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1. Einleitung

Mithilfe der Ergebnisse aus internationalen Leistungsvergleichen wie zum Beispiel dem Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA), der Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS) oder der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) wurden Problemstellen des deutschen Bildungswesens identifiziert.
Als zentrale Probleme gelten demnach die unterdurchschnittlichen Fachleistungen von Schu-
lerinnen und Schiilern sowie die stark selektiven Zugange zu Bildungsangeboten (vgl. KMK,
2002). Von der Bildungsadministration wird infolge dieser Problemlage unter anderem eine
umfangreiche Einfihrung von Ganztagsschulen in Deutschland gefordert, da diesen gestitzt
durch den (internationalen) Vergleich das Potenzial zugesprochen wird, das Bildungswesen
im Hinblick auf die Leistungsféhigkeit und Gerechtigkeit zu verbessern (vgl. Willems & Be-
cker, 2015; Radisch & Klieme, 2003). In Bezug auf diese Zielvorstellungen konnten die Er-
gebnisse von Studien im Rahmen der Ganztagsschulforschung bislang keine Nachweise
Uber positive Entwicklungen liefern (vgl. Bottcher, 2016; vbw, 2013), vielmehr betreffen die
positiven Resultate die Férderung von sozialen Fahigkeiten und die Vereinbarkeit von Fami-
lie und Beruf (vgl. Zlichner & Fischer, 2011).

Einen weiteren Untersuchungsschwerpunkt kennzeichnen jingere Studien der Ganztags-
schulforschung, die vermehrt Prozessfaktoren in den Blick nehmen und dabei Unterschiede
in der Ausgestaltung des Ganztags zwischen Schulen auf spezifische Entwicklungsaktivita-
ten zurtckfUhren (vgl. Rauschenbach, Arnoldt, Steiner & Stolz, 2012). Die Ergebnisse dieser
Untersuchungen verdeutlichen, dass zahlreiche Anstrengungen zur (Weiter-)Entwicklung von
Einzelschulen erforderlich sind, um ein Ganztagsangebot einzurichten und schilergerecht zu
gestalten. Bislang liegen jedoch zur Ausgestaltung des gebundenen Ganztags an Gymnasi-
en keine spezifischen Erkenntnisse vor (vgl. Lindemann & Wendt, 2015), sodass sich fir die
Ganztagskonzeption und ihre Umsetzung im erweiterten Zeitrahmen am gebundenen Ganz-
tagsgymnasium in Nordrhein-Westfalen (NRW) ein Forschungsdesiderat feststellen Iasst.
Am Desiderat zur Umsetzung der Ganztagskonzeption an gebundenen Ganztagsgymnasien
in NRW knipft die vorliegende Arbeit mit zwei Ubergeordneten Forschungsfragen an (vgl.
Tabelle 1): Einerseits wird auf die Ubersetzung von administrativen Vorgaben im Ganztags-
konzept sowie im Rahmen der Zeitgestaltung an der Einzelschule fokussiert. Andererseits
stehen die Bedingungen der Einzelschule im Vordergrund, welche die Umsetzung des Ganz-
tagskonzepts im erweiterten Zeitrahmen des gebundenen Ganztags mafBgeblich beeinflus-
sen. Mithilfe der Ergebnisse zu diesen Fragen sollen sowohl Steuerungswissen fir die Ganz-
tagsschulentwicklung als auch Erkenntnisse Uber die Handlungsbedingungen gebundener

Ganztagsgymnasien generiert werden.



Tabelle 1: Ubersicht iiber die Forschungsfragen der vorliegenden Studie.

Forschungsfrage Datengrundlage Ergebnisse

1. Wie werden die administrativen Vorgaben fir das ge- Ganztagskonzepte Abschnitte
bundene Ganztagsgymnasium ausgestaltet und umge- und Stundenplane der 9.1 bis 9.4
setzt, um die im Ganztagskonzept formulierten Ziele zu  Fallschulen

erreichen?

a) Welche Zielstellungen werden im Ganztagskonzept
formuliert?

Ganztagskonzepte der
Fallschulen

Abschnitt 9.1

b) Welche MaBnahmen (z. B. Lernangebote) werden Ganztagskonzepte der  Abschnitt 9.2
fir die Umsetzung der im Ganztagskonzept veran- Fallschulen
kerten Ziele vorgesehen?

¢) Welche Lésungen zur Umsetzung der im Ganztags-  Stundenpléane der Abschnitt 9.3

konzept festgehaltenen MaBnahmen der Ganztags- 6. Klassen der Fall-

gestaltung sind in der Zeitgestaltung zu erkennen? schulen
d) Inwieweit lasst sich eine Passung von im Ganztags-  Ganztagskonzepte Abschnitt 9.4
konzept formulierten Zielen und MaBnahmen mit der  und Stundenplane der
Umsetzung in der Zeitgestaltung feststellen? Fallschulen
2. Welche Bedingungen erweisen sich in der Umsetzung Transkriptionen von Abschnitte
des Ganztagskonzepts aus der Sicht der schulischen Gruppendiskussionen  10.1 bis 10.2

Akteure als unterstitzend bzw. hemmend?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird in Kapitel 2 zunéchst eine Einfihrung in den
Gegenstand der Ganztagsschule gegeben, indem der Anlass fiir die Ganztagseinfihrung
aufgezeigt, die zentralen Merkmale von Ganztagsschulen genannt und darauf aufbauend die
mit diesem Schulentwicklungsvorhaben verbundenen Ziele beschrieben werden. Zu den Zie-
len der Ganztagsschulentwicklung wird ein Ausschnitt des nationalen und internationalen
Forschungsstand dargestellt, um zu verdeutlichen, welche der Ziele mit der starken Ausbrei-
tung von Ganztagsschulen in Deutschland bereits erreicht wurden. Zusatzlich werden hier
Ergebnisse von Studien berichtet, welche ihren Schwerpunkt auf die zentralen Aspekte und
Prozesse von Schulentwicklung legen.

Schulentwicklung stellt anschlieBend den zentralen Gegenstand in Kapitel 3 dar, um den
theoretischen Rahmen fir die vorliegende Arbeit hinsichtlich der Entwicklung und Steuerung
von Schule durch ein Ganztagskonzept zu skizzieren. Wissenschaftlichen Konzepten zufolge
lasst sich die Steigerung von Schulqualitéat als gemeinsames Ziel von Schulentwicklung und
deren Steuerung bestimmen, das im Einsatz verschiedener Steuerungsinstrumente und in
Steuerungsvorstellungen verankert ist. Entsprechend werden in diesem Kapitel auch die
Steuerungsvorstellungen und -instrumente dargestellt, um aufzuzeigen, dass die Einzel-
schulentwicklung mit der Steuerung der Einzelschulentwicklung verbunden beziehungsweise
an diese gekoppelt sein sollte. In diesem Zusammenhang wird Fends (2008, 2006) Ansatz
der Rekontextualisierung beschrieben, da einzig mit diesem Ansatz die Kopplung der Einzel-
schulentwicklung mit der Steuerung der Einzelschulentwicklung erklart wird; somit dient er
Die im Ansatz der

zugleich als Grundlagentheorie fir die vorliegende Arbeit.
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Rekontextualisierung im Mittelpunkt stehende Ubersetzung von administrativen Vorgaben im
Rahmen einzelschulspezifischer Handlungsbedingungen kann auf unterschiedliche Instru-
mente zur Steuerung von Schulentwicklung angewendet werden, weshalb diese nachfolgend
erlautert werden. Dabei wird das Schulprogramm aufgrund seines hohen Stellenwerts fiir die
Steuerung der Ganztagsschulentwicklung in NRW besonders detailliert vorgestellt, da die
Entwicklung eines schulspezifischen Ganztagskonzepts einen Bestandteil des Schulpro-
gramms darstellt und als Ausgangspunkt fir die Ganztagsschulentwicklung gilt.

Fir eine prazisierte Darstellung der Steuerung der Ganztagsschulentwicklung in NRW wer-
den in Kapitel 4 einerseits die administrativen Vorgaben fir die Ganztagsgestaltung sowie
den gymnasialen Bildungsauftrag vorgestellt, welche sowohl im schulspezifischen Ganztags-
konzept als auch in der Umsetzung im erweiterten Zeitrahmen Ubersetzt werden (mussen).
Andererseits werden die Handlungsbedingungen von Ganztagsschulen beschrieben, indem
Ergebnisse der Ganztagsschulforschung zu den ganztagsspezifischen Zielen und Lernange-
boten sowie zur Zeitnutzung zusammengefasst werden.

Vor dem Hintergrund des theoretischen Rahmens zur Steuerung von Schulentwicklung so-
wie den administrativen Vorgaben und den Handlungsbedingungen zur Ausgestaltung der
Ganztagsschulentwicklung werden in Kapitel 5 Schlussfolgerungen fir Prozesse der
Rekontextualisierung im Rahmen der Ganztagsschulentwicklung formuliert. Auf dieser
Grundlage werden in Kapitel 6 die Ziele, Forschungsfragen und Annahmen der vorliegenden
Arbeit hergeleitet.

Aufbauend werden in Kapitel 7 die Anlage, Durchfiihrung, Daten und Methoden eines Fall-
studiendesigns ausgefihrt, welches sich daflr eignet, die zwei Forschungsfragen zur Um-
setzung von Ganztagskonzepten in Stundenplanen zu untersuchen. Diesen Darstellungen
wird eine Beschreibung des Projekts ,Ganz In — Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganz-
tagsgymnasium NRW* als Kontext der Studie vorangestellt, womit wesentliche Informationen
dber alle infrage kommenden gebundenen Ganztagsgymnasien geliefert werden. Auf diesen
Schritt der Einordnung folgt die Auswahl der Fallschulen auf der Grundlage des most-similar-
cases-design. Dementsprechend werden aus allen Ganz In-Schulen Gymnasien mit mdg-
lichst &hnlichen Handlungsbedingungen bestimmt, die im Rahmen einer Vorstudie weiter
betrachtet werden. Die Ergebnisse dieser Vorstudie Ubernehmen eine Hilfsfunktion fir die
Interpretation von Befunden von den zwei Teilstudien, die jeweils auf eine der beiden zentra-
len Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit fokussieren.

Die Darstellung der Handlungsbedingungen in Kapitel 8 dient einer ausfuhrlichen und daten-
basierten Vorstellung der Fallschulen. Die dabei herangezogenen Daten aus dem Projekt
Ganz In ermdéglichen nicht nur eine multiperspektivische Betrachtung angesichts dessen,
dass auf die Befragungen von Schulerinnen und Schiler, deren Eltern, der Lehrkrafte sowie
der Schulleitungen zurtickgegriffen wird. Zugleich werden damit verschiedene Aspekte be-
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achtet, die sowohl fir die Ganztagsgestaltung als auch fiir die Gestaltung von Schulentwick-
lungsprozessen bedeutsam sind.

Die Ergebnisse der Teilstudie 1 zur Ausgestaltung des gebundenen Ganztags an Gymnasien
sind in Kapitel 9 beschrieben, wobei eindeutige Unterschiede zwischen den vier mdglichst
ahnlichen Gymnasien aufgezeigt werden. Die Unterschiede betreffen sowohl die Ganztags-
konzeption im Hinblick auf die verankerten Ziele und fir ihre Erreichung vorgesehenen Lern-
angeboten als auch die Umsetzung des Ganztagskonzepts in Stundenplanen. Neben einer
Varianz in den schulspezifischen Gestaltungsansatzen wird mit dieser Teilstudie auch ver-
deutlicht, dass nur einzelne Bestandteile der Ganztagskonzepte in Stundenplanen abgebildet
werden. Mit diesen Ergebnissen werden also wichtige Hinweise daflr geliefert, dass Prozes-
se der Rekontextualisierung auch an Ganztagsschulen vorkommen, die zu Unterschieden in
den Gestaltungsansatzen fiihren.

Erklarungen fir die unterschiedliche Ausgestaltung des gebundenen Ganztags an den vier
Gymnasien liefern teilweise die in Kapitel 10 beschriebenen Ergebnisse der Teilstudie 2.
Diese stellen ein Zusatzprodukt der Teilstudie dar, da an dieser Stelle die unterstitzenden
und hemmenden Bedingungen der Umsetzung von Ganztagskonzepten im Fokus stehen.
Diesbezigliche Beschreibungen geben nicht nur Auskunft dartber, welche Bedingungen die
Umsetzung des Ganztagskonzepts an der jeweiligen Fallschule beeinflussen. Vielmehr ent-
halten sie auch Informationen zu den Griinden flr die gewahlten Gestaltungsansatze an den
gebundenen Ganztagsgymnasien.

Die Ergebnisse zur Umsetzung der Ganztagskonzepte in Stundenplanen der vorliegenden
Studie werden in Kapitel 11 zusammengefasst, um die zwei zentralen Forschungsfragen zu
beantworten und die aufgestellten Annahmen zu prifen. Dies stellt die Grundlage fir die
Interpretation der Ergebnisse in Kapitel 12 dar, womit einerseits die Beitrdge der Untersu-
chung zum Desiderat der Ausgestaltung des gebundenen Ganztags an Gymnasien sowie zu
den Handlungsbedingungen gebundener Ganztagsgymnasien in der Gestaltung und Steue-
rung von Schulentwicklung herausgearbeitet werden. Andererseits werden im Ausblick fir
die zukinftige Ganztagsschulforschung Annahmen zur Ausgestaltung des gebundenen
Ganztags an Gymnasien formuliert.
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2. Ganztagsschule

Auf die ,alarmierenden” Ergebnissen deutscher Schilerinnen und Schuler in der PISA-Studie
2000 folgte die Forderung nach einer flachendeckenden Ausbreitung von Ganztagsschulen
im deutschen Schulwesen (vgl. vbw, 2013; Rauschenbach et al., 2012; KMK, 2002). Die
Ausbreitung von Ganztagsschulen wurde daraufhin unter anderem vom Bundesministerium
fOr Bildung und Forschung unterstitzt, indem mit dem Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung
und Betreuung®“ (1ZBB) finanzielle Hilfestellung fir Schulen in Héhe von vier Milliarden Euro
fur dieses Vorhaben bereitgestellt wurden (vgl. Willems & Becker, 2015; Berkemeyer, Bos &
Manitius, 2012). Dadurch kam es zu einem erheblichen Ausbau von Ganztagsschulen an
allen Schulformen (vgl. Klieme, Holtappels, Rauschenbach & Stecher, 2008), wie Abbildung
1 verdeutlicht.

Entwicklung des Ausbaustands von Ganztagsschulen in
Deutschland fiir ausgewahlte Schulformen
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Abbildung 1: Entwicklung des Ausbaustands von Ganztagsschulen in Deutschland fir ausgewéhlte
Schulformen (Datengrundlage der KMK, 2015, 2011, 2006).

Es wird erkennbar, dass im Jahr 2002 die Mehrheit der Integrierten Gesamtschulen bereits
ganztagig organisiert war, wahrend die weiteren Schulformen von einem geringen Ausbau-
stand gekennzeichnet waren. Trotz dieser unterschiedlichen Ausgangssituationen ist es den
anderen Schulformen durch die Unterstlitzungsangebote bis 2013 gelungen, den Ganztag
an mehr als der Halfte der Schulen einzufihren (vgl. auch Holtappels, 2014). Hierbei zeigt
sich, dass seit der Forderung nach einem flachendeckenden Ganztagsschulausbau im deut-
schen Bildungswesen weitreichende Veranderungen stattgefunden haben (vgl. Rauschen-
bach, 2015), wobei an dieser Stelle noch keine Aussagen zu den Veranderungen auf einer
inhaltlichen Ebene getroffen werden kénnen. Die Merkmale von Ganztagsschulen werden
daher im Folgenden auf der Grundlage konstitutiver Definitionen des Ganztagsschuldiskur-
ses herausgearbeitet.
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2.1 Merkmale von Ganztagsschulen
Eine lange Zeit verwendete Definition des UNESCO-Instituts fir Padagogik aus dem Jahr
1962 nimmt eine Bestimmung von Merkmalen von Ganztagsschulen vor und differenziert
dabei zwischen drei verschiedenen Arten von Ganztagsschulen (vgl. Oelerich, 2007;
Radisch & Klieme, 2003): der offenen Schule, der Ganztagsschule im engeren Sinne sowie
der Tagesheimschule (wobei auch Mischformen existieren). Die Gemeinnltzige Gesellschaft
Tagesheimschule sieht hingegen nicht alle drei Arten als Ganztagsschulen an und nimmt in
ihrer Definition die Ganztagsschule im engeren Sinne und die Tagesheimschule in den Blick
(vgl. Holtappels, 2006). Diese frihen Definitionen kénnen als Vorlaufer fir das heutige Ver-
sténdnis von Ganztagsschule betrachtet werden, da sie bereits Merkmale wie die Teilnah-
mebindung oder die Tagesgestaltung heranziehen (vgl. Radisch & Klieme, 2003).
Das heutige Ganztagsschulverstéandnis beruht auf der Definition der Kultusministerkonferenz
(KMK, 2006), die fir alle Formen von Ganztagsschulen unabhangig ihres Bindungsgrades
gilt/gelten soll. Entsprechend dieser Definition wird jede Schule als eine Ganztagsschule be-
trachtet, wenn sie
e ein den Fachunterricht ergdnzendes und von der Schulleitung verantwortetes Ange-
bot einrichtet, welches sich in den wdchentlichen Mindestzeitrahmen von drei Tagen
mit jeweils sieben Zeitstunden einflgt,
e anden Tagen mit Nachmittagsveranstaltung ein Mittagsangebot bereitstellt,
e flr die Durchfiihrung von Ganztagsangeboten mit Partnern des auBerschulischen
Umfelds kooperiert und
e eine konzeptionelle Verknlpfung zwischen dem Fachunterricht und den weiteren
Lernangeboten herstellt (vgl. ebd.).
In dieser Definition werden einerseits Minimalstandards festgelegt (vgl. Kielblock & Stecher,
2014; Eisnach, 2011), was sich besonders in der Bestimmung des wdchentlichen Zeitrah-
mens zeigt. Andererseits wird in den Merkmalsbeschreibungen deutlich, dass der Ganztag in
erster Linie durch Vorgaben zu strukturellen Aspekten — wie den spezifischen Angeboten
und der Kooperation mit auBerschulischen Partnern — definiert wird (vgl. Kielblock & Stecher,
2014; vbw, 2013; Pr3, 2009).
Auf der Grundlage dieser ,Rahmendefinition” (Kielblock & Stecher, 2014, S. 17) wurden von
der KMK drei Formen spezifiziert — die offene, die teilweise gebundene und die voll gebun-
dene Ganztagsschule —, nach denen Ganztagsschulen auf der Basis des Grades der Teil-
nahmebindung unterschieden werden kénnen (vgl. KMK, 2006). Die offenen Ganztagsschu-
len sind dadurch gekennzeichnet, dass Schilerinnen und Schuler auf freiwilliger Basis am
erganzenden Bildungs- und Betreuungsangebot teilnehmen (vgl. vbw, 2013; Oelerich, 2007).
An den teilweise gebundenen Ganztagsschulen werden hingegen diese Angebote von einem
Teil der Schilerschaft (entweder einzelnen Klassen oder gesamten Jahrgéngen) verbindlich
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besucht (vgl. Eisnach, 2011; PraB3, 2009), wahrend an voll gebundenen Ganztagsschulen
alle Schulerinnen und Schuler verpflichtend an den Angeboten teilnehmen (vgl. Rauschen-
bach et al., 2012; Holtappels, 2006).

Die Festlegung zur Teilnahmebindung von Schilerinnen und Schiilern an das einzelschul-
spezifische Ganztagsangebot entspricht demnach einer Entscheidung fir eine Ganztags-
schulform, die sich auf die inhaltliche Ausgestaltung und Konzeption des Ganztags auswirkt
(vgl. Eisnach, 2011; Oelerich, 2007). Die freiwillige Teilnahme von Schdlerinnen und Schi-
lern an den Angeboten offener Ganztagsschulen fihrt in dem Sinne zu Einschrankungen der
Tagesgestaltung, dass der regulare Unterricht am Vormittag stattfinden muss, da lediglich
ein Teil der Schilerinnen und Schiler die Angebote nach der verpflichtenden Unterrichtszeit
besucht (vgl. Eisnach, 2011; Pru3, 2009; Holtappels, 2006). In diesem Fall l1asst sich keine
Rhythmisierung des Schultags erkennen, da kein Wechsel von Unterricht und erweiterten
Lernangeboten stattfinden und somit eine (inhaltliche) Verbindung zwischen diesen nur ein-
geschrankt hergestellt werden kann (vgl. vbw, 2013; Oelerich, 2007). Dieses Problem kann
durch neue Lbsungsansatze wie beispielsweise eine Veranderung der Taktung behoben
werden, mit der die Dauer von Unterrichtsstunden und Pausen fir die einzelne Schule fest-
gelegt wird (vgl. Kolbe, Rabenstein & Reh, 2006; Burk, 2005). Hiermit wird die Annahme
verbunden, dass ein flexibles und schilergerechtes Unterrichtsgeschehen erméglicht wird
(vgl. Bérner, Steinhauer, Stélzel & Tabel, 2012; Haenisch, 2011). Gebundene Ganztags-
schulen verfligen angesichts der obligatorischen Teilnahme aller Schilerinnen und Schiiler
am Ganztag Uber bessere Gestaltungsmdéglichkeiten fir eine schiilergerechte Tagesgestal-
tung sowie die Verzahnung von Lerngelegenheiten (vgl. Eisnach, 2011; Prif3, 2008).

In den Merkmalsbeschreibungen wird erkennbar, dass in den verschiedenen Verstandnissen
von Ganztagsschule der Grundgedanke verwurzelt ist, mit anderen Rahmenbedingungen
bessere Lernbedingungen fir Kinder und Jugendliche zu schaffen. Dies lasst sich zugleich —
auch mit Blick auf die Forderung der KMK — als eine zentrale Zielsetzung von Ganztagsschu-
len beschreiben (vgl. auch Béttcher, 2015). Welche weiteren Ziele mit Ganztagsschulen ver-
bunden werden, steht im Mittelpunkt des folgenden Abschnitts.

2.2 Die Programmatik von Ganztagsschulen in Deutschland

Auf der Grundlage der Ergebnisse internationaler Leistungsvergleiche identifizierte die KMK
(2002) in den Bereichen der Verbesserung von Schilerkompetenzen, der Reduktion groBer
Leistungsstreuungen und des Abbaus von Bildungsungerechtigkeit zentrale Entwicklungsfel-
der fur das deutsche Bildungswesen. Um in diesen Bereichen Entwicklungen anzustof3en
und umzusetzen, wird der Ausbau von Ganztagsschulen als eine erfolgversprechende Maf3-
nahme betrachtet (vgl. z. B. vbw, 2013; Zichner & Fischer, 2011), die von der KMK gesteu-
ert wird und zu der im Ganztagsschuldiskurs Ziele — insbesondere auf der Grundlage der
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Arbeiten von Holtappels (2009, 2005, 1992) — bestimmt und begriindet werden. Bedeutsame
Ziele von Ganztagsschulen sind demnach die Betreuung und Schuléffnung, die Starkung der
sozialerzieherischen Funktion von Schule, die Kompetenzorientierung und Begabungsférde-
rung sowie die Erweiterung der Lernkultur.

Die Grundlage fur die Bestimmung von Zielen bilden fiir Holtappels (2009, 2006, 2005, 1994)
im Wesentlichen bildungs- und schultheoretische Begriindungen, die sich auf die Ergebnisse
erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Untersuchungen zu Erwerbsquoten auf dem Ar-
beitsmarkt, zu den auBerschulischen Sozialisationsbedingungen von Kindern und Jugendli-
chen sowie zu den Férderbedarfen von Schilerinnen und Schilern stiitzen. Die Begrindun-
gen der jeweiligen Ziele werden im Folgenden beschrieben.

Veranderungen auf dem Arbeitsmarkt (z. B. zunehmende Erwerbstatigkeit von Frauen) und
moderne Formen des familiaren Zusammenlebens (z. B. alleinerziehende Elternteile) ma-
chen Holtappels (2009, 2005) zufolge eine zeitlich erweiterte Betreuung an Schulen notwen-
dig, welche wiederum eine Offnung der Schule impliziert, da hierfiir externe Partner in das
Schulleben integriert werden missen. Durch die erweiterte Zeit kann mithilfe von vielfaltigen
Lern- und Freizeitangeboten die soziokulturelle Infrastruktur der Schule erweitert werden,
wodurch insbesondere an Schulen in strukturarmen Regionen Deutschlands ein vielseitiges
Bildungsangebot gewahrleistet und eingerichtet wird. Somit ist ein Ziel der Ganztagsschule
die Betreuung und Schuldffnung (vgl. Idel, Rabenstein & Reh, 2013; Ziichner & Fischer,
2011).

Mit den Veranderungen auf dem Arbeitsmarkt und den modernen Formen des familiaren
Zusammenlebens sind veranderte Sozialisationsbedingungen von Kindern und Jugendlichen
verbunden (vgl. auch Bdllert, 2008). Dies bedeutet konkret, dass Familienverhaltnisse haufig
unbestandig, Erziehungsformen unterschiedlich und Sozialkontakte im unmittelbaren Umfeld
ricklaufig sind und sich die digitalen Medien rasant ausbreiten (vgl. Holtappels & Rollett,
2009; Holtappels, 1994). Diese veranderten Bedingungen des Aufwachsens flhren zu der
Notwendigkeit, dass Schulen gemeinschaftsbildende Raume und soziales Lernen ermdgli-
chen sowie die Persdnlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und Schuler unterstitzen sollen
(vgl. Kielblock & Stecher, 2014). Somit liegt ein weiteres Ziel der Ganztagsschule nach Hol-
tappels (2005) in der Stdrkung der sozialerzieherischen Funktion von Schule.

Auf dem Arbeitsmarkt haben sich mit den bereits angedeuteten Anstellungsverhaltnissen
auch die Bildungsanforderungen sowohl im Hinblick auf die fachlichen Kompetenzen als
auch hinsichtlich der Uberfachlichen Schlisselqualifikationen erhéht (vgl. Holtappels &
Rollett, 2009; Oelerich, 2007; Holtappels, 2005). Daher missen Schdilerinnen und Schiler in
diesen Bereichen besonders gut geférdert und zudem Zugange zu den Berufen, die héhere
Anforderungen aufweisen, geschaffen werden, vor allem um bestehende Bildungsungerech-
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tigkeiten abzubauen. Daher ist ein weiteres Ziel der Ganztagsschule die Kompetenzorientie-
rung und Begabungsférderung (vgl. vow, 2013; Berkemeyer et al., 2012).

Mit den gesellschaftlichen Veranderungen steht auBerdem eine individuelle Férderung von
Schilerinnen und Schilern in verschiedenen — unter anderem fachlichen, Uberfachlichen
und sozialen — Kompetenzbereichen eng in Verbindung, die gerade durch die Ergebnisse
von Schulleistungsvergleichen Bedeutungszuwachs erhalt (vgl. Oelerich, 2007). ,Um die
Bildungspotentiale besser auszuschdpfen, die gesamte Leistungsbreite besser zu férdern,
Benachteiligung (...) auszugleichen und Schulversagen zu vermeiden® (Holtappels & Rollett,
2009, S. 19), wird die Lernkultur an Ganztagsschulen durch zusatzliche Bildungsangebote
erweitert (vgl. Lindemann & Wendt, 2015). Ein weiteres Ziel der Ganztagsschule ist somit die
Erweiterung der Lernkultur (vgl. Willems & Becker, 2015; Holtappels, 2009; KMK, 2002).

Aus den Beschreibungen wird erkennbar, dass sich Ubereinstimmungen zwischen den Be-
grindungen der KMK (2002) und den Zielen der Kompetenzorientierung und Begabungsfor-
derung sowie der Erweiterung der Lernkultur von Holtappels (2009, 2006, 2005, 1994) er-
kennen lassen. Diese lern- und férderbezogenen Ziele werden von Holtappels (2009, 2005,
1994) um weitere sozialpolitische Ziele erganzt. In jingeren Veréffentlichungen zur Ganz-
tagsschule wird eine Differenzierung in sozialpolitische, bildungspolitische und padagogische
Begrindungslinien vorgenommen (vgl. z. B. Willems & Becker, 2015; Willems & Holtappels,
2014; vbw, 2013): Sozialpolitische Grinde beziehen sich darauf, Familien im Hinblick auf die
Betreuung von Kindern und Jugendlichen in der Freizeit und bei der Anfertigung von Haus-
aufgaben zu unterstitzen, sodass das Familien- und das Berufsleben in Zukunft besser zu
vereinbaren sind. Demgegenlber betreffen bildungspolitische Argumente den Abbau von
Bildungsungerechtigkeiten und die Fdrderung fachlicher und Uberfachlicher Kompetenzen
durch erweiterte Lernangebote. Hieran knlipft die padagogische Begriindung an und fokus-
siert auf eine individuelle Férderung von Schulerinnen und Schulern, fir die an Ganztags-
schulen eine anregungsreiche Lernkultur zu entwickeln ist. Auch in diesen Erklarungen sind
Uberschneidungen mit den Begriindungslinien von Holtappels festzustellen.

Insgesamt kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass mit dem Vorhaben der umfas-
senden Einfihrung von Ganztagsschulen im deutschen Bildungswesen viele verschiedene
Ziele zusammenhangen. Bottcher spricht in diesem Zusammenhang von vage formulierten
Vorgaben der Bildungspolitik, die in ihrer Gesamtheit zu einer ,Uberflutung mit Aufgaben*
(Bottcher, 2016, S. 64) fuhren. Diese Vielzahl an Vorgaben fur die Schulen wird von Boéttcher
als Ursache dafir betrachtet, dass hinsichtlich der bildungspolitischen Ziele noch immer
,keine Uberzeugenden Erfolge” (Bottcher, 2016, S. 64) vermeldet werden konnten. Welche
Ziele dennoch mit dem Reformprojekt Ganztagsschule bislang erreicht wurden, wird im fol-
genden Abschnitt anhand von empirischen Befunden zu Ganztagsschulen aufgezeigt.
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2.3 Empirische Befunde zu Ganztagsschulen

Vor dem Hintergrund, dass mit Ganztagsschulen eine Vielzahl von Zielen verbunden ist und
viele Ressourcen in das Vorhaben des Ganztagsschulausbaus von verschiedenen Seiten
investiert werden, sind Bildungsakteure an den Wirkungen von Ganztagsschulen interessiert
(vgl. z. B. vbw, 2013; Berkemeyer et al., 2012; Prif3, Kortas, Richter & Schépa, 2007). Im
Mittelpunkt dieses Abschnitts stehen daher Ergebnisse zu Ganztagsschulen, wobei aufgrund
der Vielzahl der Ergebnisse eine Auswahl dargestellt wird. Hierbei werden zunachst die Be-
funde zu den Wirkungen von Ganztagsschulen aus internationalen Studien herangezogen,

da Forschungsarbeiten im deutschsprachigen Raum auf deren Ergebnissen aufbauen.

Internationaler Forschungsstand zur Wirkung von Ganztagsschulen

Eine Darstellung des internationalen Forschungsstands zur Wirkung von Ganztagsschulen
ist aufgrund der Verschiedenheit von strukturellen Merkmalen der Bildungssysteme unter-
schiedlicher Lander schwierig. Dies liegt darin begriindet, dass zum Beispiel in GroBbritanni-
en, Finnland, Frankreich, Polen, Schweden und den USA Uberwiegend Ganztagsschulen
vorkommen und somit den Regelfall darstellen (vgl. Allemann-Ghionda, 2009; Radisch &
Klieme, 2003). Vor diesem Hintergrund konnten bis heute keine reprasentativen Ergebnisse
zur Wirkung von Ganztagsschulen durch einen Vergleich von Halbtags- und Ganztagsschu-
len im internationalen Raum hervorgebracht werden (vgl. Radisch, 2009; Radisch, Klieme &
Bos, 2006). Dennoch gibt es hier Studien, insbesondere im angloamerikanischen Raum, die
ganztagsspezifische Merkmale untersuchten.

In diesen Studien wurde die Teilnahme von Schulerinnen und Schilern an Nachmittagsan-
geboten untersucht, die unter den Begriffen extracurricular activities (vgl. z. B. Hoffmann,
2006) oder organized activities (vgl. z. B. Miller, 2003) gefuhrt werden. Diese lassen sich
insofern unterscheiden, als mit extracurricular activities Angebote gemeint sind, die in der
Schule stattfinden (vgl. Radisch & Klieme, 2003), wahrend der Begriff organized activities
sowohl fir Angebote in der Schule als auch fiir Angebote im auBerschulischen Umfeld (Ver-
eine) verwendet wird (vgl. Stecher, Radisch, Fischer & Klieme, 2007). Inhaltlich fokussieren
die Angebote auf die Bereiche Sport, Musik, Religion und weitere Freizeitaktivitaten. Kenn-
zeichnend fUr alle extracurricular und organized activities ist, dass die Kinder und Jugendli-
chen auf freiwilliger Basis an den Nachmittagsangeboten teilnehmen, sodass diese mit den
Angeboten an offenen Ganztagsschulen in Deutschland vergleichbar sind.

Die Ergebnisse der Studien lassen sich dahingehend zusammenfassen, dass Schilerinnen
und Schiler, die an extracurricular und organized activities teilnehmen, bessere Fachleistun-
gen erzielen (vgl. Hoffmann, 2006; Zief, Lauver & Maynand, 2006; Feldman & Matjasko,
2005; Miller, 2003) und héhere Bildungsaspirationen entwickeln als Gleichaltrige, die keine
dieser Angebote besuchen (vgl. Darling, Caldwell & Smith, 2005; Eccles, Barber, Stone &
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Hunt, 2003). Kinder und Jugendliche, die erweiterte Bildungsangebote nutzen, weisen zu-
dem ein geringeres Risiko eines Schulabbruchs auf, entwickeln ein héheres Kompetenzni-
veau im sozialen Bereich, nehmen seltener Drogen und zeigen weniger kriminelles Verhalten
(vgl. Hoffmann, 2006; Zief, Lauver & Maynand, 2006; Feldman & Matjasko, 2005; Guest &
Schneider, 2003; Miller, 2003). Diese Ergebnisse sind jedoch mit Vorsicht zu betrachten —
dies merken die Forscherinnen und Forscher teilweise selbst an —, da in den Studien ledig-
lich ein Messzeitpunkt berlcksichtigt wurde, sodass Sozialisations- und Selektionseffekte
nicht exakt von den Wirkungen der Teilnahme an den Nachmittagsangeboten getrennt wer-
den kénnen (vgl. auch Stecher et al., 2007).

In den angloamerikanischen Studien wird demzufolge aufgezeigt, dass sich die Teilnahme
an extracurricular und organized activities positiv auf die Entwicklung von Fachleistungen,
Uberfachlichen Kompetenzen und individuellen Verhaltensweisen von Schilerinnen und
Schilern auswirken kann. Somit liefern die Studien erste Hinweise daflr, dass Ganztags-
schulen in Deutschland ihre gesetzten Ziele umsetzen kénnen (vgl. Abschnitt 2.2). Inwieweit
damit die ganztagsspezifischen Ziele tatséchlich erreicht werden, wird auf der Basis der For-
schungsarbeiten in Deutschland im Folgenden beschrieben.

Nationaler Forschungsstand zur Wirkung von Ganztagsschulen

In Bezug auf die Zielstellung, die fachlichen Leistungen von Schilerinnen und Schilern
durch ganztagige Beschulung im deutschen Bildungswesen zu steigern (vgl. Abschnitt 2.2),
konnten die Daten internationaler Leistungsvergleiche wie IGLU, TIMSS und PISA bisher
keinen Vorteil von Schilerinnen und Schilern an Ganztagsschulen bezliglich der Leistungs-
entwicklung aufzeigen (vgl. Willems & Becker, 2015; Berkemeyer et al., 2013; Berkemeyer
et al.,, 2012; vbw, 2013; Zichner & Fischer, 2011; Radisch, 2009). Vielmehr zeigt ein Teil
dieser Studien, dass eine intensive Teilnahme von Schilerinnen und Schilern an den Ganz-
tagsangeboten im Primar- und Sekundarschulbereich zu geringeren Testleistungen im Lesen
und in den Naturwissenschaften bei Ganztagsschilerinnen und -schilern im Vergleich zu
Schilerinnen und Schilern an Halbtagsschulen fuhrt (vgl. Strietholt, Manitius, Berkemeyer &
Bos, 2015; Willems, Radisch, Tarelli & Holtappels, 2013; Holtappels, Radisch, Rollett &
Kowoll, 2010). Willems und Becker (2015) merken hierzu kritisch an, dass in allen Analysen
lediglich bertcksichtigt wurde, ob eine Schulerin beziehungsweise ein Schiler an irgendei-
nem Angebot teilgenommen hat; weiterfuhrende Informationen Uber die Form und die pada-
gogische Ausgestaltung der Angebote lagen nicht vor. Eine weitere Kritik betrifft die Anlage
der Leistungsvergleiche, die durchgehend als Querschnittsstudien angelegt sind (vgl.
Zichner & Fischer, 2011), weshalb keine Entwicklungen im zeitlichen Verlauf beobachtet

werden kénnen.
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Bezlglich des Sozialverhaltens und der sozialen Kompetenzen von Schilerinnen und Schi-
lern (vgl. Abschnitt 2.2) wurden in unterschiedlichen Studien positive Wirkungen des Ganz-
tagsschulbesuchs nachgewiesen (vgl. Fischer, Kuhn & Zlchner, 2011; Bérner, Beher, Dix &
Zichner, 2010; Steinert, Schweizer & Klieme, 2003). Hierbei konnte gezeigt werden, dass
vor allem Schulerinnen und Schuler aus sozial benachteiligten Elternhausern oder mit Migra-
tionshintergrund vom Ganztagsschulbesuch profitieren (vgl. Willems & Becker, 2015; Bellin &
Tamke, 2010). Diese Ergebnisse liefern somit Hinweise daflr, dass die Ganztagsschulen in
Deutschland (&hnlich wie im angloamerikanischen Raum) dazu beitragen kénnen, soziales
Lernen zu unterstitzen.

In Bezug auf das Ziel, Bildungsungerechtigkeit abzubauen (vgl. Abschnitt 2.2), werden in
verschiedenen Studien Daten Uber die Teilnahme verschiedener Schilergruppen an Ganz-
tagsangeboten als ein Indikator fir Zugange zu Bildungsangeboten herangezogen (vgl.
Berkemeyer et al., 2012). Hierbei konnte fur verschiedene Ganztagsschulformen gezeigt
werden, dass die Zugange zu Ganztagsangeboten von sozialen Merkmalen der Schilerin-
nen und Schiler abh&ngig sind, also eine sozial bedingte Selektion vorliegt (vgl. Willems &
Becker, 2015; vbw, 2013). So konnte beispielsweise in der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG) gezeigt werden, dass Kinder mit Migrationshintergrund und aus sozial
benachteiligten Familien in Jahrgangsstufe 3 seltener Ganztagsangebote nutzen als in Jahr-
gangsstufe 5, was jedoch auch darauf zurlickgefuhrt werden kann, dass in der untersuchten
Stichprobe der vollgebundene Ganztag im Sekundarschulbereich (insbesondere an Haupt-
schulen und Integrierten Gesamtschulen) dominant vertreten war, wahrend im Primarschul-
bereich der offene Ganztag Uberwog (vgl. Steiner, 2011; Steiner & Fischer, 2011). Dies lasst
sich auf der Grundlage von Ergebnissen der wissenschaftlichen Begleitforschung der offe-
nen Ganztagsschule im Primarschulbereich fir NRW nicht bestatigen, da Kinder mit Migrati-
onshintergrund demnach signifikant haufiger (vgl. Bérner et al., 2010) und nur Kinder aus
sozial benachteiligten Familien seltener (vgl. Beher et al., 2007) Ganztagsangebote nutzen.
Die IGLU-Daten 2011 konnten jedoch zeigen, dass auch deutschlandweit die Gruppe der
Migranten inzwischen vermehrt an Ganztagsangeboten im Primarschulbereich teilnimmt,
wobei dies insbesondere auf Rhythmisierte Ganztagsschulen zutrifft (vgl. vow, 2013). Aller-
dings sind diesem Ganztagsschultyp nur sechs Prozent aller Grundschulen in Deutschland
zugehorig, sodass Berkemeyer und Kollegen zu dem Schluss kommen, dass ,es den Ganz-
tagsschulen, zumindest in ihrer aktuellen Verfassung, nicht gelingt, den viel zitierten straffen
Zusammenhang zwischen der Herkunft der Schiler und deren Leistung zu entkoppeln®
(Berkemeyer et al., 2012, S. 77).

Hinsichtlich der Vereinbarkeit von Familie und Beruf (vgl. Abschnitt 2.2) konnten in verschie-
denen Studien positive Entwicklungen mit der Einflhrung von Ganztagsschulen dokumen-
tiert werden (vgl. Soremski, Urban & Langer, 2011; Zichner & Fischer, 2011; Ziichner,
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2008). Hier wird die gestiegene Erwerbstatigkeit, insbesondere die der Frauen, damit in Zu-
sammenhang gebracht, dass ihre Kinder vermehrt an Ganztagsangeboten teilnehmen (vgl.
Zichner, Arnoldt & Vossler, 2008; Bérner et al., 2010). In dieser Abhangigkeit erweisen sich
der Umfang der Erwerbstatigkeit der Frauen sowie die soziale Herkunft als bedeutsame Va-
riablen (vgl. z. B. Zichner, 2011; Klieme et al., 2008). Damit werden Belege geliefert, dass
die Berufstatigkeit von Frauen durch die Ganztagseinfiihrung unterstitzt wird, auch dahinge-
hend, dass die Schilerinnen und Schiler bei der Anfertigung ihrer Hausaufgaben im Rah-
men des Ganztags betreut werden (vgl. Zichner, 2011, 2008), sodass nach der Arbeit mehr
Zeit fir das gemeinsame Familienleben bleibt. Hinsichtlich dieser betreuungsbezogenen Zie-
le kann also festgehalten werden, dass die Vereinbarkeit von Beruf und Familie durch die
Ganztagsschule unterstitzt wird (vgl. Zichner, 2011, 2008; Klieme et al., 2008).

Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass sich die gewlnschten positiven Effekte in den Berei-
chen der Leistungssteigerung und der Reduktion von Bildungsungerechtigkeit bislang nicht
nachweisen lieBen (vgl. Willems & Holtappels, 2014). Jingere Studien fokussierten demge-
gendber auf Prozessfaktoren, wie zum Beispiel auf die Kooperation zwischen Lehrkraften
und weiterem padagogisch tatigen Personal (vgl. Willems & Holtappels, 2014; Rauschen-
bach et al., 2012; Wegner & Bellin, 2010), um Hinweise fur die Ausgestaltung des Ganztags
im Hinblick auf Férder- und Lernmdglichkeiten von Schulerinnen und Schilern zu gewinnen
und Bedingungen von Ganztagsschulentwicklung zu identifizieren.

Forschungsstand zur Ausgestaltung des Ganztags im deutschen Bildungswesen

Eine in diesem Kontext relevante Studie ist die Untersuchung von Rauschenbach und Kolle-
gen (2012), welche Muster der inhaltlichen Ausgestaltung des Ganztags identifizierte, die im
Hinblick auf Merkmale der Qualitat, des Schulumfelds sowie der Schilerzusammensetzung
unterschieden werden. Hierbei konnten vier verschiedene Ganztagsschultypen herausgear-
beitet werden: Die Ganztagsschulen im Sekundarschulbereich lassen sich demnach in die
Rhythmisierte, die Herkémmliche, die Kooperative und die Angebotsschule differenzieren.
Die Rhythmisierte Schule ist auf der Grundlage der herangezogenen Qualitatskriterien von
Melzer und Stenke (1996) dadurch gekennzeichnet, dass die Bereiche der Angebotsgestal-
tung, der multiprofessionellen innerschulischen Kooperation, der Zeitstrukturierung und der
professionellen Zielvorstellungen im Kollegium Uberdurchschnittlich ausgepragt sind. Die
anderen Schultypen weisen hingegen in mindestens einem dieser Bereiche unterdurch-
schnittliche Auspragungen auf, weshalb die Rhythmisierte Schule als die anstrebenswerte
Form angesehen wird (vgl. Rauschenbach et al., 2012). Hier wurden zuséatzlich Informatio-
nen Uber die Ganztagsformen der Schulen in den jeweiligen Typen hervorgebracht, wobei
deutlich wurde, dass verstarkt gebundene Ganztagsschulen als Rhythmisierte Schulen gel-
ten, wahrend in den anderen Schultypen der GroBteil der Schulen den offenen Ganztag um-
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setzt. Demzufolge lasst sich festhalten, dass die gebundenen Ganztagsschulen fiir die Um-
setzung ihres Ganztagsangebots Uber ginstige Ausgangsbedingungen verfligen.

Die hier herangezogene Angebotsgestaltung wurde in einer Studie von Rollett und Holtap-
pels (2008) vertiefend betrachtet, indem die Autoren die Entwicklung der Angebotsqualitat
von Ganztagsschulen und die jeweiligen Bedingungen untersuchten. Dabei konnten Unter-
schiede in der Angebotsqualitat festgestellt werden, welche die Forscher anhand von acht
Schultypen aufzeigten. Diese werden zum Beispiel lber positive, stagnierende oder riicklau-
fige Angebotsentwicklungen beschrieben (vgl. ebd.), wobei nicht nur die Angebotsentwick-
lung einen Schwerpunkt bildet, sondern auch die Bedingungen in diesen Entwicklungen. Die
Bedingungen sind beispielsweise die Beschaffenheit des Ganztagskonzepts und die Aus-
gangssituation der Angebotsqualitdt. So werden positive Angebotsentwicklungen vor allem
auf anspruchsvolle Ziele, eine hohe Quantitdt der konzeptionellen Festlegungen und eine
Beteiligung verschiedener Akteure an der Ganztagsschulentwicklung zurtickgefiihrt. Demge-
geniber liegen die Ursachen fir stagnierende oder negative Entwicklungen in einer hohen
Ausbauqualitdt des Ganztagsangebots bereits zu Beginn der Ganztagsschulentwicklung,
groBen Schwéachen in ganztagsspezifischen Zielen und Konzepten sowie in einer direktiven
anstelle einer partizipativen Prozessgestaltung. Ein weiteres Ergebnis der Untersuchung ist,
dass sich insbesondere die Intensitat systematischer QualitatsentwicklungsmaBnahmen, die
Partizipation von Lehr- und padagogischen Fachkraften am Entwicklungsprozess sowie die
Nutzung externer Unterstitzung als pradiktiv fir die Entwicklung einer hohen Angebotsquali-
tat erweisen (vgl. Rollett et al., 2011; Holtappels & Rollett, 2009).

Einen anderen Schwerpunkt legten Urban, Meser und Werning (2011) in ihrer Fallstudie zur
Umsetzung von Konzepten der Elternarbeit an Ganztagsschulen. Auch diese Autorinnen und
Autoren stellten auf Basis ihrer Ergebnisse fest, dass unterschiedliche Schulen verschiedene
Herangehensweisen nutzten, sodass die Schulpraxis von einer groBen Heterogenitat ge-
kennzeichnet ist. Diese erklarten Urban, Meser und Werning (2011) mit Prozessen der
Rekontextualisierung (vgl. Unterabschnitt 3.3.4), wobei die Vorgaben der Bildungsadminist-
ration individuell interpretiert und an die spezifischen Handlungsbedingungen der Einzel-
schule angepasst werden.

In diesem Kapitel wurde aufgezeigt, welche Anforderungen an Ganztagsschulen gestellt
werden und wie diesen aktuell im deutschen Bildungswesen begegnet wird. Es kann festge-
stellt werden, dass zwischen Ganztagsschulen und in der Ausgestaltung von ganztagsspezi-
fischen Elementen eine hohe Varianz besteht, die auf verschiedene Prozesse zurtckzufih-
ren ist. Um diese Prozesse besser verstehen zu kénnen, ist es notwendig, das Thema der
Schulentwicklung naher zu betrachten. Dazu werden im folgenden Kapitel die fur diese Ar-
beit relevanten Grundlagen der Schulentwicklung sowie deren Steuerung vorgestellt.
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3. Entwicklung und Steuerung von Schule

Seit dem Jahr 2002 hat sich das deutsche Bildungswesen durch die umfangreiche Ausbrei-
tung von Ganztagsschulen stark verandert (vgl. Kapitel 2), die als das Ergebnis von vielen
Entwicklungsprozessen auf inhaltlicher und struktureller Ebene anzusehen ist. Die Ausbrei-
tung von Ganztagsschulen ist weniger eine Frage der Schulorganisation. Vielmehr bedarf es
MaBnahmen der Schulentwicklung, um die mit der Einfiihrung von Ganztagsschulen verbun-
denen Ziele tatsachlich zu erreichen.

Schulentwicklung im Sinne einer systematischen Qualitatssteigerung der Einzelschule im
Systemkontext wird auf einen weitreichenden Perspektivenwechsel zuriickgefiihrt: Bis in die
1970er Jahre wurden Entwicklungen im Bildungswesen zentral durch Schulstrukturreformen
(vgl. Abschnitt 3.2) mit der Annahme vorgenommen, diese wirden zu mehr Chancengerech-
tigkeit und verbessertem Unterricht fihren (vgl. Wenzel, 2008). Nachdem in der Schulfor-
schung gezeigt worden war, dass mit systembezogenen Strategien die intendierten Entwick-
lungsziele nicht vollstandig erreicht werden kdénnen (vgl. Rolff & Tillmann, 1980), wurde die
Einzelschule verstarkt als ,padagogische Handlungseinheit® (Fend, 1986) beziehungsweise
~Motor flr Schulentwicklung” (Dalin & Rolff, 1990) in den Fokus gertickt und Schulen erhiel-
ten im Sinne des Ansatzes neuer Steuerung mehr Gestaltungsspielraum (vgl. Abschnitt 3.2).
In der Folge dieses Perspektivenwechsels fanden wirtschaftswissenschaftliche Konzepte der
Organisationsentwicklung, adaptiert fir den schulischen Kontext, Anwendung, welche die
Potenziale der Organisationsmitglieder zur aktiven Mitgestaltung nutzten (vgl. Boller, 2009;
Dalin, 1999). In Bezug auf die Wirksamkeit von schulischen Organisationsentwicklungsan-
satzen hat man jedoch festgestellt, dass diese den Unterricht als Kerngeschaft von Schule
nicht erreichen (vgl. Wenzel, 2008; Rolff, 1998) und somit keine geeigneten Alternativen fir
die systembezogenen Strategien darstellen. Als erfolgversprechend fiir unterrichtsbezogene
Schulentwicklung werden, wie im Schulentwicklungsmodell von Rolff (2013, 2007) darge-
stellt, stattdessen Verbindungen zwischen der Einzelschulentwicklung und dem Systemzu-
sammenhang angesehen (vgl. Berkemeyer, 2010; Wenzel, 2008).

In den vergangenen 50 Jahren hat sich demzufolge die Auffassung davon, wie Schulen ent-
wickelt werden kdnnen, verandert. Dabei wurden unterschiedliche Definitionen erarbeitet.
Unter dem Begriff der Schulentwicklung werden heute im wissenschaftlichen Diskurs alle
MaBnahmen und Handlungen zusammengefasst, die eine systematische und intentionale
Qualitatssteigerung der Einzelschule bewirken sollen (vgl. Burow, Plimpe & Bornemann,
2008; Dedering, 2007; Rolff, 2007; Holtappels, 2003). Nach Rolff (2011) findet Schulentwick-
lung auf verschiedenen Ebenen und durch verschiedene Akteure statt. In diesem Zusam-
menhang unterscheidet Rolff (2013, 2007) die intentionale, die institutionelle und die kom-
plexe Schulentwicklung. Demnach sind EntwicklungsmaBnahmen intentional, welche die
Einzelschule in den Mittelpunkt stellen und von einem systematischen und zielgerichteten
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Vorgehen gekennzeichnet sind. EntwicklungsmaBnahmen sind auf der institutionellen Ebene
zu verorten, wenn sie ganzheitlich angelegt sind und die Problemlésefahigkeit’ sowie die
Selbstorganisation, -reflexion und -steuerung von Einzelschulen steigern. Diese Merkmale
werden im Schulgesetz gefordert, sodass Schulen dazu angehalten sind, Schulentwicklung
auf die beschriebene Art und Weise voranzutreiben. Als komplexe Schulentwicklung wird die
mit dem Systemkontext verbundene Einzelschulentwicklung bezeichnet: ,Die Entwicklung
von Einzelschulen setzt eine Steuerung des Gesamtzusammenhangs voraus, welche die
Rahmenbedingungen festlegt, die einzelnen Schulen bei ihrer Entwicklung nachdrtcklich
ermuntert und unterstitzt, die Selbstkoordination anregt, ein Evaluationssystem aufbaut und
— falls nétig — auf Distanz korrigiert* (Rolff, 2011, S. 37).

Aufbauend auf den drei Ebenen von Schulentwicklung entwickelte Rolff (2007, 1998) das
Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung. Dieses gilt als ein integratives Konzept, welches
den Zusammenhang der Organisations-, der Unterrichts- und der Personalentwicklung in
den Fokus von Schulentwicklung und deren Steuerung stellt (vgl. Dedering, 2012; Feldhoff,
2011). Die Vorhaben zur Entwicklung von Schule setzen ihm zufolge an verschiedenen
Punkten an: Organisationsentwicklung wird beispielsweise durch die Einrichtung von Ar-
beitsgruppen in einem Kollegium angeregt (vgl. Rolff, 2007; 1998). ,Wenn sich das Kollegi-
um beispielsweise auf einheitliche Kriterien der Leistungsbeurteilung verstandigt“ (Dedering,
2012, S. 6), werden Impulse flr die Unterrichtsentwicklung freigesetzt. Der Einsatz kollegia-
ler Hospitationen stellt fir Rolff (2007, 1998) ein Beispiel fir die Personalentwicklung dar. In
der Schulentwicklungsliteratur wird hervorgehoben, dass diese drei Ansatzpunkte von
SchulentwicklungsmaBnahmen in einem engen Zusammenhang stehen, sodass sich Veran-
derungen in einem Bereich auf die anderen zwei Bereiche auswirken (vgl. Altrichter & Helm,
2011; Amrhein, 2011; Holtappels, 2011; Dedering, 2007).

An dem Drei-Wege-Modell wird erkennbar, dass in der Einzelschule verschiedene Méglich-
keiten zur Umsetzung von SchulentwicklungsmaBnahmen bestehen. Hierbei nehmen schuli-
sche Akteure, wie in den Konzepten der Organisationsentwicklung vorgesehen, eine beson-
dere Rolle ein (vgl. Boller, 2009; Dalin, 1999; Rolff, 1998). Es wird als ein geeigneter Weg flr
Schulentwicklung angesehen, dass die schulischen Akteure Probleme identifizieren, zu die-
sen Lésungen finden und entsprechende MaBnahmen umsetzen (vgl. Dedering, 2012; Feld-
hoff, 2011; Boller, 2009; Rolff, 1998). Dadurch sollen Qualitéatssteigerungen auf der Ebene

! Rolff (2010) definiert die Problemldsefahigkeit dahingehend, dass eine Schule in der Lage sei, ihre Entwick-
lungsprobleme selbststandig zu I6sen. Es handelt sich also um die Fahigkeit von Schulen, sich an die Umweltbe-
dingungen und die gesellschaftlichen Forderungen anzupassen. Anpassungen stellen die Ergebnisse von Lern-,
Kooperations- und Arbeitsprozessen der beziehungsweise aller Mitglieder von einer Schule dar (vgl. Holtappels,
2003; Rolff, 1998; Dalin, 1999). Demzufolge entspricht die Problemlésefahigkeit einem Konstrukt der Organisati-
onskultur einer Schule oder der Kumulation der Lernergebnisse von Akteuren. Dieses Verstandnis ist als das
Produkt dessen anzusehen, dass sich die Theorie und Praxis der Schulentwicklung den wirtschaftswissenschaft-
lichen Organisationsansatzen bedienen. Schulen werden deshalb als lebendige Systeme, systemische Hand-
lungszusammenhange oder lernende Organisationen betrachtet (vgl. Rolff, 2010; Fend, 2008b; Rahm, 2005).
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der Einzelschule erzielt werden. Dieser Zusammenhang zwischen Schulqualitdt und Schul-
entwicklung wird im folgenden Abschnitt tiefergehend behandelt.

3.1  Schulentwicklung und Schulqualitat

Schulische Entwicklungsprozesse haben zum Ziel, die Schulqualitédt zu steigern (vgl. Rolff,
2011; Dedering, 2007; Holtappels, 2003). Dafir ist es notwendig, die Qualitat von Schule zu
bestimmen. Somit wird Schulqualitdt zum Anhaltspunkt fir Schulentwicklung, worin sich das
wechselseitige Verhaltnis zwischen Schulentwicklung und -qualitat ausdrickt (vgl. ausfihr-
lich Dedering, 2012; Bonsen, Bos & Rolff, 2008).

Im Diskurs der Schulentwicklung lassen sich die Wurzeln in zwei Forschungstraditionen er-
kennen (vgl. Dedering, 2007): Einerseits hat sich die School Effectiveness Research (Schul-
effektivitatsforschung) seit den 1950er Jahren mit der Wirksamkeit von Schule im Allgemei-
nen und den entscheidenden Wirkfaktoren im Besonderen auseinandergesetzt (vgl.
Dedering, 2012; Wenzel, 2008). Hierbei werden laut Ditton (2011) die fachlichen Leistungen
von Schilerinnen und Schilern als (einziger) Bezugspunkt dafiir verstanden, Unterschiede
zwischen effektiven und weniger effektiven Schulen zu erklédren. Andererseits entwickelte
sich in den 1980er Jahren die Schulqualitatsforschung, die sich mit der Unterscheidung zwi-
schen ,guten” und ,schlechten” Schulen befasst (vgl. z. B. Bonsen, Bos & Rolff, 2008; Wen-
zel, 2008). Als die Bezugspunkte flr die Unterscheidung werden in der Schulqualitatsdebatte
die fachlichen Leistungen und weitere Variablen wie zum Beispiel die Motivation und der
spatere berufliche Erfolg herangezogen (vgl. Ditton, 2011; Dedering, 2007). Trotz der Unter-
schiede kann als gemeinsames Ziel beider Forschungstraditionen die Bestimmung konstitu-
tiver Kriterien der Schuleffektivitat oder der Schulqualitat herausgestellt werden.

Far die Untersuchung von Schulentwicklung wird in der Bildungsforschung auf Modelle der
Schuleffektivitat (vgl. Creemers & Kyriakides, 2008; Scheerens & Bosker, 1997) und der
Schulqualitat (vgl. Ditton, 2000) zuriickgegriffen, die auf der Grundlage des Context-Input-
Process-Product(CIPP)-Modells von Stufflebeam (1967) entstanden sind. Das CIPP-Modell
wurde spater in Context-Input-Process-Output(CIPO)-Modell umbenannt. Die Modelle ent-
sprechen einer Zusammenstellung von Merkmalen ,effektiver* oder ,guter” Schulen, ohne
einen Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben (vgl. Ditton, 2000). In Bezug auf die theoreti-
sche Konzeptualisierung weisen die Modelle Gemeinsamkeiten auf (vgl. Holtappels & Voss,
2008), die durch gemeinsame dynamische und strukturelle Dimensionen gekennzeichnet
sind (vgl. Keller, 2014; Eickelmann, 2010; Ditton, 2000): Die dynamische Dimension lasst
sich auf der Grundlage von Input-, Prozess- und Output- beziehungsweise Outcome-
Faktoren beschreiben. Dabei werden die Eingangsbedingungen (Inputfaktoren) durch eine
Prozessgestaltung in erzielte Ergebnisse (Outputs bzw. Outcomes) umgewandelt (vgl.
Ditton, 2000). Die strukturelle Dimension drlckt sich hingegen darin aus, dass die Modelle in
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ihrer vertikalen Struktur die Ebenen des Kontexts, der Schule und des Unterrichts oder des
Klassenraums (sowie in manchen Modellen zuséatzlich die der Individuen, also der Schile-
rinnen und Schiler) beinhalten. In Abbildung 2 ist das Modell der Schulwirksamkeit nach
Scheerens und Bosker (1997) exemplarisch fir die Modelle dargestellt, die fir die Schulent-
wicklungsforschung bedeutsam sind.

Context

Achievement stimulants from higher administrative levels/Development of educational consumerism/Convariables (school size, student body
composition, school category, urban/rural)

y

Input
Teacher experience
Per pupil expenditure
Parent support

Process

School level
Degree of achievementoriented policy

Output
Student achievement adjusted
for
e Previous achievement

Educational leadership e Intelligence
Consensus, cooperative planning of teachers e SES
Quallity of school curriculum
Orderly atmosphere
Evaluative potential

Classroom level
e Time on task
e  Structured teaching
e Opportunity to learn
e High expectations on pupils progress
e  Reinforcement

Abbildung 2: Integriertes Modell der Schulwirksamkeit (nach Scheerens & Bosker, 1997).

In dem Integrierten Modell der Schulwirksamkeit 1&sst sich die dynamische Dimension an der
Zuordnung von verschiedenen Wirkfaktoren zum Input, Prozess und Output erkennen. Die
strukturelle Dimension zeigt sich darin, dass das Schulwesen als ein Mehrebenensystem
angelegt ist, das die Kontext-, die Schul- und die Unterrichtsebene umfasst (vgl. Scheerens,
2004). Aufbauend auf der strukturellen Dimension liegt dem Modell die Annahme zugrunde,
dass die Merkmale von héheren Ebenen (z. B. die des Kontexts) auf die Merkmale der unte-
ren Ebenen (z. B. die der Schulebene) einwirken (vgl. Dedering, 2012).

Die Kontextebene unterscheidet sich im Hinblick auf die Platzierung und Operationalisierung
in den verschiedenen Modellen der Schulwirksamkeit und Schulqualitat, was auf das jeweils
zugrunde liegende Qualitatsverstandnis zuriickgefuhrt wird (vgl. z. B. Gréhlich, 2012; Ditton
& Mdller, 2011; Gerecht, 2006). So ist der sozial-regionale Kontext im Modell der Schulwirk-
samkeit separat angelegt (vgl. Abbildung 2), wahrend er in Dittons (2000) Modell in die In-
putebene integriert ist. Hinsichtlich der Operationalisierung des Kontexts umfasst diese Ebe-
ne laut Scheerens und Bosker (1997) die administrativen Vorgaben, die Entwicklung der
Bildungsbeteiligung und Kovariablen wie die SchulgréBe und die Schillerzusammensetzung.
Das Qualitatsverstéandnis, welches Steinert, Gerecht, Klieme und Doebrich (2003) anlegen,
sieht hingegen vor, die Sozialstruktur des schulischen Umfelds, die Finanzierung, die Schul-
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struktur, das Curriculum, die Lehrerbildung und padagogische Traditionen der Kontextebene
zuzuordnen.

Unterschiede in den verschiedenen Modellen ergeben sich auch auf der Input-, der Prozess-
und der Outputebene, wobei auch Gemeinsamkeiten erkennbar sind. Die Inputebene enthélt
in allen Modellen die Rahmenbedingungen einer Schule, die als Basis flir die padagogische
Arbeit zu verstehen und von den in der Schule handelnden Akteuren nicht direkt beeinfluss-
bar sind (vgl. Gréhlich, 2012; Eickelmann, 2010; Ditton, 2000). Zu diesen gehdren finanzielle,
materielle und personelle Ressourcen — auch in Form der Lehrerexpertise — (vgl.
Eickelmann, 2010; Steinert et al., 2003; Ditton, 2000; Scheerens und Bosker, 1997), die
Lernausgangslagen (vgl. Steinert et al., 2003; Ditton, 2000) sowie weitere Individualmerkma-
le der Schilerinnen und Schiler (z. B. Geschlecht, Alter, sozialer Status und Muttersprache).
Ditton (2000) ordnet diese verschiedenen Merkmale weiter den Bedingungen und Intentio-
nen zu. Steinert und Kollegen (2003) ordnen dem Input zuséatzlich die Schillerzusammenset-
zung zu, wahrend Scheerens und Bosker (1997) diese im Kontext ansiedeln und an der Un-
terstitzung des Elternhauses auf der Inputebene festhalten.

Die Prozessebene ,macht die padagogische Ausgestaliung der Einzelschule aus®
(Eickelmann, 2010, S. 25), denn hier werden auf den Ebenen der Schule und des Unterrichts
Gestaltungsprozesse vorgenommen, die das Schulerlernen betreffen (vgl. Willems & Becker,
2015). Im Modell von Schulz-Zander und Eickelmann (2008) wird hier ein besonderer Ein-
fluss von Schulentwicklung gesehen. Der Prozessebene sind Variablen zugehdrig, die ,mit
dem Unterrichtsprozess unmittelbar oder mittelbar im Zusammenhang stehen® (Groéhlich,
2012, S. 20). Auf dieser Ebene unterscheidet Ditton (2000) proximale und distale Faktoren,
die mit der Differenzierung der Unterrichts- und der Schulebene im Zusammenhang stehen.
Proximale Faktoren — wie zum Beispiel die Klassenflihrung, die Zeitnutzung, die Qualitat von
Lernangeboten sowie die Angemessenheit der Lerninhalte und -materialien — haben direkte
Auswirkungen auf das Unterrichtsgeschehen und werden primar durch die einzelne Lehrkraft
bestimmt. Demgegeniber sind eine padagogische Fiihrung, Lehrerkooperation, die Schul-
kultur, das Schulklima und die Personalentwicklung als distale Merkmale angelegt, die einen
indirekten Einfluss auf den Unterricht ausiiben (vgl. ebd.).? Einen Unterschied zwischen den
Modellen stellt der Abstraktionsgrad in der Bezeichnung proximaler Merkmale dar: Im Modell
der Schulwirksamkeit sind die Zeitnutzung, die Strukturierung des Unterrichts und die Leh-
rererwartungen an das Schilerlernen als spezifische Faktoren angegeben (vgl. Abbildung 2),
wohingegen Ditton (2000) allgemein die Qualitéat von Lehren und Lernen anfihrt. Eine weite-
re Abweichung lasst sich dahingehend feststellen, dass nicht jedes Modell die Personalent-
wicklung als einen fur die Schulentwicklung zentralen Aspekt (vgl. Rolff, 2011, 2007, 1998)

% In der Literatur wird zu den distalen Variablen hervorgehoben, dass diese den Rahmen fiir die Unterrichtsgestal-
tung darstellen und somit als férderliche oder hemmende Bedingungen diesbezlglich verstanden werden (vgl.
Grohlich, 2012; Ditton, 2000).
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explizit beinhaltet. Lediglich in Dittons (2000) Qualitdtsmodell wird die Personalentwicklung
als ein distales Merkmal aufgefihrt.

In der Operationalisierung der Outputebene unterscheiden sich die Effektivitats- von den
Qualitatsmodellen ebenso. Scheerens und Bosker (1997) legen Schiilerleistungen als das
einzige Qualitatskriterium an (vgl. Abbildung 2), wahrend andere Modelle neben diesem
Leistungsaspekt als Bildungsziel zusatzlich langfristige Wirkungen (Outcomes) auffiihren
(vgl. z. B. Steinert et al., 2003; Ditton, 2000). Langfristige Bildungswirkungen kénnen dem-
nach am beruflichen Erfolg und an der gesellschaftlich-sozialen Teilhabe gemessen werden.
Dem Modell von Steinert und Kollegen (2003) liegt wie bei dem von Ditton ein erweitertes
Verstandnis des Outputs zugrunde, was daran deutlich wird, dass fachliche, tberfachliche
sowie soziale Kompetenzen, Werthaltungen, Lernstrategien und -techniken, Klassenwieder-
holungen sowie Abschllsse als Outputs aufgefihrt werden.

Diese Zuordnung von Qualitatsmerkmalen zur Output- und Outcomeebene steht derzeit in
der Kritik, denn der Output-Begriff wird im Schulqualitétsdiskurs nicht entsprechend seiner
mechanischen Bedeutung im Kontext von Evaluation eingesetzt (vgl. Béttcher, 2016). Dem-
nach musste der Output weniger an den Schiilerleistungen als vielmehr an den tatsachlich
unterrichteten Stunden im jeweiligen Fach gemessen werden. Die Schiilerleistungen als Er-
gebnisse der padagogischen Arbeit in der Schule wiirden dann zu den Outcomes zéhlen. Mit
diesem Wissen im Hintergrund wird dennoch in Anlehnung an Scheerens und Bosker (1997)
im Verlauf der Arbeit von Outputs gesprochen, wohl wissend, dass im Kontext von Evaluati-
on Schulerleistungen als Outcomes gelten.

Insgesamt kann anhand der Beschreibungen zu Schulentwicklung und Schulqualitat festge-
stellt werden, dass Schulqualitat in diesen Modellen von einer Vielzahl verschiedener Variab-
len konstituiert wird, die sich unterschiedlichen Dimensionen und Ebenen zuordnen lassen.
Mit diesen verschiedenen Modellen ist es mdglich, den Entwicklungsstand einer Schule oder
eines Schulsystems eingehend zu beschreiben und zu erfassen. Hierbei kann entweder eine
kleine Auswahl an Merkmalen der Input-, Prozess- und Outputebene herangezogen oder
eine ganzheitliche Perspektive angelegt werden. Die Merkmale der Prozessebene wirken auf
den Lernprozess und folglich auch auf die Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler ein.
In der Auseinandersetzung mit dieser Wirkannahme gelang man zu der Einsicht, dass die
Wirksamkeit von Schule nicht nur von einer Angebotsgestaltung — wie in den Effektivitats-
und Qualitdtsmodellen angenommen —, sondern zusatzlich von der Nutzung der bereitge-
stellten Angebote auf Schiilerseite bestimmt wird (vgl. Fischer, Holtappels, Stecher &
Zuchner, 2011; Berkemeyer, 2010). Aufbauend auf dieser Einsicht findet in der Schulent-
wicklungsforschung das von Fend (1981) entwickelte Angebots-Nutzungs-Modell Anwen-
dung (vgl. Willems & Becker, 2015). Dieses Modell stellt die Verbindung von den durch die
Lehrkrafte gestalteten Lernangeboten mit der Wahrnehmung und aktiven Nutzung seitens
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der Schilerinnen und Schiler in den Mittelpunkt und knUpft dabei an die Erkenntnisse der
Schulqualitatsforschung an (vgl. Fischer et al., 2011). Insofern werden die Modelle der
Schulqualitat/-wirksamkeit sowie das Angebots-Nutzungs-Modell als sich erganzende Model-
le in der Schulentwicklungsforschung — auch im Kontext von Ganztagsschulen — herangezo-
gen.

Die reine Ermittlung von Schulqualitat kann jedoch nicht ausreichen, um Schulentwicklung zu
bewirken (vgl. Fend, 2011; Berkemeyer, 2010; Zlatkin-Troitschanskaia, 2006). Stattdessen
sind Schulen fir eine Steigerung ihrer Problemldseféhigkeit darauf angewiesen, dass basie-
rend auf der ermittelten Qualitat Entwicklungen konzipiert werden und die Organisationsmit-
glieder aktiv an der Veranderung ihrer Schule mitwirken (vgl. Amrhein, 2011; Holtappels,
2004a).® Dabei sind eine Akteurs- und eine Handlungsorientierung von besonderer Bedeu-
tung (vgl. Boller, 2009; Dalin, 1999). Zudem ist es erforderlich, das Entwicklungshandeln
verschiedener Akteure zu koordinieren, zu Uberprifen und zu steuern, um die mit der Ent-
wicklung gewlinschten und in der Schule abgestimmten Ziele zu erreichen (vgl. Maag Merki
& Emmerich, 2011). Die verschiedenen Steuerungsansatze werden im nachsten Abschnitt
ausfuhrlich beschrieben.

3.2 Steuerung von Schulentwicklung

Die Steuerungsdiskurse befassen sich auch mit der Frage, wie das Bildungswesen verandert
werden kann (vgl. Amrhein, 2011; Altrichter & Maag Merki, 2010), wobei die spezifischen
Anlasse von Veranderungen im Bildungswesen im Vordergrund stehen. Diesbeziglich wird
unterschieden, ob ein Entwicklungsimpuls top down, also von au3en, an die Schule herange-
tragen wird oder ob ein Entwicklungsanlass bottom up, also aus der Schule selbst heraus,
entsteht (vgl. z. B. Boller, 2009; Wenzel, 2008; Dedering, 2007).* Die Entwicklung der Steue-
rungsdiskurse ist analog zum Schulentwicklungsdiskurs dadurch gekennzeichnet, dass un-
terschiedliche grundlegende Verstandnisse dazu existieren, wie Veranderungen im Bil-

® Eine Prozessgestaltung im Sinne einer Verbindung des ermittelten Qualititszustands einer Schule und eine
darauf aufbauenden MaBnahmenplanung zur Weiterentwicklung der Einzelschule wird mit dem Schulentwick-
lungs- und Steuerungsinstrument des Schulprogramms verfolgt (vgl. Unterabschnitt 3.4.3)

4 Holtappels (1995) fiihrt die Begriffe Druck- und Zugkomponenten ein, durch die Schulentwicklung ausgeldst
wird. Beruhend auf dem dialektischen Paradigma steigern institutionelle Widerspriiche, Gegensatze oder Zielkon-
flikte die Notwendigkeit fir Entwicklungen. Diese Druckkomponenten werden zur Initiation von schulischen Inno-
vationen ausschlieBlich von auBen an die Schule herangetragen (vgl. ebd.). Dem gleichgewichtsorientierten Pa-
radigma entsprechend fiihren duBere Umwelteinflisse oder intra-organisationale Probleme als Zugkomponenten
dazu, dass eine Schule aus dem Gleichgewicht gerat und schulische Akteure mit der Schulorganisation unzufrie-
den sind. EntwicklungsmaBnahmen, die an diesen Aspekten ansetzen, sollen dazu beitragen, die Balance inner-
halb der Schule wieder herzustellen (vgl. ebd.).
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dungswesen zu gestalten sind (vgl. Dedering, 2012; Altrichter & Maag Merki, 2010; Zlatkin-
Troitschanskaia, 2006).°

Mit dem urspriinglich politikwissenschaftlichen Begriff der Steuerung wird im erziehungswis-
senschaftlichen Kontext verbunden, die Entwicklungen im gesamten Schulsystem sowie an
den Einzelschulen zu beeinflussen (vgl. Dedering, 2012; Amrhein, 2011). Im Mittelpunkt von
Steuerung steht dabei, die Entwicklungen im Bildungswesen zu regulieren. In der Steue-
rungsdebatte lassen sich in Bezug auf die Art der Regulierung von Entwicklungen zwei For-
men identifizieren (vgl. z. B. Dedering, 2012): Einerseits wird der Begriff der Selbststeuerung
fir alle Aktivitaten genutzt, mit denen Entwicklungen innerhalb einer einzelnen Schule koor-
diniert und reguliert werden. Andererseits wird der Begriff der Fremdsteuerung fur alle Vor-
haben verwendet, mit denen die Entwicklungen im Gesamtsystem geregelt werden. Es gibt
verschiedene Ansétze, die diese Steuerungsformen unterschiedlich hervorheben. So wird
beim Ansatz der klassischen Steuerung die Fremdsteuerung und beim Ansatz der neuen
Steuerung die Selbststeuerung in den Fokus gestellt. Eine Verbindung zwischen beiden
Formen wird im Rahmen der Governance-Perspektive hergestellt (vgl. Dedering, 2008).

Das traditionelle Verstandnis von Steuerung liegt den Entwicklungsbemihungen in den
1960er Jahren zugrunde, wobei der Staat als zentrales Steuerungsorgan die Entwicklungen
im Bildungswesen steuert (vgl. Dedering, 2012). Diesem traditionellen Verstandnis sind
grundsatzlich der Ansatz der klassischen Steuerung sowie der Ansatz der neuen Steuerung
zuzuordnen (vgl. auch Berkemeyer, 2010). Wahrend im Ansatz der klassischen Steuerung
der Staat noch Uber eine erhebliche Entscheidungsmacht verfiigt, wird diese im Ansatz der
neuen Steuerung abgeschwacht und um Gestaltungsmdglichkeiten der Einzelschule erwei-
tert (vgl. z. B. Altrichter & Helm, 2011; Zlatkin-Troitschanskaia, 2006). Das traditionelle
Steuerungsverstandnis veranderte sich in dieser Art um die Jahrtausendwende; zu einer
Zeit, in der die Ergebnisse internationaler Leistungsvergleiche verdéffentlicht wurden. Diese
l6sten eine Vielzahl unterschiedlicher Entwicklungsvorhaben (vgl. Spillebeen & Willems,
2014; Kuhlmann, 2012) sowie eine ,Modernisierung des Schulsystems® (Berkemeyer, 2010,
S. 87) aus und zugleich erfuhr der Steuerungsbegriff Bedeutungszuwachs. Eine Neuerung
im Steuerungsverstandnis betrifft die Einsicht, dass Bildungsprozesse von einer Vielzahl von
Akteuren, die auf unterschiedlichen Ebenen handeln, gestaltet und beeinflusst werden (vgl.
Dedering, 2012; Amrhein, 2011; Altrichter & Maag Merki, 2010). In diesem erweiterten
Steuerungsverstéandnis stehen demzufolge Schulen als handelnde Akteure in einem
Mehrebenensystem im Fokus, deren Handeln auf Koordinierung angewiesen ist. Handlungs-

® Die Diskurse der Steuerung und der Schulentwicklungsdiskurs sind miteinander verwoben, was sich daran zeigt,
dass die Steuerungsdiskurse Bestandteil des Schulentwicklungsdiskurses sind (vgl. Dedering, 2012; Berkemeyer,
2010). Dabei werden im Schulentwicklungsdiskurs seit je her Fragen der Steuerung thematisiert werden, aller-
dings ohne dass der Steuerungsbegriff in den einzelnen Diskursphasen systematisch aufgearbeitet wurde (vgl.
Berkemeyer, 2010). Diese l&sst sich erst seit der Verdéffentlichung der Ergebnisse von internationalen Leistungs-
vergleichen konstatieren.
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koordination bildet somit einen zentralen Aspekt der Governance-Perspektive, die auf die-
sem erweiterten Steuerungsverstandnis aufbaut (vgl. Altrichter & Helm, 2011; Berkemeyer,
2010; Kussau & Brisemeister, 2007). Die den Verstédndnissen von Steuerung zugehdrigen
Ansatze werden im Folgenden ausfihrlich behandelt, um die konkreten Vorgehensweisen
der Beeinflussung von Schulentwicklung und die Besonderheiten der Anséatze zu verdeutli-
chen.

Ansatz klassischer Steuerung

In den 1950er und 1960er Jahren war in der Bildungspolitik die Auffassung dominant vertre-
ten, das allgemeinbildende und 6ffentliche Schulsystem kdnne durch detaillierte Vorgaben
vonseiten des Staates plandeterministisch gestaltet werden (vgl. Dedering, 2012;
Berkemeyer, 2010; Tillmann, K.-J., 2011). ,Steuerungsvorstellungen materialisieren sich
[demnach] zuné&chst (...) im Begriff der Planung” (Altrichter & Maag Merki, 2010, S. 16), der
laut Berkemeyer (2010) mit Steuerung Ubersetzt werden kann. Fir Veradnderungen im
Schulwesen erhalte der Staat eine Monopolstellung, durch die es ihm mdglich sei, umfang-
reiche und auf die Systemstrukturen abzielende Reformen durchzusetzen (vgl. Dedering,
2012, Wenzel, 2008).

Die Realisierung zentral geplanter Reformen folgt einer linearen Struktur, ausgehend vom
Steuerungssubjekt hin zu den systemzugehdérigen Schulen, die den Status fremdbestimmter
Objekte erhalten. In der Bildungspolitik ist man davon ausgegangen, dass die Vorgaben des
Staates von Steuerungsobjekten exakt umgesetzt werden (vgl. Dedering, 2012; Amrhein,
2011; Dedering, 2008; Wacker, 2008). Rickwirkende Kommunikationsprozesse vom Steue-
rungsobjekt zum Steuerungssubjekt sind hier nicht vorgesehen. Steuerung basiert also auf
dem Top-down-Prinzip, weshalb Rolff (1980) diesen Ansatz als ein Exekutivmodell versteht
(vgl. auch Berkemeyer, 2010).

In der Umsetzung bedeutet dies, dass die Mdglichkeiten des Staates zur Steuerung von
Schulentwicklung darin bestehen, ékonomische Ressourcen in Form von finanziellen, perso-
nellen oder sachlichen Mitteln zu verteilen oder Uber die Input- und Prozessfaktoren flir den
Unterricht zu bestimmen (vgl. Tillmann, K.-J., 2011; Wacker, 2008). Damit versucht der
Staat, auf die Eingangsbedingungen und die padagogische Arbeit einzuwirken (vgl. Abschnitt
3.1). Bildungsplanung erfolgt also Uber Instrumente der Input- und Prozesssteuerung (vgl.
Dedering, 2012, 2007). Mit diesem Ansatz ging jedoch eine Krise der Schulreform einher,
denn ,nichts wurde so realisiert, wie es geplant war” (Rolff & Tillmann, 1980, S. 239). Dieses
Ergebnis stellte Anfang der 1990er Jahre den Ausgangspunkt dafiir dar, sich mit dem Ansatz
der neuen Steuerung von Entwicklungen im Schulsystem auseinanderzusetzen (vgl.
Dedering, 2012; Tillmann, K.-J., 2011; Amrhein, 2011; Altrichter & Maag Merki, 2010;
Berkemeyer, 2010; Zlatkin-Troitschanska, 2006).
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Ansatz neuer Steuerung

Im Ansatz der neuen Steuerung bleibt die Monopolstellung des Staates, wie im Ansatz klas-
sischer Steuerung, als das zentrale Steuerungsorgan bestehen, das mithilfe von neuen
Steuerungsinstrumenten seinem Auftrag nachkommt. Steuerungsinstrumente stellen formu-
lierte Entwicklungsziele und Rahmenvorgaben sowie motivationale Anreize dar (vgl.
Dedering, 2012, 2008; Zlatkin-Troitschanskaia, 2006). Schulen — weiterhin als operative Ein-
heiten verstanden — obliegt es, die Ziele zu préazisieren und Veranderungsprozesse zu initiie-
ren, denn den schulischen Akteuren wird, so Béttcher (2002), ebenso Entscheidungskompe-
tenz zugesprochen. Entwicklungen im Bildungswesen werden somit durch den Staat
angeregt (vgl. Wacker, 2008) und von den Einzelschulen im Sinne der Selbststeuerung ge-
staltet. Steuerung basiert hierbei im Gegensatz zum Ansatz klassischer Steuerung also auf
dem Bottom-up-Prinzip.

Der Eingriff des Staates in die Entwicklungen im Bildungswesen wird dadurch veréndert,
dass die Schulen als Entwicklungsagenten mehr Gestaltungsfreiheit erhalten (vgl. Altrichter
& Helm, 2011; Tillmann, K.-J., 2011; Rolff, 2010; Fend, 2000). Dadurch ist eine intensive
Auseinandersetzung mit der Frage aufgekommen, wie viel Autonomie den Schulen zuge-
sprochen werden sollte (vgl. Feldhoff, 2011). Die erhdhte relative Autonomie von Schule er-
fordert gleichzeitig, dass die Verantwortung flr die Leistungserbringung im Bildungswesen
auf die Ebene der Einzelschule verlagert wird (vgl. Dedering, 2012; Tillmann, K.-J., 2011,
Kussau & Brisemeister, 2007), was sich auch als ein Prozess der Dezentralisierung be-
zeichnen lasst (vgl. Berkemeyer, 2010). Der Staat Gbernimmt nun eine Kontrollfunktion, prift
und beobachtet dabei die Leistungserbringung von Schule anhand der Ergebnisse padago-
gischer Arbeit (vgl. Tillmann, K.-d., 2011; Berkemeyer, 2010). Damit liegt den neuen Steue-
rungsvorstellungen eine Wirkungsorientierung zugrunde (vgl. Altrichter & Helm, 2011;
Berkemeyer, 2010; Dedering, 2008, 2007), weshalb Wacker (2008) den Ansatz neuer Steue-
rung auch als Outputsteuerung bezeichnet.

Durch die neuen Gestaltungsspielrdume der Einzelschulen gewinnen Entwicklungsinstru-
mente an Bedeutung (vgl. Abschnitt 3.4). Solche Entwicklungsinstrumente sind nach Altrich-
ter und Helm (2011) das Schulprogramm, die interne oder die Selbstevaluation, neue For-
men der Schulleitung sowie die Koordinierung der Unterrichtsarbeit durch Aufgabenbeispiele
und Vergleichsarbeiten (vgl. auch Tillmann, K.-J., 2011; Kussau & Brisemeister, 2007).
Schulische Netzwerke gewinnen als Unterstitzungssystem im Rahmen des Ansatzes neuer
Steuerung an Bedeutung (vgl. z. B. Berkemeyer, 2010; Dedering, 2007).

Steuerung beschreibt in diesem Ansatz wie bisher ,die Mdglichkeiten der Einflussnahme
staatlichen Handelns* (Zlatkin-Troitschanskaia, 2006, S. 82) auf Einzelschulen. Diese Beein-
flussung lasst sich aufgrund der neu gewonnenen Gestaltungsfreiheiten der Einzelschulen
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als indirekt beschreiben, wobei eine gewisse Steuerung vonseiten der Bildungsadministrati-
on dennoch erforderlich bleibt (vgl. Berkemeyer, 2010). Diese wird im Ansatz der neuen
Steuerung mit dem Begriff der Kontextsteuerung Ubersetzt (vgl. Dedering, 2012; Zlatkin-
Troitschanskaia, 2006). Die vorgegebenen Ziele und Zielhorizonte werden von den einzelnen
Schulen sehr unterschiedlich fir ihre Gestaltung genutzt, was bedeutet, dass sich Schulen
sehr unterschiedlich entwickeln (vgl. Rolff, 2011; Fend, 2006). Diese Tatsache fihrt Rolff
(2007) darauf zurlick, dass Zweifel an einer ganzheitlichen und koharenten Gestaltung von
einzelschulspezifischen Entwicklungen besteht. Aus diesem Grund, so Rolff (2013, 2007),
mussen Formen der Selbst- und Fremdsteuerung zur Gestaltung von Schulentwicklungspro-
zessen miteinander verbunden werden. Dies fihrt zur Auseinandersetzung mit der

Governance-Perspektive.

Educational Governance

Die Governance-Perspektive beziehungsweise Educational Governance wird in der Erzie-
hungswissenschaft als ein interdisziplindrer Forschungsansatz diskutiert, welcher als an-
schlussféahig an die volkswirtschaftlichen Entwicklungstrends angesehen wird (vgl. Dedering,
2012; Berkemeyer, 2010; Altrichter, Briisemeister & Wissinger, 2007). Die Grundlage hierflr
bilden die Diskurse der Politikwissenschaft und Soziologie der Gegenwart, die sich mit der
steigenden Komplexitat der Gesellschaft auseinandersetzen und dabei feststellen, dass die
Beitrage der einzelnen Subsysteme nicht getrennt voneinander betrachtet werden kénnen.
.Im Zentrum [der erziehungswissenschaftlichen Governance-Forschung] steht die Analyse
des Zustandekommens, der Aufrechterhaltung und der Transformation sozialer Ordnungen
und Leistungen im Bildungswesen unter der Perspektive der Handlungskoordination zwi-
schen verschiedenen Akteuren in und zwischen verschiedenen Ebenen im
Mehrebenensystem“ (Maag Merki, Langer & Altrichter, 2014, S. 11). Die Governance-
Perspektive stellt somit eine Erweiterung im Sinne einer Handlungsorientierung und -
regulierung in den komplexen Strukturen des Schulsystems dar (vgl. Dedering, 2012;
Berkemeyer, 2010), was darauf zurlckzufihren ist, dass der akteurzentrierte
Institutionalismus als Bezugstheorie fir diesen Forschungsansatz dient (vgl. Kussau &
Brisemeister, 2007; Zlatkin-Troitschanska, 2006). Insgesamt lasst sich Steuerung im erwei-
terten Verstandnis als indirekte Beeinflussung des Entwicklungshandelns einer Vielzahl ver-
schiedener Akteure verstehen, die auf unterschiedlichen Ebenen agieren (vgl. auch Fend,
2008b, 2006).

In der Governance-Perspektive wird die Leistungserbringung der Schule und des Bildungs-
systems als das gemeinsame Produkt von den verschiedenen, miteinander zusammenarbei-
tenden Akteuren (Akteurkonstellationen) betrachtet. Kussau und Brisemeister (2007) spre-
chen auch von einer Koproduktion, die fir die Steuerungsdiskussionen besondere
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Bedeutung erhélt, indem die Bildungsproduktion ,multikausal durch viele politisch-
administrative, padagogische und zivilgesellschaftliche Beitrage erzeugt® (Dedering, 2012,
S. 60) wird. Das heiBt, die Entwicklung von Schulerfédhigkeiten und -kompetenzen ist eine
Kompilation des Handelns unterschiedlicher Akteure in den Strukturen des Bildungswesens.
Das Zusammenwirken ist Berkemeyer (2010, S.91) zufolge vordergriindig, denn ,die
Governance-Perspektive konzentriert sich (...) auf Analysen von Akteurkonstellationen im
Mehrebenensystem Schule und auf Rekontextualisierungsprozesse® (vgl. auch Dedering,
2012; Altrichter & Helm, 2011). In Tabelle 2 sind die zentralen Merkmale der Educational-
Governance-Perspektive, welche fir die Analyse von miteinander zusammenhangenden

Handlungen im Bildungswesen bedeutsam sind, zusammengefasst und erlautert.

Tabelle 2: Merkmale der Educational-Governance-Perspektive (eigene Darstellung in Anlehnung an
Dedering, 2012; Kussau & Briisemeister, 2007).

Akteurkonstellationen  Akteurkonstellationen stehen im Mittelpunkt: Ergebnisse von Schule werden
von kollektiven Akteuren hervorgebracht (Zusammenhandein).

Interdependenz Handeln in Akteurkonstellationen ist von Interdependenz gekennzeichnet.

Mehrebenensystem Schulsystem entspricht einem komplexen Mehrebenensystem: Die Ebenen
sind Handlungsebenen, auf denen Akteure ihrem Auftrag nachkommen.

Verfligungsrechte und  Mit Verfiigungsrechten und Regelungsstrukturen werden Entscheidungsbe-
Regelungsstrukturen fugnisse der Akteure fiir das Zusammenhandeln festgelegt. Struktur und
Handlung sind hier eng miteinander verbunden.

Intentionalitédt und Die meisten Akteure handeln auf der Basis konkreter Ziele (Intentionalitét).
Transintentionalitét Angesichts spezifischer Handlungsdynamiken werden auch nicht erwiinsch-
te Ergebnisse oder Nebenfolgen erzeugt ( Transintentionalitt).

Handlungskoordination Steuerung meint Handlungskoordination: Die Handlungen der Vielzahl von
Koproduzenten sind zur Zielerreichung tber unterschiedliche Handlungs-
modi wie Markt, Netzwerke sowie Verhandlung zu steuern.

Gegenwartig wird in der Bildungsforschung die Wirksamkeit von den aktuell eingesetzten
Steuerungsinstrumenten der Educational Governance wie den Bildungsstandards und Schul-
inspektionen ermittelt (vgl. Dedering, 2012; Maag Merki & Emmerich, 2011). Dabei besteht
das Interesse darin, zu untersuchen, wie die Instrumente dazu genutzt werden, Entwicklun-
gen an der Einzelschule zu initiieren, und welche Ergebnisse in der Anwendung erzielt wer-
den. Fir Untersuchungen der erziehungswissenschaftlichen Governance-Forschung werden
die zentralen Merkmale der Educational-Governance-Perspektive herangezogen (vgl. Tabel-
le 2; Dedering, 2012; Altrichter & Helm, 2011; Kussau & Brisemeister, 2007).

In der Perspektive der Educational Governance wird nicht wie in den Ansatzen der klassi-
schen sowie der neuen Steuerung auf die Wirkzusammenhénge zwischen verschiedenen
Variablen und Faktoren sowie den Machtbefugnissen zwischen den Akteuren in der Steue-
rung von Entwicklungen fokussiert. Vielmehr ist die Governance-Perspektive als Ergebnis
der Synthese mehrerer Theoriestrange aus verschiedenen Disziplinen ,offen und anschluss-
fahig fir unterschiedliche Forschungs- und Analyserichtungen® (Berkemeyer, 2010, S. 91).
Dies ist darauf zurlickzuflhren, dass Educational Governance eben nicht mit einer spezifi-

schen Theorie verbunden ist.
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Zusammenfassung

Aus den Beschreibungen der Ansatze der Steuerung von Schulentwicklung sowie den
Grundlagen von Schulentwicklung und deren Steuerung lasst sich zusammenfassen, dass
die Qualitatssteigerung des allgemeinbildenden Schulwesens im Mittelpunkt sowohl der
Schulentwicklung als auch deren Steuerung steht. Im Rahmen von Schulentwicklung wird
eher auf die Prozesse sowie die Auswirkungen fokussiert, wéhrend in Steuerungsdiskursen
vielmehr die Akteure und die Rahmenbedingungen von Schulentwicklung in den Blick ge-
nommen werden. Somit lasst sich die Auseinandersetzung mit Steuerung als ein Teilbereich
des Schulentwicklungsdiskurses verstehen (vgl. Berkemeyer, 2010).

Dies lasst sich exemplarisch auch an den Beschreibungen von den Modellen nachzeichnen,
die in der Schulentwicklungsforschung angewendet werden. Denn ihre strukturelle Dimensi-
on beruht auf einer steuerungsbezogenen Annahme, die besagt, dass die Merkmale der ho-
heren Ebenen Einfluss auf die Merkmale der unteren Ebenen nehmen (vgl. Dedering, 2012).
Dabei wird allerdings von einer einseitigen Einflussnahme ausgegangen, die an den Ansatz
klassischer Steuerung erinnert. Im Kontext von Schulentwicklung gelten demgegentber
wechselseitige Einflisse auf das Entwicklungshandeln im Bildungswesen, wie sie beispiels-
weise in der Governance-Perspektive konzeptioniert sind, als erfolgversprechender.
Insgesamt wird in den Ansétzen der klassischen und der neuen Steuerung jeweils mit einer
spezifischen Steuerungsform konkretisiert, wie Entwicklungen im Bildungswesen gestaltet
werden. Demgegeniber werden mit der Governance-Perspektive die Handlungen und Ak-
teure betrachtet, die jeweils auf ihre Weise zu Entwicklungen im Bildungswesen beitragen
(vgl. Altrichter & Helm, 2011; Kussau & Brisemeister, 2007). Hier sind Schulerleistungen
und -kompetenzen das Ergebnis des Zusammenhandelns von verschiedenen beteiligten
Personen, die auf den unterschiedlichen Ebenen handeln. Aufbauend auf dieser Einsicht
befasst man sich im Rahmen der Steuerungsdiskurse damit, wie die Ebenen des Bildungs-
wesens miteinander verbunden sein sollten, damit Entwicklungen erfolgreich und wirksam
gestaltet und reguliert werden kénnen. Zu dieser Problematik liegen eine Reihe von Theorien
und Modellen vor, die im Folgenden dargestellt und diskutiert werden.

3.3 Theorien und Modelle zur Steuerung von Schulentwicklung

Die Notwendigkeit von theoretischen Modellen liegt darin begriindet, dass man mit den Bei-
tragen der Steuerungsdiskurse in Form von Schulentwicklungstheorien und Anséatzen zur
Steuerung ,noch nicht Gber das notwendige theoretische Werkzeug verfligt, um erklarende
Aussagen Uber Steuerungsprozesse zwischen den verschiedenen Akteuren des Bildungs-
systems und somit auch zwischen den Systemebenen zu machen® (Berkemeyer, 2010,
S. 71). Demnach lasst sich das Ubergeordnete Ziel von Theorien und Modellen zur Steue-
rung von Schulentwicklung als die Suche nach Erklarungen dafiir beschreiben, wie die Schu-
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len mit Steuerungsanlassen und Reformen umgehen (vgl. ebd.). Dabei sind Bestrebungen
erkennbar, die Beziehungen zwischen verschiedenen Ebenen im Bildungswesen unter dem
Blickwinkel der Steuerung zu beschreiben und auch zu analysieren.

Sowohl verschiedene Theorien als auch Modelle stellen Steuerungsprozesse (systematisch)
dar, die im Gegensatz zu den Schulqualitatsmodellen (vgl. Abschnitt 3.2) weitgehend ohne
empirische Grundlage entwickelt wurden. Die Unterschiede der theoretischen Konzepte und
Modelle lassen sich im Hinblick auf die steuerungstheoretischen Grundlagen identifizieren.
Die ersten Modellentwirfe legen — &hnlich wie die Schulqualitdtsmodelle — den Fokus auf die
Wirkzusammenhénge im Bildungswesen (vgl. Berkemeyer, 2010), wahrend die Theorie von
Fend (2006) unter Berlcksichtigung der Governance-Perspektive und ihrer Erkenntnisse das
Zusammenhandeln von Akteuren beschreibt. Diese verschiedenen theoretischen Darstellun-
gen zur Steuerung von Entwicklungen im Bildungswesen stehen im Mittelpunkt der folgen-
den Ausfuhrungen. Den Beschreibungen wird ein Abschnitt vorangestellt, in dem Schulen als
Organisationen beschrieben werden, um Erkenntnisse tber die Stellung von Schulen in der
Steuerung von Schulentwicklung hervorzubringen.

3.3.1 Schulen in der Steuerung von Schulentwicklung

Schulen wurden in den Steuerungsdiskursen, denen das traditionelle Steuerungsverstandnis
zugrunde liegt, als blrokratische Organisationen betrachtet, die fremdbestimmt agierten und
damit fremdgesteuert wurden (vgl. z. B. Dedering, 2012; Wenzel, 2008). Auf die Erkenntnis,
dass die auf Schulreformen abzielenden Vorgaben der Bildungsadministration in den Schu-
len nicht exakt umgesetzt wurden (vgl. Abschnitt 3.2), folgte die Einsicht, dass Schulentwick-
lungsprozesse und deren Steuerung auf anderen Anlassen und Prinzipien beruhten (vgl.
Kuper, 2001; Rolff, 1980). In der Auseinandersetzung mit den Anlassen und Prinzipien des
Wandels wurden in den deutschsprachigen Diskursen der Steuerung von Schulentwicklung
zumindest ansatzweise die Erkenntnisse der US-amerikanischen Organisationsforschung
aufgenommen (vgl. Berkemeyer, 2010; Schaefers, 2002).

In diesem Zusammenhang wurden den Schulen unter anderem durch den Rickgriff auf neo-
institutionalistische Ansétze Handlungsfreirdume flr Schulentwicklung zugesprochen (vgl.
Kuper, 2001), die als Tendenzen der Entbilrokratisierung aufgefasst werden (vgl. Wenzel,
2008). GemaB den neo-institutionalisistischen Ansatzen wird Schulentwicklung sowohl durch
interne Probleme als auch durch Verdnderungen in den institutionellen Umwelten ausgeldst
(vgl. Hartung-Beck, 2009). Die Reaktionen von Schulen auf ihre Umwelt(en) hat Weick
(1976) in seiner Theorie der losen Kopplung aufgearbeitet. Dabei wurde die Kopplung als
Metapher fir gegenseitige Reaktionen eingeflhrt (vgl. Weick, 2009). Entsprechend der Auf-
fassung von Weick (1976) reagieren entweder Systeme oder Subsysteme — Einheiten eines
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Systems — aufeinander, wahrend sie ihre jeweiligen Identitaten und Selbststandigkeit beibe-
halten (vgl. auch Berkemeyer, 2010; Zlatkin-Troitschankskaia, 2006).

Fiar Weicks Theorie ist weiterhin die Unterscheidung zwischen Strukturen (formale Ebene)
und Aktivitaten (operative Ebene), die auf die Arbeiten von Meyer und Rowan (2009) zurlick-
gefuhrt werden, konstitutiv. Der Vorteil der Sichtweise von einer sogenannten Entkopplung
dieser Elemente liegt darin, dass aus der Umwelt adaptierte Anderungen auf der Struktur-
ebene (Isomorphie) keinen Einfluss auf die Aktivitdten haben mussen (vgl. Schaefers, 2002).
Vor diesem Hintergrund hebt Berkemeyer hervor, dass sich Weicks Ansatz besonders flr
Erklarungen eignet, ,warum Reformen sehr wohl aufgenommen werden, jedoch nur an der
Oberflachenstruktur Wirkungen entfalten® (Berkemeyer, 2010, S. 76).

Weicks Theorie wird — wie bei Berkemeyer — in den Beitrdgen deutschsprachiger Steue-
rungsdiskurse herangezogen, um Steuerungsprobleme von Schulentwicklung zu begriinden
(vgl. Feldhoff, 2011; ebd.). Als Folge der Selbststandigkeit von Systemen und ihren Elemen-
ten wird in diesem Zusammenhang die Unsteuerbarkeit von Wandel betont, wobei hierin eine
Starke des Ansatzes liegt. Denn lose Kopplungen im Sinne Weicks ermdglichen Schulen
,eine hohe Flexibilitdt bei der Einstellung auf neue Umweltbedingungen” (Terhart, 1986, S.
211). Diese als vorteilhaft dargestellte Anpassungsfahigkeit an die Umwelt und die Freirau-
me zur Schulentwicklung kdénnen als die wesentlichen Potenziale von lose gekoppelten Sys-
temen im Bildungsbereich festgehalten werden.

Ungeachtet dieser Starken wird in den Steuerungsdiskursen die Theorie der losen Kopplung
eher einseitig und mit negativer Konnotation rezipiert (vgl. Feldhoff, 2011; Berkemeyer,
2010). Dabei wird insbesondere eine wahrgenommene Nichtkopplung der Gesamtsystem-
ebene mit der Einzelschule als problematisch behandelt, die auch Gegenstand von Theorien
und Modellen der Steuerung von Schulentwicklung ist. Die anschlieBenden Beschreibungen
von Theorien und Modellen zeigen daher neben den steuerungstheoretischen Grundlagen
auch die Beschaffenheit der Kopplung der jeweils relevanten Elemente auf.

3.3.2 Erste Modellentwdirfe zur Steuerung von Schulentwicklung

Als Vorlaufermodell zur Darstellung von Steuerungsprozessen gelten die von Rolff Ende der
1990er Jahre entwickelten Kopplungsmodelle (vgl. Berkemeyer, 2010). Diese lassen sich in
einer Zeit verorten, in der der Ansatz der neuen Steuerung noch dominierte und zugleich die
erweiterte Autonomie von Schule im Zusammenhang mit der Rolle der Systemebene in der
Steuerung neu diskutiert wurde (vgl. Altrichter & Maag Merki, 2010; Zlatkin-Troitschanskaia,
2006). Im Rahmen dieser Diskussion stellte Rolff (1998) ein Kopplungsproblem fest, welches
die Frage aufwarf, ,wie es zu einer Balance zwischen den Bedarfen der Einzelschule und der
Systemebene (gemeint ist hiermit wohl vor allem die Bildungsadministration) kommen kann
und wie hierfir die Kopplung zwischen Einzelschule und Schulsystem auszusehen hat®
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(Berkemeyer, 2010, S. 50). Um dieses Problem zu Iésen, entwickelte Rolff finf Steuerungs-
arten (Modelle), die jeweils einen Steuerungsanlass mit einer méglichen Reaktion der Ein-
zelschule verbinden. In Abbildung 3 sind die flinf Modelle zur (Nicht-)Kopplung von diesen
zwei Ebenen dargestellt.

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Ebene Steuerung Steuerung Vorsteuerung Steuerung Nachsteuerung
Ge- durch Gesetze  durch zentrale durch externe
samt- und Erlasse Tests, Bench- Evaluation
system marks
2 V
Ebene Entwicklungs- Operative Operative Interne Selbstkoordinie-
Einzel-  korridor Umsetzung Umsetzung Evaluation rung
schule (Engfiihrung) (Unsicherheit) (Fassaden- (Abstimmung) (,Balkanisie-
entwicklung) rung®)

Abbildung 3: Kopplungsmodelle (Rolff, 1998, S. 322).

In Modell 1 erfolgt Steuerung Uber Gesetze und Erlasse ausgehend von der Systemebene
(vgl. Rolff, 2007). Die Strategie erinnert an die Steuerungsanséatze, denen ein klassisches
Verstandnis zugrunde liegt (vgl. Abschnitt 3.2), da die Schulen die Vorgaben der System-
ebene umsetzen sollen. Somit I&sst sich das Modell als top down beschreiben (vgl.
Berkemeyer, 2010). Bei der Umsetzung der Vorgaben besitzen die Schulen entsprechend
dem Ansatz der neuen Steuerung einen gewissen Entwicklungskorridor, innerhalb dessen
sie Gestaltungsfreiheiten besitzen. ,Wenn der Korridor zu schmal ausfallt“ (Rolff, 2011,
S. 24), liegt eine Engfuhrung vor, aus der Probleme bei der Kopplung entstehen kénnen.

In Modell 2 erfolgt Steuerung von der Systemebene durch Tests und Benchmarks (vgl. Rolff,
2007). Dafur bilden zentrale Leistungstests und Leistungsvergleiche mit anderen Landern die
Grundlage, durch die von der Systemebene Referenzwerte in Form von Bildungsstandards
oder Benchmarks festgelegt werden. Bei dieser Steuerungsart ist jedoch nicht klar, ob und
wie die Vorgaben von der Einzelschule umgesetzt werden. Somit lasst sich die Kopplung als
zuféllig beschreiben; sie kann zeitweise bestehen, muss aber nicht zwangslaufig (auf Dauer)
bestehen (vgl. Rolff, 2011; Berkemeyer, 2010).

In Modell 3 steht die Vorsteuerung der Systemebene im Mittelpunkt, bei der den Schulen
erweiterte Gestaltungsfreiheiten nur vorgetauscht werden, denn zeitlich nachgeschaltete und
zusatzliche Vorgaben regulieren wiederum die vermeintlichen Gestaltungsspielrdume stark

(vgl. Rolff, 2007, 1998). Diesbezlglich flihrt Berkemeyer als ein Beispiel die Modellversuche
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an, ,in deren Rahmen Schulen mehr Autonomie gewéahrt werden soll, dieser Prozess jedoch
durch zahlreiche Vorschriften wiederum birokratisiert wird“ (Berkemeyer, 2010, S. 52). Er
stellt deshalb fest, dass Gemeinsamkeiten mit dem Modell der Steuerung Uber Gesetze und
Erlasse bestehen (Modell 1) und somit Top-down-Prinzipien trotz der eigentlich gewahrten
Gestaltungsfreiheiten Bedeutung erhalten.

In Modell 4 erfolgt Steuerung Uber eine Verbindung von externen Evaluationen der System-
ebene und internen Evaluationen der Einzelschulebene (vgl. Rolff, 2011, 2007). Hierbei wer-
den demzufolge sowohl Top-down- als auch Bottom-up-Strategien der Steuerung angewen-
det. Rolff (1998) sieht in diesem Modell durch die Verbindung der Evaluationsverfahren die
einzige Lésung der Kopplungsprobleme. Dennoch kénnen auch hier Probleme entstehen,
vor allem dann, wenn von Akteuren in der Einzelschule in erster Linie eine Kontrollfunktion
der externen Evaluationen wahrgenommen wird (vgl. Berkemeyer, 2010) oder in internen
Evaluationen die von der Systemebene festgelegten Referenzwerte nicht beriicksichtigt wer-
den (vgl. Rolff, 2011, 2007).

In Modell 5 wird auf die Selbststeuerung von Schulen gesetzt (vgl. Rolff, 1998), was an den
Ansatz der neuen Steuerung (vgl. Abschnitt 3.2) erinnert. Ein Kennzeichen dieser Steue-
rungsart ist, dass angesichts der vielfaltigen Entwicklungsmdglichkeiten von Schulen eine
Gefahr der ,ungebremsten Auseinanderentwicklung” (Rolff, 2011, S. 25) besteht. Diese kann
durch Steuerungsorgane wie Regionalkonferenzen oder Netzwerke koordiniert werden (vgl.
Berkemeyer, 2010). Sollte dies nicht greifen, muss eine Nachsteuerung durch die Schulauf-
sicht erfolgen (vgl. Rolff, 2007). Die Schwierigkeit dieses Modells liegt darin, zu ermitteln, an
welchen Stellen im Bildungswesen Koordinierungsbedarf besteht und wie entsprechende
MaBnahmen der Nachsteuerung eingesetzt werden kénnen.

Die funf Kopplungsmodelle von Rolff (2011, 2007, 1998) stellen idealtypische Konzepte der
Steuerung des Bildungswesens dar, von denen laut Berkemeyer (2010) Mischformen mdg-
lich sind. In den Erlauterungen der Modelle wird deutlich, dass die Einzelschulen zu aktiven
Gestaltern werden und der Eingriff der Systemebene in die Schulpraxis zwischen den Model-

len variiert.

In den Steuerungsdiskursen existieren des Weiteren zwei Kreislaufmodelle dazu, wie Ent-
wicklungen im Bildungswesen angesto3en, gestaltet und reguliert werden. Zum einen bezie-
hen sich Abhandlungen auf das Idealmodell der outputorientierten Steuerung, welches von
Klieme (2004) entworfen und von Specht (2006) weiterentwickelt wurde. Dieses Steue-
rungsmodell basiert auf dem CIPP-Modell und stellt die dynamische Dimension, also die
Strukturierung in Input, Prozess und Output (vgl. Abschnitt 3.2), in den Mittelpunkt. Als Aus-
druck der vorliegenden Inputsteuerung werden den Schulen mit den eingeflihrten Bildungs-
standards und verschiedenen Inspektionsverfahren Entwicklungsziele vorgegeben (vgl.
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Berkemeyer, 2010; Altrichter, 2010), die sie umzusetzen haben. Die Zielerreichung von
Schule wird im Rahmen von verschiedenen Monitoringinstrumenten wie zentralen Prifungen
und Lernstandserhebungen Gberprift (vgl. Abschnitt 3.4), wobei die Ergebnisse wiederum
dazu dienen, dass die Bildungsadministration neue Zielsetzungen fir zukinftige Entwicklun-
gen festlegt (vgl. Specht, 2006). In der Verbindung zwischen der Impulsgebung fiir Schul-
entwicklung und diversen Prifverfahren sowie der Rickkopplung deren Ergebnisse an Schu-
len liegt die Besonderheit des Modells. Allerdings, und dies merkt Specht bereits kritisch an,
liegt ,die gréBte Schwachstelle [des Modells] dort, wo Ziele und Rickmeldungen in Entwick-
lungsarbeit und verandertes Unterrichtshandeln [an den Schulen] Ubersetzt werden sollen®
(Specht, 2006, S. 33; vgl. auch Berkemeyer, 2010). An dieser Stelle ist somit keine Kopplung
zwischen der administrativen und der operativen Ebene (Schule) vorzufinden, so, wie es
auch bei Rolff im zweiten Kopplungsmodell beschrieben ist. Angesichts dieser Schwache
werden in den Steuerungsdiskursen weitere Modelle diskutiert.

Zum anderen wird das Kreislaufmodell der Steuerung im Schulwesen, welches von Bos, Hol-
tappels und Résner (2006) auf der Grundlage eines ersten Entwurfs von Schwippert und Bos
(2005) entwickelt wurde, aufgenommen (vgl. z. B. Kahnert, 2014). Das Modell verbindet die
Input-, die Prozess- und die Outputsteuerung miteinander, wobei die einzelnen Steuerungs-
formen einander nachgeschaltet sind und in einer Wechselbeziehung zueinander stehen
(vgl. Berkemeyer, 2010). Aufbauend auf dieser Wechselbeziehung liegt dem Modell die An-
nahme zugrunde, ,dass die Ergebnisse aus dem Output [wieder] auf die Inputebene wirken*
(Kahnert, 2014, S. 26) und somit eine evidenzbasierte Steuerung vorgenommen wird. In der
VerknlUpfung verschiedener Steuerungsarten liegt die Besonderheit und Starke dieses Mo-
dells (vgl. Berkemeyer, 2010). Jedoch werden hierbei nicht die Grundlagen der gegenwarti-
gen Erkenntnisse der Steuerungsdiskurse berticksichtigt, denn dem Modell fehlt hierfiir die
Mehrebenenstruktur. Des Weiteren geht aus dem Modell nicht hervor, wie der Output ge-
messen werden soll; hier werden lediglich unterschiedliche Verfahren wie die
Lernstandserhebungen und Schulinspektionen aufgefiihrt, ohne eine tiefergehende Ausei-
nandersetzung damit, wie die Ergebnisse in die Entwicklungsarbeit von Schule konkret ein-
flieBt (ebd.).

Die beiden Kreislaufmodelle stellen jeweils wichtige Aspekte von Steuerung dar, wobei die
Abfolge verschiedener Vorgange und die Outputorientierung im Vordergrund stehen. Wie die
dabei hervorgebrachten Ergebnisse in die Entwicklungsarbeit in den Einzelschulen einflieBen
kénnen oder dort produktiv verarbeitet werden, ist jedoch in beiden Modellen nicht eindeutig
herausgearbeitet. Aus diesem Grund sollen die Kreislaufmodelle der Steuerung an dieser
Stelle nicht weiter vertieft, sondern weitere Modelle dahingehend betrachtet werden, wie
Verbindungen zwischen verschiedenen Ebenen im Bildungswesen hergestellt werden kén-

nen.
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3.3.3 Theoriemodell der begrenzten Steuerbarkeit des ffentlichen Schulwesens

Ein weiteres theoretisches Modell, das sich mit der Verbindung der administrativen Ebenen
und den Einzelschulen im Bildungswesen befasst, ist das Modell der begrenzten Steuerbar-
keit des staatlichen Schulwesens von Zlatkin-Troitschanskaia (2006). Im Vordergrund des
Modells steht die Frage, wie das professionelle Lehrerhandeln im Rahmen der erweiterten
Autonomie von Einzelschulen durch bildungspolitische Vorgaben gesteuert werden kann und
welche Grenzen der Steuerung dabei festzustellen sind.

In der Entwicklung dieses Modells kombinierte Zlatkin-Troitschanskaia (2006) institutions-,
organisations- und handlungstheoretische Ansatze miteinander, weshalb es sich bei dem in
Abbildung 4 dargestellten Modell um ein komplexes Konstrukt handelt (vgl. Berkemeyer,
2010). Das Modell ist in Anlehnung an Bronfenbrenner als Mehrebenensystem angelegt (vgl.
Zlatkin-Troitschanskaia, 2006), wobei die Ebenen ,strukturell sowie auch funktionell ineinan-
der verschachtelt” (Zlatkin-Troitschanskaia, 2009, S. 68) sind, sodass die Ebenen in ihrem

Gesamtzusammenhang zu betrachten sind.

Makroebene:
Verflgungsrechtemacht des
Staates (Verrechtlichung) x
padagogische Autonomie

Mesoebene:
Biirokratische Struktur x
loose-coupling-Struktur

y

Behinderung des
organisationalen Lernens

VERANDERUNGSRESISTENZ
Exoebene: . .
Verwaltungshierarchie x B Mikroebene:
eamtenstatus x
stark begrenzte Autonomie-Paritats-Muster
Selbstreflexionsfahigkeit

BEGRENZTE STEUERBARKEIT
des Gesamtsystems

Abbildung 4: Theoriemodell der begrenzten Steuerbarkeit des staatlichen Schulwesens (Zlatkin-
Troitschanskaia, 2006, S. 178).

In der Konzeption der vier Ebenen ist von Zlatkin-Troitschanskaia (2006) vorgesehen, dass
jeweils bestimmte Agenten in Form von Organisationen oder Personen auf diesen Ebenen
und im Rahmen ihrer spezifischen Strukturen handeln. Diese Differenzierung von Struktur
und handelnden Akteuren, welche rekursiv aufeinander bezogen sind, ist charakteristisch fur

Gestaltungsprozesse innerhalb des Modells (vgl. Berkemeyer, 2010). Die Strukturen sind im
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theoretischen Modell jeweils als ebenenspezifische Erganzung angefihrt und geben einen
Rahmen fiir das auf Steuerung ausgerichtete Akteurhandeln im Sinne der Einflussnahme auf
eine andere Ebene. Die Autorin identifiziert somit Wirkzusammenhange zwischen allen Ebe-
nen des staatlichen Schulwesens.

Die Handlungen der Agenten auf der Makroebene zielen entsprechend darauf ab, entweder
die Meso- oder die Exoebene direkt zu beeinflussen. Diese wirken wiederum auf die Mikro-
ebene ein, wobei zwischen der Meso- und der Mikroebene von einer Wechselbeziehung ge-
sprochen werden kann. Im tbrigen Wirkgeflige sind hingegen keine Riickkopplungsprozesse
vorgesehen. Im Mittelpunkt des Theoriemodells steht die begrenzte Steuerbarkeit des staat-
lichen Schulwesens, die ihre Ursachen der Grundannahme von Zlatkin-Troitschanskaia
(2006) zufolge in der Abh&ngigkeit des Steuerungshandelns von der Steuerungsfahigkeif
des Steuerungssubjekts (6ffentliches Schulwesen) und der Steuerbarkeit’ des Steuerungs-
objekts (Einzelschule) hat.

Grenzen der Steuerbarkeit des staatlichen Schulwesens manifestieren sich beispielsweise
darin, dass die Einflussnahme der Makroebene angesichts der losen Kopplungen unter den
schulischen Akteuren (Lehrkrafte untereinander sowie zwischen Lehrkraften und Schullei-
tungen) auf der Mesoebene (Ebene der Einzelschule) eingeschrankt ist (ebd.). Dies drickt
sich darin aus, dass ,die gesetzlichen Regelungen und politisch-administrativen Steuerungs-
initiativen (...) in dem je spezifischen strukturell-organisatorischen Kontext [der Einzelschule]
,umdefiniert (Zlatkin-Troitschanskaia, 2006, S. 23) werden, was in der Auffassung der Auto-
rin zu Variationen im Entwicklungs- und Gestaltungshandeln fihrt.

Hinsichtlich des Modells der begrenzten Steuerbarkeit des staatlichen Schulwesens kommt
Berkemeyer (2010) zu dem Schluss, dass die zentrale Veranderungsresistenz und die Be-
hinderung des organisationalen Lernens keine Erlauterung erfahren. Somit bleibt das Modell
auf einer abstrakten Ebene stehen und stellt fir Analysezwecke von Steuerungsprozessen
im Bildungswesen kein nitzliches Modell dar. Als ein diesbeziglich anwendbares Modell
wird das von Fend entwickelte Konzept der Rekontextualisierung im erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs der Educational Governance angesehen (vgl. Dedering, 2012; Altrichter
& Helm, 2011; Amrhein, 2011; Berkemeyer, 2010). Dieses wird im folgenden Unterabschnitt
detailliert betrachtet.

® Fur das offentliche Schulwesen als ein Teilsystem der Gesellschaft ist es notwendig, Anpassungen und Veran-
derungen entsprechend gesellschaftlicher Entwicklungen vorzunehmen (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia, 2006). Zu
diesem Zweck bendétigt das System eine Veradnderungs- beziehungsweise Steuerungsfahigkeit (vgl. Terhart,
2001). Die Steuerungsféhigkeit wird von Zlatkin-Troitschanskaia (2009, S. 70) mit der mdéglichen ,Einflusskraft
eines gesellschaftlichen Funktions(teil)systems auf ein anderes* ibersetzt, fiir die erforderliche Handlungskompe-
tenzen und -rdume vorausgesetzt werden.

7 Mit der Steuerbarkeit ist in dem Modell von Zlatkin-Troitschanskaia (2006) gemeint, dass in den Strukturen und
starken Hierarchien des 6ffentlichen Schulwesens Entwicklungs- und Gestaltungsrdume vorhanden sind, welche
das Anpassungs- und Veranderungshandeln unterstiitzen. Die Veranderungsféahigkeit des 6ffentlichen Schulwe-
sens stellt somit eine Kategorie der Steuerbarkeit dar (vgl. Zlatin-Troitschanskaia, 2009).
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3.3.4 Rekontextualisierung in der Neuen Theorie der Schule

In Fends (2008, 2006) Neuer Theorie der Schule ist der akteurzentrierte Institutionalismus
konstitutiv, indem er die innerhalb von Institutionen handelnden Akteure in den Mittelpunkt
stellt. Grundlage fur die Neue Theorie der Schule bildet seine Theorie der Schule (1980),
welche er um die Perspektiven der Systemtheorie Luhmanns, der verstehenden Soziologie
sowie des Neo-Institutionalismus erganzt, um Gestaltungsprozesse im Bildungswesen unter-
suchen, verstehen und erkldren zu kénnen (vgl. ebd.).

Der akteurzentrierte Institutionalismus besagt, dass Handeln institutionsgebunden ist, was
bedeutet, dass Handeln Uberhaupt erst durch Institutionen méglich wird. Jedoch handeln
nicht die Institutionen, sondern die Akteure, die durch institutionsspezifische Regelungen
Einschrankungen erfahren (vgl. Mayntz & Scharpf, 1995). Fend knupft hieran an, indem er
Bildungssysteme mit ihren verschiedenen Ebenen und Schulen als Teil des Bildungssystems
als institutionelle Akteure versteht, die dadurch gekennzeichnet sind, dass institutionelle Re-
geln das Akteurhandeln leiten (vgl. Fend, 2006). Die Grundlage des institutionellen Akteurs
bildet also eine Mehrebenenstruktur, die von Fend in drei Akteurgruppen gegliedert wird. Die
externen Akteure (der Bildungspolitik und -verwaltung), die internen Akteure der Angebots-
gestaltung (z. B. Schulleitungen und Lehrkréafte) sowie die Rezipienten von Bildungsinstituti-
onen (z. B. Schilerinnen und Schiler) handeln in dieser Mehrebenenstruktur zusammen
(vgl. Fend, 2008a).

Das auf institutionellen Regeln basierte Akteurhandeln definiert Fend (2008a, 2006) als Auf-
tragshandeln, wobei er dieses nicht als eine exakte Umsetzung der Vorgaben der Bildungs-
administration versteht, sondern als eine Anpassung der Vorgaben an den jeweils spezifi-
schen Handlungskontext. Diese Adaptionen und Transformationen der administrativen
Vorgaben werden als  Rekontextualisierung  bezeichnet (vgl. ebd.). Unter
Rekontextualisierung versteht Fend also verschiedenartige Ausflhrungen der rechtlichen
Vorgaben durch unterschiedliche Personen und auf verschiedenen Ebenen. Im Bildungssys-
tem handeln diese unterschiedlichen (und vielen) Personen auf verschiedenen Ebenen zu-
sammen, wobei die institutionellen Regeln und das inhaltliche Programm des Bildungswe-
sens einen hohen Stellenwert einnehmen: Sie bilden fir jegliches Handeln die wichtigste
Umwelt (vgl. ebd.).

Den Ansatz der Rekontextualisierung stellt Fend (2008b, 2006) in Verknipfung mit den ver-
schiedenen Handlungsebenen jeweils mit deren Handlungskontexten, zentralen Handlungs-
formen und Handlungsergebnissen dar (vgl. Abbildung 5). Die Modellstruktur ist dadurch
gekennzeichnet, dass vertikal finf Handlungsebenen unter Benennung der zugehdrigen Ak-
teure wie zum Beispiel der Bildungspolitik und der Einzelschule angelegt sind, die jeweils
horizontal in die Dimensionen der Schulqualitat (vgl. Abschnitt 3.1) — den Input, den Prozess
und den Output — gegliedert werden (vgl. Amrhein, 2011).
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Handlungskontext 1

Gesell. Kontexte und kulturelle Traditionen
Handlungskontext 2

Politische Krafteverhaltnisse,

Grundlagen der Entscheidungsfindung

Handlungskontext 1

Gesetzliche Vorgaben

Handlungskontext 2

Erfordernisse der Schulversorgung,

Adm. Philosophien: Verwalten o. Gestalten

Handlungskontext 1

Regelung und Ressourcenvorgaben
Handlungskontext 2

Schulischer Handlungskontext, Kontext
Schilerschaft, Kontext Lehrerschaft

Handlungsebene Bildungspolitik

Handlungsformen

Diskurse der Zielfindung und
Mitteladaquatheit,

Politische Entscheidungsprozesse

Handlungsergebnisse

Politische Entscheidungen,

Gesetze und Verordnungen,
Personal- und Sachversorgung,
Ausbildungsverordnung zum Personal

Handlungsebene Bildungsverwaltung

Handlungsformen
Umsetzung von pol. Entscheidungen,
Lehrer- und Ressourcenzuweisung,

Aufsicht und Kontrolle, Ausflihrungsregeln,

Programmentwicklung

Handlungsergebnisse
Gesetze und Verordnungen,
Lehrerversorgung,
Ressourcen der Schultrager,
Organisationsmodelle

Handlungsebene Einzelschule

Handlungsformen

Fuhrungsformen der Leitung,
Makroorganisation von Unterricht in Raum
und Zeit, Kolleg. Gestaltungsformen von
Schule, Qualitatssicherung

Handlungsergebnisse
Stundenpléne, Deputatsverteilungen
Schulinterne Regelungen,
Problembearbeitung, Schulkultur

Handlungsebene Lehren und Unterrichten

Handlungskontext 1

Rechtliche Vorgaben, Lehrpléne,
Prifungsanforderungen,

Schulische Vereinbarungen
Handlungskontext 2

Merkmale der Schulklasse
Elternerwartungen, Eigene Belastbarkeit

Handlungsformen
Unterrichtsvorbereitung, Unterrichten,
Klassenfuhrung, Erziehung, Konfliktiésung,
Bewerten und Beurteilen

Handlungsergebnisse
Durchgefiihrte Lektionen, Bearbeitete
Arbeiten von Schilern, Grad der
Disziplin in der Klasse

Handlungsebene Schiiler

Handlungskontext 1

Schulische Erwartungen, Lehrerverhalten,
Angebotene Inhalte, Prifungen,
Erwartungen Mitschiler und Eltern
Handlungskontext 2

Innere Umwelt, Fahigkeiten, Interessen
und Motivation

Handlungsergebnisse

Leistungen und Kompetenzen,
Persdnlichkeitsmerkmale (Sozial-,
Selbst- und Methodenkompetenz),
Einstellungen gegenliber der Schule
(Wohlbefinden)

Handlungsformen

Lernen und Arbeiten, Soziales Verhalten in
der Schule (z.B. Gewalt und Aggressions-
bereitschaft, prosoziales Verhalten)

Abbildung 5: Rekontextualisierung und Handlungsebenen (Fend, 2008b, S. 36-37).

Die funf Handlungsebenen sind systematisch aufeinander bezogen und miteinander ver-
knapft (vgl. Bonsen, 2010; Fend, 2008b). Dies zeigt sich in der vertikalen Struktur des Mo-
dells, indem die Handlungsergebnisse einer Ebene fir die unmittelbar darunterliegende
Ebene den ersten Handlungskontext darstellen (vgl. auch Altrichter & Helm, 2011; Amrhein,
2011). Einen weiteren Handlungskontext stellen die ebenenspezifischen Handlungsbedin-
gungen (Handlungskontext 2) dar (vgl. Fend, 2008a, 2006). Auf der Ebene der Einzelschule
umfassen diese Handlungsbedingungen typische Merkmale einerseits der Schiilerschaft (wie
Herkunftsmerkmale) und andererseits der Lehrerschaft (z. B. Facherkombinationen). Diese
zwei Handlungskontexte bilden also fiir die Akteure die Ausgangslage ihres Handelns (vgl.
Amrhein, 2011).

Mit dem Ansatz der Rekontextualisierung meint Fend (2008a, 2006) somit, dass Vorgaben
von verschiedenen Personen unterschiedlich gedeutet und wahrgenommen werden. Dies
hat wiederum zur Folge, dass die Vorgaben auf den Ebenen adaptiert, respezifiziert und um-
gesetzt werden (vgl. Amrhein, 2011). In diesem Konzept besteht Steuerung also darin, dass
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externe Akteure den Bildungsauftrag auf der Grundlage von politischen Entscheidungen fest-
legen. Diese werden von den internen Akteuren nach dem Prozess der Rekontextualisierung
umgesetzt und bieten die Grundlage flr die Gestaltung des Lehr- und Lerngeschehens.
Demzufolge lasst sich Steuerung hier als Kontextsteuerung verstehen, die dadurch gekenn-
zeichnet ist, dass Schulleitungen, ,Lehrkrafte und Bildungsadministratoren (...) zu Ko-
Produzenten® (Berkemeyer, 2010, S. 95) werden.

Eine Besonderheit der Rekontextualisierung liegt darin, dass administrative Vorgaben veran-
derbar sind, insbesondere dann, wenn die Umsetzung fir die Akteure auf der Ebene der
Einzelschule schwierig ist oder zu kritischen Ergebnissen fihrt (vgl. Fend, 2008a, 2006).
Zeigen Studien wie die internationalen Leistungsvergleiche beispielsweise, dass Probleme in
der Aufgabenerfillung im Bildungswesen bestehen, sollte dies laut Fend (2006) zu einer
Veranderung der Vorgaben fuhren.

Fend (2008a, 2006) ist es mit dem Konzept der Rekontextualisierung gelungen, Steuerungs-
prozesse als einen zentralen Bestandteil in die Theorie von Schule zu integrieren (vgl.
Berkemeyer, 2010). Im Rahmen des Steuerungsverstandnisses von Fend werden Handlun-
gen nicht ausschlieBlich von oben vorgegeben, vielmehr wird das Auftragshandeln auch
durch Deutungsprozesse und Fahigkeiten der Akteure (Rekontextualisierung) beeinflusst.
Daraus kénnen sich, folgt man Fend (2008a, S. 175), beachtliche ,Variationen des faktischen
operativen Handelns“ ergeben. Diese sind in jingster Zeit in den Fokus empirischer Unter-
suchungen geraten, in denen Handlungsmuster identifiziert werden (sollen) (vgl.
Berkemeyer, 2010), da Wissen Uber die genaue Prozessgestaltung fir Schulentwicklung und
deren Steuerung laut Fend (2008) notwendig ist. Hierzu stellt Fend (2011) nach wie vor ein
Forschungsinteresse fest.

3.3.5 Zusammenfassung der Theorien und Modelle zur Steuerung von Schulentwicklung

Die Beschreibungen verschiedener Theorien und Modelle zur Steuerung von Schulentwick-
lung lassen sich dahingehend zusammenfassen, dass mit diesen jeweils spezifische Aspekte
aus den Steuerungsdiskursen hervorgehoben werden, durch die Steuerungsprozesse be-
schrieben oder erklart werden sollen (vgl. auch Berkemeyer, 2010). Die finf Kopplungsmo-
delle von Rolff (2013, 2007, 1998) greifen das Problem der Kopplung der Einzelschulebene
mit der Systemebene auf und erdrtern dieses auf der Basis verschiedener Steuerungsstrate-
gien. Hierfar zieht Rolff unterschiedliche Instrumente (zentrale Tests, Evaluationen etc.) her-
an, die aktuell in den Steuerungsdiskursen bedeutsam sind und hinsichtlich inres Potenzials,
Schulentwicklung zu unterstltzen, diskutiert werden (vgl. Abschnitt 3.4). In der Konkretisie-
rung der an Instrumente gebundenen Steuerungsstrategien wird deutlich, dass in jedem Mo-
dell die Gefahr besteht, dass keine Kopplung zwischen der Einzelschule und dem Gesamt-
system hergestellt werden kann (vgl. Abbildung 3). Lediglich im vierten Modell, welches eine
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Verbindung von internen und externen Evaluationsverfahren beschreibt, sieht Rolff (1998)
eine Moglichkeit, das Kopplungsproblem zu lésen. Das von Rolff herausgearbeitete Kopp-
lungsproblem wird nicht zum Gegenstand der beiden Kreislaufmodelle der Steuerung, statt-
dessen stellen diese Kreislaufmodelle Versuche dar, den Vorgang der Steuerung anhand
von Input-, Prozess- und Output-Dimensionen zu spezifizieren. Bei Specht (2006) deutet sich
das Kopplungsproblem dennoch an, da sein Idealmodell der outputorientierten Steuerung
nicht aufgreift, wie die vorgegebenen Ziele und Rickmeldungen seitens der Bildungsadmi-
nistration in die Entwicklungsarbeit der Einzelschule einflieBen. Die Kopplungsthematik ist
hingegen im Kreislaufmodell der Steuerung von Bos, Holtappels und Résner (2006) aufgrund
einer fehlenden Mehrebenenstruktur nicht bedeutsam.

Ein Modell, welches sich nur indirekt der Kopplungsproblematik widmet, ist das Modell der
begrenzten Steuerbarkeit des staatlichen Schulwesens von Zlatkin-Troitschanskaia (2006).
Eine der Steuerungsgrenzen kommt dadurch zustande, dass Vorgaben je nach Kontext der
Einzelschule unterschiedlich interpretiert werden. Bei Zlatkin-Troitschanskaia (2006) wird
dieses Phanomen als Problem aufgefasst, sodass das Kopplungsproblem an dieser Stelle
nicht geldst wird. Es wird deutlich, dass sich die Autorin nicht in erster Linie der Kopplungs-
problematik widmet, sondern vielmehr Grenzen von Steuerung aufzeigt.

Das Kopplungsproblem 16st Fend (2008b, 2006) mit seinem Konzept der
Rekontextualisierung. Dieses verdeutlicht, dass im padagogischen Gestaltungshandeln die
Bildungsadministration mit den Einzelschulen dadurch verbunden ist, dass die Handlungser-
gebnisse der Bildungsadministration einen Handlungskontext fir die Einzelschule bilden (vgl.
Abbildung 5). Die Verbindung zwischen den Handlungsebenen wird durch das regelgeleitete
Zusammenhandeln (oder Auftragshandeln) verschiedener Akteure aufrechterhalten und stellt
ein zentrales Anliegen der Governance-Perspektive dar. Somit wird das Konzept der
Rekontextualisierung zum Gegenstand von Governance, welches sich fir die Analyse von
Steuerungsprozessen als zentral erweist (vgl. Berkemeyer, 2010). Insofern werden der An-
satz der Rekontextualisierung und die Grundlagen der Governance-Perspektive in der aktu-
ellen Schulforschung dafiir herangezogen, die Wirksamkeit der — als erfolgversprechend
geltenden — Steuerungsinstrumente zu untersuchen (vgl. Dedering, 2012; Maag Merki &
Emmerich, 2011). Die Steuerungsinstrumente werden im folgenden Abschnitt betrachtet.

3.4 Instrumente zur Steuerung von Schulentwicklung

In den Steuerungsdiskursen wird diskutiert, wie verschiedene Instrumente Prozesse der
Qualitatssteigerung im Bildungswesen regulieren (vgl. Dedering, 2012), wobei die Instrumen-
te als Mittel der Einflussnahme definiert werden (vgl. Wacker, 2008). Steuerungsinstrumente
sind dabei ,immer auf ein bestimmtes Ziel hin ausgerichtet und beinhalten die Intentionen,
einen bestehenden Zustand zu andern und einen gewlnschten Zustand zu erreichen®
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(Kahnert, 2014, S. 33). Eine solche Zustandsveranderung wird — folgt man den jingeren
Steuerungsdebatten — unter anderem mit Schulprogrammen, schulinternen Evaluationen,
Bildungsstandards, Lernstandserhebungen und zentralen Abschlussprifungen sowie Schul-
inspektionen angestrebt. Diese gelten laut Altricher und Helm (2011) als zentrale Steue-
rungsinstrumente, die entsprechend dem zugrunde liegenden Steuerungsverstandnis ihrer
Entstehungszeit mit unterschiedlichen Zielen verbunden sind.

Einhergehend mit den erweiterten Gestaltungsspielrdumen von Schule im Kontext des An-
satzes der neuen Steuerung werden seit Mitte der 1990er Jahre das Schulprogramm und
schulinterne Evaluationen als geeignete Instrumente der Steuerung eingesetzt, um das ein-
zelschulspezifische Entwicklungsvorgehen zu unterstitzen (vgl. ebd.). Unterstitzung sollen
die schulischen Akteure seither dadurch erhalten, dass Vorgaben der Bildungsadministration
zur Schulprogrammarbeit und zu internen Evaluationen ein konkretes und vor allem syste-
matisches Vorgehen mit sich bringen. Mit beiden Instrumenten wird die Prozessgestaltung
der Schulentwicklung also den Schulen Uberlassen, wobei sich allerdings gezeigt hat, dass
aus den unterschiedlichen und einzelschulspezifischen Gestaltungsansatzen eine nicht kon-
trollierbare Vielfalt entsteht (vgl. Abschnitt 3.3). Dieser Vielfalt begegnete die Bildungsadmi-
nistration um die Jahrtausendwende damit, dass zusatzlich Instrumente zur externen Steue-
rung von Schulentwicklung wie die nationale Bildungsstandards, Lernstandserhebungen und
Schulinspektionen® im Jahr 2004 eingefiihrt wurden (vgl. Maag Merki, 2010; Fleischer,
Spoden, Wirth & Leutner, 2008; Klieme, Avenarius, Blum et al., 2003). Zwei Jahre spater
wurde die Palette an Steuerungsinstrumenten um zentrale Abschlussprifungen erganzt (vgl.
Maag Merki, 2010).

Die Steuerungsinstrumente weisen verbindende Aspekte auf, welche von verschiedenen
Autorinnen und Autoren als Grundlage fir unterschiedliche Kategorisierungen genutzt wer-
den: Wéhrend Altrichter und Helm (2011) eine Differenzierung nach schulinternen und
schulexternen Steuerungsinstrumenten vornehmen, schlagt Dedering (2012) eine funktions-
bezogene Strukturierung vor (vgl. Tabelle 3) und ordnet nach Instrumenten zur Steuerung
Uber OrientierungsgréBen, Analyse und Feedback sowie Koordination und Begleitung.

Tabelle 3: Ubersicht (iber die Steuerungsinstrumente nach Dedering (2012).

Instrumente zur Steuerung Uber Instrumente zur Steuerung Uber Instrumente zur Steuerung Uber

OrientierungsgroBen Analyse und Feedback Koordination und Begleitung
* Lehrplane * Leistungstests * Schulische Steuergruppen

» Nationale Bildungsstandards » Zentrale Abschlussprifungen « Schulische Netzwerke

* Schulprogramme + Schulinspektionen « Externe Beratungen

8 Zu den Schulinspektionen ist hervorzuheben, dass bundeslandspezifische Bezeichnungen existieren. So heiBen
die Inspektionsverfahren in NRW Qualitatsanalyse, wahrend in anderen Bundeslédndern von Schulinspektionen
gesprochen wird (vgl. Maller, 2010).
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Bei der Zuordnung der Instrumente in eine Kategorie wird nicht darauf geachtet, dass die
Instrumente einerseits die gleichen Steuerungsakteure und -ziele und andererseits ver-
gleichbare Verbindungen zu Evaluationen aufweisen. So werden beispielsweise Lehrpléane
und Bildungsstandards von der Bildungsadministration bestimmt, wahrend das jeweilige
Schulprogramm von der Einzelschule erstellt wird. Eine Besonderheit in Dederings Ubersicht
Uber die Steuerungsinstrumente stellt die Kategorie der Instrumente zur Steuerung Uber Ko-
ordination und Begleitung dar, da sie schulische Steuergruppen, schulische Netzwerke und
externe Beratungen als akteurspezifische Arbeitsformen fir Schulentwicklung anfiihrt.

Die Kategorisierung von Altrichter und Helm (2011) geht auf diese Arbeitsformen im Kontext
von Steuerungsinstrumenten nicht n&her ein, sondern nimmt schulinterne und schulexterne
Steuerungsinstrumente in den Blick. Diese Kategorisierung soll im Folgenden aufgegriffen
werden, da sie fur die Fokussierung dieser Arbeit auf die Einzelschule einen Beitrag leistet,
indem sie mit den schulexternen Instrumenten Steuerungsvorgange ausgehend von der Bil-
dungsadministration betrachtet und mit den schulinternen Instrumenten das Entwicklungsge-
schehen in der Einzelschule beschreibt. Diese beiden Arten von Steuerungsinstrumenten
werden beginnend mit den externen Instrumenten erlutert. Weil das Schulprogramm als ein
schulinternes Steuerungsinstrument im Rahmen der vorliegenden Arbeit besondere Beach-
tung erhalt, wird es in einem gesonderten Unterabschnitt (3.4.3) thematisiert.

3.4.1 Schulexterne Steuerungsinstrumente der Schulentwicklung

Schulexterne Steuerungsinstrumente der Schulentwicklung setzen am erweiterten Verstand-
nis von Steuerung im Sinne der Handlungskoordination an (vgl. Abschnitt 3.2). Hierbei be-
ziehen sich die Handlungen verschiedener Akteure auf die Qualitatsentwicklung von Schule,
wobei die Bildungsadministration Entwicklungsziele bestimmt, die von den Akteuren (z. B.
Lehrkraften und Schulleitungen) auf operativer Ebene umgesetzt werden sollen. Die Umset-
zung administrativer Vorgaben wird unter dem Einsatz von schulexternen Steuerungsinstru-
menten geprift und daflr genutzt, schulische Entwicklungen zu beobachten (vgl. Dedering,
2012; Maag Merki & Emmerich, 2011).

Flr dieses Steuerungsvorgehen wurden von der Bildungsadministration Instrumente einge-
fihrt und herangezogen, die schuliibergreifende und deutschlandweit verbindliche Standards
fr den Output definieren und die Grundlage dafir bilden, zu ermitteln, inwieweit diese Ziele
von den Schulen erreicht werden (vgl. Kéller, O., 2009). Demzufolge werden zur Steuerung
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von Schulentwicklung Formen der externen Evaluation® wie Lernstandserhebungen (vgl.
Muller, 2014; Maag Merki, 2010) und zentrale Abschlussprifungen (vgl. Kahnert, 2014;
Maag Merki & Emmerich, 2011) mit Fokus auf Schilerleistungen herangezogen. Als ein wei-
teres externes Steuerungsinstrument, welches weniger auf Schilerleistungen fokussiert,
vielmehr die Prozesse der Schulentwicklung in den Blick nimmt, gelten Schulinspektionen
(vgl. Dedering, 2012; Béttcher & Keune, 2010). Auch bei diesem Steuerungsinstrument han-
delt es sich um externe Evaluationen, da externe Akteure mit verschiedenen Methoden eine
umfassende Begutachtung der Einzelschule vornehmen (vgl. Miller, 2010). Die externen
Steuerungsinstrumente sind mit der Ausnahme, dass in Rheinland-Pfalz keine zentralen Ab-
schlussprifungen durchgefihrt werden, in den Schulgesetzen aller Bundeslander verankert
und gelten somit flr alle Schulen Deutschlands.

Kennzeichnend fir die schulexternen Steuerungsinstrumente von Schulentwicklung ist, dass
diesen eine Outputorientierung zugrunde liegt, so werden durch Lernstandserhebungen,
zentrale Abschlussprifungen und Schulinspektionen Daten erhoben, analysiert sowie an-
schlieBend aufbereitet an die Einzelschulen zurickgemeldet (vgl. Dedering, 2012). Aus die-
sem Grund lassen sich diese Instrumente dahingehend zusammenfassen, dass Steuerung
Uber Analyse und Feedback erfolgt. Dadurch wird die Einzelschule durch externe Akteure zu
Entwicklungen angeregt.

3.4.2 Schulinterne Steuerungsinstrumente der Schulentwicklung

Den Ausgangspunkt fir die Implementation von schulinternen Steuerungsinstrumenten der
Schulentwicklung stellen die Verédnderungen des Steuerungsverstandnisses im Ansatz der
neuen Steuerung dar (vgl. Abschnitt 3.2). Hier wird unter Steuerung verstanden, dass Schu-
len mithilfe von Instrumenten Entwicklungsimpulse sowie daran anschlieBende MaBnahmen
selbst entwickeln und gestalten. Dies ist angesichts der erweiterten Gestaltungsautonomie
im Ansatz der neuen Steuerung mdéglich, die zugleich davon begleitet wird, dass die Verant-
wortung flr Qualitatsentwicklung und -sicherung auf der Ebene der Einzelschule erhéht wird
(vgl. Holtappels, 2011; Berkemeyer, 2010; Béttcher, 2002).

° Die Bewertung eines Gegenstands lasst sich als die zentrale Absicht von Evaluationen beschreiben, die im
Bildungsbereich mit dem Ziel in Verbindung steht, die Qualitat der Schule und des Bildungssystems zu verbes-
sern (vgl. Holtappels, 2011; Ebeling, Struncius & Urban, 2010). Hierfiir stellen Boéttcher, Holtappels und Brohm
(2006, S. 7) die Beantwortung der Frage, ,ob padagogische Interventionen (oder breiter gefasst: padagogische
Systeme) ihre Ziele erreichen (Effektivitat) und ob dies vom Ressourcenansatz her giinstig proportioniert ist (Effi-
zienz)" als die Grundlage jeder Evaluation heraus. In der Durchfiihrung von Evaluationen finden unterschiedliche
Formen Anwendung (vgl. Rossi, Lipsey & Freeman, 2004): Dabei wird zwischen internen und externen Evaluatio-
nen unterschieden, woraus hervorgeht, wer die entsprechende Evaluation durchfiihrt (der Organisation zugehori-
ge Personen oder externe Akteure). Zusétzlich kann zwischen formativen (prozessbegleitenden) und summativen
(wirkungsorientierten) Evaluationen differenziert werden, bei denen der Erhebungszeitpunkt entscheidend ist
(wéhrend oder nach einer MaBnahme). Zu diesen Evaluationsformen ist allerdings bislang nicht bekannt, ,ob eine
spezifische Variante geeignet ist, um bestimmte Prozesse und Wirkungen [der Schulentwicklung] besonders
angemessen zu evaluieren (Berkemeyer & Muller, 2010). Demgegeniber besteht fiir die Gestaltung von Schul-
entwicklung Konsens dazu, dass Evaluationen sowohl Ausgangs- als auch Endpunkt darstellen und somit einen
konstitutiven Beitrag zu Qualitatsverbesserungen an Schulen leisten kénnen (vgl. Holtappels, 2011).
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Flr ein selbstbestimmtes und -organisiertes Vorgehen zur Schulentwicklung werden von
Altrichter und Helm (2011) unter anderem die schulinterne Evaluation, welche in 12 Bundes-

landern gesetzlich verankert ist,"

und das Schulprogramm, das aktuell in 11 Bundeslandern
fiir alle Schulen verpflichtend ist,'" als zentrale Instrumente hervorgehoben. Diese ermdgli-
chen ein geplantes, strukturiertes und systematisches Entwicklungsvorgehen, sodass die
Instrumente eine Unterstitzungsfunktion fir Schulen in deren Entwicklung innehaben und im
Gegensatz zu den externen Steuerungsinstrumenten die Einflussnahme der Bildungsadmi-
nistration auf die Entwicklungen im Bildungswesen nicht im Vordergrund steht. Die Bildungs-
administration nimmt in der Anwendung schulinterner Steuerungsinstrumente eine zunachst
passive Rolle ein, in welcher sie Evaluationsergebnisse, die im Schulprogramm verpflichtend
darzustellen sind, erhalt (vgl. z. B. Heinrich & Kussau, 2010; Kdller, M., 2009). Hierbei drickt
sich das Verhaltnis dieser beiden Instrumente zueinander aus, denn im Rahmen der Schul-
programmarbeit sind interne Evaluationen gefordert (vgl. Holtappels, 2004c). Im Folgenden
werden die Inhalte sowie die Funktionen des Schulprogramms, die Aufgaben fir die schuli-
schen Akteure und die Ergebnisse aus Studien zum Schulprogramm tiefergehend beschrie-
ben.

3.4.3 Das Schulprogramm

Das ,Schulprogramm stellt ein schriftlich fixiertes sowie gemeinsames Planungs- und Hand-
lungskonzept der Einzelschule dar® (Kéller, M., 2009, S. 59), das die Steigerung von Schul-
qualitdt dadurch ermdglichen soll, dass fir alle schulischen Akteure Orientierung und Ver-
bindlichkeit fir die einzelschulspezifische Entwicklung geschaffen werden (vgl. Holtappels,
2011; Mohr, 2006). Ahnliche Ziele sind mit den Schulwerkpldnen im niederlandischen Schul-
system, den jahresbezogenen Arbeitspldnen schwedischer Schulen sowie den School-
Development-Plans im britischen Bildungswesen verbunden, sodass diese als europaische
Vorganger des Schulprogramms betrachtet werden (vgl. Heinrich & Kussau, 2010; Mohr,
2006; Holtappels, 2004a). Bei diesen Instrumenten und im Schulprogramm steht dabei die
Entwicklungsfunktion fir die Einzelschule im Vordergrund, durch die sich das Schulpro-
gramm von dem Schulkonzept und dem Schulprofil unterscheiden lasst (vgl. Holtappels,
2004a), die hingegen auf padagogische Schwerpunkte, Traditionen sowie Ziele fokussieren

' Die Schulgesetze von Baden-Wurttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen,
Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt und Thiiringen enthalten Paragraphen, in
denen Schulen dazu verpflichtet werden, schulinterne Evaluationen durchzufiihren. Demgegeniber werden in
den Gesetzen Mecklenburg-Vorpommerns, Schleswig-Holsteins, Sachsens und des Saarlandes Angaben und
Vorschriften lber externe Evaluationen im Rahmen von Lernstandserhebungen, Schulinspektionen und zentralen
Abschlussprifungen.

"' Den Beschreibungen von Heinrich und Kussau (2010) sowie M. Kéller (2009) zufolge enthalten die Schulgeset-
ze der Lander Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-
Westfalen, Niedersachsen, Sachsen und Schleswig-Holstein im Méarz 2007 die Verpflichtung zum Verfassen und
Fortschreiben eines Schulprogramms. Eine eigene Recherche im Sommer 2015 zeigte, dass das Schulgesetz
Sachsen-Anhalts seit Februar 2013 die Verpflichtung zum Erarbeiten und Weiterentwickeln eines Schulpro-
gramms enthalt (§ 24 des SchulG). Die Schulprogrammarbeit ist damit in elf Bundeslandern etabliert.
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(vgl. Mohr, 2006). Das Schulprogramm geht somit Gber das Schulkonzept und das Schulpro-
fil hinaus, die fur eine erfolgreiche und ganzheitliche Schulentwicklung in das einzelschul-
spezifische Entwicklungsinstrument integriert werden sollten (vgl. Kéller, M., 2009). Die In-
halte von Schulprogrammen werden im Folgenden in den Mittelpunkt gestellt.

Inhalte von Schulprogrammen

Aus landesspezifischen Vorgaben und einer qualitativen Studie von Haenisch (1998) lassen
sich funf wesentliche Inhaltsbereiche von Schulprogrammen bestimmen, in denen Gemein-
samkeiten mit den Elementen eines Organisationsentwicklungsprozesses, der auf einem
Evaluationsvorgehen basiert (vgl. Dalin, Rolff & Buchen, 1995), festgestellt werden kénnen.
Den Vorgaben zufolge sollte das Schulprogramm Angaben Uber das Leitbild, Bestandsana-
lysen, padagogische Schwerpunktsetzungen sowie Uber eine EntwicklungsmaBnahmen- und
Evaluationsplanung enthalten (vgl. Holtappels, 2011; Tillmann, K., 2011; v. Buer & Hallmann,
2007; Mohr, 2006).

Das Leitbild einer Schule beinhaltet ,das gemeinsame padagogische Grundverstandnis der
Schule” (Holtappels & Rolff, 2002, S. 6), in dem kollegial geteilte Visionen und Ziele zusam-
mengefihrt und schriftlich formuliert werden. In diesem Schulleitbild wird zugleich der Bil-
dungsauftrag von Schule unter Berlcksichtigung der schulspezifischen Bedingungen und
padagogischen Schwerpunkte transformiert beziehungsweise rekontextualisiert (vgl. Holtap-
pels, 2011, 2004a; Unterabschnitt 3.3.4).

Fir die Erarbeitung eines schulspezifischen Programms ist eine Bestandsanalyse zur
Selbstvergewisserung sowie zur Problemdiagnose vorzunehmen, wofiir van Buer und Hall-
mann (2007) den Schlissel in der Anwendung systematischer Evaluationsverfahren sehen.
Holtappels (2011) konkretisiert die Vorgehensweise einer Bestandsanalyse, indem er die
Vergegenwartigung der padagogischen Grundkonzeption im Kollegium und eine Beschrei-
bung der Ausgestaltung der Schule in Bezug auf das Bildungsangebot, das curriculare Profil,
die Schulorganisation und das Schulmanagement benennt. In die Bestandsanalyse sollen
ihm zufolge auBerdem mithilfe einer Umfeldanalyse diagnostizierte Handlungsbedingungen
in Form von leistungs- und herkunftsbezogenen Schilermerkmalen, der personellen, raumli-
chen und sachlichen Schulausstattung sowie den vorhandenen Ressourcen des unmittelba-
ren Schulumfelds einflieBen.

Vor dem Hintergrund dieser vergegenwartigten Handlungsbedingungen sowie Probleme sind
pddagogische Schwerpunkte fir die Weiterentwicklung der Schulpraxis im Kollegium abzu-
stimmen (vgl. Kéller, M., 2009; Mohr, 2006). Das Schulpersonal sollte sich auf gemeinsame
Ziele einigen, welche die Férder- und die Lernbedarfe der Schilerinnen und Schuler betref-
fen. Somit werden mit der Schulprogrammarbeit Konsens und Verbindlichkeit unter den Ent-
wicklungsakteuren geschaffen (vgl. Holtappels, 2011, 2004a).
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Auf diese Festlegung von Schwerpunkten in der Schulgemeinschaft folgt eine spezifische
MaBBnahmenplanung, in der erkennbar wird, wie die im Kollegium abgestimmten Ziele umge-
setzt werden sollen (vgl. Tillmann, K., 2011; Mohr, 2006; Holtappels, 2004a). Hierbei sind die
Ressourcen, Zeitbedarfe und die Verantwortlichen fir die Umsetzung der MaBnahmen fest-
zulegen (vgl. Kéller, M., 2009).

Zusatzlich ist eine Evaluationsplanung vorzunehmen, in der definiert wird, wie und wann eine
Prifung dazu erfolgt, inwieweit die spezifischen MaBnahmen ihre jeweils anvisierten Ziele
erreichen (vgl. Holtappels, 2011; Kéller, M., 2009; Mohr, 2006). Die dabei generierten Eva-
luationsergebnisse kénnen wiederum neue Diagnose- und Diskussionsprozesse ausldésen
(vgl. Holtappels, 2011; v. Buer & Hallmann, 2007). Damit die verschiedenen schulischen Ak-
teure bei der MaBnahmenplanung und -evaluation sowie bei der inhaltlich-methodischen
Umsetzung von Vorgaben aktiv mitwirken kénnen, ist eine Fortbildungsplanung seitens der
Schule empfehlenswert (vgl. Holtappels, 2011, 2004a).

Funktionen von Schulprogrammen

Bei den Inhalten von Schulprogrammen wird deutlich, dass manche Elemente starker die
einzelschulspezifische Entwicklung betreffen und andere in erster Linie fir externe Akteure
natzlich sind. Mit der Einfiihrung von Schulprogrammen gehen folglich zwei Funktionen fir
das deutsche Schulsystem einher (vgl. Thillmann, 2012; Berkemeyer, 2010; Heinrich &
Kussau, 2010; Kéller, M., 2009; Wenzel, 2008; Arnold, Bastian & Reh, 2004): Zum einen
wird dem Schulprogramm eine ,Entwicklungsfunktion fiir die [Einzel-]Schule” (Holtappels,
2004a, S. 11) zugewiesen, die darin zum Ausdruck kommt, dass durch Prozesse der Selbst-
vergewisserung und Reflexion Uber das padagogische Handeln und dessen Wirkungen Ent-
wicklungen angestoBBen werden (vgl. Heinrich & Kussau, 2010; Kéller, M., 2009). Zum ande-
ren wird das Schulprogramm auch mit einer Steuerungsfunktion ,der Systemebene”
(Holtappels, 2004a, S. 11) verbunden. Hierbei findet Steuerung in dem Sinne statt, dass die
Systemebene (Bildungsadministration) Vorgaben flr die Erarbeitung und Weiterentwicklung
von Schulprogrammen festlegt. Eine dieser Vorgaben besagt, dass Schulprogramme der
Schulaufsicht vorzulegen sind (vgl. Dedering, 2012; Holtappels, 2004a), sodass mit diesem
Steuerungsinstrument wechselseitige Prozesse — von der Bildungsadministration zur Schule
sowie von der Schule zur Bildungsadministration — einhergehen. Die weiteren Vorgaben be-
ziehen sich vorwiegend auf die Inhaltsbereiche, wobei eine systematische Verbindung von
Problemdiagnose, Zielformulierung, MaBnahmenplanung sowie Uberpriifung im Vordergrund
steht (vgl. Kéller, M., 2009; Mohr, 2006, Holtappels & Miller, 2004). Die schriftliche Berichts-
legung Uber diese fur Schulentwicklung zentralen Aspekte dient hier der Rechenschaftsle-
gung der Einzelschule Gber ihre Entwicklungsarbeit.
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Diese zwei Funktionen kénnen im Widerspruch zueinander stehen, insbesondere dann,
wenn die Steuerungsfunktion die Entwicklungsfunktion stért (vgl. Arnold, Bastian & Reh,
2004; Holtappels, 2004a). Dies kann dadurch geschehen, dass die Schulaufsicht das Schul-
programm und damit Einblick in die Problembereiche sowie die Entwicklungsarbeit an der
Einzelschule erhalt. Vor diesem Hintergrund kénnen Schulen damit reagieren, dass sie die
Ergebnisse und Prozesse der padagogischen Arbeit in der Schule weniger der Realitat, son-
dern vielmehr den Forderungen der Schulaufsicht entsprechend darstellen. Aus diesem
Grund wird im Steuerungsdiskurs von einem ,Funktionsdualismus® gesprochen (vgl. Heinrich
& Kussau, 2010; Kéller, M., 2009), der Auswirkungen auf den Prozess der Schulprogramm-
arbeit sowie auf die inhaltliche Beschaffenheit des Steuerungsinstruments haben kann. Im
Rahmen der Schulprogrammarbeit werden die schulischen Akteure vor verschiedene Aufga-
ben gestellt, die im Folgenden weiterfiihrend beschrieben werden.

Aufgaben fir die schulischen Akteure im Rahmen der Schulprogrammarbeit

Mit den zwei Funktionen von Schulprogrammen sind verschiedene Aufgaben fir die schuli-
schen Akteure verbunden, die zugleich auch Ziele des Schulprogramms beschreiben und
sich in interne und externe Aufgaben bzw. Ziele unterscheiden lassen (vgl. Holtappels,
2004a; Abbildung 6). Die internen Aufgaben sind dadurch gekennzeichnet, dass sie von der
Einzelschule bewaltigt werden missen und somit die Entwicklungsarbeit in der Schule direkt
betreffen. In den internen Aufgaben schlagt sich daher auch die Entwicklungsfunktion von
Schulprogrammen besonders deutlich nieder. Dem stehen die externen Aufgaben gegen-
Uber, die ebenfalls von der Einzelschule verantwortet werden und darauf ausgerichtet sind,
dass das Schulprogramm an Akteure auBBerhalb der Schule weitergegeben wird. Hier lasst
sich schwerpunktmaBig die Steuerungsfunktion verorten. Im Folgenden werden diese ver-
schiedenen Aufgaben fir die schulischen Akteure im Rahmen der Schulprogrammarbeit aus-
flhrlich beschrieben.

Im Rahmen der Schulprogrammarbeit werden die schulischen Akteure dazu angehalten,
gemeinsam ein pddagogisches Leitbild, Ziele und Grundorientierungen zu entwickeln (vgl.
Mohr, 2006; Arnold, Bastian & Reh, 2004). Hierbei werden administrative Vorgaben in schul-
spezifische padagogische Grundorientierungen transformiert (vgl. Holtappels, 2004a).

Die schulspezifischen padagogischen Grundorientierungen bilden die Basis fur eine konzep-
tionelle Grundlage pddagogischer Gestaltungsansétze. In diesem Zusammenhang besteht
die Aufgabe der Akteure darin, systematisch und unter Berticksichtigung der einzelschulspe-
zifischen Handlungsbedingungen Schwerpunkte zu bestimmen und zu begrinden (vgl. Hol-
tappels, 2011, 2004a).
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interne Aufgaben

P&adagogisches Leitbild Konzeptionelle Grundlage
Ziele und Grundorientierungen padagogischer Gestaltungsansatze

Arbeitsgrundlage flir Konsens und
Verbindlichkeit

Selbstvergewisserung lber
Entwicklungsstand und -bedarfe

Aufgaben
des Schul-
programms

Erhéhung von Effektivitat und
Effizienz

Verbesserung der Schulqualitat

Profildarstellung nach auBBen

zwecks Orientierung und

Kooperation Qualitatssicherung:
Rechenschaftslegung
und Evaluation

Informationsgrundlage fir
Steuerungsaufgaben

externe Aufgaben

Abbildung 6: Aufgaben fiir schulische Akteure im Rahmen der Schulprogrammarbeit (in Anlehnung an
Holtappels, 2004a, S. 18).

Damit das Schulprogramm eine Arbeitsgrundlage fiir Konsens und Verbindlichkeit darstellt,
ist die gemeinsame Erarbeitung dieses Instruments eine notwendige Voraussetzung fir das
programmgetreue Ausgestalten der Entwicklungsarbeit. Fir diese Aufgabe ist das Vorhan-
densein von funktionierenden Kommunikations- und Kooperationsstrukturen in der Einzel-
schule ausschlaggebend (vgl. Holtappels, 2011; 2004a).

Im Vordergrund der Schulprogrammarbeit steht eine Planung von MaBnahmen zur Steige-
rung von Schulqualitét, die durch eine Selbstvergewisserung lber Entwicklungsstand und
-bedarfe angestoBen wird. Diese kann als kollektiver Selbstdiagnoseprozess verstanden
werden, der zum Ziel hat, Wissen Uber den aktuellen Ist-Zustand zu generieren, akute Prob-
leme zu identifizieren und eine kritische Bewertung vorzunehmen (vgl. Holtappels, 2004a).
Auf der Grundlage dieser Selbstvergewisserung wird die Verbesserung von Schulqualitat
mithilfe des Schulprogramms angestrebt, wobei die geplanten MaBnahmen auf eine signifi-
kante Verbesserung von Leistungen der Schilerinnen und Schiler auszurichten sind (vgl.
Mohr, 2006; Holtappels, 2004a; Abschnitt 3.1). Schulprogramme fungieren somit als interne
Planungs- und Arbeitspapiere zur Strukturierung und Organisation von Entwicklungsprozes-
sen (vgl. Holtappels, 2011; Kéller, M., 2009).

Um eine Erhéhung von Effektivitdt und Effizienz bei den geplanten Schulentwicklungsmaf3-
nahmen zu erreichen, ist es Aufgabe der Schule, méglichst nutzbringend eine schulspezifi-
sche Planung von personellen, rdumlichen und materiellen Ressourcen vorzunehmen (vgl.
Holtappels, 2011, 2004a). Diese kdnnen im Rahmen der Schulprogrammarbeit besser ge-
plant und koordiniert werden.
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In diesem Zusammenhang ist die Qualitdtssicherung (ber Rechenschaftslegung und Evalua-
tion eine weitere Aufgabe im Rahmen der Schulprogrammarbeit. Im Schulprogramm werden
also die Entwicklungsprozesse und -ergebnisse der Einzelschule, die durch Evaluationsver-
fahren untersucht werden, flr die auBenstehenden Bildungsakteure (Schulaufsicht, Schul-
trager) festgehalten. Schulen kommen somit ihrer Rechenschaftspflicht nach (vgl. Holtap-
pels, 2011; Heinrich & Kussau, 2010 Kéller, M., 2009).

Zum Zweck der Wissensbewahrung, des -transfers und des Wettbewerbs ist eine AuBendar-
stellung des Schulprofils fiir Orientierung und Kooperation im Schulprogramm elementar (vgl.
Holtappels, 2011; Heinrich & Kussau, 2010). Dadurch erhalten die Bildungskonsumenten,
die Akteure der Angebotsgestaltung sowie die lokalen Partner des Schulumfelds Einblick in
die padagogische Praxis (vgl. Mohr, 2006).

Das Schulprogramm stellt vor dem Hintergrund dieser Aufgaben eine Informationsgrundlage
zur Steuerung des Bildungssystems dar. Angesichts der Verpflichtung zur Schulprogramm-
arbeit erhalt die Schulaufsicht einen Uberblick (iber die Entwicklungsbedarfe, -planungen und
-probleme aller Schulen (vgl. Mohr, 2006; Holtappels, 2004a). Diese Informationen liefern
relevantes Wissen fir die zuklnftige Steuerung und Unterstitzung des Bildungswesens (vgl.
Holtappels, 2011; v. Buer & Kéller, 2007; Maritzen, 2004).

Das Schulprogramm als eines von mehreren Steuerungsinstrumenten (vgl. v. Buer & Koller,
2007) weist angesichts seiner Funktionen sowie der Aufgaben fir die schulischen Akteure
Potenziale dafiir auf, einen Beitrag zur Selbst- und Kontextsteuerung von Schulentwicklung
zu leisten (vgl. Abschnitt 3.2). Fur die Selbststeuerung von Schulentwicklung erhalten Eva-
luationen einen besonderen Stellenwert, da sie zugleich der Problemdiagnose und der Er-
folgsmessung von EntwicklungsmaBnahmen dienen (vgl. Holtappels, 2011; Mohr, 2006).
Somit ist das Schulprogramm stets von einer begrenzten Aktualitédt gekennzeichnet, sodass
es im Sinne eines kontinuierlichen Prozesses der Qualitatsentwicklung immer wieder einer
Anpassung an die Ergebnisse schulinterner Evaluation bedarf.

Die durch die Erstellung und Weiterentwicklung eines Schulprogramms erzielten Verande-
rungen in der Einzelschule sind seit den 1990er Jahren Gegenstand der Forschung (vgl. Ta-
belle 37 im Anhang). Deren Ergebnisse werden im Folgenden beschrieben.

Ergebnisse der Schulprogrammforschung

Mittlerweile liegen Erkenntnisse zu den Inhalten und der Qualitat (vgl. Kéller, M., 2009; Mohr,
2006; Holtappels, 2004; Holtappels & Muller, 2004; Hilorich & Walter, 2004), der Erarbeitung
und Umsetzung (vgl. Koller, M., 2009; Arnold, Bastian & Reh, 2004; Burkhard & Kanders,
2002; Holtappels, 2004c; Schldmerkemper, 2004) sowie zu den Auswirkungen und der Wirk-
samkeit von Schulprogrammen (vgl. Tillmann, K. 2011; Mohr, 2006; Holtappels, 2004b; Jir-
gens, Niederdrenk & Pahde, 2002) vor. Die Aspekte der letztgenannten Kategorie lassen
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sich dahingehend unterscheiden, dass bezlglich der Auswirkungen die Schule beziehungs-
weise die Lehrkrafte im Vordergrund stehen, wahrend hinsichtlich der Wirksamkeit auf die
messbaren Veranderungen auf Schilerebene fokussiert wird.

Die Studien, welche die Inhalte und Qualitdt von Schulprogrammen untersuchten, wurden
mittels Dokumentenanalysen oder Befragungen von Leitungs- und Lehrpersonen durchge-
fohrt (vgl. Tabelle 37 im Anhang). Ein Teil dieser Untersuchungen zu den Inhalten und der
Qualitat von Schulprogrammen nahm die Schulprogrammarbeit spezifisch fir ein Bundes-
land in den Blick, wie bei Hilbrich und Walter (2004) oder Haenisch (2004), wahrend andere
Forschungsvorhaben die deutschlandweiten Daten internationaler Leistungsvergleiche ver-
wendeten, wie die Studie von Mohr (2006), wobei hier landesspezifische Ergebnisse zu den
Inhalten von Schulprogrammen repliziert wurden. In verschiedenen Untersuchungen konnte
gezeigt werden, dass die Bestandsaufnahmen sowie die vereinbarten Entwicklungsziele und
-schwerpunkte in der Mehrzahl der untersuchten Schulprogramme aufgefiihrt sind. Demge-
genuber beinhalten Schulprogramme lediglich in seltenen Féllen eine handfeste Evaluati-
onsplanung unter Angabe spezifischer Qualitatskriterien sowie einer differenzierten Fortbil-
dungs- und Arbeitsplanung (vgl. Koller, M., 2009; Mohr, 2006; Hilorich & Walter, 2004;
Holtappels & Mdller, 2004; Jirgens, Niederdrenk & Pahde, 2002; Weil3 & Steinert, 2001).
Insgesamt lassen sich in der Mehrheit der Schulprogramme zwischen diesen Inhaltsberei-
chen keine Verknipfungen finden, sodass hier von einer kritischen inneren Konsistenz ge-
sprochen werden kann (vgl. Kéller, M., 2009; Mohr, 2006; Holtappels & Mdller, 2004). Aus
den Ergebnissen lasst sich ableiten, dass in vielen Schulprogrammen vorgeschriebene In-
haltsbereiche zwar aufgefiihrt sind, diese jedoch die steuerungstheoretischen Implikationen
im Sinne einer systematischen Verzahnung der Inhaltsbereiche (noch) nicht erfillen.

Die Studien, die den Schwerpunkt auf die Entwicklung und Umsetzung von Schulprogram-
men legten, brachten unter anderem férderliche und hemmende Bedingungen der Schulpro-
grammarbeit hervor (vgl. Tabelle 37 im Anhang). Diese Bedingungen werden von M. Kéller
(2009) auf drei unterschiedlichen Ebenen verortet: der individuellen, der interpersonellen und
der organisationalen Ebene. Aufbauend auf dieser Kategorisierung werden in Tabelle 4 die
Ergebnisse zu den férderlichen und hemmenden Bedingungen der Schulprogrammarbeit
dargestellt.

Die Tabelle verdeutlicht, dass sich nur zwei Untersuchungen zugleich den férderlichen und
hemmenden Bedingungen der Schulprogrammarbeit widmeten: die von M. Kéller (2009) so-
wie die von Burkhard und Kanders (2002). Demgegeniber wurden weitere Studien durchge-
fhrt, die ihren Schwerpunkt ausschlieBlich auf die férderlichen Bedingungen legen. Die Un-
tersuchungen brachten als férderliche Bedingungen der Schulprogrammarbeit auf
individueller Ebene die Akzeptanz des Schulprogramms im Kollegium, die Innovationsbereit-
schaft, das Engagement und die Fortbildungsbereitschaft von Lehrkraften hervor (vgl. Hol-
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tappels, 2004c). Diese stellen Variablen des schulischen Innovationsklimas dar, die durch
weitere unterstiitzende Bedingungen auf der interpersonellen Ebene ergéanzt werden. Hierbei
wurden sowohl von Schulleitungen als auch von Lehrkréaften intensive und elaborierte Koo-
perationsformen, Vorerfahrungen zu SchulentwicklungsmaBnahmen und eine mdglichst
schulweite Partizipation an der Schulentwicklungsarbeit als ginstig fir die Schulprogramm-
entwicklung genannt (vgl. Haenisch, 2004). An dieser Stelle ist aus der Sicht von Lehrkraften
die wahrgenommene Unterstitzung der Schulprogrammarbeit durch die Schulleitung hinzu-
zuftigen (vgl. Holtappels, 2004c). Als weiterfihrend unterstitzend fir die Erstellung und Wei-
terentwicklung eines Schulprogramms wurde in Studien eine Reihe von Bedingungen auf
organisationaler Ebene identifiziert. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen zeigen, dass es
sich in mehreren Schulen bewéahrt hat, eine Arbeits- oder Steuergruppe flr die Schulpro-
grammentwicklung einzurichten, welche die Aufgabe der Koordination einzelner Arbeitspro-
zesse in die Wege leitet und einzelne Entwicklungsprodukte zusammenfuhrt (vgl. Haenisch,
2004; Holtappels, 2004c). In diesem Zusammenhang wurden zuséatzlich die Schaffung von
Arbeitsstrukturen in der Form von Raumen und Zeiten fir die Arbeit der Lehrkrafte sowie die
Weiterarbeit an bewéahrten padagogischen Konzepten als unterstitzend angegeben.

Tabelle 4: Bedingungen der Schulprogrammarbeit, differenziert nach den von M. Kéller vorgeschlage-
nen Ebenen.

Hemmende Bedingungen Forderliche Bedingungen
Bedingungen auf Hohe zeitliche Belastung einzelner Akzeptanz des Schulprogramms im
individueller Lehrkrafte Kollegium
Ebene Mangelndes Engagement von vielen  Innovationsbereitschaft und Enga-

Kollegen gement von Lehrkraften

Mangelnde Nutzentransparenz Fortbildungsbereitschaft
Bedingungen auf Schwierigkeit der Konsensfindung Kooperation und Teamarbeit
interpersoneller (im Kollegium sowie mit Eltern) Vorerfahrungen zur Umsetzung von
Ebene SchulentwicklungsmaBnahmen

Partizipation des Gesamtkollegiums
am Entwicklungsgeschehen
Wahrgenommene Unterstiitzung
durch die Schulleitung

Bedingungen auf Personalfluktuation Einrichtung einer Steuergruppe
organisationaler Schaffung von Austausch- und Lern-
Ebene plattformen far Lehrkréafte (z. B. pad.

Tage, Fortbildungen)
Vorhandene bewéhrte padagogische
Anséatze und Konzepte

Quellen (vgl. Kéller, M., 2009; Burkhard & Kanders, (vgl. Kéller, M., 2009; Burkhard & Kanders,
2002) 2002; Haenisch, 2004; Holtappels, 2004c¢)

Demgegeniber haben sich ein hoher zeitlicher Arbeitsaufwand, fehlendes oder geringes
Engagement von einer Vielzahl an Lehrkraften sowie eine gering eingeschatzte Nutzlichkeit
als hinderlich fir die Entwicklung und Umsetzung eines Schulprogramms auf individueller
Ebene erwiesen (vgl. Kéller, M., 2009; Burkhard & Kanders, 2002). Des Weiteren wurde von
Schulleitungen und Lehrkréaften die Konsensfindung zwischen verschiedenen Akteuren (ent-

weder innerhalb des gesamten Kollegiums oder mit den Eltern), welche als eine Vorausset-
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zung fur Schulprogrammarbeit gilt (vgl. Holtappels, 2011, 2004a), als zentrale Schwierigkeit
auf interpersoneller Ebene benannt (vgl. Burkhard & Kanders, 2004). Ebenfalls ein Hemmnis
fr die Schulprogrammarbeit stellen auf organisationaler Ebene Personalfluktuationen dar,
die eine Kontinuitat im Entwicklungsprozess erschweren (vgl. Kéller, M., 2009; Burkhard &
Kanders, 2002).
Die Auswirkungen und die Wirksamkeit von Schulprogrammen wurden in den zwei Wir-
kungsuntersuchungen von Mohr (2006) sowie Weil3 und Steinert (2001) mit den nationalen
Stichproben der Studien IGLU 2003 und PISA 2000 erforscht. Hierbei konnten bisher keine
Nachweise Uber signifikant bessere Schulerleistungen durch Schulprogramme erbracht wer-
den. In weiteren Untersuchungen wurden hingegen die Auswirkungen der Schulprogramm-
arbeit auf Aspekte der schulischen Organisationskultur durch Befragungen von Schulleitun-
gen ermittelt (vgl. Burkhard & Kanders, 2002; Hilbrich & Walter, 2004; Holtappels, 2004b;
Jurgens, Niederdrenk & Pahde, 2002; Tabelle 37 im Anhang). Zusammenfassend ergeben
diese Untersuchungen, dass Schulprogrammarbeit dazu fihrt,
e Verbindlichkeit und Zielorientierung in der Schulentwicklungsarbeit zu steigern,
e Kommunikation und Diskussionen unter den Entwicklungsakteuren und im gesamten
Kollegium zu intensivieren,
e Partizipation von Eltern an der Entwicklungsarbeit zu ermdglichen,
e auch Schulerinnen und Schiler an der Schulentwicklung zu beteiligen,
e Kooperation und Teamarbeit zu steigern,
e die Identifikation von Lehrkraften mit ihrer Schule zu verbessern und
e Impulse fir die Unterrichts- und Lernkulturentwicklung zu generieren.
Neben diesen positiven Auswirkungen der Schulprogrammarbeit auf Aspekte der Schulkultur
ist auch eine Reihe von negativen Begleiterscheinungen bekannt. So nimmt zum Beispiel die
Mehrheit der Schulleitungen den Untersuchungen von Hilbrich und Walter (2004) sowie von
Holtappels (2004b) zufolge eine sehr hohe Belastung von Lehrkréaften in der Entwicklung und
Umsetzung des Schulprogramms wahr. Teilweise entstehen in Schulen hierdurch Probleme,
Konflikte oder Widerstande bei den Lehrkréaften (vgl. Holtappels, 2004b). Diese fuhren Burk-
hard und Kanders (2002) darauf zurlick, dass der individuelle Nutzen der Schulprogrammar-
beit gering eingeschatzt wird, weshalb Lehrkréafte eine Skepsis gegentber der Wirksamkeit
dieses Schulentwicklungsinstruments entwickeln kénnen.
Insgesamt liefern die Studien Hinweise daflr, dass die Auswirkungen der Schulprogrammar-
beit sehr unterschiedlich sind, wobei die Vorteile die negativen Begleiterscheinungen zu
Uberwiegen scheinen. Trotz der genannten Auswirkungen kam M. Kéller (2009) mit ihrer Un-
tersuchung zu dem Schluss, dass schulische Prozesse und Strukturen an der Mehrheit der
Schulen unverandert bleiben. Dennoch ist Konzeptarbeit im Sinne einer Programmerstellung
weiterhin von der Bildungsadministration erwiinscht, insbesondere fir die Gestaltung und
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Steuerung von Entwicklungen im Bildungswesen. Hierfiir 1asst sich das Beispiel der Ganz-
tagsschule anbringen, deren Ausbreitung und Entwicklung laut den administrativen Vorga-
ben auf einem erarbeiteten Ganztagskonzept aufbauen. Die genauen Vorgaben der Bil-
dungsadministration zur Einfihrung des gebundenen Ganztags am nordrhein-westfélischen

Gymnasium werden in Kapitel 4 beschrieben.
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4. Steuerung der Ganztagsschulentwicklung in Nordrhein-Westfalen

Ein aktuelles Beispiel zur Steuerung von Schulentwicklung stellt die flachendeckende Einfiih-
rung von Ganztagsschulen im nordrhein-westfalischen Bildungssystem dar. Hier wurde die
Ganztagsschulentwicklung maBgeblich durch die Forderungen der KMK im Jahr 2002 ange-
stoBen (vgl. Kapitel 2), die schlieBlich in unterschiedlichen Landesoffensiven NRWs Konkre-
tisierung erfuhren. Zunachst wurden die rechtlichen Grundlagen fir den Ganztagsschulaus-
bau im Primarbereich geschaffen und zusatzlich im Rahmen des [|ZBB-Programms
finanzielle Mittel fir alle Schulformen bereitgestellt (vgl. Bérner, Eberitzsch, Grothues & Wilk,
2011; Beher et al, 2005). Spater wurde auch der Ganztagsschulausbau im
Sekundarschulbereich mit der Ganztagsoffensive'? des Ministeriums fiir Schule und Weiter-
bildung (MSW) des Landes NRW rechtlich geregelt und geférdert (vgl. Berkemeyer et al.,
2010; Ganztagsschulverband, 2008). Ab 2006 stand hierbei der Ganztagsschulausbau an
Hauptschulen im Vordergrund, wahrend ab 2009 besonders die Realschulen und Gymnasien
in den Blick genommen wurden, um an ihnen gleichermaBen ein bedarfsgerechtes Ganz-
tagsangebot entstehen zu lassen. Diese zeitlich versetzte Entwicklung des Ganztagsschul-
ausbaus an verschiedenen Schulformen des Bildungswesens NRWs veranschaulichen die
Daten der KMK (2015, 2011, 2006) in Abbildung 7.

Entwicklung des Ausbaustands von Ganztagsschulen in
NRW fiir ausgewihlte Schulformen
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Abbildung 7: Entwicklung des Ausbaustands von Ganztagsschulen in NRW fir ausgewéhlte Schul-
formen (Datengrundlage der KMK, 2015, 2011, 2006).

Die Ganztagsschulentwicklung in NRW ist demnach dadurch gekennzeichnet, dass Uber den
betrachteten Zeitraum nahezu alle Integrierten Gesamtschulen ganztagig organisiert waren,
wahrend an allen weiteren Schulformen jeweils spezifische Jahre identifiziert werden kén-

nen, die fir den Ausbau entscheidend waren: So verzeichnet der Ganztagsschulausbau im

'2 Die Ganztagsoffensive des MSW umfasst das 7000-Schulen-Programm und das Programm Geld oder Stelle,
die daflrr eingerichtet wurden, den Schulen finanzielle Mittel flir den Schulausbau und die Durchfiihrung von
ganztagsspezifischen Angeboten bereit zu stellen (vgl. Wendt & Bos, 2015; Berkemeyer et al., 2010).
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Primarbereich seit 2005 sehr deutliche Zuwéachse, wahrend eine zunehmende Entwicklung
im Sekundarschulbereich spater eintrat. Hier ist entsprechend der Etablierung rechtlicher
Grundlagen fir den Ganztagsschulausbau seit 2006 ein Zuwachs an Ganztagshauptschulen
und seit 2009 ein Ganztagsschulausbau an den Realschulen und Gymnasien erkennbar.
Diese schulformbezogenen Entwicklungen des Ganztagsschulausbaus kénnen weiter kon-
kretisiert werden, indem Angaben Uber die Ganztagsform, differenziert nach den verschiede-
nen Schulformen, erganzt werden (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Ausbreitung der Ganztagsformen im Schulsystem NRWs unter Berticksichtigung der Schul-
formen in Prozent (Datengrundlage der KMK 2015, 2011, 2006).

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Grundschule 09 70 183 359 594 786 81,1 832 835 87,3 88,9 90,2
Offene Form 0 6,1 185 352 58,7 780 805 827 830 88 834 896
Teilw. gebundene Form 0,3 0,2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Voll gebundene Form 0,6 0,7 0,8 0,8 0,7 0,6 0,6 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5
Hauptschule 20,3 20,2 20,3 20,2 31,2 354 45,7 494 516 529 53,8 55,6
Offene Form 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Teilw. gebundene Form 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Voll gebundene Form 20,3 20,2 20,3 20,2 31,2 35,4 45,7 49,4 51,6 52,9 53,8 55,6
Realschule 40 40 40 40 40 39 41 11,8 204 211 216 224
Offene Form 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Teilw. gebundene Form 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Voll gebundene Form 4,0 4,0 4,0 4,0 4,0 3,9 41 11,8 20,4 21,1 21,6 22,4
Integrierte 96,8 96,8 97,2 96,8 96,8 96,3 96,3 959 942 97,4 97,6 97,5
Gesamtschule

Offene Form 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Teilw. gebundene Form 0,5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Voll gebundene Form 9,3 968 972 968 968 963 963 959 942 974 976 975
Gymnasium 41 45 45 43 43 43 46 116 219 228 239 249
Offene Form 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Teilw. gebundene Form 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Voll gebundene Form 4,1 4,5 4,5 4,3 4,3 4,3 4,6 11,6 21,9 22,8 23,9 24,9

In der Tabelle zeigt sich, dass im Primarbereich das offene Ganztagsmodell dominant vertre-
ten ist, wahrend an den Schulformen des Sekundarschulbereichs ausschlielich das Modell
des voll gebundenen Ganztags umgesetzt wird. Demzufolge lasst sich fir Ganztagsschulen
im Sekundarschulbereich festhalten, dass die Schilerinnen und Schiler, die eine Ganztags-
schule besuchen, verpflichtend an den Angeboten ihrer Schule teilnehmen und die Ganz-
tagsschulen dadurch Uber erweiterte Gestaltungsmdglichkeiten verfigen (vgl. Kapitel 2).
Diese sind auch fiir das voll gebundene Ganztagsgymnasium in NRW spezifisch, welches im
Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit steht. Aus diesem Grund werden in den folgenden Ab-
schnitten die landesspezifischen Vorgaben fir das Ganztagskonzept, darin verankerte Ziele
und aufgefiihrte Bildungsangebote sowie die Umsetzung des Ganztagskonzepts im erweiter-

ten Zeitrahmen mit Fokus auf das gebundene Ganztagsgymnasium beschrieben.
59



4.1 Administrative Vorgaben zur Gestaltung von gebundenen Ganztagsgymnasien in
Nordrhein-Westfalen

Eine Grundlage flr die Ausgestaltung des gebundenen Ganztags an den Gymnasien NRWs
bilden die Vorgaben der KMK, in denen vordergriindig strukturelle Aspekte festgelegt sind,
die sich fur alle Ganztagsschulen in Deutschland als verbindlich beschreiben lassen (vgl.
Kapitel 2). Diese Ubergreifenden Vorgaben werden in den geltenden landesspezifischen
Vorgaben, wie dem Ganztagsschulerlass des MSW, konkretisiert. Allerdings ist es fir die
Ausgestaltung einer Ganztagsschule nicht ausreichend, ausschlieBlich ganztagsspezifische
Erlasse zu berlcksichtigen, da der Bildungsauftrag fiir das gebundene Ganztagsgymnasium
in weiteren Vorgaben spezifiziert wird, die in unterschiedlichen Verordnungen enthalten sein
kénnen (vgl. auch Hellmich & Wernke, 2009). Somit sind fir die Ausgestaltung des gebun-
denen Ganztags am Gymnasium zusatzlich zum Ganztagsschulerlass des MSW die Richtli-
nien fir die Unterrichtsorganisation aus ,den Verordnungen tber die Ausbildung und die Ab-
schlussprifungen in der Sekundarstufe I“ (APO-S |) sowie die Inhalte aus dem ,Erlass zur
Funf-Tage-Woche an Schulen“ (BASS 12 - 62 Nr. 1) ausschlaggebend.' Daher werden in
den folgenden Ausfiihrungen neben den rechtlichen Rahmenbedingungen der Ganztagskon-
zeption weitere Erlasse und Verordnungen des Landes herangezogen.

Vorgaben zum Ganztagskonzept

Im gegenwartig gultigen Ganztagsschulerlass werden Vorgaben zur Prozesssteuerung in
den Vordergrund gestellt, indem jede Ganztagsschule mit einer Beteiligung von auBBerschuli-
schen Partnern ein Ganztagskonzept entwickelt und kontinuierlich fortschreibt. In diesem
Prozess sollen die Merkmale von Ganztagsschulen einbezogen, eine Integration in das
Schulprogramm vorgenommen und Abstimmungen in der Schulkonferenz durchgefihrt wer-
den (vgl. RdAErl. d. MSW v. 23.12.2010). Diesbezlglich war im ersten Runderlass zu Ganz-
tagsschulen im Sekundarbereich bereits geregelt, dass die Schulkonferenz (ber das Kon-
zept entscheidet und jedes Jahr dariiber zu informieren ist, wie dieses umgesetzt wurde und
welche Mittel dabei verwendet wurden (vgl. RdErl. d. MSW v. 25.01.2006, Absatz 2.1). Auch
bestand hier bereits die Forderung, ein holistisches Ganztagskonzept zu entwickeln, was
sich daran zeigt, dass das Ganztagskonzept in das Schulprogramm integriert wird (vgl.
RdErl. d. MSW v. 25.01.2006, Absatz 2.2).

Hier werden auBerdem die Inhalte eines Ganztagskonzepts ausfihrlich definiert. Zunachst
wird fir den Ganztagsschulausbau in NRW ein von der Einzelschule entwickeltes Ganztags-

'3 Der Erlass der Fiinf-Tage-Woche an Schulen wurde im Mai 2015 grundlegend vom MSW dadurch verandert,
dass dieser mit weiteren Erlassen im ,Runderlass zum Unterrichtsbeginn, Verteilung der Wochenstunden, Finf-
Tage-Woche, Klassenarbeiten und Hausaufgaben an allgemeinbildenden Schulen® (BASS 12-63 Nr.1) zusam-
mengeflhrt wurde. Da diese Verdnderungen jedoch zum Zeitpunkt der Erhebungen keine Giiltigkeit besaBen,
werden in den Beschreibungen administrativer Vorgaben all jene rechtlichen Grundlagen herangezogen, die fir
die Gestaltung des gebundenen Ganztags sowie die Tagesgestaltung im Schuljahr 2012/13 bedeutsam waren.
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konzept als Voraussetzung daflr bestimmt, ein Ganztagsangebot einzurichten und anzubie-
ten (vgl. RdErl. d. MSW v. 25.01.2006). Mit dem Ganztagskonzept soll fiir den Aufbau und
die Weiterentwicklung des gebundenen Ganztags eine im Kollegium abgestimmte Basis ge-
schaffen und schriftlich festgehalten werden. Alle in diesem ersten Runderlass bestimmten
Inhaltsbereiche eines Ganztagskonzepts sind in Tabelle 6 aufgeflhrt.

Tabelle 6: Inhaltsbereiche des Ganztagskonzepts laut Runderlass d. MSW v. 25.01.2006.
Abschnitt Inhaltsbereiche des Ganztagskonzepts

Darstellung der Bedarfssituation, mit dem Ganztag verbundene Ziele,

1. Grundlagen Indikatoren der Zielerreichung und schulinternes Evaluationskonzept

Festlegungen zu Schulzeiten und Zeiten fir Konferenzen, Dienstbespre-
chungen, Fortbildungen sowie schullibergreifende Veranstaltungen;

ein fur diese Veranstaltungen (unterrichts-)freier Nachmittag pro Woche
wird von der Bezirksregierung bestimmt und ist im Zeitraster einzuplanen;
Darstellung der Tagesgestaltung mit Aussagen Uber den Unterricht, For-
der- sowie weitere Lernangebote und die Verzahnung verschiedener
Lerngelegenheiten (Rhythmisierung des Schultags)

2. Zeitraster und
-gestaltung

3. Zusétzliche

Beschreibung von fachlichen und Uberfachlichen Lernangeboten
Lernangebote

Auflistung von Kooperationspartnern (Einrichtungen der 6rtlichen Jugend-
hilfe; gemeinwohlorientierte Organisationen aus den Bereichen Kunst,
Kultur und Sport), Kooperationszwecke und Zustandigkeiten

4. Grundlagen von
Kooperation(en)

Ausweisen der Teilnahmebindung fir Schilerinnen und Schiler an spezi-
fischen Ganztagsveranstaltungen;
5. Angaben zu weiteren Festlegung von Wahimdglichkeiten fir Schilerinnen und zu weiteren
schulspezifischen Ge- Schulangeboten (Wahlpflichtunterricht; Arbeitsgemeinschaften);
staltungsprinzipien Festlegungen Uber die Ausgestaltung und den zeitlichen Umfang von
Phasen des selbststandigen Lernens und Ubens in der Schule und zu
Hause (Hausaufgaben)

Wie in der Tabelle dargestellt ist, wird in den Grundlagen eines Ganztagskonzepts flr eine
Ganztagsschule bestimmt, dass Entwicklungsprozesse basierend auf einem Evaluationsvor-
gehen zu gestalten sind. Dabei sind jeweils der Ist- und der Soll-Zustand zu bestimmen, da-
ran anknipfend EntwicklungsmaBnahmen zu formulieren und der Entwicklungsfortschritt
regelmanig zu Uberprifen. Dadurch erhalt das Ganztagskonzept fir die Steuerung und Ge-
staltung des Schulentwicklungsprozesses in der einzelnen Ganztagsschule einen hohen
Stellenwert (vgl. Abschnitt 3.4).

Mit den Vorgaben zum Zeitraster und zur Zeitgestaltung sollen fir Einzelschulen zunéchst
Strukturen fir die Organisation von Lernen geschaffen werden, wobei Regeln zu den Ar-
beitszeiten und den verpflichtenden schulischen Veranstaltungen fir die schulischen Akteure
wie beispielsweise Dienstbesprechungen getroffen werden. In diesem Zusammenhang sind
ebenso Zeiten fir Fortbildungen und Konzeptionsarbeit einzuplanen, die fir Schulentwick-
lung Bedeutung erhalten (vgl. Kapitel 3). Diese strukturellen Festlegungen, die den Rahmen
fr das Lernen bilden, werden durch Informationen zu fachlichen und Uberfachlichen Lernan-
geboten inhaltlich ergénzt, die unter dem Punkt ,Vorgaben zu ganztagsspezifischen Lernan-
geboten* tiefergehend betrachtet werden.
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Zu den Angaben in Bezug auf die Kooperationen mit au3erschulischen Partnern werden die
Vorgaben der KMK (vgl. Kapitel 2) dahingehend prazisiert, dass die Schule selbst Uber das
konkrete Kooperationsziel sowie den spezifischen Kooperationspartner entscheiden kann.
Mit der Verschriftlichung dieser schulspezifischen Festlegungen wird einerseits Transparenz
Uber die Kooperationsaspekte fur schulische und auBBerschulische Akteure und andererseits
Verbindlichkeit hergestellt (vgl. Unterabschnitt 3.4.3).

In den Angaben zu weiteren schulspezifischen Gestaltungsbereichen sind Festlegungen zu
treffen, die einen Fokus auf die Schilerinnen und Schiler erkennen lassen. Hierbei sind Re-
gelungen zur Teilnahme an unterschiedlichen schulischen Angeboten wie zum Beispiel dem
Wahlpflichtunterricht oder den Ganztagsangeboten anzugeben. Hinsichtlich der Ganztags-
angebote ist weiter aufzuzeigen, bei welchen Angeboten die Schilerinnen und Schiler
selbst Uber ihre Teilnahme entscheiden (kdnnen). Diese im Ganztagskonzept zu formulie-
renden Vereinbarungen lassen sich ebenfalls als strukturell bezeichnen und sollen durch
inhaltliche Konkretisierungen zu einer neuen Hausaufgabenpraxis ergénzt werden. Aus den
Vorgaben zur Hausaufgabenpraxis geht hervor, dass hierdurch das selbststandige Lernen
von Schilerinnen und Schulern geférdert und dafir zuklnftig auch ein Rahmen in der Schule
geschaffen werden soll. Auch die Vorgaben fir die Hausaufgabenpraxis werden unter dem
Punkt ,Vorgaben zu ganztagsspezifischen Lernangeboten® aufgegriffen.

In den Vorgaben zum Ganztagskonzept aus beiden Erlassen wird erkennbar, dass sich im
ersten Ganztagserlass flr Sekundarstufenschulen eine Fille an Vorgaben dazu finden lasst,
welche Inhalte ein Ganztagskonzept von gebundenen Ganztagsgymnasien aufweisen sollte.
Zusatzlich wird in Bezug auf die Entstehung, Umsetzung und Weiterentwicklung eines Ganz-
tagskonzepts darauf fokussiert, welche Inhalte mit der Schulkonferenz abgestimmt werden
mussen. Dieser Aspekt der Prozessgestaltung wird im aktuell glltigen Erlass durch eine Be-
teiligung auBerschulischer Partner an der Prozessgestaltung erganzt. Hier ist charakteris-
tisch, dass die Steuerung des einzelschulspezifischen Entwicklungsprozesses im Vorder-
grund steht und die Inhalte eines Ganztagskonzepts damit zusammengefasst werden, dass
dem Konzept die Merkmale von Ganztagsschulen zugrunde gelegt werden sollen. Eine még-
liche Erklarung hierfir kdnnte darin liegen, dass mit den zahlreichen praxisnahen Veroffentli-
chungen zur Ganztagsschule im vergangenen Jahrzehnt verschiedene Erfahrungsberichte
fir die inhaltliche Ausgestaltung des Ganztags vorliegen (vgl. Lindemann & Wendt, 2015)
und der Unterstitzung des Prozessgeschehens von der Bildungsadministration ein héherer
Stellenwert zugeschrieben wird.

Vorgaben zu ganztagsspezifischen Zielen
Im aktuell glltigen Erlass der Ganztagsgestaltung sind auBerdem Vorgaben zu ganztags-
spezifischen Zielen enthalten, die sich in ein Ubergeordnetes Ziel der Ganztagsschulentwick-
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lung auf der einen Seite sowie in spezifische Ziele auf der anderen Seite differenzieren las-
sen (vgl. RAErl. d. MSW v. 23.12.2010). Als Ubergeordnetes Ziel ist darin der flachende-
ckende Ausbau von Ganztagsschulen ,zu einem attraktiven, qualitativ hochwertigen und um-
fassenden ortlichen Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsangebot® (RdErl. d. MSW wv.
23.12.2010, Absatz 2.1) im nordrhein-westfalischen Schulsystem angegeben, welches an
das von der KMK (2002) veréffentlichte Handlungsfeld anknlpft. Zusétzlich sind folgende
spezifische Ziele bestimmt, welche die Ganztagsschulentwicklung lenken sollen:

e Unterstltzung einer ganzheitlichen und individuellen Bildung,

e  Starkung der Persdnlichkeitsentwicklung,

e FoOrderung von Selbst- und Sozialkompetenzen,

e Unterstitzung des Wissenserwerbs sowie

e Forderung von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Talenten bei Schilerinnen und Schilern

(vgl. RAErl. d. MSW v. 23.12.2010).

Im Erlass werden also Intentionen aufgegriffen, die im wissenschaftlichen Diskurs als bil-
dungspolitische Ziele bezeichnet werden (vgl. Kapitel 2). Die den wissenschaftlichen Diskurs
dominierenden Ziele waren bereits im ersten Runderlass in Form der Steigerung der Schul-
qualitat durch individuelle Férderung, der Reduktion von Bildungsungleichheit sowie der Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf festgehalten (vgl. RdErl. d. MSW v. 25.01.2006). Die Ver-
anderung im aktuellen Runderlass besteht darin, dass das Ziel, die Schulqualitdt durch

individuelle Férderung zu steigern, prazisiert wird.

Vorgaben zu ganztagsspezifischen Lernangeboten
Im dritten Abschnitt des aktuell giltigen ,Runderlasses zu gebundenen und offenen Ganz-
tagsschulen sowie auBerunterrichtlichen Betreuungs- und Ganztagsangeboten® sind die
Merkmale einer Ganztagsschule beschrieben, in denen unter anderem eine Vielzahl spezifi-
scher Lernangebote aufgefihrt werden (vgl. RdErl. d. MSW v. 23.12.2010). Hierzu gehdren:

e Angebote fir unterschiedliche Schilergruppen,

e Forderkonzepte und -angebote,

e themen-, fachbezogene und fachertbergreifende Angebote,

e Arbeitsgemeinschaften und sozialpadagogische Angebote,

e Raume zum sozialen Lernen und fir selbstbestimmte Aktivitéten,

e Angebote zur gesunden Lebensgestaltung,

e Bewegungsangebote sowie

e Angebote der Berufs- und Studienorientierung (RdErl. d. MSW v. 23.12.2010, S. 1).
Laut dem aktuell geltenden Runderlass haben Ganztagsschulen Angebote flr unterschiedli-
che Schilergruppen in Bezug auf die GruppengréBe (groBe und kleine Gruppen) und die

Schilerzusammensetzung (z. B. heterogene Gruppen) zu unterbreiten. Hierbei sollen auch
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die sozialen Problemlagen der Schilerinnen und Schuler Berlcksichtigung finden. Ein weite-
res Merkmal der Ganztagsschule besteht in den Férderkonzepten und -angeboten, die zum
Beispiel an den Unterstlitzungs- und Lernbedarfen der Sprach- oder Bewegungsférderung
oder an konkreten Fachern ansetzen sollen. Zur Umsetzung solcher Férderangebote sind
weiterfihrende Konkretisierungen zum Beispiel auch in der APO-S | (§ 3, Abschnitt 1) und
dem Schulgesetz (SchulG, § 1; MSW, 2015) zu finden. Mit den themenspezifischen, fachbe-
zogenen oder facherubergreifenden Angeboten wird im Runderlass verbunden, die Interes-
sen der Schulerinnen und Schiler zu férdern. Diese Angebote kénnen klassen- oder jahr-
gangsstufenibergreifend organisiert sein oder in auBerschulischen Praktika durchgeflihrt
werden. Zusatzlich sollen Arbeitsgemeinschaften (z. B. Werken, Theater oder naturwissen-
schaftliches Experimentieren) oder sozialpadagogische Angebote (z. B. interkulturelle, ge-
schlechtsspezifische oder 6kologische) den Ganztagsschilerinnen und -schilern neue Lern-
zugéange ermdglichen (vgl. RdErl. d. MSW v. 23.12.2010). Das Spekirum einer
Ganztagsschule sollte zudem durch Angebote einer gesunden Lebensweise sowie durch
vielfaltige Bewegungsanreize und -angebote gekennzeichnet sein. Darlber hinaus sollen
,Mdglichkeiten und Freirdume zum sozialen Lernen, fir Selbstbildungsprozesse und far
selbstbestimmte Aktivitaten“ (RdErl. d. MSW v. 23.12.2010, S. 1) an Ganztagsschulen einge-
richtet und frihzeitig Angebote bereitgestellt werden, die eine Berufs- und Studienorientie-
rung ermdglichen und somit Grundlagen fiir die Lebensplanung der Kinder und Jugendlichen
bieten. Vor diesem Hintergrund sind Ganztagsschulen dazu angehalten, ein vielfaltiges und
umfangreiches Bildungsangebot zu entwickeln, das den Bedarfen der Schilerschaft gerecht
wird.

Ein weiteres und zentrales Gestaltungsfeld von Ganztagsschulen betrifft die Hausaufgaben-
praxis (vgl. RAErl. d. MSW v. 23.12.2010). Die Schulerinnen und Schiler einer Ganztags-
schule sollen erstens beim Lésen von Aufgaben, die aus dem Unterricht hervorgehen, Anre-
gungen und Unterstitzung erhalten. Zweitens sind den Ganztagsschulerinnen und -schilern
Mdoglichkeiten zu bieten, das im Unterricht Gelernte zu vertiefen und zu erproben. Drittens
sollen den Schilerinnen und Schiler Anlasse und Gelegenheiten gegeben werden, ihre ,Fa-
higkeit zum selbststédndigen Lernen und Gestalten“ (RdErl. d. MSW v. 23.12.2010, Absatz
3.1) zu entwickeln. Dies soll umgesetzt werden, indem die Hausaufgaben in die Schule ver-
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lagert und in das Ganztagskonzept integriert werden (vgl. RdErl. d. MSW v. 23.12.2010, Ab-
satz 5.1)."

Far die Umsetzung dieser Merkmale am gebundenen Ganztagsgymnasium ist es notwendig,
dass bestimmte Ressourcen und Mdoglichkeiten an der Einzelschule verflgbar sind (vgl.
RdErl. d. MSW v. 23.12.2010). Hierbei ist die verfligbare Zeit an Ganztagsschulen eine zent-
rale Ressource (vgl. Dollinger, 2012; Holtappels, 2005), weshalb im Folgenden die Vorgaben
zur Zeitgestaltung vorgestellt werden.

Vorgaben zur Zeitgestaltung

Die Grundlage flr eine Darstellung der landesspezifischen Vorgaben zur Zeitgestaltung an
gebundenen Ganztagsgymnasien NRWs bildet der Runderlass zu Ganztagsschulen im
Sekundarbereich. Fir alle Gymnasien geltende weitere Vorgaben zur Tagesgestaltung sind
zum einen der APO-S | zu entnehmen. Die darin enthaltene Stundentafel regelt die konkrete
Unterrichtsverteilung im verflgbaren Zeitrahmen (sowohl die Schulwoche als auch das
Schuljahr betreffend). In Bezug auf die Unterrichtsverteilung beinhaltet der Erlass zur Flnf-
Tage-Woche an Schulen zum anderen Vorgaben fir strukturgebende Elemente der Zeitge-
staltung wie Pausenzeiten und die zuldssige Hochstzahl an Unterrichtsstunden am Vormittag
sowie am Tag insgesamt (vgl. RAErl. d. KM v. 24.06.1992). Aspekte aus diesen unterschied-
lichen administrativen Bestimmungen werden in den folgenden Ausfihrungen behandelt.

Fir die Zeitgestaltung und -nutzung am gebundenen Ganztagsgymnasium ist geregelt, dass
in der Tagesgestaltung Lernzeiten sinnvoll Gber den Vor- und Nachmittag verteilt werden
sollen. In dieser Regelung lasst sich keine spezifische Vorgabe erkennen, wann eine solche
sinnvolle Verteilung von Lernzeiten erzielt wird. Weiter hei3t es zu diesem Aspekt von
Rhythmisierung, dass ,ein angemessenes Gleichgewicht von Anspannung und Entspannung
mit entsprechenden Ruhe- und Erholungsphasen“ (RdErl. d. MSW v. 23.12.2010, Absatz
3.1) einzuplanen ist. Auch diese Vorgabe lasst sich als unspezifisch beziehungsweise vage

formuliert bezeichnen. Schulen werden auBBerdem dazu aufgefordert, neue Stundentaktun-

'* Die in die Schule verlagerte Hausaufgabenpraxis hat sich im Verlauf der Jahre seit 2006 folgendermaBen ent-
wickelt: Im Runderlass vom 25.01.2006 wird f(ir die Realisierung ganztagsspezifischer Ziele u. a. geregelt, dass in
den Schulen ,verbindliche Vorgaben zur Gestaltung und zum zeitlichen Umfang von Phasen selbststandigen
Lernens und Ubens in der Schule und zu Hause (Hausaufgaben)” (RdErl. d. MSW v. 25.01.2006, S. 1) gemacht
werden sollen. Hier wird das Wort Hausaufgaben noch explizit genannt, welches drei Jahre spéter in den Veran-
derungen des Erlasses nicht mehr erscheint (vgl. RAErl. d. MSW v. 24.4.2009). SchlieBlich wird im aktuell gilti-
gen Runderlass das Wort Hausaufgaben ausschlieBlich einmal verwendet, um die Integration von Hausaufgaben
in das einzelschulspezifische Ganztagskonzept festzulegen (vgl. RdErl. d. MSW v. 23.12.2010). In den verschie-
denen Veranderungen der Vorgaben zur Hausaufgabenpraxis zeigt sich, dass dieser Gestaltungsbereich fir die
Gestaltung einer Lernumgebung an Ganztagsschulen einen besonderen Stellenwert einnimmt. Dies zeigt sich
auch darin, dass neue und spezifischere Vorgaben zur Hausaufgabenpraxis seit Mai 2015 gelten. Hierbei wurde
festgelegt, dass Hausaufgaben Ubergeordnet der individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schiilern dienen
sollen (vgl. RdErl. d. MSW v. 05.05.2015), weshalb die Vergabe von niveaudifferenten Aufgaben an die Schiile-
rinnen und Schiler notwendig wird (vgl. Prii3, 2008). Diese bearbeiten die Schiilerinnen und Schiler in der Schu-
le in sogenannten ,Lernzeiten®, sodass zu Hause keine schriftlichen Aufgaben mehr erledigt werden missen
(RdErl. d. MSW v. 05.05.2015, 4.2). Fir die Bearbeitung der Hausaufgaben ist u. a. der zeitliche Umfang in ver-
schiedenen Jahrgangsstufen geregelt.
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gen zu erproben. Diese Vorgaben im Runderlass nehmen somit gleichermaBBen Bezug auf
Aspekte der Rhythmisierung und der Taktung (vgl. Kapitel 2). Fir die Zeitgestaltung an den
Gymnasien NRWs ist Ubergreifend in der APO-S | vorgegeben, in welchem Jahrgang wie
viele Unterrichtsstunden in den einzelnen Lernbereichen zu erteilen sind (vgl. Tabelle 7).

Tabelle 7: Stundentafel flr das Gymnasium in NRW, Sekundarstufe | (geméai APO-S ).

Klasse 5und 6 7 bis 9 Gesamt
Lernbereich (Erprobungsstufe) (Mittelstufe) Sekundarstufe |
Deutsch 8 11 19
Gesellschaftslehre 6 12 18
Geschichte, Erdkunde, Politik/Wirtschaft

Mathematik 8 11 19
Naturwissenschaften 6 14 20
Biologie, Chemie & Physik

Englisch™ 8 (4) 10 (10) 18 (14)
Zweite Fremdsprache™ 4 (8) 10 (10) 14 (18)
Klnstlerischer/musischer Bereich 8 6 14
Kunst & Musik

Religionslehre 4 6 10

Sport 6-8 7-9 15
Wabhlpflichtunterricht™ 0 4-6 4-6
Kernstunden 58-60 91-95 151-153
Ergénzungsstunden 10—-12
Wochenstundenrahmen Klasse 5: 30-33 Klasse 7: 31-34

Klasse 6: 30—-33 Klasse 8: 31-34
Klasse 9: 32—-35

Gesamtwochenstunden 163

Aus der Stundentafel fir das Gymnasium in NRW geht hervor, dass der Stundenplan der
Schulerinnen und Schiler in der Erprobungsstufe bereits mindestens 30 Unterrichtsstunden
(a 45 Min.) in der Woche aufweist. Flr die Schilerinnen und Schiler der Mittelstufe erhéht
sich diese Mindestzahl an Unterrichtsstunden in der Woche auf mindestens 31 bis 32 Stun-
den (a 45 Min.). Wahrend in der APO-S | zur Verteilung der Unterrichtsstunden in den Lern-
bereichen lediglich Mdglichkeiten variabler Unterrichtsformate (bspw. fécherverbindender
und epochaler Unterricht) eingeraumt werden, sind im Erlass zur Finf-Tage-Woche an Schu-
len verschiedene Vorgaben zur Zeit- und Tagesgestaltung enthalten: Hier ist geregelt, dass
der Unterricht regular an fiinf Wochentagen stattfindet, wobei unter bestimmten Bedingungen
zwei Samstage im Monat fur den Unterricht genutzt werden kénnen (vgl. RdErl. d. KM v.
24.06.1992)."” Des Weiteren ist in der Unterrichtsorganisation die altersbedingte Belastbar-
keit von Schilerinnen und Schillern zu beriicksichtigen. Die Schilerinnen und Schiler der

' Die Angaben in Klammern gelten flr eine bilinguale Ausbildung.

"% Der Wabhlpflichtunterricht findet in den Klassen 8 und 9 statt. Hierfiir gilt § 17 Abs. 3.: Eine dritte Fremdsprache
wird in Klasse 8 und 9 mit jeweils mindestens 3 Wochenstunden unterrichtet, andere Facher und facherlibergrei-
fende Angebote jeweils mit mindestens 2 Wochenstunden.

"7 Wenn die Fachraumbelegung, die Inanspruchnahme von Schulsportrdumen, die Nutzung der fir die Mittags-
pause vorgesehenen Raume oder die Organisation des Schilertransports es nicht zulassen, dass von Montag bis
Freitag der Unterricht stattfinden kann, kann an maximal zwei Samstagen im Monat Unterricht erteilt werden
(RAErl. d. KM v. 24.06.1992).
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Erprobungsstufe (also der Klassen 5 und 6) darfen an maximal einem Nachmittag in der
Schulwoche am Unterricht in den Lernbereichen der Stundentafel teilnehmen. Fir die Schi-
lerinnen und Schiler der Klassenstufen 7 und 8 ist es zulassig, an maximal zwei Schultagen
nachmittags Unterricht einzuplanen.'® Wochentage, an denen nachmittags Unterricht erteilt
werden muss, darfen fur die Schilerinnen und Schiler in der Sekundarstufe | allerdings nicht
mehr als insgesamt acht Unterrichtsstunden umfassen, wobei der Vormittag maximal sechs
Unterrichtsstunden aufweisen darf (vgl. RAErl. d. KM v. 24.06.1992)."° Die Vorgaben zur
Lange und Strukturierung des Schultags lassen sich gegenlber den Richtlinien zur
Rhythmisierung als konkret und handlungsweisend beschreiben.

Diesen Vorgaben werden weitere Regelungen fir die Organisation der Mittagspause hinzu-
geflgt, wobei im Erlass der Funf-Tage-Woche als zeitlicher Rahmen eine Mindestlange von
60 Minuten festgelegt ist (vgl. ebd.). In diesem Zeitfenster sind fir die Schilerinnen und
Schuler nicht nur eine warme Mabhlzeit anzubieten sondern auch Bewegungs- und Spielan-
gebote einzurichten (vgl. Kamski, 2008). Fiur die Platzierung der Mittagspause wird die Zeit
zwischen der flnften und sechsten Stunde vorgeschrieben (RdErl. d. KM v. 24.06.1992, Ab-
satz 2.3). Damit kann die Mittagspause fir eine Teilung von Vor- und Nachmittag genutzt
werden (vgl. Kolbe, Rabenstein & Reh, 2006).

Zu den Vorgaben der Zeitgestaltung am gebundenen Ganztagsgymnasium kann festgehal-
ten werden, dass ein Schwerpunkt auf der Verteilung der Stunden zu den Lernbereichen aus
den geltenden Stundentafeln liegt. Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass bei der Verteilung
eines Wochenstundenrahmens mit 31 oder mehr Stunden mindestens ein Nachmittag fur die
Unterrichtsorganisation aufgewendet werden muss. Der Grund hierflr liegt darin, dass ein
Schultag ohne Nachmittagsverpflichtung nicht mehr als sechs Unterrichtsstunden betragen
darf (vgl. RAErl. d. KM v. 24.06.1992). Die Anzahl der Tage mit Nachmittagsunterricht erhéht
sich far Schilerinnen und Schiler jedoch, wenn Ganztagsangebote im Sinne der
Rhythmisierung am Vormittag stattfinden sollen (vgl. RdErl. d. MSW v. 23.12.2010). Dem-
nach Iasst sich in diesen Vorgaben zur Zeitgestaltung am gebundenen Ganztagsgymnasium
ein Spannungsverhaltnis dahingehend erkennen, dass man mit einer Rhythmisierung von
Fachunterricht und ergédnzenden Angeboten den Vorgaben zur maximal zuldssigen Anzahl
an Schultagen mit Nachmittagsunterricht nicht gerecht werden kann. Ein weiterer kritischer

'8 Fur die Verteilung der Wochenstundenrahmen auf die Schultage gilt seit Mai 2015, dass an Ganztagsschulen
ohne gebundenen Ganztag fir die Schilerinnen und Schiiler der Klassenstufen 5 bis 7 ein Nachmittag und fir die
Schiilerinnen und Schiler der Klassenstufen 8 und 9 hdchstens zwei Nachmittage flir den Unterricht verplant
werden dirfen (vgl. RdErl. d. MSW v. 05.05.2015). Dies gilt nicht fir gebundene Ganztagsschulen, sodass hier
fur die Umsetzung eines rhythmisierten Schultages auch am Gymnasium die administrativen Vorgaben aufgelo-
ckert wurden. Dadurch kann von erhéhten Gestaltungsmdglichkeiten in den Einzelschulen ausgegangen werden.

"% In den veranderten Vorgaben zur Tagesgestaltung werden als maximale tigliche Unterrichtszeit 360 Minuten
fir die Sekundarstufe | angegeben (vgl. RdErl. d. MSW v. 05.05.2015). Dies entspricht einem Zeitkontingent,
welches fir das Erproben neuer Stundentaktungen leichter umgerechnet werden kann. Dennoch sind hier bei
einer Taktung von 45-Minuten insgesamt acht Unterrichtsstunden zuldssig, sodass in diesem Zusammenhang
keine inhaltliche Veranderung verzeichnet wird. Demgegeniiber wurde der Zeitrahmen des Vormittags auf 300
Minuten vergréBert, der einer Anzahl von 6,6 Stunden bei einer Taktung von 45-Minuten entspricht.
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Aspekt wird darin deutlich, dass fir die ganztagsspezifischen Lernangebote wenig Zeit ver-
bleibt, wenn sich der Zeitrahmen des Ganztags am Gymnasium Uber drei Wochentage er-
streckt. Der Grund hierflr liegt darin, dass fir Gymnasialschilerinnen und -schiler bereits in
der Erprobungsstufe einen Wochenstundenrahmen von 31 oder mehr Stunden im Stunden-
plan eingeplant ist. Somit bleibt lediglich die Zeit von zwei Nachmittagen, um Uber die regula-
re Unterrichtsverpflichtung hinaus weitere Angebote zu besuchen. Hieraus lasst sich ein
groBes Erkenntnisinteresse fir die Umsetzung der administrativen Vorgaben zur Ganztags-
und Zeitgestaltung am Gymnasium ableiten, wofir im folgenden Abschnitt ausgewahlte Er-
gebnisse der Ganztagsschulforschung beschrieben werden.

4.2 Empirische Befunde zur Umsetzung der administrativen Vorgaben

Im Rahmen verschiedener Untersuchungen zu Ganztagsschulen wird untersucht, wie der
Ganztag an Schulen realisiert wird. Deren Ergebnisse stellen wichtige Informationen dazu
bereit, wie administrative Vorgaben an Schulen umgesetzt werden. Hierbei ist allerdings zu
beriicksichtigen, dass abgesehen von einem Forschungsprojekt — dem Projekt Ganz In*® —
keine Studie bekannt ist, die spezifische Ergebnisse ausschlieBlich zu voll gebundenen
Ganztagsgymnasien in NRW hervorgebracht hat (vgl. Berkemeyer et al., 2010). Daher wer-
den fur eine Darstellung des Forschungsstands in diesem Abschnitt unterschiedliche Studien
zur Ganztagsschule herangezogen, zu denen eingangs die zentralen Merkmale vorgestellt
werden, um ihre Ergebnisse einordnen zu kénnen:

Im Bildungsbericht Ganztagsschule (BiGa) werden seit 2011 jahrlich Ergebnisse zur Ausge-
staltung des Ganztags an Ganztagsschulen in NRW veréffentlicht (vgl. Bérner et al., 2014;
Bérner, Gerken, Stblzel & Tabel, 2013; Boérner, Steinhauer, Stdlzel & Tabel, 2012; Bbrner,
Eberitzsch, Grothues & Wilk, 2011).2' Dabei wird in der Studie zwischen Primar- und
Sekundarstufenschulen unterschieden, sodass spezifische Ergebnisse zu Ganztagsgymna-
sien in NRW hier nicht geliefert werden, sondern nur implizit in den Ergebnissen zu den
Sekundarstufenschulen enthalten sind. In den Ergebnissen wird weiter beziglich der Ganz-
tagsform unterschieden. Der BiGa erzeugt dabei Informationen zur Bedeutung von Zielen far
Lehr- und Fachkréfte, zu eingerichteten Ganztagsangeboten sowie zur Zeitnutzung (ebd.).
Hieraus gehen jedoch keine direkten Ergebnisse fir Ganztagsgymnasien im Speziellen her-

vor, sodass weitere Studien zum Erkenntnisgewinn herangezogen werden muissen.

% Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen des Projekts Ganz In entstanden, deshalb wird eine ausfiihrliche Projekt-
beschreibung im Zusammenhang mit dem Kontext der eigenen Untersuchung in Kapitel 7 vorgenommen.

2" Der Bildungsbericht Ganztagsschule NRW 2011 entspricht einem Monitoring von Ganztagsschulen in NRW,
wobei 184 Schulleitungen oder Ganztagskoordinatorinnen und -koordinatoren sowie 654 Lehr- und Fachkréfte
verschiedener Ganztagsschulformen zu den ganztagsspezifischen Zielen befragt wurden (vgl. Bérner et al.,
2011). Zusatzlich wurden Ergebnisse zur Gestaltung der Mittagszeit, der Lernzeiten und Angebote der Hausauf-
gabenbetreuung sowie der Freizeit- und Férderangebote als die zentralen Handlungsfelder von Ganztagsschulen
geliefert, aus denen auch Angaben Uber die Tagesgestaltung von Ganztagsschulen in NRW hervorgehen.
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Mit der Sonderauswertung von StEG-Daten aus dem Jahr 2005 wurden spezifische Ergeb-
nisse fir Ganztagsgymnasien in Deutschland im  Vergleich zu  weiteren
Sekundarstufenschulen herausgegeben (vgl. Berkemeyer et al., 2010).%2 Jedoch sind die in
der StEG untersuchten Gymnasien gréBtenteils von der offenen Ganztagsform gekenn-
zeichnet (vgl. Quellenberg, Carstens & Stecher, 2008), weshalb weitere Studien hinzuzuzie-
hen sind.

Die bundesweite Erhebung zu bestehenden Ganztagsschulen in Deutschland liefert ebenso
Ergebnisse zur Ausgestaltung des Ganztags hinsichtlich der Ziele und Lernangebote von
Ganztagsschulen (vgl. Holtappels, 2005; Héhmann, Holtappels & Schnetzer, 2004).% Die
Befunde zur Bedeutung von ganztagsspezifischen Zielen aus Sicht von Schulleitungen wer-
den jedoch im Hinblick auf die Ganztagsform oder Schulform nicht weiter differenziert. Dem-
gegenuber wird in den Ergebnissen zu den zusétzlichen Lernangeboten kenntlich gemacht,
welche Angebote an gebundenen Ganztagsschulen dominant vertreten sind. Demzufolge
kénnen auch aus diesen Ergebnissen keine spezifischen Aussagen getroffen werden.
Weitere Erfahrungen mit der Ausgestaltung des voll gebundenen Ganztags an Ganztags-
schulen in Deutschland sind in den Ergebnissen der ersten Phase der StEG* enthalten (vgl.
Quellenberg, Carstens & Stecher, 2008). In den Ergebnisberichten dieser Studie werden
sowohl| die Ganztagsform als auch die Schulformen berucksichtigt, wobei allerdings keine
Verbindung zwischen beiden Aspekten hergestellt wird (vgl. Holtappels & Rollett, 2009; Hol-
tappels, 2008). Demzufolge kénnen mit den vorliegenden Ergebnissen zu den im Ganztags-
konzept formulierten Zielen, den erweiterten Angeboten und der Zeitgestaltung jeweils sepa-
rat Aussagen Uber die Ganztagsgymnasien und die voll gebundenen Ganztagsschulen in
Deutschland formuliert werden.

Die Ausgestaltung des Ganztags an den Schulen bundesweit wurde weiter in der zweiten
Phase der StEG untersucht.?® Im Ergebnisbericht dieser Untersuchung wird nun zwischen
Grundschulen, Gymnasien und weiteren Sekundarstufenschulen einerseits sowie den Ganz-

tagsformen andererseits differenziert (vgl. Willems & Holtappels, 2014; StEG-Konsortium,

?2 Die 274 Sekundarstufenschulen der an der StEG-Studie teilnehmenden Schulen der ersten Schulleiterbefra-
gung im Jahr 2005 werden fir die Analysen in die Gruppe der Gymnasien (50) und die Vergleichsgruppe (224)
eingeteilt, die alle weiteren Schulen der Sekundarstufe umfasst (vgl. Berkemeyer et al., 2010).

% n der bundesweiten Untersuchung bestehender Ganztagsschulen wurden von Héhmann, Holtappels und
Schnetzer (2004) die Schulleitungen von 663 Ganztagsschulen zur Bedeutung von ganztagsspezifischen Zielen
sowie zu den zusatzlich eingerichteten Angeboten befragt (vgl. auch Holtappels, 2005).

2% Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) verfolgt das Ziel, die Ganztagsschulentwicklung in
Deutschland seit 2005 zu untersuchen. Dabei ist die Studie von einem umfassenden Untersuchungsdesign mit
einer groBen und heterogenen Schulstichprobe (99 Ganztagsgrund- und 274 -sekundarstufenschulen aus 14
Bundeslandern, die verschiedene Schulformen sowie Organisationsformen des Ganztags aufweisen), verschie-
dene Befragtengruppen (wie Schilerinnen und Schiiler, Schulleitungen, Eltern, Lehr- und Fachkréfte) und einem
Langsschnitt basierend auf drei Messzeitpunkten in den Jahren 2005, 2007 und 2009 gekennzeichnet (vgl. Quel-
lenberg, Carstens & Stecher, 2008).

% Die Schulstichprobe in der zweiten Projektphase der Studie StEG, von denen Daten Gber Lernangebote vorlie-
gen, umfasst 403 Ganztagsgrundschulen, 458 nicht-gymnasiale Sekundarstufenschulen und 185 Gymnasien aus
16 Bundesléandern (vgl. StEG-Konsortium, 2013). Die Stichprobe lasst sich somit im Vergleich zur ersten Phase
als erweitert sowie auf nationaler Ebene als représentativ beschreiben.
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2013). Auch fur diese Folgeuntersuchungen ist zentral, dass in den Ergebnissen keine Ver-
bindung zwischen der Schulform und der Ganztagsform hergestellt wird, sodass hierdurch
kein vollstandiger Erkenntnisgewinn zu voll gebundenen Ganztagsgymnasien erzielt wird.
Vor diesem Hintergrund ist es schwierig, die Ergebnisse der vorgestellten Studien direkt mit-
einander zu vergleichen, da jeder Untersuchung ein anderer Bezugspunkt zugrunde liegt.
Auch muss berticksichtigt werden, dass alle Studien aufgrund der dargestellten Einschran-
kungen nur Hinweise daflr liefern kénnen, wie der Ganztag an gebundenen Ganztagsgym-
nasien in NRW ausgestaltet und wie die verschiedenen Vorgaben der Bildungsadministration
von den schulischen Akteuren umgesetzt werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse der
oben genannten Studien zu den Zielen von Ganztagsschulen, ihren eingerichteten Bildungs-
angeboten sowie der Zeitgestaltung in ebendieser Reihenfolge dargestellt.

Ausgewdéhite Ergebnisse der Ganztagsschulforschung zu ganztagsspezifischen Zielen

Ein Teil der Ganztagsschuluntersuchungen betrachtete die im Kollegium vereinbarten Ziele
im Zusammenhang mit den Ganztagskonzepten, sodass die Ergebnisse zu den Zielen glei-
chermafBen Aussagen (ber die Konzepte von Ganztagsschulen enthalten. Dies trifft jedoch
nicht auf alle Untersuchungen zu; so legten andere Studien den Schwerpunkt hingegen auf
die Bedeutung von Zielen fir die schulischen Akteure.

Eine Fokussierung auf die Bedeutung von Zielen kennzeichnet die Studie, welche gezielt die
Ganztagsschulen in NRW untersuchte (vgl. Bérner et al., 2011). So konnte der BiGa aufzei-
gen, dass ein Schwerpunktziel fir alle Schulen NRWs in der Férderung von sozialem Lernen
und der Persdnlichkeitsentwicklung liegt. Als fir ganztédgige Sekundarstufenschulen weiter-
hin bedeutsam gelten zusétzliche Bildungs- und Férderziele, wahrend Ganztagsgrundschu-
len an einer verlasslichen Schiilerbetreuung festhalten. Die Ergebnisse liefern Hinweise da-
fir, dass fur gebundene Ganztagsgymnasien in NRW die Férderung des sozialen Lernens
und der Persénlichkeitsentwicklung sowie zusatzliche Bildungs- und Fdérderziele bedeutsa-
mer sind als eine verlassliche Schilerbetreuung.

Im Hinblick auf die Verfolgung ganztagsspezifischer Ziele an Ganztagsgymnasien zeigt die
Sonderauswertung der StEG-Daten, dass die Ziele der Betreuung und Schuléffnung, der
Férderung von Gemeinschaft, sozialem Lernen und der Persénlichkeitsentwicklung, der
Kompetenzorientierung und Begabungsférderung sowie der Erweiterung der Lernkultur in
den Ganztagskonzepten von Gymnasien schwacher verankert sind als in den Konzepten
anderer Sekundarstufenschulen (vgl. Berkemeyer et al., 2010). Angesichts dieses relativ
unspezifischen Ergebnisses kann firr die Zielverfolgung an gebundenen Ganztagsgymnasien
in NRW kein konkreter Erkenntnisgewinn identifiziert werden.

In der bundesweiten Untersuchung von bestehenden Ganztagsschulen bestatigte sich, dass

einer verlasslichen Schilerbetreuung sowie der Férderung von sozialem Lernen und der
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Persdnlichkeitsentwicklung von allen Ganztagsschulen in Deutschland eine hohe Bedeutung
beigemessen wird (vgl. Holtappels, 2005; H6hmann, Holtappels & Schnetzer, 2004). Im Ver-
gleich hierzu sind Ziele wie der Erwerb praktischer Fahigkeiten sowie die Begabungsférde-
rung und -entwicklung weniger bedeutsam. Dabei ist allerdings kritisch anzumerken, dass in
der Untersuchung keine Signifikanztests durchgefihrt wurden und somit die Bedeutung der
Unterschiede in den Ergebnissen nicht eingeschéatzt werden kann.

Uber die Zielverfolgung an unterschiedlichen Ganztagsschulen in Deutschland liefert die
StEG detaillierte Ergebnisse (vgl. Holtappels & Rollett, 2009; Holtappels, 2008). Hier wird
zunachst dadurch, dass das Ziel der Betreuung und Schuléffnung in den Ganztagskonzepten
aller untersuchten Schulen laut den Angaben der Schulleitungen am starksten verankert ist,
eine insgesamt hohe Bedeutung dieses Ziels bestatigt. Jedoch lasst sich dies weder flr
Ganztagsgymnasien — wie bereits die Sonderauswertung der StEG-Daten zeigte (vgl.
Berkemeyer et al., 2010) — noch fur voll gebundene Ganztagsschulen feststellen (vgl. Hol-
tappels, 2008). Schulen in Deutschland mit voll gebundenem Ganztag setzen sich stattdes-
sen die Kompetenzorientierung und Begabungsférderung sowie die Erweiterung der Lernkul-
tur zum Ziel. Somit wird in dieser Studie deutlich, dass fir die voll gebundenen
Ganztagsschulen eine verlassliche Schilerbetreuung sowie die Fdrderung von sozialem
Lernen und der Persdnlichkeitsentwicklung gegenlber den beiden anderen Zielen — Erweite-
rung der Lernkultur sowie Kompetenzorientierung und Begabungsférderung — weniger Be-
deutung erhalten (ebd.). Die hohe Bedeutung dieser Ziele fihrt Holtappels (2008) auf den
Grad der Teilnahmebindung der Schilerinnen und Schiler am Ganztagsangebot zurlick (vgl.
auch Willems & Holtappels, 2014).

Spezifische Erkenntnisse Uber die Verankerung und Verfolgung ganztagsspezifischer Ziele
in den Konzepten der Ganztagsgymnasien liegen mit den ersten Ergebnissen der zweiten
Phase der StEG vor (vgl. Willems & Holtappels, 2014; StEG-Konsortium, 2013). Mit den Er-
gebnissen wurde erneut bestatigt, dass im Vergleich der Ziele eine verlassliche Schilerbe-
treuung flr alle Ganztagsschulen in Deutschland die héchste Bedeutung erféhrt (ebd.). Hier
konnte weiter gezeigt werden, dass flr Ganztagsgymnasien die Férderung von Gemein-
schaft, sozialem Lernen und Persdnlichkeitsentwicklung am bedeutsamsten ist und sie sich
starker als andere Ganztagsschulen die Kompetenzorientierung und Begabungsférderung
zum Ziel setzen (vgl. StEG-Konsortium, 2013). Dieses Ziel erhélt ebenso wie die Erweiterung
der Lernkultur eine hohe Bedeutung in den Konzepten voll gebundener Ganztagsschulen
(vgl. Willems & Holtappels, 2014). Die Ergebnisse lassen fir gebundene Ganztagsgymnasi-
en keine eindeutige Schwerpunktsetzung auf eines der Ziele erkennen.

Die Ergebnisse zur Bedeutung sowie Verankerung ganztagsspezifischer Ziele kénnen da-
hingehend zusammengefasst werden, dass die verlassliche Schilerbetreuung in Kombinati-
on mit der Offnung von Schule fiir alle Ganztagsschulen in Deutschland eine hohe Bedeu-
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tung erfahrt (vgl. z. B. StEG-Konsortium, 2013; Bérner et al., 2011; Holtappels, 2008). Dies
trifft jedoch mit Blick auf die aktuellen Daten weder fir die Ganztagsgymnasien noch fir die
weiteren Ganztagsschulen der Sekundarstufe | zu, denn hier ist das Ziel der Férderung von
Gemeinschaft, sozialem Lernen und Persdnlichkeitsentwicklung fir die Befragten besonders
bedeutsam (vgl. StEG-Konsortium, 2013). Im Hinblick auf die Zielverfolgung gebundener
Ganztagsschulen lassen die StEG-Ergebnisse darauf schlieBen, dass in den Ganztagskon-
zepten starker auf die Kompetenzorientierung und Begabungsférderung sowie auf die Erwei-
terung der Lernkultur fokussiert wird (vgl. Willems & Holtappels, 2014). Vor diesem Hinter-
grund lasst sich in Bezug auf die Zielverfolgung gebundener Ganztagsgymnasien in NRW

keine eindeutige Prognose formulieren.

Ausgewdéhlte Ergebnisse der Ganztagsschulforschung zu erweiterten Bildungsangeboten
Einen weiteren Gegenstand verschiedener Studien der Ganztagsschulforschung stellen die
eingerichteten Angebote von Ganztagsschulen dar, die den Fachunterricht geman der Stun-
dentafel erganzen sollen (vgl. Abschnitt 4.1). Die Ergebnisse der Untersuchungen lassen
erkennen, dass Ganztagsschulen generell eine Vielzahl und Vielfalt unterschiedlicher Ange-
bote einrichten (vgl. z. B. Willems & Holtappels, 2014; Holtappels, 2008, 2005). Diese Va-
rianz der Ganztagsangebote wird vornehmlich auf die Weise untersucht, dass Schwerpunkt-
setzungen und Muster in den Ganztagsangeboten ermittelt werden (vgl. StEG-Konsortium,
2013; Rollett et al., 2011; Holtappels & Rollett, 2009, Holtappels, 2008). Die Ergebnisse zu
Schwerpunkten und Mustern in den Angeboten werden im Folgenden jeweils flr die einzel-
nen Studien der Ganztagsschulforschung vorgestellt.

In Bezug auf die eingerichteten Bildungsangebote sind dem BiGa zufolge die Ganztagsschu-
len in NRW dadurch gekennzeichnet, dass an der Mehrheit der Ganztagsschulen im Se-
kundarbereich hauptsachlich Lernzeiten und spezifische Fdérderangebote etabliert sind.
Demgegeniber bestehen an Ganztagsgrundschulen aquivalente Angebote mit der Hausauf-
gabenbetreuung und -hilfe (vgl. Bérner et al., 2011).2° Als weitere Angebote werden an
Grundschulen Gberwiegend Freizeit- und Entspannungsangebote unterbreitet, die an Ganz-
tagsschulen des Sekundarbereichs weniger verbreitet sind (vgl. ebd.). Ein Teil der Freizeit-
angebote findet in der Mittagspause statt, wobei diese im Vergleich zu anderen Angeboten
jederzeit von den Schulerinnen und Schdlern frei wahlbar sind. In den Ergebnissen zu erwei-
terten Angeboten an den Ganztagsschulen in NRW wird also eine Differenzierung in Schulen
des Primar- sowie Sekundarschulbereichs vorgenommen. Aus den entsprechenden Ergeb-
nissen gehen damit zwar konkrete Informationen zu den offenen Ganztagsgrundschulen,

allerdings nicht zu den gebundenen Ganztagsgymnasien hervor (vgl. Abbildung 7).

% 7u diesen Bildungsangeboten ist weiterhin bekannt, dass Angebote zur Hausaufgabenbetreuung an Ganztags-
grundschulen zunehmend vom weiteren padagogisch tatigen Personal und Lernzeiten an Ganztagsschulen des
Sekundarbereichs demgegeniber von Lehrkraften durchgeflihrt werden (vgl. Bérner et al., 2011).
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Erkenntnisse zu den an Ganztagsgymnasien in Deutschland bestehenden Ganztagsangebo-
ten kénnen der Sonderauswertung der StEG-Daten entnommen werden (vgl. Berkemeyer
et al., 2010). Die Autoren kommen auf der Grundlage der Daten zu dem Schluss, dass ganz-
tagig organisierte Gymnasien ebenfalls ein vielseitiges Ganztagsangebot entwickeln, dieses
allerdings nicht die Angebotsvielfalt der anderen Sekundarstufenschulen erreicht: In den fa-
cherlbergreifenden Angeboten, den Freizeitangeboten sowie in den Angeboten zur Haus-
aufgabenbetreuung und Foérderung liegen die Gymnasien hinter den Vergleichsschulen der
StEG-Stichprobe zuriick. Lediglich im Bereich der fachbezogenen Bildungsangebote kénnen
Ganztagsgymnasien mit allen weiteren Ganztagsschulen des Sekundarbereichs mithalten
(ebd.). Aus diesen Ergebnissen kénnen demnach Informationen Gber die Angebote an den
Ganztagsgymnasien in Deutschland gewonnen werden, jedoch fehlen weitere Angaben da-
zu, welche Angebote an gebundenen Ganztagsschulen bestehen. Aus diesem Grund wird in
den anschlieBenden Beschreibungen auf die gebundenen Ganztagsschulen eingegangen.
Die Ergebnisse der bundesweiten Untersuchung bestehender Ganztagsschulen im Jahr
2004 zeigten, dass das Angebotsspektrum gebundener Ganztagsschulen vermehrt aus For-
derkursen, Dauerschulprojekten (z. B. Schulgarten, Schulzeitung), Arbeitsgemeinschaften
sowie ungebundenen Pausenangeboten und weniger aus Freizeitangeboten in gebundener
Form besteht (vgl. Holtappels, 2005). Hierin zeigt sich, dass gebundene Ganztagsschulen in
Deutschland ebenso einen Schwerpunkt auf Férderkurse setzen, was auch kennzeichnend
fir die nordrhein-westfalischen Ganztagsschulen des Sekundarbereichs