrper-
son als hoch bewertet wird, wird die Kausalattribuierung fiir fehlende anschlieflende
Handlungsschritte in den eigenen schulischen Spezifika gesehen. Die interviewten
Personen nennen die unterschiedlichen Rahmenbedingungen und den Schulalltag
als Faktoren, die die Transformation der erlangten Informationen und Erkenntnisse
aus der Hospitation in die eigene Schule beeinflussen. Ebenso wie bei der Untersu-
chung des Schulnetzwerkes des Schulwettbewerbs ,,Starke Schule® wird deutlich, dass
konkrete Handlungsmafinahmen im Anschluss an die Vernetzungsveranstaltungen
kaum oder eher zufillig geschehen (vgl. Strunck, 2012).

Die Auflerungen iiber die Teilnahme am Hospitationsprogramm zeigen, dass die
Teilnehmenden hinsichtlich eines individuellen Informationsgewinns von der Teil-
nahme profitieren. Die Berichte tiber anschliefende Handlungsschritte an der eige-
nen Schule enthalten allerdings keine Aspekte, die im Sinne von Maag Merki (2008)
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als fiir die Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler funktionale, kollektive
Entwicklungsprozesse gedeutet werden konnten.

5. Implikationen fiir die praktische Arbeit in schulischen Netzwerken

Bisher wird mit dem Hospitationsprogramm programmatisch versucht, die Entwick-
lung von Organisationen zu beeinflussen, indem auf die individuelle Professionali-
sierung einzelner Akteurinnen und Akteure gesetzt wird, die bestmdoglich wiederum
an ihrer eigenen Schule aktiv werden sollen. Diese normative Erwartung spiegelt sich
auch in den Auflerungen der interviewten Personen wieder. Sie beschreiben hin-
sichtlich der praktischen Arbeit wihrend der Hospitation iiberwiegend einen In-
formations- und Wissensaustausch tiber die Arbeitsweise der Preistrigerschule im
Vergleich zu der eigenen unterrichtlichen sowie schulorganisatorischen Arbeitswei-
se. Die dargestellten anschlieflenden Handlungen an der eigenen Schule verbleiben
ebenfalls {iberwiegend im Bereich des Wissensmanagements: Die erlangten Infor-
mationen werden in Form von Erlebnis- und Erfahrungsberichten an ausgewihlte
Personenkreise an der Schule weitergetragen. Vereinzelt werden bereits vorhande-
ne Materialien oder Strukturen iiberarbeitet. Im Sinne von Zech (2013) sind diese
Handlungen in ein Organisationslernen ,erster Ordnung“ (ebd., S. 76) einzuordnen,
bei dem vorhandene Strukturen, Prozesse und Regeln verbessert werden. Grundsatz-
liche ,,Um-/Neuordnungen der vorhandenen bzw. die Implementierung voéllig neu-
er Strukturen, Prozesse und Regeln® (ebd., S. 77), wie sie bei einem ,Lernen zwei-
ter Ordnung® (ebd.) stattfinden, sind im Sample nicht zu finden. Eine Neuordnung
von unterrichtlichen Prozessen durch die Lehrpersonen bedarf grundlegender Ver-
anderungen des Handelns im Unterricht. Wenn Schulentwicklung funktional fiir die
Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler sein soll und demnach auch Unter-
richtsarrangements veridndert werden sollen, miissen Lehrpersonen sehr wahrschein-
lich ihre Routinen im Unterricht verdndern. Dafiir scheint das reine Wissen dariiber,
wie Unterricht anders funktionieren konnte, und die Vermittlung von Werkzeugen
des Schulmanagements nicht auszureichen.

Eine Erkenntnis fur die praktische Arbeit mit und in schulischen Netzwerken
lautet: Wenn nicht nur ein ,Lernen erster Ordnung“ (ebd.) stattfinden soll, bei dem
das Vorhandene verbessert wird, sondern dies in ein ,Lernen zweiter Ordnung®
(ebd.) miinden soll, bei dem eine Neuordnung und Umstrukturierung stattfindet, so
miissten die Veranstaltungen unter anderem auch die Ebene von Einstellungen und
Wertvorstellungen explizit beriicksichtigen. Formate wie das untersuchte Hospitati-
onsprogramm ermdglichen punktuellen, einmaligen Austausch. Denkbar wire eine
kontinuierliche, wechselseitige Hospitation der Teilnehmenden von zwei Schulen, die
mit angeleiteten Reflexionen iiber den eigenen Unterricht oder die eigenen schuli-
schen Strukturen hinsichtlich eines selbstgewéhlten Entwicklungsschwerpunktes
kombiniert werden.
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6. Implikationen fiir den wissenschaftlichen Schulentwicklungsdiskurs

Erkenntnisreich wire, inwiefern ein Programmformat, das neben der Hospitati-
on an einer anderen Schule auch die Hospitation und Reflexion des eigenen Unter-
richts einbezieht, forderlich fiir Schulentwicklungsprozesse im Bereich des ,,Lernens
zweiter Ordnung® (Zech, 2013, S. 77) sein konnte. Hierbei wire besonders interes-
sant, die Aktivititen mit einer Prozessbegleitung zu kombinieren, die verschiede-
ne Akteursgruppen einer Schule einbezieht und sich nicht nur auf Einzelpersonen
beschrankt. Eine wissenschaftliche Begleitung eines iiber lingere Zeit andauernden
Vernetzungsangebotes konnte weitere Erkenntnisse tiber Gelingensbedingungen des
Zusammenwirkens individueller Professionalisierung und der Professionalisierung
schulischer Prozesse eroffnen. Weiterhin besteht Forschungsbedarf diese individu-
ellen und institutionellen Wechselbeziehungen im Schulentwicklungsprozess aufzu-
klaren. Die dargestellten Befunde iiber das Hospitationsprogramm zeigen, dass die
Transformation des individuellen Nutzens aus der Teilnahme am Netzwerkange-
bot fiir den institutionellen Nutzen im Sinne der Schulentwicklung herausfordernd
ist. Strukturell unaufgekldrt bleibt weiterhin die ,komplexe Wechselwirkungsdyna-
mik berufsbiografischer und institutioneller Entwicklungsprozesse® (Hericks, 2006,
S. 137). Ein Erkenntnispotenzial konnte darin liegen, theoretisch und empirisch die
aktuelle governancetheoretische Schulentwicklungsdiskussion um die Perspektive ei-
ner sich berufsbiografisch gestaltenden Professionalisierung zu erweitern.

Im Diskurs der governancetheoretischen Schulentwicklungstheorie findet bisher
keine systematische Beschaftigung mit der Professionalisierung von Lehrpersonen
statt (vgl. Schimank, 2014). Dabei nehmen Lehrpersonen als gestaltende Akteurin-
nen und Akteure eine zentrale Rolle im Wirkungsgefiige des Schulentwicklungs-
prozesses ein. Maag Merki (2008) verweist bei ihren Ausfithrungen bereits auf die
individuelle Ebene, da Akteursgruppen ,aufgrund ihrer subjektiven Wahrnehmun-
gen auf ihre schulische Situation® (ebd., S. 25) Rekontextualisierungsprozesse gestal-
ten. Der Professionalisierungsbegrift wird hier allerdings primér auf institutioneller
Ebene konzeptualisiert, indem Maag Merki (2008) von der ,,Professionalisierung der
schulischen Prozesse® (ebd., S. 25) als Zieldimension von Schulentwicklung spricht.
Professionalisierung wird auf ein Kollektiv bezogen und als Weiterentwicklung und
Verbesserung von Schule begrifflich gefasst, indem Schulentwicklung stets prospek-
tiv auf die Verbesserung von Schule fokussiert ist (vgl. Oelkers, 2008). Dies impli-
ziert ein anderes Professionalisierungsverstandnis als beispielsweise im berufsbio-
grafischen Professionalisierungsansatz (vgl. Hericks, 2006). Dieser Ansatz setzt die
dynamische, berufsbiografische Weiterentwicklung von Lehrpersonen ins Zentrum
und bezieht den Professionalisierungsbegriff vordergriindig auf Individuen. Hierbei
wird die strukturelle Ebene als rahmend fiir die Professionalisierung mitgedacht (vgl.
ebd.).

In beiden Theorieansiatzen werden demnach &hnliche Begrifflichkeiten genutzt,
die je nach Perspektive inhaltlich unterschiedlich gefiillt werden. Zudem verwei-
sen beide Ansitze bereits auf die jeweils andere Wirkungsdimension und beriick-
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sichtigen eine Prozessebene: der governancetheoretische Ansatz von Maag Merki
(2008) fokussiert mehr den institutionellen und der berufsbiografische Ansatz von
Hericks (2006) mehr den individuellen Entwicklungsprozess. Aktuell verlaufen die-
se beiden Forschungsansitze parallel und werden noch nicht systematisch aufein-
ander bezogen. Fiir die governancetheoretische Schulentwicklungsforschung konnte
ein Potenzial darin liegen, die berufsbiografische Professionalisierung der Akteurin-
nen und Akteure im Schulentwicklungsprozess nicht mehr nur als Hintergrundfo-
lie der Deskription von Schulentwicklung mitzudenken, sondern als eigenstindige
Dimension einzubeziehen, die im und auf den Schulentwicklungsprozess wirkt. Ak-
tuell werden in der governancetheoretischen Schulentwicklungsforschung Lehrper-
sonen besonders als Akteurinnen und Akteure konzeptualisiert, die auf institutionel-
ler Ebene Verarbeitungsprozesse und Handlungskoordinationen vollziehen. Weniger
systematisch wird beriicksichtigt, dass diese Akteurinnen und Akteure auch selbst
individuelle Entwicklungsprozesse vollziehen, die wiederum auf den institutionel-
len Entwicklungsprozess wirken konnen. Ebenso kann sich eine aktive Beteiligung
am Schulentwicklungsprozess auf die individuelle Professionalisierung der beteilig-
ten Lehrpersonen auswirken (vgl. Bastian et al., 2002).

Die aktuell im governancetheoretischen Diskurs um Schulentwicklung domi-
nierende strukturelle Perspektive konnte um das Zusammenwirken des individuel-
len Professionalisierungsprozesses mit der Professionalisierung schulischer Prozesse
erweitert werden, jedoch ohne das Origindre des governancetheoretischen Ansatzes
zu vernachldssigen, ndmlich die Aufklirung des Zusammenwirkens von Akteurskon-
stellationen im Schulentwicklungsprozess. Diese theoretische Auseinandersetzung
kénnte erkenntnisreich sein, um herauszufinden, wie schulische Netzwerkangebo-
te beispielsweise mit Preistragerschulen des Deutschen Schulpreises beschaffen sein
miissten, damit diese bedeutsam fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen im
Sinne des berufsbiografischen Ansatzes sein konnen. Wenn beide theoretische Pers-
pektiven systematisch aufeinander bezogen werden, kénnten daraus Gelingensbedin-
gungen abgeleitet werden, damit Akteurinnen und Akteure in Schulnetzwerken wie
dem des Deutschen Schulpreises nicht nur Schulen kennenlernen, sondern die eigene
Schule mit dem Schulnetzwerk gestalten konnen.
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Flihrung braucht Kooperation und Kooperation
braucht Fiihrung'

Die Anforderungen an Schulen sind gréfler denn je, miissen sie doch auf soziale,
okonomische, 6kologische und kulturelle Verinderungen und Entwicklungen re-
agieren, mit ihnen Schritt halten, sie auffangen und auf sie vorbereiten, sie voran-
bringen oder ihnen gegebenenfalls auch entgegenwirken. Die wachsende Multikul-
turalitdt und Vielseitigkeit einer pluralistischen, postmodernen und globalisierten
Gesellschaft bedingen eine Komplexititszunahme in den meisten Lebensbereichen.
So kann sich Schule langst nicht mehr als Institution verstehen, die einen fest gefiig-
ten Kanon althergebrachten Wissens vermittelt und sich auf eine Akzeptanz tradier-
ter Normen verlassen. Gleichzeitig hat der globalisierte Informationsmarkt mit sei-
nem Angebot an auflerschulischen Informationsmoglichkeiten der Schule lingst ihr
Wissensmonopol und ihre Vermittlungsautoritit genommen und sie in starke Kon-
kurrenz zu den anderen ,Wissensanbietern® gebracht. Schulen in multikulturellen
Umgebungen etwa kénnen zudem nicht mehr auf einem tradierten und vorgegebe-
nen Wertekonsens aufbauen, sondern miissen einen solchen Konsens innerhalb ih-
rer ,,Schulgemeinde® tiberhaupt erst einmal ,aushandeln® und auch immer wieder
aktualisieren (vgl. Jones, 1987). Auch muss die Schule - vielleicht mehr denn je - als
Erziehungsinstanz fungieren und in manchen sozialen Umgebungen mit stark ver-
anderten Familienstrukturen nicht nur neben die, sondern sogar an die Stelle der Fa-
milie treten.

1 Der Beitrag bezieht sich in Ausziigen auf: Huber, S.G. (2014). Kooperative Fithrung und Sys-
tem Leadership. In R. Arnold & T. Prescher (Hrsg.), Schulentwicklung systemisch gestalten.
Wege zu einem lebendigen und nachhaltigen Lernen in Schule und Unterricht (S. 97-115).
Koln, Kronach: Wolters Kluwer Deutschland, und: Huber, S.G. (2014). Gelingensbedingun-
gen von Kooperation. SchulVerwaltung spezial, 1, 19-21.
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Eine Antwort auf diese hohen Anforderungen und die damit einhergehende
enorme Komplexitit von Schulleitungsaufgaben im Zusammenhang mit der Funk-
tion der Einzelschule in ihrem Umfeld sind kooperative Fithrungskonzepte, wie bei-
spielsweise das der Kooperativen Fithrung und des System Leadership. Wihrend
Kooperative Fithrung vor allem mit innerschulischer Kooperation assoziiert ist, ver-
weist System Leadership zusétzlich auf die Rolle von Fithrungskriften tiber die eige-
ne Schule hinaus.

1. Kooperative Fithrung - mehr als ein blof3er Fithrungsstil

Liebel (1992) definiert nach Wunderer und Grunwald (1980) ,, Kooperative Fithrung®

als

1. zielorientierte soziale Einflussnahme zur Erfiillung gemeinsamer Aufgaben (Ziel-
Leistungs-Aspekt),

2. in/mit einer strukturierten Arbeitssituation (Organisationsaspekt),

3. unter wechselseitiger, tendenziell symmetrischer Einflussausiibung (partizipativer
Aspekt) und

4. konsensfihiger Gestaltung der Arbeits- und Sozialbeziehungen (prosozialer As-
pekt).

Kansteiner-Schénzlin (2002) konkretisiert: ,, Kooperative Fiihrung basiert m.E. auf
der Vorstellung, dass die Fiihrungsfunktion dauerhaft im Miteinander mit den Mit-
arbeiterinnen ausgestaltet wird und eine hohe Intensitit der Entscheidungsbetei-
ligung aufweist® (S. 47). Kooperative Fithrung im Schulkontext bezeichnet Rosen-
busch (1990) als Fithrung durch Uberzeugung und Beteiligen, und sie ist somit
nichts anderes als die Einladung, gemeinsam Schule zu gestalten.

Deutlich wird damit, dass Kooperative Fithrung eher ein umfassendes Konzept
ist denn ein blofer Fithrungsstil. Wahrend einerseits das Fithrungsverhalten auf der
Basis entsprechender personaler Kompetenzen fokussiert wird, stehen andererseits
die erforderlichen, Kooperation bedingenden bzw. fordernden Strukturen im Mittel-
punkt.

1.1 Kompetenzen und Haltungen kooperativ Fiithrender

Kooperative Fithrung wird oft als ein bestimmtes Verhalten einer individuellen Fiih-
rungsperson aufgefasst, das wiederum ein Amalgam von personalen Kompetenzen
im umfassenden Sinn voraussetzt, die kooperativ Fithrende bei sich (weiter-)entwi-
ckeln sollten. Dazu zdhlen bestimmte Einstellungen, Werte, Haltungen, Eigenschaf-
ten, Kenntnisse, deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, ein entsprechendes Selbstkonzept und auch das erforderliche Kom-
petenzbewusstsein.
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Zu Kooperativer Fithrung im Sinne eines Amalgams personaler Kompetenzen

und daraus resultierendem Verhalten gehoren v.a.

« die Einsicht, dass durch Kooperation eine Leistungssteigerung moglich ist,

o die Fahigkeit, die entsprechenden Anldsse und Situationen zu erkennen, in de-
nen kooperative Fithrung besonders angebracht und in denen sie weniger ange-
bracht ist,

o eine Reflexion der eigenen Rolle,

o die Anerkennung der Kollegen (mit ihrem jeweiligen Erfahrungs- und Wissens-
vorsprung),

o soziale Kompetenzen, u.a. Empathie/Einfithlungsvermégen sowie ein stimmiges,
adressatengerechtes Kommunikationsverhalten,

o Zuversicht, Vertrauen und Glaubwiirdigkeit,

« soziale Ndhe und gegenseitiges Vertrauen,

« ein konstruktiver Umgang mit Konflikten,

« die Fdhigkeit zur Moderation.

Uber diese vorwiegend intrapersonalen Grundvoraussetzungen hinaus ist Kooperati-

ve Fithrung zu erkennen an

o der Partizipation der Lehrkrifte und anderer an Schule Beteiligter an Entschei-
dungsprozessen (Empowerment und Einbindung der Mitarbeiter, Streuung von
Fihrungsverantwortung, Abgeben und Annehmen von Fiihrungsverantwortung),

o der Delegation von Verantwortung,

« einer gemeinsamen Zielermittlung/-vereinbarung.

Kooperative Fithrung ist mehr als Fithrung durch Zielvorgaben, ndmlich Fithrung
durch gemeinsame Zielvereinbarung. Dazu gehort auch eine Zielintegration (ndm-
lich die Leistungsziele der Organisation und die eigenen Ziele aufeinander abzustim-
men).

1.2 Fiihrung als konzertierte Aktion - ,,Distributed Leadership*

Nachhaltigkeit und Glaubwiirdigkeit erreicht Kooperative Fithrung dann, wenn sie
sich in der Struktur manifestiert. Das heiflt, zu kooperativem Verhalten Einzelner
auf der Basis von deren Kompetenzen miissen die entsprechend notwendigen orga-
nisatorischen Strukturen kommen.

In der internationalen Fachdiskussion hat sich der einschldgige Begrift , Distri-
buted Leadership“ etabliert. Nach Spillane, Halverson und Diamond (2001), Gronn
(2000, 2002), Spillane (2006), Harris und Spillane (2008) sowie Harris (2004, 2009)
geht das Modell einer Distributed Leadership davon aus, dass Fithrungshandeln von
vielen Mitgliedern einer Organisation ausgeiibt wird. Die Grundidee von Distribu-
ted Leadership ist eine breite Aufteilung von Fithrungsaufgaben/Leitungsaufgaben
und Fithrungsverantwortung auf die Mitglieder der Organisation Schule (vgl. dazu
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die Literaturiibersicht von Woods et al., 2004). Gemeint ist dabei allerdings nicht,
dass jedes individuelle Organisationsmitglied ,fithrt®, sondern, dass Fithrung als dy-
namischer Prozess der Einflussnahme auf die Praxis einer Organisation aufgefasst
wird, der sich aus dem situativen Handeln und den Interaktionen vieler ergibt (Har-
ris, 2008) und weniger als das Handeln einzelner Personen in formalen oder infor-
mellen Fithrungsrollen. Betont wird, dass nicht einfach neue Strukturen bei altem
Denken der Handelnden gemeint sind, sondern eine fundiert andere Auffassung von
Leitung bzw. Fithrung, die eine andere Art zu denken voraussetzt.

Das Konzept steht quer zu der Vorstellung von der Wahrnehmung von Fiih-
rungsaufgaben durch den Triger einer formalen Rolle innerhalb einer Organisati-
on, indem es von der Vorstellung ausgeht, dass Leitung/Fithrung eher eine Funktion
oder eine ,,Kraft® einer Organisation ist denn eine Rolle. Im Gegensatz zur gingigen
Auffassung, dass Leitung bzw. Fithrung sich in den Handlungsweisen von Individuen
in bestimmten Positionen manifestiert, sieht Distributed Leadership in jeder Orga-
nisation (hier: in jeder Schule) eine Vielfalt von zielsetzenden, richtungsweisenden,
Einfluss ausiibenden, Entscheidungen treffenden Aktivititen (ausgeiibt durch unter-
schiedliche Individuen auf unterschiedlichen Ebenen). All diese Aktivititen sind im
Grunde Leitung und Fithrung, ganz gleich ob die Handelnden eine formale Fiih-
rungsrolle innehaben oder nicht (vgl. Leithwood, Mascall, Strauss, Sacks, Memon &
Yashkina, 2007). Distributed Leadership ist also zu verstehen als konzertierte Aktion,
das Gesamt der Expertise, der Entscheidungen, der Zielsetzungen und -umsetzungen
in einer Schule. Als eine Art ,Kleister, der die innerschulische Kohdrenz dieses viel-
faltigen Fithrungshandelns bewirkt, bezeichnet Harris (2002) die jeweilige Schulkul-
tur und das (meist implizite) gemeinsame Wertesystem.

Daraus leitet sich zweierlei ab:

1. Es ist eine Absage an rein funktionsbedingte Hierarchien, an ein System von An-
ordnung und Ausfithrung, biirokratisch-kleinschrittiger Kontrolle und Uberwa-
chung. Es ist ein Plidoyer fiir das Ernstnehmen von Miindigkeit, Expertise und
Verantwortung.

2. Es folgt daraus eine grofle Verantwortungsbereitschaft des Einzelnen, die die
Selbstverpflichtung zu beruflicher Weiterentwicklung, zu Fortbildung, zu Refle-
xion und Selbstevaluation beinhaltet. Hinzukommen muss die Bereitschaft zum
Austausch {iber Werte, Ziele und Methoden, zu kollegialer Kooperation, zum Ab-
gleich des eigenen Handelns mit dem der anderen, zum Feedbackgeben und -an-
nehmen, zu Vertrauen und Selbstvertrauen sowie die Bereitschaft, auch selbst fiir
die Ergebnisse des Handelns geradezustehen, also rechenschaftspflichtig zu sein.
Im Grunde bedeutet Distributed Leadership gemeinsames Lernen.

Verwandte Begriffe in der internationalen Literatur, die aber teilweise unter-
schiedlich verwendet werden, sind: delegated leadership, democratic leadership, dis-
persed leadership, consultative leadership, supported leadership, dual leadership,
shared leadership. In der Realitét finden sich international vielfaltige Mischformen.
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Als Vorteile von Distributed Leadership kristallisieren sich heraus (vgl. Gronn,

2002):

o Reduktion von Stress und Isolation,

« Chance einer Professionalisierung Vieler,

o Nutzen vielfiltiger und unterschiedlicher personaler Ressourcen und Synergie-
effekte,

« fundiertere und abgewogenere Entscheidungen,

« eine hohere Anzahl wirklich bis zu Ende durchgefiihrter Projekte,

o fiir den Einzelnen hilfreiche Supervisions-/Intervisionsméglichkeiten.

Bedingungen dafiir sind (vgl. Gronn, 2002):

« offene Kommunikation,

o ausreichende Zeitfenster,

 Vereinbarungen tiber grundlegende piddagogische Vorstellungen und Strategien,

o kontinuierliche Reflexion,

o Bereitschaft zur Teilung von Verantwortung und auch dazu, den anderen im Team
Rechenschaft zu geben,

o gegenseitiges Vertrauen und Achtung voreinander.

2. System Leadership - Kooperation iiber die Schulgrenzen hinaus

System Leadership gilt insbesondere in den anglo-amerikanischen Lindern als ein
Konzept der Organisations- und Schulentwicklung, bei dem die Einzelschulen tiber
ihre eigenen Schulgrenzen hinaus titig werden, damit das Schulsystem der Region
als Ganzes profitiert (Huber, 2010a,b; Huber et al., 2008; Huber & Rolff, 2010; Hu-
ber, 2011). Dabei soll dem Phidnomen begegnet werden, dass die Schere zwischen
den besonders guten und den schlechteren Bildungseinrichtungen, die oft vielfa-
chen Belastungen ausgesetzt sind, immer weiter auseinandergeht. Dazu sollen sich
Schulen gegenseitig unterstiitzen, zugunsten einer positiven Entwicklung aller Ein-
richtungen. Eine zentrale Rolle dabei spielen die padagogischen Fiihrungskrifte. Sie
ergreifen funktional sinnvolle Kooperationsméglichkeiten, um dieses Ziel zu errei-
chen. Neben der Kooperation innerhalb der Bildungseinrichtung oder der Koopera-
tion in der Fithrung spielt die Kooperation zwischen und mit anderen benachbarten
Bildungseinrichtungen eine bedeutende Rolle (vgl. Huber & Ahlgrimm, 2012; Huber,
Ahlgrimm & Hader-Popp, 2012; Huber, 2013b).

Gemifd David Hopkins (2006, 2008, 2010), einem Vorreiter des Konzepts von
System Leadership in England, sind System Leaders jene Fithrungskrifte, die bereit
sind, auf Systemebene in der Region Fiihrungsaufgaben zu {ibernehmen, indem sie
sich darum bemiihen, dass andere Einrichtungen ebenso wie ihre eigene Organisati-
on Erfolg haben. Es zeigt sich (Hopkins, 2006, 2008, 2010), dass System Leadership
ein wichtiger Ansatz ist, um Schulleistungen zu verbessern, Organisationsentwick-
lung tiber mehrere Einrichtungen hinweg zu unterstiitzen, Leitungs- und Fithrungs-
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expertise breiter zu streuen und Fithrungskraftenachwuchsentwicklung zu fordern.
Notwendig dafiir ist, dass das Verstandnis von padagogischer Fithrung sich von dem
Bild eines Managements, das politische Vorgaben ausfiihrt und vorgegebene Refor-
men umsetzt, zu dem Konzept einer Leadership entwickelt, die eigenverantwortlich
innovative professionelle Lerngemeinschaften aufbaut.

2.1 Kooperationsformen und -bereiche von System Leaders

Zu beobachten ist eine grofle Bandbreite an Moglichkeiten fiir Fiihrungskrifte von

Bildungseinrichtungen, zusammen mit ihrer Institution mit anderen zu kooperieren.

In der Praxis lassen sich unterschiedliche Formen und verschiedene Grade an For-

malisierung und Intensitit der Zusammenarbeit oder der Partnerschaften beobach-

ten. Aus Perspektive der Schule lassen sich verschiedene Kooperationsméglichkeiten

innerhalb einer Bildungslandschaft unterscheiden (vgl. auch Hopkins, 2008):

o Mitwirkung an Schulentwicklungsprojekten und Modellvorhaben in anderen Schu-
len: Schulleiterinnen und Schulleiter mit besonderer Expertise engagieren sich in
regionalen und landesweiten Schulentwicklungsprojekten und Modellvorhaben.

« Regionale Bildungslandschaften: Ubernahme von Verantwortung, um Partnerschaf-
ten oder Netzwerke mit vielfiltigen Beziehungen iiber Gemeindegrenzen hinweg
aufzubauen, also Bildungsregionen zu etablieren, in denen verschiedene Instituti-
onen und Handlungstrager vernetzt sind, um die Situation von Schiilerinnen und
Schiilern zu verbessern. Schulleitungen sind hier sogenannte Community Lea-
ders und betonen eine gemeinsame kommunale Verantwortung fiir den Erfolg der
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Region.

« Kooperation mit einer besonders belasteten Schule: Zusammenarbeit in einzelnen
Aspekten mit einer Schule, die sich z.B. in einem besonders herausfordernden so-
zialen Umfeld befindet oder internen Belastungssituationen ausgesetzt ist. Solche
Arrangements der Kooperation zwischen zwei oder mehr Schulleitern leben vom
Vorbildcharakter der erfolgreicheren Schule. Hier werden effektiv und effizient
sinnvolle Mafinahmen identifiziert und in den ,,schwicheren® Schulen zur Verbes-
serung ihrer Alltagspraxis und bzw. oder ihres Systems integriert.

o Bildungspartnerschaft im Sinne eines rechtlichen Zusammenschlusses von Schulen:
Hierbei entstehen formale Arrangements in Form von Schul-(Kon-)Fdderationen.
Solche ,,Federations® besitzen eine gemeinsame Leitung und legen gemeinsam Re-
chenschaft tiber die Arbeit ihrer Bildungsentwicklungspartnerschaft ab.

Folgt man Hopkins (2008; hier in Anlehnung an Leithwood et al., 2006), fokussieren

System Leaders drei Bereiche:

1. Die pddagogische Praxis, das Kerngeschdft pddagogischer Einrichtungen: Sicherstel-
len eines groflen Mafles an Konsistenz und Innovation in der padagogischen Ar-
beitspraxis, um personalisiertes, individualisiertes Lernen fir alle Kinder und Ju-
gendlichen zu ermdéglichen.
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2. Lerngemeinschaften: Schaffen von Bedingungen, um einerseits den Kindern und
Jugendlichen zu ermdglichen, aktive Lerner zu werden, und andererseits die pa-
dagogischen Einrichtungen zu dem zu entwickeln, was man ,,professionelle Lern-
gemeinschaften® nennt.

3. Organisationsentwicklung: Entwicklung von padagogischen Einrichtungen zu ef-
fektiven Organisationen und Etablieren von Netzwerken, um eine solide Vielfalt
an Fachern und Ausbildungswegen sowie dariiber hinaus professionelle Unter-
stiitzung in einer grofien Bandbreite an padagogischen Dienstleistungen anbieten
zu kénnen.

2.2 Kompetenzen und Haltungen von System Leaders

Laut Hopkins (2008) haben System Leaders einen ausgeprigten ethischen Anspruch

an ihre Arbeit. Dieser zeigt sich darin, dass diese Fithrungspersonlichkeiten

1. ihren eigenen Erfolg daran messen, ob es gelingt, die Leistungen von Kindern
und Jugendlichen wirklich zu verbessern, und dabei zugleich das Gesamtniveau
zu heben und die Unterschiede zwischen leistungsstarken und leistungsschwa-
chen Gruppen zu verringern,

2. sich intensiv fiir die Weiterentwicklung und Verbesserung von Lehr-/Lernprozes-
sen engagieren, um Lehren, Lernen, Lehrplan und Beurteilungsformen konsistent
und zielgerichtet zu gestalten und sicherzustellen, dass die Lernvorgénge fiir alle
Kinder und Jugendlichen eine individuelle Passung haben,

3. sich dafiir engagieren, die padagogischen Einrichtungen als personliche und pro-
fessionelle Lerngemeinschaften zu gestalten und zu entwickeln und Kooperati-
onsbeziehungen innerhalb der Organisation und iiber sie hinaus zu initiieren
und zu pflegen, damit eine méglichst grofie Bandbreite an Lernméglichkeiten, an
Lernerfahrungen und Bildungsangeboten erschlossen und genutzt werden kann,

4. sich fiir Bildungsgerechtigkeit und einen integrativen Ansatz engagieren, indem
sie auf Kontext und Schulkultur aktiv einwirken,

5. sich des wechselseitigen Einflusses von Unterrichts-, Schul- und Schulsystemebe-
ne bewusst sind und sich daher fiir die Weiterentwicklung des Schulsystems in
der Region engagieren.

Hopkins (2008) geht davon aus, dass diese Haltungen oder diese Faktoren zuneh-
mend zum Profil einer padagogischen Fithrungskraft gehoren sollten. Laut Huber et
al. (2008) sind Fihrungspersonen bei der Umsetzung von Mafinahmen der System
Leadership als starke und professionelle Leitungspersonlichkeiten wahrnehmbar und
gleichzeitig demonstrieren sie grofles Engagement fiir kooperative Fithrung bzw. fiir
geteilte Fithrungsverantwortung durch echte Delegation, Vertrauen, Teilen von Auf-
gaben und Verantwortung. Diese Schulleiterinnen und Schulleiter praktizieren, was
in der Forschung oft ,,starke Fithrung® genannt wird (Leithwood & Riehl, 2003). Thre
Leitvorstellungen, ihre Visionen sind umsetzbar und motivierend. Dann allerdings
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gehen diese Leitungspersonlichkeiten iiber Inspiration und Motivation hinaus. Ein

weiteres Charakteristikum der Rolle dieser Fithrungskrifte ist, dass sie in zweierlei

Hinsicht strategisch agieren:

1. Sie arbeiten mit der Gemeinschaft der Organisation an einem Leitbild und rich-
ten daran die konkrete operative Arbeit aus.

2. Sie managen die Beziehung der Organisation mit ihrer Umgebung, dem Bezirk
oder der politischen Gemeinde, anderen Schulen, den Eltern, den lokalen Wirt-
schaftsunternehmen, der Forschung und anderen externen, finanzielle und tech-
nische Unterstiitzung gebenden Partnern in erster Linie kooperativ und nutzen
die Ressourcen in der weiteren Umgebung der Schule zugunsten der Ziele der
Schule. Strategische Fithrung in diesem Sinn zielt darauf ab, aus der Umgebung
jene Ressourcen und jene Unterstiitzung zu bekommen, die fiir den Erfolg der
Organisation notig sind.

Die Verantwortung fiir die Schiilerinnen und Schiiler an der Klassenzimmertiir oder
am Schultor abzugeben, war noch nie die Haltung engagierter Piddagoginnen und
Pddagogen. Gute Kenntnis des Umfelds, aus dem die Schiilerschaft kommt, eine enge
Verbindung zur Gemeinde, Kontakt zu den ortlichen politischen, kulturellen, kirch-
lichen und wirtschaftlichen Kriften und Nutzen der eigens aufgebauten personli-
chen Netzwerke, fiir die eigene Schule und die Schiilerinnen und Schiiler tiber deren
Zeit in der Schule hinaus, das zeichnete schon immer Lehrkrifte mit pidagogischem
Ethos aus. Insofern ist System Leadership nichts eigentlich Neues, aber systemati-
scher angelegt und mit der klaren Aussage, dass es zwar der Initiative und des Enga-
gements einzelner Padagoginnen und Padagogen bedarf, um als System Leaders zu
wirken, dass ohne gezielte und verldssliche Unterstiitzung ,von auflen dies jedoch
nicht zu leisten ist.

System Leadership wird als ein wichtiger und realistischer Schritt gesehen in
Richtung regionale Bildungslandschaften, deren Sinn zwar unbestritten, aber deren
Machbarkeit bei den schulischen Akteuren selbst oft als fraglich eingeschétzt wird
(Huber, 2013b).

Bei System Leadership wird Fithrung funktional gesehen und nicht mehr per-
sonenorientiert oder -fokussiert, d.h. Schulleitung wird organisationsintern auf eine
breitere Basis gestellt. Organisationsextern werden in den vielfiltigen Formen der
Zusammenarbeit mit anderen Schulen zielorientiert Ressourcen eingesetzt und da-
bei Synergieeffekte hergestellt. Beides erweist sich in der Konsequenz als ressourcen-
schonend. Das fiihrt zu vielfaltigen Schulentwicklungsprozessen, die — so konstatie-
ren verschiedene Autoren - einen hoheren Grad an Wirksamkeit und Nachhaltigkeit
erreichen und in eine verbesserte Zielerreichung der Schule (Unterricht und Erzie-
hung) miinden.
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3. Zentrale Gelingensbedingungen nachhaltiger Kooperation

Gemeinsame Prinzipien dieser Formen der Kooperation in der einzelnen Fiithrungs-
organisation, aber auch im System, also iiber die einzelnen Schulgrenzen hinweg, ha-
ben Huber (2011) und Huber et al. (2009) aus einer Reihe von Studien zu Koopera-
tion, Netzwerken und Bildungslandschaften extrahiert. Diese werden zur Ubersicht
drei Bereichen zugeordnet, und zwar dem institutionellen, dem personellen und dem
umfassenderen organisationskulturellen Bereich (Huber & Ahlgrimm, 2008, vgl.
auch Muijs, West & Ainscow, 2010):

3.1 Institutioneller Bereich

Der institutionelle Bereich umfasst z.B. formale Organisationsstrukturen und Pro-
zessabldufe, organisatorische Rahmenbedingungen, Aufgaben und Verantwortlich-
keiten der Akteure. Als Gelingensbedingungen konnen genannt werden:

die Beteiligung des Kollegiums an Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen, ein
Fithrungsstil der Schulleitung, der dies aktiv anstrebt,

das Vorhandensein (oder die Bildung) von Teamstrukturen im Lehrerkollegium,
zum Beispiel Klassenteams (die gemeinsam fiir die Erziehungsarbeit in einer Klas-
se verantwortlich sind), Jahrgangsteams (bestehend aus Lehrkriften von Parallel-
klassen), Arbeitskreisen fiir die Projekte der Schulentwicklung etc.,

ein ,echtes Thema®, also ein sinnvoller Anlass, der die Notwendigkeit und Zweck-
haftigkeit der Zusammenarbeit erkennen lasst oder eine konkrete, von allen Betei-
ligten akzeptierte Aufgabe, an deren erfolgreicher Bewiltigung alle Beteiligten in-
teressiert sind,

ein erkennbarer Nutzen der Zusammenarbeit fiir alle Beteiligten,

gemeinsam getragene Zielvorstellungen,

Zielklarheit mit Transparenz,

»Freiwilligkeit®,

die Ubertragung einer gemeinsamen Verantwortlichkeit fiir das Gelingen der Zu-
sammenarbeitsprozesse und fiir das Ergebnis,

Anerkennung und Bewahrung der Autonomie des Einzelnen,

Verbindlichkeit, klare Regeln der Zusammenarbeit,

gemeinsame Zeitfenster,

geeignete Rdumlichkeiten,

»Freirdume®, auch im tbertragenen Sinn,

Ausstattung, Ressourcen (z.B. geeignetes Mobiliar, Arbeitsmaterial, EDV-Technik),
interne Unterstiitzung (etwa durch die Schulleitung), gegebenenfalls auch exter-
ne Beratung,

Transparenz der Vorgehensweise (dazu gehort auch Aufgabenklarheit bzw. eine
klare Rollenaufteilung, die von der zusammenarbeitenden Gruppe getragen wird),
eine gerechte Arbeitsaufteilung innerhalb der zusammenarbeitenden Gruppe,
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Riickkopplung aller Partner bei der Erreichung von Teilzielen bzw. dem Endziel,
regelmifliges Feedback,

eine durchdachte Ergebnissicherung,

die Moglichkeit zur Préisentation von Ergebnissen,

Wiirdigung und Anerkennung,

Entlastung an anderer Stelle.

3.2 Personeller Bereich

Der personelle Bereich umfasst z.B. Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Einstellun-
gen und (Wert-)Haltungen sowie Lebensumstdnde und (berufs-)biografische Hinter-
griinde (auch Erfahrungen) der Akteure. Als Gelingensbedingungen kénnen genannt
werden:

inhaltliche Kompetenzen (fiir das Thema der Zusammenarbeit),

kommunikative und soziale Kompetenzen mit den dazugehorigen Fihigkeiten
bzw. Fertigkeiten und Einstellungen bzw. Haltungen (z.B. die Kompetenz, Feed-
back zu geben und anzunehmen, Kritik konstruktiv zu formulieren und auch
selbst zu akzeptieren, aber auch das Verfiigen {iber Kooperationstechniken, Pro-
zess- und Moderationskompetenzen etc.),

die Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Rolle,

die Bereitschaft zur Vereinbarung von Regeln und Ritualen,

das Erleben von Zufriedenheit, Effektivitdt und Effizienz durch konkrete Ergeb-
nisse,

positive Einstellungen, Mut und Kreativitit sowie die Bereitschaft, anderen zu ver-
trauen,

Initiative,

ein grundsitzliches Interesse an Austausch und Verbesserungsmoglichkeiten,

eine grundsitzliche Haltung der Anerkennung und des Respekts gegeniiber den
Kollegen,

Selbstdisziplin (z.B. im eigenen Zeitmanagement, im Einhalten von Vereinbarun-
gen, auch von Gesprichsregeln) und Verlisslichkeit.

3.3 Organisationskultureller Bereich

Zum organisationskulturellen Bereich gehoren zudem alle Aspekte der Organisations-
kultur bzw. des Organisationsklimas, der kollektiven Erfahrungen, Normen, Werte
und Verhaltenskodizes einzelner Organisationen mit den ungeschriebenen Gesetz-
méfigkeiten, den informellen Strukturen und Prozessen. Als Gelingensbedingungen
kénnen genannt werden:

ein professionelles Rollenverstindnis im Kollegium,
ein Klima der Unterstiitzung statt der Konkurrenz,
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« eine solide Kritik- und Fehlerkultur sowie ein konstruktiver Umgang mit Konflik-
ten im Kollegium,

« eine Fithrungskultur der Schatzsuche statt der Fehlerfahndung,

o gemeinsam getragene grundsitzliche Wert- und Zielvorstellungen tiber die Art
kollegialer Arbeit,

« eine konstruktive Kultur der Kollegialitit mit Respekt, Anerkennung und Vertrau-
en (gegenseitige Akzeptanz und Toleranz),

+ ein Klima der Offenheit fiir Innovationen und der Veridnderungsbereitschaft.

3.4 Beachten von Machbarkeit

Eine grofle Rolle fiir das Gelingen von Kooperationen generell spielen Aspekte der
Machbarkeit. Diese Fragen lassen sich auf vier inhaltlich zusammenhéngende Aspek-
te komprimieren (Huber, 2009, 2010a,b, 2013a). Zu ihnen gehéren zum einen Fra-
gen des , Konnens®, der Kompetenzen, also des Wissens sowie der Fahigkeiten und
Fertigkeiten (fachliche, methodische, kommunikative etc.). Ein zweiter Aspekt ist das
sWollen", also die Motivation (wozu auch Haltungen und Einstellungen gehéren). Ei-
nen dritten konnte man als ,,Miissen und Diirfen“ bezeichnen. Damit sind Entschei-
dungsbefugnisse gemeint, aber auch die (formale) Legitimation fiir das Handeln und
Entscheiden und die (soziale) Akzeptanz bei den anderen Beteiligten. Ein vierter As-
pekt beinhaltet die (zeitlichen, raumlichen, sichlichen, personellen) Ressourcen, die
fiir die Arbeit nétig sind.

Argumentiert werden kann nun folgendermaflen: Wenn Akteure zwar moti-
viert sind zu kooperieren, jedoch aufgrund von Defiziten an fachlichen oder metho-
dischen Kompetenzen nicht sinnvoll zusammenarbeiten kénnen, dann werden die
Bemiihungen nicht erfolgreich sein. Wenn die Akteure hoch kompetent sind, aber
nicht motiviert, wird ebenfalls kein Erfolg eintreten. Wenn sie nun hoch motiviert
und sehr kompetent sind, ihnen aber die Legitimation fiir ihre Arbeit fehlt, etwa in
Form von mangelnden Entscheidungsfreiraumen, dann ist der Erfolg ebenfalls ge-
fahrdet. Wenn ihnen sogar Entscheidungsfreiriume eingeraumt sind, sie aber so-
zial im Kollegium bzw. Team nicht akzeptiert sind, konnen sie die Entscheidungs-
spielrdume nicht gut ausschopfen. Wenn eine Akteursgruppe dariiber hinaus keine
Ressourcen, wie Zeitgefile und eine rdumliche Ausstattung, fiir ihre gemeinsame
Arbeit hat, kann diese kaum erfolgreich sein. Jedoch reicht das alleinige Vorhanden-
sein von Ressourcen nicht aus, denn wenn Kompetenzen, Motivation oder Akzep-
tanz bzw. Legitimation fehlen, ist der Arbeitserfolg in Gefahr.
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4. Fazit: Fiihrungshandeln als Modell

Kooperationen sowie alle Anderungen in der Leitungsstruktur haben besonders
dann einen Sinn, wenn sie das padagogische Handeln verbessern und damit die Ziel-
tatigkeit unterstiitzen und fordern. Letztendlich geht es darum, die Bildungsbiogra-
fien der Kinder und Jugendlichen bestmoglich zu bereichern. Kooperation hat - fo-
kussiert auf die Einzelschule — eben nicht nur einen instrumentellen Wert als Mittel
fiir eine giinstige Zielerreichung, sondern ist selbst dezidiertes Bildungs- und Erzie-
hungsziel. Das Fithrungshandeln soll auch Modell dafiir sein, wozu die Schule er-
ziehen will, das heif3t, es soll einen anschaulichen und modellhaften sozialen Er-
fahrungsraum fiir alle Beteiligten gestalten, in dem padagogische Zielvorstellungen,
zum Nutzen der Organisation und des Einzelnen, verwirklicht werden konnen. De-
mokratie als oberstes Ziel von Bildung und Erziehung darf kein abstraktes Konstrukt
bleiben, sondern muss im Schulalltag integriert werden. Schulleitung und Lehrkréf-
te sind Vorbilder im Umgang miteinander und im Umgang mit Schiilerinnen und
Schiilern (vgl. Rosenbusch, 1997, 2005; Huber, 2004).
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