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VORWORT

Wolff Fleischer-Bickmann

»Innovation durch Schulbegleitforschung® war
der Titel der 13. Jahrestagung des Nordver-
bunds Schulbegleitforschung, deren Ergebnis-
se den Schwerpunkt dieses Jahrbuches bilden.
Forschende aus Schulen und Hochschulen aus
dem gesamten norddeutschen Raum haben
in Workshops und Plenarveranstaltungen die
Ergebnisse ihrer Forschungsarbeit dargestellt
und einen kritischen Blick auf die Grenzen und
Méglichkeiten der Handlungsforschung und
die besten Bedingungen fiir Innovation durch
Schulbegleitforschung geworfen.

Innovation fiir Schulbegleitforschung ist in
den letzten Jahren ein Schwerpunkt der Bre-
mer Entwicklung gewesen. Auf der Grundla-
ge eines Beschlusses der Bildungsdeputation
wurde die Bremer Schulbegleitforschung neu
aufgestellt. Mit starkerer Vernetzung zwischen
Bremer Universitat, dem Landesinstitut fir
Schule und den beteiligten Schulen sowie der
Senatorin fur Bildung und Wissenschaft wer-
den die Innovationsférderung gestarkt, die
Qualitatssicherung gewahrleistet, die Qualifi-
zierung von Lehrkraften verbessert, Wissens-
transfer fur die Lehreraus- und Fortbildung ge-
nutzt und Schulentwicklung durch Vermittlung
der praxisrelevanten Forschungsergebnisse
angeregt. Die in ihrer Mehrzahl seit Uber ei-
nem Jahr laufenden Netzwerke stellen sich
und ihre Arbeit in diesem Jahrbuch vor.

Wir hoffen, dass Sie als Leserin oder Leser
dieses Jahrbuchs viele anregende Ideen flr
Ihre schulbegleitforschenden Tatigkeiten er-
halten.

Mit freundlichem Grul},

/oﬁ A 41& Y e
Wty Thcbhumins

Dr. Wolff Fleischer-Bickmann
Direktor des Landesinstituts flir Schule
Bremen






GELEITWORT

Yasemin Karakasoglu

Die jahrlichen Tagungen des Nordverbunds
Schulbegleitforschung, von denen die letzte
in diesem Jahrbuch dokumentiert wird, geben
uns immer wieder eine exzellente Gelegen-
heit, uns gegenseitig Gber den aktuellen Stand
in unseren Schulbegleitforschungsprojekten
zu informieren, methodische und organisato-
rische Fragen, aber auch die modgliche Wir-
kung unserer Projekte auf die Veranderung
von Schule zu diskutieren. Von besonderem
Interesse ist dabei auch die Frage, inwiefern
die schulnahen bzw. mit Schule gemeinsam
konzipierten und durchgefiihrten Forschungs-
projekte noch mehr als bisher in die Ausbil-
dung der Lehramtsstudierenden eingebunden
werden kénnen, denn Schulbegleitforschung
bietet die einzigartige Chance zu einem inten-
siven Austausch zwischen Wissenschaft und
Praxis.

Als aktives Mitglied eines der Bremer Netz-
werke, die auf der 13. Tagung des Nordver-
bunds Schulbegleitforschung ihre ersten Ar-
beitsergebnisse vorstellten, habe ich einen
sehr direkten und personlichen Eindruck von
den Herausforderungen und Chancen dieser
Form der Praxisforschung. Zusammen mit
Christian Palentien leite ich das Verbundnetz-
werk ,Migration und Ubergénge®, bei dem wir
zusammen mit 13 Schulleitern und Schulleite-
rinnen von Schulen im Bremer Osten Abwan-
derungstendenzen und deren Grinde durch
die Befragung von Schilern und Schilerinnen
sowie Eltern untersuchen. Dies geschieht un-
ter Beteiligung unserer Studierenden, die u.a.
als Interviewer und Interviewerinnen zum ei-
nen erste Erfahrungen mit qualitativer Sozial-
forschung machen und zum anderen subjek-
tive Sichtweisen der Personen kennenlernen,
die zukinftig ihre wichtigsten Bezugspersonen
im schulischen Wirkungsfeld sein werden.

Fir die Seite der Partner und Partnerinnen aus
den Universitaten, fiir die ich stehe, bedeutet
Schulbegleitforschung nach dem Konzept des
Nordverbunds eine groRe Chance, sich mit
Fragen auseinanderzusetzen, die von hohem
aktuellem Wert fur die Schulen sind. Wir er-
halten die Gelegenheit, forschungspraktische
Probleme mit denjenigen gemeinsam zu 16-
sen, die mit den Gegebenheiten vor Ort am
Besten vertraut sind.

Aus Nordrhein-Westfalen, wo ich selbst von
1996 bis 2004 an der Universitat Duisburg-Es-
sen gearbeitet habe, kenne ich das Konzept



der abgeordneten Lehrer an der Universitat,
die ihre eigenen Projekte als Qualifikationsar-
beiten durchgefiihrt haben und mit den Veran-
staltungen, die sie an der Universitat abhielten,
einen aktuellen Praxisbezug herstellen sollten.
Wahrend der zweite Teil haufig sehr gut ge-
lang, war der Forschungs- und Qualifikations-
effekt fur die beteiligten Lehrer und Lehrerin-
nen haufig unbefriedigend. Im Vergleich mit
dem Konzept der Schulbegleitforschung nach
dem Modell, wie es in vielen der am Nordver-
bund beteiligten Stadte — so auch in Bremen —
umgesetzt wird, besteht meines Erachtens die
Gefahr, dass diese Einzelpersonen nur selten
in groRere Forschungszusammenhange ein-
gebunden werden. Diesem Problem wird im
Nordverbund mit gréReren Forschungsnetz-
werken, in die immer verschiedene Schulen
mit einem universitaren Partner eingebunden
sind, sowie einem damit verbundenen regel-
mafigen und institutionalisierten Austausch
Uber den Verlauf der Praxisforschung sinnvoll
begegnet.

Der Nordverbund ist mit dem Konzept, Uber
Netzwerke von Schulen und Universitatsins-
tituten den Wissenstransfer zwischen Theorie
und Praxis zu intensivieren, die Lehreraus- und
-fortbildung wissenschaftlich zu fundieren und
Studierende in forschendes Studieren einzu-
binden, auch im internationalen Vergleich gut
aufgestellt. Dies wurde mir vor kurzem dadurch
bestatigt, dass im Rahmen des diesjahrigen
Carl-Bertelsmann-Preises die schwedische
Kommune Malmé nominiert wurde. Der Wett-
bewerb stand unter dem Motto ,Integration
braucht faire Bildungschancen — von den Bes-
ten der Welt lernen®. Als besonders innovativ
wurde ein im Nordverbund bekanntes Konzept
betrachtet. In Malmé ist es offensichtlich fest
verankerte kommunale Praxis, universitare
Ausbildung und Forschung mit schulischer
Praxis zu einer Schulbegleitforschung zusam-
menzuflihren. Koordiniert wird dies in Malmo
durch ein Kompetenzzentrum fir Vielfalt in der
Schule.

Es ist — finde ich — sehr motivierend zu sehen,
dass diese als innovativ bezeichnete Idee im
Nordverbund bereits seit 1995 verwirklicht
wird. In Bremen werden derzeit 5 Projekte
durchgefiihrt. Uber diese Projekte sind mehr
als 20 Schulen direkt sowie weitere Schulen
indirekt in die Schulbegleitforschung einge-
bunden.

Es ist zu hoffen, dass die Ergebnisse unserer
gemeinsamen Forschung in naher Zukunft
auch Breitenwirkung, nicht zuletzt im Sinne
der Schulentwicklung erzielen werden. Ein
Baustein dazu ist der Austausch, der im Rah-
men der in diesem Jahrbuch dokumentierten
Jahrestagung stattfand.



EINLEITUNG

Wolfram Sailer

Das Jahrbuch Schulbegleitforschung hat in
diesem Jahr zwei Schwerpunkte. Zum einen
versammelt es Beitrage, die auf der 13. Jah-
restagung des Nordverbund Schulbegleitfor-
schung in Bremen gehalten wurden. ,Inno-
vation durch Schulbegleitforschung“ war der
Titel dieser Tagung, auf der Forschende aus
Schulen und Hochschulen aus dem gesamten
norddeutschen Raum in Workshops und Plen-
arveranstaltungen die Ergebnisse ihrer For-
schungsarbeit darstellten. Zum anderen stellt
es die neuen Netzwerke der Bremer Schulbe-
gleitforschung vor und erlaubt einen Blick in
die Laboratorien, in denen Bremer Schulbe-
gleitforschende aus Schulen und Hochschulen
ihre Handlungsforschung gestalten.

Der Eroéffnungsbeitrag der Tagung, den And-
reas Breiter hielt, Professor fir Informations-
und Wissensmanagement in der Bildung an
der Universitat Bremen, und der im Nordver-
bund recht kontrovers diskutiert worden war,
steht auch am Anfang dieses Jahrbuchs. Was
kann die Schulbegleitforschung vom Innova-
tionsmanagement lernen, lautet seine provo-
kante Fragestellung, die er mit einem fir viele
Schulbegleitforschende durchaus ungewohn-
ten Blick auf Handlungsforschung beantwor-
tet. Die schlecht strukturierten Problemstellun-
gen, um die es sich bei Innovationsprozessen
handelt, konkretisieren sich erst im Verlauf der
Innovation - Innovationsmanagement kann
Ansatze zur Planung, Organisation und Steu-
erung dieser Prozesse liefern. Die intimen
Kenntnisse, die Professor Breiter von Schul-
begleitforschung hat — er hat ein Team der
Schulbegleitforschung zum Thema blended
E-Learning wissenschaftlich begleitet -, erlau-
ben ihm interessante Ruckschlisse auf de-
ren Rolle als Innovationsmanagement. Indem
Schulbegleitforschung durch die Professiona-
lisierung von Lehrkraften Spurnasen fir Inno-
vationen schult, die Neuerungen identifizieren
und vorantreiben, bewaltigt sie eine wichtige
Aufgabe von Innovationsmanagement - wie
auch in dem Fordern der Zusammenarbeit
von akademischer Forschung und alltagsprak-
tischer Handlungsempfehlung.

Als kenntnisreicher Kartograph von Schulbe-
gleitforschung erweist sich im folgenden Arti-
kel der Oldenburger Professor und Leiter der
dortigen Forschungswerkstatt ,Schule und
Lehrerinnenbildung® Wolfgang Fichten. Ganz
nebenbei tragt seine ,Landkarte* des Nord-
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verbunds Schulbegleitforschung auch Einiges
zur Selbstverstandnisdebatte des Nordver-
bundes bei. Die Heterogenitat der Trager der
kontinuierlichen Arbeit des Nordverbundes
wird deutlich — als gemeinsames Substrat
der Arbeit der verschiedenen Standorte bleibt
.Praxisforschung®. Die ,weilen Flecken®, die
er festhalt, verweisen auf Ziele, die sich der
Nordverbund setzen sollte: dazu gehort es
ebenso, andere Traditionslinien von Aktions-
forschung zu beachten, wie den Versuch zu
wagen, Schulbegleitforschung in der zweiten
Phase der Lehrerbildung zu verankern, oder
auch von Schilerinnen und Schiilern getrage-
ne Forschung zu beachten.

Nicole Hollenbach und Gabriele Klewin stel-
len im folgenden Artikel Ergebnisse eines
zweisemestrigen Seminars der Bielefelder
.Fallstudienwerkstatt Schulentwicklung® vor,
die Studierende in Interviews mit Lehrkraften
in Praxisforschungsprojekten der Oldenburger
Teamforschung, der Bremer Schulbegleitfor-
schung und der beiden Bielefelder Versuchs-
schulen zusammentrugen. Dabei legten sie
besonderen Wert auf die Motivation fir die
Teilnahme und die individuellen Einflussfakto-
ren auf Praxisforschung.

Die insgesamt sechs Workshops der Jahres-
tagung des Nordverbundes, auf denen jeweils
zwei Projekte ihre Forschungsarbeiten prasen-
tierten, sind zwar nicht vollstandig dokumen-
tiert. Sie ergeben dennoch ein gutes Abbild
der breiten Handlungsforschungsaktivitaten im
Nordverbund. FUr die Bremer Netzwerke ergab
sich auf der Jahrestagung des Nordverbun-
des die erste Gelegenheit, ihre Forschungs-
(zwischen-)ergebnisse einer Uberregionalen
Offentlichkeit zu prasentieren. So finden sich
hier die ausgearbeiteten Konzepte der Bremer
Netzwerke, die im Jahre 2007 mit ihrer Arbeit
begannen.

Der erste Workshop prasentierte zwei Pro-
jekte, die ,Lust zum Lernen auf eigenen We-
gen“ zum Schwerpunkt haben. Das Bremer
Netzwerk Mathematik, das von Prof. Dagmar
Bonig geleitet wird, hat die Entwicklung von
Lernumgebungen zum Inhalt, die es Kindern
ermoglichen, dieselbe Aufgabenstellungen
auf verschiedenen Lernniveaus zu bearbei-
ten (naturliche Differenzierung). Anhand einer
exemplarischen Lernumgebung zur Kombi-
natorik wird die Arbeitsweise des Projektes
anschaulich: Mit Kombinatorik-Heften zur Do-

kumentation der individuellen Losungen und
Mathe-Konferenzen zum Austausch zwischen
den Lernenden und mit den Lehrenden entwi-
ckeln sich sowohl die Handlungs- als auch die
Verbalisierungskompetenz der Schulerinnen
und Schuler.

Einen Einblick in die Praxis der Oldenburger
Teamforschung erlaubte das zweite Projekt
des Workshops. Der Titel legt bereits nahe,
dass Unterricht Spald macht, wenn man aus
eigener Forschung etwas flir die Unterrichts-
entwicklung lernen kann. Hilbert Meyer und
Edith Engeler berichten von einem generati-
onstbergreifenden Team von Studierenden
und Lehrkraften an der Grundschule Staaken-
weg, das AuRerungen von Schiilerinnen und
Schilern einer 4. Klasse auf die Frage ,Was
macht dir im Unterricht SpalR?“ erforschte.
Ruckschlisse auf einen ansprechenden und
motivierenden Unterricht konnten gezogen
werden. Dabei wurde deutlich, dass guter
Unterricht und Spal} im Unterricht sich wech-
selseitig bedingen. Als Konsequenz wurden
konkrete Anderungen in Bezug auf Unterricht,
Schilerbeteiligung und Pausensituation be-
schlossen und umgesetzt.

Der zweite Workshop stellte sich die Frage,
wie man die Zugange zu Bildungsbiographi-
en als Tritt- statt als Stolpersteine gestalten
kann. Das Bremer Netzwerk ,Forderdiagnos-
tik zwischen Integration und Selektion® unter
der Leitung von Prof. Freitag und Prof. Seitz
mit Lehrkraften aus Schulen aus dem Bremer
Stadtteil Huchting erforschte dabei Prozesse,
in denen Schilerinnen und Schilern ein be-
stimmter Status innerhalb einer Lerngruppe
zugeschrieben wird. Das sogenannte ,Ver-
fahren zur Feststellung sonderpadagogischen
Forderbedarfs“ steht dabei im Zentrum: Der
Frage, wie solche Diagnosen entstehen, wer
sie zuschreibt und was sie fur ein Kind bedeu-
ten, werden untersucht. Bei der Dokumenten-
analyse von Antragen fir sonderpadagogische
Uberpriifungsverfahren wurde deutlich, dass
vor allem Jungen wegen mangelnder Konzen-
trationsfahigkeiten und Aufmerksamkeitssto-
rungen untersucht werden sollten. Bei Jungen
wie bei Madchen ist der Anteil von migranten
Kindern hoch. Als Empfehlung schlagt das
Team vor, Diagnostik und Ressourcenvergabe
zu entkoppeln zugunsten einer Prozessdiag-
nostik auf der Basis von systemisch vergebe-
nen Ressourcen.



Der dritte Workshop befasste sich mit Nahtstel-
len im Bildungssystem. Das Bremer Doppel-
netzwerk ,Migration und Ubergénge“ um die
Professoren Yasemin Karakasoglu und Chris-
tian Palentien hat sich die Abwanderungsten-
denzen an den Nahtstellen im Bildungssystem
im Bremer Stadtteil Osterholz vorgenommen.
Nach einer Analyse der Sozialstruktur des
Stadltteils werden Ansatz und Ziele des Projek-
tes dargestellt. Zentrales Ziel ist eine starkere
Vernetzung der Schulen untereinander und in
den Sozialraum Osterholz. Einen wichtigen
Aspekt der Untersuchung stellen die kulturel-
len Herklnfte der Schilerinnen und Schuler
dar. Nach der Bestandsaufnahme im ersten
Teil des Projektes sollen die dabei gewonne-
nen Erkenntnisse in Verbesserungsmalinah-
men umgesetzt, diese wiederum evaluiert und
weiterentwickelt werden.

Eine andere Nahtstelle im Bildungssystem
beleuchtete das zweite Projekt dieses Work-
shops, das sich mit dem Ubergang von der
Schule zur Hochschule im Oberstufen-Kolleg
in Bielefeld beschaftigt. Jupp Asdonk, Johan-
na Gold und Johanna Lojewski analysieren
die Entwicklungsaufgaben und Herausforde-
rungen, vor die der Ubergang von der gymna-
sialen Oberstufe zur Hochschule sowohl die
Schulerinnen und Schiler sowie die Studie-
renden als auch die beteiligten Institutionen
stellt. Dabei wird deutlich, dass der Einfluss
der Lehrkrafte auf die Zuversicht ihrer Schu-
lerinnen und Schiler weit Uber die reine Wis-
sensvermittlung hinausreicht. Eine zweite Be-
fragungswelle ist vorgesehen.

Mit Sprachakrobatik mit Netz und doppeltem
Boden beschaftigte sich der fiinfte Workshop
der Nordverbundstagung. Gabriele Glassing,
Heidi Bhatti-Kippers, Carmen Sterzik und An-
nett Taller stellten das Bielefelder Programm
»Training Deutsch® vor. Am Bielefelder Ober-
stufen-Kolleg wurden Férderkurse im Bereich
der Basiskompetenzen fir den Beginn der
Oberstufe entwickelt, die in Basis- und Bru-
ckenkursen u.a. Lesekompetenz, Textproduk-
tion und Vortragen férdern sollen. Mit ,Rick-
meldebogen® und ,Deutsch-Lernworterbuch®
werden hilfreiche Instrumente dargestellt.

Die Arbeit in virtuell vernetzten Sprachwerk-
statten, die an der Universitat Osnabrick
von Ingrid Kunze und Susanne Miiller-Using
erforscht wird, war der zweite Schwerpunkt
dieses sprachlich ausgerichteten Workshops.

Das aus einem Online-Kinderlexikonprojekt
entstandene VISEUS-Projekt verbindet Schu-
len aus sechs europaischen Landern sowie
aus jedem dieser Lander eine wissenschaft-
liche Einrichtung. Dabei werden Lehrerfortbil-
dungen und intensives Sprachenlernen von
Kindern und Jugendlichen verbunden und das
Interesse fur die Sprachenvielfalt in Europa
gestarkt.

Forderung und Beratung als Handlungsfelder
der Schulbegleitforschung stellen die Bielefel-
der Sebastian Boller, Stephan Holz und Martin
Moller im sechsten Workshop ,Wege weisen
und Karten lesen® vor. Ausgehend von einer
Einfihrung in die Férder- und Beratungsange-
bote des Oberstufen-Kollegs werden Chancen
und Grenzen schulischer Beratung und Forde-
rung in der Sekundarstufe Il ausgelotet.

Die Darstellung der Netzwerke Bremer Schul-
begleitforschung beschlie3t das vorliegende
Jahrbuch. Dabei kommt dem Netzwerk ,For-
dern durch Aufgabenorientierung im Spa-
nisch- und Franzosischunterricht®, das ein
Jahr nach den anderen Netzwerken seine Ar-
beit aufnahm und daher auf der Tagung des
Nordverbundes seine Zwischenergebnisse
noch nicht vorstellen konnte, besondere Auf-
merksamkeit zu. Mark Bechtel legt die beab-
sichtigte Forschungs- und Entwicklungsarbeit
des Netzwerkes dar. Nach der Erarbeitung
von Unterrichtsmodulen nach den Prinzipien
der Kompetenz- und Aufgabenorientierung flr
konkrete Lerngruppen ist vorgesehen, deren
Einsatz im Unterricht durch Aktionsforschungs-
projekte zu begleiten und dartber hinaus ein
Fortbildungskonzept zu erarbeiten.

Hinweise auf die Autorinnen und Autoren und
eine Liste der bestellbaren Endberichte der
Bremer Schulbegleitforschung beschliel3en
das Jahrbuch Schulbegleitforschung 2008.
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WAS KANN DIE
SCHULBEGLEIT-
FORSCHUNG VOM
INNOVATIONS-
MANAGEMENT
LERNEN?'

Andreas Breiter

1 Vortrag auf der 13. Tagung des Nordverbunds
Schulbegleitforschung am 11.09.2008 in Bremen

1 Ausgangspunkt
Das Konzept der Schulbegleitforschung, wie
es in Bremen umzusetzen versucht wird, legt
sehr viel Wert auf die Rolle der Schule in ih-
rem Entwicklungsprozess. Gemeinsam mit
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
wurden und werden Projekte initiiert, die eine
Verbesserung der Schulqualitat zum Ziel ha-
ben. Somit handelt es sich sowohl fiir die Ein-
zelschule als auch fir das Schulsystem als
Ganzes um Neuerungen, die geplant, struk-
turiert umgesetzt und kontrolliert werden mus-
sen. Erst hieraus lasst sich eine Nachhaltigkeit
im Einzelfall wie auch eine Ausbreitung der Er-
gebnisse in andere Schulen erzielen.
Historisch betrachtet waren Projekte der
Schulbegleitforschung oftmals hilfreich fir die
beteiligten Schulen im Zeitraum der Projekte,
aber eine Ausstrahlung oder gar Ubertragung
der Ergebnisse ist bislang nur selten gelungen.
Dies hat die Senatorin fir Bildung und Wis-
senschaft sowie das Landesinstitut fur Schule
dazu bewegt, die Schulbegleitforschung als
Instrument der Schulentwicklung neu zu jus-
tieren. Die Projekte wurden in Netzwerke ein-
geteilt, deren Definition auf Basis der Ergeb-
nisse der externen Evaluation im Rahmen von
Schulleistungstests erfolgte. Die derzeitigen
Netzwerke sind

* Netzwerk Diagnostik

* Netzwerk Fordern

» Netzwerke Migration und Ubergénge

* Netzwerk Mathematik
Offen bleibt, inwieweit sich die anvisierten Zie-
le mit der neuen Struktur erreichen lassen. Da-
her liegt es nahe, sich mit der Forschung zum
Umgang mit Neuerungen — der Innovationsfor-
schung — bzw. der systematischen Planung,
Umsetzung und Uberwachung von Innovati-
onsprozessen — dem Innovationsmanagement
— naher zu beschaftigen. Durch den Vergleich
mit den schulischen Entwicklungsprozessen
lassen sich férdernde und hemmende Bedin-
gungen identifizieren. Dabei muss eine direk-
te Ubernahme der Konzepte scheitern, da die
Besonderheiten des Schulsystems ihre Be-
ricksichtigung finden mussen. Andererseits
liefern Einsichten in andere Wissenschaftsdis-
ziplinen der padagogischen Forschung neue
Impulse, insbesondere dann, wenn es sich um
Randbereiche der padagogischen Organisati-
onsforschung handelt.
Der vorliegende Beitrag versucht einen Bri-
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ckenschlag zwischen Innovationsforschung
und Innovationsmanagement, wie sie aus der
wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Li-
teratur bekannt sind, und der Schulentwick-
lungsforschung. Dazu werden am Beispiel der
Medienintegration in Schule und Unterricht als
Innovationsprozess die wesentlichen Aspekte
des Innovationsmanagements illustriert. Hier-
aus lassen sich wertvolle Hinweise ableiten fur
eine weitere Ausgestaltung der Schulbegleit-
forschung.

2 Innovationsforschung

Die Innovationsforschung ist einerseits ge-
pragt durch mikrodkonomische Fragestellun-
gen Uber die Wettbewerbsfahigkeit eines ein-
zelnen Unternehmens. Hierbei geht es um die
Organisation der Innovation im Unternehmen
und die Aktivierung der Potenziale der Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter. Hierbei werden
oftmals auch Verbindungen zum Wissensma-
nagement (Probst et al. 1997; Willke 1998)
und zur lernenden Organisation (Argyris 1997;
Senge 1996, 2000) gezogen. Andererseits
verbinden sich mit der Innovationsforschung
makrodokonomische Fragestellungen im Hin-
blick auf die Leistungsfahigkeit einer Volks-
wirtschaft (Peters 2005; Schmoch et al. 2006).
Insbesondere im Kontext der Forschungsfor-
dersysteme werden mit Hilfe von empirischen
Verfahren die Ursache-Wirkungs-Beziehun-
gen von staatlichen (oder betrieblichen) Mal}-
nahmen und ihrem wettbewerblichen Output
analysiert (Hauschildt 2004). Im Kontext die-
ses Beitrages konzentrieren wir uns auf die
erste Dimension der Innovationsforschung,
wenn auch im Kontext der Einzelschule und
des Schulsystems.

Der Begriff ,Innovation“ hat sich heute zu ei-
nem Buzzword entwickelt, fir das Hauschildt
(2004) in seinem Standardwerk 18 verschie-
dene Bedeutungen identifiziert hat (Hauschildt
2004). Die Annahme, dass manche Verande-
rungen eher graduell und kontinuierliche Ver-
besserungen bringen, wahrend andere eher
diskontinuierlich wirken, erklart die Schwierig-
keiten einer klaren Begriffsdefinition. So lassen
sich inkrementelle Innovationen finden, d.h.
eher kontinuierlich auftretende Neuerungen
und Verbesserungen innerhalb einer Entwick-
lungslinie. Oder aber radikale Innovationen,
z.B. diskontinuierliche technische Erfindun-

gen, die aulRerhalb gegebener Entwicklungs-
linien oft als Resultat bewusster Forschungs-
und Entwicklungsanstrengungen entstehen
(siehe Freeman & Perez 1988). Freeman und
Perez (1988) unterscheiden darlber hinaus
noch systemische Innovationen im Sinne weit-
reichender technologischer Veranderungen,
die zahlreiche Branchen betreffen und neue
industrielle Sektoren entstehen lassen, und
schlieRlich technologische Revolutionen, die
neue technisch-0konomische Paradigmen
hervorbringen und damit die gesamte Volks-
wirtschaft betreffen.

Grundlegend lassen sich Innovationen in der
Betriebswirtschaftslehre als die Verwandlung
einer Idee in ein Produkt verstehen. Innovati-
onsmanagement ist damit die Integration die-
ser Aufgabe in eine betriebliche Aufbau- und
Ablauforganisation. Allerdings greift die Redu-
zierung des Innovationsbegriffs auf Produkte
zu kurz. Die Literatur unterscheidet daher zwi-
schen Produkt-, Prozess- und sozialen Inno-
vationen. Von einer Prozessinnovation oder
Verfahrensinnovation spricht man bei einer
Entwicklung, Anwendung oder Vermarktung
einer neuen oder verbesserten Methode zur
Herstellung eines Produktes. Zum Teil wird
in der Literatur auch die Entwicklung neuer
Management- oder Organisationsmethoden
als Prozessinnovationen bezeichnet. Soziale
Innovationen ... sind neue Wege, Ziele zu
erreichen, insbesondere neue Organisations-
formen, neue Regulierungen, neue Lebens-
stile, die die Richtung des sozialen Wandels
verandern, Probleme besser [0sen als frihere
Praktiken und die deshalb Wert sind, nachge-
ahmt und institutionalisiert zu werden.” (Zapf
1989) In den letzten Jahrzehnten wurden auch
noch technische Innovationen als ,... neuar-
tige Verknipfungen von Zweck (Anwendung)
und Mitteln (Technik)“ (Hauschildt 2004 ) unter-
schieden.

Ein weiterer Kernbegriff, der haufig im Kontext
mit Innovationen verwendet wird, ist ,Nachhal-
tigkeit“. Eigentlich sind beide Begriffe in ihrem
Ursprung so ausgelegt, dass sie im Wider-
spruch zueinander stehen. ,Wahrend die Nach-
haltigkeit sich auf Etabliertes und Bewahrtes,
Stetigkeit, Fortflihrung von Bewahrtem und
Sicherheit, Konsens Uber Standards bezieht,
steht die Innovation fur etwas Neuartiges, flr
Veranderungen, Risiko und geringe Planbar-
keit, Komplexitat und fir Konfliktpotenzial un-



ter den Involvierten® (Seufert & Euler 2004, 8).
Die Autoren kommen aber unter Bericksich-
tigung verschiedener Nachhaltigkeitskonzepte
zu dem Schluss: ,Nachhaltigkeit ohne Dyna-
mik kann in Erstarrung und unreflektiertem
Traditionalismus enden. Demgegenuber soll-
te Innovation mit der Fahigkeit zur reflektierten
Begriindung, Nachhaltigkeit mit der Offenheit
zur Weiterentwicklung verbunden sein“ (Seu-
fert & Euler 2004, 10).

Fir die schulische Innovationsforschung wird
auf der systemischen Ebene haufig auf die
Werke von Fullan zurlickgegriffen (z.B. Fullan
1991, 1993, 1999a, b, 20014, b). Auf der schu-
lischen Mikroebene ist die Literatur zu Innova-
tionsprozessen (und deren Management) sehr
rar. Meistens werden sie in Verbindung mit
Schulleitungshandeln thematisiert (z.B. Fullan
2001a; Rosenbusch 2005; Wissinger 1996).
Innovationsmanagement ist die ,... gezielte
Planung, Umsetzung und Kontrolle des Inno-
vationsprozesses, der Geschaftsideen zum
Markterfolg fuhrt.“ (Tintelnot et al. 1999, S.2).
Im Kern besteht das Innovationsmanagement
somit aus drei Hauptbestandteilen, die sich di-
rekt auf schulische Innovationsprozesse Uber-
tragen liel3en:

* Innovationsziele und -strategien festlegen
(Ausrichtung am Kundennutzen),

* Innovationsprozesse planen, steuern und
kontrollieren (Ablauforganisation),

» Schaffung einer innovationsférdernden Or-
ganisationsstruktur und -kultur.

Ziel ist es, nach einer Initialisierungsphase, in
der Trends beobachtet und zukunftsweisende
Verfahren identifiziert wurden, die Tauglichkeit
fur den jeweiligen Bereich zu bewerten. Dann
erst geht ein Projekt in der Transferphase ,in
Serie” und verankert sich dauerhaft in der Or-
ganisation. Insbesondere Hauschildt (1993)
hat die verschiedenen Dimensionen von In-
novationen und damit auch ihre Relativitat in
Bezug auf die Ausgangsbedingungen hervor-
gehoben: (1) inhaltliche Dimension, d.h. die
Frage nach dem Neuheitsgrad; (2) subjektive
Dimension, d.h. was ist neu fur wen? (3) pro-
zessuale Dimension, d.h. was sind Start- bzw.
Endpunkt einer Innovation? Und (4) normative
Dimension, die Frage ob neu immer auch er-
folgreich, sinnvoll und wiinschenswert ist.

Auf diesem Verstandnis beruht der vorliegen-
de Beitrag. Der Schwerpunkt liegt somit eher
auf der Planung, Entwicklung, Férderung und

Kontrolle von Innovationen und Faktoren fur
deren Durchdringung in Bezug auf konkrete
Umsetzungsbeispiele.

2.1 Diffusionsverldufe von Innovationen
Aus Sicht der empirischen Innovationsfor-
schung sind Diffusionsverlaufe von besonde-
rer Bedeutung, da die Ubernahme einer Inno-
vation nicht linear verlauft, sondern nach und
nach, d.h. zeitlich verteilt — wenn Uberhaupt
— Ubernommen wird. Die Innovationsanbieter
initieren somit einen sozialen und 6konomi-
schen Prozess, der sich als zeitliche Vertei-
lung des Ubernahmezielpunktes (Diffusion)
beobachten Iasst. Die Einheiten der Ubernah-
me einer Diffusion kénnen Organisationen,
Haushalte oder auch Einzelpersonen sein.
Diffusionsmodelle dienen dann zur Prognose
des zukulnftigen Verlaufs einer Diffusion.

Das grundlegende theoretische Modell hierzu
hat Rogers (1983) geliefert. Dort wird die Vertei-
lung des Ubernahmezeitpunkts einer Innovati-
on als Normalverteilung beschrieben (Rogers
1983, S. 247). Abhéngig vom Ubernahmezeit-
punkt klassifiziert er die Ubernehmer (adop-
ters) von Innovationen in Innovatoren (innova-
tors), friihe Ubernehmer (early adopters), friihe
Mehrheit (early majority), spate Mehrheit (late
majority) und Nachzugler (laggards) und quan-
tifiziert sogar ihren Anteil (siehe Abbildung 1).

25%
Innovators

Early
Adopters
13.5%

Laggards
16%

Early Majority Late Majority
4% W%

Snn G oo (o o

Abbildung 1: Diffusionsverlauf nach Rogers (1983)

Mit dieser Glockenkurve hat Rogers ein sehr
einfaches Diffusionsmodell vorgestellt, das
den meisten anderen Diffusionsmodellen zu-
grunde liegt. Selbstverstandlich ist ihre Uber-
tragung auf reale Diffusionsverlaufe nur ein-
geschrankt mdglich, da jede Innovation in der
Realitat einen eigenen, charakteristischen Dif-
fusionsverlauf besitzt.

Neben der Analyse des Ubernahmezeitpunk-
tes von Innovationen hat Rogers (2003) daru-
ber hinaus Faktoren fir die Durchsetzung von
Innovationen identifiziert, die sich auf die An-
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nahme von Innovationen im Schulbereich und
der daraus resultierenden Konsequenz fir das
Innovationsmanagement Ubertragen lassen
(Rogers 2003):

1. Relativer Vorteil fir den Einzelnen gegen-
Uber dem heutigen Zustand.

2. Kompatibilitat mit dem eigenen, bestehen-
den Wertesystem, mit Kulturen und Erfahrun-
gen.

3. Niedrige Komplexitat bzw. gefuhlte Einfach-
heit im Umgang (auch Erlernbarkeit).

4. Erprobbarkeit im Sinne von Experimentier-
moglichkeiten zur Risikominimierung.

5. Sichtbarkeit und Kommunizierbarkeit der In-
novation nach innen und nach auf3en.

Ein zweites Modell zur Erklarung der Annahme
von Prozessinnovationen bzw. sozialen Inno-
vationen in komplexen Organisationen stammt
von Nolan (1979, 1993). Auch hier gilt, ahn-
lich wie flir Rogers’ Modell, dass eine direkte
Abbildung auf die Realitat kaum moglich ist.
Dennoch sind diese Modelle hilfreich fir das
Verstandnis von Innovationsprozessen. Die
langsame Anpassung der Organisationsstruk-
turen wird grundsatzlich als Lernprozess (,ler-
nende Organisation®, z.B. Argyris 1997; Sen-
ge 1996, 2000) aufgefasst werden. Um den
Zusammenhang von technischer Entwicklung
und Organisationsentwicklung zu beschrei-
ben, wurden Erklarungsmodelle vorgeschla-
gen, die den Ubergang von einer unkoordinier-
ten Anfangsphase in eine zielgerichtete Phase
der Steuerung und Integration der Technik in
die Arbeitsablaufe beschreiben (vgl. Kubicek
1992; Nolan 1993; Rockart 1988). Nach Nolan
(Nolan 1973; Nolan 1979) muss der Einsatz
der Informationstechnik in Unternehmen als
s-formige organisationale Lernkurve begriffen
werden, da der IT-Einsatz erst langsam, da-
nach Uberproportional ansteigt, ehe die poten-
tiellen Einsatzfelder in der Organisation weit-
gehend durchdrungen sind und es zu einem
linearen Wachstum auf hohem Niveau kommt
(Abbildung 2).
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Abbildung 2: Entwicklungsphasen des IT Einsatzes
in Schulen in Anlehnung an Nolan (Breiter 2001a)

In der ersten Phase der Initialisierung werden
Aufgaben entdeckt, die mit den technischen
Systemen geldst werden kdnnen, und sie wer-
den von wenigen Enthusiasten begleitet durch
Skepsis der Kolleginnen und Kollegen wie
auch der Organisationsspitze umgesetzt. Die
zweite Phase der Ansteckung bedeutet, dass
sich erste Interessenten auch auflerhalb der
frihen Nutzergruppe finden, die sich von dem
Enthusiasmus der ,Innovatoren® motivieren
lassen. Durch die Ausdehnung der Anwen-
dungen und damit der Benutzergruppe stei-
gen die Ausgaben fir Informationstechnik an.
Dieser Anstieg veranlasst das Management, in
der dritten Phase eine erste Steuerung und fi-
nanzielle Kontrolle durch Projektmanagement,
Wirtschaftlichkeits und Kostenrechnung ein-
zufihren und diese Aufgaben zentralen Stel-
len zuzuordnen. In der vierten Phase der In-
tegration wird der entstandene Uberhang von
Kontroll- und Steuerungsfunktionen wieder
ausgeglichen, was der Informationstechnik als
Teil der allgemeinen Steuerung zu einem fes-
ten Platz in den Arbeitsablaufen verhilft.

Nolan geht davon aus, dass die Technik immer
wieder neu in die Organisationsablaufe einge-
bettet werden muss und neue Strukturen zur
Integration geschaffen werden mussen. Die-
ser Entwicklungsprozess findet sowohl auf der
Seite der Nutzerinnen und Nutzer statt; hierbei
geht es um die Integration der Technik in die
Arbeitsablaufe und damit gegebenenfalls auch
um einen Wandel der Nutzungsroutinen. Zu-
gleich macht Nolan aber auch deutlich, dass
die Technik auch Bestandteil der allgemeinen
Planung, Steuerung und Kontrolle werden
muss (Nolan 1993). Dies erfordert eine Neu-



strukturierung der Managementaufgaben und
auch dort eine Neuorientierung der vorhanden
Organisationsformen und routinisierten Ent-
scheidungsformen.

In einer Erweiterung seines Phasenmodells
unterscheidet Nolan zusatzlich noch drei tech-
nologische Zeitalter (Nolan 1993): Datenverar-
beitung (Data Processing) der 60er und 70er
Jahre, Personalcomputer (Microcomputers)
der 80er Jahre und Vernetzung (Network)
der 90er Jahre. FUr jede technologische Ba-
sisinnovation stellt sich die Frage nach der
Anpassung der Organisationsstruktur, der Ab-
stimmungs und Koordinationsverfahren und
der Managementkonzepte neu, und es kann
sich nur bedingt auf die Erfahrungen der vor-
angegangenen Organisationsformen bezogen
werden (auch Kubicek 1992). Die flachen-
deckende Einfiihrung von Informations und
Kommunikationssystemen in Unternehmen
stellt die bestehende Struktur in Frage. Ana-
lysiert man die umfangreichen Studien zu den
Einfihrungsprozessen in Unternehmen und in
offentlichen Verwaltungen, so wird klar, dass
etablierte Planungs- , Legitimations- , Ent-
scheidungs- und Implementierungsverfahren,
Arbeitsverfahren und Zustandigkeitsvertei-
lung, der Austausch zwischen Abteilungen und
zwischen Unternehmen und Umwelt, Macht
und Handlungskonstellationen oder Qualifizie-
rungsfragen grundlegenden Veranderungen
unterworfen sind. Dies stellt die grundlegen-
de Organisationskultur in Frage (vgl. Schein
1984). Die herkdmmlichen Interpretations und
Handlungsmuster reichen nicht mehr aus, es
tritt Verunsicherung ein und ,Schattenkulturen®
entwickeln sich. Die Konflikte zwischen der be-
stehenden und der neuen Kultur werden offen
ausgetragen und flhren zur Entscheidung flr
die eine und gegen die andere — dann beginnt
der Wettbewerb von neuem. Dieser Zyklus des
Wandels wurde auch als ,kulturelle Evolution”
beschrieben (Dyer 1985).

2.2 Promotorenmodelle

Die Diffusionsmodelle liefern im Wesentlichen
Erklarungsansatze fir die Verbreitung von In-
novationen auf der Makroebene. Fiir die Durch-
setzung von Innovationen auf Akteursebene
wurde von Witte und anderen bereits in den
1970er Jahren organisationspsychologische
Modelle vorgeschlagen, die dann kontinuier-
lich weiterentwickelt wurden (Folkerts 2001;

Hauschildt & Chakrabati 1988; Hauschildt &
Gemduinden 1998; Witte 1973, 1998).

Als Promotoren werden Personen bezeichnet,
die einen Innovations- oder Veranderungs-
prozess aktiv unter Einsatz von uUberdurch-
schnittichem Arbeitsaufwand vorantreiben
und fordern. Hintergrund der psychologischen
Innovationsforschung ist die Annahme von
Barrieren in der Organisation bzw. bei den Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern im Zusammen-
hang mit Innovationsprozessen (Hauschildt &
Gemunden 1998):

» Fahigkeits-/Wissensbarrieren (,Nicht-Wis-
sen‘)

» Willensbarrieren (,Nicht-Wollen®)

» Hierarchie-/Abhangigkeitsbarrieren (,Nicht-
Durfen®)

» Kooperationsbarrieren (,Nicht-Voneinander-
Wissen, Nicht-Miteinander-Dirfen, Nicht-Mit-
einander-Kénnen und Nicht-Miteinander-Wol-
len®)

In den Modellen wurden dann auf Basis em-
pirischer Untersuchungen unterschiedliche
Typen von Promotoren identifiziert, die jeweils
unterschiedlich auf die Barrieren wirken und
sie reduzieren (Folkerts 2001).
Machtpromotorinnen und —promotoren besit-
zen eine hierarchisch legitimierte Macht, d.h.
sie befinden sich zumeist auf einer héherran-
gigen Position in der Aufbauorganisation und
kénnen dadurch Ressourcen verteilen. Durch
die hierarchische Stellung koénnen einerseits
,Gegner® mit Sanktionen belegt werden, ande-
rerseits konnen ,Innovationswillige“ geschutzt
und unterstitzt werden. Die Hauptaufgabe
der Machtpromotion ist die Uberzeugung und
Gewinnung aller Prozessbeteiligten mit Be-
lohnungen und Anreizen aller Art. Machtpro-
motoren sind ,sichtbar® und treten aktiv auf.
Fachpromotorinnen und —promotoren verfu-
gen Uber die fachliche Kompetenz und Metho-
denwissen in Bezug auf den Gegenstand. Die
hierarchische Position in der Aufbauorganisa-
tion spielt dabei keine wesentliche Rolle, da
der Einfluss auf die anderen Organisationsmit-
glieder nicht dartber begrundet wird. Die Ent-
stehung der Fachpromotion ergibt sich haufig
aus einer Linienfunktion heraus aufgrund der
Nahe zu Neuheiten im Arbeitsalltag. Die Auf-
gabe der Fachpromotion besteht darin, Ideen
zu generieren, ihr Wissen an andere weiter-
zugeben, Ansatze zur Problemldsung zu ge-
ben und Hindernisse von Seiten der Gegner
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zu Uberwinden und damit eine gewisse ,Lehr-
funktion“ innerhalb der Organisation zu Uber-
nehmen. Prozesspromotorinnen und -promo-
toren zeichnen sich durch eine besondere
Kenntnis der internen Verfasstheit der Orga-
nisation und deren kulturellen Traditionen aus.
Durch das interne Organisationswissen kon-
nen so Verbindungen zwischen Macht- und
Fachpromotoren und deren Umwelt au3erhalb
der Organisation hergestellt werden. Die Pro-
zesspromotion unterstitzt den Veranderungs-
prozess daher nur mittelbar. Beziehungspro-
motorinnen und -promotoren verfiigen Uber
ein weit verzweigtes soziales Netzwerk von
personlichen Kontakten und werden durch
alle Hierarchieebenen hindurch akzeptiert und
respektiert, da sie gute und freundschaftliche
Beziehungen pflegen. Somit haben sie auch
die Aufgabe des Konfliktmanagements. Erst
durch sie sind neue Netzwerke nach innen so-
wie nach auf’en zu entwickeln. Sie unterstit-
zen den Veranderungsprozess ebenfalls nur
mittelbar. Technologische Gatekeeper sorgen
fir den Zugang zu fachspezifischen Informati-
onen und kontrollieren den Informationsfluss.
Damit fungieren sie als Kontaktpersonen nach
aullen und wirken als ,Truffelschweine® ins-
besondere flr technologische Neuerungen.
Durch ihr Expertenwissen stellen sie eine Mei-
nungsfuhrerschaft her und beeinflussen somit
indirekt den Innovationsprozess.

Seitdem beschéftigt sich die Innovationsfor-
schung mit der Frage nach der Rollenexklusivi-
tat bzw. der Akkumulation und ggf. Aufspaltung
einer Rolle auf mehrere Personen (Folkerts
2001). Insbesondere bei einer dynamischen
Betrachtungsweise des Innovationsprozesses
wird deutlich, dass nicht in jeder Phase eines
Innovationsprojektes dieselben Personen be-
notigt werden, aber die Rollen des bzw. der
Macht-, Fach-, Prozess- und Beziehungspro-
motorin oder -promotors mussen in jeder Pha-
se besetzt werden, um eine Uberbetonung
der einen oder anderen Rolle zu verhindern.
Die gegenseitige Abhangigkeit der Rollen und
die Bedeutung ihre Zusammenspiels wurde in
zahlreichen empirischen Studien untersucht
(v.a. Folkerts 2001). So wurde analysiert, dass
unbegrenztes, eigenmachtiges Handeln von
Promotorinnen oder Promotoren, insbeson-
dere von Ubermachtigen Machtpromotorinnen
oder —promotoren eher zu Schaden in den Or-
ganisationen flihrt. Dazu zahlt bspw. die be-

wusste Manipulation von Projektzwischener-
gebnissen oder auch Qualitatsprufungen und
der damit verhinderte aber notwendige Projek-
tabbruch. In den Untersuchungen wurde deut-
lich, dass Innovationsprozesse, in denen nur
Machtpromotorinnen und -promotoren, aber
keine Fachpromotorinnen und -promotoren
beteiligt waren, zu besonders schlechten Er-
gebnissen fuhrten. Bei Folkerts (2001) finden
sich zudem Hinweise darauf, dass es in jeder
Phase unterschiedliche Promotionskonstellati-
onen geben kann, die férderlich bzw. hinder-
lich flr den Prozess sind.

3 Schulische Medienintegration als
beispielhafter Innovationsprozess

Die meisten Lehrkrafte nutzen inzwischen den
Computer und das Internet fir die Unterrichts-
vorbereitung. Laut einer aktuellen Befragung
deutscher Lehrkrafte waren es Anfang 2008
90 Prozent (Institut fir Medien- und Kompe-
tenzforschung 2008, S.4). Die Mehrheit er-
achtet auch den Einsatz der digitalen Medien
im Kontext schulischer Lern- und Lehrzwecke
als sinnvoll. Ein weitaus geringerer Teil setzt
die digitalen Medien auch selbstverstandlich
im Unterricht ein (z.B. Eickelmann & Schulz-
Zander 2006; Petko et al. 2003; Schulz-Zan-
der et al. 2007; Welling et al. 2007). Folgt
man den existierenden nationalen und inter-
nationalen Untersuchungen, so werden digi-
tale Medien von Lehrkraften primar in einer
Art und Weise eingesetzt, die bestehende
Unterrichtspraxen unterstutzt und bewahrt
(vgl. Cuban 2001; Hayes 2007; Tearle 2003;
Zhao & Frank 2003). Die mit dem Medienein-
satz haufig verbundenen Erwartungen einer
sich zu Gunsten der Schilerinnen und Schu-
ler verandernden Unterrichtspraxis mussen
vor diesem Hintergrund deutlich relativiert
werden. Somit stellen sich aus Sicht des In-
novationsmanagements zwei grundlegende
Fragen: erstens, wie findet die Diffusion digi-
taler Medien in Schule Uberhaupt statt, und
zweitens, welche Rolle haben dabei mikropo-
litische Prozesse in der sozialen Organisation
Schule sowie Rahmenbedingungen auf der
Makroebene? In Anlehnung an die US-ameri-
kanische Innovationsforschung (Kozma 2003;
Owston 2007) lasst sich das Zusammenspiel
unterschiedlicher Einflussfaktoren Uber drei
Ebenen hinweg erklaren:



Die Mikroebene adressiert zum einen die Un-
terrichtspraxis, die berufsspezifischen Orien-
tierungen und Einstellungen der Lehrkrafte,
zum anderen auch die Einzelschule. Hierbei
ist entscheidend, dass die jeweilige Schulkul-
tur, der Schulentwicklungsprozess sowie das
schulinterne Medienkonzept (IT-Ausstattung,
Betrieb, Wartung und Support, schulinterne
Curricula und Fortbildungen) von zentraler
Relevanz flr den Verlauf der Medienintegra-
tion sind und in unmittelbarer Beziehung zur
Unterrichtspraxis stehen.

Auf der Mesoebene sind die Schulregion, die
kommunalen Schultrager in ihrer Verantwor-
tung fur die auleren Schulangelegenheiten
(insbesondere durch die Starkung der kommu-
nalen Bildungslandschaft) und ihre Medienent-
wicklungsplanung, aber auch Medienzentren
und weitere Supporteinrichtungen angesiedelt,
die vor allem als die zentralen Saulen des Un-
terstlitzungssystems grof3en Anteil am Verlauf
der Medienintegration haben.

Die Makroebene integriert die Mikro- und die
Mesoebene und adressiert insbesondere die
bildungspolitischen Ziele und Aktivitaten des
Bundeslandes bezlglich der Verbesserung
der Schulqualitdt. Dazu zahlt neben den Bil-
dungsstandards, Lehrplanen oder Richtlinien
auch die Integration in die erste und zweite
Phase der Lehrerausbildung.

Aus Sicht der Innovationsforschung lassen
sich die unterschiedlichen Ebenen zum einen
im Sinne eines Prozesses organisationellen
Lernens und mikrosoziologischer Aushand-
lungsprozess je hach Promotorenkonstellation
(Kapitel 3.1), zum andern als systembezoge-
ner Umgang mit Neuerungen auffassen (Ka-
pitel 3.2).

3.1 Organisationale Lernkurve und Bedeu-
tung der Promotoren und Promotorinnen fiir
den schulischen Medieneinsatz

Unter Bezugnahme auf Nolan (siehe Kapitel
2.1) soll im Folgenden ein Phasenmodell flir
die Lernkurve — hier verstanden als Lernen
einer Organisation (vgl. Senge 2000) — bei
der organisatorischen Einbettung der Informa-
tions- und Kommunikationstechnik in Schulen
fur die Perspektive auf der Mikroebene entwi-
ckelt werden.

In der ersten Phase der Initialisierung ha-
ben sich vornehmlich mannliche Lehrkrafte
aus dem Informatik-Bereich oder den Natur-

wissenschaften bzw. aus techniknahen Be-
reichen privat eine Ausstattung angeschafft
und profitieren von gesunkenen Preisen und
gestiegener Leistungsfahigkeit. Sie stellen im
Sinne der Diffusionstheorie die ,innovators*
dar (Rogers 1995: 248) und nutzen den Rech-
ner zuerst ausschlieBlich fur private Zwecke,
spater dann auch zur Unterrichtsvorbereitung.
Sie sind die Fachpromotoren, die durch ihre
Aktivitaten ihre Kolleginnen und Kollegen be-
einflussen und somit die Entwicklungsdyna-
mik der bis dato in ihrer sozialen Gruppe noch
nicht weit verbreiteten Technik bestimmen. Es
eréffnen sich mogliche Anwendungen im Un-
terricht, an die bisher noch nicht gedacht wur-
de, und damit ein Einsatzfeld, fir das die Tech-
nik urspruanglich nicht konzipiert wurde. Diese
Fachpromotoren bringen ihre eigenen Gerate
mit in die Schule, stellen ausrangierte Gerate
zur Verfligung oder organisieren Uber Spen-
den Hard- und Software fir die eigene Schu-
le. Sie versuchen Kolleginnen und Kollegen
zu motivieren, fihren vor, bauen auf und re-
parieren. Innerhalb der Schule wird ihnen aber
nur wenig Verstandnis entgegengebracht und
schulubergreifende Kooperationsbeziehungen
sind bisher noch nicht etabliert. Haufig kommt
die Initiative von neu eingestellten Lehrkraf-
ten, Referendarinnen oder Referendaren bzw.
Praktikantinnen und Praktikanten, deren Rolle
im Kollegium zu schwach ist, um sich durchzu-
setzen, oder die die Schule in absehbarer Zeit
wieder verlassen werden. Es gibt keine kla-
ren Strukturen oder Zustandigkeiten, hochs-
tens eine Angliederung an die bestehenden
Formen. Die Initiatoren geraten in inhaltliche
und organisatorische Konflikte mit der Schul-
leitung und dem Schultrager bzw. der Schul-
aufsicht, da sie sich zunehmend der Technik
widmen und andere von ihren Einsatzchancen
zu Uberzeugen versuchen. Das Engagement
findet nahezu ausnahmslos in ihrer privaten
Zeit statt.

Die fortwahrende Konfrontation und das Be-
harrungsvermdgen gegenuber den zustandi-
gen Schulbehoérden gekoppelt mit der weiteren
technischen Entwicklung und mit sinkenden
Preisen ermdoglichen erste kleinere Projek-
te an der Schule. Es finden sich manchmal
auch bereitwillige und interessierte Pendants
auf der Behdrdenebene oder bei den Unter-
stlitzungssystemen, in der Lehrerfortbildung
und bei Beratungseinrichtungen, die ebenfalls
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Uber die private Technikfaszination zu einer
beruflichen Nutzung gekommen sind, oder
dort gibt es durch Fluktuation neue Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter mit Interesse an der
Technik. Was fehlt, sind Strukturen, die eine
Umsetzung Uber das personliche Engagement
Weniger moglich machen.

Die stéandige Uberzeugungsarbeit, erste Er-
folge bei den Schulerinnen und Schiiler durch
kleinere Projekte und steigender offentlicher
Druck bringen weitere Kolleginnen und Kolle-
gen an der Schule, unter Umstanden auch die
Schulleitung dazu, sich mehr mit dem Thema
zu beschaftigen, was gleichzeitig wieder die
Initiatoren noch starker motiviert (Phase der
Ansteckung). Sie suchen sich weitere Koope-
rationspartner Uber die eigene Schule hinaus,
an Hochschulen, Forschungseinrichtungen
oder im Weiterbildungsbereich bis hin zu Un-
ternehmen. Die bislang nur lose verbundenen
Akteure formieren sich zu Interessensgemein-
schaften und informellen Netzwerken. Die
Selbstorganisation geht bis zur Produktion
und Distribution eigener Software. Koordiniert
werden die Einzelaktivitdten weniger ,Freaks"
durch die lokalen Akteure selbst. Bringen die-
se Personen die Zeit und Motivation mit, die
anderen weiterhin zu motivieren und die Akti-
vitdten zu koordinieren, so sind die Chancen
fir eine Weiterverbreitung gut. Parallel dazu
entwickeln sich erste Strukturen in den Schul-
behorden auf ministerieller Ebene und bei den
Schultragern. Es werden Unterstiitzungssys-
teme — in der Regel mit Hilfe von abgeordne-
ten Lehrkraften mit ErmaRigungsstunden —
aufgebaut und erste Ausschisse gebildet, die
sich vor allem aus padagogisch-didaktischer
Perspektive mit dem Thema beschaftigen. In
diesem Rahmen werden weitere Pilotprojek-
te initiiert und die ersten Erfolge im Netzwerk
kommuniziert. Ohne die Unterstitzung durch
Kolleginnen und Kollegen an anderen Schulen
ware der Enthusiasmus schnell vorbei. Diese
eher informellen Netzwerke gewinnen daher
zunehmend an Starke. Es entstehen kleinere
Initiativen und Pilotprojekte zum unterrichtli-
chen Einsatz, in denen auch die Wirkungen
der Technikeinfiihrung untersucht werden.
Nach den beiden Phasen des Experimentie-
rens beginnen sich eigene Regelwerke und
Strukturen sowohl auf der Schulebene als
auch auf den Ubergeordneten Ebenen zu bil-
den (Phase der Steuerung). Arbeitsgruppen

werden gegrundet und erste Abteilungen ge-
bildet. Die Schulkultur beginnt sich zu veran-
dern. Es werden vermehrt Fortbildungen flr
Lehrkrafte angeboten und der Druck auf die
Universitaten nimmt zu, angehende Lehrerin-
nen und Lehrer entsprechend auszubilden. In
einigen Pilotversuchen werden die Curricula
umgestellt, damit die Techniknutzung im Un-
terricht erleichtert wird. Die Schultrager suchen
nach Mechanismen, ihre Schulen adaquat
auszustatten, und erste nationale Initiativen
werden gestartet, da die Grundversorgung al-
ler Schulen nicht gesichert ist. Innerhalb der
Schule hangt es davon ab, ob die bisherigen
Fachpromotoren gewillt sind, sich in die neuen
Strukturen einzugliedern, ob die existierenden
Machtpromotoren ihre Ressourcen auch nut-
zen, um die Entwicklung zu stitzen, und ob
sich Kommunikationspromotoren finden, die
den Prozess vorantreiben. Diese dritte Phase
wird von zwei Entwicklungen begleitet. Zum ei-
nen fordern Politik, Wirtschaft und Eltern mehr
Leistungen vom Schulsystem ein und erwar-
ten Investitionen in technologische Innovatio-
nen. Zum anderen versprechen erste Schat-
zungen Uber das Potential von Anwendungen
im Bildungsbereich einen grof3en Absatzmarkt
fur etablierte Unternehmen im IT-Sektor (Tele-
kommunikation, Software und Hardware-Her-
steller, Support und Beratungsdienstleister),
fur etablierte Unternehmen im Bildungssektor
(Schulbuchverlage, Lernmittelhersteller usw.)
und auch fir neue Unternehmen. Durch eine
verstarkte Spendenbereitschaft oder durch
Sponsoren steigt die Zahl der Gerate in den
Schulen an. Die Schilerinnen und Schiler
werden als gute Multiplikatoren angesehen,
und die Gewdhnung spaterer Nutzerinnen
und Nutzer an bestimmte Produkte ist von
Vorteil, was auch das grof’e Engagement ei-
niger Hersteller erklart. Durch die Beteiligung
von originar auf die Produktion von Lernmitteln
spezialisierten Unternehmen steigt sowohl die
Qualitat als auch die Quantitat der Software.

Aufgrund der noch mangelnden Ausstattung
der Schulen verlagert sich die Nutzung fir die
Schulerinnen und Schuler zunehmend nach
Hause, sofern die Eltern das Interesse, die
Kompetenz und vor allem das Geld fir die
Anschaffung der Gerate haben. Gleicherma-
Ren wittern Unternehmen auf dem sogenann-
ten ,Nachmittagsmarkt‘ groRe Chancen mit
Lernsoftware und begleitenden Schulungs-



maflinahmen. Gerade das Eindringen kom-
merzieller Interessen in den schulischen Alltag
drangt zum Widerspruch. Es haufen sich die
Stimmen, die eine staatliche Initiative fordern,
um den Privatisierungstendenzen entgegen-
zutreten und damit die drohende Spaltung in
,Haves“ und ,Have-nots“ zu verhindern. Da-
durch werden auch Bildungspolitikerinnen und
-politiker zunehmend gezwungen, dem gesell-
schaftlichen und technischen Trend zu folgen.
Es kommt zum Start groRerer Projekte mit
Beteiligung von Unternehmen, deren Uber-
tragbarkeit auf ,normale“ Schulen zweifelhaft
bleibt. Die ersten Evaluationsergebnisse ver-
sprechen einen Erfolg des Technikeinsatzes
fur die Lernleistungen und die Motivation der
Schulerinnen und Schdler, fiir die Motivation
der Lehrkrafte und die Schulatmosphéare ins-
gesamt. Durch die positiven Ergebnisse las-
sen sich die eingesetzten Mittel rechtfertigen
und es werden groRere Initiativen gestartet.
Erst durch einen Ubergang von der rudimen-
taren Steuerung zu einer Einbettung der Tech-
nik in die allgemeinen Strukturen und Ablaufe
in der Schule (Phase der Institutionalisierung)
Iasst sich eine nachhaltige Entwicklung errei-
chen. In der Schule bilden sich Zustandigkei-
ten und Verantwortlichkeiten heraus (z.B. IT
Beauftragte). Es werden Regeln und Ablaufe
fir die Beschaffung und die Kommunikation
mit dem zustandigen Schultrager oder mit
Handlern aufgestellt. Die Software wird getes-
tet, neue Lernprogramme ausgesucht und ers-
te schulinterne Fortbildungsveranstaltungen
finden statt. Diese Integration in die Organisa-
tionsstrukturen bedeutet, dass die Technik Be-
standteil der allgemeinen Planung und Steu-
erung im Schulsystem wird. Der Umfang der
Verbindung von technischer Entwicklung mit
der organisatorischen Entwicklung, d.h. die
Einbettung der Technik in die Organisations-
strukturen und die Organisation der Technik im
lokalen Handlungs und Nutzungskontext, wird
auch die Nachhaltigkeit der staatlichen Initiati-
ven entscheiden.

Das Promotorenmodell wurde im Rahmen der
Implementierungsanalyse schulischer Innova-
tionen insbesondere in Bezug auf die Durch-
dringung digitaler Medien im Unterricht an-
gewendet. Die ersten Arbeiten gehen zurlck
auf Scholl und Prasse (Prasse & Scholl 2001;
Scholl & Prasse 2001) und wurden dann von
Hunneshagen weiterentwickelt (Hunneshagen

2005).InderSchulelasstsichdanachtypischer-
weise die Informatik-Lehrkraft als Fachpromo-
tor ausmachen. Sie verfugt Uber spezifisches
Fachwissen bezuglich neuer Maoglichkeiten
der Informations- und Kommunikationstech-
nik aufgrund langjahriger personlicher Erfah-
rungen. Aufgrund ihrer hierarchischen Position
und den damit verbundenen Ressourcen hat
die Schulleitung die Rolle als Machtpromotor
inne. Dazu zahlen auch Fachbereichs- oder
Stufenleitungen. Als Schltsselfiguren im Inno-
vationsprozess sind die Prozesspromotoren zu
betrachten, die Uber ein hohes Mal} an Orga-
nisationskenntnis und Kommunikationspoten-
tial verfligen. Diese Rolle wird in Schulen von
unterschiedlichen Akteuren an unterschiedli-
chen Stellen ausgelibt oder die Person muss
erst noch gefunden werden. Nur ein enges
Zusammenspiel zwischen den drei Promoto-
rentypen erhoht die Wahrscheinlichkeit fir ei-
nen nachhaltigen Innovationsprozess. Dabei
wurden folgende Konstellationen als glinstig
beschrieben (Prasse & Scholl 2001): Die enge
Zusammenarbeit zwischen technischen und
padagogischen Fachpromotorinnen und -pro-
motoren im Projekt- bzw. Planungsteam fur
den Technologieplan in Verbindung mit dem
Schulprogramm (siehe auch Breiter 2001b).
Die Schulleitung Gbernimmt die Rolle der Pro-
zess- und Machtpromotorin oder die Fachpro-
motorinnen und -promotoren wirken ebenfalls
als Prozesspromotion. Die Beziehungspromo-
tion erfolgt durch den Informations- und Er-
fahrungsaustausch innerhalb und auf3erhalb
der Schule, eine breite Partizipation von Lehr-
kraften, Schilerinnen und Schilern und Eltern
sowie eine offene Interessenklarung und den
Zielabgleich fir eine gemeinsame Zielbestim-
mung.

3.2 Schulentwicklungsprozesse und digi-
tale Medien: das Beispiel e-Learning Ontario
In der padagogischen Organisationsforschung
wird einerseits die Bedeutung der Einzelakteu-
re fur den Schulentwicklungsprozess heraus-
gestellt. Andererseits lassen sich als Ergebnis
aus zahlreichen empirischen Untersuchungen
in Schulen nach Rolff und anderen verschie-
dene Innovationsstrategien auf der Makroebe-
ne identifizieren (Rolff et al. 1998: 35f, siehe
Tabelle 1).
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StrategieVorteileNachteile

StrategieVorteileNachteile

StrategieVorteileNachteile

Top-down Steuerung und Kontrolle durch Abwehrreaktion des Kollegiums,
die Schulleitung bzw. Ausnutzung der
Schulbehorde (professionelle Machtverhaltnisse,
Ideen) standardisierte Verfahren,
weniger problembezogen.
Bottom-up Basisentscheidungen der Fehlende Ubersicht Giber das

Lehrkrafte in Kenntnis der
ausfliihrenden Ebenen

Gesamtsystem (Budget,
rechtliche Regelungen,
Elterninteressen usw.)

Bipolar (down-up)

Schnelle Ausbreitung nach oben
und unten (sonst wie 1 und 2)

Fehlende Bertiicksichtigung der
Kenntnisse und des spezifischen
Wissens der mittleren Ebene
(z.B. Schultrager, Schulaufsicht,
Funktionsstellen), zahe
Aushandlungsprozesse

Keil (zwischen Institutionen)

Engagierte Lehrkréfte in
Modellprojekten,
Fachkonferenzen und
Funktionsstellen, guter Kontakt
zu den Praktikern

Angst vor Nebenschulleitung,
mittlere Ebene wachst zur
Konkurrenz

Multiple-Nucleus (an vielen
Stellen)

Spontane
Problemlésungsstrategien

Wilder Aktionismus einzelner
Lehrkrafte ohne Koordination

Tabelle 1: Vor und Nachteile verschiedener Innovationsstrategien in Schulen (nach: Rolff et al. 1998: 35f)

Fullan (1983) argumentiert sehr ahnlich auf
der Basis seiner empirischen Untersuchung
zu Hindernissen bei der Umsetzung von In-
novationsvorhaben. Demnach kénnten zwei
Strategien unterschieden werden (Fullan
1983, S.493ff): (1) Programmierte Strategie
(,fidelity approach®), d.h. die Loésung des Im-
plementierungsproblems durch eine bessere
und umfassendere Spezifikation der Innova-
tion selbst. (2) Adaptiv-evolutionare Strategie,
d.h. die Veranderung der Innovationsidee im
Verlauf ihrer Umsetzung. Fullan (2001) unter-
scheidet drei Phasen von Schulentwicklungs-
prozessen zur Umsetzung einer Innovation:
(a) initiation, (b) implementation und (c) con-
tinuation, routinization, or institutionalization
(Fullan 2001b). Dies deckt sich mit dem Spiral-
modell von Dalin et al. (1995), an dessen Ende
die Institutionalisierung der Innovation erfolgt
(Dalin et al. 1995). Fullan (2001) identifizier-
te dartiber hinaus drei Gruppen von Einfluss-
faktoren, die auf eine nachhaltige Implemen-
tierung von Innovationen in Schulen wirken:

. Merkmale der Veranderung

Hierbei Ubersetzt Fullan die wesentlichen Er-
folgskriterien aus dem Diffusionsmodell von
Rogers (siehe Kapitel 2.1) auf die Schule. Das
intrinsische Veranderungsbeduirfnis der Schu-
le, die Passgenauigkeit der Innovation fur die
spezifische Schule, die Klarheit und Transpa-
renz der Innovationsziele, die Komplexitat der
Innovation und die Qualitat und Umsetzbarkeit
der Innovation.

. Lokale Eigenschaften:

Die Schulgemeinschaft (,local community®)
bestehend aus Eltern, Schulgremien, Ver-
waltung, regionalem Schultrager und Schul-
aufsicht sowie Lehrkraften als Individuen und
Gruppe (Kollegium) pragt die Ubernahme ei-
ner Innovation.

. Externe Faktoren:

Hierbei Ubersetzt Fullan die Determinanten fur
die nachhaltige Implementierung von Innovati-
onen aus anderen empirischen Untersuchung
(insbesondere Light 1998) auf die Schule.
Dazu zahlen das Auftreten von Turbulenzen
oder Schocksituationen (z.B. Haushaltspro-



bleme, Resignation der Beteiligten, Verande-
rungen der politischen Rahmenbedingungen),
der Grad der Erwinschtheit der Innovationen
im Umfeld der Organisation, die Zusammen-
arbeit mit anderen Organisationen sowie die
Verfligbarkeit und Bereitstellung von Ressour-
cen.

Fasst man Fullans Erfolgsfaktoren zu Gelin-
gensbedingungen flr padagogische Innovati-
onen in einer systemischen Betrachtungswei-
se zusammen, so handelt es sich einerseits
um eine vertikale Integration zwischen den unter-
schiedlichen Akteuren (Stakeholder) im Schul-
system und andererseits um eine horizontale
Integration im Sinne der Synchronisation mit
anderen bzw. bestehenden Reformvorha-
ben und Innovationen (siehe Abbildung 3).

Horizontale Integration
Schulsystem < :\

= Synchronisation mit anderen
k=] Reformvorhaben / Innovationen
®
=] 4 » =
g Schulen 4 > [
- =
o Synchronisation mit anderen o
g Reformvorhaben / Innovationen @
= o
7] i 4 .
= Einzelschule % I ’_?;

Synchronisation mit anderen

Reformvorhaben / Innovationen

d h
Klassenraum « J

Abbildung 3: Horizontale und vertikale Integration
von Innovationsvorhaben

Ein systematisches Innovationsmanagement
muss daher eine Passgenauigkeit (,strategic
fit) zwischen den teilweise divergierenden
Malnahmen erreichen.

Zur lllustration habe ich ein Fallbeispiel aus
dem Heimatland Fullans (Kanada) und hier
die Provinz Ontario ausgewabhlt. Dort ist es im
Rahmen der Initiative ,e-Learning Ontario® ge-
lungen, ein Innovationsvorhaben nicht nur zu
planen und zu implementieren, sondern auch
nachhaltig in den schulischen Alltag zu integ-
rieren. Dies stellt auf der Makroebene eine er-
folgreiche bipolare Innovationsstrategie dar.
Das Erziehungsministerium von Ontario hat
2006 eine E-Learning-Strategie in Zusam-
menarbeit mit den School Boards entwickelt
(,e-Learning Ontario“). Die Strategie ist einge-
bettet in die allgemeine Zielsetzung zur Ver-
besserung der Qualitdt von Schule und nicht
als Parallelaktivitat gestartet worden. Hierzu
zahlen die folgenden Ziele:

» Student Success Strategy: Verbesserung der
Abschlussquoten fur High School auf 85% bis

2010/11 — auch mit Hilfe von Online Lernan-
geboten — insgesamt 1,3 Mrd. Can-$ (ca. 835
Mio. Euro).

* Learning to 18: Initiative zur Erhdhung der
Zahl der Absolventen der Secondary School
durch hohere Flexibilitat.

* Literacy and Numeracy Strategy: Fokus auf
Schiilerleistungen in beiden Bereichen als
Grundlage fir Schulerfolg insgesamt, daflr
werden auch E-Learning-Ressourcen zur Ver-
fligung gestellt.

* Rural Student Success Program: Spezielles
Programm zur Verbesserung der Zugangs-
moglichkeit fur kleine, landliche und isolierte
Schulen, inklusive E-Learning-Angeboten.

Die Inhalte der Strategie wurden an drei Fel-
dern ausgerichtet (vgl. Abbildung 4):

» Das Lernmanagement-System (LMS)

* Die Ontario Education Resource Bank
(OERB) (zentrale Material-Datenbank) und

* Die begleitende administrative Unterstit-
zung.

Provincial Learning
Management System (LMS)

Ontario Educational
Resource Bank®

containing online secondary containing thousands of digital

Software school credit courses developed leaming resources for Kindergarten
applications for 5 | 1y Ontario teachers, and commu- PAN through Grade 12, developed and
participating nications tools for the courses shared by Ontario teachers (e.g.,
boards (.., electionic whiteboard, chat, lesson plans, maps, interactive
and blogs) models, and games)
* the provincial learning object repositary
Administrative support
+ Policies for boards that choose to participate in the e-leaming strategy
o » Standards for the development, delivery, and storage of online courses
Administrative and resources
support from + Coordination of the development of online courses and resources
e-Learning « Professional development for e-learning teachers

Ontario

* Filot projects and guidelines to help school boards address technology
ssues, including problems connecting to the Internet

« Annual reviews, including analysis of e-learning courses required by
school boards

Abbildung 4: Die Strategie von e-Learning Ontario
(Quelle: http://elearningontario.ca)

Bei der Entwicklung der Strategie wurde stark
auf die Einbindung aller School Boards und
der Schulen geachtet:

“The Ministry of Education is developing Ontario‘s
e-learning strategy in collaboration with teachers,
school boards, and many education organizations.
This valuable partnership is generating province-
wide solutions to problems and innovative approa-
ches to contemporary education opportunities.
E-Learning Ontario provides leadership, software
tools, and guiding policies, while school boards
retain full responsibility for the delivery of courses
and resources.” (www.elearningontario.ca)

Die Rolle und die Aufgaben der School Boards
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wurden dabei in Form von Servicevereinba-
rungen festgeschrieben. Die School Boards
mussen alle Aspekte der Erbringung von
e-Learning-Diensten innerhalb der regiona-
len Grenzen leisten, d.h. Nutzerregistrierung
und -verfolgung, Personalbereitstellung,
Programmverantwortung und Qualitatskon-
trolle. Dazu zahlt auch die Benennung von
dezidierten Personen fir die Umsetzung der
E-Learning-Strategie und als “District e-lear-
ning contact (DeLC)” fir die Verbindung zur
zentralen Projektleitung. Die regionalen e-
Learning-Kurse als Fernlernmodule muissen
so angeboten werden, dass sie sowohl den
lokalen Bedarfen und gleichzeitig den Vorga-
ben des Curriculum entsprechen. Dabei muss
das Board sicherstellen, dass die e-Learning-
Kurse nur von Lehrkraften angeboten werden,
die den Anforderungen des Ontario College of
Teachers entsprechen. Die Klassenstarke und
Schuler-Lehrer-Relationen durfen in den e-
Learning-Kursen nicht unterhalb der Vorgaben
des Ministeriums liegen, um durch e-Learning
Personal einzusparen. Dazu dient auch die
Verpflichtung, dass die e-Learning-Kurse als
Teil der Arbeitszeit von Lehrkraften angerech-
net werden. Ein besonderes Augenmerk soll
auf Schilerinnen und Schiiler mit speziellen
Bedurfnissen (,special needs”) gelegt werden,
um ihnen einen gleichberechtigten Zugang zu
den Lernangeboten zu erméglichen.

In der Vorbereitung des Umsetzungsprozesses
wurde durch die Beteiligung aller Akteursgrup-
pen sehr viel Aufwand betrieben. Das Projekt
begann bereits 2004 mit einer Umfrage unter
allen relevanten Akteuren, um den aktuellen
Stand der e-Learning-Entwicklung zu ermit-
teln und Ideen fir eine zukiinftige Nutzung zu
sammeln. Aus allen Akteursgruppen wurde ein
Beratungskomitee gebildet, um das Ministeri-
um zu unterstiitzen, eine e-Learning-Strategie
zu entwickeln. Dieser Prozess dauerte zwei
Jahre. Daraus ergab sich dann die gewahlte
Losung mit einem Lernmanagementsystem
und der Material-Datenbank mit der engen
Verknipfung zum Curriculum. Seit 2007 wird
jahrlich ein provinz-weites Symposium zu E-
Learning abgehalten, an dem Superinten-
dents (gewahlte Leitung der School Boards),
Schulleitungen, Lehrkrafte und die DeLC teil-
nehmen. Dabei werden gute Beispiele prasen-
tiert und es wird dazu genutzt, Feedback von
allen Beteiligten einzuholen. Die Benutzung

des Lernmanagementsystems und der Mate-
rial-Datenbank ist fir Schulen und die School
Boards kostenfrei. Es muss aber eine Ver-
einbarung mit dem Hersteller und das Policy
Document mit dem Ministerium unterzeichnet
werden. In diesem Dokument sind die Rechte
und Pflichten aller beteiligten Gruppen (School
Board, Schulleitung, Lehrkrafte, Schilerinnen
und Schiiler) bei der Nutzung der technischen
Systeme festgehalten.

Seit August 2007 wurde auch die Finanzierung
fur e-Learning verandert. Darin wurde neu
festgelegt, dass Schilerinnen und Schler, die
wahrend des Schultages an Onlinekursen teil-
nehmen, als regulare Schilerinnen und Schu-
ler behandelt werden und die Schulen dadurch
die gleiche Zuweisung erhalten. Fruher wur-
den sie in einem anderen Verzeichnis geflhrt,
was zu einer geringeren Unterstlitzungssum-
me fuhrte. Das flhrt zu einer weiteren Institu-
tionalisierung von E-Learning und damit einer
Integration in die allgemeine Steuerung von
Schule. Dies kann als prototypisches Beispiel
einer gelungenen Innovationsstrategie auf der
Makroebene angesehen werden, bei dem die
Kernaspekte eines Innovationsmanagements
bericksichtigt wurden.

4 Schulbegleitforschung — eine spe-
zifische Form des Innovationsmanage-
ments?

Die Ausflihrungen zu den Diffusionsprozessen
von Innovationen und den darauf wirkenden
Einflussfaktoren wurden anhand des Beispiels
der Medienintegration in Schule und Unterricht
illustriert, lieRen sich aber auch auf andere
,Neuerungen® Ubertragen. Die Schulbegleitfor-
schung Bremer Provenienz hat den Anspruch,
nicht nur die beteiligten Schulen in einem Ent-
wicklungsprozess im Umgang mit Innovation
zu unterstutzen, sondern die Ergebnisse auch
fur andere Schulen und fir das Schulsystem
als Ganzes nutzbar zu machen, Insofern liegt
es nahe, die Schulbegleitforschung an den An-
forderungen des Innovationsmanagements zu
messen. Eine Kernaufgabe des Innovations-
managements ist es, Innovationen zu identifi-
zieren, die Wert sind, nachgeahmt und institu-
tionalisiert zu werden. Aus der Einzelfertigung
einer speziellen Schule mit ihrer spezifischen
Umwelt soll eine ,Serienfertigung® fir mog-
lichst viele andere Schulen werden. Hierbei



regt sich Widerspruch in der traditionellen pa-
dagogischen Forschung, die davon ausgeht,
dass jede Schule ein Unikat sei und ihre Or-
ganisationsprozesse sowie die Unterrichtsent-
wicklung nicht Ubertragbar seien. Ware dies in
dieser Absolutheit richtig, so waren samtliche
MaRnahmen der Unterstlitzungssysteme zur
Schul-, Unterrichts-, Personal- und Organisa-
tionsentwicklung zum Scheitern verurteilt. Ist
nicht gerade der Ansatz der padagogischen
Schulentwicklung (z.B. Klippert 2000) explizit
darauf ausgerichtet, strukturelle und prozes-
suale Neuerung fur eine grélkere Menge von
Schulen auszurichten? Zudem ware es nicht
nur bedauerlich, sondern volkswirtschaftlich
unsinnig, erfolgreiche Innovationen in einzel-
nen Schulen (wie z.B. die Bielefelder Labor-
schule, die Gutersloher Laptop-Schule oder
die Werkstattschule in Bremerhaven) mit dem
Argument der fehlenden Ubertragbarkeit an-
deren vorzuenthalten. Gerade dies ist die Auf-
gabe des Innovationsmanagements! Wichtig
fir eine nachhaltige Etablierung eines Inno-
vationsmanagements ist die Berucksichtigung
der besonderen Formen von Innovationen und
ihrer unterschiedlichen Durchdringungspro-
zesse. Fokussieren wir auf die Kernaufgaben
der Bremer Schulbegleitforschung, so lassen
sich zwei herausheben:

1. Lehrerinnen und Lehrer professionali-
sieren

Hierbei haben wir es nicht mit einer Innova-
tion im eigentlichen Sinne zu tun, da es sich
um eine Regelaufgabe der Kultusministerien
und ihrer Unterstltzungssysteme handelt. In-
novativ ist es aber ohne Zweifel, wie die Pro-
fessionalisierung vonstatten geht. Und hierbei
kann die Schulbegleitforschung die Rolle des
Innovationsmanagements spielen. So kdnnen
Expertinnen und Experten (,Spurnasen®) auf-
gebaut werden, die Neuerungen identifizieren
und vorantreiben. Diese Form des strategi-
schen Innovationsmanagements ist fir jede
Organisation unerlasslich. Wesentlich wird
ihre Qualitat allerdings dadurch beeinflusst,
wie es gelingt, die gewonnenen Erkenntnisse
zu erfassen, zu konservieren und dann auch
noch Gewinn bringend zu verbreiten.

2. Enge Kooperation mit der Universitét
Die Aufgabe ist es, gemeinsam mit der Uni-
versitat Problemlagen an den Schulen und im

Bildungssystem aufzugreifen und zu bearbei-
ten sowie fundierte Handlungsperspektiven flr
die Unterrichts- und Schulentwicklung im Land
Bremen zu entwickeln. Auch hier lasst sich
schwerlich von einer Innovation sprechen,
sondern dies ist ebenfalls eine Regelaufgabe.
Wie bei der ersten Kernaufgabe kann aber die
Form der Kooperation innovativ sein. In einem
professionellen Innovationsmanagement stellt
sich die Herausforderung, diese Kooperati-
onsbeziehungen zu planen, zu steuern und
auch zu kontrollieren, um eine Aussage Uber
den Erfolg (oder auch das Scheitern) Uber-
haupt treffen zu kénnen. Bei einer engeren
Zusammenarbeit zwischen Schule und Uni-
versitat und der Verbindung akademischer
Forschung und alltagspraktischer Handlungs-
empfehlungen ergibt sich ein grundlegendes
Dilemma: Die zunehmende Fokussierung auf
.exzellente” Forschung, die sich auch in den
Erziehungswissenschaften durch Verwendung
standardisierter Methoden in der empirischen
Bildungsforschung (im Sinne ,klinischer Studi-
en“) manifestiert, entfernt die beiden Instituti-
onen immer weiter voneinander. Je mehr die
.exzellenten“ Drittmittel (bei DFG u.a.) flr das
Weiterkommen von Forscherinnen und For-
schern zahlen, desto weniger werden Alltags-
tauglichkeit und praktische Relevanz der For-
schungsergebnisse im Vordergrund stehen.

Abschlieend koénnte ein Blick auf die derzei-
tige Struktur der Schulbegleitforschung aus
dem Blickwinkel des Innovationsmanage-
ments ihren Stellenwert verdeutlichen. Das
Innovationsmanagement fordert erstens die
Festlegung von Innovationszielen und strate-
gien und damit verbunden die Ausrichtung am
Kundennutzen. So reklamiert die Schulbegleit-
forschung, dass ,... Forschungsprojekte initi-
iert [werden], die an den Notwendigkeiten fur
die Weiterentwicklung der Bremer Bildungssi-
tuation im schulischen Bereich orientiert sind”
(Vorlage L06/17 bei der Deputation flir Bildung
2007). Hierbei ist eine klare Zieldefinition er-
kennbar, offen bleibt allerdings, wer genau den
,Kunden“ bzw. die Zielgruppe darstellen soll.
Zweiter Bestandteil des Innovationsmanage-
ments sind die Planung, Steuerung und Kon-
trolle der Innovationsprozesse und die Schaf-
fung einer geeigneten Ablauforganisation. Die
Planung erfolgt bei der Schulbegleitforschung
auf der Basis von ... Ergebnissen durchge-
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fUhrter Schulleistungsstudien, [...] einer Ab-
frage von Forschungsbedarfen [...] sowie auf
Basis der Berichte der externen Evaluation®
(Vorlage Vorlage L06/17 bei der Deputation flr
Bildung 2007). Die Steuerung erfolgt durch die
Verabredung von Ziel- und Leistungsvereinba-
rung mit den Netzwerken. Verbesserungsfahig
ist die horizontale Synchronisation mit ande-
ren Innovationsvorhaben, um Doppelstruktu-
ren zu vermeiden. Die Kontrolle findet einer-
seits durch Tagungen und Veroéffentlichungen
statt und andererseits verpflichtet sich jedes
Netzwerk, ... durch das Portfolio den Arbeits-
prozess zu dokumentieren und beispielsweise
Uber Fortbildungsveranstaltungen im LIS Er-
kenntnisse weiter zu geben” (Vorlage L06/17
bei der Deputation fir Bildung 2007). Hierflr
ist die Schulbegleitforschung offensichtlich gut
ausgerichtet, allerdings bleibt abzuwarten, wie
die Kontrolle und die Ergebnissicherung ge-
lingen werden. Die bisherigen Ergebnisse der
Begleitforschungsprojekte schien diesem An-
spruch nicht gerecht werden zu kénnen: ,Denn
die bisherigen Endberichte waren haufig sehr
aufwendig, brachten aber an Effekten fir an-
dere Zusammenhange (Fortbildung, Trans-
fer etc.) eher wenig“ (Vorlage L06/17 bei der
Deputation fir Bildung 2007). Als dritter und
letzter Bestandteil des Innovationsmanage-
ments wird die Schaffung einer innovations-
fordernden Organisationsstruktur und -kultur
gefordert. Die hierfir erforderlichen Rahmen-
bedingungen koénnen nur in der einzelnen
Schule und durch die ministeriellen Vorgaben
geschaffen werden. Die Forderung der ver-
schiedenen Promotorinnen und Promotoren
in ihren Rollen sollte dabei berlcksichtigt wer-
den. Unterstitzungssysteme und Projekte wie
die Schulbegleitforschung kénnen hierbei nur
(wichtige) Randfaktoren darstellen. So lange
Innovationen im Schulsystem vornehmlich mit
der Schaffung schulstruktureller Veranderung
assoziiert und immer wieder kleinere und gro-
Rere Projekte initiiert werden, deren nachhal-
tige Wirkung entweder nicht bekannt ist oder
die nicht in der Breite genutzt werden, solange
muss beflirchtet werden, dass auch die Ergeb-
nisse der Schulbegleitforschungsprojekte kei-
ne Breitenwirkung (Serienfertigung) entfalten.
Wer schafft also die innovationsférdernden
Verfahren und etabliert nachhaltig eine derar-
tige Organisationskultur im Schulsystem?
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DIE ,,LANDKARTE*
DES NORDVERBUNDS
SCHULBEGLEITFOR-
SCHUNG'

Wolfgang Fichten

1 Vortrag auf der 13. Tagung des Nordverbunds
Schulbegleitforschung am 11.09.2008 in Bremen

Die Landkarten-Metapher deutet darauf hin,
dass es im Folgenden um eine Kartierung des
Nordverbunds Schulbegleitforschung gehen
soll. Eine Einordnung hat Matthias von Saldern
im Jahre 2006 auf der Lineburger Tagung des
Nordverbunds Schulbegleitforschung vorge-
nommen. Vergleichende Bestandsaufnahmen
finden sich des Weiteren bei Fichten/Gebken/
Meyer (2003) und Reimers (2005).

Ein Kartograph braucht Informationen Uber
das zu vermessende und zu beschreibende
Gelande. Hier ergibt sich eine Schwierigkeit,
da nur die Ansatze einiger Standorte des Nord-
verbunds ausflhrlich dargestellt wurden, wah-
rend andere kaum oder gar nicht dokumentiert
sind. Als Kartograph kann ich lediglich auf pu-
bliziertes Material zurlickgreifen, was zur Fol-
ge hat, dass sich die ,Gelandebeschreibung*
auf wenige Standorte beschrankt und dass sie
der ,offiziellen® Aulendarstellung folgt, also
nicht interne Spannungen und Problematiken
thematisiert, die — so meine Vermutung — im
Zuge der Prasentation koharenter Konzeptio-
nen meist ausgeblendet blieben.

Schaut man aus grofter Hohe auf das Terri-
torium ,Nordverbund“, hat man den Eindruck,
dass es aus einer grofleren Flache fest geflig-
ten Landes und aus Sumpf- und Schwemm-
land besteht, das nur voribergehend besiedelt
werden konnte. Im Laufe der Jahre tauchten
wiederholt neue Standorte auf, manche blie-
ben bestehen, andere verschwanden wieder
von der Landkarte. Dies wird zu erklaren sein.

Selbstverstindnis und Identitat

Zunachst ist zur Kenntnis zu nehmen und zu
wurdigen, dass es sich bei der Tagung in Bre-
men um die 13. Tagung des Nordverbunds
Schulbegleitforschung handelt. Das ist nicht
selbstverstandlich. Was halt einen Verbund
ohne Vereinsstatus, Geschaftsordnung usw.,
also mit einem geringen Grad formaler Ins-
titutionalisierung, zusammen? Im Flyer des
Nordverbunds ist zu lesen, dass es sich um
ein Netzwerk norddeutscher Hochschulen und
Lehrerfortbildungseinrichtungen handelt, an
denen praxisbezogene Forschungsprojekte
realisiert werden. Mit dem Stichwort ,praxis-
bezogene Forschung® wird ein breites Dach
konstruiert, unter dem verschiedene Konkre-
tisierungen maoglich sind.

Die Genese dieser Konstruktion lasst sich u.a.
anhand von in der Steuergruppe des Nordver-
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bunds geflihrten Diskussionen nachvollzie-
hen. Anlasslich der Vorbereitung der jeweils
nachstjahrigen Fachtagung kam es regelma-
Rig zu Diskussionen Uber den Zuschnitt der
zuzulassenden Forschungsvorhaben. Eine
von den Oldenburgern aufgestellte und in ih-
rer Teamforschungspraxis begriindete Forde-
rung bestand darin, die vorzustellenden Pro-
jekte mussten von Lehrerinnen und Lehrern
stammen oder zumindest erkennbar unter
Einbeziehung von Lehrkraften bzw. unter ihrer
aktiven Beteiligung durchgeflihrt worden sein,
ein Ansinnen, das nicht von allen Standorten
(z.B. Vechta, Osnabrtick, Hildesheim, Kiel) er-
fullt werden konnte. Letztlich hat sich dann im-
mer eine liberalere Linie durchgesetzt und es
wurden auch Forschungsvorhaben akzeptiert,
die dem Kiriterium, genuine Lehrerforschung
zu sein, nicht entsprachen. Diese Liberalitat
hat meiner Meinung nach das Uberleben des
Nordverbunds gesichert, ohne sie hatte der
Nordverbund 13 Jahre nicht Uberdauert.

Ein weiteres, in diesem Zusammenhang vor-
gebrachtes Argument war, die auf der Tagung
vorzustellenden Vorhaben mussten Hand-
lungsforschungsprojekte sein. In der Aktions-
forschung gibt es verschiedene Traditionsli-
nien (vgl. Zeichner/Noffke 2001), aber auch
grundlegende Gemeinsamkeiten wie den
Aktions-Reflexions-Zirkel, die Koppelung von
Forschung und Entwicklung, die Orientierung
des berufspraktischen Handelns der Praktike-
rinnen und Praktiker durch forschungsgene-
riertes Wissen (vgl. Altrichter/Feindt 2004). Die
meisten der eingereichten Tagungsvorschlage
konnten dies fur sich reklamieren, einige aber
auch nicht. Der Nordverbund ist kein lupenrei-
ner Handlungsforschungsverbund.

Forschungsverstiandnis

Also doch eher: ,praxisbezogene Forschung“?
Das ,breite Dach® als kleinster gemeinsamer
Nenner? Stellt man die Begriffe ,Praxisfor-
schung®, ,Handlungsforschung“ und ,Lehrer-
forschung® nebeneinander, ergibt sich:

- Praxisforschung ist die Ubergeordnete Kate-
gorie, Handlungsforschung ist eine Variante,
die das mit Praxisforschung Gemeinte jedoch
nicht vollig abdeckt, es gibt noch andere Vari-
anten (z.B. Evaluationsforschung).

- Handlungsforschung ist der Lehrerforschung
Ubergeordnet, sie muss nicht notwendigerwei-
se von Lehrkraften durchgeflihrt werden.

- Lehrerforschung bedeutet ,Forschung von
Lehrerinnen und Lehrern®, sie muss nicht un-
bedingt Handlungsforschung sein (Beispiel:
wissenschaftliche Qualifikationsarbeiten),
ist aber in den allermeisten Fallen Praxisfor-
schung.

Soweit ersichtlich, deckt das Etikett ,Praxis-
forschung“ alle im Nordverbund vorkommen-
den Ansatze ab, wenn man Annedore Prengel
(2003) folgt, die konstatiert: ,Unter ,Praxis-
forschung“ verstehe ich forschende Tatigkei-
ten von PraktikerInnen, die dazu dienen, ihr
Handeln zu fundieren. Diese Bestimmung ist
zu unterscheiden von ,Praxisforschung“ als
Forschung zu Praxisfragen durch Wissen-
schaftler.” (Fulinote S. 599) Beide Varianten
kommen im Nordverbund vor, so dass Praxis-
forschung? in der Tat als ,einigendes Band*
angesehen werden kann.

Mit dem Begriff ,Praxisforschung” wird eine
Unterscheidung transportiert, namlich die,
dass diese Forschung im Gegensatz zu an-
derer Forschung praxisbezogen ist, was auf
die traditionsreiche Differenz von theoriegelei-
teter Grundlagenforschung und angewandter
Forschung hinauslauft® , die jlingst noch ein-
mal von Christian Luders (2006) ausgeleuch-
tet worden ist. Einige seiner Uberlegungen in
Klrze:

1. Die Wissensproduktion findet zunehmend
in Anwendungskontexten statt, worin sich der
Wandel des Verhaltnisses der Wissenschaft
zu ihren Umwelten manifestiert. Wissenschaft
erbringt vermehrt Dienstleistungen fiir 6ffentli-
che Entscheidungstrager.

2. Praxisforschung ist dadurch gekennzeich-
net, dass ihr Themen und Fragestellungen
von aullerwissenschaftlichen Erkenntnisinter-
essen und Verwertungskontexten vorgegeben
werden. Sie stammen nicht aus wissenschaft-
simmanenten Zusammenhangen.

3. Demzufolge kommt es zu einer fur Wissen-
schaft ungewohnten Verschiebung der Rang-
ordnung, namlich zu einem Primat der Praxis.
2 Praxisforschung lasst sich bis in die 1980er
Jahre zuriickverfolgen; vgl. Heinze, Th./Loser, F. W./
Thiemann, F. (1981). Praxisforschung. Miinchen:
Urban & Schwarzenberg sowie Beerlage, [./Fehre, E.
M. (Hg.) (1989). Praxisforschung zwischen Intuition
und Institution. Tiibingen: Deutsche Gesellschaft fiir
Verhaltenstherapie.

3 Ich gehe nicht darauf ein, welcher Typ von
Wissen in den beiden Forschungsmodellen generiert
wird.



Ziel ist nicht, wissenschaftliche Erkenntnis vo-
ranzutreiben, sondern wissenschaftliche Ver-
fahren und Erkenntnisse einzubringen.
Welche Implikationen sich daraus hinsichtlich
Rolle und Aufgaben der Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler ergeben, hat von Wen-
sierski (2003) aufgezeigt, der einen zweistu-
figen Forschungsprozess postuliert, in dessen
Verlauf der Wissenschaftler Funktion und so-
ziale Rolle wechselt. Wahrend er in der ersten
Phase vor allem das analytische und methodi-
sche Instrumentarium bereitstellt, tritt er in der
zweiten Phase als Berater und ggf. mitgestal-
tender Akteur in der sozialen Praxis auf. *

Ordnungsversuche

Nach dem Aufzeigen von Gemeinsamkeiten
geht es im Folgenden um unterschiedliche
Konkretisierungsformen von Forschung, die
sich unter dem ,gemeinsamen Dach“ an den
einzelnen Standorten herausgebildet haben.
Die rudimentare Kartierung des Nordverbunds
erfolgt aufgrund von zwei pragmatischen
Schwerpunktsetzungen.

1. Institutionelle Kontexte und personelle Kon-
stellationen

Die Hamburger Forschungswerkstatt Schul-
entwicklung ist im Fachbereich Erziehungs-
wissenschaft und in der universitéaren Lehrer-
bildung verankert (Bastian/Combe/Hellmer/
Hellrung/Merzinger 2003). Die zweisemestrige
Sequenz beginnt damit, dass sich die Studie-
renden unter Anleitung inhaltlich und metho-
disch auf die Projekte vorbereiten. Die aus je
zwei Studierenden bestehenden Teams neh-
men Kontakt zu Schulen auf und handeln mit
Lehrkraften Uberschaubare Fragestellungen
aus, die im Folgesemester untersucht wer-
den. Die Forschungsvorhaben schlieRen mit
der Verschriftlichung der Ergebnisse und ihrer
Ruckmeldung an die Schulen ab.

Ahnlich sieht das Modell der Oldenburger
Teamforschung aus, mit dem gegentber Ham-
burg bestehenden Unterschied, dass die Lehr-
krafte gleichberechtigte Teammitglieder sind
4 Diese Doppelrolle bestimmt vor allem die
Hamburger Forschungspraxis. — Anzumerken ist, dass
bei den skizzierten Uberlegungen die Wissenschaftler-
perspektive zugrunde gelegt wird. Offen bleibt, was

es fiir die Praktikerinnen und Praktiker bedeutet, in
Praxisforschung involviert zu sein. Die Sicht der Prak-
tikerinnen und Praktiker von Praxisforschung miisste
entfaltet werden.

und selbst aktiv mitforschen. Die Forschungs-
projekte sind auflerdem nur auf ein Semester
angelegt (Fichten/Gebken/Obolenski 2003).
Die Bremer Schulbegleitforschung ist im Lan-
desinstitut fur Schule verankert und hat Be-
zige zur Lehrerfortbildung. Die mehrjahrigen
Forschungsprojekte mit dem Schwerpunkt
Schul- und Unterrichtsentwicklung sind als
Handlungsforschung ausgewiesen und wer-
den von Lehrerinnen und Lehrern durchge-
fihrt, die durch Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler unterstitzt werden (Kemna-
de/Seeck/Sailer 2004).

Die in Bielefeld an Laborschule und Oberstu-
fen-Kolleg praktizierte Lehrerforschung geht
auf die Versuchsschulkonzeption zurtick, die
eine Personalunion von Lehrkraft und For-
schendem vorsieht (Hollenbach/Tillmann/
Keuffer/Klewin 2007). Jede Lehrkraft soll —
wenn auch nicht permanent — Forscher oder
Forscherin sein. Eine Zusammenarbeit von
Lehrerforschergruppen mit Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern wird angestrebt und
realisiert. Die Anleitung durch Wissenschaft ist
nach Ludwig Huber (2004) zwar als Hilfe fur
die Versuchsschule gedacht, erhdoht aber den
Anspruch an die Lehrerforschenden, namlich
nicht nur schulzweckdienliche Forschung zu
betreiben, sondern dabei auch Anschluss an
wissenschaftliche Diskurse zu halten.

Eine Zwischenbilanz:

1. Kontinuitaten und Diskontinuitaten hinsicht-
lich des Bestands der Nordverbund-Standor-
te hangen mit Personen und institutioneller
Verankerung zusammen. Verlagern Wissen-
schaftler oder Wissenschaftlerinnen ihre Ar-
beitsschwerpunkte oder werden sie emeritiert,
gefahrdet das haufig den Bestand der jewei-
ligen Forschungspraxis. Die konzeptionelle
Verankerung sorgt in Bielefeld fir die Her-
ausbildung einer einzigartigen Tradition der
Lehrerforschung. Die Bremer Schulbegleitfor-
schung kann bestandsbeglinstigende Erfolge
aufweisen, musste vor kurzem aber ein Mo-
ratorium hinnehmen, aus dem sie konzeptio-
nell neu ausgerichtet und gestarkt hervorge-
gangen ist. Die Oldenburger und Hamburger
Praxisforschung muss sich angesichts der
Umstellung auf BA/MA-Studiengange behaup-
ten. In Oldenburg ist die Teamforschung, wenn
auch immer noch stark an die Protagonisten
gebunden, inzwischen im Modul ,Schul- und
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Unterrichtsforschung und ihre Forschungsme-
thoden“ der Masterphase platziert.

2. Die 1. Phase der Lehrerbildung ist mit
Hamburg und Oldenburg und die 3. Phase ist
mit Bremen vertreten. Es ist bisher nicht ge-
lungen, Handlungs- bzw. Lehrerforschung in
der 2. Phase zu etablieren. Der Versuch, die
Oldenburger Teamforschung im Referendari-
at zu implementieren, der im Rahmen eines
BLK-Modellversuchs unternommen wurde
(vgl. Fichten/Gebken/Meyer 2003), ist dauer-
haft nicht erfolgreich gewesen.

3. Die Rolle der Lehrkrafte in den skizzierten
Forschungspraxen ist unterschiedlich. In Bie-
lefeld und Bremen wird von Lehrerinnen und
Lehrern getragene Forschung betrieben, in OI-
denburg wird mit Lehrkraften und in Hamburg
wird fUr Lehrerinnen und Lehrer geforscht.

4. Keine der erwahnten Forschungspraxen
kommt ganz ohne Unterstlitzung durch Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler aus,
wobei deren Aufgaben und Rollen variieren.
Zumeist geht es um die Vermittlung von For-
schungskompetenz, um die Sicherung der For-
schungsqualitat usw., nicht immer jedoch um
eine aktive Beteiligung der Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler an den Forschungs-
vorhaben (z.B. Oldenburg). In Hamburg sehen
die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
ihre Aufgabe darin, die Ergebnisse der studen-
tischen Forschungsprojekte fallibergreifend
nutzbar zu machen; sie operieren also auf ei-
ner Ubergeordneten Ebene und bemuhen sich
— ahnlich wie in Bielefeld — um die Einbettung
der Fallstudien in wissenschaftliche Diskurse.
In Bielefeld kbnnen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler enger in die Projekte einge-
bunden sein und aktiv mitforschen, wahrend
in Bremen verschiedene Konstellationen von
Lehrer-Wissenschaftler-Kooperationen maég-
lich sind, die im Einzelfall ausgehandelt wer-
den.

Il. Auftrag und Inhalte

In Bremen werden neue Netzwerke mit The-
menschwerpunkten (Schwerpunkte 2007:
Fordern, Diagnostik, Mathematik, Ubergén-
ge, Migration) in der Universitat und bei den
Schulen ausgeschrieben. Welche Projekte
der Universitat und welche Schulen angenom-
men werden, entscheidet die Bildungsbehorde
nach Beratung durch einen noch zu konstitu-
ierenden Beirat Schulbegleitforschung. Die in-

zwischen eingeflihrte Netzwerkbildung fokus-
siert die Projekte auf ein begrenztes Spektrum
bildungspolitisch relevanter Schwerpunktthe-
men. Die Prozessqualitat wird durch vorgege-
bene Standards fir Rechenschaftslegung, Do-
kumentation und Veroffentlichung gesichert.
Die Effekte der Schulbegleitforschung liegen
im Bereich der Kompetenzentwicklung der be-
teiligten Lehrkrafte, die Forschungsergebnisse
flieRen prozessbegleitend in die durchgefihr-
ten Entwicklungsprojekte ein.

In Bielefeld sind forschungsbasierter Erkennt-
nisgewinn, Verarbeitung der Forschungser-
gebnisse und ihre praktische Umsetzung eng
miteinander verknipft; sie finden in einem
einheitlichen Zusammenhang statt. Sie sind
also nicht, wie an anderen Standorten, vonei-
nander segregiert und getrennten Bereichen
zugeordnet (Universitat: Generierung von For-
schungsergebnissen — Schule: Ableitung und
Umsetzung von Handlungskonsequenzen).
Der Anspruch an die Lehrerforschung besteht
darin, dass sie der Weiterentwicklung der Ver-
suchsschule zu dienen, gleichzeitig auf ande-
re Schulen Ubertragbare Ergebnisse zu liefern
und wissenschaftlichen Standards zu genu-
gen hat. Lehrkrafte, die ein Projekt vorhaben,
arbeiten Antrage aus, die dem wissenschaftli-
chen Beirat vorgelegt und bei Genehmigung in
den Forschungs- und Entwicklungsplan aufge-
nommen werden.

Die Hamburger Forschungsteams arbeiten
an Schulen, die an Begleitforschungsprojek-
ten der Lehrenden teilnehmen. Die mit den
Lehrkraften ausgehandelten Fragestellungen
bewegen sich im Rahmen der Gbergreifenden
Projektschwerpunkte.

Bei der Oldenburger Teamforschung werden
Fragestellungen untersucht, die von den mit-
forschenden Lehrkraften eingebracht werden,
zumeist einen Unterrichtsentwicklungshinter-
grund haben und mit Steuergruppen, Gremien,
Fachgruppen usw. abgestimmt sein sollten.
Die liberale Praxis bezuglich der Forschungs-
inhalte begunstigt situationsspezifisch ausge-
richtete, kontextsensitive Forschung, die al-
lerdings nicht durchweg auf wissenschaftliche
Diskussionslinien bezogen werden kann.

Auch hierzu ein Fazit:

1. Bei zwei der erwahnten Standorte des Nord-
verbunds (Bremen und Bielefeld) besteht ein
Antrags-, Auswahl- und Begutachtungsverfah-



ren fur Forschungsprojekte. Dadurch werden
eine Steuerung von Forschungsaktivitaten, die
Festlegung von Forschungsschwerpunkten
und ihre Subsumierung unter bildungspoliti-
sche Zielsetzungen sowie ihre Einordnung in
Ubergeordnete Entwicklungsinteressen maog-
lich. Welche Konsequenzen sich daraus flr
die Forschung und die Forschenden ergeben,
musste im Einzelnen expliziert werden.

2. Praxisforschung im Kontext universitarer
Lehrerbildung muss sich auch mit dem An-
spruch auseinandersetzen, zur Qualifizierung
und Professionalisierung angehender Lehr-
krafte beizutragen. Die Oldenburger Team-
forschung prazisiert dies von der inhaltlichen
Seite her nicht. Qualifizierende und professio-
nalisierende Effekte ergeben sich vielmehr aus
dem Setting und der personellen Konstellati-
on, namlich in aus Studierenden und berufs-
erfahrenen Lehrkraften bestehenden Teams
zu forschen. Der intendierte und empirisch
nachgewiesene Effekt besteht in der Heraus-
bildung eines forschenden Habitus. Ahnliches
gilt fir die Hamburger Forschungspraxis. Hin-
zu kommt hier allerdings, dass die Beteiligung
von Studierenden an Schulbegleitforschungs-
projekten durch die Vorgaben der Hamburger
Kommission Lehrerbildung legitimiert ist, die in
der Schulentwicklung ein in der Lehrerbildung
aufzugreifendes Thema sieht.

Terra incognita

Alte Landkarten haben auch unerforschte
Regionen ausgewiesen und ,weil3e Flecken®
markiert. Zur Abrundung der Topographie des
Nordverbunds will ich einige ,unterbelichtete®
Aspekte nennen:

1. Die verschiedenen Traditionslinien der Akti-
onsforschung wurden im Nordverbund selektiv
rezipiert. Zumeist bezieht man sich auf die Pu-
blikation von Altrichter und Posch (2007), die
ein spezifisches Verstandnis von Aktionsfor-
schung akzentuiert. Eine Auseinandersetzung
mit anderen Konzeptionen (z.B. participatory
action research) ist lohnenswert und wirde zu
einer Ausdifferenzierung der Forschungstypo-
logie im Nordverbund flhren.

2. Trotz bisheriger Fehlschlage sollten weite-
re Versuche unternommen werden, Praxis-
forschung in der 2. Phase der Lehrerbildung
zu verankern. Probleme der Berufseingangs-
phase sollten starker Forschungsgegenstand
sein, Berufsanfangerinnen und -anfanger soll-

ten vermehrt in Praxisforschung eingebunden
werden.

3. In Zukunft sollte der Schilerforschung (von
Schilerinnen und Schiilern getragene oder
aktiv mitgestaltete Forschung) Beachtung
geschenkt werden, wie das international in-
zwischen der Fall ist (exemplarisch: Morrell,
E. (2004). Becoming Critical Researchers.
Literacy and Empowerment for Urban Youth.
Frankfurt/M.: Lang).

4. SchlieRlich bestehen Desiderate im Bereich
von Second-order-research, und zwar zu fol-
genden Themen:

- Praxisforschung erfolgt unter dem Vorzei-
chen von Nutzungs- und Verwertungsinteres-
sen. Die Frage lautet: Wie — wenn Uberhaupt
— werden Forschungsresultate im Praxisfeld
genutzt?

- Ein weiterer Schwerpunkt betrifft die Fra-
ge nach der Generierung von Wissen im
Forschungsverlauf. Wie entsteht in der For-
schungskommunikation Wissen? Wie und
was prozessieren Forschergruppen? Bislang
wurde die Wirkungsseite von Forschung durch
Abschlussevaluationen (Befragung der betei-
ligten Personen) abgedeckt, aber die Prozess-
seite wurde vernachlassigt.

- Es sollte verstarkt der Frage nachgegan-
gen werden, ob und in welcher Hinsicht die
Ergebnisse der Praxisforschungen an die er-
ziehungswissenschaftliche Theoriebildung an-
geschlossen werden konnten. Welche Spuren
hinterlasst Praxisforschung in wissenschaftli-
chen Diskursen? Mit Ausnahme der Bielefelder
und wohl auch der Hamburger Forschungspra-
xis besteht hier ein gewisser Nachholbedarf.
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PRAXISFORSCHUNG
AUS DER SICHT DER
AKTEURE:

ERGEBNISSE EINER AN-
FORSCHUNG'

Nicole Hollenbach, Gabriele Klewin

1 Vortrag auf der 13. Tagung des Nordverbunds
Schulbegleitforschung am 12.09.2008 in Bremen

Im Beitrag von Wolfgang Fichten in diesem
Heft werden die Praxisforschung innerhalb
des Nordverbunds Schulbegleitforschung ge-
nauer charakterisiert und Kennzeichen ein-
zelner Standorte vorgestellt. Im Folgenden
sollen nun die Standorte aus einer weiteren,
auf Gemeinsamkeiten hin orientierten Pers-
pektive betrachtet werden: Vorgestellt werden
ausgewahlte Ergebnisse einer studentischen
Anforschung unter der Frage ,Warum sollen
Lehrkrafte forschen?“ Es handelt sich also
um Forschungsergebnisse nicht aus, sondern
Uber Praxisforschung'. Anders formuliert: Wir
stellen einige Befunde aus einer Second-Or-
der-Forschung vor. Dieser Typ von Forschung
ist im Kontext des Nordverbundes bislang vor
allem durch Evaluationen der Oldenburger
Teamforschung von Wolfgang Fichten (2005),
die Arbeiten zum Teamverstandnis und zur
Teamkompetenz von Alexandra Obolenski
(2008), die Untersuchung der studentischen
Perspektive auf eigene Forschungstatigkeiten
von Andreas Feindt (2007) oder die Analyse
zur Kooperation unterschiedlicher Professi-
onen in Evaluationsprojekten von Sebastian
Boller (2008) abgedeckt worden.

Im hier vorgestellten Anforschungsprojekt wur-
de die Frage, warum Lehrkrafte forschen sol-
len und auch wollen, von den Hauptakteuren
der Praxisforschung selbst beantwortet: Leh-
rerinnen und Lehrer, die in Praxisforschungs-
projekten tatig sind oder waren, haben sich
den Fragen von Studierenden eines zweise-
mestrigen Seminars der Bielefelder ,Fallstudi-
enwerkstatt Schulentwicklung® gestellt. Da die
Konzeption dieses Seminars bereits an ande-
rer Stelle ausfuhrlich beschrieben wurde (vgl.
Klewin/Kneuper, in Druck), sei hier nur darauf
hingewiesen, dass sowohl die Hamburger
Schulbegleitforschung (vgl. Bastian u.a. 2006)
als auch die Oldenburger Teamforschung (vgl.
Fichten u.a. 2006) als Vorbilder dienten. Zur
Einordnung des vorgestellten Projektes muss
zusatzlich noch gesagt werden, dass ,norma-
ler Weise“ die Studierenden in der Fallstudien-
werkstatt konkrete Schulentwicklungsprojekte
untersuchen oder evaluieren; die hier beschrie-
1 Mit der Wahl des Begriffs Praxisforschung

ist keine Positionierung beabsichtigt und es soll auch
nicht einer Debatte vorgegriffen werden. Die Begriffe
Aktionsforschung, Schulbegleitforschung, Handlungs-
forschung oder Lehrerforschung hitten ebenso ihre
Berechtigung.
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bene Beschaftigung mit Lehrerforschung wich
also vom ublichen Inhalt ab.

Die oben angesprochen Hauptakteure der
Praxisforschung waren Lehrkrafte der Olden-
burger Teamforschung, der Bremer Schul-
begleitforschung und der beiden Bielefelder
Versuchsschulen, die von den Studierenden
mittels eines gemeinsam entwickelten Inter-
viewleitfadens befragt wurden. Der Leitfaden
enthielt Fragen zu den Bereichen:

» fachlicher Hintergrund der Lehrkrafte,

* personlicher Zugang zur Praxisforschung,

* Arbeit in den Teams,

» Zusammenarbeit mit kooperierenden Insti-
tutionen,

* individueller Ertrag,

* Transfer und vieles mehr.

Um es aus der methodischen Perspektive
ganz deutlich zu machen, es handelt sich bei
der ,Anforschung® nicht um eine kriterienba-
siert zusammengesetzte Stichprobe, die den
Kriterien der qualitativen Sozialforschung (vgl.
z.B. Lamnek 2005, S. 187ff.) genligen wurde.
Die Interviews wurden ausschlief3lich mit Leh-
rerinnen und Lehrern gefuhrt, die sich freiwillig
zu einem Gesprach mit Bielefelder Studieren-
den bereit erklart hatten?. Dennoch finden wir
die erhobenen Daten so ertragreich und inte-
ressant, dass wir sie - unter dem label ,An-
forschung® und mit aller gebotenen Vorsicht
bei der Interpretation — einer Reanalyse un-
terzogen haben. Wir beziehen uns mit dieser
Reanalyse auf insgesamt 30 Transkriptionen.
Finf der zugrunde liegenden Interviews wur-
den in Oldenburg geflihrt, vier in Bremen, wei-
tere funf im Bielefelder Oberstufenkolleg. Mit
insgesamt 16 Interviews stammt der Hauptan-
teil der Daten aus Gesprachen mit Lehrer-For-
schenden der Bielefelder Laborschule®: Alle
30 Interviews enthalten differenzierte Infor-
mationen zu den jeweiligen Berufsbiografien
und Arbeitsfeldern der Interviewpartnerinnen
und -partner, Informationen zu den konkreten

2 An dieser Stelle einen Dank an alle beteiligten
Lehrkrifte, die so viele Fragen beantwortete und an

die Verantwortlichen an den Standorten, die uns so gut
unterstiitzt haben. Ein Dank auch an die Studierenden,
die der Tradition des Nordverbunds nach eigentlich ihre
Ergebnisse selber vorstellen sollten. Weil sie inzwi-
schen aber fast alle mittlerweile im Referendariat sind,
haben sie uns die Weiterverarbeitung und Ergdnzung
ihres Materials offiziell gestattet.

3 Eine differenzierte Auswertung der Labor-
schuldaten ist derzeit in Druck (vgl. Hollenbach 2009).

Forschungsprojekten und zur Selbstreflexion
zu den eigenen Erfahrungen im Forschungs-
prozess. Enthalten sind ferner Aussagen zur
Arbeit in der Forschungsgruppe und zur insti-
tutionellen Rahmung und Begleitung der For-
schungsprojekte

Wir haben uns bei unserer Reanalyse daflr
entschieden, diese Vielzahl an Daten durch
drei Reduktionsschritte zu strukturieren und
im Folgenden einige, aus unserer Sicht zent-
rale Aspekte vorzustellen. Den ersten Reduk-
tionsschritt bildete die Sichtung des Materials
unter dem Aspekt der ,gemeinsamen® — und
damit meinen wir die standortlibergreifenden
— Erkenntnisse und Erfahrungen der inter-
viewten Praxisforschenden. In einem zweiten
Schritt haben wir eine Heuristik entwickelt, mit
deren Hilfe sich bei aller Vorsicht angesichts
der Stichprobe und dem Anforschungscharak-
ter unserer Daten eine Reihe von Hinweisen
auf notwendige Grundvoraussetzungen und
Stolpersteine flr Praxisforschungsaktivitaten
lokalisieren lassen. Diese Voraussetzungen
und Stolpersteine lassen sich aus unserer
Sicht vier wesentlichen Dimensionen zuord-
nen. Diese sind

+ die Dimension der Praxisforschenden als
Person,

» die Dimension des Forschungsprojekts (The-
ma, Struktur)

* die Dimension der (Forschungs)-Gruppe.

» die Dimension der institutionellen Rahmen-
bedingungen.

In einem dritten Reduktionsschritt haben wir
die zentralen Informationen einer jeden Di-
mension verdichtet.

Fir die nachfolgende Darstellung unserer Er-
gebnisse werden wir wie folgt vorgehen: In
einem ersten Teil werden wir die Antworten
auf Frage nach der allgemeinen Motivation flr
die Beteiligung an Praxisforschungsprojekten
vorstellen. Am Beispiel der ersten Dimension
wird dann im zweiten Teil der Ergebnisdar-
stellung eher eine deskriptive Materialdarstel-
lung vorgenommen und das vorliegende Ma-
terial vergleichsweise ausfihrlich vorgestellt.
Angesichts des knappen Rahmens koénnen
wir diese — sehr transparente und hoffentlich
nachvollziehbare - Form des Ergebnisreferats
allerdings nicht durchhalten. Darum werden
wir uns in einem dritten Teil von der deskripti-
ven Darstellung I6sen und einige aus unserer
Sicht zentrale Ergebnisse zu den vier Dimen-



sionen in Form von sechs Schlaglichtern be-
nennen.

1. Motivation fiir die Teilnahme an Pra-
xisforschungsprojekten

Grundsatzlich - so zeigen die Interviews Uber
alle Standorte hinweg - auf3ern die Interview-
partnerinnen und —partner das Bedurfnis, ih-
ren alltaglichen Unterricht nicht ausschlieRlich
auf Basis subjektiver Eindricke zu reflektie-
ren, sondern datenbasiert und in Kooperation
mit anderen Lehrkraften zu analysieren und
weiterzuentwickeln. Fast einhellig wird der An-
spruch formuliert,

,den Unterricht nicht nur zu halten und fir sich
irgendwie nachzuarbeiten, sondern das auch
zu reflektieren und auch in der Gruppe dann
noch mal zu Uberdenken und erforschen, was
man da macht” (Zitatbeispiel Bielefeld).
Grundsatzlich sei eine Reflexion flr jeden
Lehrer notwendig, um den eigenen Unterricht
zu verbessern. Wenn dies aber im methodisch
kontrollierten Kontext von Praxisforschung ge-
schehe, gelinge dies nachhaltig besser bzw.
grandlicher.

,Das muss man als ja Lehrer eigentlich immer
tun. Man muss eigentlich immer erforschen
und diese Praxisforschung ist ideal, diese
Form. Im Grund hat man ja immer eine Nach-
bereitung flr sich, aber man kriegt hier auch
Werkzeuge, wenn man so was mitmacht, sol-
che Praxisforschung, um selber auch weiter-
hin eigenen Unterricht grindlicher zu reflektie-
ren, besser zu reflektieren, vielleicht auch mit
offeneren Augen sage ich mal.“ (Zitatbeispiel
Oldenburg)

Das primare Ziel dieser datengestitzten Re-
flexion und Weiterentwicklung liegt fur fast alle
Interviewten Uber die Standortgrenzen hin-
weg klar auf der Hand: Sie wollen ihre eige-
nen Kompetenzen im Unterricht verbessern,
Schulerinnen und Schuler besser verstehen
und die alltaglichen Probleme systematisch
bearbeiten. Insbesondere Uber die Uberindi-
viduellen Ziele der Aktionsforschung zeigen
sich die Interviewpartnerinnen und —partner
allerdings weniger einig: Ein Teil der Intervie-
wpartnerinnen und —partner machen deutlich,
dass primar die eigene Profilierung den Motor
fur die Beteiligung an Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekten darstellt. Der Nutzen der
Forschungsprojekte wird damit in erster Linie
in der Weiterentwicklung der eigenen Kom-

petenzen gesehen; die Weiterentwicklung
der Schule oder gar eine eher grundlegende
Forschung stehen deutlich hinter diesem Inte-
resse zuruick. FUr andere Interviewte hingegen
steht das Interesse, ihre Schule weiterzuent-
wickeln, explizit im Zentrum ihrer Motivation.
Eine dritte Gruppe von Praxisforschenden
legt ihren Interessenschwerpunkt auf die Fra-
ge nach einer optimalen Bildungs- und Erzie-
hungspraxis Uber die eigene Unterrichtspraxis
hinaus - und auch Uber die eigene Schule hi-
naus: Sie ziehen ihre Motivation zudem aus
der Intention, an die offentliche Diskussion zur
Schul- und Unterrichtsforschung anzuschlie-
Ben. Insbesondere diese Gruppe zieht neben
der Verbesserung der eigenen Praxis einen
grollen Gewinn daraus, von aufien bestatigt
und durch den erworbenen Expertenstatus fur
Fortbildungen oder Publikationen angefragt
zu werden. Anders formuliert: Die Akteure der
Praxisforschung stehen — so die Erfahrung
dieser Lehrkrafte — in regem Austausch mit
der Schulbegleit- und Schulforschung, publi-
zieren und werden zu schulischen Fortbildun-
gen eingeladen. Gleichzeitig rezipieren sie die
Entwicklungen aulierhalb der eigenen Schule
und leiten daraus eigene Forschungsinteres-
sen ab.

»~Ja es wird ja honoriert: Einmal durch das In-
teresse der Verantwortlichen hier am Stand-
ort. Wir haben dazu auch in der Schule erlebt,
dass es Anerkennung gab: Viele Auflienste-
hende haben sich fur die Schule interessiert.
Also das heil3t, dass wir viele Hospitationen
haben; es sind zwischenzeitlich mehrere 1000
Menschen, die hier durchgegangen sind, die
Interesse an Materialien und Texten zeigen.
Die uns anfordern fir Fortbildungen. Da wird
es dann deutlich, dass unsere Arbeit auch
andere Praktikerlnnen anspricht. Das ist eine
Ruckmeldung, die auch ‘'nen Erfolg gibt und
natdrlich tut es geht gut, wenn Anerkennung
von auflen kommt. Und wir wurden auch
schon mal aufgefordert, bei Tagungen unse-
re Ergebnisse da vorzustellen. Und das wiegt
dann den hohen Einsatz auch irgendwie auf*.
(Zitatbeispiel Bremen)

Naturlich raumen einige Interviewte ein, dass
auch eine ganz pragmatische Argumentation
die Motivation zur Mitarbeit an einem For-
schungsprojekt positiv beeinflussen kann: So
bildet der Anreiz der anteiligen Unterrichts-
entlastung fur einige Interviewte durchaus ein
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Motiv, sich an Forschungsprozessen zu betei-
ligen. Betont wird in diesem Zusammenhang,
dass die Mitarbeit an einem Praxisforschungs-
projekt zwar auch haufig zeitintensiv sei, die Art
der Beanspruchung sich allerdings elementar
von der Unterrichtstatigkeit unterscheide und
damit eine tatsachliche Entlastung nicht nur
in zeitlicher Hinsicht sei. Eng damit zusam-
men hangt ein weiteres Argument: So sei die
Teilnahme an Forschungsprojekten eine Ab-
wechslung vom Schulalltag. Mit der Teilnahme
an Aktionsforschungsaktivitaten wird die Hoff-
nung verbunden, nicht allzu sehrim Alltagstrott
zu versinken, sondern sich in einer anderen
Form mit dem eigenen Unterricht zu beschaf-
tigen, eine andere Perspektive einzunehmen
und sich mit anderen auszutauschen.

,lch find’s auch schon schon, nicht nur zu un-
terrichten, sondern auch noch was anderes zu
tun. Einfach was klar mit Schule zu tun hat und
mit dem zu tun, wo wir uns auch auskennen,
aber was in "ne andere Richtung geht. Ich find
das auch schon so ne schone Abwechslung.
Weil ich glaub als Lehrer ist man oft sehr drin
in Unterrichtsalltag und in dem Alltagstrott, der
dann da halt so'n bisschen entsteht und find
das da schon "ne gute Form, die eigene Praxis
auch mal aus anderer Richtung anzuschauen.*
(Zitatbeispiel Bielefeld)

2, Individuelle Einflussfaktoren auf
Praxisforschung

Eine Dimension von Einflussfaktoren auf ein
Forschungs- und Entwicklungsprojekt liegt auf
der Ebene der Lehrer-Forscher als Person —
also auf der Ebene des Individuums. Aus den
Interviewaussagen wird standorttibergreifend
deutlich, dass als grundlegende Vorausset-
zung fur das Gelingen eines Forschungs-
projekts eine bestimmte ,Haltung“ bei allen
am Prozess Beteiligten gegeben sein muss.
So sei es unumganglich, dass sich eine for-
schende Praktikerin oder ein forschender
Praktiker fur die Verbesserung des Unter-
richts und damit der Schule einsetze, also ein
grundlegendes Interesse fir Schul- und Un-
terrichtsentwicklung mitbringe. Insbesondere
neu einsteigende Lehrkrafte missten sich im
Zuge einer Entscheidung fir die Teilnahme an
einem Forschungsprojekt sehr klar machen,
dass Praxisforschung mehr sei als die alltag-
lich stattfindende grundstandige Reflexion des
eigenen Unterrichts. Ein forschungserfahrener

Interviewpartner bringt die AuRerungen von
Praxisforschenden aller Standorte auf den
Punkt: Er empfiehlt die ,ideale* Handlungsab-
folge, um zu einer solchen forschend-entwi-
ckelnden Haltung und damit zur Teilhabe an
einem Forschungsprojekt zu kommen:
.Mache ein halbes oder ein ganzes Jahr Un-
terricht, reflektiere diesen Unterricht, versuche
das Positive deines Unterrichts herauszustel-
len versuche genauso das Negative deines
Unterrichts herauszustellen. Versuche dann,
die Probleme zu bundeln und reflektiere Uber
diese Probleme, versuche erste Antworten zu
finden. Tausche dich mit anderen aus, Uber-
legt, ob es gleiche oder ahnlich gelagerte Pro-
bleme gibt. Je nachdem welche Alltagstheori-
en oder Unterrichtstheorien in der Diskussion
entstehen, kommt man auch zu gemeinsamen
Erkenntnissen und — und da fangt dann Pra-
xisforschung an. Da kann man dann einen
Antrag schreiben — diese [Alltagstheorien, Erg.
N.H.] wirden sich dann im Grunde genommen
mit wissenschaftlichen Methoden naher unter-
suchen lassen um die Hypothesen zu besta-
tigen, zu differenzieren oder zu widerlegen.”
(Zitatbeispiel Bielefeld)

Ein anderer Kollege an einem anderen Stand-
ort bezieht auch die eigene Bereitschaft zur
Offnung des eigenen Unterrichts mit in die-
se Definition einer ,forschenden Haltung® mit
ein — er erklart dies am Beispiel der Beobach-
tung:

.Nach dem strengen Kriterium der Forschung
forschen Lehrer natirlich nicht. Klar. Und trotz-
dem forschtein Lehrer. Das sind alltagliche Din-
ge. Nehmen wir als Beispiel nur die Methode
der Beobachtung. Jede Lehrerin, jeder Lehrer
beobachtet wahrend eines Schulvormittages
unendlich viele Dinge, wertet sie, interpretiert
sie. Macht also native/naive [unverstandlich]
Beobachtungen, wird sich aber gar nicht daru-
ber klar, was sie oder er forschungsmafig hier
tut. D.h. also an diesen Dingen kann man an-
knipfen und kann sagen, ihr unterhaltet euch
doch Uber bestimmte Probleme, die ihr habt.
Das ist naturlich ne sehr naive Forschung, weil
sie sehr von, von emotionalen Eindricken be-
stimmt ist und persdnlichen Voreinstellungen.
[...] Aber an diesen Stellen kann man deutlich
machen, dass es sich doch lohnt, da mal aus
einem anderen Blickwinkel, standardisierter
und genauer ranzugehen. Und das fihrt im
Regelfall auch dazu, dass andere Lehrkrafte,



die nicht in die Praxisforschung eingebunden
sind sagen: Ja, finden wir interessant. Stellen
wir uns. Das ist ja der erste Schritt dahin, sich
zu o6ffnen. Sich befragen zu lassen und damit
auch das eigene Verhalten auf den Prifstand
zu stellen. Und ist man schnell bei einer For-
schungshaltung®. (Zitatbeispiel Oldenburg)
Insgesamt Iasst sich aus den Interviewzitaten
der Gesprachspartnerinnen und —partner ein
recht klares Bild daruber zeichnen, Uber wel-
che Grundeinstellung eine Praktikerin oder ein
Praktiker angesichts einer Praxisforschungs-
aktivitét verfigen sollte. Uberspitzt formuliert
hort sich dies fast an wie eine Stellenbeschrei-
bung: Praxisforschende sollten aus Sicht der
Akteure

» Uber ein gutes Reflexionsvermogen verfu-
gen,

» die Bereitschaft und Fahigkeit aufweisen,
auf sachlichem Niveau zu diskutieren und
die eigenen Produkte und Erkenntnisse auf
konstruktiv-kritische Art und Weise (von sich
selber wie auch von anderen) zu hinterfragen
und ggf. zu revidieren. Auch wenn dies selbst-
verstandlich klinge — so machen einige Inter-
viewte deutlich — ,kdnne es im Alltag durchaus
problem- und konfliktbeladen sein, sich selber
den kritischen Fragen anderer zu 6ffnen und
konstruktiv damit umzugehen. Dies sei sowohl
als ,Hinterfragte oder Hinterfragter wie auch
als ,Hinterfragende oder Hinterfragender* eine
grolie Herausforderung,

» das grundstandige Interesse an einer syste-
matischen Bearbeitung eines Problems, einer
Fragestellung oder auch einer Beobachtung
aus dem Alltag haben,

» und damit auch ein grundlegendes Interesse
fur Forschungsmethoden haben,

» die Bereitschaft / das Interesse zeigen, sich
neben der Unterrichtsentwicklung in geeigne-
te Theorien und Forschungsmethoden einzu-
arbeiten.

Von Vorteil, allerdings nicht als notwendige
Grundvoraussetzung, sei zudem die Fahig-
keit, Texte schreiben zu kdnnen. Dabei sei
selbstverstandlich — dies betonen fast alle
Interviewten - dass im Forschungsverlauf die
Kompetenzentwicklung mitgedacht werde.
Aus diesem Grund dirfe man die Ansprliche
an sich selber nicht im Vorfeld schon unrea-
listisch hoch ansetzen. Stattdessen misse
man sich selber und auch seinen Forschungs-
partnerinnen und —partnern gegenuber sehr

klar machen, Uber welche Kompetenzen man
verfiige und wo Entwicklungsbedarf gesehen
werde. Nur dann — so haben die Mehrheit der
Interviewten in ihren eigenen Forschungspro-
zessen erfahren — kénne man dem individuell
auftretenden Gefiihl der Uberforderung kon-
struktiv gegenubertreten und sich die zent-
rale Chance der Praxisforschung wieder klar
machen: Eine inhaltliche Weiterentwicklung
sowohl in inhaltlich-theoretischer wie auch in
inhaltlich-praktischer Hinsicht. Bei fast allen
Interviewten fallt hier der Begriff der Professi-
onalisierung. Gleichwohl méchten wir schon
an dieser Stelle deutlich machen, was wir im
nachsten Teil noch mal auf den Punkt bringen
werden: Aktionsforschung ist aus Sicht der
meisten Interviewten mehr als Professionali-
sierungsstrategie.

3. Biindelung zentraler Ergebnisse
Wir bereits zu Beginn angekindigt, verab-
schieden wir uns nun im letzten Teil dieses Re-
ferats von der konkreten deskriptiven Daten-
darstellung und wechseln Uber zu einer eher
schlaglichtartigen Blndelung einiger aus un-
serer Sicht wichtiger Befunde. Wie konnte es
anders sein, minden diese Schlaglichter an
der einen oder anderen Stelle in der in unserer
Zunft immer wieder gern formulierten Forde-
rung nach vertiefender Forschung. Angesichts
unserer Daten scheint uns diese Forderung
— oder, sagen wir besser — dieser vertiefende
Diskussionsbedarf tatsachlich angezeigt, lie-
gen doch — wie zu Beginn unseres Beitrags
deutlich gemacht wurde — bisher nur wenige
Erkenntnisse aus second-order-Studien zur
Praxisforschung vor.

Schiaglicht 1

Systematische, datenbasierte und teamori-
entierte Reflexion hat sich fur alle Interview-
ten im Vergleich zur alltaglichen individuellen
Nacharbeitung des eigenen Unterrichts als
erkenntnistrachtiger Mehrwert herausgestellt.
Praxisforschung wird hier vor allem unter der
Perspektive der Professionalisierung als gutes
Modell betrachtet.

Schlaglicht 2

Die individuellen Anforderungen an Praxis-
forschende liegen vor allem im Bereich der
Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit,
der Bereitschaft zur konstruktiven Selbst- und
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Fremdreflexion und dem grundstandigen In-
teresse an Unterrichts- und Schulentwicklung
sowie theoretischer und methodischer Weiter-
bildung.

Schlaglicht 3

Um die Ergebnisse der Praxisforschung nach-
haltig im Schul- und Unterrichtsalltag zu im-
plementieren — das muss nicht unbedingt die
Serienproduktion sein —, muss die Forschungs-
frage ,von unten“ kommen. Jede Forschungs-
gruppe sollte eine klare Einbettung ins jeweili-
ge Kollegium anstreben und zudem Zeit fiir die
nachhaltige Weiterarbeit an den Ergebnissen
der Forschungsphase einplanen.

Schlaglicht 4

Wesentliche Gelingensbedingung, die aller-
dings nach der Erfahrung vieler Interviewten
meist vernachlassigt und damit zum Stolper-
stein wird, ist insbesondere in der Anfangszeit
die Klarung der unterschiedlichen Ziele aller
Gruppenmitglieder und die verbindliche Ab-
sprache Uber die Arbeitsverteilung und For-
schungsorganisation.

Schlaglicht 5

Die in den jeweiligen Ansatzen mitgedachte
wissenschaftliche Begleitung unterstlitzt aus
Sicht der Akteure die Fortbildung der Praktiker
in den projektrelevanten Aspekten und in den
systematischen Analysen. Der eher externe
Blick der wissenschaftlichen Begleitung wird
als eine wichtige Perspektive flir das Team
erlebt. Fir einige Lehrkrafte bietet die Koope-
ration mit Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern aus Universitaten und Landesins-
tituten die Mdglichkeit, den Anschluss an die
scientific community zu halten. Insbesondere
hier kann ein Gewinn der Praxisforschung fur
die Wissenschaft liegen.

Schlaglicht 6

Beglnstigende, wenn nicht sogar unverzicht-
bare institutionelle Rahmenbedingungen lie-
gen in der Bereitstellung von Ressourcen: Ge-
meint werden hier standortiibergreifend nicht
nur die Unterrichtsentlastung, sondern auch
die wissenschaftliche Unterstlitzung bzw. Mit-
arbeit und vor allem auch die Aufmerksamkeit
fur die Themen und Forschungsaktivitaten und
deren Akzeptanz sowohl in der Schule wie

auch daruber hinaus.
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WORKSHOP 1

LUST ZUM LERNEN AUF
EIGENEN WEGEN
PROJEKT 1.1

MATHEMATISCHE
LERNUMGEBUNGEN FUR
HETEROGENE KINDER-
GRUPPEN - ENTWICK-
LUNG, ERPROBUNG UND
EVALUATION

Dagmar Bonig

Projektbeschreibung

Zahlreiche Studien belegen inzwischen, dass
sich Kinder einer jeden Klasse auch im Hin-
blick auf ihre mathematischen Leistungen z.T.
sehr deutlich unterscheiden. Dennoch fallt es
gerade im Fach Mathematik vielen Lehrerin-
nen und Lehrern nicht leicht, Lernprozesse so
anzuregen und zu organisieren, dass ihre ,bil-
dungsrelevanten Wirkungen auch tatsachlich
alle Kinder erreichen® (Krauthausen/Scherer
2007, 225).

Im Rahmen unseres Projekts entwickeln wir
Lernumgebungen, die es Kindern mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen ermaoglichen
sollen, dieselbe Aufgabenstellung auf verschie-
denen Lernniveaus zu bearbeiten (Prinzip der
naturlichen Differenzierung). Wir kntpfen da-
mit an das Schweizer Projekt ,Mathematische
Lernumgebungen flr Rechenschwache bis
Hochbegabte® an, das eine groflte Anzahl von
Vorschlagen flr zentrale Themenkreise der
Grundschulmathematik verdffentlicht haben
(Hengartner u. a. 2006). Die gewahlten Lern-
umgebungen werden in drei Grundschulen
erprobt, deren Einzugsgebiete sich bewusst
sehr stark unterscheiden.

Neben der systematischen Dokumentation
der Lernumgebungen hebt das Projekt insbe-
sondere darauf ab, die konzipierten Lernum-
gebungen zu evaluieren: Durch die Mitarbeit
von Studierenden sind wir in der Lage, exem-
plarisch die Lernentwicklung einzelner Kin-
der zu analysieren, die bezogen auf die ma-
thematischen Leistungen einen Querschnitt
der jeweiligen Lerngruppen reprasentieren.
In Erganzung zu Unterrichtsbeobachtungen
und schriftlichen Schulerdokumenten aus dem
Unterricht werden dabei auch Daten aus Inter-
views mit den Kindern herangezogen.

Zum Begriff der Lernumgebung

Der Begriff der Lernumgebung wird im pada-
gogischen Kontext in vielfaltigster Weise be-
nutzt. Man bezeichnet damit z.B. die Gestal-
tung des Klassenraums oder all das, was zu
einer angenehmen Lernatmosphare fur Schu-
lerinnen und Schiler beitragt und damit auch
eine grundlegende Voraussetzung fir erfolg-
reiches Lernen schafft. Demgegentber wird
die Bezeichnung in der grundschulbezogenen
mathematikdidaktischen Literatur viel starker
inhaltsbezogen verwendet (vgl. z.B. Kraut-
hausen/Scherer 2007, Hengartner u.a. 2006).
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In unserem Projekt benutzen wir den Begriff
der mathematischen Lernumgebung in einem
von Wollring (2008) explizierten Sinne. Dar-
unter versteht er ein Netzwerk von Aufgaben,
die durch die in Abb. 1 aufgeflihrten Leitideen
charakterisiert werden. Aufgrund unseres Pro-
jektschwerpunktes sind flr uns die Kriterien
der Differenzierung (L3) und Evaluation (L5)
von besonderer Relevanz.

L1 Gegenstand und Sinn

mathematischer Inhalt der Lernumgebung; Bedeutung der Bearbeitung Gber den Unterricht hinaus

L2 Artikulation, Kommunikation, Soziale Organisation

breites Spekirum von Atikulationsméglichkeiten (Handeln, Sprechen, Schreiben) und

Artikulationsunterstiitzungen fiir die Schilerinnen und Schiler
L3 Differenzierung

Mdglichkeiten zum sinnvollen Umgang mit unterschiedlichen Lemvoraussetzungen der Kinder (z.B.

durch natiirliche Differenzierung und Differenzieren in Kooperationen)
L4 Logistik

Bereitstellung von Material; Zeitaufwand fiir die Vorbereitung und Umsetzung; Betreuungsaufwand

fir einzene Kinder
L5 Evaluation

Evaluation auf Ebene der individuellen Schillerkompetenzen (produkt- und prozessbezogen);

Beitrag der Lemnumgebung zum Erfolg der Unterrichtseinheit
L6 Vernetzung

Vemetzungsmaglichkeit mit anderen mathematischen Themen bzw. Inhalten anderer Fécher

Abb. 1: Leitideen zum Design von Lernumgebungen (vgl. Wollring

2008)

Auswahl der Lernumgebungen

Wahrend in dem Schweizer Projekt (Hengart-
ner u.a. 2006) der inhaltliche Schwerpunkt
auf arithmetischen Themen liegt, haben wir
Lernumgebungen zu verschiedenen Themen-
feldern des Bremer Rahmenplans (2004) ge-
wahlt:

- Kombinatorik (Themenfeld Daten und Zu-
fall),

- Muster (verschiedene Themenfelder),

- Mathematik in Kontexten (verschiedene The-
menfelder),

- Wirfelnetze (Themenfeld Raum und Form).
Die Lernumgebungen zu den ersten drei In-
haltsbereichen werden dabei spiralférmig tber
mehrere Schuljahre hinweg im Unterricht ein-
gesetzt, so dass die Lernentwicklung der Kin-
der in diesen Bereichen auch Uber einen lan-
geren Zeitraum verfolgt werden kann.

Lernumgebung Kombinatorik in Klasse 1/2

Anhand einer Lernumgebung zur Kombina-
torik wollen wir unser Vorgehen im Unterricht
exemplarisch darstellen und im Anschluss ei-
nen Uberblick tber die im Unterricht entstan-
denen Eigenproduktionen der Kinder geben.
Eine detaillierte Analyse der Lernfortschritte
von Kindern muss aus Platzgrinden leider
unterbleiben.

Problemstellungen der ersten Lernumgebung
zur Kombinatorik bieten wir etwa
alle drei bis vier Wochen an. Um
den Kindern genlgend Zeit zu
geben, sich mit einer Aufgabe
auseinander zu setzen, stellen
wir pro Unterrichtsstunde nur
eine Aufgabe. Die Kinder haben
dann die Mdglichkeit, verschie-
dene Losungswege zu beschrei-
ten: mit oder ohne Material, auf
zeichnerischer oder symboli-
scher Ebene (vgl. Abb. 1, L2,
L3). Darlber hinaus werden
die Kinder ermuntert, den ge-
wahlten Lésungsweg schriftlich
zu erladutern. Die Schilerinnen
und Schiler entscheiden selbst,
ob sie auf das Material zurtick
greifen. Zu Anfang ist fur jedes
Kind so viel Material vorhanden,
dass alle Kombinationen gelegt
werden konnen. Die Kinder do-
kumentieren ihre gefundenen
Ldosungen in einem speziellen Kombinatorik-
Heft. Um hier keinen Lésungsweg vorzugeben
(Anzahl der Losungen, Richtung der Notation,
...), besteht dieses Heft aus Blankopapier. Die-
se Hefte dienen als Gedachtnisstutze und kdn-
nen spater als Veranschaulichung des eigenen
Losungsweges z.B. in eine Mathe-Konferenz
einbezogen werden. Wahrend das Kombina-
torik-Heft die individuelle Auseinandersetzung
mit den gestellten Aufgaben unterstitzt, ver-
suchen wir durch die Mathe-Konferenz die In-
teraktion zwischen Lernenden bzw. zwischen
Lernenden und Lehrperson als konstitutives
Element des Lernprozesses im Unterricht ge-
zielt zu etablieren. Solche Mathe-Konferenzen
finden entweder mit der ganzen Klasse oder
mit nur einigen Kindern statt. Das Lernziel der
Konferenz bestimmt die Zusammensetzung
der Gruppe. Sinnvoll ware z.B. ein Austausch
Uber unterschiedliche Losungswege oder die
Erhéhung des Schwierigkeitsgrades bei be-



sonders leistungsstarken Kindern. Individuel-
le Lernfortschritte lassen sich u.a. an Trans-
ferleistungen festmachen. Deshalb bieten wir
mathematisch strukturgleiche Aufgaben in
unterschiedlichen Kontexten an. DarlUber hin-
aus koénnen die Kinder ihr Strukturverstandnis
durch das Erfinden ahnlicher Aufgaben unter
Beweis stellen.

Die erste Lernumgebung zum Thema Kom-
binatorik besteht aus Permutationsaufgaben
(Variation ohne Wiederholung) mit drei bzw.
vier Elementen.

Vielfalt der Lésungsstrategien
Verschiedene mogliche Losungsstrategien zu
einer Aufgabe (vgl. Abb. 2) wollen wir beispiel-
haft anhand von Schilerdokumenten aus dem
Unterricht der KI. 1 und 2 vorstellen.

Baue einen Turm aus vier
Legosteinen.

Die Legosteine sind rot, blau, gelb
und schwarz.

In einem Turm darf eine Farbe nur
einmal vorkommen.

Wie viele verschiedene Tiirme
kannst du bauen?

Zeichne alle auf!“

Beschreibe deinen Losungsweg.

Abb. 2: Turmaufgabe (genaue Aufgabenformu-
lierung wurde an die jeweilige Lerngruppe ange-
passt

Dabei greifen wir auf eine empirische Unter-
suchung von Hoffmann (2003) zum Losungs-
verhalten von Kindern bei kombinatorischen
Aufgaben zurick Um Schilerlésungen mit-
einander vergleichen zu kénnen, hat sie fol-
gende Codierung entwickelt: Jedem Element
einer Aufgabe ordnet sie ein quadratisches
Symbol zu. Unabhangig von der Schilerno-
tation werden dabei alle Losungen senkrecht
angeordnet. Die Losungsstrategien lassen
sich zunachst in Mikro- und Makrostrategien
unterteilen. Wahrend Mikrostrategien lediglich
das Finden mehrerer Losungsmaoglichkeiten
gestatten, lassen sich mit Makrostrategien alle
Ldsungen erzeugen.

Bei der Analyse unserer Ergebnisse verwen-
den wir die Codierung von Hoffmann (2003)
und ordnen die Strategien gemal der von ihr
vorgeschlagenen Einteilung. Einige von den
Kindern unserer Lerngruppen angewendete
Losungsstrategien sind hier beispielhaft mit
Bild und Codierung abgebildet und jeweils da-
runter beschrieben.

Mikrostrategien

Hier versucht Kind A zu jeweils einem be-
stehenden Turm einen passenden zu finden
(Vertauschen jeweils nur zweier Elemente).
Auf diese Weise kommt es zu einer Paarbil-
dung, der einfachsten Form einer Mikrostrate-
gie. Diese Strategie wird einmal durchbrochen
(Turm 7 und 8), indem zur Paarbildung der
Turm auf den Kopf gestellt wird (Umwendung).
Mit diesen Mikrostrategien findet Kind A nicht
alle Moglichkeiten.
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Eine effektivere Mikrostrategie wendet Kind B an. Das oberste Element wird immer in die unterste Ebe-
ne geschoben. Dadurch entsteht ein Treppenmuster. Diese Strategie ermdglicht es vier Kombinationen
direkt zu finden. Es entstehen jedoch doppelte Lésungen (linkes Bild). In einem spateren Schritt (rechtes
Bild) wird diese Strategie erweitert, indem nach dem vierten Turm die Elemente der untersten beiden
Ebenen getauscht werden (Turm 4 und 5). Daraufhin fuhrt Kind B das Treppenmuster fort. Auf diese
Weise konnte es alle Moglichkeiten finden.
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Makrostrategien

Kind C findet mit Hilfe einer Makrostrategie alle Losungen. Ein Element wird auf einer Ebene (im Bild
unten) festgehalten. Ein zweites Element wird so lange aus einer zweiten Ebene festgehalten, bis die
Elemente der restlichen zwei Ebenen getauscht worden sind (je 2 Tirme). Dann wird auf der zweiten
Ebene das Element getauscht. Sind alle drei Elemente auf dieser zweiten Ebene gewesen (je 6 Turme)
wird das Element der ersten Ebene getauscht und das Verfahren wiederholt (insgesamt 24 Tidrme). Die-
se Strategie wird Tachometerprinzip genannt.

Die Ebene, in der ein Element am langsten festgehalten wird, ist von Kind zu Kind unterschiedlich. Es
kommt nicht wie bei Erwachsenen nur die unterste oder oberste Ebene vor. Zwei weitere Beispiele ver-
deutlichen diese Vielfalt des Tachometerprinzips.
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Kind D halt immer das Element in der obersten Ebene konstant, das zweite konstant gehaltene Ele-
ment kommt in jedem Sechserblock in einer anderen Ebene vor.
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Hier wendet Kind E ein abgewandeltes Tachometerprinzip an. Das erste Element (weil3) wird erst
auf der ersten, dann auf der zweiten, dritten und schlieRlich untersten Ebene festgehalten. Im ersten
~>echserpaket” wird jedoch das zweite Element (blau) erst auf der zweiten, dann auf der vierten
und schlieRlich auf der dritten Ebene festgehalten. Dieses Verfahren wird beim zweiten Sechser-
paket mit demselben Element beibehalten. Im dritten und vierten Paket wird jedoch das Ublichere
Tachometerprinzip benutzt: auf der zweiten Ebene wird alle zwei Tirme das Element gewechselt.

i
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Schriftliche Begriindungen des Losungsweges

Die genaue Formulierung ihres Losungsweges ist fur die Kinder eine schwierige Aufgabe. Sie
mussen sich vieler, zum Teil intuitiver Entscheidungen und Vorgehensweisen in ihrem L&sungs-
prozess bewusst werden und sie verbalisieren. Das ist (neben dem Erfinden von Aufgaben) die
héchste Kompetenzstufe, die mit diesen Aufgaben geférdert wird. Durch die Diskussionen in
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den Mathe-Konferenzen werden solche Formulierungen und Denkprozesse getbt und hel-
fen den Kindern, zunehmend bewusster Losungsstrategien anzuwenden und zu verbalisieren.

BEE
T
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'
e
-

' Es wiren sonst welche doppelt. Also sind
Alcr i darm keine doppelt. Ich hatte eine
- bestirmte Methode. Beginn a0, Est die
schwrarzen nach oben md darr rot and
darm blan und dann gelb.

Obwohl Kind F alle Lésungsmdglichkeiten findet, ist es noch nicht in der Lage, seine Vorgehens-
weise in allen Details zu Uberblicken. Die Erklarung, die es liefert, kann bedeuten, dass es nur die
Entstehung der obersten Ebene beschreibt (evtl. nur die des ersten Turmes).

Eine etwas detaillierte Beschreibung findet sich im nachsten Beispiel.

{ » G
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Es gibt 24 weil, man kann in der
ersten Reihe immer nur blaue dann 2
gelbe, 2 schwarze und 2 rote. Und
dann tauscht man die unteren.

Kol k o En (,[\s J/ rere

Kind G arbeitet bereits sehr systematisch nach dem Tachometerprinzip. Es kann alle Lésungen fin-
den und ist auch bereits in Ansatzen in der Lage, sein Vorgehen zu beschreiben. Es geht dabei auf
die ersten sechs Losungsmaglichkeiten ein, erlautert aber nicht, woher es weil3, dass in der zweiten
Ebene ein Element immer zweimal vorkommen muss. Das Finden der weiteren ,Sechserpakete®
wird ebenfalls nicht beschrieben.

Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Schilerinnen und Schiler viele Ideen in der Aus-
einandersetzung mit kombinatorischen Aufgaben entwickeln. Sie nutzen dabei Regelmaligkeiten,
d.h. sie verwenden zumindest Mikrostrategien. Die verwendeten Strategien entsprechen allerdings
meist nicht den in Mathematiklehrbiichern fir die Grundschule verwendeten Anordnungen. In allen
Klassen gab es darUber hinaus bereits mehrere Kinder, welche die Makrostrategie des Tachometer-



prinzips entdeckt haben und aufgabenadaquat
nutzen konnten. Selbst bei dieser einen Stra-
tegie haben wir eine Vielfalt an Varianten be-
obachtet — sicher auch eine Folge der grof3en
Freiheitsgrade, die den Kindern im Rahmen
dieser Lernumgebung eroéffnet wurden. Abso-
lut zentral ist zudem die kompetenzorientierte
Waiardigung der verschiedenen Ldsungsan-
satze. Die Diskussion Uber die beschrittenen
Lésungswege ermdglicht und férdert dann ein
Hinwenden zu effektiveren Strategien. Dieses
Hinwenden durchlauft ein jedes Kind in seinem
Thema gemal seinen Lernvoraussetzungen
bzw. individuellen Lernfortschritte.

Gerade zu Beginn des Lernprozesses hat die
Handlungskompetenz der Kinder den Vorrang.
Die Verbalisierungskompetenz entwickelt sich
vielfach erst ganz allmahlich und bedarf neben
ausreichender Ubungsangebote der geduldi-
gen und ermunternden Unterstitzung durch
die Lehrerin.
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PROJEKT 1.2

WANN MACHT UNTER-
RICHT SPASS?

ODER

WAS MAN AUS EIGENER
FORSCHUNG FUR DIE
UNTERRICHTSENTWICK-
LUNG LERNEN KANN

Hilbert Meyer, Edith Engeler; Studierende
(Oldenburg)

Im Rahmen des Workshops gewahrte Prof.
Dr. Hilbert Meyer zusammen mit dem For-
schungsteam ,Grundschule Staakenweg®,
bestehend aus der Lehrerin Edith Engeler
und den Studierenden Christine Horst, Stefa-
nie Kujadt, Kerstin Meyer, Sarah Schroer und
Sonja Seetjeeilers, einen Einblick in die Praxis
der Oldenburger Teamforschung.

In Form einer Inszenierung wurden Ausschnit-
te aus dem Forschungsprozess des Teams
prasentiert, der Forschungsansatz diskutiert
und mit den Teilnehmern im Ansatz praktisch
erprobt, wie mogliche eigene Forschungsfra-
gen kleingearbeitet werden kdnnen.

Das Forschungsvorhaben wurde auf Grund-
lage der in der Forschungswerkstatt Schule
und Lehrerinnenbildung an der Universitat Ol-
denburg entwickelten Oldenburger Teamfor-
schung durchgeflihrt; begleitet wurde es von
Prof. Dr. Wolfgang Fichten und Prof. Dr. Hilbert
Meyer im Rahmen des Seminars ,Schul- und
Unterrichtsforschung und ihre Forschungsme-
thoden/Einfihrung in die Schulische Aktions-
forschung fir Lehramtstudierende®.

Ein wesentliches Element der Teamforschung
ist es, den Unterrichts- und Schulalltag aus
mehreren Perspektiven kritisch zu durchleuch-
ten und durch diese Selbstevaluation zur wei-
teren Unterrichts- und Schulentwicklung aktiv
beizutragen. Das Besondere am Oldenburger
Ansatz ist die Bildung generationsiibergreifen-
der Teams von Studierenden und Lehrkraften.
Diese Zusammenarbeit erleichtert den Pers-
pektivenwechsel und hilft zu inhaltlich reiche-
ren Ergebnissen zu kommen.

Im Rahmen der Schulentwicklung der Grund-
schule Staakenweg und im Hinblick auf die
Qualitatssicherung und -verbesserung des Un-
terrichts haben die drei bisher an der Grund-
schule durchgefiihrten Forschungsprojekte
wertvolle Beitrage geleistet. Gegenstand des
Forschungsprojektes 2007/2008 war die Fra-
ge: Was bringt Kindern im Unterricht Spal3?
Erforscht wurden AuBerungen von Schilerin-
nen und Schilern einer 4. Klasse. Damit soll-
ten die Faktoren in Erfahrung gebracht wer-
den, die ausschlaggebend dafiir sind, dass
die Schiler Spalt im Unterricht empfinden und
in welcher Beziehung dieser zur individuellen
Leistungsbereitschaft der Schiler steht.

Nach dem Motto ,small is beautiful“ erfolgte die
Datenerhebung mit einer begrenzten Schiiler-
zahl in 4 Gruppengesprachen mit je 5 Kindern
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und zwei Studierenden. In Gruppendiskus-
sionen konnten die Kinder, ausgehend von
der Impulsfrage: ,Was macht dir im Unterricht
Spaly?“, von ihren Sichtweisen und Geflihlen
erzahlen. Die Wahl der Gruppendiskussion als
qualitative Forschungsmethode erfolgte aus
der Uberlegung heraus, dass die Schiiler im
Austausch Uber das Thema eigene Meinun-
gen und Empfindungen aufliern.

Nach Transkription der Videoaufnahmen konn-
te die Datenauswertung begonnen werden, bei
der sich der Eindruck aus der Datenaufberei-
tungsphase bestatigte, wonach die Schilerin-
nen und Schiler in den Gruppengesprachen
zur Fragestellung vielfaltige und ernsthafte
Uberlegungen formulieren konnten.

Zur strukturierten Auswertung wurden in An-
wendung des pragmatischen Mischmodells
der qualitativen Inhaltsanalyse von Wolfgang
Fichten (vgl. Fichten 2006) anhand der Aussa-
gen der Kinder folgende Kategorien gebildet:
Facher, Arbeitsformen, soziale Beziehungen,
Leistungen, Grundbedurfnisse und Rahmen-
bedingungen.

Beim Kodieren und bei der Interpretation der
Daten konnten vielfaltige Bezlige zu gangigen
Theorien hergestellt werden. So werden hier
gewahlte Kategorien wie Facher, Arbeitsfor-
men, Leistungen und Rahmenbedingungen
fir motiviertes und erfolgreiches Lernen so-
wie der Wunsch nach einer geordneten und
angstfreien Lernumgebung in ahnlicher Wei-
se in den beiden Studien zum Unterricht aus
Schiulersicht von Bocka und Denner gebildet
(vgl. Bocka 2003; Denner 2003). Sie finden
sich aullerdem in den ,Zehn Merkmalen guten
Unterrichts“ nach Meyer (vgl. Meyer 2004).

In den AuBerungen der Schiilerinnen und
Schuler wird deutlich, dass zunachst die
Grundbedurfnisse nach Nahrungsaufnahme,
Warme und Sicherheit — die auch bei Maslows
Bedurfnispyramide das Fundament bilden (vgl.
Zimbardo 2004; Gerrig 2004, S.540) - erfullt
sein mussen, um dem Unterricht zu folgen und
Spald an der Schule zu entwickeln. Nach Ryan
und Deci sind es diese drei basic needs, deren
Befriedigung die Schulerinnen und Schiiler als
Vorraussetzung fir motivationales Handeln
sehen.

Im Ergebnis ist ein differenziertes Bild der Vor-
stellungen von Kindern Uber gute Schule und
guten Unterricht entstanden, das sich in den
Kontext anderer Forschungen einbinden lasst.

Die Kinder nennen vielfaltige Aspekte, die Vo-
raussetzungen sind, um Spald im Unterricht zu
entwickeln, d.h. fur sie Freude am Lernen zu
haben und realistische Bedingungen, um Spaf}
und Freude am Lernen miteinander zu verbin-
den. Es zeigt sich zudem, dass Lern- und Leis-
tungsbereitschaft grundsatzlich gegeben ist.

Dabei steht das Selbstkonzept im Zentrum.
Fur die Kinder dreht sich im Kern alles um ihr
Empfinden und ihre Darstellung in der Umwelt,
ahnlich einem Riesenrad, bei dem die Grund-
bedlrfnisse das Gerlst bilden, auf dem im
Mittelpunkt des Rades das Selbstkonzept als
Zentrum der kindlichen Sicht auf die Lebens-
welt Schule steht. Um dieses herum gruppieren
sich die situativ gepragten Aspekte - ahnlich
der sich in Bewegung befindlichen Gondeln.

Aus den Ergebnissen lassen sich Ruckschlis-
se auf einen ansprechenden und motivieren-
den Unterricht ziehen. Anhand der Ergebnisse
wird deutlich, dass guter Unterricht und Spaf}
sich im Unterricht gegenseitig bedingen.

Als Konsequenzen fir das Kollegium der
Grundschule Staakenweg ergab sich die Ein-
sicht, dass der Begriff ,Spall* zumindest von
den Schilern nicht auf das Konzept Spal3-
gesellschaft beschrankt wird und auch im
schulischen Sinne positiv besetzt ist. Guter
Unterricht und Spall im Unterricht bedingen
sich gegenseitig. Gleich nach der Prasentati-
on der Forschungsergebnisse durch die Stu-
dierenden und ihrer Veranderungsvorschlage
wurden in Bezug auf Unterricht, Schilerbetei-
ligung und Pausensituation konkrete Anderun-
gen beschlossen und umgesetzt.

Aufgrund des grofRen Erfolges und der produk-
tiven Zusammenarbeit mit der Forschungs-
werkstatt an der Uni Oldenburg soll auch in
Zukunft kooperativ an der GS Staakenweg ge-
forscht werden.

Im Ruckblick kommen die Studierenden zu
dem Urteil, dass sie Interesse an dieser For-
schung entwickeln konnten und sich dement-
sprechend engagierten. Der Ansatz der OI-
denburger Teamforschung ,Forschung fiir die
Praxis aus der Praxis“ erwies sich fur beide
Seiten als fruchtbar, denn einerseits erganz-
ten sich die Kompetenzen der Teammitglieder
und konnten in ausgewogener Form einge-
bracht werden, andererseits verlief die Koope-
ration mit der Grundschule Staakenweg uber
Edith Engeler gleichberechtigt und konstruktiv.



Aulerdem, so heben die Studierenden her-
vor, sei ,deutlich geworden, dass die Schiler
Fachleute fir die Bedingungen guten Unter-
richts sind und dieses Wissen in der bisheri-
gen Forschung viel zu wenig bericksichtigt
wurde. Meistens diskutieren die Padagogen
unter sich. Fir unser Lehrerdasein nehmen
wir uns vor, die Schiler in unsere unterrichtli-
chen Entscheidungen einzubeziehen und uns
von ihnen helfen zu lassen.” (Forschungsbe-
richt: ,Aber Kunst macht Spaf¥“, S.19)

Auch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
des Workshops lieRen sich von diesem Vor-
satz der Studierenden anstecken und gingen
mit Sorgfalt daran, eigene Forschungsfragen

kleinzuarbeiten. Der Hinweis, selbst einmal
ein eigenes kleines Forschungsvorhaben
mit Gberschaubarem Zeit- und Kraftaufwand
durchzufiihren, kam an und wurde gerne ent-
gegen genommen.
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WORKSHOP 2
STOLPERSTEINE ODER
TRITTSTEINE

ZUGANGE ZU BILDUNGS-
BIOGRAPHIEN

PROJEKT 2.1

FORDERDIAGNOSTIK
ZWISCHEN SELEKTION
UND INTEGRATION

Imke von Bargen, Christine Freitag, Jan-
Matti Gorges, Kerstin Hollwedel, Anja
Jacobsen, Nina Schmidt & Simone Seitz

Das Netzwerk

Im Netzwerk ,Forderdiagnostik zwischen In-
tegration und Selektion“ der Bremer Schulbe-
gleitforschung arbeiten Lehrkrafte verschie-
dener Schulen im Bremer Stadtteil Huchting
gemeinsam mit Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern sowie Studierenden der
Bremer Universitat zur Frage der Diagnostik
im Kontext der Zuschreibung ,sonderpada-
gogischen Forderbedarfs“ und zum Umgang
der beteiligten Lehrkrafte und ihrer Schiilerin-
nen und Schuiler mit Mitschulerinnen und Mit-
schulern, denen Forderbedarf attestiert wurde.
Dabei geht es besonders um das Verhaltnis
von Integration und Selektion im Schulalltag,
also um Prozesse, in denen Schilerinnen und
Schilern ein bestimmter Status innerhalb ei-
ner Lerngruppe zugeschrieben wird.

Die Arbeit im Netzwerk begann im Septem-
ber 2007 und ist auf drei Jahre angelegt. Das
Netzwerk zeichnet sich durch eine interdiszi-
plinare und schulformibergreifende Koopera-
tion zwischen Schulpadagogik und Integrati-
onspadagogik sowie zwischen Fdorderzentrum
und Grund- und Sekundarschulen aus. Im
Netzwerk waren in der hier dokumentierten
ersten Forschungsphase (2007-2008) im
Einzelnen folgende Personen und Institutio-
nen vertreten: Kerstin Hollwedel (Grundschu-
le Grolland), Nina Schmidt und Kerstin Kauf
(Integrierte Stadtteilschule Hermannsburg),
Anja Jacobsen (Férderzentrum Huchting fur
,Lernen, Sprache und Verhalten®) sowie von
Seiten der Universitat Bremen (Fachbereich
Erziehungs- und Bildungswissenschaften)
Christine Freitag, Silvia Thinemann, Marius
Harring und Imke von Bargen (Schulpadago-
gik) sowie Simone Seitz und Matti Gorges (In-
klusive Padagogik).

Ausgangspunkte

Das Verfahren zur Feststellung sonderpadago-
gischen Forderbedarfs stellt eine wesentliche
Schnittstelle im schulischen Bildungsgang dar,
fur die verschiedene Motivlagen angenommen
werden kdonnen. Zum einen soll die Feststel-
lung individueller Bedarfslagen der besseren
Forderung von Individuen dienen, zum ande-
ren steht dahinter der Anspruch, Schilerinnen
und Schiler — im Sinne auferer Differenzie-
rung — einer fur sie ,maflgeschneiderten®
Schullaufbahn zuzuweisen. Auch im Zuge ei-
ner weitgehenden Integration von Schiilerin-
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nen und Schilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarfin die Grund- und Sekundarschu-
len bleibt dabei die Notwendigkeit bestehen,
sonderpadagogische Feststellungsverfahren,
instrumentelle Diagnostik sowie die verschie-
denen Formen der Beschulung von Kindern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf (inte-
grativ, kooperativ, Forderklasse) auf ihr mogli-
ches Diskriminierungs- bzw. Stigmatisierungs-
potential zu prifen. Zentral fur die Arbeit des
Netzwerkes ist daher die Frage nach dem ,F*
(Forderbedarf), also die Frage, wie Diagnosen
,sonderpadagogischen Forderbedarfs® ent-
stehen, wer sie zuschreibt und was sie fur ein
Kind bedeuten. Darlber hinaus ist die Frage
von Belang, welche Bedeutung diesem ,F* vor
dem Hintergrund der schulstrukturellen Situ-
ation sowie in Bezug auf bildungspolitische
Entwicklungen zur schulischen Integration
zukommt.

Um die nachfolgenden Ausfiihrungen zu den
bisherigen Arbeitsschritten und Ergebnissen
des Netzwerkes verstandlich und nachvoll-
ziehbar zu machen, erfolgt zunachst ein kurzer
Uberblick Uber die verschiedenen Schulen im
Stadtteil Bremen-Huchting sowie Uber die un-
terschiedlichen Organisationsformen von Un-
terricht flr Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf.

In Huchting gibt es vier Grundschulen, eine
Sekundarschule, eine Integrierte Stadltteil-
schule (eine Form der Gesamtschule), ein
Gymnasium, ein Foérderzentrum fir Lernen,
Sprache und Verhalten (Emotionale-soziale
Entwicklung) und ein Forderzentrum fir Wahr-
nehmung und Entwicklung. Kinder mit einer
so genannten geistigen Behinderung werden
Uberwiegend vor Schulbeginn sonderpada-
gogisch Uberprift und dem Férderzentrum flr
Wahrnehmung und Entwicklung zugewiesen.
Unterrichtet werden sie in ,Kooperationsklas-
sen“ an zwei Grundschulen und an der Integ-
rierten Stadtteilschule. Diese Klassen setzen
sich zusammen aus regular sechs Kindern
des Forderzentrums fur Wahrnehmung und
Entwicklung und der zustandigen Sonder-
schullehrkraft sowie aus etwa zwanzig Kin-
dern einer Regelklasse und deren Lehrkraft.
Fir diese Gruppen gibt es einen gemeinsa-
men grofen Klassenraum und einen kleineren
Differenzierungsraum fir die Kleingruppe des
Forderzentrums.

Das Forderzentrum fir Lernen, Sprache und

Verhalten (Emotionale-soziale Entwicklung)
Uberprift nur wenige Kinder schon vor Schu-
leintritt, die meisten Kinder werden im Lau-
fe der ersten vier Grundschuljahre von den
Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern zur
Uberpriifung ,gemeldet* und von Sonderpad-
agoginnen und Sonderpadagogen im so ge-
nannten Feststellungsverfahren auf sonder-
padagogischen Foérderbedarf hin Uberpruift.
Hierbei werden neben Dokumentationen der
Klassenlehrerin oder des Klassenlehrers und
Beobachtungen vor allem die Ergebnisse ins-
trumenteller Verfahren zur Intelligenzdiagnos-
tik zur Entscheidung herangezogen.

Jede der vier Grundschulen im Stadtteil wird
durch Sonderschullehrkrafte des Forderzen-
trums mit sonderpadagogischer Forderung
versorgt. Diese ist unterschiedlich organisiert,
von integrativer Uber Kleingruppen- und Ein-
zelférderung bis hin zu Kombi- oder Schwer-
punktklassen. In der Sekundarstufe gibt es
zwei Modelle: zum einen die sonderpadago-
gische Kleinklasse ausschliel3lich mit Kindern
des Forderzentrums und zum anderen die
.Koop-Klassen® mit der angegliederten Integ-
rierten Stadtteilschule. In diesen Klassen wer-
den regular sechs Schilerinnen und Schuler
des Forderschwerpunkts Lernen und 20 Schu-
lerinnen und Schiler der Integrierten Stadt-
teilschule Uberwiegend gemeinsam von einer
Regelschul- und einer Sonderschullehrkraft im
Team unterrichtet.

Die Forschungsarbeit

FUrdie inhaltliche Ausrichtung der Forschungs-
arbeit waren zunachst Berichte und Analysen
von Fallgeschichten aus dem eigenen Erfah-
rungsbereich der Lehrerinnen im Netzwerk von
Bedeutung. Ein weiterer Arbeitsschritt war die
Dokumentation und Analyse des Ablaufes und
der Struktur des sonderpadagogischen Uber-
prufungsverfahrens im Stadtteil. Dazu gehdrte
u. a. die Vorstellung und Diskussion eines Ins-
truments zur Intelligenzdiagnostik (K-ABC).
Da der ,F“-Zuschreibungsprozess in den Be-
reichen Lernen, Sprache und Emotionale-
soziale Entwicklung (Verhalten) jedoch nicht
erst mit der Intelligenzdiagnostik beginnt, son-
dern bereits mit dem Antrag auf Uberprifung
Uberwiegend in der Grundschulzeit, war der
nachste Schwerpunkt der Forschungsarbeit im
Netzwerk die Analyse aller im Frihjahr 2008
verfigbaren Antrage der vier Grundschulen in



Huchting.

Wie entsteht das ,F“? - Dokumentenanalyse
Fir die Antrage zur Uberpriifung und Feststel-
lung sonderpadagogischen Foérderbedarfes
wird ein Antragsformular verwendet. Auller-
dem ist vorgegeben, bestimmte Dokumente,
Kopien und Begrindungen beizufigen. An-
hand dieser vorgegebenen Struktur ergaben
sich flr unsere Forschungsarbeit Schwer-
punkte bzw. Kategorien, auf deren Basis eine
vergleichende systematische und statistische
Auswertung unter verschiedenen Gesichts-
punkten vorgenommen werden konnte.
Ubergeordnete Schwerpunkte waren: Lernvor-
aussetzungen, Leistungen (vor allem im Fach
Deutsch und Mathematik), Verhalten, kérperli-
che Auffalligkeiten, familiarer Hintergrund.

Die Textdokumente von 49 Uberpriifungsan-
tragen (27 Jungen, 22 Madchen) eines Schul-
jahres wurden zunachst kategoriengeleitet
ausgewertet, wobei zunehmend Kategorien
aus den Daten selbst entwickelt wurden. Die
kategorisierten Angaben wurden dann mit Hil-
fe von SPSS quantitativ ausgewertet.

Bei der Auswertung wurde schnell deutlich,
dass der Punkt ,mangelnde Konzentrationsfa-
higkeit* bei den Lernvoraussetzungen beson-
ders haufig genannt wurde. Deshalb wurde u.
a. dieser Punkt in Form von Kreuztabellen ge-
nauer betrachtet.
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Kreuztabelle mangelnde Konzentrationsfahigkeit *
Geschlecht

Insgesamt gesehen, wurde in 23 der 49 An-
trage mangelnde Konzentrationsfahigkeit als
Defizit angegeben, d.h. bei 46,9% der Antra-
ge. Unterschieden nach Geschlecht ergibt
sich nun folgendes Bild: In 16 von 27 Antragen

fur Jungen wurde mangelnde Konzentrations-
fahigkeit genannt, das entspricht einem Anteil
von 59,3 %. Dagegen wurde nur in 7 von 22
Antragen fur Madchen mangelnde Konzen-
trationsfahigkeit angegeben, also in 31,8 %
der Falle. Geschlechterspezifisch scheint der
Punkt mangelnde Konzentrationsfahigkeit
folglich fir Jungen ein erheblich gréReres Pro-
blem darzustellen bzw. als ein solches wahr-
genommen zu werden.

In einem nachsten Schritt wurde die Abhangig-
keit von Geschlecht und externalisierendem
Verhalten genauer unter die Lupe genom-
men:
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Kreuztabelle Geschlecht * externalisierendes Ver-
halten

Von den 49 Kindern wurde bei insgesamt 18
(37 %) externalisierendes Verhalten angege-
ben, bei 31 (63 %) nicht.

Unter den 18 Kindern mit externalisierendem
Verhalten sind 15 Jungen und nur 3 Madchen.
Betrachtet man nur die Jungen (27), sind 15
(56 %) als externalisierend beschrieben und
12 (44 %) nicht. Von der Gesamtzahl, der als
externalisierend angegebenen Schilerinnen
und Schuler (18) sind 83 % mannlich und 17 %
weiblich. Sieht man sich nur die Madchen (22)
genauer an, dann sind 3 (14 %) als externali-
sierend angegeben und 19 (86 %) nicht. Exter-
nalisierendes Verhalten wird folglich von Lehr-
kraften weit haufiger fur Jungen angefuhrt.

Eine weitere Kreuztabelle zeigt nun, inwelchem
Verhéltnis das Geschlecht zu attestierten Pro-
blemen in Mathematik und in Deutsch steht.
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Kreuztabelle Geschlecht * Probleme in Mathematik
* Probleme in Deutsch

14 der 27 erfassten Jungen haben laut Beur-
teilung der Lehrkrafte Probleme in Mathematik
und in Deutsch (52 %). 15 % (4) der Jungen
haben zwar Probleme in Mathematik, aber
nicht in Deutsch. Keine Probleme in Mathe-
matik, aber in Deutsch werden fir 3 Jungen
angegeben (11 %). Gar keine Probleme haben
laut Beurteilung 6 Jungen (22 %).

Bei den Madchen ist die Tabelle einfacher zu
lesen: Entweder es werden in beiden Fachern
Probleme angegeben, dies war bei 13 Mad-
chen der Fall (59 %), oder es waren weder
Probleme in Mathematik noch in Deutsch an-
gegeben (9 Madchen bzw. 41 %).
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Kreuztabelle Migration * Geschlecht

In dieser Kreuztabelle wird deutlich, dass sich
unter den zur Uberpriifung vorgeschlagenen
Jungen fast gleich viele mit und ohne Migra-
tionshintergrund befinden. Von den Madchen
jedoch hatten nur 7 keinen Migrationshinter-
grund und mehr als doppelt so viele (15) hat-
ten einen Migrationshintergrund.

Es fallt damit insgesamt auf, dass leistungs-
bezogene Aspekte keinen ausreichenden
Erklarungshintergrund fir den Vorschlag zur
Uberpriifung eines Kindes darstellen. Die
Einschatzung von Kindern als ,sonderpadago-
gisch férderbedurftig“ beschreibt offensichtlich
andere Zusammenhange als die administrativ
vorgesehenen. Die Faktoren Geschlecht und
Migration bzw. deren Bewertung scheinen
hierbei eine entscheidende Rolle zu spielen.

Ist das ,F“ erkennbar? - Unterrichtsbeobach-
tungen

Neben der Analyse der Antrage auf sonderpa-
dagogische Uberpriifung wurden offene, hy-
pothesengenerierend angelegte Unterrichts-
beobachtungen durchgefihrt. Hierbei standen
soziale Prozesse in Bezug auf Kinder mit at-
testiertem sonderpadagogischen Fdrderbe-
darf im Klassenverband im Vordergrund. Zu
diesem Zweck fanden uber einen Zeitraum
von mehreren Wochen nicht-teilnehmende
Beobachtungen in insgesamt finf Klassen
an drei Schulen im Bremer Stadtteil Huchting
statt. In der Primarstufe wurden zwei Klassen
(einmal Kombi- und einmal Kooperationsmo-
dell), in der Sekundarstufe insgesamt drei
Klassen beobachtet (zwei Klassen nach dem
Kombimodell und eine reine Forderklasse).
Der Beobachtungszeitraum betrug insgesamt
vierzig Stunden.



Aus den ersten Beobachtungen entwickelten
sich zwei Hauptfragestellungen, die im Laufe
der weiteren Schulbesuche gezielter fokus-
siert wurden:
1.) Wird im Handeln der Schilerinnen
und Schuler untereinander der Férdersta-
tus einiger Kinder deutlich?
2.) Gibt es seitens der Lehrkrafte eine un-
bewusste oder bewusste Betonung des
Forderstatus?
An einer Grundschulklasse mit jahrgangsuber-
greifendem Unterricht (1. und 2. Klasse) und
,Kombimodell* (Integration von Schilerinnen
und Schilern mit Forderbedarf in den Berei-
chen Lernen, Sprache, Emotionale-soziale
Entwicklung) wurden folgende Beobachtun-
gen gemacht: das Lehrkrafteteam bestand hier
aus einem Zweier-Team, der Klassenlehrerin
und einer Lehrerin fir Sonderpadagogik. Die
Klasse verfligte Uber einen zusatzlichen Dif-
ferenzierungsraum. Im Rahmen unserer Be-
obachtungen wurde ein Soziogramm erstellt,
welches das Beziehungsgeflecht der Schiile-
rinnen und Schiler untereinander beschreibt.
Zur Erstellung des Soziogramms wurde das
Verhalten der Kinder untereinander in einer
Doppelstunde dokumentiert und analysiert.
Dieses Soziogramm lie ein bestimmtes
Beziehungsgeflecht der ,Forderkinder® und
,Nichtforderkinder® erkennen, wobei letztere
drei verschiedene Typen beim Kontakt unter-
einander aufweisen:
1.) Das Forderkind agiert extrovertiert,
erhalt jedoch kein bzw. wenig Feedback
durch seine Mitschulerinnen und Mitschu-
ler.
Das Soziogramm zeigte, dass ein Schiiler
wiederholt den Unterricht stérte und dabei
die Lehrerin, aber auch seine Mitschiilerinnen
und Mitschiiler unterbrach. In der Einzelarbeit
sprach er seine umliegenden Mitschiilerinnen
und Mitschiiler verstérkt an, diese gingen je-
doch darauf nicht ein, bzw. reagierten mit ne-
gativen AuBBerungen.

2.) Das Forderkind steht mit einer Person
der Klasse in Kontakt (meist in unmittel-
barer Sitznahe), hat aber ansonsten we-
nig Kontakt mit seinen Mitschilerinnen
und Mitschualern.
In zwei Einzelféllen war das Férderkind mit ei-
nem weiteren Kind der Klasse gut befreundet.
Im Unterricht halfen sie sich gegenseitig bzw.

flihrten Gespréache. Die Besonderheit lag dar-
in, dass das Férderkind meist wenig Kontakt
zu anderen Schlilerinnen und Schiilern hatte,
Jjedoch weniger negative Riickmeldungen als
bei Typ 1 vorkamen.

3.) Das Forderkind agiert introvertiert und
bricht Kontakt von aul3en ab
In diesem Fall reagierte der Schiiler nicht auf
Fragen, er drehte sich zwar zu dem fragenden
Schiiler hin, beschloss aber ihm nicht zu ant-
worten, sondern sich weiter seinen Aufgaben
zu widmen.

Das Soziogramm zeigte damit insgesamt,
dass die Forderkinder ein anderes Bezie-
hungsgeflecht aufweisen als ,Regelkinder®. In-
wieweit dieses Verhalten auf den Forderstatus
zurtickzufihren ist, kann jedoch auf der Basis
der Daten nur vermutet, nicht aber sicher ent-
schieden werden.

Ein weiteres Ergebnis - bezogen auf das Be-
ziehungsgeflecht untereinander — entstammt
den Beobachtungen in einer Kooperations-
klasse mit Schilerinnen und Schilern der 4.
Jahrgangsstufe. Auch in diesem Fall wurde die
Klasse von einem Lehrkrafteteam unterrichtet
und hatte einen zusatzlichen Differenzierungs-
raum.

Aus den Beobachtungen, die erneut mithilfe
eines Soziogrammes unterstltzt wurden, ergab
sich folgende These:

Das Sozialverhalten der Foérderkinder (For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung) im dif-
ferenzierten Unterricht unterscheidet sich von
dem im gemeinsamen Unterricht.

Im Hintergrund zu dieser These stehen Beob-
achtungen im Gesamtklassenunterricht sowie
im Differenzierungsraum.

Bei der Beobachtung des Unterrichts fiel auf,
dass sich die Forderkinder innerhalb der Ge-
samtklasse eher ruhig verhielten und in keiner
Weise auffielen. Im Unterricht der sonderpada-
gogischen Lehrkraft im Differenzierungsraum,
d. h. ohne die anderen Mitschulerinnen und
Mitschuler, zeigten sie sich jedoch anders. Be-
reits bei der Erstellung des Sitzplanes fiel auf,
dass ein Forderschiler mit einer kdrperlichen
Beeintrachtigung abseits mit seiner Assistenz
sitzt. Die anderen Forderschulerinnen und
Forderschiler safen in einem Halbkreis um
die Tafel. Das Soziogramm zeigte uns, dass
die Schulerinnen und Schuler im Differenzie-
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rungsraum sehr extrovertiert agieren und sich
sogar teilweise beschimpfen. Die Situation es-
kalierte so weit, dass ein Forderkind mit einer
Betreuerin in einen weiteren Raum geschickt
wurde.
Die Forderkinder dieser Klasse agierten folg-
lich im gemeinsamen Unterricht eher ruhig,
waren sie jedoch getrennt von den anderen
und ,unter sich®, so verhielten sie sich auffal-
liger. Diese Beobachtung zeigte sich in dieser
Weise nur bei den Foérderkindern des Schwer-
punkts Geistige Entwicklung und spiegelte
sich nicht in den anderen beobachteten Kom-
biklassen wider.
Diese Beispiele machen insgesamt deutlich,
dass der ,Forderstatus® und damit die ver-
meintliche ,Besonderheit” einiger Kinder in ih-
rem Verhalten untereinander eine Rolle spie-
len.
Anhand unserer Beobachtungen konnten, be-
zogen auf das Verhalten der Lehrkrafte, fol-
gende Thesen aufgestellt werden:
1.) Je starker beide Lehrkrafte gemein-
sam den Unterricht gestalten, desto weni-
ger wird dadurch der Forderstatus einiger
Kinder betont.
2.) Je mehr die Zustandigkeitsbereiche
der Lehrkrafte getrennt werden, desto
mehr kann der Forderstatus deutlich und
die Fixierung der Schiler auf einzelne
Lehrerinnen und Lehrer verstarkt wer-
den.
Grundsatzlich kann damit in Bezug auf Inte-
grations- und Kooperationsklassen gesagt
werden, dass es im Sinne der Vermeidung
von Ausgrenzungs- und Stigmatisierungspro-
zessen nicht sinnvoll erscheint, ausschliellich
Forderkinder in festen Gruppen in einem se-
paraten Raum zu unterrichten. Flexible Grup-
penzusammensetzungen und Differenzie-
rungsmuster helfen, Ausgrenzungsprozesse
zu vermeiden und starken umgekehrt Prozes-
se sozialer Integration.
Forderlehrkraft und Klassenlehrerin oder Klas-
senlehrer sollten folglich méglichst oft gemein-
sam in der Klasse anwesend sein, da dadurch
einerseits von beiden ausgehend das Fach
vermittelt, gleichzeitig aber auch auf indivi-
duelle Probleme eingegangen werden kann.
Aulerdem sollten sie nicht nur jeweils flr
Forderschilerinnen und Forderschiler oder
Regelschulerinnen und Regelschiler zustan-
dig sein, sondern flexibel fur alle Schilerinnen

und Schiler, da es sonst zu einer einseitigen
Fixierung kommen kann.

Vorlaufiges Fazit

Die Koppelung von sozialer Herkunft und Bil-
dungserfolg im deutschen Schulsystem ist im
Nachgang der internationalen Vergleichsstudi-
en verstarkt in den Fokus gerlckt. Die beson-
ders enge Verknipfung von sozial schwacher
Ausgangslage und der Zuweisung sonderpad-
agogischen Foérderbedarfs wird dabei nur sel-
ten benannt, ist allerdings bereits in den 1970er
Jahren problematisiert und belegt (vgl. Probst
1973) und in neueren Untersuchungen besta-
tigtworden (vgl. Wocken 2000; 2006; Kottmann
2006). Unsere eigenen Forschungsarbeiten
zeigten zunachst auf, dass in die Prozesse der
Zuschreibung sonderpadagogischen Forder-
bedarfs Faktoren hineinwirken (Geschlecht,
Migration), die gesellschaftlich brisant sind,
denn sie verweisen direkt auf Reprodukti-
onsmechanismen sozialer Ungleichheit im
Schulsystem. In den professionsgebundenen
Auftrag von Lehrkraften ist folglich an diesem
Punkt ein Widerspruch eingelassen, der darin
besteht, dass sie einerseits um die Kontextge-
bundenheit von Problemen (z. B. des Lernens)
wissen, die sie bei Schilerinnen und Schilern
beobachten, und andererseits ,sonderpada-
gogischer Foérderbedarf* bislang individuali-
siert zugesprochen und damit an besonderen
,Eigenheiten” des Kindes festgemacht werden
muss. Da Ressourcen zur Unterstlitzung nur
auf dieser Basis vergeben werden, kann das
einzelne Kind dabei schnell zur Projektionsfla-
che flr gesellschaftliche Prozesse der Diversi-
fizierung werden. Diese Widerspriiche kénnen
vorerst nur Uber die Entkoppelung von Diag-
nostik und Ressourcenvergabe aufgelost wer-
den. Angezeigt ist folglich eine Ablésung vom
Muster der individualisierten Etikettierungsdi-
agnostik zu Gunsten einer Prozessdiagnostik
in den Klassen auf der Basis von systemisch
vergebenen Ressourcen.

Bezogen auf die unterrichtliche Praxis, auf die
hier abschlielsend geblickt wird, hat die Integ-
rationsforschung gezeigt, dass ein systemisch
begrindeter Zusammenhang zwischen der
Qualitat der Kooperation der Lehrkrafte ei-
nes Klassenteams und der Schulerinnen und
Schiiler besteht (vgl. u. a. Kreie 2002). Unsere
Beobachtungen bestatigten diesen Zusam-
menhang und machten dabei die besondere



soziale Dynamik in Kooperationsklassen deut-
lich. Sie lassen vermuten, dass die strukturel-
le Organisation von Kooperationsklassen das
Hervortreten von ,Etikettierungsprozessen®
begunstigt. Die Unterrichtsorganisation kann
diese Prozesse offensichtlich verstarken oder
mildern. Dies verweist auf ein grundlegende-
res Problem, namlich darauf, dass in Koope-
rationsklassen schulstrukturelle Prozesse
von Integration und Selektion wie in einem
,Brennglas“ gebundelt werden: Lehrkrafte
.entscheiden® in diesen Klassen mittels der
Unterrichtsorganisation notgedrungen eigen-
verantwortlich Gber Integration oder Selektion.
Dieser Widerspruch kann zwar kurzfristig Gber
Supervisions- und Qualifizierungsmaflinahmen
fir Lehrerinnen und Lehrer bearbeitet, lang-
fristig aber nur Uber eine veranderte struktu-
relle Organisation von Heterogenitat aufgelost
werden: die Uberwindung des Kooperations-
modells zu Gunsten einer inklusiven Schulent-
wicklung (vgl. Booth/Ainscow 2002).
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WORKSHOP 3
NAHTSTELLEN IM BIL-
DUNGSYSTEM
PROJEKT 3.1

MIGRATION UND UBER-
GANGE

ZU ABWANDERUNGS-
TENDENZEN AUS DEM
BREMER STADTTEIL
OSTERHOLZ AN DEN
NAHTSTELLEN DES
BILDUNGSSYSTEMS:
AUSGANGSLAGE; KON-
ZEPTION UND ERSTE ER-
GEBNISSE

Robert Heyer, Marius Harring, Sonja
Bandorski, Christian Pallentien, Yasemin
Karakasoglu, Carsten Rohlfs

Ausgangssituation

Bremen weist eine hohe Anzahl an Stadtteilen
auf, die als Brennpunkte bezeichnet werden
koénnen. Insbesondere in diesen Stadtteilen
ist an den Nahtstellen des Bildungssystems,
d.h. im Ubergang von der Primarstufe in die
Sekundarstufe | sowie im Wechsel in die Se-
kundarstufe Il, seit einiger Zeit eine Abwan-
derung von bildungsorientierten Schulerinnen
und Schilern in benachbarte Stadtteile beob-
achtbar. Die Abwanderung in Stadtgebiete, die
scheinbar eine attraktivere Bildungslandschaft
bieten, wird dabei haufig mit der Angst vor
niedrigem Leistungsniveau und geringer Leis-
tungsbereitschaft erklart. Diese Entwicklung
zieht nicht nur eine Fluktuation innerhalb Bre-
mens nach sich, sondern hat auch aufgrund
der regionalen Lage und der Mog-lichkeit, die
Stadt- und damit die Landesgrenzen relativ
schnell erreichen zu konnen, die Abwande-
rungstendenzen von Schilerinnen und Schu-
lern aus Bremen heraus und eine Anmeldung
dieser an Schulen in Bremer Umland zur Kon-
sequenz. Mit der beschriebenen Problematik
der Segregation ist insbesondere der Bremer
Stadstteil Osterholz konfrontiert.

Der Stadtteil Osterholz — ein soziodemo-
grafischer Uberblick

Der Stadtteil Osterholz bildet aufgrund einiger
zentraler soziodemografischer Charakteristika
eine besondere Region Bremens ab. Dies ist
sowohl auf die altergruppenspezifische sowie
heterogene Bevdlkerungsstruktur als auch auf
die formal qualifizierende Bildungsbeteiligung
der im Stadtteil lebenden Persongruppen zu-
ruckzufuhren. Im Bremer Stadtteil Osterholz
leben insgesamt 37 587 Menschen'. Der Be-
vOlke-rungsanteil der unter 18-Jahrigen liegt
mit 18,6% etwa drei Prozent Gber dem durch-
schnittlichen Vergleichswert fir Gesamt-Bre-
men, womit die Anzahl der in diesem Stadltteil
aufwachsenden schulpflichtigen Kinder und
Jugendlichen vergleichsweise hoch ist (vgl.
Statistisches Landesamt Bremen 2008, S. 23).
Parallel hierzu ist fur Osterholz eine Pluralisie-
rung von Bevolkerungsgruppen unterschiedli-
cher nationaler Herklinfte kennzeichnend. Fast
die Halfte (43,4%) der in Osterholz wohnen-
den Bevdlkerung weist einen Migrationshinter-
grund auf. Zum Vergleich: im gesamten Stadt-
gebiet ist es lediglich jeder vierte Einwohner

1 Stand: 31.12.2007
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(27%). Von den unter 18-Jahrigen haben zwei
Drittel (66,1%) einen Migrationshintergrund,
diese Zahl ist deutlich héher als in Gesamt-
Bremen (45,7%) (vgl. Statistisches Landesamt
Bremen 2008, S. 35 f.). Betrachtet man die Bil-
dungsbeteiligung, so fallt auf, dass die in Os-
terholz lebenden Kinder und Jugendlichen an-
teilsmaRig haufiger die Hauptschule besuchen
(8,7%) als im Gesamtdurchschnitt Bremens
(6,1%). Im Gegensatz dazu sind Schulerinnen
und Schuler in der Sekundarstufe Il deutlich
geringer als im gesamten Stadtgebiet vertre-
ten (31%, Gesamt-Bremen: 41,5%).

Die aufgezeigte Situation wird zudem durch
eine hohe Arbeitslosigkeit und einen enormen
Bevdlkerungsrick-
gang flankiert: Laut
der Daten des Statis-
tischen Landesamtes
Bremen (2008) ver-

terkulturelle Bildung“, konzipiert worden. Das
Projekt verortet sich in der padagogischen
Handlungsforschung.

Das insbesondere von Schulen spurbar wahr-
genommene Problem der ,Abwanderung® von
leistungsstarken Schilerinnen und Schilern
in andere Stadtgebiete soll im Rahmen einer
dreijahrigen Projektphase systematisch analy-
siert werden. Zu untersuchen wird sein, welche
Ergebnisse in eine konzeptionelle Schulent-
wicklung Uberflhrt werden sollten, an welchen
Stellen Wirkungen durch Offnung, Kooperati-
on und Vernetzung zu schaffen sind und an
welchen Stellen die Schulen Hilfe von Seiten
der Bildungspolitik bendtigen.
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Schulen im Stadtteil
Osterholz

zeichnet der Stadtteil I
Osterholz aktuell eine Frimarbereien
Arbeitslosenquote
von 17,3% (Gesamt-
Bremen = 15,2%) und
die hochste Bevolke-
rungsabnahme aller
Ortsteile Bremens
(vgl. Statistisches
Landesamt Bremen
2008, S. 62).
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Universitiat Bremen

Ansatz des Pro-
j(_akts »Migration und

Arbeitshereich
Interkulturelle Bildung

Arbeitsbereich
Bildung und Sozialisation

Uberginge*

Vor dem Hintergrund
der  beschriebenen
Sozialstruktur des
Stadtteils steht die
zu beobachtende Ab-
wanderung von Schi-
lerinnen und Schilern — an den Nahtstellen
des Bildungssystems, also an den Ubergan-
gen in die Grundschule, in die Sekundarstufe
| und in die Sekundarstufe Il — im Mittelpunkt
des Schulbegleitforschungsprojektes ,Migra-
tion und Ubergange®. Das Projekt ist in einer
engen Kooperation zwischen allen im Stadtteil
Osterholz ansassigen Schulen und Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern des Fachbereichs
Erziehungs- und Bildungswissenschaften der
Universitat Bremen, hier speziell der Arbeits-
gebiete ,Bildung und Sozialisation® und ,In-

Abbildung 1:

Kooperationspartner im Projekt ,Migration und Ubergange®

Dabei basiert das Projekt auf einem rezipro-
ken Erkenntnisgewinn aller involvierten Ak-
teure: Die Schulleiterinnen und Schulleiter der
am Projekt partizipierenden Schulen fungieren
im Rahmen der Projektarbeit nicht in lhrer ei-
gentlichen Funktion als Lehrkrafte. Vielmehr
werden sie in erster Linie als Expertinnen und
Experten des eigenen Stadtteils verstanden,
die eigeninitiativ das von ihnen diagnostizierte
und definierte Problem untersuchen und be-
forschen. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
der Universitat Bremen stehen, vor allem in



forschungsmethodischen Fragen, mit beraten-
der Funktion zur Seite und erhalten die Mog-
lichkeit, mit Hilfe eines an der padagogischen
Praxis orientierten Zugangs Erkenntnisse zu
sammeln sowie daraus resultierend neue Hy-
pothesen fir weitere Forschungsansatze zu
erhalten.

Der Aspekt der Migration spielt in dem Pro-
jekt aufgrund der Zusammensetzung der Be-
volkerung im Stadtteil eine elementare Rolle.
In allen Aspekten des Kooperationsprojektes
,Migration und Ubergénge“ wird daher die pa-
dagogische Handlungsforschung durch eine
interkulturell ausgerichtete Perspektive erwei-
tert.

Ziele des Projekts

Das Projekt ,Migration und Ubergange“ ver-
folgt mehrere Ziele, die in wechselseitiger Ab-
hangigkeit zueinander stehen. Primares Ziel
ist eine starkere Vernetzung der Schulen un-
tereinander. Dabei steht nicht nur die engere
und direktere Zusammenarbeit der Schulen im
Fokus, sondern auch eine Integration dieser in
den Sozialraum des Stadtteils Osterholz.

|dentifizierun gy
won Kiterien kei
Uheryangsertsch
eidungen aus
Sicht der Schiler,
Eltern, Schule

Nerringerung der
Abvwanderungste
mdenzen

Ziele des
Schulbegleitfar
schunosprojekt
=
JMigration und
Lbergd nge"

Elter reinbindung

Yerngtzung von
Schule und

Sodalraum

Abbildung 2: Ziele des Schulbegleitforschungsprojektes ,Migration und

Ubergénge*

Idertifiziening

Woewirnbing end
en" Faktoren flr
daz P rofil der

Vemeaung von

Durch die Identifizierung der Kriterien, die so-
wohl fur Eltern als auch fir Schilerinnen und
Schiiler bei Ubergangsentscheidungen von
einer Schule in eine andere von Be-deutung
sind, ist eine klare und durchschaubare Pro-
filstruktur der Schulen sinnvoll, um die Struk-
turen der Schullandschaft transparenter zu
gestalten. Die Einbindung der Elternschaft an
Schulen soll helfen, offener mit Wiinschen und
Ideen umzugehen und diese zu integrieren.
Gleichzeitig soll durch eine starkere Orientie-
rung an den Wunschen von Eltern und Schu-
lerschaft eine starkere Bindung an die Schulen
erzielt werden, da dies zur Folge hatte, dass
die Abwanderungstendenzen verringert wer-
den konnten. Ein winschenswertes Ziel ist es
zudem, die MalRnahmen, welche die Schul-
qualitat positiv beeinflussen sollen, in die Of-
fentlichkeit zu tragen, um auch die Attraktivitat
der Schulen aufRerhalb Osterholz zu steigern.

Aus den hier formulierten Projektzielen erge-
ben sich sechs zentrale Forschungsfragen:

. Worin bestehen die Griinde fir die
~LAbwanderung“ von Schu-
lerinnen und Schilern in
andere Stadtgebiete an
den Nahtstellen im Bil-
dungssystem?

* Welche Bedeutung hat
in diesem Kontext neben
den Variablen Geschlecht
und soziale Schicht die Va-
riable der kulturellen Her-
kiinfte von Schilern und
Schilerinnen?

* Wie kann das — in ver-
schiedenen Studien be-
reits nachgewiesene —
grundsatzlich vorhandene
Interesse von Eltern mit
Migrationshintergrund an
der Bildung ihrer Kinder in
eine aktive Beteiligung am
Schulleben Uberfihrt wer-
den?

« Wie kann man das
Image einer Bildungs-
landschaft erhohen, diese
Landschaft durch Kontinu-
itdt, Transparenz und Qua-
litatsentwicklungattraktiver

won

Schulen

Schulen
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gestalten? Welchen Stellenwert kénnten Kon-
zepte des Diversity Management im Rahmen
der Qualitatsentwicklung (Bsp. QUIMS-Projekt
im Kanton Zirich/Schweiz) haben bzw. erhal-
ten?

. Existieren Briiche an den Ubergangs-
stellen im Bereich der Methodik und Didak-tik?
Und wenn ja, wie liel3e sich eine engere Ver-
netzung auf methodischer, didak-tischer und
curricularer Ebene erzielen?

. Wie lieRen sich die bereits entwickel-
ten spezifischen Profile der Einzelschulen mit
einander verknipfen — bspw. im Rahmen einer
Vernetzung am Ubergang von der Grundschu-
le in die Sekundarstufe?

Projektschritte

Die Projektziele sollen durch aufeinander auf-
bauende Projektschritte erreicht werden. Im
ersten Projektschritt erfolgt eine Bestandsauf-
nahme durch die Beobachtung von Ubergan-
gen zwischen Grundschule und Sekundarstufe
| sowie von Sekundarstufe | zur Sekundarstu-
fe Il. Dabei werden Eltern, Schulerinnen und
Schuler zu Einstellungen und Erwartungen an
die zukunftige Schule befragt. Im Besonderen
werden Eltern mit Migrationshintergrund be-
ricksichtigt. Das Auswertungsverfahren findet
in Kooperation der beteiligten Lehrerinnen und
Lehrer statt.

Die Erkenntnisse, die dabei gewonnen wer-
den, sollen auf die Schullandschaft des Stadt-
teils Osterholz gespiegelt werden, um diese
weiterzuentwickeln. Dieser Schritt einer ersten
Intervention beinhaltet auch den Einbezug von
Eltern-, Schilerinnen- und Schilerinteressen
zur Verbesserung von Profil- und Angebots-
struktur der Schulen sowie das Ziel einer ak-
tiven Beteiligung der Eltern am Schulleben.
Auch hier werden Migrationsspezifika explizit
berlcksichtigt.

Im weiteren Verlauf des Projektes sollen die
zu etablierenden Verbesserungsmallinahmen
evaluiert und weiterentwickelt werden. Am
Ende der Projektphase steht das Ziel, die ge-
wonnenen Erkenntnisse auch auf Regionen
mit vergleichbarer Problematik zu transferie-
ren.

Erhebungsinstrumente

Die Grundlage fiur eine Bestandsaufnahme
bildet die Befragung von Eltern, Schilerinnen
und Schilern im Stadtteil Osterholz. Dabei

werden Eltern, deren Kinder sich zwischen
den Nahtstellen Primarstufe und Sekundarstu-
fe | befinden, mit Hilfe qualitativer Leitfaden-In-
terviews befragt. Schilerinnen und Schiler im
Ubergang zur Sekundarstufe Il werden dage-
gen anhand einer quantitativen Fragebogen-
erhebung selbst befragt, um ihre personlichen
Griinde flr eine Schulwahl zu ermitteln.

Ubergang zwischen Grundschule und Se-
kundarstufe |

Eine Befragung der Eltern im Stadium ihrer
Kinder zwischen Grundschule und Sekundar-
stufe | erscheint deshalb sinnvoll, weil sie die
hauptsachlichen Entscheidungstrager bei der
Wahl einer weiterfuhrenden Schule sind. Da-
her erscheint es wichtig, wer, was oder welche
Umstande die Eltern bei der Wahl einer Schu-
le inner- oder aulerhalb eines bestimmten
Stadltteils beeinflussen. Dieser Frage soll mit
leitfadengestitzten Tiefeninterviews nachge-
gangen werden.

In der Generierung des Interviewleitfadens
wurden die Aspekte, die flir oder gegen die
Wahl einer Schule sprechen, aus einer vo-
rangegangenen ldeensammlung integriert.
Grundsétzliche Uberlegungen zu qualitativen
Forschungsmethoden fanden Berlcksichti-
gung. Die offene Einstiegsfrage, eine Art Er-
zahlaufforderung ohne eine in eine bestimmte
Richtung lenkende Wirkung, sollte konkretem
Nachfragen vorangestellt werden. Berlck-
sichtigt sind im Interviewleitfaden die Items
Freunde, Geschwister, Schulweg, Beratung
von Schulseite, Kundenorientierung, Ruf, Au-
Rendarstellung und padagogisches Profil der
Schule.

Die Teilnahme an der qualitativen Befragung
war freiwillig. Die Eltern wurden mit einem in
deutscher Langfassung vorliegenden oder in
sieben Sprachen Ubersetzten, kirzeren An-
schreiben Uber den Rahmen der Befragung in-
formiert. Aus dem Sample der Eltern, die sich
auf die Anfrage gemeldet hatten, wurden 40
Eltern ausgewanhlt, wobei auf ein ungefahres
Gleichgewicht zwischen Eltern mit und ohne
Migrationshintergrund geachtet wurde.

Die Interviews sind von Studentinnen und Stu-
denten der Universitat Bremen, die im Vorfeld
in Bezug auf qualitative Untersuchungen ge-
schult wurden, durchgefliihrt, Ubersetzt und
transkribiert worden. Um in der konkreten
Interviewsituation Zugangsbarrieren, Distan-



zen und stereotypische Annahmen zwischen
Interviewleitern und Befragten mit Migrations-
hintergrund nach Mdglichkeit zu minimieren,
sind zum Teil auch Interviewerinnen und Inter-
viewer mit Migrationshintergrund ausgesucht
worden.

Ubergang zwischen Sekundarstufe | und
Sekundarstufe Il

Wahrend bei den Ubergangsentscheidungen
von der Primarstufe in die Sekundarstufe | El-
tern als Hauptverantwortliche fungieren, sind
beim Wechsel zur Sekundarstufe Il in aller Re-
gel Schilerinnen und Schiiler selbst die zent-
ralen Entscheidungstrager. Insgesamt wurden
245 Schulerinnen und Schiler des zehnten
Jahrgangs der drei im Stadtteil Osterholz an-
sassigen Sek. I-Schulen mit Hilfe eines stan-
dardisierten Fragebogens zu der Verortung
im Stadltteil, ihren bisherigen Schulbiografien,
der bereits getroffenen Schulwahl sowie ih-
ren weiteren Qualifikationswiinschen befragt.
Im Zentrum des Erkenntnisinteresses stand
als zentrale Hypothese die Annahme, dass
fir die Wahl einer bestimmten Schule nicht
ausschlielllich der Ruf der Schule ausschlag-
gebend ist. Vielmehr spielen im Entschei-
dungsprozess insbesondere bisher erfahrene
schulische Sozialisationsprozesse, die Wahr-
nehmung der bisherigen Schule als Lebens-
und Bildungsraum sowie die Verortung im
Stadltteil eine wichtige Rolle.

Eine empirische Annaherung in quantitati-
ver Form erscheint deshalb sinnvoll, da die
Befragten in einem Alter sind, in dem sie mit
Fragebogenerhebungen umgehen konnen.
Gleichzeitig gelingt es, eine groRere Anzahl
von Schulerinnen und Schilern zu erreichen.
Der Fragebogen wurde prozesshaft in mehre-
ren Schritten konzipiert und hatte die vorange-
gangene Konzeption des Interviewleitfadens
zum Ausgangspunkt. Zunachst wurde bei der
Umwandlung des Fragebogens die Eindimen-
sionalitat der Antwortmaoglichkeiten diskutiert.
Antwortalternativen wurden entwickelt und in
Rankingskalen abgebildet. SchlielRlich wurde
die Operationalisierung einzelner Begriffe in
die Fragebogenkonzeption integriert. Die ver-
schiedenen in die Konzeption eingeflossenen
Perspektiven von Schul- und Universitatsseite
haben auch hier bei der Fragebogenentwick-
lung einen praktikablen und gleichzeitig wis-
senschaftlich fundierten Ansatz gewahrleistet.

Vorgehen bei der Auswertung und aktueller
Stand: Ausblick

Die Ergebnisse einer ersten Auswertung der
vorliegenden qualitativen Daten konnten Ten-
denzen hinsichtlich der Forschungsfragen zei-
gen. Mehrfach genannte Einflussfaktoren fir
die Wahl einer Schule kdnnen als zentrale Ten-
denzen definiert werden. Diese Einflussfakto-
ren sind Freunde und Bekannte, das Umfeld
einer Schule, die Sicherheit und Lange des
Schulwegs, institutionelle Beratung beson-
ders von Seiten der Schulen sowie Angebote
oder Profile von Schulen. Weitere Tendenzen
sind in konkreten Erfahrungen und subjektiven
Empfindungen zu sehen.

Sowohl eine Tiefenauswertung der qualitativen
Interviews als auch eine Analyse der quanti-
tativen Daten wird in den nachsten Schritten
seitens der sich in Arbeitsgruppen konstituie-
renden Projektmitarbeiterinnen und Projekt-
mitarbeiter durchgeflihrt. Ziel ist es, auch im
Rahmen der Auswertung und Analyse von Da-
ten eine enge Zusammenarbeit der Schulen
mit der Universitat im Sinne einer nicht nur an,
sondern auch mit Schule — unter Einbezug der
Expertise aller Akteure — betriebenen Schulbe-
gleitforschung zu realisieren.
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PROJEKT 3.2

VOR DEM UBERGANG
INS STUDIUM

WIE ABITURIENTEN IHRE
SCHULE EINSCHATZEN

Jupp Asdonk, Johanna Gold, Johanna
Lojewski

1. Problemaufriss

Hochschulen beklagen —seit vielen Jahren und
immer aufs Neue — die mangelnde Studierfa-
higkeit der Studienanfanger und Studienan-
fangerinnen. Abiturientinnen und Abiturienten
sowie Studierende kritisieren, dass Informatio-
nen und Unterstitzung der Schulen und Hoch-
schulen fiir den Ubergang an die Hochschu-
len fehlen, Politik und Arbeitgeber kritisieren
zu niedrige Studienanfangerzahlen, die hohe
Zahl der Studienabbriiche und eine zu geringe
Quote erfolgreicher Studienabschlisse. Die
aktuellen Strukturveranderungen in Schulen
und Hochschulen — u.a. Bildungsstandards
und Zentralabitur hier, Studiengebihren, neue
Auswahlprozeduren und die Umstellung auf
das Bachelor-Master-System dort — verursa-
chen neue Probleme fiir den Ubergang und
die Anpassung der Lern- und Lehrwelten von
Schule und Hochschule, die immer noch ein-
ander fremd gegenulberstehen.

Diese knappe Problemskizze macht die For-
derung an Schule und Hochschule verstand-
lich, die Vorbereitung, Begleitung und Un-
terstitzung der jungen Erwachsenen beim
Ubergang von der Schule zur Hochschule zu
einer der Kernaufgaben beider Institutionen
zu machen. Das Oberstufen-Kolleg flhlt sich
diesem Anliegen besonders verpflichtet, weil
es als Versuchsschule und wissenschaftliche
Einrichtung seit vielen Jahren Fragen der Stu-
dienvorbereitung und des Ubergangs von der
Schule zur Hochschule thematisiert.
Gegenstand des Forschungsprojekts, das hier
vorgestellt wird, ist die Analyse der Entwick-
lungsaufgaben und Herausforderungen, vor
die der Ubergang von der gymnasialen Ober-
stufe zur Hochschule sowohl die Schulerinnen
und Schiler sowie Studierenden als auch die
beteiligten Institutionen stellt. Dieses Feld ,.zwi-
schen den Institutionen® hat bisher sowohl in
der Schulforschung als auch in der Hochschul-
forschung zu wenig Beachtung gefunden.

Die Analyse der Gestaltung des Ubergangs
ist umso wichtiger, da sich — wie oben be-
reits an-gesprochen — sowohl die gymnasiale
Oberstufe als auch die Hochschule in einem
umfassen-den Prozess des strukturellen Wan-
dels befinden.

2. Ziele des Projekts
Das Projekt ,Ubergang Schule - Hochschule®
verfolgt mit den zum Teil bereits durchgefihr-
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ten quantitativen und qualitativen Untersu-
chungen folgende Ziele:

. die Lernprozesse aus der Sicht der
Schulerinnen und Schiler sowie der Studie-
renden zu analysieren und Erkenntnisse Uber
die individuellen ,Entwicklungsaufgaben®
(Trautmann 2004) und die Probleme des ,Sta-
tuswechsels“ (Friebertshauser 2004) zu ge-
winnen,

. die soziokulturellen Rahmenbedingun-
gen fir schulisches Lernen, Ubergang und
Studienbeginn sowie fir Motivation und Erfolg
im Studium, die als ,soziales Kapital® (Bour-
dieu 1992, Coleman 1990) wirksam werden
kdnnen, zu analysieren und ihre Bedeutung
zu bewerten,

. Erkenntnisse bezogen auf die Inhalte
und Methoden der schulischen Vorbereitung
auf das Studium, die Abstimmung zwischen
Schule und Hochschule und die Gestaltung
der Studieneingangsphase zu erlangen und
an die Akteure in Schulen und Hochschulen
zuruck-zuvermitteln,

. empirisch  fundierte Hinweise flr
eine Verbesserung der Informations-, Bera-
tungs- und Unterstitzungsangebote flr den
Ubergang in das Studium und fiir die ersten
Studiensemester zu entwickeln und flr eine
inhaltlichdidaktische und soziale Umgestal-
tung von Lern- und Lehrprozessen, insgesamt
zur Verbesserung der Qualitat des Unterrichts
und der Lehre, bereitzustellen.

3. Leitfragen und Untersuchungs-
konzeption

In der Befragung konzentrieren wir uns auf die
Perspektive der Schilerinnen und Schiler so-
wie der Studierenden. Aus deren Sicht stellen
sich folgende Fragen:

- Was habe ich in meiner gymnasialen
Oberstufe gelernt?

- Bin ich mit den hier erworbenen Quali-
fikationen angemessen auf die Anforderungen
des Studiums vorbereitet?

- Wie kann ich den Ubergang zur Hoch-
schule und den Einstieg in das Studium erfolg-
reich bewaltigen?

In diesem Zusammenhang stellen wir zum ei-
nen Fragen zur Studienmotivation, zu den in
der Schule gewonnenen fachlichen, metho-
dischen und sozialen Kompetenzen sowie zu
der Kompetenz, sich — auch in einer zunachst
fremden Umgebung — informieren und orien-

tieren zu konnen.

Zum anderen fragen wir nach unterstitzenden
Lern- und Studienbedingungen, nach den Mit-
bestimmungsmadglichkeiten der Schilerinnen,
Schiler und Studierenden und ihrer sozia-
len Einbindung, der Lehrer-Schuler- bzw. der
Hochschullehrer-Studierenden-Beziehungund
nach den Beziehungen der Schilerinnen und
Schuler bzw. der Studierenden untereinander
sowie nach der Unterstlitzung beim Lernen
durch Lehrkraft und Dozentin bzw. Dozent.
SchlieBlich erheben wir die soziokulturelle
Faktoren des Ubergangs, das Geschlecht der
Schilerinnen und Schiler sowie den Migra-
tions- und den Bildungshintergrund ihrer Fa-
milien.

Mit diesen Aspekten thematisieren wir vor al-
lem, wie die Schulerinnen, Schuiler und Stu-
dierenden selbst die Entwicklungs- und Lern-
prozesse wahrnehmen und einschatzen. Da
die meisten Gegenstande der Befragung in ei-
nem engen und direkten Bezug zum Alltag der
Schulen und Hochschulen stehen, kann von
der subjektiven Bedeutsamkeit der Meinungs-
aullerungen ausgegangen werden.

Die Konzeption der Untersuchung sieht vor,
in einer ersten Erhebungswelle Schilerinnen
und Schiler unmittelbar vor dem Abschluss
der gymnasialen Oberstufe zu befragen. In der
zweiten Erhebungswelle sollen die gleichen
Personen zwei Jahre nach dem Abitur, also
nach Aufnahme eines Studiums bzw. einer Be-
rufsausbildung (oder einer beruflichen Tatig-
keit), befragt werden. An den drei ,Abschlus-
serhebungen® in den Jahren 2006 bis 2008
haben pro Jahrgang ca. 600-650 Abiturien-
tinnen und Abiturienten aus neun verschiede-
nen Schulen teilgenommen (finf Gymnasien
und drei Gesamtschulen im ostwestfalischen
Raum sowie der Versuchsschule Oberstufen-
Kolleg an der Universitat Bielefeld). Die hier
referierten Daten stammen aus-schlieRlich
aus der Erhebung im Jahre 2007 (N = 627).
Die zweite Welle der Erhebungen beginnt mit
der Befragung des Abiturjahrgangs 2006 im
Wintersemester 2008.

4. Schulriickmeldungen

Kooperationsvereinbarungen mit den betei-
ligten Schulen sehen vor, den Schulleitungen
und Kollegien jahrlich einen schulspezifischen
Bericht zu geben, der sie Uber die Ergebnis-
se der Befragungen ihrer Schilerinnen und



Schuler informiert und einen - anonymisierten
- schulformbezogenen Vergleich mit den ande-
ren beteiligten Schulen zur Verfigung stellt.
Aus der Sicht der Forschungsgruppe bieten
die Ruckmeldungen einen Weg, mit der Re-
flexion der Bedingungen und Ergebnisse der
Lern- und Entwicklungsprozesse der Schiile-
rinnen und Schuler auch Erkenntnisse Uber
die Problemsichten und die Entwicklungspers-
pektiven der beteiligten Schulen, insbesonde-
re in Hinsicht auf die Aufgabe der Studienvor-
bereitung zu gewinnen. Zugleich verfolgen wir
die Absicht, mit unseren evaluativen Aussagen
Anknupfungspunkte flr die spatere Riickkopp-
lung der Befunde aus den bevorstehenden Be-
fragungen an den Hochschulen zu schaffen.
Vor diesem Hintergrund hat die Forschungs-
gruppe in den beiden vergangenen Jahren je-
weils neun Berichte erstellt und ausgewahlte
Forschungsergebnisse prasentiert. Diese Da-
ten sind die Grundlage der folgenden Darstel-
lungen und Analysen.

SchlieBlich ist zu sagen, dass die hier vorge-
stellten Ergebnisse eine Momentaufnahme
sind und kein vollstandiges Bild der Wirklichkeit
an den untersuchten Schulen geben. Dennoch
kénnen, wie die Rickmeldung der schulspezi-
fischen Ergebnisse an die beteiligten Schulen
gezeigt hat, die in der Erhebung gewonnenen
Informationen als ein Baustein zur Evaluation
von Lernen und Lehren an Schulen und zur
Schulentwicklung genutzt werden.

5. Ausgewahlte Ergebnisse

Die Diskussion einiger exemplarisch ausge-
wahlter Untersuchungsergebnisse geht von
drei Schwerpunkten der Untersuchung aus:

1. der fachlich-inhaltlichen Studienvorberei-
tung in der gymnasialen Oberstufe, hier fokus-
siert auf die Kompetenzen in Englisch, Mathe-
matik und Deutsch,

2. den unterstitzenden Lernbedingungen (u.a.
Partizipation, Lehrer-Schuler-Beziehung) und
3. der Personlichkeitsbildung im schulischen
Kontext.

Im Mittelpunkt steht im Folgenden jeweils die
Frage nach dem Zusammenhang zwischen
den oben genannten Aspekten und der ,Stu-
dienzuversicht® der Abiturientinnen und Abitu-
rienten. Mit der Variablen ,Studienzuversicht®
wird die Uberzeugung der Abiturientinnen und
Abiturienten erfasst, die fachlichen Anforde-
rungen eines Studiums erfolgreich bewaltigen

zu kénnen. Die folgenden Daten und Interpre-
tationen beziehen sich ausschlief3lich auf die
Teilgruppe der Schilerinnen und Schiler, die
im Anschluss an das Abitur studieren mdchten
(N =419).

Betrachtet man zunachst die Befragungser-
gebnisse flur die Variable Studienzuversicht
allein, so zeigt sich (Abb.1), dass in dieser
Gruppe der Uberwiegende Teil die Studienzu-
versicht positiv (71,4 %) beurteilt. Nur 28,6%
sind weniger optimistisch, d.h. sind unent-
schieden (,teils/teils*) oder aullern eine nega-
tive Bewertung.

Abb. 1 : Bewertung der Studienzuversicht
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G0%

401%
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201%
14%
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negative Bewertung teils fMteils (M=114) positive Bewertung
(M=6) (M=208)

Vergleicht man die Ergebnisse nach Schulform
(ohne Abb.), so schatzen die Abiturientinnen
und Abiturienten der untersuchten Gymnasi-
en ihre Studienzuversicht haufiger positiv ein
(66,8%) als die Abiturientinnen und Abiturien-
ten der Gesamtschulen (58,5%). Die Studien-
zuversicht der Kollegiatinnen und Kollegiaten
des Oberstufen-Kollegs wird mit 77,6% deut-
lich haufiger positiv bewertet als an den bei-
den anderen Schulformen. Wir erklaren dieses
Ergebnis mit der besonderen Studienorientie-
rung der Versuchsschule.

Dass allerdings nur zwei Drittel der Abiturien-
tinnen und Abiturienten an den Gymnasien
und ein noch geringerer Prozentsatz an den
Gesamtschulen mit Zuversicht auf das beab-
sichtigte Studium blicken, wirft Fragen nach
Qualitat und Intensitat der studienvorberei-
tenden MalBnahmen an den Schulen (und
entsprechender Aktivitaten der Hochschulen)
auf.
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5.1 Fachlich-inhaltliche Studienvorbereitung
Versteht man Studienvorbereitung als Erwerb
bzw. Vermittlung studienrelevanter (Hand-
lungs-)Kompetenzen, so sind in Anlehnung
an das Kompetenzmodell von Lehmann/
Nieke (2006) unter anderem zu nennen:
- basale Kompetenzen in den Bereichen
Deutsch, Mathematik und Englisch,

- Fachkompetenzen bezogen auf die Leis-
tungskurse,

- Wissenschaftspropadeutische Kompeten-
zen.

Die Abbildungen 2 bis 4 stellen flir die oben
genannte Gruppe der studienwilligen Abitu-
rientinnen und Abiturienten den Zusammen-
hang zwischen der Bewertung der basalen
Kompetenzen in den Fachern Deutsch, Ma-
thematik und Englisch und der Bewertung der
Studienzuversicht dar.
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Bewertung der Deutschkompetenzen

Abb. 2 : Studienzuversicht und Deutschkompeten-
zen

Abb. 2 verdeutlicht zunachst, dass 88 % (N =
369) der studienwilligen Abiturientinnen und
Abiturienten ihre Deutschkompetenzen positiv
bewerten. Zwei Drittel der Befragten (N = 280)
beurteilen sowohl ihre Deutschkompetenzen
als auch ihre Studienzuversicht positiv. In der
Teilgruppe, die ihre Deutschkompetenzen po-
sitiv beurteilt, betragt dieser Anteil sogar drei
Viertel. Der Korrelationskoeffizient fur diesen
Zusammenhang betragt r = .423 (alle hier re-
ferierten Korrelationskoeffizienten sind auf
dem Niveau p<.01, 2-seitig, signifikant). Of-
fensichtlich fordert der Eindruck, mit den An-
forderungen des Faches Deutsch gut zu Recht
gekommen zu sein, die Zuversicht, ein Studi-
um erfolgreich beginnen und abschlieflen zu
konnen.

Bewertung der Studienzuversicht
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Abb. 3 : Studienzuversicht und Mathematikkompe-
tenzen

Der Zusammenhang zwischen Mathematik-
kompetenzen und Studienzuversicht (r = .307)
ist weniger deutlich als bei den Deutschkom-
petenzen. Schon die Anzahl der Abiturientin-
nen und Abiturienten, die inre Mathematikkom-
petenzen positiv einschatzen, ist mit 65 % (N
= 272) deutlich geringer. Auch wenn in dieser
Teilgruppe ein Anteil von 77 % (N = 210) ihre
Studienzuversicht positiv beurteilt, so sind es
insgesamt doch nur 50% der Befragten, die
sowohl inre Mathematikkompetenzen als auch
ihre Studienzuversicht positiv bewerten.

340 7 Bewertung der Studienzuversicht
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Bewertung der Englischkompetenzen

Abb. 4 : Studienzuversicht und Englischkompeten-
zen

Noch schwacher ausgepragt ist der Zusam-
menhang zwischen den Englischkompetenzen
und der Studienzuversicht (r = .240). Insge-
samt beurteilen 60 % (N = 251) der befragten
Schilerinnen und Schiler ihre Englischkom-
petenzen positiv und in dieser Teilgruppe wie-
derum ca. 76 % (N = 192) auch ihre Studien-
zuversicht. Insgesamt bewerten aber nur ca.



46 % (N = 192) der Abiturientinnen und Abitu-
rienten gleichzeitig ihre Englischkompetenzen
und ihre Studienzuversicht positiv.
Zusammenfassend weisen diese Daten da-
raufhin, dass aus der Sicht der Schilerinnen
und Schiler hohe Deutschkompetenzen eine
wichtige Voraussetzung fur einen gelingenden
Ubergang und fiir den erhofften Erfolg im Stu-
dium sind. Demgegenuber werden die Mathe-
matik- und Englischkompetenzen als weniger
relevant angesehen.

5.2 Unterstlitzende Lernbedingungen und Stu-
dienzuversicht

Als unterstutzende Lernbedingungen verste-
hen wir in unserer Untersuchung Strukturen
an Schulen, die Schilerinnen und Schilern
das Lernen erleichtern (und z. B. familiare Be-
nachteiligungen ausgleichen kdénnen). Solche
Strukturen definiert der Soziologe Coleman als
schulisches Sozialkapital (Coleman 1990).

In Anlehnung an bereits vorliegende Studien
(Radinger 2005; Jungbauer-Gans 2004; Hel-
sper/ Lingkost 2002) wird das soziale Kapital
einer Schule in unserer Untersuchung anhand
der Merkmale Partizipation, soziale Einbin-
dung, Unterstlitzung beim Lernen und Ver-
trauen in der Lehrer-Schiler-Beziehung bzw.
in der Schuler-Schiiler-Beziehung erfasst.
Aufgrund von theoretischen Voriberlegungen
vermuten wir zum derzeitigen Stand unserer
Forschungsarbeit einen Zusammenhang zwi-
schen den von den Schulerinnen und Schu-
lern wahrgenommenen unterstutzenden Lern-
bedingungen und ihrer Studienzuversicht. Wie
die folgenden Grafiken verdeutlichen, stlitzen
die Ergebnisse der Studie diese Hypothese.

Lehrer-Schiler-Beziehung

Die Variable ,Lehrer-Schiler-Beziehung® be-
inhaltet Einschatzungen der befragten Perso-
nen zum Verhaltnis zwischen Lehrenden und
Lernenden im Bezug auf die Machtasymmetrie
und auf das Verhaltnis zwischen Lehrenden
und Lernenden in fachlicher und persénlicher
Hin-sicht. Bei der Betrachtung des Zusam-
menhanges zwischen der Lehrer-Schiler-Be-
ziehung und der Studienzuversicht (s. Abb. 5)
zeigt sich, dass 87% (das sind 189 von 218
Personen) der Schilerinnen und Schiiler, die
die Lehrer-Schiler-Beziehung positiv bewer-
ten, auch ihre Studienzuversicht positiv be-
urteilen. In der Gruppe der Schilerinnen und

Schiler, die die Lehrer-Schiler-Beziehung ne-
gativ beurteilen (N = 23), ist die Studienzuver-
sicht mit nur 48% deut-lich geringer. Der Kor-
relationskoeffizient fur diesen Zusammenhang
betragt r = .460 und ist damit relativ stark aus-

gepragt.

Bewertung der Studienzuversicht
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Bewertung der Lehrer-Schiiler-Beziehung

Abb. 5 Studienzuversicht und Lehrer-Schiler-Be-
ziehung

Schuler-Schuler Beziehung

In der Skala ,Schiler-Schiler-Beziehung*
fassen wir die Wahrnehmung der befragten
Abitu-rientinnen und Abiturienten bezlglich
der Qualitdt der Peer-Group-Beziehungen
innerhalb einer Schule zusammen. Bei der
Schuler-Schuler-Beziehung zeichnet sich ein
ahnlicher Trend ab wie schon bei der Lehrer-
Schiler-Beziehung (s. Abb.6). Bei der Gruppe
der Schulerinnen und Schiuler, die die Schuler-
Schuler-Beziehung positiv bewerten (N = 273),
liegt der Anteil mit einer groRen Studienzuver-
sicht bei 79%, in der Gruppe der Schiilerin-
nen und Schiler, die die Schiler-Schuler-Be-
ziehung negativ beurteilen (N = 23), liegt der
Anteil der Zuversichtlichen mit nur 56% weit
niedriger. Der Korrelationskoeffizient fur die-
sen Zusammenhang betragt r = .304 und fallt
damit deutlich geringer aus als bei der Lehrer-
Schiler-Beziehung.

Bewertung der Studienzuversicht
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Bewertung der Schiiler-Schiiler-Beziehuny

Abb. 6 Studienzuversicht und Schiiler-Schdler-
Beziehung
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Partizipation

Die Variable Partizipation fragt nach der Schu-
lermitbestimmung an einer Schule. Auch bei
dieser Variablen zeigt sich ein Zusammen-
hang in der Richtung, die auch schon bei der
Lehrer-Schiler-Beziehung und Schiler-Schu-
ler-Beziehung gezeigt werden konnte. Schiile-
rinnen und Schiler, die die Partizipationsmdég-
lichkeiten an ihrer Schule positiv wahrnehmen
(N = 273), haben zu 87% eine hohe Studien-
zuversicht, Schulerinnen und Schiler, die ihre
Partizi-pationsmoglichkeiten negativ wahrneh-
men (N =9), sind hingegen nur zu 51% zuver-
sichtlich, ihr Studium bewaltigen zu kénnen.
Der Korrelationskoeffizient betragt r = .342.
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Bewertung der Partizipation

Abb. 7 Studienzuversicht und Partizipation

Die Urteile der Schilerinnen und Schiler tber
die unterstutzenden Lernbedingungen lassen
vermuten, dass eine engagierte Zuwendung
und Unterstltzung der Schilerinnen und Schu-
ler, also ein gutes Lehrer-Schuler-Verhaltnis,
nicht nur fur Lernklima und Lernerfolg an den
Schulen von Bedeutung ist, sondern auch po-
sitiv auf die Studienzuversicht wirkt.

5.3 Schule und Persénlichkeitsbildung

Im Kontext der Personlichkeitsbildung ist
Schule in doppelter Hinsicht ein wichtiger Er-
fahrungs- und Lernbereich: im kognitiven bzw.
Leistungsbereich geht es um die Bewaltigung
von Leistungsanforderungen und die damit
verbundene Erfahrung der eigenen Kompe-
tenz. Im Bereich des sozialen Lernens wird
durch die Integration in das soziale Gefiige
der Schule bzw. Klasse die Bildung von So-
zialkompetenz geférdert und das Selbstbild
bestimmt.

Diese Bereiche werden in unserer Untersu-
chung durch die Variablen ,Selbstwirksamkeit*
(vgl. Jerusalem/Schwarzer 1991), ,Selbstwert-

gefuhl® (vgl. Eder 1995) und ,Kooperations-
und Konfliktkompetenz* (vgl. Jachmann/Wein-
gart 1999) reprasentiert.

Selbstwirksamkeit wird verstanden als die
Uberzeugung einer Person, kritische Anforde-
rungssituationen aus eigener Kraft bewaltigen
zu kénnen; Selbstwertgefiihl bezieht sich dar-
auf, in wieweit sich jemand fir eine wertvolle
und wichtige Person halt. Kooperations- und
Konfliktkompetenz als Teilaspekte sozialer
Kompetenz ist die Fahigkeit einer Person, mit
anderen in eine positive soziale Beziehung zu
treten und konfliktreiche Situationen auszuba-
lancieren.

Diese Personlichkeitsaspekte sind im Kontext
von Schule als Resultat von erfolgreichen Lern-
und Entwicklungsprozessen zu begreifen. Im
Rahmen der hier vorgestellten Untersuchung
gehen wir davon aus, dass auch Selbstwirk-
samkeit, Selbstwertgefiihl und soziale Kom-
petenzen in positivem Zusammenhang mit
der Studienzuversicht, also der Einschatzung
einer Person, die fachlichen Anforderungen ei-
nes Studiums bewaltigen zu kdénnen, stehen.
Wie die folgenden Grafiken zeigen, bestatigt
die Studie auch hier den vermuteten Zusam-
menhang.

Selbstwirksamkeit und Studienzuversicht

Von den 286 Abiturientinnen und Abiturien-
ten, die ihre Selbstwirksamkeit hoch bewer-
ten, bewerten 80,4% (N = 230) auch ihre
Studienzuversicht positiv (siehe Abb. 8). Abi-
turientinnen und Abiturienten, die ihre Selbst-
wirksamkeit weniger positiv beurteilen (teils/
teils oder negativ) sind im Hinblick auf ein
spateres Studium weniger zuversichtlich; hier
bewerten nur 54% (N = 67) ihre Studienzu-
versicht hoch. Der Korrelationskoeffizient fir
diesen Zusammenhang betragt r = .395 und
ist damit vergleichsweise stark ausgepragt.



Bewertung der Studienzuversicht
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Abbildung 8: Studienzuversicht und Selbstwirk-
samkeit

Dieses Ergebnis ist insofern nicht unerwartet,
als dass Selbstwirksamkeit, also der Glaube
an den eigenen Handlungserfolg, ohnehin mit
einer positiven Einschatzung der eigenen Fa-
higkeiten und Ressourcen einhergeht.

Selbstwertgeflhl und Studienzuversicht

Ein ahnliches Bild ergibt sich, wenn man den
Zusammenhang zwischen Selbstwertgefuhl
und Studienzuversicht betrachtet. Auch hier
bewertet mit 76,5% (also 248 Befragte) ein
deutlich hdherer Anteil der Abiturientinnen und
Abiturienten, die ein hohes Selbstwertgefuhl
besitzen (N= 324), auch ihre Studienzuver-
sicht positiv, wahrend dies bei den Abiturientin-
nen und Abiturienten, die ein weniger positives
Selbstwertgeflhl haben, nur 55,8% (N = 49)
sind (siehe Abb. 9). Dieser Zusammenhang ist
zwar weniger stark als bei Selbstwirksamkeit
und Studienzuversicht, aber dennoch deutlich.
Der Korrelationskoeffizient betragt r = .315.
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Abbildung 9: Studienzuversicht und Selbstwertge-
fahl

Konflikt- und Kooperationskompetenz und
Studienzuversicht
Nicht so stark ist hingegen der Zusammen-

hang zwischen positiv beurteilter Konflikt- und
Kooperationskompetenz und positiver Studi-
enzuversicht (siehe Abb.10). Zwar bewerten
auch hier die Abiturientinnen und Abiturienten,
die ihre Kooperations- und Konfliktkompetenz
positiv einschatzen (298 von insgesamt 354
Abiturientinnen und Abiturienten), auch ihre
Studienzuversicht haufiger positiv, doch weist
der Korrelationskoeffizient mit r = .207 diesen
Zusammenhang als weniger stark aus. Das
Ergebnis verwundert nicht, da die Skala ,Stu-
dienzuversicht® in erster Linie die fachlichen
und nicht die sozialen Anforderungen eines
Studiums reprasentiert.
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Abbildung 10: Studienzuversicht und Konflikt- und
Kooperationskompetenz

6. Fazit und Ausblick

Aus den bisherigen Ergebnissen unserer Un-
tersuchung lasst sich schlussfolgern, dass
der Einfluss der Lehrerinnen und Lehrer auf
die Zuversicht ihrer Schilerinnen und Schu-
ler, im Studium erfolgreich zu sein, weit Gber
die reine Vermittlung von Wissen hinausgeht.
Fir eine positive Einstellung zum zukinftigen
Studium sind aus unserer Sicht auch soziale
Kompetenzen, eine positive Wahrnehmung
der eigenen Person und der eigenen Fahig-
keiten sowie eine ,positive Einbettung® in das
Lernumfeld von groRRer Bedeutung. Hier sind
die Lehrerinnen und Lehrer aufgefordert, ein
positives Schul- und Lernklima zu gestalten.
Eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem
Thema und eine regelmaflige Reflexion der
an der Schule herrschenden Situation kébnnen
das Lernklima und die Studienzuversicht der
Schiiler positiv beeinflussen.

Der weitere Verlauf des Projektes sieht, wie
oben vorgestellt, eine zweite Befragungswelle
vor. Die ehemaligen Abiturientinnen und Abi-
turienten werden zwei Jahre nach der ersten
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Befragung nochmals um Ausklinfte gebeten.
Wir versprechen uns insbesondere Antworten
auf folgende Fragen:

1. Wie bewerten die jungen Erwachsenen
rickblickend ihre schulische Vorbereitung auf
das Studium?

2. Wie grof ist die Ubereinstimmung zwischen
den bei der ersten Befragung geaulierten Zu-
kunftsplanen und Erwartungen einerseits und
der derzeitigen Lebenssituation und den zwi-
schenzeitlich gewonnenen Erfahrungen ande-
rerseits?

3. Wie wirken sich institutionelle Faktoren
(Lernkultur, unterstiitzende Lernbedingungen,
Lehrer-Schiler-Beziehung etc.) in der Ober-
stufe auf den spateren Studieneinstieg und
Studienverlauf aus?

Wir hoffen, aus diesen Daten weitere hand-
lungsrelevante Ergebnisse flr die Entwicklung
der Oberstufe und die Gestaltung des Uber-
gangs an die Hochschule gewinnen zu kon-
nen.
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WORKSHOP 5
SPRACHAKROBATIK MIT
NETZ UND DOPPELTEM
BODEN

PROJEKT 5.1

TRAINING DEUTSCH IN
DER OBERSTUFE
NOTWENDIG?
SINNVOLL?
EFFEKTIV?

Gabriele Glassing, Heidi Bhatti-Kuppers,
Carmen Sterzik, Annett Talller (Bielefeld)

Das Oberstufen-Kolleg als Versuchsschule an
der Universitat Bielefeld entwickelt und erprobt
seit langerer Zeit Forderkurse zu Beginn der
Oberstufe im Bereich der Basiskompetenzen
im Deutschen. Bildungspolitischer Hintergrund
dieser Bemiihungen ist die weitere Offnung
des Sekundarbereiches flr groRere Gruppen
von Schulerinnen und Schilern, um im inter-
nationalen Vergleich eine angemessene An-
zahl von Studienanfangern zu erlangen.

Es gilt vor allem, die Durchlassigkeit zwischen
den verschiedenen Schultypen zu verbessern
und insbesondere den Ubergang von der Se-
kundarstufe | in die gymnasiale Oberstufe zu
erleichtern. Modelle der gezielten und kompak-
ten Sprachforderung konnen fir die Weiterent-
wicklung der gymnasialen Oberstufe interes-
sant sein, insbesondere wenn die Schule Uber
eine sehr heterogene Schiilerschaft verfigt,
wie dies am Oberstufen-Kolleg der Fall ist. So
werden zur Halfte Schulerinnen und Schiler
ohne Zugangsvoraussetzung zur Oberstufe
aufgenommen und der Anteil von Schiilerin-
nen und Schilern mit Migrationshintergrund
liegt etwa bei 40%. Diese bewusst heterogene
Zusammensetzung stellt eine Herausforde-
rung und zugleich eine Chance dar, spezielle
Forderprogramme zu entwickeln und zu er-
proben. Ein erfolgreiches Forderkonzept, das
im Rahmen der 13. Jahrestagung des Nord-
verbundes vorgestellt wurde, ist das von der
Forschungsgruppe , Training Deutsch* (Modell
der Lehrer-Forschung) seit 2002 entwickel-
te Modell von ,Basis- und Brlckenkursen in
Deutsch®.

Die Basiskurse 1 und 2 verstehen sich expli-
zit als MaBRnahmen zur Deutschforderung fur
alle Facher. Sie stellen eine Alternative zum
regularen Deutschunterricht in der Oberstufe
dar. Sie lassen sich in die allgemeinen Ziele
der Wissenschaftsprodadeutik einordnen, zu
denen die ausgewiesene Teilnahme an der
Schriftsprachenkultur und am miundlichen
Diskurs zahlt. Der Basiskurs 1 bezieht sich
auf die Lesekompetenz (Schnelllesen; Wich-
tiges hervorheben: Unterstreichen, Markieren,
Randnotizen; Gliederungssignale und Struk-
turworter erkennen; Aufbau und Gliederung
erkennen und herausarbeiten; Zusammenfas-
sen); die eigene Textproduktion (Grammatik,
Rechtschreibung und Zeichensetzung; Satz-
analyse; Formulierungsprobleme, insbeson-
dere sprachliche Mittel der Argumentation)

77



78

und das Vortragen (Einstiegsformen, Anlei-
tung zu Stimmbildungstibungen, Gliedern, zu
Hause Uben; Beobachtungsbogen zur Rede-
analyse). Er wird erganzt um einen Basiskurs
2, in dessen Zentrum die Erarbeitung einer
kleinen Hausarbeit steht. Diese Kurse sind in
sich inhaltlich differenziert und kénnen je nach
besonderem Interesse oder auch besonderem
Forderbedarf zugewiesen werden.

Den Personen, die aufgrund der ebenfalls am
Oberstufen-Kolleg entwickelten Eingangsdia-
gnose (ein schriftlicher Sprachtest) im Bereich
Deutsch deutliche Licken zeigen, werden ein
bis zwei sogenannte Briickenkurse im Rahmen
von zwei Stunden pro Woche verpflichtend zu-
gewiesen. In diesen Kursen wird unterschie-
den, ob es sich um Deutsch als Zweitsprache
oder Deutsch als Muttersprache handelt, und
es werden entsprechende curriculare und di-
daktische Variationen erprobt. Aufgrund der
Eingangsdiagnose, insbesondere der frei ge-
schriebenen Texte im Rahmen der Diagnose,
wird eine Unterteilung nach der Art der Schwa-
chen getroffen, auf deren Grundlage eine ge-
zielte Zuordnung zu entsprechenden Schwer-
punktkursen stattfindet.

Im Rahmen der Forschungsgruppe wurden
bereits zahlreiche Analysen und Entwicklungs-
arbeiten zu den Basiskursen durchgeftihrt und
dokumentiert. Mehrere umfangreiche Materi-
alsammlungen flir die Hand des Lehrers mit
verschiedensten Aufgaben, Ubungen, Tests
und Klausuren sind publiziert worden und kon-
nen zum Selbstkostenpreis Uber das Oberstu-
fen-Kolleg bezogen werden'. Des Weiteren ist
geplant, die Bande ins Netz zustellen, so dass
sie _uber die Homepage des Oberstufen-Kol-
1 Hackenbroch-Krafft, I., Jung-Paarmann, H.,
Obst, G. (2007). Lesen, Schreiben, Vortragen. Materia-
lien fiir die Eingangsphase der Oberstufe. Sprachliche
Basiskompetenzen fiir alle Facher. Unterrichtsmateria-
lien. Bielefeld: AMBOS {iberarbeitete Neuauflage.

Hackenbroch-Krafft, 1., Volkwein, K. (2007).
Sprachliche Forderung als Aufgabe der Sekundarstufe
II. Das Konzept am Oberstufen-Kolleg Bielefeld. In:
Boller, S., Rosowski, E., Stroot, T. (Hrsg.). (2007). He-
terogenitit in Schule und Unterricht. Handlungsansitze
zum padagogischen Umgang mit Vielfalt. Weinheim
und Basel, S. 128-139.

Hackenbroch-Krafft, 1., Schiiren, R. (2000). Eine
Deutsch-Diagnose als Grundlage gezielter Sprachfor-
derung (Muttersprache und Deutsch als Zweitsprache).
Bielefeld: Oberstufen-Kolleg.

Keuffer, J., Kublitz-Kramer, M. (Hrsg.) (2008). Was
braucht die Oberstufe? Weinheim und Basel 2008.

legs zuganglich werden.

Als Beispiele fur die gezielte und spezielle
Forderung in den Basis- und Brlckenkursen
wurden im ersten Teil des Workshops der
.Ruckmeldebogen® und das ,Deutsch-Lern-
worterbuch® vorgestellt und durch die Teilneh-
menden erprobt.

Der ,Rickmeldebogen® begleitet die unter-
richtliche Arbeit und ist zur Information der
Schilerinnen und Schiler gedacht: Anhand
kleiner Schreibaufgaben, die inhaltlich kaum
Probleme bereiten, konnen die individuellen
sprachlichen Problembereiche festgestellt
werden. Da nicht nur die Lehrenden, sondern
auch die Schulerinnen und Schiler Aufschluss
Uber ihren Leistungsstand bekommen sollen,
wird ein Formular mit Kategorien (Rechtschrei-
bung, Grammatik etc.), die den Schilerinnen
und Schuler gelaufig sind, zur Rickmeldung
verwendet. Die Bogen werden gesammelt und
dienen der Dokumentation der Fortschritte in
der sprachlichen Entwicklung. Am Ende des
Kurses wird die Diagnose wiederholt und der
Lernfortschritt kann sichtbar gemacht werden.
Auch das ,Deutsch-Lernworterbuch® dient der
Verbesserung der Sprachkenntnisse. Man ver-
bessert seine sprachlichen Fahigkeiten und
insbesondere seine Ausdrucksfahigkeit nur
dann effektiv, wenn man aus seinen personli-
chen Fehlern lernt und auch auf3erhalb des ei-
gentlichen Unterrichts ganz individuell an der
Verbesserung der Fehler und der Erweiterung
des Wortschatzes arbeitet. Dazu gehort auch,
dass man bemuht ist, sich unbekannte Wen-
dungen und Ausdricke anzueignen, indem
man sich ihre Bedeutung und Struktur anhand
von Beispielsatzen erschlief3t und sie sich so
fur das eigene Schreiben verfligbar macht.
Das Fuhren des Lernworterbuchs gehort zu
den Leistungsnachweisen in den Brickenkur-
sen am Oberstufen-Kolleg und wird mit einer
langerfristigen Perspektive von den Schiilerin-
nen und Schilern angelegt. Es soll auch nach
den Bruckenkursen weiter gefiihrt und erganzt
werden.

Im zweiten Teil des Workshops wurde die
.Selbst- und Fremdeinschatzung des indi-
viduellen Foérderbedarfs® vorgestellt, eine
qualitative und quantitative Auswertung der
Bruckenkurse. Sie dokumentiert die Selbst-
wahrnehmung der Kollegiatinnen und Kollegi-
aten in Bezug auf ihre Fahigkeiten und setzt
sie in Verbindung zu dem durch die Eingangs-



diagnose festgestellten Niveau ihrer Kompe-
tenzen im Deutschen. Unter Berucksichtigung
bestimmter Kontextmerkmale konnten Leis-
tungsgruppen identifiziert und besonderer For-
derbedarf herausgestellt werden.

Interessant und hilfreich fur die weitere Ent-
wicklung der Brickenkurse sind die Kritik und
Anregungen durch die Schilerinnen und Schu-
ler sowie die Ergebnisse der Evaluation, die
eine deutliche Diskrepanz zwischen Selbst-
und Fremdeinschatzungen erkennen lieen.
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PROJEKT 5.2

ARBEIT IN VIRTUELL
VERNETZTEN SPRACH-
WERKSTATTEN

EIN WISSENSCHAFTLICH
BEGLEITETES EUROPAI-
SCHES KOOPERATIONS-
PROJEKT ZWISCHEN
SCHULE UND
UNIVERSITAT

Ingrid Kunze, Susanne Miiller-Using

Die urspringliche Idee, die zum VISEUS-
Projekt geflihrt hat, entstand in einer europa-
ischen Arbeitsgruppe von reformpadagogisch
arbeitenden Lehrerinnen und Lehrern sowie
Dozentinnen und Dozenten, die in einem vom
Padagogischen Institut der deutschen Sprach-
gruppe in Bozen/Sudtirol geleiteten Projekt
zusammenarbeiteten. Alles begann mit dem
Wunsch, ,den Kindern das Wort zu geben®
und gemeinsam mit Schulerinnen und Schu-
lern aus verschiedenen europaischen Lan-
dern ein Online-Kinderlexikon zu erarbeiten.
Besonderes Merkmal dieses Kinderlexikons
sollte es sein, dass Schiulerinnen und Schiler
darin selbststandig und in Absprache mit den
Lehrerinnen und Lehrern arbeiten und eigene
Begriffsdefinitionen, Bilder, Beispielsatze etc.
kreieren und anwenden. Gleichzeitig sollte die
landerlbergreifende Arbeit an dem europai-
schen Kinderlexikon die Moglichkeit geben,
mehr Uber die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede europaischer Sprachen und Kulturen
zu erfahren und Kinder dadurch auf das Ler-
nen neuer Sprachen neugierig zu machen.

Aus dieser Idee heraus hat sich das heutige VI-
SEUS-Projekt (Virtuell vernetzte Sprachwerk-
statten in europaischen Schulen) entwickelt,
das im Dezember 2007 startete und dessen
Ziel neben der Erarbeitung eines europaischen
Kinderworterbuchs die Entwicklung eines web-
basierten Fortbildungskurses flir Spracher-
werb, Mehrsprachigkeit und Kreatives Lehren
ist. Der Fortbildungskurs wird maRgeblich auf
den praktischen Erfahrungen der Projektleh-
rerinnen und -lehrer basieren und diese mit
neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu
den Themen Spracherwerb, Mehrsprachigkeit
und kreatives Lehren verbinden, wobei sich
der Aspekt ,new literacy” als Metathema durch
alle Themengebiete hindurchzieht. An diesem
Projekt sind Schulen mit Primar- und/oder un-
terer Sekundarstufe aus sechs europaischen
Landern (Deutschland, Finnland, Italien, Nie-
derlande, Osterreich, Ungarn) beteiligt sowie
aus jedem dieser Lander eine wissenschaft-
liche Einrichtung, die im Bereich der Lehrer-
ausbildung und/oder Lehrerfortbildung tatig
ist. Die Expertise der Universitatspartner ist
breit gefachert, sodass innerhalb des Projekts
eine Bandbreite an relevantem Fachwissen
fur die gemeinsame Umsetzung der Projekt-
idee zur Verfigung steht: Das Expertisecent-
rum Nederlands bringt Expertenwissen zu den
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Themenbereichen Spracherwerb und Multi-
media Literacy ein, das Padagogische Institut
der Deutschen Sprachgruppe Bozen zahlt zu
den Pionieren in der Verknipfung von IKT (In-
ternetKommunikationsTechnik) und Unterricht,
die Westungarische Universitat Gyor bringt
den Aspekt Mehrsprachigkeit und Integration
von Minderheitengruppen in das Projekt ein
mit besonderem Akzent auf der Situation der
ungarischen Romagruppe. Die Universitaten
Graz und Osnabrtick integrieren ihre didakti-
sche Expertise und Erfahrungen mit kreativen
Unterrichtsmethoden sowie kreativer Unter-
richtsgestaltung und ,last but not least* wird
ein Wissenschaftler der Universitat Vaasa un-
sere Prozesse aus der Qualitatsmanagement-
perspektive Uberschauen.

Das Projekt ordnet sich ein in Bemuhungen,
bereits in der Primarstufe das Erlernen von
weiteren Sprachen effektiv zu untersttitzen und
interkulturelle Kompetenzen zu entwickeln. Be-
sonders im Blick sind dabei Schulerinnen und
Schuler, die bereits Uber mehrere Sprachen
verfigen (einige der beteiligten Projektschu-
len haben einen Anteil von Migrantinnen und
Migranten von bis zu 80 % bzw. einen hohen
Anteil an Minderheitengruppen wie Roma).
Diese Sprachenvielfalt soll in der praktischen
Arbeit als Ressource verstanden und genutzt
werden. In allen beteiligten Projektschulen
wurden Sprachwerkstatten eingerichtet, die
Uber eine virtuelle Kommunikationsplattform
vernetzt sind, sodass alle Beteiligten mitein-
ander kommunizieren und Erfahrungen sowie
Materialien austauschen kénnen.

Die Hauptaktivitat in den Sprachwerkstatten
ist die Arbeit mit dem interaktiven europai-
schen Online-Worterbuch ,My own dictionary®,
dessen Software im Rahmen des Projektes
weiterentwickelt und auf acht Sprachen erwei-
tert wurde (Deutsch, Englisch, Finnisch, Itali-
enisch, Niederlandisch, Romani, Ungarisch,
Tuarkisch) und an dem die Schilerinnen und
Schuler der beteiligten Schulen einzeln oder
auch in Gruppen arbeiten. Im Woérterbuch kon-
nen die Lernenden eine eigene Erklarung des
Wortes und Beispielsatze geben, sie kdnnen
das Wort aufsprechen und ein Foto, eine eige-
ne Zeichnung oder Skizze einfigen. AuRerdem
ist es moglich, Woérter aus anderen Sprachen
mit der gleichen Bedeutung einzutragen. Auf
diese Weise erweitern und differenzieren die
Schulerinnen und Schiler ihre individuellen

Wortschatze in den Sprachen, die sie beherr-
schen bzw. die sie erlernen. Sie kénnen ihre
Eintrage anderen Nutzern des Worterbuches
zur Verfligung stellen. Hierdurch und durch die
gemeinsame Arbeit in Gruppen versprechen
wir uns, dass bei den Lernenden das Nach-
denken und die Kommunikation tGber Sprache
und Sprachgebrauch ganz besonders ange-
regt werden. Die Berucksichtigung weiterer
Sprachen kann — so hoffen wir — auf einprag-
same Weise zu Sprachvergleichen anregen;
so werden Wort- und Sprachverwandtschaf-
ten deutlich, lassen sich Internationalismen
identifizieren und kann z.B. entdeckt werden,
dass es fir ein Wort in einer anderen Spra-
che mehrere Entsprechungen gibt. Beginnen
die Schilerinnen und Schiler in der Regel
mit Eintragen in ihrer Erstsprache oder der
Schulsprache, so sollen sie im Projektverlauf
angeregt werden, verstarkt auch Beitrage in
den Fremdsprachen, zuvorderst Englisch, zu
verfassen. Sofern die Lernenden ihre Eintra-
ge freigeben, kdnnen sie von anderen Nutzern
des Worterbuches kommentiert werden, was
zu einem Austausch Uber Sprache und ggf. zu
einer Verbesserung der Eintrage durch deren
Autorinnen und Autoren fuhren kann.

Parallel steht den Schulen die virtuelle Sprach-
werkstatt Vis@Vis zur Verfligung, zu der alle
Projektbeteiligte Zugang haben und die, ge-
nauso wie das Worterbuch, in Einzel- oder
auch in Gruppenarbeit genutzt werden kann.
Vis@Vis ist nach dem Prinzip eines Web-
blogs organisiert, d.h., dass nach der Vero6f-
fentlichung eines eigenen Textes dieser auch
von Mitschulerinnen und Mitschilern sowie
Lehrkraften kommentiert und mit Hilfe dieser
Kommentare weiterentwickelt werden kann.
Schwierige Worter oder auch Schllsselworter
in diesen Texten kénnen in das Online-Woér-
terbuch eingetragen werden und im Text, fur
jedermann ersichtlich, als Worterbucheintrag
kenntlich gemacht werden. Zum Ende des
Projektes soll ein Band mit den besten Schu-
lertexten aus Vis@Vis herausgegeben wer-
den.

Neben diesen beiden Instrumenten nutzen die
Schilerinnen und Schiiler in den Sprachwerk-
statten auch das (nichtéffentliche) Projektfo-
rum, um sich gegenseitig vorzustellen und um
hier gemeinsam Themen aus unterschiedli-
cher kultureller Perspektive zu bearbeiten. Es
gibt derzeit Foren zu den Themen ,Mullverar-



beitung“ (Schulen mit Sekundarstufen), ,Wo
ich wohne* (Primarschulen) und Rezepte &
Kochen (Primarschulen), in denen Schiilerin-
nen und Schuler sowie Lehrkrafte landeruber-
greifend zusammenarbeiten.

Die Erfahrungen aus den Schulen sowie die
Erkenntnisse aus der wissenschaftlichen Be-
gleitung flieRen in die Weiterentwicklung der
genannten Instrumente ein und dienen als Ba-
sis fur die Ausgestaltung des gemeinsamen
Fortbildungskurses.

Innerhalb des Projektes ist eine wissenschaft-
liche Begleitung der Arbeit in den Sprachwerk-
statten fest verankert. In einer ersten Etappe
wurde der Ausgangspunkt fir die Projektarbeit
erhoben: Mittels eines Fragebogens erfassten
wir Angaben zu den schulischen Rahmenbe-
dingungen und den vorherrschenden Arbeits-
weisen im Sprachunterricht. AuRerdem wurden
die beteiligten Lehrkrafte, die die Sprachwerk-
statten aufbauen, zu ihren bisherigen Erfahrun-
gen und ihren individuellen didaktischen Kon-
zepten fur den Sprachunterricht befragt. Zum
besseren Verstandnis der nationalen Kontexte
erarbeiteten die nichtschulischen Partnerinsti-
tutionen aulRerdem einen Bericht zur Situation
des Bildungswesens und insbesondere des
schul- und fremdsprachlichen Unterrichts in
ihren Landern.

Im Laufe des Projektes wird die Arbeit in den
Sprachwerkstatten wissenschaftlich begleitet.
Ausgangspunkt sind dabei die von allen Pro-
jektpartnern gemeinsam verabredeten Ziele
und Fragestellungen, die laufend aktualisiert
werden. Insofern sind die Lehrkrafte also im
Prozess der Forschung auch aktiv mitbetei-
ligt, auch wenn hier die Hauptarbeit von den
wissenschaftlichen Partnern geleistet wird. Im
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung
werden folgende Materialien genauer unter-
sucht: die von den Lehrkraften Gber ihr eigenes
Forum ausgetauschten Unterrichtsmaterialien
und ihre regelmafiigen Arbeitsprozessberich-
te, die Kommunikation der Schilerinnen und
Schiler in den Foren und in Vis@JVis, die ent-
standenen Schilertexte und insbesondere die
Eintrage in das Worterbuch sowie die Arbeit
der Lernenden mit diesem Instrument. Einbli-
cke in die Arbeitsprozesse erhalten wir in aus-
gewahlten Lerngruppen auflerdem durch die
Beteiligung von Studierenden (teilnehmende
Beobachtung). Den Schlusspunkt der wissen-
schaftlichen Begleitung wird eine Auswertung

der entstandenen Produkte (Online-Woérter-
buch, Schilertexte aus Vis@Vis, Kommunika-
tion auf der Plattform) sowie eine Abschluss-
befragung der beteiligten Lehrkrafte, analog
zur Eingangsbefragung, bilden.

Ziel der wissenschaftlichen Begleitung ist es
in erster Linie, die ablaufenden Lehr-Lern-
Prozesse zu verstehen und den Mitwirkenden
in den Sprachwerkstatten Unterstlitzung bei
der Verbesserung ihrer Arbeit zu geben. Die
gewonnenen Erkenntnisse sollen aullerdem
zur weiteren wissenschaftlichen Fundierung
des Fortbildungskurses beitragen und werden
spater in einem Sammelband publiziert.

Der geplante Fortbildungskurs wird parallel
und in enger Verknlpfung mit der Arbeit in
den Sprachwerkstatten entwickelt; auf diese
Weise kooperieren Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler sowie Lehrkrafte bei der Er-
arbeitung miteinander, flieRen die Erfahrun-
gen mit den neu entwickelten Instrumenten
in den Kurs ein und kénnen umgekehrt die
Lehrkrafte von den fir den Kurs aufbereiteten
wissenschaftlichen Erkenntnissen profitieren.
Der Fortbildungskurs ist als web-basiertes
Angebot geplant, das interaktive Funktionen
aufweist und es den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern ermdglicht, untereinander in einen
Erfahrungs- und Meinungsaustausch zu tre-
ten. Nach einer Einflihrung in die Ziele und die
technischen Funktionen werden die Kursteil-
nehmer ein Modul zum Thema ,New Literacy”
bearbeiten, in dem sie sich mit den verander-
ten Anforderungen und Kommunikationsmog-
lichkeiten auseinandersetzen, die sich durch
die Neuen Medien und deren Integration in
unseren Alltag ergeben. In diesem Modul wer-
den auch die im Projekt entwickelten bzw. an-
gewendeten Instrumente (Online-Worterbuch,
Vis@Vis und Foren) vorgestellt und sie kon-
nen von den Teilnehmenden erprobt werden.
Es schlielen sich drei Module zu den Themen
~Spracherwerb und New Literacy*, ,Mehrspra-
chigkeit® und ,kreatives Sprachenlehren® an.
In allen Modulen werden vielfaltige praxisbe-
zogene Materialien und Aufgaben angeboten,
die durch Erlauterungen zum wissenschaft-
lichen Erkenntnisstand fundiert sind. Die Be-
arbeitung der Module bildet die Grundlage flr
die Planung eines eigenen Vorhabens, Projek-
tes oder einer Unterrichtsreihe fir den Spra-
chenunterricht, die in der eigenen Klasse bzw.
Lerngruppe erprobt werden soll. Abschlielsend
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sollen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ih-
ren Lernprozess wahrend des Kurses reflek-
tieren. Die Arbeitsergebnisse und Reflexionen
werden in einem Online-Portfolio gesammelt.
Wer den kompletten Kurs durchlauft, das Pra-
xisvorhaben durchfiihrt und ein Online-Portfo-
lio einreicht, erhalt durch eine der beteiligten
Hochschulen bzw. Einrichtungen der Lehrer-
bildung ein Zertifikat. Der Kurs kann von Leh-
rergruppen oder auch von Einzelteilnehmern
absolviert werden. Er wird im Laufe unseres
Projektes getestet und evaluiert und wird zum
Abschluss in folgenden Sprachen zur Verfu-
gung stehen: Deutsch, Englisch, Finnisch, Ita-
lienisch, Niederlandisch und Ungarisch. Zer-
tifizierende Einrichtung in Deutschland ist die
Universitat Osnabrick.

Erste Ergebnisse und Erfahrungen zeigen,
dass die Sprachwerkstatten als besonders
gestaltete Lernumgebungen einen deutlichen
Anreiz flr das intensive Sprachenlernen bie-
ten kdnnen. Die Instrumentarien, zunachst die
Online-Foren, werden von den Schilerinnen
und Schilern mit Interesse aufgenommen. Je-
doch wurde auch deutlich, dass sie nicht ohne
weiteres zu ,Selbstlaufern werden, wie eini-
ge der beteiligten Lehrkrafte, angeregt durch
konstruktivistische Uberlegungen, vermutet
hatten. Zweifellos flihlen sich die Lernenden
aufgefordert, mit Kindern aus den anderen
Landern in Kontakt zu treten, und es entsteht,
wenn sich die richtigen Partner finden, ein in-
teressanter Gedankenaustausch. Jedoch be-
notigen viele Schilerinnen und Schiiler the-
matische Anregungen und auch Hilfen um zu
verstehen, welche Erwartungen ihre Kommu-
nikationspartner haben, warum sie auf Mails
oder Mitteilungen im Forum auf bestimmte
Weise oder auch einmal gar nicht reagieren
und um zu erproben, wie man den anderen
etwas, was einem selbst wichtig und mittei-
lenswert erscheint, auch wirklich nahe bringen
kann. Auch bei technischen, organisatorischen
und naturlich sprachlichen Schwierigkeiten ist
Unterstltzung durch die Lehrenden erforder-
lich. Wie diese gegeben werden kann, ohne
die Kreativitat der Lernenden einzuschranken
und ohne die Kommunikation der Kinder und
Jugendlichen, die auch eigenen Regeln und
Wertsetzungen folgen darf, zu bevormunden,
wird eine der spannenden Fragen sein, die im
Projekt bearbeitet werden mussen.

Das Projekt VISEUS wird im Rahmen des eu-

ropaischen Bildungsprogramms fir lebens-
langes Lernen' finanziell gefordert. Es zahit
zu den multilateralen Comeniusprojekten zur
Lehreraus- und -fortbildung und stitzt sich in
seiner Zielsetzung in Teilen auf den Aktions-
plan zur Férderung des Sprachenlernens und
der Sprachenvielfalt in Europa?. Wir als Betei-
ligte sind sehr optimistisch, dass sich aus der
breiten Kooperation so unterschiedlicher Part-
ner Ergebnisse entwickeln werden, die qua-
litativ das uberschreiten, was die Einzelnen
leisten konnen, die die besten Erfahrungen
aus den beteiligten Landern fur alle nutzbar
machen und zu mehr internationaler Koopera-
tion ermutigen.

Durch diese Aktivitaten im Bereich Sprachen-
lernen, Mehrsprachigkeit und kreatives Lehren
soll bei allen Beteiligten das Interesse fir die
Sprachenvielfalt in Europa gestarkt werden.
Die innovativen und praxiserprobten Metho-
den sollen kreatives Arbeiten im Sprachun-
terricht ermoglichen und die Motivation zum
Spracherwerb steigern. Das qilt fur alle Be-
teiligten: fur die Schilerinnen und Schiiler, fur
die Lehrerinnen und Lehrer und fur die in der
Lehreraus- und -fortbildung Tatigen.

1 Vgl. http://ec.europa.eu/education/lifelong-

learning-programme/doc78 en.htm, Zugriff am 13.11
2008, 20:55

2 Vgl. http://eurlex.europa.eu/LexUriServ/
LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449:FIN:DE:PDF,
Zugriff am 13.11. 2008, 21:05



WORKSHOP 6
WEGE WEISEN UND
KARTEN LESEN
PROJEKT 6.1

FORDERUNG UND
BERATUNG ALS
HANDLUNGSFELDER
DER SCHULBEGLEIT-
FORSCHUNG:

DAS BEISPIEL
OBERSTUFEN-KOLLEG

Sebastian Boller, Stephan Holz, Martina
Moller

Grundlage dieses Workshops war das Projekt

.Heterogenitat in der gymnasialen Oberstufe:

Individuelle Férderung auf dem Weg zur Hoch-

schulreife”. Diese qualitativ und langsschnitt-

lich angelegte Studie wird von Lehrkraften
des Bielefelder Oberstufen-Kollegs und Mit-
gliedern der universitaren Wissenschaftlichen

Einrichtung durchgefliihrt. Ausgehend von der

These einer zunehmend heterogeneren Schu-

lerschaft in der Sekundarstufe Il (vgl. Boller,

Rosowski, Stroot, 2007) werden Einfluss, Nut-

zungsformen und subjektive Deutungsweisen

schulischer Forder- und Beratungsangebote
durch Schulerinnen und Schiiler, am Oberstu-
fen-Kolleg als Kollegiatinnen und Kollegiaten
bezeichnet, rekonstruiert. Die Sicht der Kolle-
giatinnen und Kollegiaten als junge Erwach-
sene, welche in problemzentrierten Interviews
erfasst wurde, wird in Beziehung gesetzt mit
der Perspektive der Lehrkrafte als fordernde
und beratende Praxisakteure. Beide Blickwin-
kel werden aufierdem mit der Perspektive von

Schule als lernender Organisation und deren

mit Férderung und Beratung verbundenen neu-

en Anforderungen und Aufgaben verschrankit.

Der Workshop wurde durch eine kurze Einfiih-

rung in das Forschungsprojekt und einzelne

Elemente der Forder- und Beratungsstruktur

des Oberstufen-Kollegs eroffnet. Es wurde

eine knappe Ubersicht (iber die Férder- und

Beratungsangebote der Versuchsschule ge-

geben. Zur Forder- und Beratungsstruktur der

Einrichtung gehdren u.a.

* besondere Beratungsangebote (z.B.
Schulsozialarbeit, psycho-soziale Bera-
tung, Praktikums- und Berufsberatung,
Tutorinnen und Tutoren),

» padagogische Diagnostik (Eingangsdiag-
nosen, Kursreflexionen),

* besondere FérdermalRnahmen (Basis-
kurse zur Férderung der Studierfahigkeit,
Brickenkurse zum Ausgleich partieller
Defizite in Deutsch, Mathematik und
Englisch, Lernbiros Mathematik und
Deutsch),

* Maoglichkeit individueller Lernwege (z.B.
durch Quereinstieg),

* besondere Formen der Leistungsbewer-
tung (z.B. notenfreies Lernen in Klasse
11, Portfolio, Ubergangskonferenzen nach
Klasse 11),

* besondere Formen des Unterrichts
(Projekte, interessenorientiertes Lernen,

85



86

Methodenvielfalt),

» unterstlitzendes Lernklima (z.B. Partizipa-
tionsmadglichkeiten, wenig hierarchische
Kommunikationskultur, offenes Lernkli-
ma).

Folgende Fodrder- und Beratungselemente
wurden detaillierter vorgestellt:

Briicken- bzw. Forderkurse in Deutsch, Ma-
thematik und Englisch in Klasse 11

Um Lernausgangslage und potenzielle For-
derbedarfe der Bewerberinnen und Bewer-
ber fir das Oberstufen-Kolleg festzustellen,
wird in den Fachern Deutsch, Mathematik und
Englisch ein Diagnosetest durchgefiihrt. Je
nach Ergebnis werden pro Fach maximal zwei
Bricken- bzw. Forderkurse zugewiesen. Zwei
Drittel der Kollegiatinnen und Kollegiaten mit
Bruckenkursen kénnen durch die individuelle
Forderung in diesen Kursen ohne Schwierig-
keiten und Auflagen in die Klasse 12 wech-
seln.

Lernbiiros Mathematik und Deutsch

Seit 2006 gibt es am Oberstufen-Kolleg das
Lernbiro Mathematik. Dort haben Kollegia-
tinnen und Kollegiaten einmal wdchentlich
fir neunzig Minuten die Gelegenheit, an ih-
ren individuellen mathematischen Fragen mit
personlicher Unterstitzung zu arbeiten. Das
Team des Lernblros Mathematik besteht aus
einer Lehrkraft, zwei fachlich interessierten und
leistungsstarken Kollegiatinnen bzw. Kollegia-
ten (Peer-Ansatz) sowie einem pensionierten
Mathematikprofessor als externem Experten.
Seit 2008 gibt es auch im Fach Deutsch ein
vergleichbares Angebot. Fest steht, dass die
Kollegiatinnen und Kollegiaten beide Angebo-
te gut annehmen und sich hiervon geférdert
und unterstutzt fuhlen.

Tutorinnen und Tutoren als Lernprozessbe-
gleitende

Beim Tutorensystem des Oberstufen-Kollegs
handelt es sich um einen Unterstlitzungsan-
satz, der den Kollegiatinnen und Kollegiaten
die Mdoglichkeit gibt, flir den Bildungsgang in
der Oberstufe eine Lehrperson als festen An-
sprechpartner zu wahlen. Zu den Beratungs-
anlassen zahlen individuelle Beratung bei
Problemen auf Leistungsebene, Fragen zum
Portfolio, Bestarkung und Ermutigung, aber

z.B. auch Vermittlung und Mediation bei Diffe-
renzen mit anderen Lehrkraften. Die Untersu-
chungsergebnisse zeigen, dass die befragten
Kollegiatinnen und Kollegiaten innerhalb des
weiten Spektrums schulischer Forder- und
Beratungsangebote ihren Tutorinnen und Tu-
toren eine besondere Relevanz zuschreiben
und an sie aulerst vielfaltige, konkrete und
weit reichende Ansprlche stellen, die sich mit
dem Begriff der Lernprozessbegleitung um-
schreiben lassen (vgl. Boller, Kobusch, Miller
u.a., 2008).

Individuelle Forderung als Weg zum pro-
duktiven Umgang mit Heterogenitat

Zum produktiven Umgang mit Heterogenitat
am Oberstufen-Kolleg gehort auch, dass die
Kollegiatinnen und Kollegiaten eines Jahr-
gangs etwa zu 40% uUber keinen Qualifika-
tionsvermerk fir die gymnasiale Oberstufe
verfigen. Von diesen jahrlich 80 bis100 jun-
gen Erwachsenen erreichen zwei Drittel, zum
Teil mit intensiver Forderung, nach einem
Jahr die Klasse 12. Das Oberstufen-Kolleg
schlagt jedes Jahr drei bis vier Kollegiatinnen
und Kollegiaten der Studienstiftung des deut-
schen Volkes vor. In einer Uber die letzten 12
Jahre geflihrten Statistik wurden davon Uber
60% in die Studienstiftung aufgenommen. Da-
mit ist die Aufnahmerate der Vorschlage vom
Oberstufen-Kolleg mehr als doppelt so hoch
wie die bundesweite durchschnittliche Aufnah-
merate aller vorgeschlagenen Abiturientinnen
und Abiturienten. Diese erfreuliche Bilanz lasst
sich v.a. durch die Forderpraxis der Versuchs-
schule erklaren, die das Individuum mit seinen
Potenzialen in den Mittelpunkt des padagogi-
schen Prozesses stellt.

Grundlage des zweiten Workshopteils waren
im Rahmen des genannten Forschungspro-
jekts erhobene Daten. In Kleingruppenarbeit
wurden Fallportraits und Zitate aus Interviews
mit Kollegiatinnen und Kollegiaten interpretiert
und Konsequenzen und Voraussetzungen fur
eine an den Bedurfnissen und dem Lernerfolg
der Kollegiatinnen und Kollegiaten orientier-
te Beratung und Foérderung erortert. Dabei
wurde deutlich, dass einige Kollegiatinnen
und Kollegiaten von ihren Lehrkraften sowie
ihren Tutorinnen und Tutoren sehr stark eine
direkte personliche Anleitung und FUhrung er-
warten. Es wurde problematisiert, dass diese
,Beziehungssehnsucht’ im Widerstreit mit dem



gleichzeitig stark ausgepragten Wunsch nach
Selbststandigkeit stehen kann. Fur Lehrkrafte
und Tutorinnen und Tutoren ergibt sich hieraus
die Notwendigkeit einer permanenten Reflexi-
on und Abwagung, welches Verhalten ihrer-
seits dem individuellen Entwicklungsstand der
Kollegiatin oder des Kollegiaten angemessen
ist. Auch wurde in der Diskussion darauf hin-
gewiesen, dass die optimale Forderung be-
sonders leistungsstarker Schilerinnen und
Schuler durch die Teilnahme an Wettbewerben
oder an universitaren Veranstaltungen etc. die
Vermittlung und reflektierte Begleitung durch
Lehrkréafte erfordert.

In der Abschlussdiskussion wurden Chancen
und Grenzen schulischer Beratung und Forde-
rung in der Sekundarstufe Il kritisch reflektiert
und Maoglichkeiten ihrer Institutionalisierung
ausgelotet. Dabei wurde besonders von den
anwesenden Lehrkraften betont, dass die
vorgestellte Forderung leistungsschwacher
ebenso wie leistungsstarker Schiilerinnen und
Schiuler hohe Anforderungen an ihre fachliche
und padagogische Kompetenzen stellt. Neben
entsprechenden Fort- und Weiterbildungsan-
geboten wurden daher eine institutionalisierte
Vernetzung der einzelnen Lehrkrafte in ihrem
beruflichen Alltagshandeln und die Berlck-
sichtigung angemessener Arbeitszeitkontin-
gente hierfir thematisiert.
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NETZWERKVERBUND
»-MIGRATION UND UBER-
GANGE*

Migration in Verantwortung von

Professor Dr. Yasemin Karakasoglu (Universi-
tat Bremen)

Ubergange in Verantwortung von

Professor Dr. Christian Palentien (Universitat
Bremen)

Weitere Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im
Projekt

Sonja Bandorski (Universitat Bremen); Marius
Harring (Universitat Bremen) ; Robert Heyer
(Universitat Bremen)

Schulen beider Netzwerke:

Grundschule Dusseldorfer Strafe: Hermann-
Josef Stell

Grundschule am Pfalzer Weg: Maresi Lassek
Grundschule am Ellenerbrokweg: Harald
Bloch

Grundschule Osterholz: Margarethe Cimiotti
Grundschule Uphuser Strafde: Olaf Genthe-
Welzel

Grundschule Andernacher Strale: Uwe Hehr
Forderzentrum Ellenerbrokweg: Christa
Hirschfeld-Konsen

Albert-Einstein-Schule: Ruth Overbeck-Hell-
wing; Dr. Hartmut Helms

Schulzentrum Koblenzer Strale: Gerd Men-
kens; Friederike Steinhaus

Gesamtschule Bremen Ost: Franz Jentschke;
Annette Rueggeberg

St.-Antonius-Schule: Annette Prevot
Kooperationspartnerin im LIS:

Agnes Christ-Fiala (Referentin fiir Schulbe-
gleitforschung, Abteilung Qualitatssicherung
und Innovationsforderung)

Projektbeschreibung

Viele Schulen im Stadtteil Osterholz-Tenever
berichten von dem Problem der ,Abwande-
rung“ von Schilerinnen und Schilern mit hé-
heren Bildungsaspirationen in andere Stadtge-
biete an den Nahtstellen im Bildungssystem,
an den Ubergangen in die Grundschule, in die
Sekundarstufe | und in die Sekundarstufe Il.
Diese Beobachtung aus den Schulen ist An-
satzpunkt fur die Erforschung des Umfangs
der Abwanderung sowie der Grinde flr die
Abwanderung im padagogischen Handlungs-
forschungsprojekt ,Migration und Ubergénge®“.
Das Design des Projekts basiert auf einem
Ubergangsmonitoring (Schritt 1), welches vor
den Ubergéngen vom Elementarbereich in die
Grundschule, von der Grundschule in die Se-
kundarstufe | und von der Sekundarstufe | in
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die Sekundarstufe Il Eltern, Lehrerinnen und
Lehrer im Rahmen quantitativer und qualitati-
ver Erhebungen zu Einstellungen und Erwar-
tungen an die zuklnftige Schule befragt. .In
diesem Zusammenhang sollen auch schulin-
terne Dokumente zu Ubergangsempfehlungen
gesichtet und hinsichtlich der Begrindungs-
muster analysiert werden.

In einem zweiten Schritt soll entsprechend der
Forschungsfragen in den Interventionsschulen
Transparenz Uber curriculare und padagogi-
sche Konzepte, Verknlpfung von Schulprofi-
len, Einbezug von Elterninteressen geschaf-
fen werden (u.a. durch Workshops, in denen
die Ergebnisse aus Schritt 1 den Beteiligten
vorgestellt werden)

Schritt 3 zielt auf eine Vernetzung der Interven-
tionsschulen mit allen Schulen in Osterholz-
Tenever und in anderen Stadtteilen Bremens
im Hinblick auf 'Best practice” bezogen auf
den Umgang mit dem Thema ,Migration und
Schulibergange®.

Zentrale Forschungsfragen

Worin bestehen die Griinde fur die ,Abwande-
rung“ von Schilerinnen und Schilern in an-
dere Stadtgebiete an den Nahtstellen im Bil-
dungssystem?

Welche Bedeutung hat in diesem Kontext
neben der Variablen Geschlecht und soziale
Schicht die Variable der kulturellen Herklnfte
von Schulern und Schilerinnen?

Wie kann das — in verschiedenen Studien
bereits nachgewiesene — grundsatzlich vor-
handene Interesse von Eltern mit Migrations-
hintergrund an der Bildung ihrer Kinder in eine
aktive Beteiligung am Schulleben Uberflihrt
werden?

Wie kann man das Image einer Bildungsland-
schaft erhdhen, diese Landschaft durch Kon-
tinuitat, Transparenz und Qualitatsentwicklung
attraktiver gestalten? Welchen Stellenwert
konnten Konzepte des Diversity Management
im Rahmen der Qualitatsentwicklung (Bsp.
QUIMS-Projekt im Kanton Zurich/Schweiz)
haben/erhalten?

Existieren Briiche an den Ubergangsstellen im
Bereich der Methodik und Didaktik? Und wenn
ja, wie lielde sich eine engere Vernetzung auf
methodischer, didaktischer und curricularer
Ebene erzielen?

Wie liel3en sich die bereits entwickelten spezi-
fischen Profile der Einzelschulen mit einander

verknupfen — bspw. im Rahmen einer Vernet-
zung am Ubergang von der Grundschule in die
Sekundarstufe?

Projektziele

- Identifizierung von gemeinsamen und diver-
gierenden Kriterien bei Ubergangsentschei-
dungen aus Sicht der Schiiler, Eltern, Schule
- Vernetzung von Schulen (Verringerung von
Abwanderungstendenzen)

- Verbindung von Schule und Sozialraum

- Elterneinbindung



NETZWERK
»-FORDERDIAGNOSTIK
ZWISCHEN SELEKTION
UND INTEGRATION*

In Verantwortung von

Professor Dr. Simone Seitz (Universitat Bre-
men)

Bis 01.10. 2008

Frau Prof. Dr. Christine Freitag (jetzt Universi-
tat Paderborn)

Weitere Beteiligte der Universitat Bremen:
Fabian Niestradt (Honorarkraft; Universitat
Bremen); Anna-Ninja Meyer (student. Hilfs-
kraft; Universitat Bremen)

Schulen:

Grundschule Grolland: Kerstin Hollwedel
Integrierte Stadtteilschule Hermannsburg:
Kerstin Kauf (2007 bis 2008), Nina Schmidt
(2008-2009)

Forderzentrum Huchting: Anja Jacobsen;
Jenny Egeling (seit 2008)
Kooperationspartner im LIS:

Jochen Behrendt (Referent fir Schulbegleit-
forschung, Abteilung Qualitatssicherung und
Innovationsférderung)

Projektbeschreibung

Im Netzwerk ,Forderdiagnostik zwischen In-
tegration und Selektion“ der Bremer Schulbe-
gleitforschung arbeiten Lehrkrafte verschie-
dener Schulen im Bremer Stadtteil Huchting
gemeinsam mit Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern sowie Studierenden der
Bremer Universitat zur Frage der Diagnostik
im Kontext der Zuschreibung ,sonderpada-
gogischen Forderbedarfs“ und zum Umgang
der beteiligten Lehrkrafte und ihrer Schiilerin-
nen und Schuiler mit Mitschulerinnen und Mit-
schulern, denen Forderbedarf attestiert wurde.
Dabei geht es besonders um das Verhaltnis
von Integration und Selektion im Schulalltag,
also um Prozesse, in denen Schilerinnen und
Schilern ein bestimmter Status innerhalb ei-
ner Lerngruppe zugeschrieben wird.

Das Verfahren zur Feststellung sonderpadago-
gischen Forderbedarfs stellt eine wesentliche
Schnittstelle im schulischen Bildungsgang dar,
fur die verschiedene Motivlagen angenommen
werden kdonnen. Zum einen soll die Feststel-
lung individueller Bedarfslagen der besseren
Forderung von Individuen dienen, zum ande-
ren steht dahinter der Anspruch, Schilerinnen
und Schiler — im Sinne auferer Differenzie-
rung — einer fur sie ,maflgeschneiderten®
Schullaufbahn zuzuweisen. Auch im Zuge ei-
ner weitgehenden Integration von Schiilerin-
nen und Schilern mit sonderpadagogischem
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Forderbedarfin die Grund- und Sekundarschu-
len bleibt dabei die Notwendigkeit bestehen,
sonderpadagogische Feststellungsverfahren,
instrumentelle Diagnostik sowie die verschie-
denen Formen der Beschulung von Kindern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf (inte-
grativ, kooperativ, Forderklasse) auf ihr mogli-
ches Diskriminierungs- bzw. Stigmatisierungs-
potential zu prifen. Zentral fir die Arbeit des
Netzwerkes ist daher die Frage nach dem ,F*
(Forderbedarf), also die Frage, wie Diagnosen
,sonderpadagogischen Forderbedarfs® ent-
stehen, wer sie zuschreibt und was sie fur ein
Kind bedeuten. Darlber hinaus ist die Frage
von Belang, welche Bedeutung diesem ,F* vor
dem Hintergrund der schulstrukturellen Situ-
ation sowie in Bezug auf bildungspolitische
Entwicklungen zur schulischen Integration
zukommt.

Die Arbeit im Netzwerk begann im Septem-
ber 2007 und ist auf drei Jahre angelegt. Das
Netzwerk zeichnet sich durch eine interdiszi-
plinare und schulformibergreifende Koopera-
tion zwischen Schulpadagogik und Integrati-
onspadagogik sowie zwischen Forderzentrum
und Grund- und Sekundarschulen aus. Im
Netzwerk waren in der hier dokumentierten
ersten Forschungsphase (2007-2008) im
Einzelnen folgende Personen und Institutio-
nen vertreten: Kerstin Hollwedel (Grundschu-
le Grolland), Nina Schmidt und Kerstin Kauf
(Integrierte Stadtteilschule Hermannsburg),
Anja Jacobsen (Forderzentrum Huchting flr
,Lernen, Sprache und Verhalten®) sowie von
Seiten der Universitdt Bremen (Fachbereich
Erziehungs- und Bildungswissenschaften)
Christine Freitag, Silvia Thinemann, Marius
Harring und Imke von Bargen (Schulpadago-
gik) sowie Simone Seitz und Matti Gorges (In-
klusive Padagogik).



NETZWERK
»MATHEMATISCHE LERN-
UMGEBUNG FUR
HETEROGENE KINDER-
GRUPPEN
(MALEKI-PROJEKT)“

In Verantwortung von

Professor Dr. Dagmar Bonig (Universitat
Bremen)

Grundschule an der Gete: Gundel Timm
Grundschule an der Andernacher Stral3e:
Lioudmila Tabat

Grundschule St. Marien: Dr. Waltraud
Manschke

Kooperationspartner im LIS:

Jochen Behrendt (Referent fir Schulbegleit-
forschung, Abteiung Qualitatssicherung und
Innovationsférderung)

Projektbeschreibung

Zahlreiche Studien belegen inzwischen, dass
sich Kinder einer jeden Klasse auch im Hin-
blick auf ihre mathematischen Leistungen zum
Teil sehr deutlich unterscheiden. Dennoch fallt
es gerade im Fach Mathematik vielen Lehre-
rinnen und Lehrern nicht leicht Lernprozesse
SO anzuregen und zu organisieren, dass ihre
wbildungsrelevanten Wirkungen auch tatsach-
lich alle Kinder erreichen* (Krauthausen/Sche-
rer 2007, 225).

Im Rahmen unseres Projekts entwickeln wir
Lernumgebungen, die es Kindern mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen ermaoglichen
sollen dieselbe Aufgabenstellung auf verschie-
denen Lernniveaus zu bearbeiten (Prinzip
der naturlichen Differenzierung). Wir knupfen
damit an dem Schweizer Projekt ,Mathemati-
sche Lernumgebungen flir Rechenschwache
bis Hochbegabte® an, die eine grolte Anzahl
von Vorschlagen fir zentrale Themenkreise
der Grundschulmathematik veroéffentlicht ha-
ben (Hengartner u. a. 2006). Die gewahlten
Lernumgebungen werden in den drei Grund-
schulen erprobt, deren Einzugsgebiete sich
bewusst sehr stark unterscheiden.

Neben der systematischen Dokumentation
der Lernumgebungen hebt das Projekt insbe-
sondere darauf ab, die konzipierten Lernum-
gebungen zu evaluieren: Durch die Mitarbeit
von Studierenden sind wir in der Lage, exem-
plarisch die Lernentwicklung einzelner Kin-
der zu analysieren, die bezogen auf die ma-
thematischen Leistungen einen Querschnitt
der jeweiligen Lerngruppen reprasentieren.
In Erganzung zu Unterrichtsbeobachtungen
und schriftlichen Schulerdokumenten aus dem
Unterricht werden dabei auch Daten aus Inter-
views mit den Kindern herangezogen.
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NETZWERK
,FORDERN DURCH AUF-
GABENORIENTIERUNG*

Mark Bechtel

In Verantwortung von

Prof. Dr. Dagmar Abendroth-Timmer
Projektleitung:

Dr. Mark Bechtel

Schulzentrum Rockwinkel: Margret Kiine-
mund; Rebecca Schwenzer; Cornelia Tussin-
ger; Anke Wellmann

Gymnasium Kippenberg: Dr. Sandra Jesse;
Corinna Suehrig

Schulzentrum Schaumburger Stralle: Jana
Oltmanns

Gesamtschule Mitte: Jocelyne Vignais
Kooperationspartner im LIS:

Dr. Wolfram Sailer (Referent fir Schulbegleit-
forschung, Abteilung Qualitatssicherung und
Innovationsférderung)

Projektbeschreibung

Das im August 2008 neu gegriundete Netzwerk
,Fordern durch Aufgabenorientierung im Spa-
nisch- und Franzdsischunterricht® der Bremer
Schulbegleitforschung geht der Frage nach,
inwieweit der methodische Ansatz der Aufga-
benorientierung Schilerinnen und Schilern
in den Fachern Franzoésisch und Spanisch
der Sekundarstufe | helfen kann, die im guil-
tigen Bremer Bildungsplan fiir diese Facher
beschriebenen Kompetenzen in einem kom-
petenzorientierten Unterricht auch tatsachlich
auszubilden.

Die Ausrichtung des Unterrichts auf die gezielte
Forderung von Kompetenzen (Leupold 2007,
Hu/Leupold 2008) ist seit der Verabschiedung
der landerlbergreifenden Bildungsstandards
fur die erste Fremdsprache (Englisch/Franzé-
sisch) fur den Mittleren Schulabschluss durch
die Kultusministerkonferenz (KMK) im Dezem-
ber 2003 in der Diskussion (Sekretariat 2004,
2005). Anders als die traditionellen Lehrplane
sind Bildungsstandards nicht mehr input- son-
dern outputorientiert, sie legen fest, ,welche
Kompetenzen die Kinder und Jugendlichen
bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe er-
worben haben sollen® (Klieme et al. 2003, 19).
Im Fremdsprachenunterricht, der die Ausbil-
dung einer ,interkulturellen kommunikativen
Handlungskompetenz® zum Ziel hat, werden
drei Kompetenzbereiche festgelegt: 1. die
funktionalen kommunikativen Kompetenzen -
das sind zum einen die kommunikativen Fer-
tigkeiten Hor-Sehverstehen, Leseverstehen,
Sprechen (dialogisch, monologisch), Sch-
reiben sowie Sprachmittlung (sinngemafes
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Ubertragen von einer Sprache in die andere),
zum anderen das Verfiigen Uber sprachliche
Mittel (Wortschatz, Grammatik, Aussprache,
Orthographie), 2. interkulturelle Kompetenzen
(z.B. soziokulturelles Orientierungswissen, Fa-
higkeit zum Umgang mit kultureller Differenz,
praktische Bewaltigung interkultureller Begeg-
nungssituationen) und schlief3lich 3. methodi-
sche Kompetenzen (z.B. Lernstrategien, Tech-
niken zur Textrezeption, Interaktionsformen).
Ein weiteres Merkmal der Kompetenzorientie-
rung ist, dass beim ersten Kompetenzbereich
in Anlehnung an den ,Gemeinsamen europa-
ischen Referenzrahmen flir Sprachen® (Euro-
parat/Goethe-Institut 2001) zwischen unter-
schiedlichen Leistungsniveaus unterschieden
wird, vom Anfangerniveau (A1, in 30-50 Stun-
den erreichbar) bis zu einer muttersprachen-
nahen Kompetenz (C2). Was die Schilerinnen
und Schiler konkret konnen mussen, wird so
genau wie mdoglich in so genannten Can-do-
statements beschrieben, wie z.B. ein kurzes
Kontaktgesprach fiihren und dabei alltagliche
Hoflichkeitsformeln verwenden (fir die Fertig-
keit Sprechen, Niveau A1).

Die landerubergreifenden Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz wurden mittler-
weile in landerspezifischen Bildungsplanen
konkretisiert (Leupold 2007, 80-91). Wenn-
gleich die KMK Bildungsstandards nur fur die
Facher Mathematik, Deutsch und erste Fremd-
sprache fir den Mittleren Schulabschluss und
den Hauptschulabschluss verabschiedete,
wurden auf Landerebene Bildungsplane auch
fur weitere Facher und weitere Jahrgangsstu-
fen entwickelt. In Bremen gelten seit 2006 mit
dem Bildungsplan Franzdsisch/Spanisch als
zweite Fremdsprache fur die 6. bis 10. Klasse
Gymnasium bzw. Gesamtschule solche Stan-
dards (Senator fur Bildung und Wissenschaft
der Freien Hansestadt Bremen 2006a, 2006b,
2006¢). Das Besondere am Bremer Bildungs-
plan ist, dass er anders als die Bildungsstan-
dards nicht nur am Ende der 10. Klasse fest-
gelegt, was die Schilerinnen und Schiler auf
welchem Niveau konnen sollen; es werden
vielmehr auch die erwarteten Kénnensstande
fir das Ende der Jahrgange 6 und 8 angege-
ben.

Wie soll aber ein an der Forderung dieser
Kompetenzen ausgerichteter Fremdsprachen-
unterricht  didaktisch-methodisch  gestaltet
werden? Die Bildungsplane legen getreu der

Outputorientierung erwartete Kénnensstande
fest, sie geben aber keine Vorgaben, wie der
Unterricht gestaltet werden sollte, damit die
Schilerinnen und Schiler die entsprechen-
den Kompetenzen ausbilden kdnnen. In der
fachdidaktischen Diskussion wird hier auf den
Ansatz der Aufgabenorientierung verwiesen
(Leupold 2007, 111). Ziel des als task-based-
language-learning bekannten Ansatzes (Ellis
2003, Willis 1996, Carstens 2005, Muller-Hart-
mann/Schocker-v. Ditfurth 2005, Bausch et al.
2006) ist es, im Unterricht durch die Losung
anspruchsvoller kommunikativer Aufgaben
Maoglichkeiten zu authentischer Kommunikati-
on und realitatsnaher zielsprachlicher Sprach-
verwendung im Klassenraum zu schaffen. Der
Ansatz ermdglicht eine gezielte Forderung
von Kompetenzen. Gleichzeitig verspricht er,
durch seine dezidiert kommunikative Orientie-
rung den Unterricht attraktiver und nutzbrin-
gender zu gestalten. Im Mittelpunkt stehen
kommunikativ und inhaltlich orientierte Aufga-
ben (tasks), die die Schulerinnen und Schiler
im Unterricht simulieren und I6sen sollen (z.B.
sich am Telefon zu einem Kinobesuch verab-
reden). Der Bezug zwischen Kompetenzori-
entierung und Aufgabenorientierung besteht
darin, dass erst beim Losen anspruchsvoller
kommunikativer Aufgaben zum einen erkenn-
bar wird, inwiefern ein Schiler Uber die ent-
sprechenden Kompetenzen verfigt und wo
er ggf. gefordert werden muss, zum anderen
kdénnen erst durch das Bearbeiten und Reflek-
tieren solcher Aufgaben im Unterricht allmah-
lich diese Kompetenzen ausgebildet werden.
Zur Diagnose vorhandener Kompetenzen und
der Uberpriifung erreichter Kompetenzen die-
nen ,Testaufgaben®, zum allmahlichen Kompe-
tenzaufbau — und um der Gefahr eines reinen
teaching to the test zu begegnen — sind attrak-
tive und motivierende ,Lernaufgaben® noétig,
mit denen ein kompetenzorientierter Unterricht
gestaltet werden kann. Die Entwicklung von
Lernaufgaben steht fir den Franzésisch- und
Spanischunterricht in den Anfangen, erste Auf-
gabensammlungen liegen vor (z.B. Tesch et
al. 2008, Landesinstitut fir Schulentwicklung
Bremen - LIS). Forschungen Uber die Imple-
mentierung von Lernaufgaben in der Schule
und die Wirkung auf die Kompetenzentwick-
lung der Schiler stellen ein Desiderat dar.
Ziel des Netzwerks ist es, im Rahmen der
Schulbegleitforschung Lernaufgaben fir den



Franzosisch- und Spanischunterricht der Se-
kundarstufe | zu entwickeln, zu implementieren
und ihre Wirkung zu evaluieren. Verantwortlich
fir das Netzwerk ist Dr. Dagmar Abendroth-
Timmer, Professorin fur Didaktik der romani-
schen Sprachen im Fachbereich Sprach- und
Literaturwissenschaften der Universitat Bre-
men, die Leitung des Netzwerks hat ihr Mitar-
beiter Dr. Mark Bechtel Gbernommen. Beteiligt
sind an dem dreijahrigen Projekt neben der
Universitat Bremen elf ausgewahlte Lehrerin-
nen aus vier Bremer Schulen (Schulzentren
Rockwinkel und Schaumburger Stralte, Gym-
nasium Kippenberg, Gesamtschule Mitte) und
das Landesinstitut fir Schule (LIS).

Der Arbeitsplan sieht vor, im ersten Projekt-
jahr Unterrichtsmodule nach den Prinzipien
der Kompetenz- und Aufgabenorientierung,
die die unterschiedlichen Kompetenzbereiche
fordern, fur eine konkrete Lerngruppe zu er-
stellen. Dabei greifen die beteiligten Lehrerin-
nen auf bereits bestehende Lernaufgaben zu-
rick oder entwickeln selbst eigene Aufgaben.
Im zweiten Projektjahr setzen sie die Unter-
richtsmodule in ihren Klassen ein und fihren
begleitend Aktionsforschungsprojekte durch.
Im dritten Projektjahr werden die Ergebnisse
in den Schulen und einer breiteren Offentlich-
keit vorgestellt und diskutiert. Auf der Grund-
lage der Erfahrungen im Projekt soll dariber
hinaus ein Fortbildungskonzept zum Thema
.Kompetenz- und Aufgabenorientierung im
Franzosisch- und Spanischunterricht der Se-
kundarstufe | erarbeitet und Fortbildungen
durchgefihrt werden.
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WELCHE ERGEBNISSE GIBT ES BEREITS?

Von abgeschlossenen Forschungsprojekten liegen folgende Endberichte vor:

Proj. Nr. [ Projekttitel

1. Projekte fachertbergreifenden praktischen Lernens

&) Von der Schilerakzeptanz Uber die Selbstakzeptanz zur padagogischen Freiheit

4, Kursubergreifende Lerngruppen in der Grundschule

7. Alltags- und umweltorientierter Chemieunterricht in der Sekundarstufe

8. Spracherwerb, Alphabetisierung und berufliche Orientierung in Kursen fur auslandische Ju-
gendliche in der ABS

10. Aufbau einer Projektwerkstatt (spater Lernwerkstatt) am SZ JBA fur projektorientiertes Lernen
in der Sek. | — unter Beteiligung von Studierenden der Studiengange Geschichte und Politik

13. Veranderung von Schule und Schulklima durch Schuléffnung

17. Integrative Anséatze der Humanistischen und Psychoanalytischen Padagogik in der Schule

20. Untersuchungen zu den Fernsehgewohnheiten von Grundschilerinnen und Grundschilern:
Wirkungen der Medien auf Kinder

23. Computer in Arbeitsumgebungen fir Offenen Unterricht (CiAO)

25. ‘OIKOS’: Unmoderne Erfahrungen — Lernen anhand der Vormoderne

28. Muttersprachlicher Unterricht Kurdisch — Entwicklung von Unterrichtsmaterialien-

30. Veranderungen von Verhalten und Strukturen im Rahmen z. B. stadtteilorientierter Offnung
von Schule, mit struktureller und personlicher Gewalt

31. Organisationsberatung und Evaluation der Veranderungsprozesse bei der padagogisch-
inhaltlichen Umgestaltung der Schulstruktur der Paula-Modersohn-Schule zur Offenen Stadt-
teilschule

32. Binnendifferenzierung in der Integrierten Gesamtschule (fir die Facher Deutsch, Englisch,
Mathematik)

858 Weiterentwicklung der vorhandenen Schulkultur zur Schaffung von Identifikationsmdglichkei-
ten mit der Schule

37. Training sozialer Fahigkeiten mit Jugendlichen in der Berufsschule

39. Stadtteil als Lernort — Zuhause in der Fremde

40. Jahrgangsubergreifende Lerngruppen in der Grundschule

41. Literarisches Lesen: Begegnungen, Techniken, Gesprache

46. Lernentwicklungsberichte in der Sekundarstufe |

47. Was foérdert/ ermoglicht Kooperation von Lehrerinnen und Lehrern?

49. Sprachstandsuberprifung und Férderdiagnostik fur Auslander- und Aussiedlerkinder in der
Grundschule

51. Entwicklung und Erprobung von Konzepten zur Organisation und Gestaltung der Praktika zur
Vermeidung und Reduzierung von Sonderabfallen

59. Sprachstandstest flr Aussiedler und Auslander der Sekundarstufe | in bremischen Schulen, im
Bereich DAZ

62. Berufsorientierung Gestaltung

68. Aspekte der Entwicklung von Unterstiitzungssystemen flr Schilerinnen und Schiler der Se-
kundarstufe |

71. Koedukation im Aufwind

75. Verstarkter Naturwissenschafts- und Mathematikunterricht unter Projekt- und Epochalaspek-
ten.

82. Lernerorientierung im Spanischunterricht

85. Offene Lernwerkstatten Arbeitslehre

86. Produktive Medienarbeit als Ferment fir Schulentwicklung (besonders Gesamtschulen)
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87.

Integrierte Leistungsbeurteilung in der Sekundarstufe |

89. Kursubergreifende koedukationsorientierte Projekte Musik/ Psychologie in der GyO

91. Fachpraktischer Unterricht mit B/BFS im Betrieb am Beispiel der Versorgung und Betreuung
alterer Menschen in dem Berufsfeld Ernahrung/ Hauswirtschaft

92. Elemente der Waldorfpadagogik in der staatlichen Grundschule

95. Facheribergreifende Umweltbildung in der gymnasialen Erwachsenenbildung (FUGE)

99. Das Arbeitslehre H-10 - Projekt im Kontext der AL - Hauptschularbeit am SZ Pestalozzistrale

100. Gropelingen ,21 G-Town’ Gropelinger Schulen und die (lokale) Agenda 21

101. Entwicklung eines Inventars zur Einschatzung von Veranderungen in der sozial-emotionalen
Kompetenz von Schilerinnen und Schilern (Handbuch)

102. Vom ,Circus in der Schule’ zur ,Circusschule'

106. Verbleibsuntersuchung fiir Assistentenberufe Untersuchung der Arbeitsmarktrelevanz schuli-
scher Ausbildung unter dem Aspekt der Qualitatssicherung und Innovationsférderung

107. Erforschung der spezifischen Geschichte der Versuchsschule an der Helgolander Stral3e

108. Visionen entdecken und verwirklichen. Mdglichkeiten der schulischen Begleitung von jugendli-
chen Schulaussteigern

109. Motopadische Férderung

112. Stressbewaltigung und Beratertraining fiir Schilerinnen und Schdler

113. Multimedial unterstiitzte Binnendifferenzierung

114. Ein neuer Weg im Franzdsischunterricht in Bremen? — Veranderung des Unterrichts im Sinne
des neuen Rahmenlehrplans. Evaluation durch DELF

116. Interdisziplinare Projekte — ein innovativer Bildungsgang in der Realschule der Erwachsenen-
schule

117. Bewertung von Software fiir den Unterricht in der Primarstufe - softWert

121. Orientieren - Auswahlen - Kompensieren - Fordern - ein Unterrichtsmodell fur die Einfuhrungs-
phase der gymnasialen Oberstufe

123. Interne Evaluation von Grundelementen des padagogischen Konzepts im Schulzentrum Dreb-
berstralle

124. Frihbegegnung mit Fremdsprachen in der Grundschule - am Beispiel Franzosisch

127. Theater in der Schule (Handbuch)

128. Themen- und methodenorientiertes Lernen in der BFS

138. Schlisselkompetenzen fir Hauptschiilerinnen und -schiler Entwicklung von Schlusselqualifi-
kationen durch ein schuleigenes Curriculum — Einschatzung — Férderung — Uberprifung

139. Unterricht in Lernfeldern und die Auswirkungen auf die Schul- und Unterrichtsorganisation

140. Die Integrierte Kooperationsklasse in der Sl (HelsinkistralRe) — Férderung der emotional-sozi-
alen Persdnlichkeitsentwicklungen in der gemeinsamen Beschulung behinderter und nichtbe-
hinderter Schilerinnen und Schiler

141. Sicherung sprachheilpadagogischer Kompetenzbiindelung und Stand der sprachheilpadagogi-
schen Fdrderung an den Forderzentren (SPATZ)

142. Franzdsisch/ Spanisch als Arbeitssprachen im bilingualen Sprachunterricht

148. Beobachtungshilfen fiir den Schulanfang

152. Naturwissenschaftlich Denken

156. Integration von russischsprachigen Schilerinnen und Schilern in gymnasialen Oberstufe

157. Konflikt erkannt — Konflikt gebannt. Wege zur Konfliktldsung in der Schule

158. Halbjahrespraktikum — als Chance fiir Schulentwicklung

Falls Sie an einem Endbericht interessiert sind, setzen Sie sich bitte mit Herrn Wolf in Verbindung:
Fon: 0421-361 64 56 Fax: 0421-361 64 51 Mail: kwolf@lis.bremen.de




