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Heinz Reinders, Hartmut Ditton,
Cornelia Grasel & Burkhard Gniewosz

Vorwort

Empirische Bildungsforschung hat eine lange Tradition und bezieht sich
dabei auf unterschiedliche Wurzeln, die im Schnittfeld der Disziplinen Pa-
dagogik, Soziologie und Psychologie angesiedelt sind. Eine besondere Be-
deutung fiir die Entwicklung in Deutschland hat allerdings die Experimen-
telle Padagogik nach Meumann und Lay zu Beginn des 20. Jahrhunderts.
Auf Grund der Anleihen aus der Psychologie und den Naturwissenschaften
stand die Experimentelle Pddagogik jedoch in schwieriger Position zur
damalig vorherrschenden geisteswissenschaftlich-philosophischen  Er-
ziehungswissenschaft. Die Vorstellung klar definierbarer und empirisch
erfassbarer Einwirkungen des Erziehenden auf den ,Zogling standen im
klaren Widerspruch zur Auffassung von Bildung und Erziehung als ganz-
heitliches Phanomen.

Zwei Assoziationen mit Bildungsforschung lassen sich an den Vorlau-
fern frither empirischer Zugénge verdeutlichen. Dies ist zum einen das Ver-
standnis von Bildungsforschung als experimenteller Zugang. Lernprozesse
wiirden durch Laboruntersuchungen untersucht, in denen stérende Ein-
fliisse kontrolliert und Wissenszuwichse prizise vermessen werden. Zum
anderen versteckt sich hinter dem Begriff Bildungsforschung vermeintlich
die Fahigkeit, Wirkungen von Unterrichtsformen deterministisch feststel-
len und entsprechend in neue Unterrichtskonzepte praktisch umsetzen zu
konnen. Tatsdchlich war die Experimentelle Padagogik der Auffassung,
durch ein gut gewihltes Design (Experiment) zu Kenntnissen iiber verbes-
serte Unterrichtsformen gelangen zu konnen (Lay, 1926, Experimentelle
Didaktik). Allerdings war bereits damals die Erkenntnis entstanden, dass
eine solche, einfache Ubersetzung von empirischem Wissen in Praxiskon-
zepte nicht ohne Weiteres moglich ist (Meumann, 1914, Abrif der expe-
rimentellen Padagogik). Ein Grund fiir dieses Skepsis mag gewesen sein,
dass Meumann zu den Griindern des ,Bundes fiir Schulreform* gehorte und
durch den intensiven Austausch mit Lehrkréften und Politikern zu der Er-
kenntnis gelangte, dass empirisches Wissen einerseits und Bildungspraxis
andererseits unterschiedlichen Logiken folgen.

Beide Interpretationen von Bildungsforschung (experimentelles Design
und direkter Praxistransfer im Unterricht) miissen fiir die heutige Empiri-
sche Bildungsforschung als tiberholt gelten. Die heutige Empirische Bil-
dungsforschung ist nicht nur methodisch breiter aufgestellt. Fragebogen,
Interviews, offene Beobachtungen stellen neben Experimenten weitere
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Forschungsmethoden dar, die entsprechend der Forschungsfrage gewihlt
werden (vgl. Band 1; Kapitel IIT). AuBBerdem ist es bei den aktuellen For-
schungen so, dass vom einstmals préferierten Experiment der Schwenk zu
Evaluationen vollzogen wird, also statt kontrollierter Laborsettings das na-
tiirliche Umfeld von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zum domi-
nanten Erhebungskontext geworden ist (vgl. Band 1, Kapitel IV).

Die Empirische Bildungsforschung befasst sich dariiber hinaus inhaltlich
nicht mehr alleine mit Lehren und Lernen, sondern thematisiert von der
sprachlichen Frithforderung tiber politische Bildung bis hin zu informellen
Lernprozessen in Gleichaltrigengruppen eine Vielzahl an Kontexten und
Inhalten (vgl. Band 1, Kapitel I). Die Entwicklungslinien der Bildungs-
forschung zeigen zwar inhaltliche Konjunkturen auf, wie etwa aktuell die
schulbezogene Bildungsforschung, verdeutlichen aber auch die Breite in-
teressierender Forschungsfragen (vgl. Band 1, Kapitel II).

Insbesondere die gestiegene thematische Vielfalt Empirischer Bildungs-
forschung flihrt zu einer gewissen Uniibersichtlichkeit. Gehdren Fragen zu
sozialem Engagement von Schiilern noch zur Bildungsforschung oder sind
sie eher in der Jugendforschung angesiedelt? Haben der Besuch von Volks-
hochschulkursen und der Deutschunterricht bei Migrantenkindern etwas
Gemeinsames? Es sind dies Fragen nach dem ,roten Faden® in einem weit
geficherten Themengebiet, welches mit dem vorliegenden zweiten Band
strukturiert und in seinen zentralen Erkenntnissen behandelt wird.

Dabei wird nach drei Bereichen bzw. Gebieten unterschieden, die nach-
einander behandelt werden: (1) Die Lehr-Lern-Forschung bildet quasi ei-
nen Querschnittbereich, in dem allgemeine Fragen zum Lehren und Lernen
behandelt werden. (2) Dem schlief3t sich eine Darstellung unterschiedlicher
Felder der Bildungsforschung, orientiert am Lebenslauf, an. (3) Auf Grund
der besonderen Bedeutung werden Fragen der sozialen Ungleichheit als
eigenstindiger Bereich behandelt.

Gang durch das Buch

Die Lehr-Lern-Forschung (Kapitel VI) stellt nach wie vor einen domi-
nanten Bereich der Empirischen Bildungsforschung dar. Hier wird u.a.
die Frage behandelt, wie Lernen mit Medien von statten geht und unter
welchen Bedingungen dies optimal geschieht (Kapitel VI-2). Das Autkom-
men neuer Medien hat immer auch zu der Frage gefiihrt, wie mit diesen
Medien gelernt werden kann. Dies traf fiir das Fernsehen in den 1970er
Jahren genauso zu wie fiir das Internet zu Beginn des 21. Jahrhunderts. In
dem solche Medien hohere Anforderungen an die Lernenden stellen und
offenere Unterrichtsformen seit den 1990er Jahren an Prominenz gewin-
nen, wird auch zunehmend gefragt, welche Voraussetzungen Lernende
mitbringen miissen. Wenn Lerninhalte selbst erschlossen werden miissen
und sich Strukturen des Lernens vom unilateralen Frontalunterricht zum
multilateralen Medien- oder Peer-Lernen verschieben, geraten Kompeten-



zen selbstgesteuerten Lernens stirker in den Blick (Kapitel VI-3). Diverse
Studien zeigen, dass Selbststeuerung beim Lernen gemeinsam mit kogniti-
ven Grundfertigkeiten zu den besonders wichtigen Erklarungen fiir erfolg-
reiches Lernen zéhlen.

Daneben wird auch dem Ausmal an Lermmotivation eine hohe Be-
deutung beigemessen (Kapitel VI-4). Hier orientiert sich die Empirische
Bildungsforschung stark an Theorien der Motivationspsychologie und
verweist gleichzeitig auf Schnittstellen zum selbstgesteuerten Lernen, wel-
ches ein gewisses Maf} an Lernmotivation zur wichtigen Voraussetzung fiir
gelingendes Lernen vorsieht. Die Fahigkeit, sich fiir Lerninhalte zu begeis-
tern oder zu interessieren sowie auch anstrengende Lernvorginge aufrecht
zu erhalten, konnen als mittelbar maflgeblich fiir Lernerfolg angesehen
werden. Lernerfolg als Begriff ist allerdings wenig prizise, weil hierunter
sowohl Wissen als auch verschiedenste andere Kompetenzen gefasst wer-
den konnen. Gerade in den letzten Jahren wurde daher vermehrt beachtet,
in welchem Verhiltnis die Konzepte von Lernen, Wissen und Kompeten-
zen zueinander stehen. Aktuell befasst sich ein Schwerpunktprogramm der
Deutschen Forschungsgemeinschaft mit dem Kompetenzerwerb. Es soll
kldren, in welche Dimensionen Kompetenz gegliedert ist, wie sich domé-
nenspezifische Kompetenzen messen und deren Verdnderung erkldren las-
sen (Kapitel VI-5).

Bei den Feldern der Bildungsforschung werden weniger spezifische As-
pekte des Lernens, sondern vielmehr die Kontexte von Lernen und Bildung
betrachtet (Kapitel VII). Diese Kontexte lassen sich am ehesten biogra-
phisch sortieren, indem die verschiedenen Bildungsinstitutionen betrach-
tet werden, die Menschen im Verlauf ihres Lebens entweder obligatorisch
(Schule) oder moglicherweise (Kindertagesstitten, Hochschulen, Einrich-
tungen der Weiterbildung) durchlaufen. Gerade die vorschulische Friihfor-
derung ist bildungspolitisch in die Diskussion geraten und erféhrt derzeit
einen deutlichen Funktionswandel von der Betreuungs- zur Bildungsein-
richtung (Kapitel VII-2). Vorbereitung auf schulisches Lernen, Kompen-
sation sozialer Ungleichheiten vor Schuleintritt und die Formulierung von
Bildungsplanen im vorschulischen Bereich sind wesentliche Schlagworte.

Die Qualitdit von Unterricht und Schule ist in Teilen als Folge der in-
ternationalen Schulleistungsstudien wieder verstirkt in den Blick geraten
(Kapitel VII-3 und VII-4). Kennzeichnend ist dabei der veranderte Fokus
von einer Input-Steuerung (Qualitit von Lernmaterialien, Qualitdt der Lehr-
amtsausbildung) hin zu einer Output-Steuerung (Kompetenzmessung bei
Schiilern, Formulierung von Bildungsstandards) sowie der stérkere Fokus
auf die einzelne Institution Schule. Eine spezifische Perspektive wihlt da-
bei die Forschung zu Ganztagsschulen (Kapitel VII-5). Durch den Ausbau
dieser Schulvariante kommt verstarkt die Frage auf, wer Ganztagsschulen
mit welchem Ziel und welchen Resultaten nutzt. Dies ist insofern eine rele-
vante Frage, als durch Ganztagsschulen das in Deutschland vorherrschende
System der Halbtagsschule in Frage gestellt und stirker am international
tiblichen Standard der ganztdgigen Schule angendhert wird.

11
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Im Hochschulbereich hat die Internationalisierung dieses Bildungsbe-
reichs zu einigen Veranderungen gefiihrt, die mit Schlagworten wie ,Bolo-
gna‘, ,Exzellenz‘ und , Wettbewerb® umschrieben werden konnen (Kapitel
VII-6). Die Umstellung auf neue Studienstrukturen und die Forcierung ei-
nes Quasi-Marktes zwischen verschiedenen Hochschulen hat nicht nur bil-
dungspolitisch Wellen geschlagen, sondern auch die Empirische Bildungs-
forschung befasst. Nicht das alleinige, aber ein dominantes Themenfeld
ist hierbei die Evaluation auf der Systemebene (einzelner Hochschulen),
der Strukturebene (durch Akkreditierung einzelner Studiengénge) und der
Individualebene (Lehrzufriedenheit bei Studierenden).

Mit auBlerschulischer und Weiterbildung werden schliellich zwei Lern-
kontexte behandelt, die in ihren Outputs im Grunde noch nicht bestimmt
sind, u.a. weil bspw. bei auferschulischer Bildung noch eher unklar ist, was
deren Resultate sein konnten (vgl. Kapitel VII-7). Dies hingt mit den sehr
unterschiedlichen Lerngelegenheiten zusammen, die von der Jugendclique
bis hin zum Jugendzentrum oder der Jugendfeuerwehr reichen koénnen,
Kontexte die jeweils andere Bildungsinhalte (soziale Kompetenz, tech-
nische Fertigkeiten) und andere Lernformen (informelles, non-formales
Lernen) adressieren. Diese Vielfalt an Inhalten, Settings und Lernformen
findet sich auch im Bereich der Weiterbildung (Kapitel VII-8). Zwar ist die
Datenlage im Bereich der Weiterbildung durch diverse Studien wie dem
,Soziodkonomischen Panel‘ oder dem ,Berichtssystem Weiterbildung® auf
beschreibender Ebene vergleichsweise besser als bei der aulerschulischen
Bildung. Allerdings erschwert die Vielzahl an Anbietern (Volkshochschu-
len, Handelskammern, gemeinniitzige Triager, kommerzielle Anbieter),
Anldssen (berufliche Fortbildung, private Interessen, Verpflichtung durch
Arbeitsagenturen) und Inhalten generalisierende Aussagen iiber Lernpro-
zesse und -ertrage durch Weiterbildung.

Ein wichtiger Schwerpunkt Empirischer Bildungsforschung ist in der
Forschung zu sozialer Ungleichheit im Bildungswesen zu sehen (Kapitel
VIII). Hier stehen vor allem soziale Merkmale von Lernenden im Mittel-
punkt, die eine ungleiche Teilhabe an Bildung und Bildungstiteln mit sich
bringen. Die Debatte um soziale Selektivitit des Bildungssystems reicht
weit in die 1960er und 1970er Jahre zuriick, hat aber durch die Empirische
Bildungsforschung erheblich an Tragkraft gewonnen. Es kann zwischen
vertikalen und horizontalen Ungleichheiten unterschieden werden. Vertika-
le Ungleichheit bezieht sich auf Benachteiligungen, die durch die Position
im gesellschaftlichen Gefiige charakterisiert sind. Ein geringer soziodko-
nomischer Status (Kapitel VIII-4), der sich in geringem Einkommen, ge-
ringen Bildungsressourcen und einer geringen Berufsposition manifestiert,
fithrt ebenso zu Benachteiligungen wie der Migrationsstatus. Kinder und
Jugendliche aus Familien mit Migrationshintergrund haben, bei deutlichen
Variationen zwischen den Herkunftslindern, seltener Teil an hoheren Bil-
dungsgingen und einkommens- sowie statusstarken Berufsausbildungen
als Gleichaltrige ohne Migrationshintergrund (Kapitel VIII-3).



Zu den horizontalen Ungleichheiten im Sozialgefiige zdhlen im Wesentli-
chen das Geschlecht (Kapitel VIII-2) sowie die Region (Kapitel VIII-S).
Dabei zeigen sich beim Geschlecht Tendenzen, dass Médchen zunehmend
an hoheren Bildungsgingen partizipieren und im schulischen Bereich
oftmals inzwischen sogar erfolgreicher sind als Jungen, allerdings im be-
ruflichen Bereich nach wie vor benachteiligt sind. Das ,Katholische Ar-
beitermddchen vom Lande* als vor der Bildungsexpansion prototypisches
Beispiel fiir Bildungsbenachteiligung von Schiilerinnen ist somit fiir den
schulischen Bereich kaum mehr giiltig und auch die darin enthaltene regi-
onale Benachteiligung muss differenzierter betrachtet werden. So erweisen
sich gerade stddtische Gebiete in nicht-biirgerlichen Milieus als ungiins-
tige Voraussetzungen fiir die Partizipation an hoheren Bildungsgingen.
Wenngleich die Unterscheidung von vertikaler und horizontaler Ungleich-
heit eine Unabhéngigkeit beider Faktorengruppen suggeriert, so stehen sie
dennoch im Wechselverhiltnis zueinander. So biindelt sich beispielsweise
in bestimmten Regionen (Stadtteilen) auf Grund des verfiigbaren Einkom-
mens dkonomisch schwache und bildungsferne Klientel.

Das abschlieBende Kapitel IX Praxisbezug der Empirischen Bildungs-
forschung thematisiert vor dem Hintergrund der drei Schwerpunktbereiche
und deren Befunde die Frage, inwieweit Bildungsforschung einen unmit-
telbaren Zugriff auf Verdnderungen der Praxis besitzt. Diese Diskussion
verdeutlicht, dass ein solcher direkter Einfluss nicht moglich ist und greift
die eingangs im Zusammenhang mit der Experimentellen Pidagogik ge-
nannten Assoziationen mit Bildungsforschung auf. Selbst dann, wenn Bil-
dungsforschung als Anwendungsforschung mit konkretem Praxisnutzen
angelegt ist, lassen sich Erkenntnisse nicht ungebrochen in die Praxis um-
setzen. Es gilt noch heute die Einsicht von Meumann, dass zwischen einem
Forschungs- und Praxiswissen unterschieden werden muss und die Fragen
nach dem, was bildungs‘technisch® moglich und dem was an Bildung wiin-
schenswert ist, sehr unterschiedlich beantwortet werden konnen.

Die Ubersicht der Kapitel dieses Bandes zeigt die Vielfalt der Empiri-
schen Bildungsforschung. Das Lehrbuch hat zum Ziel, diese Inhalte fiir
Studierende der Erziehungswissenschaft, der Psychologie, Soziologie und
des Lehramts systematisch aufzubereiten. Auch fiir in der Bildungspraxis
Tatige ist es geeignet, einen Zugang zur Empirischen Bildungsforschung
zu erhalten. Ein solches Lehrbuch ist dabei nicht ohne die Expertise der
versammelten Autorinnen und Autoren moglich. IThnen gilt von Seiten der
Herausgeber daher besonderer Dank fiir ihre Mitwirkung. Gleichfalls gro-
Ber Dank gebiihrt Anna Schauer, die sich um die Korrektur beider Bénde
hingebungsvoll gekiimmert und immer wieder Besserung angemahnt hat.

Wiirzburg, Miinchen und Wuppertal im Oktober 2010
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Cornelia Grasel & Burkhard Gniewosz

Uberblick Lehr-Lernforschung

> Zusammenfassung

Dieser Beitrag fiihrt in Kapitel VI des Lehrbuches ein, das die Lehr-
Lern-Forschung zum Gegenstand hat. Nach einer Klarung der beiden
Grundbegriffe Lehren und Lernen wird die Lehr-Lern-Forschung kurz
umrissen und die Auswahl der nachfolgenden Kapitel dargestellt.

1  Lernen —der erste Grundbegriff

,Der Nachteil der Intelligenz besteht darin, dass man ununterbrochen
gezwungen ist, dazuzulernen™ hat George Bernard Shaw einmal gesagt.
Das ist auch aus der Perspektive der Lehr-Lernforschung durchaus richtig:
Die Wissenschaft beschrinkt ,Lernen‘ nicht auf Situationen, die an Un-
terweisung oder Unterricht gebunden sind. Mit Lernen wird vielmehr ein
Prozess beschrieben, der aufgrund der kognitiven Grundausstattung von
Menschen in allen Situationen auftreten kann, in denen Menschen mit Auf-
merksamkeit etwas verfolgen. Klassischerweise — und unter Riickgriff auf
psychologische Theorien — wird Lernen als Prozess definiert, ,,... bei dem
es zu {iberdauernden Anderungen im Verhaltenspotenzial als Folge von Er-
fahrungen kommt* (Hasselhorn & Gold, 2006, S. 35). Lernen kann also
immer auftreten, wenn sich ein Individuum mit seiner Umwelt und ihren
Gegebenheiten auseinandersetzt und dadurch das eigene Wissen, das eige-
ne Verhaltensrepertoire, die eigenen Einstellungen, die eigenen Emotionen
oder die eigene Motivation verdndert werden.

In der Geschichte der Lernforschung haben drei grofie Richtungen, so
genannte Paradigmen, Theorien zum Lernen aufgestellt (Reinmann-Roth-
meier & Mandl, 2001):

1. Der Behaviorismus hat ca. in den ersten 60 Jahren des 20. Jahrhunderts
untersucht, wie sich das beobachtbare Verhalten von Menschen durch
Lernprozesse verdndert. Dabei standen die Verbindung von Reizen, die
auf einen Organismus einwirken, und dessen Reaktion auf derartige
Reize im Vordergrund. ,Interne Zustinde‘, also Verdnderungen im Ge-
déchtnis, im Erleben oder im Fiihlen wurden im Behaviorismus dagegen

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_1,

Definition Lernen

Drei Lerntheorien

© VS Verlag fir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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Cornelia Grésel & Burkhard Gniewosz

nicht beachtet. Zentral flir die Lerntheorien des Behaviorismus ist das
,Konditionieren‘. Das sind Lernprozesse, die auf der Verbindung von
dulleren Reizen und Reaktion des Organismus beruhen. Insbesondere
das operante Konditionieren, das vor allem von B. F. Skinner (Sim-
mer, 1982) dargelegt und erforscht wurde, wurde im Behaviorismus
viel untersucht. Operantes Konditionieren bezeichnet das Erlernen von
Verhaltensweisen in Abhédngigkeit von den Konsequenzen auf bereits
gezeigtes Verhalten. Wenn auf ein gezeigtes Verhalten (z.B. das An-
fertigen von Hausaufgaben) eine positive Konsequenz folgt (z.B. eine
Belohnung), dann steigt die Wahrscheinlichkeit, dass dieses Verhalten
auch in Zukunft wieder auftreten wird. Bei einer negativen Verhaltens-
konsequenz (z.B. einer Bestrafung) sinkt dagegen die Wahrscheinlich-
keit dieser Verhaltensweise. Die Prinzipien operanten Konditionierens
werden noch heute angewendet, beispiclsweise bei der Verhaltensthe-
rapie, aber auch im Umgang mit verhaltensauffilligen Kindern und Ju-
gendlichen. Weniger geeignet ist der Behaviorismus dagegen fiir die
Erklarung und die Nutzung fiir Lernprozesse, die mit dem Erwerb von
Wissen und Kompetenzen zusammenhéngen.

. Diese kognitiven Lernprozesse werden besser von jenen Theorien er-

klart, die als kognitivistisch bezeichnet werden und die in den 1970er
Jahren entstanden (Stern, 2006). Sie nutzen beispielsweise Annahmen
iiber das menschliche Gedichtnis (Speicherung und Abruf von Wissen)
und die Verarbeitung von Informationen. Dabei wurde in vielen Ar-
beiten mit einer Analogie der menschlichen Informationsverarbeitung
mit dem Computer gearbeitet. Das Kurzzeitgedéchtnis des menschli-
chen Gedichtnisses wurde analog zum Arbeitsspeicher von Rechnern
gesehen, das Langzeitgedichtnis zur Festplatte. Im Rahmen kogniti-
vistischer Theorien wurden Vorstellungen davon entwickelt, in wel-
cher Form — eher sprachnah oder bildhaft — Wissen im Gedéchtnis
gespeichert wird (Reprisentationsformen des Wissens). Ferner wurde
untersucht, wie viele Informationseinheiten im Arbeitsgedéchtnis, also
dem aktuellen Bewusstseinsinhalt, gleichzeitig priasent sein konnen
und welche Konsequenzen fiir das Lernen neuen Materials daraus re-
sultieren (vgl. Kap. VI-2). Ziel kognitivistischer Lerntheorien war und
ist es, unter Beriicksichtigung von Theorien der Informationsverarbei-
tung und -speicherung, die Verdnderung von Wissensstrukturen durch
In-struktion zu beschreiben und, daraus abgeleitet, die Gestaltung von
Lernprozessen zu optimieren.

. Eine Spielart bzw. Weiterentwicklung kognitivistischer Theorien sind

so genannte konstruktivistische Lerntheorien (Gerstenmaier & Mandl,
1995), die seit dem Ende der 1980er Jahre in der Lehr-Lern-Forschung
thematisiert wurden. Hier wird stdrker als in den kognitivistischen
Theorien beriicksichtigt, dass Wissen von den Lernenden aktiv und
selbstgesteuert konstruiert wird (vgl. Kap. VI-3). Das Gedéchtnis wird
nicht mehr als passiver Speicher, der einer Festplatte &hnelt, aufgefasst.
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Vielmehr wird betont, dass die Vorerfahrungen der Lernenden und die
konkrete Lernsituation massiv darauf Einfluss nehmen, welche Vorstel-
lungen sich Lernende von einem Inhalt machen und welche Art von
Wissen auf welche Art und Weise erworben werden. Die Individualitit
von Lernprozessen, dass verschiedene Menschen in verschiedenen Si-
tuationen also Unterschiedliches lernen, wird mit ,aktiven und konst-
ruktiven Lernprozessen‘ bezeichnet.

Die aktuelle Lernforschung basiert mehrheitlich auf theoretischen Ansit-
zen, die kognitivistische und konstruktivistische Ansétze verbinden (Brans-
ford et al, 2000). Neben den kognitiven Prozessen werden dabei auch die
emotional-motivationalen Prozesse analysiert, die eine notwendige Bedin-
gung fiir das Lernen darstellen (vgl. Kap. VI-4).

2 Lehren —der zweite Grundbegriff

Der zweite Grundbegriff des gesamten Kapitels ist ,Lehren‘. Darunter wird

das didaktisch geplante Handeln einer Lehrperson verstanden, das auf den

Wissens- und Kompetenzerwerb von Lernenden abzielt. Lehren tritt — die-

ser Definition folgend — natiirlich nicht nur in der Schule auf: Auch in der

Elementarpiddagogik, der Aus- und Weiterbildung sowie in Universitdten

wird gelehrt. Statt ,Lehren‘ wird auch von Gestaltung von Lernumgebun-

gen gesprochen. Dieser Ausdruck unterstreicht zum einen die aktive Rolle,
die die Lernenden selbst spielen. Zum anderen bezieht die Gestaltung von

Lernumgebungen mehr ein als die pure Lehrtdtigkeit, beispielsweise auf

die Auswahl und Verwendung von Medien (vgl. Kap. VI-2).

Wie Lernumgebungen gestaltet werden, hangt in hohem Mal3e davon ab,
welche Theorien des Lernens zu Grunde liegen. Dies soll kurz anhand der
beiden lerntheoretischen Ansétze des Kognitivismus und des Konstrukti-
vismus erldutert werden:

o Kognitivistische Ansditze des Wissenserwerbs finden ihre Entsprechung
in so genannten Ansétzen des ,instructional design‘. Hier stehen nach
rationalen Gesichtspunkten die geplante Vorbereitung und Durchfiih-
rung der Instruktion, also des Unterrichts, durch eine Lehrperson im
Vordergrund. Es werden zunéchst — so prizise wie moglich — Lernziele
formuliert und die individuellen Voraussetzungen der Lernenden erfasst
(z.B. ihr Vorwissen, ihre Lernstrategien). Auf dieser Basis werden mog-
lichst genau einzelne Schritte festgelegt, wie die Lernziele erreicht wer-
den konnen. Das Ziel des Lernprozesses ist es, die Struktur der Lern-
inhalte moglichst vollstindig und unveréndert in die Wissensstrukturen
der Lernenden zu iibertragen. Die Lehrperson nimmt dabei die Positi-
on des ,didactic leader* ein. Sie ist verantwortlich fiir die Planung, die
Durchfithrung und Evaluation. Die Lernenden nehmen demgegeniiber
eine eher passive Rolle ein. [hre Funktion beschrinkt sich darauf, die
vorgegebenen Informationen zu verarbeiten.
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o Konstruktivistische Anscitze des Lernens werden auf eine andere Art
und Weise in Lernumgebungen umgesetzt. Die Lernenden erhalten hier
mehr Moglichkeiten zur Selbstregulation. Konstruktivistische Lernum-
gebungen enthalten haufig komplexe und realitidtsnahe Problemstellun-
gen, die von den Lernenden mit — im Vergleich zu Ansétzen des ,ins-
tructional design‘ — wenig Anleitung bearbeitet werden (Duffy et al.,
1993). In vielen konstruktivistischen Lernumgebungen werden neue
Medien eingesetzt. Sie eignen sich durch die Moglichkeit Bilder und
Filme zu présentieren, besonders gut dafiir, realistische Probleme zu
prisentieren. Ferner bieten diese Medien die Moglichkeit, netzbasierte
Wissenskommunikation und -kooperation in den Unterricht zu integrie-
ren (vgl. Kap. VI-2).

3 Lehr-Lern-Forschung

Die Lehr-Lern-Forschung ist jener Teil der Bildungsforschung, der sich
mit der empirischen Untersuchung von Lernprozessen und der Wirkung
von Lernumgebungen befasst. Normative Fragen, also die nach geeigneten
Lernzielen bzw. die Thematisierung des Bildungsgehalts bestimmter Inhal-
te, werden in der Lehr-Lern-Forschung weniger bearbeitet. Dies sind eher
Felder der Allgemeinen Didaktik (Terhart, 2002). Die Lehr-Lern-Forschung
untersucht institutionalisierte und nicht-institutionalisierte Lernprozesse
iber den gesamten Lebenslauf. Die schulbezogene Lehr-Lern-Forschung
wird haufig auch als ,Unterrichtsforschung‘ bezeichnet. Drei Fragestellun-
gen stehen in der Lehr-Lern-Forschung im Vordergrund:

o Wie lassen sich Lernprozesse beschreiben und analysieren — und zwar
sowohl die kognitiven als auch die motivational-emotionalen?

o Welche Effekte haben Lernumgebungen auf die Lernenden?

o Unter welchen Bedingungen haben bestimmte Merkmale von Lernum-
gebungen — beispielsweise die Berticksichtigung von neuen Medien
oder von Moglichkeiten des selbstgesteuerten Lernens — Einfluss auf
MafBe des Lernerfolgs oder auf die Motivation?

Die theoretischen Grundlagen der Lehr-Lern-Forschung liegen stark in der
Psychologie. Insbesondere die fiir die Forschung relevanten Lerntheorien
sind alle psychologisch orientiert. Diese allgemeinen Theorien werden in
konkreten empirischen Studien héufig um inhalts- und fachspezifische As-
pekte erweitert. Beispielsweise spielen naive Annahmen aus dem Alltags-
wissen, so genannte Fehlkonzepte, fiir das Lernen in den Naturwissenschaf-
ten eine groBe Rolle. In vielen Forschungsarbeiten wurden zu konkreten
Inhaltsgebieten — beispielsweise ,Kraft® oder dem ,Chemischen Gleichge-
wicht* — Konzepte erarbeitet, welche Alltagsvorstellungen Schiiler haben,
und wie mit ihnen im Unterricht umgegangen werden kann. Fiir das Lernen
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in Fremdsprachen spielen umfassende Alltagstheorien eine geringere Rol-
le. Hier sind es eher Ubertragungen aus der eigenen Sprache, sog. ,false
friends®, die das Lernen unter Umstéinden behindern (z.B. die Ubersetzung
von ,become‘ in ,bekommen‘). Viele Aussagen iiber die effektive Gestal-
tung von Lernumgebungen sind vom jeweiligen Inhaltsbereich abhingig,
und daher dominieren in der Lehr-Lern-Forschung solche Forschungsar-
beiten, in denen Fachdidaktiker und Psychologen zusammenarbeiten.

4  Einordnung der weiteren Kapitel

In den folgenden Kapiteln wird vor allem auf jene Ergebnisse der Lehr-
Lern-Forschung fokussiert, die sich mit dem aktiven Lernen befassen: mit
dem Lernen mit Medien (vgl. Kap. VI-2) und dem selbstregulierten Ler-
nen (vgl. Kap. VI-3). Beide Beitrdge fokussieren auf den Lernprozess. Da
in der aktuellen Forschung motivationale und emotionale Prozesse starker
beachtet werden, die wichtige Eingangsvoraussetzungen dafiir sind, wie
effektiv Lernprozesse ablaufen koénnen, ist diesem Thema ein eigenes Ka-
pitel gewidmet (vgl. Kap. VI-4). Das Kapitel VI wird durch das Thema der
Kompetenzentwicklung abgeschlossen (vgl. Kap. VI-5), das in einem ak-
tuellen Lehrbuch zur Empirischen Bildungsforschung nicht fehlen kann, da
der Kompetenzbegriff zunehmend an Bedeutung gewinnt. Kompetenzen
(z.B. die Konzentrationsfahigkeit) kénnen wie motivationale und emoti-
onale Prozesse als Voraussetzungen fiir Lernprozesse verstanden werden.
Kompetenzen konnen auch das Ergebnis von Lernprozessen sein (z.B. Le-
sekompetenz). Im gesamten Kapitel VI liegt der Schwerpunkt nicht auf
dem Unterricht an Schulen — dazu wird ein Uberblick in Kapitel VII-3
(Unterrichtsforschung) gegeben.

>  Weiterfiihrende Literatur
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reiches Lehren und Lernen. Stuttgart: Kohlhammer.

Reinmann-Rothmeier, G. & Mandl, H. (2001). Unterrichten und Lern-
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Stern, E. (2006). Lernen. Was wissen wir iiber erfolgreiches Lernen in
der Schule? Padagogik, 58, 45-49.

19



20

Cornelia Grasel & Burkhard Gniewosz

Literaturverzeichnis

Bransford, J. D., Brown, A. L. & Cocking, R. R. (2000). How people learn. Brain,
mind, experience, and school. Washington: National Academy Press.

Duffy, T. M., Lowyck, J. & Jonassen, D. H. (Hrsg.). (1993). Designing environ-
ments for constructive learning. Berlin: Springer.

Gerstenmaier, J. & Mandl, H. (1995). Wissenserwerb unter konstruktivistischer
Perspektive. Zeitschrift fiir Padagogik, 41, 867-888.

Hasselhorn, M. & Gold, A. (2006). Padagogische Psychologie. Erfolgreiches Leh-
ren und Lernen. Stuttgart: Kohlhammer.

Reinmann-Rothmeier, G. & Mandl, H. (2001). Unterrichten und Lernumgebungen
gestalten. In B. Weidenmann & A. Krapp (Hrsg.), Pddagogische Psychologie
(S. 603-648). Weinheim: Psychologie Verlags Union.

Skinner, B. F. (1982). Was ist Behaviorismus? Reinbek: Rowohlt.

Stern, E. (2006). Lernen. Was wissen wir tiber erfolgreiches Lernen in der Schule?
Padagogik, 58, 45-49.

Terhart, E. (2002). Fremde Schwestern. Zum Verhéltnis von Allgemeiner Didaktik
und Lehr-Lern-Forschung. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 16, 77-
86.



Holger Horz

Lernen mit Medien

> Zusammenfassung

In nahezu allen Lernsettings werden heute Medien eingesetzt. Aus Sicht
der Empirischen Bildungsforschung ist entscheidend, welche Kompe-
tenzen Lernende benédtigen, um diese Medien zum erfolgreichen Ler-
nen zu nutzen. Daher werden zundchst verschiedene Lernmedien und
dann die sich aus ihnen ergebenden kognitiven Anforderungen und
Kompetenzen, um erfolgreich mit Medien zu lernen, dargestellt.

1 Klassifikation von Lernmedien

Medienbasierte Lernangebote stellen heute neben dem Unterricht durch
Lehrpersonen die haufigste Form des Lernens in formellen und informel-
len Bildungssettings dar. Obwohl sich Lernmedien insbesondere durch die
Entwicklung von Computern und Internet in sehr unterschiedlichen For-
men entwickelt haben, bestehen die meisten Lernmedien im Wesentlichen
aus visuell und/oder auditiv dargebotenen Texten sowie statischen und/oder
dynamischen Bildern. Dabei werden Lern- und Informationsumgebungen,
die aus unterschiedlichen Représentationsformaten (Texte, Bilder, Audio
etc.) zusammengesetzt sind, als multimediale Medien bezeichnet. Neben
der Medialitit kennzeichnet auch die Kodierungsform (Kodalitit) einer In-
formation (z.B. gesprochener vs. geschriebener Text) und die Sinnesmoda-
litdt (Modalitdt), die zur Verarbeitung einer Information benétigt wird (z.B.
Auge oder Ohr), die verschiedenen Lern- und Informationsmedien.

>  Merksatz

Medien vermitteln Zeichen (z.B. Buchstaben, Bilder) zwischen Sub-
jekten und/oder Objekten mit dem Ziel, Lernenden Informationen an-
zubieten. Werden die Informationen durch die Lernenden verarbeitet,
konnen die Informationsinhalte in die mentalen Modelle (psychische
Représentation eines Objekts) der Lernenden integriert und so lang-
fristig im Gedichtnis gespeichert und abgerufen werden.

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_2,
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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Betrachtet man die Technologie, die zum Einsatz eines Mediums notwen-
dig ist, so werden vier Arten von Medien unterschieden. Sogenannte Pri-
mdre Medien kommen ohne jegliche Vervielfiltigungstechnik aus (z.B.
Tafelanschriebe, gemalte Bilder). Sekunddire Medien bezeichnen Medien,
die bei der Produktion technische Hilfsmittel einsetzen (z.B. Buch). Zur
Nutzung Terticirer Medien setzen sowohl die Produzenten als auch die Re-
zipienten einer Information technologische Mittel ein (z.B. Fernsehen, Ra-
dio). Medien, die Computer- und Netzwerktechnologien einsetzen, werden
als Quartdre Medien bezeichnet.

Menschen miissen daher je nach Medialitit, Kodalitit und Modalitét so-
wie je nach technischen Anforderungen eines Mediums iiber unterschied-
liche Kompetenzen verfiigen, um die jeweiligen Medien angemessen und
sachrichtig zu rezipieren. Nachfolgend wird insbesondere auf die notwen-
digen Kompetenzen zur Rezeption (multi-)medialer Lern- und Informati-
onsumgebungen eingegangen.

2  Kompetenzen fir das Lernen mit Medien

Um mit Medien effektiv zu lernen, kann man vier dafiir erforderliche, von-
einander abgrenzbare kognitive Kompetenzbereiche unterscheiden. Zu-
néchst gilt es, die allgemeinen gedédchtnispsychologischen Grundlagen (1)
des Lernens mit Medien zu beachten. Da Lernmedien meist aus Texten (in
geschriebener und/oder gesprochener Form) sowie Bildern (in statischer
und/oder animierter Form) bestehen, benétigt man demgeméaf eine ausrei-
chende Kompetenz zum Textverstehen (2) sowie die Kompetenz, Bilder
angemessen kognitiv zu verarbeiten (3). Wenn in einem Lernmedium Texte
und Bilder gemeinsam und aufeinander bezogen als Lernmaterial dargebo-
ten werden, was bei der iiberwiegenden Zahl der Lernmedien der Fall ist,
bedarf es dariiber hinaus der Kompetenz Bilder und Texte kognitiv zu inte-
grieren (4). Weiterhin ist fiir ein erfolgreiches Lernen mit Medien Medien-
kompetenz (5) zu nennen, welche die Grundlage fiir einen angemessenen
Umgang mit Medien im Allgemeinen darstellt.

2.1 Allgemeine kognitive Grundlagen
des Lernens mit Medien

Fiir kognitive Lernprozesse gilt generell, dass die Verarbeitung neuer In-
formationen und die aktive Verkniipfung mit bestehenden Wissensstruk-
turen, die im Langzeitgedichtnis gespeichert sind, im Arbeitsgedichtnis
stattfinden. Man kann von einem erfolgreichen Lernprozess sprechen, wenn
die sachrichtige und dauerhafte Integration neuer Informationen in beste-
hende Wissensstrukturen gelingt und die modifizierten Wissensstrukturen
im Langzeitgedéchtnis abgespeichert werden. Insbesondere beim Lernen
mit Medien ist zu beachten, dass die Verarbeitungskapazitit des Arbeitsge-
déchtnisses begrenzt ist (Baddeley, 1992). Deshalb sollten medienbasierte
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Lernprozess so gestalten sein, dass keine Uberlastung des Arbeitsgedicht-
nisses auftritt (,Cognitive Overload®).

Die ,Cognitive Load‘-Theorie (CLT, Sweller et al., 1998) geht von Bad-
deleys Theorie eines begrenzten Arbeitsgediachtnisspeichers aus und ver-
bindet nun diese Annahme mit der Frage, wie sich die limitierte Arbeits-
gedichtniskapazitit auf das Lernen mit Medien auswirkt. In der CLT wird
postuliert, dass beim Lernen im Arbeitsgedédchtnis drei Arten kognitiver
Belastungen auftreten. Die Intrinsic Load wird durch die Verarbeitung der
Lerninhalte selbst bedingt, wohingegen der Extraneous Load durch Ele-
mente einer Lernumgebung verursacht wird, die zur Darstellung des Lern-
inhaltes nicht notwendig sind. Weiterhin miissen die lernprozessbezogenen
Aktivitdten beriicksichtigt werden, die den sogenannten Germane Load
(z.B. Aufbau und Modifikation kognitiver Schemata, Einsatz von Lernstra-
tegien) verursachen. Einerseits ergibt sich aus der CLT fiir das Design von
Lernmedien, dass eine Uberforderung der Lernenden durch Elemente, die
Extraneous Load erzeugen, vermieden werden sollte. Andererseits ist fiir
den Intrinsic und Germane Load einer Lernumgebung relevant, iiber wel-
che inhaltlichen und lernprozessbezogenen Kompetenzen Lernende verfii-
gen. Je hoher das relevante thematische Vorwissen und die lernprozessbe-
zogenen Kompetenzen, desto geringer wird in der Regel der Intrinsic und
Germane Load einer Lernumgebung fiir Lernende sein.

. Lernforderlicher
kognitiver Load

Intrinsic Germane
Load Load

Extraneous
Load

> Lernhemmender
kognitiver Load

-

\
Working
‘ Memory

Abbildung 1: Modell der Cognitive Load Theory (Sweller et al., 1998)

2.2 Texte in Lernmedien

Bisher gelten Texte vor allem in gedruckter Form als wichtigste und am
weitesten verbreitete Form des medienbasierten Lernens. Texte bestehen
aus Symbolen (Phoneme, Silben, Worte, Sitzen), deren Bedeutung kul-
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turell verschieden festgelegt ist. Die Kompetenz zum Textverstehen setzt
sich aus der Sprachkompetenz, die das Verstehen gesprochener Texte er-
moglicht, und aus der Lesekompetenz zusammen, die erforderlich ist, um
schriftliche Texte sachrichtig zu verarbeiten. Die Lesekompetenz besteht
aus hierarchisch geordneten Teilfertigkeiten, welche hierarchieniedrige
basale Wahrnehmungs- und Identifikationsprozesse (z.B. Buchstaben- und
Wortidentifikation) sowie hierarchichohe Prozesse zum Aufbau interner
mentaler Reprisentationen, zur Interpretation und Evaluation der Texte
umfassen (Richter & Christmann, 2002). Sogenannte Hypertexte sind eine
vergleichsweise neue Form von Texten, die sich insbesondere in den letz-
ten 15 Jahren durch das Anwachsen quartdrer Medien rasch verbreitete.

> Definition

Hypertexte bestehen aus einzelnen Textteilen, die durch meist elek-
tronische Verkniipfungen (Hyperlinks) miteinander verbunden sind.
Die Verkniipfung einzelner Textteile erfolgt in nicht-linearer Weise,
wodurch eine netzwerkartige Struktur zwischen den einzelnen Teilen
entsteht. Werden nicht nur Texte sondern verschiedene Medien mitei-
nander verbunden, spricht man von Hypermedien.

Beim Lernen mit Hypertexten ergeben sich zusitzliche Anforderungen
an die Lernenden. So ist z.B. das Auffinden einer Information in einem
Hypertext meist schwieriger. Zudem fillt es Lernenden insbesondere bei
umfangreichen und komplexen Hypertexten meist schwerer, eine einheitli-
che mentale Reprisentation des Gesamttextes zu bilden. Jedoch befihigen
Hypertexte im Vergleich zu konventionellen Texten Lernende zu einer ho-
heren Autonomie im Lernprozess, da es meist ihnen iiberlassen bleibt, ob
sie einem Hyperlink zu einer erginzenden Information folgen oder nicht.
Dies erméglicht es, Lernwege selbstbestimmter zu wihlen. Zudem haben
Hypertexte den Vorteil, dass durch die Verlinkung verschiedener Textteile
Redundanzen einfacher vermieden werden koénnen. Die Moglichkeit Hy-
pertexte als Lernmedien erfolgreich nutzen zu konnen, ist stark erfahrungs-
abhingig. So konnen Lernende mit geringer Erfahrung im Umgang mit
Hypertexten eine erhebliche Desorientierung bei der Bearbeitung komple-
xer Hypertexte erleben (,Lost-in-Hyperspace‘-Phdnomen, Conklin, 1987),
was kurzfristig den Lernerfolg und langfristig die Akzeptanz von Hyper-
texten als Lernmedien drastisch verringern kann.

Damit (Hyper-)Texte erfolgreich als Lernmedien eingesetzt werden,
muss nicht nur die Textoberfliche optimiert werden (Ballstaedt, 1997),
sondern auch inhaltliche Merkmale. Eine gebrduchliche Sammlung von
Kriterien zur inhaltlichen Textgestaltung stellt bis heute das ,,Hamburger
Verstiandlichkeitskonzept™ dar (Langer et al., 1974).

o Sprachliche Einfachheit. Ein Text sollte soweit wie moglich kurze, ein-
fache Formulierungen mit geldufigen, konkret-anschaulichen Wortern
verwenden.
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o Gliederung/Ordnung. Ein Text sollte eine klar erkennbare duBere Glie-
derung und logische innere Ordnung haben.

o Kiirze/Préignanz. Texte sollten sich auf das Notwendige beschrinken
und auf weitschweifige oder redundante Darstellungen verzichten.

o Zusdtzliche Stimulanz. Texte sollten die Lernenden durch anschauliche,
auf die Rezipienten bezogene, originelle Darstellungen auf einem mitt-
leren Motivationsniveau halten.

2.3 Bilderin Lernmedien

Die meisten Lernmedien verwenden neben Texten Bilder zur Wissensver-
mittlung, wobei unterschiedliche Bildformate eingesetzt werden. Zunéchst
lassen sich dynamische (z.B. Filme, Animationen) und statische Bilder
(z.B. Fotos) differenzieren. Nach ihren Bildinhalten kann man dekorative
Bilder, die allein aus &sthetischen Griinden in einem Lernmedium darge-
stellt werden, und informative Bilder, die dariiber hinaus einen instruktio-
nal relevanten Informationsgehalt haben, unterscheiden. Zusitzlich kann
der Realititsgrad eines Bildes als Unterscheidungskriterium dienen. Fo-
tografien und dokumentarische Filme besitzen eine besonders hohe Rea-
litdtsndhe. Zeichnungen, Skizzen und dhnliche Bildformate weisen in der
Regel eine mittlere Realitdtsndhe auf, da sie zwar in einigen Elementen das
abgebildete Objekt realititskonform darstellen, jedoch auch Vereinfachun-
gen oder Verfremdungen (z.B. durch Einférben relevanter Objektmerkma-
le) beinhalten konnen, die z.B. zur Hervorhebung wichtiger, zu lernender
Objektmerkmale dienen. Noch immer ist die Annahme weit verbreitet, dass
der Lernerfolg mit dem Realismusgrad eines Bildes wéchst. Diese Annah-
me wurde bereits durch Dwyer (1978) widerlegt, indem er nachwies, dass
Lernende mit geringerem Vorwissen mehr durch abstrahierte Zeichnungen
lernten als durch realitédtsgetreue Bilder.

Diagramme und Graphen, die man zusammenfassend als logische Bil-
der bezeichnet, reprisentieren in abstrakter Form strukturelle Uberein-
stimmung mit dem zu veranschaulichenden Objekt. So werden z.B. in
einem Liniendiagramm analoge Relationen (z.B. der Wanderungssaldo in
Deutschland) so veranschaulicht, dass ein einfacher Vergleich zwischen
Objekten hinsichtlich eines ihrer Merkmale méglich ist. Entsprechend der
CLT sollten Bilder in Lernmedien vor allem eine lernforderliche, instruk-
tionale Funktion haben, damit sie nicht nur den Extraneous Load erhéhen.
Im Falle dekorativer Bilder ist davon auszugehen, dass sie den Lernprozess
eher behindern, da ihre kognitive Verarbeitung Ressourcen des Arbeitsge-
dédchtnisses beansprucht, ohne dass daraus ein gesteigerter Lernerfolg re-
sultiert (Harp & Mayer, 1998).

Informative Bilder haben dagegen insgesamt einen empirisch nachge-
wiesen Nutzen fiir den Lernprozess. So helfen Bilder, Inhalte zu veran-
schaulichen, wodurch deren Verstindnis vereinfacht und somit die Be-
haltensleistung als auch die Verarbeitungstiefe der zu lernenden Inhalte
gesteigert werden kann. Zudem erlauben es Bilder, komplexe Strukturen

Realitatsgrad eines
Bildes

Logische Bilder

Informative Bilder
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so darzustellen, dass sie leichter von den Lernenden ,auf einen Blick® ver-
standen werden, als dies bei einer Beschreibung durch Texte moglich ist.
Dies kann jedoch bei statischen, aber insbesondere bei animierten Bildern
zu einer illusion of knowledge fithren. D. h., die Lernenden haben den Ein-
druck, dass sie die Bildinhalte bereits vollstédndig verstanden haben, ohne
dass dies tatsidchlich der Fall ist, weil ihnen die Inhalte leicht verstindlich
erschienen. Salomon (1984) fasste diesen Effekt fiir Bewegtbilder mit dem
Titel seiner sehr bekannt gewordenen Untersuchung zusammen: ,, Televisi-
on is easy, print is tough®.

Die sachrichtige kognitive Verarbeitung statischer und animierter Bilder
ist keineswegs voraussetzungslos, sondern muss ebenfalls erlernt werden.
Um ein Bild zu verstehen, miissen zunéchst prdattentive Prozesse erfolgen.
Als préattentive Prozesse bezeichnet man automatisierte visuelle Routinen,
die den zahlreichen sogenannten Gesetzen der guten Gestalt folgen und
kaum willkiirlich gesteuert werden. In den anschlieBenden vorwissensab-
hingigen attentiven Prozessen, die eine vertiefte, verstindnisorientierte
Verarbeitung der Bildinhalte erméglichen, werden dann die Elemente ei-
nes Bildes detailliert und intentional analysiert. Attentive Prozesse sind in
hohem Malfle abhingig vom Vorwissen der Lernenden.

Bei der kognitiven Verarbeitung von Bewegtbildern ist zu beachten, dass
zusitzlich die Betrachtungsweise von Filmen und Animationen erst erlernt
werden muss. So konnen komplexe filmische Erzihltechniken (z.B. nicht-
chronologische Darstellung der Ereignisse) insbesondere Kinder und im
Umgang mit Filmen unerfahrene Zuschauer tiberfordern. Auch die schein-
bar plausible Annahme, dass animierte Bilder im Vergleich zu statischen
Bildern aufgrund ihrer hoheren Realitdtsnihe und Entsprechung zur All-
tagswahrnehmung der abgebildeten Objekte einen grundsétzlichen Lern-
vorteil besitzen, ist empirisch nicht zu halten. Zwar belegt eine Metaanaly-
se (Hoffler & Leutner, 2007), dass Animationen und Filme als Lernmedien
lernwirksamer sind als statische Bilder, wenn die Lernenden ein dynami-
sches (,animiertes‘) mentales Modell erstellen sollen und Animationen die-
sen Prozess unterstiitzen. Zudem wirken sich Filme meist giinstiger auf die
Lernmotivation aus als andere Medien. Jedoch kénnen animierte Bilder
aufgrund ihrer Fliichtigkeit zu schlechteren Lernleistungen fiihren.

2.4 Integrative Verarbeitung von Texten
und Bildern in Lernmedien

Betrachtet man heutige konventionelle oder digitale Lernmedien, so zeigt
sich, dass diese meist aufeinander bezogene Texte und Bilder nutzen. Ein
wichtiger Grund fiir dieses Vorgehen ist, dass das Lernen mit sogenannten
multimedialen Lernumgebungen im Vergleich zu rein textuellen Lernum-
gebungen in der Regel einen hoheren Lernerfolg erbringt (,Multimedia-
Prinzip‘; Mayer, 2005). Meist wird dieser Befund mit der Theorie der dua-
len Kodierung (Paivio, 1986) erklirt. In der Theorie der dualen Kodierung
wird angenommen, dass Informationen im menschlichen Arbeitsgedécht-
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nis in zwei interagierenden Subsystemen prozessiert werden. Wiahrend in
einem verbalen System textuelle Informationen verarbeitet werden, erfolgt
die kognitive Prozessierung der Bilder einer Lernumgebung in einem ei-
genen piktorialen System. Wenn anhand aufeinander bezogener textueller
und bildhafter Inhalte gelernt wird, kommt es im Ergebnis zu einer doppel-
ten Kodierung der Inhalte, sowohl im verbalen als auch im piktorialen Sub-
system. Da die Subsysteme miteinander interagieren, bilden sich zwischen
den beiden Markierungen eines Inhalts Relationen, welche im Ergebnis zu
einer Steigerung der Behaltensleistung fiihren.

Allerdings gilt das Multimedia-Prinzip nicht uneingeschrénkt, da sowohl
das thematische Vorwissen als auch die visuell-raumlichen Féahigkeiten der
Lernenden mafigeblich den Lernerfolg mit multimedialen Lernumgebun-
gen beeinflussen (Plass et al., 2003). Daher werden die meisten komplexen
multimedialen Lernumgebungen durch erginzende instruktionale Hilfen
unterstiitzt (Glossare, FAQ, Beispicle). Jedoch miissen zur Verarbeitung in-
struktionaler Hilfen ebenfalls kognitive Ressourcen in nicht unerheblichem
Malle eingesetzt werden. Dabei stellt sich durch Hilfen in einer Lernum-
gebung nur dann ein Lernvorteil ein, wenn die instruktionalen Hilfen mehr
zum Lernerfolg beitragen als sie zu einer Verringerung des Lernerfolgs
aufgrund der durch sie verursachten zusitzlichen kognitiven Belastung
fiihren (Horz et al., 2009).

Paivios Theorie wurde von dem weithin anerkannten Modell des Arbeits-
gedichtnisses von Baddeley (1992) aufgegriffen. In diesem Modell wird
angenommen, dass das in seiner Kapazitit begrenzte Arbeitsgedédchtnis aus
einer zentralen Exekutive und zwei Subsystemen, einer phonologischen
Schleife und einem visuell-rdumlichen ,Notizblock’, besteht. In der pho-
nologischen Schleife werden alle verbalen Informationen, auch die gelese-
nen, zwischengespeichert. Dieses System ist mit einem Wiederholungsme-
chanismus ausgestattet, in dem eine kleine Menge verbaler Informationen
durch repetitive Prozesse vor dem Zerfall geschiitzt werden kann. Der
visuell-rdumliche Notizblock verfiigt nicht iiber eine solche Mdoglichkeit
zur Wiederauffrischung von visuellen Informationen im Arbeitsgedachtnis.
Hier werden visuelle und rdumliche Informationen in ,skizzenhafter* und
nicht in fotografischer Form sehr kurzfristig zwischengespeichert und von
neuer visueller Information iiberschrieben sobald diese ins Arbeitsgeddcht-
nis gelangt.

Ausgehend von der Theorie der dualen Kodierung und der CLT (s. o.)
entwickelten sich in den letzten Jahren zwei miteinander verwandte The-
orien, die den Lernprozess mit multimedialen Medien erklédren, beispiels-
weise die sogenannte ,Cognitive Theory of Multimedia-Learning* (CTML)
von Mayer (2005). In der CTML wird ebenfalls von einer zunichst ge-
trennten Verarbeitung der auditiv-verbalen und der visuell-piktorialen In-
formationen ausgegangen, die erst im Arbeitsgeddchtnis zusammen mit In-
formationen aus dem Langzeitgedéchtnis integriert wird. Die CTML wird
durch zahlreiche empirische Forschungsbefunde gestiitzt. Allerdings geht
Mayers Modell davon aus, dass die vorhandene multimediale Information
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auch immer tatsdchlich genutzt wird und dass Bilder den Wissenserwerb
grundsétzlich férdern. Beides muss jedoch nicht immer notwendigerweise
eintreten.

Eine Weiterentwicklung des Modells der CTML stellt das integrative
Modell des Text- und Bildverstehens dar (Schnotz & Bannert, 2003). Im
Modell des integrativen Text- und Bildverstehens wird auf der Wahrneh-
mungsebene zwischen verschiedenen Sinneskanilen (z.B. einem auditiven
und einem visuellen Kanal) unterschieden.

Langzeit-
gedachtnis
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Abbildung 2: Modell des Text- und Bildverstehens (Schnotz & Bannert, 2003)

Bei der Rezeption text- und bildbasierter Informationen in einer Lernum-
gebung werden durch auditive bzw. visuelle Wahrnehmungsprozesse eine
Text- bzw. eine Bildoberflichenreprisentation der rezipierten Lerninhal-
te im Arbeitsgeddchtnis generiert. Zundchst werden nur die graphischen
Elemente eines Textes bzw. Bildes im Arbeitsgedéchtnis abgebildet, ohne
dass die Lernenden den Inhalt des Textes oder Bildes verstehen. Im An-
schluss erfolgen auf der Basis der verfiigbaren Oberflichenreprisentatio-
nen inhaltsbezogene Verstehensprozesse. Aus der textuellen Oberfldchen-
reprasentation wird durch bedeutungsgenerierende kognitive Prozesse eine
mentale Reprisentation gebildet, die aus Propositionen (abstrakten Be-
deutungseinheiten) besteht. Aus der bildhaften Oberflichenreprisentation
hingegen wird in ein mentales Modell (psychische Reprisentation eines
anschaulichen Objektes oder einer konkreten Situation) konstruiert, das die
rezipierten Inhalte représentiert. Das mentale Modell und die propositiona-
le Représentation interagieren kontinuierlich miteinander und kénnen eine
sachrichtige mentale Reprisentation der rezipierten Informationen bilden.

Um nun multimediale Lernumgebungen in ihrer Gestaltung zu optimie-
ren, wurden zahlreiche empirische Untersuchungen durchgefiihrt aus de-
nen sogenannte Prinzipien des Instruktionsdesigns multimedialer Lernum-
gebungen abgeleitet wurden (Mayer, 2005). Die nachfolgenden Prinzipien



Kapitel VI-2 Lernen mit Medien

stehen nur stellvertretend fiir die wichtigsten Empfehlungen und stellen
keine abschliefende Liste zur instruktionalen Gestaltung von multimedi-
alen Lernumgebungen dar, da sie auf der Basis neuer Forschungsarbeiten
um weitere Prinzipien ergénzt werden:

o Kohdrenzprinzip. In multimedialen Lernumgebungen sollte zur Steige-
rung der Effizienz eines Lernprozesses auf fiir den Lerninhalt irrelevan-
te Informationen verzichtet werden.

o Kontiguitdts-Prinzip. Inhaltlich aufeinander bezogene Bilder und Tex-
te sollten moglichst gemeinsam in moglichst geringer raumlicher und
zeitlicher Distanz prisentiert werden.

o Multimedia-Prinzip. Texte sollten durch auf sie bezogene instruktiona-
le Bilder prasentiert werden.

o Personalisierungsprinzip. Lernende sollten eine direkte, personliche
Ansprache in einer Lernumgebung erhalten.

°  Redundanz-Prinzip. Redundanzen (insbesondere zwischen gesproche-
nen und geschriebenen Texten) in einer Lernumgebung sollten mini-
miert werden.

2.5 Medienkompetenz

Neben den zuvor dargestellten kognitiven Kompetenzen, die fiir den Re-
zeptionsprozess der Inhalte von Lernmedien nétig sind, bedarf es auch
einer allgemeinen Kompetenz im Umgang mit Lernmedien, um diese in
angemessener Form nutzen zu konnen. Zwei weit verbreitete Modelle der
Medienkompetenz verdeutlichen dies. Nach Baacke (1997) setzt sich das
Konstrukt der Medienkompetenz aus vier Dimensionen zusammen: Medi-
enkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung.

o Die Fahigkeit zur Medienkritik soll eine Person in die Lage versetzen,
eine angemessene (gesellschaftliche) Bewertung von Medien und mit
Medien verbundenen Prozessen auf analytische Weise sowie ethisch
fundiert durchzufiithren. Dabei sollte das eigene Wissen iiber Medien
reflexiv auf die personliche Mediennutzung angewendet werden.

o Als Medienkunde wird das Wissen iiber Medien (informative Medi-
enkunde) sowie die Kompetenz, Gerdte zum Einsatz von Medien zu
nutzen (instrumentell-qualifikatorische Medienkunde, z.B. Computer
bedienen zu konnen) bezeichnet.

o Als Mediennutzung bezeichnet man zum einen die Féahigkeit zum in-
teraktiv-produktiven Umgang (z.B. sog. Web 2.0-Applikationen wie
Facebook oder Nutzung von E-Mails) und zur Rezeption von Medien.

o SchlieBlich wird die Erstellung medienbasierter Inhalte durch die Fa-
higkeiten der Mediengestaltung einer Person bestimmt, die aber tiber
einfache digitale Interaktionsformen wie E-Mails hinausgehen und
echte Design- und Programmierentscheidungen verlangen (z.B. Anle-
gen einer webfahigen Datenbank).

Instruktionsdesign
multimedialer
Lernumgebungen

Dimensionen von
Medienkompetenz
nach Baacke
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Durch Baackes Ansatz wurde der Medienkompetenzbegriff um eine sozial-
normative Ebene erweitert. In diesem Sinne differenzierte Groeben (2004)
den Medienkompetenzbegriff weiter aus. Es kann davon ausgegangen wer-
den, dass es das grundlegende Ziel moderner Informationsgesellschaften
ist, das in ihr gesellschaftlich handlungsfihige Subjekte miteinander agie-
ren. Dies ist konstituierend fiir eine sogenannte Informationsgesellschaft.
Man muss aber mittels normativer Diskurse hinterfragen, durch welche
Kompetenzen dieses Ziel fiir ein Subjekt erreichbar wird. Es gilt also den
Begriff der Medienkompetenz in Teilkomponenten zu zerlegen, die wiede-
rum die analytisch ermittelten wesentlichen Féhigkeiten und Kompetenzen
in angemessener Weise repriasentieren. Groebens Modell der Medienkom-
petenz ist vergleichsweise weit elaboriert und unterscheidet sieben Teil-
kompetenzen:

o Medienwissen und Bewusstsein. Hierunter werden das Wissen und das
Bewusstsein tiber die Glaubwiirdigkeit von Medien, sowie deren wirt-
schaftliche, rechtliche etc. Rahmenbedingungen verstanden. Weiterhin
sollten Mediennutzer iiber ein ausreichendes Wissen beztiglich der Wir-
kung von Medien verfiigen, um auch Medienbotschaften im Hinblick
auf ,versteckte‘ Ziele bewerten und analysieren zu kénnen.

o Medienspezifische Rezeptionsmuster. Aus emotional-motivationaler
Sicht sollten Mediennutzer in der Lage sein einerseits Medieninhalte
aufzufinden, die dem eigenen aktuellen und angestrebten emotionalen
Status entsprechen, und andererseits Medieninhalte angemessen emo-
tional zu verarbeiten. Aus kognitiver Sicht gilt es, Informationen sach-
lich angemessen zu rezipieren.

o Medienbezogene Genussfihigkeit. Die Féahigkeit den Konsum eines
Mediums auch angemessen zu geniefen, ist in fritheren Konzeptionen
der Medienkompetenz nicht oder nur sehr unzureichend berticksichtigt
worden, obwohl gerade der Medienkonsum zu Unterhaltungszwecken
eine besonders haufiger Anlass fiir die Nutzung von Medien im Alltags-
leben darstellt.

o Medienbezogene Kritikfihigkeit. In nahezu allen Konzeptionen der
Medienkompetenz ist diese Teilkomponente von zentraler Bedeutung
und beschreibt eine analytisch-distanzierte Haltung zu Medieninhalten
und der Form ihrer Darbietung. Dabei kann sich die medienbezogene
Kritikfdhigkeit sowohl auf die inhaltliche (z.B. Glaubwiirdigkeit, Aus-
gewogenheit) wie auch die formale Seite von Medienangeboten (z.B.
Darstellungsqualitit, Design) beziehen.

o Selektion/Kombination der Mediennutzung. In einer Informationsge-
sellschaft mit stetig wachsendem Medienangebot ist die Fahigkeit zur
Auswahl von Informationen von zunehmender Bedeutung. So miissen
sich Lernende fragen, inwiefern aufgefundene Informationen (z.B. in
Wikipedia) tatsdchlich in angemessener Weise informieren oder ob ein
selbst zusammengestellter Medienmix (Biicher, Webseiten, Skripts)
ausreicht, um eine bevorstehende Priifung erfolgreich zu absolvieren.
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o Partizipationsmuster der Mediennutzung. Gerade interaktive Medien
verstirken die Entwicklung, dass die Medienrezeption auch immer mit
produktiven Prozessen (z.B. Web 2.0-Angebote) einhergeht. Hiermit ist
vor allem die Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten von Medien-
nutzern, auf rezipierte Inhalte aktiv reagieren zu konnen, gemeint.

o Anschlusskommunikationen. Um eine angemessene Medienkompetenz
(z.B. Kiritikfdhigkeit, Genussfihigkeit) entwickeln zu konnen, ist es
wichtig, sich mit relevanten Interaktionspartnern (Eltern, Peers, Leh-
rende etc.) iiber Medien und ihren Konsum auszutauschen.

3 Ausblick

Derzeit sind die hier dargestellten Kompetenzen, die flir das Lernen mit
Medien relevant sind, im Fokus aktueller Forschungsprojekte aus dem
Bereich der Empirischen Bildungsforschung. Die Kompetenz zum Text-
verstehen wurde bisher am intensivsten erforscht. Dies ist insofern auch
verstidndlich, weil die Lesekompetenz eine kulturelle Leitfunktion in der
Rezeption von Medien inne hat. Im Vergleich zur Textforschung weil3
man iber die kognitive Verarbeitung von Bildern weitaus weniger, auch
wenn in den letzten Jahren ein starkes Anwachsen empirisch gesicherter
Erkenntnisse durch die Forschung zu multimedialen Lernumgebungen zu
verzeichnen ist. Dennoch ist z.B. wenig dariiber bekannt, wie das Bild-
verstehen sich entwickelt und durch instruktionale MaBinahmen gesteigert
werden kann. Erst am Anfang steht die Forschung zur mentalen Integration
multipler Medien (z.B. BITE-Studie der Universitit Landau). Hier gilt es
noch grundlegende Fragen der Entwicklung der Kompetenz zur Text-Bild-
Integration zu bearbeiten. Auch im Bereich der Medienkompetenz exis-
tieren zwar durchaus elaborierte Modelle. Deren empirische Uberpriifung
steht aber noch in weiten Teilen aus. Letztlich ist festzustellen, dass es
bisher keine Kenntnisse iiber das Zusammenwirken der kognitiven Ver-
arbeitungsfahigkeiten, die fiir den Medienkonsum wichtig sind, und der
allgemeinen Medienkompetenz selbst gibt. Hier ist zukiinftig zu fragen, in-
wiefern sich diese Féhigkeiten (un-)abhingig voneinander entwickeln und
wie sich diese verschiedenen Fahigkeiten gegenseitig bedingen.
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Selbstreguliertes Lernen

> Zusammenfassung

In diesem Kapitel wird auf die Bedeutung der Selbstregulation im Rah-
men des schulischen und auferschulischen Lernens eingegangen. Aus-
gehend von einer Definition werden zunéchst die historischen Wurzeln
sowie theoretische Modelle und empirische Befunde zum selbstregu-
lierten Lernen skizziert. AnschlieBend werden Méglichkeiten der For-
derung mit ihren Implikationen fiir die Praxis beschrieben.

1  Allgemeines und Definition

Im Zeitalter neuer Technologien und Kommunikationsmittel kann Wissen,
das heute noch aktuell ist, morgen schon veraltet sein (Halbwertzeit des
Wissens). Gerade weil die Herausforderungen zum Lernen sich auch nach
der Schulzeit fortsetzen, ist es notwendig, dass Personen iiber die Bereit-
schaft und Féhigkeit verfligen, sich iiber den gesamten Lebenslauf neues
Wissen und neue Féhigkeiten anzueignen (Brunstein & Sporer, 2001) so-
wie ihr Spezialwissen zu aktualisieren. Daher wird die Entwicklung der
Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen neben der Vermittlung des klas-
sischen Fachwissens als zentrale Aufgabe des Bildungssystems gesehen
(Baumert et al., 2007).

Wodurch zeichnet sich selbstreguliertes Lernen aus? In der Wissenschaft
gibt es verschiedene Definitionen dieses Begriffes. Dies liegt sicher auch
daran, dass in der Literatur der Begriff des selbstregulierten Lernens (self-
regulated learning) héufig synonym verwendet wird mit Begriffen wie
selbstgesteuertes Lernens (self-directed learning), selbstbestimmtes Ler-
nen (self-determined learning), selbstorganisiertes Lernen, selbstkontrol-
liertes Lernen, selbsttitiges Lernen oder autonomes Lernen. Den zahlrei-
chen Definitionen selbstregulierten Lernens (z.B. Friedrich & Mandl, 1997;
Schiefele & Pekrun, 1996) ist allerdings gemeinsam, dass der Lernende im
Mittelpunkt steht, d. h. dass angenommen wird, dass er sein eigenes Lernen
initiiert, organisiert und tiberwacht. So definiert Pintrich (2000, S. 453)
selbstreguliertes Lernen folgendermalfien:

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_3,
© VS Verlag flr Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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> Definition

Selbstreguliertes Lernen ist ein aktiver, konstruktiver Prozess, bei dem
der Lernende sich Ziele fiir sein Lernen selbst setzt und zudem sei-
ne Kognitionen, seine Motivation und sein Verhalten in Abhingigkeit
von diesen Zielen und den gegebenen dufieren Umstédnden beobachtet,
reguliert und kontrolliert.

Anhand dieser Definition wird deutlich, dass das selbstregulierte Lernen
kein einfaches Konstrukt ist, sondern vielmehr aus einer Vielzahl von Va-
riablen besteht, die zu einem effektiven Lernen beitragen. Diese Variablen
konnen insgesamt drei Klassen zugeordnet werden (Boekaerts, 1999):

o Kognitive Variablen. Hierzu zéhlen konzeptionelles und strategisches
Wissen sowie die Fahigkeit, entsprechende kognitive Lernstrategien
anzuwenden.

o Motivationale Variablen. Hierunter versteht man Aktivititen, die der
Initiierung (z.B. Selbstmotivierung) und dem Aufrechterhalten (voliti-
onale Steuerung) des Lernens dienen, sowie handlungsférderliche At-
tributionen und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung.

o Metakognitive Variablen. In diese Kategorie fallen Planung, Selbstbe-
obachtung und Reflexion des eigenen Lernprozesses.

2 Historische Wurzeln des selbstregulierten
Lernens seit dem 20. Jahrhundert

Selbstreguliertes Lernen ist weder historisch noch didaktisch etwas Neues
(Gnahs & Seidel, 1999). Den Grundgedanken selbstregulierten Lernens,
namlich die eigenverantwortliche und reflektierte Weiterentwicklung der
eigenen Person, lésst sich bis in die antike Philosophie zuriick verfolgen.
Im Folgenden konzentrieren wir uns aber darauf, die Entwicklung seit dem
20. Jahrhundert darzustellen.

Welches Konzept des selbstregulierten Lernens vertreten wird, ist immer
abhingig von den vorherrschenden Lerntheorien. So wurden Anfang des
20. Jahrhunderts, als der Behaviorismus die lerntheoretische Forschung
prégte, Lernende als passive Wissensempfinger betrachtet, die bei der Er-
klarung der Lernvorgénge keine bedeutsame Rolle spielen. Vielmehr wurde
angenommen, dass Lernen ein Prozess ist, der Erfahrungen verarbeitet und
mehr oder weniger dauerhafte Verinderungen im Wissen und Verhalten
hervorbringt. Nach diesem Ansatz kann nur durch die Einwirkung duf3erer
Ereignisse eine Verhaltensanderung bei einer Person herbeigefiihrt werden.
Das Lernen wurde demnach als ein fremdgesteuerter Prozess konzipiert.

Seit der ,kognitiven Wende* (1960er/70er Jahre; vgl. Kap. VI-1 und Kap.
VII-3) wurde das Augenmerk beim Lernen wieder auf die Lernenden ge-
legt. In den kognitiven Theorien wird davon ausgegangen, dass Lernen als
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aktiver geistiger Prozess des Erwerbs, Behaltens, Abrufens und Anwen-
dens von Wissen betrachtet werden kann. Damit kommt dem Lernenden
die Rolle des aktiven Wissenskonstrukteurs zu. Das Konzept des selbstre-
gulierten Lernens ist in diesem Zusammenhang in den spéten 1960er Jah-
ren als Reaktion auf bildungspolitische Diskussionen entstanden. Seit die-
ser Zeit fand das selbstgesteuerte Lernen immer stiarker Eingang in Schulen
und Universitdten und wurde schlie8lich seit den 80er Jahren auch in der
Aus- und Weiterbildung der Wirtschaft und Industrie eingesetzt.

3 Theorien selbstregulierten Lernens

In den letzten Jahrzehnten wurden zahlreiche Modelle zur Selbstregulation
entwickelt, die sich nach Winne und Perry (2000) grob in zwei Gruppen
einteilen lassen.

> Definition

In den Komponentenmodellen werden Kompetenzen eines Lernenden
beschrieben, die sich positiv auf das selbstregulierte Lernen auswir-
ken. Diese Kompetenzen werden als relativ tiberdauernde Attribute
einer Person angesehen.

Zu den Komponentenmodellen selbstregulierten Lernens konnen bei-
spielsweise die Modelle von Boekaerts (1999) sowie Leopold und Leut-
ner (2004) gezdhlt werden. Komponentenmodelle spezifizieren allerdings
nicht, in welcher Phase des Lernprozesses die verschiedenen Komponen-
ten von besonderer Bedeutung sind.

> Definiton

Im Gegensatz zu den Komponentenmodellen wird mit Prozessmodel-
len angestrebt, den idealen Prozess des selbstregulierten Lernens zu
beschreiben (Wirth & Leutner, 2008). Es wird angenommen, dass die-
ser Lernprozess in verschiedene Phasen untergliedert werden kann.

Zu den Prozessmodellen selbstregulierten Lernens kdnnen beispielsweise
die theoretischen Uberlegungen von Schmitz (2001) gezihlt werden. Im
Folgenden werden jeweils exemplarisch ein Komponenten- und ein Pro-
zessmodell dargestellt.

3.1 Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (1999)

Das Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (1999) ist das wohl bekannteste
Komponentenmodell der Selbstregulation, da es auch bei PISA als Grund-
lage der Untersuchungen des selbstregulierten Lernens einbezogen wurde.
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Bockarts (1999) unterscheidet insgesamt drei verschiedene Regulations-
systeme, die mit den Stichworten ,selbst, ,reguliert’ und ,lernen benannt
werden kénnen (Wirth, 2004). Diese Regulationssysteme werden im Mo-
dell durch drei konzentrische Ellipsen als drei Schichten dargestellt.

Regulation des Selbst

Regulation des Lernprozesses

Regulation der
Informationsverarbeitung
lernen

Auswahl kognitiver

selbst- reguliert

Nutzung metakognitiven Wissens
und Kompetenzen

Auswahl von Zielen und Ressourcen

Abbildung 1: Drei-Schichten-Modell (Boekaerts, 1999)

Die erste Schicht des ,Lernens‘ beschreibt auf der Ebene der Lernstile
die Regulation des Informationsverarbeitungsprozesses, wobei kognitive
Lernstrategien ausgewéhlt, kombiniert und koordiniert werden miissen
(Wirth, 2004). Die zweite Schicht (,Regulation ‘) thematisiert metakog-
nitives Wissen und metakognitive Strategien, die bei der Steuerung des
Lernens helfen sollen. Hierbei geht es darum, den Einsatz der kognitiven
Strategien zu planen, zu iberwachen, zu bewerten und ggf. zu korrigieren.
Regulationsgegenstand wird somit der gesamte Lernprozess. Die Regulati-
on des Lernprozesses kann nach Boekaerts prinzipiell internal (eigenstin-
dig), external (durch Unterstiitzung von auflen) oder gemischt erfolgen.
In der duBeren Schicht findet schlieBlich die Regulation des ,Selbst* statt.
Boekaerts versteht darunter zum einen die Festlegung von Zielen und der
zur Zielerreichung notwendigen Ressourcen, zum anderen die Kontrolle
motivational-volitionaler Prozesse. Regulation auf dieser Ebene ist nach
Bockaerts vor allem deshalb wichtig, weil Menschen in der Regel nicht
nur ein Ziel verfolgen, sondern verschiedene, z.T. interdependente Ziele,
so dass eine Zielauswahl erfolgen muss. Damit ist diese Regulationsebene
die allgemeinste, da sie sich auf die Person des Lerners bezieht und nicht
auf den Lernprozess. Thre Funktionalitit beeinflusst jedoch die Qualitit der
prozess- und lernbezogenen Regulationsprozesse. Die duflerste Schicht
des ,Selbst® bezieht sich also auf die Beziehung einer Person zu einem
gesetzten Ziel und ihren Willen, dieses Ziel zu erreichen. Hierbei muss
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der Lernende sowohl innerhalb eines Lernprozesses die auszufithrenden
Handlungen und Ressourcen auf die eigenen Wiinsche, Bediirfnisse und
Erwartungen definieren als auch die eigenen Ziele im Falle von entgegen-
stehenden Alternativen aufrechterhalten. Dementsprechend werden hier
die fiir den gesamten Lernprozess wesentlichen motivationalen Kompo-
nenten beriicksichtigt. Mit jeder Schicht wird somit eine weitere (,hohere*)
Ebene der Regulation erschlossen.

3.2 Das Prozessmodell von Schmitz (2001)

Das Prozessmodell von Schmitz (2001) basiert auf dem Modell von Zim-
merman (2000) und postuliert ebenfalls drei Phasen innerhalb eines Selbst-
regulationsprozesses.

Pradaktionale Phase Aktionale Phase

Lermsirategien
Vaolition
Self-Monitoring

* Leistung
Zeit

ginsatz

Postaktionale Phase
mndi'ﬁk;tinn R

Emationen Reflexion
Bewertung

Abbildung 2: Prozessmodell des selbstregulierten Lernens (Schmitz, 2001)

Die prdaktionale Phase dient der Handlungsplanung bzw. der Lernvorbe-
reitung. Dabei sieht sich der Lernende zunéchst mit einer Aufgabe in einer
spezifischen Situation konfrontiert. Diese Aufgabe sowie die situativen
Gegebenheiten 16sen bei dem Lernenden bestimmte emotionale und mo-
tivationale Zustéinde aus. Die Betrachtung der Aufgabe konnte beispiels-
weise Vorfreude (positive Emotionen) oder Angstlichkeit (negative Emoti-
onen) erzeugen. Der Lernende kann zudem entweder an den Lerninhalten
interessiert sein und die Aufgabe l6sen wollen, weil es ihm Spall machen
wird (hohe intrinsische Motivation) oder keine Lust darauf haben (niedri-
ge intrinsische Motivation) (vgl. Kap. VI-4). Dartiiber hinaus wird er sich
mehr oder weniger zutrauen, die Aufgabe erfolgreich bewiltigen zu kon-
nen (Selbstwirksamkeit). Die Qualitidt der Emotionen und der Motivation
hingt zentral von dem Lernziel ab, das sich der Lernende fiir die Losung
dieser Aufgabe setzt. Diese Ziele sollen anspruchsvoll, herausfordernd und
moglichst spezifisch formuliert sein (Locke & Latham, 1990). Sie beein-
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flussen nicht nur die Emotionen und die Motivation, sondern auch den ge-
planten Strategieeinsatz.

In der aktionalen Phase findet der eigentliche Lernprozess statt. Idea-
lerweise bedeutet dies die Umsetzung der Planung, die in der praaktiona-
len Phase erfolgte. Fiir das Ergebnis/ die Leistung sind die aufgewende-
te Lernzeit sowie die Anwendung von Lern- und volitionalen Strategien
von gro3er Bedeutung. Wihrend der Aufgabenbearbeitung beobachtet der
Lernende sich und sein Verhalten (Self-Monitoring). Durch die Selbst-
beobachtung kann der Lernende auftretenden Schwierigkeiten bei der
Aufgabenbearbeitung begegnen, indem er z.B. volitionale Strategien zur
Aufrechterhaltung der Konzentration, der Motivation oder Ausschaltung
storender Gedanken anwendet. Die aktionale Phase schlief3t ab, sobald ein
Lernergebnis vorliegt.

Wenn ein Lernergebnis vorliegt, geht es in der abschlieBenden postakti-
onalen Phase hauptsédchlich um die Reflexion des vorangegangenen Ler-
nens. Zunichst wird hierfiir das erreichte Lernergebnis mit dem urspriing-
lich angestrebten Lernziel verglichen (Soll-Ist-Vergleich). In Abhingigkeit
davon, wie erfolgreich das Lernen war, werden lernrelevante Emotionen
(z. B. Un-/Zufriedenheit) entstehen. Fiir den wahrgenommenen Erfolg oder
Misserfolg muss der Lernende zudem Griinde suchen (Kausalattribution).
Waurde das Ziel nicht erreicht, wird das zu Schlussfolgerungen fithren: Der
Lernende kann fiir die folgende Lernsequenz entweder seine Strategien
anpassen (z. B. giinstigere Lernstrategien auswéhlen) oder sein Ziel adap-
tieren (z. B. sich nur zwei anstatt drei Kapitel zum Durcharbeiten vorneh-
men). Auf diese Weise nimmt die Bewertung wihrend der postaktionalen
Phase Einfluss auf die Planung in der praaktionalen Phase der néchsten
Lerneinheit. Damit wird auch deutlich, dass die Riickkopplungsschleife in
diesem Modell zentral fiir die immerwihrende Optimierung des Lernver-
haltens ist; sie charakterisiert den konsekutiven Lernprozess.

4  Befunde zum selbstregulierten Lernen

Selbstreguliertes Lernen wird von vielen Wissenschaftlern und Praktikern
als ,Allheilmittel* gegen die Verschulung und fiir eine neue Lernkultur an-
gesehen (Friedrich & Mandl, 1997). Die Frage ist demnach berechtigt, ob
selbstreguliertes Lernen tatsdchlich zu effektiverem Lernen und besseren
Lernergebnissen fiihrt. Dazu werden im Folgenden einige Ergebnisse em-
pirischer Studien zusammengefasst.

4.1 Selbstreguliertes Lernens und akademische Leistung

Zur Beantwortung der Frage, wie selbstreguliertes Lernen mit der Lernleis-
tung zusammenhéngt, werden hiufig querschnittliche Daten erhoben und
korrelative Analysen durchgefiihrt. Eine Vielzahl empirischer Studien be-
legt, dass ein hohes Maf} an Selbstregulation mit besseren Lernergebnissen,
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einer hoheren Motivation sowie einer héheren Anstrengung einhergeht. So
haben bereits Pintrich und De Groot (1990) einen positiven Zusammen-
hang zwischen dem selbstregulierten Lernen mit den motivationalen Uber-
zeugungen sowie dariiber hinaus mit der schulischen Leistung festgestellt.
Aus anderen Studien (Schiefele et al., 2003) ist jedoch bekannt, dass der
Zusammenhang zwischen Angaben zum Lernverhalten und Lernerfolg
eher gering ist. Die Griinde fiir einen geringen bzw. nicht signifikanten Zu-
sammenhang zwischen dem selbstregulierten Lernen und der schulischen
Leistung konnen vielfiltig sein. So deuten einige empirische Studien bei-
spielsweise darauf hin, dass die Art der Erhebung ausschlaggebend fiir die
Hohe des Zusammenhangs sein kann: Der selbstberichtete Lernstrategie-
einsatz weist geringere Korrelationen zu der Leistung auf als der tatséch-
lich beobachtbare (Artelt, 1999). Aus diesem Grund empfichlt es sich, stets
mehrere Instrumente zur Erfassung des selbstregulierten Lernens einzuset-
zen (Sporer & Brunstein, 2006)

4.2 Vorhersagekraft des selbstregulierten Lernens
fir die akademische Leistung

Beziiglich korrelativer Studien muss einschrankend gesagt werden, dass
sie keine Kausalitdtsaussagen zulassen. Es ist demnach nicht méglich, auf-
grund signifikanter Korrelationen darauf zu schlie3en, dass selbstregulier-
tes Lernen tatsdchlich zu besserer Leistung fithrt. Hierfiir ist es notwendig,
Regressionsanalysen durchzufiihren, bei denen der Vorhersagewert des
selbstregulierten Lernverhaltens als Pradiktor fiir die schulische Leistung
bestimmt wird. Es liegen neuere langsschnittliche Studien vor, die einen
solchen Ansatz verfolgten (Duckworth & Seligman, 2005; Sporer, 2004).

> Beispielstudie zu selbstreguliertem Lernen und Schulerfolg

Nota et al. (2004) untersuchten, ob sich das selbstregulierte Lernen
von italienischen Schiilern in der Abschlussklasse auf ihre darauffol-
gende akademische Leistung und Ausdauer auswirkte. Um dies zu
uiberpriifen, haben sie ein Selbstregulations-Interview verwendet, das
auf kognitive, motivationale und Verhaltensstrategien fokussiert, die
wihrend dem Lernen sowohl im schulischen als auch im auBerschuli-
schen Kontext eingesetzt werden. Es zeigte sich, dass insbesondere die
Anwendung kognitiver Lernstrategien einen signifikanten Pradiktor
fiir verschiedene Noten im Abschlussjahr (z.B. Italienisch, Mathema-
tik) als auch fiir mehrere Leistungsmale in spateren Universitdtskur-
sen darstellte. Die motivationalen Strategien waren hingegen entschei-
dend fiir die durchschnittliche Abschlussnote sowie fiir die Absicht,
anschlielend ein Studium aufzunehmen.

Insgesamt ldsst sich aufgrund der Ergebnisse von Studien zum selbstregu-
lierten Lernen folgende Schlussfolgerung ziehen:
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> Merksatz

Eine hohe Selbstregulation im Lernverhalten hingt nicht nur korrela-
tiv mit besseren Leistungen in der Schule und der Universitdt zusam-
men, sondern stellt auch einen bedeutsamen Pridiktor fiir diese beiden
Kriterien dar.

4.3 Effekte von Interventionen zur Forderung
des selbstregulierten Lernens

Uber die Analyse des Zusammenhangs zwischen selbstreguliertem Lernen
und Leistung durch Korrelations- und Regressionsstudien hinaus bieten
Trainingsansitze Hinweise darauf, dass tiber die Férderung selbstregulier-
ten Lernens die akademische Leistung verbessert werden kann.

> Beispielstudie zum Training von Selbstregulation

Perels (2003) untersuchte in ihrer Studie, inwieweit sich die mathema-
tische Problemlosekompetenz von Schiilern der 8. Klasse des Gymna-
siums durch eine sechswochige Intervention (eine eineinhalbstiindige
Trainingseinheit pro Woche) fordern ldsst. Als Ergebnis zeigte sich,
dass die Schiiler am Ende der Interventionszeit dann bessere Ergebnis-
se in einem Problemlgsetest erreichten, wenn sie neben den fachspe-
zifischen Strategien auch Selbstregulationsinhalte vermittelt bekamen.
Dieses Ergebnis der Forderung von Selbstregulation in Bezug auf die
akademische Leistung konnte auch auf Schiiler des Primarbereichs
iibertragen werden (siehe z.B. Otto et al., 2008).

Auch im auBerschulischen Kontext gibt es Hinweise darauf, dass iiber
die Vermittlung selbstregulativer Strategien die akademische Leistung
gesteigert werden konnte. So verfolgt z.B. das VEL-Projekt (Vienna E-
Lecturing) das Ziel, tiber die Integration von Selbstregulationsstrategien
in den universitiren Kontext unter anderem die fachliche Leistung der
Studierenden im Fach ,Evaluation und Forschungsmethoden® zu verbes-
sern. Uber einen Blended-Learning Ansatz, bei dem Prisenzeinheiten und
E-Learning-Einheiten im Studiengang Psychologie verbunden werden,
soll die fachliche Kompetenz gesteigert werden. Die Ergebnisse der ldngs-
schnittlichen Evaluation bestétigen die leistungsforderliche Wirkung der
Integration von Selbstregulationsinhalten in die regulédre universitire Lehre
(Schober et al., 2008).

> Merksatz

Grundsitzlich konnen alle Trainingsmafnahmen zur Forderung des
selbstregulierten Lernens hinsichtlich der Direktheit der Mainahme,
der Inhalte der MaBinahme und der Altersstufe systematisiert werden.
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Direkte und indirekte MaBnahmen

FordermafBnahmen konnen danach unterschieden werden, ob sie direkt
oder indirekt erfolgen (siehe z.B. Schmidt & Otto, 2010). Bei direkten In-
terventionen sind die Lernenden wie Schiiler und Studierende die Zielgrup-
pe des Trainingsprogramms. Die Lernenden selbst werden in der Regel
durch ausgebildete Trainer darin geschult, selbstregulatorische Strategien
beim Lernen anzuwenden.

Indirekte Interventionen zielen hingegen auf die Schulung der zentra-
len Gestalter der Lernumwelt (Lehrkréfte, Eltern) ab, um dariiber eine
Optimierung der Selbstregulation von Schiilern zu erreichen. In solchen
indirekten Trainings werden demnach Methoden vermittelt, wie Lehrkrifte
oder Eltern das selbstregulierte Lernverhalten von Schiilern unterstiitzen
konnen. Es wird angenommen, dass sie dies auf drei Wegen tun kénnen
(Otto, 2007): (1) sie konnen eine selbstregulationsforderliche Lernumge-
bung herstellen, indem sie beispielsweise Unterrichtmethoden verwenden,
die eine hohe Selbstbestimmtheit zulassen; (2) sie konnen die entsprechen-
den Lernstrategien explizit vermitteln (direkte Strategieinstruktion), und
(3) sie konnen im Sinne von Banduras sozial-kognitiver Theorie durch ei-
genes positives Modellverhalten den Nutzen selbstregulatorischer Strategi-
en verdeutlichen. Insgesamt zeigte sich jedoch in empirischen Studien, dass
direkte Interventionen den indirekten iiberlegen sind (Otto et al., 2009).

Inhalte der MaBnahme

Die Trainings zur Foérderung selbstregulierten Lernens lassen sich danach
unterscheiden, ob eine ganzheitliche Férderung im Vordergrund steht oder
ob ausgewihlte kognitive, motivationale oder metakognitive Aspekte ein-
zelner Phasen (z.B. Zielsetzung, Attribution) trainiert werden. Unabhédngig
von der Ganzheitlichkeit hat sich immer wieder gezeigt: Die Vermittlung
selbstregulatorischer Strategien ist dann besonders wirksam, wenn nicht
nur Selbstregulation an sich vermittelt wird, sondern wenn diese an fach-
spezifische Inhalte angekniipft werden.

So konnte beispielsweise Giirtler (2003) belegen, dass die gemeinsame
Vermittlung von Selbstregulations- und mathematischen Problemldsestra-
tegien effektiver war als die alleinige Vermittlung von Selbstregulations-
strategien.

Altersstufe

Mit zunehmendem Alter wird auch das Material komplexer, das sich Ler-
nende selbststdndig aneignen sollen. Daher liegen auch verschiedene In-
terventionsprogramme zur Férderung von Selbstregulation vor, die sich an
Personen fast aller Altersstufen (Vorschule, unterschiedliche Jahrgangsstu-
fen in der Schulzeit, Studium und Berufsleben) richten. Allerdings wei-
sen die Ergebnisse im Primar- und Elementarbereich auf Folgendes hin
(z.B. Otto, 2007): Selbstreguliertes Lernen sollte moglichst frith geférdert
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werden, um giinstige Lerngewohnheiten zu etablieren und dysfunktionale
Lerngewohnheiten zu vermeiden.

5 Implikationen fur die Praxis

Wenn es die Zielsetzung ist, bereits wéihrend der Schulzeit selbstregulier-
tes Lernen als Schliisselkompetenz des lebenslangen Lernens zu foérdern,
stellt sich die Frage, wie sich selbstreguliertes Lernen im reguléren Unter-
richtsalltag fordern ldsst. Bei der Umsetzung dieser Intention kommt der
Lehrkraft eine zentrale Bedeutung zu. In mehreren empirischen Studien
wurde jedoch belegt, dass Lehrkréfte in der Praxis nur einen geringen An-
teil des Unterrichts darauf verwenden, Lernstrategien zu vermitteln (Ham-
man et al., 2000; Kistner et al., 2010). Ein Grund dafiir kénnte sein, dass
die meisten Lehrkréfte selbst nur eine sehr vage Vorstellung davon haben,
was selbstreguliertes Lernen tiberhaupt ist (Waeytens et al., 2002).

Durch Lehrertrainings konnten entsprechend konkretere Vorstellungen
sowie didaktische Ansétze vermittelt und in den Unterrichtsalltag tibertra-
gen werden. In diesem Kontext bietet sich ein kombiniertes Vorgehen an:
Zum einen sollten die Lehrkrifte im Sinne einer Lehrerfortbildung neues
Wissen und Handeln zur Férderung von fachspezifischen und fécheriiber-
greifenden Kompetenzen erlernen. Zum anderen konnen ausgearbeitete
Unterrichtsmaterialien, die in der Lehrerfortbildung zur Verfiigung gestellt
werden, die Lehrkrifte dabei unterstiitzen, Trainingsinhalte in den regulé-
ren Unterricht zu implementieren (vgl. Kap. VII-3). Neben der Standardi-
sierung der Intervention haben ausgearbeitete Unterrichtsmaterialien den
Vorteil, dass sie von vielen Lehrkriften als Erleichterung angesehen wer-
den, wodurch die Implementierungswahrscheinlichkeit erhéht wird.

Fiir die Zukunft ist dariiber hinaus wiinschenswert, dass die Foérderung
selbstregulierten Lernens nicht nur in die Lehrerfortbildung sondern auch
in die Lehrerausbildung Eingang findet. Dafiir miissen effektive Trainings-
module und Trainingsmaterialien fiir den Einsatz in der universitéren Leh-
rerausbildung weiterentwickelt werden.
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Lernmotivation

> Zusammenfassung

In diesem Kapitel wird zunéchst dargelegt, warum der Lernmotivation
im Bildungskontext eine so grofie Bedeutung zukommt. AnschlieSend
erfolgt eine Begriffsbestimmung und verschiedene Arten der Lern-
motivation werden vorgestellt. Das Kapitel endet mit einem Blick auf
zentrale Forschungsergebnisse.

1 Bedeutung der Lernmotivation
im Bildungskontext

Fragt man Lernende und Lehrende danach, was fiir Lernen wichtig ist, so
wird Motivation an einer der ersten Stellen genannt. Eine hohe Lernmoti-
vation, so die allgemeine Annahme, sollte mit besseren Lernergebnissen
einhergehen und den Lernprozess fiir Lernende und Lehrende angenehm
gestalten. Insofern zielen Bemithungen zur Steigerung der Lernmotivation
nicht allein auf verbesserte Leistungen, sondern auch auf die Steigerung
des Wohlbefindens und der Selbstbestimmtheit von Lernenden.

Eine dauerhaft hohe Lernmotivation ist nicht nur Voraussetzung fiir Ler-
nen, sondern gleichzeitig ein wichtiges Ziel von Bildung. Die Qualitit von
Bildungsprozessen bemisst sich demnach nicht nur nach den vermittelten
Wissensinhalten, sondern auch an der resultierenden Motivation fiir eine
weitere Beschiftigung mit diesen Inhalten. Folgerichtig wird auch in in-
ternationalen Schulleistungsuntersuchungen die Literalitéit (,Literacy*) in
einer Doméne nicht allein iiber Wissensinhalte definiert, sondern beinhaltet
auch die Wertschitzung des Gegenstandes und das Selbstvertrauen in die
eigenen Fahigkeiten, also motivationale Aspekte. Motivation spielt in Bil-
dungspraxis und -forschung auch deshalb eine so grofie Rolle, weil sie als
durch piadagogisch-psychologische Mafinahmen relativ leicht verdnderbar
gilt. Jeder weil} aus personlicher Erfahrung, dass das Verhalten der Lehren-
den, die Aufbereitung der Inhalte und die Gestaltung der Lernumgebung
erhebliche Auswirkungen auf die Lernmotivation haben kénnen. Daher ist
es naheliegend, in der Forschung besonderes Augenmerk darauf zu legen,
wie Merkmale des Lehr-Lernarrangements auf die Motivation von Lernen-
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den wirken und durch welche Veranderungen der Lernumwelt systemati-
sche Verbesserungen der Lernmotivation entstehen.

> Merksatz

Der Lernmotivation kommt in Bildungspraxis und -forschung eine
wichtige Rolle zu. Lernmotivation ist sowohl eine wichtige Vor-
aussetzung fiir Lernen und Leistung als auch fiir Wohlbefinden und
Selbstbestimmtheit. Dariiber hinaus ist eine hohe Lernmotivation
auch ein Bildungsziel in sich, da lebenslanges Lernen eine lebenslan-
ge Lernmotivation erfordert. Da Lernmotivation durch Merkmale der
Lernumwelt beeinflussbar ist, bildet sie einen zentralen Ansatzpunkt
fiir padagogisch-psychologische Interventionen.

2 Was ist Lernmotivation?

Der Begrift Lernmotivation ist ein Sammelbegriff fiir verschiedene Moti-
vationsarten, die im Lernkontext eine Rolle spielen. Darunter fallen theo-
retische Konstrukte wie intrinsische und extrinsische Motivation, Interes-
se, Erwartungen und Werte, Ziele, das Leistungsmotiv und weiteres mehr.
Diese theoretischen Konstrukte geben Antwort auf die Frage ,, Warum lernt
eine Person?* oder ,,Was treibt die Person an zu lernen?*‘. Antworten kénn-
ten etwa lauten ,,Weil sie gute Noten bekommen mdochte™ oder ,,Weil sie
sich fiir das Gelernte interessiert™ oder ,,Weil sie sich durch die Aufgabe
herausgefordert fiihlt.

Haufig interessiert die Frage, warum Personen nicht oder schlecht ler-
nen oder warum sie sich mit anderen Dingen beschéftigen als mit Lernen.
Antworten auf diese Fragen konnten lauten ,,Weil die Person Arbeit ver-
meiden mochte™ oder ,,Weil die Person lieber mit Freunden ausgeht als zu
Hause zu lernen® oder vielleicht auch ,,Weil die Person miide ist“. Beim
Lernen spielen also verschiedene Motivationen eine Rolle, die nicht unter
dem Begrift der Lernmotivation zu subsumieren sind, wie etwa das Motiv
zu sozialem Austausch oder auch korperliche Bediirfnisse wie Mudigkeit
oder Hunger. Diese Motivationen konkurrieren mit der Lernmotivation und
konnen diese tiberlagern. Die Forschung beschéftigt sich damit, wie die
Lernmotivation so gestdrkt werden kann, dass sie sich beim Lernen gegen
konkurrierende Motivationen durchsetzt.

> Merksatz

Lernmotivation ist ein Sammelbegriff fiir theoretische Konstrukte, die
Antwort geben auf die Frage ,,Warum lernt eine Person?* oder ,,Was
treibt die Person an zu lernen?*. Einige der wichtigsten Konstrukte der
Lernmotivation sind intrinsische und extrinsische Motivation, Interes-
se, Erwartungen und Werte, Ziele und das Leistungsmotiv.
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3 Theorien und Konstrukte der Lernmotivation

Als néchstes werden einige der wichtigsten Theorien und Konstrukte der
Lernmotivation tiberblicksartig dargestellt. Behandelt werden solche Kon-
strukte, die die Theoriebildung und Forschung in ganz besonderem Male
inspiriert haben. Zum Abschluss werden Konstrukte, Theorien und Haupt-
vertreter im Uberblick gezeigt.

3.1 Intrinsische und extrinsische Motivation

Um zu beschreiben, warum eine Person Lernaktivititen unternimmt, wird
hiufig zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterschieden.
Unter intrinsischer Motivation wird dabei verstanden, dass die Griinde fiir
die Beschéftigung mit der Aufgabe in der Aufgabe selbst liegen und nicht
in etwaigen Konsequenzen (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000). Je-
mand ist intrinsisch motiviert, wenn die Austibung der Tétigkeit selbst als
belohnend empfunden wird. Intrinsische Motivation gilt deshalb als beson-
ders wiinschenswerte Art der Lernmotivation, weil sich die Lernenden als
selbstbestimmt erleben kdnnen und Freude beim Lernen empfinden. Laut
der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) ist das Auftre-
ten von intrinsischer Motivation an die Befriedigung der Grundbediirfnisse
nach Kompetenzerleben und Selbstbestimmung gekniipft.

Demgegentiber wird von extrinsischer Motivation gesprochen, wenn die
Griinde fiir die Beschéftigung mit einer Aufgabe eher in den Konsequen-
zen liegen (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000). Zum Beispiel konn-
te sich ein Schiiler nur deshalb mit seinen Mathematikaufgaben befassen,
weil er gute Noten haben oder sich vor anderen nicht blamieren mochte.
Extrinsische Motivation wird im Allgemeinen als wenig wiinschenswerte
Motivation angesehen, weil die Beschéftigung mit der Aufgabe nur Mittel
zum Zweck ist und bei Wegfall der antizipierten Konsequenzen auch keine
Beschiftigung mit der Sache mehr erfolgen wird.

In der Realitét sind intrinsische und extrinsische Motivation natiirlich
nicht in ihrer Reinform anzutreffen. Stattdessen sind von Ryan und Deci
(2000) verschiedene Zwischenformen beschrieben worden, die auf einem
Kontinuum zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation liegen.

3.2 Interesse

Unter Interesse versteht man positive kognitive und affektive Bewertungen
einer Person fiir einen Gegenstand (Krapp, 1999; Schiefele, 1996). Die po-
sitive affektive Bewertung driickt sich darin aus, dass man sich gern mit ei-
nem Gegenstand beschéftigt und diese Beschiftigung als belohnend emp-
findet. Daher ist die intrinsische Motivation ein wesentlicher Bestandteil
von Interessen. Uber die affektive Komponente hinaus gehort zum Interes-
se auch die verstandesméaBige positive Bewertung des Gegenstands. Dieser
kann z. B. als personlich wichtig angesehen werden oder als niitzlich fiir
die eigenen Ziele.

Ausuibung der
Tatigkeit selbst ist
belohnend

Aufgabe als Mittel
zum Zweck

Interesse als
positive kognitive
und affektive
Bewertungen
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Interesse ist stets eine Person-Objekt-Beziehung und kann daher nie los-
gelost von dem spezifischen Gegenstand betrachtet werden (Krapp, 2005).
Damit unterscheidet sich das Interesse z.B. vom Leistungsmotiv, das der
Theorie nach in jeder leistungsthematischen Situation unabhéngig vom
speziellen Gegenstand wirksam werden soll.

Um zwischen kurzzeitigem und dauerhaftem Interesse zu unterschei-
den, spricht man von individuellem und situativem Interesse (Hidi & Ren-
ninger, 2006). Individuelles Interesse ist dabei ein relativ iiberdauerndes
Merkmal der Person, das sich in der Auseinandersetzung mit einem Ge-
genstand entwickelt und festigt. Situatives Interesse wird hingegen durch
dulere Umstdnde kurzfristig angeregt und flaut nach Wegfall der dulleren
Reize wieder ab. Beispielsweise kann ein unterhaltender Redner fiir eine
gewisse Zeit die Aufmerksamkeit, vielleicht sogar Begeisterung wecken.
Wenn aber die Person bei der weiteren Beschiftigung dem Gegenstand
nicht noch andere positiv bewertete Aspekte abgewinnen kann, bleibt das
situative Interesse ein Strohfeuer.

3.3 Erwartungen und Werte

Eine wichtige Theoriefamilie in der Lernmotivationsforschung sind Erwar-
tungs-Wert-Theorien (Atkinson, 1957; Eccles et al., 1983). Diese sehen in
Erwartungen tiber zukiinftigen Erfolg oder Misserfolg sowie Wertzuschrei-
bungen fiir Tétigkeiten die zentralen Bedingungen der Lernmotivation. Die
am stirksten elaborierte und am besten untersuchte Erwartungs-Wert-The-
orie fiir pddagogisch-psychologische Kontexte ist die Theorie von Eccles
und anderen (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2002). Um die Erwar-
tungen fiir zuktinftige Erfolge einschitzen zu konnen, wird typischerweise
das Fdhigkeitsselbstkonzept herangezogen (Eccles & Wigfield, 2002). Als
Fahigkeitsselbstkonzept wird das Wissen tiber die eigenen Fahigkeiten be-
zeichnet. Im Schulkontext werden zum Beispiel die fachspezifischen Fa-
higkeitsselbstkonzepte tiber Items wie ,,In Mathematik fillt es mir leicht,
neue Sachen zu lernen® erfasst und zur Vorhersage von zukiinftigen Fach-
leistungen herangezogen. Je hoher die Féhigkeitsselbstwahrnehmungen,
desto hoher die Lernmotivation und desto wahrscheinlicher sollten in Zu-
kunft gute Leistungen erzielt werden.

Der subjektive Wert einer Aufgabe wird in dem Modell von Eccles und
anderen (1983) in drei Aspekte unterteilt: Intrinsische Werte (,,Die Aufgabe
macht mir Spal}), personliche Wichtigkeit (,,Jch mochte hierbei gern gut
sein, weil es ein wichtiger Bereich fiir mich personlich ist*) und wahrge-
nommene Niitzlichkeit (,,Ich méchte in der Schule gute Noten haben, damit
ich ein Numerus Clausus Fach studieren kann“). In manchen Darstellungen
des Modells gibt es neben diesen dreien noch die Wertekomponente der
Kosten, die mit einer Aufgabe verbunden sind. Typischerweise sind die-
se Wertkomponenten positiv miteinander assoziiert und werden zu einem
Wert zusammengefasst.
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3.4 Zielorientierungen

Zieltheorien gehen davon aus, dass sich menschliches Erleben und Verhal-
ten aus angestrebten Zielen erkldren und vorhersagen ldsst. Verschiedene
Autoren (Dweck, 1986; Nicholls, 1984) sind dabei zu der Auffassung ge-
langt, dass sich im Lernkontext zwei grofle Kategorien von Zielen unter-
scheiden lassen: Erstens das Ziel, die eigenen Fiihigkeiten zu erweitern,
und zweitens das Ziel, hohe Fihigkeit demonstrieren bzw. niedrige Fahig-
keit verbergen zu wollen. Fiir diese beiden Ziele haben sich im Deutschen
die Begriffe Lern- und Leistungsziele durchgesetzt.

Spéter wurde innerhalb der Leistungsziele eine weitere Unterscheidung
eingefiihrt (Elliot & Harackiewicz, 1996). Anndiherungs-Leistungsziele
beschreiben die Tendenz, hohe Fahigkeiten zeigen zu wollen, wihrend
Vermeidungs-Leistungsziele darauf ausgerichtet sind, mangelnde Féhig-
keiten nach Méglichkeit zu verbergen. Wéhrend anfangs noch davon aus-
gegangen wurde, dass Personen entweder lern- oder leistungszielorientiert
seien (Dweck & Leggett, 1988), so zeigte sich empirisch, dass sich die
beiden Zielorientierungen keineswegs ausschliefen. Zum Beispiel gehen
Lernziele und Anndherungs-Leistungsziele hiufig miteinander einher. Das
gleiche gilt auch fiir Annéherungs- und Vermeidungs-Leistungsziele (Spi-
nath et al., 2002), da das Demonstrieren-Wollen hoher Féhigkeiten und das
Verbergen-Wollen niedriger Fahigkeit hiufig gemeinsam auftreten, jedoch
unterschiedlich stark ausgeprigt sein konnen.

3.5 Leistungsmotiv

Das Leistungsmotiv ist eines der dltesten motivationspsychologischen
Konstrukte. In der Personlichkeitstheorie von Murray (1938) ist das Leis-
tungsmotiv eines von mehreren grundlegenden menschlichen Bediirfnis-
sen, das sich im Streben nach Erfolg im Leben ausdriickt. Motive sind
definiert als relativ iiberdauernde Merkmale der Person, die Priferenzen
fur bestimmte Klassen von Reizen oder wiederkehrende Anliegen cha-
rakterisieren. Beim Leistungsmotiv ist das wiederkehrende Anliegen das
Bewiltigen von herausfordernden Aufgaben oder, anders ausgedriickt, die
Auseinandersetzung mit einem Giitemafstab (McClelland et al., 1953). Im
Kern des Leistungsmotivs stehen die Affekte Stolz und Scham (Atkinson,
1957). Die antagonistischen Tendenzen Hoffnung auf Erfolg und Furcht
vor Misserfolg stehen sich innerhalb des Leistungsmotivs gegentiber.
Heckhausen (1972) beschreibt in seinem Selbstbewertungsmodell drei
Prozesskomponenten, die zusammen das Leistungsmotiv ausmachen:
Zielsetzung, Ursachenzuschreibungen und Selbstbewertung. Je nachdem,
ob bei Personen die Hoffnung auf Erfolg oder die Furcht vor Misserfolg
iberwiegen, sind diese drei Prozesskomponenten unterschiedlich ausge-
prégt. Personen mit hoher Hoffnung auf Erfolg bevorzugen mittelschwere
Aufgaben und setzen sich realistischere Ziele, wahrend misserfolgsangst-
liche Personen zu leichte oder zu schwere Aufgaben bevorzugen und sich
unrealistische Ziele setzen. Erzielte Erfolge werden von Hoffnungsmoti-
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vierten verstdrkt auf eigene Fihigkeit oder Anstrengung zuriickgefiihrt,
Misserfolg hingegen auf verdnderbare Faktoren. Misserfolgsmotivierte
schreiben im Gegensatz dazu eigene Erfolge Faktoren aulerhalb der Per-
son zu (z.B. Gliick), jedoch sehen sie Misserfolge als selbst verursacht und
zeitlich stabil an. Diese Attributionsmuster fithren bei Erfolgsmotivierten
zu Stolzerleben bei Erfolg und ggf. Enttiuschung und Arger bei Misser-
folg, nicht jedoch Hilfslosigkeit. Misserfolgsmotivierte hingegen stehen
dem eigenen Erfolg héufig gleichgiiltig gegentiber, erleben aber umso mehr
Scham und Resignation bei Misserfolg. Nach Heckhausen (1972) bilden
diese drei Komponenten ein sich selbst stabilisierendes System. Um das
Leistungsmotiv einer Person zu verdndern, muss daher an allen drei Pro-
zessen gleichzeitig angesetzt werden.

> Uberblick zentraler Konstrukte und Theorien

Konstrukt Theorie Vertreter/innen und
grundlegende
Publikationen
Intrinsische/Extrinsische | Selbstbestimmungstheorie | Deci & Ryan (1985)
Motivation Ryan & Deci (2000)
Interesse Interessentheorie U. Schiefele (1996)
Krapp (1999)
Erwartungen und Werte Erwartungs-Wert-Theorie | Atkinson (1957)

Eccles & Wigfield (2002)

Zielorientierungen Zielorientierungstheorie Nicholls (1984)
Elliot (1999)
Leistungsmotiv Leistungsmotivtheorie McClelland et al. (1953)

Heckhausen (1972)

4  Empirische Befunde

4.1 Intrinsische und extrinsische Motivation

Zwischen intrinsischer Motivation und Leistung finden sich schwache
bis mittlere Korrelationen, die typischerweise r = .30 nicht tiberschreiten
(Gottfried, 1985; Lloyd & Barenblatt, 1984). Dies entspricht der mittleren
Korrelation von Schulleistung mit Interesse, was aufgrund der engen Ver-
wandtschaft der Konstrukte nicht anders zu erwarten ist (Schiefele, Krapp
& Schreyer, 1993).

Viel Aufmerksamkeit wurde der Frage gewidmet, inwiefern es die in-
trinsische Motivation beeintrachtigt, wenn extrinsische Anreize vorhanden
sind. Unter Korrumpierungs-Effekt versteht man, dass die urspriingliche
intrinsische Motivation durch extrinsische Motivation tiberlagert oder er-
setzt wird (Deci, 1971; Deci, Koestner & Ryan, 1999). Dies ist u. a. deshalb
kritisch, weil mit der intrinsischen Motivation auch die Wahrnehmung der
Selbstbestimmtheit und die Freude an der Tétigkeit verloren gehen. Fllt
der extrinsische Anreiz dann weg, so gibt es auch keine Motivationsquel-
le mehr fiir eine vormals in sich motivierende Tétigkeit. Empirisch 14sst
sich der Korrumpierungs-Effekt jedoch nicht immer, sondern nur unter
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bestimmten Bedingungen nachweisen. Einige Autoren haben daraus gefol-
gert, der berithmte Korrumpierungs-Effekt trete nur unter eher kiinstlichen,
in der Realitét leicht zu vermeidenden Bedingungen auf (Eisenberger &
Cameron, 1996).

4.2 Interesse

Hoheres Interesse sollte sich im Vergleich zu niedrigerem Interesse ver-
mittelt tiber qualitativ und quantitativ intensivere Beschéftigung mit Inhal-
ten in besseren Leistungen niederschlagen (Krapp, 1999; Schiefele, 1996;
Hidi & Renninger, 2006). Laut einer Metaanalyse von Schiefele, Krapp
und Schreyer (1993) besteht zwischen Interesse und schulischer Leistung
eine schwache bis moderate Korrelation (r = .30). Die gesichteten Studi-
en wiesen jedoch eine grole Schwankungsbreite auf (r zwischen .09 und
.67). In dieser Metaanalyse konnte nicht aufgekldrt werden, warum der Zu-
sammenhang zwischen Interesse und Leistungen so stark schwankt. Es ist
jedoch wahrscheinlich, dass die Rahmenbedingungen, unter denen gelernt
wird, den Einfluss des Interesses mal starken und mal schmélern. In vielen
Lernkontexten diirfte die Wirkung externer Anreize (z. B. Noten) so stark
sein, dass sie die Wirkung des Interesses tiberlagern. Je nachdem also, ob
es sich um starke externe Anreize oder aber eine sehr freie Lernsituation
handelt, diirfte das Interesse ein schwicherer oder stirkerer Pradiktor fiir
die Lernleistung sein. Diese Vermutung ist jedoch bis heute nicht ausrei-
chend durch Studien belegt.

Auch bei gleichzeitiger Beriicksichtigung anderer wichtiger Einflussfak-
toren bleibt fiir Interesse ein schwacher, jedoch bedeutsamer genuiner Ein-
fluss auf schulische Leistungen. So wurde beispielsweise an einem PISA-
Datensatz gezeigt, dass Interesse am Lesen tiber Intelligenz und weitere
Faktoren hinaus erkldrend zur Leseleistung beitrug (8 = .11) (Deutsches
Pisa-Konsortium, 2001).

4.3 Erwartungen und Werte

Wie von der Erwartungs-Wert-Theorie nach Eccles und anderen (1983)
angenommen, sind Erwartungen iiber zukiinftige Erfolge sehr gute Pri-
diktoren fiir zukiinftige Leistungen. Typischerweise korrelieren fachspe-
zifische Fahigkeitsselbstkonzepte in mittlerer Hohe mit entsprechenden
Fachleistungen (r zwischen .40 und .60) (Guay, Marsh & Boivin, 2003).
Dabei sind fachspezifische Fahigkeitsselbstkonzepte mit schulischen Leis-
tungen dhnlich stark, zum Teil sogar stirker assoziiert als Schulleistung mit
Intelligenz (Steinmayr & Spinath, 2009). Auch nach Kontrolle vorauslau-
fender Schulleistungen sagen Fahigkeitsselbstkonzepte die Schulleistung
noch vorher (ebda.). Dieser Befund zeigt, dass Féhigkeitsselbstkonzepte
mehr sind als die reine Introjektion vorgegangener Leistungsriickmel-
dungen. Dies wird auch durch Studien bestitigt, die zeigen, dass spdtere
Féhigkeitsselbstwahrnehmungen nicht nur die Folge von vorauslaufenden
Leistungen sind, sondern auch umgekehrt, zukiinftige Leistungen durch
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vorauslaufende Fahigkeitsselbstkonzepte beeinflusst werden (Guay, Marsh
& Boivin, 2003).

GeméB der Theorie von Eccles et al. (1983) sollen Wertzuschreibungen
ebenfalls nachfolgende Leistungen vorhersagen, jedoch weniger gut als
dies Erwartungen tun. Stattdessen sollten Wertzuschreibungen vor allem
fiir Wahlentscheidungen prédiktiv sein, z.B. fiir Leistungskurs- oder Studi-
enwahlen. Tatsdchlich zeigt sich, dass fachspezifische Wertzuschreibungen
nur schwache bis mittlere Zusammenhénge mit Fachleistungen aufweisen
(r zwischen .20 und .30) (Spinath et al., 2006). Jedoch bleibt dieser Zusam-
menhang auch nach Kontrolle vorausgegangener Leistung oder Intelligenz
bestehen (ebda.). Wahlentscheidungen werden hingegen durch Wertzu-
schreibungen sehr zuverlédssig vorhergesagt (z. B. Dickhduser, 2001; Stein-
mayr & Spinath, akzeptiert).

4.4 Zielorientierungen

In Studien konnte gezeigt werden, dass eine Lernzielorientierung meist mit
besseren Lernergebnissen einhergeht als eine Leistungszielorientierung
(Spinath et al., 2002; Utman, 1997). Personen mit Lernzielen berichten im
Vergleich zu leistungszielorientierten Personen tiber mehr intrinsische Mo-
tivation (Elliot & Church 1997) und Interesse beim Lernen (Harackiewicz
et al., 1997), investieren groBere Ausdauer (Miller, et al., 1993) und geben
seltener in Anbetracht von Schwierigkeiten auf (Butler & Neuman, 1995).

Der Zusammenhang zwischen Leistungszielen und Leistungsergebnis-
sen ist komplizierter. In manchen Kontexten ist ein Leistungsziel, also
der Wunsch vorhandene Féhigkeiten zu beweisen und gleichzeitig nicht
vorhandene Féhigkeiten zu verbergen, angemessen und fiihrt zu guten
Leistungsergebnissen. Dies gilt z.B. fir Wettbewerbssituationen, in denen
genau diese Strategien der positiven Selbstdarstellung gefordert sind. Ins-
besondere fiir Anndherungs-Leistungsziele, also das Streben, eigene Fi-
higkeiten zu demonstrieren, konnte mehrfach ein positiver Zusammenhang
mit guten Leistungen nachgewiesen werden (Elliot & Church, 1997; Ha-
rackiewicz et al., 1997). Vergegenwiértigt man sich jedoch, welche Voraus-
setzungen langfristig gute Leistungen sichern, etwa die intensive Beschif-
tigung mit dem Gegenstand auch tiber das N&tige hinaus, so ist es fraglich,
ob die hierflir benétigte Motivation in hinreichender Weise aus Leistungs-
zielen geschopft werden kann. Insbesondere dann, wenn Vermeidungs-
Leistungsziele verfolgt werden, also der Wunsch im Vordergrund steht,
vermeintlich geringe Fahigkeiten zu verbergen, gehen damit langfristig
schlechte Leistungen einher (Elliot & Church, 1997; Harackiewicz et al.,
1997). Dartiber hinaus zeigt sich, dass das Verfolgen von Leistungszielen
insbesondere dann zu schlechten Leistungen fiihrt, wenn gleichzeitig ein
negatives Fahigkeitskonzept vorliegt (Dweck & Leggett, 1988; Spinath &
Stiensmeier-Pelster, 2003). Dann ndamlich ist eine Person darauf hin orien-
tiert, im sozialen Vergleich positiv abzuschneiden, glaubt aber gleichzeitig,
dies nicht leisten zu kénnen.
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4.5 Leistungsmotiv

Gemail der Leistungsmotivtheorie sollte sich das Verhalten in relativ stark
durch externe Anreize gesteuerten Kontexten wie der Schule iiber explizi-
te Motivmalfle besser vorhersagen lassen als durch implizite Motive. Dies
lasst sich auch empirisch so zeigen (Spangler, 1992). Explizite Motive sind
dem Bewusstsein zugénglich und werden per Fragebogen erfasst, wihrend
implizite Motive, die dem Bewusstsein hiufig nicht zugénglich sind, aus
projektiven Verfahren erschlossen werden. Korrelationen zwischen ex-
pliziten Leistungsmotiven und Schulleistung liegen durchschnittlich im
schwachen bis mittleren Bereich (r = .20 bis .30) (Lounsbury et al., 2003;
Robbins et al., 2004).

> Merksatz

Der Forschungsstand zur Lernmotivation kann so zusammengefasst
werden, dass die am meisten beforschten Konstrukte typischerweise
einen mittelstarken Zusammenhang mit dem meistuntersuchten Leis-
tungsmaf, der Schulleistung, aufweisen. Fahigkeitsselbstkonzepte, die
z.B. in Erwartungs-Wert-Theorien eine wichtige motivationale Variab-
le darstellen, weisen sogar einen mittleren bis starken Zusammenhang
mit Leistungen auf.
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Kompetenzentwicklung

> Zusammenfassung

Kompetenz ist ein facettenreicher Begriff und die Empirische Bil-
dungsforschung befasst sich intensiv damit, den Begrift sowohl theo-
retisch als auch empirisch zu fassen. Das folgende Kapitel wird nach
einer Begriffsbestimmung an ausgewéhlten Beispielen Entwicklungs-
linien und -prinzipen in der kognitiven, sozio-emotionalen sowie mo-
torischen Kompetenzdoméne nachzeichnen.

1  Allgemeines und Definition
> Definition

Kompetenzen sind nach Weinert (2001, S. 27f.) ,,die bei Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Féhigkeiten, um die Problemlsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.

Diese Definition von Weinert (2001) zdhlt zu den Klassikern der Kompe-
tenzforschung und umfasst die zentralen Merkmale, die zum Verstindnis
von ,Kompetenz* als Forschungsgegenstand wesentlich sind:

o Kompetenzen sind vielfiltig. Es wird nicht angenommen, dass es eine,
allen moglichen Leistungen zu Grunde liegende Grundkompetenz gibt.
Kompetenzen sind kontextspezifisch, d.h. fiir verschiedene Doménen
(Rechtschreibung, Mathematik etc.) werden unterschiedliche Kompe-
tenzen postuliert.

o Kompetenzen sind erlern- und verdnderbar. Kompetenzerwerb kann
somit als kumulativer Lernprozess verstanden werden. Wie sich Kom-
petenzen entwickeln und wie diese Entwicklung beeinflusst werden
kann, ist wiederum doménenanhéngig.

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_5,
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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o Kompetenzen umfassen kognitive Fihigkeiten und Fertigkeiten. Unter
Kognitionen versteht man alle Prozesse und Ergebnisse des Erkennens
und der Informationsverarbeitung, wie Wahrnehmung, Reprisenta-
tionen, Denken, Gedichtnis, Wissen oder Welt- und Selbsterkenntnis
(Oerter & Montada, 2008). Fahigkeiten sind die inneren Ursachen fiir
Verhalten. Fertigkeiten sind erlernte oder erworbene Anteile des Ver-
haltens (Schreiben, Radfahren etc.).

o Kompetenzen dienen der Problemldsung. Kompetenzen befihigen eine
Person dazu ,,situativ geprigte Anforderungen zu bewéltigen* (Klieme
& Hartig, 2007, S.16).

o Kompetenzen sind situativ. Um Kompetenzen ,,in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll” zu nutzen, bedarf es der Anpas-
sung an situationale Gegebenheiten, wie z.B. dem sozialen Kontext.

Im Forschungsprozess stellt sich hdufig das Problem, den Kontext oder
die Anforderung und, was eng damit zusammenhingt, die Kompetenz
selbst angemessen zu erfassen. Um zu einer aussagefahigen Definition zu
kommen, sollte der Kontext nicht zu allgemein sein aber auch nicht zu
spezifisch. Klieme et al. (2007, S. 8) schlagen zur Reduktion der Beliebig-
keit von Kontextdefinition vor, dass eine Kompetenzdefinition ,,auf eine
Menge hinreichend dhnlicher realer Situationen, in denen bestimmte, dhn-
liche Anforderungen bewiltigt werden miissen” bezogen sein sollte. Reale
Situationen beziehen sich hier auf die Anwendung von Problemldsungen
auflerhalb des Bildungsprozesses.

2  Kompetenzmodelle

In der Forschung konnen Kompetenzniveaumodelle und Kompetenzstruk-
turmodelle unterschieden werden (vgl. Kap. V-4).

o In Kompetenzniveaumodellen ist es das Ziel mit quantitativen Testwer-
ten (vgl. Kap. III-3) die individuelle Auspragung einer Person auf ei-
ner Kompetenzdimension zu bestimmen. Der Testwert soll abbilden,
welche fachspezifischen Leistungsanforderungen eine Person mit ihren
jeweiligen Kompetenzen in einem Bereich bewiltigen kann. Fasst man
die individuelle Kompetenz als eine kontinuierliche Variable auf, wer-
den darauf Abschnitte definiert, die als Kompetenzniveaus bezeichnet
werden. Diese Stufen folgen einer kriteriumsorientierten Einteilung
d.h. je nachdem, welche Kompetenzstufe erreicht wird, kénnen Anfor-
derungen mehr oder weniger gut bewiéltig werden.

o Kompetenzstrukturmodelle beschreiben die Dimensionalitit von Kom-
petenzen. Innerhalb eines Inhaltsbereiches werden Teilkompetenzen,
definiert und deren Zusammenhénge unter einander beschrieben. Bei-
spielsweise werden in der PISA-Studie bzgl. der Mathematikkompe-
tenz u.a. die Inhaltsbereiche ,GréBen oder ,Raum und Form*‘ und und
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die Kompetenzcluster ,Reproduktion, , Verbindungen® und ,Reflexion*
definiert (Blum et al., 2003).

Warum sind Kompetenziiberlegungen wichtig fiir die Empirische Bil-
dungsforschung? Zum einen ist der Kompetenzerwerb Ziel des Bildungs-
systems. Kompetenzen konnen als ,Output® von Bildungsprozessen ver-
standen werden. Zum anderen sind sie aber auch ,Input‘’. Kompetenzen
konnen als Voraussetzung fiir curriculare Inhalte verstanden werden. Eine
Problematik mit der sich die Empirische Bildungsforschung beschiftigt,
ist die Passung zwischen schulischen Anforderungen und Kompetenzni-
veaus der Schiiler. Passen diese nicht zusammen, kann es zu Problemen der
Unter- oder Uberforderung kommen. Des Weiteren kénnen Kompetenzen
auch den Bildungsprozess als solchen beeinflussen (vgl. Kap. VI-4).

Fiir eine optimale Gestaltung von Bildungsprozessen ist es notwendig,
diese auf das Kompetenzniveau der Adressaten abzustimmen. Daher wer-
den im Folgenden Forschungsergebnisse zur Kompetenzentwicklung in
den Bereichen der kognitiven, sozio-emotionalen und motorischen Kom-
petenzen beispielhaft und auszugsweise dargestellt.

3  Kognitive Kompetenz

Kognitive Kompetenzen beziehen sich auf die Leistungsféhigkeit des infor-
mationsverarbeitenden Systems (Gedichtnis, Aufmerksamkeitssteuerung,
Problemlosen). Aktuelle entwicklungspsychologische Ansitze zur kogniti-
ven Entwicklung postulieren eine kontinuierliche und bereichsspezifische
Entwicklung, die sich mit erheblicher inter- und intraindividueller Varia-
bilitdt vollzieht (Halford et al., 2006; Kuhn & Franklin, 2006). Kognitive
Teilbereiche konnen sich bei einer Person unterschiedlich schnell und auf
verschiedene Art und Weise entwickeln (intraindividuell). Ebenso kénnen
die Entwicklungsprozesse zwischen Individuen variieren (interindividu-
ell). Trotz dieser Variabilitdt lassen sich Altersbereiche identifizieren, in
denen bei den meisten Menschen bestimmte Kompetenzbereiche ausgebil-
det sind. Diese Altersangaben sind aber als Mittelwerte zu verstehen, die
mitunter eine hohe Standardabweichung aufweisen.

Aktuelle Befunde aus der Sduglingsforschung deuten darauf hin, dass
Sduglinge schon iiber gewisse kognitive Grundfihigkeiten oder auch ein
Kernwissen verfligen (Spelke & Kinzler, 2007). Neugeborene kdnnen
z.B. bereits Verdnderungen in der Anzahl von Objekten erkennen. Sie ha-
ben auch ein Grundverstéindnis von Objektbewegung, der mechanischen
Wechselwirkung von Objekten, dem dreidimensionalen Raum, von ziel-
gerichteten Handlungen und ein basales Verstéindnis numerischer Relatio-
nen (McCrink & Wynn, 2004). Darauf aufbauend entwickeln sich bis zum
neunten Lebensmonat basale numerische Fahigkeiten, wie z.B. grundle-
gende Vorstellungen von Addition und Subtraktion. Ein Verstéindnis von
Zahlen, Zahlworten und das Zdhlen entwickelt sich zwischen dem zweiten
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und vierten Lebensjahr. Aufgaben wie das Zdhlen von Objekten und die
Antwort auf die Frage ,,Wie viele sind das?* konnen ca. 40 Monate alte
Kleinkinder 16sen (Halford et al., 2006). Es sind also bereits im Kindergar-
tenalter die kognitiven Grundvoraussetzungen fiir eine Beschéftigung mit
mathematischen Problemen gegeben.

Viele Anforderungen im kognitiven Bereich haben mit Kategorisierun-
gen zu tun, also damit, Objekte Klassen zuzuordnen und mit diesen Zu-
ordnungen zu operieren (Halford et al., 2006). Schon wenige Monate alte
Sauglinge besitzen einfache Kategorisierungsfihigkeiten. Ab fiinf bis sie-
ben Monaten beginnen sie, auf einem sehr globalen Niveau zu kategorisie-
ren. Diese Kategorien sind anfangs allein iiber die direkt wahrnehmbaren
Eigenschaften, wie Farbe oder Form, definiert. Mit steigendem Alter dif-
ferenzieren sich diese globalen Kategorien immer weiter aus und werden
abstrakter. Ab elf Monaten entwickeln sich Basiskategorien, d.h. Objekte
werden immer weiter nach dem Ahnlichkeitsprinzip gruppiert, allerdings
nach sehr grundlegenden Eigenschaften, wic Bewegung (eigenbewegt —
fremdbewegt) oder Funktionalitdt/Verwendungszweck (Mandler, 1997).
Es finden sich bereits im Alter von zwei bis drei Jahren hierarchische mul-
tiple Kategorien. Ab drei bis vier Jahren kategorisieren Kinder bereits in
Abhiangigkeit der Aufgabenstellung (Kuhn & Franklin, 2006).

Betrachtet man die Kompetenzen kleiner Kinder féllt auf, dass zwar
hierarchische Kategorisierungen zu finden sind, deren vollstindiges Ver-
standnis und eine explizite Reprisentation der Hierarchien, die Beziige in-
nerhalb und zwischen Kategorieebenen zulassen, finden sich erst ab dem
sechsten bis achten Lebensjahr (Markman & Callanan, 1984). Das ist in
etwa das Alter, in dem in den meisten Léndern die Kinder eingeschult wer-
den. Viele Problemstellungen im Schulunterricht finden sich in der Form
von Kategorisierungsaufgaben. Das ist ein Beispiel dafiir, wie kognitive
Entwicklungen eine Voraussetzung fiir Bildungsprozesse darstellen.

Problemlosen und schlussfolgerndes Denken sind weitere Forschungs-
bereiche in den Kognitionswissenschaften. Ebenso ist der Schulunter-
richt durch solche Aufgaben gekennzeichnet, z.B. Sachaufgaben. Bereits
Zweijahrige konnen Problemlosungen nach dem Ausschlussprinzip finden
(Markman & Wachtel, 1988). Aufgaben, die transitive Schliisse nach der
Form ,Wenn A < B und B < C dann folgt A < C* beinhalten, kénnen Kinder
ab dem dritten bis vierten Lebensjahr 16sen (Halford et al., 2006). Deduktive
logische Schlussfolgerungen (z.B. ,,Alle Schweine haben Ringelschwinz-
chen. Babe ist ein Schwein. Daher hat Babe ein Ringelschwinzchen.®)
konnen ab dem Alter von sechs Jahren geldst werden, solange es sich um
Konsistenzaussagen handelt. Kinder haben aber noch grof3e Probleme mit
Aussagen, die die logischen Verkniipfungen ,Wenn‘ bzw. ,Oder‘ beinhal-
ten. Bei diesen Aufgaben sind selbst bei Erwachsenen die Fehlerraten noch
relativ hoch (Halford et al., 2006).

Mit Beginn der Adoleszenz wird es zunehmend schwieriger, allgemeine
Entwicklungsverldufe mit konkreten Altersangaben darzustellen, da die in-
terindividuelle Variabilitit zunimmt. Generell verbessern sich die kogniti-
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ven Féhigkeiten im Verlauf der Schulzeit weiter, so dass immer komplexe-
re Anforderungen in kiirzerer Zeit bewiltigt werden kénnen. Ebenso steigt
die Flexibilitdt der verwendeten Problemlosungsstrategien. Betrachtet man
die Kompetenzentwicklung im héheren und spiten Erwachsenenalter fallt
auf, dass es bei einigen Komponenten zu Verschlechterungen kommt. Fiir
die Informationsverarbeitung werden sensorische Informationen benétigt.
Altere Menschen sehen oder héren schlechter als junge. Es steht also schon
zu Beginn des Verarbeitungsprozesses weniger Information zur Verfiigung.
Dariiber hinaus nimmt das Arbeitsgeddchtnis ab. Altere Menschen kénnen
weniger Informationen parallel verarbeiten. Hinzu kommt, dass auch zen-
tral exekutive Funktionen, wie die Aufmerksamkeitssteuerung und -span-
ne sich verschlechtern (Baltes & Lindenberger, 1997). Allerdings wurde
in einer Studie von Kliegl et al. (1989) eine Verbesserung der kognitiven
Leistungen durch ein Trainingsprogramm bei Erwachsenen zwischen 65
und 78 Jahren nachgewiesen.

Generell weisen die genannten Kompetenzentwicklungen eine grofie
interindividuelle Variabilitdt auf, die mit dem Alter ansteigt. Ein Grund
hierfiir liegt in der Plastizitit der Entwicklung. Dies widerspricht der An-
nahme, dass sich der Mensch allein durch sein vorgegebenes genetisches
Programm entwickelt. Vielmehr ist an allen Punkten der Entwicklung der
Anregungsgehalt der Umwelt entscheidend. Schon bei Kleinkindern zeigt
sich eine optimale kognitive Entwicklung, wenn durch die Umwelt addqua-
te Reize geliefert werden, die kognitiv herausfordernd sind (z.B. Morison
& Ellwood, 2000). Diese Plastizitit der Entwicklung bleibt bis ins hohe
Lebensalter erhalten.

4  Soziale und emotionale Kompetenzen

In der Forschung zur sozialen Kompetenz wird in Anlehnung an Kanning
(2002) zwischen sozial kompetentem Verhalten einerseits und sozialer
Kompetenz andererseits unterschieden.

> Definition

Sozial kompetentes Verhalten ist das ,,Verhalten einer Person, das in
einer spezifischen Situation dazu beitrdgt, die eigenen Ziele zu ver-
wirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Verhaltens
gewahrt wird”“ (ebda., S. 155). Unter sozialer Kompetenz wird die
,,Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Per-
son, welche die Qualitit eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Defi-
nition sozial kompetenten Verhaltens — fordert* verstanden (ebda.).

In sozialen Situationen spielen Emotionen eine grofle Rolle, ob sich eine
Person z.B. wohl, unwohl, unsicher, genervt usw. fiihlt, hat einen groflen
Einfluss auf soziale Interaktionen. Daher wird die Entwicklung von sozi-
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alen und emotionalen Kompetenzen gemeinsam betrachtet. Im folgenden
Modell wird deutlich, wie die Umsetzung von sozialen und emotionalen
Kompetenzen in sozial kompetentes Verhalten ablauft.

> Modell zur Genese sozial kompetenten Verhaltens

| Soziale / Emotionale Kompetenzen

e :

Analyse der Umsetzung des
Situationsanalyse Verhaltensoptionen > Verhaltens > Evaluation

Quelle: Kanning (2002, S. 160)

Zu Beginn einer sozialen Interaktion missen die verfiigbaren situationa-
len Informationen (z.B. Intentionen des Interaktionspartners, der mit aus-
gestreckter Hand auf eine Person zukommt) korrekt wahrgenommen und
interpretiert werden (Situationsanalyse). Im nédchsten Schritt wird abge-
wogen, welche Verhaltensoptionen zur Verfiigung stehen (z.B. ebenfalls
die Hand zu BegriiBung reichen). Daran schliefit sich die Umsetzung einer
Verhaltensoption an. Am Ende der Kette steht die Beurteilung des Ergeb-
nisses. Ist die Diskrepanz zwischen urspriinglicher Situationseinschétzung
und dem Ergebnis zu grof3, beginnt der Ablauf von vorn. An allen diesen
genannten Punkten sind soziale und emotionale Kompetenzen (s.u.) not-
wendig, um erfolgreich sozial kompetent wahrgenommenes Verhalten zu
zeigen. Betrachtet man Emotionen im Kontext von Kompetenzen, die im
sozialen Umgang eine Rolle spielen, lassen sich drei relevante Bereiche
identifizieren (Denham, 1998):

o Emotionsausdruck. Emotionen werden als handlungsregulierende Sys-
teme aufgefasst, die in gegebenen Situationen funktional sind. Das
Erleben und Kommunizieren der eigenen Emotionen sind wichtige
Bestandteile der emotionalen Kompetenz, die sich im Laufe der ers-
ten Lebensjahre entwickelt. Diese Kompetenz ist also nicht angeboren
(Sroufe, 1996). Im Laufe der Kindheit und Adoleszenz differenzieren
sich diese Fahigkeiten weiter aus.

o Emotionserkennung. Die Fahigkeit die Emotionen von sozialen Inter-
aktionspartnern zu erkennen beeinflusst bereits in der Situationsanalyse
die Genese sozial kompetenten Verhaltens. Schitzt eine Person die Ge-
fithle von Anderen falsch ein, werden inaddquate Verhaltensoptionen
generiert, die in der Folge zu sozial inkompetent wahrgenommenen
Verhalten fithren. Bereits im Alter von sieben bis zehn Monaten werden
Gesichtsausdriicke von Kleinkindern als organisierte Muster wahrge-
nommen. Diese Wahrnehmungen dienen als Grundlage fiir eine soziale
Bezugnahme im emotionalen Ausdruck und Verhalten (Saarni et al.,
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2006). Das Verstindnis von Emotionen wird zunehmend differenzier-
ter. Im Vorschulalter hat sich bereits ein relativ akkurates und komple-
xes Emotionsverstindnis herausgebildet (Stein & Levine, 1999), was
die Basis fur Empathie darstellt. Empathie ist das Einfiihlen in Andere
und bildet eine wichtige Voraussetzung, um in sozialen Situationen ad-
dquat agieren zu konnen.

o  Emotionsregulation. Emotionsregulation ist definiert als die ,,Regulati-
on der Intensitit, Dauer, Ausdrucksweise und Qualitét einer aktuell er-
lebten bzw. bevorstehenden Emotion mittels Handlungen oder (Selbst-)
Instruktionen® (von Salisch & Kunzmann, 2005). Man unterscheidet
zwischen intrapersonalen Strategien, z.B. gedankliche Ablenkung, und
interpersonalen Strategien, z.B. Aufforderung zum Trésten (Holodyns-
ki & Friedlmeier, 2006). Die Aneignung von Emotionsregulationsstra-
tegien ist eine wichtige Entwicklungsaufgabe. Zunéchst stehen inter-
personale Strategien im Vordergrund, die durch die Bezugspersonen
initiiert werden, z.B. Eltern trosten ihr weinendes Kind. Spéter werden
diese interpersonalen Regulationen durch das Kind aktiv eingefordert,
das weinende Kind fordert die Eltern zum trésten auf. Erst spiter wer-
den intrapersonale Strategien eingesetzt, z.B. das Kind beruhigt sich
durch positive Selbstinstruktionen.

Eine weitere wichtige Fahigkeit im Umgang mit sozialen Situationen ist
die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme. Wihrend Empathie sich auf das
Mitfiihlen bezieht, bedeutet Perspektiveniibernahme das Wissen um die Ge-
danken, Gefiihle etc. des Anderen. Zusammenfassend lésst sich festhalten,
dass sich die meisten dieser Kompetenzen von basalen Grundformen tiber
verschiedene Ausdifferenzierungen bis zu dem Stadium entwickeln, das es
ermoglicht, im komplexen menschlichen Sozialverhalten ,erfolgreich und
verantwortungsvoll® agieren zu konnen. Diese Entwicklungen sind nicht
im Kindesalter abgeschlossen. In Zeiten der Pubertét und dariiber hinaus
verfeinern sich diese Kompetenzen (Eisenberg et al., 1995).

5  Motorische Kompetenz

In der Literatur zur Entwicklung motorischer Kompetenzen wird zwischen
Grob- und Feinmotorik unterschieden. Die grobmotorischen Kompetenzen
beziehen sich auf das Beherrschen von Handlungen, die dem Kind helfen,
sich fortzubewegen, also Krabbeln, Stehen, Laufen (Haywood & Getchell,
2008). Feinmotorische Kompetenzen umfassen feinere Bewegungen, wie
Greifen und Zeichnen. Beispielhaft werden in der Folge einige Entwick-
lungsschritte in der Feinmotorik beschrieben.

Ab drei Monaten fangen Sduglinge an, willentlich nach Objekten zu
greifen (Spencer et al., 2000). Da dies ein wichtiges Hilfsmittel ist, die
Umgebung zu explorieren, ist dieser Entwicklungsschritt zur zielgerich-
teten Motorik wichtig fiir die kognitive Entwicklung. Mit sieben Monaten
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werden die Arme dann unabhingig voneinander zur Exploration einge-
setzt, ebenfalls eine wichtige Voraussetzung fiir die kognitive Entwicklung
(Clifton et al., 1994). Mit dem Ende des ersten Lebensjahres bildet sich der
Pinzettengriff heraus. Gegenstande werden nun mit Daumen und Zeigefin-
ger gegriffen, was préziser und adaptiver eingesetzt werden kann. Nun ist
es beispielsweise moglich kontrollierter mit Stiften zu malen.

Ab dem zweiten Lebensjahr fithren korperliche Verdnderungen dazu,
dass die Kinder deutliche Verbesserungen im Gleichgewicht zeigen. Das
fithrt nun dazu, dass Bewegungen gleichméBiger, rhythmischer, schneller
und sicherer erfolgen kénnen. Springen, Hiipfen, und Rennen sind nun
moglich (Ulrich & Ulrich, 1985). Feinmotorisch gelingt es ab diesem Alter
zunehmend besser, Hiande und Finger zu kontrollieren (Cratty, 1986). Wei-
tere feinmotorische Entwicklungsschritte sind:

o selbstdndiges Ausziehen (2-3 Jahre),

o Essen mit dem Loffel (2-3 Jahre),

o Knopfe offnen (3-4 Jahre),

o (abel benutzen (4-5 Jahre),

o Schere und Messer benutzen, Schuhe binden (5-6 Jahre).

Mit dem Ende der Kindergartenzeit sind also wichtige motorische Voraus-
setzungen fiir die Schule entwickelt. Wie in den anderen Kompetenzbe-
reichen zeigen sich ab dem Schuleintritt deutliche interindividuelle Un-
terschiede. Einige davon lassen sich geschlechtsspezifisch beschreiben.
Jungen sind in den Bereichen, die Kraft und Starke voraussetzen im Vorteil.
Im Alter von fiinf Jahren kdnnen Jungen weiter springen, schneller rennen
usw. als Médchen. Médchen sind hingegen in Bereichen der Feinmotorik
bzw. bei Anforderungen die Gleichgewichtsgefiihl voraussetzen besser als
Jungen (Cratty, 1986).

Durch das Schulalter hinweg verfeinern und verbessern sich alle vier
grobmotorischen Grundfihigkeiten (Flexibilitdt, Gleichgewicht, Schnel-
ligkeit und Kraft) sowie die Feinmotorik weiter. Die Geschlechtsunter-
schiede treten deutlicher zu Tage. Diese Entwicklung verlduft stetig bis
zu Pubertdt. Die Zuwichse sind bei Méddchen graduell und flachen dann
ab dem Alter von 14 Jahren ab. Im Gegensatz dazu zeigen die Jungen mit
Beginn der Pubertit einen dramatischen Entwicklungsschub an Stirke,
Geschwindigkeit und Ausdauer, der sich tiber die Teenagerjahre hinweg
vollzieht (Malina et al., 2004).

Sportwissenschaftliche Arbeiten zeigen, dass sportliche Hochstleis-
tungen im Bereich Geschwindigkeit, Kraft und Koordination Anfang 20
thren Hohepunkt erreichen und es danach zu einem Abbau kommt. Fiir
Aufgaben, die Ausdauer oder die Fahigkeit Arm und Hand ruhig zu hal-
ten, voraussetzen, liegt der Leistungshohepunkt zwischen 20 und 30 Jahren
(Schulz & Curnow, 1988). In beiden Fillen verlduft der Abbau langsamer
und in geringerem Ausmalf, wenn die Fahigkeiten weiter trainiert werden
(Pollock et al., 1997).
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6  Zusammenfassung

Das vorliegende Kapitel liefert einen Uberblick iiber den Kompetenzbe-
griff und eine Beschreibung von ausgewdhlten Kompetenzbereichen und
das Ziel ist es, an herausgegriffenen Beispielen einige Gemeinsamkeiten in
der Kompetenzentwicklung aufzuzeigen:

o Kompetenzen sind verdnderbar,

o Kompetenzen sind anforderungsspezifisch,

o Kompetenzentwicklung basiert auf Erfahrungen,

o Kompetenzentwicklung setzt vorangegangene Fortschritte voraus,

> Kompetenzentwicklung in verschiedenen Doméanen beeinflussen sich
wechselseitig,

o Kompetenzentwicklung steht mit korperlichen Verdnderungen im Zu-
sammenhang.
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Uberblick Felder der Bildungsforschung

> Zusammenfassung

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber eine Auswahl an Untersu-
chungsgegenstinden gegeben, mit denen sich die Bildungsforschung
der vergangenen Dekaden schwerpunktmifig befasst hat. Es wird de-
finiert, was unter solchen Feldern der Bildungsforschung zu verstehen
ist und in die einzelnen Beitrige dieses Kapitels eingefiihrt.

1  Allgemeines und Definition

Zu den Feldern der Bildungsforschung gehoren prinzipiell alle Lebens-
bereiche, in denen Bildungsprozesse stattfinden. Da dies nahezu tiberall
moglich ist, gibt es kaum einen Bereich, der nicht auch fiir die Bildungsfor-
schung relevant ist. Dabei kann zwischen Bildungsprozessen unterschieden
werden, die in offentlich organisierten Settings angesiedelt sind (Kinder-
gérten, Schulen, Hochschulen) und solchen, die im nicht-6ffentlich orga-
nisierten Bereich stattfinden (z.B. Familie, Peer-Groups, Freizeit, Vereine).
Einen spezifischen Fall stellen privat organisierte Angebote dar, die jedoch
offentlich anerkannt und in aller Regel auch mitfinanziert sind (Privatschu-
len, private Hochschulen). In den meisten Fillen sind diese Angebote den
offentlichen gleichgestellt, vor allem hinsichtlich der Anerkennung der
dort erworbenen Abschliisse bzw. Bildungszertifikate.

Besondere Herausforderungen fiir die Forschung stellen sich insofern,
als die Effekte der unterschiedlichen Lebensbereiche an der erworbenen
Bildung nur schwer zu trennen sind. Bildung wird nicht nur in den expli-
zit dafiir vorgesehenen Institutionen erworben, sondern parallel dazu auch
auf3erhalb und nebenbei. Eltern konnen ihre Kinder vom Kindergarten bis
ins Erwachsenenalter hinein fordern. Diese Effekte der familialen Herkunft
auf den Bildungserfolg sind oft sehr bedeutsam, auch iiber die Effekte der
offentlichen Institutionen hinaus. Hinzu kommt, dass Bildungsprozesse
aufeinander aufbauen. Was in der Familie und im Kindergarten vorberei-
tet wurde, bildet beim Schuleintritt die Basis fiir das schulische Lernen,
und das wiederum ist die Basis fur die berufliche Ausbildung oder Hoch-
schulbildung. Von Interesse fiir die Bildungsforschung sind deshalb nicht

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_6,
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nur Analysen innerhalb eines Lebensbereichs, sondern auch Analysen zum
Zusammenwirken mehrerer Bereiche. Aulerdem interessiert sich die Bil-
dungsforschung fiir Entwicklungsverldufe, auch iiber langere Zeitspannen,
wobei wiederum zur Erklarung des Bildungserfolgs die Einfliisse mehrerer
Bereiche beriicksichtigt werden sollten.

Fiir alle Felder der Bildungsforschung kann von einem breiten diszip-
lindren und methodischen Zugang gesprochen werden. Ganz besonders
trifft das auf die Forschung im schulischen Bereich zu. Hier findet sich
ein breites Spektrum von Untersuchungen, die von primér psychologischen
Fragen (Entwicklung von kognitiven Féhigkeiten, schulischen Leistungen,
Motivation, Selbstwirksamkeit, Interesse) iiber Themen der Lehr-Lernfor-
schung (vgl. Kap. VI), des Unterrichts und der Schulorganisation bis hin zu
gesamtgesellschaftlichen und eher soziologischen Perspektiven (Bildungs-
beteiligung, Reproduktion sozialer Strukturen tiber das Bildungssystem)
reichen. Immer 6fter wird bei der Vergabe von Mitteln fiir die Forschung
von den Geldgebern explizit eine interdisziplindre Vernetzung in den For-
schungsprojekten gewiinscht. Ebenso ist es kaum mehr moglich, in einem
der Bereiche von einer véllig eindeutig dominierenden Ausrichtung auf
eine bestimmte Forschungsmethodologie zu sprechen. Fast durchgingig
werden sowohl quantitative als auch qualitative Herangehensweisen ge-
wihlt und immer haufiger wird eine sog. Methodentriangulation vorgefun-
den oder zumindest als Desiderat gefordert. Ebenfalls haufig wird fur alle
Bereiche die Notwendigkeit betont, mehr als es bisher {iblich war Langs-
schnittstudien durchzufithren, um Entwicklungsverldufe besser abbilden
und Ursache-Wirkungsbeziehungen ermitteln zu konnen.

2  Gliederung des Kapitels

Die Gliederung des folgenden Kapitels orientiert sich am Lebenslauf und
zugleich an den vorrangig wichtigen Institutionen bzw. Bildungsbereichen.
Am Anfang steht daher auch ein Beitrag zur Frithférderung. Dem schlie3en
sich drei Arbeiten an, die sich auf die schulische Bildungsphase beziehen
(Unterrichts- und Schulqualitit, Ganztagsschule). Auf die zunehmende
Beachtung, die das auBlerschulische Lernen in neuerer Zeit erfahrt, wird
daran anschlieBend eingegangen. Den Abschluss bilden zwei Beitrige zum
Hochschulbereich und zur Weiterbildung. Den dabei behandelten Themen
kann eine hohe Aktualitdt bescheinigt werden. Auch wenn in den letzten
Jahren ganz besonders die Schule im Blickpunkt des offentlichen Interes-
ses stand, ist im Zusammenhang damit auch die vorschulische Férderung
in den Blick geraten, die sozusagen das schulische Lernen und den weite-
ren Bildungsweg vorbereitet. Noch nicht gut ausgebaut ist in Deutschland
die Forschung zum auBerschulischen Lernen. Erst in neuerer Zeit wurden
systematische Untersuchungen in diesem Bereich durchgefiihrt. Kaum we-
niger Aufmerksamkeit als die Schulen erfahren seit einiger Zeit auch wie-
der die Hochschulen, was erheblich in Zusammenhang mit der Umstellung
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der Studiengénge auf B.A. und M.A.-Strukturen (Bologna-Prozess) sowie
der Einflihrung von Studiengebiihren gesehen werden kann. Der hohe Stel-
lenwert von Weiterbildung wird zwar schon seit Mitte der 1960er Jahre im-
mer wieder betont. Den Bereich systematisch zu erforschen und Wirkun-
gen von Weiterbildung eindeutig zu spezifizieren oder zu quantifizieren, ist
angesichts der Breite des Angebots, der Vielfalt der Triger und der hohen
Diversitit der Mafinahmen jedoch alles andere als einfach.

2.1 Vorschulische Bildung

Das hauptsdchliche Ziel einer institutionalisierten Betreuung im vorschu-
lischen Alter war in den Anfingen die Aufbewahrung der Kinder — u.a.
mit dem Ziel, eine Erwerbstitigkeit der Miitter zu ermdglichen (vgl. Kap.
VII-2). In neuerer Zeit war hinsichtlich der Ausgestaltung der konkreten
Angebote fiir lange Zeit der in den 1970er Jahren entwickelte situations-
orientierte Ansatz leitend, in dem das Lernen in konkreten Anwendungs-
kontexten und der Bezug zur aktuellen Lebenssituation der Kinder im
Vordergrund stand. Aktuelle Ansidtze betonen stirker eine Forderung von
Selbstbildungsprozessen. Da die Qualitét der vorschulischen Angebote im-
mer mehr als bedeutsam fiir die kindliche Entwicklung angesehen wird, ist
zunehmend eine Tendenz zur Festlegung von Bildungsplinen fiir diesen
Bereich festzustellen. In aller Regel definieren diese Plane Anforderungen
an die Qualitdt der Angebote seitens der Einrichtungen. Haufig finden sich
in diesem Zusammenhang auch Forderungen nach einer hoheren akademi-
schen Ausbildung des Personals.

Eine Herausforderung stellen die Befunde zur Inanspruchnahme und
Nutzung der vorschulischen Angebote dar. Seit 1996 besteht zwar ein
Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz ab dem vollendeten dritten Le-
bensjahr, regional ist die Angebotsdichte aber sehr unterschiedlich. Der
Anspruch kann daher nicht in allen Fillen als erfiillt gelten. Zudem variiert
die Nutzung der Angebote mit der sozialen Herkunft bzw. dem sozialen
Status der Eltern. Insgesamt haben die Kinder, fiir die eine gezielte Forde-
rung wiinschenswert wére, geringere Chancen, ein vorschulisches Angebot
tatsdchlich auch zu nutzen.

2.2 Schulische Bildung

Mit dem Forschungsfeld Schule beschiftigen sich drei der Beitrége in die-
sem Kapitel. Dabei geht es bei den Beitrdgen zur Qualitdt von Unterricht
und zur Qualitdt von Schule um Themen mit einer langeren Tradition,
schulische Ganztagsangebote sind dagegen ein Thema, das in Deutschland
erst in den letzten Jahren steigende Aufmerksamkeit erfahren hat.

Was unter Qualitét verstanden und wie Qualitdt definiert wird, variiert in
Abhingigkeit von der gewéhlten Perspektive. Dies wird sowohl im Beitrag
zu Unterrichtsqualitét als auch zu Schulqualitit deutlich. In der empiri-
schen Bildungsforschung iiberwiegt jedoch iiblicherweise das Verstidnd-
nis, Qualitdt an den erzielten Wirkungen festzumachen, d.h. daran, was
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an Lernergebnissen bei den Schiilern im kognitiven, motivationalen und
sozialen Bereich bewirkt wird.

Zur Frage der Unterrichtsqualitdt (vgl. Kap.VII-3) werden zunichst for-
schungsleitende lerntheoretische Ansétze skizziert. Dem schlieft sich eine
Darstellung und kritische Diskussion zum sog. Prozess-Produkt-Paradig-
ma an, das in der Unterrichtsforschung einen hohen Stellenwert hat. Kenn-
zeichnend fiir dieses Paradigma ist die Suche nach Unterrichtsmerkmalen,
die mit einem hohen Lernerfolg der Schiiler in Beziehung stehen. Im Uber-
blick ergibt die an diesem Paradigma ausgerichtete Forschung zwar einige
vergleichsweise gut belegte Hinweise auf lernférderliche Merkmale eines
guten Unterrichts (aktive Lernzeit, Klassenmanagement, Strukturiertheit
des Unterrichts), die Befunde variieren allerdings teils in Abhédngigkeit
vom methodischen Vorgehen (experimentelle vs. korrelative Studien, Ver-
wendung von Beobachtungs- vs. Befragungsdaten). Wenig geklirt ist, wie-
weit iibergreifenden Skripts oder einer bestimmten Choreografie des Un-
terrichts eine spezifische Wirksamkeit zugesprochen werden kann. Ebenso
besteht noch Bedarf an Studien zur Unterrichtsqualitit, die fachspezifische
und fachdidaktische Fragestellungen differenzierter untersuchen.

Neben der Diskussion, was unter Qualitdt tiberhaupt zu verstehen ist,
nimmt in der Forschung zur Schulqualitit die Entwicklung von Erkla-
rungsmodellen einen hohen Stellenwert ein (vgl. Kap. VII-4). Trotz der
teilweisen Unterschiedlichkeit der aktuellen Modelle spielt jeweils die Dif-
ferenzierung nach schulischen Kontextfaktoren, InputgrofBen, Prozessab-
laufen und erzielten Ergebnissen eine entscheidende Rolle. Die Qualitit
des Unterrichts gilt dabei als ein entscheidender Aspekt der Qualitit einer
Schule und wird zugleich als eingebettet und teils in Abhidngigkeit von
schulischen Bedingungen betrachtet. Der Forschung zu Schulqualitit ent-
stammen zahlreiche Ubersichten zu Faktoren, die eine hohe Qualitit von
Schule kennzeichnen. Haufig werden klare Ziele, das Schulethos, ein gutes
Management, gezielte Personalentwicklung, eine hohe Leistungsorientie-
rung und die effektive Nutzung von Zeit genannt. Zugleich ist auch be-
kannt, dass Schulen keine unverdnderlichen Systeme sind und eine gleich
bleibende Qualitit iiber die Zeit nur bedingt gegeben ist. Zudem finden sich
haufig Qualititsunterschiede je nach betrachtetem Fach und Schiilerjahr-
gang. Dass Erfolgskontrollen (vgl. Kap. IV) und eindeutige Definitionen
der Bildungsziele (vgl. Kap. V-4) fiir die Steuerung im schulischen Bereich
eine zunehmend grofere Bedeutung erlangen, ist eine in Deutschland ver-
gleichsweise neue Entwicklung und stellt verdnderte Anforderungen an die
Arbeit in den Schulen.

Wihrend schulische Ganztagsangebote international weit verbreitet sind,
ist der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland erst in den
letzten Jahren stark vorangetrieben worden (vgl. Kap. VII-5). Diese Ent-
wicklung ist einerseits in Zusammenhang mit dem gesellschaftlich-sozialen
Wandel zu sehen, z.B. der steigenden Erwerbstitigkeit beider Elternteile
sowie des Anteils alleinerziehender Eltern. Zugleich wird eine ganztégige
schulische Betreuung auch als Chance einer Erweiterung der Lerngelegen-
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heiten fiir Kinder und Jugendliche gesehen, dabei besonders fiir diejenigen,
die aus einem bildungsferneren Milieu kommen. Hinter dem Begriff Ganz-
tagsschule verbergen sich sehr unterschiedliche Konzepte und Organisati-
onsformen was den Umfang, die Art des Angebots und die Verbindlichkeit
der Inanspruchnahme angeht. Dennoch sind die Erwartungen an Ganztags-
schulen gegenwirtig sehr hoch gesteckt. IThnen wird ein hohes Potential im
Hinblick auf mehr Chancengleichheit, erweiterte Partizipationsmoglich-
keiten und hinsichtlich des Demokratielernens zugesprochen. Prinzipiell
erhdhen sich im Ganztagsbetrieb die Moglichkeiten, um Schulen einerseits
nach auflen hin zu 6ffnen und besser mit dem Umfeld zu vernetzen — durch
die Kooperation mit Vereinen, Verbdnden, der Wirtschaft, potentiellen Ar-
beitgebern in einer Region usw. Andererseits konnen sich zugleich auch
erweiterte Chancen fiir die Schulentwicklung und eine intensivierte Team-
orientierung im Kollegium ergeben. Die Geschwindigkeit des Ausbaus
der schulischen Ganztagsangebote in Deutschland in den letzten Jahren ist
jedenfalls beeindruckend. Erfreulicherweise liegen inzwischen auch erste
empirische Studien zur Qualitdt der Angebote und deren Wirkungen vor.

2.3 Hochschulbildung

Die Hochschulforschung ist in Deutschland zwar keine stark ausgebau-
te Disziplin, sie hat aber dennoch eine beachtliche Tradition (vgl. Kap.
VII-6). Schon in den 1960er und 1970er Jahren wurden in Deutschland
Forschungsinstitute mit diesem Schwerpunkt etabliert. In der Hochschul-
forschung werden sehr unterschiedliche Themen und Fragestellungen un-
tersucht. Eine breite Fiille an Daten und wichtigen Informationen bieten
die regelmifBigen Erhebungen zur Lebenssituation der Studierenden und
zum Studienerfolg. Schwerpunkte der Forschung bilden auflerdem Un-
tersuchungen zur Bildungsbeteiligung (wer studiert, wie &ndert sich die
Zusammensetzung der Studierenden tber die Zeit), die Absolventen- und
Berufsforschung (Ubergang in Beruf, Berufschancen, Einkommenssituati-
on), die Professionsforschung (Qualifikation des wissenschaftlichen Nach-
wuchses) sowie Fragen der Hochschulorganisation und Hochschulpolitik.
Auch zur Qualitit der Lehre und des Lernens an den Hochschulen liegen
Untersuchungen vor. Offentlich vielbeachtete Themen in neuerer Zeit sind
besonders die ReformmaBnahmen im Kontext des Bologna-Prozesses
(B.A. und M.A. Studiengénge) und die Einfiihrung von Studiengebiihren.
Zu den Wirkungen dieser Maflnahmen sind allerdings bislang kaum ausrei-
chend belastbaren Untersuchungen verfiigbar.

2.4 AuBerschulische Bildung und Weiterbildung

Obwohl dem Lernen aullerhalb der eigens dafiir eingerichteten Institutionen
erhebliche Bedeutung zukommen diirfte, werden non-formale Bildungspro-
zesse in der Empirischen Bildungsforschung bislang eher stiefmiitterlich
behandelt, zumindest im Hinblick auf die Forschung im deutschsprachigen
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Raum (vgl. Kap.VII-7). Dabei zielt die neuere Forschung zur aulerschu-
lischen Bildung nicht nur auf Effekte der Zugehorigkeit zu Peer Groups
oder Effekte der Mediennutzung ab, sondern wendet sich zunehmend auch
den Lerngelegenheiten zu, die sich im Alltag insgesamt, durch den Besuch
von Museen, durch die Beteiligung in Vereinen sowie durch die Ubernah-
me ehrenamtlicher Tatigkeiten ergeben. Dabei ist es schon nicht einfach,
diese Vielfalt der Lernmoglichkeiten stringent zu systematisieren, sie von-
einander zu unterscheiden oder ihre Effekte fiir den Bildungsverlauf zu
isolieren. Anders als es fiir den schulischen Bereich typisch ist, interessiert
hierbei auch nicht unbedingt vorrangig der Erwerb von fachlichem Wissen,
sondern besonders auch das soziale Lernen bzw. der Erwerb fachiibergrei-
fender Kompetenzen. Auch wenn es sich damit um ein nicht leicht zugéng-
liches Forschungsfeld handelt, kann doch davon ausgegangen werden, dass
es in Zukunft deutlich mehr Beachtung finden wird.

Ahnlich wie der auBerschulische Bereich ist auch das Feld der Weiter-
bildung viel weniger klar strukturiert und tiberschaubar als etwa der schu-
lische oder der Hochschulbereich (vgl. Kap. VII-8). Kennzeichnend im
Weiterbildungssektor ist eine duflerst vielfiltige Palette der Anbieter und
Angebote, wobei neben den 6ffentlichen auch private Angebote und An-
bieter eine wichtige Rolle spielen. Einen Uberblick zu diesem Feld ermog-
lichen inzwischen regelmifige Erhebungen zum Weiterbildungsangebot
und zur Nutzung von Weiterbildung (Berichtssystem Weiterbildung) sowie
international vergleichende Statistiken und Surveys. Die in der Weiterbil-
dungsforschung behandelten Themen sind ebenfalls sehr breit gestreut.
Sie bezichen sich zum einen auf Analysen der Weiterbildungsangebote
sowie der Merkmale der Adressaten und Teilnehmer. Daneben behandeln
Untersuchungen nicht nur die Angebote einzelner Institutionen, sondern
beziehen sich auf Weiterbildungsnetzwerke bzw. -verbiinde bis hin zur
Evaluation von ,,lernenden Regionen®. Eine schon langere Tradition hat
im Bereich der Weiterbildung die Evaluationsforschung und die Forschung
zum Lernen im Erwachsenenalter. Beziiglich der Gestaltung von Lernum-
gebungen fiir Erwachsene und des berufsbegleitenden Lernens gewinnen
Untersuchungen zur Nutzbarkeit medialer Angebote und zum Distance Le-
arning zunehmend an Bedeutung.

>  Weiterfithrende Literatur
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> Zusammenfassung

Das Kapitel beschreibt die Frithpadagogik als Feld der Bildungsfor-
schung. Nach einem Abriss der geschichtlichen Entwicklung der Vor-
schulerziehung in Deutschland werden gegenwirtige konzeptuelle
Diskussionen und Reformen sowie der aktuelle Forschungsstand und
-bedarf dargestellt.

1  Geschichtliche Entwicklung der
Vorschulerziehung in Deutschland

Institutionelle vorschulische Betreuungsformen in Deutschland haben sich
in den letzten 200 Jahren entwickelt (Erning et al., 1987a, 1987b), da ein
Grofiteil der Bevolkerung aufgrund der lebensnotwendigen Erwerbstitig-
keit der Miitter das (biirgerliche) Familienideal nicht verwirklichen konnte,
nach welchem eher familidrer Betreuung und Erziehung der Kinder ein
hoherer Stellenwert beigemessen wird.

>  Merksatz

Ziel institutioneller Betreuung der Kinder im 18. und 19. Jahrhundert
war die Ermoglichung einer miitterlichen Erwerbstétigkeit und eine
Erziehung der Kinder nach biirgerlichen Vorstellungen.

Im 19. Jahrhundert entwickelten sich vor allem drei Hauptformen instituti-
oneller Betreuung: Die Bewahranstalten Johann Georg Wirths, die Klein-
kinderschulen Theodor Fliedners und der Kindergarten nach Friedrich
Frébel. Das Betreuungsangebot in den Bewahranstalten und in den Klein-
kinderschulen richtete sich vorwiegend an Kinder aus den unteren sozia-
len Schichten. Im Gegensatz zum Kindergarten nach Friedrich Frobel lag
diesen Einrichtungen kein explizites kindbezogenes Motiv fiir die Betreu-
ung und Erziehung zugrunde. Die Konzeption des Kindergartens hingegen
beinhaltete einen eigenstindigen Bildungsauftrag. Angaben zum tatsichli-
chen Besuch der Einrichtungen sind aufgrund einer begrenzten Datenlage

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_7,
© VS Verlag flr Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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schwierig. Man schitzt, dass im Jahr 1850 fiir 7,5% der Berliner Kinder im
Alter von drei bis unter sechs Jahren ein Betreuungsplatz zur Verfiigung
stand. In Preulen lag die Anzahl der Plitze in Betreuungseinrichtungen
zum gleichen Zeitpunkt bei einem Prozent (Rof3bach, 2008).

Mit dem am Ende des 19. Jahrhunderts entwickelten Konzept des Volks-
kindergartens wurde eine Betreuungsform im Sinne von Frobel bereitge-
stellt, die auch fiir die Kinder aus der sozialen Unterschicht zugénglich
sein sollte. Die Verallgemeinerung der Bildungsfunktion war mit einer Dif-
ferenzierung der kindlichen Altersgruppen verbunden. Der Eintritt in die
vorschulische institutionelle Betreuungsform erfolgte nun in den meisten
Fillen ab dem dritten Lebensjahr. Die Unter-Dreijahrigen wurden in Krip-
pen betreut, die primér auf die ,Aufbewahrung® der Kinder abzielten.

> Merksatz

Mit dem Reichsjugendwohlfahrtsgesetzes (RIWG) von 1922, wel-
ches 1924 in Kraft trat, wurde die Zuordnung des Kindergartens zum
Jugendhilfebereich besiegelt. Der Besuch eines Kindergartens wurde
als freiwillig festgelegt. Das Gesetz legte aber auch den gesetzlichen
Anspruch jedes Kindes auf Erziehung fest, welcher — wenn von der
Familie nicht ausreichend erfiillbar — durch institutionelle Betreuung
sichergestellt werden musste.

Nach dem Zweiten Weltkrieg entwickelte sich die institutionelle Vorschul-
erzichung in den beiden deutschen Staaten unterschiedlich. In der BRD
wurde an die Regelungen angekniipft, die vor dem 2. Weltkrieg bestan-
den hatten. Im Mittelpunkt der padagogischen Arbeit in den Einrichtun-
gen standen eher Betreuung und allgemeine Erziehung. Der so genannte
Sputnik-Schock von 1957 fiithrte dann zu einer Umorientierung, die zwar
nicht Betreuung und Erziehung verneinte, wohl aber kognitiver Bildung
und Schulvorbereitung ein stirkeres Gewicht als zuvor zukommen lief3.
Bildungsanstrengungen wurden zwar auf allen Ebenen des Bildungssys-
tems unternommen, eine besondere Bedeutung wurde aber der Forderung
im Kindergarten — dem Anfang der Bildungskarriere — zugesprochen. Ab
Mitte der 1970er Jahre schwichte sich diese Bildungsreform ab. Mit den
Fragen der Vereinbarkeit von Erwerbs- und Familientitigkeit verschob sich
der Diskussionsschwerpunkt in Richtung auf einen weiteren quantitativen
Ausbau von Plitzen. Bildung wurde zwar weiterhin als ein Ziel betrachtet,
allerdings wurden stérker eine Eigenstindigkeit des Kindergartens betont
und damit eine gewisse Abgrenzung von der Schule und schulvorbereiten-
den Funktionen beflirwortet.

In der DDR wurde im Gegensatz dazu dem Kindergarten eine bedeu-
tende Rolle im Bildungswesen zugeschrieben. Schon im Jahr 1946 wurde
der Kindergarten durch das ,,Gesetz zur Demokratisierung der deutschen
Schule®“ dem Bildungssystem zugeordnet. Ziel der Betreuung im Kinder-
garten war neben einer verbesserten sozialistischen Bildung des Volkes



Kapitel VII-2 Frihpéddagogik

auch die Sicherstellung der Moglichkeit der weiblichen Erwerbstitigkeit.
Diese doppelte Zielsetzung hatte einen schnellen Ausbau ganztigiger Be-
treuungsplitze zur Folge. Fiir alle Einrichtungen gab es verbindliche Er-
ziehungsprogramme.

Die Wende im Jahr 1989 hatte zur Folge, dass das bestehende System
der institutionellen vorschulischen Erziehung in der alten DDR abgeschaftt
und bestehende Strukturen der BRD auf die neuen Bundeslidnder ausge-
weitet wurden. Am 3. Oktober 1990 trat in den neuen Bundesldandern das
Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) in Kraft. Die Einfithrung des Ge-
setzes in den alten Bundesldndern erfolgte Anfang 1991. Die administrati-
ve Zuordnung des Kindergartens zum Bereich der Jugendhilfe in der BRD
wurde beibehalten.

> Merksatz

Der 1996 eingefiihrte Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz in
einer Tageseinrichtung eines jeden Kindes ab dem vollendeten dritten
Lebensjahr bis zum Schuleintritt (§ 24 KJHG) hatte einen quantitati-
ven Ausbau der Betreuungsplétze zur Folge.

Im Jahr 2005 trat dann zusétzlich das Gesetz zum qualitdtsorientierten und
bedarfsgerechten Ausbau der Tagesbetreuung fiir Kinder (Tagesbetreu-
ungsausbaugesetz - TAG) in Kraft. Das Gesetz betont auch die Bedeutung
der Tagespflege (, Tagesmiitter‘) und spezifiziert die gesetzliche Vorgabe
nach einem bedarfsgerechten Ausbau der Tagesbetreuung. Im gleichen
Jahr trat das Gesetz zur Weiterentwicklung der Kinder- und Jugendhilfe
(Kinder- und Jugendhilfeweiterentwicklungsgesetz - KICK) in Kraft, das
auch Regelungen fiir die Durchfiihrung von Tagespflege enthilt. Mit dem
im Dezember 2008 in Kraft getretenen Gesetz zur Férderung von Kindern
unter drei Jahren in Tageseinrichtungen und in Kindertagespflege (Kif6G)
beteiligt sich der Bund mit vier Milliarden Euro nun auch an der Finan-
zierung der Betreuungspldtze in Kindertageseinrichtungen. Ziel ist es,
bis 2013 fiir jedes dritte Kind unter drei Jahren einen Betreuungsplatz zu
schaffen, wobei ein Drittel der neuen Plétze in der Tagespflege sein sollen
(BMFSFIJ, 2010).

2  Gegenwartige konzeptuelle Diskussionen
und Reformen

2.1 Didaktische Konzepte

In den letzten Jahrzehnten wurde die piadagogische Arbeit in frithpadagogi-
schen Einrichtungen hauptséchlich durch die in den 1970er Jahren entwi-
ckelten situationsorientierten Ansitze bestimmt.

Veranderungen
nach 1989

Aktuelle
Entwicklungen der
Vorschulerziehung
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Dem am Deutschen Jugendinstitut entwickelten Situationsansatz (,Curri-
culum Soziales Lernen‘) kam in der pddagogischen Arbeit der letzten Jahr-
zehnte eine Leitfunktion zu (Zimmer, 1995). Dieser Ansatz hat zum Ziel,
Kindern in aktuellen Lebenssituationen (auch in solchen, in denen Uber-
forderung, Unterdriickung oder Gangelung droht) Anregungen zu kompe-
tentem und eigenstindigem Handeln zu vermitteln, damit sie diese Lebens-
situationen bewéltigen konnen. Dem Ansatz liegt das Primat des sozialen
Lernens zugrunde, welches besagt, dass sachbezogenes Lernen immer auf
konkrete (soziale, sinnstiftende) Anwendungskontexte zu beziehen ist. Das
Primat des sozialen Lernens ist mit einer Ablehnung von fachdidaktischem
Vorgehen verbunden.

Kritik an den situationsorientierten Ansitzen wird seit etwa der Mitte der
1990er Jahre laut (RoBbach, 2008). Es wird etwa beméngelt, dass empiri-
sche Evaluationen des Ansatzes insbesondere im Hinblick auf Auswirkun-
gen auf die kindliche Entwicklung fehlen (Tietze & Roflbach, 1997). Zwei
Ausnahmen sind die Studien von Zimmer et al. (1997) und die Evaluation
des Projekts ,Kindersituationen® von Wolf et al. (1999), die gemischte Er-
gebnisse aufweisen. Weitere Kritikpunkte beziehen sich auf fehlende Un-
tersuchungen zur tatsachlichen Anwendung des Situationsansatzes und auf
Unklarheiten in Bezug auf Konzept und Begriffe des Ansatzes.

>  Merksatz

Fiir die padagogische Arbeit in Kindergérten wurden in den letzten
Jahren zwei grundlegende Positionen diskutiert, welche Lern- und
Bildungsprozesse als ko-konstruktiven Prozess beziehungsweise als
Selbstbildungsprozess definieren.

Beide Positionen gehen von einem kompetenten Kind aus, welches sich
Bildung durch eigene Aktivitit aneignet. Der piddagogischen Fachkraft im
Kindergarten kommt dabei die Aufgabe der Unterstiitzung der Bildungs-
prozesse der Kinder zu. Ko-Konstruktion versteht Bildung als Ergebnis
eines sozialen Prozess durch gemeinsamen Austausch der Interaktionspart-
ner. Die padagogischen Fachkrifte stellen den Kindern konkrete Angebote
zur Verfligung und beteiligen sich aktiv. Der Ansatz der Selbstbildung stellt
das selbsttitige, eigenaktive Kind in den Mittelpunkt. Die Erwachsenen
stellen den Rahmen, in dem sich die Kinder selbst bilden (Laecwen, 2002;
Schifer, 2006). Grell (2010) kritisiert die neueren Selbstbildungsansétze in
der Hinsicht, dass Erwachsene wesentlich aktiver an dem Bildungsprozess
des Kindes beteiligt sein miissen, besonders bei Kindern, die moglicher-
weise benachteiligt sind. Denn gerade diese Kinder bendtigen haufig ge-
zielte Anregungen fiir verschiedene Lernprozesse.

Vor dem Hintergrund dieser beiden Positionen konnen Fordermoglich-
keiten im Kindergarten in zweli, in der Praxis vielfach miteinander verbun-
dene Dimensionen differenziert werden (Kluczniok, Rofbach & Grof3e,
2010):
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>  Merksatz

Foérdermoglichkeiten im Kindergarten kénnen unterteilt werden in eine
Dimension, die die Spannweite zwischen einer direkt in das alltdgliche
Leben der Kinder einbezogenen Forderung und einer gezielten Forde-
rung in Form von Angeboten umfasst, und eine zweite Dimension, die
sich zwischen den beiden Polen allgemeine Forderung und bereichs-
spezifische Férderung aufspannt.

Durch diese Aufteilung kann eine etwas zugespitzte Einordnung der pdda-
gogischen Forderansitze im Kindergarten in vier Bereiche erfolgen, denen
im Folgenden verschiedene Beispiele zugeordnet werden.

o Der erste Bereich umschlieit die in den Alltag integrierte allgemeine
Forderung. Als Beispiele konnen die oben skizzierten situationsorien-
tierten Ansétze zugeordnet werden.

> Der zweite Bereich bezieht sich auf eine in den Kindergartenalltag in-
tegrierte bereichsspezifische Forderung. Ein Beispiel ist die Forderung
von frithen mathematischen Kompetenzen, wie sie von Steinweg (2007)
im Rahmen des Modellvorhabens ,KiDZ — Kindergarten der Zukunft in
Bayern* vorgeschlagen wird. Die Kinder sollen Mathematik im alltédg-
lichen Kindergartengeschehen, das bewusst auf mathematische Inhalte
untersucht wird, aktiv erfahren kénnen.

o Der dritte Bereich umfasst eine angebotsorientierte bereichsspezifische
Forderung. Hier finden sich z.B. auch hochstrukturierte Trainings zur
Forderung bereichsspezifischer kognitiver Kompetenzen der Kinder,
die der Vorbereitung auf schulisches Lernen dienen. Das Programm
,Horen-Lauschen-Lernen® von Kiispert und Schneider (2008), welches
die phonologische Bewusstheit der Kinder fordert, kann diesem Be-
reich zugewiesen werden.

e Der vierte Bereich beinhaltet eine angebotsorientierte allgemeine For-
derung und hat — mit Hilfe von stark strukturierten Programmen (Ange-
boten) — eine Forderung eher allgemeiner Kompetenzen zum Ziel. Ein
Beispiel fiir die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen ist etwa
das Programm ,Faustlos* (Schick & Cierpka, 2007).

Die Differenzierung der Forderansitze in die vier Bereiche hat nicht das
Ziel, bestimmte Ansitze als illegitim herauszustellen. In der padagogischen
Praxis sollte vielmehr an die Zielgruppe angemessen und pidagogisch be-
legt eine Balance zwischen den unterschiedlichen Polen (alltagsintegrierte
vs. angebotsorientierte Férderung und allgemeine vs. bereichsspezifische
Forderung) gefunden werden. Diese anspruchsvolle Aufgabe an die Friih-
padagogik wird erheblich durch oft fehlende bzw. auch mangelhafte Evalu-
ationen der einzelnen Ansétze und Programme erschwert (vgl. Kap. VI).

Vier Bereiche
padagogischer
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2.2 Bildungspldane

Konzeptuelle Diskussionen zur piadagogischen Arbeit im Elementarbereich
wurden durch die Verdffentlichung der Ergebnisse internationaler Schul-
leistungsvergleichsstudien tiberdeckt. Die Bekanntgabe der Ergebnisse der
PISA-Studie im Jahr 2001 16ste den sogenannten PISA-Schock aus, da
15-jahrige Schiiler in Deutschland schlechter als erwartet oder erhofft in
internationalen Schulleistungsvergleichen abschnitten. Besondere Defizite
wurden den Kindern aus benachteiligten Familien attestiert. Schnell wur-
den Diskussionen zur Reform des Bildungswesen gefiihrt, die sich auch
auf den frithpddagogischen Bereich beziehen. Infolge dieser Diskussion
wurden in allen Bundesldndern zwischen 2002 und 2006 Bildungspléne fiir
Kindertageseinrichtungen entwickelt (Diskowski, 2008, 2009), die sich an
dem ,,Gemeinsamen Rahmen der Lander fiir die frithe Bildung in Kinderta-
geseinrichtungen‘ von der Jugendministerkonferenz und der Kultusminis-
terkonferenz von 2004 orientieren (Beschluss der Jugendministerkonferenz
vom 13./14.05.2004 sowie der Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
03./04.06.2004). Die Bildungspline sollen dem padagogischen Fachperso-
nal als verbindliche Orientierungen helfen, die pddagogische Arbeit in der
Einrichtung zu gestalten.

> Definition

Die Bildungspldne normieren Bildungsprozesse in den Einrichtungen,
nicht aber Kompetenzniveaus, die die Kinder zu bestimmten Zeit-
punkten erreicht haben sollen.

Die inhaltlichen Aspekte, die in den Bildungspldnen der Bundesldnder an-
gesprochen werden, sind sehr dhnlich. Alle Plidne enthalten Angaben zu
den Bildungsbereichen Sprache, Umgang mit Zahlen, Sachwissen, Natur-
begegnung und Entwicklung der Personlichkeit. Betont wird in der Regel,
dass es sich hier nicht um Ficher im Sinne von ,Schulfichern® handelt
bzw. handeln soll. Jedoch sind — zumindest fiir eine Vielzahl der genannten
Bereiche — die Verbindungslinien zu den spiteren Schulfichern deutlich
zu erkennen. Die Benennung von solchen spezifischen Forderbereichen
ordnet sich auch ein in Erkenntnisse iiber die Bedeutsamkeit der Forde-
rung von bereichsspezifischen Entwicklungen fur Vorlauferfahigkeiten von
spateren schulischen Kompetenzen. Was diese Bildungspléne tatsdchlich
an verbessernden und normierenden Einfliissen auf die Praxis ausiiben,
bleibt abzuwarten. Man darf aber nicht zuviel von ihnen erwarten, da sol-
che Bildungsplane im Konzert von verschiedenen Steuerungsinstrumenten
nur ein Element sind. Konkrete empirische Evaluationsstudien — die {iber
Befragungen von Fachkriften hinausgehen — sind bisher aber nicht bekannt
geworden.
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2.3 Akademisierung der Ausbildung des
frihpadagogischen Personals

Die Diskussion um eine Akademisierung der Ausbildung des frithpiddago-
gischen Personals erfolgt u.a. aus dem Grund, dass von gut ausgebilde-
tem Personal eine eigenstdndigere qualitativ hochstehende Erfiillung des
Bildungs- und Erziehungsauftrags in frithpiddagogischen Einrichtungen
erwartet wird. Die bisherige Ausbildung des Fachpersonals geschieht in
Deutschland auf der Ebene von Fachschulen bzw. Fachakademien, also
unterhalb der Hochschulebene. An dieser Ausbildung wird kritisiert, dass
keine (oder nur eine geringe) Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem
Wissen stattfindet und dass die Erwartungen an frithkindliche Bildungsfor-
derung aufgrund zunehmend unterschiedlicher Ausgangslagen der Kinder
nicht erfiillt werden kénnen (Viernickel, 2008).

Untersuchungen zu bendtigten inhaltlichen Anforderungen an das friih-
padagogische Fachpersonal, um die kindlichen Kompetenzen zu fordern,
gibt es aber in Deutschland kaum. Eine Studie in England hat Forschungs-
belege hervorgebracht, die fiir die Notwendigkeit einer sehr guten Ausbil-
dung sprechen, speziell in Hinblick auf wissenschaftlich fundiertes inhalt-
liches und fachdidaktisches Wissen in den verschiedenen Forderbereichen
(Sylva et al., 2004). Im Jahr 2004 starteten die ersten frithpddagogischen
Bachelor-Studiengénge in Deutschland. Im Mirz 2008 wurde von Vierni-
ckel (2008) eine Vielfalt an Studiengéingen unterschiedlicher Strukturen
und Inhalte an mehr als 55 Standorten gezéhlt. Um unterschiedliche Aus-
bildungsinhalte und -niveaus zu homogenisieren, sind zukiinftig gewisse
Angleichungen erforderlich. Auflerdem ist auch eine Beantwortung ver-
schiedener Fragen nétig, wie z.B. im Hinblick darauf, was mit den bisher
ausgebildeten Erziehern und Kinderpfiegern geschieht, wie mit den beste-
henden Fachschulen bzw. Fachakademien umgegangen wird und ob eine
Ausbildung auf Hochschulniveau ein anderes Klientel anzieht.

3 Forschungsstand und -bedarf

Der Uberblick zu Forschungsstand und Forschungsbedarf konzentriert sich
zum einen auf Studien zu Nutzung und Nutzungsdisparititen beim Besuch
von frithpddagogischen Einrichtungen und zum anderen zu seinen Auswir-
kungen auf die Entwicklung der Kinder.

3.1 Nutzung und Nutzungsdisparitaten beim Besuch
eines Kindergartens

Im Jahr 2007 besuchten in der Altersgruppe von drei Jahren bis unter sechs
Jahren 89,2% der Kinder eine Tageseinrichtung, in der Altersgruppe der
Vierjahrigen waren es 92,5% und bei den Fiinfjahrigen 94,8% (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2008). Allerdings gibt es Nutzungsun-
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terschiede (Fuchs-Rechlin, 2008): Die Nutzung einer Kindertageseinrich-
tung ist hoher bei Kindern erwerbstétiger Miitter und solchen mit einem
hoheren Bildungsniveau. Sie ist tendenziell geringer bei Kindern mit einer
steigenden Geschwisterzahl und Kindern mit Migrationshintergrund. Die
6konomische Situation der Familie hat keinen bzw. kaum einen Einfluss.
Nutzungsdisparititen sind vor allem bei Kindern im Alter von drei bis
vier Jahren zu beobachten (RoBbach, 2008). Untersuchungen zu Nutzungs-
disparitdten bieten zwar einige Informationen, dennoch miissen auch Defi-
zite festgehalten werden: Es fehlen noch Untersuchungen, die verstirkt die
padagogischen und kulturellen Orientierungen der Eltern, ihre sprachlichen
Fahigkeiten oder ihre Kenntnisse iiber das deutsche Bildungssystem sowie
vorhandene Fordermoglichkeiten beachten. Fiir die Beantwortung dieser
Fragestellungen sind gezielte Léngsschnittanalysen — moglichst ab der Ge-
burt eines Kindes — erforderlich. Wichtig ist dabei auch die Erfassung der
frithen kindlichen Kompetenzen und des Gesundheitsstands der Kinder.

3.2 Auswirkungen des Besuchs einer friihpadagogischen
Einrichtung auf die Entwicklung der Kinder

Untersuchungen zu Auswirkungen des Besuchs einer frithpiddagogischen
Einrichtung auf die Entwicklung der Kinder sind in Deutschland selten.
Erste Ergebnisse wurden 1998 mit der Veroffentlichung des deutschen
Teils der ,European Child Care and Education Study‘ bekannt (Tietze et
al., 1998; Tietze et al., 2005). Die Ergebnisse dieser Untersuchung zei-
gen, dass die Qualitit, die vierjahrige Kinder im Kindergarten erfahren
haben (hier als Kombination der Qualitit von piddagogischen Prozessen
in den Gruppen, von strukturellen Rahmenbedingungen sowie von pad-
agogischen Orientierungen der Erzieher), sich positiv auf den kindlichen
Entwicklungsstand im Alter von 8% Jahren im sozial-emotionalen und im
kognitiv/leistungsbezogenen Bereich auswirken.

>  Merksatz

Die Qualitit der besuchten Kindergartengruppe ist bedeutsam fiir die
kindliche Entwicklung — ein Ergebnis, das sich auch in internationaler
Forschungsliteratur wiederfindet.

In der erwihnten Studie konnten aber bei der Analyse von Regeleinrichtun-
gen keine kompensatorischen Effekte entdeckt werden. Die Qualitét eines
besuchten Kindergartens wirkt sich gleichermalfen fiir alle Kinder aus, und
es gibt keine besonderen Effekte fiir Kinder aus benachteiligten Famili-
en. Spezielle und aufwindige Modellprogramme fiir benachteiligte Kinder
verweisen aber auf langfristig positive Effekte. Als Beispiel kann hier das
,Perry-Preschool-Project genannt werden, welches die Auswirkungen ei-
ner intensiven vorschulischen Intervention bis ins Erwachsenenalter unter-
sucht (Schweinhart et al., 2005; RoBbach, 2005).
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Fazit

Die dargestellten aktuellen Entwicklungen zeigen, dass dem Bereich der
Frithpadagogik verstirkt Aufmerksamkeit gewidmet wird und einige Re-
formen angestofen wurden. Diese Entwicklungen miissen weiter ausge-
baut werden, um die Funktionen der Kindertageseinrichtungen — Bildung,
Betreuung und Erziehung — fiir alle Kinder bestméglich zu erfiillen. Dabei
stellen sich u.a. folgende Aufgaben:

o

Um alle méglichen Bildungsreserven in Deutschland voll zu nutzen, ist
ein weiterer Ausbau der dffentlichen Kinderbetreuung in quantitativer
und qualitativer Hinsicht notig.

Um frithe Selektionsprozesse im Bildungssystem zu vermeiden, muss
der Zugang von Kindern aus sozial benachteiligten Familien und Kin-
dern mit Migrationshintergrund zu den Einrichtungen unterstiitzt wer-
den, damit sie dort spezielle Forderungen erfahren.

Bildungspldne und pddagogische Konzepte, die auch auf die Verzah-
nung mit der Grundschule ausgelegt sind, miissen einer permanenten
Weiterentwicklung unterliegen, um Steuerungswirkungen zu entfalten.
Bei diesen Weiterentwicklungen ist auch auf Ergdnzung eines allgemei-
nen padagogischen Programms durch spezielle Angebote fiir sozial be-
nachteiligte Kinder und Kinder mit Migrationshintergrund zu achten.

Da von gut ausgebildetem Personal eine qualitativ hochstehende Er-
fiillung des Bildungs- und Erziehungsauftrag erwartet wird, sollte die
Akademisierung des friihpddagogischen Fachpersonals — bei Vorsicht
vor libertriebenen Erwartungen — weiterentwickelt werden.

Die empirischen Belege dafiir, dass sich gute Qualitdt der frithpddago-
gischen Einrichtungen positiv auf die kindliche Entwicklung auswirkt,
unterstiitzen die in Deutschland inzwischen vielfiltigen Qualitétsent-
wicklungsmaBnahmen. Besonders interessant und bedeutsam fiir die
zukiinftige Entwicklung sind unseres Erachtens Uberlegungen zu einem
Nationalen Giitesiegel, das — von einer externen und unabhéngigen Ins-
tanz vergeben — das Qualitdtsniveau einer Einrichtung nach auflen do-
kumentiert. Verbunden mit Betreuungsgutscheinen, die ein Kind bzw.
seine Familie mitbringt und die in einer Einrichtung eingeldst werden
konnen, konnte dies zu einem die Qualitit steigernden Wettbewerb fiih-
ren (Tietze & Forster, 2005).
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Unterrichtsqualitat

> Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden lerntheoretische Ansétze dargestellt, die der
Forschung zur Unterrichtsqualitdt zu Grunde liegen. Im Anschluss
wird die Prozess-Produkt-Forschung vorgestellt, auf deren Grundlage
einzelne fiir die Unterrichtsqualitéit zentrale Merkmale herausgearbei-
tet werden.

1  Einleitung und Uberblick

Viele Wissenschaftler — und viele Lehrpersonen — sind von den eigenen
Vorstellungen der Unterrichtsgestaltung so iiberzeugt, dass sie diese auch
ohne empirisch begriindbaren Erfolg im Unterricht einsetzen bzw. in Pu-
blikationen vertreten. Es gab und gibt also eine Neigung, Positionen zum
Unterricht mit einer gewissen Dogmatik zu vertreten. Ein zentrales An-
liegen der Empirischen Bildungsforschung ist es, die Frage nach ,gutem
Unterricht® auf der Basis empirischer Befunde zu beantworten. Es soll also
empirisch gekldrt werden, welche Merkmale ein Unterricht aufweist, der
zu gewiinschten Lernergebnissen fiihrt.

> Definition

Empirische Bildungsforschung hat ein ergebnisorientiertes Verstiand-
nis von Unterrichtsqualitit: Es sollen Merkmale fiir die Erreichung
bestimmter Lernziele identifiziert werden.

Ein besonderer Fokus liegt dabei auf dem fachlichen Lernerfolg von Schii-
lern. Weinert et al. (1989, S. 899) sehen Unterrichtsqualitét beispielsweise
als ,,jedes stabile Muster von Instruktionsverhalten, das als Ganzes oder
durch einzelne Komponenten die substantielle Vorhersage oder Erkldrung
von Schulleistung ermdglicht™. Ein weiteres wichtiges Ziel, das ,guter Un-
terricht® erreichen soll, ist die Motivation von Schiilern: Zum einen sollte
die intrinsische Motivation bzw. das Interesse an den jeweiligen Inhalten
unterstiitzt und gefordert werden (Krapp, 1999). Zum anderen wird es als

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
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eine Aufgabe von Unterricht gesehen, die Leistungsmotivation der Ler-
nenden zu unterstiitzen, also die Bereitschaft und Fahigkeit, sich fiir Leis-
tungsziele anzustrengen — auch wenn sie sich in Konkurrenz zu anderen
Zielen befinden (vgl. Kap. VI-4). Ein letztes Lernziel ,guten Unterrichts®,
das in der Forschung beriicksichtigt wird, ist tiberfachliche Kompetenz,
beispielsweise Problemlosefdhigkeit oder die Kompetenzen, die fiir ein
selbstgesteuertes Lernen erforderlich sind (vgl. Kap. VI-3).

Das Verstdndnis, Unterrichtsqualitit {iber die Ergebnisse bei den Schii-
lern zu erfassen, ist in der Empirischen Bildungsforschung weit verbreitet.
In diesem Beitrag wird mit der Prozess-Produkt-Forschung das klassische
Forschungsparadigma vorgestellt, das diesem Ansatz folgt. Dieses Kon-
zept von Unterrichtsqualitét ist allerdings zu relativieren: In anderen wis-
senschaftlichen Disziplinen und in anderen gesellschaftlichen Kontexten
werden andere Qualitdtsbegriffe verwendet. Beispielsweise wird es in der
kritisch-konstruktiven Didaktik als zentral angesehen, inwieweit im Unter-
richt Allgemeinbildung durch die Behandlung epochaltypischer Schliissel-
probleme (z.B. Frieden, Umwelt, Demokratisierung) beriicksichtigt wird
(Klafki, 1991). Was als ,qualitativ hochwertig® eingeschitzt wird, hangt
davon ab, welche Personengruppe auf der Basis welcher Wertvorstellun-
gen bzw. welchen Gesellschaftsbildes beurteilt, welche Ziele das Bildungs-
wesen bzw. der Unterricht vorrangig erreichen sollen. Unterrichtsqualitét
kann also mit durchaus verschiedenen Maf3stdben beurteilt werden, die je-
weils unterschiedlich begriindet und hergeleitet werden konnen.

2  Lerntheoretische Ansatze als Grundlage der
Analyse von Unterrichtsqualitat

Welche Merkmale in der Unterrichtsforschung beriicksichtigt wurden, ist
von den Lerntheorien abhédngig, die zu einer bestimmten Zeit jeweils ver-
breitet sind. Es lassen sich — stark vereinfacht — drei lerntheoretische Rich-
tungen unterscheiden, die die internationale Forschung zur Unterrichtsqua-
litét stark beeinflusst haben (vgl. ausfiihrlich Kap. VI-1).

Behavioristische Lerntheorien bis Ende der 1970er Jahre fokussierten
in der Unterrichtsforschung die Frage, welche gut erkennbaren Verhal-
tensweisen von Lehrern (z.B. Wartezeit nach Fragen, positive Verstirkung
von SchiilerduBerungen) und Unterrichtsmerkmalen einen Zusammenhang
zum Lernerfolg aufweisen (Carroll, 1963; Bloom, 1976).

Kognitivistische Lerntheorien beriicksichtigen in ihren Ansdtzen die Er-
kenntnisse der Kognitions- und Gedéchtnisforschung, die Ende der 1970er
Jahre in der Psychologie an Bedeutung gewannen. Die entwickelten Unter-
richtsmodelle — man spricht auch von ,Instructional Design‘ (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2001) — berticksichtigen vor allem, wie die Sequenzi-
erung und Présentation von Inhalten auf das Vorwissen abgestimmt werden
kann. Wichtige Elemente von ,gutem Unterricht® sind eine klare Struktur,
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zu Beginn gegebene Uberblicke {iber das zu Lernende, Zielklarheit und die
Kontrolle des Lernfortschritts. Dabei besteht insgesamt eine Vorstellung
vom Unterricht als planbare Gestaltung des ,Wissenstransports‘ von den
Lehrenden zu den Lernenden.

Diese ,Lehrlastigkeit® war einer der Hauptkritikpunkte aus der Sicht kon-
struktivistischer Lerntheorien, die Ende der 1980er bis Anfang der 1990er
Jahre an Bedeutung gewannen (Gerstenmaier & Mandl, 1995). Ein zweiter
Kritikpunkt war die fehlende Beriicksichtigung der Lernsituation in den
kognitivistischen Ansétzen (Resnick, 1987). Eine zentrale Annahme kon-
struktivistischer Theorien ist die Situations- und Kontextgebundenheit des
Wissenserwerbs. Was gelernt wird, ist eben auch stark davon abhidngig, mit
welchen Werkzeugen (Texten, Filmen, multimedialen Lernprogrammen)
und in welchen Lerngemeinschaften (mit welchen Mitlernenden, welchen
Lehrenden) Kompetenzen erworben werden. In konstruktivistischen An-
sdtzen wurden auf der Basis dieser Grundannahmen Lernumgebungen ent-
wickelt, die die Konstruktion von Wissen durch die Lernenden in den Mit-
telpunkt stellten (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997).
Ausgangspunkt fiir das Lernen sind hier realitétsnahe, authentische Proble-
me, die von den Lernenden weitgehend selbstgesteuert bearbeitet werden.
Weitere Kennzeichen dieser Lernumgebungen sind die grole Bedeutung
des Lernens in Gruppen sowie die Beriicksichtigung verschiedener Pers-
pektiven auf ein Inhaltsgebiet, die beispielsweise durch ficheriibergreifen-
des Lernen realisiert werden kann.

Die empirische Untersuchung der Frage, welche Art des Unterrichts
wirklich zu positiven Lernergebnissen fiihrt, war ein zentrales Anliegen der
Prozess-Produkt-Forschung, die im niachsten Abschnitt vorgestellt wird.

3 Unterrichtsqualitat in der
Prozess-Produkt-Forschung

Das bekannteste und wichtigste Forschungsparadigma zur Unterrichtsqua-
litdt ist das der Prozess-Produkt-Forschung (Gage & Needels, 1989; Shu-
ell, 1996). Die Grundidee dieses Paradigmas besteht darin, nach Merkma-
len im Unterrichtsprozess zu suchen (z.B. Klarheit, Verstdndlichkeit), die
mit guten Unterrichtsergebnissen zusammenhangen. Die Produkte werden
durch Zielkriterien erfasst. In der Regel werden Schulleistungen mit stan-
dardisierten Tests gemessen. Der Zusammenhang zwischen Prozessen und
Produkten wird dann durch korrelative Analysen zwischen den Merkmalen
des Unterrichts und dem Zielkriterium (z.B. Leistungszuwachs innerhalb
eines Schuljahres) berechnet. Obwohl dieses Paradigma auch vielfiltig kri-
tisiert wurde, entstammen ihm eine breite Fiille an Untersuchungen mit
zum Teil stabilen Ergebnissen, die im Folgenden dargestellt werden (Dit-
ton, 2002).

Konstruktivistische
Lerntheorien

Merkmale des
Unterrichts und
Schulleistungen
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3.1 Geschichte der Prozess-Produkt-Forschung

Bereits in der Unterrichtsforschung, die theoretisch vom Behaviorismus
gepragt war, wurden lernférderliche Unterrichtsmerkmale untersucht. Car-
roll (1963) war wohl der erste, der Unterrichtsqualitét als Einfluss schuli-
scher Lernangebote auf die Lernergebnisse von Schiilern beschrieben hat
(Einsiedler, 1997). Ausgangspunkt seines Modells des ,Mastery Learning®
war die Analyse des Schulversagens im amerikanischen Schulsystem, fiir
das Carroll drei Ursachen ausmacht:

1. die Benachteiligung sozial schwacher Schiiler;

2. die strengen Zeitvorgaben, die sich an den mittleren Lerngeschwindig-
keiten orientieren;

3. die Verwendung der Normalverteilung, also der Bezugsnorm innerhalb
von Klassen oder Schulen, bei der Notengebung.

Zentral fiir den Lernerfolg sind im Modell von Carroll das Verhiltnis der
Lernzeit, die ein Schiiler benétigt, um sich Unterrichtsinhalte anzueignen,
und der Lernzeit, die ihm dafiir zur Verfiigung gestellt wird. Die benétig-
te Lernzeit ist dabei sowohl von den kognitiven Lernvoraussetzungen der
Schiiler abhéngig als auch von Merkmalen des Unterrichts, insbesondere
der Verstéindlichkeit, der Anordnung der Lerninhalte und der Berticksichti-
gung der unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden.

Bloom (1976), ein weiterer ,Griindungsvater der Unterrichtsforschung,
fokussiert in seinen Analysen der Unterrichtsqualitét darauf, wie es Schii-
lern gelingen kann, ihre Schwierigkeiten im Lernprozess zu iiberwinden.
Dies ist einerseits von den (kognitiven und motivationalen) Lernvorausset-
zungen abhéngig, andererseits von der Qualitét des Unterrichtsangebots,
beispielsweise von Strukturierungshinweisen oder Riickmeldungen der
Lehrperson an die Schiiler.

In den 1980er Jahren nahm Walberg (1981) in sein theoretisches Modell
zur Erklarung von Lernleistungen die Dimension ,Unterrichtsqualitéit® auf.
Er untersuchte, wie gut sich die Unterschiede in den Lernleistungen der
Schiiler durch Unterrichtsqualitdt erkldren lassen. Die Frage ,,Does teaching
make a difference* (Brophy & Good, 1986) wurde fiir die Unterrichtsfor-
schung insgesamt bestimmend. Die Befunde der 1970er und 1980er Jahre
zu dieser Frage waren nicht einheitlich. Generell erwiesen sich aber einige
Merkmale als bedeutsam, etwa ein strukturierter Unterrichtsaufbau und re-
gelmiBige Riickmeldungen an die Schiiler. Diese Ergebnisse stehen auch
mit den theoretischen Grundlagen der damaligen Zeit in Einklang, also den
Merkmalen, die in frithen kognitiv orientierten Instruktionsansitzen — bei-
spielsweise der direkten Instruktion — begriindet wurden.

Mittlerweile ist die Literatur zu ,Teaching Effectiveness‘ sehr umfang-
reich. Zahlreiche Studien und Metaanalysen gehen der Frage nach, welche
Unterrichtsmerkmale die Steigerung von Lernergebnissen bedingen. Diese
anhaltende Attraktivitdt der Prozess-Produkt-Forschung ist u.a. mit der ho-
hen Praxisrelevanz ihrer Ergebnisse zu erkldren: Aus einer padagogischen
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Perspektive sind Merkmale der Unterrichtsqualitét leichter verdnderbar als
Merkmale der Lehrerpersonlichkeit, die Eingangsvoraussetzungen oder
gar das hiusliche Umfeld der Lernenden. Mit dieser Forschung war und ist
daher die Hoffnung verbunden, relevantes Wissen fiir die Verbesserung des
Bildungssystems zu erhalten.

3.2 Kritik an der Prozess-Produkt-Forschung und
ihre Weiterentwicklungen

Ein Kritikpunkt an der Prozess-Produkt-Forschung war und ist, dass die
jeweils untersuchten Unterrichtsmerkmale eher theorielos ausgewéhlt und
induktiv zusammengestellt werden. Zudem wird kritisiert, zu stark auf den
Einfluss einzelner Merkmale geachtet zu haben, und Interaktionen bzw.
Muster guten Unterrichts zu wenig zu analysieren. Auch wird hinterfragt,
ob die gefundenen Zusammenhdnge zwischen Unterricht und Lernergeb-
nissen iiberhaupt kausal interpretiert werden koénnen.

Diese Kritikpunkte werden auch deshalb geduBert, weil die empirischen
Befunde nicht konsistent sind, und die Effekte des Unterrichts auf die Lern-
leistung generell geringer ausfallen als erwartet. Eine Ursache dafiir ist die
zu geringe Beachtung von Kontextfaktoren. Beispielsweise kann ein dhn-
liches Lehrerverhalten (etwa kontrollierendes Verhalten) entweder positive
oder negative Auswirkungen auf die Schiilerleistungen haben — in Abhén-
gigkeit von Kontextmerkmalen wie der Zusammensetzung der Schulklasse
oder der Einbettung der Kontrolle in das Unterrichtsgeschehen (Helmke &
Weinert, 1997). Die Notwendigkeit, den Kontext des Unterrichts stiarker zu
beriicksichtigen, war in den letzten Jahren ein zentrales Argument dafiir,
die Forschungsmethodik zu erweitern.

> TIMSS-Videostudie zur Unterrichtsqualitit

Im Rahmen der TIMS-Studie wurden in Japan, den USA und Deutsch-
land Unterrichtsstunden in der Mathematik aufgezeichnet und hin-
sichtlich ihrer Unterrichtsqualitdt untersucht (Stigler et al., 2000). Ziel
war es, anhand der Analyse von auf Video aufgezeichneten Mathe-
matikstunden zu untersuchen, welche ,Unterrichtsskripts® Lehrperso-
nen anwenden. Unterrichtsskripts werden dabei als kulturspezifische
routinisierte Handlungsmuster — quasi als ,Drehbiicher fiir Unterricht®
— verstanden, die im Verlauf der Ausbildung und des beruflichen Han-
delns erworben werden. In Deutschland zeigte sich die Dominanz eines
fragend-entwickelnden Unterrichts, der relativ einténig angewendet
wird und keine optimale Unterstiitzung von kognitiven Lernprozessen
bietet. Diese Analysen gaben Hinweise auf eine weit verbreitete Me-
thodenarmut im deutschen Unterrichtsalltag (Klieme et al., 2002).

Insbesondere in den USA haben qualitative Forschungsarbeiten, beispiels-
weise Fallstudien, eine grof3e Bedeutung gewonnen, die die Lernprozesse
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einzelner Personen oder Klassen detailliert analysieren und in Beziehung
zum Kontext des jeweiligen Unterrichts setzen. Eine zweite methodische
Erweiterung der Unterrichtsforschung besteht in der Nutzung von Unter-
richtsvideos (Stigler et al., 2000), die in empirischen Studien aufgezeichnet
und ausgewertet werden. In Deutschland wurde die Methode der Videogra-
phie durch die Analysen im Rahmen der TIMS-Studie zum Mathematikun-
terricht bekannt und wird seither in vielen Fachern und Forschungsprojek-
ten verwendet (siche Kasten ,TIMSS-Videostudie®).

Die Wahl der Forschungsmethoden bei Studien zur Unterrichtsqualitit
ist fiir die Ergebnisse nicht unerheblich. Seidel und Shavelson (2007) zei-
gen in ihrer Meta-Analyse, dass in experimentellen Studien die Effekte des
Unterrichts auf die Lernleistung deutlicher nachgewiesen werden kénnen
als in korrelativen Studien. Von den verschiedenen Erhebungsmethoden
konnen Beobachtungsdaten eindeutigere Effekte aufzeigen als schriftliche
Befragungen von Schiilern (vgl. Kap. I11-6).

Nicht nur methodisch, sondern auch theoretisch hat sich die aktuelle Un-
terrichtsforschung gegeniiber dem klassischen Prozess-Produkt-Paradigma
weiterentwickelt: Zum einen hat die Entwicklung von behavioristischen
iiber kognitivistischen zu konstruktivistischen Lerntheorien dazu gefiihrt,
dass mehr und lernwirksamere Merkmale des Unterrichts beachtet werden.
Zum anderen wird im mittlerweile weit verbreiteten Angebot-Nutzungs-
Modell nicht mehr von einer einfachen Ursache-Wirkungs-Beziehung zwi-
schen Unterrichtsangebot und Lernerfolg ausgegangen. Vielmehr wird der
Unterricht als Angebot gesehen, der je nach Lernvoraussetzungen von den
Schiilern genutzt werden kann (Helmke, 2004). In diesen Modellen werden
mit Merkmalen der Klasse, der Schule und des aulerschulischen Umfeldes
— etwa der Familie — auch weitere Merkmalsdimensionen berticksichtigt,
die sich auf die Unterrichtsqualitit auswirken.

4  Fachubergreifende lernforderliche
Unterrichtsmerkmale

Auch wenn der Forschungsstand nicht ganz einheitlich ist, so zeichnen
sich doch einige Unterrichtsmerkmale ab, die als wichtig fiir eine hohe
Unterrichtsqualitét gelten, weil sie gewihrleisten, dass Schiiler Gelegen-
heit zum erfolgreichen Lernen erhalten. Welche Merkmale in zusammen-
fassenden Werken hervorgehoben werden, variiert um einen festen Kern
von Merkmalen von Autor zu Autor (Ditton, 2002; Hattie, 2009; Helmke,
2004; Meyer, 2004). Wir konzentrieren uns in dieser Ubersicht auf die acht
folgenden Merkmale und beziehen uns dabei sowohl auf Ergebnisse der
klassischen Prozess-Produkt-Forschung als auch auf neuere Ansitze der
Unterrichtsforschung:

o Hoher Anteil aktiver Lernzeit. Eine Voraussetzung fiir hohen Lerner-
folg, die seit der frithen Unterrichtsforschung betont wird, ist ausrei-
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chende Lernzeit. Dass sich ein hoher Anteil echter Lernzeit an einer
Unterrichtsstunde positiv auf das Lernergebnis auswirkt, ist einer der
am haufigsten replizierten Befunde der Unterrichtsforschung. Ebenso
bekannt ist allerdings, dass es betrachtliche Unterschiede zwischen
Lehrpersonen gibt, wie sie die Unterrichtszeit in aktive Lernzeit um-
setzen.

Classroom Management. Unter gutem ,Classroom Management® wird
ein Unterricht verstanden, in dem moglichst wenige Unterrichtssto-
rungen bzw. Disziplinprobleme auftreten. Die wichtigsten Ergebnisse
von Kounin (1976) zum Classroom Management sind bis heute giiltig:
Wenige Unterrichtsstérungen sind Ergebnis eines praventiven Lehrer-
verhaltes, durch das die Aufmerksamkeit der Schiiler gesichert wird,
und nicht Ergebnis der Verwendung besonders effektiver Sanktionen.
Beispiele fiir ein Lehrerverhalten, das mit einem hohen Ausmal} an
Classroom Management einhergeht, sind: Allgegenwirtigkeit (,alles
im Blick haben‘, ,hinten Augen haben‘), Schwung in den Ubergingen
(keine unnétigen Verzogerungen zwischen Arbeitsphasen) und Gleich-
zeitigkeit von Lehrtitigkeiten (,Multitasking®, z.B. gleichzeitig mit ei-
nem Schiiler sprechen und einen weiteren nonverbal ermahnen).

Riickmeldungen an Schiiler. Auch bei einem frontal gefiihrten Unter-
richt erweist es sich als lernférderlich, wenn Schiiler Aufgaben bear-
beiten und auf die Losung dieser Aufgaben Feedback erhalten. Wie
Feedback besonders unterstiitzend gestaltet werden kann, hingt u.a.
von der Art der Aufgabe ab. Bei einfachen Faktenfragen (z.B. ,,Was
ist die Hauptstadt von Frankreich?*) ist es ausreichend, bei einem Feh-
ler die korrekte Antwort zu prisentieren. Wo es sinnvoll ist, soll das
Feedback Informationen dariiber geben, warum eine Antwort fehlerhaft
ist bzw. Hinweise darauf, wie eventuelle Verstehensprobleme behoben
werden kénnen. Riickmeldungen sind nicht nur unter einer kognitiven,
sondern auch unter einer motivationalen Perspektive von enormer Be-
deutung. Die Riickmeldung sollte so gestaltet sein, dass Lernende sich
als entwicklungsfihig erleben und ihnen kein Gefiihl mangelnder Be-
gabung vermittelt wird (Ziegler & Schober, 1997). In jedem Fall ist es
ein schwerer padagogischer Kunstfehler, Lernende in Riickmeldungen
personlich oder in ihren generellen fachlichen Fahigkeiten (z.B. ,,Das
lernst Du nie!*“) abzuwerten.

Verstindnisorientierung. Empirische Studien weisen darauf hin, wie
wichtig es ist, Schiilern im Unterricht Gelegenheit fiir ein Verstehen
der Inhalte zu geben. In der klassischen Prozess-Produkt-Forschung hat
man vor allem Merkmale der Interaktion analysiert. Neben der Bedeu-
tung verstidndnisorientierter Fragen war das vor allem die Wartezeit,
die nach einer Frage folgt (und die bei etwas komplexeren Fragen meh-
rere Sekunden betragen sollte). In neueren Studien wird vor allem die
Auswahl und Prisentation von Aufgaben als zentral fiir die Verstand-
nisorientierung thematisiert. Nicht nur im Unterricht, sondern auch in
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den Hausaufgaben sollten Aufgaben verwendet werden, die nicht nur
Wiederholen und Uben erméglichen, sondern die Inhalte vernetzen,
die Problemlésen erfordern oder eine Anwendung von Gelerntem auf
neue Fragestellungen (Transferaufgaben; Klieme et al., 2001). Bei der
Auswahl bzw. Gestaltung von Aufgaben ist zudem darauf zu achten,
Lernende darin zu unterstiitzen, verschiedene Reprisentationssysteme
zu nutzen (z.B. Texte, Bilder, Animationen) (vgl. Kap. VI-1).

Strukturiertheit und Klarheit des Unterrichts. Damit ist zundchst der
,rote Faden® gemeint, also der innere Zusammenhang, in dem die Se-
quenzendes Unterrichts aufeinander folgen. Eine zentrale Voraussetzung
fiir die Strukturiertheit und Klarheit ist es, das Vorwissen der Schiiler zu
berticksichtigen. Lehrpersonen miissen dazu in der Lage sein, sich eine
moglichst prazise Vorstellung vom Vorwissen ihrer Schiiler zu machen
und dabei die Heterogenitit der Lernvoraussetzungen beachten. Zudem
sollten Fehlkonzepte, also fehlerhafte Vorstellungen von Schiilern, im
Unterrichtsverlauf beriicksichtigt und thematisiert werden (Rosenshine
& Stevens, 1986; Wang et al., 1993).

Transparente und hohe Leistungsanforderungen. Leistungsanforderun-
gen, die an Schiiler herangetragen werden, sollten moglichst transpa-
rent sein. Diese bilden ein organisierendes Geriist, an dem sich die Ler-
nenden orientieren konnen, und deren Klarheit auch motivierend wirkt
(,,Wozu lerne ich das eigentlich?*). Zudem ist es der Leistungsentwick-
lung zutrdglich, wenn Leistungsanforderungen so formuliert werden,
dass sie herausfordernd fiir die Lernenden sind. Das ist sinnvoll, weil
Studien gezeigt haben, dass hohe Erwartungen das Selbstkonzept und
die Lernmotivation von Schiilern unterstiitzen (Ludwig, 2001). Al-
lerdings ist sorgfiltig darauf zu achten, keine Uberforderung bei den
Schiilern auszulgsen.

Variabilitit von Unterrichtsformen. Insgesamt wurde in vielen Studien
deutlich, dass keine spezifische Unterrichtsmethode dafiir ausschlagge-
bend ist, wie viel gelernt wird. Lehrer miissen sich vielmehr ein breites
Repertoire an Unterrichtsmethoden aneignen, das sie anforderungs-
gerecht einsetzen. Die jeweils gewidhlte Methode muss dabei auf die
Voraussetzungen der Lernenden (wenig Vorwissen erfordern beispiels-
weise eher vermittelnde, strukturierende Methoden), den Inhalt und die
Lernziele abgestimmt sein. In der Methodenvielfalt sollten auch koope-
rative Lernformen beriicksichtigt werden. Studien weisen darauf hin,
dass Unterricht, der Gruppenarbeit beinhaltet, lernforderlicher ist, als
Unterricht, der darauf génzlich verzichtet (Hattie, 2009).

Lehrer-Schiiler-Beziehung. Neben fachlichen Aspekten sind auch sozi-
al-emotionale Unterrichtsmerkmale fiir den Lernerfolg von Bedeutung.
Das Klima in der Klasse und die Motivierungsqualitdt des Unterrichts
sind fiir die Lern- und vor allem fiir die Interessensentwicklung der
Schiiler bedeutsame Faktoren (Muijs & Reynolds, 2005). Das positive
Verhéltnis zwischen Lehrpersonen und Schiilern steht fiir das Klima
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im Unterricht, und ihm wird vor allem im Hinblick auf die intrinsische
Lernmotivation grofle Bedeutung beigemessen (Einsiedler, 1997). Ein
unterstiitzendes Klima und eine positive Lehrer-Schiiler-Beziehung
sind auch fiir die Entwicklung des Selbstwertgefiihls von Bedeutung.

5  Fachspezifische Betrachtung von
Unterrichtsqualitat

Welche Unterrichtsmerkmale die Lernprozesse von Schiilern unterstiitzen
und damit zu guten Lernergebnissen fiihren, ist auch von den jeweiligen
Fachinhalten geprigt. Die Meta-Analysen von Wang et al. (1993) sowie
Seidel und Shavelson (2007) weisen beispielsweise darauf hin, dass fach-
liche und inhaltsbezogene Faktoren des Unterrichts eine wichtige Rolle fiir
die Erklarung von Schiilerleistungen spielen. Neben allgemeinen Merkma-
len der Unterrichtsqualitdt werden auch in der Forschung, insbesondere in
der fachdidaktischen Forschung, fachspezifische Aspekte der Unterrichts-
qualitét zunehmend untersucht.

Die internationale wie die deutsche Unterrichtsforschung hat sich ins-
besondere mit dem Mathematikunterricht (Klieme et al., 2002) und dem
Lernen in Naturwissenschaften befasst (Fischer et al., 2005). Dies liegt
zum einen daran, dass der Kompetenzerwerb in diesen Féchern besonders
schwierig ist und viele Lernende motivationale Schwierigkeiten mit diesen
Féachern haben. Zudem haben diese Fécher eine besonders grofle Bedeu-
tung fiir die wissenschaftliche und 6konomische Entwicklung von Gesell-
schaften. Da diese Beispiele an vielen Stellen erortert werden, greifen wir
mit dem Englischunterricht ein anderes Fach auf.

Beispiel — Lernen im Englischunterricht

Im Rahmen des Projektes ,Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen Internatio-
nal (im Folgenden: DESI) wurde eine Videostudie zum Englischunterricht
durchgefiihrt, die zum Ziel hatte, Unterrichtspraxis im Englischunterricht
zu beschreiben und zu analysieren (DESI-Konsortium, 2008). Als Varia-
blen des Lernerfolgs, mit dem die Unterrichtsmafe in Beziehung gesetzt
wurden, dienten Ergebnisse in Sprachtests und in Tests zur interkulturellen
Sensibilitdt (Gobel & Hesse, 2008; Helmke et al., 2008). In den teilneh-
menden Klassen wurden jeweils zwei Unterrichtsstunden auf Video auf-
gezeichnet. Betrachtet man, welche Unterrichtsmerkmale mit den Horver-
stehensleistungen der Schiiler verbunden sind, ergibt sich folgendes Bild
(Helmke et al., 2008): In erfolgreichen Klassen kommen Lernende haufiger
zum Sprechen, Englisch ist die iiberwiegende Unterrichtssprache und die
Lehrpersonen warten mindestens drei Sekunden, wenn sie eine Frage ge-
stellt haben, bevor sie Hilfestellungen geben, die Frage selbst beantworten
oder andere Schiiler fragen. Langere Dialoge zwischen Lehrperson und
Schiilern sind haufiger und die Lernenden erhalten hiufiger die Gelegen-
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heit, ihre Fehler selbst zu korrigieren. Eine intensive Zeitnutzung, eine
ausgeprigte Aufgabenorientierung, Stérungsfreiheit im Unterricht, ein po-
sitives Fehlerklima und ein hohes Schiillerengagement im Unterricht wir-
ken sich ebenfalls positiv auf die Horverstehensleistung aus. Im Hinblick
auf die interkulturellen Lernergebnisse zeigen Mehrebenenanalysen, dass
Lernende, die von Lehrpersonen mit vielfiltigen interkulturellen Erfah-
rungen unterrichtet werden, in den Tests zur interkulturellen Kompetenz
besser abschneiden, als Lernende von Lehrpersonen mit wenig interkul-
tureller Erfahrung. Dariiber hinaus sind allgemeine Qualitdtsdimensionen
des Unterrichts, wie eine gute Klassenfithrung und ein positiver Umgang
mit Schiilerfehlern fiir die Vermittlung interkultureller Lerninhalte wichtig
(Go6bel & Hesse, 2008).

6 Fazit

In der Forschung zur Unterrichtsqualitit wurden mittlerweile zahlreiche
Merkmale herausgearbeitet, die unabhangig vom Fach den Kompetenzer-
werb und die Motivationsentwicklung von Schiilern unterstiitzen. Daneben
finden fachspezifische Merkmale erfolgreichen Unterrichts immer mehr
Beachtung. Aus der Perspektive der Empirischen Bildungsforschung ist es
zentral, die jeweiligen Merkmale der Unterrichtsqualitdt nicht nur theore-
tisch zu postulieren, sondern empirisch nachzuweisen.
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Schulqualitat

> Zusammenfassung

In diesem Kapitel werden Modelle und Theorien zur Schulqualitdt
vorgestellt sowie der Forschungsstand zu relevanten Einflussfaktoren
diskutiert. Schulqualitit wird als mehrdimensionales Konstrukt ver-
standen, bei dessen Bestimmung die Wechselbeziehung zu Kontext-,
Unterrichts- und Zielgruppenfaktoren berticksichtigt werden muss.

1  Einleitung

Qualitit ist ein Schlagwort, das aktuelle Diskussionen in nahezu allen Ge-
sellschaftsbereichen entscheidend mitprégt. Produkte miissen hochqualita-
tiv sein, Prozesse effektiv und effizient. Auch im Schulkontext sind die drei
Begriffe Qualitit, Effektivitit und Effizienz zunehmend prisent. Auffillig
ist, dass die Frage, was Schulqualitit tiberhaupt meint, wie sie beschrieben
oder bestimmt werden kann, oft nicht weiter erdrtert wird. Weder besteht
eindeutig Konsens dariiber, welche Ergebnisse schulisches Wirken anstre-
ben soll, noch welcher Weg die Realisierung dieser Ziele begiinstigt.

Im Rahmen dieses Beitrags erfolgt zunichst eine begriffliche Annéhe-
rung an das Konstrukt Schulqualitit im Bildungswesen. Die im Anschluss
vorgestellten Theorien und Modelle dienen als Strukturraster und Scha-
blone fuir die Darstellung des aktuellen Forschungsstandes zum Einfluss
der Schule auf die Leistungen der Schiiler sowie zu relevanten schulischen
Qualitdtsfaktoren. Im abschlieBenden Fazit wird sowohl die Bedeutung
systemischer Steuerungsinstrumente wie Bildungsstandards oder externe
Evaluationen, als auch der Stellenwert des innerschulischen Personals fiir
die Qualititssicherung und -entwicklung an Schulen betont.

2 Der Begriff Schulqualitat

Auf das lateinische ,qualitas‘ zuriickgehend bedeutet Qualitdt im engsten
Wortsinn Beschaffenheit, Giite oder Werthaltigkeit. Aus niichtern-techni-
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scher Sicht beschreibt die aktuelle DIN ISO 9000:2005 Qualitét knapp als
den ,,Grad, in dem ein Satz inhdrenter Merkmale Anforderungen erfuillt”
(Leonhard & Naumann, 2005, 0.S.). Hinsichtlich der Realisierung gesetz-
ter Ziele sind dariiber hinaus die Begriffe Effektivitit und Effizienz von
Bedeutung. Effektivitdt bezeichnet die Genauigkeit und Vollstindigkeit
mit der ein Ziel erreicht wird. Effizienziiberlegungen betrachten das hier-
bei vorliegende Verhiltnis von Kosten und Nutzen. Mit Blick auf Qualitit
ist eine parallele Beriicksichtigung beider Aspekte notwendig. Es geniigt
demnach nicht, lediglich die passenden Mafinahmen hinsichtlich eines an-
visierten Ziels durchzufiihren, sondern diese miissen auch eine angemesse-
ne Relation von Aufwand und Ertrag aufweisen.

Diese stark technisch-6konomisch geprigte Begriffsbestimmung l4sst
sich nicht ohne weiteres auf das komplexe Bildungs- und Schulwesen iiber-
tragen. Harvey und Green (2000) unterscheiden Qualitit hier nach fiinf Be-
deutungsgruppen: Den obigen Uberlegungen nicht fern stehen die Ansitze
ZweckmdifSigkeit (Erfiilllung von Anforderungen), addquater Gegenwert
(Effizienz) und Perfektion (Biindelung von Effektivitit und Effizienz).
Qualitit kann dariiber hinaus als Ausnahme, im Sinne von Exklusivitcit und
Exzellenz, verstanden werden. Dem Bildungssektor nahe ist der Ansatz der
Transformation. Qualitdt in diesem Sinn umschreibt die Weiterentwick-
lung von Personen durch eine Institution, Maflnahme oder Intervention,
die durch einen Zugewinn an Wissen oder Kompetenzen deutlich wird.
Mit dem Ziel der Erméchtigung (,Empowerment‘) und Selbstbestimmung
der Teilnehmer ist hier eine Schnittstelle zu aktuellen Konzepten des Bil-
dungsbegriffs gelegt (Klafki, 1996). Die Vielschichtigkeit des Qualitéts-
begriffs in der Erzichungswissenschaft wird auch in einer Definition von
Dubs (2003, S. 15) deutlich:

> Definition

Qualitdt ist die ,,bewertete Beschaffenheit eines Bildungssystems, ei-
ner Schule oder einer Klasse, gemessen an den in einem politischen
Aushandlungsprozess gefundenen Anspriichen und Zielvorstellungen
aller am Bildungswesen interessierten Gruppierungen und Personen.

Die genannten Definitionen verweisen auf einige kritische Aspekte der
Qualitdtsbestimmung im vorliegenden Kontext. Zunéchst bleibt festzuhal-
ten, dass unter Qualitdt keine allgemeingiiltige Eigenschaft eines Gutes,
sondern ein situativ-, personal- und auch zeitrelationaler Begriff zu verste-
hen ist. Mit Bezug auf die Systematisierung von Harvey und Green (2000)
lasst sich diese Relationalitdt dadurch greifbar machen, dass die einzelnen
Bedeutungsgruppen immer einen bestimmten Bezugspunkt benétigen.

Es stellt sich z.B. die Frage: Ausnahme, Perfektion oder Zweckméfig-
keit in Bezug auf welches Kriterium? Qualitit ist also ein positiv besetztes
,,Container-Wort* (Lenzen, 1999, S. 141), das erst als Resultat von Bewer-
tungsprozessen hinsichtlich der Beschaffenheit eines Objektes in Bezug
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auf bestehende Erwartungen oder Anforderungen konkret mit Inhalt gefiillt
werden kann (Béttcher, 2002, S. 91ft.). Diese Anspriiche kénnen je nach
Situation unterschiedlich ausfallen und auch innerhalb eines Systems bzw.
einer Institution bei verschiedenen Personen oder Gruppierungen divergie-
ren.

Vor allem im Bildungswesen ergibt sich hierbei eine oft normativ aufge-
ladene Gemengelage verschiedenster Zielvorstellungen und Erwartungs-
haltungen der beteiligten Gruppen. Im Zuge der zunehmenden Verbreitung
internationaler und nationaler Schulvergleichsstudien (z.B. PISA oder
VERA) bewegt sich die Qualititsdiskussion im Bildungswesen zwischen
folgenden beiden Polen (Ditton, 2009; Krautz, 2007):

>  Merksatz

Humanistische Ansidtze propagieren im Sinne Wilhelm von Hum-
boldts als Ziel von Bildungsprozessen die allgemeine Entwicklung
aller menschlichen Krifte. Vertreter einer funktionalistischen Pers-
pektive stellen mehr auf die wirtschaftliche Nutzbarkeit erworbener
Qualifikationen und Kompetenzen sowie die Effektivitit und Effizienz
von Bildungsinhalten ab.

Die Bedeutung dieser Zieldiskussion im Kontext von Bildungsprozessen
wird schon von Fend (1981, S. 377) in seiner Theorie der Schule hervor-
gehoben:

,Den Zielpunkt einer Theorie der Schule bildet (...) die Antwort auf die Frage, wie schuli-

sche Wirklichkeit gestaltet sein soll und zu welchen innerschulischen und aulerschulischen

Zielen sie fiithren soll.*
Die Debatte iiber die Ziele schulischen Wirkens wird in Folge der Dis-
kussion tiber das Abschneiden des deutschen Schulsystems bei den ersten
Erhebungsrunden von TIMSS und PISA durch die Konzentration auf lan-
deriibergreifende Bildungsstandards bestimmt (vgl. Kap. V-4). Mittels der
im Jahr 2003 von der Kultusministerkonferenz der Lander der Bundesre-
publik Deutschland (KMK, 2005) beschlossenen und mittlerweile sukzes-
sive eingefiihrten kompetenzorientierten Bildungsstandards liegen konkre-
te Operationalisierungen vor, die systematisierte Zielvorgaben schulischen
Handelns benennen (Klieme et al., 2003, vgl. Kap. V-4). Hinsichtlich der
Erreichung der anvisierten Ziele und Standards bleibt zu beachten, dass
die Teilnehmer von Bildungsmafinahmen nicht nur als Abnehmer fertig
geschniirter Wissenspakete angesehen werden koénnen. Sie sind vielmehr
aktive Initiatoren und Koproduzenten von Bildungsprozessen und bestim-
men die Zielerreichung zu einem Grofteil mit. Neben dem hohen Eigen-
anteil der Adressaten muss auch beriicksichtigt werden, dass bei langfris-
tigen Bildungsprozessen nicht nur Bildungsinstitutionen selbst Einfluss
zukommt, sondern auch flankierenden Systemen wie der Familie, Vereinen
oder gesellschaftlichen Ordnungen.
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3 Modelle und Theorien zu Schulqualitat

Die Forschung zur Schulqualitit erfolgt bislang insofern unsystematisch,
als die auf empirischen Untersuchungen basierende Suche nach bedeutsa-
men Einzelvariablen von Schulqualitit ein konsistent modellgeleitetes Vor-
gehen weitgehend iiberwiegt. Dies spiegelt sich beispielsweise in unter-
schiedlichen Operationalisierungen von Modellkomponenten (Kyriakides,
2008) oder einer beinahe uniiberschaubaren Anzahl von erhobenen Ein-
zelvariablen wider (Scheerens & Bosker, 1997). Etabliert haben sich mitt-
lerweile einige Ansitze, die zwar weniger als Theorie zur Schulqualitit zu
bezeichnen sind, die aber doch als Strukturraster zur analytischen Klarung
von Beziehungen zwischen relevanten Einflussfaktoren herangezogen wer-
den konnen. Eine erste grobe Analyseschablone liefert das Kontext-Input-
Prozess-Output-Modell (OECD, 2005; Oelkers & Reusser, 2008), in dem,
an die obigen Uberlegungen ankniipfend, die Auswirkungen schulischen
Handelns als Kristallisationspunkt von Bildungsprozessen fixiert werden.
Enthalten sind in diesem Modell stark vereinfacht zwei grundlegende Di-
mensionen von Bildungssystemen:

o Die erste strukturelle Dimension stellt in vertikaler Richtung Schule als
Mehrebenensystem dar. Kontextbedingungen (z.B. das Schulsystem)
sowie spezifische Faktoren der Institution Schule, des konkreten Unter-
richts, der Lehrerpersonlichkeit und Merkmale der Schiiler tragen unter
dieser Perspektive zu den resultierenden Wirkungen bei.

o Die zweite dynamische Dimension beschreibt in horizontaler Richtung
die Transformation von Eingangsbedingungen (z.B. materielle Res-
sourcen, Lehrpldne) in erzielte Ergebnisse mittels schulinterner Bil-
dungsprozesse.

Zur Ausdifferenzierung dieser beiden Dimensionen liegen konzeptuelle
Ansitze auf hoherer Detailstufe vor, die relevante Einflussfaktoren auf
schulische Leistung zusammenfassen. Schematisch eng an das Modell an-
gelehnt ist der aus zahlreichen Einzelstudien heraus entwickelte und inter-
national beachtete Ansatz von Scheerens und Bosker (1997, vgl. Abb. 1).
Unterschieden wird hier zwischen den vertikalen Qualititsebenen Umwelt
(Context), Schule (School level) und Schulklasse (Classroom level). Die
jeweils tibergeordnete Ebene kann als Unterstiitzungssystem fiir die in der
strukturellen Hierarchie untergeordneten Bereiche aufgefasst werden.
Neben dem Prozesscharakter der einzelnen Komponenten im Rahmen
des Gesamtmodells und der Identifikation wesentlicher Faktoren innerhalb
der einzelnen Modellelemente wird vor allem betont, dass die Messung des
Outputs (Schiilerleistungen) nur in adjustierter Weise, d.h. unter Bertick-
sichtigung von Kontextvariablen und dem Vorwissen der Schiiler, erfolgen
sollte. Identifiziert werden kann somit der tatsdchlich durch Schulfakto-
ren bedingte Anteil an der Leistungsentwicklung von Schiilern (Baumert,
Stanat & Watermann, 2006; Oeclkers & Reusser, 2008, S. 303 ftf.). Eher
den bereits angesprochenen dynamischen, horizontalen Prozesscharakter
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Context
- Achievement stimulants from higher administrative levels
- Development of educational consumerism
- Covariables such as school size, student body composition, school
category, urban/ rural

Process
Input Output

- Teachers experience School level Student achievement

- Per pupil expenditure chool feve adjusted for

- Degree of achievement oriented policy

- Parents support . 3 - Previous

- Infrastucture - (F;ducatlonal leadersl;lp lannine of achievement

- Materials - Consensus, cooperative planning o  Intelligence
teachers _SES

- Quality of school curricula in terms of
content covered and formal structure

- Orderly atmosphere

- Evaluative Potential

!

Classroom level
- Time on tasks (including homework)
- Structured teaching
- Opportunity to learn
- High expectations of pupils’ progress
- Degree of evaluation and monitoring of
pupils’ progress
- Reinforcement

'y 4

Abbildung 1: Modell der Schuleffektivitat (Scheerens & Bosker, 1997)

beschreibt das Modell zur Qualitit im Bildungsbereich von Ditton (2000a,
vgl. Abb. 2). Auch dieses verweist auf die Notwendigkeit, zwischen den
vier Ebenen Kontext/Umwelt, Bildungsinstitution, Unterricht sowie Indi-
viduum (Lehrender/Lernender) zu unterscheiden. Dariiber hinaus wird die
Bedeutung primdrer Merkmale und Prozesse schulischen Wirkens sowie
vor allem der Qualitdt konkreter Lehr-Lernsituation fiir die Transforma-
tion von Eingangsvoraussetzungen in Lernergebnisse betont. Hinsichtlich
der Ergebnisse schulischen Wirkens kann zwischen kurz- und langfristigen
Wirkungen (Output vs. Outcome) unterschieden werden, wobei beide As-
pekte keineswegs nur fachliche Leistungen, sondern auch fachiibergreifen-
de Kompetenzen, Einstellungen und Haltungen subsumieren. Aus gesell-
schaftspolitischer Perspektive konnen auch Aspekte der Chancengleichheit
und -gerechtigkeit als Qualititsmerkmale angesehen werden. Auf Schul-
ebene konkretisiert sich dies auf Benotungs- und Selektionsprozesse sowie
auf die Bereitstellung von Unterstiitzungs- und Foérderangeboten (z.B. freie
Schulmahlzeiten, Nachhilfe).

Anhand dieses Modells wird die Bedeutung von Intentionen fiir die
Steuerung von Bildungsprozessen hervorgehoben. Die Integration von
Bildungszielen als wesentlichem Orientierungspunkt jeder theoretischen
wie handlungsleitenden Qualitdtsiiberlegung zieht sich mittels der Un-
terscheidung in intendiertes, implementiertes und erreichtes Curriculum

Bedeutung von
Intentionen
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Voraussetzungen Primére Merkmale und Prozesse Ergebnisse

1 Bedingungen
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STANDARDS ACCOUNTABILITY ASSESSMENT

Abbildung 2: Modell von Qualitat und Qualitatssicherung (Ditton, 2000a)

(Goodlad, 1979) durch das gesamte Prozessmodell. Wichtig ist, dass ein
intendiertes Curriculum mehrfache Transformationen in sozialen Hand-
lungs- und Kommunikationszusammenhangen erféhrt bis es schlie8lich in
konkrete Lehr-Lernsituationen implementiert wird. Méglich werden diese
kontextspezifischen Anpassungsprozesse auch durch die verabschiedeten
Bildungsstandards, die sich als Output-Standards lediglich auf die Ergeb-
nisse schulischen Wirkens beziehen (Klieme et al., 2003). Da die Standards
explizit nicht auf eine Normierung alltdglichen padagogischen Handelns
oder von Unterrichtsprozessen abzielen, gestehen sie den Verantwortlichen
Freiheitsgrade hinsichtlich des Weges zur Zielerreichung zu.

Einen notwendigen Gegenpol fiir die in den letzten Jahren forcierten er-
weiterten Autonomiezugestindnisse an Einzelschulen stellen die im Mo-
dell ebenfalls dargestellten Aspekte der evaluationszentrierten Kontrolle
(Standards, Accountability, Assessment) dar. Die Uberpriifung der Zieler-
reichung mittels Mafinahmen der externen Evaluation nebst nachgelagerter
Riickmeldung der Ergebnisse ist ein wichtiges Element nachhaltig ausge-
richteter Qualitdtssicherung und -entwicklung sowohl fiir Bildungssyste-
me und Einzelschulen als auch fiir alle beteiligten Personen (KMK, 2006;
Oclkers & Reusser, 2008, S. 326 ff.) (vgl. Kap. IV).

> Definition

Schulqualitit ist ein mehrdimensionales Konstrukt, bei dessen genau-
erer Bestimmung die Wechselbeziehungen zwischen Kontext-, Unter-
richts- und Zielgruppenfaktoren berticksichtigt werden miissen.

Neben unterrichtsnahen Faktoren sind folgende systemische Rahmenbe-
dingungen wesentlich fiir schulische Qualitit: Erweiterte Autonomiezuge-
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standnisse an Schulen, Vorgabe von Bildungsstandards, und regelméfige
Uberpriifung der Zielerreichung.

Wenngleich mit den vorgestellten Modellen strukturierte Darstellungen
moglicher Faktoren schulischer Leistungserbringung vorliegen, bleibt die
Forschung in diesem Bereich insgesamt fragmentarisch. Mogliche Ein-
flussfaktoren werden oft isoliert betrachtet und unabhéngig von einem
Gesamtkonzept analysiert. Weitreichender Forschungsbedarf besteht vor
allem zur Interaktion schulischer und unterrichtlicher Merkmale sowie
hinsichtlich prozeduraler Entwicklungsmerkmale. Aus der Perspektive der
Schulentwicklungsforschung ist die lidngsschnittliche Wirksamkeit von
Veranderungs- und Interventionsmafinahmen bislang noch nicht hinrei-
chend dokumentiert (Klieme & Steinert, 2009). Entsprechend ist die nach-
folgende Zusammenstellung bedeutsamer Faktoren schulischer Qualitét
nicht als abschlieBende Bilanz zu verstehen, sondern vielmehr als Versuch
der Systematisierung eines nach wie vor offenen Forschungsfeldes.

4 Relevante Qualitatsfaktoren
auf der Schulebene

Ein weithin geteilter Befund der Empirischen Bildungsforschung ist, dass
individuelle Merkmale der Schiiler (Intelligenz, Vorwissen, soziodkono-
mischer Status) die bedeutsamsten Determinanten schulischer Leistung
darstellen. Je nach Fokus auf internationale oder nationale Studien ver-
bleibt jedoch ein Varianzanteil von 20 bis 50% der Schiilerleistung, der
durch das Bildungswesen erklédrt werden kann (Gruehn, 2000; Hosenfeld
et al., 2001; Marzano, 2000; OECD, 2005). Betrachtet man schrittweise
die Elemente der vertikalen Dimension schulischen Wirkens (Schulform-
Schule-Unterricht), so geht ein zunehmender Auflosungsgrad mit einem
groBeren Einfluss auf die Schiilerleistung einher. Zu beachten bleibt, dass
das Unterrichts- und Klassengeschehen strukturell in die Institution Schu-
le eingebettet ist. Hieraus ergeben sich unauflésliche Wechselbeziehungen
zwischen Faktoren auf der Schulebene (z.B. Fiihrungsstil der Schulleitung,
Kooperationsgrad im Kollegium, Schulatmosphére) und dem konkreten
Unterrichtshandeln.

Lenkt man den Blick auf relevante Qualitdtsmerkmale auf schulischer
Ebene, so zeichnen empirische Studien generell ein eher uneinheitliches
Bild. Ein Raster zur Einteilung bedeutsamer Faktoren findet sich bei Ditton
(2000b). Er unterscheidet mit Verweis auf Arbeiten von Stringfield (1994)
zwischen den folgenden vier Bereichen:

o Schulkultur umfasst unter anderem Aspekte der Zielformulierung und
der organisatorischen Leitung.

o Unter Schulmanagement werden ein gemeinsames Aufgabenverstind-
nis, geteilte Visionen sowie eine geregelte Aufgabenverteilung subsum-
miert.
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o Kooperation und Koordination bezieht sich nicht nur auf innerschuli-
sche Prozesse der Aufrechterhaltung des Schulbetriebs oder des Wis-
sensaustauschs, sondern auch auf Kontakt zu externen Personengrup-
pen (z.B. Eltern) oder Institutionen.

o Schlieflich kommt Elementen der Personalpolitik, und hier insbe-
sondere der Rekrutierung und Weiterbildung des Lehrpersonals, eine
herausgehobene Bedeutung fiir schulische Qualititsbemithungen zu
(Teddlie & Stringfield, 1993).

Letztgenannter Aspekt verdeutlicht nochmals exemplarisch die enge Ver-
flechtung von Mallnahmen und Faktoren auf Schul- und Unterrichtsebene.
Studien, Meta-Analysen und Sammelreferate zur Bedeutung unterschied-
licher Einflussfaktoren fiir schulische Qualitdt liegen mittlerweile von
verschiedensten Seiten vor (Sammons et al., 1994; Scheerens & Bosker,
1997). Aktuelle Aufstellungen finden sich z.B. bei Marzano (2003) oder
Scheerens (2008).

Alsbedeutsamste Determinanten der Schiilerleistung auf Schulebene wer-
den die von den Schiilern insgesamt aufgewendete Lernzeit (learning time),
die Auswahl von Lehrinhalten (curriculum quality) sowie innerschulische
Lerngelegenheiten (opportunity to learn) identifiziert. Forderlich wirkt
weiterhin eine leistungsorientierte Grundeinstellung (achievement orienta-
tion). Diese kann sich in kerausfordernden Aufgaben fiir die Schiilerschaft
ausdriicken (challenging goals), deren Bearbeitung durch regelmifiges
Feedback unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Bezugsnormen beglei-
tet werden sollte (Rheinberg, 2001; vgl. Kap. VII-3). Eine besondere Rolle
bei der Initiierung und Etablierung einer solchen Leistungskultur muss den
innerschulischen Leitungsebenen zugeschrieben werden (Gu, Sammons &
Mehta, 2008). Wichtig erscheinen dariiber hinaus vor allem ein geordneter
und an geregelten Abldufen ausgerichteter Schulalltag (orderly climate)
sowie ein kollegialer und professioneller Umgang unter den Lehrkriften
zu sein (collegiality and professionalism).

Die Bedeutung weicher Faktoren, wie der Atmosphire innerhalb der
Institution Schule, wird teilweise durch Analysen im Anschluss an die
PISA 2000 Erhebung bestitigt (OECD, 2005, S. 31 ff.). Das Schulklima
erklért iiber alle teilnehmenden OECD Staaten hinweg acht Prozent der
Leistungsunterschiede zwischen Schulen, und damit doppelt so viel wie
schulische Ressourcen (z.B. Grofle und Ausstattung der Schule, Schiiler-
Lehrer-Schliissel) und die Schulpolitik (z.B. Autonomiegrad, Rechen-
schaftspflicht) zusammengenommen.

An dieser Stelle konnen auch Befunde zu den Auswirkungen der Klas-
sengrofie auf die Schiilerleistung eingeordnet werden. Die anhaltende, vor
allem auf politischer Ebene gefiihrte Diskussion um die Verkleinerung der
Klassenstirken im deutschen Schulsystem, ldsst sich nicht durch die em-
pirische Forschungslage begriinden. Wiederholt repliziert sind keine oder
allenfalls geringe Effekte der Klassengrofle, die erst bei einer sehr erhebli-
chen Reduzierung der Schiilerzahlen zu erwarten wiren (Hattie, 2005). Als
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ein Grund fur den spérlichen Einfluss der Klassenstérke auf die Leistungen
kann angesehen werden, dass Lehrkrifte die Moglichkeiten, die sich aus
einer geringeren Schiilerzahl ergeben, nicht genug ausnutzen und keine
ausreichende Adaption der Unterrichtsmethoden erfolgt (Brahm, 2006).

Deutlich wird anhand der OECD-Studie (2005, S. 35) jedoch die Gefahr,
die mit schablonenhaften, dekontextualisierten Rankings von Einflussfak-
toren verbunden ist. Zum einen streut die insgesamt von allen schulischen
Variablen aufgeklérte Varianz tiber alle teilnehmenden Lander hinweg sehr
stark, zum anderen fillt die relative Gewichtung der einzelnen Einflussfak-
toren je nach Bildungssystem deutlich unterschiedlich aus. Im gegliederten
deutschen Schulsystem kommt den eher hirteren Kontextbedingungen der
Schule sowie verpflichtenden Rahmenaspekten des Schulalltags (policies)
ein groferer Stellenwert zu als den weichen Faktoren des Schulklimas.

Unterstiitzung fiir die soeben dargestellte Argumentationslinie, die sich
gegen ein global wirksames Konstrukt Schulqualitit ausspricht, findet sich
auch bei einem Blick auf Ergebnisse zur zeitlichen Stabilitdt und Konsis-
tenz schulischer Wirkungen. Wie nationale und internationale Studien zei-
gen, sind die Zusammenhénge von Schiilerleistungen tiber Klassen oder
Klassenstufen bzw. Kohorten hinweg eher uneinheitlich (Ditton, 2000b;
Scheerens & Bosker, 1997; Thomas et al., 1997). Aktuelle Untersuchun-
gen zu den ersten beiden Erhebungszyklen von PISA bestétigen die dlteren
Befunde (Klieme & Steinert, 2009). Je nach betrachteter Schulform fin-
den sich in Deutschland Korrelationen beim schulischen Leistungsniveau
zwischen r = .57 (Gymnasium) und r = .84 (Hauptschulen) iiber drei Jahre
hinweg. Dies verdeutlicht zweierlei: Zum einen ist die zeitliche Stabilitdt
der Schiilerleistung {iber mehrere Jahre hinweg, je nach Schulform, sehr
unterschiedlich. Zum anderen verbleibt, auch wenn die berichteten Zusam-
menhénge als moderat bis hoch einzustufen sind, doch ein gehériger Spiel-
raum fiir ,Qualitdtsverdnderungen® iber die Zeit.

Hinsichtlich der Konsistenz bleibt aulerdem festzuhalten, dass schu-
lische Wirkungen je nach Doméne und Zielgruppe stark unterschiedlich
ausfallen:

> Esfinden sich deutliche empirische Hinweise darauf, dass instruktiona-
le Aspekte mehr Einfluss auf die Leistung in Mathematik als in sprachli-
chen Bereichen haben (Helmke & Weinert, 1999; Koller, 1998, S. 151;
Kriisken, 2007; Scheerens, 2008, S. 118ff.).

o Schulfaktoren und Mafinahmen der schulischen Férderung scheinen
eher bei Schiilern mit niedrigerem Leistungsniveau zu greifen (Palardy,
2008; Thomas & Sammons, 1997).

o SchlieBlich werden einzelne Befunde zu einem Interaktionseffekt zwi-
schen dem Sozialstatus der Schiiler und der Klassengrofle berichtet.
Diese weisen darauf hin, dass sozial benachteiligte Schiiler von einer
geringeren Klassenstérke mehr profitieren (Brahm, 2006; Finn, 1998).

Die Ergebnisse empirischer Schulqualititsforschung zeigen, dass Schul-
qualitét eine ,,Reihe von Qualitdten™ (Dubs, 2003, S. 18) ist.
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> Definition

Schulqualitit ist ein Gesamtkonstrukt, das sich erst aus der situations-
abhéangigen Bewertung einer Vielzahl von Einzelfaktoren und Prozes-
sen ergibt.

Bedacht werden sollte, dass ein hohes Qualitdtsniveau in einem Bereich
nicht automatisch mit einer ebensolchen Ausprigung in einem anderen Be-
reich einhergeht. Daraus leitet sich fiir die weitere Forschung zur Schul-
qualitit die Notwendigkeit ab, dynamische und differenzierte Modelle zu
entwickeln, die die Auswirkungen schulischer Faktoren auf unterschiedli-
che Schiilergruppen unter verschiedenen Kontextbedingungen berticksich-
tigen (Creemers & Kyriakides, 2008).

5 Fazit

Schulqualitét ist ein komplexes, mehrdimensionales Konstrukt, bei dem
sich auf Grund der multiplen Wechselwirkungen unterschiedlichster Fak-
toren und Prozesse einfache Pauschalisierungen verbieten. Obwohl die
empirische Forschung relevante schulische Einflussvariablen identifiziert
hat, erscheint vor allem das Zusammenspiel von Faktoren auf den Ebenen
Schulform, Schule und Unterricht bislang nicht hinreichend untersucht.

Im Zentrum aktueller Bemithungen zur Verbesserung von Schulqualitit
stehen daher nicht zu Unrecht Prozesse der Steuerung von Qualitét, und
dabei besonders die von der KMK (2005) verabschiedeten Bildungsstan-
dards, die eine Ausrichtung schulischen Handelns auf vorgegebene Zieldi-
mensionen bewirken sollen. Durch regelmifige externe Evaluierung der
diesbzgl. Zielerreichung nebst Riickmeldung der Ergebnisse an die Schu-
len und Lehrkrifte soll eine Lenkung innerschulischer Ressourcen auf qua-
litatssensible Bereiche erfolgen (vgl. Kap. IV).

So notwendig dieses schulexterne Rahmeninstrumentarium zur Justie-
rung und Anpassung von Lehr-Lernprozessen erscheint, so wichtig ist es
dartiber hinaus, die Lehrkrifte als Adressaten und Kristallisationspunkte
jedweder Qualitidtsbemiithung nicht aus den Augen zu verlieren. Lehrkraf-
te sind nicht nur Gestalter konkreter Unterrichtssituationen, sondern auch
hauptverantwortliche Akteure schulischer Innovations- und Verédnderungs-
prozesse. Eine wesentliche Herausforderung fiir die Aus- und Weiterbil-
dungsinstanzen fiir Lehramtsstudierende bzw. Lehrkréfte besteht somit
darin, diese fiir die Beteiligung an Innovationsprozessen zu qualifizieren.
Im Zuge der Expansion evaluationsgestiitzter Qualitéitssicherungssysteme
unter Einbezug empirischer Forschungsmethoden, konkretisiert sich dieser
Handlungsauftrag nicht zuletzt auf die Vermittlung grundlegender statisti-
scher Kenntnisse (z.B. zur Interpretation riickgemeldeter Ergebnisse und
Einzeldaten nach Schulvergleichsstudien). Auf theoretischer wie organisa-
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tionaler bzw. institutioneller Ebene ergibt sich dariiber hinaus die Heraus-
forderung, die mittlerweile etablierten MafZnahmen der externen Schuleva-
luation sinnvoll mit schulinternen Evaluationen zu verkniipfen.

>  Weiterfithrende Literatur

Fend, H. (1998). Qualitit im Bildungswesen. Schulforschung zu Sys-
tembedingungen, Schulprofilen und Lehrerleistung. Weinheim:
Juventa.

OECD (2005). School factors related to quality and equity. Results
from PISA 2000. Paris: OECD.

Scheerens, J. (2008). Review and meta-analyses of school and teaching
effectiveness. Berlin: BMBF.

Literaturverzeichnis

Baumert, J., Stanat, P. & Watermann, R. (2006). Schulstruktur und die Entstehung
differentieller Lern- und Entwicklungsmilieus. In J. Baumert, P. Stanat & R.
Watermann (Hrsg.), Herkunftsbedingte Disparitidten im Bildungsbereich (S.
95-188). Wiesbaden: VS Verlag.

Béttcher, W. (2002). Kann eine 6konomische Schule auch eine pidagogische sein?
Schulentwicklung zwischen Neuer Steuerung, Organisation, Leistungsevalu-
ation und Bildung. Weinheim: Juventa.

Brahm, G. (2006). Klassengréfe: Eine wichtige Variable von Schule und Unter-
richt? Verfiigbar unter: http://www.bildungsforschung.org/Archiv/2006-01/
klassengroesse; Stand: 19.10.2009.

Creemers, B. & Kyriakides, L. (2008). The dynamics of educational effectiveness.
London: Routledge.

Ditton, H. (2000a). Elemente eines Systems der Qualititssicherung im schulischen
Bereich. In H. Weishaupt (Hrsg.), Qualititssicherung im Bildungswesen -
Problemlage und aktuelle Forschungsbefunde (S. 13-36). Erfurt: PH Erfurt.

Ditton, H. (2000b). Qualititskontrolle und -sicherung in Schule und Unterricht:
Eine Ubersicht iiber den empirischen Forschungsstand. Zeitschrift fiir Pada-
gogik. 41, 73-92.

Ditton, H. (2009). Evaluation und Qualitdtssicherung. In: R. Tippelt & B. Schmidt
(Hrsg.), Handbuch Bildungsforschung (S. 607-626). Wiesbaden: VS Verlag.

Dubs, R. (2003). Qualititsmanagement fiir Schulen. St. Gallen: Institut fiir Wirt-
schaftspadagogik.

Fend, H. (1981). Theorie der Schule. Miinchen: Urban & Schwarzenberg.

Finn, J. (1998). Class size and students at risk. Verfiigbar unter: http://www.ed.gov/
pubs/ClassSize/index.html; Stand: 23.10.2009.

Goodlad, J. (1979). Curriculum - Inquiry. New York: McGraw-Hill.

Gruehn, S. (2000). Unterricht und schulisches Lernen. Miinster: Waxmann.

Gu, Q., Sammons, P. & Mehta, P. (2008). Leadership characteristics and practices
in schools with different effectiveness and improvement profiles. School Lea-
dership and Management, 28, 43-63.

109



110

Hartmut Ditton & Andreas Mller

Harvey, L. & Green, D. (2000). Qualitit definieren. Fiinf unterschiedliche Ansitze.
Zeitschrift fiir Pddagogik. Beiheft 41, 17-40.

Hattie, J. (2005). The paradox of reducing class size and improving learning out-
comes. International Journal of Educational Research and Evaluation, 43,
387-425.

Helmke, A. & Weinert, F. (1999). Schooling and the development of achievement
differences. In F. Weinert & W. Schneider (Hrsg.), Individual development
from 3 to 12: Findings from the Munich Longitudinal Study (S. 176-192).
Cambridge: Cambridge University.

Hosenfeld, 1., Helmke, A., Ridder, A. & Schrader, F.-W. (2001). Eine mehrebenen-
analytische Betrachtung von Schul- und Klasseneffekten. Empirische Péda-
gogik, 15, 513-534.

Klafki, W. (1996). Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim:
Beltz.

Klieme, E., Avenarius, H., Blum, W., Débrich, P., Gruber, H., Prenzel, M., Reiss, K.,
Riquarts, K., Rost, J., Tenorth, H.-E. & Vollmer, H. (2003). Zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards - Eine Expertise. Frankfurt am Main: DIPF.

Klieme, E. & Steinert, B. (2009). Schulentwicklung im Langsschnitt. Ein For-
schungsprogramm und erste explorative Analysen. In M. Prenzel (Hrsg.),
Vertiefende Analysen zu PISA 2006 (S. 221-238). Wiesbaden: VS Verlag.

KMK (2005). Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz - Erlduterungen zur
Konzeption und Entwicklung. Miinchen: Luchterhand.

KMK (2006). Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonito-
ring. Miinchen: Wolters Kluwer.

Kaéller, O. (1998). Zielorientierung und schulisches Lernen. Miinster: Waxmann.

Krautz, J. (2007). Piadagogik unter dem Druck der Okonomisierung. Zum Hinter-
grund von Standards, Kompetenzen und Modulen. Pddagogische Rundschau,
61, 71-83.

Kriisken, J. (2007). Entwicklung von Schiilerleistungen und Zensuren in der Grund-
schule. In H. Ditton (Hrsg.), Kompetenzaufbau und Laufbahnen im Schulsys-
tem. Ergebnisse einer Langsschnittuntersuchung an Grundschulen (S. 41-61).
Miinster: Waxmann.

Kyriakides, L. (2008). Testing the validity of the comprehensive model of educa-
tional effectiveness: A step towards the development of a dynamic model of
effectiveness. School Effectiveness and School Improvement, 19, 429-446.

Lenzen, D. (1999). Losen die Begriffe Selbstorganisation, Autopoiesis und Emer-
genz den Bildungsbegriff ab? In D. Hoffmann (Hrsg.), Rekonstruktion und
Revision des Bildungsbegriffs (S. 141-160). Weinheim: Beltz.

Leonhard, K.-W. & Naumann, P. (2005). Managementsysteme-Begriffe - DGQ-
CD-ROM,; 11-04 (Version 1.0). Berlin: Beuth Verlag.

Marzano, R. (2000). A new era of school reform: Going where the research takes
us. Aurora: McREL.

Marzano, R. (2003). What works in schools - translating research into action. Alex-
andria: Association for Supervision and Curriculum Development.

OECD (2005). School factors related to quality and equity. Results from PISA
2000. Paris: OECD.

Oelkers, J. & Reusser, K. (2008). Expertise: Qualitit entwickeln - Standards si-
chern - mit Differenz umgehen. Bonn: BMBF.



Kapitel VII-4 Schulqualitat

Palardy, G. (2008). Differential school effects among low, middle, and high social
class composition schools: A multiple group, multilevel latent growth curve
analysis. School Effectiveness and School Improvement, 19, 21-49.

Rheinberg, F. (2001). Bezugsnormen und schulische Leistungsbeurteilung. In
F. Weinert (Hrsg.), Leistungsmessungen in Schulen (S. 59-70). Weinheim:
Beltz.

Sammons, P., Hillman, J. & Mortimore, P. (1994). Key characteristics of effective
schools: A review of school effectiveness research. London: Office for Stan-
dards in Education.

Scheerens, J. (2008). Review and meta-analyses of school and teaching effectiven-
ess. Berlin: BMBF.

Scheerens, J. & Bosker, R. (1997). The foundations of educational effectiveness.
Oxford: Pergamon.

Stringfield, S. (1994). A model of elementary school effects. In D. Reynolds (Hrsg.),
Advances in school effectiveness research and practice (S. 153-187). Oxford:
Pergamon.

Teddlie, C. & Stringfield, S. (1993). Schools make a difference. Lessons learned
from a 10-year study of school effects. New York: Teachers College Press.

Thomas, S. & Sammons, P. (1997). Differential secondary school effectiveness:
Comparing the performance of different pupil groups. British Educational Re-
search Journal, 23, 451-469.

Thomas, S., Sammons, P., Mortimore, P. & Smees, R. (1997). Stability and consis-
tency in secondary schools’ effects on students’ GCSE outcomes over three
years. School Effectiveness and School Improvement, 8, 169-197.

111



Heinz Glinter Holtappels

Ganztagsschule

> Zusammenfassung

Aufgrund gewandelter Bildungsanforderungen erfolgte in Deutsch-
land in neuerer Zeit ein umfénglicher Ausbau von Ganztagsschulen.
Nach einer Einfithrung zu theoretisch-konzeptionellen Aspekten wird
ein Uberblick iiber vorliegende Forschungsbefunde geliefert.

1  Allgemeines und Definition

Eine bildungs- und schultheoretische Bestimmung der Ganztagsschule fo-
kussiert auf die Frage, was Ganztagsschule leisten soll, wobei sich Ziel-
orientierungen an den lernbezogenen und sozialisatorischen Bedarfen von
Kindern und Jugendlichen und an gesellschaftlichen Bildungsanforderun-
gen orientieren. Bildungs- und schultheoretisch lassen sich aktuell folgen-
de erziehungswissenschaftliche Begriindungslinien fiir Ganztagsschulen

unterscheiden (Holtappels, 2005):

e Ganztagsschule als Beitrag zur soziokulturellen Infrastruktur im Hin-
blick auf die Vereinbarkeit von Familie und Berufsleben und der Ver-

sorgung mit Lern- und Freizeitmoglichkeiten.

e Ganztagsschule als erweiterter Sozialisationsraum angesichts des Wan-
dels auBerschulischer Sozialisationsbedingungen, vor allem beziiglich

sozialer Integrationsleistungen und Lernvoraussetzungen.

o Ganztagsschule als Reflex auf hohere formale Qualifikations- und in-
haltliche Bildungsanforderungen (z.B. Schliisselkompetenzen) durch

erweiterte Lernzugénge und -gelegenheiten.

o Ganztagsschule als Reaktion auf Entwicklungsbedarfe der Schulen und
des Schulsystems (z.B. Risikogruppen, Schulversagen, soziale Chan-

cenungleichheit) durch differenzierte Lernkultur und Férderung

1.1 Organisationsformen des Ganztagsbetriebs

Schon seit der Gesamtschulversuche der 1970er Jahre haben sich in der

BRD verschiedene Organisationsformen von Ganztagsschule entwickelt.

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_10,
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> Definition

Mit der Kultusministerkonferenz-Definition (KMK, 2004) wurde die
Begrifflichkeit fiir ganztigige Schulen relativ weit gefasst. Fiir alle
Formen gilt, dass die am Ganztagsbetrieb teilnehmenden Schiiler an
mindestens drei Wochentagen téglich mindestens sieben Zeitstunden
beschult werden, die Angebote unter der Leitung der Schule stattfin-
den und in Verbindung mit dem Unterricht stehen.

Es werden drei Organisationsformen unterschieden:
Voll gebundene Form mit obligatorischer Schiilerteilnahme.

o Teilweise gebundene Form mit obligatorischer Schiilerteilnahme fiir
bestimmte Jahrgénge oder Klassen.

o Offene Form mit freiwilliger Schiilerteilnahme mindestens fiir ein
Schulhalbjahr verbindlich.

In der Praxis sind Varianten und Mischformen entstanden (Hohmann, Hol-
tappels & Schnetzer, 2004), die entweder padagogisch-konzeptionell oder
aufgrund von finanziellen, organisatorischen oder institutionellen Rahmen-
bedingungen bzw. der Nachfragesituation begriindet sind.

1.2 Padagogische Gestaltungselemente als Ausdruck
des Bildungskonzepts

Die Grundkonzeption der Ganztagsschule (Appel & Rutz, 1998; Hol-
tappels, 1994) und die bisherige Realisierung in der Praxis (Holtappels,
2007b) zeigen fiir Ganztagsschulen konstitutive Gestaltungselemente:

o Intensivierung von Forderung, Optimierung von Lernchancen, Aus-
schopfung von Begabungen und Talenten bei allen Schiilern und Lern-
hilfen fiir Lernschwicheren;

o Entwicklung der Lernkultur zu Gunsten variabler Lehr-Lern-Formen
und einer Differenzierung von Lernarrangements in Unterricht und
Schulleben;

o Vielfiltiges Wahlangebot von erweiterten Lern- und Erfahrungsmaog-
lichkeiten im Schulleben in Form von Projekten, Schiilerfirmen, Ar-
beitsgemeinschaften und Kursen zur Entdeckung von Lernpotenzialen
und Begabungen und Beriicksichtigung von Schiilerinteressen;

o Freizeitbereich mit offen-selbstbestimmten Formen von Erholung,
Spiel und Bewegung und gebundenen Neigungsangeboten als Anre-
gungen zur Selbstentwicklung, zum selbststédndigen Gebrauch von frei-
er Zeit und zur Mediennutzung;

o Entwicklung von Gemeinschaftserleben mit Gelegenheiten und Erfah-
rungsfeldern fiir soziales und interkulturelles Lernen zugunsten einer
starkeren Identifikation mit der Schule, des Erwerbs sozialer Kompe-
tenzen und verbesserter Sozialbeziehungen;
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o Praxis von Partizipation und Demokratielernen im Schulleben als Feld
fiir Schiiler- und Elternmitwirkung, Ubernahme sozialer Verantwor-
tung, Entwicklung von moralisch-kognitiver Urteilsfahigkeit und de-
mokratischer Gestaltungskompetenz.

2 Ganztagsschule als Forschungsfeld

Uber lange Zeitriume bestand in der Forschung ein betrichtliches For-
schungsdefizit in Bezug auf Ganztagsschulen, wenn man von einzelnen
Studien zur Padagogik, zur Schulorganisation und zur Elternnachfrage
absieht. Eine systematische erziechungswissenschaftliche Erforschung von
Ganztagsschulen muss folgende Bereiche umfassen:

1. strukturelle Rahmenbedingungen und quantitative Entwicklungen;
2. die Nachfrage und Akzeptanz bei Eltern und Schiilern;

3. die Schulentwicklung der Ganztagsschule als Innovations- und Ent-
wicklungsprozess;

4. die Gestaltungs- und Prozessqualitdit der Ganztagsschule in der Orga-
nisation und der padagogischen Gestaltung auf den Ebenen der Schule
und der Lernprozesse;

5. die Wirkungen der Ganztagsschule als individuelle Wirkungen auf
Kompetenzen, Lerndispositionen und Bildungswegen der Lernenden,
institutionelle Wirkungen auf Entwicklung der Organisations- und
Lernkultur der Schule sowie Wirkungen auf den Kontext der Bildungs-
landschaft, auf Freizeit, Familie und Peer-Group.

Die statistische Entwicklung (1) ist nur fiir die letzten Jahre dokumentiert,
wihrend Rahmenbedingungen der Systemebene sich hiufig verdnderten
und kaum analysiert sind. Studien zu Nachfrage und Akzeptanz (2) sind
dlter und liegen bis Anfang der 1990er Jahre vor. Schulentwicklungs- und
Qualitétsstudien (3 und 4) wurden teilweise durch Begleituntersuchungen
der Modellversuche 1977 bis 1982 und in neuerer Zeit durch das StEG-
Forschungsprogramm (Holtappels et al., 2007) vorgenommen. Fiir die
bundesweite Situation weitgehend représentative und aktuelle Forschungs-
befunde zu den Forschungsfeldern 3 bis 5 werden im Wesentlichen durch
zwei Studien geliefert:

Die bundesweite Studie des IFS aus dem Jahr 2004 (Hohmann, Hol-
tappels & Schnetzer, 2004) mit Férderung des BMBF basiert auf einer
Schulleitungsbefragung (n=663) in 15 Bundesldndern und fokussiert auf
die Erfassung schulorganisatorischer Indikatoren und padagogischer Ge-
staltungsmerkmale. Die bundesweite Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG, Holtappels et al., 2007) untersucht mit Férderung des
BMBF und des Européischen Sozialfonds im Langsschnitt rund 320 Ganz-
tagsschulen mit Befragungen bei Schulleitungen, Lehrkriften und weite-
rem padagogischen Personal, Eltern und Schiilern im zweijahrigen Abstand
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iiber drei Zeitpunkte von 2005 bis 2009. StEG ermittelt in umfassender
Weise in neuen und dlteren Ganztagsschulen Daten zur Schulentwicklung,
zur Schulorganisation und Organisationskultur, zu Kooperationspartnern,
iiber Angebotsformen sowie Angebotsqualitit und zur Ergebnisqualitit auf
Schiilerebene zum Lern- und Sozialbereich. Bislang fehlt weitgehend die
systematische Erforschung der padagogischen Wirksamkeit von Ganztags-
schulen (5). Im Folgenden werden die wesentlichen Forschungserkenntnis-
se zusammengefasst.

2.1 Ausbaustand von Ganztagsschulen und
schulischen Ganztagsangeboten

Erst in den 1990er Jahren erfolgte — landerspezifisch sehr unterschiedlich
— ein nennenswerter Ausbau von ganztigigen Angeboten, insbesondere im
Primarbereich in Form von Betreuungsangeboten oder als zeitlich erwei-
terte Grundschule. Bis Ende der 1990er Jahre lag der Anteil der Ganztags-
schulen in Deutschland unter zehn Prozent. Im Schuljahr 2002/03 (KMK,
2004) bestand bei 15,9% aller schulischen Verwaltungseinheiten Ganztags-
betrieb. Sechs Jahre spéter (2008) waren es bereits 41,7% (KMK, 2010).
Dieser Anstieg tiber sechs Jahre ist das vorldufige Ergebnis des bundeswei-
ten ,Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung* (IZBB), als
eine der Mallnahmen nach der PISA-Untersuchung 2000. Im Zeitverlauf
zeigt sich (KMK 2010), dass immer weniger gebundene Systeme, aber
mehr offene gegriindet werden. Dabei haben bundesweit seit 2006 erstmals
die offenen Ganztagsformen die gebundenen zahlenmiBig iiberholt. Einem
raschen Ausbau an Ganztagsschulen steht somit ein Trend von gebundenen
Ganztagsformen zum freiwilligen Ganztagsangebot gegeniiber.

Was die Anteile der Schiiler, die im Ganztagsbetrieb beschult werden,
anbetrifft, so besuchten im Schuljahr 2002/03 in Deutschland 9,6% aller
Lernenden im allgemeinbildenden Bereich einen Ganztagsbetrieb an Schu-
len oder in Verbindung mit Schulen, im Primarbereich nur 4,3% (KMK,
2004). Im Jahre 2008 wurden bundesweit fast ein Viertel (24,1%) aller
Lernenden ganztigig beschult (KMK, 2010), was in der Sekundarstufe,
vor allem aber im Grundschulbereich einen deutlichen Anstieg seit 2002
ausmacht. In Gesamtschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgéngen und
Forderschulen wird im 6ffentlichen System Ganztagsbetrieb zunehmend
zum Normalfall, wihrend in anderen Schularten des traditionellen Sys-
tems der Ausbaugrad niedriger ist und zudem offen-freiwillige Formen der
Ganztagsschule eher dominieren.

> Merksatz

Einerseits bleibt noch die Doppelstruktur von Ganztags- und Halbtags-
schulen bestehen, andererseits wird der Angebotscharakter von Ganz-
tagsschule in Deutschland durch hohe Anteile offener Modelle und die
noch relativ bescheidenen Schiileranteile im Ganztag sichtbar.
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2.2 Nachfrage, Motive und Akzeptanz bei Eltern

Aufgrund der verdnderten Familienkonstellationen und Problemlagen wur-
de spitestens seit Ende der 1980er Jahre bereits eine steigende Nachfrage
von bis zu rund 40 % der Eltern nach familienergdnzenden Betreuungs-
zeiten bis in den Nachmittag erkennbar. Die Nachfrage fillt jedoch mit
steigendem Bildungsgrad und Berufsstatus (Holtappels, 1994, S. 184ff.;
Holtappels, 2002).

In der IFS-Umfrage 2004 (H6hmann, Holtappels & Schnetzer, 2004)
wurden Schiilereltern zur Wichtigkeit von Gestaltungsaspekten befragt.
Fiir Eltern haben Gemeinschaftserfahrungen und soziales Lernen sowie
Unterstiitzungsaspekte zur Leistungsforderung mit Abstand die hochsten
Prioritaten. Erst dann folgen erweiterte Neigungsangebote zur Freizeitge-
staltung als zusitzliche Lerngelegenheiten. Die Bedeutung der Ganztags-
schule fiir die soziale und kognitive Lernentwicklung der Schiiler wird
demnach von Eltern offenbar erkannt, weniger wird die erweiterte Schul-
zeit dagegen in der Freizeit- und Betreuungsfunktion gesehen. Schiilerel-
tern erwarten zudem von der Ganztagsschule fiir die Familie generell eine
Entlastung, Wirkungen fiir die Erledigung der Hausaufgaben und Chan-
cen fiir die Weiterfithrung oder Neuaufnahme einer Erwerbstitigkeit. Die
StEG-Elternbefragungen zeigen eine hohe Realisierung dieser Erwartun-
gen und kaum Beeintrichtigungen des Familienlebens durch Ganztagsteil-
nahme (Ziichner, 2007).

2.3 Schulentwicklung in Ganztagsschulen

Zur Schulentwicklung ganztdgiger Schulen werden insbesondere Konzep-
tion und Ziele, Prozessmerkmale der Entwicklungsbemithungen und Ge-
lingensbedingungen fiir die Qualitdt des Gantagsbetriebs untersucht.

Konzeption und Zielorientierungen

Beziiglich der Konzeption zeigt sich (Héhmann, Holtappels & Schnetzer,
2004): 62% der Ganztagsschulen verfiigen iiber ein eigenstidndiges Ganz-
tagskonzept in Schriftform. In 69% der Fille ist die Konzeption Bestand-
teil des Schulkonzepts oder Schulprogramms, was ein Indikator fiir die
konzeptionelle Integration in die Arbeit der ganzen Schule darstellt. Diese
Befunde bestitigen sich in den Tendenzen der StEG-Untersuchung (Hol-
tappels, 2007a). In gebundenen Ganztagsschulen wird eine starkere Schul-
entwicklungsorientierung, eine deutlich ausgebautere Teambildung sowie
ein intensiveres Bemiithen um konzeptionelle Fundierung als in offenen
Modellen sichtbar, ebenso eine starkere Verzahnung von Unterricht und
anderen Ganztagselementen (Hohmann, Holtappels & Schnetzer, 2004).
Die Unterschiede zwischen gebundenen und offenen Modellen bestehen
womoglich in differenten Schulkulturen und pédagogischen Leitbildern
der jeweiligen Kollegien. Uniibersehbar fillt in der StEG-Langsschnitt-
studie bei den meisten Ganztagsschulen die konzeptionelle Unterentwick-
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lung, die auch nach zwei Jahren noch fortbesteht, auf (Holtappels, 2009).
Ein betrachtlicher Teil der Schulen hegt keinen hohen Anspruch an den
Ganztagsbetrieb, vor allem im Hinblick auf Ziele von Lernkulturentwick-
lung bzw. Kompetenzorientierung und Forderung. Diese Ziele werden in
gebundenen Ganztagsschulen deutlich stirker betont. Mehrheitlich werden
die konkreten Gestaltungsbereiche des Ganztags nicht in einem Schulkon-
zept oder -programm in umfassender Form schriftlich verankert und ver-
bindlich festgelegt. Und in den meisten Schulen wird eine konzeptionelle
Verbindung zwischen auflerunterichtlichen Angeboten und dem Fachunter-
richt wenig oder nicht erkennbar, wobei sich offenbar lediglich die gebun-
denen Schulen der Sekundarstufe weiterentwickeln (Holtappels, 2009).

> Merksatz

Generell ist feststellbar, dass voll- und teilgebundene Ganztagschulen
anspruchsvollere Ziele verfolgen; in allen Formen zeigt sich jedoch
eine konzeptionelle Unterentwicklung.

Fiir alle Formen besteht somit Entwicklungsbedarf, wobei gebundene ihre
padagogischen Moglichkeiten nur unzureichend auszuschopfen scheinen.
Die Bedeutung von Zielorientierungen — als Indikator fiir den piddagogi-
schen Anspruch — bleibt nicht ohne Auswirkungen auf die Qualitét des re-
alisierten Bildungsangebots, wie StEG-Analysen ausweisen (Holtappels &
Rollett, 2007). Schulen mit anspruchsvolleren Zielen entwickeln auch ein
umfinglicheres und breiteres Angebotsspektrum.

Schulentwicklungsarbeit

Akzeptanz und schulweite Partizipation in der Lehrerschaft sind bedeuten-
de Indikatoren fiir die Integration und Tragfdhigkeit des Ganztagsbetriebs
in der Schule. Ein umfidngliches und breites Bildungsangebot ist ein zent-
raler Qualitdtsindikator, weil damit am ehesten die verschiedenen Lernbe-
diirfnisse und -interessen aller Schiiler erreicht werden. Die StEG-Untersu-
chung ermittelte Gelingensbedingungen im Schulentwicklungsprozess fiir
die Qualitét des Bildungsangebotes im Sinne eines breiten Angebotsspek-
trums (Holtappels & Rollett, 2007):

o hohe Intensitdt an Entwicklungsaktivititen der Schule in der Vorberei-
tung auf den Ganztagsbetrieb (Konferenzen, Fortbildungen usw.);

o Inanspruchnahme und der wahrgenommene Nutzen von externer Un-
terstiitzung fur die paddagogisch-organisatorische Gestaltung;

o erfahrene finanziell-strukturelle Unterstiitzung;
o systematische Anwendung von Qualitctsentwicklungsmafinahmen;

o erfolgreiches Management von Startproblemen bei der Einfiihrung des
Ganztagsbetriebes;

o Akzeptanz des Ganztagskonzepts im Kollegium.
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>  Merksatz

Schulen, die in hohem Mafe systematische Formen von Schulent-
wicklungsarbeit praktizieren, weisen auch eine stérkere konzeptionel-
le Verzahnung von Unterricht und anderen Ganztagselementen auf.
Sie zeigen einen hoheren Grad an Teambildung sowie elaboriertere
Foérderformen und -verfahren als andere Ganztagsschulen (Hohmann,
Holtappels & Schnetzer, 2004).

2.4 Qualitat von Ganztagsschulen in der Organisation
und der padagogischen Gestaltung

Empirische Studien in diesem Sektor beziehen sich auf die Schulorganisa-
tion und Organisationskultur sowie die Qualitét des Bildungsangebots und
der Lernkultur der Ganztagsschulen.

Eine Untersuchung in NRW (Haenisch, 2003) zeigt fiir offene Ganz-
tagsangebote in Primar- und Sekundarstufe (,,Dreizehn plus®), dass 41%
der Stundenanteile in der Primarstufe und 31% in der Sekundarstufe I von
Personal auf Honorarbasis oder mit geringfiigigen Beschéftigungsvertri-
gen abgedeckt wird, Lehrkrifte haben nur Anteile von 3% bzw. 20%. Die
seitens der Schulen benannten Ziele (Haenisch, 2003) liegen deutlich tiber-
wiegend nur im sozial- und freizeitpiadagogischen Bereich.

Zur Qualitdt des Bildungsangebots zeigt StEG (Holtappels, 2009): In der
Realitdt unterbreiten nahezu samtliche Ganztagsschulen fast durchgéngig
in den grundlegenden Gestaltungsbereichen (vgl. Abschnitt 2) tatsdchlich
Angebote, wenngleich in einem Teil der Schulen die Angebotsqualitét in
Breite und Umfang Defizite aufweist, insbesondere bei Fordermallnahmen
und fachbezogenen Angeboten in Grundschulen. Zwei Jahre spiter konn-
ten die Ganztagsschulen insgesamt aber ihre Angebotsstruktur nochmals
steigern und im Spektrum deutlich verbreitern.

Aus Analysen zu PISA 2006 (Hertel et al., 2008) wird sichtbar, dass mit
97% nahezu alle Schulen (also auch halbtigige) aulerunterrichtliche An-
gebote unterbreiten. Bei 70% der Schulen besteht jedoch keine schriftli-
che Konzeption zum Unterrichtsbezug. Die Schiilerteilnahme an einzelnen
auBlerunterrichtlichen Angebotstypen zeigt, dass vor allem die eher leis-
tungsschwicheren Schiiler Aufgabenbetreuung und fachbezogene Arbeits-
gemeinschaften besuchen und Lernende mit Migrationshintergrund eher
Deutschangebote nutzen. Die Schiilerteilnahme verweist demnach eher auf
eine kompensatorische Funktion der Angebotstypen (z.B. Ausgleich von
Lerndefiziten). Institutionelle Merkmale, etwa die Organisationsform oder
die konzeptionelle Qualitit des Ganztagsbetriebs haben keinen Einfluss auf
die individuelle Schiilerteilnahme an einzelnen Angeboten.

Teilnahmequoten am Ganztagsbetrieb auf Schulebene

Was die Teilnahmequoten am Ganztagsbetrieb an einzelnen Schulen an-
betrifft, so verdeutlicht StEG in den Schulen starke Teilnahmestreuungen,

Defizite der
Angebotsqualitat
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also zwischen Schulen, die nur wenige Schiiler ganztags beschulen bis zu
solchen mit fast vollstdndiger Teilnahme (Holtappels, 2009). Es zeigen sich
aber positive Entwicklungen. Die Anteile von Ganztagsgrundschulen mit
schwachen Teilnahmequoten (unter einem Viertel aller Kinder) haben von
2005 bis 2007 deutlich abgenommen (von 71% auf 7%). Insgesamt konn-
ten nun 62% der Ganztagsgrundschulen iiber die Hélfte ihrer Schiiler fiir
den Ganztagsbetrieb gewinnen. Schulen des Sekundarbereichs beschulten
im Jahr 2007 sogar 80% ihrer Fiinftkldssler ganztags (2005 lag der Anteil
bei 67%). Altere Schiiler fiir den Ganztagsbetrieb zu interessieren, bleibt
jedoch noch eine Herausforderung.

Teilnahme der Ganztagsschiler an einzelnen Angebotsformen

Mit dem erweiterten Angebot der Ganztagsschulen und der gestiegenen
Teilnahme am Ganztagsbetrieb wird auch eine etwas stirkere individuelle
Angebotsnutzung durch die Schiiler sichtbar (Holtappels, 2009). In sdmtli-
chen Angebotsbereichen zeigen sich jedoch tiber zwei Jahre hinweg jeweils
nur kleine Verdnderungen der Teilnahme, besonders ein Anstieg bei der
Forderung und den fachlichen Angeboten. Wiahrend neben reger Teilnah-
me an Freizeitangeboten die facheriibergreifenden Arbeitsgemeinschaften
von drei Vierteln aller ganztags Beschulten besucht werden, nehmen an der
Hausaufgabenbetreuung in Grundschulen nur etwas mehr als die Hilfte
und in der Sekundarstufe ein Drittel teil. In den Genuss von Lernforderung
im Ganztag kommen jeweils nur ein Drittel aller ganztigig Lernenden,
ebenfalls nur ein Drittel besucht in der Sekundarstufe fachliche Angebote.

Einem meist umfassenden Angebotsprogramm steht also eine eher
schwache Schiilerteilnahme gegentiiber. Dies mag mancherorts an der An-
gebotskapazitit und -organisation oder an der Verbindlichkeit sowie am
Schiilerwahlverhalten liegen. Vielfach liegt die Erkldrung jedoch auch
in den von Schulen verfiigbaren Ressourcen, wenn eine héhere Zahl von
Angeboten und Lerngruppen personell oder rdumlich nicht abzudecken
sind. Dies bedeutet, dass einem hohen Anteil der Ganztagsschiiler keine
gesonderten Lern- und Aufgabenzeiten und keine Lernforderung zugute
kommen.

Werden Ziel- und Konzeptfaktoren und Merkmale der Organisationskul-
tur in ihrem Zusammenwirken modellhaft in multivariaten Analysen tiber-
priift, bewirken folgende Schliisselmerkmale gemeinsam ein umfangliches
und breites Bildungsangebot (Holtappels & Rollett, 2007) und erweisen
sich teilweise auch im Léangsschnitt als Gelingensfaktoren (Holtappels &
Rollett, 2009):

o hohe Innovationsbereitschaft im Kollegium;

o péddagogische Entwicklungsziele als ausgeprigte Griindungsmotive;

o konzeptionelle Festlegungen padagogischer und organisatorischer Ge-
staltungsformen im Schulkonzept;

o konzeptionelle Verbindungen zwischen Unterricht und auf3erunterricht-
lichen Elementen;
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° intensive Kooperation zwischen Lehrkriften und weiterem padago-
gisch titigem Personal;

o aktive Mitwirkung der Lehrkrifte im Ganztagsbetrieb;
o flexible Zeitorganisation.

Zusammenhangsanalysen bei Héhmann, Holtappels und Schnetzer (2004)
zeigen: Schulen mit gebundener Organisationsform und einem in das
Schulkonzept/—programm integrierten Ganztagskonzept zeigen in fast al-
len Organisations- und Prozessfaktoren, vor allem im Entwicklungsstand
der Lernkultur und der Forderpraxis giinstigere Ergebnisse. Die Organisa-
tion von Forderung ist in gebundenen Modellen in elaborierteren Formen
anzutreffen und basieren haufiger auf Forderkonzepten.

> Merksatz

Die Intensitédt von Teambildungen und die konzeptionelle Verzahnung
sind eng gekoppelt und steigen jeweils mit der Quote der Schiilerteil-
nahme am Ganztagsbetrieb.

2.5 Individuelle Wirkungen von Ganztagsschulen

Das aufgrund der Empfehlung des Deutschen Bildungsrates in den Jahren
1971 bis 1977 durchgefiihrte Experimentalprogramm aus Modellversu-
chen mit Ganztagsschulen zeigt keine wesentlichen Unterschiede zwischen
Ganztags- und Halbtagsschulen im Hinblick auf Schulleistung, Schuler-
folg, Disziplinprobleme und Schulangst (Ipfling, 1981, S. 6f.). Lernorgani-
sation, individuelle Forderung und auflerunterrichtliche Aktivititen haben
teilweise positive Riickwirkungen auf Leistungsbereitschaft und Sozial-
verhalten.

Wesentliche Erkenntnisse decken sich mit der Evaluation sterreichi-
scher Ganztagsschulen (Dobart et al., 1984) und der Studie von Ludwig
(1987). Im Hinblick auf Schulleistungen und Schulerfolg zeigen sich keine
nennenswerten Unterschiede zu Halbtagsschulen. Hohe Schulzufriedenheit
und Lernmotivation werden auf die Ganztagsorganisation zuriickgefiihrt.
Die Einbeziehung der Hausaufgaben geschieht mit Erfolg und wird von
Eltern als erhebliche Entlastung erfahren; lernschwéchere Kinder werden
offenbar besonders gefordert.

Nach den Gesamtschul-Analysen von Fend (1982) wurden die padago-
gischen Moglichkeiten der Lernunterstiitzung in Ganztagsschulen offen-
sichtlich nicht hinreichend fiir Leistungssteigerungen genutzt, insbeson-
dere nicht fiir Leistungsstirkere, wiahrend Leistungsschwichere etwas zu
profitieren schienen. Fachkompetenzen und vor allem Lernzuwéchse wur-
den seitdem nicht mehr systematisch, erst recht nicht im Vergleich von
Ganztags- und Halbtagsschulen untersucht (Radisch & Klieme, 2004).

In StEG wird belegt (Radisch et al., 2007), dass der wahrgenommene
lernbezogene Nutzen der Ganztagsteilnahme (nach Schiilerurteil) von der
Teilnahmeintensitidt am Ganztag sowie von der Schiilerkomposition (nied-
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riger Migrantenanteil) und der Ganztagsorganisation (offene Form) der
Schule abhingt. Dabei profitieren im Lern- und Sozialbereich Migranten
etwas stirker von der Ganztagsteilnahme. Der Lernnutzen hingt in hohem
Male vom Besuch fachbezogener Angebote ab, wihrend fachiibergreifen-
de und freizeitorienierte Angebote den sozialen Nutzen férdern. Wirkungen
auf nicht-kognitive Bereiche weist Radisch (2009) nach. Die allgemeine
Schulfreude wird nicht durch die individuelle Teilnahme-Intensitit, offen-
bar jedoch durch die Teilnahme an fécheriibergreifenden und freizeitorien-
tierten Angeboten gefordert. Die individuelle Teilnahme-Intensitit beein-
flusst positiv prosoziales Schiilerverhalten, das aber im Zeitverlauf nicht
zunimmt. Die Intensitdt der Ganztagsteilnahme fordert auch die Lernmo-
tivation und die schulische Performanz (Verbesserung in Schulnoten), wo-
bei in der Sekundarstufe offenbar besonders Migrantenkinder profitieren,
jedoch in Abhéngigkeit von der Qualitdt der Hausaufgabenhilfe (Fischer,
Kuhn & Klieme, 2009).

> Merksatz

Der Lernnutzen der Ganztagsschulteilnahme héngt nach Schiilerurteil
vom Besuch fachbezogener Angebote ab. Schulfreude kann durch die
Teilnahme an ficheriibergreifenden und freizeitorientierten Angebo-
ten geférdert werden.

3 Fazit und Perspektiven

Von einem Ganztagsbetrieb ist nicht zu erwarten, dass ohne Weiteres die
Schulqualitit auf verschiedenen Ebenen gesteigert wird und bessere Lern-
leistungen und Sozialverhaltensweisen hervor bringt. Nicht nur die Anfor-
derungen an Schulen sind je nach Einzugsgebiet unterschiedlich, sondern
auch Einflussfaktoren auf wiinschenswerte padagogische Effekte erweisen
sich als derart vielschichtig, dass sich eine ganztdgige Schulzeit nicht schon
allein als wirksam erweist. Zudem haben Ganztagsschulen eine duf3erst un-
terschiedliche Schulkultur mit jeweils speziellen Schwerpunkten entfaltet.
Vielerorts wird ein attraktives Ergdnzungsprogramm unterbreitet, ohne
dass die schulischen Kernaufgaben von Unterricht und Férderung erkenn-
bar verbessert werden. Ohne Qualititsstandards und hohere Bindungsgra-
de der Teilnahme beim kiinftigen Ausbau wire fiir Verbesserungen in der
Schul- und Unterrichtsqualitdt wenig gewonnen.

Die Forschungsdefizite erfordern weitere Untersuchungen. Qualitdt und
Wirksamkeit von Ganztagsschulen miissen systematisch erforscht werden.
In kiunftigen Leistungsvergleichsstudien werden fiir den Nachweis von
Leistungseffekten Langsschnittanalysen zwingend erforderlich. Zudem
werden differenzierte Vergleichsanalysen zwischen Ganztags- und Halb-
tagssystemen ebenso notwendig wie die Isolierung von Effekten durch Un-
terricht und spezielle au3erunterrichtliche Lernarrangements.
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Hochschulforschung

> Zusammenfassung

Das Kapitel befasst sich mit Hochschule als Thema der Bildungsfor-
schung und stellt Entwicklung und Schwerpunkte empirischer Hoch-
schulforschung vor. Hochschulforschung ist von ihren Anféingen an
nicht nur als Grundlagenforschung bedeutsam, sondern auch als Spie-
gel und kritische Instanz hochschulpolitischer Entwicklungen.

1  Entwicklung der Hochschulforschung

Von vereinzelten Vorldufern abgesehen entstand empirische Hochschul-
forschung in Deutschland im Wesentlichen in den 1960er Jahren, dhnlich
wie andere Felder der Bildungsforschung auch. Erste empirische, quan-
titativ orientierte Untersuchungen erfolgten im Zusammenhang mit dem
beabsichtigten Ausbau des Hochschulwesens und den Anféingen einer
Hochschul(entwicklungs)planung in Deutschland (Oechler, 1989). Drei
Themen standen im Vordergrund und ziehen sich, ergénzt um neue For-
schungsfelder, bis heute durch die Hochschulforschung:

o Die Entwicklung der Studiennachfrage, des Hochschulbesuchs und des
Akademikerbedarfs;

o Studium, Studienverldufe und Studienerfolg sowie

e soziale, regionale und geschlechtsspezifische Disparitciten in der Betei-
ligung an Hochschulbildung, insbesondere an der Schwelle des Hoch-
schulzugangs.

Ein wesentlicher Motor fiir die Entwicklung empirischer Hochschulfor-
schung in Deutschland war in den 1960er und 1970er Jahren die Errichtung
einiger Institute oder Forschungsgruppen, die sich teilweise oder ganz der
empirischen Hochschulforschung widmeten, wie des Max-Planck-Instituts
fir Bildungsforschung in Berlin (1963), des Hochschul-Informations-Sys-
tem (HIS) (1969), das bis heute ein Zentrum der empirischen Hochschul-,
insbesondere der Studentenforschung ist, oder der Forschungsgruppe
Hochschulforschung an der Universitit Konstanz (seit 1970). 1978 wurde
an der Universitit Kassel das Wissenschaftliche Zentrum fiir Berufs- und

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_11,

Institute und
Forschungsgruppen

© VS Verlag fur Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011



126

Umbruchsphase des
Hochschulsystems

Andra Wolter

Hochschulforschung gegriindet (heute Internationales Zentrum fiir Hoch-
schulforschung, INCHER). Fiir eine primér landerbezogene Hochschulfor-
schung steht das 1973 errichtete Bayerische Staatsinstitut fiir Hochschul-
forschung und Hochschulplanung. Als jiingste Forschungseinrichtung ist
im Jahr 1996 das Institut fiir Hochschulforschung (HoF) an der Universitét
Halle-Wittenberg hinzugekommen. Neben diesen Instituten gibt es eini-
ge Professuren an deutschen Universititen, die auf Hochschulforschung
spezialisiert sind, und weitere Institute oder Zentren, die sich auch mit
Hochschule und Hochschulentwicklung beschéftigen (z. B. das Institut fiir
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, Niirnberg, das Wissenschaftszentrum
Berlin oder einzelne hochschuldidaktische Zentren an den Hochschulen).

Inden 1970er und 1980er Jahren hat die Hochschulforschung in Deutsch-
land kontinuierlich ihr Themenspektrum und ihre empirische Basis wei-
ter ausgebaut (Goldschmidt et al., 1984; Huber, 1983; Ochler & Webler,
1988). Seit den spédten 1990er Jahren hat gerade die Hochschulforschung
erheblich an Bedeutung gewonnen. Wie die Empirische Bildungsforschung
insgesamt, so hat sie in den letzten Jahren von dem neuen Paradigma ei-
ner evidenzbasierten Bildungspolitik profitiert. Ohne Zweifel mangelt es
der Hochschulpolitik haufig an empirischer Bedingungsanalyse und Wir-
kungskontrolle wie iiberhaupt an fundiertem Wissen iiber Bedingungen,
Prozesse, Ergebnisse und Wirkungen von Hochschulbildung oder von
ReformmaBnahmen. Die Bedeutung der Hochschulforschung fiir wissen-
schaftliche Politikberatung ist ein wesentlicher Faktor fiir die Entwicklung
dieses Forschungsfeldes. Das deutsche Hochschulsystem befindet sich seit
etwa zehn bis 15 Jahren in einer tief greifenden Umbruchphase, die mit
dem Schlagwort ,Bologna-Prozess nur sehr selektiv wiedergegeben wird
(Teichler, 2005a). Tatsdchlich vollzieht sich in Deutschland gegenwirtig
mit einer Vielzahl an Reformmafnahmen eine fundamentale Transforma-
tion des gesamten Hochschulsystems (Wolter, 2004, 2007), deren Begleit-
erscheinung der — im Vergleich zur Schulforschung allerdings bescheidene
— Aufschwung der Hochschulforschung ist.

2  Themenfelder, Schwerpunkte und
Forschungsansatze

Hochschulforschung ist, fachsystematisch betrachtet, der Erziehungs-
wissenschaft nur teilweise zuzuordnen. National und international ist die
Hochschulforschung eher inter- oder sogar transdisziplinér orientiert. Stér-
ker als die Erzichungswissenschaft haben die Soziologie und Okonomie
einen Einfluss auf die Entwicklung der Hochschulforschung genommen.
Innerhalb der Hochschulforschung tritt die disziplindre Herkunft gegen-
tiber den tibergreifenden Frage- und Problemstellungen und den theore-
tischen Orientierungen zuriick. Zwar hat das wissenschaftliche Interesse
von Erziehungswissenschaftlern an hochschulbezogenen Fragestellungen
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in den letzten Jahren zugenommen (Teichler & Tippelt, 2005; Lenzen et
al., 2008). Aber die Hochschulforschung ist hier, von disziplinspezifischer
Forschung abgesehen, bis heute eher randstindig geblieben.

Die einzelnen Arbeitsfelder der Hochschulforschung lassen sich nach
verschiedenen Kriterien systematisieren. Fachsystematisch werden histo-
rische, soziologische, psychologische, 6konomische, rechtswissenschaft-
liche und erziehungswissenschaftliche Forschungsansitze unterschieden.
Eine solche Differenzierung wiirde aber den fachiibergreifenden, stark pro-
blemorientierten Konturen der Hochschulforschung nicht gerecht. Weiter-
fiihrend wire eine nach Aufgaben, Funktionen, Strukturen und Prozessen
des Hochschulsystems und der Hochschulbildung orientierte Differenzie-
rung (Teichler, 2002). So lieBen sich folgende Themenfelder unterschei-
den, die sich aber nicht streng voneinander abgrenzen lassen:

o Bildungsbeteiligungs- und Studentenforschung. Untersucht werden
hier unter anderem solche Aspekte wie die Entwicklung der Studien-
nachfrage und der Beteiligung an Hochschulbildung, Hochschulzugang
und -zulassung, Entscheidungsprozesse bei der Studienaufnahme, Stu-
dienverldufe und Studienprobleme, Sozialisation in der Hochschule,
die soziale Lage der Studierenden, studentische Mobilitét.

o Lehr- und Lernforschung, Studienwirkungsforschung. Dieses Feld um-
fasst u. a. Themen wie Studiengénge und Studienformen, Facherkultu-
ren, didaktische Organisations- und Realisierungsformen, studentische
Studien- und Lernerfahrungen, Studienqualitdt, Studienzeiten bzw.
Verweildauer, Hochschulpriifungen, Beratung und Betreuung, Studien-
und Lernergebnisse, Kompetenzentwicklung im Studium, Schliissel-
kompetenzen, institutionelle Wirkungen (,impact of college®).

o Absolventen- und Berufsforschung. Dazu gehoéren Themen wie das
Verhiltnis von Hochschule und Beruf, Ubergiinge in den Beruf, be-
ruflicher Verbleib und Berufsverldufe, interne und externe Ertrdge von
Hochschulbildung, ,outcomes‘ des Studiums, (In-)Addquanz der Be-
schiftigung, Praxis- und Berufsrelevanz des Studiums, Angebots- und
Bedarfsentwicklung, wissenschaftliche Weiterbildung.

o Professionsforschung. Dieser Bereich schlieit Bereiche ein wie den
wissenschaftlichen Nachwuchs, Promotionsforschung, Personalent-
wicklung, Karrierewege, Zusammensetzung des Lehrkorpers, Zeitbud-
getforschung, internationale Mobilitét.

o Institutionen-, Struktur- und Hochschulentwicklungsforschung. Hierzu
zdahlen Themen wie die Strukturentwicklung des Hochschulsystems,
die Hochschulexpansion und ihre Folgen, Hochschultypen, private
Hochschulen, horizontale und vertikale Differenzierung, Exzellenz und
Elite, Internationalisierung und Europiisierung, Regionalisierung der
Hochschulentwicklung und regionale Disparititen.

o Forschung zu Hochschulplanung, Organisation und Steuerung des
Hochschulsystems und zur Hochschulpolitik. Hier werden Aspekte
thematisiert wie z.B. die Entwicklungskonzepte von Hochschulen, das
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Verhiltnis von Staat und Hochschule, Modelle und Verfahren neuer
Hochschulsteuerung, Hochschulfinanzierung, Organisation der Hoch-
schule, Hochschulmanagement, Qualitétssicherung, Evaluation und
Akkreditierung, Studienreformen und ihre Ergebnisse.

o Wissenschafisforschung, in deren Bezugsrahmen die Forschungsfunkti-
on als zweites zentrales Aufgabenfeld der Hochschule thematisiert wird
(z.B. Forschungsproduktivitit und -effektivitét, Forschungsindikatoren,
Forschungsevaluation, universitire und aueruniversitére Forschung).

Viele empirische Untersuchungen in der Hochschulforschung verfolgen
nicht primér das Interesse, theoretische Konzepte und Hypothesen zu ent-
wickeln und zu iiberpriifen, sondern sind oft auf pragmatische Problemstel-
lungen ausgerichtet. Die grofle Mehrzahl der theoretischen Konzepte, die
in der Hochschulforschung Einfluss gewonnen haben, sind Anleihen aus
der Soziologie. Ein Beispiel dafiir ist die Hochschulexpansionsforschung.
Im Ubrigen unterscheiden sich die theoretischen Orientierungen in der
Hochschulforschung oft nicht grundlegend von anderen Feldern der Bil-
dungsforschung. Ahnliches gilt fiir den Kanon an quantitativ-statistischen
und qualitativen Forschungsmethoden.

> Hochschulexpansion — ein Beispiel fiir Theoriebildung

In der Hochschulforschung ldsst sich wie in anderen Feldern der Bil-
dungsforschung ein ausgeprégter theoretischer Pluralismus feststellen.
So gibt es z. B. mehrere theoretische Ansétze, um die sich in nahezu
allen Staaten, wenn auch auf unterschiedlichem Niveau, vollzichende
Hochschulexpansion zu erkldren. Die Hochschulexpansion ist eines
der zentralen Themen der Hochschulforschung. Mit diesem Begriff
werden die im Kohortenvergleich steigende Beteiligung an Hoch-
schulbildung und das Wachstum der Hochschulsysteme bezeichnet.

Auch wenn sich solche Expansionsprozesse in vielen Lindern vollzogen
haben, so gibt es doch deutliche Unterschiede. Deutschland gilt im interna-
tionalen Vergleich als ein Land, in dem die Expansion eher zogerlich und
auf einem deutlich niedrigen Sockel verlduft als in den meisten 6konomisch
vergleichbaren Landern. Zu den wichtigsten Erkldrungsansétzen zdhlen
(Reisz & Stock, 2007; Teichler, 2005b; Windolf, 1990; Wolter, 1995):

o Humankapitaltheoretische Ansétze, welche die Hochschulexpansion
als Reaktion auf den steigenden Bedarf an hochqualifizierten Arbeits-
kriften und als Folge steigender individueller Ertragserwartungen an
Hochschulbildung verstehen.

o Modernisierungstheoretische Ansétze, die einen Zusammenhang zwi-
schen dem Wachstum des Hochschulsystems und der 6konomischen,
sozialen, kulturellen und politischen Modernisierung von Gesellschaf-
ten behaupten.
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o Statusdistributionstheoretische Ansitze, welche die Griinde der Hoch-
schulexpansion in einer steigenden Bildungs- und Statuskonkurrenz
sehen, in der soziale Gruppen miteinander um die Verteilung des Bil-
dungskapitals konkurrieren und ein individueller Bildungsvorsprung
zum entscheidenden Vorteil bei der Allokation beruflicher und sozialer
Positionen wird.

° Eng damit verwandt sind meritokratietheoretische Ansitze, die von
der Annahme ausgehen, dass in modernen Leistungsgesellschaften
Bildung, Ausbildung und Qualifikation zum zentralen Erfolgsvoraus-
setzung geworden sind und dieser Mechanismus das Verhalten immer
groferer Bevolkerungsgruppen bestimmt.

o Theorien der rationalen Wahl, welche die Entscheidung fiir ein Stu-
dium als Folge der Abwigung von Kosten und (materiellen und im-
materiellen) Ertragen, Aufwand und Erfolg eines Hochschulstudiums
zuriickfiihren.

o Neoinstitutionalistische Ansitze, welche in der Hochschulexpansion
die globale Durchsetzung eines weltweiten kulturellen Fortschritts- und
Rationalitéitsverstindnisses sehen.

Unter den Strdmungen, die in den letzten Jahren in der Hochschulfor-
schung Einfluss gewonnen haben, spielen die von John W. Meyer und
Kollegen entwickelten neoinstitutionalistischen Ansétze nicht nur in der
Hochschulexpansionsforschung, sondern auch bei der Analyse organisa-
tionaler Wandlungsprozesse im Hochschulsystem eine Rolle (Hasse &
Kriicken, 2005; Koch & Schemmann, 2009; Senge & Hellmann, 2006).
Verschiedene Governancetheorien (Benz et al., 2007) sind vor allem bei
Untersuchungen zur neuen Hochschulsteuerung einflussreich (Schimank,
2007, 2009; Wolter, 2010). Die theoretischen Konzepte von Pierre Bourdi-
eu haben viele Untersuchungen zum Thema Hochschulbildung und soziale
Ungleichheit geprigt. Ein weiteres, noch recht neues Forschungsfeld ist die
Kompetenzforschung, bei der es um Fragen der Kompetenzentwicklung im
Studium oder der ,outcomes‘ der Hochschulbildung geht (Schaeper, 2005).
Hier gibt es ein breites Spektrum methodischer Ansitze — von Selbstbe-
schreibungen im Rahmen von survey-basierter Forschung bis hin zu psy-
chometrischen Modellen.

3 Aktuelle Beispiele und Ergebnisse

Fur die quantitativ-empirische Hochschulforschung in Deutschland 1ésst
sich sagen, dass hier eine insgesamt recht gute Informations- und Datenlage
vorhanden ist, es dagegen eher an theoriebasierter empirischer Forschung
fehlt. Neben den kaum noch tiberschaubaren zahlreichen empirischen Ein-
zelstudien, die in den letzten vier Jahrzehnten durchgefiihrt wurden, verfiigt
die empirische Hochschulforschung hierzulande iiber ein kontinuierliches
Gerlist an Datenreihen. Seit den frithen 1970er Jahren ist in Deutschland
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eine relativ differenzierte amtliche Hochschulstatistik vorhanden. Dariiber
hinaus gibt es seit den 1980er Jahren in der Studenten- und Absolventen-
forschung eine Vielzahl survey-basierter Untersuchungsreihen, die zum
Teil als Follow-Up, zum Teil als Langsschnittstudien angelegt sind.

So fiihrt das Hochschul-Informations-System (HIS) seit gut 30 Jahren
regelmiBig bundesweit reprisentative Studienberechtigten- und Studien-
anfingerbefragungen durch, in deren Zentrum die Statuspassage zwischen
Schule und Hochschule steht (Wolter, 2009). Beim seit 1983 im dreijdhri-
gen Rhythmus durchgefiihrten Konstanzer Studierendensurvey (Multrus et
al., 2008) stehen die Studiensituation und -probleme, die Studienverldufe
und -erfahrungen im Vordergrund, wéhrend bei den ebenfalls alle drei Jah-
re vom HIS durchgefiihrten Sozialerhebungen (Isserstedt et al., 2010) die
soziale und wirtschaftliche Lage und die Lebenssituation der Studierenden
im Zentrum stehen.

Beide Untersuchungsreihen liefern ein tiefenscharfes Bild der Entwick-
lung der Studien- und Lebenssituation der Studierenden in Deutschland.
Sie zeigen, wie sehr sich das relativ einheitliche Bild des ,Normalstudie-
renden‘ verdndert und die Heterogenitit deutlich zugenommen hat — in der
Zusammensetzung der Studierenden nach Merkmalen wie Geschlecht oder
Migrationsstatus ebenso wie nach subjektiven Merkmalen (Motivationen,
normative Orientierungen, Erwartungen). In der Folge sind die Diskrepan-
zen zwischen der Studien- und Lebenswirklichkeit vieler Studierenden und
den Studienformaten immer gréfler geworden, wie sich an der studienbe-
gleitenden Erwerbstitigkeit, am (de-facto-)Teilzeitstudium, den Studien-
zeiten oder dem Studienabbruch ablesen ldsst. Die Sozialerhebung ist auch
eine der wichtigsten Datenquellen fiir die Analyse sozialer Partizipations-
und Ungleichheitsstrukturen im Hochschulsystem.

> Hochschulbildung und soziale Ungleichheit

Seit den 1960er Jahren ist dieses Thema immer wieder untersucht wor-
den. Trotz zahlreicher Hochschulreformen und der enormen Expansion
in der Beteiligung an Hochschulbildung sind die sozialen Disparititen
in der Teilnahme an Hochschulbildung nicht verschwunden. Fiir eine
Analyse der Zusammenhénge zwischen Herkunft und Studierchancen
gibt es unterschiedliche Wege. Insbesondere die Berechnung sozial-
gruppenspezifischer Beteiligungsquoten macht die massiven sozialen
Unterschiede in der Beteiligung an Hochschulbildung deutlich. Zwar
erweist sich der Hochschulzugang immer wieder als soziale Hiirde,
aber soziale Selektion erfolgt hauptséchlich tiber die Schullaufbahn.

Sozialgruppenspezifische Bildungsbeteiligungsquoten verbinden Daten
aus Studienanfingerbefragungen (zur sozialen Struktur der Studienanfin-
ger) mit Mikrozensusdaten zur sozialen Struktur der altersgleichen Bevol-
kerung und zahlreichen weiteren Informationen. Danach verlduft die sozi-
ale Differenzierung der Studierchancen primér entlang des Merkmals, ob
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die Eltern (oder ein Elternteil) bereits tiber einen Hochschulabschluss ver-
fligen oder nicht (Isserstedt et al., 2010, S. 100 ff.). Wahrend im Jahr 2007
71% aller Kinder aus einer akademisch vorgebildeten Familie ein Studium
aufnahmen, waren es unter den Kinder aus Familien ohne akademische
Tradition nur 24%. Die Gruppe mit der hdchsten Beteiligungsquote beim
Hochschulzugang — Kinder aus Beamtenfamilien, in denen mindestens ein
Elternteil ein Studium absolviert hat — weist mit 84% eine fiinfmal so hohe
Studierquote auf wie die Gruppe mit der niedrigsten Beteilungsquote, den
Kindern aus Arbeiterfamilien (17%). Das familidre Bildungskapital bildet
die wichtigste Ressource fiir die Aufnahme eines Hochschulstudiums. Die
Hochschule ist offensichtlich immer mehr zu einer Institution geworden,
die primér der ,Vererbung® des in der Familie schon vorhandenen akade-
mischen Bildungskapitals dient. Allerdings ist es wegen nicht vorhandener
Kompetenzmessungen, die sich tiber die ganze Altersstufe der 19- bis 23-
jéhrigen Personen erstrecken, bislang nicht moglich gewesen, diese Zu-
sammenhénge unter Kontrolle der Kompetenzentwicklung auszuweisen.

Ein Forschungsfeld, das sich seit einigen Jahren im Kontext von Studi-
enreform, Qualitdtssicherung und institutioneller Profilierung von Hoch-
schulen im Aufwind befindet, sind Absolventenstudien. Diese untersuchen
retrospektiv die Studienverldufe und die Einschitzung des Studiums, die
Uberginge in Arbeitsmarkt und Beruf sowie weitere berufliche Werdegin-
ge. Neben international vergleichenden Absolventenstudien (Schomburg
& Teichler, 2006; Teichler, 2007a) gibt es bundesweite Erhebungen sowie
eine Reihe von Lander- und lokale Studien (Lenz et al., 2010). Bundeswei-
te Absolventenstudien sind z.B. das Kasseler Kooperationsprojekt Absol-
ventenstudien ,Studienbedingungen und Berufserfolg® sowie die schon seit
1989 durchgefiihrten HIS-Absolventenbefragungen (Briedis, 2007).

> Hochschule und Arbeitsmarkt

Im internationalen Vergleich sind die niedrigen altersbezogenen Absol-
ventenquoten des deutschen Hochschulsystems aufféllig. Die Anteile
der Hochschulabsolventen an der erwerbstétigen Bevolkerung nehmen
in anderen vergleichbaren Staaten stirker zu als in Deutschland. Der
Abstand wird also gréBer. Es ist heute bildungsékonomisch weithin
unstrittig, dass hochqualifizierte Arbeitskréfte als Teil der wissensge-
sellschaftlichen Modernisierung von Arbeit und Beschéftigung einen
wesentlichen Innovations- und Wachstumsfaktor darstellen. Deutsch-
land weist hier also einen langfristig bedrohlichen Riickstand auf.

An dem Verhiltnis zwischen Hochschulexpansion und Arbeitsmarkt,
Bedarf und Angebot an Akademikern entziindet sich immer wieder eine
arbeitsmarkt- und beschéftigungspolitische Debatte. So ist in der offent-
lichen Debatte die These weit verbreitet, dass mit der Hochschulexpan-
sion die Zahl arbeitsloser Akademiker stark zunimmt. Die qualifikations-
spezifischen Arbeitslosenquoten zeigen, dass dies empirisch nicht zutrifft
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(Biersack et al., 2008). Ganz im Gegenteil zeichnet sich eine zunehmen-
de soziale Polarisierung zwischen den Hoch- und Geringqualifizierten
ab (Wolter & Koepernik, 2010). Auch erweist sich die Behauptung, dass
Hochschulabsolventen zwar erwerbstitig sind, aber eben nicht adidquat,
als unzutreffend. Tatsdchlich stellt sich ihre Situation beim Eintritt in den
Arbeitsmarkt wesentlich giinstiger dar, als dies eine plakativ gefiihrte Dis-
kussion in den Medien (,Generation Praktikum®) vermuten ldsst (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2008, S. 186ff.) — wenn auch bei starken
Unterschieden zwischen den Fachrichtungen und zum Teil auch zwischen
Absolventenkohorten. Empirisch deutet bislang wenig auf ein ,down-gra-
ding® oder eine manifeste ,Uberqualifikation‘ in der Beschiftigung von
Hochschulabsolventen hin.

4  Perspektiven der Hochschulforschung

Zu den weiteren wichtigsten Forschungsfeldern zéhlen vier Themen: Kom-
petenzforschung, Forschung zu den Auswirkungen des Bologna-Prozesses,
die Professions- sowie die Governanceforschung. Eine besondere Bedeu-
tung werden zukiinftig das Nationale Bildungspanel (NEPS) und die in
diesem Rahmen durchgefiihrten hochschulbezogenen Studien haben. Die
Untersuchung der Kompetenzentwicklung in institutionellen Kontexten ist
ja eine der Hauptfragestellungen des NEPS und zugleich ein wesentliches
Defizit der Hochschulforschung. Die komplexen Beziehungen zwischen
Lernprozessen im Studium, ihren institutionellen Kontexten, den auf3er-
institutionellen Lernumwelten, den individuellen Dispositionen der Stu-
dierenden sowie dem Lernerfolg und den Lernergebnissen gilt es fiir die
Institution Hochschule noch wesentlich genauer zu untersuchen.

Mit Blick auf die sich abzeichnende stirkere vertikale Differenzierung
des deutschen Hochschulsystems (z.B. durch die Exzellenzinitiative oder
die wachsende Bedeutung von Rankingverfahren) wird die Frage interes-
sant, welche Bedeutung die einzelne Hochschule fiir akademische Kompe-
tenzentwicklung hat, insbesondere auch fiir die spéteren beruflichen Kar-
riereverldufe (Teichler, 2007b). Die Auswirkungen des Bologna-Prozesses
auf die Lehr- und Lernkulturen an den deutschen Hochschulen und auf
die Studieneffektivitit (Abbruchquoten, Studienzeiten) werden angesichts
der politischen Umstrittenheit dieses Reformprojektes einen weiteren
Schwerpunkt in der Forschung bilden. Professionsforschung, Forschung
iiber den wissenschaftlichen Nachwuchs und den Hochschullehrerberuf
steht ebenfalls in einem hochschulpolitischen Kontext: Der Frage nach
effektiveren Formen der Doktorandenausbildung, der Klage {iber prekére
Beschéftigungsbedingungen des wissenschaftlichen Nachwuchses, dem
Generationenwechsel in der Zusammensetzung des Lehrkorpers deutscher
Hochschulen, der Verkiirzung der Qualifikationswege oder der angestreb-
ten Verbesserung der Hochschullehre (Banscherus et al., 2009).
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Auch die Governanceforschung ist angesichts der umfassenden Transfor-
mation deutscher Hochschulen von einer staatlich gesteuerten akademi-
schen Republik in eine ,managerial organization‘ neuen Typs ein wichtiges
Aufgabenfeld. Dieser Wandel konnte langfristig weit folgenreicher sein als
die Studienreformen im Zeichen des Bologna-Prozesses, weil sich mit den
neuen Verfahren der Hochschulsteuerung auch die Kriterien fiir akademi-
sche Leistung, Anerkennung und Bedeutsamkeit verdndern (Wolter 2007,
2010). Wahrend der Stand der Implementation dieser neuen Verfahren re-
lativ gut dokumentiert ist, stellt die Frage nach ihren Auswirkungen auf die
akademischen Leistungen, auf Qualitdt und Effektivitit der wissenschaftli-
chen Arbeit noch ein weitgehendes Desiderat dar, an dem gegenwiértig aber
verschiedene Projekte ansetzen.

Hochschulforschung wird mit dem gesellschaftlichen Funktionszuwachs
der Hochschule, der mit der wissensgesellschaftlichen Transformation
von Wertschopfung, Arbeit und Beschiftigung verbunden ist, weiter an
Bedeutung gewinnen. Dazu trigt auch der steigende wissenschaftliche
Legitimationsbedarf staatlicher Bildungspolitik — unter dem Stichwort
evidenzbasierte Bildungspolitik — bei (vgl. Kap. IX). Nicht zuletzt nimmt
der wissenschaftliche Informationsbedarf der Hochschulen zu, eine Folge
ihrer groferen institutionellen Verantwortlichkeit. Von wissenschaftlichen
Kriterien her gesehen, entspricht die disziplindre Struktur der Hochschul-
forschung im wesentlichen jener der Bildungsforschung im allgemeinen:
Eine ausgeprigte inter-, wenn nicht transdisziplindre Orientierung, Inter-
nationalisierung und mehr komparative Forschung, das Bemiihen um eine
stirkere theoretische und empirische Fundierung, die Ausdifferenzierung
des methodischen Instrumentariums, das gleichzeitige Bemiithen um Pra-
xisrelevanz. Wie in anderen Bereichen der Bildungsforschung bleibt die
Frage offen, in welchem Verhiltnis steigende Anforderungen an die Wis-
senschaftlichkeit zu den ebenfalls wachsenden Erwartungen an die prakti-
sche Relevanz des durch Forschung generierten wissenschaftlichen Wis-
sens stehen.
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AuBerschulische Bildung

> Zusammenfassung

Der Beitrag befasst sich mit Formen und Kontexten auflerschulischer
Bildung. Es wird ein Uberblick iiber auBerschulische Bildung als For-
schungsthema sowie theoretische Konzeptionen von Bildung in die-
sem Feld gegeben. Zentrale Begriffe wie Bildung und Kompetenz
werden auf die aullerschulische Bildung bezogen und die untersuchten
Bildungskontexte systematisiert.

1  AuRerschulische Bildung und
Empirische Bildungsforschung

Die Betrachtung auBlerschulischer Lebensbereiche von Kindern und Ju-
gendlichen unter einer bildungsorientierten Perspektive und damit als Orte
von Lern- und Bildungsprozessen stand bislang eher selten im Mittelpunkt
des Interesses. Erst in den letzten Jahren wird vermehrt danach gefragt,
was Kinder und Jugendliche auch auBerhalb des schulischen Unterrichts
an Wissen, Fahigkeiten oder Kompetenzen erwerben und welche Rolle
dies auch fuir schulische Lernerfahrungen spielt (BMFSFJ, 2005a; Grunert,
2005).

Damit wird zunehmend der Tatsache Rechnung getragen, dass Lern- und
Bildungsprozesse nicht an einen spezifischen Ort gebunden sind, sondern
sich prinzipiell in der gesamten Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen
ereignen konnen. Eine solche Offnung des Blickfeldes verweist die Em-
pirische Bildungsforschung nicht allein auf die institutionellen Angebote
der Jugendarbeit, wie sie im §11 des KJHG als ,,aullerschulische Jugend-
bildung mit allgemeiner, politischer, sozialer, gesundheitlicher, kultureller,
naturkundlicher und technischer Bildung* verankert sind. Vielmehr ist man
damit auf das gesamte Spektrum kindlicher und jugendlicher Lebenswel-
ten verwiesen, die unter einer bildungsbezogenen Perspektive betrachtet
werden konnen. Dies bedarf jedoch eines erweiterten Blickes auf die sozia-
le und strukturelle Konstitution dieser aulerschulischen Erfahrungsraume,
die nicht allein aufgrund ihrer héufig vorhandenen spezifischen Sachorien-
tierung (z.B. in Vereinen, Verbédnden etc.) zum Lernen beitragen.

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_12,

Lebensweltbezug
von Bildung

© VS Verlag fur Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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Eine so gefasste Bildungsforschung muss deutlich {iber das Messen kog-
nitiver schulorientierter Leistungen, schulbezogenen Wissens oder domé-
nenspezifischer Kompetenzen hinausgehen, wenn sie die Potentiale auB3er-
schulischer Handlungsfelder fiir Lern- und Bildungsprozesse von Kindern
und Jugendlichen systematisch ausloten will. Bislang sind solche systema-
tischen Studien jedoch eher selten.

2 AulRerschulische Bildung als Forschungsthema

Erst in den letzten Jahren lassen sich vermehrt Forschungsbemiihungen
erkennen, die sich deutlich auf die Bildungsangebote, die piddagogischen
Handlungsformen und vor allem die Lern- und Bildungspotentiale und
-prozesse in auBlerschulischen Handlungsfeldern richten. Wahrend sich
Forschungen zu den Bildungsangeboten primir um die Trager-, Finanzie-
rungs-, Teilnehmer- und Personalstrukturen institutionalisierter aulerschu-
lischer Bildung ranken (BMFSFJ, 2005b), fragen Projekte, die sich auf pa-
dagogische Handlungsformen beziehen, vor allem nach der institutionellen
padagogischen Praxis und den Spezifika dieser Handlungslogiken (Miiller
et al., 2005). Primér aus einer adressatenbezogenen Perspektive geht es
um die Frage nach der Verfasstheit von individuellen Lern- und Bildungs-
prozessen sowohl in institutionalisierten als auch nicht-institutionalisierten
aullerschulischen Handlungsfeldern (Diix et al., 2009).

> Definition

Forschung zu Bildungsangeboten betrachtet Strukturen. Forschung zu
padagogischen Handlungsformen untersucht die padagogische Praxis.
Adressatenforschung analysiert individuelle Lern- und Bildungspro-
Zesse.

Wihrend die beiden ersten Forschungsbereiche primér in die Jugendhil-
feforschung und die padagogische Professionsforschung eingebettet sind,
lasst sich der dritte Bereich dem breiten Feld der Kindheits- und Jugend-
forschung zuordnen, wenngleich hier die Ubergiinge flieBend sind und Ab-
grenzungen nicht immer eindeutig getroffen werden konnen.

Wenngleich die Kindheitsforschung seit den 1990er Jahren zunehmend
auch die kindliche Alltagsorganisation und die kinderkulturellen Praxisfor-
men auch auflerhalb schulischer Strukturen in den Blick nimmt (Zeiher &
Zeiher, 1994), fragt sie — ebenso wie die Jugendforschung — erst in den letz-
ten Jahren verstérkt nach den Lern- und Bildungspotentialen auBlerschuli-
scher Handlungsfelder (Kriger & Grunert, 2010). So sind es auf dem Ge-
biet der Jugendforschung etwa Studien, die sich mit der Bildungsrelevanz
oder dem berufsorientierenden Gehalt jugendkultureller Selbstinszenierun-
gen befassen (Stauber, 2004), Studien, die nach Bildungsprozessen in der
oftfenen Jugendarbeit fragen (Miiller et al., 2005) oder Untersuchungen, die
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erste Versuche unternechmen, Kompetenzen systematisierend herauszuar-
beiten, die etwa im Freiwilligen Engagement von Jugendlichen erworben
werden (Diix et al., 2009; Reinders, 2009). In der Kindheitsforschung ist
es vor allem der Bereich der medial verbrachten (Fuhs, 2007) sowie der
institutionell verankerten (Rohlfs, 2006) Freizeit, der im Hinblick auf statt-
findende Lernprozesse beleuchtet wird.

3  Theoretische Perspektiven auf das
Forschungsfeld

Theoretisch erscheint das Feld der auBerschulischen Bildung bislang nur
rudimentdr und wenig systematisch bearbeitet. Deutlich wird, dass die
meisten der vereinzelt vorliegenden Forschungsprojekte kaum bildungs-
theoretisch eingebunden sind (Liiders & Behr-Heintze, 2009). Gleichwohl
zeigen sich in den aktuellen Forschungsbemiihungen durchaus Versuche
einer bildungstheoretischen Verankerung von Forschungsdesign und For-
schungsergebnissen, die jedoch in ihrer Stringenz graduelle Unterschiede
aufweisen (Diix et al., 2009; Miiller, Schulz & Schmidt, 2005; Delmas,
Reichert & Scherr, 2005).

3.1 Das Bildungsverstandnis

Beim Diskurs um die auBlerschulische Bildung muss grundsétzlich zwischen
padagogischen Zielen, Absichten sowie damit verbundenen Handlungen
und der produktiven Aneignung durch das Individuum unterschieden wer-
den. Im Prozess von Bildung als titiger Leistung des Individuums stellen
padagogische Angebote und Institutionen lediglich Gelegenheitsstruktu-
ren unter vielen anderen dar, in denen sich das Selbst- und Weltverhiltnis
des Individuums entwickeln oder verdndern kann. Sie konnen Bildung in
diesem Sinne nicht nur nicht bewirken, sondern haben auch keine Mono-
polstellung als Orte inne, an denen Bildungsprozesse stattfinden. Vielmehr
konnen als Bildungsorte potentiell alle Lebensbereiche gefasst werden, die
eine produktive Auseinandersetzung des Individuums mit sich selbst und
der Welt ermoglichen. Bildung ist damit nicht an Schulficher oder Wis-
senschaftsdisziplinen gebunden, sondern verweist auf das Verhiltnis des
Individuums zur Welt in ihrer ganzen Bedeutungsfiille und seine darauf
bezogenen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster.

>  Merksatz

Bildung ist in diesem Sinne ,,sozial, zeitlich und rdumlich nicht ein-
grenzbar, sondern geschieht der Moglichkeit nach immer dann, wenn
Individuen an Kommunikations- und Handlungszusammenhéngen
teilnehmen, die dazu geeignet sind, Verdnderungen im Individuum
auszulosen™ (Scherr, 2004, S. 90).

Bildung als aktive
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3.2 Formelles und informelles Lernen

Zur Differenzierung des sich so ergebenden Spektrums an potenziellen
Lerngelegenheiten wird in der aktuellen Literatur haufig auf den Begriff
des informellen Lernens bzw. auf die Unterscheidung zwischen informel-
lem und formalem Lernen verwiesen (BMFSFJ, 2005a; Diix et al., 2009;
du Bois-Reymond, 2004).

> Definition

Informelles Lernen wird hiufig subjektbezogen als Prozess betrach-
tet, der vornehmlich auBerhalb formaler Bildungsinstitutionen vom
Individuum selbst gesteuert und an subjektiven Interessen orientiert
stattfindet (Dohmen, 2001). Demgegentiber ist der Begriff des forma-
len Lernens vornehmlich auf Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen
bezogen, in denen Lernen geplant, strukturiert, ergebnisorientiert und
zertifizierungsgebunden stattfindet.

3.3 Formale und non-formale Bildungssettings

Eine solche Unterscheidung vermischt jedoch zu sehr Subjekt- und Kontex-
tebene, so dass etwa im 12. Kinder- und Jugendbericht zusétzlich zwischen
den formalen und non-formalen Settings als Bildungsorte unterschieden
wird, in denen sowohl formales als auch informelles Lernen stattfinden
kann (BMFSFJ 2005a, S. 96). Die in diesem Kontext verwendeten Begriffe
sind jedoch hdufig nicht eindeutig definiert (Overwien, 2008).

>  Merksatz

Als formale und damit strukturierte und auf die systematische Initia-
tion von Lern- und Bildungsprozessen ausgerichtete Lernorte konnen
im auBlerschulischen Bereich etwa die Kinder- und Jugendhilfe, aber
auch Einrichtungen der Nachhilfe und schuldhnliche Angebote, wie
Musikschulen, Computer- oder Fremdsprachenkurse betrachtet wer-
den. Non-formale Bildungsorte wiren dann etwa die Medien, Peer-
Groups oder auch die Familie.

3.4 Kompetenzen

Waihrend Lernen eine grundlegende Funktion von Bildung ist, lassen sich
Kompetenzen als Produkte oder Ergebnisse von Bildungsprozessen fassen
(vgl. Kap. VI-5). In diesem Sinne fragen eine Reihe von Forschungsprojek-
ten zum Teil systematisch (Diix et al., 2009), zum Teil eher implizit nach
den Kompetenzen, die in auflerschulischen Handlungskontexten erworben



Kapitel VII-7 AuRerschulische Bildung

werden. Dabei wird der Kompetenzbegriff zum einen auf vermittelbare
kognitive Kenntnisse, Fertigkeiten und Strategien bezogen. Er orientiert
sich somit am Wissen und Kénnen innerhalb ausgewihlter Doménen und
kann als funktional und eher fachbezogen charakterisiert werden (Klieme
& Hartig, 2007, S. 12). Zum anderen orientieren sich einige Projekte eher
an einem weiter gefassten Verstidndnis von Kompetenz und fassen diese als
das tber die titige und reflexive Auseinandersetzung des Individuums mit
seiner Umwelt in ihrer Gesamtheit ausgebildete oder modifizierte Wissen
und Konnen, das auch auf andere Handlungssituationen iibertragen werden
kann (Diix et al., 2009).

4  AuBerschulische Handlungsfelder von Kindern
und Jugendlichen als Lernkontexte

Kindheit und Jugend konnen als Lebensphasen gefasst werden, die bil-
dungsbiographisch vor allem durch die zunehmende Bedeutung von
Peer-Groups, Vereinen oder Medien gekennzeichnet sind. Diese Bildungs-
kontexte sind Moglichkeitsrdume zur Auseinandersetzung der Heranwach-
senden mit sich selbst, ihrer symbolisch-dinglichen und sozialen Umwelt
und konnen damit als potenzielle Felder betrachtet werden, in denen Lern-
und Bildungsprozesse stattfinden konnen. Vor dem Hintergrund vorliegen-
der Forschungen lassen sich die in den nachfolgenden Abschnitten darge-
stellten Lebensbereiche systematisieren.

4.1 Organisierte, nicht-kommerzielle Handlungsfelder
als Lernkontexte

Dieser Bereich ist auf auBBerschulische Bildung im engeren Sinne bezogen,
wie sie etwa als Aufgabe der Jugendhilfe im KJHG (§11) verankert ist.

> Definition

Zu den organisierten, nicht-kommerziellen Lernkontexten werden so-
wohl Vereins- oder Verbandsaktivitdten als auch Angebote der offenen
Jugendarbeit gerechnet.

Dabei liegen zu den Vereinen und Verbzinden sowohl quantitative Uberbli-
cke zu Teilhabe, Motivation oder Inhalten (Furtner-Kallmiinzer et al., 2002;
Jugendwerk der Deutschen Shell, 2000; Deutsche Shell, 2006) als auch
qualitativ orientierte Arbeiten zur biographischen Einbettung verbandli-
cher Aktivititen (Lehmann & Mecklenburg, 2006; Fauser et al., 2006) vor.
Dariiber hinaus finden sich bereits einige Studien, die sich auf die Frage be-
ziehen, wie sich Bildungsprozesse in diesen auBBerschulischen Handlungs-
feldern gestalten und welche Kompetenzen dabei erworben werden. Die
Befunde aus diesen Studien kénnen wie folgt zusammengefasst werden:
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Sportvereine besitzen nach der quantitativen Studie von Brettschneider
und Kleine (2001) zumeist einen nur schwachen, wenngleich in einigen
Bereichen positiven Einfluss auf die Entwicklung Heranwachsender
(bspw. in Bezug auf das Selbstwertgefiihl oder die sozialen Netzwer-
ke). In anderen Bereichen (z.B. motorische Leistungsfihigkeit) hinge-
gen lieB sich kein Einfluss nachweisen. Wenngleich die genannte Stu-
die einige methodische Miéngel aufweist (Gogoll & Kurz, 2001), wird
zum einen deutlich, dass Sportvereine nicht per se eine Form aufler-
schulischer Bildungsangebote darstellen, die zu Entwicklungsvorteilen
bei den Heranwachsenden fithren. Zum anderen er6ffnet sich damit ein
deutliches Forschungsdefizit, das auf bislang fehlende systematische
Untersuchungen dieser Handlungskontexte von Kindern und Jugendli-
chen verweist (Landessportbund NRW, 2001).

Positive Einfliisse ehrenamtlichen Engagements lassen sich im subjek-
tiv erlebten Kompetenzzuwachs aufzeigen (Diix et al., 2009) sowie in
querschnittlichen Zusammenhingen zwischen Engagement, sozialem
Bewusstsein und politischer Beteiligungsbereitschaft (Reinders, 2009).
Ehrenamtliches Engagement erscheint dariiber hinaus aufgrund der fiir
die Jugendlichen bestehenden Mdglichkeit, auf freiwilliger Basis Ver-
antwortung zu {ibernehmen, die Arbeit an ihren eigenen Interessen zu
orientieren sowie in Gruppenprozesse eingebunden zu sein, besondere
Gelegenheitsstrukturen fiir den Aufbau von Sach- und Methodenkom-
petenzen wie auch von Selbst- und Sozialkompetenzen zu bieten.

In den letzten Jahren geraten zunehmend auch die Angebote der offe-
nen Jugendarbeit als Orte von Bildungsprozessen in den Fokus em-
pirischer Forschung (Cloos, 2007; Bimschas & Schroder, 2003; Pluto
et al., 2007). Die Untersuchung von Miiller et al. (2005) macht deut-
lich, dass offene Jugendarbeit nicht per se, aber aufgrund ihrer spe-
zifischen Struktur und Qualitét einen potenziellen Rahmen fiir indivi-
duelle Bildungsprozesse bietet (Delmas et al., 2004). Dabei liegen die
Spezifika in der besonderen pddagogischen Beziehungskonstellation,
die als Mischform aus Erziehungs-, Beratungs-, Dienstleistungs- und
Freundschaftsbeziehung charakterisiert wird und in der eben diese Mi-
schung aufrechterhalten und immer wieder neu ausbalanciert werden
muss. Diese unbestimmte Beziehungssituation in der offenen Jugend-
arbeit bietet den Jugendlichen ein Lernfeld fiir den Erwerb sozialer und
personaler Kompetenzen und kann gerade durch seine eigentiimliche
Struktur der sozialen Beziehungen als ,,Probebiihne fiir erfolgreiches
Rollen(ver)handeln (ebda., S. 155) betrachtet werden.

4.2 Organisierte, kommerzielle Handlungsfelder

als Lernkontexte

In einem weiter gefassten Verstdndnis von auBerschulischer Bildung
schlieit diese auch das Spektrum kommerziell organisierter Felder ein.
Dabei versprechen Lernangebote, wie Nachhilfe-, Sprach- oder Computer-
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kurse schon qua definitionem Kompetenzzuwéchse. Im Fokus stehen hier
also die kognitiven Féhigkeiten der Heranwachsenden, die in Konkurrenz
bzw. in Ergénzung zur Schule geférdert werden sollen. In den letzten Jah-
ren hat sich hier ein breiter Markt an Angeboten entwickelt, der bislang
jedoch kaum zu einem Feld systematischer wissenschaftlicher Analysen
avanciert ist.

> Definition

Organisierte, kommerzielle Lernkontexte umfassen den Bereich der
Nachhilfe, die zahlreichen Kursangebote in Musik-, Sprach- oder
Computerschulen sowie Angebote von Museen oder Science Centern.

So liegen fiir den Bereich der Nachhilfe nur vereinzelte Studien vor, die
sich primér anhand von quantitativen Daten auf die Faktoren der Teilnah-
me an Nachhilfe beziehen (Rudolph, 2002; Schneider, 2004; Schlemmer,
2000). Studien, die differenziert auch nach den Effekten dieser Form des
auBlerschulischen Unterrichtes fragen, gibt es bislang kaum. Eine Ausnah-
me bildet hier die Untersuchung von Jiirgens und Diekmann (2007), die
anhand einer quantitativen Querschnittsbefragung von Nachhilfeschiilern
eines kommerziellen Anbieters und deren Eltern nach den Auswirkungen
von Nachhilfe auf die schulischen Leistungen sowie nach den Qualifika-
tionen der Nachhilfelehrkrifte fragt. Die festgestellten Leistungsverbesse-
rungen bei den meisten Schiilern lassen sich hier tiber die Einschéitzung
der professionellen Kompetenzen der Nachhilfelehrer durch die Schiiler
und Eltern zumindest teilweise erklaren. Diesen werden, im Vergleich zu
schulischen Lehrern, deutlich héhere diagnostische sowie psychosoziale
Kompetenzen bescheinigt, die sich in einem groferen Interesse am Lerner-
folg und einer hoheren Unterstiitzungsbereitschaft ausdriicken.

Trotz dieser Untersuchung muss die gegenwirtige Datenlage als unge-
niigend charakterisiert werden. Zu fragen wire hier vor allem danach, wie
dieses Feld im Hinblick auf strukturelle Bedingungen und intersubjektive
Beziechungen konstituiert ist, wie die beteiligten Kinder und Jugendlichen
darin eingebunden sind und wie ein solches Arrangement zu individuellen
Lernprozessen beitragt. Gleiches gilt fiir den Bereich der erlebnisorientier-
ten Handlungsfelder, wie Zoos, Museen oder Science Center, die immer
mehr auch auf selbstgesteuertes informelles Lernen setzen, jedoch in der
deutschen Forschungslandschaft noch kaum eine Rolle spielen.

4.3 Nicht-organisierte Handlungsfelder als Lernkontexte

Bezieht man den Begriff der auBerschulischen Bildung nicht lediglich
auf institutionelle Einbindungen, dann erdffnet sich ein breites und bis-
lang kaum systematisiertes Feld von Handlungsfeldern, die potenziell als
Lernkontexte fiir Kinder und Jugendliche betrachtet werden kénnen. Damit
erdffnet sich ein sehr diffuses Forschungsfeld, das bislang erst in Teilbe-
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reichen untersucht wurde und in dem das informelle Lernen ein stirkeres
Gewicht erhélt. Befunde liegen dabei vereinzelt etwa fiir den Bereich der
Gleichaltrigenbeziechungen vor, denen durch ihre Freiwilligkeit und der
symmetrischen Beziehungsstruktur ein wichtiger Beitrag zur Herausbil-
dung sozialer Kompetenzen (Youniss, 1994; Krappmann, 2001) wie auch
inhaltlicher Interessen (Furtner-Kallmiinzer et al., 2002) bescheinigt wird.

> Merksatz

Gelegenheitsstrukturen fiir Bildungsprozesse konnen sich grund-
sdtzlich in allen nicht-organisierten Handlungsfeldern, wie der Peer-
Group, der Familie, der Medienwelt oder anderen auflerinstitutionel-
len Handlungsfeldern ergeben.

Studien zeigen, dass durch den Umgang mit und in Peer-Groups eine spe-
zifische ,Netzwerkkompetenz® und kulturelle Offenheit entwickelt wird,
die nur innerhalb der Peergroup und nicht in der Beziehung zu Eltern oder
Lehrern erworben werden kann (Schmidt-Denter, 2005; Reinders et al.,
2006). Als soziale Anerkennungsbeziehungen haben Peer-Kontakte aber
auch Einfluss auf das Wohlbefinden und das Selbstbild der Heranwach-
senden (Biichner, 1998; Kriiger et al., 2008). Intakte Netzwerkbeziehun-
gen wirken sich positiv auf die Schulfreude und die aktive und vielfiltige
Freizeitgestaltung von Kindern und Jugendlichen aus. Kontinuierlich von
Diskriminierung betroffene Heranwachsende neigen zu sozialer Resigna-
tion sowie Defiziten im Bereich der gemeinsamen Konfliktlosungs- und
Aushandlungsstrategien. Risikogruppen bilden hier in erster Linie von Ar-
mut betroffene Kinder sowie Fliichtlings- und Aussiedlerkinder (Chassé et
al., 2003; Holzapfel, 1999).

4.4  Zum Verhaltnis von Bildung im auBerschulischen
Bereich und in der Familie

Die bisher erfassten Bereiche aulerschulischer Bildung bewegen sich im-
mer auch auflerhalb des familialen Kontextes. Dennoch soll am Ende die-
ses skizzenhaften Uberblicks iiber die Forschungsfelder in einem weiter
gefassten Begriffsverstandnis auBerschulischer Bildung darauf verwiesen
werden, dass Bildung und Kompetenzentwicklung trotz starker Verdnde-
rungen in den Familienstrukturen und Familienformen immer noch in der
Familie beginnen und hier einen zentralen Platz haben (Brake & Biichner,
2003). Familie wird dabei in erster Linie hinsichtlich der Ausbildung von
Sozial- und Selbstkompetenzen der Heranwachsenden als bildungsrelevant
betrachtet (Richter, 2000). Kinder erwerben hier soziale Kompetenzen, die
die Grundlage aller weiteren auflerfamilialen Sozialbeziehungen bilden.
Unumstritten ist auch, dass die Familie eine zentrale Rolle im Hinblick
auf die Entwicklung von Normen, Werten und Verhaltensmustern spielt
(Eickhoft, 2000). Mit den Transmissionsprozessen von Bildung und Kultur
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innerhalb familialer Generationsbeziechungen befasst sich etwa die Studie
von Brake und Biichner (2003) und fokussiert dabei auf die Wissensfor-
men, die Lernstrategien sowie die Formen der Weitergabe von Bildung und
Kultur in Familien aus unterschiedlichen sozialen Milieus.

5 Fazit

Im Gegensatz zur deutschen Forschung ist das Themenfeld der auBerschu-
lischen Bildung vor allem in der US-amerikanischen Forschung viel deut-
licher im Fokus. Wéhrend sich hier zum einen eher entwicklungspsycho-
logisch orientierte und primér mit standardisierten Forschungsmethoden
arbeitende Studien mit den Effekten institutionalisierter extracurricularer
Angebote beschiftigen (Barber, Eccles & Stone, 2001; Larson et al., 2006),
sind qualitative Studien vor allem auf die sozialen und diskursiven Prakti-
ken in diesen Feldern bezogen (Heath, 1999; Roberts & Treasure, 1992).
Dariiber hinaus bildet der Bereich des Lernens in Museen, Science Centern
etc. ein wichtiges Feld zur Erforschung von Lernprozessen in informellen
Settings, das in seinen theoretischen Konsequenzen Anregungen auch fiir
die deutsche Forschung bieten kann (Falk & Dierking, 2000; Paris, 2002).
Was bislang in der deutschen Forschungslandschaft fehlt, sind breiter an-
gelegte Untersuchungen, die theoretisch begriindet zum einen die Breite
und Intensitdt der Einbindung von Kindern und Jugendlichen in auf3er-
schulischen Handlungsfelder erfassen. Zum anderen Studien, die sowohl
die Perspektive des einzelnen Subjekts als auch dessen Einbettung in die
jeweiligen Kontexte als sozial konstituierte Erfahrungsrdaume und Ermog-
lichungsstrukturen von Lern- und Bildungsprozessen systematisch in den
Blick nehmen. Gelingen kann dies nur in einem triangulativen Vorgehen,
das sowohl die Mikroprozesse als auch tibergreifende Aspekte der Teilhabe
an auflerschulischen Aktivititen in den Fokus der Aufmerksamkeit stellt.

>  Weiterfiihrende Literatur

Harring, M., Rohlfs, C. & Palentien, C. (Hrsg.). (2007), Perspektiven
der Bildung: Kinder und Jugendliche in formellen, nicht-formel-
len und informellen Bildungsprozessen. Wiesbaden: VS Verlag.

Kriiger, H.-H. & Grunert, C. (Hrsg.). (2010), Handbuch Kindheits- und
Jugendforschung. Wiesbaden: VS Verlag.

Reinders, H. (2009). Bildung und freiwilliges Engagement im Jugend-
alter. Schriftenreihe Empirische Bildungsforschung, Band 10.
Wiirzburg: Universitit Wiirzburg.

Internationaler
Forschungsbezug

145



146

Cathleen Grunert

Literaturverzeichnis

Barber, B. L., Eccles, J. S. & Stone, M. R. (2001). Whatever happened to the jock,
the brain, and the princess? Young adult pathways linked to adolescent ac-
tivity involvement and social identity. Journal of Adolescent Research, 16,
429-455.

Bimschas, B. & Schroder, A. (2003). Bezichungen in der Jugendarbeit. Untersu-
chung zum reflektierten Handeln in Profession und Ehrenamt. Opladen: Les-
ke + Budrich.

BMFSFJ (Hrsg.). (2005a). 12. Kinder- und Jugendbericht. Berlin: BMFSFJ.

BMFSFJ (Hrsg.). (2005b). Freiwilliges Engagement in Deutschland 1999-2004.
Ergebnisse der reprisentativen Trenderhebung zu Ehrenamt, Freiwilligenar-
beit und biirgerschaftlichem Engagement. Berlin: BMFSFJ.

Brake, A. & Biichner, P. (2003). Bildungsort Familie: Die Transmission von kul-
turellem und sozialem Kapital im Mehrgenerationenzusammenhang. Uberle-
gungen zur Bildungsbedeutsamkeit der Familie. Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft 6, 618-638.

Brettschneider, W.-D. & Kleine, T. (2001). Jugendarbeit in Sportvereinen. An-
spruch und Wirklichkeit. Abschlussbericht. Paderborn: Hofmann.

Biichner, P (1998). ,Die woll’n irgendwie nich.... Wenn Kinder keinen Anschluss
finden. In P. Biichner et al. (Hrsg.), Teenie-Welten. Aufwachsen in drei euro-
péischen Regionen (S. 261-272). Opladen: Leske + Budrich.

Chassé, K. A., Zander, M. & Rasch, K. (2003). Meine Familie ist arm. Wie Kinder
im Grundschulalter Armut erleben und bewiltigen. Opladen: Leske + Bud-
rich.

Cloos, P. (2007). Die Inszenierung von Gemeinsamkeit. Eine vergleichende Studie
zu Biografie, Organisationskultur und beruflichem Habitus von Teams in der
Kinder- und Jugendhilfe. Weinheim: Juventa.

Delmas, N., Reichert, J. & Scherr, A. (2004). Bildungsprozesse in der Jugendarbeit.
Evaluation von Praxiseinrichtungen der Jugendarbeit. Akademie der Jugend-
arbeit Baden-Wiirttemberg e.V. (Hrsg.), Jugendarbeit ist Bildung! Die Offen-
sive Jugendbildung in Baden-Wiirttemberg 2003-2004 (S. 86-107). Stuttgart.

Deutsche Shell (Hrsg.). (2006). Jugend 2006. Hamburg: Fischer.

Dohmen, G. (2001). Das informelle Lernen. Die internationale ErschlieBung einer
bisher vernachlissigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslan-
ge Lernen aller. Bonn: BMBF.

du Bois-Reymond, M. (2004). Lernfeld Europa. Wiesbaden: VS Verlag.

Dux, W., Prein, G., Sass, E. & Tully, C. (2009). Kompetenzerwerb im freiwilligen
Engagement. Eine empirische Studie zum informellen Lernen im Jugendalter,
Wiesbaden: VS Verlag.

Eickhoff, C. (2000). Partner- und Konfliktfamilien. In A. Herlth, A. Engelbert, J.
Mansel & C. Palentien (Hrsg.), Spannungsfeld Familienkindheit. Neue An-
forderungen, Risiken und Chancen (S. 167-175). Opladen: Leske + Budrich.

Falk, J. H. & Dierking, L. D. (Hrsg.). (2000). Learning from museums: Visitor ex-
periences and the making of meaning. Walnut Creek: Alta Mira.

Fauser, K., Fischer, A. & Miinchmeier, R. (2006). Jugendliche als Akteure im Ver-
band. Ergebnisse einer empirischen Untersuchung der evangelischen Jugend.
Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Fischer, C. (2002). Mobilisierung von Jugendlichen aus den neuen Bundesldndern
zum Engagement in einem Umweltverband. Chemnitz: TU Chemnitz.



Kapitel VII-7 AuRerschulische Bildung

Fuhs, B. (2007). Kinderkultur und Internet. Uberlegungen aus Sicht der Kind-
heitsforschung. In R. Rosenstock, C. Schubert & K. Beck (Hrsg.), Medien
im Lebenslauf. Demographischer Wandel und Mediennutzung (S. 163-180).
Miinchen: kopaed.

Furtner-Kallmiinzer, M., Hossl, A., Janke, D., Kellermann, D. & Lipski, J. (2002).
In der Freizeit fiir das Leben lernen. Eine Studie zu den Interessen von Schul-
kindern. Miinchen: DJI.

Gogoll, A. & Kurz, D. (2001). Gutachterliche Stellungnahme. In Landessportbund
Nordrhein-Westfalen (Hrsg.), Jugendarbeit in Sportvereinen. Anspruch und
Wirklichkeit. Expertenmaterial zur Brettschneider-Studie (S. 48-57). Duis-
burg: Landessportbund NRW.

Grunert, C. (2005). Kompetenzerwerb von Kindern und Jugendlichen in auflerun-
terrichtlichen Sozialisationsfeldern. In Sachverstindigenkommission Zwolf-
ter Kinder- und Jugendbericht (Hg.), Kompetenzerwerb von Kindern und
Jugendlichen im Schulalter. Materialien zum Zwolften Kinder- und Jugend-
bericht (Bd. 3, S. 9-174). Miinchen: DJI.

Heath, S. B. (1999). Dimensions of language development: Lessons from older
children. In A. S. Masten (Hrsg.), Cultural processes in child development:
The Minnesota symposium on child psychology 29 (S. 59-75), Mahwah: Psy-
chology Press.

Holzapfel, R. (1999). Kinder aus asylsuchenden und Fliichtlingsfamilien: Lebens-
situation und Sozialisation. In B. Dietz & R. Holzapfel (Hrsg.), Kinder aus
Familien mit Migrationshintergrund. Kinder in Aussiedlerfamilien und Asyl-
bewerberfamilien (S. 53-233). Miinchen: DJI.

Jirgens, E. & Diekmann, M. (2007). Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Nachhil-
feunterricht. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Jugendwerk der Deutschen Shell (Hrsg.). (2000). Jugend 2000. Opladen: Leske +
Budrich.

Klieme, E. & Hartig, J. (2007). Kompetenzkonzepte in den Sozialwissenschaften.
In M. Prenzel, 1. Gogolin & H.-H. Kriiger (Hrsg.), Kompetenzdiagnostik.
Sonderheft der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 8, 11-29.

Krappmann, L. (2001). Die Sozialwelt der Kinder und ihre Moralentwicklung.
In W. Edelstein, F. Oser & P. Schuster (Hrsg.), Moralische Erziehung in der
Schule (S. 155-173). Weinheim: Beltz.

Kriiger, H.-H. & Grunert, C. (2010). Geschichte und Perspektiven der Kindheits-
und Jugendforschung. In H.-H. Kriiger & C. Grunert (Hrsg.), Handbuch
Kindheits- und Jugendforschung (S. 11-40). Wiesbaden: VS Verlag.

Kriiger, H.-H. et al.. (2008). Kinder und ihre Peers - Freundschaftsbeziehungen und
schulische Bildungsbiographien. Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Landessportbund Nordrhein-Westfalen (Hrsg.). (2001). Jugendarbeit in Sportverei-
nen. Anspruch und Wirklichkeit. Expertenmaterial zur Brettschneider-Studie.
Duisburg: Landessportbund NRW.

Larson, R. W., Hansen, D. M. & Moneta, G. (2006). Differing profiles of develop-
mental experiences across types of organized youth activities. Developmental
Psychology, 42, 849-863.

Lehmann, T. & Mecklenburg, K. (2006). Jugendverbinde als biografisch bedeutsa-
me Lernorte. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohrengehren.

Liiders, C. & Behr-Heintze, A. (2009). AuBerschulische Jugendbildung. In R. Tip-
pelt & B. Schmidt (Hrsg.), Handbuch Bildungsforschung (S. 445-466). Wies-
baden: VS Verlag.

147



148

Cathleen Grunert

Liiders, C., Kade, J. & Hornstein, W. (2002). Entgrenzung des Pddagogischen. In
H.-H. Kriiger & W. Helsper (Hrsg.), Einfiihrung in Grundbegriffe und Grund-
fragen der Erziehungswissenschaft. Opladen: Leske + Budrich.

Miiller, B., Schulz, M. & Schmidt, S. (2005). Offene Jugendarbeit als Ort informel-
ler Bildung. deutsche jugend, 53, 151-160.

Overwien, B. (2008). Informelles Lernen. In H.-U. Otto & T. Coelen (Hrsg.),
Grundbegriffe der Ganztagsbildung. Das Handbuch. Wiesbaden: VS Verlag.

Paris, S. G. (Hrsg.). (2002). Perspectives on object-centered learning in museums.
Mahwah: LEA Publishers.

Pluto, L., Gragert, N., van Santen, E. & Seckinger, M. (2007). Kinder- und Jugend-
hilfe im Wandel. Eine empirische Strukturanalyse. Miinchen: DJI.

Reinders, H. (2009). Bildung und freiwilliges Engagement im Jugendalter. Exper-
tise fiir die Bertelsmann-Stiftung. Schriftenreihe Empirische Bildungsfor-
schung, Band 10. Wiirzburg: Universitit Wiirzburg.

Reinders, H., Greb, K. & Grimm, C. (2006). Entstehung, Gestalt und Auswirkun-
gen interethnischer Freundschaften im Jugendalter. Diskurs Kindheits- und
Jugendforschung, 1, 39-58.

Richter, 1. (2000). Kompetenzerwerb in den Lebenswelten junger Menschen. In
Arbeitsstab Forum Bildung (Hrsg.), Expertenberichte des Forum Bildung
(S. 27-33). Bonn: Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und For-
schungsférderung.

Roberts, G. C. & Treasure, D. C. (1992). Children in sport. Sport Science Review,
1, 46-64.

Rohlfs, C. (2006). Freizeitwelten von Grundschulkindern. Eine qualitative Sekun-
déranalyse von Fallstudien. Weinheim: Juventa.

Rudolph, M. (2002). Nachhilfe - gekaufte Bildung? Empirische Untersuchung zur
Kritik der auflerschulischen Lernbegleitung. Eine Erhebung bei Eltern, Leh-
rerlnnen und Nachhilfeinstituten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Scherr, A. (2004). Subjektbildung. In H.-U. Otto & T. Coelen (Hrsg.), Grundbegrif-
fe der Ganztagsbildung. Beitrige zu einem neuen Bildungsverstindnis in der
Wissensgesellschaft (S. 85-98). Opladen: VS Verlag.

Schlemmer, E. (2000). Padagogischer Familienalltag und Schule. In A. Herlth et al.
(Hrsg.), Spannungsfeld Familienkindheit. Neue Anforderungen, Risiken und
Chancen (S. 78-91). Opladen: Leske + Budrich.

Schmidt-Denter, U. (2005). Soziale Beziehungen im Lebenslauf. Weinheim:
Beltz.

Schneider, T. (2004). Nachhilfe als Strategie zur Verwirklichung von Bildungszie-
len. Eine empirische Untersuchung mit Daten des Soziodkonomischen Panels
(SOEP). Berlin: DIW.

Schwab, J. (2006). Bildungseffekte ehrenamtlicher Titigkeit in der Jugendarbeit.
deutsche jugend, 54, 320-328.

Stauber, B. (2004). Junge Frauen und Minner in Jugendkulturen: Selbstinszenie-
rungen und Handlungspotentiale. Wiesbaden: VS Verlag.

Youniss, J. (1994). Soziale Konstruktion und psychische Entwicklung. Frankfurt
am Main: Suhrkamp.

Zeiher, H. & Zeiher, H. J. (1994). Orte und Zeiten der Kinder. Soziales Leben im
Alltag der GroBstadtkinder. Weinheim: Juventa.



Bernhard Schmidt & Rudolf Tippelt

Weiterbildungsforschung

> Zusammenfassung

Die besondere Struktur des Weiterbildungssektors zeigt sich in den
Themen der Weiterbildungsforschung. Zunichst werden Geschichte
und Struktur des Weiterbildungssektors dargestellt. Sodann wird ein
Einblick in das Spektrum von Forschungsthemen und -methoden ge-
geben und auf methodische Zugénge eingegangen.

1  Struktur des Forschungsgegenstands

Die Weiterbildungsforschung unterscheidet sich thematisch von anderen
Bereichen der Bildungsforschung, was insbesondere mit den Besonderhei-
ten des Weiterbildungssektors im Bildungssystem zusammenhéngt. Der
Weiterbildungsbereich — auch quartédrer Bildungssektor genannt — ist weit
weniger strukturiert als andere Bereiche des Bildungssystems und staatli-
che Einflussnahme findet hier meist indirekt — z.B. iber Bezuschussungen
— statt (vgl. Kap. V-1, V-2). Die Griinde fiir die eher an marktwirtschaftli-
chen Prinzipien ausgerichtete und sich durch ein hohes Maf} an Pluralitdt
der Angebote und Trager auszeichnende Struktur des Weiterbildungsbe-
reichs sind zum Teil schon in dessen historischer Genese verankert.

1.1 Weiterbildungsbegriff und historische Wurzeln

Die historischen Wurzeln der Erwachsenenbildung und Weiterbildung
— zwei Begriffe die heute weitgehend synonym verwendet werden — ge-
hen zuriick bis in das 18. Jahrhundert und die damals neu gegriindeten
Lesegesellschaften, deren Idee des gebildeten und miindigen Biirgers bis
heute richtungsweisend fiir grole Bereiche des Weiterbildungssektors ist.
Parallel dazu entwickelte sich mit der zunehmenden Industrialisierung
im 19. Jahrhundert die berufliche Fortbildung als ein zweiter schnell be-
deutsam werdender Bereich der Weiterbildung. Die Differenzierung von
allgemeiner und beruflicher Weiterbildung, mit ihren jeweiligen Zielset-
zungen bestimmt bis heute auch grofe Teile der Weiterbildungsforschung,
wenngleich eine entsprechende Unterscheidung international — z.B. in der
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europdischen Diskussion — nicht vollzogen wird. Zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts zeichnete sich bereits die Ausdifferenzierung der Tragerstruktu-
ren ab, die sich zunichst in den Bildungsprogrammen von kirchlichen,
gewerkschaftlichen, arbeitgebernahen, politischen und staatlichen Tragern
manifestiert, und sich durch ein seit den 1950er Jahren wachsendes Spek-
trum privater Trager weiter ausdifferenziert. Die Vielfalt von Trigern und
Bildungseinrichtungen, die mit einem breiten Angebotsspektrum an Fort-
und Weiterbildungen einhergeht, ist erwiinscht und gesetzlich verankert.
Die Aufgaben des Staates konzentrieren sich dabei im Wesentlichen auf die
Férderung von Angeboten und die Sicherstellung einer ausreichend breiten
Angebotspalette fiir alle Bevolkerungsteile und in allen Regionen.

Die angebotenen WeiterbildungsmafBinahmen decken zwar — schon durch
die ganz unterschiedlichen Anbieter und Zielgruppen — ein breites Spekt-
rum von Inhalten und Organisationsformen ab, variieren aber hinsichtlich
des Umfangs der Maflnahmen und der damit verbundenen Zertifikate er-
heblich. Gerade angesichts teilweise selbstorganisierter Bildungsmafnah-
men und verschiedener Angebote, die unmittelbar an Schul- oder Berufs-
ausbildung ankniipfen, ist die Grenze zwischen schulischer und beruflicher
Erstausbildung, Weiterbildung und anderen Lernformen gar nicht so ein-
fach zu ziehen. Gemif der Definition der Kultusministerkonferenz geho-
ren auch Formen selbstgesteuerten Lernens zur Weiterbildung, die Abgren-
zung zu anderen informellen Lernformen bleibt allerdings unscharf.

> Definition

,»Weiterbildung ist die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisier-
ten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten
Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme einer Berufs- oder
Familientitigkeit. Weiterbildung in diesem Sinne liegt auch vor, wenn
die Einzelnen ihr Lernen selbst steuern. Weiterbildung umfasst die all-
gemeine, politische, kulturelle und wissenschaftliche Weiterbildung.
Weiterbildung kann in Priasenzform, in der Form der Fernlehre, des
computergestiitzten Lernens, des selbst gesteuerten Lernens oder in
kombinierter Form stattfinden.” (KMK, 2001, S. 4)

1.2 Weiterbildungsformen

In der europdischen Bildungsforschung hat sich eine Unterscheidung von

drei Weiterbildungsformen hinsichtlich des Grades der Institutionalisie-

rung und Organisation durchgesetzt. Es wird zwischen

o formaler Weiterbildung — also allen Kursen und Bildungsprogrammen,
die zu einem anerkannten Abschluss fithren — und

o non-formaler Weiterbildung — also allen organisierten Bildungsmaf-
nahmen, die nicht mit einem anerkannten Abschluss verbunden sind
— sowie
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o informeller Weiterbildung unterschieden. Letztere umfasst Formen der
Wissensaneignung, die abseits organisierter Bildungsveranstaltungen
stattfinden, wie z.B. der Austausch mit Kollegen direkt am Arbeitsplatz
oder die selbstgesteuerte Informationssuche im Internet oder in der
Fachliteratur.

Alle drei Formen von Weiterbildung sind Gegenstand empirischer For-
schung, wobei gerade die formale und non-formale Weiterbildung haufig
gemeinsam untersucht werden, wéhrend informellen Bildungsprozessen
eher ein Sonderstatus zukommt, da sie ungleich schwerer zu operationali-
sieren und zu erfassen sind.

Empirische Daten und Ergebnisse zum Bereich der formalen Weiterbil-
dung werden z.B. in dem 1976 gesetzlich verankerten und seit 1977 jahr-
lich erscheinenden Berufsbildungsbericht gesammelt. Dieser legt zwar
traditionell einen Schwerpunkt auf die berufliche Erstausbildung, der Wei-
terbildungsbereich hat innerhalb des Berichts in den letzten Jahren aber
eine deutliche Aufwertung erfahren. Der Berufsbildungsbericht stiitzt sich
dabei auf Daten aus nationalen und internationalen Studien, wie das IAB-
Betriebspanel und den ,Continuing Vocational Training Survey (CVTS).
Den grofiten Anteil formaler Weiterbildungsmainahmen machen dabei
berufliche Fortbildungen (z.B. Meisterkurse) aus, die in den Priifungssta-
tistiken der jeweiligen Ausbildungs- bzw. Priifungsinstitutionen erfasst
werden.

Quantitativ wesentlich bedeutender und deshalb wohl auch im Fokus
vieler Studien der empirischen Weiterbildungsforschung, sind non-for-
male Bildungsaktivititen. Die wichtigste nationale Studie zur Erfassung
der Weiterbildungsteilnahme der Erwachsenen in Deutschland war von
1979 bis 2007 das ,Berichtssystem Weiterbildung (BSW)‘, das im Abstand
von drei Jahren auf Basis einer reprasentativen Stichprobe der 19 bis 64-
jahrigen Deutschen deren Weiterbildungsverhalten untersuchte. Das BSW
wurde 2007 zum letzten Mal erhoben und in eine europaweit koordinierte
Studie tibergefiihrt, den ,Adult Education Survey (AES)‘ (Rosenbladt &
Bilger, 2008). Die Ergebnisse des AES fiir Deutschland zeigen, dass inner-
halb von zwolf Monaten 43% der Deutschen zwischen 19 und 64 Jahren an
non-formaler Weiterbildung teilgenommen haben. Elf Prozent nahmen im
gleichen Zeitraum an formaler Weiterbildung teil.

Mit dem AES wurde auch versucht, informelles Lernen abzubilden. Al-
lerdings konnte — wie in allen standardisierten Befragungen — nur ein Set
an vorab definierten Formen informellen Lernens abgefragt werden, was
keine erschopfende Erfassung informeller Lernformen darstellt. Damit
bleiben Aussagen zu informellen Lernaktivitidten bei standardisierten Er-
hebungen immer begrenzt. Verschiedentlich wird informelles Lernen daher
mit anderen methodischen Zugéngen untersucht, wie z.B. von Kirchho-
fer (2000), der den Alltag von Erwachsenen und die darin eingebetteten
Lerngelegenheiten mit Hilfe von Tagesverlaufsprotokollen untersuchte.
Die Studie zeigt u.a., dass eine Trennung beruflichen und auBerberuflichen
Lernens sich — zumindest fiir informelle Lernformen — kaum aufrechterhal-
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ten ldsst, da sich die Sphédren Privatleben und Beruf hinsichtlich Lernzeit
(Freizeit/Arbeitszeit), Lernort (Zuhause/Arbeitsplatz) und Verwendung der
Lernergebnisse (im Privaten/im Beruf) durchmischen.

Jenseits der Differenzierung der genannten Lernformen lassen sich ver-
schiedene Felder der empirischen Weiterbildungsforschung identifizieren,
die im néchsten Teilkapitel ndher beschrieben werden.

2 Forschungsfelder

Die bedeutendsten Forschungsfelder innerhalb der Weiterbildungsfor-
schung lassen sich in fiinf Teilbereiche einordnen, die jeweils unterschied-
liche Perspektiven und Fragestellungen beschreiben.

1. So stehen im Rahmen der Teilnehmer- und Adressatenforschung die
Personen im Vordergrund, die an Weiterbildung teilnehmen oder ange-
sprochen werden sollen.

2. Inder Angebots- und Programmforschung dagegen fragen Studien nach
den bestehenden Angeboten im Weiterbildungssektor.

3. Die Institutions- und Professionsforschung nimmt die Akteure im Wei-
terbildungssektor — also die Anbieter und Lehrenden — in den Blick.

4. Die Evaluationsforschung untersucht die Qualitdt und den Erfolg von
BildungsmaBnahmen.

5. Sie ist dabei u.a. auf die Erwachsenendidaktik verwiesen, die als fiinf-
tes Gebiet der Weiterbildungsforschung Aussagen zur Gestaltung von
Lernumgebungen fiir Erwachsene generiert.

In allen Bereichen werden deutliche Ankniipfungspunkte zu benachbarten
Forschungsfeldern und Disziplinen deutlich, wie z.B. der Lehr-Lernfor-
schung, der piddagogischen Psychologie, der Bildungs- und Arbeitssozio-
logie oder der Betriebswirtschaft.

2.1 Teilnehmer- und Adressatenforschung

> Merksatz

Eines der umfangreichsten Felder empirischer Weiterbildungsfor-
schung bilden Studien, die sich mit den Zielgruppen der Erwachsenen-
bildung auseinandersetzen und deren Bildungsverhalten, -interessen,
-barrieren und -motive untersuchen.

Dabei kann zwischen Teilnehmern und Adressaten bzw. Zielgruppen unter-
schieden werden. Wiéhrend sich Studien aus dem Bereich der Teilnehmer-
forschung z.B. fiir die soziodemografischen Hintergriinde, Einstellungen,
Erwartungen oder Bildungsmotive von Teilnehmern interessieren oder
auch fiir die Rendite von Weiterbildungsaktivititen fiir die Teilnehmer,
nimmt die Adressatenforschung auch Personen in den Blick, die bislang
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(noch) nicht an Weiterbildung teilnehmen, von den Angeboten der Erwach-
senenbildung aber angesprochen werden sollen. Die Teilnehmer- und Ad-
ressatenforschung hat innerhalb der Erwachsenenbildungsforschung eine
lange Tradition, die bis in die 1920er Jahre zuriickreicht.

Zu einer der auch heute noch hiufig zitierten frithen Arbeiten gehort
die sogenannte ,Gottinger Studie® von Strzelewicz, Raapke und Schulen-
berg (1966), die im Rahmen ihrer Adressatenbefragung zeigen konnten,
dass Volkshochschulkurse vor allem von Personen mit hoherer schuli-
scher Grundbildung in Anspruch genommen werden. Diese Arbeit gilt als
wegweisend fiir viele spitere Studien, die sich bis heute vor allem auf die
Befragung von Zielgruppen stiitzen, sowie auf Daten zu Weiterbildungs-
teilnehmern z.B. aus den von einigen Tragern gefithrten Teilnehmerstatis-
tiken. Aktuell interessiert sich die Weiterbildungsforschung aber auch fiir
die Kompetenzprofile Erwachsener, wie sie in der internationalen PIAAC-
Studie (,Program for the International Assessment of Adult Competenci-
es‘) erhoben werden sollen.

In Anlehnung an die intensiv diskutierten PISA-Studien fiir den schuli-
schen Bereich, sollen mit PIAAC die Lesekompetenz, die alltagsmathema-
tische Kompetenz und die Problemldsefdhigkeiten in technologiegestiitz-
ten Umgebungen (Internet) von Erwachsenen in iiber 30 OECD-Staaten
gemessen werden. Aus den Daten erhoffen sich Wissenschaftler u.a. An-
satzpunkte fiir die Gestaltung zukiinftiger Weiterbildungsprogramme.

2.2 Angebots- und Programmforschung

>  Merksatz

Die Forschungsarbeiten zu Angebotsstrukturen und Programmen in
der Weiterbildung riicken die Frage nach der Passung zwischen Bil-
dungsinteressen und -bedarfen — wie sie die Adressatenforschung er-
fasst — einerseits und den verfiigbaren Bildungsangeboten andererseits
in den Mittelpunkt.

Dabei wird u.a. untersucht, welche Themenbereiche an Bedeutung ge-
winnen und verlieren, ob das Angebot verschiedener Triger wéchst oder
schrumpft, inwieweit sich eine Verbreiterung bzw. Einengung des Ange-
botsspektrums oder eine Fokussierung auf bestimmte Themen und An-
gebotsformen feststellen ldsst, wie sich die Finanzierung der Angebote
darstellt, welche Zielgruppen angesprochen werden und ob diese erreicht
werden. Die Angebots- und Programmforschung versucht insgesamt einen
Uberblick iiber Entwicklungen und Trends auf der Angebotsseite zu geben,
was aber immer nur fiir Teile des Weiterbildungssektors moglich ist, da
die untibersichtliche Tragerlandschaft und die uniiberschaubar zahlreichen
Weiterbildungseinrichtungen keine vollstindige Erfassung des Angebots
zulassen. Insbesondere kleinere privatwirtschaftliche Anbieter und An-
gebote von Selbsthilfegruppen sind fiir die empirische Weiterbildungs-
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forschung nur unvollstindig und mit sehr groBem Aufwand zu erfassen.
Dagegen konnen Informationen zu betrieblichen Weiterbildungsangeboten
iiber Betriebsbefragungen erhoben werden und gro3e Weiterbildungstrager
oder -verbédnde, wie der Volkshochschulverband, fithren eigene Statistiken
iiber die Angebote ihrer Mitglieder. Zu den Gegenstinden der Angebots-
und Programmforschung gehoren auch die mit den Angeboten verbunde-
nen Planungs- und Marketingstrategien, die aber ebenso auf Ebene der In-
stitutionsforschung angesiedelt sein kénnen.

2.3 Institutions- und Professionsforschung

Die empirische Erfassung der Angebotsstrukturen einzelner Bildungsein-
richtungen und Tréager kann auch Bestandteil von Institutionsforschung im
Bereich der Weiterbildungsforschung sein.

> Merksatz

Innerhalb der Institutionsforschung stehen die Trédger und Einrichtun-
gen im Weiterbildungssektor im Mittelpunkt, also deren Geschichte,
Organisation, Finanzierung und Teilnehmerstruktur, aber auch Maf3-
nahmen zur Qualititssicherung, die Kooperation mit anderen Einrich-
tungen und Akteuren sowie das in der Einrichtung tdtige Personal.

Die drei letztgenannten Themenfelder waren in den letzten Jahren fiir ver-
schiedene groe Studien und Initiativen handlungsleitend. So wurden in
nahezu allen Bereichen des Weiterbildungssystems Qualitdtsmanagement-
modelle und andere MaBnahmen zur institutionellen Qualitédtssicherung
eingefiihrt und von der Européischen Union und dem Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung mit dem Programm ,Lernende Regionen‘ ein
sehr umfangreiches Forderprogramm zum Aufbau regionaler Bildungs-
netzwerke durchgefiihrt. Innerhalb der 70 beteiligten Netzwerke, die auf
verschiedenen Ebenen auch wissenschaftlich begleitet wurden, nahmen
die Erwachsenenbildungseinrichtungen vielfach eine Schlisselstellung
ein (Tippelt et al., 2009a). Die Qualifikation des in diesen Einrichtungen
beschiftigten padagogischen Personals ist ein zentrales Feld der Profes-
sionsforschung, die sich dartiber hinaus auch der Untersuchung von Bil-
dungswegen, Einstellungen zur beruflichen Tatigkeit, Arbeitsbedingungen
und Entlohnung von in der Weiterbildung Tétigen widmet. Die starke De-
regulierung innerhalb des Weiterbildungssektors hat u.a. dazu gefiihrt, dass
sich Arbeitsverhéltnisse, Qualifikationen und berufliches Selbstverstiand-
nis unter den Erwachsenenbildnern, Trainern und anderem padagogischen
Personal in der Weiterbildung erheblich unterscheiden. Insbesondere ist
der quartdre Bildungsbereich geprigt durch einen sehr hohen Anteil eh-
renamtlicher, neben- und freiberuflicher Mitarbeiter gegeniiber nur einem
kleinen Teil festangestellter Voll- oder Teilzeitkrafte. Entsprechend unter-
schiedlich sind die Eingangsqualifikationen und der Fortbildungsbedarf bei
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diesen Personen, was auch Gegenstand aktueller Forschungsprojekte ist
(von Hippel & Tippelt, 2009).

2.4  Evaluationsforschung

Viele Fragestellungen der Institutions- oder der Programmforschung wer-
den durch Begleitforschungsprojekte bearbeitet, d.h. Bildungsprogramme
und Bildungseinrichtungen werden durch formative Evaluation begleitet
oder durch summative Evaluation beurteilt (Schmidt & Tippelt, 2005; vgl.
Kap. IV). Aus den daraus resultierenden, zunéchst eng an die jeweilige
MaBnahme oder Einrichtung gekoppelten Forschungsergebnissen, lassen
sich auch allgemeinere Aussagen zu Moglichkeiten und Grenzen, Erfolgs-
bedingungen und Barrieren, Eignung oder Nicht-Eignung von methodi-
schen, strukturellen und inhaltlichen Innovationen treffen. Ebenso lassen
sich Erkenntnisse zu glinstigen und ungtinstigen Rahmenbedingungen von
MaBnahmen und Institutionen formulieren bzw. verallgemeinerte Erkennt-
nisse zu Fragestellungen der Organisationsentwicklung im Weiterbildungs-
bereich.

Die Evaluations- oder auch Begleitforschung stellt einen quantitativ be-
deutenden Teil der Erwachsenenbildungforschung dar und verbindet An-
wendungsforschung mit anwendungsorientierter Grundlagenforschung.
Das Ziel der einzelnen Forschungsprojekte kann dabei ganz unterschied-
lich definiert sein und sich auf die Evaluation des jeweiligen Programms
bzw. der jeweiligen Mafinahme beschrinken, die Generierung iiber den
Untersuchungskontext hinausgehender Erkenntnisse anvisieren oder sich
als induktive Form der Grundlagenforschung verstehen. Ansatzpunkt fiir
die empirischen Erhebungen konnen EinzelmaBnahmen (z.B. eine Fort-
bildungsveranstaltung) ebenso sein, wie Weiterbildungsprogramme (z.B.
ein berufsbegleitender Studiengang), bildungspolitische Projekte (z.B. die
Einfithrung eines Systems zur Zertifizierung informell erworbener Kom-
petenzen) oder internationale Foérderprogramme (z.B. das européische Pro-
gramm zur Forderung ,Lernender Regionen®).

2.5 Forschung zur Erwachsenendidaktik

Angrenzend zur Lehr-Lernforschung und zur allgemeinen Didaktik stellt
sich die empirische Weiterbildungsforschung auch der Frage nach der
didaktischen Gestaltung von Lernarrangements fiir Erwachsene, die bis-
weilen auch als ,,Kunst* (Meueler, 2009) bezeichnet wird. Grundlegend
hierfiir ist wiederum die Frage wie Erwachsene lernen und inwiefern sich
deren Wissenserwerb vom Lernen bei Kindern und Jugendlichen unter-
scheidet. Theoretisch wie empirisch lassen sich didaktische Prinzipien zur
Gestaltung von Bildungsangeboten fiir Erwachsene festhalten, wie z.B. die
Zieloffenheit oder die Teilnehmerorientierung.

Allerdings leitet sich gerade aus der letztgenannten didaktischen For-
derung die Notwendigkeit einer Anpassung des didaktischen Designs an
Vorwissen, Interessen und Lerngewohnheiten der Lernenden und damit
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Evaluationen

Unterschiedliche
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eine Abkehr von generellen didaktischen Prinzipien ab. Neben den ver-
schiedenen Methoden und Sozialformen des Lehrens und Lernens, die im
Kontext didaktischer Fragestellungen zu untersuchen sind, gehéren auch
die Rahmung von Bildungsprozessen (Raum, Zeit, Teilnechmer, Dozenten
etc.) und deren Vorbereitung (Programmplanung, Marketing etc.) zu den
didaktischen Handlungsfeldern und damit zu den Themen empirischer For-
schung zur Erwachsenendidaktik.

3 Methodische Zugange

Die dargestellten Forschungsfelder werden mit unterschiedlichen methodi-
schen Zugangen bearbeitet. Hier wird nicht néher auf die einzelnen Metho-
den eingegangen (vgl. Kap. III), sondern die mit verschiedenen Methoden
verbundenen Moglichkeiten und Grenzen der empirischen Weiterbildungs-
forschung werden anhand ausgewéhlter Studien verdeutlicht.

3.1 Quantitative Untersuchungen

Représentative Daten zur Partizipation an den Angeboten der Erwachse-
nen- und Weiterbildung werden seit 1979 durch das Berichtssystem Wei-
terbildung in dreijdhrigem Turnus erhoben, aber auch zahlreiche andere
Studien setzen auf Représentativbefragungen zu Erfassung von Weiterbil-
dungsverhalten, -interessen, -einstellungen usw. (Feller, 2006). Quantitati-
ve Studien liegen aber auch zur Angebotsanalyse vor, wobei auf das Projekt
, Weiterbildungsstatistik im Verbund® hinzuweisen ist, in dessen Rahmen
seit 2002 eine jahrliche Auswertung von Tragerstatistiken erfolgt. Der Ver-
bund Weiterbildungsstatistik unter Federfithrung des Deutschen Instituts
fiir Erwachsenenbildung (DIE) biindelt die Daten zu Weiterbildungsange-
bot und -teilnahmen der groflen Triagerverbdnde in der auBerbetrieblichen
Weiterbildung. Der Deutsche Volkshochschulverband, der Arbeitskreis
deutscher Bildungsstitten, der Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben, die
Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung und
die Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung lie-
fern die Rohdaten aus den ihnen angehérenden Bildungseinrichtungen, die
dann zusammengefiihrt und ausgewertet werden. Im Gegensatz zu anderen
quantitativen Forschungsprojekten — wie z.B. einer von Chisholm, Larson
und Mossoux (2005) durchgefiihrten europdischen Studie zu Einstellungen
der Biirger zum lebenslangem Lernen — steht fiir die Verbundstatistik nicht
die Beantwortung spezifischer Forschungsfragen im Vordergrund, sondern
ein kontinuierliches Weiterbildungsmonitoring aus Perspektive der Bil-
dungsanbieter.

Durch die RegelmiBigkeit der Berichtslegung konnen mittel- und lang-
fristige Entwicklungen auf dem Weiterbildungsmarkt identifiziert werden,
wie Verdnderungen in der Trigerlandschaft, thematische Schwerpunktset-
zungen oder Trends hinsichtlich der Angebotsformen, Finanzierung und
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personeller Ressourcen (Weiland & Weif3, 2009). Ausgewiéhlte Ergebnisse
gehen auch in den nationalen Bildungsbericht ein (Konsortium Bildungs-
berichterstattung, 2008).

3.2 Qualitative Untersuchungen

Qualitative Forschungsansétze haben national wie international eine lange
Tradition in der Erwachsenenbildungsforschung und sind auch aktuell von
grofler Bedeutung. Im Wesentlichen lassen sich nach Doérner und Schiffer
(2009) zwei inhaltliche Striange qualitativer Weiterbildungsforschung iden-
tifizieren. Zum einen Projekte, die den Lebenslauf, die Biografie oder die
Sozialisation Erwachsener in den Blick nehmen und zum anderen Studien
zu Lernprozessen und Wissensaneignung im Erwachsenenalter. In beiden
Bereichen kommt das gesamte Spektrum qualitativer sozialwissenschaft-
licher Methoden zum Einsatz, wobei qualitative Langsschnittstudien,
Gruppendiskussionsverfahren und Videografie zu den in den letzten Jahren
verstdrkt von der Erwachsenenbildungsforschung verwendeten Methoden
gehoren.

Die Verkniipfung qualitativer und quantitativer Daten — sei es im Sin-
ne einer Methodentriangulation oder lediglich als Nebeneinander mehre-
rer methodischer Zugénge — wird gerade in der Weiterbildungsforschung
zunechmend hiufig genutzt. Ein Beispiel hierfiir ist die EdAge-Studie zu
Bildungsverhalten und -interessen der 45- bis 80-Jéhrigen in Deutschland
(Tippelt et al., 2009b). In der Studie wurde ein komplexes methodisches
Design realisiert, das auch fur eigenstidndige Sonderauswertungen ge-
nutzt wurde (z.B. Schmidt, 2009). Im Rahmen der Studie wurden, nach
vorgeschalteten hypothesengenerierenden Experteninterviews, eine stan-
dardisierte Représentativbefragung und qualitative Gruppendiskussionen
parallel durchgefiihrt. Wahrend die quantitative Befragung Riickschliisse
auf die Verteilung von Untergruppen mit spezifischem Bildungsverhalten
in der Gesamtbevolkerung zulie3, ermdglichten die Gruppendiskussionen
vertieftes Wissen tiber die Bildungsinteressen spezifischer Gruppen, die in
der Reprisentativbefragung so nicht mehr identifizierbar waren (z.B. tiirki-
sche Migrantinnen). Abschlieend wurden noch qualitative Interviews mit
Alteren durchgefiihrt, die Riickschliisse auf die biografische Verankerung
von Bildungsinteressen und -motiven zulieen.

3.3 Langsschnittstudien

Bisher liegen in der Weiterbildungsforschung — wie in anderen Bereichen
der Bildungsforschung — nur wenige Langsschnittdaten vor. Zwar lassen
sich aus wiederholt und mit nur wenig verdnderten Instrumenten durch-
gefiihrten Replikationsstudien (wie dem BSW) auch Aussagen zu Verén-
derungen zwischen Generationen, Epochen oder im Lebenslauf ableiten,
dabei bleiben aber methodische Probleme und Grenzen bestehen (Eckert
& Schmidt, 2007). Echte Langsschnittstudien, die Personen {iber einen ge-
wissen Zeitraum begleiten und diese mehrfach befragen, sind aufwendig
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und gerade fiir ldngere Zeitrdume schwer zu realisieren. In Deutschland
liegen erste quantitative Langsschnittstudien vor, sowie tiberfachliche
Langsschnitterhebungen, die auch Analysen zu Fragen der Weiterbildung
zulassen, wie z.B. das Soziookonomische Panel (SOEP).

Ein besonders interessantes Beispiel in England sind die Daten des In-
stitute for Research on the Wider Benefits of Learning in London. Dort
werden insbesondere die Wirkungen und Ertrage von Bildungsprozessen
im Lebenslauf untersucht und zwar durch zwei Langsschnittstudien. In bei-
den Fillen wurden alle innerhalb einer Woche in England Geborenen bzw.
deren Eltern von Geburt an mit regelméBigen Befragungen begleitet, wo-
durch sich nicht nur die berufliche und finanzielle Rendite von Weiterbil-
dungsteilnahmen bestétigen lie3, sondern auch deren positiver Einfluss auf
Gesundheit und soziale Kontakte (Bynner, Schuller & Feinstein, 2003)

4 Fazit

Das Feld der empirischen Weiterbildungsforschung stellt sich methodisch
plural dar und deckt eine Vielfalt an Themen ab, die sich nicht eindeu-
tig in eine Systematik fassen lassen. Entsprechend sind die dargestellten
zentralen Themenfelder keineswegs trennscharf oder tiberschneidungsfrei,
verdeutlichen aber die thematische Breite in der sich die Erwachsenen-
bildungsforschung bewegt und verweisen deutlich auf Bezugspunkte zu
benachbarten (Sub-)Disziplinen. In einem gemeinsamen Projekt des Vor-
stands der Sektion Erwachsenenbildung und des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung (DIE) werden aktuell Daten zu allen Forschungs-
projekten im Bereich der Erwachsenenbildungsforschung gesammelt und
systematisiert. Erste Erfahrungen aus diesem Projekt ,Forschungslandkarte
Erwachsenen- und Weiterbildung® liegen bereits vor (Ludwig, 2008) und
die weiteren Ergebnisse konnten zukiinftig zu einer besseren Ubersicht
tiber das Forschungsfeld und zur Identifizierung von Forschungsliicken
fithren. Ob daraus auch eine klarere Systematik der Forschungsbereiche
erwichst, bleibt offen.
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Uberblick Soziale Ungleichheit

> Zusammenfassung

Das Kapitel wird anhand einer Beispieluntersuchung in die Begriffe
der sozialen Ungleichheit einfithren. Wichtige Konzepte, die in den
nachfolgenden Kapiteln Verwendung finden, werden erklart und in ei-
nen iibergeordneten Zusammenhang gestellt.

1  Empirische Befunde zu sozialer Ungleichheit

Im Jahr 2009 wurde eine landesweite Erhebung zu sprachlichen Kompe-
tenzen in Deutsch und Englisch bei Schiilern der neunten Jahrgangsstufe
der allgemeinbildenden Schulen durchgefiihrt (Koller et al., 2010). Ca.
35.000 Schiiler aus allen Bundesldndern nahmen an der Studie teil. Die
Leistungstests orientierten sich an den Bildungsstandards der Kultusmi-
nisterkonferenz (vgl. Kap. V-4). Sie umfassten Aufgaben zum Hoér- und
Leseverstehen sowie zur Orthografie. Wie auch in der PISA-Studie war der
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Abbildung 1: Testergebnisse in Orthografie und Leseverstandnis im Fach
Deutsch nach Geschlecht (Koller et al., 2010)
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Test so normiert, dass der Mittelwert 500 Punkte und die Standardabwei-
chung (durchschnittliche Streuung) 100 Punkte betrugen (vgl. Kap. V-4).
Die Ergebnisse dieses Landervergleichs weisen auf deutliche Unterschiede
in den Leistungen in Abhdngigkeit vom Geschlecht, vom Migrationsstatus,
vom familialen Hintergrund und vom Bundesland hin.

Werden die Orthografie und die Lesekompetenz im Fach Deutsch als
Beispieldimensionen herausgegriffen, zeigt sich bundesweit im Leistungs-
vorsprung der Madchen (vgl. Abb. 1). Wie die Autoren schreiben, lassen
sich diese Unterscheide teilweise durch die unterschiedliche Bildungsbe-
teiligung der Madchen erklaren. Madchen besuchen hiufiger ein Gymnasi-
um als Jungen und profitieren dort von einem lernfreundlichen Umfeld.

Vergleicht man die Testergebnisse in den Kompetenzbereichen Orthogra-
fie und Leseverstandnis nach dem Migrationshintergrund der untersuchten
Schiiler, schneiden Jugendliche ohne Migrationshintergrund deutlich bes-
ser ab (vgl. Abb. 2). Ist bereits ein Elternteil im Ausland geboren, fallen die
Leistungen schlechter aus. Jugendliche der zweiten Generation, die selbst
in Deutschland geboren wurden, deren Eltern aber beide im Ausland gebo-
ren sind, schneiden wiederum schlechter ab. Die geringsten Testergebnisse
fanden die Autoren bei Jugendlichen der ersten Migrationsgeneration, bei
denen beide Eltern und die Jugendlichen selbst im Ausland geboren sind.
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Abbildung 2: Testergebnisse in Orthografie und Leseverstandnis im Fach
Deutsch nach Migrationshintergrund (Koller et al., 2010)

In der gleichen Studie wurde untersucht, inwieweit die Testleistungen von
der sozialen Herkunft der Eltern abhidngen. Ein MaB fur die soziale Her-
kunft ist der HISEI, der den hochsten soziookonomischen Status in der
Familie angibt (,International Socio-Economic Index of Occupational Sta-
tus‘). Das Einkommen und der soziale Status von Berufen werden hier in
einer Skala, die international vergleichbar angelegt ist, ausgedriickt. 9,7%
der Varianz der orthografischen Kompetenz gehen auf den sozialen Status
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zuriick, fiir die Lesekompetenz sind es 12,2%. Das heifit, dass die Leistun-
gen in diesen Kompetenzbereichen relativ stark durch den sozialen Status
der Eltern bestimmt sind. Wenn die Eltern Berufen mit hherem Einkom-
men und Status nachgehen, erzielen die 15-jahrigen Kinder bessere Leis-
tungen als Kinder aus sozial schwécheren Familien.

Da die Untersuchung bundesweit durchgefiihrt wurde, ist es auch mog-
lich, die Leistungen zwischen verschiedenen Regionen in der Bundesre-
publik zu vergleichen. Auch hier zeigten sich zum Teil deutliche Unter-
schiede in den Leistungen der Schiiler. In Abbildung 3 sind jeweils der
Bundesdurchschnitt und die Leistungen der Bundeslidnder mit den besten
und schlechtesten Ergebnissen dargestellt.
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Abbildung 3: Testergebnisse in Orthografie und Leseverstdandnis im Fach
Deutsch nach ausgewahlten Bundeslandern (Koller et al., 2010)

2 Soziale Ungleichheit

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass sich Bildungsertrige, im
Sinne von erworbenen Kompetenzen, zwischen sozialen Gruppen unter-
scheiden. Mit dem Begriff der sozialen Gruppe wird eine Menge von In-
dividuen mit geteilten Merkmalen bezeichnet. Im vorliegenden Fall sind
das: das Geschlecht, der Migrationshintergrund, der Sozialstatus sowie die
regionale Herkunft.

> Definition

»Soziale Ungleichheit liegt dann vor, wenn Menschen aufgrund ih-
rer Stellung in sozialen Beziehungsgefiigen von den ,wertvollen Gii-
tern® einer Gesellschaft regelméfig mehr als andere erhalten.* (Hradil,
2001, S. 30)
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Ein anderer Begriff, der fiir Ungleichheit in den kommenden Kapiteln
Verwendung findet, ist Disparitit. Die Stellung in ,sozialen Beziehungs-
gefligen® kann durch verschiedene Merkmale bestimmt sein. Die in der
Beispieluntersuchung betrachteten Variablen sind die sozialen Merkmale,
die in der Bildungsforschung am hiufigsten beforscht werden. In Hradils
Definition wird von ,wertvollen Giitern® gesprochen. Im Kontext der Bil-
dungsforschung finden zwei ,wertvolle Giiter* in den theoretischen und
empirischen Analysen besondere Beachtung: Die erworbenen Kompeten-
zen und die erworbenen Bildungszertifikate (Abschlusszeugnisse, formale
Qualifikationen).

Treten systematische oder ,regelméBige® Unterschiede zwischen Grup-
pen in einer Gesellschaft darauthin auf, welche Kompetenzen und Bil-
dungszertifikate erworben werden, kann von sozialer Ungleichheit des
Bildungssystems gesprochen werden. Ein zentrales Ergebnis der Bildungs-
forschung ist, dass die Entstehung sozialer Ungleichheit sowohl im Hin-
blick auf Kompetenzen als auch im Hinblick auf Zertifikate fir die Uber-
ginge im Schulsystem eine zentrale Rolle einnimmt. Bei gleicher Leistung
erhalten Schiiler aus Familien mit einem hoheren Sozialstatus haufiger
eine Gymnasialempfehlung als Schiiler mit einem geringerem Sozialstatus
(Ditton et al., 2005). Aber nicht nur im Bildungssystem, sondern auch im
Beschiftigungssystem treten soziale Disparitdten auf. Beispielsweise gibt
es zahlreiche Studien, die fiir Mddchen und Frauen konsistente Leistungs-
vorteile zeigen. Auch in Bezug auf den Erwerb von Zertifikaten dominie-
ren die Frauen bei den hoheren Abschliissen. Bisher ist es aber noch nicht
gelungen, diese Bildungsvorteile im Beschéftigungssystem zur Geltung zu
bringen. Je hoher die berufliche Hierarchie, desto geringer ist der Frauen-
anteil — und dieser Befund ist international giiltig (World Economic Forum,
2009).

3 Uberblick

Im folgenden Kapitel {iber soziale Ungleichheit wird der interdisziplindre
Charakter der Empirischen Bildungsforschung besonders deutlich. Theori-
en aus der Pddagogik, der Soziologie und der Psychologie finden hier ihre
Anwendung. Die folgenden Beitréige werden soziale Disparititen bzgl. des
Geschlechtes (vgl. Kap. VIII-2), des Migrationshintergrundes (vgl. Kap.
VIII-3), des soziookonomischen Status (vgl. Kap. VIII-4) und der regiona-
len Herkunft (vgl. Kap. VIII-5) detaillierter beschreiben. In den einzelnen
Kapiteln wird der Forschungsstand zu der Frage, fiir welche ,wertvollen
Giter* der Gesellschaft soziale Disparitdten bestehen, dargelegt. Theoreti-
sche Modelle und Erklarungen fiir das Zustandekommen dieser Ungleich-
heiten werden berichtet. SchlieBlich werden die Auswirkungen der Dispa-
ritdten auf individuelle Kognitionen und Entscheidungen beleuchtet und
Ansitze zur Reduktion von sozialer Ungleichheit angesprochen.
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Geschlecht und soziale Ungleichheit

> Zusammenfassung

Maidchen sind heute schulisch erfolgreicher als Jungen, in der Berufs-
welt jedoch weiterhin benachteiligt. Zur Kompensation geschlechts-
abhangiger sozialer Ungleichheit miissen Jungen im Lesen und im
selbstgesteuerten Lernen gefordert werden. Madchen brauchen Unter-
stiitzung ihres Interesses an Naturwissenschaft und bei der Umsetzung
ihres Schulerfolgs in entsprechend qualifizierte Berufstitigkeiten.

1  Geschlecht, Bildungsergebnisse
und Berufserfolg

Zum Ende des Jahres 2006 wurden die Ergebnisse der Internationalen
Grundschul-Lese-Untersuchung 2006 (IGLU) der deutschen Offentlichkeit
prisentiert (Bos et al., 2007). IGLU testet im internationalen Vergleich das
Leseverstandnis von Schiilern der vierten Jahrgangsstufe. Eine getrennte
Auswertung nach Geschlecht der Kinder ergab fiir simtliche Teilnehmer-
staaten, dass Madchen in der vierten Grundschulklasse besser lesen konnen
als Jungen. In Deutschland erreichten sie auf der Gesamtskala Lesen im
Mittel 551 Punkte (Kompetenzstufe IV), die Jungen hingegen einen signi-
fikant geringeren Wert von 544 Punkten (Kompetenzstufe III). Deutliche
Geschlechtsunterschiede zeigten sich auch in der Motivation zu lesen. So
gab z.B. in Deutschland fast jedes zehnte Méddchen und jeder fiinfte Junge
an, niemals auflerhalb der Schule zum Vergniigen zu lesen.

In der Vorlauferuntersuchung IGLU 2001 waren in der nationalen Erwei-
terungsstudie IGLU-E auch Leistungen in den Naturwissenschaften und in
Mathematik erfasst worden (Bos et al., 2004). Eine getrennte Auswertung
nach Geschlecht zeigte, dass die deutschen Schiilerinnen in den Naturwis-
senschaften 15 Punkte schlechter und in Mathematik 24 Punkte schlechter
abschnitten als ihre ménnlichen Klassenkameraden.

Betrachtet man empirische Studien tiber die Entwicklung von Madchen
und Jungen im Verlauf der weiteren Schulzeit, so ldsst sich das Gesamtbild
wie folgt charakterisieren (Hannover, 2004): Die Kompetenzunterschiede
zwischen den Geschlechtern verstirken sich iiber die Sekundarstufen I und

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_15,
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II hinweg. So zeigten die Ergebnisse der PISA-Studie 2006 (Prenzel et al.,
2007) fiir das Ende der Pflichtschulzeit (mit 15 Jahren), dass an deutschen
Schulen Madchen mit 517 Punkten auf der Gesamtskala Lesen ihren ménn-
lichen Klassenkameraden, die 475 Punkte erzielten, weit iiberlegen waren,
wihrend umgekehrt die Jungen in der Mathematik mit einem Wert von 513
Punkten (vergleichsweise weniger stark) hohere Kompetenzen nachweisen
konnten als ihre weiblichen Klassenkameraden mit 494 Punkten. In den
Naturwissenschaften wurde ebenfalls ein leichter Vorsprung der Jungen
(591 Punkte gegeniiber 512 Punkten fiir die Méddchen) deutlich, der aller-
dings fiir die deutsche PISA-Stichprobe statistisch nicht signifikant war.

> Merksatz

Zusammengefasst zeigen Befunde fiir den schulischen Kompetenzer-
werb von Madchen und Jungen sowohl fiir die vierte Jahrgangsstufe
als auch fiir das Ende der Pflichtschulzeit ein geschlechtstypisiertes
Bild: Médchen weisen bessere Lesekompetenzen auf, Jungen sind im
Bereich von Mathematik und Naturwissenschaften iiberlegen.

Betrachtet man Bildungserfolg nicht in Form von Kompetenzen, sondern
in Form der Bildungsbeteiligung und im Erwerb von Zertifikaten, so be-
legen aktuelle Zahlen ein Zurtickbleiben der Jungen hinter den Méadchen.
Wie die in Abbildung 1 dargestellte Anzahl der Lernenden an allgemeinbil-
denden Schulen (Sekundarstufe I) in Deutschland im Schuljahr 2007/2008
(Statistisches Bundesamt, 2008) zeigt, sinkt mit steigendem Niveau des
Bildungsgangs der Anteil der Jungen. Abbildung 2 zeigt ein analoges Bild
bei den erzielten Schulabschlissen.

1000000

800000

600000 —
B Madchen
400000 — Jungen
200000 I —
0 -J T T T

Forderschule Hauptschule Realschule  Gymnasium

Abbildung 1: Anzahl der Schiiler an allgemeinbildenden Schulen (Sek I) in
Deutschland, Schuljahr 2007/2008 (Daten: Statistisches Bundesamt, 2008)
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Abbildung 2: Anzahl der von Schiilern erworbenen Abschlusszertifikate an
allgemeinbildenden Schulen in Deutschland, Schuljahr 2007/2008 (Daten:
Statistisches Bundesamt, 2008)

Betrachtet man den Erwerb von Bildungszertifikaten iiber die vergangenen
Dekaden hinweg, so zeigt sich fiir beide Geschlechter ein seit 1950 in allen
westlichen Industrienationen anhaltender kontinuierlicher Trend zu einer
verstdrkten Partizipation an hoherer Bildung (Allbus, 2000). Bei einem
Vergleich der Abschliisse verschiedener Alterskohorten wird eine Umkeh-
rung der Geschlechterverhéltnisse deutlich. So zeigen beispielsweise Da-
ten aus dem Mikrozensus 2006 (Statistisches Bundesamt, 2007, S. 8), dass
im Jahre 2006 von den 60- bis 65-Jahrigen 67,8% der Ménner gegeniiber
74,7% der Frauen einen Hauptschulabschluss und 17,0% der Ménner ge-
geniiber 6,6% der Frauen die Hochschulreife als hochsten Schulabschluss
vorweisen konnten. In der Gruppe der 20- bis 25-Jéhrigen hingegen hatten
26% der Manner gegeniiber 16,8% der Frauen einen Hauptschulabschluss
und 33,4% der Ménner gegentiber 41,8% der Frauen die Hochschulzu-
gangsberechtigung.

Obwohl also junge Frauen heute die Schule im Mittel mit héheren Ab-
schliissen verlassen als Jungen, zeigt ein Blick in die Geschlechterverteilung
in verschiedenen beruflichen Tétigkeitsfeldern, dass es den Schulabsolven-
tinnen nicht gelingt, ihre hohere Qualifikation in entsprechende berufliche
Positionierungen umzusetzen. Vielmehr sinkt im beruflichen Sektor mit
steigendem Qualifikationsniveau oder steigender Position in der betriebli-
chen Hierarchie der Frauenanteil (World Economic Forum, 2007). Frauen
sind in den entwickelten Industrienationen und in der Européischen Union
in Dienstleistungsberufen (im Unterschied zu Fertigungsberufen) deutlich
iberreprisentiert (Autorengruppe Bildungsbericht, 2008; BMBF, 2009).
Zudem sind Frauen weltweit mehr von Arbeitslosigkeit betroffen und
verdienen weniger als Ménner (International Labour Organization, 2009;
World Economic Forum, 2007). So berichtet das World Economic Forum
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(2007, S. 75) beispielsweise fiir Deutschland, dass bei einer Erwerbstitig-
keitsbeteiligung der Frauen von 69% (gegeniiber 79% der Ménner) Frauen
ein durchschnittliches Einkommen von 20.851 US-Dollar haben, wohinge-
gen Minner 36.114 US-Dollar verdienen (Female-Male-Ratio = 0.58, wo-
bei 0 totale Ungleichheit und 1 totale Gleichheit bedeuten wiirde). Frauen
nehmen in Deutschland nur 35% der beruflichen Positionen mit Fithrungs-
verantwortung (,legislators, senior officials, and managers) ein und stellen
nur 32% der Abgeordneten im Parlament (World Economic Forum, 2007,
S. 75). Auch in statusniedrigeren beruflichen Tétigkeiten sind Frauen sel-
tener in Fithrungspositionen vertreten als Méanner. So waren beispielsweise
in Deutschland im Jahre 2005 nur 15% der Arbeiterinnen gegeniiber 61%
der Arbeiter als Fachkrifte tétig (Statistisches Bundesamt, 2006a).

> Merksatz

Maidchen weisen fachliche Defizite in den Bereichen Mathematik und
Naturwissenschaften auf, durchlaufen aber insgesamt erfolgreicher die
schulischen Bildungssysteme als Jungen. Auf dem Arbeitsmarkt sind
sie dennoch struktureller Benachteiligung ausgesetzt. Fiir Jungen bzw.
Mainner zeigen sich fachliche Defizite in der Lesekompetenz. Im ge-
nerellen Bildungserfolg zeigt sich, dass Jungen in der Gruppe der Ju-
gendlichen ohne einen Schulabschluss deutlich tiberrepréasentiert sind,
gleichzeitig aber diejenigen jungen Ménner, die die Schule erfolgreich
absolvieren, im spiteren Berufsleben hohere Positionen einnehmen
und mehr verdienen als ihre weiblichen Altersgenossen.

2 Mogliche Erklarungen der mit Geschlecht
verbundenen sozialen Ungleichheiten

2.1 Psychologische Erklarungen der geringeren
Kompetenzen von Maddchen in Mathematik
und Naturwissenschaften

Das geringe Interesse von Madchen an Mathematik und Naturwissenschaf-

ten ist wesentlich auf die folgenden Faktoren zurtickfiihrbar:

o Motivational ungiinstig wirkt sich fiir Madchen aus, dass sie ihre Fdi-
higkeiten insbesondere in solchen Bereichen unterschditzen, die masku-
lin konnotiert sind (Dickhéduser & Stiensmeier-Pelster, 2003; Skaalvik
& Skaalvik, 2004). Solche maskulin konnotierten Bereiche sind bei-
spielsweise Mathematik, Physik oder Technik. Die negativeren Selbst-
einschédtzungen von Miadchen und Frauen konnen dabei nur teilweise
durch tatséchlich geringere Kompetenzen erklért werden. So waren z.B.
in der PISA-2006-Studie die Unterschiede in der naturwissenschaftli-
chen Kompetenz von Médchen und Jungen in deutschen Schulen sehr
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viel geringer als die Unterschiede im naturwissenschaftsbezogenen Fé-
higkeitsselbstkonzept (Prenzel et al., 2007).

o Hannover und Kessels (2004; Kessels & Hannover, 2004, 2007) zeigten ~ Typische Merkmale

auf, dass die Entwicklung von Interessen bzw. Abneigungen gegeniiber ~ Verschiedener
einzelnen Schulfichern mit der Identitdtsentwicklung im Jugendalter Schulfacher
zusammenhédngt. Jugendliche nutzen das schulische Lern- und Inter-
aktionsangebot, um ihr gewiinschtes Selbstbild herzustellen und zu de-
monstrieren. Dabei ist die Wahrnehmung des schulischen Lern- und
Interaktionsangebots durch die Jugendlichen wesentlich von sozial ge-
teilten Annahmen tiber typische Merkmale verschiedener Schulfacher
(Image) sowie typische Vertreter dieser Fécher (Prototypen) beeinflusst.
In verschiedenen Studien konnten Hannover und Kessels zeigen, dass
die mathematisch-naturwissenschaftlichen Fécher an deutschen Schu-
len im Vergleich zu den sprachlich-geisteswissenschaftlichen Fachern
ein spezifisches, eher negatives Image haben, so dass sich Schiiler, die
sich fiir diese Facher begeistern, negativen Vorurteilen ausgesetzt se-
hen: Der/die prototypische Schiiler/-in, der/die sich fiir Mathematik und
Naturwissenschaften begeistert, gilt zwar als intelligent und schulisch
hoch motiviert, aber gleichzeitig als physisch wenig attraktiv, als sozial
inkompetent, arrogant und wenig kreativ. In der Folge ist nicht nur bei
Madchen, sondern auch bei Jungen die Bereitschaft, sich mit diesen
Fachern auseinander zu setzen, gering. Das Interesse von Madchen an
diesen Fachern wird nun aber noch spezifisch dadurch beeintrichtigt,
dass die Facher maskulin konnotiert sind, so dass ein fachliches Enga-
gement nicht geeignet ist, das eigene ,Madchensein® zu demonstrieren.
In der Folge haben Médchen, die sich geschlechtsrollenuntypisch ver-
halten, mit sozialen Nachteilen zu rechnen.

[> Beispielstudie zum Fach-Image

Eine beispielhafte Studie ist die von Kessels (2005). Sie fragte 198
Acht- und Neuntklésslerinnen danach, wie sie Méddchen und Jungen
beurteilen, die Physik oder aber Musik als Lieblingsfach haben. Die
Ergebnisse zeigen, dass den Jugendlichen, die Physik préferieren, von
ihren Peers mehr maskuline und weniger feminine Personeigenschaf-
ten zugeschrieben wurden als den Jugendlichen, die Musik priferie-
ren. Weiter wurden die Versuchsteilnehmenden gebeten, Madchen und
Jungen mit guten Physikleistungen danach einzuschitzen, wie beliebt
sie wohl bei ihren Peers sein wiirden. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Versuchsteilnehmenden der Meinung waren, Madchen, die in Physik
sehr leistungsfihig sind, wiren bei ihren ménnlichen Klassenkame-
raden weniger beliebt als Jungen mit extrem guten Physikleistungen.
Weiter zeigen die Befragungsergebnisse, dass Madchen, die extrem
gute Physikleitungen hatten, sich selbst als bei Jungen weniger beliebt
einschétzten als dies ihre Klassenkameradinnen taten, die in Physik
durchschnittliche oder schlechte Leistungen vorzuweisen hatten.
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2.2 Psychologische Erklarungen des geringeren
Bildungserfolgs von Jungen

Fiir den geringeren Bildungserfolg von Jungen werden derzeit viele mog-
liche Erklarungen diskutiert. Nur einige wenige kdnnen hier angesprochen
werden.

Unterschiedliches Verhalten von Madchen und Jungen
in der Schule

Die Uberreprisentanz an hoheren Bildungsgingen und der Erwerb hohe-
rer Abschlusszertifikate der Méddchen gehen auf ihre besseren Schulnoten
zuriick, da diese im deutschen Bildungssystem Grundlage fiir Ubergangs-
empfehlungen auf die weiterfithrenden Schulen sind. In Schulnoten flieBen
einerseits Einschitzungen der Kompetenzen des Lernenden durch die Lehr-
person ein, andererseits aber auch Bewertungen des Verhaltens des Ler-
nenden (Ditton, 2007). Letztere diirften wesentlich davon bestimmt sein,
inwieweit ein Schiiler bzw. ein Lernender in der Lage ist, selbstgesteuert zu
lernen (vgl. Kap. VI-3). So erledigt beispielsweise ein Lernender, der eine
hohe Kompetenz zu selbstgesteuertem Lernen hat, regelméBig die Hausar-
beiten, verfolgt gewissenhaft auch ldngerfristige Aufgabenstellungen (z.B.
Wochenplanarbeit), verhélt sich kooperativ und arbeitet kontinuierlich im
Unterricht auch dann mit, wenn er sich durch ein Thema nicht besonders
angesprochen fiihlt.

Duckworth und Seligman (2006) konnten zeigen, dass Madchen eine ho-
here Kompetenz zum selbstgesteuerten Lernen haben als Jungen und dass
ihre vergleichsweise besseren Noten sich dann vollstindig erklédren lassen,
wenn — neben mit standardisierten Leistungstests gemessenen Kompeten-
zen — Mafe fiir Selbststeuerung als Pradiktoren berticksichtigt werden. Dies
verweist darauf, dass der Vorsprung in den Noten der Madchen moglicher-
weise auf eine hohere Selbststeuerungskompetenz oder Selbstdisziplin in
der Schule zuriickgeht. In dieser Sichtweise reflektiert dann der abnehmen-
de Bildungserfolg von Jungen vielleicht eine Verdnderung von Unterricht,
der in der Folge der Ver6ffentlichung der Ergebnisse der internationalen
Schulvergleichsstudien stirker auf die Forderung selbstgesteuerten Ler-
nens abhebt (Baumert et al. 2003; Prenzel et al. 2007).

Qualitativ orientierte Forscher fithren den geringeren Bildungserfolg
von Jungen darauf zuriick, dass das tradierte Bild von Ménnlichkeit — der
Mann als Oberhaupt der Familie, der wegen seiner spezifisch ménnlichen
Fahigkeiten (Korperkraft) der Alleinerndhrer ist und zu sein hat — in der
Wissensgesellschaft nicht mehr angemessen ist.

,,Die Analyse, dass Minnlichkeit Zugriff auf Privilegien heifit und Ménner deswegen die

Profiteure im Geschlechterverhiltnis sind, vertrdgt sich zunehmend weniger mit aktuellen

gesellschaftlichen Transformationen, welche die Dominanz hegemonialer Méannlichkeit

zunehmend in Frage stellen* (Budde & Mammes, 2009, S. 16).

Fur gering qualifizierte Ménner gibt es in der Wissensgesellschaft nur
noch wenige Beschiftigungsangebote, da Tétigkeiten, die Korperkraft (als
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spezifisch médnnliche Eigenschaft) erfordern, kaum noch benétigt werden.
Zwar haben diese Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt nach Budde und
Mammes (2009) nicht zu einer Umkehrung der Geschlechterverhiltnisse
gefiihrt, da auch heute Frauen beruflich hiufiger in untergeordneten und
seltener in hohen Statuspositionen zu finden sind als Méinner, so dass
,ménnliche Hegemonie nach wie vor existent ist“ (Budde und Mammes,
2009, S. 19). Die Schwierigkeit fiir die Jungen ergibt sich jedoch daraus,
dass zuvor ausschlieBlich ménnlich besetzte Doménen nun zumindest the-
oretisch auch dem weiblichen Geschlecht offen stehen. Somit kénnen diese
Felder — z.B. eben auch das Retissieren im schulischen Bereich — von Jun-
gen nicht mehr dafiir genutzt werden, Méannlichkeit her- oder darzustellen.
So verbleiben die Jungen in dem tradierten ménnlichen Habitus, der nun
aber als zunehmend unangemessen (weil nicht mehr zeitgemifl) wahrge-
nommen wird und negative Reaktionen bei anderen ausldsen kann.

So kénnen Jungen in der Schule von Lehrkriften negativ bewertet wer-
den und in eine ungiinstige Entwicklung geraten, wenn sie ,Ménnlichkeit
inszenieren‘. Als Beispiele fiir dieses ,doing masculinity‘ nennen Budde
und Mammes (2009) das Betonen der eigenen Heterosexualitit (und die
Abwertung von Homosexuellen), das Sporttreiben, den Umgang mit Tech-
nik, den Austausch humorvoller (bis hin zu verletzenden) Bemerkungen
und das Sprechen iiber Maddchen in der ménnlichen Gleichaltrigengruppe.

Wenngleich Jungen mit dem Erwerb eines ménnlichen Habitus nach
wie vor durchaus erfolgreich sein kénnen — wenn es z.B. darum geht, sich
durchzusetzen oder gegen andere zu konkurrieren (was nach Budde und
Mammes (2009) z.B. seinen Niederschlag darin findet, dass junge Méanner
beim Ubergang von der Schule in den Beruf gegeniiber den jungen Frauen
nach wie vor einen Vorteil haben),— so kann der méannliche Habitus im
schulischen Kontext also den Jungen zum Nachteil gereichen.

Die Uberrepriasentanz von Frauen im Bildungswesen

Eine derzeit populdre Annahme besteht darin, dass Jungen benachteiligt
werden, weil in Vorschule und Schule tiberwiegend Frauen beschiftigt sind.
Auf wissenschaftlicher Seite wird diese Sichtweise durch eine Studie von
Diefenbach und Klein (2002) propagiert, in der Zusammenhénge zwischen
Aggregatdaten-Variablen wie Zusammenhénge auf der Individualebene in-
terpretiert werden (6kologischer Fehlschluss). Die Autoren berichten, dass
der Anteil minnlicher Grundschullehrer mit R = -.53 mit der Uberreprisen-
tation von Jungen gegeniiber Madchen, die im Schuljahr 1999/2000 ohne
einen Hauptschulabschluss die Sekundarstufe abgeschlossen haben, kor-
reliert und mit R = .75 mit der Unterrepriasentation von Jungen gegeniiber
Maidchen unter denjenigen, die im Schuljahr 1999/2000 eine Hochschul-
reife erworben haben. Sie leiten aus diesen Zusammenhéngen auf Aggre-
gatebene unzuldssigerweise ab, dass ein ménnlicher Grundschullehrer bei
einem Jungen wahrscheinlicher den Erwerb eines hochwertigen Schulab-
schlusses fordern kénnte als ein weiblicher (Individualebene).
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Interessanterweise lassen sich jedoch aus Studien, die auf der Individual-
ebene Daten zur Prifung der Frage erhoben haben, ob sich das Geschlecht
der Lehrperson auf die Interessen- und Leistungsentwicklung der Lernen-
den auswirkt, keinerlei empirische Anhaltspunkte fiir die oben genannte
These ableiten. Weder fand sich in der PIRLS-Studie 2006 (fiir Deutsch-
land: IGLU-Studie; Bos et al., 2007) ein konsistenter Zusammenhang zwi-
schen der Lesekompetenz von Médchen und Jungen und dem Geschlecht
der Lehrkraft, noch konnte in der langsschnittlich angelegten PISA-I-Plus-
Studie 2003 ein Zusammenhang zwischen dem Geschlecht der Lehrperson
in der Mathematik und der Kompetenzentwicklung der Lernenden in die-
sem Schulfach festgestellt werden (Schops et al., 2006). Ahnlich fanden
Martin und Marsh (2005) in einer australischen Stichprobe keinen Zusam-
menhang zwischen dem Geschlecht der Lehrkraft in Mathematik und der
Lernmotivation oder dem Engagement auf Seiten der Lernenden. Es zeigte
sich lediglich, dass die Méadchen ihr Verhéltnis zu Lehrerinnen als besser
beschrieben als das zu Lehrern, wihrend das Geschlecht des Lehrers fiir
die Einschitzung der Jungen keine Rolle spielte. Auch in einer in England
durchgefiihrten Studie von Carrington et al. (2008) zeigten sich keine dif-
ferenziellen Wirkungen ménnlicher bzw. weiblicher Lehrer auf Leistungen
oder Einstellungen, die Schiiler des gleichen oder anderen Geschlechts
gegeniiber verschiedenen Schulfichern hatten. Lehrerinnen erzeugten al-
lerdings bei Madchen und Jungen gleichermaflen eine wesentlich positive-
re Einstellung zur Schule insgesamt. Zusammengefasst gibt es also keine
wissenschaftliche Evidenz fiir die These, dass Lehrkriifte Lernende des
eigenen Geschlechts besser férdern oder motivieren wiirden als Lernende
des jeweils anderen Geschlechts. Die Uberreprisentanz von Frauen kann
somit nicht fiir den abnehmenden Bildungserfolg von Jungen verantwort-
lich gemacht werden.

Zusammengefasst werden in der Psychologie unter anderem die folgen-
den Erklarungen fiir Geschlechtsunterschiede diskutiert:

Maédchen weisen Defizite im Bereich von Mathematik und Naturwissen-
schaften auf, weil sie insbesondere in maskulin konnotierten Inhalts-
doménen ein geringeres Selbstkonzept eigener Fahigkeiten haben und
weil sie die Auseinandersetzung mit diesen Fachern als nicht kompati-
bel mit ihrer Geschlechtsrollenidentitit als junge Frauen erleben.

o Jungen haben einen geringeren Bildungserfolg als Madchen,

o weil sie in der Schule weniger Selbststeuerungskompetenzen und
Selbstdisziplin an den Tag legen. Dies schldgt sich darin nieder, dass
sie auch bei gleichen Leistungen von Lehrkriften negativer bewertet
werden als Midchen;

o weil sie mit dem Ziel der Entwicklung ihrer Geschlechtsrollenidentitcit
in der Schule ,Ménnlichkeit inszenieren® und dabei Verhaltensweisen
zeigen (z.B. sexistische Bemerkungen machen), die zu negativen Re-
aktionen fiihren.
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2.3 Soziologische Erklarungsansatze des

geringeren Berufserfolgs von Frauen

Die Differenz zwischen stirkerer Bildungsbeteiligung und héherem Bil-
dungserfolg von Méadchen auf der einen Seite und der schlechteren beruf-
lichen Positionierung und dem geringeren Einkommen von Frauen auf der
anderen Seite kann wesentlich auf folgende Ursachfaktoren zuriickgefiihrt
werden:

o

3

Frauen erreichen weniger wahrscheinlich hohe Positionen, weil sie
nach wie vor den groften Teil der Haus- und Familienarbeit leisten und
somit im Beruf zeitlich und 6rtlich weniger flexibel sind als Manner
und weil es in aller Regel die Frauen sind, die bei der Geburt des ersten
Kindes ihre Arbeitszeit reduzieren oder sich ganz aus dem Berufsleben
zuriickziehen (Autorengruppe Bildungsbericht, 2008; Blossfeld et al.,
2009).

Frauen streben typischerweise in berufliche Doménen, die ein gerin-
ges Verdienstniveau aufweisen und wenig Aufstiegschancen bieten
(sog. horizontale Segregation). Als eine Folge der Wahl von kurzen und
gering qualifizierenden Ausbildungsgingen sind Frauen im Dienstleis-
tungssektor {iberreprisentiert, in dem sie ganz {iberwiegend unterge-
ordnete ,dienende Tétigkeiten ausiiben (z.B. Arzthelferin, Rechtsan-
waltsgehilfin, Hotelfachfrau) (Autorengruppe Bildungsbericht, 2008;
Blossfeld et al., 2009). Auch in den akademischen Berufen konzent-
rieren sich Frauen auf die Bereiche, in denen vergleichsweise geringe
Aufstiegschancen und Verdienstmoglichkeiten bestehen (Gesundheits-
und Sozialarbeit, Erziehung und Ausbildung; International Labour Or-
ganization, 2009).

Auch bei identischer oder dhnlicher Tétigkeit werden Frauen schlechter
entlohnt als Ménner (sog. vertikale Segregation; World Economic Fo-
rum, 2007). Wenn der Einfluss der Art der beruflichen Tatigkeit auf den
Verdienst statistisch kontrolliert wird, bestand beispielsweise im Jahre
2005 in Deutschland fiir die Arbeiterinnen noch immer ein Verdienstab-
stand von 19% und fiir weibliche Angestellten von 17% gegentiber ih-
ren mé@nnlichen Kollegen (Statistisches Bundesamt, 2006b).

Ausblick

Um mit dem Geschlecht einhergehende soziale Ungleichheiten aufzuhe-
ben, erscheinen die folgenden Maflnahmen sinnvoll:

o

o

Jungen miissen in ihrer Lesekompetenz unterstiitzt werden, indem sie
im Unterricht und in der Freizeit stirker zum Lesen motiviert werden.

Jungen miissen in ihrer Kompetenz zu selbstgesteuertem und selbstdis-
zipliniertem Lernverhalten gefordert werden.
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o Eine Aktivierung von Geschlechterstereotypen im schulischen Kontext
muss vermieden werden, damit Madchen Interesse und Engagement
in Mathematik und Naturwissenschaften nicht als ,unweiblich‘ erleben
und damit fiir Jungen die ,Inszenierung von Ménnlichkeit® nicht gleich-
bedeutend mit der Abkehr von schulischem Engagement ist.

o Maidchen miissen in der Vorstellung unterstiitzt werden, dass sie genau-
so wie Jungen einen Anspruch darauf haben, eine berufliche Karriere
mit einer eigenen Familie zu verbinden.
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Migration und soziale Ungleichheit

> Zusammenfassung

Es wird die Stellung von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund im deutschen Bildungssystem skizziert und es werden An-
sdtze der Erklarung ihrer Benachteiligung dargestellt. Schlielich wird
auf die Frage eingegangen, was tiber die Effektivitdt von Sprachfor-
dermafinahmen fiir Schiiler mit eingeschrankten Deutschkenntnissen
bekannt ist.

1  Einleitung

Mittlerweile hat etwa jeder Funfte in Deutschland einen Migrationshin-  Herkunftsbezogene
tergrund; bei Kindern und Jugendlichen ist der Anteil sogar noch hoher. ~ Ungleichheit
Die Integration dieser Heranwachsenden in das Bildungssystem gelingt

allerdings nur unzureichend. Studien zeigen, dass Kinder und Jugendliche

aus zugewanderten Familien im Durchschnitt geringere schulische Kom-

petenzen erwerben und weniger qualifizierte Schulabschliisse erreichen als

Gleichaltrige aus Familien ohne Migrationserfahrung. Um diese herkunfts-

bezogenen Ungleichheiten, die auch als ethnische Disparitéten bezeichnet

werden, einzuordnen, ist es hilfreich, sich zunichst einen Uberblick iiber

die Zuwanderungsgeschichte der letzten Jahrzehnte in Deutschland zu ver-

schaffen.

2 Migration in Deutschland

> Definition

Als Menschen mit Migrationshintergrund werden — unabhéngig vom
Besitz der deutschen Staatsbiirgerschaft — sowohl Personen bezeichnet,
die selbst nach Deutschland zugewandert sind, als auch Menschen, die
zwar in Deutschland geboren sind, deren Eltern oder Grofeltern aber
aus einem anderen Land stammen.

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
DOI 10.1007/978-3-531-93021-3_16,
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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Das entscheidende Kriterium ist also das Geburtsland der Person und ih-
rer Vorfahren. Als Ausldnder bezeichnet man dagegen Menschen, die nicht
deutsche Staatsbiirger sind, sondern die Staatsangehdrigkeit eines anderen
Landes besitzen oder staatenlos sind.

In der Vergangenheit erfasste sowohl die amtliche Statistik als auch die
sozialwissenschaftliche Forschung in Deutschland fast ausschlie8lich die
Staatsbiirgerschaft. Deutsche Staatsbiirger mit Migrationshintergrund wa-
ren nicht identifizierbar, so dass der tatsichliche Anteil von Zuwanderern
stark unterschitzt wurde. Inzwischen wird zunehmend dazu tibergegangen
den Migrationshintergrund umfassender anhand des Herkunftslands zu be-
stimmen. Es wird zwischen verschiedenen Generationen unterschieden:

> Definition

Selbst zugewanderte Personen werden der ersten Generation zuge-
rechnet. Personen, die in Deutschland geboren sind, die aber mindes-
tens ein im Ausland geborenes Elternteil haben, zéhlen zur zweiten
Generation. Bei der dritten Generation sind die Person selbst und ihre
Eltern in Deutschland geboren, die GroBeltern jedoch im Ausland.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie weit die Generationen
zuriick verfolgt werden sollten und welcher Anteil der Vorfahren im Aus-
land geboren sein muss, damit noch sinnvoll von einem Migrationshinter-
grund gesprochen werden kann. Mit anderen Worten: Wann hért man auf,
ein Zuwanderer zu sein? Wie viele der Grofeltern im Ausland geboren sein
miissen, um zur dritten Generation zu gehoren, ldsst sich nicht objektiv
begriinden und wird entsprechend uneinheitlich festgelegt.

Im Jahr 2007 lebten in der Bundesrepublik Deutschland insgesamt 15,4
Mio. (19%) Menschen mit Migrationshintergrund. Von diesen waren 7,3
Mio. (9%) Auslénder und 8,1 Mio. (10%) Deutsche aus zugewanderten
Familien (Statistisches Bundesamt, 2009). Nach den Daten der Schulleis-
tungsstudien IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) und
PISA (Programme for International Student Assessment) hatten im Jahr
2006 26% der Kinder in der vierten Klassenstufe und 19% der Jugendli-
chen in der neunten Klassenstufe einen Migrationshintergrund (Schwippert
et al., 2007; Walter & Taskinen, 2007). Der grofite Teil dieser Heranwach-
senden, ndmlich jeweils etwa ein Viertel, stammt aus Familien, die aus der
ehemaligen Sowjetunion bzw. der Tiirkei zugewandert sind.

Unter den in Deutschland lebenden Migranten und ihren Nachkommen
konnen vier Hauptgruppen unterschieden werden:

1. Arbeitsmigranten, die zwischen 1956 und 1973 zur Behebung des Ar-
beitskraftemangels von der Bundesrepublik Deutschland aus Siid- und
Stidosteuropa angeworben wurden (sog. ,Gastarbeiter*);

2. Fliichtlinge und Asylanten, die tiberwiegend vor der 1993 erlassenen
Verschirfung des Asylrechts in die Bundesrepublik kamen;
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3. Aussiedler bzw. Spdtaussiedler, die als Angehérige deutscher Minder-
heiten aus der ehemaligen Sowjetunion oder Osteuropa in die Bundes-
republik Deutschland zuwanderten;

4. Zuwanderer aus EU-Staaten, denen es aufgrund des Rechts auf freien
Personenverkehr erlaubt ist, sich in Deutschland niederzulassen.

Weder fiir die Arbeitsmigranten der 1950er bis 1970er Jahre noch fiir
Flichtlinge und Asylanten war ein dauerhafter Aufenthalt in Deutschland
vorgesehen. Entsprechend wurden kaum systematische Bemiithungen un-
ternommen, um diese Gruppen zu integrieren. Dass sich Deutschland in-
nerhalb der letzten 40 Jahre zu einem Einwanderungsland entwickelt hat,
wurde nur zogerlich anerkannt. Erst um die letzte Jahrtausendwende setzte
ein allgemeiner Einstellungswandel ein, der unter anderem darauf zuriick-
zufiihren ist, dass die tatsdchliche Anzahl von Mitbiirgern mit Migrations-
hintergrund bekannt wurde. Seitdem wird zunehmend die Frage diskutiert,
wie erfolgreiche Integration gestaltet werden sollte.

3 Ethnische Disparitaten im deutschen
Bildungswesen

Bildungserfolg kann anhand von verschiedenen Indikatoren bestimmt wer-
den. Ethnische Disparitdten werden zunichst in Bezug auf die Bildungsbe-
teiligung und sodann in Bezug auf den Kompetenzerwerb dargestellt.

3.1 Bildungsbeteiligung von Heranwachsenden
mit Migrationshintergrund

Sekundarschulbesuch

Schiiler mit Migrationshintergrund befinden sich in Bezug auf die Bil-
dungsbeteiligung in der Sekundarstufe in einer stark benachteiligten Si-
tuation (vgl. Tab. 1). Sie haben eine deutlich geringere Chance, ein Gym-
nasium und eine deutlich hohere Chance, eine Hauptschule zu besuchen.
Sie sind zudem héufiger von Klassenwiederholungen betroffen als Heran-
wachsende ohne Migrationshintergrund (Ditton, 2007; Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2008; Walter & Taskinen, 2008). Dass die Benach-
teiligung der zweiten Generation nicht, wie man erwarten wiirde, geringer
ausgeprégt ist als die der ersten Generation kann auf Unterschiede in der
Zusammensetzung der beiden Gruppen zuriickgefiihrt werden (s.u.).

Bei differenzierter Betrachtung zeigt sich, dass gro3e Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Herkunftsgruppen der in Deutschland lebenden
Migranten bestehen (Segeritz et al., 2010). Heranwachsende tiirkischer und
italienischer Herkunft sind am stérksten benachteiligt. Dagegen unterschei-
den sich die Muster der Bildungsbeteiligung von Jugendlichen aus griechi-
schen und polnischen Familien kaum von denen der Jugendlichen ohne
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Tabelle 1: Bildungsbeteiligung nach Migrationshintergrund (in Prozent)

Schulform Migrationsstatus
Ohne 1. Generation 2. Generation  Ein Elterteil im
Migrations- (mit eigener (ohne eigene Ausland
hintergrund Migrations- Migrations- geboren
erfahrung) erfahrung)
Hauptschule 15,2 (64,9) 37,1 (13,2) 36,9 (15,0) 23,2 (6,9)
Realschule 25,4 (80,0) 24,0 (6,3) 27,4 (8,2) 25,2 (5,5)
Gymnasium 34,6 (86,9) 18,2 (3,8) 17,5 (4,2) 29,1 (5,1)
Integrierte
Gesamischule 7,5(78,9) 5,7 (5,0) 9,3(9,3) 9,4 (6,9)
Schule mit
mehreren 11,5 (95,8) 3,5(24) - 3,0(1,7)
Bildungsgéngen
Andere 5,7 (69,9) 11,6 (11,5) 8,9 (10,1) 10,2 (8,5)
Insgesamt 100 100 100 100

Anmerkungen: Die Zahlen vor den Klammern geben an, welcher prozentuale Anteil
der jeweiligen Migrationsstatusgruppe eine bestimmte Schulform besucht (z.B. 37,1%
der 1. Generation besuchen die Hauptschule). Die Zahlen in den Klammern geben an,
welcher prozentuale Anteil von Schiilern einer bestimmten Schulform der jeweiligen
Migrationsstatusgruppe zuzuordnen ist (z.B. 13,2% der Hauptschiler sind Migranten
der 1. Generation). Dabei handelt es sich um grobe Schatzungen, die insbesondere in
den schwach besetzten Zellen mit Unsicherheit behaftet sind.

Quelle: PISA 2006-1. Wir danken Paivi Taskinen, Timo Ehmke und Manfred Prenzel vom
Leibniz-Institut fur die Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) fir
die Bereitstellung der Daten.

Migrationshintergrund. Die Bildungsbeteiligung von Kindern aus Aussied-
lerfamilien liegt zwischen diesen Extremen. Solche Befunde machen deut-
lich, dass Vergleiche, die sich auf Migranten und Nicht-Migranten bezie-
hen, ohne zwischen verschiedenen ethnischen Gruppen zu unterscheiden,
irrefithrend sein kénnen.

Berufsausbildung

Die Bildungsbenachteiligung von Jugendlichen aus zugewanderten Famili-
en setzt sich beim Ubergang in die Berufsausbildung fort. Die Ausbildungs-
quote von Schulabgingern, die im Jahr 2006 eine betriebliche Ausbildung
anstrebten, lag bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund ein Jahr nach
dem Schulabschluss bei 61%, bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund
dagegen nur bei 41%. Junge Menschen mit Migrationshintergrund sind
folglich wesentlich haufiger von Ausbildungslosigkeit betroffen als Ju-
gendliche aus nicht zugewanderten Familien. Unter den Ausbildungslosen
im Alter von 20 bis 24 Jahren, die keine Studienberechtigung besitzen, sind
junge Erwachsene aus zugewanderten Familien mit 39% deutlich tiberre-
présentiert (Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 2009).
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3.2 Schulleistungen von Schiilern mit
Migrationshintergrund

Eine Benachteiligung von Schiilern mit Migrationshintergrund zeigt sich
nicht nur in der Bildungsbeteiligung, sondern auch im schulischen Kompe-
tenzerwerb. Anders als die Muster der Bildungsbeteiligung, die wegen der
unterschiedlichen Schulsysteme international nicht vergleichbar sind, lasst
sich anhand der Leistungstests der Schulleistungsstudien PISA und IGLU
der Kompetenzerwerb in verschiedenen Staaten vergleichen. PISA erfasst
den Leistungsstand von 15-Jdhrigen auf einer kontinuierlichen Kompe-
tenzskala (vgl. Kap. V-4), wobei im Laufe eines Schuljahres ein Kompe-
tenzzuwachs von etwa 25 Punkten zu erwarten ist (Ehmke et al., 2006).

In PISA 2006 wies die erste Generation in Deutschland im Vergleich zu
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund einen Riickstand von 73 Punk-
ten in der Lese- und von 67 Punkten in der mathematischen Kompetenz
auf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008). Diese Disparitdten
dhneln den Befunden in anderen europédischen Staaten: die Leistungen von
selbst zugewanderten Jugendlichen liegen in Europa durchschnittlich et-
was weniger als drei Jahre hinter den Leistungen von Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund zurtick (OECD, 2007). Der Leistungsriickstand der
zweiten Generation ist in Deutschland dagegen besonders ausgepragt. Er
betrdgt im Mittel 84 Punkte in der Lesekompetenz und 80 Punkte in der
mathematischen Kompetenz, entspricht also einem mehr als dreijahrigen
Riickstand. In den meisten anderen européischen Staaten ist der Leistungs-
nachteil in der zweiten Generation dagegen deutlich geringer.

Diese Befunde implizieren jedoch nicht, dass sich die Bildungsbe-
nachteiligung der Migranten von Generation zu Generation in gleichem
MaBe fortsetzt oder gar vergroBert. Vielmehr sind die besonders schwa-
chen Leistungen der zweiten Generation auf die Zusammensetzung dieser
Gruppe zuriickzufiithren. In der zweiten Generation sind viele Kinder von
Arbeitsmigranten vertreten, die iberwiegend aus der Tiirkei stammen und
besonders stark benachteiligt sind. Die erste Generation setzt sich dage-
gen zu einem erheblichen Anteil aus Spitaussiedlern zusammen, die im
Durchschnitt héhere Leistungen erzielen. Insbesondere bei Einwanderern
aus Polen oder der ehemaligen Sowjetunion verbessern sich die Leistungen
der zweiten Generation gegeniiber der ersten Generation deutlich. Dagegen
scheint der Riickstand bei Migranten aus der Tiirkei, aus Italien und dem
chemaligen Jugoslawien tiber die Generationen relativ grof3 zu bleiben (Se-
geritz et al., 2010; Walter et al., im Druck).

4  Erklarungsansatze fir ethnische Disparitaten
in Deutschland

Die Bildungsbenachteiligung von Heranwachsenden mit Migrationshinter-
grund kann nicht anhand eines einzelnen Faktors erkldrt werden. Es werden
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einige der Erkldrungsansitze, die in der Empirischen Bildungsforschung
diskutiert und untersucht werden, skizziert (Stanat, 2008).

4.1 Merkmale der Familie

Ethnische Disparitidten konnen auch durch Merkmale der Familie erklart
werden. Humankapitaltheoretische Ansétze fithren Bildungsnachteile von
Migranten im Wesentlichen darauf zuriick, dass ihre Familien oft tiber we-
niger soziodkonomische, kulturelle und soziale Ressourcen verfiigen, die
sie in die Bildung ihrer Kinder investieren konnen, als Familien ohne Mig-
rationshintergrund (Bourdieu, 1983; Esser, 2006). Bei soziodkonomischen
Ressourcen handelt es sich um den Besitz von materiellen Giitern und den
sozialen Status der Familie. Als Indikatoren dienen z.B. das Einkommen
und der ausgetibte Beruf. Kulturelles Kapital umfasst dagegen nicht-mo-
netédre, bildungsbezogene Ressourcen (vgl. Kap. VIII-4). Entsprechende
Indikatoren sind z.B. der hochste Bildungsabschluss der Eltern oder die
Anzahl der Biicher in der Familie. Als soziales Kapital werden Ressourcen
bezeichnet, die auf dem Netz sozialer Bezichungen basieren, auf die eine
Person zuriickgreifen kann. Ethnische Disparititen werden in humanka-
pitaltheoretischen Erkldrungsansétzen also in weiten Teilen auf dieselben
Mechanismen zuriickgefithrt wie soziale Ungleichheit im Allgemeinen
(vgl. Kap. VIII-1). Dartiber hinaus werden jedoch auch spezifische Wirk-
mechanismen fiir die Benachteiligung von Migranten angenommen. Hier-
zu zéhlen die Beherrschung der Verkehrssprache, die hiufig als Schliissel
fiir Integration betrachtet wird, die ethnische Segregation, also der Anteil
der Menschen im sozialen Umfeld, die aus demselben Herkunftsland stam-
men, und das Wissen tiber das deutsche Bildungssystem (Esser, 2006).

Empirische Befunde zum Einfluss familidarer und individueller
Hintergrundmerkmale

In Ubereinstimmung mit humankapitaltheoretischen Modellen zeigen ver-
schiedene Studien, dass sich ethnische Disparititen zu einem groflen Teil
auf den oft relativ niedrigen soziodkonomischen Status und Bildungsstand
zugewanderter Familien zurtickfiihren lassen (Stanat, 2008). Aber auch bei
Beriicksichtigung dieser Faktoren bleibt in der Regel eine Benachteiligung
von Heranwachsenden mit Migrationshintergrund bestehen.

Ein weiterer Einflussfaktor, der in erheblichem Maf3e zur Erkldrung von
ethnischen Disparitdten beitrégt, ist die Beherrschung der Unterrichtsspra-
che Deutsch (Baumert & Schiimer, 2001; Miiller & Stanat, 2006). Anhand
von Daten aus IGLU-2006 konnte gezeigt werden, dass Kinder ohne Mi-
grationshintergrund eine mehr als zweimal héhere Chance auf eine Gym-
nasialempfehlung haben als Kinder mit Migrationshintergrund (Arnold et
al., 2007). Vergleicht man jedoch mit Hilfe von geeigneten statistischen
Verfahren Kinder mit und ohne Migrationshintergrund, die iiber dasselbe
Niveau der Lesekompetenz und kognitiven Grundféhigkeiten verfiigen, so
verringern sich die Disparitdten in den Sekundarschulempfehlungen deut-
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lich. Dies bedeutet, dass die Unterschiede in den Sekundarschulempfeh-
lungen zum grofen Teil auf Unterschiede in der Lesekompetenz (als Indi-
kator fiir deutsche Sprachkenntnisse) und in den allgemeinen kognitiven
Grundfihigkeiten (als Indikator fiir Vorwissen) zuriickzufiihren sind.

Fiir den Erwerb von Lesekompetenz in Deutsch, aber auch von Mathe-
matikkompetenz, spielt wiederum die Familiensprache eine entscheidende
Rolle. Kinder und Jugendliche aus Migrantenfamilien, in denen Deutsch
gesprochen wird, erreichen deutlich hohere Kompetenzniveaus als Kinder
und Jugendliche aus Familien, in denen die Herkunftssprache gesprochen
wird (Kristen, 2008; Miiller & Stanat, 2006; Stanat, 2008; Segeritz et al.,
2010). Bildungseinrichtungen scheinen diesen Mangel an familidren Lern-
gelegenheiten nicht hinreichend zu kompensieren. Lerngelegenheiten zum
Erwerb der deutschen Sprache konnen auch herangezogen werden, um Un-
terschiede im Bildungserfolg verschiedener Herkunftsgruppen zu erklaren.
So weisen Jugendliche aus der ehemaligen Sowjetunion keine Leistungs-
nachteile gegeniiber Nicht-Migranten mehr auf, wenn man ihr Alter bei der
Zuwanderung statistisch kontrolliert (Miiller & Stanat, 2006). Der Leis-
tungsriickstand von Jugendlichen tiirkischer Herkunft bleibt dagegen auch
nach Kontrolle des Zuwanderungsalters und weiterer Hintergrundmerkma-
le, wie etwa dem Bildungsstand der Eltern, erheblich. Uber die Ursache
dieser persistenten Benachteiligung von tiirkischstimmigen Jugendlichen
besteht nach wie vor Unklarheit (Kristen, 2006, 2008).

Fehlende Anstrengungsbereitschaft scheint jedenfalls nicht fiir die Bil-
dungsnachteile von Migranten verantwortlich zu sein. So hat sich gezeigt,
dass Schiiler mit Migrationshintergrund tiber eine besonders hohe Lernmo-
tivation in Mathematik verfiigen. Zudem legen sowohl die Schiiler als auch
ihre Eltern viel Wert auf einen qualifizierten Schulabschluss, haben also
hohe Bildungsaspirationen (Stanat & Christensen, 2006; Walter & Taski-
nen, im Druck).

4.2 Kulturelle Orientierung und Akkulturation

Einige Erkldrungsansitze gehen davon aus, dass in manchen Kulturen
Werteinstellungen existieren, die einer erfolgreichen Bildungslaufbahn
von Migranten entgegenstehen (Leenen et al., 1990). So wird zum Beispiel
gelegentlich argumentiert, dass in manchen Herkunftsgruppen traditionelle
Geschlechtsrollenbilder vorherrschen, die sich negativ auf die Bildungs-
verldaufe von Miadchen und Frauen auswirken konnten (Boos-Niinning,
2005). Solche Annahmen, die sich auf mit spezifischen Kulturen verbunde-
ne Einstellungen und Erwartungen beziehen, wurden bislang jedoch kaum
systematisch gepriift.

4.3 Zusammensetzung der Schiilerschaft in
Schulen und Klassen

Vielfach wird auch die Frage diskutiert, inwieweit der Kontext des schuli-
schen Lernens fiir Bildungsnachteile von Migranten verantwortlich ist. So
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wird hiufig angenommen, dass es in Schulen mit hohem Migrantenanteil
schwieriger ist, gute Schulleistungen zu erzielen (Esser, 2006). Die aktu-
elle Befundlage spricht tatsdchlich dafiir, dass ein hoher Migrantenanteil
in Schulen bzw. Klassen mit geringeren Bildungserfolgen einhergeht. Al-
lerdings verschwindet dieser Effekt wenn man die soziookonomische Zu-
sammensetzung der Schulklasse und die fritheren Leistungen der Schiiler
beriicksichtigt (Stanat et al., 2010). Es handelt sich also nicht um einen
eigenstindigen Effekt der ethnischen Zusammensetzung der Schiilerschaft,
sondern um den Einfluss des im Durchschnitt niedrigeren soziookonomi-
schen Status von Familien mit Migrationshintergrund und das geringere
Vorwissen der Kinder (vgl. Kap. VIII-4).

4.4 Diskriminierung

Sowohl in &ffentlichen als auch in wissenschaftlichen Debatten wird héu-
fig die Annahme vertreten, dass durch Schulen, Lehrkréfte, Behorden oder
Ausbildungsbetriebe Entscheidungen getroffen werden, die Migranten
systematisch benachteiligen (Gomolla & Radtke, 2002). Insbesondere an
Schnittstellen der Bildungslaufbahn kénnten solche diskriminierenden Ent-
scheidungspraktiken auftreten. In der jungsten IGLU-Studie zeigte sich,
dass Kinder ohne Migrationshintergrund bei gleichen kognitiven Fahigkei-
ten und Leseleistungen eine geringfiigig hohere Chance haben, eine Gym-
nasialempfehlung zu erhalten, als Kinder, deren Eltern beide im Ausland
geboren sind (Arnold et al., 2007). Andere Studien konnten dagegen keine
Hinweise darauf identifizieren, dass der Migrationsstatus von Grundschii-
lern die Ubergangsempfehlung von Lehrern beeinflusst (Kristen, 2006;
Stahl, 2007). Fiir den Ubergang in die Berufsausbildung weist die Befund-
lage dagegen relativ eindeutig auf Diskriminierungsprozesse hin: Bei ver-
gleichbaren Schulleistungen und vergleichbarem familidrem Hintergrund
haben Bewerber ohne Migrationshintergrund eine deutlich hohere Chance,
eine voll qualifizierende Berufsausbildung aufzunehmen, als Bewerber mit
Migrationshintergrund (Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 2009; Lehmann
et al., 2005).

5  Forderung von Schilern mit
Migrationshintergrund

Der Bildungserfolg von Schiilern mit Migrationshintergrund hingt, wie
bereits beschrieben, mafigeblich von ihrer Sprachkompetenz in der Unter-
richtssprache ab. Folglich ist es fiir die Uberwindung ethnischer Dispari-
titen zentral, die Deutschkenntnisse von Migranten zu férdern. Uber die
Notwendigkeit einer Forderung von Deutschkenntnissen besteht weitge-
hend Einigkeit. Umstritten ist jedoch, wie dabei am besten vorzugehen ist
(zusammenfassend Limbird & Stanat, 2006).
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In deutschen Schulen ist die Sprachférderung in den letzten Jahren deut-
lich intensiviert worden. So fithren mittlerweile die meisten Bundeslander
vor der Einschulung Sprachstandsmessungen durch und Kinder mit un-
zureichenden Deutschkenntnissen werden entweder in Kindertageseinrich-
tungen oder in Grundschulen gezielt sprachlich gefordert. Allgemein ist
die Sprachférderung fiir Schiiler mit unzureichenden Deutschkenntnissen
aktuell im Umbruch. Uber die Validitit der Sprachstandsmessungen und
die Effektivitit der verschiedenen Malinahmen der Zweitsprachférderung
ist allerdings wenig bekannt. Auch die besonders kontrovers diskutierte
Frage, welche Rolle die Férderung von Kompetenzen in der Erstsprache
fiir den Erwerb der Zweitsprache spielt, wurde bislang nicht systematisch
untersucht (Limbird & Stanat, 2006). In dieser Debatte scheint zudem oft
vergessen zu werden, dass eine flichendeckende zweisprachige Forderung
fiir alle Migrantengruppen aus praktischen und finanziellen Griinden gar
nicht moglich ist und es deshalb immer auch notwendig sein wird, einspra-
chige Forderansdtze umzusetzen. Eine der wenigen belastbaren Studien
im deutschsprachigen Raum, die solche Ansitze untersucht haben, ist das
,Jacobs Sommercamp‘-Projekt, das erste Hinweise auf die Gestaltung ef-
fektiver Zweitsprachforderung liefern konnte (Stanat et al., 2005; Stanat et
al., eingereicht). Insgesamt besteht aber zur Frage, welche Forderkonzepte
zur Uberwindung ethnischer Disparititen am besten geeignet sind, noch
erheblicher Forschungsbedarf.
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Sozio6konomischer Status und
soziale Ungleichheit

>  Zusammenfassung

Nach einer Darstellung grundlegender Begrifte, Konzepte und Erhe-
bungsverfahren werden Ansétze zur Erklarung der Beziehung zwischen
sozio6konomischem Status und Bildungserfolg sowie Bildungsteilha-
be besprochen. Dem folgt ein Uberblick zu vorliegenden Ergebnissen
aus nationalen und internationalen empirischen Untersuchungen. Im
Ausblick wird auf Forschungsdesiderate hingewiesen.

1  Begriffe und Erhebungsverfahren

> Definition

Mit dem Begriff Sozialer Status wird die Position bezeichnet, die eine
Person innerhalb einer Rangordnung der gesellschaftlich vorhandenen
Positionen einnimmt. Die Einordnung in die gesellschaftliche Hierar-
chie bezieht sich auf die Wertschitzung, die einer Position hinsicht-
lich gesellschaftlich relevanter Merkmale (z. B. Einkommen, Besitz,
Macht) beigemessen wird.

Héufig verwendet man in der Empirischen Bildungsforschung allerdings
nicht einzelne, sondern Biindelungen mehrerer Merkmale, um die Platzie-
rung in der gesellschaftlichen Hierarchie zu bestimmen. Der Soziodkono-
mische Status (SES; engl. ,socio-economic status‘) wird dabei in der Regel
tiber den Beruf, das Einkommen und das Bildungsniveau definiert.

Die Einteilung in soziale Positionen kann sich auf unterschiedliche Mo-
delle der Gliederung einer Gesellschaft beziehen. Die traditionell wichtigs-
ten Ansitze hierbei sind Klassen- und Schichtungstheorien. Als Klassen
konnen Gruppierungen von Menschen verstanden werden, deren Angeho-
rige bestimmte konomische Merkmale gemeinsam haben. Fiir die Klas-
sentheorie von besonderer Bedeutung sind die Arbeiten von Karl Marx

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
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(1818-1883) und Max Weber (1864-1920). Nach Marx ist die Klassenzu-
gehorigkeit durch die Struktur der Eigentumsordnung an den Produktions-
mitteln bestimmt. Grundlage ist ein dichotomes Klassenmodell, das nach
Besitzenden (Kapitalisten) und Besitzlosen (Arbeiter/Proletariat) unter-
scheidet. Auch im Klassenmodell von Max Weber spielt die Unterschei-
dung nach Besitz vs. Besitzlosigkeit und Erwerbsinteresse eine bedeutende
Rolle und fiihrt zu einer Einteilung in Erwerbsklassen (Besitzlose bzw.
Besitzarme, die arbeiten miissen) und Besitzklassen (ohne Notwendigkeit
zur Erwerbsarbeit). Anders als Marx sieht Weber allerdings innerhalb der
Erwerbsklassen durch die individuell erworbenen Qualifikationen variable
Lebenschancen gegeben und bezweifelt, dass sich tiber die Klassenlage
per se auch eine soziale Gemeinschaft bildet. Somit ist der Zusammenhang
zwischen objektiver Klassenlage und subjektivem Klassenverhalten nicht
theoretisch entscheidbar, sondern eine empirisch zu kldrende Frage.

Eine erste Schichtungstheorie zur Sozialstrukturanalyse des Deutschen
Reiches, die in Auseinandersetzung mit dem Klassenbegriff erfolgte, ent-
wickelte Theodor Geiger (1932). Weitere bekannte Schichtmodelle fiir
Deutschland stammen von Ralf Dahrendorf (1965) und Karl Martin Bolte
(Bolte et al., 1966). Schichtungstheorien gehen von einer vertikalen (hier-
archischen) Gliederung der Gesellschaft aus. Die Einteilung im Sinne von
hoher vs. tiefer, mehr vs. weniger kann nach einem oder mehreren der oben
genannten Statusmerkmale (Beruf, Einkommen, Bildung) erfolgen. Ein-
teilungen in soziale Schichten gehen davon aus, dass Menschen, die unter
dhnlichen Lebensbedingungen leben, dhnliche Lebenserfahrungen machen
und dass die Lebensbedingungen einen Einfluss auf das Verhalten, die Ent-
wicklung und die Lebenschancen haben. Fiir empirische Untersuchungen
konnen zur Bestimmung des sozioSkonomischen Status kontinuierliche
Mafe oder Einteilungen in soziale Schichten bzw. Klassen verwendet wer-
den. Nachfolgend wird auf Mal3e eingegangen, die in der Empirischen Bil-
dungsforschung haufig verwendet werden.

ISEI (Ganzeboom et al., 1992) steht als Abkiirzung fiir ,International
Socio-Economic Index of Occupational Status‘. Dieser Index wurde auf
der Basis umfangreicher Erhebungen von Ganzeboom et al. (1992) entwi-
ckelt und vor allem in international vergleichenden Schulleistungsstudien
wie PISA oder IGLU verwendet. Die Definition des ISEI basiert auf Anga-
ben zu Beruf, Einkommen und Bildungsniveau. Die Konstruktion des ISEI
geht von der Annahme aus, dass jede berufliche Tatigkeit einen bestimm-
ten Bildungsstand erfordert und bestimmte Chancen er6ffnet (Einkommen,
Einflussnahme, Erringen von Privilegien). Der ISEI ist ein kontinuierliches
Mal und kann Werte zwischen 16 (landwirtschaftliche Hilfskréfte, Reini-
gungskrifte) und 90 (Richter) annehmen (vgl. Kap. VIII-1).

Neben dem soziookonomischen Status sind Berufsprestigemale, die auf
der Einschitzung der gesellschaftlichen Anerkennung von Berufen beru-
hen, ein weitverbreiteter Indikator fiir den sozialen Hintergrund. Die wohl
bekanntesten Indizes fiir das Berufsprestige sind der von Treiman (1977)
entwickelte ,Standard Index of Occupational Prestige Scores® sowie der
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von Ganzeboom und Treiman (1996) weiterentwickelte ,Standard Index of
Occupational Prestige Scale® (SIOPS).

Abbildung 1 stellt die Werte fiir das Berufsprestige (SIOPS) und den so-
zio6konomischen Status (ISEI) fiir ausgewahlte Berufe dar. Es zeigt sich,
dass Berufsprestige und soziokonomischer Status nicht parallel verlaufen,
wohl aber erheblich kovariieren.
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Abbildung 1: Soziookonomischer Status (ISEl) und Berufsprestige (SIOPS) fiir
ausgewahlte Berufe (Quelle: Maaz et al., 2004, S. 167)

Beim EGP-Klassenschema (Erikson et al., 1979) handelt es sich um ein
kategoriales System. Auch die EGP-Klassifikation geht von der berufli-
chen Tiatigkeit aus und berticksichtigt den Beschéftigungsstatus sowie die
Stellung im Beruf. Zugrunde liegt auch hier die Annahme, dass das Be-
schiftigungsverhéltnis ein zentrales Element der Klassenlage in modernen
Gesellschaften ist. Unterschieden wird zwischen Arbeitgebern, Selbstin-
digen (ohne Mitarbeiter) und Arbeitnehmern. Eine Rolle spielt die Art der
Tatigkeit (manuell, nicht-manuell, landwirtschaftlich), die Stellung im Be-
ruf (selbstindig, abhidngig beschiftigt) und die Weisungsbefugnis (keine,
geringe, grofie). Im Basismodell werden elf Klassen unterschieden, hdufig
werden aber weniger verwendet (in der Regel sechs Klassen).

An den Schicht- und Klassenmodellen wird auch Kritik getibt. Zum ei-
nen wird darauf verwiesen, dass hiermit nicht alle relevanten Merkmale zur
Kennzeichnung der Lebenssituation von Personen beriicksichtigt sind. Zur
Bestimmung der sozialen Lage konnen auch horizontale Ungleichheiten
bedeutsam sein (Geschlecht, Alter, Familienstand, Wohnsituation, Migrati-
onsstatus; vgl. Kap. VIII-2, VIII-3). Dahinter wiederum stehen Uberlegun-
gen, dass moderne Gesellschaften durch eine fortschreitende Pluralisierung
und Individualisierung gekennzeichnet seien. Milieumodelle betonen daher
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weitere Aspekte und definieren Gruppen von Personen auch nach Merkma-
len der Lebensauffassung und des Lebensstils (Hradil, 1987). In der Sozial-
strukturforschung in Deutschland gibt es seit den 1980er Jahren eine Kon-
troverse um die Angemessenheit resp. Aussagekraft der unterschiedlichen
Modelle. Dabei finden sich ausreichend Belege dafiir, dass Kategorien wie
Schicht und Klasse keine tiberholten Konstrukte sind (Geif3ler, 2002).

> Merksatz

Grundlage zur Bestimmung des soziodkonomischen Status (SES) sind
Klassen- bzw. Schichtmodelle. Um den SES zu ermitteln, werden in
der Empirischen Bildungsforschung kontinuierliche (z.B. ISEI) und
kategoriale Klassifikationssysteme (z.B. EGP-Klassen) verwendet.
Zwischen den sozialen Schichten bzw. Klassen bestehen erhebliche
Unterschiede in der Bildungsteilhabe und im Bildungserfolg.

2 Soziookonomischer Status und
Bildungsteilhabe und -erfolg

Moderne Gesellschaften sind einerseits durch Prozesse der sozialen Mobili-
tit (Auf-und Abstiege in der sozialen Hierarchie) gekennzeichnet, zugleich
aber auch durch eine mehr oder weniger starke , Vererbung® sozialer Posi-
tionen. Da der Zugang zu sozialen Positionen wesentlich vom Bildungser-
folg und den erworbenen Bildungstiteln abhingt, ist es entscheidend, die
Reproduktion sozialer Ungleichheit tiber die Ungleichheit der Bildungs-
teilhabe und des -erfolgs zu erkldren. Seit Boudon (1974) ist es tiblich, hier
nach zwei Komponenten resp. Effekten zu unterscheiden. Primdre Effekte
beziehen sich auf unterschiedliche Einstellungen, Werthaltungen und kul-
turelle Unterschiede zwischen den sozialen Gruppen. Diese fithren zu un-
terschiedlichen schulischen Leistungen und dadurch zur Wahl unterschied-
licher Bildungslaufbahnen. Wie empirische Untersuchungen zeigen, ist
die Ungleichheit des Bildungserfolgs und der Bildungsteilhabe zwischen
den sozialen Gruppen tiber Unterschiede in den Leistungen jedoch nicht
vollstdndig zu erklaren. Es muss daher neben den primdren Effekten der
sozialen Herkunft noch sekundcdire Effekte geben, die zu sozialspezifischen
Entscheidungen bei der Wahl von Bildungslaufbahnen fiihren.

Parallelen dazu finden sich im Erklarungsansatz von Bourdieu (1987).
Seinem Ansatz folgend ldsst sich die gesellschaftliche Stellung von Ak-
teuren in zwei aufeinander bezogenen R&umen abbilden: Im Raum der
sozialen Positionen und im Raum der Lebensstile. Die soziale Position,
d.h. die Zugehorigkeit zu einer sozialen Klasse, kann nach Bourdieu tiber
das verfiigbare 6konomische, kulturelle, soziale und symbolische Kapital
bestimmt werden (vgl. Kap. VIII-3). Mit der Klassenzugehorigkeit sind
vorherrschende Deutungsmuster (Doxa), ein spezifischer Klassenhabitus
(vorherrschende Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata) sowie
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ein je spezifisches Klassenethos (Vorstellungen richtiger Lebensfithrung)
verbunden. Diese werden tiber die Erziehung in einem Prozess der sozialen
Vererbung an die Kinder weitergegeben und bestimmen deren individuel-
len Habitus. Aus dem klassenspezifisch gepragten Habitus ergeben sich di-
stinkte Lebensstile, d.h. kulturelle Praktiken, anhand derer sich die Inhaber
der verschiedenen Positionen im sozialen Raum unterscheiden. Verbunden
damit sind im Vergleich der Klassen nicht nur unterschiedliche Muster der
Lebensfiihrung, sondern auch spezifische Bediirfnisse, Wiinsche und Pré-
ferenzen. Differenzen zwischen den Klassen bestehen von daher auch in
der Entscheidungsneigung und der Entscheidungslogik (Risikofreude vs.
Risikoaversion) bei der Wahl von Bildungslaufbahnen. Die Reprodukti-
on sozialer Ungleichheit erfolgt somit iiber die ungleiche Ausstattung mit
Kapital, die unterschiedlichen Méglichkeiten, Investitionen in die Zukunft
(und Bildung) zu titigen sowie mit der Wahl mehr oder weniger geeigneter
Praktiken, die eigenen Ziele zu verfolgen. Wichtig ist zudem die Beherr-
schung der Regeln des sozialen Feldes, in dem man sich bewegt (z. B. des
Bildungssystems), und deren Nutzung fiir die eigenen Zwecke.

Auch seitens des Bildungssystems kommen Mechanismen zum Tragen,
die untere Schichten bzw. Klassen benachteiligen. Gemeint sind damit nicht
hauptsichlich bewusste Voreingenommenheiten oder Vorurteile einzelner
Personen (z.B. der Lehrkrifte), sondern institutionelle Erwartungen oder
Regelungen, die zu unterschiedlichen Bildungschancen fiihren. Prozesse
der Reproduktion sozialer Ungleichheit in der Familie und im Bildungs-
system greifen insofern ineinander. Bourdieu und Passeron (1971) sehen
dahinter ein System der Verschleierung von Macht- und Herrschaftsansprii-
chen und schreiben dem Bildungssystem die Funktion zu, Ungleichheit zu
reproduzieren. Die Ideologie der Chancengleichheit dient ihrer Ansicht
nach lediglich zur Verschleierung der systemimmanenten Reproduktions-
mechanismen. Mit einer dhnlichen Argumentation sprechen Gomolla und
Radtke von Prozessen einer institutionellen Diskriminierung bestimmter
sozialer Gruppen im Bildungssystem (Gomolla & Radtke, 2002).

Nach Bourdieu beeinflusst die Stellung der Handelnden im Raum der
sozialen Ungleichheit also, welche Handlungs- und Reproduktionsstrate-
gien gewihlt werden. Der Entscheidungsspielraum der Akteure ist in Ab-
hingigkeit von der sozialen Position sehr unterschiedlich. Damit besteht
eine enge Verbindung mit sogenannten Erwartungs-Wert-Modellen, in
denen die Bereitschaft, ein bestimmtes Verhalten auszufiihren (z.B. eine
bestimmte Bildungslaufbahn zu wihlen), mit der subjektiven Erwartung,
durch das Verhalten eine bestimmte Konsequenz herbeifiithren zu konnen,
und mit der Wertschétzung der Verhaltenskonsequenz erklart wird. Verhal-
ten wird dann begiinstigt, wenn sowohl eine hohe Erfolgsaussicht als auch
eine hohe Wertschétzung der Verhaltenskonsequenz gegeben ist (Wigfield
& Eccles, 2000).

Damit wiederum vergleichbar gehen Rational-Choice-Modelle davon
aus, dass Akteure versuchen, bei anstehenden Entscheidungen den erwar-
teten Nutzen ihrer Handlung zu maximieren. Der Nutzen ergibt sich aus ei-
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ner Abwégung der erwarteten Ertréige, der Erfolgswahrscheinlichkeit der
Handlung und der erwarteten Kosten. Zu diesem Modell finden sich un-
terschiedliche Varianten (Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson,
1996). Formal kann das Grundmodell wie folgt dargestellt werden:

> Grundmodell des Rational-Choice
U=B-C)P-CA-P) bzw. U=PB-C

U - Utility (Nutzen)

B - Benefits (Ertrage)

P - Probability of success (Erfolgswahrscheinlichkeit)
C - Costs (erwartete Kosten)

Die erwarteten Ertridge konnen der Erwerb von Statusmerkmalen, das er-
zielbare Einkommen, das soziale Prestige oder der Erhalt der sozialen Po-
sition der Herkunftsfamilie sein. Zu den Kosten sind nicht nur monetire
Aufwendungen zu zdhlen, sondern auch entgangenes Einkommen und zu
leistender Aufwand in jeglicher Form. Beziiglich der drei Komponenten
des Modells sind Angehérige der hoheren Statusgruppen im Vorteil. Die
Kinder dieser Herkunftsgruppe zeigen die besseren schulischen Leistun-
gen, weshalb die Wahrscheinlichkeit, einen angestrebten Abschluss auch
tatséchlich zu erreichen, hoher ist. Da die Akteure aulerdem versuchen,
soziale Abstiege zu vermeiden, ist mit einem héheren Status auch die Pré-
ferenz fiir hoherwertige Bildung ausgeprigter. SchlieSlich verfiigen die
statushéheren Gruppen tiber die umfangreicheren Ressourcen, was gréf3ere
Investitionen ermdglicht, und die Risiken, die mit der Wahl anspruchsvol-
lerer Bildungsgénge entstehen, weniger bedrohlich erscheinen lasst.
Erwartungs-Wert- bzw. Rational-Choice-Modelle sind fiir die Analyse
und Systematisierung von Bildungsentscheidungen hilfreich. Allerdings
bestehen beziiglich der Erkliarungskraft auch Grenzen (Ditton, 1992). Bei
bildungsrelevanten Entscheidungen handelt es sich um ungewisse Ent-
scheidungen, denen keine eindeutigen Konsequenzen und keine eindeutig
bestimmbaren Eintretenswahrscheinlichkeiten zugeordnet werden konnen.
Eine Kalkulation ist so nur als subjektive Einschctzung moglich. In Ab-
héngigkeit von personellen und situativen Bedingungen kann es auflerdem
durchaus rational sein, nicht die optimale, sondern lediglich eine subjektiv
als zufriedenstellend empfundene Entscheidung zu treffen (Simon, 1978).
Selbst der Ruckgriff auf habitualisierte und routinisierte Entscheidungen
kann von daher rational sein (Esser, 1990). Teils wird auch angezweifelt,
dass Menschen bei anstehenden Bildungsentscheidungen mit Kalkulations-
modellen operieren. Moglicherweise werden eher vereinfachende Heuris-
tiken genutzt (Gigerenzer & Selten, 2001). SchlieBlich liegen in Entschei-
dungssituationen hdufig auch einschrankende Bedingungen vor, die von
den Akteuren nicht beeinflusst werden konnen. Insbesondere konnen bei
der Wahl von Bildungslaufbahnen institutionelle Faktoren (Zulassungsbe-
dingungen) nicht ausgeblendet werden (Erikson & Jonsson, 1996). Wichtig
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ist in jedem Fall das Zustandekommen von Entscheidungen mit zu bertick-
sichtigen. So ist bei der Wahl von Bildungslaufbahn anzunehmen, dass oft
schon erhebliche Zeit vor dem eigentlichen Entscheidungszeitpunkt Vor-
entscheidungen getroffen wurden (Erikson et al., 2005). Daher sollte der
Entscheidungsprozess unter einer langeren zeitlichen Perspektive betrach-
tet werden, wobei die Sozialisationsbedingungen in ihrer Bedeutung fiir
das Zustandekommen von Entscheidungen differenziert mit zu beriicksich-
tigen sind (Baumert et al., 2006; Ditton, 2007; Maaz et al., 2006).

>  Merksatz

Abhingig vom soziookonomischen Status variiert das verfiigbare
6konomische, soziale und kulturelle Kapital. Damit resultieren zum
einen unterschiedliche Fordermoglichkeiten in den Familien hinsicht-
lich der im Bildungssystem gestellten Anforderungen und zum ande-
ren unterschiedliche Entscheidungslogiken bei der Entscheidung iiber
Bildungslaufbahnen. Eine Herausforderung fiir die Forschung besteht
darin, das Zustandekommen dieser primdren und sekundéren Effekte
genauer zu untersuchen. Dafiir sind Langsschnittuntersuchungen tiber
langere Zeitraume unverzichtbar.

3  Zentrale Forschungsbefunde

Die Analyse des Zusammenhangs zwischen der sozialen Herkunft von
Kindern und deren Erfolg im Bildungssystem hat eine lange Tradition. Sie
gibt Auskunft {iber das Ausmal sozialer Ungleichheit im Bildungssystem.
Soziale Ungleichheiten im Bildungssystem konnen zum einen den Kom-
petenzerwerb betreffen und zum anderen die Partizipation an unterschied-
lichen institutionalisierten Bildungsprogrammen. Wenngleich Ungleich-
heiten des Kompetenzerwerbs und der Bildungsbeteiligung zum Teil eng
miteinander verbunden sein kdnnen, ist diese Unterscheidung der Analyse
von Ungleichheitsverhiltnissen im Bildungssystem zu beachten.

3.1 Bildungsbeteiligung

Bereits in den 1960er-Jahren zeigten verschiedene Studien, dass der Be-
such weiterfithrender Schulen sozialschichtabhingig ist (Dahrendorf,
1965). Anfang der 1990er Jahre schien sich die These einer unverdnderten
Ungleichheitsrelation nach Merkmalen der sozialen Herkunft zu bestiti-
gen (Ditton, 1992). Untermauert wurden diese Ergebnisse durch interna-
tional vergleichende Studien, die keine konsistente Abnahme des Zusam-
menhangs von sozialer Herkunft und Bildungsniveau feststellen konnten
(Blossfeld & Shavit, 1993).

Trotzdem wurde die Frage, ob soziale Ungleichheiten der Bildungsbe-
teiligung iiber die Zeit und insbesondere infolge der Bildungsexpansion
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abgenommen haben, kontrovers diskutiert. In verschiedenen Studien zeigte
sich, dass von 1950 bis 1989 Einfliisse des sozialen Hintergrunds bei der
Entscheidungsalternative zwischen Haupt- und Realschule zuriickgegan-
gen, soziale Disparititen des Gymnasialbesuchs oder der universitiren Aus-
bildung aber weitgehend stabil geblieben sind (Schimpl-Neimanns, 2000).
Auch wenn neuere international vergleichende Studien auch fiir Deutsch-
land im historischen Kontext insgesamt eine Abnahme sozialer Ungleich-
heitsmuster erkennen lassen (Breen et al., 2009), identifizieren nach wie
vor verschiedene Studien fiir Deutschland grof3e soziale Ungleichheiten
beim Erwerb hoherer Bildungszertifikate (Klein et al., 2009).

Studien, in denen der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft
und der Bildungsbeteiligung betrachtet wird, ist es nicht méglich, Aussagen
iiber die Entstehungszusammenhénge der ungleichen Bildungsbeteiligung
zu treffen. In der Bildungs- und Sozialstrukturforschung besteht dahinge-
hend Einigkeit, dass Bildungsungleichheiten an den Gelenkstellen von Bil-
dungsverldufen entstehen. Bezug nehmend auf die Theorie von Boudon
(1974) werden primére und sekundire Herkunftseffekte analysiert.

Erste Anhaltspunkte fiir die Existenz von priméren und sekundiren Her-
kunftseffekten haben die grolen internationalen Schulleistungsstudien ge-
geben. Als Ndherung wurden mit den Daten der PISA-Studie die relativen
Chancen der Bildungsbeteiligung in Abhingigkeit von der Sozialschicht-
zugehorigkeit bei Beriicksichtigung der kognitiven Grundfihigkeiten und
schulisch erworbener Kompetenzen als Indikatoren primérer Schichtunter-
schiede geschétzt. Im Rahmen der PISA-2000-Studie konnten Baumert und
Schiimer (2001) gravierende sozial bedingte Ungleichheiten, insbesondere
fiir den Gymnasialbesuch, und zwar primérer und sekundirer Art, nach-
weisen. Insbesondere bei den relativen Chancen des Gymnasialbesuchs
schlédgt die Sozialschichtzugehorigkeit durch. Jugendliche aus der oberen
Dienstklasse haben ungeféhr dreimal so hohe Chancen, ein Gymnasium
anstelle einer Realschule zu besuchen, als Jugendliche aus Arbeiterfamili-
en — und zwar auch dann, wenn man nur Personen mit gleicher Begabung
und gleichen Fachleistungen vergleicht. Ein Vergleich der PISA-Ergebnis-
se aus 2006 mit denen aus dem Jahr 2000 zeigt zundchst, dass sich die
Bildungsbeteiligung in den Sozialschichten nicht wesentlich verdndert hat
(Ehmke & Baumert, 2007). Zwar haben sich die relativen Chancen des
Gymnasialbesuchs zu Gunsten der weniger begiinstigten sozialen Gruppen
verbessert. Insgesamt konnten aber auch mit den Daten aus PISA 2006
hohe Disparititen insbesondere des Gymnasialbesuchs nachgewiesen wer-
den. Die leichte Abschwichung der Kennwerte weist jedoch in eine aus
bildungspolitischer Sicht wiinschenswerte Richtung.

PISA kann nur auf Ungleichheiten der Bildungsbeteiligung im Sekun-
darschulsystem hinweisen. Verschiedene Studien zeigen, dass es bereits im
Vorfeld des Ubergangs in das Sekundarschulsystem zu sozialen Dispariti-
ten kommen kann. Die Vergabe der Grundschulempfehlungen erfolgt nicht
ausschlieflich nach leistungsbezogenen Kriterien (Arnold et al., 2007,
Ditton et al., 2005). Bei gleicher Leistung sind die Chancen, eine Gym-
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nasialempfehlung anstelle einer Realschulempfehlung zu bekommen, fiir
Kinder aus den oberen Sozialschichten grofer als fiir Kinder aus sozial
weniger privilegierten Schichten. Schnabel und Schwippert (2000) konn-
ten zeigen, dass auch beim Ubergang in die Sekundarstufe II sekundire
Herkunftseffekte wirksam werden. SchlieBlich zeigen verschiedene Stu-
dien, dass primire und sekundire Disparititen auch beim Ubergang in ein
Hochschulstudium, einem sehr spiten Ubergang in der Bildungsbiografie,
zum Tragen kommen (Maaz, 2006; vgl. Kap. VII-6).

Die grofen internationalen Schulleistungsstudien haben erstmals auf ei-
ner breiten Datenbasis primére und sekundére Herkunftseffekte nachweisen
konnen. Im Anschluss richtete die Forschung den Fokus verstirkt auf die
Entstehungsmechanismen der primédren und sekundéren Effekte. Fiir das
Zustandekommen von sekundiren Effekten werden vordergriindig wert-
erwartungstheoretische Erkldrungsmechanismen herangezogen. Wenn so-
zialschichtabhingige Bildungsentscheidungen auf unterschiedliche Kos-
ten- und Nutzenindikatoren zuriickzufiihren sind, miissten sich einerseits
Effekte der Indikatoren der Werterwartungstheorie auf eine Ubergangsent-
scheidung nachweisen lassen und andererseits eine Vermittlung des direk-
ten Herkunftseffektes auf den Ubergang. Sowohl fiir den Ubergang in die
Sekundarstufe I (Ditton, 2007; Becker, 2003) als auch die Aufnahme eines
Hochschulstudiums (Becker & Hecken, 2009; Maaz, 2006) konnten in un-
terschiedlichen Studien diese Ergebnismuster gezeigt werden.

3.2 Kompetenzerwerb

Um den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und in standardisier-
ten Tests gemessenen Leistungen (Kompetenzen) unter Ausnutzung aller
verfligbaren Informationen zu quantifizieren, kann die Regression von der
Leistung auf den Index fiir den soziookonomischen Status der Familie ge-
schitzt werden. Diese Regressionsfunktion erlaubt bei gegebenem Sozial-
status eine optimierte Vorhersage der erreichten Lesekompetenz. Die Re-
gressionsgerade wird als sozialer Gradient der Leistung bzw. Kompetenz
bezeichnet. Das Niveau des Gradienten — bestimmt durch den Ordinaten-
abschnitt — gibt Auskunft iber das mittlere Leistungsniveau eines Landes,
das erwartet werden kann, wenn die soziale Herkunft der Jugendlichen der
mittleren Sozialschicht in Deutschland entspricht. Die Steigung des Gra-
dienten bildet die Verinderungsrate ab, mit der die Leistung der Anderung
der Sozialschicht um eine Standardabweichung folgt. Die Steigung ist ein
MaB fur die Ungleichheit in der Kompetenz, die auf die soziale Herkunft
zurlickgefiihrt werden kann.

In der ersten Welle der PISA-Studien wurde der soziale Gradient sowohl
fuir den internationalen als auch fiir den Vergleich der Lander der Bundes-
republik berichtet. Im Folgenden sollen die Befunde exemplarisch fiir die
erste PISA-Studie aufgezeigt werden. Abbildung 2 gibt den sozialen Gradi-
enten fiir ausgewéhlte PISA-Teilnehmerstaaten wieder, die in ihrer Sozial-
struktur weitgehend vergleichbar sind. Die Unterschiede werden deutlich,
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wenn man die beiden am Rande liegenden Gradienten fiir Finnland und
Deutschland vergleicht. In Finnland liegt das mittlere Leistungsniveau von
15-Jahrigen bei einer mit Deutschland vergleichbaren Sozialstruktur bei
545 Punkten (vgl. Kap. V-4). Gleichzeitig betréigt die Steigung des Gra-
dienten knapp 20 Punkte, d.h. bei Verdnderung der Sozialschicht um eine
Standardabweichung steigt oder sinkt die Lesekompetenz um 20 Punkte. In
Deutschland liegt das mittlere Leistungsniveau bei lediglich 484 Punkten.
Gleichzeitig hat der soziale Gradient in Deutschland die stiarkste Steigung.
Verandert sich die Sozialschichtzugehorigkeit in Deutschland um eine
Standardabweichung, folgt die Lesekompetenz mit knapp 45 Punkten —
das ist mehr als der doppelte Wert, der fiir Finnland nachgewiesen wurde.
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Abbildung 2: Sozialer Gradient der Lesekompetenz flr ausgewdhlte Staaten
(Quelle: Baumert & Schiimer, 2001, S. 388)

Zieht man die iibrigen Lander mit in die Betrachtung ein, ist zu erkennen,
dass die Schweiz und Belgien ebenfalls steile soziale Gradienten aufwei-
sen, allerdings auf insgesamt etwas hoherem Niveau. Selbst fur die Ver-
einigten Staaten ergibt sich ein Gradient, der auf héherem Niveau flacher
verlduft als dies in Deutschland der Fall ist. Der Abbildung ist weiterhin
zu entnehmen, dass die sozialen Gradienten im oberen Bereich der Sozi-
alstruktur deutlich konvergieren. Die Unterschiede in der Lesekompetenz
zwischen den Staaten verringern sich, wenn man Jugendliche mit privile-
gierter Herkunft vergleicht, wéihrend sich die Schere im unteren sozialen
Bereich offnet.

Auch in anderen Bildungsbereichen wurde ein Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb nachgewiesen, wenngleich dieser
in der Primarstufe und in der Sekundarstufe II weniger deutlich ausgepréigt
ist als in der Sekundarstufe I (Watermann et al., 2004).

Neben dem Nachweis des Zusammenhanges zwischen Merkmalen der
sozialen Herkunft und der einmal gemessenen schulischen Performanz
(Leistungstests) ist auch die Frage zu beantworten, ob sich differenziel-
le Effekte der sozialen Herkunft im Langsschnitt nachweisen lassen, und
zwar einerseits bei Kontrolle der Ausgangsleistungen und andererseits bei
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Kontrolle der besuchten Bildungsginge. Lernen Kinder, die mit gleichen
Lernvoraussetzungen starten und dieselbe Schulform besuchen, in Abhén-
gigkeit der sozialen Herkunft iiber einen langeren Zeitraum unterschiedlich
viel dazu? Fiir den Bereich der Primarstufe zeigen Arbeiten von Baumert et
al. (2010), dass die Entwicklung der Lesekompetenz von Schiilern unter-
schiedlicher sozialer Herkunft in Berliner Grundschulen tiber zwei Schul-
jahre hinweg parallel verlauft. Im Fach Mathematik 6ffnet sich im gleichen
Zeitraum die soziale Leistungsschere geringfiigig. Ditton und Kriisken
(2009) zeigen anhand von bayerischen und sachsischen Daten ebenfalls fiir
den Grundschulbereich, dass sich diese Spreizung zwischen den sozialen
Schichten insbesondere im unteren und oberen Leistungsbereich beobach-
ten lasst. Analysen in der Sekundarstufe I weisen keinen systematischen
Zusammenhang zwischen Leistungsentwicklung und Indikatoren der so-
zialen Herkunft nach, wenn das Vorwissen und die kognitiven Grundfi-
higkeiten von Schiilern kontrolliert wurden (Baumert et al., 2000; Ehmke
et al., 2006). Fur den Bereich der Sekundarstufe II zeigen Ergebnisse der
Léngsschnittstudie , Transformation des Sekundarschulsystems und akade-
mische Karrieren (TOSCA) (Kéller et al., 2004), dass bei Kontrolle der
Bildungsgangzugehoérigkeit und der individuellen Eingangsvoraussetzun-
gen der soziale Hintergrund keinen bzw. nur einen marginalen Effekt auf
den Kompetenzerwerb besitzt (Maaz et al., 2004). Schlie3lich deuten in
der Sekundarstufe II erste Befunde darauf hin, dass nach Konstanthaltung
der besuchten Schulform in der gymnasialen Oberstufe (allgemeinbilden-
des oder berufliches Gymnasium) nur noch geringe Effekte der sozialen
Herkunft auf die Fachleistungen in Mathematik und Englisch auftreten
(Maaz, 2006; Maaz et al., 2004).

> Merksatz

Soziale Ungleichheiten im Bildungssystem sind seit vielen Jahren gut
dokumentiert. Doch erst seit den grofen internationalen Schulleis-
tungsstudien wie PISA, TIMSS und IGLU war es moglich, soziale
Ungleichheiten der Bildungsbeteiligung von denen des Kompetenzer-
werbs zu trennen. PISA hat das Thema soziale Ungleichheiten im Bil-
dungssystem wieder in den Blick der Offentlichkeit und Wissenschaft
gerlickt. In der Folge sind viele Forschungsprojekte entstanden, um
die Entstehungsmechanismen néher zu untersuchen.

4 Ausblick

Die soziale Ungleichheit des Kompetenzerwerbs sowie der Bildungsbetei-
ligung erweist sich auch {iber langere Zeitrdume betrachtet als ein duferst
persistentes Phdnomen. Dabei ist die Koppelung des Bildungserfolgs an
die soziale Herkunft in Deutschland im internationalen Vergleich iiber-
durchschnittlich stark ausgeprégt. Den erheblichen Disparititen, die schon
bei der Einschulung bestehen, und dem Ubergang auf die weiterfithrenden
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Schulen im Anschluss an die Primarstufe kommt hierbei eine besondere
Bedeutung zu. Nicht von ungefihr stehen daher bei den in den letzten Jah-
ren verstirkten Bemiihungen um mehr Chancengleichheit Maflnahmen der
Friihforderung, besonders im sprachlichen Bereich, und Uberlegungen, eine
groBere Offenheit der Bildungswege bzw. verbesserte Durchlissigkeit zwi-
schen den Bildungsgéngen zu erreichen, im Mittelpunkt. Diskutiert werden
in diesem Zusammenhang auch Verdnderungen des Zeitpunkts und der Re-
gelungen bzw. Verfahren fiir den Ubertritt an die weiterfithrenden Schulen.
Da sich gerade beim Hochschulzugang die ungleichen Bildungschancen
deutlich zeigen, sind nicht zuletzt auch Uberlegungen, die Moglichkeiten
fiir den Zugang an die Hochschulen iiber berufliche Bildungswege zu er-
weitern, von grofler Bedeutung (Hochschulzugang mit Gesellen- und/oder
Meisterbrief; vgl. Kap. VII-5). Dass in dieser Hinsicht bereits einiges er-
reicht ist, wird daran deutlich, dass inzwischen schon ein erheblicher Teil
der Studienanfinger an den Fachhochschulen den Weg iiber berufliche Bil-
dungsgénge genommen hat.

Soziale Ungleichheiten der Bildungsbeteiligung verstarken sich an den
Gelenkstellen individueller Bildungsverldufe. Zwar liegen fiir das Zustan-
dekommen sozialschichtabhdngiger Bildungsentscheidungen verschiedene
theoretische Annahmen vor, die empirische Uberpriifung dieser Annahmen
steht aber noch weitestgehend aus. Diese Situation wird sich in den néchs-
ten Jahren #ndern, da mehrere laufende Studien diese Thematik untersu-
chen. Einen zusammenfassenden Uberblick zum aktuellen Stand bietet das
12. Sonderheft der Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft (Baumert et al.,
2009). Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse wird auch eine Diskussion
iiber die grundlegenden theoretischen Annahmen, die einer Bildungsent-
scheidung zugrunde liegen, zu fithren sein. Dabei gilt es zu beriicksichti-
gen, dass die Mechanismen an den unterschiedlichen Ubergangsschwellen
durchaus verschieden ausfallen kénnen. So gibt es Hinweise darauf, dass
frithen Bildungsentscheidungen andere Entscheidungsmechanismen zu-
grunde liegen als spateren Entscheidungen.

Eine Herausforderung kiinftiger sozialwissenschaftlicher Bildungsfor-
schung liegt in der expliziten Betrachtung des gesamten Lebensverlaufs.
Dies betrifft unter anderem die Frage, wie vormals getroffene Bildungsent-
scheidungen im weiteren Lebensverlauf korrigiert werden konnen. Dartiber
hinaus gibt es bislang noch keine Studie, mit der untersucht werden kann,
ob zum Beispiel fiir spiteren beruflichen Erfolg eher die Zertifikate oder
die objektive Leistung ausschlaggebend sind. Kiinftige Forschungsprojek-
te, allen voran das ,Nationale Bildungspanel® (,National Educational Panel
Studie‘, NEPS), werden helfen, diese Forschungsliicke zu schlieflen.
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Thomas Kemper & Horst Weishaupt

Region und soziale Ungleichheit

> Zusammenfassung

Der Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, welche Rolle die Region als
soziale Ungleichheitsdimension fiir Bildungsprozesse spielt. Nicht nur
soziale Gruppen, sondern auch Bildungseinrichtungen sind im Raum
ungleich verteilt. Dadurch ergeben sich sozial selektive Angebots-
Nachfragestrukturen, deren Auswirkungen auf die Bildungsbeteili-
gung niher nachgegangen wird.

1  Allgemeines und Definition

Der Region als sozialer Ungleichheitsdimension wird in den letzten Jah-
ren in der Forschung wieder verstirkt Aufmerksamkeit geschenkt. Dazu
tragt sowohl eine zunehmende 6ffentliche Diskussion iiber soziale Unter-
schiede in der Schiilerzusammensetzung zwischen Schulen als auch eine
zunehmende Konkurrenz zwischen Gemeinden um die Attraktivitdt ihres
Bildungsangebots bei.

Im Rahmen regionaler Analysen riicken raumliche Strukturen ins Interes-
se, die sich tiber das Handeln und tiber Handlungsergebnisse ergeben (Low,
2003); zugleich iiben sie einen Einfluss auf die Intentionen der Akteure aus
(Ditton, 2007). Raum ist somit eine Mischung aus materiellen Bedingun-
gen und sozialer Nutzung und entsteht dadurch, dass Menschen Objekte zu
einem Raum verkniipfen (Low, 2003). Auf den Bildungsbereich gewendet
bedeutet dies eine Abhéngigkeit der Bildungsbeteiligung von der regiona-
len Verteilung und Zugénglichkeit des gewiinschten Bildungsangebots und
den Prozessen der Entscheidung tiber Bildungsmoglichkeiten. Dadurch er-
geben sich Einzugsbereiche von Bildungseinrichtungen und Aktionsrdume
der Bildungsteilnehmer.

Auch nach Bourdieu (1991) bestehen wechselseitige Beziehungen zwi-
schen geographischem und sozialem Raum. Schnittpunkt zwischen den
beiden Rédumen sind soziale Strukturen, die zu sozial-regionalen Ungleich-
heiten fithren kénnen, die sich wiederum auf Chancen und auf erzielte Er-
gebnisse auswirken. Sozialrdumliche Ungleichheiten lassen sich insbeson-
dere in Ballungsrdumen feststellen, d.h. zwischen Stadtteilen findet eine

H. Reinders et al. (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung,
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Entmischung (Segregation) der Bevélkerung in sozialer (arm-reich), eth-
nischer (deutsch-nichtdeutsch) oder demographischer (jung-alt) Hinsicht
statt (ILS & ZEFIR, 2003). Segregation wird u.a. verursacht durch Wohn-
standortentscheidungen, die sich aus den Wohnungsmarkt betreffenden
Priaferenzen und Einschrankungen ergeben. Auf der Angebotsseite konnen
sich politische, 6konomische, symbolische oder soziale Einschrankungen
am Wohnungsmarkt ergeben — beispielweise durch regional variierende
Boden-, Mietwohnungs- und Eigentumswohnungspreise, die u.a. aus Un-
terschieden im Wohnraumangebot und der Wohnumfeldqualitit resultieren.
Auf der Nachfrageseite entsteht Segregation durch Wohnraumpréferenzen
und Unterschiede im Lebensstil wie Bevorzugung von Miete oder Eigen-
tum, stiddtischem oder ldndlichem Wohnen oder aus dem Wunsch nach ei-
ner sozial homogenen Nachbarschaft (Haussermann & Siebel, 2004; Radt-
ke, 2004).

> Merksatz

Die Basis regionaler Studien bilden zumeist administrative Einheiten
wie Bundesldnder, Planungs- bzw. Raumordnungsregionen, Bezirke,
Kreise bzw. kreisfreie Stiadte, Gemeinden oder Stadtbezirke, fiir die
statistische Daten verfiigbar sind. Der Regionsbegrift ist folglich offen
fiir situativ sinnvolle und von der Datenlage her angemessene raumli-
che Abgrenzungen.

Wiinschenswert wiren Daten fiir Aktionsrdume und Nachbarschaften, die
fiir das rdumliche Handeln von sozialer Bedeutung sind, doch fehlen meist
entsprechende Daten. Im Bildungsbereich liegen allerdings zunehmend
Daten fiir die Besucher einzelner Einrichtungen (Kindergérten, Schulen,
Universitéten) vor.

Bildungsungleichheiten werden meist anhand von einer (oder mehreren)
statistischen Kennziffer(n) dargestellt, die Informationen zu bestimmten
empirisch priifbaren Sachverhalten anzeigen soll(en). Diese Indikatoren
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008) werden zur Darstellung
von Entwicklungen und Ungleichheiten auf verschiedenen regionalen Ebe-
nen eingesetzt:

1. Regionale Bildungsunterschiede lassen sich auf héher angesiedelten
Ebenen (internationaler Vergleich, Bundesebene, Bundesland) iiber in-
dikatorengestiitzte Berichte darstellen (European Commission, 2008;
Statistische Amter des Bundes und der Linder, 2008; OECD, 2009;
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010). In nationalen und
internationalen Vergleichen ergeben sich regionale Unterschiede, die
vorwiegend auf strukturelle Unterschiede in den jeweiligen Bildungs-
systemen oder Gesellschaften zuriickzufiihren sind. Beobachtbare
Zusammenhénge lassen sich kaum inhaltlich interpretieren, weil die
Beziehungen zwischen Ursache und Wirkung angesichts einer Fiille
von Einflussfaktoren nicht aufgekliart werden konnen. Haufig sind Ent-
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wicklungen auf dieser Ebene nicht durch die Bildungspolitik zu be-
einflussen. Zu denken ist an demografische Entwicklungen durch sich
verandernde Geburtenraten, Abwanderungen oder Migrationsprozesse,
die zu einer Polarisierung von Lebenslagen und Wohnmilieus fithren
konnen. Als weiteres Beispiel fiir regionale Unterschiede zwischen den
einzelnen Bundeslidndern koénnen regionale Benotungstraditionen ge-
nannt werden (Baumert et al., 2003).

2. Auf einer mittleren regionalen Ebene — wie der Kreis- oder Gemein-
deebene — lassen sich u.a. regional ungleiche Angebote an Bildungs-
einrichtungen ausmachen. Neben der ungleichen Verteilung des Bil-
dungsangebots und den damit einher gehenden Unterschieden in der
Erreichbarkeit bestehen Unterschiede in den sozialrdumlichen Bedin-
gungen der Angebote. Diese beziehen sich z.B. auf die Sozialstruktur
und die spezifische Ressourcenausstattung der Bevolkerung.

3. Aufeiner kleinrdumigen bzw. einrichtungsbezogenen Ebene zeigt sich,
dass soziale Ungleichheit nicht nur aus der rdumlichen Verteilung des
Bildungsangebots resultiert, sondern auch von sozialrdumlichen Un-
terschieden des Wohnviertels und der rdumlichen Verteilung sozialer
Gruppen abhingt. Diese Zusammenhinge lassen sich sowohl iiber
kleinrdumige sozialstatistische Daten als auch durch Untersuchungen
zur Zusammensetzung der Kindergartenkinder und Schiiler unter-
schiedlicher Einrichtungen analysieren.

Fur die Vermittlungsprozesse sozialer Ungleichheit sind die mittlere, die
kleinrdumige und die einrichtungsbezogene regionale Ebene von beson-
derem Interesse. Deshalb werden im Folgenden auf diesen Ebenen regio-
nale Ungleichheiten des Bildungsangebots und ihre sozialraumlichen Be-
dingungen fiir verschiedene Bildungsbereiche dargestellt. Dabei wird der
Fokus auf die regionale Verteilung des Bildungsangebots und die Sozial-
struktur der Bevolkerung gerichtet. Zudem werden lokale Milieus und ihre
spezifische Wirkung auf die Bildungsbeteiligung niher betrachtet.

2  Regionale Verteilung des Bildungsangebots
und der Sozialstruktur der Bevolkerung

Regionale Unterschiede des Bildungsangebots — mit den damit einherge-
henden Moglichkeiten einer Teilhabe an Bildung — lassen sich heute in
allen Bildungsbereichen feststellen (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2010):

o Im Vorschulbereich gibt es beim Ausbau von Kinderkrippen grof3e
Unterschiede zwischen den ostdeutschen Lindern, in denen fiir 45%
der Kinder unter drei Jahren Plitze zur Verfiigung stehen und West-
deutschland, wo mit grofen regionalen Unterschieden inzwischen nur
fiir 15% der unter 3-jahrigen Kinder Plitze verfiigbar sind (vgl. Kap.
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VII-2). Beim Kindergartenangebot fehlt es in West- im Vergleich zu
Ostdeutschland vor allem an Ganztagsplitzen.

o Das Angebot weiterfiihrender allgemeinbildender Schulen ist insbeson-
dere hinsichtlich der zum Abitur fithrenden Einrichtungen regional sehr
unterschiedlich (vgl. Kap. V-2). In den letzten Jahren ldsst sich auch ein
regional unterschiedlich ausgeprégter ,,Trend zur Abwendung von der
Hauptschule® (Ditton, 2004, S. 615; Autorengruppe Bildungsbericht,
2010) feststellen. Hinzu kommen erhebliche regionale Variationen hin-
sichtlich der Zahl der Schulabgidnger ohne Hauptschulabschluss und
der Abiturientenquote (Autorengruppe Bildungsbericht, 2010).

o Das Ausbildungsplatzangebot variiert ebenfalls regional erheblich hin-
sichtlich der Bedarfsdeckung und der Struktur der Ausbildungsberufe.

o Trotz einer regional gestreuten Hochschullandschaft (insbesondere
durch das in der Fliche zunehmende Angebot an Fachhochschulen)
ist das fachrichtungsspezifische Angebot regional sehr unterschiedlich
ausgeprégt (vgl. Kap. VII-6).

o Im Weiterbildungsbereich gestattet die unzureichende Datenlage keine
generellen Aussagen. Das verfligbare Material gibt aber ebenfalls Hin-
weise auf regionale Angebotsunterschiede (Kuwan et al., 2006; Weis-
haupt & Bohm-Kasper, 2010; vgl. Kap. VII-8).

Insgesamt sind die ,Gelegenheitsstrukturen® fiir die Teilnahme an Bildung

regional hochst unterschiedlich, zumal sich Benachteiligungen tiber meh-

rere Bildungsbereiche fortsetzen.

Von besonderem Interesse ist in diesem Zusammenhang, wie sich die
regionale Verteilung der Sozialstruktur zur regionalen Verteilung des Bil-
dungsangebots verhilt. Ende der 1960er Jahre wurde zum ersten Mal von
Soziologen die Disparitiitenthese vertreten, welche besagt, dass neben
dem System der sozialen Schichtung eine Disparitit von Lebensbereichen
bestehe, d.h. von regional unterschiedlichen Zugéngen zu Angeboten 6f-
fentlicher Daseinsvorsorge. Dadurch entstehen Gruppen, die in regional
unterschiedlichem Mafle in den Bereichen 6ffentlicher Vorsorge (Bildung,
Kultur, soziale Angebote, Verkehr, Gesundheit und Wohnen) Benachteili-
gungen in den sozialstaatlichen Leistungen ausgesetzt sind, die sie indivi-
duell nicht beheben konnen. Die Verfechter der Disparititenthese gingen
von der Vermutung aus, dass

»im unteren Bereich der Einkommensskala [...] sich gleichsam die Effekte distributiver

Benachteiligung und horizontaler Disparitit [kumulieren]* (Bergmann et al., 1969, S. 85).
Daraus ergibt sich fiir das regionale Bildungsangebot die Frage, in welcher
Weise seine Verteilung von der regionalen Sozialstruktur abhéngig ist. Stu-
dien zu dieser Frage wurden in den letzten Jahrzehnten kaum durchgefiihrt,
weil sich beispielsweise durch die riickldufige Schiilerzahlenentwicklung
das Schulangebot in Westdeutschland kaum verdndert hat. Insofern ha-
ben die élteren Forschungsbefunde auch heute noch Giiltigkeit. Danach
bestehen grofle Unterschiede in der Ausstattung mit Gymnasialplédtzen
zwischen biirgerlichen Gebieten und Arbeitergebieten (in der gegenwirti-
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gen Terminologie wird eher zwischen Vierteln der Mittel- und Oberschicht
sowie denen der Unterschicht unterschieden; aber auch der Arbeiteranteil
ist immer noch ein sehr guter Indikator zur Messung des sozialen Rangs
von Stadtteilen (Strohmeier, 2002). Schon in den 1960er Jahren konnte
Peisert (1967) zeigen, dass Gymnasien iiberwiegend in zentral gelegenen
Mittelschicht-Wohnvierteln gelegen und Arbeiterkinder allein schon durch
die Standortverteilung von Gymnasien benachteiligt waren. Auch in einer
um 1980 durchgefiihrten Untersuchung in zwolf westdeutschen Stadten
waren die zentral gelegenen biirgerlichen Gebiete deutlich besser ausge-
stattet als peripher gelegene, wihrend Arbeitergebiete stets sehr schlecht
ausgestattet waren. Die Unterschiede in der Verteilung der Gymnasien in
den Stadten sind eine Folge von Standortentscheidungen bei der Griindung
der Gymnasien um 1900. Die wenigen Schulneugriindungen in den letzten
Jahrzehnten konnten an dem tiberkommenen Verteilungsmuster nur wenig
andern (Goschel et al., 1980a).

Auch die Realschulen sind nur ausnahmsweise in Neubauvierteln der
1960er und 1970er Jahre gelegen. Sie befinden sich iiberwiegend in biir-
gerlichen Wohngebieten aus der Zeit vor und nach dem 1. Weltkrieg und in
Mischgebieten aus den 1920er Jahren. In Neubauvierteln der 1950er Jah-
re fehlt fast ausnahmslos das Angebot sowohl des Gymnasiums als auch
der Realschule (Goschel et al., 1980a). Gesamtschulen wurden in Nord-
rhein-Westfalen primér in Arbeitervierteln errichtet. Auch fiir Realschu-
len existiert ein Ausstattungsgefille zwischen zentralen und peripheren
Wohngebieten, jedoch weniger gravierend gegeniiber dem von Gymnasien
(Goschel et al., 1980a; Kuthe et al., 1979; ILS & ZEFIR, 2003).

Bezogen auf den Bereich der allgemeinen Weiterbildung ergab sich fiir
Volkshochschulen im Stadt-Land-Vergleich eine Bevorzugung finanzkraf-
tiger Stadte und Landkreise. Auch die Vielfalt und Qualitit der Berufsbil-
dungsangebote ist in Dienstleistungszentren mit einer gehobenen Sozial-
struktur besser als in Industriestddten und peripheren landlichen Regionen
mit einem vergleichsweise hohen Arbeiteranteil.

Untersuchungen zu den Einzugsbereichen weiterfithrender Schulen zei-
gen stets, dass die Schulen ihre Schiiler tiberwiegend aus dem naheren Um-
feld rekrutieren. Fehlen in den Gemeinden bzw. Wohnstadtteilen Gymna-
sien, besteht die Tendenz, die am verkehrsgiinstigsten gelegenen Schulen
zu wihlen. Nur bei ungiinstiger Erreichbarkeit aller Schulstandorte gibt es
keine klare Orientierung der Schiiler zu bestimmten Schulen.

Zu beachten sind die sozialgruppenspezifischen Unterschiede in der Be-
reitschaft von Eltern, weite Schulwege fiir ihr Kind in Kauf zu nehmen:
Ohne gut erreichbares Angebot sinkt in niedrigeren sozialen Schichten
deutlich die Bildungsbereitschaft, wihrend bildungsbewusste Familien
selbst bei ungiinstigen Schulwegen fiir ihr Kind die gewiinschte Schulform
und die Schule mit dem favorisierten fachlichen Profil wéhlen (Clausen,
2006). Untersuchungen zur Nutzung 6ffentlicher Einrichtungen zeigen bei
Arbeitern generell eine besonders stark ausgeprigte ,,Quartiersorientiert-
heit der Infrastrukturnutzung® (Goschel et al., 1980b, S. 198). Sowohl im
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vorschulischen Bereich als auch bei einer freien Grundschulwahl wihlen
sozial Benachteiligte und Migranten hiufiger als andere soziale Gruppen
die nichstgelegene Einrichtung (Becker, 2007; Riedel et al., 2010). Kristen
(2005) konnte zeigen, dass ausldandischen Eltern hiufig die Wahloptionen
bei Schulbeginn nicht bewusst sind. Andere soziale Gruppen sind in ihrem
Nutzungsverhalten zwar vom Angebot beeinflusst, verzichten aber nicht
in gleichem Mafle wie untere Sozialgruppen auf die Nutzung 6ffentlicher
Einrichtungen, wenn sie nicht im Nahbereich liegen (Friedrichs, 1990).

> Merksatz

Insgesamt kann festgehalten werden, dass soziale Benachteiligung
und ungleiche Versorgung fiir die unteren Sozialgruppen weniger eng
empirisch verkniipft sind als dies theoretisch postuliert wurde. Aller-
dings liegen gerade die prestigetridchtigen Gymnasien {iberwiegend in
Wohngebieten der Mittel- oder Oberschicht.

Zu den Ausstattungsdisparitdten kommt erschwerend hinzu, dass unte-
re Sozialgruppen in ihrem Nutzungsverhalten 6ffentlicher Einrichtungen
besonders quartierbezogen sind und ein fehlendes Angebot fiir sie eher
entscheidungsrelevant wird als fiir obere soziale Gruppen. Nicht zuletzt
kommen neben den sozialen Barrieren, die mit dem Besuch einer Bil-
dungseinrichtung in einem ,gehobeneren‘ Wohnviertel verbunden sind, die
relativ hoheren finanziellen Belastungen hinzu, die bei der Nutzung ent-
fernt gelegener Bildungseinrichtungen entstehen.

3  Lokale Milieus und Bildungsbeteiligung

Der Zusammenhang zwischen regionaler Sozialstruktur und Bildungs-
beteiligung wurde seit den 1970er Jahren zunehmend hinsichtlich seiner
sozialrdumlichen Einbettung untersucht. Soziale Milieus resultieren aus
sozio-6konomischen, demografischen, kulturellen und sozialraumlichen
Polarisierungen (Schroeder, 2002). Die hieraus resultierenden Effekte bie-
ten den Menschen spezifische Opportunititen, Identifikation und Orientie-
rung und konnen sozialrdumlich bedingt sein (Esser, 1999). Lokale Mili-
eus werden beeinflusst durch kontextgebundene Bedingungen der sozialen
Lage, durch innerfamiliale Bedingungen und die durch Nachbarschaftsbe-
ziehungen gegebenen familialen Umgebungsbedingungen.

Radtke (2004) verweist auf die Rolle von Defiziten in Wohngebieten mit
Blick auf die Wohn- und Lernumgebung. Als Beispiel fiir mogliche woh-
nungsbedingte Effekte werden von Kampshoft (2005, S. 218) ,,anregungs-
arme Wohnviertel”“ angefiihrt, die durch materielle Armut geprigt seien
und sich defizitér auf Sozialisation und Bildungsaspiration der Schulkinder
auswirkten. Nach Boos-Niinning (2005) konnen sozialraumliche Defizite
fiir eine soziale und damit einhergehende Bildungsbenachteiligung sorgen,
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die durch eine Kumulation umweltbedingter und sozialer Probleme verur-
sacht sei.

Zusammenhdnge zwischen sozialrdumlichen Umgebungsbedingungen
und dem Bildungsverhalten sind nur interpretierbar, wenn sinnvolle An-
nahmen iiber den Wirkungszusammenhang bestehen. Meist wird als sozi-
alpsychologische Hypothese formuliert, dass mit den erfassten Merkmalen
bestimmte Interaktionsformen verbunden sind, die die Bildungsentschei-
dung in der beobachtbaren Weise beeinflussen.

Empirisch konnten sozialrdumliche Einflussfaktoren auf die Bildungs-
entscheidungen festgestellt werden. Empfehlungen der Grundschullehrer
flir das Gymnasium sind von der Sozialstruktur des Einzugsgebiets der
Grundschule mit beeinflusst. Insgesamt sind Unterschiede in der Aufnah-
me-, Versetzungs- und Empfehlungspraxis einzelner Schulen zwischen
Quartieren erkennbar (Schulz, 2000; Radtke, 2004; Ditton, 2007). Schlief3-
lich fanden sich in unterschiedlichen sozialen Kontexten Unterschiede in
der Absicht von Gymnasiasten des 10. Schuljahres, das Gymnasium bis
zum Abitur zu besuchen und ein Studium aufzunehmen — unabhéngig von
der Sozialgruppe, aus der die Schiiler kamen. Bei der Befragung der Eltern
von Kindergartenkindern nach ihren Bildungsaspirationen ergaben sich
ebenfalls Abweichungen in den Ergebnissen fiir gleiche soziale Gruppen
zwischen unterschiedlichen sozialraumlichen Kontexten.

Lange Zeit war unklar, ob sich ein eigenstindiger (zusétzlicher) Effekt
durch lokale Milieus auf die Bildungsbeteiligung zeigt, oder ob die Bil-
dungsbeteiligung ausschlieBlich durch die individuellen sozialen Lagen
bedingt ist. Eine Studie von Baumert et al. (2005) konnte erstmals erfassen,
dass etwa 3% der Leistungsvariation in Mathematik zwischen Schulen auf
Kontexteffekte zuriickgefiihrt werden konnen, die deshalb praktisch und
politisch nicht unbedeutend sind. Als erkldrungswirksame Effekte erwie-
sen sich die Variablen regionale Arbeitslosenquote, Quote der Sozialhil-
feempfianger und der Anteil an Schulabgidngern mit Hochschulreife. Die
Autoren stellen jedoch fest:

,.Uber welche Vermittlungsprozesse sich diese Regionalstrukturmerkmale auf den indivi-

duellen Kompetenzerwerb in Schulen auswirken ist offen und ungeklért* (Baumert et al.,

2005, S. 360).

Milieubeschreibungen fithren auch zur Analyse von schulischen Sozialisa-
tions- und Selektionsprozessen und damit zu einem vertieften Verstiandnis
von innerschulischen Vermittlungsmechanismen sozialer Ungleichheit.
Beschrieben werden kann die Beeinflussung des gesamten schulischen
Lernprozesses — und nicht nur der Ubergangsentscheidung zur weiter-
fithrenden Schule — durch die Auswirkungen unterschiedlicher sozialer
Milieus der Einzugsbereiche auf innerschulische Entscheidungen. Fiir
den Ubergang auf weiterfithrende Schulen gibt es Hinweise, dass das ,,ge-
meinsame Schicksal“ (Esser, 1988, S. 47) der Schiiler tiber den Lehrer der
Klasse bzw. bestimmte Zuweisungsstrategien der Lehrer einer Schule von
Bedeutung sind und diese Zuweisungsstrategien eine langfristige Stabilitét
aufweisen (Hauf, 2007).
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Erst die Ergebnisse der Schulleistungsstudien und Lernstandserhebungen
der letzten Jahre erlauben es, Zusammenhinge zwischen regionalen sozial-
strukturellen Bedingungen, innerschulischen Lernbedingungen und schu-
lischen Leistungen zu analysieren. Baumert et al. (2006) unterschieden
bei Haupt- und Realschulen drei Standorttypen: Modalform, schwieriges
Milieu und giinstiges Milieu. Fiir Schulen des Standorttyps ,schwieriges
Milieu‘, ldsst sich eine ,,Kumulation von Risiko- und Belastungsfaktoren*
(Baumert et al., 2006, S. 160) konstatieren, wie z.B. hdufige Klassenwie-
derholungen, eine nichtdeutsche Familiensprache oder ein hoher Anteil
von Schiilern mit Eltern ohne abgeschlossene Berufsausbildung. Schiiler
dieser Schulen haben eine sehr geringe Lesekompetenz. In Schulen mit
schwierigem Milieu herrschen folglich soziale Zusammensetzungen ,,die
auBerordentlich schidliche Auswirkungen auf die Leistungsentwicklung
von Jugendlichen haben® (Baumert et al., 2006, S. 171). Die Risiko- und
Belastungsfaktoren fallen demgegeniiber fiir Schulen der Modalform
durchschnittlich und fiir Schulen im giinstigen Milieu unterdurchschnitt-
lich aus.

Die drei unterschiedenen schulischen Lernmilieus sind zwischen den
Bundesldndern ungleich verteilt und weisen charakteristische Unterschie-
de in den lokalen Kontextbedingungen auf. Meist sind es Schulen in Regi-
onen mit niedrigen Besuchsquoten der Hauptschule (neben einem gut aus-
gebauten Gesamtschulangebot) und einem hohen Anteil Nicht-Deutscher.
Insofern gelingt es zunehmend, die Vermittlungsmechanismen zwischen
sozialer Segregation und institutioneller Diskriminierung zu analysieren.
Bezogen auf die Vermittlungsprozesse ist insbesondere zu kldren, in wel-
chem Malfle bereits negative Erfolgserwartungen der Lehrkrifte und damit
verbundene geringere Leistungsanspriiche zu diesen Befunden beitragen.

4 Fazit

Trotz des gesellschaftlichen Anspruchs, iiber ein gut ausgebautes Bildungs-
angebot allen Biirgern gleichwertige Bildungsmdoglichkeiten zu bieten,
lassen sich regional unterschiedliche ,Gelegenheitsstrukturen® fiir die Nut-
zung von Bildungsangeboten nicht vermeiden. In diesem Beitrag interes-
sierte die Frage, ob diese Disparitéten die verschiedenen sozialen Gruppen
unterschiedlich stark betreffen. Bezogen auf die Verteilung der Bildungs-
angebote zeigte sich insbesondere fiir Gymnasien die Tendenz, dass diese
tiberwiegend in (ehemaligen) Wohngebieten der Mittel- und Oberschicht
angeboten werden, wihrend bspw. Gesamtschulen vorwiegend in Wohn-
vierteln der Unterschicht errichtet wurden. Neben der sozialen Distanz
erschwert auch héufig die rdumliche Distanz unteren Sozialgruppen, ihre
Kinder Gymnasien besuchen zu lassen, zumal diese in ihrem rdumlichen
Verhalten stark lokal orientiert sind. Wenn untere Sozialgruppen stark in
sozialrdumliche Milieus eingebunden sind, dann verfestigen sich Bildungs-
benachteiligungen durch die in den Wohngebieten aufgefundenen schuli-
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schen Milieus iiber Mechanismen institutioneller Diskriminierung. Die
Schulforschung sollte moglichen kumulativen Benachteiligungen durch
eine individuell benachteiligte soziale Lage, die soziale Benachteiligung
des Wohnviertels und eine sozial und leistungsméBig ausgelesene Schiiler-
schaft der besuchten Schule noch mehr Aufmerksamkeit schenken.
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Praxisbezug Empirischer
Bildungsforschung

[>  Zusammenfassung

Empirische Bildungsforschung weist in variierendem Maf}e einen Be-
zug zur Bildungspraxis auf. Der Beitrag fiihrt in wesentliche Bereiche
des Praxisbezugs ein und diskutiert die Mdglichkeiten und Grenzen
Empirischer Bildungsforschung hinsichtlich der Umsetzbarkeit von
Erkenntnissen in die piddagogische Praxis.

1  Einleitung

Empirische Bildungsforschung wird mit dem Anspruch verbunden, Bil-
dungs- und Lernprozesse in ihren Grundlagen und Anwendungen zu er-
forschen (vgl. Kap. I). Klassischerweise wird in der Wissenschaftstheorie
zwischen Grundlagenstudien und jener Forschung unterschieden, die auf
eine Anwendung der erzielten Erkenntnisse in der Praxis ausgerichtet ist.
Diese beiden Dimensionen werden von Stokes (1997) miteinander zu einer
Typologie von Forschungskonzeptionen verkniipft.

Praxisnutzen
Nein Ja
Erkenntnis | Ja Typ | Typ lll
Reine Nutzenorientierte
Grundlaaenforschuna Grundlaaenforschuna
Nein Typ IV Typ
- Reine
Anwendunasforschuna

Abbildung 1: Typologie verschiedener Forschungskonzeptionen
(Stokes, 1997)

Die reine Grundlagenforschung (Typ 1) berticksichtigt keine Umsetzung
der Erkenntnis in der Praxis, sie entspricht dem Ideal ,reiner’ Erkennt-
nis. Studien, die sich mit dem Zusammenhang von Wertvorstellungen Ju-
gendlicher und deren Lernerfolg befassen (Dietz et al., 2007), haben bei-
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spielsweise nicht den Anspruch, aus ihren Erkenntnissen Praxiskonzepte
zu entwickeln. Es geht vielmehr darum, eine allgemeine Theorie auf ihre
Giiltigkeit hin zu priifen.

Forschung vom Typ II stellt die reine Anwendungsforschung dar. Die
Entwicklung eines Tests zur Ermittlung des Leseverstdndnisses hat bei-
spielsweise zum Ziel, ein direkt in der Praxis einsetzbares Diagnoseinstru-
ment bereit zu stellen (Lenhard & Schneider, 2009). Auch Studien, bei de-
nen eine konkrete padagogische MaBinahme evaluiert und Empfehlungen
zur Verbesserung dieser konkreten Praxis gegeben wird, gehoren in den
Bereich der Anwendungsforschung (Klie et al., 2007).

> Definition

Reine Anwendungsforschung hat einen konkreten Nutzen fiir die pad-
agogische Praxis im Blickfeld und konzentriert sich bei der Durchfiih-
rung von Studien auf den Praxiswert.

Typ 111 bezeichnet Stokes (1997) als nutzenbasierte Grundlagenforschung,
die gleichzeitig den theoretischen Erkenntnisstand wie die Umsetzung
dieses Wissens in der Praxis anstrebt. In der Bildungsforschung ist diese
nutzenbasierte Grundlagenforschung weit verbreitet, beispielsweise bei
der Entwicklung von Lernumgebungen oder Trainings (Fischer, Waibel &
Wecker, 2005).

Die beiden Formen von Forschung, die die Praxisanwendung im Blick
haben, also reine Anwendungsforschung und nutzenorientierte Grundla-
genforschung, werden im Folgenden vier inhaltlichen Schwerpunkten zu-
geordnet. Diese vier Bereiche sind die Schulevaluations- und Institutionen-
forschung, die Interventions- sowie die Transferforschung und schlielich
die Beratung von Politik und Bildungsadministration.

2 Schulevaluation und Institutionenforschung

Evaluationen von Schulen oder anderen piddagogischen Institutionen wur-
den bereits vor PISA und anderen internationalen Leistungsvergleichen
durchgefiihrt. Sie widmeten sich beispielsweise dem Vergleich von Ge-
samtschulen mit dem dreigliedrigen Schulsystem (Fend, 1982). Ahnlich
dem ,Sputnik-Schock’ der 1950er Jahre in den USA haben die Ergebnisse
der ersten TIMS- und PISA-Studie dazu gefiihrt, diese Form der Anwen-
dungsforschung in Deutschland deutlich zu intensivieren. Innerhalb der
Schulevaluations- und Institutionenforschung lassen sich in der letzten De-
kade drei Varianten entdecken. Dies sind (1) Schulevaluationen von Seiten
der Bildungsadministration in Form von Schulinspektionen, (2) Schuleva-
luationen von wissenschaftlicher Seite und (3) schlieBlich die Evaluation
aulerschulischer Bildungsmafinahmen.
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2.1 Schulinspektionen

Schulinspektionen sind in den diversen Bundeslédndern zentral koordinier-
te und dezentral angesiedelte Aufsichtsbehdrden. Thnen obliegt neben der
Funktion der Uberwachung der Einhaltung von Rechts- und Umsetzungs-
vorschriften auch die Betrachtung der Qualitdt von Bildungsprozessen in
den Schulen. Diese letztgenannte Funktion ist in den vergangenen Jahren
zunehmend in den Mittelpunkt geriickt. Dies duflert sich u.a. darin, dass in
den meisten Bundesldndern mittlerweile externe Evaluationen jeder ein-
zelnen Schule festgelegt sind, die in schulbezogenen Evaluationsberichten
ihren Ausdruck finden. Als Ziel solcher schulbezogenen Evaluationen for-
muliert zum Beispiel das Landesinstitut fir Schulentwicklung in Baden-
Wiirttemberg:
,Die erweiterte Eigenstandigkeit der allgemein bildenden Schulen in Baden-Wiirttemberg
fiihrt zu einer groBeren Qualititsverantwortung der Einzelschule. In diesem Zusammenhang
ist eine Riickmeldung iiber Stirken und Verbesserungsbereiche sinnvoll, damit die Schu-
le spezifische MaBnahmen zur weiteren Qualititsentwicklung ergreifen kann. (...) Auftrag
und Aufgabe der Fremdevaluation ist es, die schulische Qualitéitssicherung und Qualitéts-
entwicklung zu férdern und den Schulen durch den professionellen Blick von aufen eine

differenzierte Riickmeldung zu geben sowie Empfehlungen fiir die weitere Arbeit vor Ort
zu formulieren.* (Landesinstitut fiir Schulentwicklung Baden-Wiirttemberg, 2009)

>  Merksatz

Zielsetzung von Schulevaluationen seitens der Bildungsadministrati-
on ist es, der Umsetzung von Maflnahmen der Qualititsentwicklung
(Schulprofil, Lehr-Lern-Qualitét) in jeder einzelnen Schule groBes Ge-
wicht beizumessen und die Fremdevaluation explizit praxisrelevant zu
konzipieren.

Die Konzeption solcher Schulevaluationen ist in der Regel sehr dhnlich.
Ein ausgebildetes Team von Evaluatoren betrachtet vor Ort nach vorgege-
benen Kriterien den Schulalltag in seinen verschiedenen Facetten. Wenn-
gleich zwischen den verschiedenen Bundesldndern Unterschiede in diesen
Kriterien bestehen, lassen sie sich im Kern auf die folgenden fiinf Bereiche
(Beispiele in Klammern) zurtickfiihren:

o Unterrichtsqualitéit (Lehrangebote, Lernklima)

o Professionalitdt der Lehrkrifte (didaktische und Fachkompetenz, Ko-
operation)

o Schulfiihrung und Schulmanagement (Kommunikation, Verwaltungs-
ablaufe)

o Innerschulische und auflerschulische Partnerschaften (Kooperation mit
Vereinen)

e Qualitdtssicherung und -entwicklung (Schulprofil, Selbstevaluation)

Vorteile dieser Form der Anwendungsforschung sind u.a. die flachende-
ckende Betrachtung von Umsetzungen in einzelnen Schulen und die Ver-
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wendung von wissenschaftlich zumeist abgesicherten Bewertungskriterien
(bspw. das ,MACRO‘-Modell; Stringfield, 1994). Auch erméglichen diese
Evaluationen im Gegensatz zu flichendeckenden Leistungstests (vgl. Kap.
V-4), die Kontextmerkmale einzelner Schulen (etwa soziale Komposition
der Schiilerschaft) zu beriicksichtigen (vgl. Kap. VII-4).

Fiir die Akzeptanz dieser Evaluationen kann abtriglich sein, wenn eine
Verkniipfung der Funktionen von Schulinspektionen mit der Rechts- und
Qualititsaufsicht besteht. Auch ist es nicht einfach, bei diesen Evaluatio-
nen die Qualifikation der Evaluatoren auf hohem Niveau sicher zu stellen.

2.2 Wissenschaftliche Begleitstudien

Evaluations- oder Begleitstudien von wissenschaftlicher Seite besitzen
nicht die Funktion einer Kontrolle, sondern zielen in der Regel darauf ab,
die Voraussetzungen, Prozesse oder Ergebnisse einer Bildungsmalinahme
zu betrachten (vgl. Kap. IV). Es handelt sich meist um Auftragsstudien, bei
denen eine einzelne Bildungseinrichtung oder eine Organisation eine ex-
terne Evaluation vergibt, um die Umsetzungsqualitit einer Mainahme zu
betrachten. Durchgefiihrt werden die Begleitstudien von Forschenden an
Universitdten, Hochschulen oder auBeruniversitiren Forschungsinstituten.

> Merksatz

Die Befunde wissenschaftlicher Begleitstudien sollen dazu dienen,
Starken einer MaBnahme zu identifizieren, auszubauen und Optimie-
rungsmoglichkeiten fuir einen besseren Bildungserfolg aufzuzeigen.

Ein Beispiel fiir eine schulbezogene Begleitstudie ist die Evaluation von
Hochbegabtenklassen an einem bayerischen Gymnasium (Stumpf &
Schneider, 2008). Hier wird betrachtet, welche Moglichkeiten der Bega-
bungsentfaltung spezielle Klassen fiir hochbegabte Schiiler im Vergleich
zu Klassen ermoglichen, in denen hoch- und nicht-hochbegabte Schiiler
gemeinsam lernen. Hierbei wird eine einzelne Schule in den Blick genom-
men und anhand der Ergebnisse der Studie beraten. Begleitstudien kon-
nen sich auch {iber verschiedene Einzelschulen erstrecken, wenn eine neue
MaBnahme eine Mehrzahl von Schulen einschlief3t. Beispiele dafiir sind
die Evaluationen im Rahmen des Modellprojekts zur Steigerung der Effizi-
enz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts (SINUS) oder
die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen in Deutschland (STEG).

Ein Beispiel: Evaluation des Mannheimer Unterstiitzungssystems
Schule (MAUSeval)

Die Stadt Mannheim hat im Jahr 2008 ein Programm aufgelegt, bei dem
eine Auswahl an Schulen zusétzliche padagogische Unterstiitzung erhalt.
Diese sieht vor, dass jeder Schule eine bestimmte Zahl an Forderstunden
durch Forderkrifte anderer Bildungsinstitutionen (z.B. Musikschule, Aben-
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dakademie) bewilligt wird. Die Schulen kénnen selbst das thematische An-
gebot bestimmen und entsprechend Forderkréfte von den Bildungspartnern
anfordern. Mit dieser MaBinahme wird bezweckt, die Forderung bildungs-
schwacher Schiiler zu intensivieren, Klassenwiederholungsraten sowie
Schulabbriiche zu minimieren und Empfehlungen in die Sekundarstufe I
im mittleren Niveau zu erhohen.

Die Aufgabe der Begleitstudie ist, die Voraussetzungen zu priifen, die
die Schulen selbst und die Bildungspartner fiir das Projekt einbringen, die
Erwartungen der beteiligten Akteure (Schulleitung, Lehrer, Schiiler) zu be-
stimmen, die Qualitidt der Umsetzung der Forderstunden zu erfassen und
das Erreichen der mit dem Projekt verbundenen Ziele zu bewerten. Das
Design der Evaluation sieht also vor, den Input, den Prozess und den Out-
put zu betrachten und dabei durch entsprechende Methoden die Sichtweise
der verschiedenen Akteure zu erfassen.

Die Stirken einer solchen formativen Evaluation liegen darin, recht zeit-
nah Riickmeldungen iiber den Umsetzungsstand der Mafinahme geben zu
konnen. Auch ermoglicht die Methodenkombination und die Befragung
verschiedener Akteursgruppen ein differenziertes Bild. Grofle Herausfor-
derungen ergeben sich bei der Bewertung, inwieweit die anvisierten Ziele
erreicht werden. Effekte bei den Schiilern (héhere Lernmotivation, bessere
Schulleistungen etc.) lassen sich kaum kausal auf die Mafinahme selbst zu-
rickfithren. Schiiler konnen unabhéngig von Forderstunden ihre Lernfreu-
de wieder entdeckt haben oder durch Fachlehrerwechsel neue Motivation
schopfen. Hinzu kommen verschiedene Voraussetzungen der Schule wie
Komposition der Schiilerschaft, personelle und materielle Ausstattung etc.

>  Merksatz

Das Beispiel ,MAUSeval‘ zeigt auf, dass schulbezogene Begleitstudi-
en mehrere Schulen umfassen kénnen und verdeutlicht gleichzeitig die
Grenzen von Evaluationen, Wirkungen einer Mafinahme ursédchlich
auf die MaBinahme selbst zuriickzufiihren. Effekte der Eingangsvor-
aussetzungen von Schiilern lassen sich haufig nur schwer von Effek-
ten, die durch die Mainahme erzielt werden, unterscheiden.

Selbst wissenschaftliche Studien mit dem Anspruch eines Kausalnach-
weises, insbesondere Feldexperimente (vgl. Kap. I11-4) stehen vor groen
Herausforderungen und ermdglichen nicht immer eindeutige Aussagen zur
Wirksamkeit einer Bildungsmafinahme. Gleichzeitig konnen schulische
Mafnahmen, wenn die Betrachtung ihrer Umsetzungsqualitit ausbleibt,
nicht in ihrem entwicklungsférderlichen Gehalt bestimmt werden.

2.3 Evaluationen aufRerschulischer Mallnahmen

Evaluationen durch Bildungsbehérden und wissenschaftliche Begleitstudi-
en an Schulen beziehen sich konkret auf diese Bildungsinstitution. Davon

Ziele der
Begleitstudie

Starken und
Schwachen

225



226

Untersuchungs-
gegenstande

Heinz Reinders, Cornelia Grasel & Hartmut Ditton

zu unterscheiden sind Begleitstudien von MaBnahmen, die au3erhalb von
Bildungseinrichtungen durchgefiihrt werden. Dies konnen Sommerakade-
mien (Heller & Neber, 1993) oder regelméBige Projekt-AGs fiir Hochbe-
gabte (Reinders & Sieler, 2008) ebenso sein wie die Begleitung von Eh-
renamts-Projekten (Klie et al., 2007) oder die Evaluation eines Programms
gegen Rechtsextremismus bei Jugendlichen (www.dji.de/vielfalt). Ebenso
gehoren Evaluationen an Hochschulen und in der Weiterbildung in den Be-
reich der auBerschulischen Evaluationen (vgl. Kap. VII-6 bis VII-8).

> Merksatz

Evaluationen im auflerschulischen Bereich betrachten in der Regel
Projekte oder Programme von Einrichtungen der Kinder- und Jugend-
hilfe, der Weiterbildung, Begleitforschung an Hochschulen und Ler-
nen im Alter von 6ffentlichen sowie privat finanzierten Mafnahmen,
die nicht in den schulischen Pflichtbereich fallen.

Auch hier kann unterschieden werden zwischen Evaluationen einzelner
Institutionen und einer Programmevaluation, an der mehrere Einrichtun-
gen beteiligt sind. Die betrachteten Untersuchungsgegenstande variieren in
diesem Bereich deutlich stirker als im Schulkontext. Im schulischen Be-
reich werden hdufig der Lernerfolg oder lernerfolgsrelevante Kriterien fiir
die Wirkung einer Malinahme erfasst. Im auBerschulischen Bereich kann
Lernforderung (etwa in Sommerakademien) Gegenstand der Evaluation
sein, aber dariiber hinaus gibt es noch andere zu untersuchende Variab-
len: Veranderung demokratischer Werte bei Jugendlichen, Erreichbarkeit
bildungsferner Schichten fiir ehrenamtliches Engagement oder Akzeptanz
eines lokalen Angebots fiir Jugendliche gehoren zu den hiufigen Untersu-
chungsgegenstinden der auBerschulischen Jugendbildung. In der Weiter-
bildung und an den Hochschulen beziehen sich Evaluationen haufig auf die
(von den Adressaten wahrgenommene) Qualitit der Bildungsangebote.
Mit der Zahl méglicher Bildungseinrichtungen (Jugendzentren, karitati-
ve Organisationen, politische Bildungseinrichtungen, Trager der Weiter-
bildung etc.) steigt die Komplexitit dieses Praxisfeldes der Bildungsfor-
schung. Gleichzeitig verfiigt dieser Zweig tiber noch weniger belastbare
bzw. ,harte’ Erfolgsindikatoren (bspw. Wissens- und Kompetenztests) fiir
MaBnahmen als die schulbezogenen Studien. Unter anderem aus diesem
Grund sind solche Begleitstudien hiufig eher auf die Prozessqualitit in en-
gem Austausch mit der padagogischen Praxis ausgerichtet.

3  Interventionsforschung

Der Begriff der Interventionsforschung kennzeichnet nicht deutlich genug
die Abgrenzung zu den in Abschnitt 2 genannten Praxisfeldern. Im Kern
meint der Terminus die Erforschung von Wirkungen einer wissenschaftlich
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geplanten Intervention; diese Forschung ist hdufig der nutzenorientierten
Grundlagenforschung zuzuordnen. In diesem Sinne wiirde das Mannhei-
mer Unterstiitzungssystem oder ein Ausstiegsprogramm ,Rechtsextremis-
mus’ ebenfalls eine Intervention darstellen.

Am chesten ldsst sich daher Interventions- von Evaluationsforschung
durch drei Merkmale unterscheiden, die in der Praxis jedoch nur schwer
abzugrenzen sind (Bortz & Déring, 2006, S. 102):

o Interventionsforschung setzt die Entwicklung einer Mainahme auf Ba-
sis einer entwickelten Theorie voraus. Diese Bedingung gilt nicht fiir
jede padagogische Mafinahme. Primidr erkennt man eine theoretische
Fundierung daran, ob eine Malinahme von wissenschaftlicher oder von
der in der Regel weniger theoretisch orientierten Praxisseite entworfen
wird.

o Interventionsforschung konzentriert sich zwar gemif der Intervention
(z.B. Training zur Férderung von Lesekompetenz) auf eine spezifische
Gruppe (z.B. Primarschiiler) und einen spezifischen Kompetenzbereich
(Lesefdhigkeit), ist aber nicht an einen spezifischen pddagogischen
Kontext (z.B. Schulen eines Bundeslandes) gebunden.

o Interventionsforschung findet zumeist in einem experimentellen oder
quasi-experimentelle Design (vgl. Kap. 111-4) und nicht als Feldfor-
schung statt.

> Definition

Interventionsforschung ist eine spezifische Form der Evaluation von
BildungsmafBnahmen, bei der die Wirkung theoriegeleitet entwickelter
und relativ kontextunabhingiger Interventionen in einem (quasi-) ex-
perimentellen Design gepriift wird.

Die Wirkung einer Intervention wird vorab theoretisch postuliert und em-
pirisch gepriift. Haufige Variante der Interventionsforschung im Bildungs-
bereich sind Trainings zur Férderung von Kompetenzen wie Lesen, Rech-
nen, gesundheitsbewusstes Verhalten etc.

Ein Vorteil von Interventions- gegeniiber Evaluationsstudien im Feld ist
u.a. die bessere Ruickfiihrbarkeit von Wirkungen auf die Intervention, weil
durch den experimentellen Zugang mogliche Storeinfliisse besser kontrol-
liert oder eliminiert werden kdnnen (hohe interne Validitit, vgl. Kap. I1I-8).
Hinzu kommt, dass die erwartete Wirkung genauer bestimmt werden kann,
weil eine vorab formulierte Theorie den Untersuchungsradius auf spezifi-
sche Variablen eingrenzt. Einschriinkungen ergeben sich aus der Ubertrag-
barkeit auf andere Personengruppe oder nicht-experimentelle (natiirliche)
Situationen (potenziell geringe externe Validitét).

Merkmale der
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forschung

227



228

Faktoren fir
Transfererfolg

Heinz Reinders, Cornelia Grasel & Hartmut Ditton

> Training selbstregulativer Kompetenzen bei Schiilern

Im Projekt von Otto et al. (2006) wurden Trainings fiir Schiiler, de-
ren Eltern und in einer spiteren Phase deren Lehrer entwickelt, die
das selbstregulierte Lernen und das mathematische Problemldsen for-
dern (vgl. Kap. VI-3). Die Intervention beinhaltete die Durchfithrung
des Trainings bei diesen Gruppen. Bei den betreffenden Schiilern und
einer Kontrollgruppe ohne Intervention wurden die mathematischen
Problemlosekompetenzen sowie deren selbstregulatorischen Féhig-
keiten beim Lernen gemessen. Die Trainings wurden von Mitarbei-
tern der Arbeitsgruppe durchgefiihrt und Maf3e der Selbstregulation
u.a. durch Fragebogen und Lerntagebiicher erhoben. Die Befunde des
Pra-Post-Designs zeigten deutliche Kompetenzsteigerungen bei den-
jenigen Schiilern, die an den Trainings teilnahmen (Perels, Giirtler &
Schmitz, 2005).

4  Transferforschung

Viele Forschungsprojekte werden mit dem Ziel durchgefiihrt, Innovatio-
nen fiir eine moglichst weite Verbreitung in der pddagogischen Praxis zu
finden. Transfer hat dabei verschiedene Begriffsbedeutungen. Im Kontext
der Verbreitung wissenschaftlicher Erkenntnisse bezeichnet Transfer die
Verbreitung von Neuerungen in einem gesellschaftlichen System. Bereits
Studien aus dem ersten Drittel des 20. Jahrhunderts wiesen darauf hin, dass
sich Innovationen im Bildungsbereich langsam verbreiten und die Behar-
rungskrifte hier besonders grof3 sind (Rogers & Shoemaker, 1971).

> Definition

Transferforschung im Rahmen der Bildungsforschung untersucht, in-
wieweit sich Neuerungen im Bildungssystem verbreiten und welche
Faktoren diese Verbreitung positiv bzw. negativ beeinflussen.

Zur Frage, welche Faktoren den Transfererfolg von Innovationen im Bil-
dungswesen, beeinflussen, liegen mittlerweile viele Studien vor, deren zen-
trale Ergebnisse im Folgenden zusammengefasst werden:

o Merkmale der Innovation selbst. Es hiangt von der Art der Innovation
ab, inwieweit sie im Bildungssystem verbreitet wird (Rogers, 2003).
Leicht transferierbare Innovationen weisen gegeniiber bestehenden
Praktiken einen wahrnehmbaren Vorteil auf (z.B. hohere Effizienz, gro-
Berer Lernerfolg), stehen in Einklang mit den bestehenden Werten und
Uberzeugungen der Lehrpersonen, sind einfach umsetzbar und kénnen
schrittweise eingefithrt werden bzw. sind wieder umkehrbar.

o Merkmale der Lehrenden. Ob Innovationen tatsichlich iibernommen
werden, wird zu einem GroBteil vor Ort entschieden, also von der Moti-
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vation und der Einstellung der Personen in den Bildungseinrichtungen,
insbesondere von den Lehrenden (Hall & Hord, 2006).

o Merkmale der einzelnen Bildungseinrichtung. Vor allem in der Schul-
effektivitits- und der Schulentwicklungsforschung kommt der Einzel-
schule bei der Ubernahme von Innovationen eine hohe Bedeutung zu.
Insbesondere eine unterstiitzende Leitung und eine gute Kooperation
im Kollegium sind wichtige Voraussetzungen fiir die Verbreitung von
Neuerungen an Schulen.

o Merkmale des Umfeldes und der Transferunterstiitzung. Je haufiger In-
novationen gestartet werden, desto ungiinstiger wirkt sich das auf die
Verbreitung von Neuerungen aus. Das Vorhandensein von Netzwerken
von mehreren Bildungsinstitutionen ist dagegen ein Merkmal des Um-
feldes, das die Verbreitung von Neuerungen fordert. Durch die in der
Zusammenarbeit angestoBenen Prozesse konnen Uberzeugungen, Rou-
tinen und Handlungsmuster explizit und zum Gegenstand der Reflexion
werden.

In den letzten zehn bis 15 Jahren wurden in Deutschland verschiedene Inno-
vationsprogramme mit dem Ziel aufgelegt, die Qualitét des Unterrichts und
des Lernens zu verbessern und dabei moglichst viele Bildungseinrichtun-
gen einzubeziehen. Vergleicht man die Reformbemiihungen der deutschen
Modellversuche mit den Reformbemiithungen im anglo-amerikanischen
Raum, dann fillt ein grundsétzlicher Unterschied auf: Im anglo-amerika-
nischen Sprachraum werden Innovationen an Schulen deutlich starker da-
ran ausgerichtet, dass sie die Ziele erreichen, die angestrebt werden — und
dies wird durch empirische Studien auch iiberpriift. In Deutschland wird
dagegen ein Ansatz verwendet, der starker auf die Mitwirkung und Mitge-
staltung der einzelnen Bildungseinrichtung Wert legt. Eine Evaluation, in-
wieweit die Neuerungen die gewliinschten Ziele tiberhaupt erreichen, findet
demgegeniiber seltener statt.

5  Kritische Reflexion Uber die Politikberatung
und die Transferierbarkeit der Ergebnisse der
Empirischen Bildungsforschung

Wie in den vorigen Abschnitten deutlich wurde, bestehen Erwartungen an
die Empirische Bildungsforschung nicht nur beziiglich des wissenschaft-
lichen Erkenntnisgewinns. Vielmehr wird in ihr auch héufig eine wichti-
ge Grundlage fiir eine rationale, evidenzbasierte Bildungspolitik und bil-
dungspolitische Steuerung gesehen (OECD, 2007). Auf den ersten Blick
scheint eine enge Bezichung zwischen Bildungsforschung und Bildungs-
politik plausibel zu sein:

1. Die Forschung sorgt fiir gesicherte Befunde zum Funktionieren des Bil-
dungswesens.
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Aus den Befunden ergeben sich Hinweise, was beizubehalten und zu
verdndern ist.

Die Politik greift diese Feststellungen auf und setzt sie in bildungspol-
tische Entscheidungen und Handlungen um.

Haufig wird im Auftrag von Ministerien geforscht und Wissenschaftler
sind als Berater in politischen Gremien vertreten. Ebenso kommt vor, dass
Forschende ihre Untersuchungsberichte mit Handlungsanweisungen oder
Ratschligen fiir die Bildungspolitik und Praxis abschlieflen.

So einfach, wie es zunichst erscheint, ist die Beziechung von Forschung

zu Politik und Verwaltung oder Bildungspraxis aber nicht (Ditton, 2009).
Es gibt mehrere Herausforderungen, die mit drei Stichpunkten gekenn-
zeichnet werden konnen:

o

Praktische Umsetzbarkeit. Fur wiinschenswert gehaltene MaBinahmen
umzusetzen bedeutet verdndern und eingreifen bzw. steuern zu kon-
nen. Mit dem Begriff Steuerung werden im Allgemeinen Prozesse und
Wirkungen von (staatlichen) Interventionen in das Gesellschaftssystem
bzw. seine Teilsysteme (Bildungssystem) bezeichnet (Mayntz, 1987).
Mit Steuerung sind Kontrollméglichkeiten seitens der dafiir autorisier-
ten Organe (der Bildungspolitik) verbunden sowie die Verfiigbarkeit von
funktionierenden Kontrollmedien seitens der Bildungsverwaltung. Das
Bildungswesen zeichnet sich allerdings durch eine stark verschachtelte
Struktur aus (Ministerien, Aufsichtsbehorden, Tréger der Bildungsein-
richtungen, die einzelnen Bildungseinrichtungen selbst, individuelle
Akteure). Damit ist es nicht einfach zu durchschauen, auf welcher Ebe-
ne was genau gesteuert wird und welche Wirksamkeit zentrale Steue-
rungsmechanismen tiberhaupt entfalten. Aulerdem muss Steuerung gar
nicht per se wissensbasiert erfolgen, sondern kann ebenso machtorien-
tiert sein oder sich an den flir machbar gehaltenen Moglichkeiten aus-
richten. Im Bereich der Sozialwissenschaften weist der Begrift des sog.
,Technologiedefizits’ (Luhmann & Schorr, 1982) darauf hin, dass das
soziale Leben keine Maschine ist, die nach deterministischen Mustern
funktioniert, sondern ein Eigenleben hat. Soziale Systeme konnen sich
Veranderungen, die sie gemdl einem vorgegebenen Willen eigentlich
vollziehen sollen, widersetzen und die Reformen so ,ins Leere laufen
lassen’ (vgl. Abschnitt 4).

Politische Wiinschbarkeit. Bildungspolitische Entscheidungen und die
Durchsetzung bildungspolitischer Mafinahmen beruhen auf Wertset-
zungen und Wertentscheidungen. Solche Werturteile lassen sich nicht
einfach aus Wissen und Erkenntnissen ableiten. Seit David Hume ist
bekannt, dass es ein naturalistischer Fehlschluss ist, wenn versucht
wird, aus Tatsachenfeststellungen (Aussagen liber das ,Sein”) Aussagen
tiber das Sollen abzuleiten. Das was ist, erlaubt keine zwingend begriin-
dete Entscheidung dartiber, was sein soll. Auch wenn die Wissenschaft
nachweist, dass viele Schulabgénger iiber unzureichende Leseféhigkei-
ten verfiigen, bedeutet das nicht schon automatisch, dass dies in jedem
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Fall gedndert werden muss. Dies setzt vielmehr Wertsetzungen und
politische Entscheidungen voraus. Dahinter steht ein alter Disput im
Kontext der Wissenschaft, der sog. Werturteilsstreit in der (modernen)
Wissenschaft. Diese Kontroverse hat eine lange Tradition und wurde
besonders in den 1960er Jahren als Positivismusstreit lebhaft gefiihrt
(Adorno, 1979). Dabei haben die Vertreter des Kritischen Rationalis-
mus das Postulat der Werturteilsfreiheit der Wissenschaft verteidigt,
die Vertreter der Kritischen Theorie haben es als herrschaftskonform
gegeifelt, da eine werturteilsfreie Wissenschaft nur der Tradierung und
Stabilisierung der bestehenden Herrschafts- und Machtverhéltnisse die-
ne. Wissenschaft habe aber einen emanzipatorischen Auftrag und miis-
se zum Abbau von (ungerechten) Macht- und Herrschaftsverhiltnissen
beitragen. Entschieden ist diese Kontroverse zwar bis heute nicht. Klar
ist aber dennoch, dass die Wissenschaft und z.B. auch die Bildungs-
forschung keine Legitimation hat, um die Gesellschaft oder das Bil-
dungssystem in eine von ihr gewiinschte Richtung zu verdndern. Diese
Aufgabe fillt der Politik zu, die daftir durch Wahlen legitimiert und
damit beauftragt ist. Was Wissenschaft kann, ist die Politik zu beraten,
Hinweise und aus ihrer Sicht nahe liegende Empfehlungen fiir Verande-
rungen zu geben. Letztlich werden die Entscheidungen jedoch seitens
der Politik getroffen.

o Gesichertes Wissen. Eine Herausforderung besteht bereits darin, dass
in vielen Bereichen der Bildungsforschung kein ausreichend gesicher-
tes Wissen dazu vorliegt, was die am besten geeigneten Mallnahmen
wiaren, um die Qualitit des Bildungssystems zu verbessern. Das liegt
nicht an einer Unféhigkeit der Forschenden, sondern an der Komplexi-
tat des Gegenstandsbereichs und dem oben bereits genannten Techno-
logiedefizit, das die Unsicherheit beziiglich der realen Wirksamkeit von
MaBnahmen beinhaltet. Zudem ist es hiufig so, dass aus divergierenden
wissenschaftlichen Positionen unterschiedliche Programme bzw. Hand-
lungsanweisungen abgeleitet werden konnen. Ein einheitliches wissen-
schaftliches Wissen kann also nicht immer vorausgesetzt werden, auch
deshalb nicht, weil das Forschungsprogramm der Wissenschaft nicht
selten recht uneinheitlich ist. Das gilt fiir die Bildungsforschung wie fiir
alle anderen Bereiche wissenschaftlicher Forschung.

Wissenschaft und Politik sind gesellschaftliche Teilsysteme, die verschie-
denartige Funktionen zu erfiillen haben. Von daher haben beide Systeme
auch unterschiedliche Logiken und verschiedenartige Strukturen ausgebil-
det. Beide Systeme sind auch nur begrenzt miteinander kompatibel, da die
Grundfunktionen Forschung auf der einen und Steuerung auf der anderen
Seite, unterschiedliche Auffassungen des Zugangs zu Wissen beinhalten.
Die moderne Wissenschaft versteht die Welt als komplex und differenziert
und geht von einer prinzipiellen Unsicherheit und Vorlaufigkeit vorhande-
ner Erkenntnis aus. Fiir die Politik sind dagegen eher ein gut iiberschauba-
res, klares und eindeutiges Wissen, der Nachweis auch schon kurzfristig

Unterschiedliche
Systemlogiken
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erzielbarer Erfolge und das Vertrauen auf die Wirksamkeit von Steuerungs-
mafnahmen zweckdienlicher. Die Empirische Bildungsforschung bzw. ihre
Befunde kénnen fiir die Politik und Administration somit durchaus wichtig,
hilfreich und sogar niitzlich sein. Allerdings bewegen sich Wissenschaft
und Politik sowohl beziiglich des Verstandnisses und der Generierung als
auch der Verwendung von Wissen in unterschiedlichen Bezugssystemen.
Mit dem Wechsel des Bezugssystems dndert sich auch das, was als Wissen
angesehen und akzeptiert wird. Auch wenn dies fiir manche unbefriedigend
erscheinen mag, wird iiber bildungspoltische Maflnahmen in der Politik
und letztlich durch die Wihler entschieden. Natiirlich darf man trotzdem
darauf hoffen, dass sich in einer aufgekldrten Welt sowohl die Politik als
auch die Biirger (auch) an den Erkenntnissen der Wissenschaft — im Bil-
dungsbereich: an den Ergebnissen der Empirischen Bildungsforschung —
orientieren.
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