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Kapitel 0 Einleitung

0. Einleitung

Grundschulen legen nicht nur die Basis fiir eine erfolgreiche Bildungslaufbahn, sondern auch
fur eine breite gesellschaftliche Teilhabe. Die Grundschule ist deshalb eine Institution, die flr
eine demokratische Gesellschaft einen zentralen Stellenwert hat und als gemeinsamer, von
allen Kindern verpflichtend zu besuchender Lernort einen breiten Bildungsauftrag erfullt. Be-
reits die Weimarer Verfassung von 1919 und das nachfolgende Reichsgrundschulgesetz von
1920, das mit der Abschaffung der gymnasialen Vorschulklassen und des Privatunterrichts
einherging, formulierten dementsprechend einen zweifachen Anspruch auf allgemeine Bil-
dung. Allgemein ist diese Bildung erstens, weil alle Kinder unabhangig von Herkunft, Religion,
Geschlecht oder Besitz in der Grundschule gemeinsam unterrichtet werden, und zweitens,
weil dort die grundlegenden Kenntnisse und Fahigkeiten erworben werden, die die Basis fur
eine starker fachlich differenzierte Bildung darstellen. Aus der Sicht der Gesellschaft hat die
Grundschule mit der Verpflichtung auf allgemeine Bildung die Funktionen, eine grundlegende
Qualifizierung sicherzustellen, die Voraussetzungen fir gesellschaftliche Integration zu schaf-
fen sowie die Potenziale aller Kinder zu férdern und herkunftsbedingte Benachteiligungen im
Sinne der Bildungsgerechtigkeit zu kompensieren. Dazu gehdren auch der Unterricht und die
Forderung von Kindern mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfen, die inzwischen in

einem groRRen Teil der Grundschulen inklusiv unterrichtet werden.

Das Verstandnis von allgemeiner Bildung hat sich in Deutschland in den letzten beiden Jahr-
zehnten von der Festlegung von Bildungsinhalten in Richtung einer Orientierung an Kompe-
tenzzielen verschoben. Folgt man der Definition von Weinert, handelt es sich bei Kompetenzen
»,um die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, vo-
litionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert, 2001b, S. 27). In
diesem Sinne gehoren Wissen und Fertigkeiten eng zusammen. Als basal werden Kompeten-
zen dann bezeichnet, wenn sie grundlegend fur viele Lern- und Entwicklungsprozesse sind
oder wenn sie eine notwendige Voraussetzung fir den Aufbau weiterer (fachlicher) Kompe-
tenzen darstellen. Neben allgemeinen kognitiven Kompetenzen, wie beispielsweise die audi-
tive und visuelle Verarbeitung von Reizen oder die Fahigkeit zum konkret-logischen Denken,
gilt dies insbesondere fur sprachliche und mathematische Kompetenzen, wie der Wortschatz
oder das Zahlverstandnis. Basale Kompetenzen sind die Voraussetzung fur das Erreichen der
Mindeststandards und legen den Grundstock fur anschlie®ende Lernprozesse. Fehlende oder

unzureichende basale Kompetenzen beeintrachtigen nicht nur den Erwerb anderer fachlicher
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Kompetenzen, sondern kénnen im weiteren Bildungsverlauf auch nur unter gro3en Anstren-

gungen aufgeholt werden.

Die Grundschule dient nicht nur dem systematischen Erwerb kognitiver bzw. sprachlicher und
mathematischer Grundlagen, sondern ist zugleich ein Ort der Sozialisation, der fir die psycho-
soziale Entwicklung von Kindern eine wichtige Funktion hat. In der Schule lernen Kinder, mit
Gleichaltrigen zu interagieren, Freundschaften zu schliefien und Konflikte zu regulieren. Sie
erwerben Selbstregulationsstrategien, wie die Aufwendung und Aufrechterhaltung von An-
strengung beim Lernen oder Strategien zur Regulation von Emotionen. Die Bewaltigung dieser
grundschultypischen Entwicklungsaufgaben und der Erwerb sozial-emotionaler Kompetenzen
ist nicht nur entscheidend fiir psychosoziales Wohlbefinden. Sie ist auch grundlegend fir die

Bereitschaft und Fahigkeit zum (lebenslangen) Lernen.

Allerdings gelingt es der Grundschule in vielen Fallen nicht, diese Grundlagen an alle Kinder
zu vermitteln. Denn sowohl die Befunde der nationalen Bildungstrends als auch Ergebnisse
der Vergleichsarbeiten zeigen, dass eine erhebliche, in einigen Landern auch zunehmende
Zahl der Grundschiler:innen die Mindeststandards in Deutsch und Mathematik nicht erreicht.
Der aktuelle IQB-Bildungstrend 2021 zeigt fiir alle untersuchten Kompetenzen (Lesen, Zuhé-
ren, Orthographie und Mathematik) einen deutlichen Riickgang der durchschnittlich erreichten
Kompetenzen seit 2016 (Stanat et al., 2022). Dieser Rickgang der Kompetenzen entspricht
zwischen einem viertel und fast einem halben Schuljahr. AuRerdem hat die Streuung der Kom-
petenzwerte zugenommen, d. h. der Abstand zwischen den starken und schwachen Schi-
ler:innen vergréfert sich. Mit dem Rickgang der Leistungen setzt sich ein Trend seit dem Jahr
2011 fort, so dass die aktuellen Befunde vermutlich nicht alleine auf die SchulschlieRung wah-

rend der Corona-Pandemie zurlickzufihren sind.

Auch hinsichtlich der sozial-emotionalen Entwicklung verweisen aktuelle Studien auf einen nicht
zu Ubersehenden Anteil von Kindern, die Schwierigkeiten haben, sich sozial kompetent zu ver-
halten und Emotionen effektiv zu regulieren. Dies betrifft nicht nur Schiler:innen, bei denen ein
besonderer Forderbedarf diagnostiziert wurde. So belegt beispielsweise die aktuelle COPSY
Studie eine Erhdhung des Risikos fiir psychische Auffalligkeiten bei Kindern und Jugendlichen
im Alter von sieben bis 17 Jahren von 17,6 auf 30,4 Prozent wahrend der Pandemie. Kinder und
Jugendliche, deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss haben und Kinder mit Migrations-
hintergrund sind besonders betroffen (Ravens-Sieberer et al., 2021). Eltern wiinschen sich in

diesem Zusammenhang u. a. mehr Unterstutzung durch die Lehrkrafte (ebd.).

Die Daten zum Erwerb sprachlicher und mathematischer Kompetenzen sowie zur psychoso-

zialen Entwicklung zeigen, dass es der Grundschule aktuell nicht gelingt, den beschriebenen
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Anspruch auf allgemeine Bildung fir alle Kinder gleichermalRen zu gewahrleisten. Allerdings
muss in Rechnung gestellt werden, dass sich die Rahmenbedingungen fir Bildung in der
Grundschule in den vergangenen Jahren deutlich verandert haben. Dies gilt beispielweise flr
den wachsenden Anteil an Kindern, deren Familiensprache nicht Deutsch ist. Jedes flinfte
Kind der Drei- bis Sechsjahrigen spricht inzwischen zu Hause ausschlieRlich oder vorwiegend
eine nichtdeutsche Familiensprache (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022), bei
Viertklassler:innen sind es 38 Prozent (Stanat et al., 2022, S. 204). Auch die Inklusion von
Kindern mit besonderem Fdrderbedarf sowie die Integration neu zugewanderter Kinder stellen
neue Anforderungen an Grundschullehrkrafte dar. Dazu kommen Erwartungen an eine veran-
derte Gestaltung von Unterricht mittels digitaler Medien (vgl. SWK-Gutachten zur Digitalisierung)
und an eine produktive Verschrankung von Lern- und Bildungsprozessen im Ganztag. Diese
Anforderungen mussen in vielen Grundschulen unter den Bedingungen des Lehrkraftemangels
sowie haufig vakanter Schulleitungspositionen bewaltigt werden. In den letzten drei Jahren wur-
den alle Schulen mit der Bewaltigung der Folgen der Pandemie zusatzlich belastet. Das grol3e

Engagement vieler Grundschullehrkrafte verdient aus diesem Grund hohe Anerkennung.

Nicht alle Schulen sind gleichermalien mit den beschriebenen Herausforderungen konfron-
tiert. Sozialraumliche Segregationsprozesse flihren zu unterschiedlichen Zusammensetzun-
gen von Schulen und Schulklassen. Schulen und Schulklassen stellen differentielle Lern- und
Entwicklungsmilieus dar. Neben dem Unterrichtshandeln der Lehrkrafte beeinflussen Mitschi-
ler:innen (Peers) die Lernentwicklung der einzelnen Schiiler:innen malfgeblich. Aufgrund der
sozialen Segregation verdichten sich Forder- und Unterstitzungsbedarfe in bestimmten Schu-
len. Haufig sind gerade die Schulen, die mit besonderen Herausforderungen konfrontiert sind,

von einem Mangel an qualifizierten Lehrkraften besonders betroffen.

Die Grundschule hat unbestritten einen umfassenden Bildungsauftrag, der die gesamte Per-
sonlichkeitsbildung, also die sprachliche, mathematische, naturwissenschaftliche, gesell-
schaftswissenschaftliche, historische, sportliche und asthetische Bildung sowie die sozial-
emotionale Entwicklung einschlief3t. Ein wesentlicher Teil dieses Bildungsauftrages betrifft da-
bei den Erwerb basaler sprachlicher und mathematischer Kompetenzen, weil diese Kompe-
tenzen grundlegend fur den Kompetenzerwerb in den anderen Fachern sind. Angesichts der
vergleichsweise grof3en Gruppe von Schuler:innen, die die Mindeststandards in Deutsch und
Mathematik nicht erreicht, ist es aus Sicht der Standigen Wissenschaftlichen Kommission der
Kultusministerkonferenz (SWK) erforderlich, dass sich die Grundschule innerhalb ihres Bil-
dungsauftrages in Zukunft noch starker als bisher auf die Férderung basaler sprachlicher und
mathematischer Kompetenzen fokussiert. Dabei ist zu bedenken, dass dieser besondere Fo-

kus vor allem in Schulen umgesetzt werden muss, die grof3e Anteile bildungsbenachteiligter
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Kinder aufnehmen. Aufgrund der grofen Heterogenitat der Lernausgangslagen muss dabei
die adaptive Forderung der Schiler:innen ein zentrales Gestaltungsmerkmal des Unterrichts
sein. Adaptive Foérderung wird verstanden als ein Dreischritt von (informeller oder formeller)
Diagnose, Lernunterstiitzung und Evaluation des Lernerfolgs. Abhangig von den jeweiligen
fachlichen und Uberfachlichen kognitiven, den motivationalen und den verhaltensbezogenen
Lernausgangslagen kommen hier unterschiedliche Unterstiitzungsstrategien zur Anwendung,
die entsprechend dem Lernfortschritt laufend angepasst werden missen. Dies erfordert den
Einsatz formeller ebenso wie informeller (ggf. digitaler) Diagnoseverfahren sowie wirkungsge-
prufter Lernmaterialien im Rahmen eines kognitiv und sprachlich aktivierenden, strukturierten
und motivierenden Unterrichts. Neben den basalen fachlichen Kompetenzen in Sprache und
Mathematik sollte auch die Fdrderung sozial-emotionaler Kompetenzen eine starkere Auf-
merksamkeit erfahren als bisher. Die Grundschule ist der gesellschaftliche Ort, an dem alle
Kinder erreicht werden kénnen und an dem, insbesondere in inklusiven und Ganztagschulen,
unterschiedliche professionelle Expertisen aufeinandertreffen, die mit ihren Forderansatzen
ein effektives Netzwerk zur Unterstiitzung der fachlichen und psychosozialen Kompetenzent-

wicklung aller Kinder bilden kdnnen.

Eine Verpflichtung auf das Ziel, alle Kinder so zu férdern, dass sie basale sprachliche, mathe-
matische und sozial-emotionale Kompetenzen erwerben, ist eine Voraussetzung fir ein Errei-
chen der Mindeststandards durch alle zielgleich (gemaf} der Regelstandards) unterrichteten
Kinder. Aber auch flr die zieldifferent unterrichteten Kinder mit sonderpadagogischem Férder-
bedarf im Lernen oder in der geistigen Entwicklung muss die bestmdgliche, an den basalen
Kompetenzzielen orientierte Férderung gewahrleistet sein. Dies erfordert eine erhebliche
Kraftanstrengung des gesamten Systems. Ausgangspunkt fur die Entwicklung einer entspre-
chenden Strategie mussen der Unterricht und eine diagnosebasierte individuelle Férderung
der Schuler:innen sein. Schulische Prozesse der Qualitéatsentwicklung mussen auf diese Ent-
wicklung des Unterrichts ausgerichtet und Ressourcen entsprechend eingesetzt werden. Mal3-
nahmen der Professionalisierung der Lehrkrafte sind der entscheidende Ansatzpunkt zur Un-
terrichtsentwicklung und mulssen daher insbesondere diejenigen professionellen
Kompetenzen fokussieren, die flr die Férderung der basalen Kompetenzen der Schiler:innen
zentral sind. Dazu zahlen sowohl Kompetenzen der Diagnose als auch der Unterrichtsgestal-

tung und individuellen Férderung.

Wichtig ist es zudem, durch Erziehungs- und Bildungspartnerschaften mit Eltern dafiir Sorge
zu tragen, dass Verbindungen zwischen der schulischen und der familialen Lern- und Entwick-
lungsumwelt hergestellt werden. Der Ganztag ermdglicht eine Verstarkung und Erganzung der

unterrichtlichen Aktivitaten. Unterschiedliche professionelle Expertisen und Perspektiven auf
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Lern- und Entwicklungsprozesse sind dann wertvolle Ressourcen, wenn Uber die grundlegen-
den Ziele der Forderung basaler Kompetenzen Einigkeit besteht. Eine Gesamtstrategie zur
Forderung basaler Kompetenzen in der Grundschule muss nicht zuletzt die Frage der Zumes-
sung von Ressourcen adressieren, um auch dort die Voraussetzungen fir eine effektive For-
derung zu schaffen, wo die Bedingungen flir Lernen und Entwicklung durch ungiinstige regio-

nale und soziale Lagen beeintrachtigt sind.

Die SWKist der Auffassung, dass das Ziel, dass moglichst alle zielgleich unterrichteten Kinder
die Mindeststandards erreichen und alle zieldifferent unterrichteten Kinder bestmdglich gefor-
dert werden, nur mit einer Strategie erreicht werden kann, die das gesamte System in den

Blick nimmt. Diese Strategie muss sich an drei Ubergeordneten Prinzipien orientieren:

- der Konkretisierung der Zielperspektive durch Ma3nahmen der Implementation ver-

bindlicher Mindeststandards,

- der Orientierung von Ansatzen und MalRnahmen an den Kriterien der wissenschaft-

lichen Evidenz und der datenbasierten Entwicklung,

- der Herstellung von Koharenz zwischen Zielen und einem Alignment der einzelnen

MaRnahmen auf den unterschiedlichen Ebenen.

Das Bekenntnis zu einer Grundschule, die méglichst allen Kindern den Erwerb basaler sprach-
licher und mathematischer Kompetenzen und ein Erreichen der Mindeststandards ermdglicht
und die Kinder in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung bestmadglich unterstitzt, muss Aus-
druck finden in einer Bereitschaft zur Investition zusatzlicher Mittel. Dies betrifft zunachst das
Personal. Es ist nicht nur notwendig, dass Schulleitungen Uber ausreichende Leitungszeit so-
wie Lehr- und padagogische Fachkrafte Uber Kooperationszeit verfigen und entsprechend
ihrer komplexen Aufgaben angemessen besoldet werden. In groReren Grundschulen sind zu-
dem Funktionsstellen, in kleineren Schulen aufgabenbezogene Entlastungsstunden erforder-
lich, um datenbasierte Unterrichts- und Schulentwicklung zu koordinieren. Fur diese Funktio-
nen und Aufgaben muissen hochwertige Fort- und Weiterbildungsangebote bereitgestellt
werden. Finanzielle Ressourcen sind auRerdem erforderlich fur die systematische Entwicklung
bzw. Bereitstellung von forschungsbasiertem (digitalem) diagnostischem und Férdermaterial.
Nicht zuletzt muss dem erhdhten Ressourcenbedarf von sozial segregierten Schulen durch

eine Indikatoren-basierte Zuweisung zusatzlicher Mittel Rechnung getragen werden.

Der vielfach bestatigte empirische Befund, dass der Lernerfolg der Schiler:innen zu einem
erheblichen Teil von der professionellen Kompetenz der Lehrkrafte abhangt, gilt fir die Grund-
schule ebenso wie fir Schulen der Sekundarstufe. Die SWK betrachtet deshalb die Anglei-

chung der Besoldung von Grundschul- und Sekundarschullehrkraften, wie sie in einer ganzen
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Reihe von Landern bereits erfolgt ist, grundsatzlich als zielfihrende Anerkennung der profes-
sionellen Leistung von Grundschullehrkraften, die als wissenschaftlich ausgebildete Expert:in-

nen fachliche und Uberfachliche Lern- und Entwicklungsprozesse systematisch unterstitzen.

Den Mitgliedern der SWK ist bewusst, dass die Umsetzung einiger Empfehlungen einen lan-
geren Vorlauf bendtigt und dass Empfehlungen, die zusatzliches Personal oder Entlastungs-
stunden betreffen, angesichts der dramatischen Unterversorgung des Gesamtsystems mit
Lehrkraften derzeit nur schwer zu realisieren sind. Gleichwohl halten wir es fir wichtig, auch
die materiellen Voraussetzungen fir die Umsetzung des Ziels einer Sicherung sprachlicher
und mathematischer Mindeststandards klar zu beschreiben. Die SWK schlagt aus diesem
Grund vor, dass nach der Veréffentlichung des Gutachtens eine Priorisierung der Empfehlun-
gen unter Abwagung von Gesichtspunkten der Dringlichkeit und (finanzieller sowie personel-
ler) Machbarkeit in der gemeinsamen Abstimmung zwischen Politik und Wissenschaft vorge-

nommen wird.

In den nachfolgenden Kapiteln werden im Sinne eines Blicks auf das Gesamtsystem, ausge-
hend von den Kernprozessen des Unterrichts und der Lernférderung, Ansatzpunkte fir eine
koharente Strategie zur Férderung basaler Kompetenzen auf unterschiedlichen Ebenen iden-
tifiziert. Den Ausfiihrungen zur Grundschule wird ein eigenes umfassendes Kapitel zur frih-
kindlichen Bildung vorangestellt, um die Notwendigkeit der friihen Foérderung basaler Kompe-
tenzen sowie einer effektiven Gestaltung des Ubergangs zu verdeutlichen. Das Gutachten

bearbeitet entsprechend in acht Kapiteln folgende Fragen:

- Wie kénnen basale Kompetenzen bereits durch frihkindliche Bildung so geférdert

werden, dass der Ubergang in die Grundschule gut gelingt?

- Wie mussen Diagnose und Unterricht in der Grundschule gestaltet werden, damit
moglichst alle Schiler:innen basale sprachliche und mathematische Kompetenzen

erwerben und ihnen damit anschlussfahiges Lernen ermdglicht wird?

- Welche Rolle sollten Mindeststandards flr Deutsch und Mathematik in der Quali-
tatsentwicklung spielen, und welche Diagnose- und Férderinstrumente missen be-
reitgestellt werden, um das unterrichtliche Handeln der Lehrkrafte zu orientieren

und zu unterstiitzen?

- Wie kann der Erwerb sozial-emotionaler Kompetenzen in der Grundschule unter-
stitzt werden, damit alle Schiler:innen in ihrer psychosozialen Entwicklung gut ge-

fordert werden?
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Wie mussen Lehrkrafte und andere padagogische Fachkrafte bzw. Unterstitzungs-
systeme sowie Eltern zusammenarbeiten, damit eine bestmdgliche Forderung ba-

saler Kompetenzen gelingt?

Wie mussen Lehrkrafte flr eine forschungsbasierte Diagnose und Férderung basa-
ler Kompetenzen und flr die Zusammenarbeit mit anderen Professionen qualifiziert

werden?

Wie kénnen Schulleitungen und Kollegien eine datenbasierte Schulentwicklung ge-
stalten, die die Formulierung schulischer Ziele und die Abstimmung sowie Evalua-
tion von Mallnahmen konsequent am Lernerfolg, insbesondere auch am Erwerb

basaler Kompetenzen und dem Erreichen der Mindeststandards ausrichtet?

Wie kann soziale Segregation so kompensiert bzw. reduziert werden, dass notwen-
dige Voraussetzungen fir den Erwerb basaler Kompetenzen in allen Schulen si-

chergestellt sind?
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Kapitel 1 Vorschulische Férderung von Kompetenzen

1. Forderung kognitiver und sozial-emotionaler Kompetenzen

in Familie und Kita als Grundlage schulischer Bildung

Die ersten Jahre gelten als lern- und entwicklungsintensivste Phase des Lebens. Es bilden
sich Unterschiede zwischen Kindern in ihren grundlegenden sprachlichen, mathematischen
und sozial-emotionalen Kompetenzen heraus, die sich bereits beim Schuleintritt deutlich zei-
gen. Die Forschung der letzten Jahre hat hierbei gezeigt, dass sich diese Unterschiede oft
Uber die weiteren Jahre forttragen. Kinder, die mit vergleichsweise geringen Kompetenzen in
die Grundschule eintreten, holen diese Rickstande in der Regel nicht in den ersten Grund-
schuljahren auf (z. B. Aunola et al., 2004; Duncan et al., 2007; Lehrl et al., 2016; Lehrl et al.,
2017). Es ist ebenso erwiesen, dass grundlegende sprachliche, mathematische und sozial-
emotionale Kompetenzen in der friihen Kindheit effektiv geférdert werden kénnen, so dass
hierdurch der Grundstein flr eine erfolgreiche schulische Karriere und gesellschaftliche In-

tegration (z. B. Anders, 2013, fiir einen Uberblick) gelegt wird.

1.1 Situationsanalyse
1.1.1  Sprachliche, mathematische und sozial-emotionale Entwicklung

Sprachliche Entwicklung

Der Erwerb von sprachlichen und schriftsprachlichen Kompetenzen ist eine der wichtigsten
Entwicklungsaufgaben in der frihen Kindheit, die gleichzeitig in hohem Male komplex ist (z. B.
Dornheim & Weinert, 2019; Weinert & Grimm, 2018). Zur Definition unterschiedlicher sprach-
licher Fertigkeiten (wie z. B. Prosodie, Phonologie, Morphologie und Syntax) wird auf Kapitel
2 verwiesen. Der frihkindliche Spracherwerb erfolgt aus einem Zusammenspiel von Voraus-
setzungen des Kindes und &ufReren Anregungen. Obgleich sich Kinder sehr stark in ihrer
sprachlichen Entwicklung voneinander unterscheiden, konnten Entwicklungspsycholog:innen
Meilensteine identifizieren. Im Alter von sechs Jahren, wenn bei den meisten Kindern die Ein-
schulung erfolgt, verfugen die meisten Uber einen umfangreichen rezeptiven und produktiven
Wortschatz und kdnnen Ereignisse und komplexe Geschichten unter Bericksichtigung der
geltenden Kommunikationsregeln (nach-)erzahlen (Bockmann et al., 2020). Hinsichtlich der
phonologischen Bewusstheit konnen viele Kinder im Jahr vor der Einschulung einzelne Laute
in Woértern identifizieren (,heraushéren®) sowie vorgesprochene Laute zu Woértern verbinden.
Diese Fahigkeit gilt als zentrale Voraussetzung fur den spateren Schriftspracherwerb

(Ennemoser et al., 2012).
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Viele Kinder in Deutschland wachsen mehrsprachig auf. Der Grammatikerwerb bei simultan-
bilingualen und sukzessiv-bilingualen Kindern ahnelt dem monolingualen Spracherwerb sehr.
Sukzessiv-bilinguale Kinder kdnnen Schwierigkeiten in stark ausdifferenzierten Teilsystemen
der Grammatik haben, vor allem dann, wenn die verschiedenen Sprachen sich in ihrer Gram-
matik stark unterscheiden (Tracy, 2008). Der Wortschatz kann in den verschiedenen Sprachen
unterschiedlich ausgepragt sein, werden beide Sprachen gemeinsam betrachtet, ergibt sich in
der Regel kein Nachteil im Gesamtwortschatz (Chilla, 2020).

Mathematische Entwicklung

Vielfach ist gezeigt worden, dass frihe mathematische Kompetenzen im vorschulischen Alter
die weitere Entwicklung vorhersagen (Anders et al., 2012; Davis-Kean et al., 2022; Dornheim,
2008; Duncan et al., 2007; Geary et al., 2009; Geary, 2011; Jordan et al., 2010; Krajewski,
2003; Krajewski & Schneider, 2006; Nguyen et al., 2016; Passolunghi & Lanfranchi, 2012;
Sasanguie et al., 2013). Sie sollten deshalb bereits vor Eintritt in die Grundschule geférdert
werden (fir grundlegende Definitionen vgl. Kap. 2). Mathematische Kompetenzen nehmen
auch in anderen Schulfachern eine Schlisselfunktion ein, so dass Probleme im Mathematik-
lernen oft mit Problemen in anderen Unterrichtsfachern und damit einem geringeren Bildungs-
erfolg einhergehen. Im Kontext der Entwicklung friher mathematischer Kompetenzen wurde
bisher sowohl aus entwicklungspsychologischer als auch mathematikdidaktischer Perspektive
insbesondere der Inhaltsbereich ,Mengen, Zahlen und Operationen’ in den Blick genommen.
In der Forschung haben sich dabei folgende numerische basale Kompetenzen als pradiktiv fur
die weitere Entwicklung erwiesen (Davis-Kean et al., 2022; Dornheim, 2008; Duncan et al.
2007; Geary et al., 2009; Geary, 2011; Jordan et al., 2010; Krajewski, 2003; Krajewski &
Schneider, 2006, 2009; Nguyen et al., 2016; Passolunghi & Lanfranchi, 2012; Sasanguie et
al., 2013): Zahlkompetenz (vorwarts, ruckwarts, weiterzahlen), (strukturierte) Mengenerfas-
sung, erste Rechenfahigkeiten und Operationsverstandnis (mit und ohne Reprasentation der
Mengen) sowie Ziffernkenntnis. Weitere basale mathematische Kompetenzen, die sich als
pradiktiv erwiesen haben (Nguyen et al., 2016; Rittle-dJohnson et al., 2019; Wijns et al., 2019;
Zippert et al., 2019), sind fruhe geometrische Fahigkeiten (Formen erkennen und legen) und

das Erkennen und Legen von Mustern und Strukturen.

Sozial-emotionale Entwicklung

Soziale und emotionale Kompetenzen stehen in engem Zusammenhang miteinander (fir eine

Definition vgl. Kap. 4). Ihr Erwerb gilt aufgrund ihrer herausragenden Bedeutung fur die soziale
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Interaktion als eine zentrale Entwicklungsaufgabe im Kleinkind- und Vorschulalter. Die sozial-
emotionalen Kompetenzen umfassen folgende Fahigkeiten: Umgang mit Emotionen (z. B. ei-
gene Geflihle wahrnehmen, Geflihle zulassen und ausdriicken, Gefiihle regulieren), Empathie
(z. B. Geflihle anderer wahrnehmen, erkennen und einordnen; Bedurfnisse anderer erkennen
und berticksichtigen), Kontakt- und Beziehungsfahigkeit, Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahig-
keit, Toleranz und Rucksichtnahme. Diese Fahigkeiten missen im Kleinkind- und Vorschulal-
ter erst erworben und eingelibt werden. Der Erwerb erfolgt in Auseinandersetzung mit Erwach-

senen und Gleichaltrigen.

Unter selbstregulativen Fahigkeiten versteht man, die eigenen Gedanken, Gefuhle und Ver-
haltensweisen an die Anforderungen einer bestimmten Situation anzupassen, um persoénliche
Ziele optimal verfolgen zu kdnnen. Vielfaltige Forschung zeigt, dass Kinder, die sich gut selbst
regulieren kénnen, im Vergleich zu Kindern, die damit Probleme haben, langfristig bessere
Schulleistungen zeigen und beliebter bei Peers, Eltern und padagogischen Fachkraften sind
(Vohs & Baumeister, 2011). Selbstregulation tragt somit zu einer adaptiven Entwicklung bei.
Selbstregulative Fahigkeiten entstehen in der Auseinandersetzung mit sich selbst, mit anderen

und mit Lebenssituationen bereits im vorschulischen Alter.

1.1.2 Bildungs- und Férderbedarfe in der frihen sprachlichen, mathematischen

und sozial-emotionalen Entwicklung

Fruhe sprachliche, mathematische und sozial-emotionale Fahigkeiten lassen sich bereits vor
Eintritt in die Schule effektiv férdern. Aufgrund der geschilderten Zusammenhange mit der spa-
teren Entwicklung ist das grundsatzlich sinnvoll und notwendig fir alle Kinder. In allen drei Ent-
wicklungsbereichen zeigen allerdings bis zu 20 Prozent der Kinder Auffalligkeiten und gelten
daher als Kinder mit einem besonderen Férderbedarf (Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2022; Frohlich-Gildhoff & Petermann, 2013). Dieses ist insbesondere bei Kindern der Fall,
die in Familien mit besonderen Herausforderungen aufwachsen (z. B. geringes Einkommen,
niedriger Bildungsstand, geringer soziobkonomischer Status) oder eine andere Familiensprache
als Deutsch sprechen. Diese Kinder bendtigen zusatzliche, intensivere und anders strukturierte
Forderung. Ebenso ist anzumerken, dass ein kleiner Teil von Kindern therapeutischen Bedarf
aufgrund von starken Entwicklungsverzégerungen oder Krankheiten hat. Diese Gruppe und die
entsprechenden Therapien sollen aber nicht im Fokus dieses Kapitels stehen.
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1.1.3 Die frihe sprachliche, mathematische und sozial-emotionale Entwicklung in

einem oOkosystemischen Kontext

Nimmt man eine mikrosystemische Sichtweise ein, so konnen die Familie und Kindertages-
einrichtungen als erste Mikrosysteme aufgefasst werden. Die Bedeutung der Anregungsbe-
dingungen in Familie und Kindertageseinrichtungen erschlief3t sich somit unmittelbar. Mit Blick
auf die Kindertagesbetreuung ist hierbei festzustellen, dass der Besuch einer Kita mittlerweile
eine universelle Phase in der Kindheit fast jeden Kindes in Deutschland ist. Zusatzlich erfolgt
der Eintritt in eine Einrichtung immer fraher, und die Kinder verbringen dort zunehmend mehr
Stunden. Wahrend sich im Jahr 2006 in Westdeutschland lediglich 5 Prozent der zweijahrigen
Kinder in auRerfamilialer, institutioneller Betreuung befanden, waren es im Jahr 2019 bereits
58 Prozent. Im Osten Deutschlands ist die Bildungsbeteiligung im Vergleich dazu mit 85 Pro-
zent der Zweijahrigen seit Jahren deutlich hoher. Bei den Uber Dreijahrigen steigt die Bildungs-
beteiligung bis zum Schuleintritt auf nahezu 100 Prozent. Zwischen 2006 und 2019 ist die Zahl
der Kinder, die ein Angebot friher Bildung in Deutschland in Anspruch nahmen, von 2,6 Milli-
onen auf 3,3 Millionen gestiegen. Gleichzeitig nehmen immer mehr Kinder Ganztagsangebote

wahr (vgl. z. B. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 2022).

Anregungsbedingungen in der Familie und in der Kindertageseinrichtung werden oft durch
strukturell-prozessuale Qualitdtsmodelle beschrieben (z. B. Anders & RoRbach, 2019;
Kluczniok et al., 2013). Hierbei werden unterschiedliche Qualitatsdimensionen unterschieden.
Die strukturellen Rahmenbedingungen in der Familie beziehen sich auf aulRere Lebensum-
stdnde, wie z. B. die FamiliengréRe, den Bildungsstand, den soziobkonomischen Status, die
Wohnungssituation, oder den Migrationshintergrund. Eine weitere Qualitdtsdimension stellen
elterliche Orientierungen dar, diese beziehen sich auf erziehungs- und bildungsrelevante Ein-
stellungen und Uberzeugungen (z. B. Bildungsaspirationen oder Uberzeugungen zu Erzie-
hungsstilen) sowie motivationale Voraussetzungen (z. B. Erziehungsselbstwirksamkeit). Es
wird davon ausgegangen, dass sowohl die strukturellen Rahmenbedingungen als auch die
Orientierungsqualitat Einfluss auf die Qualitdt und Quantitat der Interaktionen in der Familie
nehmen. Diese wird als familiale Prozessqualitat bezeichnet. Die familiale Prozessqualitat ist
zentral fur die kindliche Entwicklung. Der Einfluss der strukturellen Rahmenbedingungen
macht deutlich, dass die Lebensumsténde (wie z. B. geringer soziobkonomischer Status, ge-
ringer Bildungsstand, geringes Einkommen) in manchen (aber nicht allen) Familien dazu fuh-
ren, dass Kindern weniger Aktivitaten angeboten werden und weniger anregende Interaktio-

nen stattfinden als in Familien mit vorteilhafteren Lebensumstanden.
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Hinsichtlich der fruhpadagogischen Qualitat einer Kindertageseinrichtung werden ebenfalls die
Dimensionen der Strukturqualitat, Orientierungsqualitat und Prozessqualitat voneinander un-
terschieden, sowie die Qualitat der Zusammenarbeit mit Familien und der C)ffnung nach auf3en
(z. B. Anders & RolRbach, 2019; Roux & Tietze, 2007). Die Strukturqualitat bezieht sich hier
auf rechtliche und in der Regel politisch und finanziell regulierbare Rahmenbedingungen wie
die GruppengrofRe, den Fachkraft-Kind-Schlissel, die formale Qualifikation von frihpadagogi-
schen Fachkraften, die Raumgestaltung, die Verfligbarkeit von Spielmaterialien, Blicher oder
verfigbaren Platz. Die Orientierungsqualitat bezieht sich auf padagogisch relevante Uberzeu-
gungen und Einstellungen der frihpadagogischen Fachkrafte. Hier kommen z. B. Vorstellun-
gen uber die eigene Rolle und die Rolle des Kindes, die Haltung gegenuber verschiedenen
Bildungsbereichen, die Selbstwirksamkeit, Lernangebote in spezifischen Bildungsbereichen
auch umzusetzen, oder das padagogische Konzept der Einrichtung zum Tragen. Beide Qua-
litdtskomponenten stehen in Beziehung zueinander und beeinflussen die padagogische Pro-
zessqualitat sowie die vierte Qualitdtskomponente ,Zusammenarbeit mit Familien und Offnung
nach aufRen®. Die padagogische Prozessqualitat bezieht sich dabei auf die Qualitat der Inter-
aktionen zwischen Fachkraften und Kindern, die Qualitat der Interaktionen der Kinder unterei-
nander und die Qualitat der Interaktionen der Kinder in Auseinandersetzung mit ihrer rdumlich-
materialen Umwelt. Die Akzentuierung der Qualitadtskomponente der Zusammenarbeit mit Fa-
milien und Offnung nach auen verdeutlicht schlieRlich, wie bedeutsam der Einbezug weiterer
Akteur:innen als Adressat.innen der Bildungsangebote ist. Hier ist auch die Vernetzung mit
Angeboten der Frihen Hilfen zu nennen. Mit Blick auf die Qualitat der Interaktionen zwischen
Fachkraften und Kindern weist die Forschung darauf hin, dass der Fachkraft in der Initilerung
und Begleitung von Lerngelegenheiten eine zentrale Rolle zukommt. Angestrebt werden Situ-
ationen, in denen Fachkrafte und Kinder gemeinsam Fragen und Probleme bearbeiten, so
dass diese Situationen als ,gemeinsame, geteilte Denkprozesse® (sustained shared thinking,

z. B. Siraj-Blatchford et al., 2002) beschrieben werden konnen.

1.1.4 Die Forderung der fruhen sprachlichen, mathematischen und

sozial-emotionalen Entwicklung in der Familie

Forderung der frithen sprachlichen Entwicklung in der Familie

Bezieht man das strukturell-prozessuale Modell familialer Anregungsqualitat auf den Bereich
der sprachlichen Bildung, so werden hinsichtlich der strukturellen Rahmenbedingungen neben
den globalen Aspekten oftmals die Familiensprache und das Vorhandensein von Blichern so-

wie anderen Sprach- und Lesematerialien hervorgehoben. Hinsichtlich der elterlichen
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Orientierungen sind sprachbezogene Uberzeugungen zu nennen, z. B. die Wertigkeit des
(Vor-)Lesens. Im englischsprachigen Kontext werden Aspekte der sprachbezogenen Aktivita-
ten und Interaktionen oftmals im Kontext des sogenannten Home Literacy Environments bzw.
Familiy Literacy diskutiert (Lehrl et al., 2012; Wasik, 2004). Auch wenn dieser Begriff zur Be-
schreibung von Ressourcen in der Familie, die Kinder im mundlichen und schriftsprachlichen
Spracherwerb unterstlitzen, oft verwendet wird, existiert keine einheitliche Definition. Britto und
Brooks-Gunn (2001) beschreiben beispielsweise die Dimensionen der sprachlichen Interak-
tion, des Lernens und des sozial-emotionalen Klimas. Umek et al. (2005) heben die Stimulation
des Sprachgebrauchs, das Vorlesen, Bibliotheks- und Puppentheaterbesuche und interaktives
Lesen hervor. Andere Autoren beschreiben bis zu zehn Dimensionen (z. B. Gonzales et al.,
2011). Einen ausdifferenzierten konzeptualisierten Ansatz schlagen Senechal und LeFevre
(2002) vor, indem sie informelle und formelle Aspekte des Home Literacy Environments von-
einander unterscheiden. Informelle Aspekte beziehen sich auf die Erfahrungen mit Buchern im
Allgemeinen, das gemeinsame Vorlesen und Betrachten eines (Bilder-)Buchs. Formelle As-
pekte legen den Fokus auf die Schriftsprache, z. B. das Lehren des Alphabets oder zu Uben,
den eigenen Namen oder Namen von Familienmitgliedern zu schreiben. Diese Aspekte schei-
nen voneinander unabhangige Dimensionen abzubilden. Die informelle Dimension, insbeson-
dere auch die Haufigkeit des Vorlesens, steht signifikant mit dem Wortschatz und den miind-
lichen Sprachfahigkeiten im Zusammenhang, die formelle mit der Dekodierfahigkeit und

Buchstabenkenntnis.

Mit Blick auf die konkrete Qualitat der Interaktionen wird dem dialogischen Lesen eine beson-
dere Bedeutung beigemessen (Lehrl et al., 2012). Hierunter versteht man eine Technik des
Vorlesens, bei der durch den Einsatz spezifischer Strategien beim Vorlesen, wie dem Stellen
von offenen Fragen oder der Verknupfung mit Erlebnissen des Kindes, das Kind zum Erzahler
wird und die Rolle des Erwachsenen eine passivere Form annimmt. Weitere Strategien, die
hierbei zum Einsatz kommen kdnnen, sind der Einsatz eines abstrakten Wortschatzes, das
Fokussieren auf die Schriftsprache, korrektives Feedback etc. Es existiert umfangreiche For-
schungsevidenz, dass dialogisches Lesen in dieser Form positiv mit der kindlichen Sprachent-
wicklung assoziiert ist (z. B. Hartung & Ennemoser, 2018). Ein weiteres Merkmal von sprach-
bezogenen Interaktionen, die sprachférderlich sind, ist das sogenannte Distancing, das
Strategien beschreibt, die das Kind dazu anregen, von der unmittelbaren Umwelt zu abstra-

hieren und sich aktiv an der Interaktion zu beteiligen.
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Forderung der fruhen mathematischen Entwicklung in der Familie

Bezieht man das strukturell-prozessuale Modell familialer Anregungsqualitat auf den Bereich der
mathematischen Bildung, so lassen sich bei den Strukturmerkmalen das Vorhandensein von
Gesellschaftsspielen und anderen Spielmaterialien anflihren, die mathematikforderliche Interak-
tionen anregen. Hinsichtlich der elterlichen Orientierungen sind hier auch emotionale Haltungen
gegenuber der Mathematik zu nennen, die beispielsweise durch eigene Schulerfahrungen der
Eltern gepragt wurden, aber auch die Haltung zur eigenen Rolle mit Blick auf die mathematische
Forderung der Kinder (Aufgabe der Institution oder Aufgabe der Familie) (Lehrl, 2018). Mathe-
matikbezogene Aktivitaten in der Familie werden im englischsprachigen Raum aquivalent zum
Home Literacy Environment oftmals unter dem Begriff Home Numeracy Environment (HNE) dis-
kutiert, ohne dass auch hier eine eindeutige Definition existiert (z. B. Sochtig & Niklas, 2020).
Hierbei liegt oft ein starker Fokus auf der Férderung frilher numerischer und Rechenfahigkeiten,
auch wenn das Verstandnis von friiher Mathematik deutlich breiter angelegt ist (z. B. Gasteiger,
2014). Es wird davon ausgegangen, dass sich mathematische Kompetenzen durch informelle
Erfahrungen entwickeln, die in der Familie angeregt werden kdnnen (z. B. Schneider et al.,
2016). Viele Aktivitaten in der Familie, wie das Tischdecken oder das Abmessen von Zutaten
beim Kochen, bieten Lernmdglichkeiten, numerische Fahigkeiten weiterzuentwickeln (z. B.
LeFevre et al., 2009). Eine weitere Ressource fir die mathematischen Kompetenzen bieten Ge-
sellschaftsspiele mit mathematischem Inhalt oder die Ausgestaltung des Raums mit Materialien,
die zur mathematischen Auseinandersetzung anregen (z. B. Messlatten, an denen die GréRRen

der Kinder vermerkt werden, oder die Nummerierung von Schubladen).

Forderung der frihen sozial-emotionalen Entwicklung in der Familie

Hinsichtlich der sozial-emotionalen Entwicklung wird im Rahmen des strukturell-prozessualen

Modells ein positives, emotional warmes Klima in der Familie hervorgehoben.

Hinsichtlich konkreter Aktivitdten kann die Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung von
Kindern im vorschulischen Alter durch spezifische Strategien passieren, die sich in den Fami-
lienalltag einbinden lassen. Eine warme, von Zuneigung gepragte Haltung, die gleichzeitig
Grenzen und Regeln enthalt, wird allgemein als férderlich fir die sozial-emotionale Entwick-
lung angesehen. Als zentral gelten der Bindungsaufbau und die Feinflhligkeit gegentiber dem
Kind. Dartiber hinaus sollten die Gefiihle von Kindern wahrgenommen und zugelassen wer-
den, und ein Austausch Uber Geflihle auch bereits bei Kindern im Vorschulalter angestrebt
werden (Emotion talk). Dieses kann in bilateralen Gesprachen oder in der Gruppe passieren.

Erganzend konnen spezifische (Bilder-)Bucher, Spiele (z. B. Gefuhlswurfel, Geflhlsuhr,

25



Kapitel 1 Vorschulische Forderung von Kompetenzen

Gefiihlspantomime) oder Materialien (z. B. Montessori-Materialien) hinzugenommen werden.
SchlieBlich sollten auch konstruktive Strategien im Umgang mit belastenden Geflihlen bespro-
chen und vermittelt werden (Koglin & Petermann, 2013). Hierbei geht es beispielsweise um
Konfliktbewaltigung, die Bewaltigung von Arger und Wut, den Umgang mit Angsten oder Trau-
erarbeit. Auch exekutive Funktionen lassen sich durch spiel- und bewegungsbasierte einfache
Strategien fordern (z. B. Kubesch & Walk, 2009). Auch dem Rollenspiel zur Starkung der Fa-
higkeit zur Perspektiviibernahme sowie transparenten Familienregeln und Gesprachen Uber
soziales Verhalten in der Familie wird eine zentrale Rolle zugeschrieben. Eltern sollten dabei

als gute Vorbilder agieren und eigene Emotionen nicht unterdriicken, sondern kommunizieren.

Hierbei ist zu beachten, dass verschiedene Modelle, insbesondere das Family-Stress-Modell
(Conger et al., 2002) davon ausgehen, dass finanziellen Belastungslagen von Familien eine
besondere Rolle zukommt, weil sie auf Seiten der Eltern zu depressiven Verstimmungen sowie
Konflikten fihren konnen, die sich wiederum auf das Interaktionsverhalten mit den Kindern
negativ auswirken. So zeigten auch Studien zur familialen Anregungsqualitat wahrend des
Lockdowns der COVID-19 Pandemie, dass die Stressbelastung und Beeintrachtigungen in
den Familien besonders ausgepragt waren, in denen die Mallhahmen zur Einschrankung der

Pandemie mit finanziellen EinbuRen flr die Familien einhergingen (Cohen et al., 2020).

1.1.5 Die Forderung der friihen sprachlichen, mathematischen und

sozial-emotionalen Entwicklung in der Kindertageseinrichtung

Forderung der friihen sprachlichen Entwicklung in der Kindertageseinrichtung

Analog zur familialen Anregungsqualitat lasst sich das strukturell-prozessuale Modell padago-
gischer Qualitat in Kindertageseinrichtungen spezifisch fur die sprachliche Bildung ausdiffe-
renzieren. Hinsichtlich der Strukturqualitat werden z. B. die Ausstattung mit Buchern oder Ma-
terialien fur Rollenspiele als wichtige Komponente angesehen. In Bezug auf die
Uberzeugungen gelten sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen von frilhpddagogischen
Fachkraften sowie das sprachpadagogische Konzept der Einrichtung als wichtige Einflussfak-

toren fir die Qualitat sprachbezogener Interaktionen.

Bei den sprachbezogenen Interaktionen werden insbesondere alltagsintegrierte und additive An-
satze der sprachlichen Bildung und Forderung unterschieden. Im Rahmen des alltagsintegrier-
ten Ansatzes werden sprachliche Lerngelegenheiten systematisch in den gesamten padagogi-
schen Alltag der Kindertageseinrichtung eingebettet und richten sich an alle Kinder in der Kita-
Gruppe (Jampert et al., 2011). Die Unterstutzung der kindlichen Sprachentwicklung findet in
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Routinesituationen (z. B. pflegerische Tatigkeiten, Mahlzeiten, Anziehen), im Freispiel und in ge-
lenkten Bildungsaktivitaten statt. Es gilt das Prinzip ,Bade dein Kind in Sprache®, das heift,
grundsatzlich soll jegliche Handlung von friihpadagogischen Fachkraften sprachlich begleitet
werden. Der Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung gilt als primar-
praventiv (Fried, 2013), ist ganzheitlich ausgerichtet und schlief3t alle Sprachentwicklungsberei-
che ein. Ausgegangen wird von einem eher offenen Konzept mit geringer Strukturierung und
Standardisierung. Die Strategien sollten dennoch vielfaltig und haufig angewendet werden. Die
frihpadagogischen Fachkréfte sind dabei sprachliches Vorbild, stehen fur Dialoge zur Verfu-
gung und regen Dialoge an. Das heif3t sie arbeiten mit Bilderbiichern, Liedern, Reimen, stellen
offene Fragen und geben korrektives Feedback. Im Kontext der kind- und situationsorientierten
Padagogik, die in deutschen Kindertageseinrichtungen leitend ist, sollen die Interessen und Be-
dirfnisse der Kinder stets berlcksichtigt werden, und Gesprachssituationen aus Gesprachsim-
pulsen der Kinder heraus entwickelt werden. Die spezifischen Strategien des dialogischen Vor-
lesens und des Distancing, die im Zusammenhang mit der familialen Anregungsqualitat
beschrieben wurden, gelten auch in Kindertageseinrichtungen als wirksame Strategien. Voraus-
setzung ist, dass Fachkrafte das Bildungspotenzial von Alltagssituation erkennen und nutzbar
machen kénnen, d. h. sie missen Strategien wie das Modellieren beherrschen. Die Sensibilitat
fur das Bildungspotenzial von Alltagssituationen wird auch als zentrale Komponente des fachdi-

daktischen Wissens friihpadagogischer Fachkrafte diskutiert (z. B. Anders, 2018).

Additive sprachliche Férderung und Bildung richtet sich an Kinder mit einem besonderen For-
derbedarf, oft stehen einzelne Sprachkomponenten wie die phonologische Bewusstheit im
Vordergrund. Sprachférderung findet oftmals in Kleingruppen statt und wird zusatzlich zur all-
tagsintegrierten Bildung implementiert. Die Implementation kann Uber starker strukturierte Pro-
gramme (wie z. B. ,H6ren, Lauschen, Lernen®; Kuspert & Schneider, 2018) erfolgen, in denen
die frihpadagogische Fachkraft mit einem Curriculum und vorbereiteten Materialien Uber ei-

nen Zeitraum von mehreren Wochen mit den Kindern arbeitet.

Im Rahmen der Zusammenarbeit mit Familien bieten sich Tipps und Anregungen zur sprach-
lichen Entwicklung an, die sowohl in Tur- und Angelsituationen als auch auf Elternabenden
und Informationsveranstaltungen gegeben werden kénnen. Weitere Ansatze kénnen z. B. in
gemeinsamen Lesenachmittagen, der Einrichtung einer Bibliothek fur Eltern oder speziellen

Elternbildungsangeboten liegen.

27



Kapitel 1 Vorschulische Forderung von Kompetenzen

Forderung der fruhen mathematischen Entwicklung in der Kindertageseinrichtung

Hinsichtlich der friihen mathematischen Bildung in der Kindertageseinrichtung werden unter
dem Aspekt der Strukturqualitat z. B. das Vorhandensein von Gesellschaftsspielen mit mathe-
matischem Gehalt oder Materialien, die in besonderer Weise zu mathematischen Interaktionen
einladen, verstanden (z. B. Bauklotze, Kaufmannsladen etc.). Auch Bicher mit mathemati-
schem Gehalt kdnnen hier genannt werden oder die mathematikbezogene Raumgestaltung,
wie das Anbringen von Ziffern an Treppenstufen. Mit Blick auf die Orientierungsqualitat kdnnen
mathematikbezogene Uberzeugungen genannt werden. Einen besonderen Stellenwert haben
die motivationalen Voraussetzungen, da oftmals angenommen wird, dass frihpadagogische
Fachkrafte negative Grundhaltungen sowie eine geringe Selbstwirksamkeit im Bereich der fru-
hen mathematischen Bildung aufweisen (z. B. Anders & Rossbach, 2015). Mit Blick auf die
Qualitat der padagogischen Interaktionen lassen sich auch im mathematischen Bereich all-
tagsintegrierte und additive Ansatze voneinander unterscheiden. Die alltagsintegrierten An-
satze sind dabei wie auch im Bereich der sprachlichen Bildung &hnlich zu den Méglichkeiten

im Kontext der Familie.

Es bieten sich verschiedene Strategien an, die unter Berilicksichtigung eines umfassenden
Mathematikverstandnisses und mit Blick auf den langfristigen Lernprozess eingesetzt werden
sollten (Gasteiger, 2012, 2014), z. B. im Rahmen von mathematikhaltigen Spielen und Bauan-
leitungen (Elofsson et al., 2016; Gasteiger & Moeller, 2021; Laski & Siegler, 2014; Siegler &
Ramani, 2008; Stebler et al., 2013; Wittmann, 2016), durch das Aufgreifen des mathemati-
schen Gehalts von Alltagssituationen (Anders & Rossbach, 2015; Seo & Ginsburg, 2004; van
Oers, 2010) sowie durch den Einsatz mathematikhaltiger Bilderblcher unter Nutzung spezifi-
scher Vorlesestrategien (van den Heuvel-Panhuizen et al., 2009, 2016). Dartber hinaus wur-
den wirksame Programme zur additiven Férderung mathematischer Kompetenzen im vorschu-
lischen Alter entwickelt, wie z. B. das Programm Mathe 2000 (Wittmann & Mdller, 2009).
Zusatzlich bieten sich auch spezifische Angebote der Zusammenarbeit mit Familien an, wie
die Durchfuhrung von Spielenachmittagen oder die Vermittlung von Tipps und Anregungen zur

mathematischen Férderung im Familienalltag.

Forderung der friihen sozial-emotionalen Entwicklung in der Kindertageseinrichtung

Einem warmen, herzlichen Klima in der Kindertageseinrichtung wird eine grolte Bedeutung flr
die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern beigemessen. Spezifische Strategien, die in
den Kita-Alltag eingebettet werden, sind denjenigen ahnlich, die fir Familien oben beschrieben

wurden. Es geht um eine bewusste Kommunikation Uber Emotionen, das Eintiben von
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Perspektiviibernahme, die Aufstellung konsequenter und fairer Regeln im Alltag sowie um eine
bewusste Reflexion von sozialen Konflikten in der Gruppe der Kinder. Auch hier kann die Zu-
sammenarbeit mit Familien insbesondere als Ansatz der Elternbildung genutzt werden. Dar-
Uber hinaus liegt eine Reihe von (additiven) Programmen zur Férderung sozial-emotionaler
Kompetenzen in Kindertageseinrichtungen fir unterschiedliche Zielgruppen (z. B. Risikokin-
der, alle Kinder, unterschiedliche Altersgruppen, Jungen) vor, die teilweise durch experimen-
telle Studien auf ihre Wirkungen hin untersucht wurden. Bekannte und evaluierte Programme
sind die Programme Papilio (Mayer et al., 2007), EFFEKT (Ldsel et al., 2007), Lubo aus dem
All (Hillenbrand et al., 2015) sowie das Verhaltenstraining im Kindergarten (Koglin & Peter-
mann, 2013). Das Freiburger Konzept Kinder Stérken! stellt einen Settingansatz dar, der die
Qualifizierung der Fachkrafte, Zusammenarbeit mit Familien, pddagogische Arbeit mit Kindern
und Vernetzung mitberlcksichtigt (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2013).

Die Rolle von Diagnostik und Dokumentation

Fur alle beschriebenen Bildungsbereiche gilt im Sinne eines intentional teaching (Epstein,
2007), dass eine gute Férderung und Bildung die Erfassung und Bertcksichtigung der indivi-
duellen Ausgangslage sowie die Beobachtung und Dokumentation der Lern- und Entwick-
lungsstande voraussetzt. Zu berlcksichtigen sind hierbei auch die individuellen Interessens-
lagen der Kinder und Ausgangslagen in der Familie. Die Ausgangs- und Interessenslagen
kdénnen in den unterschiedlichen Bildungsbereichen sowohl durch Befragung als auch durch
(standardisierte) beobachtungsbasierte Verfahren oder Tests erfasst werden (z. B. Bruns,
2014; Gasteiger, 2010; Neugebauer & Becker-Mrotzek, 2013). Zur Adaptation der Lerngele-
genheiten an die Ausgangslagen der Kinder durch die frihpadagogischen Fachkrafte bieten
sich beobachtungsbasierte Verfahren an. Deren Nutzung setzt umfangreiche Schulungen vo-
raus. Besonderer Forderbedarf Iasst sich durch standardisierte Tests ermitteln. Fir beide Ar-
ten der Diagnostik gilt, dass im Anschluss Bildungsangebote angepasst werden mussen bzw.
eine Forderung stattfinden muss sowie eine Evaluation des Erfolgs der Bildungs- bzw. Forder-

mafnahme.

Ubergang zur Grundschule

Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule wird von den meisten Kin-
dern gut bewaltigt und nicht als Krise erlebt. Allerdings gibt es eine Reihe von Kindern, die bei
der Einschulung nicht die notwendigen Voraussetzungen in der sprachlichen, mathematischen

und sozial-emotionalen Entwicklung aufweisen. Die beste Vorbereitung fiir den Ubergang stellt
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daher eine umfassende frihkindliche Férderung und Bildung dar. Zu diskutieren ist eine Ab-
stimmung diagnostischer MalRnahmen, insbesondere der Schuleingangsuntersuchung und
Lernausgangslagenuntersuchung in der Grundschule sowie die curriculare Abstimmung der
beiden Bildungsphasen. Dies ist gerade dann bedeutsam, wenn die Bildungsarbeit in den Kin-
dertageseinrichtungen gestarkt wird, damit nicht nur die lern- und leistungsschwachen Kinder
entsprechend geférdert werden, sondern alle Kinder in ihrer Entwicklung angemessen weiter
gefordert werden, und darltber hinaus auch diejenigen, die mit vergleichsweise hohen Kom-

petenzen in die Grundschule kommen.

Die Nutzung digitaler Moglichkeiten zur Férderung der friihen sprachlichen, mathema-
tischen und sozial-emotionalen Entwicklung

Kinder wachsen von Geburt an als sogenannte digital natives in einer digitalisierten Welt auf.
Digitale Medien, wie Smartphones der Eltern, sind oft von Geburt an omniprasent. Hieraus
ergeben sich sowohl neue Anforderungen an Erziehung, z. B. im Sinne eines (selbst-)regulier-
ten Umgangs mit digitalen Medien, aber auch Chancen durch digitale Tools zur Férderung
sprachlicher, mathematischer und sozial-emotionaler Kompetenzen, die in Teilen bereits in
(quasi-)experimentellen Studien ihre Wirksamkeit erwiesen haben. Es gilt, analoge Strategien,
wo sie sinnvolle Ergénzung sind, mit digitalen Strategien zu erweitern (vgl. SWK-Gutachten

zur Digitalisierung).

1.1.6 Status Quo

Verschiedene Untersuchungen haben sich mit der Hohe der familialen Anregungsqualitat in
den beschriebenen Bildungsbereichen sowie mit der padagogischen Qualitat in Kindertages-
einrichtungen beschaftigt. Die emotionale Qualitat in Familien wird auf Basis empirischer Evi-
denz oftmals als gut beschrieben, allerdings beziehen sich diese Beschreibungen haufig auf
geplante Beobachtungssituationen oder Befragungen von Familien (z. B. Kluczniok et al.,
2013). Sozial erwlnschte Antworten und Verhaltensweisen sind dementsprechend nicht aus-
zuschlieRen. Demgegenlber stehen Berichte zur steigenden Zahl von Kindern, die Misshand-
lung und Vernachlassigung erfahren (Deutsches Statistisches Bundesamt, 2022). Dieses Ver-
halten wird in empirischen Untersuchungen oft nicht aufgedeckt. Die Problematik spiegelt sich
auch darin wider, dass empirische Indikatoren zur Erfassung emotionaler Aspekte der familia-
len Anregungsqualitat oftmals eine geringe pradiktive Validitat haben (Lehrl, 2018). Strategien
zur Forderung der sprachlichen Entwicklung (wie z. B. das gemeinsame Vorlesen) sind in vie-

len Familien als Routinen implementiert und die Forderung der sprachlichen Entwicklung wird
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als Erziehungsaufgabe betrachtet. Nur wenige Eltern nutzen dabei bewusst Strategien wie
korrektives und erweiterndes Feedback, Distancing oder dialogisches Lesen (z. B. Lehrl et al.,
2012). Anders ist die Situation in der fruhen mathematischen Bildung. Existierende Studien
zeigen, dass in Familien nur sehr wenige Strategien zur Férderung der mathematischen Ent-
wicklung der Kinder eingesetzt werden. Auch in Vorlesesituationen wird das mathematische
Bildungspotenzial von Bichern nur sehr selten aufgegriffen (Lehrl, 2018). Ein Grund hierfir
scheint darin zu liegen, dass Eltern die Verantwortung flr die Forderung der mathematischen
Bildung in den Bildungsinstitutionen lokalisieren und diese auch nicht als Entwicklungsbereich

des vorschulischen Alters wahrnehmen.

Far die familiale Anregungsqualitat gilt in allen drei skizzierten Bildungsbereichen, dass struk-
turelle Rahmenbedingungen wie das Einkommen, der soziobkonomische Status und der Bil-
dungsstand der Eltern mit der Anzahl und der Hohe der Qualitat der angebotenen Aktivitaten
assoziiert sind. Kinder aus strukturell benachteiligten Familien haben oft eine weniger anre-
gungsreiche Umgebung zu Hause. Hierdurch lasst sich ein Teil der Kompetenzunterschiede
in basalen sprachlichen, mathematischen und sozial-emotionalen Kompetenzen erklaren. Kin-
der, die in Familien mit einer anderen Familiensprache als Deutsch aufwachsen, haben im
Vergleich zu deutschsprachigen Kindern oft keinen oder wenig Kontakt zur deutschen Spra-
che, bevor sie in eine Kindertageseinrichtung (oder Kindertagespflege) kommen. Das muss
beim Spracherwerb beriicksichtigt werden. Auch wenn sich die Bildungsbeteiligung im frih-
kindlichen Bildungssystem in den letzten Jahren deutlich verbessert hat, besuchen doch Kin-
der aus Familien mit Migrationshintergrund deutlich seltener eine Kindertageseinrichtung,
wenn sie junger als drei Jahre sind, als Kinder aus Familien ohne Migrationshintergrund (Au-

tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).

Verschiedene Studien haben sich in den letzten Jahren ebenfalls mit der Qualitat von Kinder-
tageseinrichtungen beschaftigt. Die situations- und kindorientierte Padagogik wie sie fur Kin-
dertageseinrichtungen in Deutschland leitend ist, bietet sehr gute Voraussetzungen fur die
Foérderung der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern. Studien zur padagogischen Qua-
litdt in deutschen Kindertageseinrichtungen zeigen auch, dass diese oft im moderaten bis gu-
ten Bereich liegt (z. B. Anders & RoRRbach, 2019; Kuger & Kluczniok, 2009). Allerdings ist die
Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung nicht immer systematisch im padagogischen
Konzept implementiert, und in vergleichsweise wenigen Einrichtungen erfolgt eine systemati-
sche, additive Forderung auf Basis einer Diagnostik der Ausgangslage. Die Ergebnisse zur
padagogischen Qualitat in den Bereichen Sprache und Mathematik zeigen in der Regel deut-
lich geringere Werte (Anders & RoRRbach, 2019), wobei in den letzten Jahren viele Initiativen

zur Steigerung der sprachlichen Anregungsqualitéat auf unterschiedlichen Ebenen (Bund,
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Lander, Trager) initiilert wurden, so dass die sprachbezogene Qualitat im System nachhaltig
gesteigert werden konnte. Die Steigerung der Qualitat ist von einer kontinuierlichen fachlichen
Unterstitzung durch Fort- und Weiterbildung bzw. Teamentwicklung abhangig. Die Mehrspra-
chigkeit wird bislang nicht hinreichend als Ressource im Kita-Alltag aufgegriffen. Deutlich weni-
ger Aktivitat findet sich mit Blick auf die Steigerung der friihen mathematikbezogenen Anre-
gungsqualitdt. Auch wenn Modellprojekte und Programme auf groles Potenzial der
Weiterentwicklung der Qualitat in diesem Bereich hinweisen, muss die friilhe mathematische Bil-

dung im direkten Vergleich mit der sprachlichen Bildung als vernachlassigt angesehen werden.

Bildungsbereichsubergreifend zeigt sich oft, dass in Gruppen, in denen der Anteil von Kindern
mit Migrationshintergrund besonders hoch ist, die Qualitat padagogischer Prozesse geringer
ausfallt (z. B. Kuger & Kluczniok, 2009; Tietze et al., 2013). Zudem stellt die Zusammenarbeit
mit Familien ein Handlungsfeld dar, welches oftmals von den Fachkraften als groRere Heraus-
forderung als die Arbeit mit den Kindern erlebt und deutlich weniger priorisiert wird. Die Zu-
sammenarbeit wird in Gruppen mit einem hohen Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund
von den Fachkraften als herausforderungsreicher wahrgenommen, auf der anderen Seite
zeigte sich bei Hachfeld et al. (2012), dass Familien mit Migrationshintergrund oft ein groReres

Abstimmungsbedurfnis und eine héhere Bereitschaft zeigen, sich einzubringen.

Gerade auf fachpolitischer Ebene wird oft tber die Strukturqualitdt bzw. die strukturellen Rah-
menbedingungen diskutiert. SchlieBlich sind diese Komponenten der padagogischen Qualitat
politisch und finanziell regulier- und steuerbar. Aufgrund der Einbettung des friihkindlichen Bil-
dungssystems in die Kinder- und Jugendhilfe sowie die féderale Steuerungsstruktur existieren
zum Teil relativ groRe Unterschiede in der Strukturqualitat frihkindlicher Bildungseinrichtungen
zwischen den Landern (vgl. z. B. Monitoring-Bericht zum Gute-Kita-Qualitadtsgesetz, 2021;
Ronnau-Bose et al., 2021). Dementsprechend gibt es substanzielle Unterschiede in Aspekten
wie dem Fachkraft-Kind-Schlissel, dem Anteil der mittelbaren padagogischen Arbeitszeit (z. B.
Zeit fur Vor- und Nachbereitung, Zusammenarbeit mit Familien), formal-qualifikatorischen Vo-
raussetzungen der frihpadagogischen Fachkrafte etc. Dariiber hinaus Iasst sich bei einigen
Qualitatsmerkmalen, wie z. B. dem Fachkraft-Kind-Schlussel fur Gruppen von Kindern unter drei
Jahren oder auch dem Anteil der Zeit fir mittelbare padagogische Arbeit an der Arbeitszeit fest-

stellen, dass diese ganz uberwiegend unterhalb der wissenschaftlichen Empfehlungen liegen.

Die digitale Medienbildung ist in Kindertageseinrichtungen in Deutschland trotz groRer Poten-
ziale bislang kaum als Bildungsbereich implementiert (z. B. Cohen & Hemmerich, 2020; Fried-
rich-Liesenkdtter, 2019). Die COVID-19-Pandemie hat hier zu einer Weiterentwicklung gefihrt,
insbesondere bezlglich der Zusammenarbeit mit Familien. So war es in Zeiten der Schlief3un-

gen der Kindertageseinrichtungen oft die einzige Mdglichkeit, den Kontakt zu den Eltern und
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Kindern aufrecht zu erhalten und den Bildungsauftrag zu erflllen. Gerade diese Situation hat
aber auch deutlich gemacht, dass viele Einrichtungen nicht iber die notwendige technologi-
sche Ausstattung und W-Lan verfligen. Auch die technologische und fachliche Unterstlitzung
fehlt an vielen Stellen. Auf Seiten von Fachkraften und Kita-Leitungen bestehen grofie Unsi-
cherheiten aufgrund fehlender Qualifikationen fur diesen Bildungsbereich (vgl. SWK-

Gutachten zur Digitalisierung).

Eine Reihe von additiven Programmen zur Férderung der sprachlichen, mathematischen oder
sozial-emotionalen Entwicklung haben sich in (quasi-)experimentellen Studien als wirksam er-
wiesen (vgl. Kap. 1.1.6). Diskutiert wird allerdings — insbesondere fur den Bereich der sprach-
lichen Entwicklung — dass sich einzelne Programme lediglich auf ausgewahlte, isolierte Kom-
petenzen (z. B. die phonologische Bewusstheit) niederschlagen und positive Effekte schnell

verpuffen oder nicht mit der weiteren Entwicklung assoziiert sind.

Eine umfassende Diagnostik von Kompetenzen ist aber insbesondere fur die Identifikation von
Kindern und Familien notwendig, die zusatzliche Férderung und Unterstitzung bendtigen. Di-
agnostik wird im System der frihen Bildung und Betreuung aber nicht flachendeckend fur die
genannten Bildungsbereiche durchgefuhrt. Zwar finden in allen Ladndern Sprachstandserhe-
bungen oder Dokumentationen der sprachlichen Entwicklung statt, diese setzen aber oft zu
spat ein, werden nicht direkt an die weitere padagogische Arbeit gekoppelt und die Validitat
mancher Verfahren ist anzuzweifeln. Eine systematische Diagnostik der frilhen mathemati-

schen Fahigkeiten oder der sozial-emotionalen Fahigkeiten findet weitaus seltener statt.

1.2 Konzepte und MalRnahmen

Auf Basis der vorausgehenden Situationsanalyse |asst sich folgern, dass Kinder in den drei
Entwicklungsbereichen durch eine Steigerung der Prozessqualitat in Familie und Kindertages-
einrichtungen profitieren kdnnen. Vor dem Hintergrund der zuvor identifizierten Bildungs- und
Forderbedarfe werden verschiedene Gruppen von Kindern und Familien unterschieden. Fir
alle Kinder ist eine Steigerung der alltagsintegrierten Anregungsqualitat in der Familie und
Kindertageseinrichtung sinnvoll und notwendig. Fur Kinder und Familien mit besonderem For-
derbedarf (ca. 20 bis 25 Prozent aller Kinder) bedeutet eine Steigerung der Anregungsqualitat
auch die systematische Implementation additiver, intensiver und strukturierter Programme. Die
Ausgangslagen bezuglich der Anregungsqualitat in den drei Bildungsbereichen stellen sich —

wie oben beschrieben — unterschiedlich dar.
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Im Folgenden werden evidenzbasierte Konzepte und MalRnahmen zur Steigerung der Anre-
gungsqualitat in der Familie und in der Kindertageseinrichtung dargestellt. Da es sich hierbei
in der Regel um heuristische Prinzipien handelt, werden diese Prinzipien bildungsbereichs-

Ubergreifend dargestellt.

1.2.1 Ansatze und Malinahmen zur Steigerung der Anregungsqualitat

in der Familie

Es existiert eine Vielzahl von Familienunterstitzungsprogrammen, die sowohl an der Verbes-
serung der strukturellen Rahmenbedingungen (z. B. durch die Bereitstellung von Materialien)
als auch an den bildungsbezogenen Uberzeugungen und motivationalen Voraussetzungen
(z. B. Selbstwirksamkeit) und Interaktionen (z. B. Bindung, Vorlesen) friih in der Kindheit, zum
Teil direkt nach der Geburt ansetzen. Hierbei existieren sowohl universelle Ansatze, die sich
an alle Familien richten, als auch Ansatze, die speziell fir bestimmte Zielgruppen (z. B. Fami-
lien mit einer anderen Familiensprache als Deutsch) entwickelt wurden. Cadima et al. (2017)
legten einen Uberblick tiber Familienunterstiitzungssysteme in Europa vor und arbeiteten
Merkmale guter Programme heraus. So zeichnet gute Programme zunachst einmal aus, dass
sie diejenigen Familien erreichen, die einen besonderen Unterstiitzungsbedarf haben. Sie set-
zen dabei an den Bedarfen der Familien an. Gute Programme werden oft wissenschaftlich
begleitet und evaluiert, und erreichen hierdurch auch eine hohe Prozessqualitat. Cohen et al.
(2018) analysierten in vergleichenden Fallstudien ferner, dass ein wichtiger Erfolgsfaktor von

effektiven Programmen die Etablierung und Nutzung vertrauensvoller Beziehungen ist.

Ferner zeichnen sich erfolgreiche Programme in einer hohen Professionalitat, z. B. mit Blick
auf die Personal- und Organisationsentwicklung oder das Verstandnis von Leadership aus. Es
zeigt sich im europaischen Vergleich weiterhin, dass Unterstitzungsansatze auf wechselnde
und sich entwickelnde Bedarfe von Familien reagieren und ihre Angebote daraufhin anpassen
missen. Digitale Technologien werden auch hier noch nicht vollumfanglich in ihrem Potenzial
ausgeschopft. Positiv evaluierte Ansatze in Deutschland stellen z. B. das Programm Chancen-
reich der Carina Stiftung oder das Programm Starke Eltern, starke Kinder dar. Viele Ansatze
sind allerdings im Praventionsdilemma gefangen, das heil’t, die potenziell wirksamen Ansatze
werden uberwiegend von solchen Familien in Anspruch genommen, die aufgrund ihrer struk-
turellen Rahmenbedingungen weniger Unterstitzungsbedarf haben. Eine Moglichkeit, Eltern
zu erreichen, stellt die Verankerung elternbildender Maflnahmen in der Zusammenarbeit von

Kindertageseinrichtungen und Familien dar (siehe oben).

34



Kapitel 1 Vorschulische Férderung von Kompetenzen

1.2.2 Ansatze und Malinahmen zur Steigerung der Anregungsqualitat in der

Kindertageseinrichtung

Der Darstellung in Abschnitt 1 folgend, kann eine Steigerung der padagogischen Qualitat von
Kindertageseinrichtungen an unterschiedlichen Punkten ansetzen. Strukturelle Rahmenbedin-
gungen stellen eine Voraussetzung fur qualitatsvolle Prozesse und Interaktionen dar. Daher
kann die padagogische Qualitat durch eine Verbesserung der Strukturqualitat gesteigert wer-
den. Wichtige Ansatzpunkte stellen der Fachkraft-Kind-Schlissel, die mittelbare padagogische
Arbeitszeit sowie die Fachkraft-Qualifikation dar. Empirische Studien zeigen aber, dass sich
eine bessere Strukturqualitat nicht immer in einer verbesserten Prozessqualitat widerspiegelt
(z. B. Mashburn et al., 2008). Ulferts et al. (2019) legten eine Meta-Analyse zum Zusammen-
hang von padagogischer Qualitat und kindlichen Outcomes im Bereich Literacy und Mathema-
tik vor und ermittelten positive Effekte fur die Prozess-, aber nicht fir die Strukturqualitat. In
einer Moderatorenanalyse erwies sich die Fachkraft-Qualifikation als einzige Komponente mit
einer bedeutsamen Assoziation zu kindlichen Outcomes. Dies verdeutlicht, dass eine Verbes-
serung der strukturellen Rahmenbedingungen mit fachlicher Unterstitzung der Fachkrafte ein-
hergehen sollte, damit sich bessere Strukturqualitat auch in qualitativ hochwertigeren padago-

gischen Interaktionen niederschlagen kann.

Eine zentrale Moglichkeit zur Steigerung der padagogischen Qualitat in Kindertageseinrich-
tungen stellen daher die Systeme zur Aus-, Fort- und Weiterbildung von frGhpadagogischen
Fachkraften dar (z. B. Anders, 2018). Durch die sich andernden Anforderungen an frihpada-
gogische Fachkrafte sind besonders die Fort- und Weiterbildung in das Zentrum der Aufmerk-
samkeit gertickt. Zur Verbesserung der Anregungsqualitat in der friihen sprachlichen, mathe-
matischen und sozial-emotionalen Entwicklung wurden erfolgreiche Ansatze entwickelt und
positiv evaluiert, die entweder ausschlieBlich bei der frihpadagogischen Fachkraft oder beim
System der Kindertageseinrichtung als Ganzes ansetzen. In der Regel sind Fortbildungen mit
der Implementation spezifischer Bildungsbereiche in den Einrichtungen verbunden. Im Bereich
der sprachlichen Entwicklung kann hier das Programm Mit Kindern im Gespréch von Kam-
mermeyer et al. (2019) hervorgehoben werden, welches auch die Bedeutsamkeit situierten
Lernens in Fortbildungsansatzen im frihpadagogischen Kontext akzentuiert. Im Modellprojekt
KIDZ arbeiteten Grundschullehrkrafte und frihpadagogische Fachkrafte Uber einen langeren
Zeitraum in Kindertageseinrichtungen. Es wurden umfangreiche Materialien entwickelt und in-
tensiv Fortbildungen angeboten, hierdurch konnte insbesondere eine Steigerung der padago-
gischen Qualitat im Bereich der sprachlichen und mathematischen Anregung erreicht werden,
die sich auch in der Kompetenzentwicklung der Kinder positiv niederschlug (RoRbach et al.,

2010). Weitere erfolgreiche Ansatze zur Steigerung der mathematikbezogenen Qualitat durch
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Fortbildung von frihpadagogischen Fachkraften konnten von Gasteiger (2012) entwickelt wer-
den. Diese Ansatze zielen insbesondere auf das Lernen in natirlichen Settings ab. Im Bereich
der Forderung der professionellen Kompetenzen zur Starkung der sozial-emotionalen Fahig-
keiten von Kindern stellt das Papilio-Programm von Mayer et al. (2011) einen erfolgreich eva-

luierten Ansatz dar.

Die Weiterentwicklung der professionellen Kompetenzen von frihpadagogischen Fachkraften
Uber Fort- und Weiterbildung geschieht vor dem Hintergrund zentraler Herausforderungen. Es
herrschen groRRer Fachkraftemangel und Personalnot im fruhkindlichen Bildungssystem und
auch groRRe Personalfluktuation innerhalb der Einrichtungen. Um ihre Wirkungen entfalten zu
kdnnen, bendtigen die Fortbildungsangebote eine entsprechende Intensitat und Qualitat. Frih-

padagogische Fachkrafte haben aber oft nur geringe zeitliche Ressourcen daflr zur Verfliigung.

Um eine nachhaltige Wirkung in Kindertageseinrichtungen erzielen zu kdnnen, ist es relevant,
dass die Fortbildungen Einzelner mit MalRnahmen der Teamentwicklung gekoppelt werden, so
dass die Fortbildungsinhalte ins ganze Team getragen werden und die Bildungsinhalte auf
diese Weise nachhaltig in der Bildungsarbeit der Einrichtung verankert werden (z. B. Barent-
hien et al. 2020; Resa et al., 2018). Aus diesem Grund wurden Multiplikator:innen-Ansatze
entwickelt und haben sich als eine wirksame Methode gezeigt, die padagogische Qualitat in
einer Einrichtung weiter zu entwickeln. Ein bekannter und gut evaluierter Ansatz im Bereich
der sprachlichen Bildung stellt das vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend geférderte Bundesprogramm Sprach-Kitas dar, an dem etwa 13 Prozent aller Kinder-
tageseinrichtungen zur Starkung der Bildungsarbeit in den Bereichen ,alltagsintegrierte,
sprachliche Bildung®, ,inklusive Bildung®, ,Zusammenarbeit mit Familien“ und ,digitale Medi-
enbildung“ teilnehmen. Im Bereich der Mathematik konnte sich der Ansatz EmMa (Bruns et
al., 2017) etablieren. Die Evaluationen des Bundesprogramms Sprach-Kitas haben deutlich
gemacht, dass eine kontinuierliche fachliche Unterstiitzung ausschlaggebend fur eine konti-
nuierliche Weiterentwicklung der Qualitat ist (Anders et al., 2012, 2013). Eine wichtige Funk-
tion kann hier die Fachberatung einnehmen. Studien zeigen, dass eine Akademisierung des
Feldes gerade fur Funktionsstellen als sinnvoll erscheint. Die Rahmenbedingungen fur Team-
und Qualitatsentwicklung schafft der Trager, daher ist auch eine hohe Tragerqualitat eine wich-
tige Voraussetzung fur eine effektive Qualitatsentwicklung. Schliel3lich konnte gezeigt werden,
dass der Kita-Leitung eine zentrale Rolle bei der Qualitatsentwicklung zukommt. Hier ist ein
zeitgemales Verstandnis von Leadership bei unterschiedlichen Akteuren unterstitzend (z. B.
Ballaschk, 2015).

Die Weiterentwicklung der padagogischen Qualitat bendtigt zusatzliche zeitliche Fachkraftres-

sourcen. Es liegt auf der Hand, dass in der aktuellen Situation des Systemausbaus der
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Kindertagesbetreuung bei einem bestehenden Fachkraftemangel die Gewinnung von Fach-

kraften eine Voraussetzung fir die Wirksamkeit der beschriebenen MaRnahmen darstellt.

1.2.3 Teilhabe sichern

Von qualitativ hochwertigen Familienbildungs- und Unterstitzungsansatzen profitieren nur
Kinder solcher Familien, die an diesen Ansatzen teilnehmen. Von einer hohen padagogischen
Qualitat der Kindertageseinrichtungen profitieren nur die Kinder, die Kindertageseinrichtungen
besuchen. In beiden Bereichen zeigt sich allerdings ein selektiver Zugang, so dass sich die
Nachteile von Kindern aus Familien in besonderen Lebenslagen hier noch verstarken kdnnen.
Okonomische Anreize (z. B. Giber entsprechende Boni in Elternprogrammen oder die Senkung
der Elternbeitrage in der Kindertagesbetreuung) stellen eine Méglichkeit dar, die eine gewisse
Gruppe von Familien erreicht (Anders et al., 2016; Rénnau-Boése et al., 2021). Speziell mit
Blick auf die Frage, das Kind in einer Kindertageseinrichtung betreuen zu lassen, stehen aller-
dings oft andere Griinde im Vordergrund, wie birokratische Hirden, fehlendes Vertrauen oder
mangelnde Sprachkenntnisse (z. B. Wolf et al., 2016). Teilhabe lasst sich dementsprechend
Uber den Abbau burokratischer Hirden, Gber Gehstrukturen (aufsuchende Ansatze) speziell
fur Familien mit einer anderen Familiensprache als Deutsch sowie den Aufbau vertrauensvol-

ler Beziehungen erhohen.

1.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Grundlegende sprachliche, mathematische und sozial-emotionale Kompetenzen entwickeln
sich von Geburt an. Der Erwerb sprachlicher, mathematischer und sozial-emotionaler basaler
Kompetenzen vor Schuleintritt stellt eine wichtige Voraussetzung fir die weitere soziale Ent-
wicklung und die Lern- und Leistungsentwicklung in der Grundschule dar. Eine frlhe Forde-
rung dieser basalen Kompetenzen ist daher essenziell fur alle Kinder, besonders aber fir die-
jenigen rund 20 Prozent, die bereits im Kita-Alter ungunstige Voraussetzungen haben bzw. in
einer weniger anregungsreichen Umgebung aufwachsen. Allerdings muss durch eine gréRRere
Verbindlichkeit sichergestellt werden, dass Kinder hinreichende und gezielte Bildungsange-
bote zur Férderung der basalen Kompetenzen im Kita-Alltag bekommen. Zur Identifikation des
besonderen Forderbedarfs ist eine friihe und niederschwellige Diagnostik auf der Basis der
individuellen Interessen und Ausgangslagen der Kinder notwendig und eine Forderung der
basalen Kompetenzen in der Familie und in der Kindertagesbetreuung durch alltagsintegrierte

Bildung und zusatzliche, positiv evaluierte additive Programme.
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Frihpadagogische Fachkrafte bendtigen kontinuierliche fachliche Unterstlitzung und Fort- und
Weiterbildung, um hochwertige Lerngelegenheiten zur alltagsintegrierten Férderung basaler
Kompetenzen anbieten zu kénnen. Um die Implementierung friher Bildung sicher zu stellen,
bendtigen Fachkrafte hinreichend mittelbare padagogische Arbeitszeit (ca. 16,5 Prozent). Um
die Anforderungen in der Diagnostik und Foérderung von Kindern mit zusatzlichem Forderbedarf
erfillen zu kénnen, sollten zusatzliche Fachkrafte und Expertise eingebunden werden, da dies
durch die Erzieher:innen strukturell nicht geleistet werden kann. Hier bietet sich die Einbindung

von Funktionsstellen an, die als Multiplikator:innen ggf. einrichtungsibergreifend arbeiten.

Viele Eltern, insbesondere Eltern von Kindern mit besonderem Férderbedarf, bendtigen Un-
terstitzung, wie sie ihre Kinder angemessen fordern und unterstiitzen kénnen. Hierflr sollten
Elternbildungsangebote in den Kitas und im weiteren Unterstiitzungssystem ausgebaut und
integriert werden. Zur Unterstitzung der Familien sollten Kindertageseinrichtungen starker mit

Ansatzen der Frihen Hilfen verknlpft werden.

Es sollten Anreizsysteme geschaffen werden, die speziell Familien mit niedrigem Bildungs-
stand, Familien mit geringem soziodkonomischem Status und Familien, die eine andere Fami-
liensprache als Deutsch sprechen, motivieren, Unterstitzungsangebote, Frihe Hilfen und Kin-
dertagesbetreuung in Anspruch zu nehmen. Hierzu gehdren ékonomische Anreize fir eine
kleine Gruppe von Familien sowie der Abbau burokratischer Hiirden, die Etablierung von Geh-

strukturen bzw. aufsuchenden Ansatzen und der Aufbau vertrauensvoller Beziehungen.

Auf dieser Grundlage empfiehlt die SWK im Einzelnen:

Empfehlung 1: Stérkere Ausrichtung der Angebote der Aus- und Fortbildung péddagogischer
Fachkréfte auf evidenzbasierte Ansétze der Férderung sprachlicher, mathematischer und

sozial-emotionaler Kompetenzen
Dies umfasst:

- Die starkere Ausrichtung der fachschulischen Ausbildungsinhalte auf die notwendigen
Kompetenzen der Erzieher:innen zur Férderung sprachlicher, mathematischer und

sozial-emotionaler Kompetenzen.

- Die flachendeckende Bereitstellung qualitatsgesicherter Fortbildungsangebote zur
Forderung der sprachlichen, mathematischen und sozial-emotionalen Entwicklung von

Kindern.

- Die Kopplung der Fortbildung mit Malnahmen der Teamentwicklung durch die Ausbil-

dung von Multiplikator:innen.
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- Die Erhéhung der Fachberatungsstellen bei den Tragern (ca. 0,5 Fachberatungsstellen
auf zehn bis 15 Einrichtungen, die auf die Férderung basaler Kompetenzen ausgerich-
tet sind).

- Die Bereitstellung der notwendigen zeitlichen Ressourcen fir die inhaltsbezogene Fort-
und Weiterbildung in den Bereichen der friihen sprachlichen, mathematischen und
sozial-emotionalen Entwicklung. Dies umfasst mindestens einen Fortbildungstag in
jedem Bereich fir jede Fachkraft pro Jahr, also mindestens drei Fortbildungstage pro

Jahr. Hierbei wird von aufeinander aufbauenden Fortbildungsmodulen ausgegangen.

Empfehlung 2: Stérkere Verbindlichkeit, alltagsintegrierte Bildungsangebote zur Férderung
sprachlicher, mathematischer sowie sozial-emotionaler Kompetenzen fiir alle Kinder zu imple-

mentieren
Dies betrifft:

- Die Schaffung struktureller Voraussetzungen fur qualitativ hochwertige Bildungsange-
bote: Verbesserung des Fachkraft-Kind-Schlissels sowie verbindliche Festsetzung
und Erhéhung des Anteils mittelbarer padagogischer Arbeitszeit (Organisation, Vor-

und Nachbereitung; mindestens 16,5 Prozent).

- Die verbindliche Implementierung der Rahmen- und Orientierungsplane.

Empfehlung 3: Implementation einer friihen (im Alter von drei bis vier Jahren) flachendecken-
den Diagnostik zur Identifikation eines (ber die alltagsintegrierte Férderung hinausgehenden

zusétzlichen Férderbedarfs und verbindliche Férderung bei identifiziertem Bedarf
Dies betrifft:

- Die Einrichtung von Funktionsstellen, die Aufgaben der Diagnose, der Beratung und
des Coachings der Fachkrafte zur weiteren Planung der Forderung Gbernehmen. Sie

kénnen ggf. auch fir mehrere Einrichtungen gemeinsam geschaffen werden.

- Die Bereitstellung von validen Diagnoseinstrumenten und wirkungsgepriften Férder-
materialien Uber eine digitale Plattform (bzw. Metaplattform, die einzelne Plattformen

zusammenflhrt). Dazu sollte eine landerubergreifende Initiative erfolgen.

- Die Testung auf einen zuséatzlichen Forderbedarf grundsatzlich aller Kinder, also auch
der Nicht-Kita-Kinder und der Kinder in Kindertagespflege. Dafir ist eine entspre-

chende Infrastruktur zu schaffen. Ein Foérderbedarf muss grundsatzlich in eine
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verbindliche Férderung miinden, auch fir Kinder ohne institutionelle Betreuung. Hier-
bei sind sowohl die Angebotsstrukturen als auch die juristischen Voraussetzungen zur

verbindlichen Férderung aller Kinder mit Férderbedarf zu prifen und ggf. zu schaffen.

Empfehlung 4: Entwicklung einer Strategie zur Senkung von Zugangsbarrieren zu Angeboten

der Familienbildung und zu Kindertageseinrichtungen zur Stédrkung der Teilhabe an friihkind-

licher Bildung fiir alle Kinder

Dies umfasst:

Die Bereitstellung eines Betreuungsplatzes fur alle Kinder ab dem vollendeten ersten

Lebensjahr, wie es gesetzlich vorgesehen ist.

Die Abschaffung burokratischer Hurden durch vereinfachte Anmeldeverfahren und

transparente Verteilung von Kita-Platzen.

Die Implementation zielgruppenspezifischer vertrauensbildender MaRnahmen und Be-
ratungsangebote, die Uber Hebammen, Kinderarzte, Jugendamter und Familienbil-

dungszentren disseminiert werden.

Die Etablierung von aufsuchenden Ansatzen und starkere Vernetzung der Kitas mit

Frahen Hilfen im Sinne integrierter Systeme.

Empfehlung 5: Verankerung elternbildender Malinahmen der Zusammenarbeit von Kinderta-

geseinrichtungen und Familien in allen Kitas

Dies umfasst:

Die Implementation von Ansatzen, die sich auf psycho-edukative Informationen zu Mog-
lichkeiten der Forderung basaler sprachlicher, mathematischer und sozial-emotionaler
Kompetenzen im Familienalltag beziehen. Dazu sollten insbesondere auch digitale An-

gebote entwickelt werden, die Uber die Kitas den Eltern bekannt gemacht werden.

Zielgruppenspezifische Angebote fur Eltern mit einem besonderen Unterstutzungsbe-

darf. Hier ist eine Zusammenarbeit mit den Familienunterstitzungssystemen erforderlich.
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2. Diagnose und Forderung basaler kognitiver, sprachlicher

und mathematischer Kompetenzen

Im folgenden Kapitel werden diejenigen basalen Kompetenzen in den Mittelpunkt gestellt, die
fur das selbstandige Lernen und fir die erfolgreiche Teilnahme am Unterricht von besonderer
Bedeutung sind. Dies sind insbesondere die sprachlichen und mathematischen sowie die fir
das Lernen Uberhaupt grundlegenden kognitiven Kompetenzen. Mit der Konzentration auf die
basalen sprachlichen und mathematischen Kompetenzen wird keinesfalls die Bedeutung der
anderen Bildungsbereiche infrage gestellt. Auch wenn sie in diesem Kapitel nicht angespro-

chen werden, ist ihre grundlegende Bedeutung unstrittig.

Kinder bringen sehr unterschiedliche kognitive, sprachliche, kulturelle, fachbezogene und
sozial-emotionale Voraussetzungen mit. Diese Heterogenitat muss die Grundschule bertck-
sichtigen und das Lernen herausfordernd, adaptiv und motivierend gestalten. Nur so werden
den Lernenden Gelegenheiten gegeben, weitergehende Erfahrungen zu machen und diese
auszubauen. Dies ist insbesondere fir diejenigen Kinder entscheidend, die Gber weniger gute
Lernvoraussetzungen verfiigen und deren Familien aufgrund von eingeschrankten sprachli-
chen oder sozio6konomischen Voraussetzungen die Entwicklung sprachlicher und mathema-
tischer Kompetenzen nur wenig unterstitzen kénnen (Empfehlungen zur Arbeit in der Grund-
schule, KMK, 2015a, S. 3).

Im Folgenden werden fur die genannten Bereiche zunachst basale Kompetenzen beschrieben,
um anschlieBend darzulegen, wie deren Entwicklung im Unterricht wirkungsvoll unterstutzt

werden kann.

2.1 Situationsanalyse

Die aktuelle Situation der Lern- und Leistungsentwicklung in der Grundschule ist vor allem
durch die Tatsache gekennzeichnet, dass in einigen Landern mehr als 25 Prozent der Schu-
ler:innen am Ende der 4. Jahrgangsstufe die Mindeststandards in Deutsch bzw. Mathematik
nicht erreichen — mit gravierenden Folgen (Stanat et al., 2017). Diese Situation hat sich durch
die Corona bedingten Einschrankungen des Unterrichts weiter verschlechtert (Ludewig et al.,
2022; Stanat et al., 2022). So entspricht der Riickgang der Leseleistungen zwischen 2016 und
2021, gemessen am Ublichen Lernzuwachs, in etwa einem Drittel eines Schuljahrs, in Mathe-
matik etwa einem Viertel eines Schuljahrs, beim Zuhéren sogar einem halben Schuljahr. Das

Nicht-Erreichen der Mindeststandards ist ein deutlicher Indikator daflir, dass ein erheblicher
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Teil der Grundschiler:innen nicht Gber die Kompetenzen verfligt, die fir die weitere Schullauf-

bahn erforderlich sind.

Grundvoraussetzungen fir eine erfolgreiche Schullaufbahn sind bestimmte basale kognitive
Fahigkeiten als Voraussetzung allen Lernens sowie bestimmte basale Kompetenzen in den
Fachern Deutsch und Mathematik, die jeweils kriterial im Kontext der Bildungsstandards zu
bestimmen sind (die erforderlichen sozial-emotionalen Kompetenzen werden in Kapitel 4
behandelt). Diese Kompetenzen sollten alle Schiler:innen am Ende der Grundschulzeit ent-
wickelt haben. Sie bilden die Voraussetzung dafiir, dass die Mindeststandards erreicht werden

kdnnen, die als Zielperspektive fur alle Schuler:innen gelten.

Als basale Kompetenzen sollen diejenigen grundlegenden Fertigkeiten und Fahigkeiten be-
schrieben werden, die fir gelingende Lernprozesse unverzichtbar sind. In diesem Verstandnis
handelt es sich bei basalen Kompetenzen um doméanenspezifische, in der Regel hierarchie-
niedrige und hierarchiehdhere Fertigkeiten, die fiur die Entwicklung komplexerer Fahigkeiten
erforderlich sind. Sie sind fir das erfolgreiche Weiterlernen in den Fachern ebenso entschei-
dend wie fur die Bewaltigung der in den Bildungsstandards definierten Anforderungen, ein-

schlieRlich der Mindeststandards.

2.1.1  Grundlegende kognitive Fahigkeiten

Dem Erlernen schulischer Kompetenzen liegt eine Reihe basaler kognitiver Fahigkeiten zu-
grunde. Diese oft auch als kognitive Vorléduferfahigkeiten bezeichneten Kompetenzen beein-
flussen die Entwicklung der sprachlichen und mathematischen Kompetenzen, das schulische
Lernen und den Bildungserfolg (Knievel et al., 2010). Kognition gilt als Sammelbegriff fir un-
terschiedliche Denk- und Wahrnehmungsvorgange und bezieht sich auf ,alle Prozesse des
Erwerbs, der Organisation, der Speicherung und der Anwendung von Wissen* (Stangl, 2022,
Abs. 1), wie ,Aufmerksamkeit, Erinnerung, Lernen, Erkennen, Vergleichen, Nachdenken,
Problemlésen, Kreativitat, Entscheiden oder Planen, Orientierung, Imagination, Argumenta-
tion, Introspektion® (Glnther et al., 2016, S. 116).

Grundlegende kognitive Kompetenzen werden von Kindern bereits vorschulisch erworben und
im Laufe der Grundschulzeit — auch und vor allem in Auseinandersetzung mit den relevanten
Lerngegenstanden in den Bereichen Sprache und Mathematik — stetig weiterentwickelt. Die
Entwicklung vollzieht sich Piaget zufolge in vier aufeinander folgenden Stadien: sensomotori-
sches, praoperationales, konkret-operationales und formal-operationales Stadium. Beim Uber-
gang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule (vgl. Kap. 1) befinden sich die Kinder

demnach in der Regel im Abschluss der praoperationalen Phase bzw. am Beginn der konkret-
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operationalen Phase. In dieser bilden sie ihre Fahigkeiten zum konkret-logischen Denken aus
und entwickeln sie im Laufe der Grundschulzeit zunehmend in Richtung formal-operationaler
Zugange weiter (Piaget & Inhelder, 1980). Die kognitive Entwicklung von Kindern wird zudem
malfdgeblich durch die Interaktion mit bedeutsamen Personen — in der Schule die Lehrkrafte,
weiteres padagogisches Personal und ggf. Mitschiler:innen — beeinflusst, die tber einen Wis-
sensvorsprung verfigen und gemeinsam mit dem Kind handeln. Dariber eignet sich das Kind
die (domanenspezifischen) Symbole, Schemata und Strategien seiner Lebenswelt sukzessive
in einem ko-konstruktiven, gelenkten Partizipationsprozess an. Im gemeinsamen (unterrichtli-
chen) Handeln wird das Kind in die Lage versetzt, ber die in der Zone seiner aktuellen Ent-
wicklung liegenden, selbststandigen Problemlésungsmaoglichkeiten hinauszugehen und — im
Rahmen angemessen herausfordernder Lernsituationen — in der Zone der nachsten Entwick-

lung zu handeln (Vygotski, 1934).

Lernen wird dabei als aktiver Vorgang verstanden, durch den neue Informationen aufgenom-
men, verarbeitet und in die verfligbare Wissensbasis integriert und damit flexibel nutzbar ge-
macht werden (Anderson, 2007). Hier schlieRt das Modell guter Informationsverarbeitung
INVO (INdividuelle VOraussetzungen, Hasselhorn & Gold, 2017) an, das beschreibt, wie die
wichtigsten Merkmalsbereiche individueller Voraussetzungen fir erfolgreiches Lernen mitei-
nander verknipft sind. Zu den Voraussetzungen fir erfolgreiches Lernen gehéren — neben
den motivationalen und volitionalen Aspekten, dem Selbstkonzept und der Selbstregulations-
fahigkeit (vgl. Kap. 1) — die kognitiven Merkmale (1) selektive Aufmerksamkeit und Arbeitsge-
déchtnis, (2) Strategien und metakognitive Regulation sowie (3) Vorwissen (Hasselhorn &
Gold, 2017, S. 66):

1) Selektive Aufmerksamkeit beschreibt die Fokussierung der Konzentration und damit
die Fahigkeit, relevante Reize bei gleichzeitiger Unterdriickung von Stérreizen selektiv
wahrzunehmen. Das Arbeitsgedéchtnis bestimmt, wie viele Informationen gleichzeitig

verarbeitet werden konnen.

2) Lernstrategien haben das Ziel, den Lernstoff gezielt zu erarbeiten, behalten und abru-
fen zu kénnen (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 88 f.). Der Begriff Metakognition bezieht
sich auf die Planung, Uberwachung und Regulierung sowie die Bewertung des eigenen
Lernprozesses durch ,die Anwendung und Steuerung kognitiv-strategischer Aktivitaten
beim Lernen, Verstehen, Erinnern und Problemlésen® (Artelt & Wirth, 2014, S. 169).
Mit dem Erwerb metakognitiver Fahigkeiten ist demnach die Fahigkeit zur Selbstregu-

lation eng verbunden.

43



Kapitel 2 Basale Kompetenzen

3) Als Vorwissen wird das vorhandene Wissen einer Person beschrieben, das in Inhalt,
Bewusstsein, Reprasentation, Umfang, Wissenschaftlichkeit und Handlungsrelevanz
kategorisiert werden kann (Mandl & Friedrich, 2006, S. 38f.). Umfang und Tiefe des
Vorwissens hangen in hohem Male von den in der Umwelt verfligbaren Gelegenheiten

zur Aneignung schulrelevanter Gegenstande ab.

Weisen Kinder deutliche Schwierigkeiten in diesen kognitiven Fahigkeiten auf, beglinstigt dies
das Auftreten von schulischen Lernschwierigkeiten (Knievel et al., 2010). Insbesondere Be-
eintrachtigungen in der Leistungsfahigkeit des Arbeitsgedachtnisses werden als Ursachen fur
das kombinierte Auftreten von Einschrankungen im Schriftspracherwerb und im Rechnen in-
terpretiert. Zudem gibt es Hinweise, dass bei einer kombinierten Lernstérung ein Defizit im
schnellen Faktenabruf aus dem Langzeitgedachtnis besteht, da beispielsweise das Zahlen
auch die Aktivierung und damit den Abruf von Zahlwoértern erfordert (Geary et al., 2009; Knie-
vel at el., 2010; van der Sluis et al., 2005). Lernschwéachere Kinder unterscheiden sich von
lernstarkeren u. a. dadurch, dass sie seltener Lernstrategien anwenden, so dass die Instruk-
tion von geeigneten Strategien ein moglicher Ansatz in der Férderung des konkret-operatio-
nalen Denkens darstellt (Bornert-Ringleb & Wilbert, 2018).

Beeintrachtigungen in der kognitiven Entwicklung kénnen dazu flhren, dass Kinder die Ubli-
chen Lern- und Entwicklungsprozesse nicht, unvollstandig oder verzogert durchlaufen. Wenn
sie die schulischen Anforderungen langandauernd nicht erreichen kénnen und sie zur Mitarbeit
in der Grundschule auf sonderpadagogische Unterstlitzung angewiesen sind, wird ihnen ggf.
ein sonderpadagogischer Forderbedarf in den Férderschwerpunkten Lernen oder — bei aus-
gepragten Beeintrachtigungen — Geistige Entwicklung zugeschrieben. Diese beiden sonder-
padagogischen Forderschwerpunkte machen zusammen mehr als 50 Prozent aller formal fest-
gestellten Forderbedarfe in Deutschland aus (KMK, 2022a), die zudem in Kombination mit
anderen Forderschwerpunkten (Sehen, Hoéren, kdrperlich-motorische Entwicklung, soziale-

emotionale Entwicklung, Sprache) auftreten kénnen.

Der Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung wird bei etwas mehr als einem Prozent aller
Schiler:innen festgestellt und meist schon vor Eintritt in die Grundschule diagnostiziert (KMK,
2022a, S. XVII). Die Kinder werden dann bereits mit entsprechendem Gutachten und optima-
lerweise auch Unterstlitzungspersonal in die Grundschule (bzw. in eine Foérderschule) einge-
schult. Der Férderschwerpunkt Lernen, der derzeit bei etwa drei Prozent aller Schiiler:innen
festgestellt wird (KMK, 2022a, S. XVII), wird dagegen meist erst im Laufe der Grundschulzeit
diagnostiziert. FUr diese Kinder sehen die Schulgesetze — ebenso wie beim Férderschwer-
punkt Geistige Entwicklung — eine sogenannte lernzieldifferente Unterrichtung vor, sie werden

also im Klassenverband nach eigenen Zielen unterrichtet und beurteilt. Dabei bestehen grofl3e
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Unterschiede in Héhe von mehreren Prozentpunkten in der Zuweisungspraxis zwischen den
Landern und sogar zwischen einzelnen Schulbezirken, insbesondere bezogen auf den For-
derschwerpunkt Lernen (Goldan & Kemper, 2019). Das weist auf den grof3en Einfluss der je-
weiligen Schulprogramme und etablierten Fordersysteme auf die Entstehung und Aufrechter-

haltung von Lernproblemen hin.

Kinder mit mehr oder weniger ausgepragten Lernbeeintrachtigungen sind — ob mit oder ohne
formale Feststellung eines Foérderschwerpunktes — in allen Grundschulen vorzufinden und dort
auf ein adaquates Forderangebot angewiesen, um dem Entstehen verfestigter Lernstérungen
nach Mdoglichkeit vorzubeugen. Teilweise sind sie in ihrer kognitiven, sprachlichen und Wahr-
nehmungsentwicklung verzogert und scheitern an den Leistungsanforderungen beim Erwerb
der Schriftsprache und der mathematischen Kompetenzen, wenn ihre Lernvoraussetzungen
nicht durch praventive FérdermalRnahmen bericksichtigt werden. Ein Uberproportional hoher
Anteil der Schiler:innen dieser Gruppe kommt aus soziodkonomisch benachteiligten Milieus
mit einem weniger lernférderlichen familidren Umfeld (Autor:innengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2022).

2.1.2 Sprachliche Kompetenzen

Sprachliche Kompetenzen bezeichnen die Fahigkeit, sich mindlich und schriftlich mit anderen
Uber Sachverhalte von Welt zu verstandigen. Die Sprache stellt dafiir in Form des Lautbestan-
des (Phonetik), des Lexikons (Wortschatzes), der Grammatik (Wortbildung und Satzbau) so-
wie der Pragmatik (kommunikative Regeln) die erforderlichen Mittel und Regeln bereit. Grund-
legend ist dabei das modulare Prinzip, wonach sich — wie bei einem Baukasten — sprachliche
AuRerungen aus jeweils kleineren Einheiten zusammensetzen, bis hin zu einzelnen Lauten
bzw. Buchstaben. Das macht es mdglich, aus einer begrenzten Zahl sprachlicher Bausteine
unendlich viele AuBerungen zu produzieren. Die sprachlichen Mittel werden im Laufe des kind-
lichen Spracherwerbs fur eine oder mehrere Sprachen bis zum Alter von etwa sechs Jahren
sukzessive so weit erworben, dass die Kinder in der Lage sind, eigene Ideen sprachlich aus-

zudriicken und AuRerungen anderer zu verstehen.

Sprache begegnet uns in gesprochener und geschriebener sowie — im Fall eines stark einge-
schrankten oder fehlenden Horvermégens — in gebardeter Form. Dem entsprechen auf Seiten
des Individuums die Gesprédchskompetenz fur die mindliche Kommunikation (Sprechen und
Zuhdren) und die Textkompetenz fur die schriftiche Kommunikation (Lesen und Schreiben).

Voraussetzung flir die Entwicklung einer umfassenden Sprachkompetenz ist der Aufbau
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folgender sprachlicher Ressourcen, wie sie Ehlich (2005, S. 22ff.) in Form sogenannter Basis-

qualifikationen beschrieben hat:

- die phonische Qualifikation bezeichnet die Fertigkeit, die Laute einer Sprache zu rezi-
pieren und zu produzieren. Viele Kinder haben bis weit in das Grundschulalter hinein
Schwierigkeiten, die Lautsprache differenziert wahrzunehmen (z. B. den Unterschied
zwischen Haus und Maus zu erkennen, was wiederum Auswirkungen auf den Erwerb

der Schriftsprache hat) und Laute klar zu produzieren.

- die semantische Qualifikation bezeichnet die Fertigkeit, sprachliche Ausdriicke den
passenden Elementen der Wirklichkeit und der Vorstellung zuzuordnen (Wortschatz).
Der Wortschatz ist fir die Sprachkompetenz von besonderer Bedeutung, weil er die

materielle Basis fur den Sprachgebrauch im Mundlichen wie im Schriftlichen bildet.

- die morpho-syntaktische Qualifikation bezeichnet die Fertigkeit, einfache Wérter zu
komplexen Wértern, AuRerungen und grammatikalischen Satzen zu verbinden und die

damit verbundene Bedeutung zu verstehen.

- die pragmatische Qualifikation bezeichnet die Fertigkeit, mit sprachlichen AuRerungen
kommunikativ angemessen zu handeln, d. h. sich mit Interaktionspartnern zu verstan-

digen, etwa eine AuRerung mit steigender Intonation als Frage zu verstehen.

Mit der Einschulung zeigen viele Kinder Auffalligkeiten in der Sprachentwicklung, die einer
besonderen Forderung bedurfen. Etwa flnf bis acht Prozent aller Vorschulkinder weisen eine
spezifische, auf biologisch-genetische Ursachen zuriickgehende Sprachentwicklungsstorung
auf, die einer Sprachtherapie bedarf (Law et al., 2000; Noterdaeme, 2020). Diese zeigen sich
in erheblichen und anhaltenden Abweichungen im Bereich der Grammatik, des Wortschatzes
sowie der Aussprache und wirken sich nachteilig auf den Schriftspracherwerb, die Lese- und
Rechtschreibleistungen sowie den sozial-emotionalen Bereich aus. Diese Kinder bendtigen

moglichst schon in der Kita eine Sprachtherapie.

Dariber hinaus bestehen bei einem erheblichen Anteil der Schiler:innen Auffalligkeiten in der
Sprachentwicklung, die auf unzureichende sprachliche Anregung zuriickzufiihren sind. Ihr Anteil
schwankt je nach Erhebungsverfahren und Region erheblich, namlich zwischen 14 Prozent bis
48 Prozent (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 109f.). Diese Schuiler:innen
bendtigen eine gezielte und zusatzliche Sprachférderung in den diagnostizierten Bereichen;
hierzu gehéren neben dem Wortschatz vor allem Vorlauferfertigkeiten fiir den Schriftspracher-
werb wie z. B. die phonologische Bewusstheit. Diese Schwierigkeiten wachsen sich nicht von

allein aus, sondern bedtirfen der gezielten Férderung, wenn sie sich nicht verscharfen sollen.
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Die Gesprachskompetenz bildet eine zentrale Voraussetzung flr die Beteiligung am Unter-
richtsgeschehen sowie dem Schulleben Uberhaupt. Zentrale Bestandteile der Gesprachskom-
petenz sind das Zuhéren, d. h. die Fertigkeit, Inhalt und kommunikative Absicht gesprochener
Aurserungen zu verstehen, sowie das Sprechen, d. h. das Produzieren von inhaltlich zusam-
menhangenden AuRerungen mit einem kommunikativen Ziel (Becker-Mrotzek, 2009). Die be-
sondere Herausforderung von Gesprachen liegt darin, dass es sich um eine Art Online-Kom-
munikation handelt, bei der die Prozesse des Verstehens und Produzierens von AuBerungen
parallel verlaufen, wodurch das Arbeitsgedachtnis stark gefordert wird. Um diese Anforderun-
gen zu bewaltigen, missen die oben genannten Ressourcen (Basisqualifikationen) gut entwi-
ckelt werden. Im Jahre 2021 verfehlten etwas mehr als 19 Prozent der Viertklassler:innen die
Mindeststandards im Zuhdren und damit ein Anteil von fast elf Prozentpunkten mehr als im
Jahr 2011 (Stanat et al., 2022, S. 11). Die Unterschiede zwischen den Landern waren dabei
im Jahr 2016 erheblich, der Anteil lag landerspezifisch zwischen fast 13 Prozent und 31 Pro-
zent (Stanat et al., 2022, S. 52). Mangelnde Zuhorfertigkeiten wirken sich negativ auf die Be-

teiligung am Unterricht aus, weil AuRerungen der anderen nicht (richtig) verstanden werden.

Am Beispiel des Lesens und Schreibens wird im Folgenden die Bedeutung basaler Kompe-
tenzen (sowie der zugrunde liegenden Ressourcen) fir den Erwerb von Mindeststandards auf-
gezeigt. In grober Vereinfachung geht es beim Lesen zum einen um Leseflissigkeit, d. h. die
Fertigkeit, einzelne Worter und Satze schnell, sicher und unaufwandig zu erfassen, ohne das
Arbeitsgedachtnis zu stark zu belasten; und zum anderen um Lesestrategien, d. h. um die
Fahigkeit, den Inhalt ganzer Texte zusammen mit ihrer kommunikativen Absicht zu erfassen.
Die Rezeption analoger und digitaler Texte unterscheidet sich im Kernbereich nicht; allerdings
stellen digitale Texte mit ihren vielfaltigen hypermodalen Méglichkeiten (Verlinkungen, Text-
Bild-Ton-Kombinationen, animierte Grafiken etc.) deutlich héhere Anforderungen an die Lese-
kompetenz (Becker-Mrotzek et al., 2019). Beim 1QB-Bildungstrend 2021 verfehlten bundes-
weit fast 19 Prozent der Schuler:innen den Mindeststandard im Lesen, der Anteil lag damit
uber sechs Prozentpunkte héher als im Jahr 2011 (Stanat et al., 2022, S. 11).

Beim Schreiben geht es einerseits um Schreibflissigkeit, d. h. um die Fertigkeit, einzelne Wor-
ter und Satze zlgig, orthographisch korrekt und unaufwandig mittels analoger (Stift und Pa-
pier) oder digitaler Tools (Tastatur etc.) zu verschriften; das erfordert neben sprachlichen auch
motorische Fertigkeiten. Fur eine flissige Handschrift eignen sich unverbundene Schriften
(Druckschrift) besser als verbundene, weil diese von den Schiler:innen selbstandig teilver-
bunden werden kdnnen; Kinder mit einer verbundenen Schrift schreiben am langsamsten (Bor-
jesson et al., 2021; Graham et al., 1998; Odersky, 2021). Im Bereich der Orthografie, die fir

die Schreibflissigkeit ebenfalls bedeutsam ist, verfehlten im Bundesdurchschnitt etwas mehr
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als 30 Prozent der Schiller:innen den Mindeststandard, und damit anteilig Gber acht Prozent-
punkte mehr als im Jahre 2016 (Stanat et al., 2022, S. 11). Andererseits erfordert das Schrei-
ben Strategien, d. h. die Fahigkeit, einen inhaltlich zusammenhangenden Text mit einer eige-
nen kommunikativen Absicht zu planen, zu formulieren und ggf. zu Uberarbeiten (Becker-
Mrotzek, 2022). Fur die Grundschule liegen keine Daten dartber vor, wie viele Schiler:innen
welche Kompetenzstufen erreichen, weil aktuell noch keine Mindeststandards fir den Bereich
Texte schreiben definiert sind. Ebenso wie beim Lesen hat das Schreiben mit digitalen Tools
und fur digitale Medien eine zunehmende Bedeutung und steigert — trotz aller lernforderlichen

Momente — die Anforderungen an die Schreibkompetenz.

Das Verfugen Uber Lese- und Schreibflissigkeit einerseits sowie das Beherrschen grundle-
gender, generischer Lese- und Schreibstrategien andererseits gehdort zu den basalen Kompe-
tenzen, weil sie das selbstandige Rezipieren und Produzieren von Texten ermdglichen. In die-
sem Verstandnis haben sie zwei zentrale Zwecke: Sie helfen erstens, wiederkehrende,
hierarchieniedrige Prozesse zu automatisieren bzw. prozeduralisieren, und zweitens, hierar-

chiehohe und komplexere Prozesse zu steuern (vgl. Abb. 1).

Texte rezipieren Texte produzieren

Woérter und Sitze Wérter und Satze Basale Kompetenz 1 Satze flussig Worter flissig
flussig lesen indirekt lesen Flussigkeit formulieren transkribieren

! !
Lesestrategie nutzen Schreibstrategien nutzen
« Aufbau lokaler Kohédrenz Basale Kompetenz 2 * Planen
* Situationsmodell bilden Strategien + Formulieren

* Kommunikative Absicht erkennen * Revidieren

(! !
Angemessenes Kohérenter und
Versténdnis von Textinhalt kommunikativ
und Textfunktion angemessener Text

Ressourcen: Wortschatz, Regelwissen, Genrewissen, Weltwissen

Abbildung 1: Zentrale Funktionen der basalen Kompetenzen Fliissigkeit und Strategien (eigene Darstellung)

Basale Lese- und Schreibkompetenzen werden in der Regel im Kontext unterrichtlicher Lese-

und Schreibaufgaben bendétigt, um die sich hieraus ergebenden Anforderungen zu bewaltigen.
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Insofern bilden sie keinen Selbstzweck. Worter orthografisch korrekt und leserlich zu schrei-
ben, ist eine funktionale Notwendigkeit, um den kommunikativen Zweck von Texten zu reali-
sieren — auch wenn es isoliert getibt werden kann. Mangelnde Flissigkeit belastet das Arbeits-
gedachtnis so stark, dass der Einsatz von Strategien erschwert oder verhindert wird (in der
Grafik durch einen Blitz symbolisiert); fehlender Einsatz von Strategien erschwert oder verhin-
dert das Textverstandnis bzw. die Textproduktion. Dabei greifen basale Lese- und Schreib-
kompetenzen ihrerseits auf bestimmte kognitive und sprachliche Ressourcen zuriick: Hierzu
gehoren vor allem der Wortschatz und das Genrewissen, aber auch Regelwissen, etwa Uber
Orthografie, sowie Weltwissen. Grundlegend dafiir sind zusatzlich bereichsibergreifende kog-
nitive Fahigkeiten wie das Arbeitsgedachtnis und die Konzentrationsfahigkeit (vgl. Kap. 2.1.1).
Einige kognitive Fahigkeiten werden bereits vor dem Schuleintritt erworben und auch als Vor-
lauferfahigkeiten bezeichnet; z. B. die phonologische Bewusstheit. Sie kdnnen schon frih
spielerisch entwickelt werden, etwa durch Sprachspiele oder dialogisches (Vor-) Lesen von
Bilderblchern. Basale sprachliche Kompetenzen werden Uber einen langeren Zeitraum durch
regelmaRiges und strukturiertes (intelligentes) Uben erworben und bedirfen der regelmaRigen

Anwendung zur dauerhaften Sicherung und Verfligbarkeit.

Eine besondere Herausforderung stellt die sprachliche Heterogenitat der Schiler:innen dar,
von denen die Mehrsprachigkeit besondere Aufmerksamkeit verdient. Lebensweltlich mehr-
sprachige Schiler:innen gehoren zur gesellschaftlichen Normalitat, jede vierte Person hat ei-
nen Migrationshintergrund und wachst potenziell mit einer anderen Familiensprache als der
deutschen Sprache auf. Bei den Sechsjahrigen sind es 40 Prozent (Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2022, S. 5); bei den Viertklassler:innen sind es etwas mehr als 38 Pro-
zent (gegenuber knapp 25 Prozent im Jahr 2011; auch der Anteil der selbst Zugewanderten
wuchs von etwa zwei Prozent im Jahr 2011 auf fast elf Prozent im Jahr 2021; Stanat et al.,
2022, S. 14). Individuelle Mehrsprachigkeit bietet fur den Spracherwerb grundsatzlich eine
Reihe von Vorteilen (u. a. eine erhdhte Sprachbewusstheit), die sich aber nicht automatisch
einstellen, sondern der gezielten Forderung bedurfen (Gogolin et al., 2020). So zeigen die
IQB-Bildungstrends (Stanat et al., 2022, S. 16) fir die Bereiche Lesen und Zuhéren fiir Kinder
mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen einen Rickstand von 63 bzw. 97 Leistungspunkten
gegeniber Kindern ohne Migrationshintergrund auf, was einem Lernrlickstand von mehr als
zwei Schuljahren entspricht. Diese Disparitaten verringern sich, wenn der sozio6konomische
Status und Bildungshintergrund der Eltern berlcksichtigt werden — er verschwindet aber nicht.

Das zeigt, dass hier ein besonderer Handlungsbedarf besteht.
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2.1.3 Mathematische Kompetenzen

Mathematische Kompetenzen lassen sich schulstufentibergreifend beschreiben als die Fahig-

keiten,

(1) Erscheinungen der Welt um uns, die uns alle angehen oder angehen sollen, aus
Natur, Gesellschaft und Kultur, in einer spezifischen Art wahrzunehmen und zu ver-
stehen, (2) mathematische Gegenstande und Sachverhalte, reprasentiert in Spra-
che, Symbolen, Bildern und Formeln, als geistige Schoépfungen, als eine deduktiv
geordnete Welt eigener Art kennenzulernen und zu begreifen, (3) sowie in der Aus-
einandersetzung mit Aufgaben Problemlésefahigkeiten, die Gber die Mathematik hin-

ausgehen [anzuwenden]. (Winter, 1996, S. 35)

Nicht zuletzt auf dieser Grundlage formulieren die Bildungsstandards der Kultusministerkon-
ferenz (KMK, 2022d) und die Lehrplane der einzelnen Lander konkrete Kompetenzerwartun-
gen, strukturiert entlang von Kompetenzbereichen, deren Erreichung den Lernenden ermdg-

licht werden soll.

Unter basalen mathematischen Kompetenzen werden diejenigen Verstehensgrundlagen ge-
fasst, ohne die ein erfolgreiches, nachhaltig verstandiges und weiterflihrendes Mathematikler-
nen im Mathematikunterricht nicht méglich ist. So wird beispielsweise ohne die flir ein gesi-
chertes Stellenverstandnis im Zahlenraum bis 100 zu erreichenden basalen Kompetenzen
(Verstandnis des Prinzips der fortgesetzten Blindelung, Verstandnis des Prinzips des Zahlen-
werts und des Stellenwerts, Fahigkeit zur Darstellungsvernetzung) der Erwerb eines gesicher-
ten Stellenwertverstandnisses im Zahlenraum bis 1.000 genauso erschwert wie der Erwerb
von Kompetenzen im additiven Rechnen im Zahlenraum bis 100. Basale Kompetenzen wer-

den im Elementar-, Primar- und Sekundarbereich kontinuierlich aufgebaut.

Dieser kontinuierliche Aufbau und die Relevanz der basalen mathematischen Kompetenzen
fur das Mathematiklernen wurden vielfach durch didaktische Analysen gezeigt (Gaidoschik et
al., 2021; Gersten et al., 2009; Hulmann et al., 2014) und konnten empirisch nachgewiesen
werden (Ehlert et al., 2013; Humbach, 2008; Moser Opitz, 2007). So gibt es am Ende der
Sekundarstufe | (Regelschulzeit) einen nicht zu vernachlassigenden Anteil von etwa 20 Pro-
zent der Jugendlichen, die — so die Ergebnisse der PISA-Studie (Reiss et al., 2019) oder des
IQB-Bildungstrends (Stanat et al., 2019) — nur wenige der Anforderungen bewaltigen kdnnen,
die Uber elementare Standardaufgaben hinausgehen, und teilweise auf Grundschulniveau
rechnen. Diese Schwierigkeiten entwickeln sich nicht erst in der Sekundarstufe (Moser Opitz,
2007). Auch am Ende der Grundschulzeit haben mehr als 20 Prozent der Lernenden ernst-

hafte Schwierigkeiten in Mathematik und beim Rechnen bedingt durch Licken in den
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Verstehensgrundlagen (Selter et al., 2020; Stanat et al., 2017) — ein Befund, der sich in den
letzten Jahren nicht zuletzt aufgrund der Auswirkungen der Corona-Pandemie verschlechtert
hat (Stanat et al., 2022).

Gemal den Bildungsstandards sollen die Lernenden im Mathematikunterricht sowohl die pro-
zesshafte Auseinandersetzung mit Mathematik als auch ein gesichertes Verstandnis mathe-
matischer Inhalte erwerben kdnnen, welches mehr umfasst als Kenntnisse und Fertigkeiten
(Wittmann, 2003). Daher wird in den Bildungsstandards zwischen prozessbezogenen und in-

haltsbezogenen Kompetenzen unterschieden.

Die Entwicklung der prozessbezogenen mathematischen Kompetenzen ist fur die Nutzung der
Mathematik im Alltag und insbesondere fur eine erfolgreiche Teilnahme am (weiterfiUhrenden)
Mathematikunterricht unverzichtbar. Lernende sollen beispielsweise lernen, Vermutungen zu
Zusammenhangen aufzustellen, mathematische Zusammenhange zu erlautern, Lésungsstra-
tegien mit Hilfe systematischen Probierens zu entwickeln, fur die Losung relevante Informati-
onen aus Texten zu entnehmen oder geeignete Darstellungsformen fur die Losung von Auf-
gaben auszuwahlen (Walther et al., 2008). Die adaptive, von den Lernstanden und
Lernmoglichkeiten der Lernenden ausgehende, kontinuierliche Férderung der prozessbezo-
genen Kompetenzen ist zudem von entscheidender Bedeutung auch fiir die Sicherung der

inhaltsbezogenen mathematischen Kompetenzen (Gaidoschik et al., 2021).

Fur den nicht-arithmetischen Bereich flihren die Leitideen GréBen und Messen (z. B. Sachauf-
gaben mit GréRRen I6sen), Raum und Form (z. B. Kérper und Formen nach Eigenschaften klas-
sifizieren), Daten und Zufall (Darstellungen von Daten interpretieren) sowie die Ubergeordnete
Leitidee Muster, Strukturen und funktionaler Zusammenhang (z. B. Strukturen etwa in Zahlen-
folgen verstehen und nutzen) inhaltsbezogene basale Kompetenzen an. Von besonderer Re-
levanz fur die Nutzung der Mathematik im Alltag sowie der herausgehobenen Bedeutsamkeit
fur den weiterfUhrenden Mathematikunterricht sind jedoch die basalen arithmetischen Kompe-

tenzen, aufgefuhrt in der Leitidee Zahl und Operation.

In Anlehnung an Schulz und Wartha (2021) oder Gaidoschik et al. (2021) sind die folgenden
sechs zentralen stofflichen Bereiche zu nennen, in denen die Lernenden basale Kompetenzen
erwerben missen, um die Wahrscheinlichkeit zu erhdhen, erfolgreich am weiterfliihrenden Ma-
thematikunterricht teilnehmen zu kénnen. Dabei geht es immer um Sicherheit im Gebrauch,
um Verstédndnis (Hiebert & Carpenter, 1992) und um Flexibilitdt (Heinze et al., 2009).

Unter tragfédhigem Zahlversténdnis ist erstens zu verstehen, dass Lernende Grundvorstellun-
gen zu Zahlen erworben haben (z. B. Zahlen werden als Anzahlen erfasst oder Zahlen bilden

eine Reihe). Zweitens sollten die Lernenden lber Fahigkeiten zur Darstellungsvernetzung
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verfugen und die zentralen Darstellungsformen (Handlung, Bild, gesprochenes Zahlwort, ge-
schriebenes Zahlsymbol) miteinander vernetzen kénnen. Fir weiterfiihrende Lernprozesse ist
hier besonders der verstandige Umgang mit flachigen (Punktefeld) und linearen (Zahlenstrahl)
Darstellungen bedeutsam. Drittens ist die Nutzung von Zahlbeziehungen und hier vor allem
die Teil-Teil-Ganzes-Beziehung (5 kann in 2 und 3 zerlegt werden), das relationale Zahlver-
stédndnis (Tubach, 2019) (5 ist 2 mehr als 3) und damit verbunden die quasisimultane Zahlauf-

fassung zu nennen (13 Punkte sind 1 Zehner und 3 Einer; Sébbeke, 2005).

Zum Zahlverstandnis gehort auch ein tragfahiges Stellenwertverstandnis (Fromme, 2017),
es umfasst drei Prinzipien: Nach dem Prinzip des Biindelns und des Entblindelns werden je-
weils zehn Objekte (z. B. Einerwurfel, Zehnerstangen, Hunderterplatten) zu Bandeln héherer
Ordnung zusammengefasst. Die Notation folgt dem Prinzip des Stellenwerts, nach dem die
Position der Ziffer ihren Stellenwert bestimmt (Einer, Zehner, ...) und dem Prinzip des Zahlen-
werts, nach dem der Wert der Ziffer an einer bestimmten Position die Anzahl der entsprechen-

den Bundel des zugehorigen Stellenwertes angibt (drei Einer, drei Zehner, ...).

Tragfdhiges Operationsverstdndnis zeigt sich darin, dass die Lernenden Uber Grundvorstel-
lungen zu den Bedeutungen der Operationen verfliigen und das Rechnen nicht auf das Mani-
pulieren mit Symbolen reduzieren. Auch beim Operationsverstandnis ist die Fahigkeit zum
Darstellungswechsel von zentraler Bedeutung (Kuhnke, 2013): Die Lernenden sollten z. B.
in der Lage sein, zu einer symbolisch gegebenen Aufgabe eine Rechengeschichte zu erfinden
oder eine bildliche Darstellung zu erstellen. Als weitere Komponente des Operationsverstand-
nisses ist die Nutzung von Beziehungen — zwischen Aufgaben, aber auch zwischen den Re-

chenoperationen — von besonderer Bedeutung (Selter & Zannetin, 2018).

Unter den arithmetischen Basisfakten werden die einzelnen Aufgaben des kleinen Einsplus-
eins, des kleinen Einsminuseins, des kleinen Einmaleins sowie des kleinen Einsdurcheins ver-
standen. lhr Erwerb bedarf des Erlernens der Nutzung von Aufgabenbeziehungen wie von
Nachbar- oder Umkehraufgaben. Damit diese nicht bedeutungsleer angewendet werden, sind
die entsprechenden Zusammenhange durch Darstellungsvernetzung, wie etwa durch Repra-
sentation an Material, zu stitzen. Es geht nicht vorrangig darum, Aufgaben zu automatisieren,
sondern die Gelaufigkeit von Ableitungsstrategien zu erhdhen, um ein verfestigtes zahlendes

Rechnen zu vermeiden (Gaidoschik, 2022).

Jenseits der Basisfakten gibt es Rechenanforderungen, die mindlich (nichts wird notiert), halb-
schriftlich (alle Rechenschritte und Zwischenergebnisse werden notiert) oder mit Mischformen
geldést werden kdnnen. In Erweiterung der Ableitungsstrategien flir den Erwerb der Basisfakten

ist beim Rechnen in gréReren Zahlrdumen die verstandige Nutzung von auf Rechengesetzen
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beruhenden Rechenstrategien von zentraler Wichtigkeit (Wittmann & Mdiller, 2018). Auch hier
muss Verstehensorientierung realisiert werden, indem Bedeutungen durch Darstellungsver-
netzung entwickelt werden. Den Strategiegebrauch zu sichern, hierbei eine gewisse Flexibilitat
anzuregen (Rechtsteiner & Rathgeb-Schnierer, 2017) und dadurch die Rechensicherheit zu
erhdhen, ist eine zentrale Grundlage fir einen verstehensorientierten Zugang zur Algebra in

der Sekundarstufe I.

Neben dem muindlichen und dem halbschriftichen Rechnen erlernen die Schuler:innen das
schriftliche Rechnen, bei dem Ziffern gemal} vorgegebener Algorithmen, die bestimmte Re-
chen- und Notationsvorgaben implizieren, mit Hilfe der Basisfakten miteinander zu verrechnen
sind. Ein hoher Anteil der Fehler, die Schiler:innen hier begehen, sind auf systematische Feh-
lermuster zurlckzuflhren, die auf Verstandnisdefizite in Bezug auf die Ausfiihrung des Algo-
rithmus zurtickzufiihren sind. Die Lernenden sollten daher das schriftliche Rechnen nicht nur

ausfuhren kénnen, sondern verstédndig nutzen (Gerster, 2017).

2.2 Konzepte und MalRnahmen

Die genannten basalen Kompetenzen lassen sich grundsatzlich durch einen qualitativ hoch-
wertigen Fachunterricht erreichen, der sich neben fachspezifischen Kriterien (wie z. B. in der
Mathematik die Verstehensorientierung) an den zentralen generischen Merkmalen guten Un-
terrichts orientiert (Kunter & Trautwein, 2013; Praetorius et al., 2018, 2020):

- Classroom Management, auch als Klassenfliihrung bezeichnet, meint im Kern die Or-
ganisation des Unterrichtsgeschehens mit dem Ziel, die Unterrichtszeit effektiv zu nut-
zen, insbesondere im Hinblick auf die Lernzeit. Dazu gehdren auch die fllissige Steu-
erung des Unterrichtsverlaufs und eine lernférderliche Balance aus individuellem und
gemeinsamem Lernen. Der Klassenfihrung kommt in der Schuleingangsphase beson-
deres Gewicht zu, weil die Kinder die fur sie neuen Handlungsformate, Regeln und

Routinen erst kennenlernen, verinnerlichen und eintiiben missen.

- Kognitiv-sprachliche Aktivierung: Ein lernwirksamer Unterricht setzt voraus, dass die
Schuler:innen durch entsprechende Lerngelegenheiten (Aufgaben, Materialien, etc.)
sprachlich und kognitiv so herausgefordert werden, dass sie Lernaktivitdten entfalten.
Das zeigt sich z. B. in kognitiv anregenden Aufgaben, dem Aktivieren von Vorwissen
sowie dem Anregen von Analogien oder dem Herstellen von Bezlgen zur Lebenswelt
der Kinder. Aus diesem Grund spielt die Interaktionsqualitat in jedem Unterricht eine

zentrale Rolle; in der Grundschule sollte durchgangig ein hohes Anregungspotenzial
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im Hinblick auf die fachbezogene sprachliche Aktivierung geschaffen werden. Dabei
kommt den Schulblchern und digitalen Lernmaterialen eine besondere Rolle zu, weil

sie wesentlich zur Unterrichtsgestaltung beitragen.

- Konstruktive Unterstlitzung zielt auf die Unterstitzung des fachlichen Verstandnisses
sowie des Erlebens von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit (Deci &
Ryan, 1987). Sie umfasst zwei zentrale Aspekte: Die kognitive Unterstiitzung, die vor
allem auf fachliches Verstandnis und Kompetenzerleben zielt, und die emotional-moti-
vationale Unterstltzung, die primar auf das Erleben von Autonomie und sozialer Ein-
gebundenheit zielt. Zu den wesentlichen Merkmalen der kognitiven Unterstlitzung zah-
len Lernstandsdiagnostik und entsprechendes Feedback, durch diagnosegeleitete
Adaptivitat (auf Ebene der Klasse und einzelner Schiler:innen) sowie inhaltliche Klar-
heit, Strukturierung und Kohéarenz (z. B. Klarheit von Zielen, Durchgangigkeit und Spi-
ralprinzip, fachliche Koharenz innerhalb einer Unterrichtseinheit). Zu den wesentlichen
Merkmalen der emotional-motivationalen Unterstlitzung zahlen positive, durch Respekt
und Wertschatzung gepragte Beziehungen zwischen Lehrkraften und Lernenden und
ein angstfreies, fehleroffenes Klassenklima (Erleben sozialer Eingebundenheit) sowie
Mitbestimmungsmaoglichkeiten und Berlicksichtigung von Interessen der Schiler:innen

im Unterricht (Autonomieerfahrungen) (vgl. Kap. 4).

Weniger die Oberflachenstrukturen (z. B. Methoden, Sozialformen) entscheiden iber die Qua-
litat des Unterrichts als vielmehr die angesprochenen Tiefenstrukturen (Classroom Manage-
ment, kognitiv-sprachliche Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung). Die durch einen qualitativ
hochwertigen Fachunterricht geschaffene, entwicklungsférderliche Lernumgebung fir die ge-
samte Lerngruppe ist bei besonderen Unterstlitzungsbedarfen einzelner Schiler:innen im
Rahmen eines diagnosebasierten, gestuften Vorgehens ggf. um zusatzliche, spezifische For-

dermalRnahmen zu erganzen (vgl. Kap. 2.2.1, Kap. 4.2).

Neben der Unterrichtsqualitat hat auch die effektive Unterrichtszeit einen bedeutsamen Ein-
fluss auf die Lernleistungen, gemessen als kumulierte Lernzeit Uber die Schuljahre. Empiri-
sche Befunde zeigen deutlich, dass bei zusatzlicher Unterrichtszeit hdhere Fachleistungen
erreicht werden bzw. reduzierte Unterrichtszeit mit geringeren fachlichen Testleistungen in
dem betroffenen Unterrichtsfach einhergeht (Mandel & Stssmuth, 2011; Yesil Dagh, 2019).

Hiervon betroffen sind insbesondere Schiler:innen aus sozialen Risikolagen.

Im Folgenden werden fiir die drei zentralen Merkmale guten Unterrichts konkrete Konzepte
und MafRnahmen zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat vorgestellt, insbesondere zur Diag-

nostik, zur kognitiven Aktivierung und zur Férderung der basalen Kompetenzen.
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2.2.1 Diagnose und Forderung grundlegender kognitiver Fahigkeiten

Die Forderung basaler kognitiver Fahigkeiten erfolgt im Schulalltag regelmafig unterrichtsinte-
griert und kann zusatzlich mit einem gestuften Vorgehen (A. D. Gordon, 1987; Huber & Grosche,
2012; Vol et al., 2016) unterstitzt werden. Grundlegend dafiir sind diagnostische Beobachtun-
gen mit Blick auf das Vorwissen im jeweiligen Unterrichtsthema (vgl. Kap. 2.2.2 und Kap. 2.2.3),
Arbeitsgedachtnis, selektive Aufmerksamkeit und Konzentration (Lauth, 2014) sowie Lernstra-
tegien und Metakognition (Guldimann & Lauth, 2014). Die verfugbaren Ressourcen des Kindes
werden mit den schulischen Anforderungen abgeglichen, um daran anschlie®end Uber das Vor-
gehen zu entscheiden. Aufbauend werden Unterstitzungsmaoglichkeiten von allgemeinen Malf3-
nahmen fir alle (Stufe 1) Uber Kleingruppentrainings fiir bestimmte Problemlagen (Stufe 2) bis

hin zu spezifischen Foérderangeboten flr einzelne Kinder (Stufe 3) angeboten.

Auf der ersten Stufe sind universelle MalRnahmen fur alle Kinder vorgesehen, auch wenn sie
keine besonderen Risikofaktoren mitbringen. Diese finden eingebettet in einen qualitativ hoch-
wertigen Unterricht statt, der die oben genannten Merkmale berlcksichtigt. Reichen diese
Mafinahmen fir die individuelle Foérderung nicht aus, so kdnnen auf der zweiten Stufe auf der
Grundlage diagnostischer Erhebungen zur Eingrenzung der individuellen Problemlagen zu-
satzliche Férdermalinahmen in Kleingruppen erfolgen, indem gezielte Programme durchge-
fuhrt werden. Als diagnostische Instrumente eignen sich dabei neben der strukturierten Be-
obachtung der Kinder bei der Bearbeitung von komplexen, mehrschrittigen Aufgaben (z. B.
Differix, Schau genau, Simile; Lauth, 2014) und der Analyse von Arbeitsproben (z. B. aus dem
Sprach- und Mathematikunterricht) fir den Bereich der Aufmerksamkeit auch Testverfahren
wie der Dortmunder Aufmerksamkeitstest (DAT, Lauth, 2003) oder KITAP (Zimmermann et al.,
2002), far den Bereich der Metakognition und des strategischen Denkens der Meta-Gedécht-
nis-Test (Schlagmililler et al., 2001) oder entsprechende Untertests aus Intelligenzdiagnostik-
verfahren (die allerdings nur von schulpsychologischem oder sonderpadagogischem Personal
durchgeflhrt werden kénnen). Daneben werden formative Verfahren der Lernverlaufsdiagnos-
tik eingesetzt, die zunehmend auch digital verfligbar sind (Blumenthal et al., 2022; Gebhardt
et al., 2016; Klauer, 2011; vgl. Kap. 3.2).

Einen Uberblick liber strukturierte Férderprogramme legen Lauth et al. (2014) und Schuster et
al. (2018) vor. So kdnnen sich Lernstrategietrainings positiv auf die akademische Leistung, die
Strategieanwendung und die Lernmotivation auswirken (Dignath et al., 2008). Etablierte und
positiv evaluierte Programme sind u. a. das Lernen mit Plan (Werth et al., 2012) oder das
Marburger Konzentrationstraining (Krowatschek et al., 2011). Der Transfer von isoliert in un-

terrichtsfernen Situationen erlernten Strategien auf unterrichtliche Zusammenhange erfolgt
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allerdings keineswegs automatisch. Um das selbstregulierte Lernen zu férdern, bedarf es der
sukzessiven Bezugnahme auf den Unterricht, wie er etwa durch hybride Aufgaben mit direk-
tem Training und indirekt im Unterricht umgesetzten MalRnahmen unterstitzt wird (Klauer &
Leutner, 2012; Schuster et al., 2018). Hierflr eignen sich besonders (schrift-)sprachliche und
mathematische Lernsituationen. Wenn solche Programme nicht von der Lehrkraft selbst
durchgeflihrt werden, sondern von anderem Unterstiitzungspersonal (etwa einer sonderpada-
gogischen Lehrkraft oder Sozialpadagog:in), so sind der Austausch mit der Lehrkraft dartiber

und die Planung von Transfermal3nahmen dringend erforderlich (vgl. Kap. 5).

Auf der dritten Stufe werden Kinder, bei denen gravierendere Lernauffalligkeiten vermutet oder
bereits diagnostiziert wurden, in einem individuellen férderdiagnostischen Prozess unter Be-
teiligung von sonderpadagogischen Lehrkraften gezielt unterstitzt. Dies kann unterrichtsinte-
griert oder additiv erfolgen. Dazu werden auftretende Fehler im Unterricht oder in Fordersitu-
ationen genau analysiert und bei Bedarf im Rahmen direkter Instruktion die einzelnen Schritte
zur Problemlésung vermittelt, z. B. im Rahmen von Gedachtnistraining, Aufbau von Planungs-
und Monitoringstrategien oder einer Verbesserung der Selbststeuerung mittels Selbstinstruk-
tion (z. B. Lauth & Schlottke, 2002). Auch dabei kommt der unterrichtsbegleitenden Lernver-
laufsdiagnostik und darauf aufbauenden didaktischen Planung ein hoher Stellenwert zu, denn
diese Fahigkeiten kénnen vielfach direkt auf die jeweils anstehenden fachlichen Inhalte bezo-

gen und eingelbt werden (vgl. Kap. 2.2.2 und 2.2.3).

2.2.2 Diagnose und Forderung basaler sprachlicher Kompetenzen

Da die basalen sprachlichen Kompetenzen von grundlegender Bedeutung fir das Lernen in
allen Fachern sind, ist es erforderlich, diese systematisch und durchgehend von der ersten bis
zur vierten Jahrgangsstufe zu entwickeln und zu férdern. Ziel ist, dass moglichst alle Schu-
ler:innen bis zum Ende der vierten Jahrgangsstufe flissig lesen und schreiben kénnen sowie
in der Lage sind, sich verstandig am mundlichen Unterrichtsgeschehen zu beteiligen. Diese
Ziele kdnnen mit einem Unterricht erreicht werden, der ein gestuftes Diagnose- und Foérder-
konzept vorsieht: a) Qualitativ hochwertiger Unterricht flr alle Schiler:innen, b) gezielte For-
derung flr einzelne Gruppen mit spezifischen Problemen, c¢) zusatzliche Einzelférderungen flr
Schiler:innen mit anhaltenden Lernproblemen (vgl. das Konzept des Response-to-Interven-
tion; Huber & Grosche, 2012; vgl. Stufung in Kap. 2.2.1).

Ein qualitativ hochwertiger Unterricht zur Forderung aller Lernbereiche zeichnet sich durch
eine hohe Interaktionsqualitat aus, die vor allem durch schileraktivierende und sprachsensible

Unterrichtsverfahren gekennzeichnet ist (Becker-Mrotzek & Weber, 2020; Behrens & Eriksson,
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2009). Ein solcher Unterricht ist zugleich forderlich fir die Entwicklung der miindlichen Kom-
petenzen (Sprechen und Zuhéren). Aus empirischen Studien ist gut belegt, dass der Redean-
teil von Lehrkraften im Unterricht bis zu 80 Prozent betragt, so dass flir die mégliche durch-
schnittliche Redezeit einzelner Schiler:innen weniger als eine Minute bleibt (Kobarg et al.,
2009; Luders, 2011; Richert, 2005; Seidel, 2014; Wuttke, 2005). So zeigen Rank et al. (2021)

in ihrer Evaluationsstudie von BiSS-Grundschulverbliinden,

- dass der Redeanteil der Lehrkrafte in Plenumsphasen im Schnitt 68 Prozent, der der

Schuler:innen lediglich 22 Prozent betragt (Rest ist Schweigen),

- dass 60 Prozent der Lehrer:innenfragen einfache Entscheidungsfragen mit Ein-Wort-

Antworten — mit entsprechend geringer kognitiver Aktvierung — sind, und
- dass Fragen nach Erklarungen zu 90 Prozent auch zu langeren Antworten fiihren.

Zu einer Verbesserung der Interaktionsqualitat tragen insbesondere die Prinzipien des Scaf-
folding (adaptive Unterstitzungsangebote, die mit dem Lernfortschritt abgebaut werden) bei,
die einen kognitiv und sprachlich anregenden Unterricht fir alle Schiler:innen ermdéglichen.
Es sind vor allem offene, denk- und diskussionsanregende Fragen, die zu einer Reduktion des
Redeanteils der Lehrkréfte flihren, so dass die Schiler:innen Gelegenheit zum Sprechen be-
kommen (Becker-Mrotzek et al., 2021; Heppt et al., 2022; Herrmann et al., 2021; Prediger,
2020; Prediger & Neugebauer, 2021). Murphy et al. (2009) konnten in einer Metaanalyse von
42 Studien zeigen, dass sich Klassendiskussionen positiv auf das Textverstehen auswirken.
Mit Accountable Talk (Michaels et al., 2016) und A Dialogic Teaching Companion (Alexander,
2020) liegen im internationalen Bereich zwei Konzepte fur eine systematische Beteiligung der
Schiler:innen am Unterrichtsgeschehen vor. Von Pauli & Reusser (2018) liegt ein entspre-
chender Ansatz im deutschsprachigen Raum vor. Becker-Mrotzek und Butterworth (2021) be-
richten allerdings, dass in den Landern insgesamt nur sehr wenige Fortbildungen im Bereich
der Unterrichtskommunikation angeboten werden; Angebote zu nachweislich wirksamen Kon-

zepten finden sich fast gar nicht.

Neben dem Klassengesprach sind es insbesondere die Partner- und Gruppenarbeit, die es —
vor allem auch zurtickhaltenden — Schiler:innen ermdglichen, sich mindlich auszutauschen.
Das gesamte fachliche Spektrum kann Inhalt solcher Arbeitsphasen sein; methodisch ist eine
klare Aufgabenstellung entscheidend, die die Schuler:innen Uber den Arbeitsauftrag, den Zeit-
rahmen und das erwartete Produkt informiert und die sicherstellt, dass sich alle Schuler:innen
aktiv beteiligen (Diegritz & Haag, 2009).

Ein qualitativ hochwertiger Unterricht zur Sicherung der basalen sprachlichen Kompetenzen

bietet in der Eingangsphase eine systematische Vermittlung der Schriftsprache auf der Basis
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wirksamer sprachdidaktischer Konzepte (Schriftspracherwerb). Dazu gehdren die Vermittlung
orthografischer Fertigkeiten flr das Lesen und Schreiben, das Bereitstellen der entsprechen-
den Werkzeuge (Stift und Papier, Tastatur, digitale Tools), gentigend Zeit und geeignete An-
|asse fir das selbstandige Nutzen und Eindben von Schrift und Orthografie beim Lesen und
Schreiben anregender Texte, sowie die gemeinsame Reflexion von Schrifterfahrungen fir den
Aufbau von Regel- und Strategiewissen. Fur die ersten Schrifterfahrungen eignet sich — wie
allgemein Ublich — eine unverbundene Schrift (Druckschrift). Auf die Einfiihrung einer zweiten,
verbundenen Schrift (Schreibschrift) kann verzichtet werden, stattdessen sollten die Kinder
darin unterstitzt werden, eine individuelle, teilverbundene, leserliche und flissig zu produzie-
rende Schrift direkt aus der Druckschrift heraus zu entwickeln (Odersky, 2020, 2021). Das

kann im Rahmen von gezielten Trainings zur Schreibflissigkeit erfolgen.

Zur Sicherung der basalen Kompetenzen im Bereich des Lesens und Schreibens ist im An-
schluss an den Schriftspracherwerb eine systematische, regelmafige, gezielte und durchgan-
gige Forderung der grundlegenden Kompetenzdimensionen erforderlich. Hierzu gehdren die
Lese- und Schreibflissigkeit sowie die Lese- und Schreibstrategien, die durch intelligentes,
regelmaRiges und zeitlich eng begrenztes Uben erreicht werden. Idealerweise finden solche
trainingsférmigen Ubungen taglich in einem Umfang von ca. 15 bis 20 Minuten statt. Sie ver-
bessern nachweislich und substanziell die entsprechenden Kompetenzen gerade auch von

bildungsbenachteiligten Schiler:innen (Gailberger, 2019).

Lese- und Schreibflissigkeit bilden eine wichtige Voraussetzung fir die Vermittlung und An-
eignung von Lese- und Schreibstrategien, weil erst diese Automatisierung die notwendigen
Kapazitaten des Arbeitsgedachtnisses freisetzt. Die Vermittlung von Lese- und Schreibstrate-
gien zahlt zu den effektivsten Methoden zur Forderung der Lese- und Schreibkompetenz
(Gold, 2018; Graham & Harris, 2018; Philipp, 2016; Sturm, 2017), allerdings ist ihre explizite
Vermittlung bislang in der Unterrichtspraxis wenig verbreitet. Lese- und Schreibstrategien las-
sen sich sehr gut in strukturierten Lehrgangen vermitteln und einlben, die — ahnlich wie die
Trainings zur FlUssigkeit — regelmafige, kurze und materialgestitzte Lerneinheiten vorsehen
(z. B. Textdetektive von Gold et al., 2006; BiSS-Schreibtraining, Stephany & Griepentrog,
2022; Stephany et al., 2020). Ein methodisch bedeutsames Element bei der Vermittlung von
Strategien ist das Modelling, bei dem die Lehrkraft durch lautes Denken vor der Klasse an-

sonsten nicht zugangliche Denkprozesse flir die Schiler:innen veranschaulicht.

Mehrsprachige Schiler:innen bedurfen aus unterschiedlichen Grinden einer systematischen
Foérderung, damit sie neben ihrer Familiensprache auch die Unterrichtssprache Deutsch sicher
beherrschen. Dazu gibt es eine Reihe vielversprechender Ansatze, die unter dem Stichwort

des sprachsensiblen Unterrichts zusammengefasst werden kénnen (Becker-Mrotzek et al.,
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2021). Auch die Mehrsprachigkeitsdidaktik, der Translanguaging-Ansatz (Garcia & Wei, 2014)
oder sprachkontrastive Ansatze gehoren dazu, die jeweils unterschiedlich hohe Anforderun-
gen an die Lehrkrafte stellen. Die Forschung und Diskussion hierzu sind nicht abgeschlossen,
so dass sich noch keine klaren Empfehlungen ableiten lassen. Unstrittig ist jedoch die Wert-

schatzung von Mehrsprachigkeit, unabhangig von den beherrschten Sprachen.

Die Schiler:innen kommen nicht nur mit sehr unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzun-
gen in die Schule, sondern entwickeln ihre Kompetenzen im Laufe der Schulzeit auch unter-
schiedlich schnell. Aus diesem Grund ist einerseits eine friihe Diagnostik der sprachbezoge-
nen Lernausgangslage erforderlich. Gegenstand der Diagnostik sind neben den schriftbezo-
genen Voraussetzungen auch mogliche Sprachauffalligkeiten, die einer spezifischen Forde-
rung bedurfen, sowie die Berlicksichtigung der Besonderheiten mehrsprachiger Schiler:innen.
Eine Méglichkeit bieten hier die Meilensteine des Programms Lesen macht stark (IQSH, 2015),
das ein Screening flr die vier Bereiche Schrift lesen und Schrift schreiben sowie Texte lesen
und Texte schreiben enthalt. Andererseits sollte die Diagnostik der schriftbezogenen Kompe-
tenzbereiche kontinuierlich mit standardisierten und informellen Verfahren fortgesetzt werden,
die im ldealfall mit einem Foérderkonzept verbunden sind. Im Bereich des Miindlichen sollten
regelmafig informelle Diagnoseverfahren zur Beobachtung des Lernfortschritts genutzt wer-
den. Grundsatzlich sollten auch die in den Landern angebotenen zentralen Lernstandserhe-
bungen (z. B. VERA 3; KERMIT) einbezogen werden. Ziel der Lernverlaufsdiagnostik ist es
insbesondere, diejenigen Schuler:innen zu identifizieren, die eine zusatzliche Forderung ent-

weder in Kleingruppen oder als Einzelférderung benétigen.

Fir eine solche Lernverlaufsdiagnostik bendétigen die Schulen Unterstitzung durch die Lan-
desinstitute in Form von Angebotspaketen bestehend aus Diagnoseinstrumenten, Férderkon-
zepten und -materialen sowie schulinternen Fortbildungen einschlielich einer Begleitung der
Implementation eines solchen Konzepts. Des Weiteren setzt die Implementation eines solchen
Forderkonzepts eine Verstandigung im Kollegium Uber zentrale Ziele, Diagnose- und Forder-

maflnahmen voraus, die im Schulprogramm verankert werden.

2.2.3 Diagnose und Forderung basaler mathematischer Kompetenzen

Als basale mathematische Kompetenzen werden diejenigen Kompetenzen beschrieben, die
fur das Gelingen weiterfiihrender Lernprozesse grundlegend sind (vgl. Kap. 2.1.3). Das Aus-
mal} der mathematischen Kompetenzen bei der Einschulung kann die Mathematikleistung am
Ende der Grundschulzeit relativ gut vorhersagen (Krajewski & Schneider, 2006). Daher ist es

sinnvoll, mit der Diagnose und der Férderung der basalen mathematischen Kompetenzen
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moglichst frih zu beginnen. Formatives Assessment gilt in diesem Kontext als eines der wirk-
samsten Rahmenkonzepte zur Forderung schulischen Lernens (Schitze et al., 2018). Es
meint im Kern, unterrichtsbegleitend und kontinuierlich die Lernstande von Schiler:innen zu
erfassen. Auf dieser Grundlage wird sowohl der bisherige Unterricht restiimiert als auch der
kiinftige Unterricht so geplant, dass forderorientiert diagnostiziert sowie adaptiv und treffsicher
gefordert werden kann (Hasel-Weide & Prediger, 2017; Slavin & Madden, 1989).

Der Begriff der Diagnose kann unterschiedlich konzeptualisiert und operationalisiert werden
(Leuders et al., 2018). In genauigkeitsorientierten Ansétzen wird diagnostische Kompetenz mit
Urteilsgenauigkeit gleichgesetzt, also der Fahigkeit, Merkmale der Lernenden oder Merkmale
von Lern- und Aufgabenanforderungen moglichst genau einzuschatzen, etwa durch Angabe
von Rangplatzen, Vergleichen oder Punktwerten (Karing & Artelt, 2013). In verstdndnisorien-
tierten Ansétzen hingegen geht es eher darum, etwas tber die Vorgehensweisen oder Denk-
prozesse der Lernenden zu erfahren. Lehrkrafte mussen also erkennen, welches Vorgehen
gewahlt, welche typische Strategie verwendet wird und daraus, auf der Grundlage von fachdi-
daktischer und fachlicher Expertise, passgenau FérdermalRnahmen ableiten (Hasel-Weide &
Prediger, 2017, S. 177; Hardy et al., 2019).

Hierbei gilt es, eine Bandbreite von Diagnoseinstrumenten zum Einsatz zu bericksichtigen (Mo-
ser Opitz & Nuhrenbdrger, 2015; Scherer & Moser Opitz, 2010): standardisierte, Verstehensori-
entierung adressierende Instrumente wie den Basis-Math G (z. B. Moser Opitz et al. 2016; Mo-
ser Opitz et al., 2019b), computerbasierte verstehensorientierte Aufgabenserien (z. B. Schipper
et al., 2011), Interviews (z. B. Peter-Koop et al., 2007), kriteriengeleitete Beobachtungen (Sund-
ermann & Selter, 2013) sowie informelle, diagnostisch tiefenscharfe Verfahren, wie Standortbe-
stimmungen (Hengartner, 1999), offene Aufgaben (Scherer, 2020) oder Diagnoseaufgaben (Sel-
ter, 2017). Zentral dabei ist, dass die Diagnoseinstrumente eine gewisse Bandbreite und
Flexibilitat reprasentieren, und dabei die mathematischen basalen Kompetenzen fachbezogen

angemessen und vor allem verstehensorientiert erheben (Hiebert & Carpenter, 1992).

Kernort der Férderung ist der Unterricht, mit ergdnzenden Férderangeboten im Fdrderunter-
richt (Scherer & Moser Opitz, 2010). Fur die basalen mathematischen Kompetenzen wurden
Forderkonzepte und Férderprogramme entwickelt und hinsichtlich ihrer Lernwirksamkeit in In-
terventionsstudien evaluiert: zum Zahlverstandnis (Moser Opitz, 2008), speziell dem Teil-Gan-
zes-Konzept (Ennemoser & Krajewski, 2007), zum Stellenwertverstandnis (Moser Opitz et al.,
2017), zum Operationsverstandnis (Gétze, 2019; Moser Opitz et al., 2017), zur Ablésung vom
zahlenden Rechnen (Gaidoschik, 2010; Gaidoschik et al., 2017; Hasel-Weide, 2016; Hasel-
Weide et al., 2013; Moser-Opitz et al., 2018) oder zum verstandigen halbschriftichen Rechnen
(GraRing et al., 2013; Heinze et al., 2020). Inhaltsiibergreifend bietet das Diagnose- und
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Forderkonzept Mathe sicher kbnnen alltagstaugliche Materialien fir die Klassenstufen drei bis
sechs (Selter et al., 2014), deren Lernwirksamkeit im Feldversuch mit Gber 40 Schulen nach-
gewiesen wurde (Prediger et al., 2019). Lediglich fir das verstandige schriftliche Rechnen

liegen keine vergleichbaren Erhebungen vor.

Soziale und herkunftsbedingte Disparitaten in Mathematikleistungen sind nicht zuletzt auch
durch bildungssprachliche Kompetenzen vermittelt. Die unterrichts- und bildungssprachlichen
Kompetenzen der Lernenden haben Einfluss auf die Mathematikleistungen (Ufer et al., 2013)
und auf die Zuwachse der Kompetenzen in Mathematik (Paetsch et al., 2016). Daher kbnnen
durch eine fachbezogene Sprachbildung auch im Mathematikunterricht Bildungsungleichhei-
ten reduziert werden (de Araujo et al., 2018; Gdtze, 2015; Prediger, 2020). Fir den sprachbil-
denden Mathematikunterricht stehen Konzepte zur Verfugung, deren Wirksamkeit in vielfalti-
gen qualitativen Studien empirisch fundiert (Gotze & Baiker, 2021) und in einigen
Interventions- und Feldstudien quantitativ gezeigt werden konnten (z. B. Prediger & Neuge-
bauer, 2021). Es zeigt sich, dass diese nicht nur bei schwacheren, sondern auch bei starkeren

Lernenden erfolgreich sind.

Die Sicherung mathematischer basaler Kompetenzen kann nicht nur durch isolierte Forder-
malnahmen erfolgen, sie setzt vielmehr Qualitatsentwicklung fur den Mathematikunterricht
als Ganzes voraus (Hiebert & Grouws, 2007). Als Leitideen des Unterrichts und der spezifi-
schen Forderung kdnnen neben den bereits genannten, generischen Merkmalen guten Unter-
richts (Classroom Management, Kognitive Aktivierung, Konstruktive Unterstitzung, vgl.
Kap. 2.2) die fachspezifischen Prinzipien der Diagnosegeleitetheit und der Differenzierung,
des Beziehungsreichtums und der Verstehensorientierung sowie der Anregung zu Kommuni-
kation und Kooperation fungieren (Hasel-Weide & Nuhrenbérger, 2013; HuBmann et al.,
2014). Fur die Mathematik, insbesondere fur die Arithmetik, ist aufgrund des weitgehend hie-
rarchischen Aufbaus der Inhalte das Prinzip der Durchgangigkeit (Spiralprinzip) von zentraler
Bedeutung, das die Planung, Durchfuhrung und Reflexion von Unterricht daran ausrichtet,

dass Lernen stets als ein Weiterlernen begriffen werden kann (Ma, 2010; Schoenfeld, 2014).

Mit der wachsenden Diversitat der Schiler:innen nimmt auch die Vielfalt an Kompetenzen, an
Lésungswegen, Vorgehensweisen und Interessen im Mathematikunterricht besténdig zu
(Krauthausen & Scherer, 2013). Zur Sicherung der mathematischen basalen Kompetenzen
sollte dieser Heterogenitat durch differenzierende, reichhaltige Lernangebote fur gemeinsame
Lernsituationen, durch adaptive Aufgaben, auch fir zieldifferentes Lernen, sowie durch vertie-
fende verstehensorientierte Aufgaben fur Einzel- oder Gruppenforderung in Unterricht und im

Ganztag begegnet werden (Hasel-Weide, 2016). Diesen Lernangeboten ist gemeinsam, dass
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Forderung fokussiert und kommunikativ angelegt ist und sich nicht auf Methoden der Individu-
alisierung beschrankt (Blazar & Archer, 2020; Prediger et al., 2019; Slavin & Madden, 1989).

2.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Die Bestandsaufnahme zeigt sehr deutlich, dass es vielen Schuler:innen an Lernstrategien,
an basalen sprachlichen Kompetenzen und an mathematischem Verstandnis mangelt, und
somit an Kompetenzen, die fur ein selbstandiges und erfolgreiches Lernen im Unterricht —und
daruber hinaus — unverzichtbar sind. In einigen Landern verfugen mehr als 25 Prozent der
Grundschiiler:innen beim Ubergang in die weiterfiilhrenden Schulen nicht (iber die erforderli-
chen sprachlichen bzw. mathematischen Kompetenzen (Mindeststandards), die fir eine er-
folgreiche Bildungskarriere nétig sind. Fir zahlreiche basale Kompetenzen sind wirksame di-
daktische Konzepte und Férdermallinahmen vorhanden. Als eine grof’e Herausforderung

wurde in diesem Kapitel ihr noch unzureichender Einsatz in der Praxis identifiziert.

Auf dieser Grundlage empfiehlt die SWK im Einzelnen:

Empfehlung 6: Verbindliche Verankerung eines Konzepts zur systematischen Diagnose und

Férderung basaler Kompetenzen im Schulprogramm

Ein Konzept zur systematischen Diagnose und Férderung der fiir die Erreichung der sprachli-
chen und mathematischen Mindeststandards erforderlichen basalen Kompetenzen muss ver-
bindlich im Schulprogramm verankert werden, mit dem Ziel der friihzeitigen Identifikation von

Férderbedarf und gezielter Unterstiitzung.
Dies umfasst:

- Die diagnosebasierte Weiterentwicklung eines adaptiven und kommunikativen Unter-
richts zur systematischen Férderung der basalen Kompetenzen, um die Mindeststan-
dards zu erreichen. Fir die sprachlichen Kompetenzen eignen sich insbesondere auch

regelmafige trainingsférmige MalRnahmen von kurzer Dauer.

- Die Nutzung standardisierter Diagnoseverfahren mit mehreren Erhebungszeitpunkten

pro Schuljahr.

- Den Einsatz erprobter, informeller und unterrichtsnaher Verfahren, die jede Lehrkraft
zur tiefenscharfen Diagnose des Lernstands aller Schuler:innen in Bezug auf die ba-
salen Kompetenzen regelmafig durchfihrt, die fir das Erreichen der Mindeststandards
grundlegend sind.
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- Den Einsatz gezielter, ggf. auch additiver FérdermalRnahmen flr Schiler:innen mit di-
agnostiziertem sonderpadagogischen Forderbedarf zur Erreichung der basalen Kom-
petenzen und soweit wie mdglich auch der Mindeststandards durch die Lehrkrafte im

Unterricht (mindestens eine Stunde pro Woche und Fach).

Empfehlung 7: Erhéhung der Quantitdt und Qualitdt der aktiven Lernzeit fiir den Erwerb

sprachlicher und mathematischer Kompetenzen
Das betrifft:

- Die Ausweisung von festen Stundenzahlen fir die Facher Deutsch und Mathematik in
den Stundentafeln; dabei sollten mindestens 24 Wochenstunden flr das Fach Deutsch
und mindestens 20 Stunden fur das Fach Mathematik vorgesehen werden (bezogen

auf vier Schuljahre).

- Die Verankerung zusatzlicher und mit dem Unterricht verzahnter Lern- und Férderan-

gebote flr Schiler:innen mit diagnostizierten Lernriickstdnden im Stundenplan.

- Gezielte Angebote flir mehrsprachige Schiler:innen und Einsatz sprachbildender An-

gebote im Fachunterricht.

- Die Erhdhung der Unterrichtsqualitat durch eine kontinuierliche und verbindliche Un-
terrichtsentwicklung, die sich an generischen und an fachdidaktischen Qualitatsmerk-

malen guten Unterrichts orientiert.

- Die systematische Nutzung von VERA-Daten fiir die gemeinsame Unterrichtsentwick-
lung, insbesondere auch mit Blick auf die Unterstitzung von Schuler:innen, die Gefahr

laufen, die Mindeststandards nicht zu erreichen.

- Die Qualitatssicherung der analogen und digitalen Lehr-Lernmaterialien, die durch eine
unabhéangige Einrichtung in ihrer Qualitat bewertet werden, um Schulen vor ihrem Ein-

satz eine Einschatzung zu ermdglichen.
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3. Starkung der Orientierungsfunktion von Mindeststandards
fur schulische Qualitatsentwicklung und Bereitstellung von

Diagnose- und Forderinstrumenten

Durch die Entscheidung Deutschlands, an internationalen Schulleistungsstudien teilzunehmen,
hat sich gezeigt, dass ein hoher Anteil von Schiler:innen in Kernbereichen schulischer Bildung
nur ein geringes Kompetenzniveau erreicht und die sozialen und zuwanderungsbezogenen Dis-
paritdten im Kompetenzerwerb grol3 sind. Dies hat malRgeblich dazu beigetragen, die Abstinenz
des deutschen Bildungssystems im Bereich der Leistungsdiagnostik aufzugeben und auf ver-
schiedenen Ebenen regelmafig Rickmeldungen dartber zu geben, inwieweit zentrale Kompe-
tenzziele erreicht werden. Die von den Landern gemeinsam durchgefiihrten Mallnahmen sind
in der Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring (KMK, 2006, 2016) zusammengefasst.
Eine zentrale Rolle spielen dabei die Bildungsstandards der KMK, die festlegen, welche Kom-
petenzen Schuler:innen bis zu bestimmten Zeitpunkten in ihrer Schullaufbahn (in der Grund-
schule bis zum Ende der vierten Jahrgangsstufe) in der Regel erreichen sollen. Ein wichtiges
Ziel dieser Vorgaben, der darauf basierenden Kompetenzstufenmodelle und Kompetenztests
besteht darin, die Orientierung der Akteur:innen im Schulsystem, insbesondere der Lehrkrafte,
an landerubergreifend definierten kriterialen Bezugsnormen zu starken. Dies ist nicht zuletzt fir
das Erreichen von basalen Kompetenzen und Mindeststandards von zentraler Bedeutung. Lehr-
krafte und Schulen sollten im Blick haben, welche Kompetenzziele moglichst alle Schiler:innen
erreichen sollen, und dies durch entsprechende Planung und Gestaltung von Unterricht und For-
dermaflnahmen sicherstellen. Hierflr bedarf es qualitatsgesicherter Diagnoseinstrumente und
Fordermaterialien, die auf die basalen Kompetenzen und Mindeststandards bezogen sind und
die es ermdglichen, nicht nur den Leistungsstand, sondern auch die Lernentwicklung der Schu-

ler:innen regelmafig zu erfassen und gezielt zu unterstitzen.

In diesem Kapitel werden Voraussetzungen und Strategien der Entwicklung, Qualitatssiche-
rung sowie Nutzung von Diagnose- und Fordermaterial zur Forderung basaler sprachlicher
und mathematischer Kompetenzen und zur Sicherung der Mindeststandards in zentralen Kom-

petenzbereichen der Facher Deutsch und Mathematik dargestellt.
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3.1

3.1.1

Situationsanalyse

Leitidee

Diagnostik ist fur die gezielte Forderung basaler Kompetenzen und fur die Sicherung von Min-

deststandards bei Kindern und Jugendlichen zentral und muss auf verschiedenen Ebenen

stattfinden:

Auf der Systemebene geht es um die Feststellung von bildungspolitischem Handlungs-
bedarf, etwa wenn ein hoher Anteil der Schiler:innen in einem Land die Mindeststan-
dards in einem Fach verfehlt. Dieses Systemmonitoring erfolgt in Deutschland durch
die Teilnahme an internationalen Schulleistungsstudien (im Primarbereich IGLU fir
den Bereich Lesen und TIMSS flr die Bereiche Mathematik und Naturwissenschaften)
und durch die IQB-Bildungstrends, die auf den Bildungsstandards der KMK basieren
(im Primarbereich das Fach Deutsch mit den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhoéren

und Orthografie sowie das Fach Mathematik).

Auf der Klassen- und Schulebene wird Lehrkraften eine Rickmeldung dartiber gege-
ben, inwieweit ihre Schiler:innen die erfassten Kompetenzen bereits entwickelt haben,
um auf dieser Grundlage gezielte Mal3nahmen der Unterrichtsentwicklung zu ergreifen.
Hierzu dienen in Deutschland die Vergleichsarbeiten (VERA), die im Primarbereich je-
des Jahr in nahezu allen Landern flachendeckend in der dritten Jahrgangsstufe durch-
gefuhrt werden. Auch die Vergleichsarbeiten basieren auf den Bildungsstandards der
KMK, die fur die vierte Jahrgangsstufe gelten, und sollen im Sinne eines Fruhwarnsys-
tems Hinweise liefern, welche Schwerpunkte im Unterricht gesetzt werden sollten, um
die Kompetenzziele bis zum Ende der Primarstufe zu erreichen. Einzelne Lander er-
ganzen VERA durch eigene Verfahren in anderen Schulstufen, insbesondere Hamburg
mit dem Instrument KERMIT oder seit jingerer Zeit Baden-Wirttemberg mit Lernstand-
5. Damit erhalten die Lehrkrafte nicht nur eine Rickmeldung Gber den Lernstand, son-

dern auch Uber die Lernentwicklung der Klassen Uber die Zeit.

Auf der Individualebene werden diagnostische Verfahren bendtigt, um fir alle Schu-
ler:innen individuell zu bestimmen, ob sie in bestimmten Kompetenzbereichen beson-
deren Unterstitzungsbedarf haben und um den weiteren Lernverlauf systematisch zu
beobachten. Wichtig sind vor allem Instrumente, die diagnostisch adaquate Forder-
malnahmen zur Verfugung stellen. In Deutschland stehen solche Diagnoseinstru-
mente und Férderprogramme fur einige Kompetenzbereiche bereits zur Verfligung,

kommen jedoch nur selten zum Einsatz (s. u.).
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Das Monitoring auf Systemebene hat sich in Deutschland etabliert und wird aktuell durch die
Weiterentwicklung der Bildungsstandards und die Umstellung des darauf basierenden Test-
systems des IQB modernisiert. Ferner hat die KMK im Jahr 2020 entschieden, den Ubergang
vom Elementar- zum Primarbereich in das Bildungsmonitoring einzubeziehen (KMK, 2020),
was aufgrund der grundlegenden Bedeutung vorschulischer Kompetenzentwicklung eine au-
Rerst wichtige Erweiterung ist. Ein Manko des Systemmonitorings besteht darin, dass im Be-
reich der Schreibkompetenz derzeit ausschlieRlich Orthografie erfasst wird und damit nur ein
relativ einfach zu testender Aspekt der Textproduktion. Ferner sollte der Fokus auf die zu er-

reichenden Mindeststandards gestarkt werden.

Erheblicher Weiterentwicklungsbedarf besteht vor allem auf der Klassen- und Schulebene so-
wie auf der Individualebene, die fUr die Implementation der Bildungsstandards entscheidend
sind. Hierfur bedarf es geeigneter Instrumente der Lernentwicklungsdiagnostik bzw. formati-
ven Diagnostik sowie Fordermalinahmen, die sich vor allem auch auf das Erreichen basaler

Kompetenzen und der Mindeststandards beziehen. Darauf liegt der Fokus dieses Kapitels.

3.1.2 Gegenwartige Situation

Mit der Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring haben die Lander einen wichtigen
Schritt unternommen, um die Weiterentwicklung des Bildungssystems starker als bisher an
empirischer Evidenz zu orientieren (KMK 2006, 2016). Bei den Bildungsstandards der KMK
handelt es sich um Regelstandards, die festlegen, welche Kompetenzen Schiler:innen bis
zum Ende einer Bildungsetappe ,in der Regel” oder ,im Durchschnitt* erreicht haben sollen.
Die ursprunglich im Jahr 2004 eingefuhrten Bildungsstandards fur den Primarbereich in den
Fachern Deutsch und Mathematik wurden jlngst weiterentwickelt und in der neuen Fassung
von der KMK im Juni dieses Jahres verabschiedet (KMK, 2022a). Diese sind jetzt in den Lan-
dern zu implementieren und werden ab dem Jahr 2027 die Grundlage fur die 1QB-

Bildungstrends und die Vergleichsarbeiten bilden.

Fir einzelne Kernbereiche werden zu den Bildungsstandards vom 1QB Kompetenzstufenmo-
delle entwickelt, die nicht nur festlegen, ab wann der jeweilige Regelstandard erreicht ist, son-
dern auch welche Anforderungen alle Schiler:innen bewaltigen sollten, wenn sie die jeweilige
Bildungsetappe abschlieen. Die Definition dieser Mindeststandards erfolgt anhand von inhalt-
lichen Uberlegungen und empirischen Befunden durch Gruppen von Expert:innen aus den Be-
reichen Fachdidaktik, Bildungspraxis und Psychometrie. Welcher Anteil der Schiler:innen die
Mindestanforderungen erreicht, wird im Rahmen der IQB-Bildungstrends den Landern auf Sys-

temebene zurlickgemeldet. Dabei zeigt sich immer wieder, dass — je nach Land in unterschied-
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lichem Male — ein substanzieller Anteil der Viertklassler:innen die Mindeststandards verfehlt
(vgl. Kap. 2). Dieses Problem konnte zwischen den Jahren 2011 und 2021 nicht abgemildert
werden, sondern hat sich im Gegenteil sogar noch verscharft (Stanat et al., 2012, 2017, 2022).

Obwohl in Deutschland Mindeststandards im Schulbereich existieren, spielen sie in der Praxis
bisher kaum eine Rolle. Sie sind bislang weniger differenziert ausgearbeitet als die Regelstan-
dards und fur die Kerncurricula und Lehrplane der Lander sind die Regelstandards, nicht je-
doch die Mindeststandards, als gemeinsame Grundlage mafgeblich. Zwar wird auf System-
ebene im Rahmen der IQB-Bildungstrends allen Landern zurlickgemeldet, welche Anteile der
Schuler:innen die Mindeststandards erreicht bzw. verfehlt haben. Auf Schul- bzw. Klassen-
ebene erfolgt dies in VERA jedoch aktuell nur in zehn Landern und individualdiagnostische
Instrumente, die sich explizit auf die Mindeststandards beziehen, existieren bislang nicht. Es
ist davon auszugehen, dass Lehrkrafte die Mindeststandards kaum als Orientierung fur die
Gestaltung von Unterricht und Férdermalinahmen nutzen, was vom System bislang auch nicht

explizit vorgesehen ist.

Das Ziel, das mit der Definition von Mindeststandards verbunden sein sollte, wird in der von
Klieme et al. (2003, S. 27) verfassten Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstan-

dards” wie folgt auf den Punkt gebracht:

Diese Konzentration auf Mindeststandards ist fur die Qualitatssicherung im Bildungswe-
sen von entscheidender Bedeutung. Sie zielt darauf ab, dass gerade die Leistungsschwa-
cheren nicht zurtickgelassen werden. Jeder Schule, jedem Lehrenden und jedem Lernen-
den soll klar sein, welche Mindesterwartungen gestellt werden. Angesichts der Tatsache,
dass unser Bildungssystem, verglichen mit den Systemen anderer Industriestaaten,
Schwachen vor allem im unteren Leistungsbereich zeigt, kommt diesem Merkmal beson-
dere Bedeutung zu. Die national und schulformubergreifend verbindliche Formulierung
von Bildungszielen und Mindestanforderungen — die dann Lehrplanarbeit, Unterrichts- und
Forderkonzepte, Schulevaluation und anderes beeinflussen — kann einen entscheidenden

Beitrag zum Abbau von Disparitaten in unserem Bildungssystem leisten.

Die Sicherung von Mindeststandards und Entwicklung basaler Kompetenzen sollte im System
zukunftig verstarkt in den Blick genommen werden, insbesondere auch durch die Bereitstel-
lung und Nutzung darauf bezogener diagnostischer Instrumente und Fordermaterialien, die fur
die Implementation von Kompetenzzielen von zentraler Bedeutung sind. Diagnostik und For-
derung bilden die Grundpfeiler einer datengestitzten Unterrichtsentwicklung, die in Grund-

schulen weiter gestarkt werden sollte.
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3.2 Konzepte und MalRnahmen

Modelle zur datengestitzten Unterrichtsentwicklung und zur formativen Diagnostik gehen all-
gemein von einem zyklischen Feedback-Kreislauf aus (Hebbecker & Souvignier, 2018;
Helmke & Hosenfeld, 2005; Mandinach, 2012; Schildkamp & Poortman, 2015; Schutze et al.,
2018), der auch in der Konzeption der Kultusministerkonferenz zur Nutzung der Bildungsstan-
dards fur die Unterrichtsentwicklung aufgegriffen wurde (KMK, 2010, S. 17ff.). Grob skizziert
umfasst dieser Kreislauf (1) die Erhebung von Daten bzw. die Rezeption bereitgestellter Daten,
die zu einem definierten Zweck erhoben wurden, (2) die Analyse und Interpretation dieser
Daten unter Einbeziehung professioneller Wissensbestande, etwa uber relevante Kontextbe-
dingungen, die zum Ergebnismuster beigetragen haben kdnnten, zur Bestimmung eines még-
lichen Handlungsbedarfs, (3) die Identifikation moglicher Handlungsalternativen und die Ent-
scheidung fur eine Handlungsstrategie, (4) die Umsetzung dieser Handlungsstrategie und
(5) die Analyse von Ergebnissen, um festzustellen, inwieweit die Umsetzung der Handlungs-

strategie erfolgreich war bzw. weiterer Handlungsbedarf besteht.

International werden verstarkt Interventionsstudien zur Effektivitat datengestutzter Unterrichts-
entwicklung durchgefiihrt, die oft auch experimentelle Forschungsdesigns umsetzen. Diese
Forschung stammt insbesondere aus den USA, aber auch aus den Niederlanden, wo die Re-
gierung im Jahr 2007 das Prinzip des datengestitzten Arbeitens im Schulsystem eingefihrt
hat (vgl. im Uberblick Visscher, 2021). In einer Studie von Van Kuijk et al. (2016) beispiels-
weise wurden Grundschullehrkrafte in der Festlegung individueller Lernziele im Bereich Lesen,
in der Nutzung von Daten formativer Diagnostik und in Instruktionsmethoden, die sich zur Foér-
derung von Lesestrategien als effektiv erwiesen haben, weitergebildet. Die Schiler:innen die-
ser Lehrkrafte erzielten nach einem Jahr signifikant bessere Leseleistungen als Schuler:innen
in der Kontrollgruppe (d = .29-.37). Der Interventionseffekt entsprach den Autor:innen zufolge
der Lernzeit von ungefahr einem halben Schuljahr. In anderen Studien zu datengestitzten
Reformen bzw. datenbasierten Entscheidungen, die schulweite Interventionen durchfiihrten,
zeigten sich ebenfalls Effekte auf mathematische und sprachliche Leistungen. Hierbei wurde
das gesamte Kollegium (Lehrkrafte und Schulleitungen) intensiv in der kooperativen Interpre-
tation und Nutzung von Leistungsdaten sowie in der domanenbezogenen Unterrichtsgestal-
tung Uber einen Zeitraum von zwei Jahren geschult. Gleichzeitig streuten die beobachteten
Interventionseffekte Uber die Schulen stark, was auf solche moderierenden Faktoren wie das
Schulleitungshandeln oder die Komposition der Schulerschaft zurtickzufihren sein konnte
(Keuning et al., 2017, 2019; Van Geel et al., 2016, 2017). Zusammenfassende Ubersichten zu
Effekten von Interventionen zu datengestutzter Unterrichtsentwicklung finden sich bei Visscher
(2021) sowie Lai und McNaughton (2016).
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Mehrere Interventionsstudien ergaben zudem Hinweise auf differenzielle Effekte flr verschie-
dene Gruppen von Schiler:innen. In einer von Staman et al. (2017) in Grundschulen durchge-
fuhrten Studie etwa profitierten insbesondere leistungsschwachere Schiler:innen aus Familien
mit niedrigem soziodkonomischem Status (SES) von datengestitzter Unterrichtsentwicklung.
Ebenso berichteten Van Geel et al. (2016), dass in ihrer Studie der Interventionseffekt in Grund-
schulen mit einem hohen Anteil an Schiiler:innen mit niedrigem SES gréRRer war, wobei der Fo-
kus auf Leistungen im Fach Mathematik lag. Eine andere Untersuchung, die Leistungen im Be-
reich der Rechtschreibung analysierte, konnte keinen differenziellen Effekte finden (Keuning et
al., 2019), was darauf zurlckzufuhren sein konnte, dass fast alle Kinder orthografische Kompe-
tenzen erst in der Schule erwerben und die Unterschiede im Vorwissen daher geringer sind als
in anderen Kompetenzbereichen. In einer von Karst et al. (2022) in Baden-W(urttemberg durch-
gefihrten Studie schlieBlich, die eine datengestltzte Intervention zur differenzierten Férderung
von Lesestrategien anhand von Lernstand-5 untersuchte, profitierten Schiler:innen mit geringe-

ren und Schuler:innen mit héheren Ausgangsleistungen gleichermalen.

Insgesamt ist die Befundlage zur Wirksamkeit datengestitzter Unterrichtsentwicklung hetero-
gen, aber vielversprechend. Die kausale Handlungs- und Wirkkette — von der Rezeption und
Interpretation der Daten Uber die Ableitung von Zielen und MalRnamen bis hin zur Umsetzung
dieser Malnahmen und der Bestimmung ihrer Effekte — ist allerdings komplex. Zentrale Ge-
lingensbedingungen dieser Schritte werden von Visscher (2021) im Uberblick dargestellt. Ein
entscheidender Aspekt ist dabei, wie gut es gelingt, auf unbefriedigende Ergebnisse mit ziel-
fuhrenden MalRnahmen zu reagieren. Allgemein hat sich gezeigt, dass Feedback insbeson-
dere dann Wirksamkeit entfalten kann, wenn es mit Hinweisen darauf verbunden ist, wie Ver-

besserungen erzielt werden kdnnten (Kluger & DeNisi, 1996).

Bei den Vergleichsarbeiten, die als Instrument der datengestutzten Unterrichtsentwicklung na-
hezu bundesweit zum Einsatz kommen, ist dies bislang nur eingeschrankt der Fall. Die Lehr-
krafte erhalten im Rahmen der Vergleichsarbeiten zwar didaktische Handreichungen, die Er-
lAuterungen zu den erfassten Kompetenzen, typischen Fehlermustern und maéglichen
Ursachen beinhalten und Hinweise flir die kompetenzorientierte Weiterarbeit im Unterricht ge-
ben. Konkretes Férdermaterial wird dabei jedoch nur begrenzt zur Verfligung gestellt und des-
sen Nutzung wurde bislang nicht systematisch untersucht. Zudem handelt es sich bei VERA
um eine einmalige Messung, d. h. Lehrkrafte erhalten keine Rickmeldung dariber, inwieweit
die von ihnen getroffenen Malinahmen gegriffen haben. Hierfur ist es erforderlich, durch wie-
derholte Messungen Rickmeldungen Uber die Entwicklung der geférderten Kompetenzen zu
liefern und Fordermaterial zur Verfligung stellen, das auf die erfassten Kompetenzziele und so

weit wie mdglich auch auf konkrete Ergebnismuster bezogen ist.
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Auf der Individualebene hat sich formatives Assessment als wirksames Konzept zur Forderung
von Schulleistungen mit moderaten bis starken Effekten (.40 < d < .70) erwiesen (z. B. Black
& Wiliam, 1998; Schiitze et al., 2018), wobei eine Metaanalyse nach Ausschluss von Studien
mit problematischen Forschungsdesigns etwas kleinere Effekte (im Median d = .20) berichtet
(Kingston & Nash, 2011). Die Varianz der Effekte formativen Assessments ist zudem grof} (vgl.
auch Hebbecker & Souvignier, 2018; Peters et al., 2021) und die Wirkungen scheinen — wie
die Wirkungen datenbasierter Entscheidungen allgemein — von den Implementationsbedin-
gungen und -barrieren abzuhangen. So weisen die Ergebnisse der Metaanalyse von Kingston
und Nash (2011) etwa darauf hin, dass formatives Assessment besonders effektiv ist, wenn
Lehrkrafte sich in Fortbildungen mit solchen Verfahren auseinandersetzen und wenn es sich

um computergestitzte Verfahren handelt.

In Deutschland existieren bereits einige individualdiagnostische Verfahren von hoher Gite,
ebenso wie FérdermalRnahmen, die sich als wirksam erwiesen haben (z. B. quop, Forster &
Souvignier, n.d.; Mathe sicher kénnen, Selter et al., 2014; Lesen macht stark, IQSH, 2015).
Diese kommen in der Praxis bislang jedoch wenig zum Einsatz. Um das Potenzial dieser Instru-
mente zu nutzen und den ebenso komplexen wie anspruchsvollen Prozess der Ubersetzung
diagnostischer Information in differenzierte Instruktion zu unterstiitzen, bedarf es eines Konzepts
zur schulischen Umsetzung dateninformierter Gestaltung und Begleitung von Lehr-Lernprozes-
sen (Souvignier, 2022). Erprobte Anwendungskonzepte, die hierbei leitend sein kénnen, sind
curriculum-based measurement (CBM; Deno, 1985), Assessment to Instruction (A2i; Connor,
2019) oder Response-to-Intervention (Gresham et al., 2010). Die Grundidee besteht dabei darin,
dass bezogen auf konkrete Kompetenzziele (z. B. LeseflUssigkeit) individuell diagnostiziert wird,
inwieweit diese bereits erreicht werden, um die weitere Forderung zu planen und im weiteren
Verlauf auf die Lernentwicklung abzustimmen. Zur Umsetzung solcher Anwendungskonzepte
bedarf es eines einfachen Zugangs fur Lehrkrafte zu geeigneten Diagnose- und Forderinstru-
menten sowie Hinweise auf deren Qualitat. Ein Beispiel hierfur ist die Tool-Datenbank, die im
Rahmen der Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) entstanden ist. Eine Nutzungs-
hurde besteht bei vielen Diagnose- und Forderinstrumenten allerdings in den Kosten, etwa weil
jede individuelle Nutzung vergutet werden muss. Hierflir missen praxistaugliche Lésungen ge-
funden werden, wie etwa Vereinbarungen mit Verlagen oder die Verpflichtung der Autor:innen,
ihre Instrumente kostenfair bereitzustellen, wenn deren Entwicklung mit éffentlichen Mitteln ge-

fordert wird (etwa Uber die einmalige Bezahlung eines Tests mit Kopiervorlagen).

71



Kapitel 3 Schulische Qualitatssicherung

3.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Fir eine zielorientierte schulische Qualitatsentwicklung ist es unverzichtbar, diese starker auch
an verbindlichen Mindeststandards zu orientieren. Um eine Sicherung der Mindeststandards
zu gewahrleisten, missen Kompetenzen regelmalig erfasst und auf verschiedenen Ebenen
Rickmeldungen dariiber gegeben werden, inwieweit sie erreicht werden. Besonderer Entwick-
lungsbedarf besteht flr Instrumente, die sich auf die Unterrichtsebene beziehen, und fur In-
strumente der Individualdiagnostik. Die Messungen, die bei der Unterrichtsentwicklung und
individuellen Foérderung zum Einsatz kommen, sollten moglichst kurz, leicht durchflhrbar, pra-
zise und aussagekraftig sein. Bendtigt werden Screening-Verfahren, die erste allgemeine In-
formationen zum Leistungsstand im jeweiligen Kompetenzbereich liefern, differenziertere Ver-
fahren, um erforderliche Forderschwerpunkte im Unterricht zu identifizieren und umzusetzen,
sowie individualdiagnostische Verfahren, mit denen spezifische Forderbedarfe diagnostiziert

und Lernverlaufe erfasst werden konnen.

Bezogen auf die Férderung basaler Kompetenzen, die in Kapitel 2 beschrieben werden, sollten
in Kontexten, in denen die Kinder Gefahr laufen, die Mindeststandards nicht zu erreichen, fir
alle Schiler:innen etwa drei diagnostische Termine pro Jahr vorgesehen werden, die auch bei
einem Einsatz standardisierter Testverfahren im Unterricht zeitlich umsetzbar sind (Klute et
al., 2017; Souvignier & Philipp, 2016). Bei Schiler:innen, die eine besondere individuelle Un-
terstlitzung bendtigen, um die basalen Kompetenzen zu entwickeln, ist eine engere diagnos-
tische Begleitung erforderlich. Zur Férderung sollten evidenzbasierte Programme genutzt wer-
den, die zumeist eine Intensitat von mindestens einer Stunde pro Woche erfordern, um die
angestrebten Wirkungen zu erzielen. Formatives Assessment (einschlieRlich der Auswertung
diagnostischer Information und Planung von FérdermalRnahmen) sollte im Schulprogramm
verankert und verbindlich implementiert werden. Besonders wichtig ist zudem, dass Schulen
und Lehrkrafte bei der Umsetzung von formativen Assessments — ebenso wie Kompetenz-
messungen zum Zweck der Unterrichtsentwicklung — unterstitzt werden. Hierfur sind Profes-
sionalisierungsmafnahmen erforderlich, die den Kernmerkmalen wirksamer Fortbildungen
entsprechen (Darling-Hammond et al., 2017) (vgl. Kap. 6 sowie das SWK-Gutachten zur Digi-
talisierung). Ferner muss sichergestellt werden, dass Lehrkraften ausreichend Zeit fir forma-

tives Assessment und Unterrichtsentwicklung zur Verfligung steht.

Eine verbindliche Orientierung an den Mindeststandards erfordert zudem ein gestuftes System
der Rechenschaftslegung: ausgehend von den einzelnen Lehrkraften, die die Lernentwicklung
ihrer Schiler:innen kontinuierlich und systematisch beobachten, tber eine Schulleitung, die

Schwierigkeiten bei einer lernwirksamen Unterrichtsgestaltung und Foérderung frihzeitig
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identifiziert, bis hin zu einer Schulaufsicht, die das schulische Selbstmonitoring kritisch-kon-
struktiv begleitet. Werden Mindeststandards Uber einen festzulegenden Zeitraum verfehlt,
mussen klar definierte Malnahmen ausgeldst werden. Fir die einzelne Lehrkraft bedeutet dies
(im Idealfall) eine Artikulation von Unterstitzungsbedarf, fir die Fachkonferenzen die Initiie-
rung kollegialer Reflexion und Unterstltzung, fur die Schulleitung die Bereitstellung (und ggf.
auch Durchsetzung) von Malinahmen der Personalentwicklung und fir die Schulaufsicht die
Verabredung konkreter und terminierter Ziele auf der Grundlage von Daten sowie die Bereit-
stellung der notwendigen Ressourcen und UnterstitzungsmaRRnahmen (vgl. Kap. 7). Eine
zentrale Voraussetzung fur eine Unterrichts-, Schul- und Systementwicklung, die das Errei-
chen der Mindeststandards sicherstellt, ist einerseits, dass alle Akteure im System ein gemein-
sames Verstandnis von Schul- und Unterrichtsqualitdt haben und dass anderseits forschungs-
basierte Angebote der Qualifizierung und Unterstitzung in ausreichendem Male zur

Verfugung stehen (vgl. Kap. 6 und Kap. 7).

Auf dieser Grundlage empfiehlt die SWK im Einzelnen:

Empfehlung 8: Konsequente Umsetzung und Weiterentwicklung der Gesamtstrategie der

KMK zum Bildungsmonitoring
Dies umfasst:

- Die systematische Implementation sowohl der Regelstandards als auch der Mindest-
standards in den Fachern Deutsch und Mathematik, um sicherzustellen, dass die
Mindeststandards perspektivisch von moglichst allen zielgleich unterrichteten

Schuler:innen bis zum Ende der vierten Jahrgangsstufe erreicht werden.

- Die Starkung des Fokus auf das Erreichen der Mindeststandards und basaler Kompe-
tenzen, die hierfur grundlegend sind, in einem gestuften System der Rechenschaftsle-

gung (Lehrkrafte, Schulleitung, Schulaufsicht).

- Die Umsetzung der von der KMK 2020 beschlossenen Einbeziehung des Ubergangs
vom Elementar- zum Primarbereich in das Bildungsmonitoring, wobei als erster Schritt
die Untersuchung der Lernausgangslage und Lernentwicklung in zentralen Kompe-

tenzbereichen zu Beginn der Schulzeit erfolgen sollte.

73



Kapitel 3 Schulische Qualitatssicherung

Empfehlung 9: Bereitstellung von wissenschatftlich fundierten, qualitdtsgesicherten diagnosti-

schen Instrumenten und darauf bezogenen Férderinstrumenten

Diese Instrumente sind fiir das Erreichen der Mindeststandards in den Fachern Deutsch und
Mathematik und der hierfiir erforderlichen basalen Kompetenzen grundlegend (formative

Diagnostik).
Die Bereitstellung umfasst:

- Die Weiterentwicklung der Vergleichsarbeiten (VERA) zu einem Instrument, mit dem
Lehrkrafte RUckmeldungen nicht nur Gber den Lernstand, sondern auch Uber die Ler-
nentwicklung ihrer Schuler:innen erhalten, insbesondere auch mit Bezug auf basale
Kompetenzen, die flr das Erreichen der Mindeststandards wichtig sind. Zunachst von
der dritten bis zur vierten Jahrgangsstufe, sobald wie mdglich auch von einer Lernaus-
gangslagenerhebung zu Beginn der Grundschule bis zur vierten Jahrgangsstufe, ver-
bunden mit der Umsetzung einer Strategie zur Unterstlitzung der Schulen und Lehr-

krafte bei der Nutzung der Rickmeldungen.

- Die Entwicklung (m&glichst landergemeinsam) und Pflege eines Portals fur forschungs-
basierte, qualitatsgepriifte Diagnose- und Férderinstrumente, die sich auf die Bildungs-
standards und insbesondere die Mindeststandards beziehen, auf der Grundlage aus-
sagekraftiger Indikatoren adressatengerecht beschrieben werden (z. B. das Prifver-
fahren der BISS Tool-Datenbank) und fir die technische Standards festgelegt werden,

um die Kompatibilitdt sicherzustellen (Schnittstellenproblematik).

- Die Regelung der Bereitstellung kostenpflichtiger Instrumente durch den Abschluss
von Vertragen zwischen den Landern und Verlagen bzw. der kostenfairen Bereitstel-

lung von Tests, die mit 6ffentlichen Fordermitteln entwickelt werden.
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4, Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen

Die Grundschule ist nicht nur ein Lernort, der fir die Entwicklung sprachlicher und mathema-
tischer Kompetenzen von Kindern eine zentrale Bedeutung hat. Der umfassende Bildungsauf-
trag der Grundschule bezieht sich auf unterschiedliche Aspekte der kognitiven, emotionalen,
korperlichen und sozialen Entwicklung. Die sozial-emotionale Entwicklung hat dabei einen be-
sonderen Stellenwert. Sie hangt entscheidend von der Gestaltung der Lernumwelt und von
der Unterstitzung durch Lehrkrafte und andere padagogische Fachkrafte ab. Dies gilt insbe-
sondere fir die Kinder, die Auffalligkeiten in der sozial-emotionalen Entwicklung oder einen

besonderen Forderbedarf in diesem Bereich aufweisen.

4.1 Situationsanalyse

4.1.1 Sozial-emotionale Kompetenzen: Voraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe

Soziale Kompetenzen befahigen Individuen, ihre individuellen Ziele in einer sozial akzeptierten
Weise zu verfolgen. Dabei ist zu beachten, dass soziale Erwartungen und individuelle Ziele in
Abhangigkeit von der sozialen Situation variieren. Soziales Verhalten erfordert entsprechend
a) eine Situationsanalyse, in der eine Klarung eigener Ziele sowie der Erwartungen der sozia-
len Umwelt erfolgt, b) eine Analyse der Verhaltensoptionen, mit der ein Abgleich von eigenen
Zielen, Erwartungen der Umwelt und verfligbaren Verhaltensoptionen vorgenommen wird, c)
die Umsetzung der ausgewahlten Verhaltensoption sowie d) eine Bewertung des eigenen
Handelns im Hinblick auf eigene Ziele und soziale Erwartungen (Kanning, 2002). Um diese
Teilprozesse erfolgreich ausfihren zu kdnnen, sind unterschiedliche soziale Kompetenzen wie

soziale Wahrnehmung, Verhaltenskontrolle oder Kommunikationsfahigkeit erforderlich.

Soziale Kompetenzen sind eng verknlpft mit emotionalen Kompetenzen. Nach Denham
(1998) lassen sich drei Bereiche emotionaler Kompetenz unterscheiden: a) der Emotionsaus-
druck (AuBerung nonverbaler, emotionaler Mitteilungen, Zeigen von Empathie, Zeigen selbst-
bezogener Geflhle, Kontrolle sozial missbilligter Gefiuihle durch Trennung von Erleben und
Ausdruck), b) das Emotionsverstandnis (Unterscheiden eigener Gefuihlszustande, Unterschei-
den der Gefuhlszustande anderer Personen, Einsatz von Emotionsvokabular bei der Kommu-
nikation) und c) die Emotionsregulation (Bewaltigung negativer und positiver Gefiihle). Dazu
kommt nach Saarni (1999) die Fahigkeit, eigene, auch widerstreitende, Emotionen zu erken-
nen (emotionale Bewusstheit). Das Selbstwertgefiihl (erlebter Status und empfundene Warme
gegenuber sich selbst) und das Kontrollerleben (im Hinblick auf dessen emotionale Farbung)

stellen Grundlagen fir die Entwicklung dieser Kompetenzen dar (Stein & Miller, 2015).
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Emotionen spielen fir die Steuerung von (Lern-)Verhalten grundsatzlich eine wichtige Rolle. Sie
aktivieren Annaherungs- oder Vermeidungsverhalten beim Lernen und in sozialen Situationen.
Positive Emotionen wie Freude und Stolz kénnen Motivation starken, wahrend Langeweile Mo-
tivation in der Regel untergrabt (Pekrun, 2006; Pekrun & Perry, 2014; Pekrun & Stephens, 2010).
Arger, eine negative aktivierende Emotion, ist oft mit der Verletzung von Regeln und mit Stér-
verhalten im Unterricht verbunden, wenn Schiler:innen nicht tUber Strategien der Impulskontrolle
und Emotionsregulation verfligen (Cierpka & Schick, 2013). Eine Reihe von Studien zeigt, dass
die Aufmerksamkeit von Schdler:innen, die Freude am Lernen und Stolz erleben, wenig durch
aufgabenirrelevante Gedanken beeintrachtigt ist, wahrend das Erleben von Angst, Scham und

Langeweile haufig mit aufgabenirrelevanten Gedanken einhergeht (Pekrun et al., 2004).

Eine grundlegende Ressource, die nicht nur flr das fachliche Lernen (vgl. Kap. 2), sondern
auch fur die sozial-emotionale Entwicklung einen hohen Stellenwert hat, ist die Selbstregula-
tion (Petermann & Petermann, 2019, S. 8; vgl. auch Kap. 1.1.3). Selbstregulation umfasst ne-
ben der Emotionsregulation auch die Verhaltenssteuerung und die inhibitorische Kontrolle (Im-
pulshemmung). Insbesondere die Bereitschaft zum Belohnungsaufschub wird als wichtige
Voraussetzung einer positiven Sozialentwicklung von Kindern betrachtet (Petermann & Peter-
mann, 2019). Inhibitorische Kontrolle bezieht sich auf das Planen und Initiieren von Handlun-
gen. Dabei spielt die Hemmung bzw. die Verzégerung von Handlungsimpulsen sowie die ver-

gleichende Beurteilung unterschiedlicher Handlungsoptionen eine zentrale Rolle (ebd.).

4.1.2 Sozial-emotionale Entwicklungsaufgaben im Grundschulalter

Mit dem Eintritt in die Grundschule werden Kinder mit neuen Entwicklungsaufgaben konfron-
tiert, zu deren Bewaltigung sie spezifische sozial-emotionale Kompetenzen benétigen. Umge-
kehrt besitzt die schulische Lernumwelt besonderes Anregungspotenzial fir die Weiterent-
wicklung sozial-emotionaler Kompetenzen: Der Interaktionsradius von Kindern wird mit dem
Eintritt in die Grundschule deutlich erweitert und die Kinder sehen sich neuen institutionellen
Verhaltens- und Leistungserwartungen ausgesetzt, die erhéhte Anforderungen an Selbstregu-
lation und Anpassungsfahigkeit stellen (Fingerle et al., 2019). Dass Kinder lernen, zwischen
Anforderungen unterschiedlicher Situationen, wie der Interaktion mit der Lehrkraft im Unter-
richt, der Gruppenarbeit oder dem Spiel in der Pause mit Peers zu unterscheiden und sich
entsprechend dieser Anforderungen zu verhalten, ist unverzichtbar fir ,eine erfolgreiche Teil-
habe am schulischen Leben® (Fingerle et al., 2019, S. 213). Kinder, deren soziales Verhalten
als unangemessen wahrgenommen wird, verfugen nur teilweise Uber die entsprechenden so-

zial-emotionalen Kompetenzen. Dies zeigt sich u. a. in Schwierigkeiten beim Erkennen und
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der Interpretation des nonverbalen Emotionsausdrucks oder in geringen Fahigkeiten zur Re-

gulation von Arger.

Denham et al. (2009) identifizieren bezogen auf flinf Bereiche der sozial-emotionalen Entwick-

lung spezifische Entwicklungsaufgaben von Grundschulkindern:

- Soziale Kompetenz: Entwicklung dyadischer Freundschaftsbeziehungen, Konsolidie-

rung des eigenen Peer-Status, generelle Verringerung physischer Aggressionen
- Bindung: Ausbalancieren familialer und Peerbeziehungen

- Emotionale Kompetenz: Beachtung der Konventionen zum Ausdruck von Emotionen
(display rules), Verstehen komplexer und ambivalenter Emotionen, Ansatze zur selbst-

stédndigen Anwendung von Strategien zur Emotionsregulation

- Selbstwahrnehmung: Differenzierung zwischen physischen, sozialen und kognitiven

Fahigkeiten (Selbstkonzept), soziale Vergleiche
- Personlichkeit: Starkere Differenzierung von Personlichkeitsmerkmalen

Peerbeziehungen spielen fur die sozial-emotionale Entwicklung in der Grundschule eine beson-
dere Rolle. Sie sind horizontale und selbstgewahlte Beziehungen. Peers befinden sich auf der-
selben Entwicklungsstufe, sie haben dieselben Entwicklungsaufgaben zu bewaltigen und teilen
ahnliche Erfahrungen (von Salisch, 2000). Das beglinstigt die Wahrnehmung einer besonderen
Vertrautheit. Peers konnen die Funktion eines Spiegels libernehmen, der eigene Erfahrungen
sichtbar macht. Sie haben eine wichtige Funktion fir die Ausbildung des Selbstkonzepts und
stiften aullerdem Erfahrungen der Zugehdrigkeit, des Schutzes und des Vertrauens. Die Eini-
gung auf gemeinsame Ziele sowie die gemeinsame Bearbeitung von Aufgaben in Gruppen er-
fordern sozial-emotionale Kompetenzen und sind zugleich Anlasse, diese Kompetenzen weiter-
zuentwickeln (Zander et al., 2017). Peernetzwerke sind gleichermaflen Handlungsraume und
Informationsquellen. Sie sind fur die Etablierung von Normen im Klassenzimmer von zentraler
Bedeutung, formen individuelle Einstellungen und kénnen dadurch adaptive oder maladaptive

(schlecht angepasste) Verhaltensweisen beglinstigen (Zander et al., 2017).

Um die grundschultypischen Entwicklungsaufgaben erfolgreich zu bewaltigen, missen Kinder
bereits Uber grundlegende sozial-emotionale Kompetenzen verfiigen, die sie dann in der pro-
duktiven Auseinandersetzung mit diesen Entwicklungsaufgaben, unterstitzt durch die Lehr-
kraft und im Rahmen einer positiver Peerkultur, weiterentwickeln kdnnen. Kognitive Strategien,
wie die Unterdriickung negativer Gedanken oder die gedankliche Vorwegnahme angenehmer
Situationen, sind fir die Emotionsregulation unverzichtbar (Fingerle et al., 2019). Auch moti-

vationale  Faktoren wie prosoziale Einstellungen, volitionale = Kompetenzen
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(Handlungssteuerung) oder Kontrolliiberzeugungen haben fir die Entwicklung sozial-emotio-
naler Kompetenzen eine grof3e Bedeutung (Kanning, 2002). Grundlegend fir die schulische
und sozial-emotionale Entwicklung ist die Selbstregulation. Insbesondere in der Schulein-
gangsphase muissen Kinder lernen, unmittelbare Belohnungen zugunsten institutioneller Er-

wartungen zurlckzustellen (Moffitt et al., 2011).

Der hohe Stellenwert von Emotionen und sozialer Einbindung in Schule und Unterricht fur die
individuelle Entwicklung der Schdler:innen wird inzwischen auch im PISA-Framework unter
dem Stichwort Well-being (Wohlbefinden) adressiert (OECD, 2019). Neben gesundheitlichen
Bedurfnissen werden dazu bei den 15-Jahrigen psychologische Bedurfnisse wie Zufriedenheit,
Zielorientierung, eine positive Selbstwahrnehmung oder die Abwesenheit emotionaler Prob-
leme sowie soziale Bedurfnisse wie positive Beziehungen zu Lehrkraften und Peers operatio-
nalisiert. Fur die Grundschule ist das Konstrukt des Wohlbefindens gleichermalen relevant
(Latje-Klose et al., 2018).

4.1.3 Auffalligkeiten in der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern und

Jugendlichen

Wenn die sozial-emotionalen Entwicklungsaufgaben im Grundschulalter nicht produktiv be-
waltigt werden, kdnnen Verhaltensprobleme entstehen, die die weitere Entwicklung und das
schulische Lernen uUber das Jugendalter hinaus beeintrachtigen (Beelmann, 2019). Auffallig-
keiten in der emotionalen und sozialen Entwicklung kénnen als Resultat einer ungentigenden
Passung zwischen den individuellen Ressourcen, also den Bewaltigungskapazitaten des Kin-
des, und den Anforderungen der Umwelt verstanden werden (Lerner & Lerner, 1987). Fir den
Fall, dass keine funktionalen Bewaltigungsmodi zur Verfigung stehen, versuchen Kinder Pas-
sungen mit den verfigbaren Strategien herzustellen, die in der Schule allerdings haufig als
inakzeptabel gelten und zu Sanktionen flhren. Bestimmte Vulnerabilitdten in der bio-psychi-
schen Struktur eines Individuums oder sozialisatorische Problemlagen kénnen zu dysfunktio-
nalen Bewaltigungsformen flhren, die sich dann als Auffalligkeiten oder Stérungen verselb-
stéandigen. Zu Beginn der Grundschulzeit erhéhen Auffalligkeiten im Bereich der sozialen und
selbstregulatorischen Kompetenzen das Risiko fur eine Zurlickweisung durch Mitschiler:innen
und Lehrkrafte sowie fir Schulleistungsprobleme. Problembelastungen der Kinder wirken sich
insbesondere dann langfristig negativ auf die emotionale und soziale Entwicklung aus, wenn
die Familien Uber geringe 6konomische, soziale und psychologische Ressourcen verfiigen
(Rollett, 2002) und dadurch unter Druck stehen (Family-Stress-Model; Conger et al., 2002).
Dadurch kann auch das schulische Wohlbefinden beeintrachtigt werden (Wild et al., 2015).
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Auffalligkeiten im Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung kénnen sich ganz unterschied-
lich aufdern. Haufig wird das Augenmerk auf das impulsive Ausagieren von negativen Emotio-
nen wie Arger gerichtet, das Ausdruck mangelnder Emotionsregulationsstrategien ist. Andere
Auffalligkeiten sind die Vermeidung sozialer Reize und ein entsprechend eingeschranktes
emotionales Erleben, ein verminderter emotionaler Ausdruck oder eine schwach ausgepragte
emotionale Selbstwirksamkeit (Fingerle et al., 2019). lhle und Esser (2008) gehen von 15 bis
22 Prozent der Kinder und Jugendlichen aus, die psychische Problemlagen aufweisen. Auf
der Grundlage einer Metaanalyse von 33 Quer- und Langsschnittstudien aus Deutschland er-
mitteln Barkmann und Schulte-Markwort (2010) eine Gesamtpravalenz von Verhaltens- und
emotionalen Stérungen bei Kindern und Jugendlichen in Deutschland von fast 18 Prozent.
Dieses Ergebnis ist mit internationalen Befunden vergleichbar. Die Studie zur Gesundheit von
Kindern und Jugendlichen in Deutschland (KIGGS) des Robert-Koch-Instituts, die die Gesund-
heit von Kindern und Jugendlichen seit 2009 Gber mehrere Erhebungswellen untersucht, er-
mittelt in der Gruppe der Drei- bis 17-Jahrigen einen Anteil von etwas Uber 20 Prozent, der
aufgrund psychischer Auffalligkeiten als Risikogruppe betrachtet wird. Dabei liegt das Risiko
fur eine psychische Auffalligkeit bei Kindern aus Familien mit einem niedrigen sozialen Status
mit fast 34 Prozent erheblich hdher als bei Kindern aus Familien mit einem hohen sozialen
Status (9,8 Prozent). Die Autor:innen sprechen von einem ,stark ausgepragte[n] soziale[n]
Gefalle hinsichtlich der Risikogruppenpravalenz® (Holling et al., 2014, S. 811). In der Gruppe
der Sieben- bis Zehnjahrigen zeigen 23 Prozent ein erhdhtes Risiko flir psychische Auffallig-
keiten (Holling et al., 2014, S. 812). Insgesamt sind Jungen (23,4 Prozent) starker von psychi-
schen Auffalligkeiten betroffen als Madchen (16,9 Prozent) (ebd.). Dies gilt insbesondere flr
Verhaltensauffalligkeiten, Hyperaktivitatsprobleme sowie Probleme mit Peers. Madchen sind
dagegen starker von emotionalen Problemen betroffen (lhle & Esser, 2002). Kinder mit Migra-
tionshintergrund zeigen in einem gréReren Ausmal Problemverhalten (9,8 Prozent) als Kinder
ohne Migrationshintergrund (6,7 Prozent). Sie haben aul’erdem doppelt so haufig Probleme
im Umgang mit Gleichaltrigen wie Kinder ohne Migrationshintergrund, was allerdings deutlich
mit dem soziobkonomischen Status konvergiert. Bei mehr als 73 Prozent der Kinder und Ju-
gendlichen, bei denen im Rahmen der KIGGS-Studie eine besondere Belastung festgestellt
wurde, besteht diese Belastung schon seit Uber einem Jahr, bei weiteren 16 Prozent seit sechs

bis zwdlf Monaten (Holling et al., 2014).

Die Risiken fur psychische Auffalligkeiten durften sich wahrend der Pandemie verstarkt haben.
Insgesamt belegen Befunde aus Studien, die Kinder und Jugendliche vor und wahrend der
Pandemie befragt haben, eine Zunahme an Problemen und eine negative Wirkung von Schul-

schlieBungen (Lehmann et al., 2021). Die Pravalenz fur psychische Auffalligkeiten stieg von
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knapp 18 Prozent vor der COVID-19-Pandemie auf rund 30 Prozent wahrend der Krise. Sozial
benachteiligte Kinder fuhlten sich durch die Pandemie besonders stark belastet (Ravens-Sie-
berer et al., 2021).

Eine ganze Reihe von Studien belegt, dass Probleme des Sozialverhaltens im Vor- und Grund-
schulalter spateres dissoziales Problemverhalten in der Adoleszenz vorhersagen (vgl. fur ei-
nen Uberblick Beelmann & Raabe, 2007). lhle & Esser (2008) gehen davon aus, dass etwa
bei der Halfte der betroffenen Kinder und Jugendlichen die Problembelastung auch im Erwach-

senenalter noch besteht.

Die hohen Pravalenzraten, die in den gro3en Gesundheitsstudien erhoben wurden, zeigen, dass
Auffalligkeiten in der sozial-emotionalen Entwicklung in der Grundschule regelmaRig bei einem
erheblichen Anteil der Kinder zu erwarten sind und entsprechende Bertcksichtigung in den pa-
dagogischen Beziehungen erfordern. Nur fir einen kleinen Anteil dieser Kinder wird im schuli-
schen Rahmen allerdings auch ein sonderpadagogischer Forderbedarf im Férderschwerpunkt
Emotionale und Soziale Entwicklung festgestellt. Das geschieht nur dann, wenn die Beeintrach-
tigungen des Erlebens und der Selbststeuerung so erheblich sind, dass die Kinder in ihren Bil-
dungs-, Lern- und Entwicklungsmaglichkeiten ohne sonderpadagogische Unterstitzung nicht
hinreichend gefordert werden kénnen (KMK, 2000, S. 10f.). Der Anteil formal festgestellter For-
derbedarfe in diesem Schwerpunkt liegt bundesweit zwischen ein und zwei Prozent aller Schii-
ler:innen (KMK, 2022c, Tab. 1). Das entspricht knapp 18 Prozent aller Schuiler:innen, die insge-
samt als sonderpadagogisch forderbedirftig in einem der sieben Foérderschwerpunkte
festgestellt werden. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass in der Regel in groRem Umfang Uber-
schneidungen zu anderen Forderschwerpunkten (insbesondere Lernen und Sprache) bestehen
und dass die Anteile dieser Zuordnungen zwischen den Landern extrem stark streuen (zwischen
einem Anteil von funf Prozent aller als férderbedurftig klassifizierten Kinder in Rheinland-Pfalz

und rund 23 Prozent in Mecklenburg-Vorpommern, Litje-Klose & Neumann, 2022).

4.1.4 Unterrichtsgestaltung, soziale Eingebundenheit und sozial-emotionale

Entwicklung

Die sozial-emotionale Entwicklung hangt neben der familialen Sozialisation und der Einbin-
dung in Peergruppen von entwicklungsférdernden Bedingungen in der Schule, insbesondere
vom Wohlbefinden und der sozialen Eingebundenheit, ab. Neben positiven Peerkontakten sind
vor allem die konstruktive Unterstitzung der Schiler:innen durch die Lehrkraft und die Klas-
senflhrung fur die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen relevant (Korpershoek et al.,
2016; Wubbels, 2011). Fir die Grundschule liegen Daten aus dem |IQB-Bildungstrend 2021
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zur Schulzufriedenheit und sozialen Eingebundenheit vor. Der Mittelwert liegt bezogen auf die
vierstufige Antwortskala in beiden Fallen tber dem theoretischen Mittelwert (2,5) (Schulzufrie-
denheit: 3,1; soziale Eingebundenheit: 2,8) (Stanat et al., 2022). In den international verglei-
chenden Studien TIMSS (Mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von
Grundschulkindern im internationalen Vergleich) und /IGLU (Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung) wurden das Sozialklima bzw. die konstruktive Unterstitzung durch die Lehr-
kraft und die Klassenflihrung erfasst. Die Klassenflihrung im Mathematikunterricht wird nur
von der Halfte der Schiuler:innen als hoch ausgepragt eingeschéatzt, ca. 27 Prozent der Be-
fragten schatzen sie als gering ausgepragt ein. Die konstruktive Unterstitzung im Mathema-
tikunterricht wird dagegen von fast 77 Prozent der Schiler:innen als hoch und von etwa funf
Prozent als gering beurteilt (Stang et al., 2020). Fur den Deutschunterricht in der Grundschule
stellen sich die Befunde ahnlich dar: nur 39 Prozent der Schiler:innen betrachten die Klassen-
fuhrung als hoch, rund 31 Prozent betrachten sie als gering ausgepragt. Das Sozialklima wird
von knapp 73 Prozent als hoch und von etwas mehr als flnf Prozent als niedrig ausgepragt
beurteilt (Stahns et al., 2017).

Die Daten verweisen insgesamt auf eine grundsatzlich hohe Zufriedenheit der Schiler:innen
mit sozialer Eingebundenheit und sozial-emotionaler Unterstitzung. Es darf allerdings nicht
daruber hinweggesehen werden, dass dies fiir einen kleineren Teil der Schiler:innen nicht gilt
und dass insbesondere die Klassenfiihrung von einem vergleichsweise grof3en Teil der Schi-

ler:innen als gering ausgepragt beurteilt wird.

4.2 Konzepte und Mallnahmen

Viele Griinde sprechen daflir, MalRnahmen zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen in
der Grundschule zu verankern. In Grundschulen kénnen alle Kinder erreicht werden, die Zu-
gangsschwellen sind vergleichsweise niedrig. Es ist — vor allem im Ganztag und in inklusiven
Schulen — multiprofessionelle Expertise aus der Sozial- und Sonderpadagogik vorhanden und
die Férdermalinahmen zur sozial-emotionalen Entwicklung kdnnen mit den fachlichen Lern-
zielen verknupft werden (Reicher & Jauk, 2012). Die Foérderung des sozial-emotionalen Ler-
nens ist — teilweise im Zusammenhang mit Aspekten der Gesundheitsférderung — bereits in

den Curricula einiger Lander verankert (Casale et al., 2018).

Inzwischen liegen mehrere evaluierte internationale schulbasierte Ansatze und Programme
zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen vor (vgl. fir einen systematischen Uberblick
Casale et al., 2018). Ein zentrales Merkmal dieser Programme ist die enge Verknlpfung von
Diagnostik und Foérderung. Schulbasierte Programme sind haufig mehrstufig angelegt
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(Gordon, 1987). Sie umfassen auf der ersten Stufe universelle Mallnahmen fir alle Kinder,
d. h. auch fur diejenigen, die kein Risiko flr besondere Belastungen aufweisen. Auf der zwei-
ten Stufe erfolgt eine selektive Unterstiitzung von Kindern, fir die aufgrund individueller oder
familialer Merkmale ein erhdhtes Risiko fir Belastungen angenommen wird, und auf der dritten
Stufe erfolgt eine indizierte Unterstitzung der Kinder, die entweder ein sehr hohes Risiko flr
die Entwicklung psychischer Stérungen haben oder bei denen entsprechende Stérungen be-

reits diagnostiziert wurden.

4.2.1 Instrumente zur Diagnose von sozial-emotionalen Kompetenzen und sozialer

Integration

Eine erfolgreiche Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen in der Grundschule setzt vo-
raus, dass Lehrkrafte den individuellen Unterstitzungsbedarf von Schiler:innen erkennen.
Dazu konnen sie validierte Instrumente zur Diagnose von Auffalligkeiten der sozial-emotiona-
len Entwicklung oder zur Erfassung der Bedingungen flir sozial-emotionale Entwicklung im

Klassenzimmer nutzen.

Entsprechend der gestuften Forderansatze sollte Diagnostik auf unterschiedlichen Stufen er-
folgen (Casale et al., 2019): als Screening der gesamten Klasse auf Stufe 1, als Verlaufsdiag-
nostik einzelner Schiler:innen auf Stufe 2 und als Verlaufsdiagnostik in Kombination mit einer

intensiveren Diagnostik auf Stufe 3.

Fur ein Screening auf der Klassenebene liegen unterschiedliche validierte Beobachtungs- und
Befragungsinstrumente vor. Ein Instrument, das den Schwerpunkt auf die Erfassung der sozi-
alen Integration und des schulischen Wohlbefindens legt, ist beispielsweise die deutsche Ver-
sion des Perceptions of Inclusion Questionnaire (PIQ, Venetz et al., 2015). Auch einfache so-
ziometrische Verfahren zur Erfassung der Peerbeziehungen kénnen von Lehrkraften genutzt
werden, um die Peerkontakte und ggf. sozialen Ausschluss zu erfassen. Der Einsatz solcher
Instrumente ist auch deshalb sinnvoll, weil es nur einer Minderheit der Lehrkrafte gelingt, die
Peerbeziehungen in der Klasse zuverlassig einzuschatzen (Hoffman et al., 2015; Steglich &
Knecht, 2014; eine etwas grofliere Treffsicherheit fanden Harks & Hannover, 2020). Zur Erfas-
sung der Interaktion zwischen Lehrkraft und Schuler:innen bzw. des Klassenmanagements
existieren ebenfalls einige validierte deutschsprachige Instrumente (z. B. Piwowar et al., 2013;
Schonbachler, 2005). Diese Instrumente erfassen neben Regeln und Routinen im Klassen-
zimmer auch die Beziehungen zwischen Lehrkraften und Schiler:innen, Schuler:innen unter-

einander sowie den Umgang mit Unterrichtsstorungen.
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Der Einsatz von Instrumenten, die auf die Diagnose von auffalligen Verhaltensweisen einzelner
Schiler:innen abzielen, ist mit einem deutlich groReren Aufwand verbunden. Auch hier steht
eine Reihe von validierten Verfahren der Verhaltensbeobachtung zur Verfligung, z. B.: die Schu-
lische Einschétzung des Verhaltens und der Entwicklung (SEVE) von Hartke und Vrban (2017),
die Teacher Report Form der Child Behavior Checklist (TRF - CBCL) von Dépfner et al. (2014),
der Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) von Goodman (1997) oder die Lehrerein-

schétzliste fiir Sozial-/Lernverhalten (LSL) von Petermann und Petermann (2013).

Fur eine Verlaufsdiagnostik eignet sich insbesondere das Verfahren der direkten Verhaltens-
beurteilung (Casale et al., 2019), das von Lehrkraften selbst zusammengestellt werden kann.
Auch das Beobachtungssystem zur Analyse aggressiven Verhaltens in schulischen Settings
(BASYS) von Wettstein (2008) kann fur eine Verlaufsdiagnostik genutzt werden. Auf der dritten
Stufe wird diese Verlaufsdiagnostik mit Intelligenz- und Entwicklungstests kombiniert. Hier
werden beispielsweise die Intelligence and Development Scales (IDS) von Grob und Hag-
mann-von Arx (2018) empfohlen. Fir einige dieser Tests fallen allerdings (teilweise erhebliche)
Kosten an, sie missen auf3erdem von besonders qualifizierten Personen durchgefihrt werden

(eine systematische Ubersicht findet sich bei Casale et al., 2019).

4.2.2 Ansatze zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen in der Grundschule

Mafinahmen zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen kénnen auf der Schulebene, der

Klassenebene oder bei individuellen Schiler:innen ansetzen.

Schulbasierte Ansatze werden mit dem Ziel implementiert, einen gemeinsamen Rahmen fur
koharentes padagogisches Handeln tber die einzelnen Klassen hinweg zu schaffen und um
multiprofessionelle Aktivitdten systematisch aufeinander zu beziehen. Metaanalysen berichten
mittlere Effekte von schulbasierten Programmen zum sozialen und emotionalen Lernen auf
die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen und kleinere Effekte, was die Reduktion von
dissozialem Verhalten betrifft (Durlak et al., 2011; Sklad et al., 2012; Wilson & Lipsey, 2007;
vgl. zusammenfassend Casale et al., 2018). Fir den deutschsprachigen Raum konnten Beel-
mann et al. (2014) diese internationalen Befunde bestatigen. Sie belegen auRerdem fur schul-

basierte Interventionen grofRere Effekte als fur aulerschulische Interventionen.

In einigen Landern wurde der Schoolwide-Positive Behavior Support (SW-PBS) Ansatz breit im-

plementiert’. Er kombiniert die Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen mit der Férderung

T vgl. https://www.pbis.org/topics/school-wide
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von Lernkompetenzen. Unterschiedliche Studien belegen einen Anstieg prosozialen Verhaltens
und eine Reduktion von aggressivem Verhalten, Bullying und Disziplinproblemen sowie interna-
lisierendem Problemverhalten (z. B. Bradshaw et al., 2010). Casale et al. (2021) haben diesen
Ansatz in inklusiven Grundschulen in Deutschland erprobt. Als universelle MalRnahme fiir alle
Kinder einer Klasse wird neben Strategien eines effektiven Klassenmanagements ein Gruppen-
kontingenzverfahren (gezielte Verstarkung in Gruppen) implementiert. Auf der Grundlage einer
Verhaltensbeurteilung werden auf der zweiten Stufe fir Kinder, die auffalliges Verhalten zeigen,
konkrete Verhaltensziele vereinbart. Das Erreichen der Verhaltensziele wird positiv verstarkt.
Far Kinder mit expansivem Problemverhalten erfolgt auf der dritten Stufe ein individuelles
Coaching auf der Grundlage einer funktionalen Verhaltensanalyse. Die Mal3hahmen werden auf
allen Stufen begleitet von einer gezielten Fortbildung von Lehrkraften und einer Elternarbeit, die
von Informationen, einem positiven Erziehungskonzept im Rahmen von Elternabenden, Uber
Elterngruppentrainings bis hin zum Coaching von Eltern eines Zielkindes reichen kann (Casale
etal., 2021). Die MaRnahmen sind eng mit einer Verlaufsdiagnostik verschrankt. Ebenso wie bei
der Diagnose sind Lehrkrafte bei der Forderung von Kindern mit Auffalligkeiten in der sozial-
emotionalen Entwicklung auf die (externe) Unterstitzung von Sonderpadagog:innen, Schulpsy-

cholog:innen oder Sozialpadagog:innen angewiesen (vgl. Kap. 5).

Jenseits der gestuften Interventionen, die vor allem fiir den inklusiven Unterricht in Klassen
mit hoher Belastung durch expansives Problemverhalten entwickelt wurden, stehen einige um-
fassend evaluierte manualisierte Programme zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen
zur Verflgung, deren Einsatz sich in der Regel Uber einen Zeitraum von mehreren Wochen
erstreckt. Diese Trainings kdnnen ggf. auch in gestufte Programme integriert werden. Casale
et al. (2018) haben eine Synthese von Programmen zusammengestellt, deren Wirksamkeit
mindestens in einem quasi-experimentellen Pra-Post-Design evaluiert wurden. Als Beispiele
fur umfassend evaluierte Programme zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen kénnen
genannt werden: das Verhaltenstraining flr Schulanfdnger (Petermann et al., 2016), das Pro-
gramm Faustlos (Schick & Cierpka, 2005), das Friedensstifter Training (Gasteiger-Klicpera &
Klein, 2016), das Programm Lubo aus dem All (Hillenbrand et al., 2015) oder das Programm
Papilio (Lechner et al., 2020). Diese als mehrwochige Trainingsprogramme konzipierten An-
satze zielen — mit unterschiedlichen Schwerpunkten — auf die Forderung grundlegender sozi-
aler Kompetenzen wie Emotionsregulation, Konfliktldsung und die Reduktion aggressiven Ver-

haltens und kdnnen in allen Klassen praventiv eingesetzt werden.

Wahrend die skizzierten Programme in der Regel als mehrstiindige oder mehrwdchige Trainings
auf der Grundlage eines Manuals implementiert werden, zielen Anséatze zur Unterrichtsentwick-

lung auf die kontinuierliche Fdérderung sozial-emotionaler Kompetenzen durch eine
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entsprechende Gestaltung des Unterrichts. Unterrichtsentwicklung sollte gemaf den Befunden
der Unterrichtsforschung mit Bezug auf drei basale Qualitdtsdimensionen erfolgen (Klieme &
Rakoczy, 2008; Kunter & Voss, 2011): kognitive Aktivierung, Klassenfihrung/Klassenmanage-
ment und konstruktive Unterstitzung. Wahrend die kognitive Aktivierung insbesondere fir das
fachliche Lernen wichtig ist (vgl. Kap. 2), haben die Klassenfiihrung und die konstruktive Unter-
stlitzung (auch) fir die sozial-emotionale Entwicklung einen zentralen Stellenwert. Schiiler:in-
nen, die das Klima in der Klasse als unterstiitzend und fiirsorglich wahrnehmen, zeigen nicht
nur bessere Leistungen und ein héheres Interesse (Stahns et al., 2017), sondern auch eine
geringere Aggressivitat im Umgang mit anderen und grundséatzlich eine gunstigere psychische
Entwicklung (Casale et al., 2018). Umgekehrt erhoht ein wenig fursorgliches und negatives schu-

lisches Klima das Risiko fir Stérungen und fur soziale Exklusion (Krull et al., 2018).

Der Zusammenhang zwischen dem Unterrichtsverhalten der Lehrkraft und dem Verhalten der
Schiler:innen ist haufig Gber Emotionen vermittelt. Zahlreiche Befunde bestatigen die hohe
Relevanz der Beziehung zwischen Lehrkraft und Schuler:innen fur die Freude am Lernen (z. B.
Helding & Fraser, 2013). Auch Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts sind positiv asso-
ziiert mit der Freude der Schiler:innen am Lernen und negativ assoziiert mit Angst und Lan-
geweile (Frenzel et al., 2007). Die Befunde zum Monitoring des Schiler:innenverhaltens und
zur Durchsetzung von Regeln im Unterricht, zwei zentralen Aspekten des Klassenmanage-
ments, sind dagegen widerspriichlich. Wubbels et al. (2015) erklaren diese widerspriichlichen
Befunde damit, dass zwei Typen von Kontrolle des Verhaltens der Schiiler:innen durch die
Lehrkraft unterschieden werden mussen. Sie bezeichnen diese beiden Typen als Verhaltens-
kontrolle und psychologische Kontrolle. Wahrend Verhaltenskontrolle ihren Ausdruck findet in
der Begleitung, Regulierung und Supervision von Verhalten, erfolgt psychologische Kontrolle
im Klassenzimmer haufig, indem Druck auf Gedanken und Emotionen der Schiler:innen aus-
geubt wird. Empirische Befunde zeigen entsprechend, dass klare Regeln, wenn sie begrindet
werden und den Schiler:innen als angemessen erscheinen, als unterstitzend wahrgenom-
men werden (Reeve, 2006), wahrend Aufforderungen zum Gehorsam oder ungerechtfertigte
Bestrafungen als Versuche der Beschrankung eigener Bedlrfnisse und Handlungsziele be-
trachtet werden (Barber, 1996). Fir die Gestaltung eines positiven Unterrichtsklimas haben

diese Befunde eine zentrale Bedeutung.

Angesichts der oben berichteten Befunde zur Unterrichtsqualitat in der Grundschule ist eine ge-
zielte Unterrichtsentwicklung nicht nur hinsichtlich fachdidaktischer Aspekte (vgl. Kap. 2), son-
dern auch in Bezug auf die Dimensionen konstruktiver Unterstitzung (hier vor allem emotional-
motivationale Unterstitzung) und insbesondere die Klassenfuhrung bzw. das Klassenmanage-

ment von groRRer Bedeutung. Unterrichtsentwicklung in diesen Bereichen kann durch Trainings
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oder Coachings flir Lehrkrafte unterstitzt werden. Als Beispiele fiir evaluierte Trainings kénnen
das Konstanzer Trainingsmodell (KTM; Tennstadt et al., 1987), das Mdinchner Lehrertraining
(Havers, 2006) oder das Training Kompetenzen des Klassemanagements (KODEK, Piwowar et
al., 2013) genannt werden. Inzwischen liegen auch einige videobasierte Trainings vor, die Uber
Videoplattformen zuganglich sind (Gold et al., 2017; Thiel et al., 2020). Ein Coaching zum Um-

gang mit Unterrichtsstérungen wurde von Wettstein (2010) entwickelt und evaluiert.

Neben einem unterstiitzenden Verhalten der Lehrkraft sind Malnahmen zur Férderung einer
positiven Peerkultur fur die sozial-emotionale Entwicklung der Schuler:innen zentral. Auch hier
existieren gut evaluierte Programme, deren Wirksamkeit empirisch belegt ist, wie beispiels-
weise die KiVa Interventionen aus Finnland (Karna et al., 2011), die auf eine Verbesserung
der Peerbeziehungen und Minimierung von Bullying-Verhalten zielen und sowohl beim Ver-
halten einzelner Schuler:innen als auch bei der Veranderung der Gruppennormen ansetzen.
Das Programm wird in verschiedenen europaischen Landern eingesetzt. Als weiteres Beispiel
kann die Relationship Building Intervention (RBI) aus den USA genannt werden (DelLay et al.,
2016; Miller et al., 2017). Hier stehen die Aspekte Diversitat, Inklusion, Empathie, Kommuni-
kation und Problemlésung im Zentrum. Auch dieses Programm ist gut evaluiert. Ein in
Deutschland breit implementiertes und evaluiertes Programm ist das fairplayer-Programm
(Wolfer & Scheithauer, 2014). Hier geht es darum, die Aufmerksamkeit von Schuler:innen flr
Bullying zu scharfen sowie Verantwortungsgefihl und Mut zum Eingreifen zu starken. Auch
hier werden neben individuellen Verhaltensweisen gezielt die Normen im Klassenzimmer
adressiert. Neben den genannten Programmen, die in den meisten Fallen Kompetenzen in der
Bildungssprache voraussetzen, sind sprachfreie Programme im musischen und sportlichen
Bereich sinnvoll, die auch im Ganztag verankert werden kénnen. Ein umfassend evaluiertes
Projekt ist Tanzzeit, das u. a. auch das Ziel der Integration von gefliichteten Kindern in positive

Peernetzwerke verfolgt (Zander et al., 2021).

In einem systematischen Review von zwoOlf Studien kommen Kaya et al. (2015) zu dem
Schluss, dass Peer-Programme zur Unterstitzung von Schiler:innen mit emotionalen und
Verhaltensproblemen das Sozial- und Lernverhalten sowie die Interaktion mit Peers positiv
beeinflussen. Eine Metaanalyse von Ng et al. (2022) belegt die Effektivitat von Interventionen

zur Reduktion von traditionellem und Cyber-Bullying.

4.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Da sozial-emotionale Kompetenzen eine wichtige Voraussetzung fir gesellschaftliche Teil-

habe und individuelles Wohlbefinden darstellen und Kinder in der Grundschule mit
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Entwicklungsaufgaben konfrontiert werden, fiir die sie sozial-emotionale Kompetenzen bend-
tigen, muss die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen ein wichtiges Ziel der Grund-
schule sein. Besondere Aufmerksamkeit muss dabei immer der Unterstlitzung der Selbstre-
gulation des eigenen Verhaltens gelten. Dabei ist zu berticksichtigen, dass Kinder beim Eintritt
in die Grundschule in ganz unterschiedlichem Mal} Gber sozial-emotionale Kompetenzen ver-
fugen und einen unterschiedlichen Unterstitzungsbedarf haben. Ein nicht unbetrachtlicher Teil
der Kinder zeigt Auffalligkeiten in der sozial-emotionalen Entwicklung oder hat einen beson-
deren Foérderbedarf in diesem Bereich. Deshalb ist es sinnvoll, dass Schulen sich an mehrstu-
figen Konzepten orientieren, die zwischen universellen, selektiven und indizierten MalRnahmen
unterscheiden und Diagnose und Férderung eng verknlpfen. Grundsétzlich sollten Lehrkrafte
die sozial-emotionale Unterstlitzung im Unterricht eng mit Aktivitadten des Klassenmanage-
ments und der kognitiven Aktivierung verknupfen. Au3erdem sollte die Bildung positiver Peer-
netzwerke gezielt unterstitzt werden. AulRerunterrichtliche Lern- und Bildungsgelegenheiten,
nicht zuletzt Sport- und Bewegungsangebote sowie musisch-klnstlerische Angebote im Ganz-
tag, sind neben der Gestaltung des Unterrichts fur die Entwicklung sozial-emotionaler Kompe-
tenzen von grolRer Relevanz. Gleiches qilt fir die Kooperation mit weiteren padagogischen
und psychologischen Expert.innen wie Sonderpadagog:innen und Schulpsycholog:innen. Ins-
besondere bei Auffalligkeiten der sozial-emotionalen Entwicklung und fiir den Fall akuter Kri-
sen ist ein Unterstltzungssystem, das aufgrund klar definierter Aufgaben agiert, erforderlich.
Eine gute Abstimmung zwischen unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen MalRnahmen so-

wie schulinternen und externen Akteuren ist dabei maf3geblich (vgl. Kap. 5).

Da die Diagnose und Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen eine besondere Qualifika-
tion der Lehrkrafte erfordert, sollten MaRnahmen der Férderung und Unterrichtsentwicklung

durch Fortbildung und ggf. kollegiale Supervision oder Reflexion begleitet werden (vgl. Kap. 6).

AulRerdem ist die Einbeziehung der Eltern von groRer Bedeutung (vgl. Kap. 5). Diese sollten
allgemein verstandliche Informationen Uber die Ansatze zur Forderung sozial-emotionaler
Kompetenzen auf Schul- und Klassenebene sowie Informationen Uber die individuelle Ent-

wicklung des Kindes erhalten.

Die professionelle Umsetzung einer evidenzbasierten Forderung sozial-emotionaler Kompe-
tenzen, die mdglichst schulweit erfolgen sollte, ist zunachst mit einigem Aufwand verbunden.
Es ist allerdings davon auszugehen, dass nicht nur die Kinder und Jugendlichen, sondern auch

die Lehrkrafte davon profitieren.

Auf dieser Grundlage empfiehlt die SWK im Einzelnen:
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Empfehlung 10: Verbindliche Verankerung eines Konzepts zur Férderung sozialer Integration

und sozial-emotionaler Kompetenzen im Schulprogramm jeder Grundschule

Das Konzept soll dabei die Ebenen der Schule (inklusive Ganztag) und Klasse sowie die indi-

viduelle Férderung einbeziehen und folgende Aspekte umfassen:

- Verabredung und gemeinsame Implementation schulischer Regeln, mit dem Ziel der

Sicherstellung von Normkoharenz und der Etablierung einer positiven Peerkultur.

- MalRnahmen zur Férderung der Selbstregulation, des Wohlbefindens und der sozialen
Integration sowie gezielte Unterstutzung positiver Peernetzwerke in Unterricht und

Ganztag.

- Fir Kinder mit besonderem Foérderbedarf: Systematische Diagnose, die verknipft ist
mit bedarfsorientierten, forschungsbasierten Malinahmen zur Férderung sozial-emoti-

onaler Kompetenzen.

Empfehlung 11: Etablierung von klaren Verfahren zur systematischen Unterstiitzung von
Lehrkréften

Diese Unterstiitzungsverfahren greifen im Fall von Auffélligkeiten in der sozial-emotionalen
Entwicklung und in akuten Krisensituationen von Schiiler:innen durch Schulpsychologie, Son-

derpddagogische Zentren oder Jugendhilfe in allen Ldndern.
Dies betrifft:

- Die Unterstitzung bei der Diagnose von Auffalligkeiten in der sozial-emotionalen Ent-
wicklung durch verlassliche Angebote der Schulpsychologie bzw. sonderpadagogi-

scher Zentren.

- Die Beratung und Unterstitzung hinsichtlich Forderstrategien bei besonderem Unter-
stitzungsbedarf individueller Schiler:innen und bei der Unterrichtsentwicklung durch

Schulpsychologie oder sonderpadagogische Zentren sowie Jugendhilfe.
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5. Kooperation in der (inklusiven) Grundschule

Zusammenarbeit mit Eltern, in multiprofessionellen Teams und mit

aulerschulischen Unterstlutzungssystemen

Der Erziehungs- und Bildungsauftrag der Grundschule umfasst die Herstellung entwicklungs-
fordernder Bedingungen fur alle Kinder. Diese sind grundlegend fir den Erwerb basaler Kom-
petenzen und Werthaltungen ebenso wie fiir ihre gesamte Personlichkeitsentwicklung. Die
Verantwortung dafur tragt die Schule nicht allein, sondern — wie grundgesetzlich festgelegt ist
— gemeinsam mit den Eltern, so dass von der KMK (2018, S. 2) die ,Notwendigkeit eines in-

tensiven Ausbaus der Zusammenarbeit von Eltern und Schule” betont wird.

Im Zuge des Ausbaus von Ganztagsschulen sind neben den Lehrkraften auch die padagogi-
schen Fachkrafte des Ganztags an der Einlésung dieses Auftrags beteiligt. Insbesondere in
inklusiven Grundschulen, die von Kindern mit sehr heterogenen Lebenssituationen und Lern-
voraussetzungen (von besonderen Begabungen bis hin zu sonderpadagogischen Unterstut-
zungsbedarfen) besucht werden, sind zudem innerschulisch ebenso wie ggf. auch aulderschu-
lisch weitere Professionen und Unterstitzungssysteme einbezogen. Dies sind z. B. die
Sonderpadagogik, die Schulsozialarbeit und Schulgesundheitskrafte, die Jugendhilfe, die
Schulpsychologie oder auch Therapeut:innen, die ggf. eingebunden werden, um die individu-
elle Férderung zu unterstitzen und die Voraussetzungen fiir den Erwerb der basalen Kompe-
tenzen auch unter schwierigen Bedingungen herzustellen. Kooperation gilt daher als eine
Schlusselvariable fir eine erfolgreiche Férderung basaler Kompetenzen und darauf abzie-

lende Schulentwicklungsprozesse (Emmerich & Maag Merki, 2014; Holtappels, 2013).

Kooperation mit dem Ziel der Férderung basaler Kompetenzen aller Kinder wird in diesem
Kapitel daher hinsichtlich ihrer Zielsetzungen und Voraussetzungen sowie im Hinblick auf
mogliche Synergien zwischen den Kooperationsschwerpunkten betrachtet. Kooperative Be-
ziehungen sind dabei durch eine vertrauensvolle, wechselseitige Zusammenarbeit zwischen
den beteiligten Personen und Professionen in der Grundschule auf der Grundlage einer Eini-

gung auf gemeinsame Ziele und Aufgaben gekennzeichnet (Spiel3, 2004).

Kooperation kann in unterschiedlichen Intensitdten und Auspragungen umgesetzt werden.
Grasel et al. (2006) unterscheiden in ihrem vielfach rezipierten Modell, das mit Blick auf inklu-
sive Settings gescharft wurde (Grosche et al., 2020), drei verschiedene Kooperationsmodi:
Austausch, arbeitsteilige Kooperation und Ko-Konstruktion. Diese Kooperationsformen variie-
ren hinsichtlich des Grades an gemeinsamen Zielen und Aufgaben, Vertrauen und Autonomie

der beteiligten Partner:iinnen. Alle drei Formen haben je nach konkret zu bearbeitender
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Aufgabe und Situation ihre Berechtigung in der Schule, kénnen parallel angewendet werden

und beeinflussen sich wechselseitig.

Der Modus des Austausches (z. B. von Materialien oder Uber einen Schiler) ermdglicht die
wechselseitige Information und erfordert nur wenig Aufwand (low-cost-cooperation, Grasel et
al., 2006), enthalt allerdings keine naheren Absprachen Uber gemeinsame Ziele oder unter-
schiedliche fachliche Einschatzungen, so dass die Kooperationspartner:innen nur begrenzt
voneinander profitieren kénnen. Die arbeitsteilige Kooperation setzt die Bestimmung gemein-
samer Ziele voraus, zu deren Erreichung die einzelnen Mitglieder Teilaufgaben aus ihrer je-
weiligen professionellen Perspektive Gbernehmen, z. B. wenn es um die Zustandigkeit fir be-
stimmte Férderbereiche oder Teile der Unterrichtsplanung geht. Die Ko-Konstruktion ist durch
die gemeinsame Umsetzung, Reflexion und Entwicklung neuen Wissens in Bezug auf die Be-
arbeitung komplexer Problemkonstellationen durch beide bzw. alle Partner:innen gekenn-
zeichnet. Sie ist nach Grosche et al. (2020, S. 466) ,immer dann geeignet, wenn keine oder
nur unzureichende Lésungen fir komplexe Herausforderungen existieren [...] und Austausch
und Arbeitsteilung unwirksam oder nicht zielfuhrend sind“. Da Ko-Konstruktion auf die gemein-
same Planung und Erarbeitung neuer Arbeitsweisen ausgerichtet ist, erfordert sie Zeit und
Energie sowie ein hohes Mal an gegenseitiger Wertschatzung und Vertrauen. Damit ist sie
aufwendig (high-cost-cooperation, Grasel at al., 2006) und kann nicht in allen Situationen und
mit allen Kooperationspartner:innen gleichermalien umgesetzt werden; vielmehr kann sie
durchaus mit anderen Formen kombiniert werden, wenn z. B. die Umsetzung kokonstruktiv
erarbeiteter MalRnahmen arbeitsteilig erfolgt oder nach der Implementation neuer Malinahmen

ein Austausch darlber ausreicht (Grosche et al., 2020).

5.1 Situationsanalyse

Die in Grundschulen vorzufindenden kooperativen Strukturen und Prozesse beziehen sich auf
die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft von Schule und Eltern, die Zusammenarbeit in mul-
tiprofessionellen Teams innerhalb der Schule und im Ganztag sowie auf die Kooperation von
Schule mit auBerschulischen Unterstitzungssystemen im Sozialraum. In allen diesen Koope-
rationsbeziigen kdnnen die oben genannten Kooperationsformen zum Tragen kommen. Der
Modus des Austausches ist mit Abstand am haufigsten vorzufinden, sowohl in der Kooperation
von Lehrkraften (Richter & Pant, 2016) als auch mit Fachkraften des Ganztags (Bohm-Kasper
et al., 2013, 2017) und der Schulsozialarbeit (Hopmann et al., 2022).
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5.1.1  Erziehungs- und Bildungspartnerschaft von Schulpersonal und Eltern

Erziehungs- und Bildungspartnerschaften leisten in Grundschulen ebenso wie in Kindertages-
einrichtungen einen wichtigen Beitrag zur Verstandigung Uber Werte, Erziehungsziele und Bil-
dungsbedeutung in einer multikulturellen demokratischen Wissensgesellschaft (Wild, 2021;
vgl. auch Kap. 1). Daher wird eine qualitatsvolle Zusammenarbeit mit den Familien der Schu-
ler:innen als wesentlicher Auftrag an das Schulpersonal formuliert (KMK, 2018) und gilt als
zentrales Merkmal guter inklusiver Schulen (Arndt & Werning, 2013, 2016; Yotyodying & Wild,
2016). Positive Beziehungen zwischen Familien und Schulen und die Beteiligung der Eltern
an der Bildung ihres Kindes stellen eine Mdglichkeit dar, Chancengleichheit durch Aufklarung,
Empowerment und Mitwirkung zu fordern, Leistungsunterschiede auszugleichen und die Po-
tenziale von Schiler:innen auszuschdpfen (Dearing et al., 2006; Hampton et al., 1998; Wild et
al., 2021). Der Zusammenhang des Elternengagements mit der schulischen Entwicklung der
Schiler:innen (in fachlichen Leistungen, aber auch im sozial-emotionalen Bereich) ist sehr gut
belegt (Ates, 2021; Hill & Tyson, 2009; Jeynes, 2005; Ma et al., 2016; Nocentini et al., 2019).

Allerdings scheinen nicht alle Formen des elterlichen Engagements in einem positiven Zusam-
menhang mit den schulischen Leistungen zu stehen (Boonk et al., 2018). Neben den hohen
Erwartungen der Eltern an das schulische Lernen sind vor allem das gemeinsame hausliche
Lesen, Kommunikation Gber schulische Themen, elterliche Ermutigung und Unterstitzung des
schulischen Lernens bedeutsam. Dabei kommt es nicht in erster Linie auf die Quantitat, son-
dern auf die Qualitat des Engagements der Eltern an (Dumont et al., 2014; Moroni et al., 2015;
Yotyodying & Wild, 2016).

Die Potenziale einer durch Elternhaus und Schule gemeinsam verantworteten Erziehung und
Bildung kénnen durch Elternarbeit aktiviert werden: So weisen mehrere internationale Studien
darauf hin, dass eine effektive Kommunikation von Lehrkraften und Eltern forderlich fiir das
Elternengagement sein kann (Green et al., 2007; Patrikakou & Weissberg, 2000). Die Kom-
munikation von Elternhaus und Schule steht einer deutschen Studie zufolge mit der Qualitat
der Hausaufgabenunterstitzung in positivem Zusammenhang, welche wiederum positiv mit
den schulischen Leistungen in Mathematik und Lesen sowie dem hauslichen und schulischen
Wohlbefinden der Schiler:innen assoziiert ist (Dettmers et al., 2019). Lehr- und Fachkrafte
fuhlen sich allerdings in Deutschland (Robert Bosch Stiftung, 2019), ebenso wie international,
oftmals zu wenig auf das Handlungsfeld der Elternarbeit vorbereitet und erleben es als her-
ausfordernd, Eltern fur schulisches Engagement zu gewinnen (Smith & Sheridan, 2019). Das
gilt insbesondere fur die Kooperation mit Eltern mit einem Migrationshintergrund, die oft als

herausforderungsreicher wahrgenommen wird, obwohl diese Familien nicht selten eine hdhere
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Bereitschaft zeigen sich einzubringen (Hachfeld et al., 2012). Defizite in der Kommunikation
mit Eltern konnten auch darauf zurtlickzufihren sein, dass Lehrkraften flr eine effektive Kom-
munikation mit den Eltern Kenntnisse z. B. zu deren Lebenswelten, aber auch Uber Ge-
sprachsfihrungstechniken fehlen (Bonanati & Knapp, 2016; Gartmeier, 2018). Projekte wie
die Elternlotsen oder Stadtteilmiitter, die vor allem in Quartieren mit einem hohen Anteil an
Familien mit Migrationshintergrund und im kommunalen Vergleich gréRerer Armut umgesetzt
werden und Eltern bei der sozialen Integration und Erziehung ihrer Kinder unterstitzen sollen,
sind (anders als in anderen Landern, z. B. Kanada; Ldser, 2008) vorrangig im Rahmen der
Gemeinwesenarbeit verortet und relativ selten mit schulischen Strukturen direkt verbunden
(Jahn & Sulzle, 2019; Sulzle et al., 2019).

Zudem sind die Aufgaben- und Zustandigkeitsverteilungen zwischen Lehrkraften und Eltern
oftmals strittig (Griter, 2022; Killus & Tillmann, 2017), was insbesondere fir die Kommunika-
tion mit den Eltern anderer kultureller Hintergriinde und mit solchen von Kindern mit sonder-
padagogischen Unterstitzungsbedarfen im Kontext schulischer Inklusion bedeutsam sein
durfte. Mehrere Studien zeigen, dass Eltern von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten und/
oder Lernschwierigkeiten sich an der Schule ihres Kindes vergleichsweise weniger willkom-
men (Bornmann & Niedlich, 2017; Rogers et al., 2009) und in ihren Entscheidungsmadglichkei-
ten bezlglich der Schulbiografie ihrer Kinder eingeschrankt fiihlen (Ferrel, 2012). Dabei emp-
finden Eltern von Kindern mit Beeintrachtigungen vermehrt Scham, fiihlen sich kritisiert und
ausgegrenzt (Gray, 2002; Yotyodying & Wild, 2016). Das kdonnte damit zusammenhangen,
dass bei diesen Eltern von einem erhohten Anteil soziodkonomisch und -kulturell benachtei-
ligter Lebenssituationen auszugehen ist (Euen et al., 2015; Goldan & Kemper, 2019; Wild et
al., 2015). Sie sind aufgrund ihrer eigenen soziokulturellen Pragungen und Uberproportional
haufigen Belastungssituationen (Reil} et al., 2021) nicht selten mit der Situation Uberfordert,
Empfehlungen oder sogar Anweisungen von Lehrkraften im Hinblick auf geforderte Forder-

maflnahmen oder diagnostische Abklarungen umzusetzen (Pollmeier, 2019).

5.1.2 Multiprofessionelle Kooperation in inklusiven Ganztagsgrundschulen

Multiprofessionelle Kooperation kann als Kooperationshandlung von zwei oder mehr padago-
gisch tatigen Fachkraften aus verschiedenen Professionsgruppen definiert werden; sie gilt als
ein typisches Merkmal inklusiver Ganztagsgrundschulen (Kielblock et al., 2020) und als Gelin-
gensbedingung schulischer Inklusion (Arndt & Werning, 2013, 2018; Katzenbach & Schnell,
2013; Lutje-Klose et al., 2018). Die Zusammenarbeit mehrerer Professionen ermdglicht es,

komplexe Problemlagen zu bearbeiten, wie sie im Kontext schulischer Inklusion systematisch
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auftreten (Neumann et al., 2021), und so entwicklungsférderliche Bedingungen fir eine sehr
heterogene Gruppe von Schiiler:innen zu schaffen. An inklusiven Ganztagsgrundschulen ar-
beiten daher immer haufiger Grundschul- und sonderpadagogische Lehrkrafte mit weiteren
padagogischen Fachkraften in der individuellen Férderung zusammen: In der Studie zu Ent-
wicklung von Ganztagsschulen (StEG, 2019b) gaben die Schulleitungen an, dass in knapp
69 Prozent der Schulen sonderpadagogische Lehrkrafte und in 42 Prozent Sozialpadagog:in-
nen tatig sind. Hinzu kommen DaZ-Lehrkrafte (an 41 Prozent der Schulen), Erzieher:innen (ca.
40 Prozent) und Inklusionshelfer:innen (39 Prozent) sowie in geringerem Umfang weiteres
Personal wie z. B. Therapeut:innen, Dolmetscher:innen und Psycholog:innen (StEG, 2019b,
S. 139). In mehreren Landern werden zudem Modellprojekte zur Einbindung von Schul-
gesundheitskraften mit der Aufgabe der Gesundheitspravention und medizinischen Versor-
gung von Kindern mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen durchgefihrt (Paulus & Petzel,
2021), wie sie international vielfach zum Standard inklusiver Schulen gehdren (Markkanen et
al., 2021; Muller et al., 2020; Reutersward & Hylander, 2016; Welch Holmes et al., 2016).
Insbesondere die Einbindung der Sonderpadagogik und Schulsozialarbeit hat dabei in den

vergangenen Jahren hierzulande einen enormen Bedeutungszuwachs erfahren.

Verschiedene Studien weisen sowohl in Deutschland als auch international darauf hin, dass
die Intensitat der Kooperation in den Grundschulen einen Unterschied im Hinblick auf die Leis-
tungs- und Wohlbefindensentwicklung der Schiler:innen machen kann. In der Bielefelder
Léngsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Férderarrangements (BiLieF-Stu-
die) zeigte sich, dass die Unterschiede zwischen Schulen in den Wohlbefindens- und Leis-
tungswerten der Schuler:innen mafRgeblich mit der Art und Gite der Kooperationen innerhalb
der multiprofessionellen Schulteams zusammenhingen (Lutje-Klose et al., 2018; Neumann et
al., 2017; Serke, 2019a, 2019b; Wild et al., 2017). Schulen, an denen Kinder mit Unterstit-
zungsbedarfen besonders hohe Werte erreichten, zeichneten sich durch ein hohes Mal} an
etablierten Kooperationsstrukturen und gemeinsam entwickelten Konzepten zur adaptiven Un-
terrichtung und Forderung von Kindern mit heterogenen Eingangsvoraussetzungen aus. In
diesen Kollegien wurde eine gleichberechtigte, ko-konstruktive Kooperation bei gemeinsamer
Verantwortungsibernahme von Grundschullehrkraften und sonderpadagogischen Lehrkraften
fur alle Kinder betont (LUtje-Klose et al., 2018). In den Grundschulen mit niedrigen Wohlbefin-
dens- und Leistungswerten wurde dagegen nur in geringem Male kooperiert, und es fehlten
Absprachen Uber gemeinsame Ziele fir die Kinder und die Zustandigkeiten der einzelnen
Lehrkrafte bei der Férderung. Zusammenhange der Kooperationsqualitat mit der Leistungs-
und Sprachentwicklung sowie dem Wohlbefinden und der wahrgenommenen Unterstitzung

der Schiler:innen werden in deutschen wie auch in internationalen Studien vor allem mit Blick
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auf das Co-Teaching sowie auf die kooperative Forderplanung von Grundschullehrkraften und

sonderpadagogischen Lehrkraften beschrieben (vgl. Kap. 5.2.2).

Kooperation von Grundschullehrkraften mit sonderpadagogischen Lehrkraften

An inklusiven Grundschulen kooperieren Lehrkrafte insgesamt haufiger und intensiver als im
Sekundarbereich (Rogge et al., 2021). Die individuelle Offenheit flr Kooperation und die Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrkrafte sind wichtige Einflussfaktoren flr kooperatives Han-
deln (Gorges et al., 2021). Von besonderem Stellenwert ist zudem die wahrgenommene Unter-

stitzung durch die Schulleitung (Harazd & Drossel, 2011; Rogge et al, 2021; vgl. auch Kap. 7).

Sonderpadagogische Lehrkrafte, die je nach Land in unterschiedlichem Umfang als systembe-
zogenes Unterstitzungspersonal vorgehalten oder aber einzelfallbezogen eingesetzt werden
(KMK, 2022c), Gbernehmen in inklusiven Grundschulen unterschiedliche Aufgaben je nach um-
gesetztem Modell. Dabei ist zwischen Schulen mit starker gemeinsamer Verantwortungsiber-
nahme fir alle Kinder und hohen Anteilen des gemeinsamen Unterrichtens im Co-Teaching so-
wie solchen mit eher arbeitsteiligen Modellen zu unterscheiden. Bei letzteren sind die
Sonderpadagog:innen primar fur die Kinder mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfen
zustandig und nicht in einem inklusiven Sinne gemeinsam mit den Grundschullehrkréaften fur alle
Kinder, insbesondere auch solche mit verschiedenen Entwicklungsrisiken (Arndt & Werning,
2018; Idel et al., 2019; Litje-Klose et al., 2018; Neumann et al., 2021). Problematisch bei einer
ausgepragten Umsetzung eines auf Austausch begrenzten oder arbeitsteiligen Modells kann es
sein, dass die Ziele und MaRnahmen von Unterricht und Férderung gegebenenfalls nicht aufei-
nander bezogen werden. Zudem stehen die sonderpadagogischen Lehrkrafte in aller Regel (je
nach Land in unterschiedlichem Umfang) nur fir sehr begrenzte Zeiten in den einzelnen Klassen
zur Verfugung. Wenn sich die Grundschullehrkrafte nicht ebenfalls fir die Kinder mit Unterstut-
zungsbedarfen zustandig sehen und diese nicht in einem adaptiv angelegten Unterricht mit Blick
auf die gesamte Heterogenitat der Lerngruppe (vgl. Kap. 2) berlcksichtigen, kann das zu syste-
matischer Unter- oder Uberforderung der betroffenen Kinder fiihren (Pollmeier, 2019; Schuck et

al., 2018; Serke, 2019a), was dem Inklusionsgedanken entgegensteht.

Inwieweit eine intensive Kooperation im Sinne der Ko-Konstruktion (z. B. bei der gemeinsamen
Unterrichts- oder Forderplanung) umgesetzt wird, hangt dabei neben der Einigung Uber die
gemeinsame Verantwortungsubernahme der Lehrkrafte fur alle Kinder (Kluge & Grosche,
2021) auch mit dem Umfang an gemeinsamer Zeit von Grundschul- und sonderpadagogischer
Lehrkraft zusammen: Je weniger Zeit der sonderpadagogischen Lehrkraft in der Schule und

Klasse zur Verfligung steht, desto starker wird arbeitsteilig und vorrangig mit Beratungsan-
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teilen gearbeitet (Litje-Klose et al., 2018; Serke, 2019a, 2019b). Zudem wirkt sich das Fehlen
von festen Absprache- und Kooperationszeiten in den Schulen nicht nur negativ auf die Hau-
figkeit der Kooperation (Neumann, 2019), sondern auch auf die Wahrnehmung und Haltung

der Akteur:innen zu inklusiver Bildung aus (Schuck et al., 2018).

Weiterhin scheinen langjahrige Integrations- und Inklusionserfahrungen der Schule sowie eine
ausreichende Personalausstattung beglinstigende Bedingungen daflir zu sein, dass die son-
derpadagogischen Lehrkrafte in Kooperation mit den allgemeinen Lehrkraften Verantwortung
fur das gesamte Klassensystem tbernehmen (Schuck et al., 2018, S. 27). In Schulen mit we-
nig Inklusionserfahrung nehmen Sonderpadagog:innen tendenziell nur eine beratende Rolle
ein und sind kein fester Bestandteil der multiprofessionellen Schulteams, so dass ihre Res-
sourcen gegebenenfalls weniger gut genutzt werden. Die Versorgung mit sonderpadagogi-
schen Ressourcen ist in den inklusiven Grundschulen dabei landesabhangig sehr unterschied-

lich umfangreich umgesetzt (KMK, 2022c).

Kooperation mit dem Personal des Ganztags

Parallel zum verstarkten Einsatz der Sonderpadagogik als Unterstitzungssystem der schuli-
schen Inklusion wurden in den Grundschulen in den letzten 20 Jahren sukzessive die Ganz-
tagsstrukturen ausgebaut, so dass inzwischen in sieben Landern in Gber 90 Prozent und in
vier weiteren Landern in Uber der Halfte der Grundschulen eine der verschiedenen Ganztags-
varianten (offen, gebunden, teilgebunden, mit unterschiedlichen Tragern) vorzufinden ist
(KMK, 2021). Der Ganztag bietet nicht nur im Hinblick auf die auerunterrichtliche Betreuung
der Kinder in der Schule, sondern auch in Bezug auf die individuelle Férderung viele Mdglich-
keiten (Kielblock, 2021), die aber vielfach noch nicht ausgeschépft werden. Durch Angebote
im Ganztag kann eine differenzierte und individuelle Férderung v. a. der basalen sozial-emo-
tionalen Kompetenzen uber den Unterricht hinaus umgesetzt werden (vgl. Kap. 2, Kap. 4).
Diese Forderangebote sind aber oft wenig mit den vom Lehrpersonal verantworteten Forder-
planen verbunden, was (nicht nur) in Bezug auf Kinder mit besonderen Unterstitzungsbedar-

fen problematisch sein kann (Demmer & Hopmann, 2020; Fabel-Lamla et al., 2019).

Kooperation zwischen Lehrkraften und sozialpadagogischen Fachkraften in Bezug auf den
Ganztag findet allerdings eher selten und dann primar in der Form des spontanen Austausches
bei sich bietender Gelegenheit statt. Aufwandigere Kooperationsformen wie Absprachen zur
Arbeitsteilung oder ko-konstruktiv erarbeitete Problemlésungen sind selten vorzufinden
(Béhm-Kasper et al., 2013; Tillmann & Rollett, 2018). Durch die in hherem Male zur Verfu-

gung stehende Zeit bietet der Ganztag gute Bedingungen fiir die Férderung von Schiler:innen
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durch Lehrkrafte und padagogisches Personal (Gaiser et al., 2021), was insbesondere fir
Schiler:innen mit Bildungsrisiken eine grolte Chance darstellen kann. Allerdings sind der Un-
terricht und die sonstigen Angebote, z. B. Hausaufgabenbetreuung, die Gberwiegend vom pa-
dagogischen Personal im Ganztag begleitet werden (Dieckmann et al., 2007), oft wenig mitei-
nander verbunden (Hohmann & Schaper, 2008). Die Befundlage im Hinblick auf Effekte des
Besuchs einer Ganztagsschule im Vergleich zum Besuch einer Halbtagsschule ist nicht ein-
deutig: Wahrend die StEG-Studie fir die Klassenstufen Finf bis Neun keine Effekte zeigte
(Kuhn & Fischer, 2011; Linberg et al., 2018), berichten Schipbach et al. (2013) fur die Grund-
schule von positiven Effekten. Die Befundlage zu den Auswirkungen multiprofessioneller Ko-
operation im Ganztag auf die Entwicklung basaler Kompetenzen ist noch unzureichend. Auch
wenn keine direkten Effekte auf Schulleistungen nachweisbar sind, ist aber davon auszuge-
hen, dass eine multiprofessionell getragene Verantwortung der Schule als Ganztagsschule
vermittelt Uber die Angebotskonzepte und sozialen Beziehungen im Ganztag bei den Kindern
soziale und erzieherische Wirkungen erreichen, die sich dann auch auf den Schulerfolg aus-
wirken kénnen (Kielblock & Maaz, 2021).

Kooperation mit der Schulsozialarbeit

Auch die Schulsozialarbeit, die Teil der Jugendhilfe und je nach Modell Giber externe Anbie-
ter:innen in der Kommune verankert oder aber direkt Teil des Schulkollegiums ist, hat seit der
Einfihrung des Bildungs- und Teilhabepaketes der Bundesregierung (BuT) im Jahr 2011 einen
enormen Bedeutungszuwachs an den Grundschulen erfahren und wurde im Schuljahr 2017/18
bereits in 57 Prozent der Grundschulen angeboten (Altermann et al., 2018; Deinet & Icking,
2019). Ihre Aufgabenschwerpunkte liegen in der Einzelfallhilfe, Elternberatung und der Unter-
stitzung bei BuT-Antragen sowie der sozialpadagogischen Gruppenarbeit, etwa der Durch-
fuhrung von sozialen Kompetenztrainings innerhalb und auf3erhalb des Unterrichts. Aber auch
weitere Aufgaben wie Projekte zur Gewaltpravention und Schulverweigerung, Freizeitange-
bote und Interessenférderung werden von den sozialpadagogischen Fachkraften der Schulso-
zialarbeit Ubergenommen (Bdrner, 2011). Nicht selten findet sich, insbesondere in kleinen
Grundschulen, eine Uberschneidung mit den Zustandigkeiten des Ganztagspersonals. Das
Bildungsverstandnis der sozialpadagogischen Fachkrafte bezieht sich — oftmals im Unter-
schied zu dem von Lehrkraften — auf informelle und non-formale Bildung im Alltag und in der
Freizeit, in den Familien und der Peergroup (Thiersch & Grunwald, 2018). Die sozialpadago-
gischen Fachkréfte bringen, je nach Ausbildung und Spezialisierung, sehr unterschiedliche
Kompetenzen und Schwerpunktsetzungen mit, dber die in den Kollegien der Grundschulen

vielfach wenig bekannt ist (Fabel-Lamla et al., 2019; Hopmann et al., 2022).
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Zugleich kann sich aufgrund der typischen Einzelfallorientierung von sonderpadagogischen
ebenso wie sozialpadagogischen Angeboten ein ,Zustandigkeitsdiffusitatsproblem® (Kunze,
2016, S. 265) entwickeln. Uber welche Kompetenzen die anderen Mitglieder des Schulperso-
nals verfligen und wie diese in die Forderung der Kinder sinnvoll eingebunden werden kénn-
ten, wird in den Schulen oft nicht offensiv verhandelt und bleibt dann unklar. So zeigte sich im
Projekt Interprofessionelle Kooperation an inklusiven Grundschulen (InproKiG), dass etwa die
Halfte der befragten Mitglieder des Schulpersonals die Ausbildungsinhalte der anderen Be-
rufsgruppen ihres Forderteams nicht kennen (Gausmann et al., 2020). Zugleich wunschten
sich die Lehrkrafte aber mehr fachlichen Austausch mit sonder- und sozialpadagogischen Fach-
kraften. Knapp 40 Prozent der Befragten gaben an, bisher nicht oder eher nicht zu zweit oder in
gréReren Forderteamkonstellationen zu arbeiten (Gausmann et al., 2020). Diese Ergebnisse
deuten insgesamt darauf hin, dass die Ressourcen des weiteren padagogischen Personals im

Rahmen der innerschulischen Kooperation bislang nicht umfassend ausgeschopft werden.

5.1.3 Zusammenarbeit mit weiteren Unterstutzungssystemen im Sozialraum

Grundschulen sind als Stadtteil- bzw. Gemeindeschulen vielfach in hohem Maf3e vernetzt und
arbeiten — nicht zuletzt im Ganztag — eng mit weiteren Institutionen wie Kindertageseinrichtun-
gen, Vereinen, Musik- und Kunstschulen, aber auch mit au3erschulischen Beratungs- und Un-
terstiitzungseinrichtungen zusammen. Diese Kooperationsbeziehungen im Sozialraum sind
vor dem Hintergrund des Auftrags, chancengerechte Bildung in einer Schule fir alle zur Ver-
fugung zu stellen, und der nach wie vor grol3en sozialen Disparitaten von besonderer Bedeu-
tung (HuBmann et al., 2017; van Ackeren & Klemm, 2019). Zur Bearbeitung komplexer Prob-
lemlagen angesichts einer heterogenen Schulerschaft ist die fallbezogene Zusammenarbeit
mit den Eltern, aber auch die systemische Beratung durch Schulpsychologie und Jugendhilfe
sehr bedeutsam (z. B. Soziales Kompetenztraining, Gewaltpravention). Die Schulsozialarbeit
hat, ebenso wie die Sonderpadagogik (s. 0.), bei der Vernetzung mit auRerschulischen Part-
ner:innen im Sozialraum wie den Sozialdiensten, Erziehungsberatungsstellen, dem schulpsy-
chologischen Dienst oder den Beratungsstellen fur Migration und Flucht eine Beratungs- und
Unterstutzungsfunktion inne und nimmt oftmals eine Briickenrolle zwischen den Institutionen
ein (Deinet & Icking, 2019).

Auch die Zusammenarbeit mit der Schulpsychologie, mit Therapeut:innen, sozialpadiatrischen
Zentren oder Facharzt:innen, wie sie fir Kinder mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbe-
darfen teilweise erforderlich ist, wird meist entweder von der Schulsozialarbeit oder von der

Sonderpadagogik der Schulen koordiniert. Die Kooperation zwischen der Schule und den
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Hilfen zur Erziehung findet allerdings in der Regel nur zwischen den einzelnen betroffenen
Lehrkraften und Fachkraften statt, nicht etwa institutionalisiert zwischen der Schule und dem
Jugendhilfetrager. Die Kooperation bleibt so (einzel-)fallbezogen, muss immer wieder neu ini-
tiiert werden und ist vom personlichen Engagement Einzelner abhangig (Kliche & Taubig,
2019). Schulpsychologische Beratungsstellen wie die Familienzentren in NRW oder regionale
Einrichtungen wie die Schulpsychologischen und Inklusionspddagogischen Beratungs- und
Unterstiitzungszentren (SiBUZ; ReBuZ) in den Stadtstaaten, in denen verschiedene Professi-
onen tatig sind, machen niederschwellige Beratungsangebote flr alle schulischen Akteur:in-
nen, unterstutzen die Schulen einer Region systematisch in strukturierten Prozessen bei
schwierigen Lagen und kdnnen daher einen wichtigen Beitrag zur Vernetzung leisten (Arnoldt,
2022; Idel et al., 2019). Insbesondere in Stadtteilen mit besonderem Erneuerungsbedarf und
Schulen in schwieriger Lage sind solche vernetzten Unterstitzungsstrukturen sehr bedeut-
sam, um entwicklungsférdernde Bedingungen fiir alle Kinder zu schaffen. Das gilt mit Blick auf
die Gesundheitspravention und die medizinische Versorgung von Kindern mit gesundheitli-
chen Beeintrachtigungen ebenso fur die Zusammenarbeit mit Gesundheitszentren (Paulus &
Petzel, 2021). Zugleich ist aber die Versorgung mit solchen Zentren bislang auf wenige Stand-
orte meist im stadtischen Raum begrenzt. Die Versorgung der Schulen insbesondere mit
schulpsychologischer Unterstiitzung kann nur als desolat bezeichnet werden (Dickhauser,
2018), die vom Berufsverband geforderte Versorgung im Verhaltnis 1:1000 (eine Schulpsy-
cholog:in pro 1000 Schiiler:innen) wird in keinem der Lander auch nur ansatzweise erreicht.
Die Anzahl der Schiler:innen pro Schulpsycholog:in lag 2016 zwischen 5000 in Berlin und
15.630 in Sachsen (Dunkel, 2016). Nicht selten mussen Schulen, Lehrkrafte, Schiler:innen
und Eltern auf die angeforderte Unterstitzung monatelang warten. Es ist angesichts der Man-
gellage dringend erforderlich, weitere solche Zentren zu schaffen und vorhandene Ressourcen
gezielt auf Grundlage der sozialraumlichen Belastungen zu verteilen (vgl. Kap. 8). Hierfur kon-
nen Indikatoren zur Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft (z. B. Sozialindex) herangezo-

gen werden.

52 Konzepte und MalRnahmen

5.2.1 Ansatze zur Weiterentwicklung der Zusammenarbeit von Schule und Eltern

Bei der Weiterentwicklung von Konzepten zur Zusammenarbeit mit den Eltern der Schiler:innen
sind insbesondere Elterngruppen in den Blick zu nehmen, die aus verschiedenen Grinden als
schwer erreichbar gelten (Sacher et al., 2019). Dazu z&hlen neben Eltern mit Migrationshinter-

grund (vgl. auch Kap. 1) vor allem auch solche von Kindern mit Beeintrachtigungen und
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sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfen. Die Heterogenitat der Eltern erfordert flexible
Konzepte der Elterneinbeziehung, die auf die individuellen Bedarfe der Schiler:innen, Ressour-

cen im Elternhaus sowie vielfaltige Familienformen abgestimmt sind (Dettmers et al., 2019).

Gemeinsame Lern- und Entwicklungs- bzw. Férderplangesprache mit dem Kind und den Eltern
(z. B. immer im Zusammenhang mit den Zeugnisterminen) bieten einen Rahmen, die Ressour-
cen und Bedarfe nicht nur des Kindes, sondern auch der Eltern zu erheben und Absprachen
zu treffen. Die Gesprache werden Uberwiegend als lernunterstiitzend wahrgenommen und die
Schiuler:innen kénnen durch die Einbeziehung motiviert werden (Blackwell & Rosetti, 2014;
Dollinger & Hartinger, 2020). Der Grad subjektiv wahrgenommener Einbindung von Schiler:in-
nen und Eltern in diese Gesprache variiert jedoch (Albers, 2013), vermutlich auch aufgrund
unterschiedlicher Beratungskompetenzen der Lehrkrafte (Gartmeier et al., 2012). Einige Stu-
dien weisen darauf hin, dass Eltern von Kindern mit Unterstitzungsbedarfen in Férderplange-
sprachen nur geringe Gesprachsanteile haben (Martin et al., 2006). Dies deutet auf eine hie-

rarchische Gesprachssituation hin, in der vermutlich maximal ein Austausch stattfindet.

In den letzten Jahrzehnten wurden verschiedene Programme zur Fortbildung von Lehrkraften
im Bereich der Eltern-Schule-Kooperation entwickelt, die allerdings nur selten Uber die Zufrie-
denheit der Teilnehmer:innen hinaus auf ihre Wirksamkeit geprift wurden. Flr den deutsch-
sprachigen Kontext liegen Trainingskonzepte vor, die im Schwerpunkt die Kommunikation und
damit einen Teilbereich der Kooperation mit Eltern fokussieren. Das auf dem Gmiinder Modell
zur Gespréchsfiihrung basierende Training von Aich (2015) zeigt positive Effekte auf die Ge-
sprachskompetenzen von angehenden und berufserfahrenen Lehrkraften. Allerdings ist der
zeitliche Aufwand fur eine Teilnahme mit ca. 45 Stunden recht hoch. Das auf dem Mdinchener
Modell zur Gespréchsfiihrung (Gartmeier et al., 2012) aufbauende Kommunikationstraining
Professionalisierung von zukiinftigen Lehrkréften im Bereich der Kommunikationskompetenz
(Profkom) adressiert Lehramts- und Medizinstudierende in zwei domanenspezifischen Vari-
anten, die jeweils in E-Learning-Elemente eingebundene Videobeispiele sowie Rollenspiele
enthalten. Fur das Training konnte ein signifikant positiver Effekt auf die Gesprachskompetenz

gezeigt werden (Gartmeier, 2018).

In einer Metaanalyse von Smith und Sheridan (2019) zeigte sich, dass insbesondere solche
Fortbildungen die Kooperation mit den Eltern und Familien positiv beeinflussen, die die The-
men kooperative Planung und Problemlésung, Kommunikationsstrategien, kulturelles Be-
wusstsein, Einstellungen der Lehrkrafte zur Elterneinbindung und die Beziehung zwischen El-
tern und Lehrkraften aufgriffen. Diese Aspekte finden auch im Bielefelder Fortbildungskonzept
zur Kooperation in inklusiven Schulen (BiFoKi) Berticksichtigung (Lutje-Klose, Griter et al.,

2022; Wild et al., 2020), in dem die Zusammenarbeit zwischen Jahrgangsteams und Eltern
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durch eine an Qualitdtsmerkmalen schulischer Elternarbeit (Vodafone Stiftung, 2013) orien-
tierte Intervention verbessert werden konnte (Litje-Klose, Wild et al., 2022). Hierbei wurde
unter anderem die zielgruppengerechte Gestaltung von Elternabenden und -sprechtagen auch
unter Berilicksichtigung von Eltern mit Migrationshintergrund in den Blick genommen. Da Jahr-
gangsteams als wichtige Instanz fir die Etablierung kooperativer Strukturen gelten (Arndt &
Werning, 2016; Litje-Klose & Urban, 2018), wurden die Fortbildungen entsprechend in ganzen

Jahrgangsteams durchgefiihrt und auch die Schulleitungen einbezogen (vgl. Kap. 7).

5.2.2 Ansatze zur innerschulischen Kooperation in multiprofessionellen Teams

In Bezug auf die Férderung basaler Kompetenzen der Schuler:innen durch innerschulische
Kooperation in multiprofessionellen Teams kann zwischen Malhahmen der fallbezogenen und

der unterrichtsbezogenen Kooperation unterschieden werden.

Bei der einzelfallbezogenen Kooperation arbeiten Lehrkrafte der Grundschulen sowohl mit
sonderpadagogischen Lehrkraften als auch mit sozialpadagogischen Fachkraften eng zusam-
men, um einzelne Kinder in schwierigen Lagen zu unterstlitzen. Sonderpadagogische Lehr-
krafte Gbernehmen dabei vor allem Aufgaben in Bezug auf die Diagnostik, Forderung und For-
derplanung sowie DifferenzierungsmafRnahmen im Unterricht, die sich auf einzelne Kinder mit
besonderen Unterstiitzungsbedarfen beziehen (Kreis et al., 2014; Melzer et al., 2015; Moser
& Kropp, 2014). Dies kann positiv wirken, aber bei wenig ausgepragter Kooperation auch das
Risiko einer Delegation der Verantwortung fir die entsprechenden Kinder durch die Grund-
schullehrkraft an die sonderpadagogischen Lehrkrafte und damit eine geringe Integration der
FordermalRnahmen in das weitere schulische Geschehen mit sich bringen. Die unter hohem
Aufwand verfassten Forderplane werden dann ggf. nicht an den Unterricht und an die Sicht-
weisen der anderen Lehrkrafte und Ganztagskrafte, der Schiler:innen selbst sowie der Eltern
ruckgebunden, die formulierten Ziele von diesen nicht geteilt und entsprechend in ihren jewei-
ligen Doméanen auch nicht umgesetzt, so dass die Plane kaum wirksam werden. Obwohl For-
derplanung fir Kinder mit sonderpadagogischen Unterstlitzungsbedarfen in den schulrechtli-
chen Regelungen der Lander verbindlich vorgesehen ist und an ausgezeichneten inklusiven
Schulen nicht selten in abgespeckter Form auch fir alle anderen Kinder im Rahmen von Ziel-
vereinbarungen bei Lernentwicklungsgesprachen umgesetzt wird (Arndt & Werning, 2013;
Geist & Uffmann, 2020), spielen Forderplane in der Gestaltung von Unterricht in der Breite
bisher kaum eine handlungsleitende Rolle (Idel et al., 2019; Moser Opitz, et al., 2019a). Viel-
fach werden sie als burokratische Verpflichtungen gesehen und von den anderen beteiligten

Lehrkraften oder sozialpadagogischen Fachkraften gar nicht zur Kenntnis genommen (ldel et
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al., 2019; Neumann & Ltje-Klose, 2020). Die Einbindung nicht nur der anderen mit dem Kind
zusammenarbeitenden Professionen, sondern auch der Eltern und Schiler:innen selbst im
Rahmen von Foérderplangesprachen stellt die Ausnahme dar, so dass diese kaum etwas Uber
die diagnostizierten Lernstande erfahren und oftmals nicht an der Formulierung und Priorisie-
rung nachster Entwicklungsziele beteiligt werden (Albers, 2013; Blackwell & Rosetti, 2014;
Webster & Blatchford, 2018). In diesem Fall werden ohnehin knappe sonderpadagogische
Ressourcen ineffizient eingesetzt und die Expertise kann nicht in vollem Umfang wirksam wer-
den. Gelingt es dagegen, eine kooperative Forderplanung und hierdurch ko-konstruktive Ko-
operation im Kollegium umzusetzen, kénnen sich positive Riuckwirkungen fur die Gestaltung
von Unterricht und Forderung entfalten, um die unterrichtsbezogene und/oder additive Forde-
rung basaler Kompetenzen voranzutreiben (Melzer, 2010). An Schulen, an denen auch fir
Schiler:innen ohne besondere Unterstitzungsbedarfe Férderplane kooperativ erstellt wurden,
zeigten die Schuler:innen in einer aktuellen Brandenburger Studie eine positivere Entwicklung
der Mathematikleistung (Lenkheit et al., 2021; Spdrer et al., 2021).

Wahrend die Befunde zur Férderplanung vor allem die einzelfallbezogene Kooperation betref-
fen, ist die unterrichtsbezogene Kooperation auf die gesamte Lerngruppe bezogen und betrifft
neben den Grundschul- und sonderpadagogischen Lehrkraften zudem teilweise Schulbeglei-
tungen sowie in einigen Fallen (z. B. bei Unterrichtsprojekten zum sozialen Lernen) auch die
Schulsozialarbeit. Unterrichtsbezogene Kooperation ist zentral, da die Merkmale effektiven
Unterrichts (vgl. Kap. 2) insbesondere in inklusiven Klassen von einer einzelnen Lehrkraft teil-

weise nur schwer umzusetzen sind.

Internationale Studien legen einen positiven Einfluss unterrichtsbezogener Kooperation auf die
Schul- und Unterrichtsentwicklung nahe (Friend & Bursuck, 2006; Granvik Saminathen et al.,
2018; Keller-Schneider & Albisser, 2013; Scruggs et al., 2007). Studien zu den Auswirkungen
von Co-Teaching auf das Lernen der Schiler:innen liegen aber nur begrenzt vor. Die Metaana-
lyse von Murawski und Swanson (2001) fand eine mittlere Effektstarke von d = .40. Positive
Befunde finden sich in Bezug auf Lese- und Mathematikleistungen in inklusiven Settings
(Bacharach et al., 2010) sowie fur Schuiler:innen mit sprachlichem Unterstitzungsbedarf
(Gluck, 2015). Vorteile des Co-Teaching mit sonderpadagogischen Lehrkraften liegen dem-
nach darin, dass die Lernenden mehr Unterstitzung und individuelle Aufmerksamkeit erhalten,
unterschiedliche Lehrstile erleben und mehr Mdglichkeiten zur Differenzierung bestehen. Zu-
dem kénnen zwei Lehrkrafte differenzierter beobachten als nur eine (Baeten & Simons, 2014)
und voneinander lernen (Paulsrud & Nilholm, 2020). In kooperativ durchgeflihrten Unterrichts-
stunden werden haufiger Gruppenarbeiten durchgeflihrt und die Schiler:innen bekommen

haufiger (positives und negatives) Feedback (Sweigart & Landrum, 2015).
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Positive Zusammenhange des Co-Teaching mit Schulleistungen fanden sich auch in einer
deutschsprachigen Studie aus Brandenburg (Lenkheit et al., 2021; Spérer et al., 2021). In
Schulstunden mit Co-Teaching erhielten die Schiler:innen im Vergleich zum Unterricht mit
einer Lehrkraft mehr Moéglichkeiten zur Interaktion (Lenkheit et al., 2021). Allerdings besteht
beim Co-Teaching das Risiko, dass die Verantwortlichkeiten fiir die Schiler:innen eventuell
nicht klar genug sind und dies zu Unsicherheiten beziglich der Regeln und Strukturen des
Unterrichts flhrt (B. Keeley, 2015; R. G. Keeley et al., 2017; Moser Opitz et al., 2021). Insbe-
sondere fur anspruchsvollere Formen des Co-Teaching zeigt sich, dass Zeit fur die gemein-
same Planung (Co-Planning) sowie geeignete Anleitung und Trainings notwendig sind
(Pancsofar & Petroff, 2016). Die Ergebnisse deuten insgesamt darauf hin, dass Co-Teaching
unter den genannten Voraussetzungen insbesondere in inklusiven Klassen ein hohes Poten-
zial hat, die Qualitat des Unterrichts zu steigern. Wenn dieses Potenzial genutzt wird, kann
Co-Teaching auch die Foérderung basaler Kompetenzen entscheidend verbessern. Dazu be-
darf es gemeinsamer Planung im Sinne ko-konstruktiver Kooperation, die aber als high-cost-

cooperation auch mehr Zeit und Energie erfordert (Grosche et al., 2020).

5.2.3 Malnahmen zum systematischen Aufbau von Kooperationen mit

aulerschulischen Unterstitzungssystemen und Vernetzungen im Sozialraum

Um sich an die sich verandernden Bedingungen ihrer Schuler:innen und Elternschaft anzu-
passen, sind Grundschulen gefordert, sich im Sozialraum mit auRerschulischen Partnern und
Institutionen zu vernetzen. Internationale Forschungsbefunde zeigen, dass insbesondere in
Schulen in schwieriger Lage eine schulische Netzwerkarbeit und damit verbunden ein effekti-
verer Einsatz ihrer Ressourcen dazu beitragen kdnnen, die Bildungspotenziale der Schiler:in-
nen bestmdglich auszuschdpfen (Ainscow et al., 2006). Das betrifft sowohl die sozialrdumliche
Vernetzung in der Kommune (Muijs et al., 2004) als auch die Vernetzung mit anderen Schulen
(Berkemeyer et al., 2009). Vor allem in der Schuleingangsphase kommt der Kooperation der
Grundschulen mit den Kindertageseinrichtungen ein hoher Stellenwert zu (Anders & Rol3bach,
2015; vgl. Kap. 1). Van Ackeren et al. (2021a) konnten zeigen, dass den Schulen durch ein
datengestutztes Vorgehen thematische Ausgangspunkte fur konkrete Vernetzungsanlasse be-
reitgestellt werden konnten, die eine zielgerichtete und bedarfsorientierte Netzwerkarbeit er-
maoglichten. Insbesondere die Verknupfung von Schulnetzwerkarbeit mit Schulentwicklung,

Beratung und Fortbildung erwies sich hierbei als zielfihrend.

Auch unter inklusiver Perspektive kommt der Vernetzung mit auRerschulischen Institutionen

eine besondere Bedeutung zu, denn ob eine Forder- oder Regelschule besucht werden kann,
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ist entscheidend von der Qualitat der entsprechenden Bildungslandschaft abhangig (Sasse et
al., 2019). Viele Kinder und Jugendliche sowie deren Familien — insbesondere diejenigen mit
sonderpadagogischen Forderbedarfen — haben je nach Situation au3erhalb der Schule Kon-
takte zu anderen Institutionen, z. B. der Kinder- und Jugendhilfe, der Erziehungsberatung, der
Schulpsychologie, den Arbeitsplatzen der Eltern oder der Agentur fir Arbeit, Gesundheits-
zentren, Arzt:innen, Psycholog:innen oder Logopad:innen. Fiir die Schaffung eines unterstiit-
zenden Netzwerks ist die Kooperation der Schulen mit den Institutionen in der Kommune hoch
bedeutsam, damit Lehrkrafte und weiteres Personal Uber verschiedene Angebote informiert
sind und ihrerseits auch die Eltern gut informieren kénnen (Kohlhoff & Gebard, 2016; Maykus
et al., 2017). Der Jugendhilfe mit ihren vielfaltigen Angeboten, von der Familienhilfe Uber Be-
ratungsangebote und die sozialpddagogische Gruppenarbeit bis hin zu Heimunterbringung,
kommt dabei als maligeblichem kommunalem Unterstlitzungssystem der Familien eine be-

sondere Bedeutung zu (Hopmann, 2019).

Um strukturierte Kooperationen mit den Unterstltzungssystemen im Sozialraum zu etablieren,
sind demnach an den Grundschulen entsprechende Strukturen vorzuhalten: Der Aufbau von
Kommunikationsstrukturen durch feste Ansprechpersonen in den Schulen und regelmaRige
Kontaktpflege auf regionaler Ebene ist fiir verlassliche und einzelfallunabhangige Kooperatio-
nen zentral. Entsprechend gilt es, innerhalb der Schule Verantwortlichkeiten und Zustandig-
keiten auf der Grundlage der Kenntnis von Arbeitsweisen, Kompetenzen und Aufgaben des
vorhandenen Personals und der je anderen Institutionen festzulegen und transparent gegen-
uber dem Kollegium sowie den Eltern zu kommunizieren. Gemeinsame Besprechungstermine,
Fortbildungen, eine Kooperationsvereinbarung und regelméBige Uberpriifung der gemeinsa-
men Ziele werden als notwendig angesehen, um langerfristig eine Qualitatssicherung der Ko-

operationen zu erreichen (Arnoldt, 2022).

5.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Kooperation ist eine wichtige Bedingung fir eine erfolgreiche und koordinierte Férderung ba-
saler Kompetenzen in der Grundschule. Eine intensive ko-konstruktive oder arbeitsteilige Ko-
operation wird aber sowohl mit den Eltern als auch innerhalb der Schulteams und mit aul3er-
schulischen Unterstutzungssystemen nur selten erreicht. Hierdurch bleiben wertvolle (und
meist als viel zu knapp wahrgenommene) Ressourcen von Sonderpadagog:innen, Ganztags-
personal, Unterrichtsbegleitungen und Schulsozialarbeit, aber auch von Eltern und auRerschu-
lischen Unterstutzungssystemen, ungenutzt. Vor allem bei schwierigen Problemlagen und be-

sonderen Unterstutzungsbedarfen, wie sie in inklusiven Grundschulen systematisch zu
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erwarten sind, kann dies ein erhebliches Problem fir eine koordinierte Forderung der schuli-

schen basalen Kompetenzen darstellen.

In Bezug auf die strukturellen Bedingungen missen Gelegenheiten zur Kooperation zur Ver-
fugung stehen, d. h. die Personen mussen sich begegnen, was in Grundschulen mit einem
hohen Anteil an Personal in Teilzeit sowohl im Lehrkraftekollegium als auch beim sozialpada-
gogischen Personal keineswegs selbstverstandlich ist. Die erhebliche Schwierigkeit, Zeitfens-
ter fur Absprachen mit den Grundschullehrkraften zu finden, wird sowohl von sonderpadago-
gischen Lehrkraften, vom sozialpddagogischen Personal des Ganztags und der Schul-
sozialarbeit als auch von Eltern und auferschulischen Partnern durchgangig als zentrales
Problem wahrgenommen. In Schulen mit gebundenem Ganztag und sonderpadagogischen
Lehrkraften vor Ort gelingt es besser, sich Uber Ziele und MalRnahmen abzustimmen und ge-
meinsame Problemldsungen bei besonderen Unterstitzungsbedarfen zu entwickeln, als in of-
fenen Ganztagsstrukturen und bei reisenden Sonderpadagog:innen mit mehreren Schulstand-
orten. Als glnstig hat es sich erwiesen, feste Zeiten im Stundenplan einzuplanen und

gemeinsame Ziele und Handlungspraxen schriftlich in einem Kontrakt zu verankern.

Die individuelle Bereitschaft zur Kooperation und das gegenseitige Vertrauen wird in mehreren
Studien als wichtige Bedingung hervorgehoben. Es wird nur dann kooperiert, wenn die Betei-
ligten einen subjektiv wahrnehmbaren Nutzen darin sehen, die Kooperation als wesentlichen
Teil ihrer professionellen Aufgaben anerkennen und sie nicht nur als optionale Zusatzaufgabe
sehen. Die Anerkennung und Wertschatzung der je anderen Partner:innen in ihren Rollen so-
wie eine Kommunikation auf Augenhdhe sind grundlegend. Eine sachbezogene Versténdi-
gung Ulber die jeweiligen Zustédndigkeiten ist angesichts unterschiedlicher Ausbildungen und
Erfahrungen der Lehr- und Fachkrafte sowie der Eltern bedeutsam, aber auch besonders
schwierig. Als mdgliche Problemquellen bei der Kooperation von Grundschullehrkraften mit
Sonderpadagog:innen und sozialpadagogischen Fachkraften spielen institutionelle und orga-
nisatorische Rahmenbedingungen wie unbesetzte Stellen, Ziel- und Interessenkonflikte, Sta-
tus- und Hierarchieunterschiede eine Rolle, aber auch mangelndes Vertrauen und fehlendes
Wissen Uber die Kompetenzen und Arbeitsweisen der jeweils anderen Professionsgruppen.
Dies kann das Risiko bergen, dass etwa in Bezug auf die unterrichtsintegrierte oder additive
Forderung einzelner Kinder mit besonderen Unterstutzungsbedarfen oder Uber im Jahrgang
geltende Classroom-Management-Strategien keine Abstimmungen erfolgen und mdgliche Sy-

nergien verschenkt werden.

Fir die dargestellten Konzepte und MaRnahmen zur Férderung von Kooperationsbeziehungen
sowie vorhandene Desiderata weist die Befundlage Herausforderungen, aber auch spezifische

Chancen aus. Neben den Aufgaben der Lehrkrafte sind auch die Aufgaben und Funktionen
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weiterer padagogischer Fachkrafte in der multiprofessionellen Zusammenarbeit zu beschreiben,
um diese mdglichst gewinnbringend einzubinden. Dazu braucht es Ressourcen und Planungs-
sicherheit fir alle Beteiligten. Dies stellt eine finanzielle und personelle Herausforderung dar; es
ist aber darauf hinzuweisen, dass ohne eine solche Investition die vorhandenen Ressourcen

vielfach nicht zielgerichtet eingesetzt werden und dies letztendlich héhere Kosten erzeugt.

Auf dieser Grundlage empfiehlt die SWK im Einzelnen:

Empfehlung 12: Entwicklung eines im Schulprogramm verankerten Konzepts fir die Zusam-

menarbeit mit Eltern

Im Schulprogramm sollte ein Konzept verankert werden, das die Zusammenarbeit mit Eltern
beschreibt und das neben den Lehrkréften auch weitere pddagogische Fachkréfte einbindet

sowie deren Aufgaben und Funktionen klar beschreibt.
Dieses Konzept umfasst:

- Regelmalige und anlassunabhangige Kontakte der Lehrkrafte mit den Eltern zur Infor-
mation Uber schulische Ziele, Ansatze der Unterrichtsentwicklung und Lernférderung.

Hierzu sollten auch verstarkt digitale Medien genutzt werden.

- Angebote fir Eltern zu Moglichkeiten der hauslichen Unterstitzung von Kindern (z. B.
durch gemeinsame Mahlzeiten, Interesse an schulischen Themen, emotionale Unter-
stutzung bei Motivationsproblemen, Zusammenarbeit mit Elternlotsen, aber auch Pro-
gramme wie Triple P (Positive Parenting Program), die durch Lehrkrafte oder sozialpa-

dagogische Fachkrafte bereitgestellt werden kénnen).

- Verpflichtende halbjahrliche Lern- und Entwicklungsgesprache mit Eltern zu den basa-
len Kompetenzen ihrer Kinder auf der Grundlage von diagnostischen Daten mit Ver-
einbarung konkreter nachster Entwicklungsziele, die fir Kinder mit sonderpadagogi-

schem Unterstutzungsbedarf zu Férderplangesprachen ausgeweitet werden konnen.

- Im Fall eines erweiterten Unterstlitzungsbedarfs die Kooperation mit aulerschulischen
Beratungsstellen, Jugendhilfeeinrichtungen oder therapeutischen Angeboten, fir die
insbesondere die Schulsozialarbeit und Sonderpadagogik eine Brickenfunktion ein-

nehmen.
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Empfehlung 13: Verankerung des Kooperationsauftrags von Lehrkréften mit weiterem multi-

professionellem Personal im Schulprogramm

Der Kooperationsauftrag der Lehrkréfte mit weiterem multiprofessionellem Personal sollte im
Schulkonzept verankert werden und als verpflichtender Bestandteil der professionellen Aufga-

ben von Lehrkréften etabliert werden.
Das geschieht durch:

- Die Benennung klarer Zustandigkeiten und Ansprechpersonen im Kollegium fir Eltern,
Ganztag, schulische (Sonderpadagogik, Schulsozialarbeit, Schulgesundheitsfach-
krafte) und aulerschulische Unterstitzungssysteme (Schulpsychologie, Jugendhilfe)
sowie Netzwerkpartner:innen im Sozialraum (Kindertageseinrichtungen, sozialpadiat-

rische Zentren und Therapieeinrichtungen, Polizei).

- Transparente Absprachen Uber die jeweiligen Aufgaben zwischen Grundschul- und son-
derpadagogischer Lehrkraft sowie sozialpddagogischen Fachkraften in Bezug auf die

unterrichtsbezogene und fallbezogene Kooperation im Klassen- und Jahrgangsteam.

- Die Verankerung einer multiprofessionell verantworteten Diagnostik, Lernentwick-

lungs- und Fdrderplanung bei der einzelfallbezogenen Férderung.

- Die Verbesserung der strukturellen Rahmenbedingungen fir multiprofessionelle Ko-
operationen durch im Stundenplan verankerte Zeitfenster (mindestens eine Wochen-
stunde), mit Deputat hinterlegt zunachst insbesondere fur diejenigen Schulen, fir die

sozialindexbasiert ein besonderer Ressourcenbedarf festgestellt wurde.

- Unterstitzungsangebote zum Ausbau von Teamstrukturen und Beratungs- und Ge-
sprachsfihrungskompetenzen (z. B. im Rahmen von schulinternen Fortbildungen und

durch Angebote der Landesinstitute).
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6. Professionalisierung von Grundschullehrkraften

Mafinahmen zur Ausbildung und Entwicklung professioneller Kompetenzen sind ein zentraler
Ansatzpunkt zur Férderung basaler Kompetenzen der Schiller:innen und damit zur Sicherung
von Mindeststandards (Blomeke et al., 2022; Didion et al., 2020; Gersten et al., 2010; Hattie,
2009; Hill et al., 2005; Kunter et al., 2013; Landry et al., 2009). Den Kern der Professionalitat
von Lehrkraften stellt inr fachbezogenes und tberfachliches Wissen und Kénnen dar (Baumert
& Kunter, 2011; Blémeke et al., 2015). Um basale fachbezogene und liberfachliche Kompe-
tenzen der Schiler:innen adaquat férdern zu kénnen, missen Lehrkrafte insbesondere die
heterogenen Unterstutzungs- und Lernbedarfe der Schuler:innen zuverlassig diagnostizieren
kénnen und Uber ein breites Wissen Uber geeignete Lehr-Lernsettings zur Férderung dieser

Kompetenzen verfligen (Chernikova, Heitzmann, Fink et al., 2020; van de Pol et al., 2010).

6.1 Situationsanalyse

6.1.1 Professionelle Kompetenz von Grundschullehrkraften

Professionelle Kompetenz umfasst professionelles Wissen, Uberzeugungen, motivationale
Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten (Baumert & Kunter, 2011). Zentral ist das pro-
fessionelle Wissen, welches insbesondere das fachliche, fachdidaktische und padagogisch-
psychologische Wissen umfasst (Ball et al., 2008; Baumert & Kunter, 2011; Blémeke et al.,
2022). Das fachdidaktische Wissen, das u. a. Kenntnisse Uber typische inhaltsspezifische
Lernschwierigkeiten sowie Diagnoseverfahren und Lehrstrategien beinhaltet, hat eine zentrale
Bedeutung fir die Diagnose und Forderung basaler mathematischer und sprachlicher Kompe-
tenzen (Depaepe et al., 2013; Hill et al., 2005; Prediger et al., 2022; Rieu et al., 2022). Fur die
Diagnose und Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen ist das fachibergreifende padago-

gisch-psychologische Wissen wichtig (Berg et al., 2021; Kdnig et al., 2011; Voss et al., 2015).

Um digitale Technologien im Unterricht zur diagnosebasierten Férderung sinnvoll integrieren
zu koénnen, bendtigen Lehrkrafte zudem technologie- und digitalitatsbezogenes Wissen in
Kombinationen mit anderen Wissensbereichen. Technologiebezogenes fachdidaktisches Wis-
sen umfasst z. B. Wissen Uber digitale Werkzeuge zur Diagnostik bestimmter fachspezifischer
Lernschwierigkeiten (Huwer et al., 2019; Mishra & Kdhler, 2006).

Fur die gezielte diagnosebasierte Forderung, insbesondere in inklusiven Klassen, sind multi-
professionelle Kooperation und Beratung von Eltern zentral (vgl. Kap. 5), daher ist entspre-

chendes Wissen uber Verfahren multiprofessioneller Kooperation und die kommunikative
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Gestaltung von Beratungssituationen von hoher Relevanz (Arndt & Werning, 2016). Erforder-
lich ist hierfiir des Weiteren ein grundlegendes Wissen der Grundschullehrkrafte Gber sonder-
padagogische Foérderschwerpunkte, insbesondere Uber Beeintrachtigungen der kognitiven,
sozial-emotionalen und sprachlich-kommunikativen Entwicklung, und tber verfliigbare Unter-
stlitzungssysteme (European Agency, 2020; HRK & KMK, 2020).

Professionelle Kompetenz umfasst individuelle Voraussetzungen, die auf einem Kontinuum
zwischen professionellem Wissen und professionellem Handeln liegen, wobei situationsspezi-
fische Fahigkeiten (z. B. professionelle Wahrnehmung von Unterrichtssituationen) eine wich-
tige vermittelnde Funktion zwischen Wissen und Handeln haben (Blémeke et al., 2015). Sol-
chen situationsspezifischen Fahigkeiten kommt eine wichtige Bedeutung fir die prozess-
begleitende Diagnostik und Férderung in heterogenen Lerngruppen zu (Sherin & van Es, 2009;
Stahnke et al., 2016).

Far individuelle Férderung im Sinne des formativen Assessments ist die diagnostische Kompe-
tenz der Lehrkrafte zentral. Diese umfasst in einem weiten Verstandnis neben der Urteilsgenau-
igkeit auch Fahigkeiten zur Nutzung spontaner, unterrichtsbegleitender On-the-fly-Assessments
bis hin zu im Voraus geplanten, starker formalisierten und curricular eingebetteten Assessments
(Buch & Sparfeldt, 2020; Schitze et al., 2018; Stidkamp et al., 2012; Xu & Brown, 2016).

Das Niveau des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens im Bereich Mathematik bei
angehenden Grundschullehrkraften am Ende des Vorbereitungsdienstes lag in der Studie Tea-
cher Education and Development Study in Mathematics (TEDS-M) in Deutschland leicht Gber
dem internationalen Durchschnitt, aber auch deutlich hinter den Landern der Spitzengruppe
(Bldmeke et al., 2011). AulRerdem zeigten sich innerhalb Deutschlands deutliche Unterschiede
nach Ausbildungsgang: Uber vergleichsweise geringes fachdidaktisches Wissen verfiigten
Studierende, die ein kombiniertes Lehramt Grundschule und Sekundarstufe | (Lehramtstyp 2)
und Mathematik dabei nicht als Fach studierten (Blémeke et al., 2010). Fir das Fach Deutsch

fehlen entsprechende Untersuchungen.

Mit Blick auf diagnostische Kompetenzen zeigt sich, dass Grundschullehrkrafte zwar im Mittel
die Rangfolge der Leistungen der Schuler:innen in einer Klasse moderat akkurat einschatzen
kdénnen, jedoch variiert die Urteilsleistung zwischen Lehrkraften stark (Begeny et al., 2011;
Gabriele et al., 2016; Sidkamp et al., 2012). Auch die adaquate Interpretation und Nutzung
diagnostischer Daten in Bezug auf die weitere Férderplanung und -gestaltung ist nicht immer
gegeben (Zeuch et al., 2017). Zwar schatzen (angehende) Lehrkrafte die Relevanz von Kom-

petenzen im Bereich Diagnostik und Beurteilung hoch ein, sie flihlen sich jedoch fir die
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Thematik unzureichend ausgebildet und zeigen Schwierigkeiten beim Diagnostizieren (Buch
& Sparfeldt, 2020; Loibl et al., 2020; Schneider & Bodensohn, 2017).

Adaptive, diagnosebasierte Férderung im Grundschulunterricht scheint noch relativ wenig ver-
breitet und zudem von gro3en Unterschieden zwischen Lehrkraften gepragt zu sein (Mart-
schinke et al., 2014; Warwas et al., 2011). Wenn differenziert wird, wird haufig nur in quantita-
tiver Hinsicht differenziert (Variation der Menge der Aufgaben u. 8.). Unterrichtsformen, die
Diagnostik und passgenaue Foérderung im Sinne eines formativen Assessments umfassen,
sind eher selten (Martschinke, 2019). Im Hinblick auf die Kompetenzen der Lehrkrafte, die fur
eine diagnosebasierte adaptive Férderung basaler Kompetenzen der Schiler:innen erforder-

lich sind, scheint somit ein deutliches Verbesserungspotenzial zu bestehen.

6.1.2 Erste Phase — Studium des Grundschullehramts

International verbreitet ist die im Vergleich zu Lehrkraften der Sekundarstufe starker genera-
listische Ausbildung von Grundschullehrkraften. In Deutschland studieren angehende Grund-
schullehrkrafte in der Regel drei Facher, wobei die Facher Deutsch und Mathematik in den
meisten Landern obligatorisch sind (Porsch, 2020). Das Studium umfasst fachliche, fachdidak-
tische und bildungswissenschaftliche Anteile (zum Teil in Grundschulpadagogik integriert) so-
wie Praxisanteile und Prifungen (Terhart, 2020b). In vielen Landern wurden die Studienum-
fange an die der Sekundarstufe angeglichen und die zusatzlichen Leistungspunkte insbeson-
dere zu einer Erhéhung der fachlichen und fachdidaktischen Studienanteile in den Fachern
Deutsch und Mathematik genutzt (z. B. Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissen-
schaft, Berlin, 2012), was im Hinblick auf die Férderung basaler mathematischer und sprach-
licher Kompetenzen sinnvoll erscheint. Alle Lander bieten mittlerweile ein spezifisches Stu-
dium fur das Grundschullehramt (Lehramtstyp 1) an. Somit gibt es die in TEDS-M identifizierte

problematische Konstellation (Lehramtstyp 2 und Mathematik nicht als Fach) nicht mehr.

Den fachwissenschaftlichen Anteilen kommt die wichtige Aufgabe zu, die Verstehensgrundla-
gen basaler fachlicher Kompetenzen im Sinne eines vertieften Hintergrundwissens zu vermit-
teln (Ball et al., 2008). Die fachlichen Anteile werden jedoch nicht immer konsequent professi-
onsbezogen — im Sinne eines wissenschaftsbasierten und gleichzeitig praxisbezogenen
Wissensaufbaus — gestaltet, auch um eine Polyvalenz des Studiums zu gewahrleisten. In der
Regel sind sich Lehramtsstudierende jedoch in der Studienwahl mit der Perspektive als Lehr-
kraft zu arbeiten sehr sicher (Rosler et al., 2013). Wahrend das fir eine diagnosebasierte For-
derung erforderliche fachdidaktische Wissen von Grundschullehrkraften im Bereich der Ma-

thematik vergleichsweise gut empirisch untersucht und definiert ist (Depaepe et al., 2013;
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Hasel-Weide, 2020; Prediger et al., 2022), bestehen diesbezliglich im Fach Deutsch noch For-

schungslicken.

Der Anteil der Bildungswissenschaften ist im Curriculum des Grundschulstudiums groRRer als
im gymnasialen Lehramt (Terhart, 2020a). Allerdings weisen die curricularen Vorgaben inner-
halb des bildungswissenschaftlichen Studienanteils in der Regel viele Wahlelemente aus
(Buch & Sparfeldt, 2020; Hohenstein et al., 2014; Lohmann et al., 2011; Schulze-Stocker et
al., 2016), so dass individuell sehr unterschiedliche Inhalte studiert werden und es unklar ist,
in welchem Umfang Themen wie Diagnostik und individuelle Forderung berucksichtigt werden.
Auch ist von einer betrachtlichen Heterogenitat im Hinblick auf die Berlcksichtigung von lern-
und entwicklungspsychologischen Erkenntnissen in Bezug auf die Diagnostik und Forderung
sozial-emotionaler Kompetenzen auszugehen. In den Standards flr die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (KMK, 2019a) werden zu erwerbende Kompetenzen in den Bereichen Diagnos-

tik und Férderung genannt.

In den meisten Landern wurden mittlerweile Praxissemester eingefihrt. Die Konzeptualisie-
rung und zeitliche Verortung im Studienverlauf variiert dabei deutlich (Groschner & Klal3, 2020;
Ulrich & Gréschner, 2020). Eine besondere Herausforderung besteht darin, die Praxisphasen
mit den vor- und nachbereitenden Veranstaltungen zu verzahnen und einen kumulativen und
koharenten Kompetenzaufbau zu férdern. Hier ist ebenfalls von einer grolten Heterogenitat
auszugehen, wie gut es gelingt, die Potenziale des Praxissemesters (und der weiteren Praxi-
sphasen) fir die Entwicklung von Kompetenzen im Bereich der Diagnostik und Forderung zu
nutzen (Gréschner & Klaf3, 2020; Hanke & Pohl, 2020).

Eine groRe Herausforderung fur den Kompetenzaufbau im Bereich der diagnosebasierten For-
derung liegt darin, dass diese die Integration sehr unterschiedlicher deklarativer und prozedura-
ler Wissensbestande erfordert, die in bislang oft noch wenig aufeinander bezogenen Anteilen
des Studiums (Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken) sowie den Praxi-
sphasen vermittelt werden (Buch & Sparfeldt, 2020; Evens et al., 2018; Trdbst et al., 2018).

Fur die prozessbezogene Diagnostik fachlicher wie tberfachlicher basaler Kompetenzen im
Unterrichtsprozess (On-the-fly-Diagnostik; Schitze et al., 2018) sind situationsspezifische Fa-
higkeiten wie die professionelle Wahrnehmung von zentraler Bedeutung (Santagata & Yeh,
2016; Stahnke et al., 2016). Die Férderung dieser Fahigkeiten wird zwar in verschiedenen
Projekten (z. B. der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung) adressiert, ist aber noch nicht systema-
tisch in die fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Studienanteile eingebunden.
Ebenso steht im Lehramtsstudium in den Fachdidaktiken Mathematik und Deutsch sowie in

den Bildungswissenschaften die systematische Integration von Wissen Uber digitale Werk-
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zeuge zur Diagnostik und individuellen, adaptiven Férderung noch am Anfang (Lachner et al.,
2020; Rank, 2022).

6.1.3 Zweite Phase — Vorbereitungsdienst

Die Dauer des Vorbereitungsdienstes wurde in einigen Landern im Zuge der Einfihrung eines
Praxissemesters im Studium gekurzt und variiert aktuell je nach Land zwischen zwdlf und 24
Monaten. Einige Lander haben zudem eine modularisierte Struktur eingefuhrt und die Kompe-

tenzerwartungen an die Standards fur die Lehrkraftebildung (KMK, 2019a, 2019b) angepasst.

Unabhangig von der Dauer und Strukturierung zeichnet sich der Vorbereitungsdienst bundes-
weit im Wesentlichen durch zwei Ausbildungskomponenten aus, die von unterschiedlichen Aus-
bildungsinstitutionen verantwortet werden: Die padagogische und fachdidaktische Ausbildung in
Studienseminaren und die schulpraktische Ausbildung in Schulen (Anderson-Park & Abs, 2020;
KMK, 2012). Fachleiter:innen und Mentor:innen haben die Aufgabe, angehende Lehrkrafte beim
Planen, Durchfuhren und Reflektieren von Unterricht zu unterstiitzen. Um sie auch beim Erler-
nen der anspruchsvollen diagnosebasierten, adaptiven Forderung basaler Kompetenzen anlei-
ten zu kdénnen, bendtigen Lehrende der zweiten Phase sehr gutes fachliches, fachdidaktisches
und padagogisch-psychologisches Wissen. Untersuchungen dazu sowie zu Gelingensbedin-
gungen der Kompetenzentwicklung im Bereich der Diagnostik und Forderung in der zweiten
Phase liegen bislang erst in Ansatzen vor (Anderson-Park & Abs, 2020; Buch & Sparfeldt, 2020).
Es ist aber davon auszugehen, dass die Qualitdt der Unterstitzung durch die Betreuenden
(Fachleiter:innen, Mentor:innen) deutlich variiert, nicht zuletzt, da die Qualifizierung dieser Per-

sonen bislang kaum reguliert ist (Alles et al., 2019; Anderson-Park & Abs, 2020).

Zwischen der ersten und der zweiten Phase besteht trotz der Standards fur die Lehrkraftebil-
dung (KMK, 2019a, 2019b), die beide Phasen adressieren, meist eine geringe Koharenz im
Hinblick auf die Kompetenzanforderungen an die angehenden Lehrkrafte (z. B. Kriterien der
Unterrichtsqualitat). Auch eine systematische Abstimmung zwischen den Verantwortlichen er-
folgt kaum, auch wenn im Zuge der Einfuhrung des Praxissemesters oder im Rahmen der
Qualitatsoffensive Lehrerbildung Kooperationen zwischen Universitaten und zweiter Phase

ausgebaut wurden (Altrichter et al., 2022).

6.1.4 Dritte Phase — Lernen im Beruf

Die dritte Phase, die Phase des Lernens im Beruf und damit die zeitlich langste der drei Pha-

sen, ist in Deutschland durch ein hohes Malk an Optionen bei der Auswahl von Fortbildungs-

111



Kapitel 6 Professionalisierung von Grundschullehrkraften

angeboten, wenigen Pflichtanteilen, durch ein Fehlen von Anreizsystemen und eine sehr un-
terschiedliche Nutzung der Fortbildungsangebote durch Lehrkrafte gekennzeichnet (Richter &
Richter, 2020). Zudem erflllen viele Angebote nicht in ausreichendem Male die Kriterien wirk-

samer Fortbildungen (Darling-Hammond et al., 2017; Rzejak & Lipowsky, 2020).

Wirksame Fortbildungen, die nicht nur Wirkungen bei Lehrkraften und deren Unterrichtsgestal-
tung, sondern auch bei den Schiler:innen entfalten, zeichnen sich dadurch aus, dass sie lan-
gerfristig angelegt sind, eine Kombination aus Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen er-
mdglichen und die Erprobung neuer Handlungsweisen und Verfahren im Unterricht in den
Reflexionsphasen mit Feedback im Sinne eines Coachings verbinden (Correnti et al., 2021;
Darling-Hammond et al., 2017; Desimone, 2009; Pianta et al., 2021). AuRerdem legen sie in
der Regel einen Fokus auf fachliche Lernprozesse der Schiler:innen und die Férderung dieser
Lernprozesse (content focus) und weisen eine hohe Koharenz mit den in Lehrplanen und Bil-
dungsstandards beschriebenen Kompetenzen auf. Die Fortbildungsinhalte orientieren sich an
Tiefenstrukturen von Unterrichtsqualitat (vgl. Kap. 2) und in der Fortbildung kommen aktivie-
rende und kooperative Arbeitsformen zum Einsatz. Idealerweise nehmen mehrere Kolleg:in-
nen einer Schule teil (Darling-Hammond et al., 2017; Rzejak & Lipowsky, 2020). Die tatsach-
lich angebotenen Fortbildungsmaflinahmen sind oft nicht bzw. nicht ausreichend an solchen
Kriterien effektiver Fortbildungen orientiert, werden oft ohne Beteiligung der Universitaten kon-
zipiert und umgesetzt, und sind daher in vielen Fallen nicht ausreichend forschungsbasiert
(Darling-Hammond et al., 2017; Rzejak & Lipowsky, 2020).

6.1.5 Lehrkraftemangel und fachfremdes Unterrichten

Aktuelle Prognosen sagen bis 2030 einen deutlichen Mangel an Lehrkréften voraus (Klemm,
2022; KMK, 2022b). Zwar wird der Lehrkraftebedarf in der Grundschule anders als in der Se-
kundarstufe bis 2030 zurtickgehen, doch ist auch hier bis ca. 2025 von einem Mangel auszu-
gehen (Klemm, 2022; Klemm & Zorn, 2018; KMK, 2022b). Zusatzliche Bedarfe z. B. durch
Ganztagsausbau und Inklusion sind in der Prognose noch nicht enthalten, so dass offen bleibt,

wie grof® der Mangel ausfallen wird (Klemm, 2022).

Da der Bedarf an Lehrkraften in vielen Landern schon seit mehreren Jahren nicht gedeckt
werden kann, wurden fir Personen ohne Lehramtsstudium oder — fiir den Bereich Grund-
schule — mit einem Lehramtsstudium der Sekundarstufe Moglichkeiten des Quereinstiegs in
die zweite Phase der Lehrkrafteausbildung oder des Seiteneinstiegs direkt in den Schuldienst
(verbunden mit einer berufsbegleitenden Qualifizierung) geschaffen. Darlber hinaus wird Un-

terricht fachfremd, d. h. ohne eine entsprechende Ausbildung und/oder staatliche Zertifi-
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zierung im unterrichteten Fach, und zum Teil auch durch Lehramtsstudierende erteilt (Korneck,
2020; Porsch, 2020; Puderbach & Gehrmann, 2020).

Auf das Problem des Lehrkraftemangels und Ansatze zum Umgang damit geht die SWK in

einer separaten Veroffentlichung differenzierter ein.

6.2 Konzepte und MalRnahmen

6.2.1 Koharente Lerngelegenheiten zur Entwicklung professioneller Kompetenz

In der Situationsanalyse wurden die Bereiche professioneller Kompetenz skizziert, die fir eine
diagnosebasierte Férderung basaler Kompetenzen der Schiler:innen zentral sind. Inzwischen
liegt viel Evidenz vor, die zeigt, dass die Entwicklung professioneller Kompetenz, insbesondere
des professionellen Wissens und handlungsnaher Fahigkeiten, entsprechender Lerngelegen-
heiten im Rahmen der Aus- und Fortbildung bedarf (Depaepe et al., 2013; Klemenz et al., 2019;
Konig et al., 2020; Kunter et al., 2013; Trobst et al., 2018).

Im Hinblick auf die Gestaltung der Lerngelegenheiten zeigt sich als besondere Herausforde-
rung, dass die Entwicklung von Kompetenzen zur diagnosebasierten Forderung von Schi-
ler:innen die Integration von Wissen und Fahigkeiten erfordert, die in separaten, oft fragmen-
tierten Lerngelegenheiten (Fach, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften bzw. Grundschulpa-
dagogik, drei Phasen der Lehrkraftebildung) vermittelt werden (Buch & Sparfeld, 2020; Moser-
Opitz, 2022). Integrative Modelle einer adaptiven, diagnosebasierten Lehrkompetenz be-
schreiben das Zusammenspiel der Wissenskomponenten bei den Schritten einer diagnoseba-
sierten Férderung (Bruhwiler, 2014; Moser-Opitz, 2022).

Um einer Fragmentierung des professionellen Wissens vorzubeugen und die Integration der
Kompetenzen zu unterstiitzen, sind Konzepte zur Verbesserung der Koharenz der Lerngele-
genheiten zentral (Cramer, 2020; Hellmann et al., 2019). MaRnahmen zur Koharenzsteigerung
zielen darauf ab, dass angehende Lehrkrafte die fachlichen, fachdidaktischen sowie die bil-
dungswissenschaftlichen und grundschulpadagogischen Lerngelegenheiten sowie die theore-
tischen und schulpraktischen Anteile als strukturell und inhaltlich zusammenhangend und sinn-
haft erleben und vernetztes Wissen konstruieren kénnen (Cramer, 2020; Hellmann et al.,
2019). Befunde zeigen, dass MaRnahmen der Koharenzsteigerung im Zusammenhang stehen
mit einer gunstigen Entwicklung professionellen Wissens und Handelns (Fortus et al., 2015;
Hammerness, 2006) sowie der Studienzufriedenheit, Motivation und Einstellungen (z. B. Ein-

stellungen zu heterogenen Lerngruppen; Bldmeke et al., 2012).
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Befunde zur Unterstlitzung der Integration professionellen Wissens zeigen, dass eine gezielte
Anregung zur Verknlpfung fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Wis-
sens (z. B. durch entsprechende Reflexionsaufgaben) diese Integrationsprozesse unterstiitzt
und zu besserer Anwendung des Wissens fuhrt (Graichen et al., 2019; Harr et al., 2014; Zeeb
et al., 2019). Die Koharenzbildung kann au3erdem dadurch unterstitzt werden, dass der Wis-
sensaufbau um sogenannte Kernpraktiken des Unterrichtens (Core Teaching Practices; z. B.
Feedback geben, kooperatives Lernen anleiten) organisiert wird (Forzani, 2014; McDonald et
al., 2013).

Fir einen kumulativen Kompetenzaufbau und die Gestaltung koharenter Lerngelegenheiten
wird es als wichtig erachtet, die Lerngelegenheiten im Rahmen der Aus- und Fortbildung Uber
alle Phasen hinweg auf ein gemeinsames Verstandnis von fachlichem und tberfachlichem
Lernen und den dafir erforderlichen Kompetenzen der Diagnose, Unterrichtsgestaltung und
Forderung zu beziehen (Hammerness et al., 2006; Hardy et al., 2011; Schitze et al., 2018).
Eine wichtige Bedeutung haben in diesem Zusammenhang auch Ubergreifende, evidenzba-
sierte Modelle der Unterrichtsqualitat (vgl. Kap. 2: Basisdimensionen erganzt um Adaptivitat),
die zur Reflexion und Weiterentwicklung von Unterricht genutzt werden und insbesondere auf
die Tiefenstrukturen des Unterrichts (vgl. Kap. 2.2) fokussieren (Decristan et al., 2020; Ophardt
& Thiel, 2020; Praetorius et al., 2018). In der dritten Phase stellen diese Modelle dann einen
verbindenden Rahmen flir eine datengestitzte und kooperative Unterrichtsentwicklung bereit
(Gartner et al., 2021; Rohl, 2021).

6.2.2 Forderung handlungsnaher Fahigkeiten

Um basale Kompetenzen der Schiler:iinnen diagnosebasiert férdern zu kénnen, bendtigen
Lehrkrafte neben professionellem Wissen auch situationsspezifische, handlungsnahe Fahig-
keiten (z. B. professionelle Wahrnehmung, vgl. Kap. 6.1.1). Diese werden auch als Handlungs-
vorlauferfahigkeiten bezeichnet und basieren auf dem professionellen Wissen, erfordern aber
spezifische, in Unterrichtssituationen situierte Lerngelegenheiten (Blémeke et al., 2015;
Stahnke et al., 2016). Hier haben sich insbesondere fall- und videobasierte Lerngelegenheiten
und Praxissimulationen als effektiv herausgestellt (Chernikova, Heitzmann, Stadler et al.,
2020; Codreanu et al., 2020; Gaudin & Charliés, 2015; Theelen et al., 2019). Simulationen und
Ausschnitte aus Unterrichtsvideos werden hier z. B. zur Darstellung typischer Herausforderun-
gen im Unterricht genutzt (Chernikova, Heitzmann, Stadler et al. 2020; Codreanu et al., 2020).
Fallbasierte Lerngelegenheiten umfassen z. B. das Erstellen einer differenzierten Diagnose

des Lernstandes und eines passgenauen Plans von FérdermaRnahmen (Brunner, 2017). Die
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Studien zu Handlungsvorlauferfahigkeiten zeigen sehr klar, dass diese Fahigkeiten bereits bei
angehenden Lehrkraften im Rahmen des Studiums geférdert werden kénnen (Chernikova,
Heitzmann, Fink et al., 2020; Gaudin & Charlies, 2015).

Das Modell der Approximations of Practice (Grossman et al., 2009) macht deutlich, dass zum
Kompetenzaufbau handlungsnahe und komplexe Lehr-Lernsituationen erforderlich sind. Der
Kompetenzaufbau beginnt demnach mit der Vermittlung wissenschaftlicher Grundlagen (theo-
retische Kernkonzepte etc.), und fihrt Gber das Training unterrichtsnaher, situierter Fahigkeiten
wie der professionellen Wahrnehmung (z. B. durch Fallbeispiele oder Simulationen von Kern-
praktiken) bis hin zu einer durch Dozierende bzw. Mentor:innen unterstitzten Planung, Durch-
fuhrung und Reflexion des eigenen professionellen Handelns im Unterricht (Blomeke et al., 2015;
Grossman et al., 2009; Moser Opitz, 2022). Die drei Phasen der Lehrkraftebildung in Deutschland

bieten hier spezifische Potenziale zur Umsetzung entsprechender Lerngelegenheiten.

6.2.3 Professionalisierung der Lehrenden und Mentor:innen

In den Praxisphasen und im Vorbereitungsdienst kommt den Mentor:innen sowie den Fach-
bzw. Seminarleitungen eine zentrale Bedeutung fiir die Professionalisierung der angehenden
Lehrkrafte zu (Ellis et al., 2020; Ingersoll & Strong, 2011; Kénig & Rothland, 2018). Eine hoch-
wertige Unterstiitzung und Beratung (Mentoring) beim Planen, Durchflihren und Reflektieren
von Unterricht kann das Belastungserleben der angehenden Lehrkrafte reduzieren und sich
positiv auf die Unterrichtsqualitat und den Lernerfolg der Schiler:innen auswirken (Ingersoll &
Strong, 2011; Spooner-Lane, 2017). Auch Ansatze fachbezogener und uberfachlicher
Coachings wie das Fachspezifische Unterrichtscoaching oder My Teaching Partner haben sich
als wirksame UnterstlitzungsmafRnahmen erwiesen, die positive Effekte auf Unterrichtsqualitat
und Lernerfolg der Schiler:innen haben (Correnti et al., 2021; Pianta et al., 2021; Staub &
Kreis, 2013). Als effektiv hat sich hierbei auch der Einsatz entsprechender Mentoring-Tools
und Unterrichtsaufzeichnungen gezeigt (Nesje & Lejonberg, 2022; Pianta et al., 2021). Obwohl
die Unterstitzung und Beratung (angehender Lehrkrafte) insbesondere im Hinblick auf die
Umsetzung einer adaptiven diagnosebasierten Férderung basaler Kompetenzen im Unterricht
hohe Anforderungen an die professionelle Kompetenz der Fach- und Seminarleitungen sowie
der Mentor:innen stellt, fehlt bislang eine breite Umsetzung gezielter Malnahmen zur Gewin-
nung und Professionalisierung von Mentor:innen sowie von Fach- bzw. Seminarleitungen weit-
gehend (Anderson-Park & Abs, 2020; Ellis et al., 2020; Fihrer & Cramer, 2020).
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6.2.4 Forschungsbasierte Fortbildungskonzepte

Forschungsbasierte Fortbildungen, die sich an den in der Situationsanalyse beschriebenen Kri-
terien effektiver Fortbildungen orientieren (Correnti et al., 2021; Darling-Hammond et al., 2017;
Desimone, 2009; Pianta et al., 2021), kdnnen einen wichtigen Beitrag zur Implementation einer

differenzierenden, diagnosebasierten Forderung leisten (Didion et al., 2020; Hardy et al., 2011).

In verschiedenen Projekten in Deutschland (z. B. BISS-Transfer, Mathe sicher kénnen und
QuaMath; Tragerkonsortium BiSS-Transfer, 2021; Prediger et al., 2019), aber auch international,
werden bzw. wurden bereits forschungsbasierte, an den beschriebenen Kriterien orientierte Fort-
bildungen entwickelt, die Lehrkrafte im Bereich der diagnosebasierten Forderung basaler
sprachlicher, mathematischer und sozial-emotionaler Kompetenzen der Schiiler:innen weiter-
qualifizieren (Berg et al., 2021; Didion et al., 2020; Gersten et al., 2010; Landry et al., 2009).
Befunde zur Effektivitat von Online- vs. Prasenz-Fortbildungen weisen darauf hin, dass die An-
gebote bzw. Teile der Angebote (Blended-learning-Format) auch digital bereitgestellt bzw.

durchgeflihrt werden kénnen (Correnti et al., 2021; Fishman et al., 2013).

Damit die in Fortbildungen vermittelten Kompetenzen zur diagnosebasierten Férderung basa-
ler sprachlicher, mathematischer und sozial-emotionaler Kompetenzen der Schiler:innen
auch durchgangig im Unterricht von Grundschullehrkraften eingesetzt werden kénnen, ist die
Verfligbarkeit hochwertiger forschungsbasierter Materialien wie auch entsprechender digitaler
Technologien zur Diagnose und Forderung unbedingt erforderlich (Darling-Hammond et al.,
2017; vgl. auch Kap. 3).

6.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Die professionelle Kompetenz der Lehrkrafte ist ein zentraler Faktor fur den erfolgreichen Um-
gang mit den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schiler:innen in der Grundschule. Der
Forschungsstand zur Entwicklung professioneller Kompetenz schlagt sich allerdings bislang
nur teilweise in der Praxis der Qualifizierung von Lehrkraften fur die Grundschule nieder. Aus
der Heterogenitat der Ansatze und Konzepte kann geschlossen werden, dass trotz einer weit-
hin einheitlichen Forschungslage bezlglich der Voraussetzungen und Effekte der professio-
nellen Kompetenz von Lehrkraften und der Qualitat des Unterrichts ein gemeinsames, hand-
lungsleitendes professionelles Selbstverstandnis in der Praxis nach wie vor ein Desiderat
darstellt. Herausforderungen fir die Gestaltung einer wirksamen Lehrkraftebildung sind insbe-
sondere die Schaffung von Koharenz zwischen den unterschiedlichen Wissensbereichen, die

VerknlUpfung von deklarativen und prozeduralen Wissensbestandteilen im Rahmen einer
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begleiteten Praxis in der ersten Phase der Lehrkraftebildung und die Verzahnung der drei Pha-
sen der Lehrkraftebildung im Sinne eines kumulativen Aufbaus und der kontinuierlichen Er-

weiterung der Kompetenz.

Die Grundlage fur den Kompetenzaufbau wird in der ersten Phase gelegt. Hier ist es notwendig,
alle Modulangebote starker auf eine wissenschaftsbasierte Professionsorientierung auszurich-
ten. Das betrifft die Ausrichtung der fachwissenschaftlichen Modulangebote in Deutsch und Ma-
thematik an den Bildungszielen der Grundschule, insbesondere an den Bildungsstandards, die
Implementation von Modulangeboten zum wissenschaftsbasierten und praxisbezogenen Auf-
bau fachbezogener und Uberfachlicher Kompetenzen der Diagnose und individuellen Forderung,
die Implementation von fall- und videobasierten Lerngelegenheiten und Praxissimulationen zur
Forderung von Handlungsvorlauferkompetenzen (z. B. professionelle Wahrnehmung), die Im-
plementation von Modulangeboten zum Erwerb von Kompetenzen zur datengestitzten und ko-
operativen Unterrichtsentwicklung sowie die Gestaltung von Praxisphasen im Sinne einer Ver-
zahnung von Planung, Mentoring und Reflexion durch verbindliche Absprachen zwischen
Universitaten, den verantwortlichen Institutionen im Vorbereitungsdienst und der Schulpraxis.
Fir die zweite Phase ist insbesondere die Qualitat der Praxisbegleitung entscheidend. Deshalb
sind klar definierte Verfahren der Gewinnung und Qualifizierung von Fachleiter:innen und Men-
tor:innen notwendig. Fur die dritte Phase, die Fortbildung, wurden in den vergangenen Jahren
zwar erfolgreich evaluierte Qualifizierungsangebote im Rahmen von Programmen entwickelt, es

ist allerdings nur teilweise gelungen, diese in die Flache zu tragen.

Auf dieser Grundlage empfiehlt die SWK im Einzelnen:

Empfehlung 14: Ldndergemeinsame Entwicklung eines kohdrenten phasentibergreifenden

Kerncurriculums fiir Lehrkréfte

Das Kerncurriculum sollte die Standards der Lehrkréftebildung fiir die Primarstufe konkretisie-
ren und in enger Abstimmung durch die wissenschaftlichen Fachgesellschaften fiir die Fach-
didaktiken Deutsch und Mathematik sowie die Bildungswissenschaften/Grundschulpé&dagogik
entwickelt werden. Dabei sollten eine wissenschaftsbasierte Professionsorientierung, eine Ori-
entierung an den Bildungsstandards sowie ein kumulativer Aufbau von Kompetenzen Uber die

drei Phasen hinweg leitend sein.

Folgende Wissensbereiche missten insbesondere abgedeckt werden:
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- Fachliches Wissen im Hinblick auf fachliche Verstehensgrundlagen.

- Fachdidaktisches und bildungswissenschaftliches Wissen Uber heterogene fachliche
und Uberfachliche Lern-, Verstehens- und Entwicklungsprozesse von Kindern im
Grundschulalter. Dies umfasst auch grundlegendes Wissen liber mégliche Beeintrach-
tigungen in der kognitiven, sozial-emotionalen und sprachlich-kommunikativen Ent-

wicklung.

- Fachdidaktisches und bildungswissenschaftliches Wissen Uber Verfahren der Diag-
nose und individuellen Férderung basaler Kompetenzen sowie Uber wirksame Tiefen-
strukturen des Unterrichts (inklusive Wissen uber die Integration digitaler Technologien

zur Diagnostik und individuellen, adaptiven Foérderung in Unterrichtsprozessen).

- Wissen Uber Prozesse multiprofessioneller Kooperation zur systematischen Férderung

basaler Kompetenzen.

- Wissen uber Gesprachsfihrung und die kommunikative Gestaltung von Beratungssi-

tuationen (Eltern, Schiler:innen).

Empfehlung 15: Gezielte Gewinnung und Qualifizierung von Fachleiter:innen und Mentor:in-

nen in der zweiten Phase

Fiir eine Beratung und Begleitung von Lehramtsanwérter:innen hinsichtlich einer diagnoseba-
sierten Férderung basaler Kompetenzen und Unterrichtsentwicklung ist in der zweiten Phase
eine Begleitung durch Fachleiter:innen und Mentor:innen nétig, die gezielt gewonnen und qua-

lifiziert werden miissen.
Dies umfasst:

- Die Entwicklung von Anforderungsprofilen fur die Gewinnung von Fachleiter:innen und

Mentor:innen.

- Die Entwicklung von Qualifizierungsprogrammen fur Fachleiter:innen und Mentor:innen

in der gemeinsamen Verantwortung der Studienseminare und Universitaten.
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Empfehlung 16: Implementation forschungsbasierter Fortbildungsprogramme zur diagnose-

basierten Férderung der basalen Kompetenzen

Zur diagnosebasierten Férderung der basalen sprachlichen, mathematischen und sozial-
emotionalen Kompetenzen ist die Implementation forschungsbasierter Fortbildungs-

programme noétig.
Dies umfasst:

- Die bedarfsorientierte Implementation und Weiterentwicklung forschungsbasierter
Fortbildungsprogramme wie BISS-Transfer oder QuaMath durch die Lander bzw. Lan-

desinstitute in Kooperation mit den Universitaten.

- Die Nutzung digitaler Medien zur Erhéhung der Reichweite von Fortbildungsangeboten

(Blended Learning).

- Die systematische und forschungsbasierte Qualifizierung sowie Zertifizierung von

Multiplikator:innen flr die kollegiale Fortbildung in Mathematik und Deutsch.

- Die Schaffung der Mdglichkeit von Team-Fortbildungen im Rahmen schulinterner und

schulnetzwerkibergreifender Fortbildungen.

- Die Priafung der Moglichkeit einer Freistellung vom Unterricht im Fall einer Multiplika-

tor:innen-Qualifizierung.
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7. Datenbasierte Qualitatssicherung und Schulentwicklung

durch eine professionelle Schulleitung

Die Implementation von MalRnahmen zur Férderung basaler sprachlicher, mathematischer und
sozial-emotionaler Kompetenzen setzt vielfaltige Kooperations- und Abstimmungsaktivitaten
voraus, die Uber die einzelne Klasse hinausgehen. Schulmanagement und Schulentwicklung
sind entscheidend, um eine Kohéarenz unterschiedlicher Mallnahmen sowie eine kontinuierli-
che Qualitatssicherung zu gewahrleisten und um die Voraussetzungen fur multiprofessionelle

Kooperation zu schaffen. Schulleitungen tragen daflir schulintern die Verantwortung.

Im Folgenden werden zunachst Verantwortlichkeiten und Aufgaben von Schulleitungen in
Deutschland skizziert. AnschlieRend wird auf den Forschungsstand zur datenbasierter Schul-
entwicklung, zur Gestaltung von Ganztagsschulen und zu Schulleitung als Karriereweg einge-
gangen. Vor diesem Hintergrund werden unterschiedliche Varianten von Schulleitung und ihre
Bedeutung fur einen kompetenzférdernden Unterricht thematisiert. Aus diesen Analysen erge-
ben sich Ansatzpunkte fir ein basales Verstandnis von professionalisierter Schulleitung und ih-

rer organisatorischen Einbettung, aus denen die abschlieRenden Empfehlungen hervorgehen.

71 Situationsanalyse

7.1.1  Gestaltungsspielraume und Leitbild von Schulleitungen in Deutschland

Ein eigenstandiges Leitbild fir Schulleitungen sowie eine Spezifizierung von Aufgaben des
Managements und der Entwicklung von Schulen sind in Deutschland schwach entwickelt.
Nach wie vor ist die Wahrnehmung von Schulleitungen als Lehrkréafte mit zusétzlichen (Ver-
waltungs-)Aufgaben verbreitet. Im internationalen Vergleich insbesondere zu den USA wird
deutlich, dass in Deutschland der Grad der Professionalisierung von Schulleitungen gering ist.
Die Rolle von Schulleitungen ist hier auch dadurch definiert, dass die Amtstrager:innen unter-
richtende Kollegiumsmitglieder bleiben (Warwas, 2012). Das schlagt sich in der alltaglichen
Arbeitsorganisation von Schulleiter:innen nieder, in der durchschnittliche Anteile fir selbst er-
teilten Unterricht (ca. ein Drittel) und fir administrative Tatigkeiten (ca. ein Flnftel) etwa die
Halfte der Arbeitszeit einnehmen und die somit verfugbare Zeit fir Managementaufgaben in
Bezug auf Schulqualitat, Schulentwicklung und Unterrichtsentwicklung eingrenzen (Brauck-
mann & Schwarz, 2015). Klein (2017) zeigt anhand von Befragungsdaten aus PISA 2012, dass
Tatigkeiten im Sinne einer unterrichtsbezogenen Schulleitung (Kommunikation von Zielen,

Entwicklung von Problemlésungen, Unterrichtsbesuche) in Deutschland signifikant seltener
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ausgeubt werden als in den USA. 45 Prozent der deutschen Schulleitungen flihren Unterrichts-
hospitationen auf3erhalb formaler Anlasse gar nicht durch, 12,6 Prozent monatlich. Bei 75 Pro-

zent der Schulleitungen in den USA gehdren sie dagegen zur wochentlichen Routine.

Auch die Entscheidungsspielraume von Schulleitungen sind in Deutschland eher gering aus-
gepragt. Laut einer international vergleichenden OECD Studie (2009) ist in Deutschland der
Umfang auf Schulebene verantworteter Entscheidungen tiber Ressourcen und curriculare An-
gelegenheiten deutlich unterdurchschnittlich. Zwischen den deutschen Landern bestehen da-
bei erhebliche Unterschiede. Sichtbar wird das etwa an Personalentscheidungen, die fur die
Schulentwicklung von besonderer Bedeutung sind (Thiel & Schewe, 2022b). In einer deutli-
chen Mehrheit der Lander sind zwar schulbezogene Ausschreibungen von Stellen fur Lehr-
krafte moglich. Die Entscheidungen uber die Besetzung der Stellen liegen aber nur in einem
Teil der Lander vollstandig in den Handen der Schulleitungen. Dies gilt auch fur Funktionsstel-
len. Zwar sind Schulleiter:innen in fast allen Landern in unterschiedlichem Ausmal} in den
Auswahlprozess eingebunden, die Letztentscheidung tber die Besetzung schulinterner Funk-

tionsstellen liegt aber — auf3er in Hamburg — bei den Aufsichtsbehdrden.

Auch was das Instrument der dienstlichen Beurteilung betrifft existieren deutliche Unterschiede.
Obgleich dienstliche Beurteilungen in allen deutschen Landern zu den Aufgaben von Schullei-
tungen gehoren, sind fur die Qualitatssicherung wichtige Instrumente wie regelméflige dienstli-
che Beurteilungen und Zielvereinbarungen zwischen Lehrkréften und Schulleitungen jeweils nur
in sechs Bundeslandern implementiert (Thiel & Schewe, 2022b). Mitarbeitergesprache sind ver-
pflichtend in zehn Landern, in den Ubrigen nicht verpflichtend oder gar nicht vorgesehen. Eine
Thematisierung des Unterrichts in den Mitarbeitergesprachen ist in sechs Landern vorgesehen.
Uber Anreizsysteme verfligen Schulleitungen in den meisten Landern nur eingeschrankt. Die
wichtigsten Anreize stellen Anrechnungsstunden fir besondere schulische Belastungen bzw.

Aufgaben dar, Uber die Schulleitungen entscheiden kdnnen (Thiel & Schewe, 2022b).

Grundschulleitungen haben in vielen Landern in Personalangelegenheiten deutlich weniger
Entscheidungskompetenzen als Schulleitungen von Gesamt- und Realschulen oder Gymna-
sien (Thiel & Schewe, 2022a). Auch ihre Unterrichtsverpflichtung ist in den meisten Landern
deutlich héher als die von Schulleitungen anderer Schulformen. Das lasst sich nur zum Tell

dadurch erklaren, dass Grundschulen haufig kleinere Schulen sind.

7.1.2 Datenbasierte Qualitatsentwicklung und Schulleitung

Datenbasierte Strategien zu Schulentwicklung umfassen z. B. Vergleichsarbeiten, externe und

interne Evaluationen sowie deren Verknlpfung mit Schulprogrammen. Ihre Effektivitat
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insbesondere bei der Vermittlung basaler Kompetenzen ist im internationalen Vergleich empi-
risch bestatigt (W6Rmann et al., 2007). Im Grundsatz fordern diese Strategien eine Kopplung
schulischer Autonomiespielraume mit der Rechenschaftslegung tber den Erfolg schulischer
Maflinahmen. Dementsprechend wird die Implementation datenbasierter Strategien von einer
Diskussion der Aufteilung der Aufgaben flr Schulentwicklung und Qualitatssicherung begleitet
(KMK, 2015b). Eine Neudefinition der fachlichen Schulaufsicht im Sinne einer Starkung der
Beratungsfunktion ist damit ebenso verbunden wie eine Verlagerung strategischer und opera-
tiver Verantwortung auf die Schulen (Kroupa et al., 2019). Die Festlegung der Aufgaben von
Schulaufsichten und der Schulleitungen unterscheiden sich zwischen den Landern (Kroupa et
al.,, 2019): In allen Landern tragen die Schulaufsichtsbehérden Verantwortung fur die Ver-
gleichsarbeiten und die externe Evaluation. Sie haben gegenlber den Schulen einen Auftrag
der Beratung — mehrheitlich auch explizit bezuglich der Qualitatsentwicklung. Die Schulleitun-
gen tragen Verantwortung fur die Qualitatssicherung und -entwicklung, die Erstellung von
Schulprogrammen, die Mitwirkung an externen Evaluationen und in einigen Landern fir die
interne Evaluation. Die Kopplung der schulischen Ebene an die Schulaufsicht ist in elf Landern
durch eine Verpflichtung zu Zielvereinbarungen organisiert. Die Rechenschaftslegung findet
bislang in sieben Landern gesetzliche Berlicksichtigung und soll teils gegentiber der Schulauf-

sicht, teils gegenuber der Schulkonferenz erfolgen.

Aus der empirischen Forschung liegen mehrfach bestatigte Hinweise auf eine zogerliche Nut-
zung von Vergleichsarbeiten vor (Grofl3 Ophoff et al., 2006; Kihle & Peek, 2007; Wurster &
Richter, 2016). Explorative Studien zur Rolle von Schulleitungen bei der Datennutzung zeigen
konzeptionelle Entwicklungsbedarfe an der Schnittstelle zur Schulaufsicht auf (Muslic, 2017)
und geben Hinweise auf die Bedeutung der Fuhrung fur die Nutzung von Daten. Kronsfoth und
Kolleg:innen (2018) berichten Zusammenhange zwischen dem Fuhrungsstil und der Daten-
nutzung. Sich selbst als diskursiv einschatzende Schulleitungen geben weder fur sich noch fur
die Kollegien ihrer Schulen besonders ausgepragte Datennutzung an. Direktiv agierende
Schulleitungen berichten intensivere Datennutzung, allerdings keine vermehrte Reflexion der
Unterrichtsqualitat. Ein delegierender Flhrungsstil geht mit einer verminderten Datennutzung
bei Schulleitungen und Kollegien einher, die Resultat der Diffusion von Verantwortung sein
kann. Befunde einer Studie von Bach et al. (2014) belegen die Zurlckhaltung von Schulleitun-
gen bei der Nutzung von Daten aus Vergleichsarbeiten fir Malkhahmen der Personalentwick-
lung. Da insbesondere die Versiertheit der Datennutzung durch die Schulleitungen selbst
(data-wise leadership) eine solche Nutzung begulnstigt, verweisen sie auf entsprechende Qua-

lifizierungsbedarfe bei den Schulleitungen.
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In der internationalen Forschung wird die effektive Nutzung von Daten aus Lernstandserhe-
bungen sowie externen und internen Evaluationen als Problem des koordinierten Vorgehens
in einer Mehrebenenstruktur diskutiert. Mintrop und Coghlan (2018) fassen die Befunde des
Forschungsstandes zum datenbasierten Schulleitungshandeln aus dem ,datenaffinen Schul-
system”in den USA pragnant in der Formel zusammen, dass ,die Datennutzung systemischen
Charakter hat (S. 10). Mit Blick auf die Voraussetzungen einer produktiven schulinternen Da-

tennutzung bilanzieren sie:

,Schulleitungen werden an die quantitativen Zielsetzungen der lokalen Distrikt-Administ-
rationen gebunden, die lokale Schulaufsicht kommuniziert eine klare Erwartung, dass
Schulen sich selbst mit Hilfe von Daten Uberprifen; und Schulen organisieren sich als
Teams, die kontinuierlich Gber ihre Arbeit reflektieren. Aber neben diesen eher ,weichen’
kulturellen Vorgaben kommen auch ,harte’ strukturelle Vorbedingungen ins Spiel, wie die
Prasenz von Datenspezialisten und -spezialistinnen in den Schulen, Training fur Schullei-
tungen und Lehrkrafte und zusatzliche bezahlte Stunden fir die Arbeit mit den Daten®.
(Mintrop und Coghlan, 2018, S. 16f.)

Schulleitungen wird eine entscheidende Rolle bei der Datennutzung zuerkannt, die uber Ober-
flachenstrategien (wie z. B. die Fokussierung des Unterrichts auf Testformate) hinausgeht und
eine komplexe, lernzentrierte Verwendung von Daten eréffnet (Andersen et al., 2010; Lachat
& Smith, 2005; Supovitz & Klein, 2003). Maligeblich sind dabei:

- die Verkopplung summativer Evaluationsergebnisse, die Vergleiche der Kompetenzni-
veaus zwischen Schulen und Klassen ermoglichen, mit formativen Tests und Prozess-
daten zum Unterricht, die konkrete AnknlUpfungspunkte fir kompetenzorientierte Un-

terrichtsgestaltung bieten (Maaz et al., 2019),

- die Formulierung von Zielsetzungen der Kompetenzférderung, die als realistisch ein-

zuschatzen und anhand von Daten Uberprifbar sind und

- die Einbindung der Datennutzung in die schulinterne Professionsentwicklung (Ficker-
mann & Maritzen, 2014).

Die unterschiedlichen Aufgaben betreffen die (erweiterte) Schulleitung, Fachkonferenzen und
das Kollegium. Den Schulleiter:innen kommt dabei die Verantwortung fir die Organisation und
Begleitung des Prozesses der datenbasierten Schulentwicklung auf allen Ebenen zu. Eine be-
sondere Bedeutung haben hier Inhaber:innen schulischer Funktionsstellen, die die Schulleitung
im Prozess der datenbasierten Schulentwicklung unterstiitzen. Anders als in Schulen der Se-

kundarstufe, verfiigen Grundschulen bislang haufig nicht Uber solche Stellenkategorien.
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Von zentraler Bedeutung fur die Qualitatsentwicklung sind Fachkonferenzen, in denen die Ver-
antwortung fur die einzelnen Schritte der Qualitatsentwicklung — also die Zielsetzung, die Pla-
nung von Aktivitdten und deren Evaluation — aus fachdidaktischer Expertise heraus wahrgenom-
men werden kann (Gartner, 2013). Bei der Einrichtung von Fachkonferenzen — insbesondere an
Grundschulen — haben Schulleitungen in den Landern variierende Kompetenzen. Die Einrich-
tung und die Aufthebung von Fachkonferenzen erfolgen teils auf Beschluss der Schulleitung
(Bayern, Schleswig-Holstein) und teils auf Beschluss der schulischen Gremien. Auch kommen
unterschiedliche Regeln zur Anwendung, um im Falle kleiner Schulen die organisatorischen
Grundlagen fachlicher Unterrichtsentwicklung zu gewahrleisten. So sind beispielsweise in Bran-
denburg und Mecklenburg-Vorpommern schulubergreifende Fachkonferenzen maoglich. Varian-
ten mit geringerer fachlicher Fokussierung bieten schulinterne Fachgruppenkonferenzen oder

die Uberantwortung fachlicher Angelegenheiten an die Lehrkraftekonferenzen.

7.1.3 Ganztagsschule und Schulleitung

Im Jahr 2020 verfligten 71 Prozent der Grundschulen bundesweit Gber einen Ganztagsbetrieb
(KMK, 2021). Die Ausgestaltung von Ganztagsschulangeboten fordert Schulleitungen in ihrer
Verantwortung fir die schulische Entwicklung. Laut einer Schulleitungsbefragung in der Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG, 2019a) wird diese Verantwortung mit knapp 99
Prozent auch von nahezu allen (erweiterten) Schulleitungen der befragten Grundschulen
wahrgenommen. Mehr als die Halfte der Leitungen von Grundschulen im Ganztagsbetrieb be-
nennt schulinterne Entwicklungsarbeit als wichtige Aufgabe. Deren Bedeutung zeigen empiri-
sche Studien aus den USA und aus Deutschland, nach denen die Wirkung von Ganztagsschu-
len auf die Forderung schulischer Leistungen (sofern diese feststellbar sind) und die
Begunstigung sozial-emotional Entwicklung sowie des Sozialverhaltens mafigeblich von der

Qualitat der Angebote abhangen (zusammenfassend Sauerwein et al., 2019).

Die Qualitatssicherung des Ganztagsangebots stellt die Leitungen von Grundschulen konzep-
tionell und organisatorisch vor besondere Herausforderungen. Mehrheitlich (83 Prozent) wird
ein ungebundener Ganztag an Grundschulen umgesetzt, der auf freiwilliger Teilnahme basiert
(StEG, 2019a). Konzeptionell gilt es, hier ein Profil von Angeboten zu realisieren, das zum
einen von den Eltern unter dem Aspekt der verlasslichen Ganztagsschule und zum anderen
von den Schiler:innen hinsichtlich ihrer individuellen Neigungen und Talente bzw. kompensa-
torischen Forderbedarfe als attraktiv wahrgenommen wird. Organisatorisch erfolgt die Ausge-
staltung der Anteile formaler Bildungsbeteiligung am Unterricht und non-formaler Bildungsbe-

teiligung am aufRerunterrichtlichen und teilweise aulRerschulischen Programm mehrheitlich in
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Kooperation mit kommunalen Einrichtungen. Lediglich 23 Prozent der Grundschulen mit Ganz-
tagsbetrieb fihren das Angebot ohne Kooperationspartner aus (StEG, 2019a). Die Kooperati-
onspartner agieren neben den Schulen und Schultragern verbreitet auch als Arbeitgeber wei-
teren padagogischen Personals. Die Kooperation padagogischer Berufsgruppen ist aber nicht
nur organisatorisch, sondern auch professionell voraussetzungsreich (Sauerwein et al., 2019).
Sie verlangt nach einem gemeinsamen Verstandnis der padagogischen Arbeit einer Schule
und einer Aufgabenteilung zwischen den padagogischen Berufsgruppen, die professionsspe-
zifische Expertisen in der Forderung sozial-emotionaler Entwicklung und fachbezogene Kom-
petenzen berlcksichtigt. Vor diesem Hintergrund gewinnt unterstitzendes Handeln von Schul-
leitungen Bedeutung fir die Entwicklung der Kooperation an Ganztagsschulen (Drossel &
Eickelmann, 2013) (vgl. Kap. 5).

7.1.4  Schulleitung als Karriereweg

Der Karriereschritt in die Schulleitung geht vom Lehramt aus und baut implizit auf der Berufs-
erfahrung als Lehrkraft auf. Ansatze einer eigenstandigen Professionalisierung von Schullei-
tungen werden erst mit den veranderten Anforderungen im Rahmen der Schulautonomie- und
Schulqualitatsdebatte breiter diskutiert. Die Qualifizierung von Schulleiter:innen erfolgt auf
dem Wege der Fort- und Weiterbildung. Deren Ausgestaltung und Verbindlichkeit variiert zwi-
schen den Landern erheblich (Muslic et al., 2022; Tulowitzki et al., 2019). Zwar bestehen in
allen Landern Angebote, allerdings sind sie in vieren nicht fir die Vorbereitung oder Ausiibung

des Amtes verbindlich.

Qualifikationsangebote fur Schulleitungen sind haufig auf unterschiedliche Karrierephasen be-
zogen. So werden Phasen vor Amtsantritt, kurz nach Amtsantritt und der fortgeschrittenen
Berufserfahrung unterschieden. Eine Verpflichtung zur Teilnahme in mehreren Phasen gibt es
lediglich in Bayern (alle drei Phasen) und Thiringen (zwei Phasen). Erhebliche Variationen
bestehen auch hinsichtlich der Dauer der Fortbildungen, deren Spannbreite fir Angebote vor
dem Amt zwischen zwdlf und 144 Stunden, fir Angebote im Amt zwischen 18 und 156 Stunden
liegt. Die methodische Vielfalt der Angebote, die klassische Seminarformate ebenso wie
Selbstlernphasen und berufsbegleitende Formate wie Beratung, Coaching und Mentoring um-
fasst, bildet das Potenzial fur eine kontinuierliche — auch auf die Beteiligung erfahrener Schul-
leiter:innen setzende — Professionalisierung. Die Inhalte der Angebote sind auf die schulrecht-
lich definierten Aufgaben von Schulleitungen bezogen. Dabei gehdéren neben den Vorbe-
reitungen auf administrative Leitungs- und FUhrungsaufgaben auch die Qualitatssicherung

und -entwicklung zu den durchgéngig in die Schulleitungsfortbildung integrierten Themen.
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Allerdings gibt es Differenzen in der Akzentuierung und die zeitliche Varianz der Angebote

|asst erhebliche Unterschiede in der Angebotstiefe erwarten (Muslic et al., 2022).

Bemerkenswert ist eine in Nordrhein-Westfalen entwickelte und in Hessen ibernommene Pra-
xis, Schulleitungen an Kompetenzkriterien orientiert in einem Eignungsfeststellungsverfahren
(EFV), das als Assessment-Center organisiert ist, auszuwahlen (Erckrath, 2020). Neben einer
Verstandigung Uber die relevanten Kompetenzen und deren Feststellung erdffnet dieser Ansatz
auch eine thematische Profilierung der Fortbildungen. In Nordrhein-Westfalen wird das Profil
durch die Schliusselkompetenzen Rollenklarheit, Kommunikation, Innovation und Management
definiert. Mit Blick auf Grundschulen hervorzuheben ist ein Ergebnis aus der Evaluation der ers-
ten Jahre des EFV (Ortenburger & Kuper, 2011). Wenn auch mit geringer Effektstarke fiel die
Bewertung von Teilnehmenden aus Grundschulen signifikant ungunstiger aus als die der Teil-
nehmenden aus anderen Schulformen. Dieser Effekt war vollstdndig mit der Schulgréfe kon-
fundiert und gibt damit einen Hinweis darauf, dass kleine Schulen ungunstigere Bedingungen

fur die Entwicklung schulleitungsrelevanter Kompetenzen bieten als grof3e.

Eine finanzielle Gratifikation fiir die Ubernahme einer Schulleitung ist mit dem Wechsel von der
Besoldungsstufe A12 fur Grundschullehrkrafte auf die Besoldungsstufe A13 oder —im Falle gro-
Rer Grundschulen, bzw. in Landern, in denen eine Anpassung der Besoldung von Grundschul-
lehrkraften an das hohere Lehramt erfolgt ist — A14 gesetzt. Relativ zu den Gehaltsdifferenzen
zwischen den Lehrkraften und den Leitungen anderer Schulformen (Rektor einer Realschule

A15; Leitung eines Gymnasiums A16) ist von einem maRigen Anreiz auszugehen.

Bereits seit mehreren Jahren werden fehlende Schulleitungen und eine hohe Fluktuation als
bundesweite Probleme beklagt, die insbesondere die Grundschulen betreffen (Smoraski,
2015). Vor diesem Hintergrund wird der eklatante Mangel an (6ffentlich zuganglichen) schul-
statistischen Daten kritisiert (Wubben Stiftung, 2022). Weder der Bedarf und die Bedarfsent-
wicklung noch die Voraussetzungen des Eintritts und die Stabilitdt der Wahrnehmung von

Schulleitungen kénnen so datenbasiert diskutiert werden.

7.2 Konzepte und MalRnahmen

Zur Bedeutung von Schulleitungen fiir die Qualitatssicherung und Schulentwicklung

Die Diskussion um die Funktion von Schulleitungen wird bereichert durch einen wachsenden
und zunehmend differenzierter werdenden Stand empirischer Forschung uber deren Einfluss
auf die Effektivitat von Schulen (Leithwood & Mascall, 2008; Scheerens, 2015). Es ist unstrittig,

dass dieser Einfluss mittelbar ist. In den Blick genommen wird insbesondere die Wirkung von
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Schulleitungen auf die Organisation der Arbeit an Schulen, die vermittelt Uber die Qualitat der
padagogischen Interventionen das Lernen und die Entwicklung der Schiler:innen beginstigen
kann. Die Forschung geht von Wirkungszusammenhangen aus, deren Analyse komplexe Mo-
delle verlangt (Feldhoff et al., 2014), um die institutionelle Einbettung von Schulleitungen und
ihre Wechselwirkung mit Prozessen schulischer Entwicklung abzubilden. Besondere Aufmerk-
samkeit kommt dabei der Identifikation der Faktoren zu, die einerseits einen signifikanten Ein-
fluss auf die Lernerfolge der Schiler:innen haben und andererseits durch Flhrung in einem
kritischen Mindestmal} gestaltbar sind. In der Literatur (Daniéls et al., 2019; Robinson et al.,
2008) werden eher Prinzipien als einzelne Variablen effektiver Fihrung behandelt. Anerkannte

Prinzipien erfolgreicher Schulleitung sind:

- die Formulierung und Kommunikation von Zielvorstellungen;

- der Aufbau kommunikativer Beziehungen im Kollegium;

- die Forderung einzelner Mitglieder durch MalRnahmen der Personalentwicklung;

- die Entwicklung der Organisation im Sinne der Unterstitzung erwlnschter Praktiken;
- die Weiterentwicklung von Curricula und Programmen und

- die Initiierung und Begleitung datenbasierter Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Trotz der empirischen Befunde, die einen Zusammenhang zwischen Flhrung und Output be-
legen (Hattie, 2009), lassen sich keine verallgemeinerbaren kausalen Abfolgen zwischen dem
mehrdimensionalen Konstrukt Schulleitung und den schulischen Output-Variablen aufzeigen.
So zeigen beispielsweise Leithwood und Mascall (2008) auf, dass die Arbeitsbedingungen der
Lehrkrafte von Schulleitungen beeinflusst werden kénnen, diese allerdings ihrerseits nur einen
geringen Effekt auf die Unterrichtsqualitat und damit auf den Lernerfolg der Schiler:innen ha-
ben. Dagegen sind — laut Leithwood und Mascall — die Kompetenzen und die Innovationska-
pazitaten von Lehrkraften, die maRgeblich fur die Unterrichtsqualitat sind, in geringerem Mal}
durch Schulleitungen beeinflussbar. Andere Studien, die einzelne Instrumente der Personal-
entwicklung wie Unterrichtsfeedbacks und ihren Einsatz durch Schulleitungen untersuchen,
belegen dagegen durchaus deutliche Effekte auf die Unterrichtsqualitat (Kellermann et al.,
2022) und auf die Schulerleistungen (Milanowski, 2004; Steinberg & Sartain, 2015; Taylor &
Tyler, 2012). Diese — haufig (quasi-)experimentellen — Studien verweisen allerdings darauf,
dass die Qualitat des Unterrichtsfeedbacks sowie eine Kombination mit Fortbildungsverpflich-
tungen oder Anreizsystemen entscheidend fur die Wirksamkeit ist (Jacob & Lefgren, 2008;
Tuytens & Devos, 2011). Die Qualitat des Unterrichtsfeedbacks lasst sich nicht nur durch den
Einsatz standardisierter Instrumente sowie Feedbacktrainings steigern, sondern auch durch
die Bereitstellung digitaler Plattformen, die aus den individuellen Unterrichtsbeurteilungen ge-

zielte Hinweise fur die Weiterentwicklung des Unterrichts ableiten und diese den
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Schulleitungen in Form von Feedbackberichten zum Download zur Verfiigung stellen (Keller-
mann et al., 2022). Vor dem Hintergrund dieser Befunde sollte die Bedeutung von Schulleitun-
gen fUr Qualitatssicherung und -entwicklung an Schulen nicht unterschatzt werden. Gleichwohl
gilt: Eine allgemeine Wirksamkeit von Schulleitungen lasst sich vor dem Hintergrund der Mehr-
dimensionalitat, der Mittelbarkeit und des Mehrebenencharakters von Flihrung nur schwer an-

hand von Wirkungsketten belegen.

Aufschlussreich sind auch Studien zu konzeptionell differenten Fihrungsansatzen. Systema-
tisch wertvoll ist die Unterscheidung zwischen unterrichtsbezogener Fuhrung (instructional
leadership) und transformationaler Flihrung (fransformational leadership) (Tulowitzki & Pie-
tsch, 2020). Die unterrichtsbezogene Fiihrung adressiert das Handeln von Lehrkraften im Un-
terricht, um die Qualitdt von Lehr-Lernprozessen zu sichern oder zu entwickeln. Typische
Praktiken sind die Supervision des Unterrichts, die evidenzbasierte Rickmeldung und die Be-
ratung bei Problemen im Unterricht. Zu den friihen Befunden der Schulleitungsforschung ge-
hért die Uberdurchschnittliche Auspragung unterrichtsbezogener Flihrung an kleineren Schu-
len, insbesondere auch an Grundschulen (Brauckmann & Schwarz, 2015; Hallinger & Murphy,
1985; Heck, 1992; Urick & Bowers, 2014).

Transformationale Fiihrung adressiert dagegen die schulische Organisation und das schuli-
sche Personal, um deren produktiven Umgang mit der Qualitatssicherung und der Schulent-
wicklung im Sinne einer lernenden Organisation zu ermdglichen. Transformationale Fihrung
umfasst die Dimensionen des vorbildlichen Handelns, der Motivation durch Visionen, der An-
regung und Forderung von kreativem Denken sowie der individuellen Unterstitzung und For-
derung (Leithwood & Jantzi, 2009). Windlinger et al. (2019) zeigen einen positiven Zusam-
menhang zwischen transformationaler Fihrung und den selbst- sowie gruppenbezogenen
Wirksamkeitserwartungen von Lehrkraften. Hinsichtlich der Leitung von Grundschulen ist be-

deutsam, dass dieser Effekt in kleinen Schulen starker ist.

Hallinger und Heck (2011) zeigen mit einer Langsschnittstudie einen reziproken Zusammen-
hang zwischen transformationaler Fuhrung, Innovationskapazitdten und Lernzuwéachsen auf.
Pietsch und Kolleg:innen (2016) sowie Pietsch und Tulowitzki (2017) belegen direkte Zusam-
menhange zwischen einer instruktionalen Flihrung und der Unterrichtsgestaltung an Schulen,
deren Schiler:innen Uber langere Zeitraume hohe Lernzuwachse zeigen. Die Befundlage wird
so interpretiert, dass die instruktionale und transformationale Fihrung keine konkurrierenden
Konzepte sind, sondern ihrerseits Dimensionen in einem verbindenden Konzept des lern-
zentrierten Leitungshandelns (leadership for learning) bilden (Tulowitzki & Pietsch, 2020). In
diesen Ansatz werden auch die Aufteilung von Flhrungstatigkeiten in Schulen (distributed lea-

dership, Gronn, 2000) sowie die Adaptivitat der Fihrung an jeweilige organisatorische und
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institutionelle Bedingungen als weitere Dimensionen erfolgreicher Schulleitung einbezogen. In
einer an Grundschulen durchgefiihrten Langsschnittstudie, die dem Ansatz des lernzentrierten
Leitungshandelns folgt, zeigen Heck und Reid (2020) Wechselwirkungen zwischen dem Han-
deln von Schulleitungen und der Entwicklung der Schulorganisation, die Zuwachse im Niveau
der Lesekompetenz und der Mathematikkompetenz stimulieren. Ihren Befunden zu Folge ist
das Modell einer unidirektionalen Wirkung von Schulleitungen unterkomplex. Angemessener
fur die Analyse erfolgreicher Schulleitung ist das Modell der Adaption an die jeweiligen Bedin-
gungen einer Schule, das mit der Initiierung von Wandel einhergeht und dartber indirekt die
Zielerreichung durch die Schule begunstigt. Ausgehend von der Reziprozitat der Beziehungen
zwischen Leitung und Schule entstehen Konzepte der Schulleitung, die weniger auf einzelne
FUhrungspersonen als auf die Prozesse der FUhrung in der Schulorganisation fokussiert sind.
In diesem Sinne verdichtet Mac Beath (2020) den Diskussionsstand zu funf Prinzipien des
lernzentrierten Leitungshandelns, die explizit auch an die Lehrkréafte und das Personal in Schu-

len als professionelle Organisationen adressiert sind:

- Konzentration auf das Lernen;

- Schaffung unterstitzender Bedingungen fir das Lernen als Tatigkeit;
- Beforderung des Gesprachs uber Leitung und Lernen;

- geteilte Leitungsverantwortung und

- gemeinsames Verstandnis von Verantwortung.

7.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Die empirische Forschung zeigt die Bedeutung von Schulleitungen fir die Gestaltung profes-
sioneller, lernwirksamer, entwicklungs- und kompetenzférderlicher Schulen. Als wirksam er-
weisen sich differenzierte, lernzentrierte Konzepte der Flhrung, die auf die jeweilige Situation
der Schule abgestimmt werden. Aktuelle Herausforderungen liegen in der datenbasierten

Schulentwicklung und der Gestaltung von Ganztagsangeboten.

In Deutschland griinden Karrieren der Schulleitung in der Erfahrung als Lehrkraft. Im Aufga-
benspektrum von Schulleiter:innen an Grundschulen bleibt die Tatigkeit als Lehrkraft aufgrund
der vergleichsweise hohen Unterrichtsverpflichtung deutlich prasent. Fur eine eigenstandige
Professionalisierung von Leitungstatigkeiten an Grundschulen mussen konzeptionelle Grund-
lagen erarbeitet werden, an die Qualifizierungsmaflnahmen ebenso anschlie3en wie die orga-
nisatorische Gestaltung der Wahrnehmung von Flhrungsverantwortung. Die Qualifizierungs-
malnahmen mussen sich auf die spezifischen Herausforderungen der Leitung einer

Grundschule beziehen, wie sie in diesem Kapitel beschrieben wurden.
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Eine aktive Wahrnehmung der FUhrungsverantwortung von Grundschulleitungen setzt Gestal-
tungsspielraume bei der Personalrekrutierung und -entwicklung ebenso voraus wie eine klare
Teilung von Aufgaben zwischen Schulaufsicht, Schulleitung und Lehrkraftekollegium. Ent-
scheidungsspielraume mussen dabei immer ihre Entsprechung in einer Rechenschaftslegung

gegenuber der Schulaufsicht finden.

Neben der Eréffnung von Entscheidungsspielrdumen ist die gezielte Nutzung von Daten eine
wesentliche Voraussetzung der zielgerichteten Schulentwicklung. Digitale Systeme zur Erfas-
sung und Aufbereitung von Daten, wie sie teilweise fur die Ruckmeldung von Vergleichsarbeiten

schon existieren, konnen die Identifikation von Starken und Entwicklungsbedarfen unterstutzen.

Angesichts der hohen Zahl von Vakanzen sind Mallinahmen zur Steigerung der Attraktivitat
von Schulleitungsdmtern in Grundschulen erforderlich. Dazu gehort neben einer aktiven Rek-
rutierung geeigneter Bewerber durch die Schulaufsicht auf der Grundlage einer Potenzialana-
lyse auch eine Prifung der Anhebung der Besoldung von Grundschulleitungen auf A 14, die
in einigen Landern bereits realisiert ist. Insbesondere in der Berufseingangsphase sollten Még-
lichkeiten der Reduktion der Unterrichtsverpflichtung und spezifische Angebote zur Unterstit-

zung und Begleitung entwickelt werden.

Auf dieser Grundlage empfiehlt die SWK im Einzelnen:

Empfehlung 17: Entwicklung einer angemessenen Aufgabenbeschreibung fiir (kollegiale)

Schulleitungen an Grundschulen

Die Aufgabenbeschreibung fiir (kollegiale) Schulleitungen muss den spezifischen Anforderun-
gen an eine (datenbasierte) Schulentwicklung mit dem Ziel der Sicherung basaler Kompeten-
zen und Mindeststandards Rechnung tragen. Sie stellt eine Grundlage fiir Rekrutierungsstra-
tegien und verpflichtende Qualifizierungsangebote dar und muss sich in entsprechenden

Entscheidungskompetenzen spiegeln.
Die Aufgabenbeschreibung umfasst:

- Koordination der datenbasierten Formulierung von schulischen Entwicklungszielen ins-
besondere zur Férderung basaler Kompetenzen und des Erreichens der Mindeststan-
dards.

- Vereinbarung von Zielen mit der Schulaufsicht im Hinblick auf die Férderung basaler

Kompetenzen und auf die Sicherung von Mindeststandards.

131



Kapitel 7 Professionelle Schulleitung

- Datenbasiertes Monitoring und die Koordination der Schul- und Unterrichtsentwicklung

auf der Grundlage schulspezifisch aufbereiteter Daten.

- Personalentwicklung, die den Umgang mit Daten zu Lernergebnissen von Schiler:in-
nen und die Prozessqualitdt des Unterrichts (aus Unterrichtsbesuchen) in Mitarbei-

ter:innengesprachen thematisiert und zur Identifikation von Fortbildungsbedarf nutzt.

Empfehlung 18: Entwicklung von Strukturen (Aufgabendifferenzierung) und Gewéhrung von

(zeitlichen) Ressourcen fiir eine datenbasierte Schulentwicklung
Dies umfasst:

- Die verpflichtende Einrichtung von Fachkonferenzen an Grundschulen (bei kleinen
Schulen auch als schulibergreifende Fachnetzwerke), die den Prozess der kontinuier-
lichen diagnosebasierten Férderung sprachlicher und mathematischer Kompetenzen

koordinieren.

- Die Einrichtung von Funktionsstellen oder Gewahrung von Anrechnungsstunden fur

Schulentwicklung zur Unterstutzung der Schulleitungen.

- Die Gewahrung ausreichender Anrechnungsstunden fir eine professionelle Schullei-
tung. (In einer zweiziigigen Grundschule mit acht Klassen sollte die Schulleitung min-

destens mit 16 Stunden entlastet werden.)

- An gréReren Schulen die Einrichtung von Assistenzstellen fur die Schulleitung.
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8. Reduktion schulischer Segregation und ihrer Effekte

Kompetenzerwerb und -entwicklung von Grundschiler:innen finden nicht im luftleeren Raum
statt. Sie sind vielmehr durch allgemeine Dynamiken gesellschaftlicher Ungleichheit gepragt.
Im Schul- und Klassenkontext bildet sich diese Ungleichheit entscheidend in Form ethnischer
und sozialer Segregation ab. Lernprozesse, Kompetenzentwicklung, sowie der Ubergang auf
die weiterfiihrende Schule spiegeln nicht nur die individuellen Merkmale der Schilerinnen und
Schiuler wider. Verschiedenen Studien zufolge spielt auch die Zusammensetzung der Schi-
lerschaft eine Rolle, wenngleich die Befundlage hierzu gerade flir den Grundschulbereich an
vielen Stellen unzureichend und uneindeutig ist. Ein zentrales Ergebnis dieser Forschungsar-
beiten ist, dass weniger die Zusammensetzung der Schulerschaft nach Migrationshintergrund,
sondern die damit verbundene Konzentration von sozio6konomisch benachteiligten Kindern
ausschlaggebend ist. Dieses Kompositionsmerkmal pragt vielen Studien zufolge u. a. die leis-
tungsmafige Zusammensetzung der Klasse, die wiederum eine wichtige Rahmenbedingung
fur den Kompetenzerwerb darstellt. Hinzu kommt, dass Schulen mit einer in diesem Sinne
benachteiligten Schilerschaft auch Gber weniger Ressourcen verfligen, etwa was die Ausstat-
tung mit Lehrkraften anbetrifft (vgl. 8.2.2). Dadurch wird im Schul- und Klassenkontext gesell-
schaftliche Ungleichheit teilweise reproduziert. Im Folgenden wird einerseits erlautert, wie aus-
gepragt die soziale und ethnische Segregation an Grundschulen ist, welche Prozesse zu ihrer
Entstehung und Persistenz beitragen, und welche Folgen Segregation fir Kompetenzerwerb
und -entwicklung hat (1). Davon ausgehend werden Ansatzpunkte diskutiert, wie die Folgen
der Segregation abgeschwacht bzw. Segregation selbst verringert werden kann (2). Diese

werden abschlielend in konkrete Handlungsempfehlungen Ubersetzt (3).

8.1 Situationsanalyse

Die Grundschule wurde bereits in der Weimarer Reichsverfassung als Schule fiir alle bezeich-
net. Dennoch hangt es stark von der besuchten Grundschule ab, wie hoch die Wahrschein-
lichkeit ist, dass eine Schilerin oder ein Schiler dort Kindern begegnet, deren Eltern einen
niedrigen soziodkonomischen Status haben oder zugewandert sind. Dies ist darauf zurickzu-
fuhren, dass sich die ethnische und soziale Zusammensetzung der Schulerschaft im Hinblick

auf diese Merkmale zwischen den Schulen deutlich unterscheidet.
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8.1.1  Ethnische und soziale Segregation in Grundschulen

Die ethnische und soziale Zusammensetzung einer Schule oder Schulklasse sind in Deutsch-
land eng miteinander verknlpft. Dies bedeutet, dass eine ethnische Segregation im Sinne ei-
nes hohen Anteils von Kindern mit auslandischer Staatsbiirgerschaft, Migrationshintergrund
oder einer anderen Alltagssprache in der Familie als Deutsch meist mit einer sozialen Segre-
gation im Sinne eines hohen Anteils von Kindern mit Eltern mit geringem soziobkonomischem
Status einhergeht. Letzterer wird etwa anhand des HISEI gemessen (Internationaler Sozio-
Okonomischer Index des beruflichen Status), der auf Angaben zu Einkommen und Bildungsni-
veau des Elternteils mit dem héchsten beruflichen Status in der Familie beruht. Ethnische und
soziale Segregation hangen gerade bei Kindern und Jugendlichen zusammen. Allerdings
nimmt die ethnische Segregation in Deutschland tendenziell ab, wahrend die soziale Segre-
gation tendenziell zunimmt (Helbig & Jahnen, 2018, S. 28 ff.).

Wie bereits erwahnt, hat zudem weniger die Konzentration von Kindern mit Migrationshinter-
grund an sich nachteilige Folgen fiir den Kompetenzerwerb und die Leistungsentwicklung der
Schiler:innen. Wichtiger ist die meist damit einhergehende Konzentration von Kindern mit ge-
ringem soziobkonomischem Status in einer Schulklasse, die mit der Konzentration von Kindern
mit geringerem Kompetenzniveau einhergeht (Dumont et al., 2013; Gold et al., 2022). Dass
dennoch haufig die ethnische Segregation in der entsprechenden gesellschaftlichen Debatte
im Vordergrund steht, dirfte darauf zuriickzufiihren sein, dass Informationen iber die Zusam-
mensetzung einer Klasse oder Schule nach Staatsblrgerschaft der Schiiler:innen leichter ver-
fugbar sind als Informationen Uber die Zusammensetzung nach sozio6konomischem Status
oder Kompetenzniveau. Die ethnische Segregation wird daher haufig als Indikator fir die so-

ziale und kompetenzbezogene Segregation einer Schule verwendet.

Vorhandene Studien deuten darauf hin, dass rund 18 Prozent der Viertklassler:innen in
Deutschland eine ethnisch segregierte Schule besuchen, d. h. eine Schule in der mehr als die
Halfte der Schuler:innen einen Migrationshintergrund besitzt. Ein knappes Viertel aller Grund-
schulkinder besucht eine Schulklasse, in der weniger als 10 Prozent einen Migrationshinter-
grund haben (Morris-Lange et al., 2013, S. 7ff.). 41 Prozent der Kinder mit Migrationshinter-
grund besuchen eine Schule mit einem Zuwandereranteil von Uber 50 Prozent (in
Grolistadten: 70 Prozent). Sowohl Kinder mit Migrationshintergrund als auch solche mit nied-
rigerem sozialen Status besitzen geringere sprachliche Kompetenzen (z. B. im Bereich Wort-
schatz, Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 111) als andere Kinder. Gleich-
zeitig besuchen sie haufiger Schulklassen, in denen die durchschnittlichen sprachlichen

Kompetenzen der Schuler:innen geringer sind.
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8.1.2 Sozialrdumliche Segregation und elterliche Schulwahlprozesse

Diese starken Unterschiede in der Komposition der Grundschulklassen spiegeln zum Teil die
Zusammensetzung der Nachbarschaften wider. Anders als fir die weiterfiihrenden Schulen
gilt fir die Grundschule das Wohnortprinzip, d. h. Familien sind entsprechend ihres Wohnorts
einer bestimmten Grundschule zugeordnet und kénnen diese nicht frei wahlen.? Allerdings
sind auch Grundschulen haufig starker segregiert als die sie umgebenden Nachbarschaften,
dies gilt nicht nur fir Deutschland, sondern auch fiir andere europaische Lander (Boterman et
al., 2019). Elterliche Schulwahlprozesse spielen hierbei eine zentrale Rolle (Mayer & Koinzer,
2019). In Wuppertal besuchten 2007/2008 — vor der Aufhebung des Wohnortprinzips — ein
Drittel aller Schuler:innen nicht die ihnen zugewiesene Grundschule (Riedel et al., 2010), neu-
ere Zahlen fur die Stadt Bielefeld deuten auf einen ahnlich hohen Anteil hin; unklar ist, wie
viele Eltern zudem erfolglos versucht haben, ihre Kinder an einer anderen Schule anzumelden
(Gold et al., 2022). In Folge dieser Wahlprozesse haben sich die Anteile der Kinder mit Migra-
tionshintergrund im entsprechenden Alter, die in den jeweiligen Schulbezirken faktisch einge-
schult wurden, gegenuber den Anteilen, die dort eigentlich hatten eingeschult werden mussen,
deutlich verandert; sie reichen von einer Reduktion um 19 Prozentpunkte bis hin zu einer Er-
héhung um 27 Prozentpunkte (Gold et al., 2022, S. 72). Generell variiert die Abwanderung aus
den behordlich zugewiesenen Schulen stark Uber die Stadtteile und ist zudem sozial selektiv,
d. h. es sind vor allem Eltern mit hoherer Bildung, die sich fiir eine andere Schule als die Nach-
barschaftsschule entscheiden (Riedel et al., 2010, Schwarz et al., 2018).

Dafiir sind herkunftsspezifische Prozesse der Schulwahl verantwortlich. So ziehen etwa Eltern
mit Migrationshintergrund typischerweise weniger Optionen in Betracht als deutschstammige
Eltern, bevor sie sich fir eine Grundschule entscheiden, sondern wahlen meist die nahelie-
gende Alternative (Fincke & Lange, 2012; fur tirkeistdmmige Eltern in Essen bereits Kristen,
2008). Aufgrund wohnraumlicher ethnischer Segregation handelt es sich dabei haufig um eine
Schule mit einem hdéheren Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund. Im deutschen Kontext
bedeutet dies in der Regel auch: von Kindern aus Elternhdusern mit einem niedrigen sozio-
Okonomischen Status. Deutsche Eltern ziehen indes weitaus haufiger trotz des Wohnortprin-

zips alternative Beschulungsmoglichkeiten in Betracht und wahlen diejenige Alternative aus,

2 Daten zur Segregation der Nachbarschaft liegen etwa auf Grundlage der ,Innerstadtischen Raumbe-
obachtung® (IRB) vor. Dabei handelt es sich um eine Datensammlung auf kleinraumiger Ebene, die es
fur zahlreiche deutsche GroRstadte und Stadte mittlerer Grof3e in Deutschland gibt, und die vom Bun-
desinstitut fur Bau-, Stadt- und Raumforschung (BBSR) seit den 1980er Jahren organisiert wird (Kn(t-
tel und Kersting, 2021).
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von der sie sich die besten Lernmaoglichkeiten fiir ihre Kinder erhoffen. Da diese Lernmoglich-
keiten nicht direkt beobachtbar sind, ziehen die Eltern haufig den sozialen und damit auch den
ethnischen Hintergrund heran, um zu evaluieren, ob es sich bei einer Schule um eine ,gute
Schule“ handelt (Mayer et al., 2020, S. 37).

Der entscheidende Mechanismus hinter diesen ethnischen Unterschieden im Schulwahlver-
halten ist die héhere Verfligung Uber bildungssystembezogenes Wissen bei deutschen und
statushéheren Eltern (Kristen, 2008; Riedel et al., 2010; Schwarz et al., 2018). Zudem fuhrt
eine Abschaffung der verpflichtenden Schulbezirke kaum zu einer starkeren Segregation
(Altrichter et al., 2011; Makles & Schneider, 2012). Die Eltern, die ihre Kinder auf eine andere
als die nachstgelegene Grundschule schicken méchten, tun dies also offenbar trotz geltenden
Wohnortsprinzips schon heute. Es sei aber auch angemerkt, dass die Segregation in den Ein-
richtungen des — ganzlich frei wahlbaren — vorschulischen Bereichs noch hoéher ist (Gold et
al., 2022). Es kann davon ausgegangen werden, dass gerade an Kitas und Kindergarten mit
einer privilegierten Elternschaft Informationen Gber vermeintlich gute Grundschulen —und Uber
Moglichkeiten, die als weniger gut wahrgenommene zugewiesene Schule des Einzugsbe-
reichs gegebenenfalls zu vermeiden — ausgetauscht werden, ahnlich wie dies fur die Wahl der
weiterfiihrenden Schule beschrieben wurde (Lintorf et al., 2017). Eine Uber die Nachbarschaft
hinausgehende Segregation im vorschulischen Bereich kann so die schulwahlbedingte Seg-

regation im Grundschulbereich verscharfen.

Auch Privatschulen spielen bei diesen sozial selektiven Schulwahlprozessen eine Rolle. Ins-
gesamt stieg die Zahl der Privatschulen zwischen 2000 und 2017 um 43 Prozent an, wahrend
sich im gleichen Zeitraum die Zahl der Schulen insgesamt um 19 Prozent verringert hat
(Destatis, 2019). Allerdings hat hier ein gewisser Aufholeffekt nach der Wiedervereinigung eine
Rolle gespielt, und zum Teil wurden Privatschulen gegrindet, um eine wohnortnahe Versor-
gung zu gewahrleisten (Kann, 2017) oder um innovative padagogische Konzepte zu erproben.
Auch im Bereich der Forderschulen spielen Privatschulen eine wichtige Rolle (Klemm et al.,
2018). Im Bereich der Grundschulen ist der Anteil niedriger als im Bereich der weiterfuhrenden
Schule, liegt aber auch hier — mit steigender Tendenz — bei 3,6 Prozent der Schiler:innen
(Destatis, 2020, S. 6). Vor dem Hintergrund der Frage nach den Folgen schulischer Segrega-
tion fur den Kompetenzerwerb ist dies insofern relevant, als sich die Zusammensetzung der
Schilerschaft zwischen Privatschulen und 6ffentlichen Schulen deutlich unterscheidet, wenn-
gleich Privatschulen durchaus unterschiedliche Profile aufweisen und sich auch die Zusam-
mensetzung ihrer Schilerschaft zwischen den Schulen unterscheidet. Im Durchschnitt kom-
men Privatschiler:innen allerdings aus Elternhdusern mit einem hoéheren Bildungs- und

Einkommensniveau als Kinder, die offentliche Schulen besuchen. Helbig et al. (2017)
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schlieften aus ihren Untersuchungen zum Thema Privatschulen: ,Vor allem private Grund-
schulen in groRen Stadten (werden) von Eltern héherer Schichten als Bildungsorte ihrer Kinder
genutzt® (Helbig et al., 2017, S. 370).

Zwar ist im Grundgesetz ein sogenanntes Sonderungsverbot festgeschrieben, das die Geneh-
migung von Privatschulen an die Bedingung knlpft, dass die Segregation von Kindern unter-
schiedlicher sozialer Herkunft nicht geférdert werden darf. Vorhandene Studien zeigen aller-
dings, dass die Einhaltung des Sonderungsverbots wenig und zwischen den Landern
uneinheitlich kontrolliert wird (Wrase & Helbig, 2016). Die bundesdeutschen Lander unter-
scheiden sich deutlich hinsichtlich der Regelungen zur Genehmigung von Privatschulen. So
ist etwa in Berlin geregelt, dass zehn Prozent des Schulgeldaufkommens zur Finanzierung
von Schulplatzen bzw. SchulgeldermaBigungen fur Kinder aus sozial schwachen Familien ver-
wendet werden muss. In einigen Landern ist auch eine progressive Staffelung des Schulgelds
vorgesehen. Andere Lander sehen dagegen weder Zuschiisse noch eine Beitragsstaffelung
vor (fiir einen Uberblick: Wrase & Helbig, 2016). Uber die Praxis, wie Privatschulen ihre Schii-
ler:innen aussuchen, ist wenig bekannt. Allerdings durfte es im Interesse der sich Uber Schul-
gebuhren zumindest teilweise finanzierenden Schulen liegen, Kinder aus vermdgenden El-
ternhdusern aufzunehmen. Dies dirfte paradoxerweise gerade dann gelten, wenn das Schul-
geld nach Einkommen gestaffelt erhoben wird. Helbig et al. (2017) zeigen, dass auch in Lan-
dern, in denen von Privatschulen kein Schulgeld erhoben werden darf, 6konomisch privile-
gierte Kinder Uberproportional an den Privatschulen vertreten sind. Dies lasst darauf schlie-
Ren, dass Wahlprozesse seitens der Eltern, aber auch seitens der Schule, eine Rolle spielen.
Eine aktuelle Studie aus Erfurt bestatigt, dass Kinder von Eltern mit niedrigeren Bildungab-
schlissen nicht nur seltener an Privatschulen angemeldet werden, sie werden auch seltener

von diesen aufgenommen (Helbig & Mayer, 2022, eingereicht).

8.1.3 Konzentration benachteiligter Schiler:innen und Kompetenzerwerb

und -entwicklung in der Grundschule

Die vorhandene residentielle Segregation insbesondere in Grof3stadten, herkunftsspezifische
Schulwahlprozesse der Eltern und mdéglicherweise auch Auswahl- und Aufnahmeentscheidun-
gen auf schulischer Seite fuhren dazu, dass es eine enge Verknupfung zwischen dem ethni-
schen und sozialen Hintergrund von Grundschuler:innen und ihrem schulischen Lernumfeld
gibt. Dabei ist — wie oben bereits erwahnt — weniger die ethnische Klassenzusammensetzung
an sich ausschlaggebend. Fir diese finden sich, etwa im Sinne eines hohen Anteils von Kin-

dern mit einer anderen Familiensprache als Deutsch, allenfalls vereinzelt Effekte auf
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bestimmte Kompetenzbereiche (fiir die Entwicklung nach dem Ubergang in die Sekundarstufe
| vgl. Stanat et al., 2010, S. 157). Wichtiger ist die mit der ethnischen Komposition empirisch
eng verknupfte soziale Zusammensetzung der Schilerschaft im Sinne ihres mittleren sozio-
Okonomischen Status (Bellin, 2009). Schiler:innen aus Familien mit niedrigem sozio6konomi-
schen Status haben wiederum durchschnittlich geringere Kompetenzen etwa im Bereich des
Lesens als Schiler:innen aus privilegierten Elternhausern (OECD, 2016). Daher weisen Schu-
len mit einer soziodkonomisch benachteiligten Schilerschaft ein niedriges durchschnittliches
Kompetenzniveau auf, das ebenfalls das Lernumfeld der Kinder pragt und Folgen fur den

Kompetenzerwerb hat.

Hat diese Zusammensetzung der Schulklasse nach Migrationshintergrund, soziobkonomischem
Status der Eltern oder durchschnittlichem Kompetenzniveau einen eigenstandigen Einfluss auf
die Kompetenzentwicklung der Schuler:iinnen, ist von Kompositionseffekten die Rede
(Vennemann et al., 2019, S. 427). Diese Effekte sind zwar generell deutlich geringer als die der
individuellen Lernvoraussetzungen, haben aber dennoch einen eigenstandigen Einfluss auf den
Kompetenzerwerb, der sich auch nach Kompetenzbereichen unterscheidet (fir die Sekundar-
stufe | vgl. Kdller et al., 2013). So sind bei gleichen individuellen Merkmalen die Lernzuwachse
im Bereich des Leseverstandnisses von Schiler:innen in Klassen mit einem hohen durchschnitt-
lichen Niveau an kognitiven Fahigkeiten hoher als in Klassen mit einem durchschnittlich gerin-
geren Fahigkeitsniveau (fiir den Grundschulbereich vgl. Gresch, 2016, S. 491). Ahnliche Be-
funde liefern fir die mathematischen Kompetenzen im Grundschulbereich Vennemann et al.
(2019). Auch hier zeigt sich, dass ,das mittlere Leistungsniveau der Schule am Anfang der vier-
ten Klasse einen signifikanten Zusammenhang mit den mathematischen Kompetenzen am Ende
der vierten Klasse aufweist® (Vennemann et al., 2019, S. 431). Eigenstandige Effekte der Klas-
senkomposition im Sinne des durchschnittlichen Leistungsniveaus vor allem auf die Kompeten-

zentwicklung im Fach Mathematik zeigen sich auch in der Studie von Nikolova (2011).

Hinsichtlich der Frage, wie die Komposition der Schilerschaft den Lernerfolg und die Kompe-
tenzzuwachse in der Grundschulzeit beeinflusst, lassen sich verschiedene Mechanismen un-
terscheiden (Esser, 2021). So kann die Komposition einer Schulklasse oder Schule die An-
strengungen von Lehrer:innen, guten Unterricht zu halten (effort) sowie die Effizienz dieser
Bemuhungen (efficiency) beeinflussen. Letztere kann etwa durch schulisches Problemverhal-
ten der Schiler:innen (z. B. Stérungen des Unterrichts) beeintrachtigt sein. Dieses Verhalten
ist bei soziobkonomisch benachteiligten Schiler:innen besonders verbreitet (Muller et al.,
2013). Auch Vergleichs- und Referenzrahmenprozesse der Lehrenden spielen eine wichtige
Rolle, da sie deren Leistungserwartungen beeinflussen (Diehl & Fick, 2016). Verschiedene

Studien haben gezeigt, dass Lehrkrafte geringere und teilweise nach unten verzerrte
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Leistungserwartungen flir benachteiligte Schiler:innen haben, die auch ihr Verhalten gegen-
Uber den Schiler:innen beeinflussen (Gentrup et al., 2020; Lorenz et al., 2016; Wenz &
Hoenig, 2020). Bezuglich moglicher Effekte der Klassenkomposition sind die Ergebnisse we-
niger eindeutig. Ein durchschnittlich niedriges Kompetenzniveau der Schiler:innen scheint der
Mehrheit der Studien zufolge allerdings einen eigenstandigen negativen Effekt auf die Erwar-
tungen der Lehrer:innen zu haben (Brault et al., 2014). Ahnliches gilt fir einen in der Schul-
klasse durchschnittlich niedrigen sozio6konomischen Status (Becker & Wessling, 2020). Ein
hoher Anteil von Schuler:innen mit Migrationshintergrund geht indessen Becker und Wessling
(2020) zufolge mit positiven Erwartungen der Lehrkrafte einher — allerdings nur fur die deut-

schen Schuler:innen, nicht fir die mit Migrationshintergrund.

Die Klassenzusammensetzung beeinflusst auch die Vergleichsprozesse der Lernenden und
damit deren Selbstkonzept. Auf negative Auswirkungen einer Konzentration leistungsmafig
schwacher Schuler:innen verweisen Studien zu Futility. Hierbei handelt es sich um ein Gefluhl
der Aussichtslosigkeit, das Uber Items gemessen wird wie ‘People like me will never do well in
school, even though we try hard’ (Agirdag et al., 2011, S. 371). Wird es auf Schulebene ag-
gregiert und als Schulkultur in Analysen zum Kompetenzerwerb in Mathematik einbezogen,
zeigt sich, dass der negative Effekt der sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft auf den
Kompetenzerwerb Uber dieses Merkmal erklart wird. Dieses Geflihl kann offenbar die Motiva-
tion der Lernenden mindern, sich dberhaupt anzustrengen, und somit den Kompetenzerwerb
negativ beeinflussen. Unter dem Stichwort des Big-Fish-Little-Pond Phanomens werden in-
dessen mogliche nichtintendierte Auswirkungen einer leistungsstarken Schulerkomposition fur
schwachere Schiler:innen gezeigt, die negative Auswirkungen auf deren Selbstkonzept ha-
ben kann (Stabler et al., 2017).

Die Zusammensetzung der Schulklasse beeinflusst Uber informationsbezogene Mechanismen
auch die Entscheidungen von Schuler:innen und Eltern fir eine weiterfihrende Schule. Hier geht
es also nicht um den Kompetenzerwerb in der Grundschule an sich, sondern um die Frage, ob
die Klassenkomposition beeinflusst, wie sehr Kinder von den in der Grundschulzeit erworbenen
Kompetenzen beim Ubergang in die weiterfiihrende Schule profitieren — und damit auch, wie
sich ihre Kompetenzen in der weiteren Schulzeit entwickeln (Baumert et al., 2009). Anhand von
Daten aus der TIMSS-IGLU-Studie von 2011 zeigen Lintorf et al. (2017) in Ubereinstimmung mit
anderen Studien, dass Schduler:innen mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit nach der Grund-
schule auf das Gymnasium wechseln, wenn sie Klassen mit einem hdheren durchschnittlichen
sozialen Status besuchen. Eltern orientieren sich in ihren Entscheidungen an anderen Eltern:
~Einstellungen und Verhaltensabsichten, die mit dem hohen mittleren sozio-6konomischen Sta-

tus einhergehen (...) stellen fur die einzelnen Familien eine zusatzliche Informationsquelle dar,
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die sich in einem Kontexteffekt des sozialen Hintergrundes auf die individuellen Einschatzungen
der Erfolgschance am Gymnasium widerspiegeln sollte.” (Lintorf et al., 2017, S. 716). Sie zeigen,
dass die individuelle Wahrscheinlichkeit eines durchschnittlichen Schilers bzw. einer durch-
schnittlichen Schilerin nach der Grundschulzeit auf das Gymnasium zu wechseln, mit dem mitt-
leren soziobkonomischen Status in der Klasse deutlich ansteigt. Fur diesen Effekt sind zumin-
dest teilweise wahrgenommene individuelle Erwartungen verantwortlich, am Gymnasium
erfolgreich zu sein. Offenbar wirkt die optimistische Wahrnehmung anderer Eltern, es am Gym-
nasium ,schon zu schaffen, im positiven Sinne ansteckend, und beeinflusst so die Ubergangs-
entscheidung zusatzlich zu den Kompetenzen des eigenen Kindes. Von diesen optimistischen

Eltern gibt es in Schulen mit einer privilegierten Schilerschaft mehr.

Eine ausgepragte Konzentration von Benachteiligung pragt Prozesse des Kompetenzerwerbs
aber auch jenseits von Vergleichs-, Erwartungs- und Bewertungsprozessen. Haufig geht eine
Konzentration soziodkonomisch benachteiligter Schiler:innen mit einer schlechteren Ressour-
cenausstattung an den entsprechenden Schulen einher (Sendzik, 2018, S. 293). So wurde fur
Berliner Grundschulen empirisch ein negativer Zusammenhang zwischen dem Anteil benach-
teiligter Schiler:innen (operationalisiert Uber den Anteil lernmittelbefreiter Schiler:innen) ei-
nerseits und dem Ausmal} der regularen Unterrichtsabdeckung nachgewiesen (Helbig &
Nikolai, 2019). Der Anteil an Quereinsteiger:innen ist an benachteiligten Schulen sehr viel ho-
her als an privilegierten Schulen, wobei nicht klar ist, ob diese einen weniger guten Unterricht
machen (Richter et al., 2018). In einer Schulleiterbefragung berichten die Leiter:innen segre-
gierter Schulen haufiger als Leitungspersonen weniger benachteiligter Schulen, dass die ma-
terielle Ausstattung ihrer Schule etwa mit Mathematikblichern oder audiovisuellen Materialien
mangelhaft sei (Morris-Lange et al., 2013). Auch die Ausstattung mit effizienten digitalen Lern-
plattformen ist an benachteiligten Schulen in Deutschland tendenziell etwas geringer als an
anderen Schulen (OECD, 2020a).

Schulen kénnen auch von ressourcenreichen, engagierten und involvierten Eltern profitieren.
Ob Eltern sich in Schulen engagieren, ist allerdings abhangig von ihren 6konomischen Res-
sourcen und ihrem sozialen Wohnumfeld (Waanders et al., 2007; flir Nordrhein-Westfalen vgl.
Schwanenberg et al., 2013). Auch diesbeziglich sind Schulen mit vielen Schiler:innen aus
armen Elternhausern also benachteiligt. Eine australische Studie konnte zeigen, dass die mo-
netaren Beitrage der Eltern einen erheblichen Beitrag zur Ausstattung einer Schule leisten und
dies gilt nicht nur fur Privatschulen, sondern auch fur Schulen in 6ffentlicher Hand (Thompson
et al., 2019). Fir Deutschland liegen Gber den Umfang der monetaren Ressourcen, die von
Eltern aufgebracht werden und ihre Effekte auf die Schulqualitat bislang keine aussagekréafti-

gen Studien vor, diese durften aber weniger relevant sein, da hierzulande anders als etwa in

140



Kapitel 8 Reduktion schulischer Segregation

den USA aus diesen Ressourcen keine zusatzlichen Lehrkrafte bezahlt werden (Brown et al.,
2017). Aber auch nicht monetare Beitrage, wie das Engagement der Eltern fir die Schule und
ihre sozialen Netzwerkkontakte haben einen Effekt auf die Leistungen der Schiiler:innen auf
der Schulebene (Park & Holloway, 2017).

8.2 Konzepte und MalRnahmen

Eine Konzentration benachteiligter Schiler:innen kann wie gezeigt Uber unterschiedliche Me-
chanismen den Kompetenzerwerb negativ beeinflussen. Je nachdem, welcher der beschrie-
benen Mechanismen diesen nachteiligen Folgen der Segregation zugrunde liegt, unterschei-
den sich auch die gebotenen MafRnahmen. Zunachst gilt es allerdings, benachteiligte
Grundschulen zuverlassig zu identifizieren (Kap. 8.2.1). Solch ein ,institutionenscharfer Blick*
(Groos, 2016, S. 21) ist sowohl die Voraussetzung fir eine gezielte Ressourcenzuweisung an
die entsprechenden Schulen (Kap. 8.2.2) als auch fir MalRnahmen, die auf eine Verringerung

ethnischer und sozialer Segregation abzielen (Kap. 8.2.3).

8.2.1 Zuverlassige Identifikation entsprechender Schulen

Anders als der haufig verwendete Begriff Schulen in benachteiligter Lage suggeriert — eine un-
genaue und wenig gliickliche Ubersetzung des Originalbegriffs schools facing challenging cir-
cumstances — spiegelt die Schulstruktur die Zusammensetzung der Nachbarschaft der Schule
oft nur ungenau wider (Morris-Lange et al., 2013, S. 16f.; Sendzik, 2018). Dies gilt aufgrund der
oben beschriebenen elterlichen Schulwahlprozesse, durch die das Wohnortprinzip teilweise um-
gangen wird, in abgeschwachter Form auch fur den Grundschulbereich. ,Es gibt sowohl in be-
nachteiligten Bezirken Schulen, die eine deutlich bessere soziale Struktur aufweisen, als es auf
Grund der sozialrdumlichen Bedingungen zu erwarten ware, als auch Schulen, die in sozialer
Hinsicht schlechter als der Bezirk aufgestellt sind“ (Groos, 2016, S. 21).

Eine Zuweisung zusatzlicher Mittel an benachteiligte Schulen muss daher auf einer zuverlas-
sigen Identifikation dieser Schulen beruhen. Idealerweise wurde diese die Lernausgangslagen
der Schuler:innen zu Beginn der Grundschulzeit bericksichtigen. Ein Fortschritt gegeniber
dem Status quo ware es aber bereits, die entsprechenden Schulen nicht nur aus der — leicht
verfigbaren — Zusammensetzung des Schulumfeldes zu identifizieren, sondern transparent
und konsistent anhand von Sozialindizes. Diese sollten einerseits unaufwandig zu ermitteln
sein, damit sie gezielt zur Ressourcensteuerung eingesetzt werden kdnnen. Andererseits

sollte die Identifikation der entsprechenden Schulen transparent sein, d. h. es sollte nachvoll-
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ziehbar sein, nach welchen Kriterien eine Schule einen bestimmten Sozialindex zugewiesen
bekommt. Solche Indizes — die zudem eine wichtige Hintergrundinformation fiir die Beurteilung
von Schulleistungstests darstellen — sind Voraussetzung fir eine faire, konsistente und effizi-
ente Zuweisung von personellen und materiellen Ressourcen an die entsprechenden Schulen.
Eine ,differenzierte Mittelallokation dient dem Abbau der sozialen Ungleichheiten im Bildungs-
system und wird unter anderem im ersten Ergebnisbericht von PISA-2000 eingefordert®
(Groos, 2016, S. 13).

Groos (2016) schlagt einen Sozialindex vor, der Adressinformationen zum Wohnort der Schi-
ler:innen mit kleinrdumig vorhandenen Daten zum SGB-II-Bezug kombiniert. Der Autor argu-
mentiert, dass dieser Index leichter zu bilden sei als vorhandene Sozialindizes (Groos, 2016,
S. 15f.). Er Uberprift seine Validitat beispielhaft fur vier Einschulungsjahrgange in Mulheim an
der Ruhr, indem er ihn mit einem aufwendig erstellten Index sozialer Privilegierung und Be-
nachteiligung vergleicht, der auf Merkmalen aus den Schuleingangsuntersuchungen basiert
(Anteile von Eltern mit niedriger Bildung, arbeitslosen Vatern, Kindern mit Migrationshinter-
grund, Kindern, die nicht bei beiden leiblichen Eltern aufwachsen, Familien mit mehr als zwei
Kindern; Groos, 2016, S. 21). Es zeigt sich, dass eine Indexbildung auf Grundlage von Infor-
mationen Uber den Wohnort der Kinder — die bislang noch nicht fir alle Kinder vorliegt — und
Uber den SGB-Il Bezug in den entsprechenden Alterskohorten am Wohnort zu einer sehr ahn-
lichen Einordnung der Schulen kommt wie der Index sozialer Privilegierung und Benachteili-

gung. Gleichzeitig ist ein solcher wohnortbasierter Index deutlich unaufwandiger zu erstellen.

Indizes, die lediglich die Lage der Schule (und nicht den Wohnort der Kinder) berticksichtigen,
sind indes zur ldentifikation von Schulen mit besonderem Ressourcenbedarf deutlich weniger
geeignet, da, wie oben beschrieben, die Zuweisung zu wohnortnahen Schulen haufig unter-
laufen wird. In anderen Landern, wie etwa Hamburg, werden fir Grund- und weiterfihrende
Schulen Indizes gebildet, die auf einer Verknupfung von in Elternbefragungen erhobenen In-
dividualdaten der Schiler:innen und statistischen Daten auf Aggregatebene (etwa zum Anteil
der Empfanger:innen von Leistungen nach dem SGB || am Wohnort der Kinder) beruhen. Die-
ses Vorgehen ist allerdings aufwandiger und mit Schwierigkeiten verbunden, die etwa aus
systematischen Ausfallen bei der Elternbefragung resultieren kénnen (in der Hamburger El-
ternbefragung lag die Ausschdpfungsquote bei knapp 70 Prozent, Schulte et al., 2014). In
Berlin wurde lange der Anteil lernmittelbefreiter Schuler:innen herangezogen (Beierle et al.,
2019), dieses Merkmal gilt aber mittlerweile zu Recht als unterkomplex. Neuerdings erfolgt die
Bewertung der Schulen anhand eines Index der strukturellen Belastung, in dem u. a. auch die
zu Hause gesprochene Verkehrssprache und die Personalversorgung berticksichtigt wird. So

identifizierte Schulen erhalten etwa Mittel fir die zusatzliche Sprachférderung.
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8.2.2 Kompensatorische Ressourcenzuweisung

Der Idee einer kompensatorischen Ressourcenzuweisung an benachteiligten Schulen liegt die
Uberlegung zugrunde, dass es auch bei gegebenem Ausmal an Segregation groRe Unter-
schiede darin gibt, wie Schulen mit den Herausforderungen umgehen und umgehen kénnen, die
sich aus einer benachteiligten Zusammensetzung der Lernenden ergeben. Auch an Schulen mit
einem hohen Anteil benachteiligter Schuler:innen konnen interne Merkmale wie das Schulklima,
Ausmal der Kooperation zwischen den Lehrenden oder die Unterrichtsqualitat gut sein, wenn

geeignete Ressourcen in hinreichendem Mal} zur Verfugung stehen (van Ackeren et al., 2021b).

An dieser Stelle soll nicht detailliert auf die Strategien eingegangen werden, die trotz einer be-
nachteiligten Komposition der Lernenden zu einer hohen Schul- und Unterrichtsqualitat fuhren.
Hier sind insbesondere die fachlichen, fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen
Kompetenzen der Lehrkrafte zu nennen (Baumert & Kunter, 2011; vgl. Kap. 6). Auch eine qua-
litativ hochwertige Ganztagsbeschulung kann Benachteiligungen teilweise ausgleichen
(Schwarz & Weishaupt, 2013; Zichner et al., 2011). Allerdings wurde bislang noch kein konsis-

tenter positiver Effekt der Ganztagsbetreuung auf den Lernerfolg gemessen (vgl. Kap. 5).

Ein breites Aufgabenspektrum stellt hohe Anforderungen an Schulleitung und Kollegium und
begriindet einen deutlich erhéhten Ressourcenbedarf der entsprechenden Schulen. Zusatzli-
che Mittel sind etwa notig, um besonders engagierte und reflektierte Schulleitungen und Lehr-
krafte in ausreichender Zahl auch an Schulen mit einer Schilerschaft mit hohem Unterstit-
zungsbedarf zu gewinnen. Diesbezlglich ist einerseits an finanzielle Anreize wie Zulagen fir
Lehrkrafte an benachteiligten Schulen zu denken. Eine Studie US-amerikanischer Okonomen
zeigt, dass durch einen jahrlichen Bonus von 1800 $ fir Lehrer, die an einer sozial benachtei-
ligten Schule unterrichten, die Wahrscheinlichkeit, die Schule wieder zu verlassen, um ein
Sechstel reduziert wird. Bei erfahrenen Lehrkraften war der Effekt noch deutlicher ausgepragt
(Clotfelder et al., 2008). Einer neueren Reviewstudie zufolge ist die Gewahrung finanzieller
Anreize der einzig funktionierende Ansatz, um Lehrkrafte fur benachteiligte Schulen zu rekru-
tieren, reicht allerdings nicht aus, um sie langerfristig zu halten. Die Autor:innen vermuten,

dass dafur ein unterstutzendes Arbeitsumfeld ausschlaggeben ist (See et al., 2020).

Wichtig erscheinen insbesondere auch MaRnahmen, die Lehrkraften Zeit geben, um die zu-
satzlichen padagogischen Aufgaben wie etwa die gezielte Férderung von sozialen und sprach-
lichen Kompetenzen der Schuler:innen zu bewaltigen. Dies kann etwa Uber eine Reduktion
von Pflichtstunden geschehen. In eine dhnliche Richtung zielt die Einstellung von zusatzlichem
Verwaltungs- und padagogischem Personal, um Lehrkrafte und Schulleitungen zu entlasten.

Gerade im Grundschulbereich sind Funktionsstellen rar, dies gilt vor allem, aber nicht nur, fur
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Leitungsfunktionen. Diese benétigen Zeit fir die Schulentwicklung und -gestaltung, fur die Er-
arbeitung sowie Begleitung der entsprechenden Konzepte, sowie fir den Austausch mit ande-
ren Schulen mit ahnlichen Herausforderungen (vgl. Kap. 7). Ein wichtiges Aufgabenfeld betrifft
auch die Betreuung und Koordination der Aus- und Fortbildungsaufgaben (inklusive Gruppen-
fortbildungen und Coachings) in der Schule (Morris-Lange et al., 2013). Zusatzliche Ressour-
cen werden auch fur den Auf- und Ausbau der Zusammenarbeit mit Eltern und Schulbehdrden
bendtigt (vgl. Kap. 5). Es gilt zudem die Ausstattung der Schulen mit ausreichend Raumen

und Lehr- und Lernmaterialien zu verbessern.

Auch die Mittelzuweisung im Rahmen von Bundesprogrammen wie z. B. dem geplanten Start-
chancenprogramm sollte sich am Bedarf orientieren. Wichtig ist dabei, dass die Verteilung der
Mittel an die Lander nicht etwa nach dem Konigsteiner Schlissel erfolgt, da hierbei letztlich
zahlungskraftige Lander wie Bayern und Baden-Wirttemberg, in denen es wenige Kreise mit
hoher Kinderarmut gibt, am meisten profitierten (Fickermann et al., 2022). Fickermann et al.
(2022, S. 11) schlagen als alternativen und komplexeren Verteilungsschlissel einen ,Multiplen
Benachteiligungsindex® vor, der bundeseinheitlich berechnet werden kdnne und auch zur Mit-

telzuweisung innerhalb der Lander geeignet sei.

8.2.3 Malnahmen zur Vermeidung und Verringerung von Segregation

Wie oben ausgeflihrt sind Schulen mit einer benachteiligten Schilerschaft haufig schlechter
mit Lehrkraften, Rdumen und Material ausgestattet, obwohl sie aufgrund der besonderen pa-
dagogischen Herausforderungen, die sich ihnen stellen, eigentlich zusatzliche Ressourcen be-
noétigten. Auch die Elternschaft an diesen Schulen ist meist weniger ressourcenreich, engagiert
und involviert. Eine Konzentration benachteiligter Schiler:innen wirkt aber auch unabhangig
davon Uber die im Klassenkontext stattfindenden Bewertungs- und Vergleichsprozesse nega-
tiv auf Kompetenzerwerb und Bildungsentscheidungen. Daher sollten gerade im Grundschul-

bereich weitere Anstrengungen unternommen werden, Segregation zu verringern.

Darauf abzielende MalRnahmen lassen sich nach dem Ausmal unterscheiden, mit dem sie in
elterliche Schulentscheidungen eingreifen. Angesichts der oben beschriebenen Bedeutung el-
terlicher Schulwahlprozesse bei der Entstehung und Persistenz schulischer Segregation stel-
len Investitionen in Aufklarung und ,Marketing“ einen wichtigen Schritt dar. Sie setzen an dem
Befund an, dass Eltern gerade die ethnische Zusammensetzung der Schilerschaft vor allem
in Ermangelung an Informationen Uber die eigentlich relevanten Merkmale der Schulqualitat
heranziehen (Kristen, 2008; Mayer & Koinzer, 2019). Sinnvoll wére also ein offensiveres Wer-

ben — etwa auf den Homepages der Schulen oder bei Tagen der offenen Tur — fur die positiven
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Merkmale vieler hinsichtlich der Schilerkomposition benachteiligter Schulen. Hier sind unter
anderem engagierte Lehrkrafte oder besondere Unterrichts- oder Betreuungsangebote, Erfah-
rungen im Umgang mit Heterogenitat und individualisierten Lernprozessen sowie Bemuhun-
gen um Kooperation mit Eltern und auRerschulischen Akteuren zu nennen. Dort, wo Zahlen
Uber die Zusammensetzung von Schiiler:innen veroffentlich werden, sollten auch Indikatoren
der Schul- und Unterrichtsqualitat zuganglich sein. Diese MaRnahmen kénnten dazu beitra-
gen, dass Eltern Schulqualitat weniger als bislang mit einer privilegierten Schilerschaft gleich-
setzen. Eine groRere Sensibilitat fur das komplexe Verhaltnis zwischen Schulqualitat und
Schuilerkomposition wirde an dem Punkt ansetzen, dass viele Eltern durchaus einen Zielkon-
flikt wahrnehmen zwischen ihrer Rolle als good parents, die die bestmdgliche Schule fur ihre
Kinder suchen, und ihrer Rolle als good citizens, die sich im Sinne der Integrationsfunktion der

Grundschule fur eine lokale Schule entscheiden (Mayer et al., 2020).

Die Uberlegung, fir die Eltern privilegierter Kinder Anreize zu setzen, ihre Kinder auf Schulen
mit einem hoheren Anteil benachteiligter Kinder zu schicken, steht auch hinter sogenannten
Magnetschulen, einem urspriinglich aus den USA stammenden Konzept (Weil3, 1989). Sie
zeichnen sich durch einen erweiterten Einzugsbereich und attraktive Bildungsangebote wie bi-
linguale Klassen oder ein besonderes padagogisches Konzept aus und zielen so auf eine star-
kere Integration von Schuler:innen unterschiedlicher Herkunft ab. Einige Studien, die sich das
Lotterieverfahren bei der Zulassung von Bewerber:innen fir die Durchfihrung von Gruppenver-
gleichen zu Nutze machten, belegen eine Reduktion von ethnischer und sozialer Segregation in
Magnetschulen. Die Forschungslage ist hier allerdings nicht eindeutig. AuRerdem erfolgt die
bessere ethnische und soziale ,Durchmischung“ in Magnetschulen teilweise auf Kosten der Er-
héhung von Segregationstendenzen in anderen Schulen im Schulbezirk (fiir einen Uberblick vgl.
Wang & Herman, 2017). Ein systematisches Review aus dem US-amerikanischen Raum belegt
kleine bis moderate Effekte von Magnetschulen auf die Leistungen der Schiler:innen. Die Ef-
fekte in Sekundarschulen sind héher als in Grundschulen. Die Befunde zeigen aulerdem, dass
die Effekte fur leistungsschwache und Risikoschuler:innen am grof3ten sind (Wang et al., 2018).
Die Autor:innen verweisen allerdings auf die grof3e Varianz zwischen Magnetschulen, die sich
sowohl hinsichtlich der Rekrutierung von Schuler:innen als auch hinsichtlich ihres padagogi-
schen Konzepts und Curriculums deutlich unterscheiden. AuRerdem gehen die Autor:innen da-
von aus, dass ein groRerer Teil der Varianz auf der Klassenebene aufgeklart wird, also dort, wo
Ressourcen und Konzepte in Lernunterstutzung minden. In Deutschland gibt es zum Erfolg

dieser Strategie bislang allerdings kaum systematische Forschung.

Maflinahmen, die aktiv auf eine starkere Durchmischung abzielen, werden oft mit den letztlich

wenig erfolgreichen Bussing Versuchen zur Integration von Schulen in den USA gleichgesetzt.
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Dabei werden Kinder mit Schulbussen in andere Schulbezirke gefahren, damit sich die — in
den USA weitaus starkere — Segregation der Nachbarschaft weniger stark in der Komposition
der Schulerschaft an einzelnen Schulen niederschlagt. Diese Methode ist teuer und bei Eltern
unpopular, gleiches gilt fiir einen radikalen Neuzuschnitt von Schulbezirken. Nicht Gbersehen
werden sollte jedoch, dass in deutschen Grol3stadten die residenzielle Segregation weniger
stark ausgepragt ist. Hyperghettos (Massey & Denton, 1993) wie in den USA, wo einzelne
Gruppen einen Anteil von Uber 90 Prozent in einer Nachbarschaft aufweisen, gibt es in
Deutschland nicht, zudem sind die innerstadtischen Wege meist kirzer und der o6ffentliche
Nahverkehr zumeist besser ausgebaut. Versuche, unter Berticksichtigung des Primats kurzer
Schulwege durch eine moderate Anderung von Einzugsbereichen die Durchmischung zu er-
héhen, sollten daher auch flr Deutschland weiter ausgelotet werden. In der Schweiz wird dies

derzeit im Rahmen einer Pilotstudie fur die Stadt Zurich erprobt (Dlabac et al., 2022).

8.3 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Sozial-raumliche Segregationsprozesse haben einen eigenen Anteil an der Reproduktion
sozialer Ungleichheit im Bildungssystem. So beeintrachtigen Kompositionseffekte, die entste-
hen, wenn der Anteil von Schiiler:innen aus sozial schwachen Familien in Schulen vergleichs-
weise hoch ist, den Kompetenzerwerb der Schiler:innen. AuRerdem arbeiten nachteilig seg-
regierte Schulen haufig unter schlechteren rdumlichen Bedingungen als nicht-segregierte
Schulen, sind mit bestimmten Materialien schlechter ausgestattet, haben eine weniger res-
sourcenreiche und engagierte Elternschaft und sind weniger attraktiv fur gut qualifizierte Lehr-
krafte. Davon ausgehend kdnnen zwei grundsatzliche Ansatzpunkte fur die Reduktion der Fol-
gen sozial-rdumlicher Segregation im Bildungsbereich identifiziert werden: MalRnahmen zur
Kompensation segregationsbedingter Nachteile und MaRnahmen zur Verringerung der Seg-

regation selbst.

Angesichts der Herausforderungen, die mit umfangreicheren Ma3nahmen zur Reduktion so-
zialer Segregationstendenzen und ihrer Durchsetzung verbunden sind, kommt MalRnahmen
zur aktiven Kompensation sozialer Benachteiligung ein hohes Gewicht zu. Der Zuweisung von
Ressourcen auf der Grundlage eines treffsicheren Indikatorenmodells muss aufgrund der dop-
pelten Benachteiligung durch schlechtere Ausstattung und bei gleichzeitig erhéhtem Bedarf
besondere Aufmerksamkeit entgegengebracht werden. Eine zentrale Bedeutung hat dabei die
Versorgung mit gut qualifizierten Lehrkraften und einer professionellen Leitung sowie die Aus-
stattung mit ndétigen Materialien fur die Gestaltung von Unterricht und Ganztag (vgl. Kap. 5,

Kap. 6 und Kap. 7). Die Nutzung zusatzlicher Ressourcen fiir die Weiterentwicklung der Schul-
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qualitat, die Verbesserung des Unterrichts sowie die Bereitstellung attraktiver Bildungsange-
bote kann die Attraktivitat der segregierten Schulen auch fir nicht-benachteiligte Schiler:innen
erhdhen und damit zur Reduktion von Segregationstendenzen beitragen. Dies setzt allerdings
voraus, dass der Einsatz der Ressourcen auf der Grundlage klar operationalisierter Ziele er-
folgt, dass die entsprechenden MalRnahmen nachweislich positive Wirkung haben, und dass

eine kontinuierliche Evaluation der Effekte erfolgt.

Wahrend MalRnahmen zur Kompensation segregationsbedingter Nachteile zumindest dem
Prinzip nach als gesellschaftlich weitgehend akzeptiert gelten kdnnen, gilt das fur Malnahmen
zur Reduktion von Segregation in vielerlei Hinsicht nicht. Aktive Bemuhungen um eine starkere
soziale Durchmischung der Grundschulen werden wahrscheinlich immer auf Widerstand der
Eltern treffen, die sich als Verlierer entsprechender Reformen wahrnehmen. Das, was privile-
gierten Eltern als das Beste fur ihr Kind erscheint, kann gesamtgesellschaftlich und fir die
Eltern, die weniger Moglichkeiten und Informationen haben, ihre Interessen wahrzunehmen
und durchzusetzen, nachteilig sein. Segregation in der Grundschule beeinflusst aber Uber die
oben beschriebenen Prozesse nicht nur den individuellen Kompetenzerwerb. Sie erhéht auch
die soziodkonomische Selektivitat des Ubergangs auf die weiterflihrende Schule — und damit
die Segregation auch im Bereich der Sekundarstufe. Versuche ihr entgegenzuwirken sollten
daher im Grundschulbereich ansetzen. In diesem Sinne ist geboten, einer Konzentration be-
nachteiligter Schiler:innen an bestimmten Grundschulen aktiv entgegenzuwirken. Hierbei er-
scheinen insbesondere Ansatze einer gezielten Aufklarung und des Marketings, sowie ange-
messene Veranderungen des Zuschnitts von Einzugsbereichen erfolgsversprechend.
Aufgrund des zwar vergleichsweise geringen, aber wachsenden Anteils an Privatschulen, sind
aullerdem Regelungen zur Durchsetzung des grundgesetzlich verankerten Sonderungsver-

bots geboten.

Auf dieser Grundlage empfiehlt die SWK im Einzelnen:

Empfehlung 19: Aktive Kompensation der Benachteiligungen von Schulen mit einem hohen
Anteil soziobkonomisch benachteiligter Schiiler:innen durch eine indexbasierte Zuweisung zu-

sétzlicher Ressourcen auf allen Ebenen
Dies umfasst:

- Die Verwendung von Indizes, die den Wohnort der Schiiler:innen anstatt der geografi-
schen Nachbarschaft der Schule beriicksichtigen, um benachteiligte Schulen zuverlas-

siger identifizieren zu kdnnen.
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Eine bedarfsgerechte Zuweisung von Ressourcen zur (a) Finanzierung gezielter For-
dermaflinahmen auf Grundlage einer aussagekraftigen Erfassung von Lernausgangs-
lagen (z. B. Sprachkompetenzen), (b) Beschaffung hochwertiger diagnostischer und

Fordermaterialen, (c) Gestaltung aulierunterrichtlicher Bildungsangebote.

Finanzielle Zulagen und nicht-monetare Anreize (z. B. gesundheitsfordernde MalRnah-
men) zur dauerhaften Gewinnung qualifizierter Lehrkrafte und Schulleitungen in be-

nachteiligten Schulen.

Fortbildungsbudgets zur Finanzierung bedarfsgerechter und wirksamer Fortbildungen so-

wie Coachingangebote, die insbesondere in der Berufseingangsphase offeriert werden.

Empfehlung 20: Entwicklung von Strategien zur Reduzierung von Segregationstendenzen.

Dies umfasst:

Die Entwicklung von Informationsstrategien zur Unterstitzung von Schulwahlprozes-
sen, welche die Merkmale des Schulprofils, Malinahmen zur Lernférderung und Unter-
richtsentwicklung und besondere Bildungsangebote beschreiben. Ziel ist, Verzerrun-

gen in der Beurteilung der Schulqualitat durch Eltern entgegenzuwirken.

Die Auslotung von Méglichkeiten, den Zuschnitt von Einzugsbereichen der Grundschu-
len im Sinne einer Verringerung der sozialen Segregation zu verandern. Dies sollte

algorithmenbasiert unter Berucksichtigung des Primats kurzer Schulwege erfolgen.

Die Erprobung und systematische Evaluation des Magnet School-Ansatzes, der ein
attraktives Profil einer Grundschule mit einer gezielten Forderung basaler Kompeten-
zen in Deutsch und Mathematik sowie einer Forderung sozial-emotionaler Kompeten-

zen verknUpft.

Die Implementation von MaRnahmen, die darauf abzielen, das Sonderungsverbot in
Privatschulen in allen Landern — etwa durch eine Dokumentationspflicht — durchzuset-
zen. Diese konnten die Festlegung von Quoten fur Schulplatze fur Kinder aus sozial

benachteiligten Familien und eine Beitragsstaffelung umfassen.
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