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1 Das Wichtigste in Klurze

Im Rahmen eines zweijahrigen Projekts wurde die Einfliihrung der Bedarfsorientierten
Budgetierung und des Staatlichen Integrationszuschlags durch das Staatsinstitut fir Schul-
qualitdt und Bildungsforschung wissenschaftlich begleitet. Die Bedarfsorientierte Budgetie-
rung ist ein Vorhaben der Landeshauptstadt Minchen fir weiterfihrende Schulen in kom-
munaler Tragerschaft. Der Staatliche Integrationszuschlag stellt ein Fdrderinstrument im
Rahmen des Integrationskonzepts der Bayerischen Staatsregierung flir staatliche Grund-
schulen und Mittelschulen in Ballungsraumen des Freistaats Bayern dar.

Ungeachtet der unterschiedlichen Einbettung der beiden Férderinstrumente in die kommuna-
le Minchner Schullandschaft bzw. das staatliche Schulwesen in Bayern verfolgen beide
Vorhaben das Ziel, liber zusatzlich bereitgestellte Férdermittel zu einer Reduzierung des
Zusammenhangs von Herkunft und Bildungschancen bzw. Bildungserfolg beizutragen.

Ein enger Zusammenhang zwischen herkunftsbedingten Schilermerkmalen und schulischen
Leistungen wurde in Deutschland in zahlreichen Studien nachgewiesen, z. B. in PISA
(OECD, 2016) und im IQB-Landervergleich (Pant et al., 2013). An dieser Stelle setzen die
beiden Vorhaben Bedarfsorientierte Budgetierung und Staatlicher Integrationszuschlag an.

Sowohl die Bedarfsorientierte Budgetierung als auch der Staatliche Integrationszuschlag
ertffnen Schulen Uber zusatzlich bereitgestellte Mittel in Form von Zeitbudgets weitergehen-
de Mdglichkeiten zur individuellen Férderung von bildungsbenachteiligten Schulerinnen und
Schilern. Parallel zu den Stundenzuweisungen aus dem Staatlichen Integrationszuschlag
wurde den staatlichen Grundschulen und Mittelschulen vom Referat fir Bildung und Sport
der Landeshauptstadt Minchen in seiner Rolle als Sachaufwandstrager fur den Projektzeit-
raum und nach Antragstellung der Schule ein erweitertes Sachaufwandsbudget zur Verfu-
gung gestellt. Damit sollten die mit den Stundenbudgets umgesetzten Férdermalinahmen
durch die Anschaffung von Férdermaterialien flankierend unterstitzt werden.

Mit den zusatzlichen Stundenbudgets setzen die Schulen — entsprechend der schulischen
Bedarfslage vor Ort — auf unterschiedliche Férderschwerpunkte, um dem Zusammenhang
von Herkunft und Bildungserfolg entgegenzuwirken. Die Férderschwerpunkte lassen sich in 4
thematische Bereiche unterteilen:

Sozialpadagogik an Schulen

Lern- und Sozialcoaching

Lehrerfortbildung

Sprach- und Integrationsférdermaflinahmen

Im vierten thematischen Schwerpunkt werden sowohl Stunden aus der Bedarfsorientierten
Budgetierung als auch die Stundenzuweisungen aus dem Staatlichen Integrationszuschlag
eingesetzt. Die ersten drei thematischen Schwerpunkte werden ausschlief3lich an den stadti-
schen weiterfUhrenden Schulen durchgeflhrt.



Untersucht wurde die Umsetzung der Fordermallnahmen in der Pilotphase der Bedarfsorien-
tierten Budgetierung bzw. die Einflhrung des Staatlichen Integrationszuschlags mit einem
qualitativen Erhebungsdesign. Im Zentrum stand die Dokumentation der FérdermalRnahmen
anhand maRnahmenspezifischer Dokumentationsbogen, die im Zuge der wissenschaftlichen
Begleitung entwickelt wurden. Uber eine ergdnzende Erhebung der Schulleistungen der ge-
férderten Schilerinnen und Schiler wurden mdgliche Effekte der Fordermallnahmen auf den
Bildungserfolg abgebildet. Je nach Foérderschwerpunkt kamen schriftliche Leitfadeninter-
views und/oder Onlinebefragungen als weitere Erhebungsmethoden zum Einsatz. Uber die
Abfrage von Bildungsdaten aus der Amtlichen Schulstatistik wurden erganzend zum Kern-
auftrag der wissenschaftlichen Begleitung einige explorative Vergleiche der Projektschulen
mit anderen Munchner Schulen vorgenommen.

Die Auswertung der Dokumentationen und der erhobenen Daten zeigte, dass die zusatzli-
chen Stundenbudgets aus der Bedarfsorientierten Budgetierung bzw. dem Staatlichen Integ-
rationszuschlag in hohem Mal} benachteiligten Schilerinnen und Schilern zugutekommen.
Dies ist die Zielgruppe beider Forderinstrumente. Bildungsbenachteiligten Schiilerinnen und
Schulern wird ein vielfaltiges Zusatzangebot an hoch individualisierter Forderung zur Verfi-
gung gestellt. Abhangig vom Fdérderschwerpunkt konnte die wissenschaftliche Begleitung
differentielle Effekte der Férdermallnahmen auf den Bildungserfolg der geférderten Schile-
rinnen und Schiilern aufzeigen.

Den Forderschwerpunkt Sozialpadagogik an Schulen gab es lediglich an einer Schule, an
der hierfiir ein Sozialpiddagoge tatig ist." Dieser Férderschwerpunkt konnte daher auch nur
an dieser Schule untersucht werden. Die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ist dadurch
zwar eingeschrankt, jedoch wurde eine umfassende Malnahmendokumentation vorgelegt,
die fundierte Schlussfolgerungen zum Férderschwerpunkt erlaubt. Die Betrachtung der So-
zialpadagogik an Schulen erfolgte mit dem Fokus auf die Zielstellungen der Bedarfsorientier-
ten Budgetierung, d. h. inwieweit das sozialpadagogische Angebot zu einer Reduzierung des
Zusammenhangs von Herkunft und Bildungserfolg beitragen kann. Die Sozialpadagogik an
Schulen ist in verschiedenen Arbeitsbereichen tatig: Neben der Beratung und Einzelfallhilfe
werden Angebote zur Gruppen- und Projektarbeit gemacht. Zudem beteiligt sich die Sozial-
padagogik an Schulen in der offenen Mittagsbetreuung und férdert die schulinterne Vernet-
zungsarbeit bzw. die Vernetzung mit externen Stellen. Insbesondere im Arbeitsbereich Bera-
tung und Einzelfallhilfe richten sich die Angebote vornehmlich an bildungsbenachteiligte
Schiulerinnen und Schiler. Die Effekte der Sozialpadagogik an Schulen auf den Bildungser-
folg der beratenen Schiilerinnen und Schiler sind bislang erst in Ansatzen erkennbar. Den-

' Zu unterscheiden ist hier zwischen »S0zialpadagogik an Schulen* und ,Schulsozialarbeit‘. Mit ,Sozialpadagogik
an Schulen® wird die Tatigkeit von sozialpadagogischen Fachkraften an Schulen umschrieben, die direkt durch
das Referat fur Bildung und Sport finanziert sind. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung ist dies fiir eine
stadtische Schule der Fall; zur Finanzierung werden ausschlieRlich Stunden aus der Bedarfsorientierten Budge-
tierung aufgewendet. Demgegenuber ist mit dem gangigeren Begriff ,Schulsozialarbeit® die Tatigkeit von Sozial-
padagoginnen und Sozialpadagogen an Schulen gemeint, welche Uber das Jugendhilfebudget (fir Minchen
Stadtisches Sozialreferat/Stadtjugendamt) finanziert sind. Diese Finanzierungsform ist die Regel. Schulsozialar-
beit in diesem Sinne gibt es daher auch an weiteren Schulen der wissenschaftlichen Begleitung, ist jedoch — im
Gegensatz zu der Uber die Bedarfsorientierte Budgetierung finanzierte Sozialpadagogik an Schulen — nicht Un-
tersuchungsgegenstand dieser Studie.



noch kann festgestellt werden, dass der Sozialpadagoge Uber ein differenziertes Professi-
onsverstandnis und eine professionelle Herangehensweise (z. B. im Hinblick auf die Quali-
tatssicherung seiner Tatigkeit) verfiigt. Die Weiterentwicklung dieser Férdermalinahme sollte
auf eine Wirkungsoptimierung abzielen. Mit der Einstellung eines Sozialpadagogen wurde
der Weg in Richtung multiprofessionelles Arbeiten im Kollegium gedéffnet. Damit multiprofes-
sionelle Kooperation an Schulen gelingt und zusatzlichen Nutzen generieren kann, sind die
damit verbundenen Herausforderungen zu bewaltigen. Bei der Ausweitung der Bedarfsorien-
tierten Budgetierung auf weitere stadtische Schulen sollte dieser Prozess hin zu effektiven
multiprofessionellen Arbeitsweisen bewusst geplant und ggf. auch begleitet werden. Fur die
Pilotschule (Gymnasium) bedeutet das Forderinstrument Bedarfsorientierte Budgetierung,
dass der Schule ein Zugang zur Sozialpadagogik an Schulen ermdglicht wurde.

Im Forderschwerpunkt Lern- und Sozialcoaching sind an drei Pilotschulen jeweils mehrere
(4-10) Lehrkrafte mit Anrechnungsstunden ausgestattet, um neben ihrer Unterrichtstatigkeit
ein Coachingangebot fur Schilerinnen und Schiler bereitstellen zu kénnen. Das Coaching
wird in der Regel als Einzelcoaching angeboten. Ein Grofdteil der Coaches wurde in einem
speziellen Ausbildungsangebot des Stadtischen Padagogischen Instituts weitergebildet.
Beim Lern- und Sozialcoaching verfolgen die Schulen unterschiedliche Herangehensweisen
(z. B. die Konzentration auf wenige Coaches mit einer individuell gréReren Anzahl an An-
rechnungsstunden versus viele Coaches mit nur wenigen Anrechnungsstunden). Auch der
Schwerpunkt des Coachingangebots (Lerncoaching versus Sozialcoaching) variiert je nach
Standort und den dort vorhandenen Férderangeboten: Das Vorhandensein von Schulsozial-
arbeit wirkt sich z. B. dahingehend aus, dass die Coaches hauptsachlich Lerncoaching
durchfiihren. Auch das Coachingangebot richtet sich in erster Linie an bildungsbenachteilig-
te, haufig versetzungsgefahrdete Schilerinnen und Schiler und tragt in vielen Fallen zu ei-
ner Abwendung der Versetzungsgefahrdung bei. Die Weiterentwicklung der Fordermalnah-
me sollte darauf abzielen, das Professionsverstandnis der Coaches zu scharfen — gerade
auch in Abgrenzung zur parallel ausgelbten Rolle als Lehrkraft. Geeignete Fortbildungs- und
Supervisionsangebote kdnnen hierzu sicherlich einen Beitrag leisten. Teilweise wurden an
den Schulen Standards fir die Umsetzung des Coachings erarbeitet. Auf Systemebene er-
scheint es sinnvoll, aus den Beispielen gelungener Praxis Standards zu extrahieren, gleich-
zeitig den Schulen aber geniigend Freiraum fiir die standortspezifische Ausgestaltung des
Coachings zu lassen. Die Erhéhung der Stundenbudgets im Zuge der Ausweitung der Be-
darfsorientierten Budgetierung fiihrte schlieRlich dazu, dass die Stunden fiir das Coaching
teilweise auch fur andere MaRnahmen genutzt werden (z. B. Teamteaching, Anrechnungs-
stunden flir Schulpsychologie). Ein Budget von 20-25 Lehrerwochenstunden scheint derzeit
(zumindest fur Realschulen) ausreichend zu sein, um ein umfassendes Coachingangebot zur
Verfligung stellen zu kénnen.

Im Forderschwerpunkt Lehrerfortbildung wurde — ausgehend von Qualitdtsmerkmalen erfolg-
reicher Lehrerfortbildungen — untersucht, inwieweit die Zusatzqualifikation ,,Schule der Viel-
falt* des Stadtischen Padagogischen Instituts geeignet ist, Schulentwicklungsprozesse mit
einem Bezug zu den Zielen der Bedarfsorientierten Budgetierung zu initiieren. An der modul-
artig aufgebauten und sich Uber einen Zeitraum von zwei bis drei Schuljahren erstreckenden
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Zusatzqualifikation nahmen 9 Lehrkréafte aus drei Pilotschulen teil.> Mit Fragen zum Inhalt
und zum Transfer der besuchten Fortbildungsveranstaltungen (Basismodule, Schwerpunkt-
bereiche, Wahlbereiche) wurde u. a. der Neuigkeitswert und die Relevanz der behandelten
Themen erkundet, auch vor dem Hintergrund der Reduzierung des Zusammenhangs von
Herkunft und Bildungserfolg. Aulerdem wurde danach gefragt, ob Verbindungen zum Schul-
alltag hergestellt werden konnten. Mit dem Besuch der Zusatzqualifikation war von den Lehr-
kraften eine Projektskizze in Form eines Schulentwicklungsprojekts zu erstellen. Die Aussa-
gen der Lehrkrafte bestatigen die Wirksamkeit dieses langerfristig angelegten Fortbildungs-
formats. In der Zusatzqualifikation wurden sehr viele relevante Inhalte mit engem Bezug zum
Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen behandelt. Die Projektskizze férderte zudem die
Umsetzung des Gelernten. Die Nachhaltigkeit der Zusatzqualifikation kdnnte noch gesteigert
werden, indem die Lehrkrafte, welche die Zusatzqualifikation absolviert haben, zukinftig
auch Stunden aus dem Budget der Bedarfsorientierten Budgetierung nutzen kdnnen.
Dadurch wiirde die Umsetzung der aus der Zusatzqualifikation heraus entstandenen Projek-
tideen gewahrleistet. Die Ergebnisse sprechen fiir eine Neuauflage der Zusatzqualifikation
(ggf. mit einigen Optimierungen im Detail). Die Teilnahme von mehreren Lehrkraften einer
Schule ist der Zielsetzung der Zusatzqualifikation, wirksame Schulentwicklungsprozesse zu
initiieren, forderlich. Besonderes Augenmerk sollte auf die Auswahl der teilnehmenden Lehr-
krafte gerichtet werden. Um in der Schulentwicklung wirksam werden zu kénnen, ist eine
Funktionsstelle und/oder die Unterstitzung durch die Schulleitung hilfreich.

Der Unterricht in geteilten Deutschklassen ist fir die beiden Pilotschulen (Gymnasien) keine
neue FérdermaflRnahme. Die Teilung der Klassen in den beiden Jahrgangsstufen 5 und 6 fur
den Deutschunterricht wird an diesen beiden Schulen schon seit einigen Jahren praktiziert.
Die Finanzierung erfolgte zunachst Gber eigens zugesprochene Stundenzuweisungen des
Referats fir Bildung und Sport. Durch die Bedarfsorientierte Budgetierung erfahrt die For-
dermalRnahme flr die betreffenden Schulleitungen eine zusatzliche Legitimation und die Be-
reitstellung ist langfristig gesichert. Die Stunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung
reichen jedoch nicht aus, um samtliche Klassen in den beiden Jahrgangsstufen zu teilen.
Deswegen flieRen in diese Férdermallnahme weitere Stunden aus anderen Budgets ein
(z. B. Intensivierungsstunden Deutsch). Prinzipiell sind verschiedene Formen der Klassentei-
lung denkbar (feststehender Teilungsmodus versus flexible Teilungen je nach behandelter
Thematik und/oder Teamteaching). Uberwiegend erfolgt die Klassenteilung nach einem fest-
stehenden Prinzip, sodass Uber das Schuljahr hinweg Gruppen von ca. 15 Schilerinnen und
Schiler unterrichtet werden. Der Unterricht in den geteilten Deutschklassen wird von den
Lehrkraften als wirksam beschrieben, jedoch zeigen sich die von den Lehrkraften vielfach als
hoch eingeschatzten Effekte (z. B. auf die Verbesserung der Schreib- und Lesekompetenz
der Schilerinnen und Schiler) beispielsweise nicht in vergleichbarer Weise in der
Deutschnote. In der Weiterentwicklung der FérdermalRnahme sollte daher darauf hingearbei-
tet werden, dass sich die Effekte der FérdermalRnahme auch auf das Notenbild auswirken.
Die vermehrte Nutzung variablerer Teilungsformen je nach unterrichteter Thematik und den

2 Uber die 9 Lehrkrafte aus den Schulen der Bedarfsorientierten Budgetierung nahmen 12 weitere Lehrkrafte aus
5 anderen stadtischen Realschulen und Gymnasien an der Zusatzqualifikation teil.



spezifischen Fdérderbedarfen von Schilerinnen und Schiler — im Gegensatz zu einer fixen
Klassenteilung fir das gesamte Schuljahr — kénnte hier ein gewinnbringender Ansatzpunkt
sein.

Mit den Sprach- und IntegrationsférdermafBnahmen des Staatlichen Integrationszuschlags
werden an Grundschulen und an Mittelschulen zahlreiche unterschiedliche Férdermafinah-
men umgesetzt, deren Schwerpunkt vornehmlich in der Sprachférderung liegt. Auch wenn
der Schwerpunkt in der Sprachférderung liegt, wird dieser haufig erganzt durch Aspekte der
Integrationsférderung. Positiv sehen die Schulen die Mdglichkeit, die zusatzlichen Stunden
flexibel zu verwenden. Damit ist der Staatliche Integrationszuschlag ein Férderinstrument,
das bereits bestehende Mallnahmen zur Integrationsférderung (z. B. Vorkurse, Deutschfér-
derklassen, Klassenteiler bei 25 Schilerinnen und Schiller bei einem Migrationsanteil von
Uber 50 Prozent) auflerst sinnvoll erganzt. Bei Férderinstrumenten wie z. B. Vorkursen oder
Deutschférderklassen ist die Umsetzung fest vorgeschrieben. Beim Staatlichen Integrations-
zuschlag kénnen die Schulen standortspezifisch FérdermaRnahmen entwickeln, welche die
Briicke zu bestehenden Integrationsangeboten schlagen und bisher vernachlassigte Nischen
schliefien (z. B. Sprachférderangebote fir bildungsbenachteiligte Schilerinnen und Schiler
ohne Migrationshintergrund). Seit Einflhrung des Staatlichen Integrationszuschlags wurden
von den Schulen unterschiedliche FérdermalRnahmen erprobt und weiterentwickelt. Mittler-
weile haben die Schulen passgenaue FordermalRnahmen etabliert, die den spezifischen For-
derbedarfen der einzelnen Schule gerecht werden, sodass die Stundenbudgets aus dem
Staatlichen Integrationszuschlag fur die Schulen als unverzichtbar erachtet werden. Die
Stunden kommen entweder ganzen Klassenverblinden zugute, es werden Arbeitsgemein-
schaften zur Sprachférderung angeboten oder es wird noch intensiver in Kleingruppen gear-
beitet. Die Nutzung der Stunden fur die Forderung einzelner Schilerinnen und Schuler ist
hingegen selten. Je ausgepragter die vorliegenden Benachteiligungen sind, desto fokussier-
ter ist die Forderung (z. B. Kleingruppenforderung, Einzelférderung). Die Wirksamkeit der
Zielerreichung wird von den durchfihrenden Lehrkraften Gberwiegend als hoch eingeschatzt.
Auch mit Blick auf die Deutschnoten zeigen sich leicht positive Effekte. Die finanziellen Mittel
aus dem Erweiterten Sachaufwand wurden fir die Anschaffung von Férdermaterialien ge-
nutzt, die — Gber die Nutzung in Zusammenhang mit den Sprach- und Integrationsférder-
mafRnahmen des Staatlichen Integrationszuschlags hinaus — dem Forderangebot der Schule
insgesamt zugutekommen. Im Rahmen der Fortfilhrung des Staatlichen Integrationszu-
schlags konnten die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung genutzt werden, um be-
wahrte Férdermallnahmen in Form eines Informationspools fur andere Schulen bereitzustel-
len, welche ebenfalls Stunden aus diesem Foérderinstrument erhalten.

Die Nutzung von Bildungsdaten aus der Amtlichen Schulstatistik stellt eine sinnvolle Heran-
gehensweise fir ein Monitoring der Effekte der Bedarfsorientierten Budgetierung und des
Staatlichen Integrationszuschlags auf Schulebene (Systemebene) dar. Der Zeitraum, der mit
der wissenschaftlichen Begleitung betrachtet werden konnte, ist jedoch zu kurz, um ein ab-
schlieBendes Urteil zu den Effekten auf Systemebene fallen zu kénnen. Die Bildungsdaten
bestatigen, dass die Schulen der wissenschaftlichen Begleitung (mit Ausnahme der Mittel-
schulen) weitaus hdéhere Migrationsanteile aufweisen als der Minchner Durchschnitt der ent-
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sprechenden Schulart. Es verwundert daher nicht, dass die Schulen tendenziell auch
schlechtere Bildungsergebnisse aufweisen. Neben Veranderungen in den Schilermerkmalen
und den Bildungsergebnissen sind auch die Gesamtressourcen einer Schule fiir die Forde-
rung in den Blick zu nehmen, um sinnvolle Interpretationen auf Schulebene vornehmen zu
kénnen. Die Stundenzuweisungen aus der Bedarfsorientierten Budgetierung und dem Staat-
lichen Integrationszuschlag stellen hier nur einen Ausschnitt der Férderressourcen einer
Schule dar.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass beide Forderinstrumente — sowohl die
Bedarfsorientierte Budgetierung als auch der Staatliche Integrationszuschlag (flankiert durch
die Sachmittel aus dem Erweiterten Sachaufwand) — sehr sinnvoll sind, um bildungsbenach-
teiligte Schulerinnen und Schiler gezielt zu férdern. Zur weiteren Wirkungsoptimierung sollte
die Verzahnung mit anderen Férdermaf3nahmen starker in den Blick genommen werden:
Wer an der Schule hat einen Uberblick dariiber, welche Fdrderangebote ein bestimmter
Schiler bzw. eine bestimmte Schiilerin insgesamt erhalt? Auch stellt die schulische Integra-
tionsférderung nur einen Ausschnitt einer gelingenden gesellschaftlichen Integration dar. Die
Schulen der wissenschaftlichen Begleitung weisen deutlich darauf hin, dass ihrer Arbeit mit
den Schilerinnen und Schilern Grenzen gesetzt sind, sofern nicht auch gleichzeitig eine
Integration der Eltern und Familien gelingt. Dies erfordert ressortiibergreifendes Denken und
Handeln, von dem letztlich wiederum bildungsbenachteiligte Schilerinnen und Schiler in
Minchen profitieren.
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2 Ausgangslage fur das Projekt

2.1 Zusammenhang zwischen Herkunft und Bildungserfolg

Fir das deutsche Bildungssystem ist ein Zusammenhang zwischen herkunftsbedingten Per-
sonenmerkmalen und dem Bildungserfolg durch zahlreiche wissenschaftliche Studien belegt.
Internationale Vergleichsstudien, z. B. PISA (OECD, 2016), zeigten auf, dass der Bildungser-
folg im deutschen Schulsystem starker mit der Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler zu-
sammenhangt als in anderen Landern. In nationalen Vergleichsstudien, z. B. im |QB-
Landervergleich (Pant et al., 2013), wird dieser Zusammenhang flr die Lander der Bundes-
republik Deutschland repliziert.

Die Koppelung von Herkunft und Bildungserfolg wird auch durch Ergebnisse der Bildungsbe-
richterstattung auf unterschiedlichen Aggregationsebenen (Bund, Land, Kommune) unter-
mauert, z. B. im Bericht Bildung in Deutschland (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2014), dem Bildungsbericht Bayern (Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung,
2015) oder dem Minchner Bildungsbericht (Landeshauptstadt Minchen, 2016). Im Gegen-
satz zu Schulleistungsstudien, die das erworbene Kompetenzniveau in Beziehung zu Schi-
lermerkmalen setzen, greift die Bildungsberichterstattung auf ein breiteres Set an Indikatoren
zurlick (z. B. Schullaufbahn, Abschllsse, etc.) und beschreibt diese Indikatoren auch vor
dem Hintergrund sozialer, z. B. zuwanderungsbedingter Disparitaten.

Fir die Minchner Schullandschaft ist dieser enge Zusammenhang zwischen Herkunft und
Bildungserfolg ebenfalls belegt, z. B. in den Miinchner Bildungsberichten (Landeshauptstadt
Mdinchen, 2006, 2010, 2013, 2016). In der Folge des ersten Munchner Bildungsberichts aus
dem Jahr 2006, in dem eine Koppelung zwischen Herkunft und Bildungserfolg auch fir die
Landeshauptstadt Miinchen erstmals datenbasiert nachgewiesen und in Form eines kom-
munalen Bildungsberichts verdffentlicht wurde, wurde dieses Thema mit dem Minchner
Chancenspiegel Bildung in Form eines Sonderberichts der Miinchner Bildungsberichterstat-
tung eigens aufgegriffen (Landeshauptstadt Minchen, 2011).

2.2 Bildungspolitische Malinahmen

In Anbetracht der gesicherten Erkenntnis, dass der Bildungserfolg in Deutschland maf3geb-
lich durch herkunftsbezogene Personenmerkmale beeinflusst wird, sieht sich die Bildungspo-
litik aufgefordert, unter der Pramisse von Bildungsgerechtigkeit fir alle Schilerinnen und
Schiller — unabhangig von ihrer Herkunft — flir Chancengleichheit zu sorgen.

Mit der Minchner Leitlinie Bildung aus dem Jahr 2011 wird das Thema Chancengleichheit
als Leitidee bildungspolitischer Anstrengungen fir die Landeshauptstadt Minchen heraus-
gestellt. Ein Ansatzpunkt fir mehr Chancengleichheit stellt die bedarfsorientierte Bildungsfi-
nanzierung dar, im schulischen Bereich z. B. die standortabhangige Schulfinanzierung.
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Durch eine gezielte Ressourcenbereitstellung und geeignete Unterstitzungsangebote soll
bestehenden Nachteilen und Ungleichheiten entgegengewirkt werden.

Sowohl von staatlicher als auch von kommunaler Seite wurden in den vergangenen Jahren
fur Minchner Schulen zusatzliche finanzielle Mittel bereitgestellt, um Gber standortabhangige
Bildungsfinanzierung mehr Chancengleichheit herzustellen. Mit dem Integrationskonzept der
Bayerischen Staatsregierung, welches der Ministerrat im Jahr 2009 beschlossen hat, wurden
Ressourcen flir eine bedarfsorientierte Bildungsfinanzierung zur Integrationsforderung be-
reitgestellt, die in den vergangenen Jahren sukzessive um weitere flankierende Foérderin-
strumente erweitertet wurden. Der Freistaat Bayern stellt zwischenzeitlich ein ganzes Blindel
an passgenauen Foérderinstrumenten bereit. Der Staatliche Integrationszuschlag, dessen
EinfUhrung als staatliches Forderinstrument in der wissenschaftlichen Begleitung Berticksich-
tigung findet, stellt somit lediglich einen kleinen Ausschnitt aus der staatlichen Integrations-
foérderung dar. Mit der Einfiihrung der Bedarfsorientierten Budgetierung hat auch der Miinch-
ner Stadtrat im Jahr 2012 die Grundlagen fur eine standortabhéngige Schulfinanzierung fur
Minchner Schulen in stadtischer Tragerschaft geschaffen. An die Einfiihrung der Bedarfsori-
entierten Budgetierung ist diese wissenschaftliche Begleitung geknupft; sie wird durch For-
dermittel des Bundministeriums fur Bildung und Forschung und des Europaischen Sozial-
fonds finanziert.?

Die wissenschaftliche Begleitung verfolgt das Ziel, Erkenntnisse Uber den Erfolg der Gber die
Bedarfsorientierte Budgetierung bzw. den Staatlichen Integrationszuschlag finanzierten
MaRnahmen im Hinblick auf die Entkoppelung von Herkunft und Bildungserfolg zu erlangen.
Aus Sicht der Forschung zum Zusammenhang von Herkunft und Bildungserfolg wird mit die-
ser wissenschaftlichen Begleitung ein bislang wenig bearbeitetes Feld betreten, denn Stu-
dien, die bildungspolitische MaRnahmen zur Reduzierung der Koppelung von Herkunft und
Bildungserfolg in den Blick nehmen, gibt es bislang kaum (z. B. BONUS-Studie*). Im Gegen-
satz dazu steht der umfangreiche Forschungsstand zum Zusammenhang von Herkunft und
Bildungserfolg. In anderen Worten, die Koppelung von Herkunft und Bildungserfolg ist durch
zahlreiche Studien belegt und die Begleitumstadnde wurden analysiert. Welche MalRnahmen
aber vielversprechend sind, um dem entgegenzuwirken, ist bislang noch kaum erforscht. An
dieser Stelle schlie3t die vorliegende wissenschaftliche Begleitstudie an.

% Fordermittelmittel des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung und des Europaischen Sozialfonds bilden
die Grundlage flr die Finanzierung der Studie. Daneben flossen auch Eigenmittel des Referats fir Bildung und
Sport in die Finanzierung der wissenschaftlichen Begleitung ein.

* Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische Forschung: BONUS-Studie — Wissenschaftliche Begleitung
und Evaluation des BONUS-Programms zur Unterstiitzung von Schulen in schwieriger Lage in Berlin
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3 Bedarfsorientierte Budgetierung

3.1 Forderinstrument

Die Bedarfsorientierte Budgetierung ist ein Forderinstrument der Landeshauptstadt Miinchen
zur standortabhangigen Finanzierung von Schulen in stadtischer Tragerschaft. Sie geht auf
einen Beschluss des Minchner Stadtrats vom 04.07.2012 (S.-Nr. 8-14 / V 09618) zurtick. In
der Beschlussvorlage ist als Ziel eine starker bedarfsorientierte Steuerung von padagogi-
schen Ressourcen klar definiert. Auf diese Weise sollen bestehende Bildungsungleichheiten
kompensiert werden. Damit stellt die Bedarfsorientierte Budgetierung eine konsequente Fort-
fuhrung des in der frihkindlichen Bildung bereits praktizierten, am Standortfaktor der Minch-
ner Férderformel orientierten Finanzierungsmodells der Landeshauptstadt Minchen im schu-
lischen Bereich dar. Die Bedarfsorientierte Budgetierung geht — wie auch die am Standort-
faktor orientierte Finanzierung im vorschulischen Bereich — mit einer Ausweitung der Schulfi-
nanzierung einher (keine Umverteilung). Mit dem o. g. Stadtratsbeschluss wurde die Einfiih-
rung der Bedarfsorientierten Budgetierung an ausgewahlten Schulstandorten beschlossen
(Pilotphase).

3.2 Pilotphase

Die Pilotphase der Bedarfsorientierten Budgetierung startete zum Schuljahr 2012/13 an 4
Schulstandorten:

Stadt. Erich Kastner-Realschule

Stadt. Werner-von-Siemens-Realschule
Stadt. Lion-Feuchtwanger-Gymnasium
Stadt. Werner-von-Siemens-Gymnasium

Diese 4 Schulen erhielten im Schuljahr 2012/13 ein zusatzliches Budget von insgesamt 130
Lehrerwochenstunden. Laut Stadtratsbeschluss ist flr die Realschulen ein zusatzliches
Budget von jeweils 30, fir die Gymnasien von 35 Lehrerwochenstunden vorgesehen. Diese
Lehrerwochenstunden sollen fiir eine Ausweitung der vorhandenen Individualisierungsange-
bote genutzt werden, um Schilerinnen und Schuler mit entsprechenden Foérderbedarfen
passgenau unterstitzen zu kdnnen.

Die Festlegung der iber die Bedarfsorientierte Budgetierung finanzierten MalRnahmen erfolg-
te in enger Abstimmung zwischen den Schulen und den zustdndigen Fachbereichen des
Referats fur Bildung und Sport (Fachbereich Realschule, Fachbereich Gymnasium). Fir die
beiden Realschulen stand die Nutzung der zusatzlichen Stunden fiir ein schulisches Angebot
an Lern- und Sozialcoaching im Vordergrund. Eines der beiden Gymnasien entschied sich
ebenfalls fir das Coaching, das andere préaferierte die Einstellung eines Sozialpadagogen fir
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die Sozialpddagogik an Schulen. Von beiden Gymnasien wird ein weiterer Teil des Stunden-
budgets flr die Sprachférderung in geteilten Deutschklassen genutzt.

3.3 Ausweitung der Bedarfsorientierten Budgetierung

Mit einem weiteren Beschluss des Minchner Stadtrats vom 24.07.2013 wurde die Bedarfs-
orientierte Budgetierung auf sdmtliche allgemeinbildende Schulen in Tragerschaft der Lan-
deshauptstadt Minchen ausgeweitet (S.-Nr. 08-14 / V 12301). Dieser Stadtratsbeschluss
sieht vor, dass zukiinftig jede stadtische Schule Mittel aus der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung erhalten kann, der Umfang an Zusatzstunden sich jedoch an den Bedarfen des Schul-
standortes bemisst. Die gestufte Stundenzuweisung orientiert sich am Sozialindex; innerhalb
der Sozialindexquartile erfolgt eine weitere Abstufung anhand von schulspezifischen Belas-
tungswerten, die durch die Fachbereiche des Referats fiir Bildung und Sport eingeschatzt
werden. Ein weiteres Kriterium fir den Umfang der Stundenzuweisung stellt neben dem Be-
lastungsgrad die Anzahl der Klassen dar, die von den Stunden der Bedarfsorientierten
Budgetierung profitieren. Jede stadtische Schule erhalt damit eine individuell zugewiesene
Anzahl an Zusatzstunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung, die nach transparenten
Verteilungskriterien ermittelt wird. Aufgrund der gestuften Stundenzuweisung ist die Spann-
breite des zusatzlichen Stundenbudgets aus der Bedarfsorientierten Budgetierung je nach
Schulstandort grof3: Sie reicht von nur einigen Lehrerwochenstunden fiir Schulen in wenig
belasteten Stadtgebieten bis hin zu mehreren Dutzend Lehrerwochenstunden pro Schule.
Insgesamt umfasst das Gesamtbudget der Bedarfsorientierten Budgetierung 326 Lehrerwo-
chenstunden fiir das Schuljahr 2013/14 und 754 Lehrerwochenstunden fir das Schuljahr
2014/15.

Die Ausweitung der Bedarfsorientierten Budgetierung betrifft die wissenschaftliche Beglei-
tung insofern, dass die Pilotschulen, an welchen die mit den Stundenbudgets umgesetzten
FoérdermalRnahmen untersucht wurden, eine Erhéhung ihrer Stundenbudgets erhalten haben.

Uber den allgemeinbildenden Schulbereich hinaus, wird der Einbezug der berufsbildenden
Schulen in kommunaler Tragerschaft in das Férdersystem der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung mit Beginn des Schuljahres 2016/17 umgesetzt. Mit Beschluss des Minchner Stadtrats
vom 18.02.2016 (S.-Nr. 14-20 / V 04133) wurde die Bedarfsorientierte Budgetierung zum
Schuljahr 2016/17 flr ausgewahlte stadtische Berufsschulen als ein Instrument zur individu-
ellen Forderung leistungsschwéacherer Auszubildender eingefiihrt (acht Berufsschulstandorte
mit 21 Berufen).
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3.4 Stadtische Realschulen und Gymnasien der Pilotphase

Die 4 stadtischen Schulen der Pilotphase stellen die Untersuchungspopulation der wissen-
schaftlichen Begleitung zur Bedarfsorientierten Budgetierung dar. In der nachfolgenden Ab-
bildung sind die 4 Schulstandorte im Miinchner Stadtgebiet gekennzeichnet.

Stadt. Erich Kastner-Realschule

\ Stadt. Lion-Feuchtwanger-Gymnasium

\ Stadt. Werner-von-Siemens-Realschule

Stadt. Werner-von-Siemens-Gymnasium

Abbildung 1: Pilotschulen der Bedarfsorientierten Budgetierung im Miinchner Stadtgebiet5

Die Auswahl der jeweils zwei Realschulen und Gymnasien erfolgte auf Grundlage der Amtli-
chen Schuldaten. Alle 4 Schulen liegen in belasteten Stadtgebieten mit hohen Migrationsan-
teilen. Zwei dieser Schulen befinden sich im Minchner Norden (Stadt. Erich Kastner-
Realschule, Stadt. Lion-Feuchtwanger-Gymnasium); die beiden anderen im Miinchner Osten
(Stadt. Werner-von-Siemens-Realschule, Stadt. Werner-von-Siemens-Gymnasium). Die bei-
den Schulen im Osten Minchens sind im selben Gebaude untergebracht (Schulzentrum),
bilden jedoch organisatorisch voneinander unabhangige Einheiten.

® Die Abbildung zeigt das Miinchner Stadtgebiet unterteilt in Grundschulsprengel. Fiir diese liegen berechnete
Sozialindexwerte vor. Je dunkler die Farbung, desto belasteter ist die Schiilerschaft im jeweiligen Sprengel.
(Kartographie: Miinchner Stadtgebiet nach Sozialindex der Grundschulsprengel (vgl. Minchner Bildungsbericht
2013, S. 42))
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3.5 Zugewiesene Stundenbudgets

Die mit der Ausweitung der Bedarfsorientierten Budgetierung einhergehende Erhéhung der
Stundenkontingente fir die Pilotschulen wurde ebenso wie die zusatzlichen Stundenbudgets
der Pilotphase gemafR Beschluss des Minchner Stadtrats ohne zeitliche Befristung bewilligt.

Die beiden nachfolgenden Tabellen enthalten eine Aufstellung der zugewiesenen Stunden-
kontingente fiir die Realschulen bzw. fir die Gymnasien der Pilotphase in den ersten drei
Jahren der Bedarfsorientierten Budgetierung. Dies ist der Zeitraum, den die wissenschaftli-
che Begleitung umfasst.®

Tabelle 1: Stundenzuweisungen an die stadtischen Realschulen der Pilotphase

Schuljahr
2012/13 2013/14 2014/15
Realschule 1 30 LWS 18 LWS 35 LWS
Realschule 2 30 LWS 18 LWS 35LWS

Die beiden Realschulen erhielten im ersten Jahr der Bedarfsorientierten Budgetierung
(Schuljahr 2012/13) jeweils die beschlussmaRig vorgesehene Anzahl an 30 Lehrerwochen-
stunden. Im Schuljahr 2013/14 wurde das bewilligte Stundenkontingent nicht vollstandig ab-
gerufen. Im Schuljahr 2014/15 war jedoch — infolge der Ausweitung der Bedarfsorientierten
Budgetierung und der damit einhergehenden Erhéhung des Stundenbudgets fir die Schul-
standorte der Pilotphase — ein Plus an Zusatzstunden zu verzeichnen. Dasselbe trifft auf die
beiden Gymnasien zu.

Tabelle 2: Stundenzuweisungen an die stadtischen Gymnasien der Pilotphase

Schuljahr
2012/13 2013/14 2014/15
Gymnasium 1 35LWS 30 LWS 42 LWS
Gymnasium 2 35 LWS 28 LWS 42 LWS

® Die wissenschaftliche Begleitung ist mit Beginn des Jahres 2014 gestartet (Projektlaufzeit 2 Jahre). Fir die
Datenerhebung kam daher insbesondere das Schuljahr 2014/15 infrage.
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4  Staatlicher Integrationszuschlag

4.1 Forderinstrument

Der Staatliche Integrationszuschlag ist ein Férderinstrument des Bayerischen Staatsministe-
riums fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst. Uber dieses Instrument werden staat-
lichen Grundschulen und Mittelschulen in Ballungsraumen bzw. GroR3staddten mit mehr als
100.000 Einwohnern zusatzliche Stundenbudgets gewahrt, sofern die Schulstandorte be-
sondere soziokulturelle Herausforderungen zu bewaltigen haben. Der Staatliche Integrati-
onszuschlag erganzt als neues und weitergehendes Forderinstrument die bereits vorhande-
nen vielfaltigen Mallnahmen zur schulischen Integrationsforderung der Bayerischen Staats-
regierung.” Die Bekanntgabe des Staatlichen Integrationszuschlags erfolgte mit KMS vom
20.07.2012 (Nr: IV.3 — 5 S 7200 — 4b.57060). Die Stundenzuweisung an die Schulen erfolgt
Uber die Regierungen bzw. die Staatlichen Schulamter. Bayernweit stehen aus dem Staatli-
chen Integrationszuschlag jahrlich Lehrerwochenstunden im Umfang von 66 Vollzeitaquiva-
lenten zur Verfugung; mit 29 Vollzeitdquivalenten entfallt auf die Landeshauptstadt beinahe
die Halfte des insgesamt abrufbaren Stundenbudgets.? Die Zustandigkeit fiir die Stundenzu-
weisungen an die Minchner Grundschulen und Mittelschulen liegt beim Staatlichen Schul-
amt in der Landeshauptstadt.’ Dort wird die Zielsetzung einer méglichst weitrdumigen Vertei-
lung verfolgt, d. h. moglichst vielen Schulen werden Stunden aus dem Staatlichen Integrati-
onszuschlag zur Verfiigung gestellt. Je nach Schulstandort variiert der Umfang der zugewie-
senen Stunden, auch kann sich dieser Uber die Schuljahre hinweg verandern. Entsprechend
des KMS sind Schilerinnen und Schiiler mit sozialen und sonstigen Problemlagen Zielgrup-
pe des Staatlichen Integrationszuschlags. Ein Migrationshintergrund liegt in diesen Fallen
zwar haufig vor, die Férderung ist jedoch nicht auf Schilerinnen und Schiler mit Migrations-
hintergrund begrenzt. Die Stunden sollen z. B. zur zusatzlichen Férderung in Ubergangs-
klassen, in Klassen mit einem hohen Migrationsanteil, die knapp unter dem Klassenteiler von
25 liegen, sowie zur Foérderung von Schilerinnen und Schillern, die bereits im Rahmen an-
derer Angebote betreut werden, eingesetzt werden (z. B. im Rahmen von AsA — Alternatives
schulisches Angebot).

7 Zu nennen sind hier z. B. die Klassenteilung ab einer Klassengrofie von 25 Schiilerinnen und Schiilern bei ei-
nem Migrationsanteil von lber 50 Prozent, intensive Sprachférderung durch spezielle schulische Angebote be-
ginnend mit den Vorkursen, fortgeflihrt in Deutschférderklassen bzw. Deutschférderkursen oder auch die Ein-
richtung von Ubergangsklassen fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Zuwanderungsfamilien.

® Die Aufteilung der insgesamt zur Verfligung stehenden Vollzeitaquivalente auf die bayerischen Ballungsraume
und GroRstadte ist durch eine Forderkonstante basierend auf dem Migrationsanteil in der Schilerschaft des Bal-
lungsraumes/der Grof3stadt festgelegt.
® Das KMS zur Einfiihrung des Staatlichen Integrationszuschlags weist darauf hin, dass auch lokale Bildungsbe-
richte und ggf. vorhandene Sozialindices bei den Stundenzuweisungen an Einzelschulen Beriicksichtigung fin-
den kénnen.
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4.2 Erweiterter Sachaufwand

Sachaufwandstrager fur die Minchner Grundschulen und Mittelschulen ist die Landeshaupt-
stadt Minchen. Im Zuge der wissenschaftlichen Begleitung hat das Referat fiir Bildung und
Sport in seiner Rolle als Sachaufwandstrager aus Eigenmitteln ein zusatzliches Sachauf-
wandsbudget bereitgestellt: Wahrend der zweijahrigen Laufzeit der wissenschaftlichen Be-
gleitung konnten ausgewahlte Grundschulen und Mittelschulen nach Antragstellung ein jahr-
liches Sachaufwandsbudget von insgesamt 63.000 € abrufen, welches den Schulen neben
dem allgemeinen Sachaufwand als erweitertes Budget zur Verfiigung gestellt wurde. Der
Erweiterte Sachaufwand ist neben den Stundenzuweisungen aus der Bedarfsorientierten
Budgetierung und dem Staatlichen Integrationszuschlag das dritte Férderinstrument, das in
dieser wissenschaftlichen Begleitung Berucksichtigung findet. Der Erweiterte Sachaufwand
tritt flankierend an die Seite des Staatlichen Integrationszuschlags: Die Schulen erhalten die
Méglichkeit, Uber entsprechende Anschaffungen von Férdermaterialien die Stundenzuwei-
sungen und die damit umgesetzten FérdermaRnahmen sinnvoll zu erganzen. Die Zuteilung
des Erweiterten Sachaufwands erfolgte durch das Referat fiir Bildung und Sport; die maxi-
male Antragssumme pro Schule belief sich auf 7.000 € jahrlich.™

4.3 Grundschulen und Mittelschulen der wissenschaftlichen Begleitung

Von den Schulen, welche Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag erhalten, wur-
den 6 Grundschulen und zwei Mittelschulen in die wissenschaftliche Begleitung einbezogen.
Fir die Auswahl der Grundschulen wurde der Minchner Sozialindex fur Grundschulsprengel
zugrunde gelegt (vgl. Minchner Bildungsbericht 2013): Alle 6 Grundschulen liegen im nied-
rigsten Sozialindex-Quartil und gehdéren damit zu den 25 Prozent der Grundschulen mit der
am meisten belasteten Schilerschaft im Minchner Stadtgebiet. Diese Grundschulen waren
zudem fir den Erweiterten Sachaufwand antragsberechtigt. Die letztglltige Festlegung auf
die folgenden Grundschulen wurde durch das Staatliche Schulamt vorgenommen:

Grundschule Guldeinstralle

Grundschule Hildegard-von-Bingen-Anger
Grundschule Karl-Marx-Ring

Grundschule Paulckestralle

Grundschule Theodor-Heuss-Platz
Grundschule Wiesentfelserstralle

Die beiden Mittelschulen wurden aufgrund der hohen Migrationsanteile in der Schiilerschaft
ausgewahlt. Auch diese Schulen waren fur den Erweiterten Sachaufwand antragsberechtigt
und liegen in unterschiedlichen Stadtbezirken:

Mittelschule Eduard-Spranger (Minchner Norden)
Mittelschule Gerhart-Hauptmann-Ring (Midnchner Osten)

10 Antragsberechtigt waren insgesamt 18 Miinchner Grund- und Mittelschulen, darunter samtliche, die in die wis-
senschaftliche Begleitung einbezogen sind.
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Die nachfolgende Abbildung zeigt die Verteilung der ausgewahlten Grundschulen und Mittel-
schulen im Miinchner Stadtgebiet."’

GS Hildegard-von-Bingen-Anger
GS Paulckestralle

MS Eduard-Spranger

/

GS  Wiesentfelser-
stralle

GS Guldeinstralle
GS Karl-Marx-Ring

MS Gerhart-Hauptmann-Ring
GS Theodor-Heuss-Platz

Abbildung 2: Grundschulen und Mittelschulen der wissenschaftlichen Begleitung im Miinchner Stadtgebiet

4.4 Zugewiesene Stunden- und Sachaufwandsbudgets

Zusatzstunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag

Die Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag wurden erstmals fir das Schuljahr
2012/13 zugewiesen. Die Stundenzuweisungen an die Grundschulen der wissenschaftlichen
Begleitung reichten im Schuljahr 2012/13 je nach Standort von 5 bis 11 Lehrerwochenstun-
den. In den nachfolgenden beiden Schuljahren wurden die Stundenzuweisungen fir die
meisten Standorte nochmals (leicht, in einem Fall auch deutlich) aufgestockt. Die nachfol-
gende Tabelle gibt die den einzelnen Grundschulstandorten zugewiesenen Stundenkontin-
gente wieder.

" Die Abbildung zeigt das Minchner Stadtgebiet unterteilt in Grundschulsprengel. Fir diese liegen berechnete
Sozialindexwerte vor. Je dunkler die Farbung, desto belasteter ist die Schiilerschaft im jeweiligen Sprengel.
(Kartographie: Miinchner Staatgebiet nach Sozialindex der Grundschulsprengel (vgl. Minchner Bildungsbericht
2013, S. 42))
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Tabelle 3: Stundenzuweisungen an die Grundschulen der wissenschaftlichen Begleitung

Schuljahr

2012/13 2013/14 2014/15
Grundschule 1 10 LWS 12 LWS 12 LWS
Grundschule 2 6 LWS 14 LWS 14 LWS
Grundschule 3 6 LWS 7LWS 7LWS
Grundschule 4 8 LWS 8 LWS 8 LWS
Grundschule 5 5LWS 7LWS 7LWS
Grundschule 6 11 LWS 12 LWS 12 LWS

Hinweis: Uber die deskriptive Darstellung hinausgehende Aussagen (auch im Vergleich zu
den Stundenzuweisungen aus der Bedarfsorientierten Budgetierung) empfehlen sich nicht.
Der Umfang der zugewiesenen Stunden kann nur dann sinnvoll interpretiert werden, wenn
samtliche, einer Schule zur Verfigung stehenden zusatzlichen Stundenbudgets unter Be-
ricksichtigung der standortspezifischen Schiilerschaft und der Groflke der Schule in die Be-
trachtung miteinbezogen werden.

Fir die Mittelschulen sind die Stundenzuweisungen in der nachfolgenden Tabelle aufgelistet.
Auch hier wurden die mit Einflhrung des Staatlichen Integrationszuschlags zugewiesenen
Stundenbudgets beibehalten bzw. aufgestockt.

Tabelle 4: Stundenzuweisungen an die Mittelschulen der wissenschaftlichen Begleitung

Schuljahr
2012/13 2013/14 2014/15
Mittelschule 1 12 LWS 26 LWS 19 LWS
Mittelschule 2 12 LWS 12 LWS 12 LWS

Finanzielle Mittel aus dem Erweiterten Sachaufwand

Neben den 6 Grundschulen und den zwei Mittelschulen der wissenschaftlichen Begleitung
waren 10 weitere Grundschulen bzw. Mittelschulen fir den Erweiterten Sachaufwand an-
tragsberechtigt. Daraus folgt, dass die Schulen der wissenschaftlichen Begleitung vom Ge-
samtbudget des Forderinstruments (je 63.000 € in 2013 und 2014) nur einen Teil erhalten
haben, im ersten Jahr 22.000 € und im zweiten Jahr 28.500 € an Fordermitteln. Die in 2014
bewilligte Summe entspricht dem verhaltnismaRigen Anteil am Gesamtbudget (8 von 18
Schulen), in 2013 lag die bewilligte Summe darunter. Die zuséatzlichen Sachaufwandsbud-
gets, die den Schulen der wissenschaftlichen Begleitung ausgezahlt wurden, sind in den bei-
den nachfolgenden Tabellen dargestellt (Tabelle 5: Grundschulen, Tabelle 6: Mittelschulen).
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Tabelle 5: Bewilligte Budgets aus dem Erweiterten Sachaufwand (Grundschulen)

Schuljahr

2013 2014 Gesamt
Grundschule 1 kein Antrag kein Antrag -
Grundschule 2 2.000 € 3.500 € 5.500 €
Grundschule 3 5.000 € 5.000 € 10.000 €
Grundschule 4 4.000 € 4.500 € 8.500 €
Grundschule 5 4.000 € 4.000 € 8.000 €
Grundschule 6 4.000 € 5.000 € 9.000 €

Tabelle 6: Bewilligte Budgets aus dem Erweiterten Sachaufwand (Mittelschulen)

Schuljahr
2013 2014 Gesamt
Mittelschule 1 1.000 € 1.500 € 2.500 €
Mittelschule 2 2.000 € 5.000 € 7.000 €

Mit einer Ausnahme haben samtliche Schulen der wissenschaftlichen Begleitung von der
Antragstellung Gebrauch gemacht. Die bewilligten Budgets variieren je nach Schulstandort
stark (von 1.000 € bis 5.000 €). Mit einem stichhaltigem Antrag (kurze Beschreibung der ge-
planten Anschaffungen in Bezug zum Staatlichen Integrationszuschlag) war es flir Schulen
maoglich, in den beiden Jahren des Erweiterten Sachaufwands bis zu 10.000 € an zusatzli-
chen Mitteln zu erhalten, die fir umfangreiche Anschaffungen von Férdermaterialien genutzt
werden konnten. Die Durchsicht der einzelnen Foérderantrdge und der Abgleich zwischen
beantragter und letztlich bewilligter Fordersumme zeigen, dass die beantragten Gelder in der
Regel nicht vollstandig bewilligt wurden. Dies liegt darin begriindet, dass die Summe der
beantragten Gelder das insgesamt zur Verfiigung stehende Sachaufwandsbudget in beiden
Jahren Ubersteigt. Uberwiegend handelt es sich um vergleichsweise geringfiigige Kirzun-
gen, in einzelnen Fallen wurden jedoch auch maximal beantragte Férdersummen (7.000 €)
deutlich zurtickgestuft, die mangeinde Qualitdt der Antragstellung war dafir ausschlagge-
bend. Wenn von einer Schule nur eine verhaltnismaRig geringe Summe beantragt wurde,
wurde u. U. auf den nachsthoheren 500 € Betrag aufgerundet. Erkennbar ist, dass die Ein-
schatzungen der Schulleitungen (an diese war die Méglichkeit zur Antragstellung adressiert),
was den Bedarf an Férdermaterialien anbelangt, nicht unbedingt mit der Perspektive der
Lehrkrafte ubereinstimmte, welche die Férdermaterialien konkret nutzen. Teilweise artikulier-
ten die Lehrkrafte einen weitaus hdheren Bedarf an Neuanschaffungen von Férdermaterial.
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5 Methodisches Vorgehen

Das grundlegende methodische Vorgehen wurde bereits im Vorfeld der Beauftragung des
Staatsinstituts flr Schulqualitdt und Bildungsforschung mit der Durchfiihrung der wissen-
schaftlichen Begleitung durch den Minchner Stadtrat (vgl. Stadtratsbeschluss vom
17.09.2013; S.-Nr. 08-14 / V 12717) mit dem Referat fiir Bildung und Sport und dem Bayeri-
schen Staatministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst abgestimmt. Das
Staatliche Schulamt in der Landeshauptstadt Miinchen war in diese Vorgesprache einbezo-
gen. Das Gesprachsergebnis miindete in eine schriftliche Leistungsvereinbarung, die Grund-
lage fur den Stadtratsbeschluss und die Beauftragung des Staatsinstituts flr Schulqualitat
und Bildungsforschung durch die Landeshauptstadt Miinchen war.

Es bestand Konsens, dass bei der wissenschaftlichen Begleitung aufgrund der geringen An-
zahl von Schulen und der sehr unterschiedlichen FérdermalRnahmen ein Vorgehen gewahlt
werden sollte, bei dem hauptsachlich Methoden der qualitativen empirischen Sozialfor-
schung angewandt werden. Ein Schwerpunkt sollte in der MaRnahmendokumentation liegen,
die hier eine sinnvolle methodische Herangehensweise darstellt. Ein qualitatives Vorgehen
bietet die Mdglichkeit, auf Spezifika einzelner FérdermaRnahmen und Schulstandorte einzu-
gehen. Darin bestand angesichts der beiden neu eingeflihrten Forderinstrumente — Bedarfs-
orientierte Budgetierung und Staatlicher Integrationszuschlag — das besondere Erkenntnisin-
teresse der Auftraggeber. Im Folgenden ist eine Auswahl an Fragen, die mit dieser wissen-
schaftlichen Begleitung beantwortet werden sollen, aufgelistet:

Was passiert mit den Stundenzuweisungen vor Ort?
Wie wird bei der Umsetzung der FérdermalRnahmen vorgegangen?

Welche Erfahrungen werden von den Schulen mit den Uber die Bedarfsorientierte
Budgetierung und den Staatlichen Integrationszuschlag finanzierten Férdermalinah-
men gemacht? Wird die Zielgruppe der beiden Férderinstrumente (Schiilerinnen und
Schiler mit herkunftsbedingten Benachteiligungen) erreicht?

Kdénnen die Schulen positive Effekte der umgesetzten Férdermalinahmen feststellen?

Zeigen sich diese positiven Effekte auch in den schulischen Leistungen der geférder-
ten Schilerinnen und Schiler?

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung konnen dann fir eine Optimierung der
Forderinstrumente genutzt werden.

Die Leistungsbeschreibung des Staatsinstituts fir Schulqualitat und Bildungsforschung sieht
vor, dass zur Kontaktaufnahme mit den Schulen und vor der eigentlichen MalRnahmendoku-
mentation mit jeder Schulleitung ein Informationsgesprach gefihrt wird. In diesem sollten in
erster Linie Informationen erfragt werden, die fir die Instrumentenentwicklung bendtigt wer-
den.
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5.1 Informationsgesprach mit der Schulleitung

Das ca. einstindige Informationsgesprach mit der Schulleitung wurde anhand eines eigens
hierflir entwickelten Gesprachsleitfadens geflhrt, der entsprechend der Spezifika der beiden
Foérderinstrumente in zwei Versionen erstellt wurde:

Gesprachsleitfaden fur das Informationsgesprach Bedarfsorientierte Budgetierung

Gesprachsleitfaden flr das Informationsgesprach Staatlicher Integrationszuschlag
(hier unter Berticksichtigung des von der Landeshauptstadt Minchen flankierend be-
reitgestellten Forderinstruments Erweiterter Sachaufwand)

Der Leitfaden baut sich folgendermalf3en auf: Um gegeniber den Schulleitungen die notwen-
dige Transparenz zu schaffen, werden nach einer einleitenden Darstellung der Grundziige
der wissenschaftlichen Begleitung zunachst die Erwartungen der Schulleitungen an die wis-
senschaftliche Begleitung abgefragt. Im Zentrum des Gesprachs stehen Leitfragen, welche
die Perspektive der Schule (und daher an die Schulleitung adressiert) auf die Umsetzung
des Forderinstruments (entweder Bedarfsorientierte Budgetierung oder Staatlicher Integrati-
onszuschlag) in den Vordergrund riicken. Abgefragt werden die von der Schule umgesetzten
Fordermal®nahmen und die damit verfolgten Ziele unter Berlcksichtigung der schulischen
Ausgangslage fir besondere Forderbedarfe. Das Informationsgesprach endet mit der Kla-
rung organisatorischer Aspekte (z. B. Benennung einer Ansprechperson fur das Staatsinsitut
fur Schulqualitdt und Bildungsforschung, welche die Aktivitdten der Schule im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung vor Ort koordiniert) und einem kurzen Ausblick auf die weite-
ren Schritte der Datenerhebung.

Bei vorliegender Zustimmung der Schulleitung wurden wahrend des Informationsgesprachs
stichwortartig handschriftliche Notizen angefertigt, die spater zu einem Gesprachsprotokoll
ausgearbeitet wurden.'” Teilweise hielten die Schulleitungen auch schulinterne Dokumente
zu den umgesetzten FérdermalRnahmen bereit, die eine weitere Datengrundlage bilden. Die
Informationsgesprache mit den 12 Schulleitungen fanden mit einer Ausnahme' im April und
Mai 2014 statt.

'2 Sowohl die Inhalte als auch der Einsatz des Gesprachsleitfadens in der beschriebenen Form wurden mit dem
Datenschutzbeauftragten des Staatsinstituts fiir Schulqualitat und Bildungsforschung abgestimmt. Eine daten-
schutzrechtliche Genehmigung durch das Bayerische Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft
und Kunst war insofern entbehrlich, als dass das Informationsgesprach in erster Linie der Entwicklung passge-
nauer Erhebungsinstrumente und nicht der eigentlichen Datenerhebung diente.

'3 Mit einer Schule kam ein Termin in diesem Zeitraum nicht zustande. Das Informationsgesprach wurde hier
aufgrund des Projektfortschritts in leicht abgewandelter Form zu Beginn des Schuljahres 2014/15 per Telefon
durchgefihrt.
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5.2 Malknahmendokumentation

Im Zentrum der Datenerhebung steht die Dokumentation der mit den Stunden aus der Be-
darfsorientierten Budgetierung und dem Staatlichen Integrationszuschlag umgesetzten For-
dermalinahmen. Hierfir mussten verschiedene an die einzelnen Férdermalinahmen ange-
passte Dokumentationsbogen entwickelt werden. In enger Abstimmung mit dem Steuer-
kreis'* zur wissenschaftlichen Begleitung wurde fiir jede FérdermaRnahme (Sozialpiddagogik
an Schulen, Lern- und Sozialcoaching, Lehrerfortbildung, Sprach- und Integrationsférder-
mafRnahmen') ein passgenaues Instrumentarium entwickelt. In die Instrumentenentwicklung
floss die Informationsgrundlage aus den Gesprachen mit den Schulleitungen ein. Die einzel-
nen Instrumente werden in den entsprechenden Ergebniskapiteln zu den FordermaRnahmen
vorgestellt. An dieser Stelle wird nur auf methodische Grundziige der Instrumente eingegan-
gen, die Uber alle Férdermalinahmen hinweg giiltig sind.

Kern des Instrumentariums ist ein malRnahmenspezifischer Dokumentationsbogen (Sozial-
padagogik an Schulen, Lern- und Sozialcoaching, Sprach- und Integrationsférdermafinah-
men). Einzig fur die Lehrerfortbildung wurde kein Dokumentationsbogen entwickelt, da eine
andere Fragestellung fur die wissenschaftliche Begleitung zugrunde liegt. Im Gegensatz zu
den anderen Férdermalinahmen geht es hier nicht um die Nutzung von Lehrerwochenstun-
den fir die individuelle Férderung von Schilerinnen und Schiilern, sondern darum, inwieweit
eine konkrete Lehrerfortbildung (Zusatzqualifikation ,Schule der Vielfalt*) geeignet ist, Schul-
entwicklungsprozesse mit inhaltlicher Nahe zu den Programmzielen der Bedarfsorientierten
Budgetierung anzuregen. Anstelle einer Malnahmendokumentation wurde hier ein schriftli-
ches Leitfadeninterview eingesetzt.

Alle mafRnahmenspezifischen Dokumentationsbogen enthalten folgende Abfragen als Kern-
bestandteile: Neben der Anzahl der geforderten Schilerinnen und Schiiler wird das Vorlie-
gen von herkunftsbedingten Benachteiligungen eingeschéatzt. Als herkunftsbedingte Benach-
teiligungen werden diejenigen Merkmale aufgegriffen, die von den Schulleitungen in den
Informationsgesprachen immer wieder zur Charakterisierung der Schilerschaft mit ihren be-
sonderen Herausforderungen herangezogen wurden (je nach Schulstandort mit unterschied-

" Im Steuerkreis zur wissenschaftlichen Begleitung waren Vertreterinnen und Vertreter des Referats fiir Bildung
und Sport in der Funktion als Projektleitung auf Auftraggeberseite, in beratender Funktion ein Vertreter des
Stadtischen Padagogischen Instituts, eine Vertreterin des Staatlichen Schulamts in der Landeshauptstadt Miin-
chen (in Vertretung des Bayerischen Staatsministeriums fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst) als
Kooperationspartner der Landeshauptstadt Miinchen sowie das Staatsinstitut fiir Schulqualitat und Bildungsfor-
schung als Auftragnehmer vertreten. Im Steuerkreis wurden grundlegende Fragen zur wissenschaftlichen Be-
gleitung zur Diskussion gestellt und Beschliisse zur konkreten Durchfiihrung der wissenschaftlichen Begleitung
gefasst.

'® Der thematische Schwerpunkt Sprach- und IntegrationsférdermalRnahmen umfasst sowohl die geteilten
Deutschklassen in den Jahrgangsstufen 5 und 6 der beiden Gymnasien als auch die diversen Sprach- und In-
tegrationsférdermalRnahmen an den Grundschulen und den Mittelschulen. Aufgrund der Vielzahl an MaRnah-
men zur Sprach- und Integrationsforderung konnte nicht fur jede einzelne Férdermalinahme eigens ein Doku-
mentationsbogen entwickelt werden, zumal es auch Uberschneidungen zwischen den FérdermaRnahmen gibt.
Stattdessen wurde ein umfangreicher Dokumentationsbogen fiir samtliche FérdermaRnahmen in diesem thema-
tischen Schwerpunkt entworfen. Je nach zu dokumentierender FérdermaRnahme ist nur der relevante Aus-
schnitt des Dokumentationsbogens zu bearbeiten.
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lichen Akzentuierungen): Migrationshintergrund'®, geringer soziokonomischer Status'’, psy-
chosoziale Belastungen in der Familie, bildungsfernes Elternhaus'®. Die Einschatzung wird
anhand einer 5-stufigen Prozentskala vorgenommen (,< 20%*“ ,20-40%", ,40-60%", ,60-
80%", ,> 80%"). Eine feinere Abstufung ist aus Grinden des Datenschutzes nicht angeraten.
Weitere relevante Benachteiligungen kénnen als sonstige Belastungen angegeben werden.
Mit dieser Abfrage soll geprift werden, inwieweit die Zielgruppe der Bedarfsorientierten
Budgetierung bzw. des Staatlichen Integrationszuschlags erreicht wird.

Ein weiteres Kernelement des Dokumentationsbogens ist die Abfrage der Forderziele, die
anhand von Indikatoren zu konkretisieren sind. Uber die angegebenen Indikatoren wird am
Ende des Dokumentationsbogens der Erfolg der jeweiligen FordermalRnahme eingeschatzt
(ebenfalls anhand einer 5-stufigen Prozentskala, vgl. oben). Diese Abfrage erlaubt zu prifen,
inwieweit sich die Programmziele der Bedarfsorientierten Budgetierung bzw. des Staatlichen
Integrationszuschlags in den Forderzielen der einzelnen Lehrkrafte (bzw. des Sozialpadago-
gen bei der Mallnahme Sozialpddagogik an Schulen) wiederfinden bzw. inwieweit die Mal3-
nahmen als erfolgreich erachtet werden kénnen.

Aus der Perspektive der Bedarfsorientierten Budgetierung und des Staatlichen Integrations-
zuschlags sind diese beiden Abfragen (herkunftsbedingte Benachteiligungen, Forderzie-
le/Zielerreichung) die wesentlichsten Bestandteile des Dokumentationsbogens. Dariber hin-
ausgehend werden weitere Aspekte der Fordermallnahmen abgefragt: Forderanlass, Diag-
nostik, konkrete Férderung, Umfang der Forderung (Dauer, Intensitat) usw.. Um die Einbet-
tung der FérdermalRnahme in den Gesamtkontext schulischer Forderung zu erkunden, wird
z. B. danach gefragt, welche begleitenden MalRnahmen (z. B. Gesprache mit Erziehungsbe-
rechtigten) mit der Forderung der Schilerinnen und Schiiler verbunden sind, ob aus der For-
derung heraus Initiativen entstanden sind, weitere Fachkrafte (schulintern, schulextern) ein-
zubeziehen bzw. welche weitergehende Forderung die Schilerinnen und Schiler tUber die
konkrete Férdermanahme hinaus an der Schule erhalten.' Die Abfragen im Dokumentati-
onsbogen erfolgen standardisiert und aggregiert fir samtliche von einer Lehrkraft (bzw. dem
Sozialpadagogen) geférderten Schilerinnen und Schiiler. Am Ende des Dokumentationsbo-
gens gibt eine offene Frage Raum fiir individuelle Anmerkungen zur ndheren Charakterisie-

'® Ein Migrationshintergrund liegt dann vor, wenn eine Schilerin oder ein Schiler entweder keine deutsche
Staatsangehdrigkeit besitzt, im Ausland geboren wurde oder wenn in der Familie nicht Deutsch gesprochen
wird.

" Ein geringer soziobkonomischer Status liegt dann vor, wenn eine Schiilerin oder ein Schiler aus einem Haus-
halt mit geringem Einkommen stammt, die Erziehungsberechtigten Arbeitslosengeld oder Sozialhilfe beziehen
oder teilhabeberechtigt sind.

'® Ein bildungsfernes Elternhaus liegt dann vor, wenn die Erziehungsberechtigten entweder ber keinen bzw.
lediglich einen niedrigen Bildungs- bzw. Ausbildungsabschluss verfiigen.

' Dieser Aspekt ist insofern wichtig, als dass berichtete Effekte in diesen Fallen nicht ausschlielich auf die do-
kumentierte FordermaRnahme zuriickgefiihrt werden konnten.
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rung der schulischen Leistungssituation der geférderten Schilerinnen und Schiler bzw. zur
FérdermalRnahme® allgemein.

In den Dokumentationsbogen werden Indikatoren fir den Malknahmenerfolg abgefragt. Da
sowohl Uber die Bedarfsorientierte Budgetierung als auch iber den Staatlichen Integrations-
zuschlag die Bildungsergebnisse von benachteiligten Schilerinnen und Schiilern verbessert
werden sollen, werden in einem ergéanzenden Dokumentationsbogen auch die Schulleistun-
gen der geforderten Schilerinnen und Schiiler festgehalten. Dieser Dokumentationsbogen
liegt in 4 schulartspezifischen Versionen vor: Grundschule, Mittelschule, Realschule, Gym-
nasium. Er wird von der Schulleitung als Gesamtibersicht Uber alle geférderten Schlerin-
nen und Schiler einer Malnahme (z. B. von samtlichen Lern- und Sozialcoaches gecoachte
Schiilerinnen und Schiiler) ausgefiillt.?! Kernelement dieses Dokumentationsbogens ist die
Angabe der Notendurchschnitte?® in zentralen Fachern zu Beginn und zum Abschluss der
FordermalRnahme sowie einer vorliegenden Versetzungsgefahrdung bei Beginn bzw. der
erfolgten (Nicht-)Versetzung nach Abschluss der Férdermaflinahme. Auch in diesem Doku-
mentationsbogen geben offene Fragen Raum, die schulische Leistungssituation der gefor-
derten Schulerinnen und Schiler Uber die standardisierten Abfragen hinaus naher zu charak-
terisieren.

Bei zwei Férdermalinahmen (Sozialpadagogik an Schulen, Lern- und Sozialcoaching) liefer-
ten die Informationsgesprache Hinweise fir eine sinnvolle Erweiterung des Instrumentariums
Uber den Dokumentationsbogen hinaus. Mit der Sozialpddagogik an Schulen und dem Lern-
und Sozialcoaching wurden an den Schulen neue FérdermalRnahmen eingefiihrt, die schul-
weit wirksam werden sollen. Daher bietet sich in beiden Fallen eine Kurzbefragung des Kol-
legiums an. Gleichzeitig machte das Informationsgesprach deutlich, dass bei der Implemen-
tation von Sozialpddagogik an Schulen zahlreiche arbeitsorganisatorische Aspekte zu be-
rucksichtigen sind (z. B. Zusammenarbeit mit anderen Beratungsfachkraften der Schule).
Auch die Lern- und Sozialcoaches arbeiten im Team und missen sich entsprechend organi-
sieren (z. B. Fallzuweisung). Daher wurden sowohl dem Sozialpddagogen als auch den
Lern- und Sozialcoaches zusatzlich zum Dokumentationsbogen Leitfragen zu organisatori-
schen Aspekten ihrer Tatigkeit vorgelegt, die als schriftliches Leitfadeninterview zu bearbei-
ten sind. Auch in den Leitfadeninterviews erlaubt eine offene Frage am Ende individuelle
Erganzungen.

SchlieBlich sieht die Arbeitsplatzbeschreibung des Sozialpadagogen neben der Einfallbera-
tung von Schilerinnen und Schilern weitere Arbeitsbereiche vor (z. B. Projektangebote).

2 Mit der offenen Frage am Ende der Instrumente sollte die Bereitschaft zum Ausfiillen bei den Lehrkraften (bzw.
dem Sozialpadagogen) erhoht werden. Es wird dem Umstand Rechnung getragen, dass Lehrkrafte moglicher-
weise ein anderes mentales Modell von FérdermaRnahmen haben und dieses mdglicherweise nicht mit den in
den Instrumenten verwendeten Kategorien vollstandig abgedeckt werden kann.

2 Der erganzende Dokumentationsbogen zu den Schulleistungen wurde immer an die Schulleitung adressiert, da
diese Zugang zu s@mtlichen Leistungsergebnissen hat. Die durchfiihrenden Lehrkrafte sind (berwiegend nicht
gleichzeitig Klassenleitungen; auch der Sozialpadagoge hat keine Einsicht in Schulnoten.

22 Aus Griinden des Datenschutzes kénnen in dem erganzenden Dokumentationsbogen zu den Schulleistungen
nur Notendurchschnitte abgefragt werden.
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Auch Lern- und Sozialcoaches nutzen ihre Anrechnungsstunden teilweise Uber das
Coaching von Schilerinnen und Schiilern hinaus. Hierfir wurde ein weiterer Dokumentati-
onsbogen konzipiert, in dem solche zusatzlichen Angebote aufgelistet werden.

Mit diesem Instrumentarium (schriftliche Leitfadeninterviews, Dokumentationsbogen, Online-
befragung der Lehrkrafte) erfolgte die Datenerhebung zu den Uber die Bedarfsorientierte
Budgetierung bzw. den Staatlichen Integrationszuschlag finanzierten MaRnahmen.

Entwicklung der Erhebungsinstrumente

Zur Entwicklung der Erhebungsinstrumente wurden die in den Informationsgesprachen mit
den Schulleitungen erhaltenen Informationen systematisch genutzt. Auch die Anschlussfa-
higkeit an die Leistungsbeschreibung zur wissenschaftlichen Begleitung wurde fortwahrend
Uberprift. Durch die gezielte Recherche von Literatur und einschlagigen Forschungsarbeiten
wurde zudem eine theoretische Fundierung bzw. der Bezug zu existierenden Evaluationsde-
signs hergestellt. Von den Schulen ausgearbeitete Konzeptpapiere zu den umgesetzten For-
dermalBnahmen stellten eine weitere wichtige Informationsquelle fiir die Instrumentenent-
wicklung dar (insbesondere im Bereich des Staatlichen Integrationszuschlags).

Vorschlage fir die konzeptuelle Ausgestaltung der in der Leistungsbeschreibung festge-
schriebenen Rahmenvorgaben (z. B. bei der Instrumentenentwicklung) wurden vom Staats-
institut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung erarbeitet. Diese Vorschldge wurden im
Steuerkreis zur wissenschaftlichen Begleitung eingehend diskutiert. In diesem Gremium
wurde auch das letztglltige Instrumentarium abgestimmt. Der Steuerkreis erfiillte eine wich-
tige Funktion im Hinblick auf die Konsensfindung bzgl. der Feinplanung und Durchfiihrung
der wissenschaftlichen Begleitung.?® Steuerkreissitzungen fanden als Statusgesprache wah-
rend der gesamten Laufzeit der wissenschaftlichen Begleitung einmal im Quartal statt.

5.3 Begleitende Erhebungen

Im Zentrum der wissenschaftlichen Begleitung stehen die Dokumentation der Ma3nahmen,
die Uber die Bedarfsorientierte Budgetierung bzw. den Staatlichen Integrationszuschlag fi-
nanziert sind, und die Einschatzung ihrer Effekte. Die Schulen der wissenschaftlichen Beglei-
tung erhalten die zusatzlichen Stundenbudgets (bzw. den Erweiterten Sachaufwand), weil
sie in der Bildungsstatistik auffallig sind (z. B. hohe Migrationsanteile, tGberdurchschnittliche
Wiederholerquoten). Daher méchte die wissenschaftliche Begleitung — Uber ihren Kernauf-
trag hinaus — auch einen Blick in die Bildungsstatistik werfen und Gber ausgewahlte Kenn-
werte berichten. Daflir wurde in den Amtlichen Schuldaten eine entsprechende Abfrage vor-
genommen.

2 Dariiber hinaus gingen vom Steuerkreis Initiativen aus, tber einen Informations- und Erfahrungsaustausch der
an der wissenschaftlichen Begleitung beteiligten Schulen den personlichen Kontakt zwischen den Schulen her-
zustellen, um den gemeinsamen Austausch vor dem Hintergrund der Programmziele zu férdern. Dieses in erster
Linie an der schulischen Praxis und interventionsorientierte Engagement des Steuerkreises tangiert die wissen-
schaftliche Begleitung jedoch nur am Rand.
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Sofern Integrationsférderung Uber standortspezifische Schulfinanzierung greift und dem en-
gen Zusammenhang von Herkunftsvariablen und Bildungserfolg entgegenzuwirken vermag,
musste dies auch in der Amtlichen Schulstatistik seinen Niederschlag finden. Erwartet wir-
den bessere Bildungsergebnisse auch an Schulstandorten mit einer schwierigeren Aus-
gangslage. Bei der Interpretation der Kennwerte aus der Amtlichen Schulstatistik muss je-
doch bericksichtigt werden, ob sich Schilermerkmale (z. B. Migrationsanteile) oder das Ge-
samtbudget der Uber den Pflichtunterricht hinausgehenden schulischen Ressourcen, welche
fur die Férderung genutzt werden kénnen, verandert haben. Die Bildungsdaten der 12 Schu-
len der wissenschaftlichen Begleitung (die Schulen werden nach Schulart zusammengefasst)
werden in Beziehung gesetzt zu Referenzwerten der jeweiligen Schulart in Miinchen.

5.4 Erhebungsdesign

In der nachfolgen Abbildung ist das in den vorangegangenen Abschnitten beschriebene me-
thodische Vorgehen graphisch und im Uberblick dargestellt: Die Intervention umfasst die
Forderung durch die Bedarfsorientierte Budgetierung (BoB) und den Staatlichen Integrati-
onszuschlag (1Z) in Form von zusatzlichen Lehrerwochenstunden. Fir die Grundschulen und
Mittelschulen kommt das Erweiterte Sachaufwandsbudget als weiteres Forderinstrument
hinzu. Sowohl die Bedarfsorientierte Budgetierung als auch der Staatliche Integrationszu-
schlag wurden mit Beginn des Schuljahres 2012/13 eingefiihrt. Der Erweiterte Sachaufwand
stand fur die Schuljahre 2013/14 und 2014/15 zur Verfigung. Die Antragstellung erfolgte
jeweils zum Ende des vorangegangenen Schuljahres (zweites Schulhalbjahr).

In der wissenschaftlichen Begleitung wird ein Zeitraum von bis zu 5 Schuljahren beriicksich-
tigt (bis einschlieRlich Schuljahr 2014/15). Die Informationsgesprache mit den Schulleitungen
wurden in 2014 geflhrt. Der Schwerpunkt der Datenerhebung bezieht sich auf das Schuljahr
2014/15. Fur dieses Schuljahr wurden die FordermalRnahmen dokumentiert. Im Zentrum
stand die Bearbeitung des Dokumentationsbogens zur Férdermalnahme bzw. erganzend
die Dokumentation der Schulleistungen der geférderten Schilerinnen und Schiler. Die Do-
kumentation weiterer Angebote (das betrifft die Sozialpadagogik an Schulen und im Falle
einer Schule auch das Lern- und Sozialcoaching) bezog sich ebenfalls ausschlie3lich auf
das Schuljahr 2014/15. Die schriftlichen Leitfadeninterviews wurden zwar ebenfalls zum En-
de des Schuljahres 2014/15 beantwortet, doch werden darin die gesammelten Erfahrungen
seit Beginn der Férdermallnahmen reflektiert. Dasselbe trifft auf die Kurzbefragung im Kolle-
gium zu. Mit diesen Erhebungen wurden Effekte der Bedarfsorientierten Budgetierung bzw.
des Staatlichen Integrationszuschlags auf Ebene der Férdermalinahmen untersucht.

Mit den ergdnzend durchgeflhrten, begleitenden Erhebungen vollzieht sich ein Perspektiv-
wechsel von der MaRnahmen- auf die Schulebene (Systemebene). Uber die Abfrage von
Bildungsdaten aus der Amtlichen Schulstatistik sollen explorativ Vergleiche zwischen den
Projektschulen und Referenzwerten angestellt werden. Ergéanzend zur Abfrage der Bildungs-
daten wurden die Schulleitungen gebeten, die herkunftsbedingten Benachteiligungen auf
Schulebene einzuschatzen (mit derselben Abfrage wie in den Dokumentationsbogen) und
die vorhandenen Ressourcen — Uber die Stundenzuweisungen fir den Pflichtunterricht hin-
aus — aufzulisten. Mit den begleitenden Erhebungen wird der betrachtete Zeitraum bewusst
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auf finf Schuljahre ausgeweitet, um die Ausgangslage vor Start der Bedarfsorientierten
Budgetierung bzw. des Staatlichen Integrationszuschlags miteinzubeziehen.

Erweiterter Sachaufwand (GS, MS)

2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15
Gesprache
(SL)
Leitfragen

(Sozialpadagogik, Coaching, Lehrerfortbildung)

weitere Angebote

Befragung Kollegium
(Sozialpadagogik, Coachingangebot)

uspuUNJapUBIBA

Begleitende Erhebungen

herkunftsbedingte Benachteiligungen

Bildungsdaten (Schule und Referenzwert)

auaysINyY9s

personelle, zeitliche Ressourcen fir Betreuungs-, Unterstiutzungs- und
Forderangebote

Abbildung 3: Erhebungsdesign der wissenschaftlichen Begleitung

29



5.5 Durchfuhrung der Erhebung

Nachdem samtliche Erhebungsinstrumente ausgearbeitet waren, wurden diese zur daten-
schutzrechtlichen Priifung beim Bayerischen Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wis-
senschaft und Kunsteingereicht. Die Genehmigung zur Datenerhebung erfolgte fir den Gel-
tungsbereich der Bedarfsorientierten Budgetierung mit KMS X.7-BO4106/468/22 vom
13.07.2015; fur den Geltungsbereich des Staatlichen Integrationszuschlags wurde die schul-
rechtliche Genehmigung mit KMS X.7-BO4106/468/25 vom 11.08.2015 erteilt.

Auf der ersten Seite aller Erhebungsinstrumente finden sich Information Uber den Zweck der
Datenerhebung und Hinweise zum Datenschutz. Eine Datenerhebung (Verschicken der ge-
nehmigten Instrumente) erfolgte nur auf Grundlage eines vorliegenden Einverstandnisses
der Lehrkrafte bzw. des Sozialpadagogen. Von den Schulleitungen war kein Einverstandnis
erforderlich.

Die MaRnahmendokumentation erfolgte rickwirkend bezogen auf das Schuljahr 2014/15.
Der Personenkreis der Datenerhebung (Lehrkrafte, Sozialpddagoge, Schulleitungen) war
Uber die laufende wissenschaftliche Begleitung und die anstehende Datenerhebung infor-
miert. Soweit moglich wurden im Zuge der Instrumentenentwicklung Informationen an die
Schulen kommuniziert, welches die zu dokumentierenden Aspekte sein werden, damit diese
eine entsprechende Informationsgrundlage fiir die Datenerhebung bereithalten. Zu einem
spateren Zeitpunkt wurden samtliche Erhebungsinstrumente in persénlichen Gesprachen an
den Schulen vorgestellt, um Nachfragen zu ermdglichen und Unklarheiten zu beseitigen. Mit
diesen Besprechungen sollte sichergestellt werden, dass die Daten eine mdglichst hohe
Qualitédt haben. Fur die wissenschaftliche Begleitung stellten eine friihzeitige Einbeziehung
der Beteiligten sowie ein transparenter und wertschatzender Kommunikationsstil gegentber
den Schulen einen wesentlichen Faktor fir das Gelingen der Datenerhebung dar.

Die Instrumente wurden unmittelbar nach erteilter Genehmigung und bei vorliegendem Ein-
verstandnis als elektronisch bearbeitbare Word-Dokumente verschickt. Flr die Befragung in
den Kollegien zur Sozialpddagogik an Schulen bzw. zum Lern- und Sozialcoaching wurden
Onlinebefragungen programmiert und nach vorliegender Genehmigung freigeschaltet. Bei
den Grundschulen und Mittelschulen erfolgte der Versand der Instrumente mit Beginn des
Schuljahres 2015/16. Die Ricksendung der ausgefillten Instrumente wurde Uber das Baye-
rische Schulportal (OWA)?* erbeten. Bei den stadtischen Schulen (Bedarfsorientierte Budge-
tierung) wurde die Datenerhebung im Oktober 2015 abgeschlossen, bei den staatlichen
Schulen (Staatlicher Integrationszuschlag) aufgrund des spateren Beginns der Datenerhe-
bung im Verlauf des ersten Schulhalbjahres 2015/16.

2 OWA ist ein Tool fiir den sicheren Datenaustausch zwischen Schulen und Schulverwaltung und wurde im
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung fiir den Datentransfer genutzt.
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5.6 Datenauswertung

Die eingesetzten Instrumente lieferten unterschiedliche Arten von Daten, die fir diesen Ab-
schlussbericht ausgewertet wurden: Gesprachsnotizen aus den Informationsgesprachen,
mitgegebene Dokumente, ausgefillite Dokumentationsbogen, verbal ausformulierte Antwor-
ten auf vorgegebene Leitfragen, exportierte Datenséatze der Onlinebefragungen, Daten aus
der Bildungsstatistik.

Bei der Onlinebefragung und den Bildungsdaten liegen unmittelbar auswertbare Datensatze
vor. Die Auswertung erfolgte primar deskriptiv (z. B. Mittelwertberechnung).

Die Dokumentationsbogen und Leitfadeninterviews wurden fur die Datenauswertung in Excel
aufbereitet:*® Hierfir wurde fiir jedes Instrument (z. B. Leitfadeninterview zur Lehrerfortbil-
dung) eine Ubersichtsliste erstellt. Aufgrund des stringenten Aufbaus jedes einzelnen In-
struments konnten die spaltenweisen Eintragungen inhaltlich unmittelbar einer Auswertungs-
kategorie zugeordnet und im Abschlussbericht aggregiert berichtet werden. Die nachfolgen-
den Ergebnisdarstellungen orientieren sich am Aufbau der Abfragen.

Die Gesprachsnotizen der Informationsgesprache und die von den Schulen erhaltenen Do-
kumente wurden fir den Abschlussbericht erganzend herangezogen. Die Informationsge-
sprache mit den Schulleitungen dienten primar der Informationsgewinnung fur die die In-
strumentenentwicklung. Sie enthalten teilweise jedoch auch ergebnisorientierte Aussagen
und Bewertungen aus der Schulleitungsperspektive, die im Abschlussbericht aufgegriffen
werden.

In den nachfolgenden Kapiteln werden die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung zu
den vier thematischen Schwerpunkten dargestellt: Sozialpddagogik an Schulen, Lern- und
Sozialcoaching, Lehrerfortbildung, Sprach- und Integrationsférdermal3nahmen. Der Schwer-
punkt Sprach- und Integrationsférderung ist in zwei Kapitel untergliedert, da in diesen sowohl
Stunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung als auch aus dem Staatlichen Integrati-
onszuschlag flieBen. Dem Unterricht in geteilten Deutschklassen im Gymnasium liegt ein
anderes Forderkonzept zugrunde als den von den Grundschulen und den Mittelschulen um-
gesetzten Sprach- und IntegrationsférdermalRnahmen, sodass eine getrennte Darstellung
angezeigt ist.?

5 n einigen Fallen eribrigte sich eine Aufbereitung in Excel, z. B. bei der Sozialpadagogik an Schulen, da diese
FordermaRnahme nur von einem Sozialpddagogen dokumentiert wurde. Auch bei den Schulleistungen sind die
Informationen bereits so komprimiert dokumentiert, dass sie unmittelbar aus den originalen Dokumentationsbo-
gen in den Abschlussbericht tbernommen werden konnten.

% Der Unterricht in geteilten Deutschklassen ist mit Blick auf den staatlichen Zustandigkeitsbereich eher ver-
gleichbar mit dem Klassenteiler bei 25 Schilerinnen und Schilern, wenn der Migrationsanteil einer Klasse gro-
Rer als 50 Prozent ist. Diese Teilungsmdglichkeit und damit der Unterricht in kleineren Klassen ist an den staat-
lichen Grundschulen und Mittelschulen — ganz unabhangig vom Staatlichen Integrationszuschlag — bereits ge-
geben. Der Staatliche Integrationszuschlag selbst ist ein Férderinstrument, welches dariber hinausgeht.
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6 Sozialpadagogik an Schulen

6.1 MalRnahme

In einem der beiden Gymnasien wird die Bedarfsorientierte Budgetierung genutzt, um mit
einem Teil des zusétzlichen Stundenbudgets Sozialpddagogik an der Schule zu finanzieren.
Zum 01.03.2013 wurde ein Diplom-Sozialpadagoge in Vollzeit mit unbefristeter Festanstel-
lung an der Schule eingestellt. Die Vollzeitstelle des Sozialpadagogen belastet das Stunden-
budget der Bedarfsorientierten Budgetierung mit ca. 22,3 Lehrerwochenstunden einer Gym-
nasiallehrkraft. Die Arbeitsplatzbeschreibung des Referats fir Bildung und Sport sieht fir die
Sozialpadagogik an Schulen 4 Arbeitsbereiche mit unterschiedlicher zeitlicher Gewichtung
vor. Diese sind wie folgt benannt: Beratung und Hilfen (50% der Arbeitszeit), Angebote im
Ganztagsbetrieb (35%), offene Betreuung (10%) und Gremienarbeit (5%). Auch wenn die
Stelle Gber die Bedarfsorientierte Budgetierung finanziert ist, weist die Arbeitsplatzbeschrei-
bung die Angebote der Sozialpddagogik an Schulen explizit fur alle Schulerinnen und Schu-
ler aus. Die individuelle schulische Férderung von Schilerinnen und Schilern und der Aus-
gleich von sozialen Benachteiligungen sind in der Arbeitsplatzbeschreibung genannt, gleich-
zeitig wird das Interventionsspektrum jedoch weiter gefasst (u. a. Bearbeiten von Konflikten,
Entwicklung von Selbstandigkeit) und um praventive Angebote erganzt. Der Fokus wird auf
die Hilfe beim Losen und Bewaltigen von Problemsituationen sowie auf die Forderung des
sozialen Zusammenlebens gelegt, um damit die Grundlage fur erfolgreiches Lernen zu
schaffen. Sozialpadagogik an Schulen setzt damit an den Rahmenbedingungen fir erfolgrei-
ches Lernen an.

6.2 Methodik

Im Zentrum der Datenerhebung zur Sozialpddagogik an Schulen steht die Dokumentation
der durchgefiihrten Beratungen (vgl. Arbeitsbereich Beratung und Hilfen). Erganzend dazu
werden die Schulleistungen der beratenen Schilerinnen und Schiler dokumentiert. Fir die
Uber den Arbeitsbereich Beratung und Hilfen hinausgehenden Angebote der Sozialpadago-
gik an Schulen (vgl. Arbeitsbereich Angebote im Ganztagsbetrieb) steht ein eigener Doku-
mentationsbogen zur Verfigung. Der Dokumentation der Beratungen und der Aufstellung der
Projektangebote sind Leitfragen zu arbeitsorganisatorischen Aspekten vorangestellt.?” Mit
der Befragung des Kollegiums zur Sozialpadagogik an Schulen wird im Instrumentarium eine
bewertende AulRenperspektive aufgriffen. Gleichzeitig wird einer von der Schulleitung im In-
formationsgesprach geaulerten Erwartung an die wissenschaftliche Begleitung Rechnung
getragen, Informationen Uber die Zusammenarbeit von Sozialpddagoge und Lehrkréaftekolle-
gium zu gewinnen.

7 Bereits im Informationsgesprach mit der Schulleitung wurde deutlich, dass bei der Implementation des neuen
Beratungs- und Unterstiitzungsangebots Schulsozialarbeit an der Schule zahlreiche organisatorische Aspekte
zu berucksichtigen waren.
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6.2.1 Die einzelnen Instrumente zur Sozialpadagogik an Schulen

Das Instrumentarium zur Sozialpddagogik an Schulen umfasst die Leitfragen zur Arbeitsor-
ganisation, den Dokumentationsbogen, den erganzenden Dokumentationsbogen fir die
Schulleistungen, den Dokumentationsbogen zu weiteren Angeboten und den Fragebogen fir
Lehrkrafte.

Leitfragen zur Arbeitsorganisation

Der 8-seitige Dokumentationsbogen umfasst 20 offene Leitfragen zur Arbeitsorganisation der
Sozialpadagogik an Schulen in folgenden Bereichen: Arbeitsbereiche; Arbeitsverstandnis;
Anstellungssituation; Arbeitszeitorganisation; Kooperationen (Kollegium, auflerschulische
Einrichtungen, Beratungsteam); Qualitatssicherung; Besonderheiten der Sozialpadagogik an
Schulen als sozialpadagogisches Tatigkeitsfeld.

Dokumentationsbogen Sozialpadagogik an Schulen

Der 14-seitige Dokumentationsbogen umfasst 17, tGberwiegend geschlossene Abfragen zu
den Beratungen durch die Sozialpadagogik an Schulen: Anzahl der beratenen Schiilerinnen
und Schiiler; Kontaktaufnahme; Vorhandensein herkunftsbedingter Benachteiligungen; Bera-
tungsanlasse; diagnostische Vorgehensweisen; sozialpadagogische Intervention (z. B. Dau-
er, Interventionsziele); Indikatoren fir die Zielerreichung; Personengruppe, an die sich die
Intervention richtet; Einbezug weiterer Fachkréfte in die Intervention; weitere Angaben zur
Intervention (z. B. Erstellen eines Lern- und Hilfeplans); Nutzung weiterer Betreuungs-, Un-
terstitzungs- und Forderangebote der Schule; Beratungsabschluss; Grad der Zielerreichung
(hier auch mit der Mdglichkeit, die Situationen der Schulerinnen und Schiler zum Zeitpunkt
des Beratungsabschlusses genauer zu beschreiben); Follow-up zum Schuljahresende mit
einer Einschatzung zur zeitlichen Stabilitdt der Zielerreichung (auch hier mit der Mdglichkeit
einer genaueren Beschreibung). Anhand dieses Bogens wurden die im Schuljahr 2014/15
durchgeflihrten Beratungen dokumentiert.

Dokumentationsbogen Schulleistungen

In enger Ergdnzung zum Dokumentationsbogen Sozialpddagogik an Schulen ist der Doku-
mentationsbogen zu den Schulleistungen der beratenen Schilerinnen und Schilern zu se-
hen. Darin abgefragt werden die Schulleistungen (Schulnoten) in den Kernfachern Deutsch,
Mathematik und erste Fremdsprache zum Beratungsbeginn sowie im Jahresabschlusszeug-
nis. Darliber hinaus ist eine zum Zeitpunkt des Beratungsbeginns vorliegende Versetzungs-
gefdhrdung anzugeben sowie einzuschatzen, ob der Schiler bzw. die Schulerin den Leis-
tungsanforderungen des Gymnasiums gewachsen ist. Zum Schuljahresende wird die erfolgte
(Nicht-)Versetzung vermerkt. Sowohl fiir den Beratungsbeginn als auch fir das Schuljahres-
ende bietet der Dokumentationsbogen Uber eine offene Abfrage die Mdglichkeit, die schuli-
sche Leistungssituation der beratenen Schilerinnen und Schiler Gber die standardisierten
Abfragen hinaus ndher zu charakterisieren. Am Ende des Bogens wird schliellich zusam-
menfassend angegeben, bei wie vielen Schilerinnen und Schilern die Reduzierung des
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Zusammenhangs von Benachteiligungen und Schulerfolg Ziel der Beratung war. Der Doku-
mentationsbogen wurde fur das Schuljahr 2014/15 ausgefulit.

Dokumentationsbogen zu weiteren Angeboten der Sozialpadagogik an Schulen

Der Bogen bietet ein Raster fir die standardisierte Aufstellung weiterer Angebote der Sozial-
padagogik an Schulen, die Uber die Einzelfallberatung hinausgehen (z. B. Projektangebote).
Angegeben werden Arbeitstitel; zeitlicher Umfang; Zeitraum, in dem das Angebot gemacht
wurde; sowie eine kurze Begrindung, weshalb das Angebot an der Schule bereitgestellt
wird. Dokumentiert wurden die Angebote im Schuljahr 2014/15.

Fragebogen fiir Lehrkrafte zur Sozialpadagogik an Schulen®

Der Kurzfragebogen fiir Lehrkrafte zur Sozialpadagogik an Schulen umfasst insgesamt 37
Items und ist in zwei Teile untergliedert: Der erste Teil (14 Items) richtet sich an alle Lehrkraf-
te der Schule und fragt u. a. den Stellenwert der Sozialpadagogik fiir die Schule, die Kennt-
nis des Aufgabenbereichs und eine allgemeine Bewertung der Sozialpadagogik an Schulen
ab. Der zweite Teil (21 Items) richtet sich an Lehrkrafte, die bereits bzgl. einer Schiilerin bzw.
eines Schiulers (u. U. auch mehrerer Schiilerinnen und Schiiler) Kontakt zur Sozialpadagogik
an Schulen hatten. Im zweiten Teil des Fragebogens interessiert die konkrete Zusammenar-
beit mit dem Sozialpddagogen und die Bilanzierung dieser Zusammenarbeit. Daneben wer-
den wahrgenommene Wirkungen der Sozialpddagogik an Schulen abgefragt: Neben pri-
maren Effekten (z. B. tieferes Verstandnis der Problemlage) interessieren weitergehende
Effekte (z. B. Verhaltensénderungen).”

Wirkungen der Sozialpddagogik an Schulen kdnnen die Schilerinnen und Schiler, die Klas-
sengemeinschaft sowie die Lehrkraft selbst betreffen. Bei der Fragebogenkonstruktion wurde
die Anschlussfahigkeit zu bestehenden Evaluationsfragebogen zur Schulsozialarbeit®® (iber
die abgefragten Themenbereiche sichergestellt. Neben der Auswahl und Anpassung von
Fragen aus bestehenden Instrumenten (z. B. Lehrkraftebefragung zur Schulsozialarbeit)
wurden einige Items, die speziell auf die Bedarfsorientierte Budgetierung zugeschnitten sind,

2 Mit der Befragung ist die Zielstellung verbunden, eine bewertende AulRenperspektive in die wissenschaftliche
Begleitung aufzunehmen. Angesichts des breit angelegten Untersuchungsdesigns wurde aus Datenschutzge-
sichtspunkten die Befragung des Lehrkraftekollegiums praferiert. Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass der
Sozialpadagoge selbst der Befragung von Schiilerinnen und Schiilern sowie deren Erziehungsberechtigten in-
haltlich einen noch héheren Stellenwert beimessen wiirde. Dies ware jedoch mit einem wesentlich hdheren da-
tenschutzrechtlichen Umsetzungsaufwand verbunden gewesen.

29 Als theoretischer Rahmen wird hier auf das Vier-Ebenen-Modell zur Bildungsevaluation von Kirkpatrick verwie-
sen: Neben leicht zu erfassenden Wirkungen (z. B. Akzeptanz als unmittelbare Reaktion auf eine Malinahme,
vgl. Teil 1 des Fragebogens) werden auf den nachfolgenden Stufen zwei bis vier weitergehende und tiefgreifen-
de MalBnahmeneffekte (Lernen als Zugewinn von Fahigkeiten, Transfer durch Verhaltensénderungen, Effekte
fir die Organisation insgesamt) konzeptionell gefasst (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006).

%0 Sozialpadagogik an Schulen ist die Begrifflichkeit, die vom Referat fir Bildung und Sport fir die in ihrem Zu-
standigkeitsbereich tatigen Sozialpadagoginnen und Sozialpddagogen reserviert ist. Dieser Terminus steht in-
nerhalb der Landeshauptstadt Minchen in Abgrenzung zur Schulsozialarbeit, welche die Uber das stadtische
Sozialreferat finanzierten Sozialpadagoginnen und Sozialpddagogen (z. B. an staatlichen Minchner Schulen)
bezeichnet. Im fachlichen Diskurs wird diese Unterscheidung nicht getroffen, sondern mit Schulsozialarbeit wer-
den allgemein die an Schulen tatigen sozialpadagogischen Fachkrafte gekennzeichnet.
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entwickelt und in das Befragungsinstrument integriert.*’ Da ein méglichst konfliktfreies Zu-
sammenleben an der Schule ein wesentliches Erfolgsmerkmal von Sozialpddagogik an
Schulen darstellt (s. 0.), wurde eine bewéhrte Skala zum Klassenklima® (Ditton & Merz,
2000) in Teil 2 des Fragebogens aufgenommen. Der Fragebogen wurde als Onlinebefra-
gung® bereitgestellt. Die Fragen werden auf einer Skala von 0 (,trifft nicht zu“) bis 10 (,trifft
vollig zu®) beantwortet.

6.2.2  Durchfiuihrung der Erhebung

Die MalRnahme Sozialpadagogik an Schulen wurde von einem Sozialpadagogen im Zeitraum
Juli bis Oktober 2015 dokumentiert. Alle vorgesehenen Instrumente wurden vollstdndig aus-
geflllt. Der Dokumentationsbogen zu den Schulleistungen wurde von der Schulleitung ver-
vollstandigt. Die Befragung des Kollegiums fand im selben Zeitraum statt. Den Onlinefrage-
bogen haben 41 Lehrkréfte bearbeitet, was bei einem 85 Personen® umfassenden Lehrkraf-
tekollegium einer Beteiligung von 48,2 Prozent entspricht.

%12, B. ,Zentraler Aufgabenschwerpunkt der Schulsozialarbeit an unserer Schule sollte meiner Ansicht nach der
Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen von Schilerinnen und Schiilern sein.” Zur Begrifflichkeit Schulsozial-
arbeit vgl. auch die vorangegangene Fullnote: Die begriffliche Unterscheidung zwischen Sozialpadagogik an
Schulen und Schulsozialarbeit innerhalb der Landeshauptstadt Minchen wurde erst in der Abschlussphase der
wissenschaftlichen Begleitung vorgenommen. Im Abschlussbericht wird daher von ,Sozialpadagogik an Schu-
len“ gesprochen, wohingegen die Formulierungen in den Erhebungsinstrumenten selbst noch anderslautend
sind.

%2 Die Skala ,Positives Sozialklima in der Klasse* stammt aus einem Befragungsinstrumentarium, das im Rahmen
des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geférderten Projekts QuaSSU (Qualitatssicherung in Schule
und Unterricht) entwickelt wurde und Uber die Forschungsdatenbank des Deutschen Instituts fir Internationale
Padagogische Forschung frei zuganglich ist unter http://dags.fachportal-paedagogik.de/search/show/ instru-
ment/3502_43 [abgerufen am 22.06.2016]. Die Skala besteht aus vier Items, davon ist eines umgepolt. Die in-
terne Konsistenz der Skala ist hinreichend abgesichert (Cronbachs Alpha .87). Bei der Ubernahme der Skala
wurden die ltemformulierungen minimal angepasst.

% Zzur Durchfiihrung der Befragung wurde das Onlinebefragungssystem des Bayerischen Staatsministeriums fir
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (LimeSurvey 1.91) genutzt.

3 Auskunft des Referats fiir Bildung und Sport vom 18.11.2015. Der Sozialpadagoge selbst ist zwar Mitglied des
Kollegiums, die Schulstatistik fuhrt ihn jedoch beim nicht lehrenden Personal auf.
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6.3 Ergebnisse

6.3.1 Sozialpadagogik an Schulen aus der Perspektive der Schulleitung

Angesichts eines hohen Beratungsbedarfs® wurde vom Lehrkréftekollegium schon seit 1&n-
gerem der Wunsch nach Sozialpadagogik fir die Schule gedufRert. Das Bestreben, Sozial-
padagogik an der Schule einzurichten, wurde von der Schulleitung unterstitzt, ein entspre-
chender Antrag vom Referat fir Bildung und Sport zunachst jedoch abgelehnt. Erst die Be-
darfsorientierte Budgetierung eroffnete die Moglichkeit, Sozialpadagogik an Schulen zu im-
plementieren. Die Anfangsphase der Einrichtung von Sozialpadagogik an der Schule war
durch die Reorganisation von Arbeitsablaufen gekennzeichnet: Das an der Schule bereits
existierende Team der Beratungsfachkrafte wurde mit der Einstellung eines Sozialpadago-
gen um zusatzliche Kompetenzen erweitert, sodass Zustandigkeiten neu festgelegt und auch
rechtliche Abklarungen (z. B. Verschwiegenheitspflicht der Sozialpadagogik an Schulen) ge-
troffen werden mussten. Hierfir wurde bereits wenige Wochen nach Einstellung des Sozial-
padagogen ein externer Supervisor an die Schule geholt. Ergebnis der Supervision war ein
neu aufgestelltes Beratungsteam, welches fir die Schilerinnen und Schiiler festlegt, welche
Person fir welche Fragen bzw. Problemlagen der richtige Ansprechpartner bzw. die richtige
Ansprechpartnerin ist.*® Die Schulleitung nimmt nach wie vor unregelmaRig am Jour Fixe des
Beratungsteams teil, sieht ihre eigene Rolle jedoch primér in der Anfangsphase der Imple-
mentation (Sozialpadagogik fir die Schule ermdglichen, anfangliche Reorganisation des Be-
ratungsteams begleiten). Die Bewertung der Sozialpddagogik an Schulen durch die Schullei-
tung fallt positiv aus: Durch den professionellen Hintergrund des Sozialpadagogen werden
andere Perspektiven auf padagogische Problemlagen eingebracht, welche spezifisch schul-
padagogische Sichtweisen erweitern, sodass Lehrkrafte profitieren kdnnen. Da der Sozial-
padagoge im Gegensatz zu den anderen Beratungsfachkraften der Schule keine Noten
vergibt, wird er von den Schilerinnen und Schilern anders wahrgenommen. Die Schullei-
tung sieht dies als einen grof3en Vorteil. Eine weitere Starke der Sozialpadagogik an Schulen
liegt im Aufbau externer Kooperationen, was von Lehrkraften nicht zu leisten ware. Die Sozi-
alpadagogik an Schulen sollte grundsatzlich alle Jahrgangsstufen bedienen, konzentrierte
sich in der Anfangsphase jedoch primar auf die Unterstufe und Mittelstufe. Hier wiinscht sich
die Schulleitung insbesondere Unterstitzung bei schullaufbahnbezogener Beratung, um
notwendige Schulartwechsel friihzeitig anzubahnen und von Seiten der Schule gut zu beglei-
ten.

% Die Schulleitung weist insbesondere auf schwierige familiare Hintergriinde der Schiilerinnen und Schiiler sowie
auf eine Zunahme psychischer Erkrankungen in der Schiilerschaft hin.

% Das Ergebnis dieses Klarungsprozesses wurde fiir die Schilerinnen und Schiiler anschaulich visualisiert: Aus-
gehend von der Schiilerfrage ,Wer unterstltzt mich?“ sind die fiir die unterschiedlichen Schileranliegen an der
Schule vorhandenen Beratungs- und Unterstiitzungsmdglichkeiten in einem Schaubild dargestellt.
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6.3.2  Fragen zur Arbeitsorganisation der Sozialpddagogik an Schulen (Perspektive des
Sozialpadagogen)

Arbeitsbereiche

Der Abgleich zwischen Stellenbeschreibung und konkreter Ausgestaltung der Stelle zeigt
viele Uberschneidungen, macht aber auch weitergehende Differenzierungen durch den Prak-
tiker deutlich. Insbesondere bei den vorgesehenen Angeboten im Ganztagsbetrieb wird ein
fehlender fachlicher Bezug zur sozialen Arbeit bemangelt. Dieser Arbeitsbereich wird viel-
mehr als Gruppen- und Projektarbeit redefiniert. Nachmittagliche Angebote mit reinem Frei-
zeitcharakter werden stattdessen dem Bereich der offenen Betreuung zugeordnet. Beim Ar-
beitsvorgang Gremienarbeit wird der Aspekt der Vernetzung (Offnung der Schule in den So-
zialraum, gemeinwesenorientierte Netzwerkarbeit) besonders hervorgehoben. Als weiteren,
Uber die Arbeitsplatzbeschreibung hinausgehenden Arbeitsbereich der Sozialpadagogik an
Schulen sieht der Sozialpddagoge seine Mitwirkung in der Schulentwicklung: Hier kann die
Sozialpadagogik an Schulen Impulse in Richtung eines veranderten Lehr- und Bildungsver-
stdndnisses geben (z. B. beim Ganztagskonzept der Schule). Entsprechend haben sich in
der Praxis Verschiebungen bzgl. der Tatigkeitsschwerpunkte ergeben: Beratung und Einzel-
fallhilfe (40%), Gruppen- und Projektarbeit (25%), Mitarbeit an der Schulentwicklung (15%),
Offene Mittagsbetreuung (10%), Gremien- und Vernetzungsarbeit (10%).%

Arbeitsverstandnis

Die Frage der fachlichen Umsetzung wurde in Anlehnung an die vier, in der Arbeitsplatzbe-
schreibung vorgesehenen Arbeitsbereiche beantwortet:

Die Beratung und Einzelfallhilfe richtet sich in erster Linie an Schilerinnen und Schiiler. Aus-
gangspunkt ist deren Verstandnis der Problemlage. In der Intervention werden die fallverur-
sachenden Bedingungen herausgearbeitet und an den Bewaltigungsressourcen der Schiile-
rinnen und Schiiler angesetzt. Je nach Erfolgswahrscheinlichkeit stehen unterschiedliche
Settings zur Verfligung (z. B. Einzelberatung, Gruppenberatung). Sofern die eigenen Ange-
bote nicht ausreichen, werden auRerschulische Fachkrafte friihzeitig in die Einzelfallhilfe ein-
bezogen. Aus den aus mehreren Einzelfallen gewonnenen Erfahrungswerten werden Kon-
sequenzen fur die eigene Arbeit und die innere Schulentwicklung abgeleitet.

Die Gruppen- und Projektarbeit umfasst Angebote mit einem spezifisch sozialen Bildungsan-
satz (z. B. Konfliktlésung, Diskussion jugendrelevanter Themen). Sie erfolgt idealerweise in
enger Kooperation mit Lehrkraften und eingebettet in ein Ubergreifendes Gesamtkonzept

% Dies sind die Begrifflichkeiten, welche der Sozialpadagoge selbst heranzieht. In diesem Zusammenhang wird
auf eine theoretisch fundierte Ausdifferenzierung der Arbeitsbereiche und Aufgabenfelder der Schulsozialarbeit
(zum Terminus Schulsozialarbeit s. 0.) verwiesen (vgl. Spies & Potter 2011): Diese ordnet die unterschiedlichen
Arbeitsfelder (z. B. Beratung/Einzelfallhilfe, Soziale Gruppenarbeit) in drei, sich partiell iberlappende Arbeitsbe-
reiche (Verbesserung der Bildungsbedingungen, individuelle Orientierung und Hilfe, Forderung des sozialen
Lernens) ein und definiert die Kompetenzverteilungen zwischen Schule und Schulsozialarbeit (sozialpadagogi-
sche Zustandigkeit, schulische Zustandigkeit, schulische Zustandigkeit mit sozialpadagogischem Fach- und Me-
thodeninput).
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ganzheitlicher Bildung (z. B. Schulzeitcurriculum mit abgestimmten Angeboten in Unter-, Mit-
tel- und Oberstufe).

Offene Mittagsbetreuung wird als non-formales Freizeitangebot verstanden, das sich an den
Strukturmaximen der offenen Kinder- und Jugendarbeit (z. B. Freiwilligkeit, Beteiligung) ori-
entiert.*® Offene Betreuungsformen erfiillen eine wichtige Bildungsfunktion im Hinblick auf
soziales Lernen, demokratisches Bewusstsein und Personlichkeitsentwicklung. Sie berei-
chern die Schule als Lebensraum und erhdhen dadurch Lernfreude und Leistungsbereit-
schaft. Zudem ermdoglichen sie, unabhangig von Problemsituationen, den Kontakt zwischen
den Schilerinnen und Schilern und der Sozialpddagogik an Schulen.

Die Gremien- und Vernetzungsarbeit richtet sich sowohl nach innen (Mitarbeit in schulischen
Gremien) als auch nach auf’en (Anbindung an Angebote der Jugendhilfe). Fir die Mitarbeit
in schulischen Gremien sind der Bezug zur Zielgruppe und zum Arbeitsbereich der Sozialpa-
dagogik an Schule Voraussetzung. Die Sozialpadagogik an Schulen bringt den Blickwinkel
der Kinder und Jugendlichen ein, deckt problemverursachende Strukturen auf und ist an der
Entwicklung nachhaltiger Verbesserungen fiir die Schilerinnen und Schiiler beteiligt. Bei der
externen Vernetzung stehen die Offnung der Schule fiir Angebote von auen und eine star-
kere Verankerung der Schule im Gemeinwesen im Vordergrund.

Der Bezug zu den Programmzielen der Bedarfsorientierten Budgetierung ist bereits im pro-
fessionellen Selbstverstandnis der Sozialpadagogik an Schulen angelegt, da sie den Abbau
sozialer Benachteiligungen fokussiert. Auch wenn sich die Angebote grundsatzlich an alle
Schilerinnen und Schiler richten, so wird das Augenmerk auf solche mit sozialen Risikofak-
toren (z. B. Migrationshintergrund, Armut) gelegt. Dies sind die Hauptadressaten der Be-
darfsorientierten Budgetierung. Zur Erreichung der Programmziele kann die Sozialpadagogik
an Schulen einen Beitrag leisten: Dieser orientiert sich an sozialpadagogischen Handlungs-
maximen wie der Fokussierung auf das Kind bzw. den Jugendlichen, Ressourcenorientie-
rung, Lebensweltbezug und subjektiver Erleichterungsgewinn, d. h. eine subjektiv wahrge-
nommene Verbesserung der Situation. Damit die Ziele der Bedarfsorientierten Budgetierung
erreicht werden, bedarf es einer gleichberechtigten Kooperation zwischen der Sozialpadago-
gik an Schulen und den anderen schulischen Akteuren. In einem sorgfaltig abgestimmten
Gesamtkonzept muss die Schule deutlich machen, dass sie die Ziele der Bedarfsorientierten
Budgetierung als ihre eigenen Ziele Ubernommen hat. Die Abgrenzung eines ,problemati-
schen” sozialpadagogischen von einem ,normalen” schulischen Arbeitsbereich ist hingegen
nicht zielfihrend.

% Mit diesem Verstandnis verbunden ist eine klare Abgrenzung gegeniber einer reinen Beaufsichtigung von
Schilerinnen und Schulern wahrend bestimmter Zeiten.
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Leitfragen zur Anstellungssituation

Durch die besondere Anstellungssituation® (Direktanstellung beim Referat fiir Bildung und
Sport) ist der Sozialpadagoge festes Mitglied des Kollegiums. Dies erleichtert den Zugang zu
schulinternen Informationen und Prozessen und ist dem Austausch im Kollegium férderlich.
Die Sonderstellung des Sozialpadagogen im Kollegium ist jedoch auch mit Nachteilen ver-
bunden: Es handelt sich um eine Stelle bzw. um eine einzige Person, es gibt keine Fach-
schaft. Das Fehlen eines fachlichen Austausches an der Schule fiihrt teilweise zum Erleben
von Einzelkdmpfertum und das Vermitteln einer anderen Perspektive ist zuweilen schwierig.
Eine professionsspezifische Fachaufsicht im Referat fur Bildung und Sport ist nicht vorhan-
den, sodass im Konfliktfall von dort keine Rickendeckung eingeholt werden kann.

Arbeitszeitorganisation

Fir die zeitliche Integration der Angebote der Sozialpadagogik an Schulen in den Schulalltag
ist Flexibilitdt wichtig und gewahrleistet: Beratungszeiten kénnen z. B. wahrend der Unter-
richtszeiten der Schilerinnen und Schiiler vereinbart werden. Fir die Beratungen steht der
Sozialpadagogik an Schulen ein eigenes Zimmer mit ansprechender, nichtschulischer Atmo-
sphéare zu Verfigung, in dem Beratungsgesprache ungestort gefihrt werden kénnen. Das
Vorhandensein eines eigenen Raumes erleichtert auch den Schiilerinnen und Schilern den
Zugang: In den Pausen und am Nachmittag kann die Sozialpddagogik an Schulen dort auf-
gesucht werden.

Kooperationen

Die Sozialpadagogik an Schulen ist durch zahlreiche Kooperationen gekennzeichnet: Die
Lehrkrafte des Kollegiums gehen in erster Linie bei Disziplinproblemen auf die Sozialpada-
gogik an Schulen zu. Wesentlich seltener sind Sorgen um Schdilerinnen und Schiler Aus-
gangspunkt fiir die Kontaktaufnahme: In diesem Fall wollen die Lehrkrafte die Hintergriinde
abgeklart wissen bzw. sind auf der Suche nach geeigneten Hilfsangeboten. Bei schwierigen
Klassensituationen wird die Sozialpadagogik an Schulen ebenfalls hinzugezogen. Dass
Lehrkrafte fur sich selbst im Umgang mit padagogischen Situationen Rat suchen, d. h. um
eine fachliche Einschatzung von auf3en bitten, kommt selten vor. In Zusammenhang mit der
Gruppen- und Projektarbeit ergibt sich eine weitere Schnittstelle zum Kollegium: Die Koope-
ration mit Lehrkraften bei der Konzeption und Umsetzung stellt sicher, dass neue Angebote
der Sozialpadagogik an Schulen auf bereits vorhandene Angebote der Schule abgestimmt
sind. Absprachen mit Lehrkraften werden im persénlichen Gesprach (Buro der Sozialpada-
gogik an Schulen, Lehrerzimmer), telefonisch oder per E-Mail getroffen. Im Hinblick auf das
Kooperationsverstandnis der Lehrkrafte ist zu unterscheiden zwischen solchen, welche die
Sozialpadagogik an Schulen gezielt im Blro aufsuchen und eine gemeinsame Interventions-
strategie entwickeln wollen und Lehrkraften, die Schilerinnen und Schiiler bei Disziplinprob-

* Die Zustandigkeit fiir Schulsozialarbeit — im Gegensatz zur Sozialpadagogik an Schulen — liegt in der Regel
beim ortlichen Jugendhilfetrager (zur begrifflichen Unterscheidung s. o.).
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lemen lediglich an die Sozialpddagogik an Schulen abgeben mdchten, an einer Fallbespre-
chung jedoch nicht interessiert sind. Letztere Gberwiegen im Verhaltnis 3:1. Ein weiterer Teil
des Kollegiums agiert autonom und wiirde ein Hinzuziehen der Sozialpadagogik an Schulen
nicht in Betracht ziehen.

Zu zahlreichen auBerschulischen Einrichtungen*® (psychosoziale Fachdienste, andere Schu-
len) hat die Sozialpadagogik an Schulen Kooperationen aufgebaut. Zudem arbeitet der Sozi-
alpadagoge in diversen Gremien*' mit. Zielsetzungen fiir den Aufbau von Kooperationen zu
aulerschulischen Einrichtungen sind das Kennenlernen der Strukturen und Ansprechpart-
ner, die Klarung der Vorgehensweisen und der Aufbau einer schnellen Kommunikations-
struktur. Bestehende Kooperationen bieten die Mdglichkeit einer zusatzlichen Falleinschéat-
zung, der direkten Weitervermittlung (z. B. bei Jugendhilfemal3nahmen), des Ruckgriffs auf
externe Hilfsangebote (z. B. Elterngruppen, offene Jungen-/Madchengruppen) bzw. den Aus-
tausch darlber, wo weitere Hilfsmoglichkeiten zu finden sind (z. B. offentliche Zuschisse).
Die Offnung der Schule und ihre Vernetzung im Stadtteil werden auf diese Weise vorange-
bracht (z. B. auch durch die Nutzung auRerschulischer Raumlichkeiten fir Projekte, die ge-
meinsam mit Kooperationspartnern durchgefiihrt werden). Die Kooperation mit Schulen dient
der Gestaltung gelingender Ubergéange zwischen den Schularten. Ziel der Gremienarbeit ist
ebenfalls die Vernetzung innerhalb des Stadtteils bzw. innerhalb der Landeshauptstadt.
Durch die Mitarbeit in themenspezifischen Gremien zu Jugend, Familie und Schule erhalt die
Sozialpadagogik an Schulen sowohl Impulse fir ihre eigene Arbeit (z. B. fir die Weiterent-
wicklung des Schulkonzepts) und kann ihrerseits Impulse zur Weiterentwicklung ganzheitli-
cher Bildungsansétze geben. Die Mitarbeit in Gremien dient auch der Kontaktanbahnung flr
eine weitergehende Kooperation. Kooperationen, die tiber die Schule hinausreichen, werden
erleichtert durch die Zeit- und Handlungsspielrdume, Uber welche der Sozialpadagoge ver-
fugt: AuBerschulische Termine kdnnen eigenstandig geplant und flexibel wahrgenommen
werden, allerdings wird auf Seiten der Kooperationspartner vorausgesetzt, dass sie auf schu-
lische Gegebenheiten (z. B. fester Stundenplan) Rucksicht nehmen. Die zuverlassige Er-
reichbarkeit auf beiden Seiten, programmatische Offenheit bzw. Bereitschaft, Ressourcen
bereitzustellen, werden als weitere Bedingungen einer gelingenden Kooperation erachtet.
Eine dogmatische Fixierung auf eigene Annahmen (z. B. Jugendhilfe an Gymnasien ist we-
niger dringend), lange Wartezeiten und die Kostenpflichtigkeit bestimmter Angebote wirken
sich demgegenlber erschwerend auf die Kooperation mit auRerschulischen Einrichtungen
aus.

Die Idee hinter dem Beratungsteam besteht darin, alle Beratungsfachkrafte der Schule zu
bindeln und das Beratungsteam durch regelmalige Treffen innerhalb der Schule strukturell
zu institutionalisieren. In der Praxis hat sich jedoch eine Binnenstruktur herauskristallisiert,
die eine Unterscheidung in ein grof’es und ein kleines Beratungsteam sinnvoll erscheinen
lasst. Das ,kleine Beratungsteam® (Sozialpadagogik an Schulen, Schulpsychologie, Lern-

“0'Im Einzelnen zu nennen sind: Sozialblrgerhauser, Erziehungsberatungsstellen, Ambulante Erziehungshilfen,
Jugendhauser/Jugendtreffs, Jugendpolizei, jugend- und jungenspezifische Einrichtungen/Initiativen, Grundschu-
len, Realschulen, Bildungslokal.

“! Im Einzelnen zu nennen sind: REGSAM (Regionales Netzwerk flr Soziale Arbeit in Mliinchen), Facharbeitskreis
Jugend im Stadtteilbezirk 11, Planungswerkstatt, Netzwerk Jungenarbeit.
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coaching, Unterstufenbetreuung) trifft sich wochentlich fir zwei Schulstunden (Teamzeit).
Die wochentlichen Treffen dienen der Informationsweitergabe, der Fallverteilung, in Ansat-
zen auch der gemeinsamen Fallarbeit sowie der Konzeptentwicklung (z. B. zur Wiederholer-
betreuung). Die Mdglichkeit, entsprechend ausgewiesene Teamzeiten fir die Zusammenar-
beit zu nutzen, sowie der Informationsaustausch im ,kleinen Beratungsteam® erleichtern die
Kooperation. Unterschiedliche Beratungsansatze zwischen Sozialpadagogik an Schulen und
Lerncoaching sowie Schulpsychologie und Unterstufenbetreuung®? erschweren eine zielori-
entierte Zusammenarbeit und die Nutzung von Synergien. Bislang mangelt es an Offenheit
gegenuber anderen Beratungsansatzen, sodass unterschiedliche Ziele verfolgt werden. Eine
wirkliche Klarung der Zustandigkeiten und der Zusammenarbeit ist noch nicht gelungen. Im
Gegensatz zum ,kleinen Beratungsteam® trifft sich das ,grofle Beratungsteam® im ca. zwei-
monatigen Turnus: lhm gehdren zusatzlich zu den o. g. Personengruppen die Beratungs-
lehrkréfte und die Mittelstufenbetreuung an. Auf Einladung nehmen die Madchen- bzw. der
Jungenbeauftragte, die Streitschlichterbetreuung und die Schulleitung teil. Im ,grofen Bera-
tungsteam® werden die verschiedenen Beratungsangebote der Schule aufeinander abge-
stimmt und stufentbergreifende Férderkonzepte entwickelt.

Qualitatssicherung

Zur Qualitatssicherung wurden vom Sozialpddagogen verschiedene Dokumentationssyste-
me in Eigenregie entwickelt (Anamnesebogen, Dokumentationsbogen fir Beratungsgespra-
che, Reflexionsbogen, Ablagesystem). Ein jahrlich beim Referat fiir Bildung und Sport einzu-
reichender Tatigkeitsbericht dient der Rechenschaftslegung gegentiber dem Dienstherrn und
damit ebenfalls der Qualitatssicherung. Schlieflich steuert die Sozialpddagogik an Schulen
zum Jahresbericht der Schule eine Jahreschronik bei. Alternativ arbeitet sie ein Schwer-
punktthema aus, das im Jahresbericht veroffentlicht wird.

Zur Weiterentwicklung der eigenen Professionalitdt werden geeignete Fortbildungen des
Stadtischen Padagogischen Instituts genutzt. Von dort werden Zuschisse zu Fortbildungen
externer Anbieter gewahrt. Eine Supervisionsgruppe fir die in der Sozialpadagogik an Schu-
len tatigen sozialpadagogischen Fachkrafte des Referats fir Bildung und Sport existiert seit
dem Schuljahr 2014/15: Die Gruppe trifft sich im Verlauf eines Schuljahres achtmal. Dartiber
hinausgehend finden (iberregionale Treffen des Netzwerks Schulsozialarbeit*> an Realschu-
len und Gymnasien statt.

Uber das bereits Vorhandene hinausgehend wére zur Sicherstellung einer hohen fachlichen
Qualitat der Sozialpddagogik an Schulen insbesondere eine im Referat fir Bildung und Sport
verortete Fachaufsicht winschenswert, die professionsspezifische Belange (z. B. Fortbildun-
gen) koordiniert, fachliche Standards festlegt, in fachlicher Hinsicht berat und in Konfliktfallen

2 Wahrend Sozialpadagogik an Schulen und Lerncoaching einen praventiv-emanzipatorischen Beratungsansatz
verfolgen, arbeiten Schulpsychologie und Unterstufenbetreuung nach einem hierarchisch-interventiven Ansatz,
der auf die Einordnung in das System Schule zielt.

3 zur begrifflichen Unterscheidung zwischen Sozialpadagogik an Schulen und Schulsozialarbeit s. o.
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vermittelt. Daneben zeigt der Sozialpddagoge weitere Optimierungsmdglichkeiten auf, die
jedoch ausschlieRlich die konkrete Situation an der Schule betreffen.**

Besonderheiten der Sozialpadagogik an Schulen als sozialpadagogisches Tatigkeitsfeld

Das Schulsystem hat eine hohe biographische Relevanz, Karrieren und Lebensverlaufe wer-
den durch Schule entscheidend mitgepragt. Vor diesem Hintergrund wirkt Sozialpadagogik
an Schulen als Vermittlungsinstanz zwischen Bildungs- und Hilfesystem, sie versteht sich als
Sozialisationsbriicke zwischen Lern- und Lebensraum. Die erfolgreiche Umsetzung von so-
zialpadagogischen Angeboten an Schulen kann nur gelingen, wenn tradierte Schulkonzepte
in Richtung eines ganzheitliches Bildungsverstandnisses verandert werden, in dessen Zent-
rum die Schilerinnen und Schiiler als eigenstandige Bildungsindividuen stehen. Kenntnisse
in der Jugendberatung (inklusive Spezialkenntnisse z. B. in der Suchtberatung oder in der
Beratung von Migrantinnen und Migranten) sowie der Strukturen und Angebote der Jugend-
hilfe sind fir eine erfolgreiche sozialpadagogische Tatigkeit in der Schule unerlasslich. Dar-
Uber hinaus sind eine hinreichende Selbst- und Berufserfahrung vonnéten, um als sozialpa-
dagogische Fachkraft in der Schule bestehen zu kénnen. Das Angebotsspektrum der Sozial-
padagogik an Schulen richtet sich nicht nur an Schiilerinnen und Schiler, sondern auch an
Erziehungsberechtigte bzw. Lehrkrafte (Kollegiale Beratung). In der Umsetzung sollte ein
methodenpluraler Ansatz verfolgt werden. Um Sozialpadagogik an Schulen erfolgreich einzu-
fuhren, sollte dies als eigenstéandiges Schulentwicklungsprojekt angegangen werden, dessen
Planung und Umsetzung in der Verantwortung der Schulleitung bzw. einer Steuergruppe
liegt. Bereits vor der Einstellung einer sozialpddagogischen Fachkraft sind an der Schule
hinreichende Planungs- und Abstimmungsprozesse erforderlich: Ausgehend von einer sorg-
faltigen Situationsanalyse sind die Problemfelder der Schule zu identifizieren und auf dieser
Grundlage zu entscheiden, ob Sozialpadagogik an Schulen zur Problemlésung® beitragen
kann. Um eine fundierte Entscheidung treffen zu kénnen, muss sich die Schule Gber Prinzi-
pien und Arbeitsweisen sozialer Arbeit im Klaren sein; entsprechende Kenntnisse sind ggf.
von Fachleuten einzuholen. Gerade in der Anfangsphase der Einfihrung von Sozialpadago-
gik an Schulen ist ein fundiertes Projektmanagement von Bedeutung.

* In diesem Zusammenhang zu nennen sind: eine Supervisionsmaoglichkeit fiir das ,kleine Beratungsteam®; ein
geeigneter Raum ohne Schulcharakter fir die Gruppen- und Projektarbeit; ein eigener Verwaltungsrechner im
Biro der Schulsozialarbeit.

“ Als Beispiel wird vom Sozialpddagogen Folgendes genannt: Stellt eine Schule als Hauptproblemfeld z. B. eine
Disziplin- und Leistungsproblematik fest, sollte diese nicht mit Sozialpddagogik an Schulen, sondern durch Un-
terrichtsentwicklung angegangen werden. Sozialpadagogik an Schulen kann aufgrund ihrer eigenen Berufsethik
nicht fur Disziplinierungszwecke eingesetzt werden.
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6.3.3  Beratung und Einzelfallhilfe

Im Schuljahr 2014/15 wurden im Rahmen der Sozialpddagogik an Schulen insgesamt 41
Schilerinnen und Schiiler beraten; nicht mitgezahlt sind Beratungsfalle aus dem vorange-
gangenen Schuljahr, die in 2014/15 fortgefiihrt wurden. Die Kontaktaufnahme zum Sozialpa-
dagogen kann auf unterschiedliche Weise erfolgen: In ca. einem Drittel der Falle ging die
Initiative zur Kontaktaufnahme von Lehrkraften aus (n=13), sehr haufig auch von Mitgliedern
des Beratungsteams der Schule (n=10). In 7 Fallen gingen Schilerinnen und Schiler aus
eigener Initiative auf den Sozialpddagogen zu, in 6 Fallen erfolgte die Aufnahme einer Bera-
tung auf Initiative des Sozialpadagogen selbst. Weniger haufig war die Initiierung der Bera-
tung durch die Erziehungsberechtigten (n=3) und die Schulleitung (n=2).

Bei der Frage, welche Schilerinnen und Schiler im Rahmen der Sozialpadagogik an Schu-
len beraten wurden, zeigt sich, dass bei Gber 80 Prozent der beratenen Schilerinnen und
Schiler herkunftsbedingte Benachteiligungen vorliegen. Dies ist ein wesentlicher Indikator
daflr, dass die Zielgruppe der Bedarfsorientierten Budgetierung erreicht wird. Als herkunfts-
bedingte Benachteiligungen zahlen in diesem Zusammenhang der Migrationshintergrund
(,>80%") sowie weitere Belastungsfaktoren wie geringer sozio6konomischer Status der Er-
ziehungsberechtigten, psychosoziale Belastungen in der Familie oder ein bildungsfernes
Elternhaus (jeweils ,20-40%" bezogen auf die Gesamtzahl der Beratungen). Unter sonstigen
Benachteiligungen wurden verschiedene psychosoziale Belastungen in der Familie naher
spezifiziert*® sowie auf das Vorhandensein einer Krankheit, Behinderung bzw. eines diagnos-
tizierten Stérungsbildes verwiesen (,20-40%").

Beratungsanlasse

Anlass fir die Aufnahme einer Beratung war in mehr als einem Drittel der Falle das Vorlie-
gen einer Verhaltensauffalligkeit (n=15). Schulische Probleme waren ebenfalls in nennens-
wertem Umfang der Anlass fur eine Beratung (n=8). Weniger haufig wurden Konflikte zwi-
schen Schilerinnen und Schilern (n=5) bzw. mit Lehrkraften (n=4) oder akute Krisen (eben-
falls n=4) als Beratungsanlasse genannt. Sonstige Beratungsanlasse (n=5), welche finf
Schulerinnen und Schiuler betreffen, werden im Dokumentationsbogen nicht naher erfasst.
Zur diagnostischen Abklarung (Klarung der Ausgangssituation, ggf. Verlaufsdiagnostik) wur-
de insbesondere die sozialpadagogische Diagnose gewahlt (n=23), weitaus weniger haufig
Mediation (n=7), Akteneinsicht (n=7) bzw. das Gesprach mit Erziehungsberechtigten oder
Lehrkraften (jeweils n=6).*’

6 Als Belastungsfaktoren wurden vom Sozialpadagogien weiter spezifiziert: alleinerziehende Erziehungsberech-
tigte, berufliche Belastungen der Erziehungsberechtigten (jeweils ,20-40%"), Ehekonflikte bis hin zu gewaltsa-
men Ubergriffen sowie eine hohe Anzahl mitzuversorgender, insbesondere noch jiingerer Geschwister (jeweils
»< 20%").

" Die Summe der angegebenen diagnostischen Abklarungen Ubersteigt die Anzahl der Beratungsfalle, sodass
bei einer Schilerin bzw. einem Schiler teilweise auch mehrere Herangehensweisen gewahlt wurden, um die
Problemstellung fiir die Intervention herauszuarbeiten bzw. den Interventionsverlauf zu Gberwachen (Verlaufsdi-
agnostik).
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Die sozialpadagogischen Interventionen waren Gberwiegend zeitlich befristet: In mehr als der
Halfte der Beratungsfalle dauerte die Beratung weniger als einen Monat (n=24), ein bis drei
Monate dauerte die Beratung bei 13 Schilerinnen und Schiilern. Langere Beratungen tber
einen Zeitraum von drei Monaten hinaus waren selten (n=3). In nur einem Fall (iberstieg die
Interventionsdauer einen Zeitraum von einem halben Jahr. Entsprechend gering war die An-
zahl der Beratungstermine: Bei 24 Schilerinnen und Schilern fanden 5 oder weniger Bera-
tungstermine statt, in 9 Fallen gab es nur einem einzigen Termin. Mehr als 5 Beratungster-
mine waren hingegen seltener (n=6); mehr als 10 Beratungstermine wurden nur in zwei Fal-
len vereinbart.

Die einzelnen Beratungstermine dauerten durchschnittlich 45 Minuten, kirzere Termine 20
Minuten, langere u. U. bis zu zwei Zeitstunden. Da 6 der im Schuljahr 2014/15 begonnenen
Beratungen im nachfolgenden Schuljahr fortgefiihrt werden, ist davon auszugehen, dass die
berichteten Zahlen den tatsachlichen Beratungsumfang leicht unterschatzen. Von den 35 im
Schuljahr 2014/15 abgeschlossenen Beratungen wurde der Uberwiegende Teil planmaRig
beendet (n=25), in 10 Fallen wurde die Beratung vorzeitig abgebrochen. Beratungsabbriiche
wurden haufiger von Schilerseite als vom Sozialpddagogen veranlasst. Die Beratungen
wurden direkt mit den Schilerinnen und Schulern gefiihrt, haufig verbunden mit einer beglei-
tenden Beratung von Lehrkraften (n=19 Beratungen) bzw. Gesprachen mit Erziehungsbe-
rechtigten (n=18 Gesprache). In die Beratungen wurden teilweise weitere Fachkrafte einbe-
zogen, sowohl aus dem schulinternen Beratungsteam (Lerncoach, Schulpsychologe/in, Be-
ratungslehrkraft, Stufenbetreuer/in) als auch von diversen, schulexternen Stellen (Stellen fir
die Jungenarbeit, andere Schulen, Jugendhilfe/Bezirkssozialarbeit, Psychotherapeutische
Praxen/Therapieeinrichtungen). In zwei Fallen wurde zusatzlich zur Beratung ein Motivati-
onstraining durchgefihrt.

Beratungsziele und Erfolgsindikatoren

Bei den mit der sozialpddagogischen Intervention verfolgten Zielen ist die Frage zu stellen,
inwieweit die konkreten Zielsetzungen der Sozialpddagogik an Schulen sich mit den Uberge-
ordneten Programmzielen der Bedarfsorientierten Budgetierung decken: Als Ziele wurden
am haufigsten die ,Problem- und Konfliktbewaltigung” (n=16) genannt, gefolgt von einer an-
gestrebten ,Verhaltensmodifikation“ (n=12) und dem Erreichen einer ,schulischen Verbesse-
rung“ (n=11). Dies deckt sich mit den oben dargestellten Beratungsanlassen. Das Erreichen
einer schulischen Verbesserung wurde als eines der drei haufigsten Interventionsziele ge-
nannt. Die ,Klarung eigener Ziele" des Schilers bzw. der Schilerin (n=7), die ,Verbesserung
der héauslichen Situation* (n=4) sowie weitere Ziele (n=3), die im Dokumentationsbogen nicht
weiter spezifiziert erfasst werden, kamen gegeniiber den vorgenannten Zielen weniger hau-
fig vor.*®

Zur Einschatzung der Zielerreichung sollten fiir die 0. g. 5 Interventionsziele jeweils bis zu
drei, mindestens jedoch ein Indikator angegeben werden, anhand dessen der Grad der Ziel-
erreichung zum Zeitpunkt des Beratungsendes bzw. zum Schuljahresende 2014/15 (Follow-

8 Auch hier Ubersteigt die Zahl der angegebenen Ziele die Anzahl der Beratungsfalle (n=41), sodass flr einen
Teil der beratenen Schilerinnen und Schiler mehr als eines der genannten Ziele relevant war.
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up) festgemacht werden kann. Fir jedes Ziel wurden vom Sozialpddagogen jeweils drei Indi-
katoren angegeben; berichtet wird der jeweils an erster Stelle genannte Indikator, anhand
dessen die Zielerreichung eingeschatzt wird. Fur das Ziel ,Problem- und Konfliktbewaltigung*
wurde als Erfolgsindikator das ,subjektive Erleichterungsempfinden® der Schulerin bzw. des
Schilers genannt. Der Erfolg hinsichtlich des Interventionsziels ,Verhaltensmodifikation® be-
misst sich an der Verringerung der Anzahl der auftretenden Konflikte (,weniger Konflikte®).
Das Erreichen einer ,schulischen Verbesserung“ wird daran Uberpriuft, ob die beratenen
Schilerinnen und Schiler Uber ,neue Lernstrategien® verfiigen. Fir das vierte Ziel ,Klarung
eigener Ziele* gibt die erlebte ,Motivation® des Schilers bzw. der Schdlerin, ausgedrickt
durch Spal® und Freude an der Schule, Uber die Zielerreichung Auskunft. Das Ziel einer
,verbesserung der hauslichen Situation“ wird schlieRlich tber eine ,gréRere Ausgeglichen-
heit* erreicht.

Zielerreichung

Der Grad der Zielerreichung zum Zeitpunkt des Beratungsabschlusses stellt sich je nach
Interventionsziel bzw. zugeordnetem Indikator unterschiedlich dar: Ein ,subjektives Erleichte-
rungsempfinden” der Schilerinnen und Schiler bei zu bewaltigenden Problemen und Kon-
flikten (Ziel 1) hat sich aus der Perspektive der Sozialpddagogik an Schulen bei 40 bis 60
Prozent der Schilerinnen und Schiler eingestellt. War eine Verhaltensmodifikation das Ziel
der sozialpadagogischen Intervention (Ziel 2), so konnten die Konflikte lediglich in 20 bis 40
Prozent der Faélle reduziert werden (Indikator: ,weniger Konflikte*). In noch geringerem Um-
fang konnten die weiteren Ziele im Rahmen der Beratung erreicht werden: Dass Schiilerin-
nen und Schiler Uber ,neue Lernstrategien” verfiigen (Ziel 3: schulische Verbesserung), ein
héheres Mald an ,Motivation (Spaf3/Freude)” aufweisen (Ziel 4: Klarung eigener Ziele) und
bei den Schilerinnen und Schilern eine ,gréBere Ausgeglichenheit* zu verzeichnen ist (Ziel
5: Verbesserung der hauslichen Situation), wurde lediglich in weniger als 20 Prozent der Fal-
le erreicht. Die zum Abschluss der Beratung festgestellten Effekte waren tber das Schuljahr
hinweg stabil, bei der Motivation und der gré3eren Ausgeglichenheit war nach Abschluss der
Beratung sogar noch eine Steigerung der Zielerreichung zu verzeichnen (zum Schuljahres-
ende ,20-40%", bei Beratungsabschluss ,< 20%").*’ Der Zeitabstand zwischen Beratungsen-
de und Follow-up-Einschatzung (Schuljahresende) war teilweise kurz (in 10 Fallen weniger
als 1 Monat, 1-3 Monate in 9 Fallen), bei knapp der Halfte der Beratungen umfasste er je-
doch einen Zeitraum von Uber drei Monaten (3-6 Monate in 9 Fallen, Gber 6 Monate in 8 Fal-
len).

9 Der Grad der Zielerreichung beim Beratungsabschluss bzw. dessen zeitliche Stabilitat bis zum Schuljahresen-
de konnte nur fir die 35 im Laufe des Schuljahres 2014/15 abgeschlossenen Beratungen eingeschatzt werden.

45



Entwicklung der Schulleistungen

Neben der Einschatzung der Zielerreichung anhand von Indikatoren wird im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung die Entwicklung der Schulleistungen der beratenen Schiilerin-
nen und Schiler betrachtet. Die Bedarfsorientierte Budgetierung verfolgt das Ziel, den
Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit herkunftsbedingten Benachteiligungen zu
verbessern. Dieser bemisst sich in formaler Hinsicht vorrangig an Schulnoten und dem Errei-
chen des Klassenziels. Verglichen werden die schulischen Leistungen in den Kernfachern
Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache zu Beginn der Beratung (operationalisiert
durch die Schulnoten des Vorjahreszeugnisses) mit den Noten im Abschlusszeugnis des
Schuljahres 2014/15. Die nachfolgende Tabelle stellt die Ergebnisse zusammenfassend dar.

Tabelle 7: Entwicklung der Schulnoten der beratenen Schiilerinnen und Schiiler (Sozialpadagogik an Schulen)50

Notendurchschnitt Veranderung des Notendurch-

. . Abschlusszeugnis ~ Schnitts vom Vorjahreszeugnis

Vorjahreszeugnis 2014/15 zum Abschlusszeugnis 2014/15
Deutsch 3,58 (n=39) 3,75 (n=40) -0,17
Mathematik 3,35 (n=39) 3,70 (n=40) -0,35
Erste Fremdsprache 3,78 (n=33) 3,97 (n=40) -0,19

Beim Vergleich der Notendurchschnitte am Ende des Schuljahres 2014/15 mit denjenigen
des Vorjahres fallt auf, dass in keinem der drei Facher eine Verbesserung zu verzeichnen ist,
die Notendurchschnitte sind vielmehr weitestgehend stabil. Die leicht negative Tendenz kann
u. U. dadurch relativiert werden, dass die Beratung bei einigen Schilerinnen und Schilern
zum Schuljahresende 2014/15 noch nicht beendet ist. Bei den beratenen Schilerinnen und
Schulern der Jahrgangsstufe 5 wurden zudem Zeugnisnoten aus zwei Schularten (Grund-
schule, Gymnasium) beriicksichtigt, was méglicherweise zu Verzerrungen fiihrt.*'

Bei Betrachtung der schulischen Entwicklung der beratenen Schilerinnen und Schiler im
Hinblick auf das Erreichen des Klassenziels zeigt sich, dass zu Beratungsbeginn 17 Schiile-
rinnen und Schiler versetzungsgefahrdet waren, am Schuljahresende wurden 13 dieser
Schilerinnen und Schiiler nicht versetzt, bei 4 Schilerinnen und Schiler konnte eine dro-
hende Versetzungsgefahrdung abgewendet werden.

Alle beratenen Schilerinnen und Schiler waren in der Einschatzung der Schulleitung den
Leistungsanforderungen des Gymnasiums kognitiv gewachsen, bei 7 Schilerinnen und

%0 Zu den unterschiedlichen Gruppengréfien ist Folgendes anzumerken: Unter den 41 beratenen Schiilerinnen
und Schiilern befand sich ein Gastschiiler, der nicht benotet wurde. Zudem war ein Schiiler langfristig erkrankt,
sodass keine Schulnoten aus dem Vorjahr vorhanden waren. Sechs der beratenen Schiilerinnen und Schiiler
besuchten die Jahrgangsstufe 5: Hier wurden als Ausgangsbasis die Schulnoten des Ubertrittzeugnisses der
Grundschule herangezogen; damit entféllt die erste Fremdsprache. Fiir die Berechnung der Notendurchschnitte
im Abschlusszeugnis konnten bis auf den einen Gastschiiler alle Schilerinnen und Schiler beriicksichtigt wer-
den.

" In Zusammenhang mit der FordermalRnahme ,Unterricht in geteilten Deutschklassen® wird von derselben
Schulleitung explizit auf eine durch diesen Umstand hervorgerufene Verzerrung in der Darstellung der Schulleis-
tungen hingewiesen.
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Schulern war es jedoch aufgrund ihrer sozialen Rahmenbedingungen schwierig, diesen Leis-
tungsanforderungen gerecht zu werden. Bei 39 Schilerinnen und Schilern und damit bei
fast allen zielten die Bemiihungen der Schule auf eine Reduktion des Zusammenhangs von
herkunftsbedingten Benachteiligungen und schulischem Erfolg.

6.3.4  Gruppen- und Projektarbeit

Im Verlauf des Schuljahres 2014/15 wurden 7 Angebote der Sozialpadagogik an Schulen in
Kooperation mit schulinternen Fachkraften sowie externen Stellen realisiert. Inwieweit die
Umsetzung dieser Angebote in Bezug zu den Zielen der Bedarfsorientierten Budgetierung
steht, kann anhand des ausgefillten Dokumentationsbogens nur unzureichend beurteilt wer-
den, da dies zwar abgefragt, aber nicht angegeben wurde, weshalb diese Angebote an der
Schule bereitgestellt wurden. Daher ist in der nachfolgenden Ubersicht lediglich eine Aufstel-

lung der im Schuljahr 2014/15 durchgefuhrten Angebote wiedergegeben.

Tabelle 8: Ubersicht der Angebote der Gruppen- und Projektarbeit

Angebot der Sozialpadagogik an Schulen

Zeitumfang
Kurzbeschreibung
Workshoptag
Workshoptag fir eine Klasse der Jahrgangsstufe 6 zum Ausprobie- Oktober 2014

ren kreativer Fahigkeiten und Freizeitaktivitdten in Kooperation mit
dem Jugendhaus Schwabing

LZammgrauft"

Gewaltpraventionsprogramm fir alle Klassen der Jahrgangsstufe 7
in Kooperation mit der Jugendpolizei

»50 sind Madels — so sind Jungs”

Sexualpadagogischer Workshop flr eine Klasse der Jahrgangsstu-
fe 6 zu Fragen der Rollenidentitat in Kooperation mit dem Jugend-
haus Schwabing

,Sauba Bleim“

Suchtpraventiver Projekttag fur eine Klasse der Jahrgangsstufe 9 in
Kooperation mit der schulinternen Suchtbeauftragten

,Liebe ist bunt*

Sexualpadagogischer Projekttag fur die Jahrgangsstufe 9 zu Fra-
gen sexueller Identitat in Kooperation mit der schulinternen Sexual-
padagogikbeauftragten

.Coolness- Training"

Zweitagiger Workshop fir gewaltbereite Schuler der Jahrgangsstu-
fe 5 in Kooperation mit dem Projektzentrum Interkulturelle Kommu-
nikation (INKOMM)

JKickfair*

Workshop zum StraRenfuRballansatz fir die Streitschlichtergruppe
in Kooperation mit der schulinternen Streitschlichterbeauftragten
und der Initiativgruppe Querpass Zukunft

(6 Stunden)

Februar/Marz 2015
(18 Stunden)

Februar/Marz 2015
(15 Stunden)

Marz 2015
(7 Stunden)

April/Mai 2015
(14 Stunden)

Juni 2015
(14 Stunden)

Juni/Juli 2015
(7 Stunden)
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6.3.5 Sozialpadagogik an Schulen aus Sicht des Lehrkraftekollegiums

Befragungsergebnisse: Teil 1 des Fragebogens

In der nachfolgenden Abbildung sind die Mittelwerte fir die 14 Fragen, die sich an alle Lehr-
krafte richten (unabhangig davon, ob bereits bzgl. eines Schilers bzw. einer Schulerin direk-
ter Kontakt zur Sozialpadagogik an Schulen bestand), in Form eines Balkendiagramms ab-
getragen. Zu der Formulierung der Fragen ist anzumerken, dass anstelle von ,Sozialpada-
gogik an Schulen® in den Instrumenten von ,Schulsozialarbeit® gesprochen wird (vgl. auch
den Abschnitt 6.2.1: Die einzelnen Instrumente zur Sozialpadagogik an Schulen). Der Termi-
nus ,Schulsozialarbeit® war wahrend der wissenschaftlichen Begleitung gebrauchlich, wurde
fur den Abschlussbericht jedoch in ,Sozialpadagogik an Schulen“ geandert. Das Referat fur
Bildung und Sport vollzieht hierdurch eine begriffliche Prazisierung: Mit ,Sozialpadagogik an
Schulen® wird die Arbeit von Sozialpadagoginnen und —padagogen des Bildungsreferats be-
schrieben; der Arbeitsbereich von Sozialpadagoginnen und — padagogen des Sozialreferats
wird weiterhin als ,Schulsozialarbeit” bezeichnet.

Alle Fragen sind positiv formuliert, sodass héhere Mittelwerte als grofRere Zustimmung des
Kollegiums zum entsprechenden Sachverhalt interpretiert werden kénnen. Die Fragen sind
im Wortlaut wiedergegeben, in Klammer sind der Mittelwert und die Standardabweichung
angegeben.®® Zur Einordnung der Mittelwerte ist es hilfreich, sich zu vergegenwartigen, dass
sich bei vélliger Gleichverteilung der Antworten bei einer Skala von 0 bis 10 ein theoretisch
zu erwartender Mittelwert von M=5 ergeben wirde, d. h. Mittelwerte, die daruber liegen, sind
als tendenziell positive Antworten zu interpretieren, wohingegen Mittelwerte darunter tenden-
ziell eher weniger Zustimmung darstellen. Wie die Abbildung zeigt, variiert der Grad der Zu-
stimmung je nach Frage.

Die allermeisten Fragen erhalten mehrheitlich Zustimmung, nur zwei Fragen erhalten ver-
gleichsweise wenig Zustimmung: Dies sind die beiden Fragen nach der Vermittlungsfunktion
der Sozialpadagogik an Schulen zwischen Lehrkraften und Schilerinnen und Schilern ei-
nerseits bzw. zwischen Lehrkraften und Erziehungsberechtigten (Eltern) andererseits.
Gleichzeitig gehoéren diese beiden Fragen zu denjenigen mit der gréf3ten Streuung. Das be-
deutet, dass es hier vergleichsweise wenig Ubereinstimmung unter den befragten Lehrkréf-
ten gibt, wie diese Fragen einzuschatzen sind. Sehr hohe Zustimmung erfahrt die Frage
nach der Sinnhaftigkeit der Sozialpadagogik an Schulen zur Erganzung des Beratungs-, Un-
terstitzungs- und Forderangebots der Schule, mehr noch mit Blick auf die personliche Be-
deutsamkeit aus der Perspektive der einzelnen Lehrkraft. Die Festanstellung des Sozialpa-
dagogen, der damit ins Kollegium eingebunden ist (s. 0. den Abschnitt zur Anstellungssitua-
tion), wurde von den Lehrkraften ebenfalls sehr positiv eingeschatzt. Dies geht mit einer ho-
hen Akzeptanz der Sozialpddagogik an Schulen als festen Bestandteil der Schule einher.

%2 Die Standardabweichung ist ein MaR fur die Streuung der Antworten. Sie gibt an, in welchem Wertebereich (+/-
eine Standardabweichung (SD)) die Mehrheit der Befragten (knapp 70 Prozent) ihre Antworten gegeben haben.
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Die Schulsozialarbeit sehe ich als eine sinnvolle
Erganzung des Beratungs-, Unterstiitzungs- und
Forderangebots der Schule an. (M=8,1; SD=2,7)

Als Lehrkraft halte ich es personlich fiir wichtig, dass
diese Schule liber ein Angebot zur Schulsozialarbeit
verfiigt. (M=8,7; SD=2,3)

Meiner Einschatzung nach ist der Sozialpadagoge ein
wichtiger Ansprechpartner fir die Lehrkrafte. (M=5,9;
SD=3,2)

Meiner Einschatzung nach ist der Sozialpadagoge ein
wichtiger Vermittler zwischen den Lehrkraften und
Schilerinnen und Schiilern. (M=4,7; SD=3,4)

Meiner Einschatzung nach ist der Sozialpadagoge ein
wichtiger Vermittler zwischen den Lehrkraften und
Eltern. (M=4,7; SD=3,5)

Zentraler Aufgabenschwerpunkt der Schulsozialarbeit

an unserer Schule sollte meiner Ansicht nach der
Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen von
Schiilerinnen und Schilern sein. (M=6,9; SD=2,4)
Ich halte die zeitlichen Ressourcen der
Schulsozialarbeit (eine Vollzeitstelle) hinsichtlich der
Bedarfe an unserer Schule fiir angemessen. (M=7,2;
SD=3,5)

Ich findes es gut, dass der Sozialpadagoge fest an der
Schule angestellt ist. (M=8,1; SD=2,9)

Ich kenne die Zustandigkeiten des Sozialpadagogen.
(M=6,3; SD=2,8)

Ich weif3, nach welchen fachlichen Grundsatzen die
Schulsozialarbeit arbeitet. (M=5,8; SD=3,0)

Ich finde, dass der Sozialpadagoge eine fir die Schule
wertvolle Arbeit leistet. (M=6,0; SD=3,5)

Ich akzeptiere die Schulsozialarbeit als festen
Bestandteil unserer Schule. (M=7,8; SD=3,2)

In meiner Wahrnehmung tragt die Schulsozialarbeit mit

dazu bei, die Situation bei Schulerinnen und Schiilern,

deren schulischer Erfolg gefahrdet ist, zu verbessern.
(M=5,4; SD=3,2)

Ich habe den Eindruck, dass unseren Schiilerinnen und
Schiilern das Vorhandensein einer weiteren
padagogischen Profession (eines Schulsoziarbeiters)
gut tut. (M=7,0; SD=3,1)
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Abbildung 4: Ergebnisse der Lehrkraftebefragung — Teil 1 (Antwortskala ,,0/trifft nicht zu“ bis ,,10/trifft vollig zu®)

Mit Blick auf die Programmziele der Bedarfsorientierten Budgetierung ist die ebenfalls ver-
gleichsweise hohe Zustimmung zu der Aussage, dass der zentrale Aufgabenschwerpunkt
der Sozialpddagogik an Schulen im Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen liegen sollte,
hervorzuheben. Zielgruppe und Auftrag der Sozialpadagogik an Schulen vor dem Hinter-
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grund der Bedarfsorientierten Budgetierung sind im Bewusstsein der Lehrkrafte verankert.
Auch wird von den Lehrkraften wahrgenommen, dass das Vorhandensein einer weiteren
padagogischen Profession den Schilerinnen und Schilern gut tut.

Befragungsergebnisse: Teil 2 des Fragebogens

Der zweite Teil des Onlinefragebogens wurde nur von Lehrkraften bearbeitet, die bereits
bzgl. einer Schiilerin bzw. eines Schiilers Kontakt zur Sozialpadagogik an Schulen hatten:
Dies waren 31 Lehrkrafte, d. h. etwas mehr als Dreiviertel der Befragten. Haufig bestand
bereits bzgl. mehrerer Schillerinnen und Schiiler Kontakt zur Sozialpadagogik an Schulen
(M=6,55, SD=6,91). Der hohe Wert bei der Standardabweichung (SD) weist auf eine grolke
Streuung hin: Diese reicht vom Kontakt bzgl. nur einer Schilerin bzw. eines Schilers, haufi-
ger aber bzgl. mehrerer Schilerinnen und Schiiler (bis zu 5 Schilerinnen und Schdler ist
gangig) bis hin zu mehr als 8 Schulerinnen und Schilern, was jedoch wieder eher die Aus-
nahme darstellt. In der nachfolgenden Abbildung sind die Mittelwerte der 7 Fragen abgetra-
gen, welche die konkrete Zusammenarbeit mit dem Sozialpaddagogen thematisieren. Ver-
gleichsweise hohe Zustimmung erhalten die ersten drei Fragen nach der Erreichbarkeit des
Sozialpadagogen, zur Terminvereinbarung und zur inhaltlichen Vorbereitung des Sozialpa-
dagogen. Die restlichen Fragen, die weniger Zustimmung erfahren, weisen eine etwas hdhe-
re Streuung auf.

Der Sozialpadagoge war fur mich als Lehrkraft gut
erreichbar. (M=6,8; SD=3,1)

Der Sozialpadagoge konnte mir einen kurzfristigen
Termin zur Kldrung meines Anliegens anbieten. (M=6,6;
SD=3,2)

Der Sozialpadagoge war in Bezug auf meine Fragen gut _
informiert. (M=6,7; SD=3,3)

Der Sozialpadagoge hat sich produktiv eingebracht.
(M=5,7; SD=3,5)

Der Sozialpadagoge hat mich gut unterstutzt. (M=5,4;
SD=3,7)

Der Sozialpadagoge konnte mich durch seine Arbeit
entlasten. (M=5,2; SD=3,9)

Insgesamt finde ich, dass die Zusammenarbeit mit dem
Sozialpadagogen an der Schule gut funktioniert hat.
(M=5,0; SD=3,6)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Abbildung 5: Ergebnisse der Lehrkraftebefragung — Teil 2: Zusammenarbeit mit dem Sozialpddagogen
(Antwortskala ,,0/trifft nicht zu“ bis ,10/trifft vollig zu*“)

In einer weiteren Abbildung sind die restlichen Befragungsergebnisse zur Sozialpadagogik
an Schulen dargestellt.
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Durch das Hinzuziehen der Schulsozialarbeit bin ich
zu einem tieferen Verstandnis der Problemlage
gelangt. (M=5,0; SD=3,5)

Durch das Hinzuziehen der Schulsozialarbeit hat
sich die Situation in der Klasse entspannt. (M=4,6;
SD=3,1)

Durch das Hinzuziehen der Schulsozialarbeit ist die
Integration der Schilerinnen und Schdiler [...] in die
Klassengemeinschaft besser geworden. (M=4,5;
SD=3,1)

In dieser Klasse (in diesen Klassen) herrscht nun
eine angenehme Atmosphare. (M=4,4; SD=3,2)

In dieser Klasse (in diesen Klassen) gibt es immer
noch viele Streitereien zwischen den Schiilerinnen
und Schilern. (M=6,4; SD=3,0)

In dieser Klasse (in diesen Klassen) herrscht nun
ein kameradschaftliches Verhaltnis zwischen
Schilerinnen und Schilern. (M=4,1; SD=2,9)

In dieser Klasse (in diesen Klassen) verstehen sich
mittlerweile die meisten der Schilerinnen und
Schiiler untereinander gut. (M=4,3; SD=2,8)

Durch die Intervention der Schulsozialarbeit hat sich
die Einstellung der Schilerinnen und Schiiler, die
vom Schulsozialarbeiter beraten wurden, zum
Lernen verbessert. (M=4,8; SD=3,2)

Durch die Intervention der Schulsozialarbeit ist ihr
schulisches Selbstvertrauen gewachsen. (M=5,3;
SD=3,2)

Durch die Intervention der Schulsozialarbeit sind
ihre schulischen Leistungen besser geworden.
(M=4,3; SD=3,0)

Durch die Intervention der Schulsozialarbeit hat sich
ihre schulische Situation insgesamt entspannt.
(M=4,7; SD=3,2)

Bei den Schiilerinnen und Schdlern [...], nehme ich
inzwischen ein erweitertes Verhaltensrepertoire
wabhr, das hilft, den schulischen Anforderungen

gerecht zu werden. (M=4,7; SD=3,1)

In @hnlichen Situationen kenne ich jetzt
Verhaltensweisen, auf die ich in meinem Unterricht
im Umgang mit Schulerinnen und Schilern
zurtickgreifen kann. (M=3,4; SD=3,5)

Insgesamt war die Intervention (bzw. die
Interventionen) des Sozialpadagogen hilfreich.
(M=5,0; SD=3,6)
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Abbildung 6: Ergebnisse der Lehrkraftebefragung — Teil 2: Wahrgenommene Effekte der Sozialpadagogik an
Schulen (Antwortskala ,0/trifft nicht zu“ bis ,, 10/trifft vollig zu*)
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Die Fragen 3 und 12 kdénnen aufgrund ihrer Lange in der Abbildung nur in verkurzter Form
wiedergegeben werden. Im vollstdndigen Wortlaut waren diese beiden Fragen wie folgt for-
muliert: ,Durch das Hinzuziehen der Schulsozialarbeit ist die Integration der Schiilerinnen
und Schiler, die vom Schulsozialarbeiter beraten wurden, in die Klassengemeinschaft bes-
ser geworden.” ,Bei den Schulerinnen und Schiilern, die vom Schulsozialarbeiter beraten
wurden, nehme ich inzwischen ein erweitertes Verhaltensrepertoire wahr, das hilft, den schu-
lischen Anforderungen gerecht zu werden.”

Die Items fragen nach diversen Effekten der Sozialpaddagogik an Schulen, welche von den
befragten Lehrkraften mit Kontakt zum Sozialpddagogen wahrgenommen werden. Im Ver-
gleich zu den beiden vorangegangenen Abbildungen fallt auf, dass die verschiedenen Aus-
sagen bis auf eine Ausnahme eher ein mittleres Mal} an Zustimmung erfahren: Lediglich mit
Blick auf das schulische Selbstvertrauen der Schilerinnen und Schiiler wird infolge der Inter-
vention der Sozialpadagogik an Schulen ein tendenziell positiver Effekt wahrgenommen. Zur
Frage 5 (,In dieser Klasse/In diesen Klassen gibt es immer noch viele Streitereien zwischen
den Schilerinnen und Schdlern.”) ist anzumerken, dass sie als einziges Item im Fragebogen
negativ formuliert ist und somit ein langerer Balken einen unginstigeren Effekt indiziert. Die
Frage ist Bestandteil der Gbernommenen Skala ,Positives Sozialklima in der Klasse* (Ditton
& Merz, 2000), zu der auch die Fragen 4, 6 und 7 gehdren, welche mit die niedrigsten Mit-
telwerte aufweisen und damit in der Wahrnehmung der befragten Lehrkrafte mit die geringste
Zustimmung erfahren. Ahnlich geringe Zustimmung erhélt die Aussage, dass die schulischen
Leistungen durch die Intervention der Sozialpadagogik an Schulen besser geworden sind.
Mit Blick auf die Programmziele der Bedarfsorientierten Budgetierung ist darauf besonders
hinzuweisen. Mit Abstand am geringsten schatzen die Lehrkrafte ihren eigenen Lerntransfer
ein (,In &hnlichen Situationen kenne ich jetzt Verhaltensweisen, auf die ich in meinem Unter-
richt im Umgang mit Schilerinnen und Schiilern zurtickgreifen kann.”), jedoch mit einer ver-
gleichsweisen hohen Streuung verbunden, d. h. die Frage wird von den Lehrkraften eher
uneinheitlich beantwortet.
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6.4 Diskussion

Mit dem fir die wissenschaftliche Begleitung entwickelten Instrumentarium wurde die Ziel-
setzung verfolgt, eine moglichst breite Datengrundlage zur Einfiihrung von Sozialpadagogik
an Schulen im Rahmen der Bedarfsorientierten Budgetierung zu erhalten. Es wurden unter-
schiedliche Perspektiven bericksichtigt (Schulleitung, Sozialpadagoge und Lehrkraftekolle-
gium), die in ihren Aussagen und Einschatzungen haufig konvergieren. Beim Sozialpadago-
gen stiell das Instrumentarium auf eine hohe Akzeptanz: Insbesondere die Leitfragen zur
Arbeitsorganisation boten die Mdglichkeit, die MalRnahme Sozialpddagogik an Schulen —
Uber die eher geschlossenen Abfragen in den anderen Instrumenten hinaus — umfassend zu
beschreiben.

Es wird ein differenziertes Bild von der Sozialpddagogik an Schulen gezeichnet: Die Kern-
kompetenzen (z. B. im Hinblick auf die Vernetzung der Schule) werden ebenso herausgear-
beitet wie die Potentiale, die sich durch die multiprofessionelle Herangehensweise fir die
Schule bieten. Beides wird von der Schulleitung betont. Die Dokumentation des Sozialpada-
gogen lasst deutlich werden, dass an eine gelingende Kooperation mit Lehrkraften, mit ex-
ternen Stellen und auch im Beratungsteam hohe Anforderungen geknlpft sind: Hier sind die
Moglichkeiten, die mit der Einfihrung von Sozialpddagogik an Schulen verknlpft sind, noch
nicht ausgeschopft. Das reflektierte Professionsverstéandnis des Sozialpadagogen, das in der
Beschreibung des Arbeitsbereichs, seines Arbeitsverstandnisses oder im Hinblick auf die
Qualitatssicherung seiner Tatigkeit deutlich wird, ist eine gute Grundlage, die Wirksamkeit
der Sozialpadagogik an Schulen weiter zu steigern.

Die mit der Bedarfsorientierten Budgetierung intendierte Zielgruppe wird erreicht, die erziel-
ten Erfolge sind bislang jedoch nur in Ansatzen erkennbar: In der Einschatzung der Zielerrei-
chung anhand selbstgewahlter Indikatoren, die noch unabhangig von Schulnoten und forma-
lem Bildungserfolg auf die Wirksamkeit einer MaRnahme hinweisen, werden die angestreb-
ten Ziele bei vielen Schilerinnen und Schilern nur ansatzweise erreicht. Die befragten Lehr-
krafte nehmen die Effekte der Sozialpadagogik an Schulen auf die beratenen Schilerinnen
und Schiler, das Klassenklima bzw. ihr eigenes Problemverstandnis und Verhaltensreper-
toire ebenfalls nur ansatzweise wahr. Sozialpadagogik an Schulen setzt primar an den Vo-
raussetzungen fur erfolgreiches Lernen in der Schule an, ihren Niederschlag in den Schulno-
ten kann sie daher nur indirekt finden. Eine Stabilisierung der schulischen Leistungsergeb-
nisse kann bei diesen Schulerinnen und Schilern bereits als Erfolg gewertet werden, zumal
einige Versetzungsgefahrdungen abgewendet werden konnten. Die Beratungen durch die
Sozialpadagogik an Schulen sind haufig punktuell, sodass durchschlagende Veranderungen
in den schulischen Leistungen allein hierdurch nicht erwartet werden kénnen. Weitere, von
der Schule bereitgestellte Betreuungs-, Unterstiitzungs- und Forderangebote wirken eben-
falls auf die beratenen Schilerinnen ein, indem sie sie Uber den Pflichtunterricht hinaus for-
dern und damit eine schwierigere Ausgangslage fir schulischen Erfolg zu kompensieren
versuchen. Von den 41 beratenen Schiilerinnen und Schiler besucht der Gberwiegende Teil
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ein Ganztagsangebot™ der Schule (n=28), mehrheitlich in gebundener Form (n=20), 8 Schii-
lerinnen und Schiler besuchen den offenen Ganztag. Parallel zur Sozialpadagogik an Schu-
len wurden 7 Schilerinnen und Schiiler durch Lerncoaching an der Schule geférdert. Wir-
kungen im Hinblick auf den Schulerfolg benachteiligter Schilerinnen und Schilern sind da-
her nicht isoliert bezogen auf eine MaRnahme zu betrachten, sondern im Zusammenwirken
aller Betreuungs-, Unterstitzungs- und FdrdermalRnahmen, die sich an eine bestimmte
Schilerin bzw. einen bestimmten Schdler richten.

Die erfolgreiche Einflihrung von Sozialpadagogik an Schulen ist ein komplexer Prozess, der
ggf. externe Begleitung bendtigt. Mit Blick auf die Ausweitung der Bedarfsorientierten Budge-
tierung auf weitere stadtische Schulen kénnen die Erfahrungen dieser Pilotschule herange-
zogen werden. AbschlieRend kann festgehalten werden, dass Sozialpddagogik an Schulen
aus Sicht der Schule erst durch die Bedarfsorientierte Budgetierung moglich wurde (Ermogli-
chungsfunktion der Bedarfsorientierten Budgetierung). Das Kollegium erkennt darin eine ho-
he Sinnhaftigkeit fir die Schule und die Akzeptanz der MalRnahme ist entsprechend hoch.

% Aus der Forschung zur Ganztagsschule ist beispielsweise bekannt, dass Schilerinnen und Schiler mit her-
kunftsbedingten Benachteiligungen von einer ganztagigen Beschulung profitieren kénnen (vgl. StEG-Konsortium
2016).
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7  Lern- und Sozialcoaching

7.1 MalRnahme

An drei stadtischen Schulen werden Mittel der Bedarfsorientierten Budgetierung genutzt, um
Lern- und Sozialcoaching durch entsprechend ausgebildete Lehrkrafte anbieten zu kénnen.
Im Schuljahr 2014/15 wurden von diesen Schulen dafiir Aquivalente von 20 bis 24 Lehrer-
wochenstunden eingesetzt.>* Je nach Schule verteilen sich diese Stunden an zwei Schulen
auf 4-5 Coaches, an der dritten Schule auf eine hdhere Anzahl von 10 Lern- und Sozialcoa-
ches. Ziel des Lern- und Sozialcoachings ist es, Lern- und Motivationsprobleme zu klaren
und durch ein passgenaues Individualisierungsangebot den schulischen Erfolg von haufig
versetzungsgefahrdeten bzw. durch Disziplinarfalle auffallig gewordenen Schilerinnen und
Schilern zu sichern. Je nach Ausgangslage sind ggf. auch Lésungen fir Themen des Sozi-
alverhaltens und der Beziehungsgestaltung zu suchen. Im Coachingprozess werden die
Schilerinnen und Schiler als Expertinnen und Experten fiir ihre eigenen Lésungswege ge-
sehen. Ziel des Lern- und Sozialcoachings ist es, das Selbstwirksamkeitserleben der ge-
coachten Schilerinnen und Schiler zu starken bzw. zu erhdhen. Fir die Tatigkeit als Lern-
und Sozialcoach ist zunachst eine entsprechende Ausbildung am Stadtischen Padagogi-
schen Institut vorgesehen.*® Im ersten Jahr der Bedarfsorientierten Budgetierung (Schuljahr
2012/13) wurde ein Teil des Stundenbudgets fir die vorbereitende Fortbildung eingesetzt.

7.2 Methodik

Daten und Informationen zum Lern- und Sozialcoaching werden auf unterschiedlichste Art
und Weise gewonnen. Die Entwicklung der Instrumente fiir das Lern- und Sozialcoaching
erfolgte dabei in enger Anlehnung an das bereits zuvor entwickelte Instrumentarium fiir die
Sozialpadagogik an Schulen (vgl. Abschnitt 6.2). Grundlegende Informationen zur Implemen-
tation des Lern- und Sozialcoachings konnten bereits im der Haupterhebung vorgeschalteten
Informationsgesprach mit der Schulleitung gewonnen werden. Die Dokumentation der im
Schuljahr 2014/15 durchgefiihrten Lern- und Sozialcoachings erfolgte mittels einer standar-

% Die beiden stadtischen Realschulen erhielten fiir das Lern- und Sozialcoaching im Schuljahr 2014/15 je 35
Lehrerwochenstunden, setzen einen Teil dieser Stunden jedoch fiir andere Forderangebote ein (Ermdglichen
von Doppelbesetzungen fiir Teamteaching bzw. eine Aufstockung der schulpsychologischen Kapazitaten). Die-
se Fordermalinahmen sind jedoch nicht Gegenstand der wissenschaftlichen Begleitung und werden daher nicht
weiter betrachtet. Beim stadtischen Gymnasium werden die Stunden zwischen den beiden Férdermaf3nahmen
.Lern- und Sozialcoaching” und ,Unterricht in geteilten Deutschklassen” aufgeteilt.

% Als Zugangsvoraussetzung fiir die Aufnahme einer Coachingtatigkeit war eine Fortbildung zu ,Coaching von
Schilerinnen und Schillern/Systemisches Lerncoaching” zu belegen. Das Fortbildungskonzept orientiert sich an
den Grundsatzen der humanistischen Gesprachstherapie nach Carl Rogers sowie dem ressourcen- und I6-
sungsorientierten systemischen Ansatz von Insoo Kim Berg und Steve de Shazer. Es wurden zwei Fortbildungs-
reihen angeboten (die eine in Kooperation mit Dozenten der Universitat Kiel), die sich in ihrem zeitlichen Um-
fang unterscheiden.

55



disierten, aggregierten MalRnahmendokumentation. Der Dokumentationsbogen wurde durch
jeden Coach einzeln bearbeitet. Um einen Uberblick (ber magliche Veranderungen hinsicht-
lich der schulischen Leistungen der gecoachten Schilerinnen und Schiiler zu erhalten, wur-
den deren Schulleistungen zu Beginn und zum Ende des Schuljahres in aggregierter Form
fur alle Coachingfalle einer Schule dokumentiert. Weitere Angebote, die im Rahmen des fur
das Lern- und Sozialcoaching genutzten Stundenbudgets durchgefihrt wurden, dokumen-
tierten die Coaches an den beteiligten Schulen gemeinsam.*® Zur Beschreibung von allge-
meinen organisatorischen Aspekten der Durchfilhrung des Lern- und Sozialcoachings an
den Schulen wurden zwei schriftliche Leitfadeninterviews vorgegeben. Eines umfasste per-
sonenbezogene Aspekte der Coachingtatigkeit (z. B. Vorqualifikation, Ausbildung, Motivation
der Coaches) und wurde von den Coaches jeweils individuell bearbeitet, das andere von den
Coaches einer Schule gemeinsam (z. B. mit Fragen bzgl. der Zusammenarbeit im Coaching-
team). Mittels eines kurzen Onlinefragebogens wurden die Lehrkrafte der drei Kollegien zu
ihren Uberzeugungen und Einstellungen zum Lern- und Sozialcoaching sowie zu dessen
wahrgenommenen Auswirkungen, Folgen und Ergebnissen befragt.

7.21 Die einzelnen Instrumente zum Lern- und Sozialcoaching

Das Instrumentarium zum Lern- und Sozialcoaching umfasst die Leitfragen zur Organisation,
den Dokumentationsbogen, den ergéanzenden Dokumentationsbogen fiir die Schulleistun-
gen, den Dokumentationsbogen zu weiteren Angeboten und den Fragebogen fur Lehrkrafte.

Leitfragen zur Organisation des Lern- und Sozialcoachings

Ein Teil der Leitfragen ist flr die individuelle Bearbeitung durch die Coaches vorgesehen,
wohingegen Fragen, die das Coachingteam betreffen, von den Coaches einer Schule ge-
meinsam beantwortet werden.

Der 5-seitige Leitfaden fur das individuelle schriftliche Interview umfasst 11 Fragen zu fol-
genden Themenbereichen: Qualifikation und Motivation zur Tatigkeit als Lern- und Sozial-
coach; Doppelrolle als Coach und als Lehrkraft; zeitlicher Umfang der Coachingtatigkeit;
Kompetenzentwicklung; Bilanzierung der Tatigkeit als Coach.

Das gemeinsam von allen Coaches der Schule zu bearbeitende schriftliche Interview mit 12
offenen Fragen nimmt folgende Themen in den Blick: Arbeitsverstandnis; Coachingsetting;
Arbeitszeitorganisation; Zusammenarbeit im Coachingteam; Kooperation mit Beratungsfach-
kraften der Schule; Qualitatssicherung.

Dokumentationsbogen Lern- und Sozialcoaching

Der 14-seitige Dokumentationsbogen umfasst 17, berwiegend geschlossene Abfragen zu
den durchgefiihrten Lern- und Sozialcoachings: Anzahl der gecoachten Schilerinnen und
Schiler; Initiative zur Aufnahme eines Coachings; herkunftsbedingte Benachteiligungen der

% Hiervon macht eine Schule Gebrauch, an der die Coaches — (iber das Lern- und Sozialcoaching von Schiilerin-
nen und Schilern hinaus — im Rahmen des Stundenbudgets Projektangebote (analog zur Sozialpadagogik an
Schulen) durchfiihren.
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gecoachten Schilerinnen und Schiler; Coachinganlasse; Vorgehensweisen zur Klarung der
Ausgangssituation; Durchflihrung der Coachings (z. B. Einzelcoaching versus Gruppen-
coaching; Lerncoaching versus Sozialcoaching; Coachingdauer; Coachingziele); Indikatoren
fur die Zielerreichung; begleitende Mallnahmen zum Coaching; Einbezug weiterer Fachkraf-
te; weitere Angaben zum Coaching (z. B. Coachingvertrag); Nutzung weiterer Betreuungs-,
Unterstutzungs- und Foérderangebote durch die gecoachten Schilerinnen und Schiler;
Coachingabschluss; Grad der Zielerreichung; Follow-up (zum Schuljahresende) zur Uberprii-
fung der zeitlichen Stabilitdt der Zielerreichung. Anhand des Dokumentationsbogens wurden
die im Schuljahr 2014/15 durchgefiihrten Coachings dokumentiert.

Dokumentationsbogen Schulleistungen

In enger Erganzung zum Dokumentationsbogen Lern- und Sozialcoaching ist auch hier der
Dokumentationsbogen zu den Schulleistungen der gecoachten Schiilerinnen und Schiler zu
sehen. Darin abgefragt werden die Schulleistungen (Schulnoten) in den Kernfachern
Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache zum Beginn des Coachings sowie zum Schul-
jahresende. Darlber hinaus ist eine zum Zeitpunkt des Coachingbeginns vorliegende Ver-
setzungsgefahrdung anzugeben sowie einzuschatzen, ob der Schiler bzw. die Schilerin den
Leistungsanforderungen der Schulart (Realschule bzw. Gymnasium) gewachsen ist. Zum
Schuljahresende wird die erfolgte (Nicht-)Versetzung vermerkt. Sowohl fiir den Coachingbe-
ginn als auch fur das Schuljahresende bietet der Dokumentationsbogen Uber eine offene
Abfrage die Mdglichkeit, die schulische Leistungssituation der gecoachten Schilerinnen und
Schiler Uber die standardisierten Abfragen hinaus naher zu beschreiben. Am Ende des Bo-
gens wird schlieBlich in aggregierter Form erhoben, bei wie vielen Schilerinnen und Schu-
lern eine Reduzierung des Zusammenhangs von herkunftsbedingten Benachteiligungen und
schulischem Erfolg Ziel des Lern- und Sozialcoachings war. Der Dokumentationsbogen wur-
de flr das Schuljahr 2014/15 ausgefullt.

Dokumentationsbogen zu weiteren Angeboten der Lern- und Sozialcoaches

Der Bogen bietet ein Raster fiur die standardisierte Aufstellung weiterer Angebote der Lern-
und Sozialcoaches, welche Uber das Coaching einzelner Schiilerinnen und Schiler bzw.
Gruppencoachings hinaus im Rahmen ihres Stundenbudgets durchgefihrt werden (z. B.
Projektangebote). Zu diesen Angeboten sollten der Arbeitstitel, der Zeitumfang, der Zeitraum
und eine kurze Beschreibung, weshalb dieses Angebot an der Schule bereitgestellt wird,
dokumentiert werden. Dokumentiert wurden die Angebote der Lern- und Sozialcoaches im
Schuljahr 2014/15.

Fragebogen fur Lehrkrafte zum Lern- und Sozialcoaching

Der standardisierte Kurzfragebogen fir Lehrkrafte zum Lern- und Sozialcoaching umfasst
insgesamt 19 Items in Form von geschlossenen Fragen und ist in zwei Teile untergliedert:
Der erste Teil (10 Items) richtet sich an alle Lehrkrafte der Schule und fragt u. a. den Stel-
lenwert des Lern- und Sozialcoachings fiir die Schule, die Kenntnis des Aufgabenbereichs
und eine allgemeine Bewertung zur Akzeptanz des Lern- und Sozialcoachings ab. Der zwei-
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te Teil (9 Items) richtet sich an Lehrkrafte, die bereits bzgl. einer Schilerin bzw. eines Schu-
lers (u. U. auch bzgl. mehrerer Schilerinnen und Schiler) Kontakt zum Lern- und Sozial-
coaching hatten. Im zweiten Teil des Fragebogens interessieren die wahrgenommenen
Auswirkungen, Folgen und Ergebnisse des Coachings auf das Lern- und Sozialverhalten der
Schulerinnen und Schiler. Bei der Fragebogenkonstruktion wurden u. a. Anregungen aus
einem existierenden, standardisierten Befragungsinstrument zur Einschatzung des Sozial-
und Lernverhaltens von Schilerinnen und Schilern aufgegriffen (Petermann & Petermann,
2013). Der Fragebogen wurde — fir jede der drei Schulen gesondert — als Onlinebefragung
bereitgestellt. Bei beiden Befragungsteilen sollten die Lehrkrafte eine Reihe von Einzelaus-
sagen im Hinblick darauf einschatzen, wie sehr die jeweilige Aussage aus ihrer Sicht zutrifft.
Die Antwortskala ist 11-stufig und reicht von ,,0 = trifft nicht zu“ bis ,,10 = trifft vollig zu*.

7.2.2  Durchfihrung der Erhebung

Die MaRBnahme Lern- und Sozialcoaching wurde von 18 Coaches®’ im Zeitraum Juli bis Ok-
tober 2015 dokumentiert. Von allen 18 Coaches lag das schriftliche Einverstandnis zur Da-
tenerhebung vor (bei einem Coach mit Ausnahme des Dokumentationsbogens). Zurtickge-
sendet wurden 13 bearbeitete Leitfadeninterviews der einzelnen Coaches, drei Leitfadenin-
terviews der Coachingteams und 16 Dokumentationsbogen zum Lern- und Sozialcoaching.
An den jeweiligen Datenerhebungen beteiligten sich damit gut zwei Drittel aller Lern- und
Sozialcoaches. An zwei Schulen nahmen die Lern- und Sozialcoaches vollzdhlig an den Da-
tenerhebungen teil, an der dritten Schule ca. die Hélfte. Die Dokumentationsbogen zu den
Schulleistungen der gecoachten Schilerinnen und Schiler wurden von allen drei Schullei-
tungen bereitgestellt. Der Dokumentationsbogen zu weiteren Angeboten im Rahmen des
Lern- und Sozialcoachings war nur fir eine Schule relevant, die mit den Stunden aus der
Bedarfsorientierten Budgetierung tiber das Coaching von Schiilerinnen und Schilern hinaus
weitere Angebote macht. An den Befragungen in den drei Kollegien beteiligten sich insge-
samt 130 Lehrkrafte. Die Beteiligung in den Kollegien war unterschiedlich stark ausgepragt
(Racklaufquoten: 40,0 bzw. 63,8 bis zu 92,2 Prozent). An jeder Schule nahmen fir eine
sinnvolle Auswertung ausreichend viele Lehrkrafte teil. Die Onlinebefragungen fanden paral-
lel zur MaRnahmendokumentation durch die Coaches statt.

" An einer Schule stand ein Coach aufgrund eines Sabbatjahres im Schuljahr 2014/15 fir die Datenerhebung
nicht zur Verfiigung.
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7.3 Ergebnisse

7.3.1 Lern- und Sozialcoaching aus der Perspektive der Schulleitung

Im Informationsgesprach wurden von den Schulleitungen — neben Themen, welche die MaR-
nahmendokumentation durch die Coaches tangieren (z. B. Fragen der Zusammenarbeit im
Coachingteam einer Schule) und in den nachfolgenden Abschnitten ergebnisbezogen berich-
tet werden — auch Aspekte der Implementation des Lern- und Sozialcoachings im Rahmen
der Bedarfsorientierten Budgetierung an der Schule angesprochen, die speziell aus der
Schulleitungsperspektive relevant sind. Diese werden im Folgenden kurz umrissen: Fur alle
drei Schulstandorte gab es letztlich eine klare Praferenz, mit den Stunden aus der Bedarfs-
orientierten Budgetierung ein Angebot an Lern- und Sozialcoaching bereitzustellen. An einer
Schule existierten bereits vor Start der Bedarfsorientierten Budgetierung zum Schuljahr
2012/13 Anfange eines begrenzten Coachingangebots, welches jedoch im Zuge der Stun-
denzuweisungen aus der Bedarfsorientierten Budgetierung kraftig ausgeweitet werden konn-
te. Fur die beiden Realschulstandorte war das Lern- und Sozialcoaching mit Start der Be-
darfsorientierten Budgetierung ein neues Unterstiitzungsangebot. Die Schulleitungen beto-
nen angesichts der in der Schilerschaft vorhandenen Férderbedarfe die Gleichrangigkeit der
beiden Coachingschwerpunkte, Lerncoaching einerseits und Sozialcoaching andererseits.
Sofern an der Schule sozialpadagogische Fachkrafte tatig waren bzw. seither hinzugekom-
men sind, wurden auch Schwerpunktverlagerungen in Richtung Lerncoaching vorgenom-
men.

Mit der Entscheidung fir das Lern- und Sozialcoaching mussten die drei Schulleitungen ge-
genuber dem Referat fur Bildung und Sport zeitnah zum Schuljahr 2012/13 jeweils 4 Lehr-
krafte benennen, welche die Coachingausbildung am Stadtischen Padagogischen Institut
absolvieren und parallel dazu an der Schule mit der Coachingausibung beginnen. Bei der
Auswahl stand fiir die Schulleitungen im Vordergrund, dass es sich um Lehrkrafte handelt,
die sich Uber ihre Unterrichtsverpflichtung hinaus an der Schule engagieren und sich selbst
nicht ausschlieBlich als Fachlehrkrafte, sondern ebenfalls als Padagoginnen und Padagogen
definieren. Je nach Schulstandort wurde z. T. auch darauf geachtet, dass innerhalb der 4
Coaches ein ausgewogenes Verhaltnis bzgl. Geschlecht und Dienstalter herrscht. Seither
gab es in der Zusammensetzung der Coachingteams einige personelle Veranderungen (z. B.
erhohte eine Schule die Anzahl auf 10 Coaches, um in der Terminvergabe an die Schiilerin-
nen und Schiuler flexibler zu sein), sodass sich auch Lehrkréfte bei der Schulleitung auf
,Coachingpositionen“ bewerben konnten. Diese Lehrkrafte verfligen haufig tber spezielle
Vorqualifikationen (z. B. als Beratungslehrkraft). Es ist jedoch nicht bekannt, dass sie eben-
falls eine einschlagige Coachingausbildung absolviert haben. An allen drei Schulstandorten
hat sich eine Art Koordinationsfunktion innerhalb des Coachingteams etabliert, die auch die
Schnittstelle zur Schulleitung bildet.
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Die Schulleitungen sehen ihre Rolle bei der Implementation des Lern- und Sozialcoachings
in der Unterstiitzung des Aufbaus eines funktionierenden ,Coaching-Systems**® an der Schu-
le sowie in der Klarung und Abgrenzung der Zustandigkeiten der verschiedenen schulischen
Unterstitzungsangebote und deren schulinterne Kommunikation. Dies umfasst ggf. auch mit
einem gewissen zeitlichen Abstand notwendige Nachjustierungen. Zudem sehen es die
Schulleitungen als ihre Aufgabe an, die Coaches in ihrer weiteren Professionalisierung durch
Informationen zu geeigneten Fortbildungsangeboten zu unterstiitzen. In diesem Zusammen-
hang werden einschlagige Supervisionsangebote des Stadtischen Padagogischen Instituts,
welche fiir Lern- und Sozialcoaches zuganglich sind, als zielfiihrend erachtet. Mit Beginn der
Bedarfsorientierten Budgetierung standen solche Supervisionsangebote fir Lern- und So-
zialcoaches noch nicht zur Verfligung, zwischenzeitlich werden entsprechende Uberlegun-
gen am Stadtischen Padagogischen Institut angestellt. Die Schulleitungen nehmen das
Spannungsfeld in der Rollenklarung der Coaches wahr, die neben dem neuen Aufgabenbe-
reich Coaching an der Schule weiterhin mit eigener Unterrichtsverpflichtung als Lehrkrafte
tatig sind. Dieser Rollenkonflikt wird in der Regel dadurch entscharft, dass eine Trennung
von Unterstutzung (durch das Coaching) und Benotung bzw. Disziplinierung vorgenommen
wird: Bei Schulabsentismus beispielsweise werden die Fehlzeiten im Coaching thematisiert,
wohingegen notwendige disziplinarische MalRnahmen durch die Schulleitung eingeleitet wer-
den.

Mit dem Angebot eines Lern- und Sozialcoachings sind fiir die Schulleitungen insbesondere
die Zielsetzungen verbunden, Benachteiligungen von Schilerinnen und Schilern im Lernen
und im sozialen Bereich abzubauen, ihre Leistungsmotivation zu steigern und Lehrkréfte in
der Erziehungsarbeit zu entlasten. Im Zuge des implementierten Coachingangebots nehmen
die Schulleitungen bereits erste Effekte bzgl. der Reduktion von Dispziplinarfallen (Aspekt
Sozialcoaching) und auch eine Senkung der Wiederholerquote (Aspekt Lerncoaching) wahr.
Wahrend am Gymnasium eine Warteliste flir das Coaching gefiihrt werden muss, scheint an
den beiden Realschulstandorten ein Umfang von ca. 20 Lehrerwochenstunden fur das Lern-
und Sozialcoachingangebot ausreichend zu sein. Dariiberhinausgehende Stundenkontingen-
te aus der Bedarfsorientierten Budgetierung werden herangezogen, um damit andere For-
derangebote der Schule auszubauen (Teamteaching, Schulpsychologie). In den Kollegien ist
das schulische Angebot eines Lern- und Sozialcoachings nach einigen Jahren Laufzeit in-
zwischen bekannt.

% Ein schriftlich ausgearbeiteter Aufgabenkatalog, der eine Aufgabenumschreibung des Lern- und Sozial-
coachings umfasst sowie ein weiteres Konzeptpapier zur Verfahrensweise, welches den prototypischen Ablauf
eines Coachings beschreibt, wurden an einem Schulstandort im Informationsgesprach mitgegeben. Beide Pa-
piere wurden in der Lehrerkonferenz vorgestellt, diskutiert und verabschiedet. An einem anderen Schulstandort
werden den Erziehungsberechtigten, deren Kinder das Klassenziel nicht erreicht haben bzw. versetzungsge-
fahrdet sind, routinemaRig angeschrieben und damit verbunden das Angebot eines Schiilercoachings unterbrei-
tet. Beide Beispiele liefern exemplarisch Hinweise auf vorgenommene Formalisierungen im Zuge der Implemen-
tation des Lern- und Sozialcoachings.
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7.3.2  Fragen zur Organisation des Lern- und Sozialcoachings (Perspektive der Coaches)

Mit zwei Leitfadeninterviews wurden die Coaches zur Organisation des Lern- und Sozial-
coachings befragt. Sie wurden gebeten, zu vorgegebenen Leitfragen schriftlich Stellung zu
nehmen, in dem einen Instrument individuell, in dem anderen Instrument gemeinsam als
Coachingteam der Schule. Die einzelnen Fragen kdnnen bestimmten Inhaltsbereichen zuge-
ordnet werden. Entsprechend dieser Inhaltsbereiche sind die Ergebnisse der schriftlichen
Leitfadeninterviews im Folgenden dargestellt

Qualifikation und Motivation zur Tatigkeit als Lern- und Sozialcoach

Die Lern- und Sozialcoaches bringen ganz unterschiedliche Vorerfahrungen mit. Diese rei-
chen bis hin zum Abschluss einer Ausbildung bzw. eines Erweiterungsstudiums als Bera-
tungslehrkraft oder eines Studiums der Schulpsychologie. Die Halfte der Lern- und Sozial-
coaches, die an der Datenerhebung teilgenommen haben, verfligt iber eine Vorqualifikation
als Beratungslehrkraft oder in der Schulpsychologie. Die anderen Coaches bringen vielfaltige
Vorerfahrung aus ihrer Tatigkeit als Lehrkraft mit, hdufig gepaart mit Zusatzausbildungen
(z. B. in Mediation).

Fast alle Lern- und Sozialcoaches verfiigen Uber spezifische Zusatzqualifikationen fir die
Tatigkeit als Coach. Die Ausbildungen zum Lern- und Sozialcoach sind zum Teil von unter-
schiedlicher Dauer und umfassen Ausbildungszeiten von wenigen einzelnen Tagen bis hin
zum Durchlaufen verschiedener mehrtagiger Module Uber ein bis zwei Jahre. Die meisten
Coaches, die als Vorerfahrungen eine Ausbildung als Beratungslehrkraft oder in der Schul-
psychologie angeben, haben haufig keine weitere Zusatzausbildung absolviert. Diese Coa-
ches gaben Uberwiegend an, dass die Coachingausbildung ein Teil des Studiums darstellte.
Die genannten Ausbildungsinhalte sind einander sehr dhnlich, unabhéngig davon, wo spezi-
fische Coachingkompetenzen erworben wurden. Von fast allen Coaches wird als ein wesent-
licher Ausbildungsinhalt die Gesprachsfiuhrung genannt. Sehr haufig werden auf’erdem In-
halte wie der Coachingprozess, systemische Aspekte des Coachings sowie motivationspsy-
chologische Aspekte und Prozesse angeflihrt. Trotz der Vielfalt der Ausbildungswege zeigt
sich damit eine groe Ubereinstimmung bei den Inhalten der Ausbildung als Coach.

Als personliche Motivation fir die Tatigkeit als Lern- und Sozialcoach wurden in absteigender
Reihenfolge der Haufigkeit folgende Punkte angegeben: eigener Antrieb und Freude an der
Tatigkeit als Coach, Anfrage durch die Schulleitung, wahrgenommener Bedarf in der Schule,
Verbesserung des Beratungsangebotes an der Schule. Deutlich iberwiegen ,idealistische*
Motive gefolgt von der Notwendigkeit, sich zu engagieren. Sehr deutlich wird, dass alle Be-
fragten freiwillig als Lern- und Sozialcoaches in der Schule aktiv sind. Keiner der Befragten
gab beispielsweise an, durch die Schulleitung verpflichtet worden zu sein.

Bei den Zielen, die die jeweiligen Lern- und Sozialcoaches mit ihrer Tatigkeit verbinden, zeigt
sich eine relativ groRe Ubereinstimmung. Alle Coaches nennen mehrere Ziele. Zentrales Ziel
ist die Leistungsverbesserung bei Schilerinnen und Schulern, deren Bildungserfolg gefahr-
det ist. Dieses Ziel wird von fast allen Lehrkraften genannt. In diesen Zusammenhang sind
auch Ziele einzuordnen, die sich auf das Erreichen des angestrebten Schulabschlusses und
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die Verringerung der Wiederholerquoten beziehen. Die Freude am Lernen zu steigern, stellt
ebenfalls ein wichtiges Ziel fir die Coachingtatigkeit dar. Jenseits der auf die Leistung und
das Lernen bezogenen Ziele spielen aber auch Aspekte des Sozialcoachings eine wichtige
Rolle. Hier wird in absteigender Reihenfolge der Haufigkeit Folgendes genannt: Steigerung
der Fahigkeit der Schilerinnen und Schdler, ihr eigenes Sozialverhalten zu reflektieren; Stei-
gerung der Zufriedenheit; Verringerung von Disziplinproblemen; individuelle Betreuung der
Schilerinnen und Schiiler; Abbau von herkunftsbedingten Benachteiligungen.

Der Bezug des Lern- und Sozialcoachings zu den libergeordneten Zielen der Bedarfsorien-
tierten Budgetierung wird von den Coaches deutlich gesehen. Als wesentliche Ziele werden
hier genannt: Herstellung einer Chancenverbesserung/Chancengleichheit fir Schilerinnen
und Schuler mit herkunftsbedingten Benachteiligungen; Ausgleich dieser Benachteiligungen
sowie Berilicksichtigung der Problemlage und der Integrationsarbeit der Schule. Der Be-
darfsorientierten Budgetierung wird durch die Coaches wesentliche Bedeutung zum Errei-
chen dieser Ziele zugesprochen. Der Einsatz der zuséatzlichen Stunden wird als sinnvoll und
richtig betrachtet.

Doppelrolle als Coach und als Lehrkraft

Die Lehrkrafte, die als Lern- und Sozialcoaches tatig sind, nehmen eine Doppelrolle ein: Ei-
nerseits sind sie mit Anrechnungsstunden fir die Coachingtatigkeit ausgestattet, anderer-
seits erfiillen sie nach wie vor ihre Unterrichtsverpflichtung als Lehrkraft. Dies kann zu einem
Spannungsfeld fihren, sodass von den Coaches eine entsprechende Rollenklarung erforder-
lich ist, um im Coaching professionell agieren zu kénnen. Mit dieser Doppelrolle sind in der
der Perspektive der Coaches jedoch nicht nur Nachteile, sondern auch Vorteile verbunden.
Als ein wesentlicher Vorteil wird angeflihrt, dass durch die Coachingtatigkeit ein Kennenler-
nen der Schilerinnen und Schiiler auf3erhalb des Unterrichts ermdglicht wird. Der fehlende
Notendruck in der Tatigkeit als Coach wird ebenfalls als Vorteil betrachtet. Dies erlaubt den
leichteren Aufbau von Vertrauen zu den Schilerinnen und Schulern. Die bessere Kenntnis
der Situation der Schiilerinnen und Schdler wird als Vorteil dafiir begriffen, im Unterricht indi-
vidueller auf sie eingehen zu kénnen. Einige Coaches geben an, dass die Kenntnis der Situ-
ation auch zu einer Steigerung der Objektivitat fiihren kann und ein individuelles Fordern der
Schilerinnen und Schiler unterstutzt. Allerdings kénnen auch Rollenkonflikte auftreten, die
als nachteilig betrachtet werden. Als Lehrkraft missen Schilerinnen und Schiler bewertet
und diszipliniert werden, als Coach steht die Rolle als Vertrauensperson im Vordergrund.
Eine vielfach praktizierte Moglichkeit, diesen Rollenkonflikt zu vermeiden, wird darin gese-
hen, nur Schilerinnen und Schiller coachen, welche die Coaches nicht selbst unterrichten.
Auch Schilerinnen und Schiler haben z. T. Schwierigkeiten, die beiden Rollen ,Coach* und
,Lehrkraft“ voneinander zu trennen. Ein Coach gibt an, in solchen Fallen ein Coaching abzu-
lehnen.
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Zeitlicher Umfang der Coachingtatigkeit

Der zeitliche Umfang der Coachingtatigkeit betragt fiir die einzelnen Coaches zwischen zwei
und 6 Anrechnungsstunden. Diese Spannbreite ergibt sich aufgrund der je nach Schulstand-
ort unterschiedlichen Anzahl von Lern- und Sozialcoaches (4-5 Coaches bzw. 10 Coaches
am dritten Schulstandort). An jeder der drei Schulen wird eine vergleichbare Anzahl von ca.
20 Stunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung fiir das Lern- und Sozialcoaching ein-
gesetzt.

Kompetenzentwicklung

Die grofte Rolle (n=6 Nennungen), um die eigene Professionalitat fir die Coachingtatigkeit
weiterzuentwickeln, spielen die Besprechungen und der Austausch im Coachingteam der
Schule. An einer Schule werden diese Besprechungen im Stundenplan berucksichtigt. Finf
Coaches geben an, regelmaRig ein Supervisionsangebot zu nutzen. Drei Coaches nennen
Fortbildungen des Stadtischen Padagogischen Instituts als weitere Méglichkeit zum Erwerb
vertiefender Kompetenzen. Genannt wird auf3erdem der Austausch mit Schulpsychologinnen
und Schulpsychologen und der Schulsozialarbeit an der Schule. Als problematisch wird von
zwei Coaches angeflihrt, dass die Ausbildung zum Coach sowie weitere Fortbildungen nicht
kostenfrei waren.*®

Bilanzierung der Tatigkeit als Coach

Eine Bilanzierung der Tatigkeit erfolgt u. a. im Hinblick dahingehend, welche besonderen
Kenntnisse und Qualifikationen die Lern- und Sozialcoaches als notwendig erachten. Eine
Vielzahl unterschiedlicher Kenntnisse und Qualifikationen werden angefuihrt. Als Vorausset-
zungen werden — mit absteigender Haufigkeit — genannt: Menschenkenntnis und Erfahrung,
Kenntnisse des systemischen Coachings, Gesprachsfihrung, Schulrecht, Unterstiitzung
durch die Schulleitung, Menschenfiihrung. Als Bedarfe im Hinblick auf die weitere Kompe-
tenzentwicklung im Coaching liel3en sich identifizieren: Moéglichkeit zur Supervision, adaqua-
ter Umgang mit Schulleistungsschwierigkeiten sowie Kenntnisse in der Durchfihrung und
Anwendung von Tests.

Eine Bilanzierung der Tatigkeit als Lern- und Sozialcoach wurde auf’erdem im Hinblick auf
das Erreichen der Ziele der Bedarfsorientierten Budgetierung vorgenommen. Insgesamt fal-
len Darstellung und Interpretation der hier gemachten Angaben schwer, da sich diese haufig
nur indirekt auf die Frage beziehen. Vier Lern- und Sozialcoaches machten bei dieser Frage
gar keine Angaben. Dies ist umso auffalliger, wenn man berlcksichtigt, dass bei allen ande-
ren Fragen im schriftlichen Leitfadeninterview in der Regel alle Lern- und Sozialcoaches
antworteten. Drei Coaches betonen die generelle Wichtigkeit des Lern- und Sozialcoachings.
Sie stellen jedoch nicht dar, welchen Stellenwert das Lern- und Sozialcoaching flr die Errei-
chung der Ziele der Bedarfsorientierten Budgetierung hat. Zwei Coaches bilanzieren eine

% In der Vergangenheit waren einzelne Coachingausbildungen mit einer Eigenbeteiligung der Lehrkrafte in der
GroRenordnung von ca. 250 € verbunden. Inzwischen kdénnen samtliche Ausbildungsreihen von stadtischen
Lehrkraften kostenfrei belegt werden.
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verbesserte Unterrichtssituation, jedoch ohne genauer darzustellen, was sie damit meinen.
Zwei weitere Coaches stellen fest, dass es seit Einfiihrung des Lern- und Sozialcoachings
weniger Disziplinarfalle an der Schule gibt. Des Weiteren wird durch einzelne Coaches ge-
aulert, dass sich das Umfeld verbessert hat, eine Veranderung in der Einstellung gegeniber
Lehrkraften zu beobachten ist und das Coaching als Erweiterung des Angebots im Rahmen
der Schulentwicklung gesehen wird. Insgesamt ist aber festzuhalten, dass die Antworten auf
die Frage ,In welcher Weise kann das Lern- und Sozialcoaching zur Erreichung der Ziele der
Bedarfsorientierten Budgetierung beitragen?* eher nahelegen, dass dieser Zusammenhang
entweder schwer darzustellen oder eher gering ausgepragt ist.

Die Ergebnisse zu den nachfolgenden Inhaltsbereichen stammen aus dem schriftlichen Leit-
fadeninterview, das von den Coachingteams einer Schule gemeinsam bearbeitet wurde.

Arbeitsverstandnis

Zum Inhaltsbereich ,Arbeitsverstandnis“ wurden drei Fragen gestellt. Sie sollten u. a. dazu
dienen, das gemeinsame Grundverstdndnis von Coaching und die fachliche Herangehens-
weise beim Lern- und Sozialcoaching an den einzelnen Schulen festzuhalten und mogliche
Unterschiede im Grundversténdnis zwischen den Schulen sichtbar zu machen. Die sehr
stichwortartigen und kurzen Antworten erlauben nur eine sehr reduzierte Interpretation: In
einer Schule wird vom Coachingteam die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schi-
lern mit Lernschwierigkeiten hervorgehoben. Darlber hinaus werden lediglich Hinweise zur
Organisation des Coachings und zu Verantwortlichkeiten gegeben. An den anderen beiden
Schulen wird einmal sehr allgemein formuliert, dass die Situation fiir Schiilerinnen und Schu-
ler sowie fUr die Schule verbessert werden soll. Das Coachingteam der dritten Schule stellt
aullerdem heraus, dass die gecoachten Schiilerinnen und Schiler freiwilig am Coaching
teilnehmen. Von keinem der Teams wird ein detailliertes Grundverstandnis von Coaching
beschrieben. Dies muss nicht bedeuten, dass es ein solches Grundverstandnis nicht gibt, es
kann mdoglicherweise auch eher implizit vorhanden sein und geteilt werden, jedoch weist die
eher unvollstdndige Beantwortung dieser Frage darauf hin, dass in den Schulen keine Ver-
stédndigung Uber ein ausformuliertes Grundverstandnis stattgefunden hat.

Bei der Frage, welche Rolle die Ziele der Bedarfsorientierten Budgetierung im Kontext des
Arbeitsverstandnisses im Coachingteam spielen, fallen die Antworten &hnlich knapp aus. Ein
Coachingteam nennt lediglich die Zielgruppe (Schiilerinnen und Schuler mit schwachem so-
ziodkonomischem Hintergrund und/oder Migrationshintergrund), ein anderes Team weist auf
den hohen Anteil von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund hin und stellt
fest, dass die Ziele der Bedarfsorientierten Budgetierung eine wichtige Rolle spielen. Das
dritte Team verweist auf die Antworten, welche die Coaches beim schriftlichen Interview auf
Individualebene gegeben haben. Auch bei der Frage nach der Rolle der Ziele der Bedarfs-
orientierten Budgetierung ergibt sich der Eindruck, dass diese in der Gruppe weitgehend
nicht reflektiert wurden oder das Ergebnis der Reflexion nicht einfach verfiigbar ist und daher
nicht ausformuliert wurde.

Bei der Frage ,In welcher Weise kann das Lern- und Sozialcoaching zur Erreichung der Ziele
der Bedarfsorientierten Budgetierung beitragen?* fallen die Antworten recht unterschiedlich
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aus. Wahrend von einem Coachingteam der Ausgleich von herkunftsbedingten Benachteili-
gungen explizit angesprochen wird, fehlt der Bezug zu den Zielen der Bedarfsorientierten
Budgetierung bei den anderen beiden Coachingteams. Zumindest an einer der drei Schulen,
in welchen Lern- und Sozialcoaching im Rahmen der Bedarfsorientierten Budgetierung an-
geboten wird, scheint ein — wenn auch eher rudimentares — gemeinsames Verstandnis dar-
Uber zu bestehen, in welcher Weise das Coaching der Erreichung der Ziele der Bedarfsori-
entierten Budgetierung dienen kann.

Coachingsetting

Die Lern- und Sozialcoachings werden Uberwiegend als Einzelcoachings durchgefihrt. Zwei
der Schulen bieten das Lern- und Sozialcoaching aul3erdem auch als Gruppencoaching an.

Arbeitszeitorganisation

Die Coachings werden in den Schulen sehr unterschiedlich durchgefiihrt. Wahrend sie in
einer Schule meist wahrend des Mittagsblocks zwischen 13.00 Uhr bis 14.30 Uhr (Studier-
zeiten) stattfinden, vereinbaren die Coaches an den beiden anderen Schulen die Termine mit
den Schiilerinnen und Schiilern variabel. Eine dieser Schulen bietet gleichzeitig feste wo-
chentliche Sprechstunden der Coaches an. Ein Team merkt an, dass es im Schulalltag
schwierig ist, individuelle Absprachen zwischen zwischen Coach und Schilerinnen und
Schiulern zu treffen, da insbesondere bei Ganztagsklassen das Coaching parallel zum Unter-
richt durchgefiihrt werden muss. Da Coachingbedarf und Defizite bei den Schulleistungen
haufig miteinander einhergehen, kénnen fiir die Schule Zielkonflikte entstehen. Die gecoach-
ten Schulerinnen und Schiler scheinen ihrerseits nur wenig motiviert zu sein, Coachingter-
mine auf3erhalb der Unterrichtszeit wahrzunehmen. Andere Interessen der Schulerinnen und
Schiler (Jobs, Freizeit, Familie) kollidieren mit Coachingterminen aufierhalb der Unterrichts-
zeit, die dadurch haufiger nicht eingehalten werden. Die Freiwilligkeit der Teilnahme am
Coaching ist an dieser Schule dadurch ebenfalls berthrt: Die Teilnahme der Schilerinnen
und Schiler am Coaching scheint an dieser Schule nicht immer ganzlich freiwillig zu sein,
sodass auch hinsichtlich der Motivation, die Coachingtermine wahrzunehmen, Probleme ent-
stehen kénnen. An dieser Schule gibt es zu diesem Sachverhalt ein reflektiertes Problembe-
wusstsein.

An allen drei Schulen kénnen Schiilerinnen und Schiiler, die Erziehungsberechtigten oder
auch die Lehrkrafte die Lern- und Sozialcoaches direkt kontaktieren. Die Coaches sind in der
Regel an jedem Schultag in den Pausen und wahrend der wdchentlichen Sprechstunden
(sofern angeboten) erreichbar. Die Wartezeiten, bis ein Coaching wahrgenommen werden
kann, fallen in den Schulen unterschiedlich aus. An einer der Schulen wird eine Warteliste
geflhrt, die im Lauf des Schuljahres langer wird. An dieser Schule sind die Warteliste und
die Verteilung der zu coachenden Schiilerinnen und Schiiler auf die Coaches Thema in re-
gelmafigen Besprechungen. In einer anderen Schule wird die Verteilung der Schiilerinnen
und Schiler durch die Schulleitung vorgenommen. An dieser Schule existiert eine lange
Warteliste. An der dritten Schule gibt es nur zeitweilig und eher selten eine Warteliste.
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Zusammenarbeit im Coachingteam

Die Absprachen unter den Lern- und Sozialcoaches finden in zwei Schulen ohne festgelegte
Besprechungszeiten statt. In einer dieser Schulen gibt es zumindest gelegentlich — z. B. zum
Schuljahresbeginn — ein Gesprach. In der dritten Schule gibt es im Zwei-Wochen-Turnus ein
halbstliindiges Gesprach mit allen Coaches. Die Teilnahme an diesem Gesprach ist auch
offen fir die Schulleitung sowie den Schulpsychologen und die Sozialpadagogin. Wichtige
Themen, die unter den Coaches besprochen werden, sind die Bewaltigung des Coachingbe-
darfs und die Verteilung der Schiilerinnen und Schiler auf die Coaches. Die Fallsupervision
spielt an zwei Schulen eine Rolle, die Ziele des Lern- und Sozialcoachings werden an einer
Schule regelmafig thematisiert.

Kooperation mit Beratungsfachkraften der Schule

Die Kooperation mit anderen Beratungsfachkraften an der Schule ist eher gering ausgepragt.
Lediglich an einer Schule werden diese in die regelmalige Besprechung der Coaches inte-
griert. Bei Bedarf nehmen dann der Schulpsychologe, die Sozialpadagogin und die Schullei-
tung an der Besprechung teil. An den anderen beiden Schulen findet keine systematische
Kooperation zwischen Lern- und Sozialcoaches und anderen Beratungsfachkraften der
Schule statt. Die fachlichen Zustandigkeiten zwischen Lern- und Sozialcoaches und anderen
Beratungsfachkraften der Schule sind klar geregelt: An einer der Schulen wird das Sozial-
coaching weitestgehend von Sozialpadagogen tGbernommen, an einer anderen Schule sind
die Tatigkeiten der Lern- und Sozialcoaches und die Tatigkeiten der Beratungsfachkraft klar
voneinander getrennt.

Qualitatssicherung

Die angewandten QualitatssicherungsmafRnahmen fallen von Schule zu Schule ganz unter-
schiedlich aus. An einer der beteiligten Schulen gibt ein keine systematische Qualitatssiche-
rung. An zwei Schulen jedoch gibt es — wenn auch unterschiedlich gestaltete — Qualitatssi-
cherungsmafinahmen: In einer dieser Schulen wird eine individuelle Falldokumentation be-
trieben. Sie liegt in der Verantwortung der einzelnen Coaches; eine bestimmte, fur alle Coa-
ches der Schule giiltige Form scheint nicht vorgeschrieben zu sein. Von dieser Schule wird
die Kollegensupervision als weitere Mallnahme zur Qualitatssicherung genannt. An der an-
deren Schule ist die Qualitatssicherung in eine regelmaflige Besprechung integriert. Aul3er-
dem wird eine schulinterne Statistik zur Evaluation gefiihrt sowie Riickmeldung durch Schul-
leitung und Kolleginnen und Kollegen eingeholt.
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7.3.3  Lern- und Sozialcoaching von Schiilerinnen und Schiilern®

Anzahl der durchgefihrten Coachings

Im Schuljahr 2014/15 wurden von 16 Coaches insgesamt 175 Schilerinnen und Schiiler ge-
coacht. Die Spanne pro Coach reicht von 5 bis 40 Schilerinnen und Schiler. Die Initiative
zum Coaching ging im Durchschnitt in der Halfte der Falle von den Schiilerinnen und Schi-
lern aus. Von Coach zu Coach sind die Werte hierzu unterschiedlich: Die Spanne reicht von
20 bis 100 Prozent. Im Durchschnitt ging die Initiative in nur 5 Prozent der Falle (Spanne von
0 bis 20 Prozent) von den Lehrkraften aus. Auf die Initiative der Schulleitung gingen ca. 15
Prozent der Coachings zurlick (Spanne von 0 bis 80 Prozent). Nur in einzelnen Fallen ging
die Initiative von den Erziehungsberechtigten, den Beratungsfachkraften und in keinem ein-
zigen Fall von anderen externen Stellen aus. Es scheint aulerdem einzelne Falle zu geben,
in welchen die Initiative fir ein Coaching von mehreren Seiten gleichermallen ausging.

Herkunftsbedingte Benachteiligungen bei den gecoachten Schiilerinnen und Schiilern

Die Coaches machten Uberwiegend folgende Angaben zum Vorliegen von herkunftsbeding-
ten Benachteiligungen bei den gecoachten Schilerinnen und Schlern:

Bei 20 bis 40 Prozent der gecoachten Schiilerinnen und Schdler liegen keine her-
kunftsbedingten Benachteiligungen vor. Einige wenige Coaches geben an, dass dies
sogar fur weniger als 20 Prozent der Schilerinnen und Schiiler zutrifft.

60 bis 80 Prozent der gecoachten Schilerinnen und Schiiler haben einen Migrations-
hintergrund. Einige wenige Coaches geben héhere bzw. geringere Werte an.

60 bis 80 Prozent der gecoachten Schilerinnen und Schiiler stammen aus Familien
mit geringem sozio6konomischem Status. Auch hier geben nur wenige Coaches ho-
here bzw. niedrigere Werte an.

Bei den psychosozialen Belastungen in der Familie fallt das Bild uneinheitlicher aus:
Die Coaches geben Anteile von weniger als 20 Prozent bis hin zu 60 bis 80 Prozent
an.

60 bis 80 Prozent der gecoachten Schiilerinnen und Schiler stammen aus einem bil-
dungsfernen Elternhaus. Nur einzelne Coaches berichten héhere bzw. geringere An-
teile.

Nur in Einzelfallen wurde angegeben, dass bei 20 bis 40 Prozent der gecoachten
Schiulerinnen und Schiler weitere sonstige herkunftsbedingte Benachteiligungen vor-
liegen.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich das Lern- und Sozialcoaching im
Sinne der Ziele der Bedarfsorientierten Budgetierung an die ,richtigen® Schilerinnen und

€ Die berichteten Ergebnisse (Summen und Durchschnittswerte) beziehen sich auf die 16 Dokumentationen bzw.
auf die Anzahl der dort gemachten Angaben. Diese kann unter 16 liegen, da der Dokumentationsbogen nicht
von allen Coaches vollstdndig ausgefullt wurde. Hochrechnungen auf alle 18 Lern- und Sozialcoaches werden
bei lickenhaften Angaben nicht vorgenommen.
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Schiler wendet. In der Uberwiegenden Mehrzahl liegen bei den gecoachten Schulerinnen
und Schulern herkunftsbedingte Benachteiligungen vor.

Coachinganlasse

Zur Erfassung der Coachinganlasse wurden die Lern- und Sozialcoaches gebeten, die 5
haufigsten Anlasse, die zur Aufnahme eines Lern- und Sozialcoachings geflihrt haben, zu
nennen. Zusatzlich sollte angegeben werden, wie haufig diese Coachinganlasse vorkamen.
Schlechte Leistungen der Schilerinnen und Schiler standen als Anlass fir die Aufnahme
eines Coachings im Vordergrund. Sie machten den grofdten Teil der Coachinganlasse aus.
Mit einigem Abstand wurden Probleme in den Bereichen Organisationsfahigkeit und Lern-
probleme genannt. Ein ahnlich groRer Anteil der Coachinganlasse bezieht sich auf das Sozi-
alverhalten der Schiilerinnen und Schiiler, Verhaltensprobleme und Probleme mit Lehrkraf-
ten. Sprachprobleme stellten ebenfalls immer wieder den Anlass fir das Coaching dar. Auf
eine weitergehende Quantifizierung muss verzichtet werden, da die Coaches zum Teil ihre
Angaben — wie im Dokumentationsbogen vorgesehen — als absolute Haufigkeiten (Anzahl),
zum Teil jedoch als relative Haufigkeiten (Prozentwerte) machten.

Vorgehensweisen zur Klarung der Ausgangssituation

Neben den Coachinganlassen sind die Vorgehensweisen zur Klarung der Ausgangssituation
der gecoachten Schilerinnen und Schuler von groer Bedeutung. Wie bei den ,Coachingan-
lassen“ machten die Coaches die gewlinschten Angaben auch hier uneinheitlich, teilweise
als absolute Haufigkeiten (Anzahl) und teilweise als relative Haufigkeiten (Prozentwerte).
Aus diesem Grund kann keine detaillierte quantitative Auswertung vorgenommen werden.
Problematisch erscheint darliber hinaus, dass die meisten Nennungen eher Coachinganlas-
se darstellen als Vorgehensweisen. Insgesamt aber lassen die Angaben folgende Ruck-
schlusse zu: Gesprache mit den Schilerinnen und Schilern hatten zur Klarung der Aus-
gangssituation die grofite Bedeutung. Die Anwendung unterschiedlicher Strategien der Ge-
sprachsfuhrung spielte in einem relativ groRen Anteil der Gesprache mit den gecoachten
Schilerinnen und Schiilern eine wichtige Rolle. Dieses Vorgehen diente der Sammlung di-
agnostischer Informationen Uber die Ausgangslage des Coachings. Gleichzeitig und teilwei-
se erganzend wurden aber auch Gesprache mit Kolleginnen und Kolleginnen tber die Situa-
tion der gecoachten Schilerinnen und Schiler gefiihrt. Einige Coaches setzten Befragungs-
bogen ein, deren Ergebnisse sie mit den gecoachten Schilerinnen und Schilern bespre-
chen. In Einzelféllen wurden auch Gesprache mit Erziehungsberechtigten geflihrt. Gemein-
sam scheint allen Vorgehensweisen zu sein, dass sie in jedem Fall einen gewissen Grad an
Systematik besitzen, der jedoch unterschiedlich stark ausgepragt ist.
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Durchfiihrung der Coachings

Zur Beschreibung, wie die Coachings durchgefiihrt werden, wurden die Coaches u. a. ge-
fragt, wie viele Schulerinnen und Schiiler sie in Einzelcoachings bzw. in Gruppencoachings
betreut haben. Obwohl die Daten nicht ganz vollstandig und auch nicht véllig widerspruchs-
frei sind, konnten die entsprechenden Anteile berechnet werden: Ganz iberwiegend wurden
Einzelcoachings durchgeflhrt. Im Durchschnitt sind es ca. 85 Prozent Einzelcoachings. Die
Spanne betragt 17 bis 100 Prozent. 12 der 16 Coaches geben an, sdmtliche Coachings als
Einzelcoaching durchzufiihren. Umgekehrt verhalt es sich mit den Gruppencoachings: Nur
ca. 15 Prozent der Coachings wurden als Gruppencoaching durchgefiihrt, die Spanne reicht
von O bis 85 Prozent. Beim Grofiteil der Coachings handelte es sich um Lerncoachings: Im
Durchschnitt wurden zu ca. 80 Prozent Lerncoachings durchgefiihrt und nur zu ca. 20 Pro-
zent Sozialcoachings.

Die Coachings erstreckten sich Uber verschieden lange Zeitrdume:

Uber einen Zeitraum von weniger als einen Monat erstreckten sich ca. 10 Prozent der
Coachings

Uber einen Zeitraum von ein bis drei Monaten erstreckten sich ca. 20 Prozent der
Coachings

Uber einen Zeitraum von drei bis 6 Monaten erstreckten sich ca. 25 Prozent der
Coachings

Uber einen Zeitraum von mehr als 6 Monaten erstreckten sich ca. 45 Prozent der
Coachings

Die Coachings umfassten eine unterschiedliche Anzahl von Coachingterminen:
lediglich einen Termin umfassten ca. 5 Prozent der Coachings
1-5 Termine umfassten ca. 10 Prozent der Coachings
5-10 Termine umfassten ca. 15 Prozent der Coachings
10-20 Termine umfassten ca. 30 Prozent der Coachings
mehr als 20 Termine umfassten ca. 40 Prozent der Coachings

Die einzelnen Coachingtermine dauerten im Durchschnitt ca. 35-40 Minuten, die Spanne
reicht von 15 bis 90 Minuten. Die Uberwiegende Mehrzahl der Coachings jedoch hatte die
durchschnittliche Dauer.

Begleitende MalRnahmen zum Coaching, Einbezug weiterer Fachkrafte

In das Coaching wurden haufig andere Lehrkrafte miteinbezogen. Begleitende Gesprache
mit Erziehungsberechtigten fanden hingegen eher selten statt. Begleitende Gesprache mit
anderen Personengruppen wurden in der Regel unter Einbeziehung schulpsychologischer
und sozialpadagogischer Fachkréfte gefuhrt. An einer Schule fanden solche Gesprache hau-
figer auch im Kontakt mit dem Jugendamt bzw. mit Jugendhilfeeinrichtungen statt. Die Ein-
beziehung schulinterner Beratungsfachkrafte wurde in fast allen Schulen als fallbezogene
Zusammenarbeit mit Schulpsychologinnen und Schulpsychologen sowie mit den Beratungs-
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lehrkraften realisiert. An zwei Schulen gab es eine fallbezogene Zusammenarbeit der Coa-
ches mit externen Partnern (Berufsinformationszentrum, Sozialblrgerhaus, Jugendamt).
Coachingvertrage mit den Schilerinnen und Schilern wurden nur vereinzelt von insgesamt 6
Coaches geschlossen, jedoch an allen drei Schulstandorten. Die Angaben zur Nutzung wei-
terer Betreuungs-, Unterstitzungs- und Foérderangebote der Schule durch die gecoachten
Schulerinnen und Schiler sind sehr liickenhaft. Einige Coaches geben an, dass die von
ihnen gecoachten Schillerinnen und Schiller Ganztagsangebote der Schule nutzen.

Coachingziele und Erfolgsindikatoren

Die Lern- und Sozialcoaches wurden gebeten, die 5 haufigsten Coachingziele zu nennen.
Diese sollten in der Reihenfolge absteigender Haufigkeit aufgelistet werden.

Coachingziel 1: Passend zu den Informationen zur Durchfiihrung der Coachings (in erster
Linie wurden Lerncoachings durchgefiihrt) wurde von fast allen Coaches an erster Stelle die
Verbesserung der schulischen Leistungen der gecoachten Schilerinnen und Schiler ge-
nannt. Die Coaches nannten zu diesem Ziel passende Indikatoren fiir die Zielerreichung (z.
B. Verbesserung der Schulnoten, Erreichen des Klassenziels). Eine hohe Stimmigkeit kann
hier festgestellt werden.

Nur in Einzelféllen wurden als erstes Ziel des Coachings genannt: Verbesserung der Ar-
beitsorganisation/Selbstorganisation, Verringerung von Disziplinschwierigkeiten und Verbes-
serung der Einstellung zur Schule.

Coachingziele 2 bis 5: Eine eindeutige Schwerpunktsetzung lasst sich bei den Nennungen
nicht erkennen. Es wurden Ziele angegeben in den Bereichen (in absteigender Reihenfolge)

Arbeitsorganisation/Selbstorganisation
Motivation/Verbesserung der Arbeitshaltung
Sozialverhalten

Selbstreflexion

Integration in den Klassenverband
Psychische Stabilitat und Gesundheit
Lernmethoden

Verbesserung der Einstellung zur Schule/Verbesserung des Verhaltnisses zu den
Lehrkraften

Leistungssteigerung
Verringerung von Disziplinproblemen

Sehr viele Coaches geben drei Coachingziele an, ein groRer Anteil der Coaches konnte auch
ein viertes Coachingziel angeben. Ein fiinftes Coachingziel wurde jedoch nur noch von sehr
wenigen Lern- und Sozialcoaches genannt. Die angegeben Indikatoren zur Zielerreichung
sind in der Regel inhaltlich passend und sinnvoll. Je abstrakter das genannte Ziel, desto we-
niger eindeutig fallen auch die Indikatoren aus. Bei sehr konkreten Zielen wurden allerdings
fast immer auch klar definierte und beobachtbare Indikatoren genannt.
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Zielerreichung

Der grofdte Teil der Coachings wurde planmafig abgeschlossen: Die Coaches geben an,
dass im Durchschnitt ca. 75 Prozent der Coachings planmafRig beendet wurden (bei einer
Spanne von 20 bis 100 Prozent). Nur wenige Coachings wurden abgebrochen (ca. 20 Pro-
zent bei einer Spanne von 0 bis 60 Prozent). Die Ziele des Coachings scheinen in einer Viel-
zahl von Fallen — jedoch nicht in allen — erreicht worden zu sein. Die Uberwiegende Mehrzahl
von Coaches gibt an, dass das erste Coachingziel (Verbesserung der schulischen Leistun-
gen der gecoachten Schiilerinnen und Schiiler) in 60 bis 80 Prozent der Falle erreicht wer-
den konnte. Die Spanne bei diesen Angaben reicht von ,40-60%" bis ,60-80%"“. Auch im
Follow-up zum Schuljahresende zeigt sich, dass die Mehrzahl der Coaches das wesentlichs-
te Coachingziel (Ziel 1) in 60 bis 80 Prozent der Falle als erreicht betrachtet. Jedoch sinkt
der Anteil der Coaches, welche die Kategorie ,60-80%"“ angekreuzt haben. Die Spanne der
Angaben reicht von ,20-40%"“ bis ,> 80%". Die Coachingziele 2 bis 5 umfassen ein breites
Spektrum an Zielen (s. 0.). Eine detaillierte Auswertung der Angaben zur Erreichung der Zie-
le wird daher nicht vorgenommen.

Entwicklung der Schulleistungen

Die von den Schulleitungen gemachten Angaben zu den schulischen Leistungen der ge-
coachten Schulerinnen und Schiler sind nicht vollstandig plausibel. Daher wird im Folgen-
den nur eine eher grobe Einschatzung der Entwicklung der schulischen Leistungen der ge-
coachten Schilerinnen und Schiler vorgenommen:

Die schulischen Leistungen der gecoachten Schilerinnen und Schiiler scheinen sich
im Verlauf des Coachings positiv zu entwickeln. Der Notendurchschnitt der gecoach-
ten Schilerinnen und Schiler verbesserte sich im Fach Deutsch um etwa 0,3 Noten-
stufen, im Fach Mathematik um ca. 0,2 Notenstufen und in der ersten Fremdsprache
um ca. 0,4 Notenstufen.

Die Versetzung scheint durch das Coaching eher gesichert werden zu kénnen: Vor
dem Coaching betrug der Anteil der gecoachten Schilerinnen und Schiler, deren
Versetzung gefahrdet ist, knapp 75 Prozent. Zum Schuljahresende wurden aber le-
diglich 30 Prozent der gecoachten Schulerinnen und Schiiler nicht versetzt.

Eine ,Kontrollgruppe®, der diese Zahlen gegenlbergestellt werden kdnnten, existiert nicht.
Entsprechend zurtickhaltend sollten die Ergebnisse interpretiert werden.

71



7.3.4  Weitere Angebote im Rahmen des Lern- und Sozialcoachings

Uber das Coaching von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern bzw. Schiilergruppen hinaus
wurden von den Coaches an einer Schule weitere Angebote im Rahmen des Stundenbud-
gets fir das Lern- und Sozialcoaching gemacht. Die folgende Aufstellung stellt diese Ange-
bote fir das Schuljahr 2014/15 dar.

Tabelle 9: Ubersicht (iber die weiteren Angebote im Rahmen des Lern- und Sozialcoachings
Kurzbeschreibung Zeitumfang

Kleingruppen Mathematik

i 45 min/Woche
Leistungsverbesserung

LZammgrauft”

. . L 1 Tag/Schuljahr
Projekt zur Gewaltpravention in der 7. Jahrgangsstufe

«Klicksalat*
Projekt zum Medientraining (Verhinderung von Cybermobbing bzw. 1 Tag/Schuljahr
Sensibilisierung flir eigene Daten und das Verhalten im Netz)

“Jugend gegen AIDS*
"a g9eg mehrere Tage/

Projekt zur Aufklarung und Pravention sexuell Ubertragbarer Krank- Schuljahr
heiten in der 8. Jahrgangsstufe

Augenscheinlich ist, dass das Projekt Kleingruppen Mathematik thematisch, organisatorisch
und hinsichtlich des damit verfolgten Zieles eine gréfRere Nahe zum Lerncoaching hat. Die
anderen drei Projekte dagegen sind thematisch, organisatorisch und in Bezug auf ihre Ziele
mehr auf den Schwerpunkt Sozialcoaching ausgerichtet. Inwiefern die aufgeflihrten Projekte
daruber hinausgehend die Zielsetzungen der Bedarfsorientierten Budgetierung aufgreifen,
kann aus der Dokumentation des Coachingteams nicht erschlossen werden.
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7.3.5 Lern- und Sozialcoaching aus Sicht des Lehrkraftekollegiums

Befragungsergebnisse: Teil 1 des Fragebogens (Uberzeugungen und Einstellungen zum
Lern- und Sozialcoaching)

Das Lern- und Sozialcoaching sehe ich als eine
sinnvolle Ergdnzung des Beratungs-,
Unterstitzungs- und Férderangebots der Schule an.
(M=8,6; SD=2,2)

Als Lehrkraft halte ich es personlich fur wichtig, dass
diese Schule lber ein Angebot zum Lern- und
Sozialcoaching verfugt. (M=8,7; SD=2)

Meiner Einschatzung nach sind die Lern- und
Sozialcoaches wichtige Ansprechpartner fir die
Lehrkréafte. (M=7,8; SD=2,4)

Zentraler Aufgabenschwerpunkt der Lern- und
Sozialcoaches an unserer Schule sollte meiner
Ansicht nach der Ausgleich von
Bildungsbenachteiligungen von Schilerinnen und
Schdlern sein. (M=7,9; SD=2,2)

Ich halte die zeitlichen Ressourcen fir das Angebot
eines Lern- und Sozialcoachings (aktuell 24
Anrechnungsstunden) hinsichtlich der Bedarfe an
unserer Schule fur angemessen. (M=6,8; SD=3)

Ich kenne die Zustandigkeiten der Lern- und
Sozialcoaches. (M=7,5; SD=2,7)

Ich weil3, nach welchen fachlichen Grundsatzen die
Lern- und Sozialcoaches arbeiten. (M=6,4; SD=3,1)

Ich finde, dass die Lern- und Sozialcoaches eine fiir
die Schule wertvolle Arbeit leisten. (M=8,5; SD=2,3)

Ich akzeptiere das Lern- und Sozialcoaching als
festen Bestandteil unserer Schule. (M=8,9; SD=2,2)

In meiner Wahrnehmung tragt das Lern- und
Sozialcoaching mit dazu bei, die Situation bei
Schilerinnen und Schiilern, deren schulischer Erfolg
gefahrdet ist, zu verbessern. (M=7,9; SD=2,5)

o

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Abbildung 7: Ergebnisse der Lehrkraftebefragung — Teil 1: Uberzeugungen und Einstellungen zum Lern- und
Sozialcoaching (Antwortskala ,,0/trifft nicht zu* bis , 10/trifft vollig zu*)
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In der Abbildung sind die Mittelwerte fir die 10 Teilaspekte des ersten Teils der Befragung in
einem Balkendiagramm dargestellt. Alle Aussagen sind positiv formuliert, sodass héhere
Mittelwerte als gréRere Zustimmung des Kollegiums zum entsprechenden Sachverhalt inter-
pretiert werden konnen. Die Fragen sind im Wortlaut wiedergegeben; in Klammer sind der
Mittelwert (M) und die Standardabweichung (SD) angegeben.®’

Befragungsergebnisse: Teil 2 des Fragebogens (Auswirkungen, Folgen und Ergebnisse des
Lern- und Sozialcoachings)

Durch das Lern- und Sozialcoaching hat sich die
Einstellung der Schilerinnen und Schiiler zum
Lernen verbessert. (M=6,7; SD=2,4)

Durch das Lern- und Sozialcoaching strengen sich
die Schilerinnen und Schiiler beim Lernen
besonders an. (M=6,5; SD=2,3)

Durch das Lern- und Sozialcoaching arbeiten die
Schdlerinnen und Schler bei ihren Schulaufgaben
inzwischen sehr sorgfaltig und genau. (M=6,1;
SD=2,3)

Durch das Lern- und Sozialcoaching ist ihr
schulisches Selbstvertrauen gewachsen. (M=7,1;
SD=2,5)

Durch das Lern- und Sozialcoaching hat sich ihr _
Verhalten in der Klasse gebessert. (M=7,1; SD=2,2)

Durch das Lern- und Sozialcoaching sind ihre
schulischen Leistungen besser geworden. (M=6,5;
SD=2,3)

Durch das Lern- und Sozialcoaching hat sich ihre
schulische Situation insgesamt entspannt. (M=7;
SD=2,5)

Bei den gecoachten Schilerinnen und Schilern
nehme ich inzwischen ein erweitertes
Verhaltensrepertoire in der Lernorganisation und im

Sozialverhalten wahr, das ihnen hilft, den...

Insgesamt war das Lern- und Sozialcoaching
hilfreich. (M=7,9; SD=2,6)

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Abbildung 8: Ergebnisse der Lehrkraftebefragung —Teil 2: Auswirkungen, Folgen und Ergebnisse des Lern- und
Sozialcoachings (Antwortskala ,0/trifft nicht zu® bis ,, 10/trifft vollig zu®)

Die vorletzte Frage kann aufgrund ihrer Lange in der Abbildung nur in verkirzter Form wie-
dergegeben werden. Im vollstandigen Wortlaut ist diese Frage wie folgt formuliert: ,Bei den

®' Die Standardabweichung ist ein MaR fur die Streuung der Antworten. Sie gibt an, in welchem Wertebereich (+/-
eine Standardabweichung (SD)) die Mehrheit der Befragten (knapp 70%) ihr Kreuz gesetzt hat.
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gecoachten Schilerinnen und Schilern nehme ich inzwischen ein erweitertes Verhaltensre-
pertoire in der Lernorganisation und im Sozialverhalten wahr, das ihnen hilft, den schulischen
Anforderungen gerecht zu werden.”

In der Abbildung sind die Mittelwerte fir die 9 Teilaspekte des zweiten Teils der Befragung
grafisch dargestellt. Alle Aussagen sind positiv formuliert, sodass héhere Mittelwerte als gro-
Rere Zustimmung des Kollegiums zum entsprechenden Sachverhalt interpretiert werden
kénnen. Die Fragen sind im Wortlaut wiedergegeben; in Klammer sind der Mittelwert (M) und
die Standardabweichung (SD) angegeben. Die Auswirkungen, Folgen und Ergebnisse des
Lern- und Sozialcoachings wurden ebenfalls eher positiv eingeschéatzt. Die positiven Ein-
schatzungen fallen jedoch im Vergleich zu den Uberzeugungen und Einstellungen zum Lern-
und Sozialcoaching etwas weniger deutlich aus.

Unterschiede zwischen den Schulen

An der Befragung zum Lern- und Sozialcoaching nahmen die Lehrkrafte der drei Schulen
teil, an denen im Rahmen der Bedarfsorientierten Budgetierung Lern- und Sozialcoaching
angeboten wird. Bei einer nach Schulen getrennten Auswertung konnten einige Unterschie-
de zwischen den Schulen festgestellt werden. Diese betreffen einzelne Fragen aus beiden
Befragungsteilen. Unterschiede bei den generellen Uberzeugungen und Einstellungen der
Lehrkrafte zum Lern- und Sozialcoaching werden in Tabelle 10 dargestellt, Unterschiede bei
den Einschatzungen der Auswirkungen, Folgen und Ergebnisse des Lern- und Sozial-
coachings in Tabelle 11. Die Mittelwerte der einzelnen Schulen werden in den folgenden
Tabellen nur angegeben, wenn diese sich signifikant voneinander unterscheiden.
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Tabelle 10: Uberzeugungen und Einstellungen der Lehrkréfte zum Lern und Sozialcoaching: Unterschiede zwischen den Schulen

Teilaspekt Mittelwert und Mittelwert  Mittelwert  Mittelwert
Standardabweichung Schule 1 Schule2  Schule 3
alle Schulen
Das Lern- und Sozialcoaching sehe ich als eine sinnvolle Erganzung des Bera- M=8,6 (SD=2,2) 7,43 9,00 8,79
tungs-, Unterstitzungs- und Foérderangebots der Schule an.
Als Lehrkraft halte ich es personlich fir wichtig, dass diese Schule uber ein Ange- M=8,7 (SD=2) 7,63 9,10 8,89
bot zum Lern- und Sozialcoaching verfugt.
Meiner Einschatzung nach sind die Lern- und Sozialcoaches wichtige Ansprech- M=7,8 (SD=2,4) nicht signifikant
partner fur die Lehrkrafte.
Zentraler Aufgabenschwerpunkt der Lern- und Sozialcoaches an unserer Schule M=7,9 (SD=2,2) 7,90 8,22 6,79
sollte meiner Ansicht nach der Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen von
Schilerinnen und Schilern sein.
Ich halte die zeitlichen Ressourcen fir das Angebot eines Lern- und Sozial- M=6,8 (SD=3) 6,00 7,39 5,74
coachings (aktuell 24 Anrechnungsstunden) hinsichtlich der Bedarfe an unserer
Schule fir angemessen.
Ich kenne die Zustandigkeiten der Lern- und Sozialcoaches. M=7,5 (SD=2,7) nicht signifikant
Ich weif3, nach welchen fachlichen Grundsatzen die Lern- und Sozialcoaches ar- M=6,4 (SD=3,1) nicht signifikant
beiten.
Ich finde, dass die Lern- und Sozialcoaches eine fiir die Schule wertvolle Arbeit M=8,5 (SD=2,3) 7,37 8,83 8,79
leisten.
Ich akzeptiere das Lern- und Sozialcoaching als festen Bestandteil unserer Schu- M=8,9 (SD=2,2) 7,67 9,18 9,37
le.
In meiner Wahrnehmung tragt das Lern- und Sozialcoaching mit dazu bei, die M=7,9 (SD=2,5) 7,10 8,33 7,39

Situation bei Schilerinnen und Schilern, deren schulischer Erfolg gefahrdet ist, zu
verbessern.
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Tabelle 11: Auswirkungen, Folgen und Ergebnisse des Lern- und Sozialcoachings: Unterschiede zwischen den Schulen

Teilaspekt Mittelwert und Mittelwert  Mittelwert  Mittelwert
Standardabweichung Schule 1 Schule2  Schule 3
alle Schulen
Durch das Lern- und Sozialcoaching hat sich die Einstellung der Schulerinnen und M=6,7 (SD=2,4) nicht signifikant
Schiler zum Lernen verbessert.
Durch das Lern- und Sozialcoaching strengen sich die Schulerinnen und Schiiler M=6,5 (SD=2,3) nicht signifikant
beim Lernen besonders an.
Durch das Lern- und Sozialcoaching arbeiten die Schilerinnen und Schiler bei M=6,1 (SD=2,3) 5,70 6,66 4,57
ihren Schulaufgaben inzwischen sehr sorgfaltig und genau.
Durch das Lern- und Sozialcoaching ist ihr schulisches Selbstvertrauen gewach- M=7,1 (SD=2,5) 6,48 7,70 5,64
sen.
Durch das Lern- und Sozialcoaching hat sich ihr Verhalten in der Klasse gebes- M=7,1 (SD=2,2) nicht signifikant
sert.
Durch das Lern- und Sozialcoaching sind ihre schulischen Leistungen besser M=6,5 (SD=2,3) nicht signifikant
geworden.
Durch das Lern- und Sozialcoaching hat sich ihre schulische Situation insgesamt M=7 (SD=2,5) nicht signifikant
entspannt.
Bei den gecoachten Schilerinnen und Schiilern nehme ich inzwischen ein erwei- M=7 (SD=2,4) nicht signifikant
tertes Verhaltensrepertoire in der Lernorganisation und im Sozialverhalten wahr,
das ihnen hilft, den schulischen Anforderungen gerecht zu werden.
Insgesamt war das Lern- und Sozialcoaching hilfreich. M=7,9 (SD=2,6) nicht signifikant
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7.4 Diskussion

Zentral fir eine Einordnung des Lern- und Sozialcoachings, wie es an drei Schulen im Rah-
men der Bedarfsorientierten Budgetierung realisiert wird, sind Fragen, die das Lern- und So-
zialcoaching als Ganzes in den Blick nehmen. Im Folgenden sollen Fragen beantwortet wer-
den, mittels derer eine Einordnung des Lern- und Sozialcoachings moglich wird.

Verfolgen die Schulen mit dem Lern- und Sozialcoaching die Ziele der Bedarfsorientierten
Budgetierung? Diese Frage kann einerseits klar mit ,ja“ beantwortet werden: An allen drei
Schulen wird ein enger inhaltlicher Bezug zu den Zielen der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung hergestellt. Dies I&sst sich auf allen Ebenen feststellen. Sowohl Schulleitungen als auch
die Coachingteams, die Coaches und die Lehrkrafte der Schulen sprechen dem Gesamtvor-
haben grofl3e Wichtigkeit zu. Der Einsatz der zusatzlichen Stunden wird als sinnvoll und rich-
tig betrachtet. Andererseits scheint es den Teams und den einzelnen Coaches eher schwer
zu fallen, die Umsetzung der Ziele konkret zu beschreiben. Die Frage ,In welcher Weise
kann das Lern- und Sozialcoaching zur Erreichung der Ziele der Bedarfsorientierten Budge-
tierung beitragen?” wurde von fast allen Coaches nur sehr knapp oder gar nicht beantwortet.
Keines der Teams der drei Schulen verfligt tUber ein ausformuliertes gemeinsames Grund-
verstandnis von Coaching. Gleichzeitig erscheint die Umsetzung des Lern- und Sozial-
coachings an den Schulen sehr stimmig und konsistent. Mdglicherweise ist ein solches
Grundverstandnis implizit vorhanden und wurde aufgrund hoher Ubereinstimmung in den
Teams nicht eigens verhandelt und ausformuliert.

Orientieren sich die Lern- und Sozialcoaches individuell an den Zielen der Bedarfsorientier-
ten Budgetierung? In allen drei Schulen stellen die Coaches einen engen inhaltlichen Bezug
zu den Zielen der Bedarfsorientierten Budgetierung her. Die Coaches nennen explizit Ziele
fur ihre Arbeit, die denen des Gesamtvorhabens entsprechen: Die ,Chancenverbesse-
rung/Chancengleichheit fir Schilerinnen und Schiiler, die herkunftsbedingte Benachteiligun-
gen haben“ und der ,Ausgleich von Benachteiligungen® stellen die zentralen Ziele der Coa-
ches dar. Dem Gesamtvorhaben Bedarfsorientierte Budgetierung wird durch die Coaches
wesentliche Bedeutung zugesprochen.

Wird das Coaching systematisch und schilerorientiert an der Schule organisiert und auf die
individuelle Problemlage ausgerichtet durchgefiihrt? Insgesamt werden die Coachings in den
Schulen sehr unterschiedlich durchgefiihrt. Uberwiegend wird das Coaching als Einzel-
coaching angeboten, zwei der drei Schulen bieten das Lern- und Sozialcoaching auflerdem
in geringerem Umfang auch als Gruppencoaching an. Alle Coaches bringen Vorerfahrungen
fur eine Tatigkeit als Lern- und Sozialcoach mit, doch die vorgesehene Ausbildung zum
Schulercoaching des Stadtischen Padagogischen Instituts haben nicht alle, im Schuljahr
2014/15 tatigen Coaches durchlaufen. Dies ist u. a. auf personelle Veranderungen bei den
Coaches seit dem Schuljahr 2012/13 (Start der Bedarfsorientierten Budgetierung) zurlickzu-
fuhren. Das Lern- und Sozialcoaching findet an den Schulen organisiert und entsprechend
gemeinsamer Absprachen statt. Fallsupervision wird an zwei Schulen durchgefiihrt. Die Ziele
des Lern- und Sozialcoachings werden an einer Schule regelmafig thematisiert. In das
Coaching werden haufig andere Lehrkrafte miteinbezogen. Begleitende Gesprache mit Er-
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ziehungsberechtigten finden eher selten statt. Beides erscheint sehr passend und sinnvoll
vor dem Hintergrund der Ziele, die fur die Coachings angegeben werden. Gemeinsam
scheint den Vorgehensweisen an allen drei Schulen zu sein, dass das Lern- und Sozial-
coaching systematisch geplant, durchgefiihrt und gesteuert wird. Der Grad an Systematisie-
rung variiert jedoch zwischen den Schulen.

Werden die ,richtigen” Schilerinnen und Schiler gecoacht? Der Anteil der gecoachten Schi-
lerinnen und Schiler, die keine herkunftsbedingten Benachteiligungen haben, ist in allen
Schulen gering. Einige wenige Coaches geben sogar an, dass dies nur fir weniger als 20
Prozent der von ihnen gecoachten Schilerinnen und Schiler zutrifft. Am Lern- und Sozial-
coaching scheinen in erster Linie die Schillerinnen und Schiiler teilzunehmen, die im Sinne
der Bedarfsorientierten Budgetierung einen besonderen Bedarf an individualisierter Forde-
rung und Unterstlitzung haben. Interessant ist auch, dass die Schilerinnen und Schiler mit
herkunftsbedingten Benachteiligungen das Angebot des Lern- und Sozialcoachings aktiv
nutzen: Die Initiative zum Coaching geht im Durchschnitt bei der Halfte der Falle von den
Schdlerinnen und Schilern aus.

Werden im individuellen Coaching Ziele verfolgt, die mit den Ubergeordneten Zielen der Be-
darfsorientierten Budgetierung in einem Zusammenhang stehen? Als Coachinganlass stehen
die schlechten Leistungen der Schilerinnen und Schiler im Vordergrund. Sie machen den
grofdten Teil der Coachinganlasse aus. Mit einigem Abstand werden Probleme in den Berei-
chen Organisationsfahigkeit und Lernen genannt. Ein ahnlich groer Anteil der Coachingan-
lasse bezieht sich auf das Sozialverhalten der Schilerinnen und Schuler, auf Verhaltens-
probleme und auf Probleme mit Lehrkraften. Die Ziele dienen Uberwiegend der Beseitigung
von Defiziten, die auch herkunftsbedingt sein konnen. Die Ziele der individuellen Coachings
stehen im Dienst der Ziele der Bedarfsorientierten Budgetierung. Beim am haufigsten ge-
nannten Coachingziel, der Verbesserung der Leistungen der gecoachten Schilerinnen und
Schiler, ist die Nennung passender Indikatoren flur die Zielerreichung eher einfach (z. B.
Verbesserung des Notenspiegels). Aber auch bei den anderen Zielen nennen die Coaches
sinnvolle Indikatoren fiir die Zielerreichung (z. B. ein verbessertes Zeitmanagement als Teil
einer optimierten Arbeitsorganisation). Insgesamt kann hier eine hohe Stimmigkeit festge-
stellt werden. Je abstrakter das genannte Ziel, desto weniger eindeutig fallen auch die Indi-
katoren aus. Bei sehr konkreten Zielen werden fast immer klar definierte und beobachtbare
Indikatoren genannt.

Werden die personlichen Ziele im Coaching erreicht? In der Regel werden die Coachings
planmafig abgeschlossen. Die geringe Abbruchquote sollte an sich bereits als Teil der er-
folgreichen Durchfiihrung der Coachings angesehen werden. Die Verbesserung der schuli-
schen Leistungen bei Schilerinnen und Schilern mit herkunftsbedingten Benachteiligungen
stellt eines der zentralen Ziele der Bedarfsorientierten Budgetierung dar. Insgesamt kann bei
den gecoachten Schilerinnen und Schilern eine Verbesserung der schulischen Leistungen
festgestellt werden. Das am haufigsten genannte Coachingziel kann somit in vielen Fallen
erreicht werden. Auch im Hinblick auf die anderen Coachingziele wird die Zielerreichung von
den Coaches als eher positiv eingeschatzt
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Wie ist die Gesamtbilanz des Lern- und Sozialcoachings einzuschéatzen? Insgesamt ergeben
die Antworten auf die hier gestellten Fragen ein positives Bild, das erlaubt, das Lern- und
Sozialcoaching im Rahmen der Bedarfsorientierten Budgetierung als zielfiihrend und erfolg-
reich einzustufen. Allerdings sind die Dokumentationen teilweise nicht so detailliert ausgefal-
len, wie dies vom Instrumentarium her moglich gewesen ware. Zudem deuten sich auch qua-
litative Unterschiede zwischen den drei Schulstandorten an, sodass im Kontext einer nach-
haltigen Wirkungssteuerung darauf geachtet werden sollte, dass grundlegende Qualitats-
standards Uberall eingehalten und gerade neu hinzukommende Coaches Uber geeignete
Aus- und Fortbildungsangebote in ihrer Professionalitat als Coach unterstitzt werden.
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8 Lehrerfortbildung

8.1 Malnahme

Die Zusatzqualifikation ,Schule der Vielfalt* ist vom Stadtischen Padagogischen Institut kon-
zipiert und wurde im Schuljahr 2012/13 erstmals angeboten. Das Fortbildungsangebot richtet
sich an Lehrkréfte stadtischer Schulen in Minchen. Im ersten Durchgang wurden insgesamt
21 Lehrkrafte aus 8 stadtischen Realschulen bzw. Gymnasien fortgebildet, darunter befinden
sich drei Schulen, die als Pilotschulen Stunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung
erhalten: eine Realschule und zwei Gymnasien. Ein Kennzeichen der Fortbildung ist, dass
pro Schule ein Team bestehend aus zwei bis drei Lehrkraften gemeinsam an der Fortbildung
teilnimmt. Damit wird die Zielsetzung verfolgt, dass die im Team erworbenen Kompetenzen
bzw. die erarbeiteten Umsetzungsideen an der eigenen Schule besser wirksam werden kodn-
nen. Die Fortbildung wird Uber das Stadtische Padagogische Institut finanziert und belastet
das Stundenbudget der Bedarfsorientierten Budgetierung nicht. Sie steht jedoch in engem
inhaltlichen Zusammenhang zu den Zielen der Bedarfsorientierten Budgetierung und ist da-
her ebenfalls in die wissenschaftliche Begleitung einbezogen. Die Zusatzqualifikation soll die
teilnehmenden Lehrkrafteteams befahigen, Heterogenitat und Vielfalt an Schulen, wie sie
z. B. durch unterschiedliche Migrationshintergriinde gegeben ist, als Chance zu betrachten.
Sie mochte die teilnehmenden Lehrkrafte darin unterstiitzen, den Unterricht an ihren Schulen
und das Schulleben entsprechend zu gestalten sowie verschiedenen Arten von Diskriminie-
rung professionell entgegenzuwirken. Im Vordergrund stehen Chancengleichheit, die best-
mogliche Entfaltung des individuellen Bildungspotentials sowie die Weiterentwicklung der
Minchner Bildungslandschaft entsprechend den Erfordernissen gesellschaftlicher Vielfalt.

Die Zusatzqualifikation ist modulartig aufgebaut: Sie startete im Marz 2013 mit einer halbta-
gigen Einfihrungsveranstaltung, im weiteren Verlauf des Schuljahres 2012/13 bzw. zu Be-
ginn des Schuljahres 2013/14 folgten drei zwei- bis dreitdgige Basismodule (Anti-Bias; Inter-
kulturelle Verstandigung; Critical Whiteness), die von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
verpflichtend zu absolvieren waren. Die Basismodule sollen dazu befahigen, die dort vorge-
stellten, unterschiedlichen Ansatze je nach Situation und Zielgruppe reflektiert anzuwenden.
Im weiteren Verlauf des Schuljahres 2013/14 bzw. zu Beginn des Schuljahres 2014/15 wur-
den zweitdgige Praxismodule aus 4 Schwerpunktbereichen angeboten (Sprachen/ Mehr-
sprachigkeit; Elternbeteiligung; Beratung/Vernetzung; Team-/Schulentwicklung), von denen
mindestens zwei auszuwahlen waren. Parallel dazu mussen die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer zwei Fortbildungstage aus 5 angebotenen Wahlbereichen vorweisen (Unterricht;
Schulleben/Schulprojekte; Internationaler Austausch und Begegnung; Verknipfung/ Vernet-
zung/Kooperation; Verknipfung mit Querschnittsthemen, z. B. Medien). Die Zusatzqualifika-
tion umfasst damit insgesamt ca. 15 Fortbildungstage und erstreckt sich tber einen Zeitraum
von zwei bis drei Jahren. SchlieRlich war fur die erfolgreiche Teilnahme an der Zusatzqualifi-
kation eine Projekiskizze zu erstellen, die in Form eines Schulentwicklungsprojekts aufzeigt,
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wie das Gelernte in der schulischen Praxis umgesetzt werden kann. Die Erstellung der Pro-
jektskizze wurde von Seiten des Padagogischen Instituts unterstitzt. Auf diese Weise wurde
sichergestellt, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Zusatzqualifikation beim Pro-
zess der Schulentwicklung die erforderliche Hilfestellung erhalten.

8.2 Methodik

Die Ergebnisdarstellung beruht auf der Datengrundlage, die mithilfe eines standardisierten
Leitfadeninterviews gewonnen wurde. In den Informationsgesprachen wurde von den Schul-
leitungen auf die Zusatzqualifikation nur in Ansatzen Bezug genommen.®? Das Leitfadenin-
terview war von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus den drei Schulen mit Stundenzu-
teilung aus der Bedarfsorientierten Budgetierung schriftlich zu bearbeiten. Die Konstruktion
des Leitfadeninterviews erfolgte in enger Anlehnung an eine existierende Forschungsarbeit,
in der Qualitdtsmerkmale erfolgreicher Lehrerfortbildungen untersucht werden (Bruckel et al.,
2014; Zala-Mez6 et al., 2014).

Bislang geben nur wenige Studien Aufschluss dariiber, wie Fortbildungen fir Lehrkrafte auf-
gebaut sein missen, damit sie einen signifikanten Effekt auf den Schulalltag haben (vgl. z. B.
Lipowsky, 2010, 2015). Ein von Lipowsky (2010, 2015) vorgelegtes Rahmenmodell zur Wirk-
samkeit von Lehrkraftefortbildungen umfasst folgende Qualitdtsmerkmale: (1) Aktive Einbin-
dung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, (2) Dissonanzen, (3) Gleichwertigkeit von Theo-
rie und Praxis, (4) Praxisbezug, (5) Zeitdauer. Eine aktive Einbindung gelingt, wenn die Fort-
bildung an den individuellen Voraussetzungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an-
knlpft. Lerninhalte sind besonders dann veranderungswirksam, wenn Dissonanzen zwi-
schen den Erwartungen und Uberzeugungen einerseits und der eigenen unterrichtlichen
Praxis andererseits erzeugt werden. Dissonanzen kénnen z. B. Uber die Arbeit an einem
eigenen Schulprojekt generiert werden. Gleichwertigkeit von Theorie und Praxis ist bei-
spielsweise gegeben, wenn sich theoretische Inputs direkt auf Sequenzen der Praxis bezie-
hen. Ein direkter Praxisbezug wird hergestellt, wenn die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an
der eigenen Schule im Kollegium Uber die Fortbildung sprechen und als Multiplikatorinnen
und Mulitplikatoren in Erscheinung treten. Was die Dauer betrifft, so sollte das Lernen in
nachhaltigen Fortbildungen langerfristig organisiert sein. Wichtig sind integrierte Phasen der
Eigenarbeit. Um Lehrkrafte fur langere Fortbildungen zu gewinnen, muss eine Fortbildung in
der Hinsicht Uberzeugen, dass sie einen wesentlichen Beitrag zur Bewaltigung beruflicher
Herausforderungen leistet. Die Attraktivitdt von Lehrerfortbildungen wird dann gesteigert,
wenn die Fortbildungsinhalte an Aktualitaten der Praxis anknlpfen, in anderen Worten, wenn
die teilnehmenden Lehrkrafte das lernen, was sie lernen wollen und es anwenden kénnen.
Neben der thematischen Ausrichtung ist auch die didaktisch-methodische Umsetzung von
entscheidender Bedeutung. Hieraus ergeben sich folgende Evaluationsbereiche (vgl. Tabelle
12).

%2 Dies ist insbesondere in Gegenlberstellung zu den anderen, mit Stunden aus der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung umgesetzten Malnahmen auffallig (z. B. Lern- und Sozialcoaching, Sozialpadagogik an Schulen), tber die
in den Informationsgesprachen sehr ausfihrlich berichtet wurde. Fir die Schulleitungen scheinen die mit Stun-
den unterfltterten MalRnahmen enger mit der Bedarfsorientierten Budgetierung verknipft zu sein.
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Tabelle 12: Evaluationsbereiche Zusatzqualifikation ,Schule der Vielfalt” (in Anlehnung an Briickel et al., 2014)

Fortbildungsmodule Nachhaltigkeit

Inhalt Professionelle Entwicklung
Verbindung zur eigenen Praxis Verstandnis Schulentwicklung
Transfer Skills in der Schulentwicklung
Lernsetting Rolle Projektarbeit

Die Evaluationsbereiche links beziehen sich auf die Fortbildungsmodule und wurden in der
Studie von Briickel et al. (2014) nach jedem einzelnen Modul untersucht; die Evaluationsbe-
reiche rechts wurden ein Jahr nach Abschluss der Fortbildung abgefragt, um die Nachhaltig-
keit des Fortbildungslehrgangs zu erfassen.

Fir die wissenschaftliche Begleitung zur Bedarfsorientierten Budgetierung wurden folgende
Anpassungen vorgenommen: Das Lernsetting (didaktisch-methodische Aufbereitung) spielt
fur die Wirksamkeit einer Fortbildung zweifelsohne eine bedeutsame Rolle, dennoch wurde
dieser Evaluationsbereich u. a. im Hinblick auf entsprechende Datenschutzbestimmungen,
die dann zusatzlich zu bericksichtigen waren, zurlckgestellt. Vor dem Hintergrund der Pro-
grammziele der Bedarfsorientierten Budgetierung stehen vielmehr folgende Fragen zu den
Fortbildungsmodulen im Vordergrund: Wie relevant erleben die Lehrkrafte die Inhalte? Wie
kann das Gelernte mit dem Arbeitsalltag verbunden und systematisch reflektiert werden?
Welche Mdoglichkeiten ergeben sich, die eigene und die gemeinsame Praxis der Schule zu
verandern? Da die Datenerhebung im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung zur Be-
darfsorientierten Budgetierung fast 2,5 Jahre nach Beginn der Zusatzqualifikation ,Schule
der Vielfalt“ stattfand, wurden zudem samtliche Evaluationsbereiche — auch diejenigen zur
Nachhaltigkeit der Fortbildung — mit einem Instrument abgefragt.

Bruckel et al. (2014) schlussfolgern aus ihrer Studie, dass lokale Schulentwicklung durch
Fortbildung beeinflusst werden kann, jedoch mit Einschrankungen. So spielt z. B. das Trans-
ferklima, d. h. die Mdglichkeiten und die Unterstitzung, welche die Fortbildungsteilnehmerin-
nen und -teilnehmer an der eigenen Schule erhalten, das Gelernte einzubringen, eine ge-
wichtige Rolle. Inwieweit das Format der Zusatzqualifikation ,Schule der Vielfalt“ geeignet ist,
Schulentwicklungsprozesse im Sinne der Programmziele der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung zu stimulieren, wird weiter unten — nach der Vorstellung des eingesetzten Befragungs-
instruments — aufgezeigt werden.
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8.2.1 Das Instrument zur Lehrerfortbildung

Leitfragen zur Lehrerfortbildung (Schule der Vielfalt)

Das 18-seitige Leitfadeninterview ist in drei Teile untergliedert: Im ersten Teil des Leitfaden-
interviews werden Fragen zum Inhalt und zum Transfer bezogen auf die besuchten Fortbil-
dungsmodule gestellt. Analog zum modulartigen Charakter der Zusatzqualifikation werden
zunachst die drei Basismodule (hier nur Fragen zum Inhalt, noch keine zum Transfer), dann
die ausgewahlten Fortbildungsmodule aus den Schwerpunktbereichen und schliellich die
besuchten Fortbildungsveranstaltungen aus den Wahlbereichen behandelt. Bevor die Lehr-
krafte die Fragen beantworten, werden die Inhalte der einzelnen Module stichwortartig vor-
gestellt, um die besuchten Fortbildungen in Erinnerung zu rufen. Zusatzlich werden die Lehr-
krafte gebeten, die Kursunterlagen und ihre Mitschriften zur Hand zu nehmen. Im zweiten
Teil des Leitfadeninterviews wird die im Rahmen der Zusatzqualifikation zu erstellende Pro-
jektskizze thematisiert. Im abschlieRenden dritten Teil des Leitfadeninterviews beantworten
die Lehrkréafte schlieBlich einige Fragen zur beruflichen Kompetenzentwicklung seit Beginn
der Zusatzqualifikation im Schuljahr 2012/13 und bilanzieren die absolvierte Zusatzqualifika-
tion in ihrer Gesamtheit.

8.2.2  Durchfiihrung der Erhebung

Die Mafinahme Lehrerfortbildung wurde von 9 teilnehmenden Lehrkraften aus den Schulen
der Bedarfsorientierten Budgetierung im Zeitraum Juli bis Oktober 2015 dokumentiert. Von
einer Schule haben jeweils drei Lehrkrafte gemeinsam die Zusatzqualifikation absolviert. Das
Leitfadeninterview ist so konzipiert, dass die Lehrkrafte die besuchten Fortbildungsveranstal-
tungen und die Arbeit an der Projektskizze individuell reflektieren sollen. In einer der drei
Schulen wich das Lehrerteam jedoch insofern von diesem Prinzip ab, als dass die Fragen zu
den besuchten Fortbildungsmodulen nur einmal beantwortet wurden; an einer anderen Schu-
le wurden die Fragen zur Projektskizze gemeinsam bearbeitet, auf individuelle Beitrage zur
Projektarbeit jedoch Bezug genommen. Die bearbeiteten Leitfrageninterviews unterscheiden
sich im Umfang und in der Tiefe der Reflektion.®®

% Interessanterweise ist das weniger auf einzelne Lehrkrafte zuriickzufiihren, sondern es werden vielmehr Unter-
schiede zwischen den Schulen der Bedarfsorientierten Budgetierung deutlich.
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8.3 Ergebnisse

8.3.1 Fortbildungsmodule

Basismodule®

Im April, Juli und Oktober 2013 fanden die drei Basismodule statt. Die ersten beiden Veran-
staltungen (Anti-Bias; Interkulturelle Verstandigung) waren dreitagig, das dritte Basismodul
(Critical Whiteness) zweitagig.

Die drei Basismodule wurden im Leitfadeninterview bzgl. ihrer Inhalte bewertet: Es wurde
danach gefragt, inwieweit die behandelten Inhalte bzw. die gewonnenen Erkenntnisse und
Ideen fir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer neu waren, wie sie diese bewerten (insbe-
sondere ihre Relevanz) und ob sie einen Bezug zu den Programmzielen der Bedarfsorien-
tierten Budgetierung® herstellen kénnen. Diesen Fragen liegt die Annahme zugrunde, dass
die Attraktivitdt von Lehrerfortbildungen u. a. dadurch beeinflusst wird, dass neue Inhalte
vermittelt werden, die von den teilnehmenden Lehrkraften als relevant fir ihren Schulalltag
eingeschatzt werden. Im Kontext der wissenschaftlichen Begleitung zur Bedarfsorientierten
Budgetierung steht dartber hinausgehend die Frage im Vordergrund, inwieweit sich die Pro-
grammziele in der Zusatzqualifikation angemessen wiederfinden.

Im Basismodul 1 wurde der Anti-Bias-Ansatz fir eine antidiskrimierende Bildungsarbeit ein-
geflhrt. Durch das Bewusstmachen der Funktionsmechanismen von Diskriminierung auf
unterschiedlichen Ebenen sollten bei den teilnehmenden Lehrkraften diversitats- und macht-
sensible Haltungen und Handlungsweisen entwickelt werden.

Im Basismodul 2 zur interkulturellen Verstandigung wurde — ausgehend von der Reflektion
eigener Wahrnehmungsmuster — die Wahrnehmung von kulturellen Gemeinsamkeiten und
Unterschieden in der padagogischen Praxis thematisiert, um interkulturelle Verstandigung im
Schulalltag zu ermdglichen.

Im Basismodul 3 zur Critical Whiteness wurde die Geschichte des Rassismus durch die wei-
Re Bevolkerung und die Wirkungsweise im Alltag behandelt. Durch eine kritisch-reflektierte
Haltung im Umgang mit diskriminierenden, alltagsrassistischen Darstellungen in den Medien
soll die Basis fiir eine nicht-diskriminierende Begegnung und Verstandigung an Schulen ge-
schaffen werden.

Die Fragen zum Inhalt wurden von den Lehrkraften zusammenfassend fir die drei besuchten
Basismodule beantwortet; teilweise wurde in den Antworten explizit auf ein bestimmtes Ba-
sismodul Bezug genommen.

® Da in der Einfiihrungsveranstaltung neben einer einfiihrenden, inhaltlichen Einordnung lediglich ein Uberblick
Uiber die Zusatzqualifikation prasentiert wurde, beginnen die Leitfragen mit den Basismodulen.

® Die Frage nach dem Bezug zu den Programmzielen der Bedarfsorientierten Budgetierung steht beispielhaft
dafiir, dass ungeachtet der Tatsache, dass sich die Datenerhebung zur Lehrerfortbildung an ein existierendes
Evaluationsdesign anlehnt, bestehende Vorgehensweisen und Instrumente so angepasst wurden, dass auch
spezifische Fragen zur Bedarfsorientierten Budgetierung Berlicksichtigung finden.
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In den Basismodulen wurden den Lehrkraften neue Inhalte vermittelt, insbesondere in den
beiden Modulen Anti-Bias-Ansatz und Critical Whiteness (vgl. exemplarisch folgende Aussa-
ge: ,Ich kann sagen, meine Sicht auf die Welt hat sich nach diesem Modul veréndert.”) Aus-
gehend von den besuchten Basismodulen konnten neue Arbeitsideen fir den Schulalltag
entwickelt werden (z. B. bewussterer Umgang mit Medien unter der Perspektive des dort
zutage tretenden Alltagsrassismus). Folgende Aussage zum Basismodul 3 (Critical Whiten-
ess) verdeutlicht, dass bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern auch Dissonanzen hervor-
gerufen wurden, die zu neuen Lernprozessen fihrten: ,Sehr verstdrend fiir mich, da ich mich
in der Fortbildung stéandig mit Vorurteilen konfrontiert sah, die ich als ,Weil3e" verursacht ha-
ben soll. Dennoch war das Bewusstmachen des Alltagsrassismus fur das Fach Geographie
sehr nitzlich, zumal die Schulbticher hier sehr kritisch zu tberprifen sind.“ Vom Basismodul
2 (Interkulturelle Verstandigung) gingen vergleichsweise weniger neue Impulse aus.

Entsprechend ihrem Neuigkeitswert wurden die Inhalte der Module lberwiegend als interes-
sant bewertet, insbesondere die durch die Module angeregte Vertiefung der Selbstreflektion.
Basismodul 1 (Anti-Bias) wird als ein ,sehr méchtiges Konzept zum Abbau von Diskriminie-
rung“ angesehen. Es wurden ,sehr nachhaltige Wahrnehmungsiibungen® praktiziert, mit de-
nen man sich ,Mechanismen bewusster vor Augen fihren lernte”. Das Basismodul 2 (Inter-
kulturelle Verstandigung) schnitt in der Einschatzung der Lehrkréfte weniger positiv ab®: Da
dieser Ansatz die Realitat zu sehr simplifiziert, konnten keine konkreten Handlungsrichtlinien
abgeleitet werden (,[Basismodul 2] betrachte ich aul3erst kritisch, da m. E. die eigentlich ja
gerade nicht gewollte Kulturalisierung provoziert bzw. noch starker in den Képfen verankert
wird.”). Basismodul 3 (Critical Whiteness) schlief3lich wurde einerseits als interessant einge-
schatzt, ,aber wenig motivierend (...), da kaum Wege aufgezeigt wurden, um nicht in die
historisch bedingte ,Rassismusfalle” zu tappen oder da heraus zu kommen.“ Diese Aussage
verdeutlicht den Stellenwert, den Impulse fiir die eigene Praxis bei der Bewertung von Fort-
bildungsinhalten durch Lehrkrafte haben. Kritisch wird angemerkt, dass andere Formen der
Diskriminierung als Rassismus in der Zusatzqualifikation kaum Berlcksichtigung finden und
ggf. anstelle des weniger hilfreich bewerteten Basismoduls 2 (Interkulturelle Verstandigung)
in die Zusatzqualifikation aufgenommen werden kdnnten. Auch kénnten die Arbeitsergebnis-
se der drei Module teilweise noch konkreter gefasst werden. Insgesamt konnten in den drei
Basismodulen jedoch ,wertvolle Erkenntnisse“ gewonnen werden. Auch das Auftreten der
Referentinnen und Referenten der drei Basismodule wurde sehr positiv eingeschatzt.

% Die Lehrkrafte stimmen in ihren Einschatzungen bzgl. der Relevanz der drei Basismodule weitestgehend uber-
ein, in Einzelféllen gehen die Einschatzungen aber auch auseinander. Im Bericht werden die Ergebnisse zu-
sammenfassend wiedergegeben. Dabei wird auch auf differierende Bewertungen eingegangen, sofern diese
konkret formuliert sind.

86



Bzgl. ihrer Relevanz®” wird die Bedeutung der drei Basismodule fiir Lehrkrafte als derart
grundlegend erkannt, dass die Inhalte der Basismodule verpflichtend in die Ausbildung von
Lehrkraften aufgenommen werden sollten, insbesondere die Basismodule 1 (Anti-Bias) und 3
(Critical Whiteness). Auch wenn an dieser Stelle nicht nach dem Transfer der in der Zu-
satzqualifikation gewonnenen Erkenntnisse gefragt wurde, sei angemerkt, dass drei Lehr-
krafte an ihrer eigenen Schule zum Basismodul 1 (Anti-Bias) eine schulinterne Lehrerfortbil-
dung (SCHILF) durchgefihrt haben. Damit treten sie als Multiplikatorinnen und Multiplikato-
ren der Zusatzqualifikation an ihrer Schule in Erscheinung.

Beziige zu den Programmzielen der Bedarfsorientierten Budgetierung sind aus Sicht der
Lehrkrafte gegeben. Der Bezug wird jedoch in der Regel allgemein und wenig spezifisch
formuliert. Hier exemplarisch die Aussage eines Lehrkrafteteams, welches den Bezug zur
Bedarfsorientierten Budgetierung konkreter beschreibt: ,Insbesondere die Sensibilisierung
fur Machtpositionen ist unserer Meinung nach wichtig, um herkunftsbedingte Nachteile unse-
rer Schilerinnen und Schiler erst einmal wahrnehmen zu kénnen, um dann entsprechend
darauf reagieren zu kénnen.” In der nachfolgenden Aussage werden die Bezige zwischen
den einzelnen Basismodulen und den Programmzielen der Bedarfsorientierten Budgetierung
noch differenzierter herausgestellt: ,Dass Benachteiligung existiert und dass die Zusatzquali-
fikation ,Schule der Vielfalt' einen wichtigen Beitrag leistet im Bestreben, diese abzubauen —
daran gibt es keine Zweifel. Die Basismodule 1 [Anti-Bias] und 3 [Critical Whiteness] ritteln
vor allem an der Haltung der teilnehmenden Lehrkrafte und bieten ihnen eine neue Perspek-
tive fur die Sicht auf die Schulerinnen und Schiler, ndmlich die ressourcenorientierte Per-
spektive. Ressourcenorientierung bedeutet: Die Schule muss sich an den Bedirfnissen der
Schilerinnen und Schiler orientieren und nicht umgekehrt. (...) Die Lehrkraft reflektiert sich
kritisch.”

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die drei Basismodule am Anfang der
Zusatzqualifikation fiir die teilnehmenden Lehrkrafte — auch vor dem Hintergrund der Be-
darfsorientierten Budgetierung — von Nutzen sind. Gleichzeitig liefern die Aussagen der
Lehrkrafte an einigen Stellen auch Hinweise, die bei einer erneuten Auflage der Zusatzquali-
fikation reflektiert und ggf. beriicksichtigt werden kénnen.

7 |m Leitfadeninterview wird unterschieden zwischen dem Neuigkeitswert und der Relevanz von vermittelten
Fortbildungsinhalten. Eine Voraussetzung fir wirksame Lehrerfortbildungen besteht darin, dass Lehrkraften
Wissen vermittelt wird, welches fir sie Neuigkeitswert besitzt, also liber das hinausgeht, was ihnen ohnehin
schon bekannt ist, und gleichzeitig als relevant fir den Schulalltag eingeschatzt wird. Fortbildungsveranstaltun-
gen kdnnen zwar neues Wissen beinhalten, jedoch als wenig relevant fiir die schulische Praxis erachtet werden.
In gleicher Weise sind auch Inhalte mit hoher Praxisrelevanz von geringerem Nutzen, wenn sie bereits bekannt
sind.
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Schwerpunktbereiche

Zu 4 Schwerpunktbereichen wurden jeweils zweitdgige Fortbildungsmodule angeboten. Die
Fortbildungsmodule fanden im Februar, April, Juli und Oktober 2014 statt. Von den 4 ange-
botenen Schwerpunktbereichen waren von den teilnehmenden Lehrkraften mindestens zwei
zu belegen.

Im Schwerpunktbereich 1 (Sprachen/Mehrsprachigkeit) wurden u. a. folgende Themen be-
handelt: Wertschatzung der Herkunftssprache, Ressourcen der Erstsprache flr den weiteren
Spracherwerb, sprachsensibler Unterricht.

Im Schwerpunktbereich 2 (Elternbeteiligung) standen Chancen und Herausforderungen der
Kooperation von Schule und Erziehungsberechtigten mit unterschiedlichen Migrationshinter-
grinden im Vordergrund: Gestaltung von Kommunikationswegen, Starkung der Partizipation
der Erziehungsberechtigten etc..

Im Schwerpunktbereich 3 (Beratung/Vernetzung) erfuhren die teilnehmenden Lehrkrafte
mehr Uber die Angebote der Bildungsberatung International/Internationales Beratungszent-
rum (IBZ) bzw. Uber andere Anlaufstellen in Miinchen, die mit Blick auf Schilerinnen und
Schiler bzw. Erziehungsberechtigte mit Migrationshintergrund kontaktiert werden kénnen.

Im Schwerpunktbereich 4 (Team-/Schulentwicklung) ging es um Konzepte zur Weiterent-
wicklung von Schulen bzgl. Diversitat auf unterschiedlichen Ebenen (individuelle, organisato-
rische, strukturelle Ebene). Es wurden Methoden und Werkzeuge fur eine kritische Reflexivi-
tat in der Weiterentwicklung von Schulen vermittelt.

Bevor die Leitfragen zum Inhalt und zum Transfer beantwortet wurden, gaben die Lehrkrafte
an, welche Schwerpunktbereiche sie belegt haben. In der nachfolgenden Tabelle ist das Er-
gebnis im Uberblick dargestellt: Der Schwerpunktbereich 1 (Sprachen/ Mehrsprachigkeit)
wurde von fast allen Lehrkraften belegt, gefolgt von den Schwerpunktbereichen 3 (Bera-
tung/Vernetzung) und 4 (Team-/Schulentwicklung). Am wenigsten nachgefragt wurde der
Schwerpunktbereich 2 (Elternbeteiligung). Dennoch ist (weitestgehend)® sichergestellt, dass
in samtlichen Schwerpunktbereichen zumindest von jeder Schule eine Lehrkraft prasent war.
Haufig wurde das Fortbildungsmodul eines Schwerpunktbereichs von zwei Lehrkraften einer
Schule belegt, in einigen Fallen sogar vom ganzen Lehrkrafteteam (drei Lehrkrafte). Dies
wird dadurch ermdglicht, dass die einzelnen Lehrkrafte — tber die geforderte Teilnahme an
zwei Fortbildungsmodulen hinaus — haufig drei Fortbildungsmodule aus dem Schwerpunkt-
bereich besucht haben.

% Von einer Lehrkraft liegen die Angaben zu den besuchten Fortbildungsmodulen im Schwerpunktbereich nicht
vor, sodass die Aussage fur die betreffende Schule nicht mit letztgultiger Sicherheit getroffen werden kann.
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Tabelle 13: Belegte Fortbildungsmodule in den Schwerpunktbereichen (n=8 Lehrkrafte)®®

Schwerpunktbereich

1 2 3 4
Sprachen/Mehr- Elternbeteiligung Beratung/Vernetzung Team-/
sprachigkeit Schulentwicklung
n=7 n=4 n=6 n=5

Bei den Schwerpunktbereichen wurden die Leitfragen zusammenfassend fir die besuchten
Fortbildungsmodule beantwortet, teilweise wurde in den Antworten explizit auf einen be-
stimmten Schwerpunktbereich Bezug genommen.

In den Fortbildungsmodulen der Schwerpunktbereiche wurden den teilnehmenden Lehrkraf-
ten neue Inhalte vermittelt: Fir das Fortbildungsmodul zur Mehrsprachigkeit sind beispiels-
weise das Aufzeigen der Chancen von Mehrsprachigkeit, aber auch die Probleme durch die
vorherrschende Sprachhierarchie (schulische Bildungssprache im Gegensatz zur familidren
Umgangssprache) zu nennen. Die Lehrkrafte lernten spezifische methodische Herange-
hensweisen fir einen sprachsensiblen Unterricht kennen, um mehrsprachige Schiilerinnen
und Schiler systematisch mit der Bildungssprache vertraut zu machen. Das Fortbildungs-
modul ermdglichte somit einen neuen Blick auf mehrsprachige Schilerinnen und Schiiler. Im
Fortbildungsmodul zur Elternbeteiligung wurden Herangehensweisen zur Vertiefung des
Kontakts zu Erziehungsberechtigten aufgezeigt (z. B. Mdglichkeiten, die Kommunikation mit
den Erziehungsberechtigten langfristig sicherzustellen). Der Neuigkeitswert des Fortbil-
dungsmoduls zur Beratung und Vernetzung wurde unterschiedlich eingeschatzt: Das Aufzei-
gen der zahlreichen aufderschulischen Bildungsakteure, die in Miinchen — teilweise mit sehr
fortschrittlicher Padagogik (z. B. Ressourcenorientierung, Ganzheitliches Lernen) — eine sehr
engagierte Bildungsarbeit leisten, wurde von einigen Lehrkraften sehr positiv bewertet. Dabei
wurden Personalressourcen auRerhalb der Schule erkannt. Von einzelnen Lehrkraften wurde
hingegen darauf verwiesen, dass die Akteure in Minchen bekannt sind und der Neuigkeits-
wert dieses Moduls daher geringer einzuschatzen ist. Ggf. hatte der Verweis auf eine Liste
mit Kontaktdaten anstelle des Moduls ausgereicht. Beim Modul Team-/Schulentwicklung
wurde der Neuigkeitswert der behandelten Konzepte fur die Weiterentwicklung von Schule in
Richtung Diversitat und Antidiskriminierung angefiihrt.

In der Bewertung der Lehrkrafte schnitten die Fortbildungsmodule des Schwerpunktbereichs
mehrheitlich gut ab; die Relevanz der behandelten Themen und Inhalte wurde als hoch ein-
gestuft: Speziell fur Lehrkrafte, die selbst Sprachen unterrichten, ist das Fortbildungsmodul
zur Mehrsprachigkeit von herausgehobener Relevanz. Mehrsprachigkeit an der Schule wur-
de als etwas Selbstverstandliches, Positives und Férdernswertes dargestellt. Die vorgestell-
ten Konzepte zur Elternbeteiligung wurden ebenfalls sehr positiv bewertet, da sie unmittelbar
in eigenen Projekten umgesetzt werden kénnen. Das Wissen um das breite Spektrum der
existierenden Institutionen wurde als grundlegend fir die Vernetzung eingeschatzt, insbe-
sondere fur Schulen, die sich in Richtung Ganztag bzw. Stadtteilschule weiterentwickeln.

69 vgl. die vorangegangene Fulinote
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Einschrankend wurde jedoch angemerkt, dass die vorgestellten Institutionen — zumindest
zum Zeitpunkt des Fortbildungsmoduls — keine Kapazitaten fur die Kooperation mit Schulen
hatten.

Die Fortbildungsmodule waren sehr informativ und enthielten wertvolle Anregungen, oft wur-
den konkrete Beispiele gegeben. Nur vereinzelt wurden die Fortbildungsmodule als langat-
mig bewertet.

Der Bezug zu den Programmzielen der Bedarfsorientierten Budgetierung wurde fur die Fort-
bildungsmodule des Schwerpunktbereichs allgemein als gegeben angesehen. Es finden sich
jedoch nur wenige Aussagen, die diesen Bezug inhaltlich unterfiittern, indem sie darauf ver-
weisen, dass gerade die angebotenen Schwerpunktbereiche (Mehrsprachigkeit, Elternbetei-
ligung, Beratung/Vernetzung, Team-/Schulentwicklung) fir Schulen der Bedarfsorientierten
Budgetierung mit ihren hohen Migrationsanteilen und ihrer heterogenen Schilerschaft von
besonderer Bedeutung sind: Beispielsweise wird Unterstitzung durch Sprachférderung und
Sprachbildung insbesondere von Schulerinnen und Schiilern aus schwachen Milieus bend-
tigt, Kooperation und Vernetzung mit auRerschulischen Partnern ist gerade fir diese Schulen
sinnvoll. Auch die Thematik Schulentwicklung ist immens wichtig, denn es muss das pada-
gogische Grundsatzziel der gesamten Schule sein, Ideen und Konzepte fur eine bedarfsge-
rechte Férderung zu entwickeln.

Beim Transfer wurde danach gefragt, ob bzw. inwieweit die teilnehmenden Lehrkrafte die
Inhalte der besuchten Fortbildungsmodule und die daraus gewonnenen Erkenntnisse mit
ihrem Schulalltag in Verbindung bringen konnten, wo sie Mdglichkeiten der Ubertragung auf
die eigene Schule sehen, um die Situation der Schilerinnen und Schiiler zu verbessern,
speziell auch, um Bildungsbenachteiligungen auszugleichen.”® SchlieRlich wurde erkundet,
ob bzw. inwieweit die Lehrkrafteteams an ihren Schulen als Multiplikatorinnen und Multiplika-
toren der Zusatzqualifikation in Erscheinung getreten sind, indem sie sich im Kollegium tber
Fortbildungsinhalte ausgetauscht haben.

Verbindungen zum Berufsalltag konnten teilweise, oft situationsabhangig hergestellt werden:
Beim Fortbildungsmodul zur Mehrsprachigkeit betrifft dies z. B. die Verbindung zu bereits
praktizierten Férderkonzepten an der Schule (z. B. die Teilung der Deutschklassen in den
Jahrgangsstufen 5 und 6 an den beiden Gymnasien). Konkrete Veranderungen an der Schu-
le beziehen sich z. B. darauf, dass an zwei Schulen seither ein Fragebogen zur Familien-
und Herkunftssprache im Einsatz ist: So erhalt die Schule bereits fir die Schilerinnen und
Schiiler der Eingangsklassen (5. Jahrgangsstufe) einen Uberblick (ber die Herkunftsspra-
chen. Aus dem Fortbildungsmodul zur Elternbeteiligung sind konkrete Ideen fir die eigene
Schule entstanden, z. B. Elternseminare mit dem Ziel, gemeinsame Strategien zu verfolgen,
oder ein Fragebogen, auf dem Erziehungsberechtigte angeben, welche Berufe sie ausiuben
und in welchen Bereichen sie Unterrichtsgange fiir Schilerinnen und Schiler anbieten
mdchten. Schwerer fiel es beim Fortbildungsmodul zur Vernetzung, aus dem breiten Ange-
bot an Bildungsunterstiitzung unmittelbar Ideen fir die eigene Schule zu entwickeln. Hier
besteht der Gewinn vor allem im Wissen um die zahlreichen Bildungsakteure und die poten-

0 Bei den Fragen zum Transfer wurde durch eine spezielle Frage der inhaltliche Bezug zu den Programmzielen
der Bedarfsorientierten Budgetierung sichergestellt.
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ziellen Perspektiven, die sich daraus ergeben. Beim vierten Schwerpunktbereich (Schulent-
wicklung) gaben die teilnehmenden Lehrkrafte an, gelernt zu haben, eigene Schulentwick-
lungsprojekte nach den SMART-Kriterien”" auszurichten, d. h. mdglichst konkret und realis-
tisch zu planen. Mit der zu erstellenden Projektskizze konnte dies bereits im Rahmen der
Zusatzqualifikation erprobt werden (vgl. den nachfolgenden Ausfiihrungen unter 8.3.2).

Auf die Frage nach Anregungen aus den Fortbildungsmodulen fur die eigene Schule, um die
Situation von Schiilerinnen und Schiilern zu verbessern, wurden nicht nur Inhalte aus den
Schwerpunktbereichen genannt (z. B. verstarkter sprachsensibler Unterricht, besser funktio-
nierende Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten, breiteres Unterstiitzungsangebot
durch Kooperation mit aulRerschulischen Partnern), sondern Inhalte aus den Basismodulen
(insbesondere Anti-Bias’?, aber auch Critical Whiteness), obwohl sich die Frage auf die In-
halte der Schwerpunktbereiche bezog. Dies belegt den herausgehobenen Stellenwert, wel-
chen die teilnehmenden Lehrkrafte den Basismodulen beigemessen haben (vgl. auch den
vorangegangenen Abschnitt). Fur eine gelingende Entkopplung des Zusammenhangs von
Herkunft und Bildungserfolg werden die Fortbildungsinhalte der Schwerpunktbereiche als
hilfreich angesehen (insbesondere das Fortbildungsmodul zur Mehrsprachigkeit Uber den
Abbau der Sprachhierarchie und die bessere Nutzung der Sprachkenntnisse von Schilerin-
nen und Schiilern mit Migrationshintergrund), vgl. exemplarisch dazu das folgende Zitat einer
Lehrkraft: ,Ich halte diese Kopplung nicht fir ein Faktum, sondern firr eine Interpretation.
Benachteiligt werden Kinder aus schwachen Milieus. Da tberdurchschnittlich viele Migran-
tenfamilien diesen Milieus zuzurechnen sind, wird diese Kopplung als gegeben gesehen. (...)
Wenn man mehr Bildungsgerechtigkeit schaffen will, muss man vor allem diese Stereotypi-
sierung auflésen, (...). Ursache der Bildungsbenachteiligung ist nicht die Herkunft, sondern
ein diskriminierendes Bildungssystem. Die Schwerpunktmodule geben ldeen fiir eine neue
Sichtweise auf Schule.”

Die Multiplikatorenfunktion im Kollegium wurde von den teilnehmenden Lehrkraften sehr un-
terschiedlich wahrgenommen: Die Spannbreite der Antworten reicht von ,nein“ tber ,teilwei-
se" bzw. ,noch nicht tiefgreifend” bis hin zu ,ja, &uBerst intensiv'. Ausgetauscht wurden In-
halte aus den Schwerpunktbereichen, die als grundlegend fiir das gesamte Kollegium be-
trachtet werden. Der Austausch richtete sich z. B. an Kolleginnen und Kollegen aus der ei-
genen Fachschaft (z. B. im Rahmen von Fachschaftsitzungen). Die Fortbildungsinhalte wur-
den auf Konferenzen thematisiert, teilweise resultierten daraus Veranstaltungen an der
Schule (z. B. sprachsensibler Unterricht im Rahmen der Unterrichtsentwicklung). Flr eine
wirksame Multiplikation ist sicherlich von Vorteil, dass einige Lehrkrafte angaben, selbst eine
Fachbetreuung inne zu haben bzw. Schulleitungsmitglied zu sein. In diesen Positionen sind
Lehrkrafte besser in der Lage, Agenda-Setting zu betreiben und bestimmte Themen schul-
weit zu verbreiten. Der gezielte Austausch mit Kolleginnen und Kollegen, welche zu ver-

" Das Akronym SMART ist ein Terminus aus dem Projektmanagement und steht fiir spezifisch, messbar, akzep-
tiert, realistisch, terminiert.
2 An einer Schule wurde ein Anti-Bias-Training fir Schilerinnen und Schiiler als Unterrichtssequenz fir die Fa-
cher Religionslehre/Ethik in der 8. Jahrgangsstufe konzipiert.
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gleichbaren Themenbereichen Fortbildungen besucht haben (z. B. die Fachbetreuung
Deutsch zum Thema Mehrsprachigkeit) tragt mit dazu bei, Synergieeffekte an der Schule zu
erzielen. Auch fand zwischen den beiden Gymnasien der Bedarfsorientierten Budgetierung
ein schullbergreifender Austausch statt.

Zusammenfassend kann fir die Fortbildungsmodule der Schwerpunktbereiche festgehalten
werden, dass die dort vermittelten Inhalte fur die teilnehmenden Lehrkrafte — auch mit Blick
auf die Programmziele der Bedarfsorientierten Budgetierung — niitzlich sind. Der Transfer der
Inhalte in den eigenen Schulalltag wird durch die Fortbildungsmodule angebahnt. Die ange-
fuhrten Beispiele zur bereits erfolgten Umsetzung belegen zudem, dass der Transfer gelingt.
Die Aussagen der Lehrkrafte geben vereinzelt Hinweise, die bei einer Uberarbeitung der Zu-
satzqualifikation ggf. berticksichtigt werden kénnen. Wichtig erscheint nicht zuletzt, die Mult-
plikatorenfunktion der Lehrkrafte gezielt zu férdern.

Wahlbereiche

Uber die drei Basismodule und die Fortbildungsmodule aus mindestens zwei Schwerpunkt-
bereichen hinaus hatten die teiinehmenden Lehrkrafte zwei weitere Fortbildungstage flr die
Zusatzqualifikation nachzuweisen. Die Fortbildungsveranstaltungen in den Wahlbereichen
konnten selbst gewahlt werden. Fir die Zusatzqualifikation anrechenbar waren Fortbildun-
gen aus folgenden 5 Wahlbereichen: Unterricht, Schulleben/Schulprojekte, Internationaler
Austausch und Begegnung, Verknipfung/Vernetzung/Kooperation, Verbindung mit anderen
Querschnittsthemen (z. B. Medien, Globales Lernen). Die nachfolgende Tabelle gibt einen
Uberblick tiber den Besuch der Wahlbereiche.

Tabelle 14: Belegte Fortbildungsveranstaltungen in den Wahlbereichen (n=6 Lehrkréifte)73

Wahlbereich
1 2 3 4 5
Unterricht Schulleben/ Internationaler Verknupfung/ Querschnitts-
Schulprojekte Austausch und Vernetzung/ themen
Begegnung Kooperation
n=2 - - - n=6

Von den teilnehmenden Lehrkraften eindeutig favorisiert wurden Fortbildungsveranstaltun-
gen zu Querschnittsthemen; einzelne Lehrkrafte haben darlber hinaus anrechenbare Fort-
bildungen zu Unterrichtsthemen belegt.”

& Aufgrund der fehlenden Angaben von zwei Lehrkraften und einer weiteren Lehrkraft, welche die Fortbildungs-
veranstaltungen aus den Wahlbereichen zum Zeitpunkt der Datenerhebung noch nicht absolviert hat, ist die An-
zahl hier kleiner. Dies hat zur Folge, dass auch der nachfolgenden Ergebnisdarstellung weniger Aussagen zu-
grunde liegen.

& Belegt wurden Fortbildungen (in Klammern) zu folgenden Querschnittsthemen: Medien (,Sensibilitét in der
Auswabhl von Inhalten und Medien®); Globales Lernen (,Fairness Konsum®); Gewaltpravention (,Couragiert da-
gegen halten! Argumentationstraining gegen menschenverachtende Parolen®; ,War doch nur SpalR? Sexuelle
Grenzverletzungen durch Jugendliche verhindern®). Die gewahlte Fortbildungsveranstaltung aus dem Wahlbe-
reich Unterricht hatte sprachliche Vielfalt im Unterricht zum Thema.
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Die Lehrkrafte beantworteten die bereits bekannten Fragen zum Inhalt und zum Transfer.
Aufgrund der geringeren Anzahl der Befragten und der kirzeren Antworten der Lehrkrafte
kann nur eine knappe Ergebnisdarstellung zu den Wahlbereichen erfolgen.

Im Gegensatz zu den Basismodulen und den Schwerpunktbereichen war der Neuigkeitswert
der Inhalte fir die Lehrkrafte in den Wahlbereichen gering. Im Vordergrund stand vielmehr
das Auffrischen von bereits Bekanntem. Die Relevanz der behandelten Inhalte wurde sehr
hoch eingeschatzt. Besonders positiv bewertet wurde die Praxisnahe der besuchten Fortbil-
dungen: An den Themen wurde konkret gearbeitet, sodass viele Ideen fir die eigene Unter-
richtspraxis entwickelt werden konnten. Einen inhaltlichen Bezug zur Bedarfsorientierten
Budgetierung konnten die Lehrkrafte allerdings nur teilweise feststellen (z. B. mit Blick auf
die besuchten Fortbildungen zur Gewaltpravention (Querschnittsthema); in den anderen Fal-
len machten die Lehrkrafte Bezliige zum Fachunterricht aus).

Was den Transfer anbelangt, so konnten Verbindungen zwischen dem Gelernten und dem
Schulalltag hergestellt werden. Die Fortbildungsinhalte fuhrten zu einer Sensibilisierung bzgl.
der behandelten Themen und einem gescharften Blick. Um die Situation von Schilerinnen
und Schilern zu verbessern, muss auch bei diesen eine Bewusstseinsscharfung erfolgen,
ebenso wie im Kollegium und bei den Erziehungsberechtigten(z. B. im Bereich Gewaltpra-
vention). Mit Blick auf den Ausgleich herkunftsbedingter Benachteiligungen waren die ge-
wahlten Fortbildungsveranstaltungen zu unspezifisch. lhre Multiplikatorenfunktion an der
Schule bzgl. der Fortbildungsinhalte in den Wahlbereichen haben die Lehrkrafte bislang nur
in Ansatzen wahrgenommen.

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass — ganz im Gegensatz zu den Basismodulen und den
Schwerpunktbereichen — bei den besuchten Fortbildungsveranstaltungen aus den Wahlbe-
reichen nur von einer eingeschrankten Wirksamkeit ausgegangenen werden kann. Nichts-
destoweniger fuhren Wahlmdglichkeiten im Rahmen der Zusatzqualifikation dazu, dass
Lehrkrafte Fortbildungsveranstaltungen besuchen koénnen, die fur sie von besonderer Rele-
vanz sind. Bei einer evtl. Neuauflage der Zusatzqualifikation konnte ggf. Uberlegt werden,
wie trotz gegebener Wahlmdglichkeiten ein engerer Bezug zu den vorangegangen Modulen
und auch zu bildungspolitischen Foérderinstrumenten wie der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung hergestellt werden kann.
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8.3.2  Projektskizze

Die im Rahmen der Zusatzqualifikation einzureichende Projekiskizze wurde entweder ge-
meinsam im Lehrkrafteteam der Schule erstellt oder einzeln von den teilnehmenden Lehr-
kraften realisiert. Die Lehrkrafte einer Schule haben sowohl gemeinsam als auch individuell
Projektideen ausgearbeitet. Die nachfolgende Tabelle listet die Schulprojekte auf.

Tabelle 15: Schulprojekte (Projektskizzen) der drei Lehrkrafteteams

Lehrkrafteteam
Schulprojekt Konzeption
Team 1
Rassismus in Geschichte und Schileralltag Teamproiekt
(facherubergreifendes Projekt fir die 6. Jahrgangsstufe) pro)
Team 2
Konzept zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft Teamoroiekt
(Schwerpunkt Kommunikation) pro)
Multilingual-Multimedial individuelles
(Lernplattform mit Minikursen zu Familiensprachen in der 9. Jahrgangsstufe) Projekt
Liebe ist bunt individuelles
(Projekttag fur die 9. Jahrgangsstufe) Projekt
Latenter Rassismus in Schulblichern individuelles

(Uberpriifung der Schulbiicher im Fach Geographie fiir die 8. Jahrgangsstufe) Projekt

Team 3
Anti-Bias: Machtverhaltnisse und Gruppenzugehdrigkeiten in der Klasse individuelles
(Unterrichtssequenz fur Religionslehre/Ethik in der 8. Jahrgangsstufe; SCHILF) Projekt
Soziales Engagement in und auRerhalb der Schule |nd|y|duelles
Projekt
Celebrate Diversity — ,Fest der Kulturen® |nd|y|duelles
Projekt

In der wissenschaftlichen Begleitung interessierte neben allgemeinen Angaben zum Projekt
(z. B. Zielsetzung, Bedarfslage an der Schule) insbesondere inwieweit die Inhalte der Fort-
bildungsmodule Eingang in die Projektskizze fanden (sowohl in den Uberlegungen zur Pro-
jektkonzeption, bzgl. der Implementation des Projekts als auch fir die Projektevaluation) und
ob ein inhaltlicher Bezug zu den Programmzielen der Bedarfsorientierten Budgetierung ge-
geben ist. Dies soll nachfolgend fur die einzelnen Schulprojekte beantwortet werden.

Mit dem Rassismusprojekt fur die 6. Jahrgangsstufe wurde ein neues Projekt konzipiert, das
Schiilerinnen und Schiiler fiir rassistische AuBerungen im Schulalltag sensibilisiert und die
Selbstreflektion im Umgang miteinander férdert. Angesichts des hohen Migrationsanteils an
der Schule soll das Zusammentreffen vielfaltiger Kulturen im Schulalltag harmonisiert wer-
den. Ein inhaltlicher Bezug zu den Programmzielen der Bedarfsorientierten Budgetierung ist
gegeben: Schillerinnen und Schiler unterschiedlicher Herkunft sollen lernen, vorurteilsfrei
aufeinander zuzugehen und sich beim Erreichen des Lern- und Schulziels gegenseitig zu
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unterstitzen. Fortbildungsinhalte fanden Eingang in die Projektskizze, auch wurde das Lehr-
krafteteam von den Kursleiterinnen und Kursleitern des Stadtischen Padagogischen Instituts
beraten. Bei den Uberlegungen zur Implementation des Projekts wurde insbesondere auf die
Inhalte des Fortbildungsmoduls zur Team- und Schulentwicklung (Schwerpunktbereich 4)
zurlickgegriffen. Das Projekt wurde an der Schule durchgefiihrt und mittels Fragebogen eva-
luiert. Positive Effekte des Projekts werden wahrgenommen (offenerer Umgang in der Schu-
lerschaft, zwischen Schilerinnen und Schilern und Lehrkraften). Aufgrund des positiven
Feedbacks soll das Projekt an der Schule weiterentwickelt werden.

Mit dem Konzept zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft wurde ein schulischer Auftrag,
der durch das Bayerische Gesetz zum Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG)"® vor-
gegeben ist, erflllt. Fir die Schule wurde damit ebenfalls ein neues Projekt auf den Weg
gebracht: Durch eine klare Rollendefinition und eine vertrauensvolle Zusammenarbeit zwi-
schen Schule und Erziehungsberechtigten soll der schulische Erfolg der Schilerinnen und
Schiler gefoérdert werden. Schulleitung und Elternbeirat sind in das Projekt eingebunden.
Inhalte der Fortbildungsmodule fanden Eingang in die Projektskizze (insbesondere Schwer-
punktbereich 2: Elternbeteiligung). Einzelne Bausteine des Konzepts werden bereits umge-
setzt (z. B. Neugestaltung des ersten Elternabends in der 5. Jahrgangsstufe); eine Projekte-
valuation ist angedacht.

Mit der Lernplattform zu Familiensprachen ist ein weiteres neues Projekt aus der Zusatzqua-
lifikation heraus entstanden: Das Projekt soll die Wertschatzung gegenuber Mehrsprachigkeit
zum Ausdruck bringen. An dieser mangelt es trotz des hohen Migrationsanteils der Schule
bislang. Das Projekt wurde mit einer entwickelten Lernplattform abgeschlossen. Auch in die-
ses Projekt fanden Fortbildungsinhalte Eingang (insbesondere Schwerpunktbereich 1: Spra-
chen/Mehrsprachigkeit). Eine Sensibilisierung flir das Vorhandensein von Mehrsprachigkeit
und deren Anerkennung sind an der Schule zunehmend wahrnehmbar.

Mit dem Projekitag ,Liebe ist bunt* wurde ein bereits bestehendes Projekt in Uberarbeiteter
Form weitergefiihrt und ausgeweitet: Jugendliche Schilerinnen und Schiiler sollen in ihrer
sexuellen ldentitatsfindung unterstitzt werden. An der Schule mangelte es bisweilen an To-
leranz und Offenheit gegenliber gleichgeschlechtlichen Lebensformen. Auch wenn Schile-
rinnen und Schiler sowie Erziehungsberechtigte dem Projekt zunachst skeptisch gegentber
standen, erfahrt das Projekt an der Schule inzwischen eine breite Unterstitzung. Es fanden
Fortbildungsinhalte Eingang in das Projekt (insbesondere Basismodul 1: Anti-Bias). Eine
Evaluation der Projektdurchfiihrung fand am Ende des Projekttages in Form einer Feedback-
runde statt. Positive Effekte des Projekts sind an der Schule spiirbar. Der Projekttag wird im
folgenden Schuljahr wiederholt.

Das Projekt zum latenten Rassismus in Schulbiichern ist ein neues Projekt: Lehrkrafte be-
richteten vereinzelt Gber mangelndes Bewusstsein fiir latenten Rassismus an ihrer Schule.

S vgl. BayEUG, Art. 74 (1): Die gemeinsame Erziehungsaufgabe, die Schule und Erziehungsberechtigte zu erful-
len haben, erfordert eine von gegenseitigem Vertrauen getragene Zusammenarbeit. In einem schulspezifischen
Konzept zur Erziehungspartnerschaft zwischen Schule und Erziehungsberechtigten erarbeitet die Schule die
Ausgestaltung der Zusammenarbeit; hierbei kann von den Regelungen der Schulordnungen zur Zusammenar-
beit der Schule mit den Erziehungsberechtigten abgewichen werden.
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Durch das Projekt haben Schilerinnen und Schiler einen kritischeren Blick entwickelt. Auch
hier fanden Fortbildungsinhalte Eingang in die Projektskizze (insbesondere Basismodul 3:
Critical Whiteness). Das Projekt wird ebenfalls im nachsten Schuljahr wiederholt.

In den Projektskizzen des zweiten Lehrkrafteteams ist eine inhaltliche Néhe zu den Pro-
grammzielen der Bedarfsorientierten Budgetierung erkennbar, allerdings richten sich die Pro-
jekte mehrheitlich an alle Schulerinnen und Schiler bzw. Erziehungsberechtigte. Auch stellt
eine Verbesserung des Schulerfolgs benachteiligter Schiilerinnen und Schiiler nicht die pri-
mare Zielsetzung dieser Projekte dar, wohl aber soll durch die Projekte ein lernfreundliches
schulisches Umfeld geschaffen werden.

Mit dem Anti-Bias-Projekt zu Machtverhdltnissen und Gruppenzugehorigkeiten in der Klasse
wurde ein neues Projekt auf den Weg gebracht. Aufgrund der sehr heterogenen Schiiler-
schaft (verschiedenste Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler, unterschiedlichste
Herkunftsfamilien) soll das Projekt fiir Diskriminierung im Schulalltag sensibilisieren. Wie der
Projekttitel bereits nahelegt, fanden insbesondere Inhalte aus dem Basismodul 1 (Anti-Bias)
Eingang in diese Skizze. Das Projekt startete etwa zeitgleich zur Datenerhebung, es ist folg-
lich noch nicht umgesetzt. Eine Fortfihrung des Projekts wird bei positiver Evaluation ange-
strebt.

Das Projekt zum sozialen Engagement in und auf3erhalb der Schule wurde ebenfalls etwa
zeitgleich zur Datenerhebung neu an der Schule initiiert (zunachst im Rahmen eines P-
Seminars, langfristig soll es schulweit ausgeweitet werden). Durch soziales Engagement
sollen Schiilerinnen und Schiler gesellschaftliche Vielfalt kennenlernen. Ausgehend von
einer Bedarfsrecherche nehmen die Schilerinnen und Schiiler Kontakt zu diversen Einrich-
tungen auf. Folgende Fortbildungsinhalte waren flr diese Projektskizze von besonderem
Nutzen: Basismodul 1 (Anti-Bias), Schwerpunktbereich 4 (Team-/Schulentwicklung). Eine
Projektevaluation — sowohl durch die Schilerinnen und Schdiler als auch in den sozialen Ein-
richtungen — mittels Fragebogen ist geplant. Ein inhaltlicher Bezug zur Bedarfsorientierten
Budgetierung ist hier insofern gegeben, dass Erfolg im sozialen Engagement unabhangig
von Herkunft und Bildungserfolg erlebt werden kann.

Mit dem Fest der Kulturen (Celebrate Diversity) wurde ein an der Schule bereits bestehen-
des Konzept Uberarbeitet. Das Fest der Kulturen wurde im Schuljahr 2009/10 erstmals aus-
gerichtet und im zweijahrigen Turnus weitergeflhrt. In die aktuelle Konzeptlberarbeitung
flossen insbesondere Fortbildungsinhalte aus dem Basismodul 1 (Anti-Bias) ein, aber auch
aus den anderen beiden Basismodulen. Das Fest der Kulturen greift die unterschiedliche
Herkunft der Schilerinnen und Schiler auf. Zum Ende des Schuljahres 2015/16 soll es er-
neut stattfinden, eine schriftliche Evaluation in der gesamten Schulgemeinschaft ist geplant.
Uber die Schilermitwirkung und Effekte auf das Schulklima hinaus tragt das Fest der Kultu-
ren zu einer positiven Aufdenwirkung der Schule bei.

Zusammenfassend kann fur sdmtliche Projektskizzen (bzw. bereits umgesetzten Projek-
tideen) festgehalten werden, dass die Inhalte der Fortbildungsmodule mehrheitlich Eingang
in die Ausarbeitungen der Lehrkrafte gefunden haben (insbesondere Inhalte aus den Basis-
modulen und den Schwerpunktbereichen, weniger aus den Wahlbereichen). Der Bezug zu
den Programmzielen der Bedarfsorientierten Budgetierung ist haufig nur vermittelt gegeben,

96



eine direkte Verbesserung schulischer Leistungen wird mit den Projekten nicht angestrebt.
Im Vordergrund steht primar die Wertschatzung von Vielfalt in der Schule (z. B. migrations-
gesellschaftliche Offnung von Schule), um ein vorurteilsfreies Miteinander und gemeinsames
Lernen in der Schule zu unterstutzen.

Rolle der Projektskizze im Rahmen der Zusatzqualifikation

Die Projektskizze dokumentiert den erfolgreichen Abschluss der Zusatzqualifikation. Die teil-
nehmenden Lehrkrafte messen der Projektskizze folglich einen hohen Stellenwert bei: Auf-
bauend auf den Fortbildungsmodulen muss das Gelernte anwendungsbasiert reflektiert und
die unterschiedlichen Fortbildungsinhalte integriert werden. Bereits umgesetzte Projekte be-
zeichnen die Lehrkrafte als wichtige Bausteine in Richtung einer Schule der Vielfalt. Kon-
struktiv wurde angemerkt, dass die gesamte Zusatzqualifikation noch ziel- und praxisorien-
tierter gestaltet werden kénnte, wenn die mit der Projektskizze verfolgten Ziele den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern bereits zu einem frihen Zeitpunkt anhand von Beispielen ver-
deutlicht wirden.

8.3.3  Berufliche Kompetenzentwicklung

Im dritten und abschlieRenden Teil des Leitfadeninterviews wurden die Lehrkrafte gebeten,
ihre berufliche Entwicklung seit Beginn der Zusatzqualifikation, d. h. innerhalb eines Zeit-
raums von ca. zweieinhalb Jahren zu reflektieren, aus dieser Perspektive Bezlige zur absol-
vierten Zusatzqualifikation herzustellen und die Zusatzqualifikation in ihrer Gesamtheit (Fort-
bildungsmodule und Projektskizze) zu bilanzieren. Uber die Fragen zur beruflichen Kompe-
tenzentwicklung sollte die Nachhaltigkeit der Zusatzqualifikation geprft werden (direkte und
indirekte Wirkungen der Zusatzqualifikation auf die berufliche Entwicklung der teilnehmenden
Lehrkrafte). Ganz am Ende des Leitfadeninterviews hatten die Lehrkrafte die Mdglichkeit,
Uber eine offene Abfrage das zu duflern, was in den Leitfragen zuvor nicht angesprochen
wurde.

Professionelle Entwicklung

Einige Lehrkrafte berichten von einer Ausweitung ihrer Aufgabenbereiche in den vergange-
nen beiden Schuljahren. SchwerpunktmaRig wurden die Fragen zur professionellen Entwick-
lung jedoch ausschlieRlich mit Blick auf die besuchte Zusatzqualifikation beantwortet: Die
Zusatzqualifikation hat die berufliche Kompetenzentwicklung angeregt, es wurde viel Neues
gelernt und ausprobiert. Auch die Fragen, welche die Lehrkrafte in den vergangenen beiden
Jahren beschaftigt haben, stehen in engem Zusammenhang mit der Zusatzqualifikation (z. B.
verbesserte Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten) und verfolgen das Ziel, die
schulische Situation der Schilerinnen und Schiiler zu verbessern (z. B. gemeinsam mit den
Erziehungsberechtigten den optimalen Bildungsweg fir die Schulerinnen und Schiuler fin-
den). Die Lehrkrafte nehmen die Herausforderung wahr, dass das Gelernte viel konkreter in
den Schulalltag einflieRen muss.
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Von Veranderungen ihrer beruflichen Einstellung berichten nur einige Lehrkrafte, andere
verneinen dies. In diesem Punkt herrscht eine hohe Divergenz zwischen den Lehrkraften.
Eine Lehrkraft berichtet z. B. von einem auslésenden ,Aha-Erlebnis* wahrend des Basismo-
duls 3 (Critical Whiteness), das zu einer nachhaltigen Einstellungsanderung bzgl. der Bedeu-
tung von Rassismus fur Gesellschaft und Bildung gefuihrt hat. Eine Einstellungsanderung
kann durch alltdgliche Unterrichtssituationen hervorgerufen werden, die dann in Bezug zur
Zusatzqualifikation gesetzt und unter einer neuen Perspektive eingeordnet werden, wie z. B.
die folgende Aussage einer Lehrkraft belegt: ,Ein Moment der Erkenntnis war, dass ich im-
mer dachte, dass jede Schilerin und jeder Schiler selbstverstéandlich auf Deutsch denkt.
Erst als ich eine Schilerin, die Schwierigkeiten mit der englischen Syntax hatte, fragte, ob
sie denn Uberhaupt auf Deutsch denke und sie dies verneinte, wurde mir klar, wie wichtig es
ist, Schule der Vielfalt zu begreifen und zu leben.”

Verstandnis von Schulentwicklung und erworbene Skills in der Schulentwicklung

Die Zusatzqualifikation soll Lehrkrafte befahigen, Schulentwicklungsprozesse in Richtung
einer Schule der Vielfalt anzustof3en. Daher wurde danach gefragt, inwieweit sich das Ver-
sténdnis der teilnehmenden Lehrkrafte von Schulentwicklung und auch von herkunftsbeding-
ten Benachteiligungen seit Beginn der Zusatzqualifikation verandert hat bzw. auf welches
.,Handwerkszeug"“ aus der Zusatzqualifikation sie zurlickgreifen konnen.

Auch hier divergieren die Antworten: Einige Lehrkrafte fihren einen differenzierteren Blick
auf Schulentwicklung an, dass z. B. begrenzte, eigene Unterrichtsprojekte als Schulentwick-
lung verstanden werden konnen. Andere Lehrkrafte gaben hingegen an, dass sie keine Ver-
anderungen in ihrem Verstéandnis von Schulentwicklung wahrnehmen. Insgesamt wird
Schulentwicklung als ein gezielter, dauerhafter Prozess verstanden, an dem die gesamte
Schulgemeinschaft mitwirken muss, damit sich eine Schule systematisch weiterentwickelt
und ihre Zukunftsfahigkeit erhalten bleibt: ,Schulentwicklung bedeutet fiir mich, dass man u.
a. auf die gesellschaftlichen Veradnderungen eingeht, und zwar eher heute als morgen.” bzw.
.Mir ist klar geworden, wie wichtig Schulentwicklung eigentlich ist und dass Schulen sich an
die Realitat anpassen mussen, dass eigentlich alle Schulen auch ,Schulen der Vielfalt' sind
oder zumindest sein sollten.” In diesem Zusammenhang werden die eigene Position an der
Schule und die damit verbundenen Wirkungsmoglichkeiten thematisiert: Wichtig erscheint
eine schulische Position, von der aus aktiv Veradnderungsprozesse angestol3en werden kén-
nen. Mit Blick auf die erworbenen Skills in der Schulentwicklung wird u. a. der Rickgriff auf
professionelle Ressourcen aul3erhalb der Schule genannt.

Das Verstandnis von herkunftsbedingten Benachteiligungen hat sich bei einigen Lehrkraften
verandert bzw. differenziert: ,Eine weitere Erkenntnis ist, dass ein sogenannter ,Migrations-
hintergrund*‘ keine Benachteiligung ist, sondern ein Potenzial, das genutzt werden muss.“. Es
ist weniger die Herkunft als das Milieu bzw. die vorherrschende Sprachhierarchie, die zu Be-
nachteiligungen fihrt. Benachteiligungen und Diskriminierungen werden infolge der Zu-
satzqualifikation bewusster wahrgenommen. lhnen wird auf’erdem entschiedener entgegen-
getreten (z. B. werden Schilerinnen und Schiler ermuntert, Sachverhalte in ihren eigenen
Worten oder zunachst auch in ihrer Herkunftssprache zu beschreiben). Zudem gaben die
Lehrkrafte an, starker flr Fragen der Bildungsgerechtigkeit sensibilisiert zu sein und sich

98



vermehrt Gedanken dariber zu machen, wie auch an Schulen in vermeintlichen Prob-
lemstadtteilen eine chancengleiche Ausbildung gewahrleistet werden kann.

Bilanzierung der Zusatzqualifikation

Hier wurde u. a. danach gefragt, ob die Lehrkrafte aus der Zusatzqualifikation etwas benen-
nen kdnnen, an dem sie sich nach wie vor orientieren: Fast durchgangig wurde hier das Ba-
sismodul 1 (Anti-Bias) angefiihrt. Neben den anderen Basismodulen, die teilweise noch ge-
nannt werden, ist es insbesondere der Anti-Bias-Ansatz, auf den die Lehrkrafte weiterhin
zurlickgreifen (z. B. Bewusstmachen von bestehenden Machtverhaltnissen im aktuellen Kon-
text). Auch zum Abschluss der Zusatzqualifikation waren gerade die fur jede Lehrkraft so
grundlegend eingeschatzten Basismodule nach wie vor besonders prasent.

Die Frage, wie die teilnehmenden Lehrkrafte die Zusatzqualifikation gegenlber einer aufen-
stehenden Person beschreiben wirden, zielte ebenfalls darauf ab, die wesentlichsten Cha-
rakteristika aus Teilnehmersicht in Erfahrung zu bringen: ,Die Zusatzqualifikation befahigt
eine Lehrkraft, reflektiert und kompetent auf den migrationsgesellschaftlichen Wandel in un-
serer Gesellschaft im Kontext Schule zu reagieren.” Es werden grundlegend relevante The-
men vor dem Hintergrund der Vielfaltigkeit des Schilerklientels behandelt.

Dass nur Lehrkrafteteams einer Schule an der Zusatzqualifikation teilnehmen kénnen, wird
aufgrund der damit gegebenen Austauschmoglichkeiten im Team durchweg als sehr berei-
chernd erlebt (insbesondere wenn im Team unterschiedliche Fachrichtungen vertreten sind).
Die Teamstruktur ist von sehr groRem Nutzen, wenn es darum geht, die in der Zusatzqualifi-
kation behandelten Themen auf die eigene Schule zu Ubertragen, Projektideen zu entwickeln
und umzusetzen. Ein Team kann in der Schulentwicklung besser wirksam werden als eine
einzelne Person, aber auch ein Team aus mehreren Lehrkraften bendtigt die Unterstiitzung
der Schulleitung, um an der Schule erfolgreich Schulentwicklungsprojekte zu lancieren.

Hinsichtlich formaler Aspekte war die Zusatzqualifikation insgesamt mit einem hohen Zeit-
aufwand fir die teilnehmenden Lehrkrafte verbunden und die Terminkoordination der Fortbil-
dungsmodule (Prasenzveranstaltungen) mit schulischen Terminen nicht immer einfach.
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8.4 Diskussion

Mit dem Leitfrageninterview zur Lehrerfortbildung sollte untersucht werden, inwieweit das
Format der Zusatzqualifikation geeignet ist, konkrete Impulse fiir die Schulentwicklung in
Richtung einer Schule der Vielfalt zu geben und ob gleichzeitig ein Bezug zu den Programm-
zielen der Bedarfsorientierten Budgetierung gegeben ist. Befragt wurden die teilnehmenden
Lehrkrafte aus den Schulen der Bedarfsorientierten Budgetierung. Die Konzeption und Im-
plementierung einer erfolgreichen Lehrerfortbildung, die konkret in der Schulentwicklung
wirksam wird, ist kein einfaches Unterfangen. Anhand eines theoretisch begriindeten Ansat-
zes konnte jedoch aufgezeigt werden, dass dies flr die Zusatzqualifikation ,Schule der Viel-
falt“ geglickt ist.

Wenn die Lehrkrafte sich je nach Schule hinsichtlich der Differenziertheit ihrer Aussagen
unterscheiden, Uberwiegen die Gemeinsamkeiten in der Bewertung der absolvierten Zu-
satzqualifikation: Die Inhalte der besuchten Fortbildungsveranstaltungen werden von den
Lehrkraften fast ausnahmslos als sehr relevant eingeschatzt. Das betrifft sowohl die ver-
pflichtenden Basismodule, die Fortbildungsmodule zu den wahlbaren Schwerpunktbereichen
als auch die frei wahlbaren Fortbildungsveranstaltungen. In den Basismodulen und den Fort-
bildungsmodulen der Schwerpunktbereiche war der Neuigkeitswert der behandelten Inhalte
sehr hoch, auch deren Bezug zur Bedarfsorientierten Budgetierung ist gewahrleistet. Bereits
durch die Fortbildungsmodule selbst wurde der Transfer geférdert: Die teilnehmenden Lehr-
krafte konnten Verbindungen zwischen dem Gelernten und ihrem Schulalltag herstellen und
es wurden Moglichkeiten erkannt, die Fortbildungsinhalte auf die eigene Schule zu Ubertra-
gen, um dort herkunftsbedingte Bildungsbenachteiligungen auszugleichen. Uber die in der
Zusatzqualifikation fest verankerte Projektskizze mussten die Inhalte aus verschiedenen Mo-
dulen zusammengefihrt und in eine Projektkonzeption fur ein Schulprojekt integriert werden.
Mehrheitlich blieb es nicht bei einer schriftlichen Ausarbeitung, sondern es wurde bereits
damit begonnen, die Projektskizzen in konkreten Schulprojekten umzusetzen.

Neben dem modulartigen Aufbau (zunachst verpflichtend zu besuchende Veranstaltungen,
dann immer weitergehendere Wahimdglichkeiten) und der verpflichtend zu erstellenden Pro-
jektskizze hat sich ein weiteres Strukturelement der Zusatzqualifikation als sehr forderlich
erwiesen, wirksame Schulentwicklungsprozesse in Gang zu setzen. Die Zusatzqualifikation
wird jeweils von Lehrkrafteteams einer Schule belegt, die Teilnahme einzelner Lehrkrafte ist
nicht moglich. Die Lehrkrafte berichten mit Abschluss der Zusatzqualifikation, dass sie nicht
nur fachlich, sondern auch persoénlich profitiert haben. Sie z&hlen Fortbildungsinhalte auf, an
denen sie sich nach wie vor orientieren (insbesondere die Inhalte der Basismodule, z. B.
Anti-Bias-Ansatz). Viele Lehrkrafte kbnnen Veradnderungen in ihren Einstellungen beschrei-
ben, die mit dem Besuch der Zusatzqualifikation zusammenhangen. Dies ist ein Beleg fir die
nachhaltige Wirksamkeit der Zusatzqualifikation. Das langerfristig angelegte Fortbildungs-
format Uber einen Zeitraum von gut zwei Schuljahren war hierfur sicherlich férderlich.

Mit Blick in Richtung Zukunft eroffnen die Ergebnisse weitere Perspektiven: Sollte die Zu-
satzqualifikation erneut angeboten werden, bietet es sich an, die Hinweise der Lehrkrafte, die
Zusatzqualifikation an einigen Stellen weiterzuentwickeln, zu bedenken und abzuwagen. Die
grundsatzliche Struktur der Zusatzqualifikation steht dabei auller Frage, diese hat sich be-
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wahrt. Aufgrund der inhaltlichen Bedeutsamkeit aller 4 Schwerpunktbereiche sollte sicherge-
stellt sein, dass jedes Fortbildungsmodul zumindest von einem Mitglied eines Lehrkrafte-
teams belegt wird. Bei den frei wahlbaren Veranstaltungen aus den Wahlbereichen ist —
auch vor dem Hintergrund der Bedarfsorientierten Budgetierung — eine engere inhaltliche
Anbindung anzustreben. Die Mdglichkeiten, Fortbildungsmodule und Projektskizze noch en-
ger zu verzahnen, sind ebenfalls noch nicht ausgeschdpft: Die Antworten der Lehrkrafte ge-
hen dahin, dass in der Zusatzqualifikation eine friihzeitigere Hinfiihrung auf die Projektskizze
erfolgen sollte.

Fur die (breite) Wirksamkeit der Zusatzqualifikation (mit)entscheidend ist, dass die teilneh-
menden Lehrkrafte an ihren Schulen eine Multiplikatorenfunktion wahrnehmen (beginnend
mit der Weitergabe relevanter Informationen aus den Fortbildungsmodulen). Diese Rolle gilt
es, bewusst zu starken. Die Frage stellt sich bereits bei der Zulassung von Lehrkraften zur
Zusatzqualifikation: Welche Positionen bekleiden sie an ihren Schulen? Kénnen sie von dort
aus wirksame Schulentwicklungsprozesse anstof’en? Ist eine hinreichende Unterstitzung
bzw. Rickendeckung durch die Schulleitung vorhanden? etc.. Die befragten Lehrkrafte sind
sich dariber im Klaren, dass — ungeachtet guter Projektideen — die eigene schulische Positi-
on mit darlber entscheidet, wie wirksam Schulentwicklung betrieben werden kann. Bereits
Uber die Auswahl der Lehrkrafte kann somit die Erfolgswahrscheinlichkeit der Zusatzqualifi-
kation positiv beeinflusst werden.

Unabhéangig von einer erneuten Auflage der Zusatzqualifikation kénnte die Position der bis-
herigen Lehrkrafte mit absolvierter Zusatzqualifikation Uber die Bedarfsorientierte Budgetie-
rung gefestigt werden: Die Zusatzqualifikation wurde aus Mitteln des Stadtischen Padagogi-
schen Instituts bestritten, das Stundenbudget der Bedarfsorientierten Budgetierung bislang
nicht belastet. Uber die eingereichten Projektskizzen, die groRtenteils bereits als konkrete
Schulentwicklungsprojekte umgesetzt werden, hinaus berichten die Lehrkrafte von weiteren
Ideen fiir die Schulentwicklung®, die aus der Zusatzqualifikation heraus entstanden sind. Die
Méglichkeit, begonnene Projekte weiterzufihren und mittelfristig auch neue Projekte zu initi-
ieren, ist jedoch ungewiss, solange unklar bleibt, ob die Lehrkrafte von ihren Schulleitungen
Anrechnungsstunden erhalten werden. Die Stundenbudgets der Bedarfsorientierten Budge-
tierung kdnnten zukinftig dafir genutzt werden, Projekte zur ,Schule der Vielfalt* zu finanzie-
ren. Auf diese Weise konnte die Zusatzqualifikation formal noch enger mit der Bedarfsorien-
tierten Budgetierung verzahnt werden. Mit einem zertifizierten Abschluss (Fihren einer kon-
kreten Bezeichnung nach erfolgreich absolvierter Zusatzqualifikation), einem an der Schule
klar definierten Aufgabenbereich und einer angemessenen Stundenausstattung aus dem
Budget der Bedarfsorientierten Budgetierung kénnte die Wirksamkeit der Zusatzqualifikation
weiter erhéht werden.

Ein weiterer Aspekt, auf den die Antworten der Lehrkrafte hinweisen, sollte in die abschlie-
Rende Diskussion zur Lehrerfortbildung mit aufgenommen werden: Gerade mit Blick auf die
Basismodule wurden die Fortbildungsinhalte teilweise als grundlegend fur jede Lehrkraft ein-

& genannt wird z. B.: Neukonzeption des Einschreibungstages fir die 5. Jahrgangsstufe (Willkommenskultur mit
Begruflung und Information der Erziehungsberechtigten)
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geschatzt, sodass uber kurzere Fortbildungseinheiten mit entsprechender Thematik nachge-
dacht werden kénnte, die einer Vielzahl von stadtischen Lehrkraften offen stehen.

Unter methodischen Gesichtspunkten wurde kritisch angemerkt, dass die Datenerhebung
rickblickend auf die gesamte Zusatzqualifikation erfolgte und noch dazu zu einem sehr un-
glnstigen Zeitpunkt (kurz vor den Sommerferien) startete. Aus Sicht der wissenschaftlichen
Begleitung ware einer Abfrage nach den einzelnen Modulen der Vorzug zu geben. Da die
Zusatzqualifikation mit den Basismodulen bereits vor Start der wissenschaftlichen Begleitung
begonnen hat, war dies jedoch nicht mehr méglich.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Zusatzqualifikation ,Schule der Vielfalt eine
geeignete Lehrkraftefortbildung ist, um Schulentwicklungsprozesse anzustof3en, gerade
auch im Kontext der Bedarfsorientierten Budgetierung. Mit Blick auf die inzwischen gestarte-
te Ausweitung der Bedarfsorientierten Budgetierung auf samtliche stadtische allgemeinbil-
dende Schulen und zukiinftig auch auf ausgewahlte Berufsschulstandorte in stadtischer Tra-
gerschaft ware eine Neuauflage der Zusatzqualifikation erwagenswert.
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9 Geteilte Deutschklassen

9.1 MalRnahme

Mit einem groRRen Teil der Zusatzstunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung wird an
den beiden stadtischen Gymnasien neben der Sozialpddagogik an Schulen und dem Lern-
und Sozialcoaching der Unterricht in geteilten Deutschklassen ermdéglicht. Fir die Sprachfor-
derung in geteilten Deutschklassen steht an beiden, jeweils vierziigigen Gymnasien fiur jede
Klasse der Jahrgangsstufe 5 und 6 eine zusatzliche Lehrkraft fir den Deutschunterricht zur
Verfligung. Nach der Stundentafel fir das Gymnasium werden daflr in der Jahrgangsstufe 5
fur jede Klasse funf und in der Jahrgangsstufe 6 vier zusatzliche Unterrichtsstunden fir diese
Lehrkraft bendétigt. Das Stundenbudget der Bedarfsorientierten Budgetierung reicht jedoch
nicht aus, um diesen Gesamtbedarf an 36 Lehrerwochenstunden — neben den anderen, mit
Zusatzstunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung umgesetzten MaRnahmen — zu
bedienen. Deswegen werden von beiden Schulleitungen weitere Stundenkontingente in die
FordermalRnahme eingebracht (z. B. Intensivierungsstunden Deutsch). Im Gegensatz zu den
anderen FordermaRnahmen, die vollstandig Uber die Bedarfsorientierte Budgetierung getra-
gen werden, handelt es sich hier um eine Mischfinanzierung. Auf welche Art und Weise die
zusatzlichen Stunden fur den Deutschunterricht genutzt werden, ist der Schule freigestellt.
Prinzipiell bestehen folgende Mdglichkeiten: (1) ,Teamteaching®, d. h. Doppelbesetzung ei-
ner ungeteilten, bestehenden Klasse im Deutschunterricht, (2) Férderunterricht fir eine feste
Schilergruppe Uber einen festgelegten Zeitraum (z. B. eine fixe Klassenteilung Gber das ge-
samte Schuljahr hinweg) sowie die Nutzung der Doppelbesetzung fir (3) Kleingruppenforde-
rung oder (4) Einzelférderung von Schilerinnen und Schilern. Es ist auch denkbar, dass die
verschiedenen Forderformen tber das Schuljahr variieren oder parallel eingesetzt werden.

9.2 Methodik

Die Datengrundlage fir die Ergebnisdarstellung wurde mithilfe des fir die wissenschaftliche
Begleitung entwickelten Dokumentationsbogens zu Sprach- und Integrationsférdermal3nah-
men erzeugt. Dieser Dokumentationsbogen wurde so konzipiert, dass damit sowohl der Un-
terricht in geteilten Deutschklassen als auch samtliche Sprach- und Integrationsférdermal’-
nahmen des Staatlichen Integrationszuschlags (fir eine ausfihrliche Beschreibung des In-
struments vgl. das nachfolgende Kapitel 10) dokumentiert werden konnten. Es wurden alle
betreffenden Lehrkrafte befragt, die im Schuljahr 2014/15 im Rahmen der Sprachférdermaf3-
nahme Deutsch in geteilten Klassen unterrichtet haben, d. h. pro Klasse jeweils zwei Lehr-
krafte. Sofern die Lehrkrafte in mehr als einer geteilten Deutschklasse unterrichtet haben,
wurde fir jede Klasse ein gesonderter Dokumentationsbogen ausgefiillt. Die Gesamtstich-
probe umfasst demnach 32 geteilte Deutschklassen. Der Dokumentationsbogen erfasst all-
gemeine Angaben Uber Forderschwerpunkte, Férderformen und das Vorgehen bei der Tei-
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lung der Klasse, Informationen Uber organisatorische Aspekte bezliglich des Einsatzes der
Zusatzstunden sowie zu inhaltlichen Aspekten der Férderung.

Auch hier wurde die schulische Leistungsentwicklung der Schilerinnen und Schiler der bei-
den Jahrgangsstufen 5 und 6 Uber einen entsprechenden Dokumentationsbogen, der von
der Schulleitung auszufiillen war, erhoben. Im Dokumentationsbogen zu den Schulleistungen
werden die Noten in den Kernfachern Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache zum
Schuljahresbeginn sowie im Jahresabschlusszeugnis abgefragt. Darliber hinaus ist eine zu
Schuljahresbeginn bzw. im ersten Schulhalbjahr vorliegende Versetzungsgefahrdung anzu-
geben sowie einzuschatzen, ob der Schiler bzw. die Schilerin den Leistungsanforderungen
des Gymnasiums gewachsen ist. Zum Schuljahresende wird die erfolgte (Nicht-)Versetzung
vermerkt. Sowohl fir den Schuljahresbeginn als auch flr das Schuljahresende bietet der
Dokumentationsbogen Uber eine offene Abfrage die Mdglichkeit, die schulische Leistungssi-
tuation der in geteilten Deutschklassen unterrichteten Schilerinnen und Schiler lGber die
standardisierten Abfragen hinaus ndher zu charakterisieren. Am Ende des Bogens wird
schliellich zusammenfassend angegeben, bei wie vielen Schilerinnen und Schilern die
Reduzierung des Zusammenhangs von Benachteiligungen und Schulerfolg Ziel des Unter-
richts in den geteilten Deutschklassen war. Der Dokumentationsbogen zu den Schulleistun-
gen wurde ebenso wie der Dokumentationsbogen zur FérdermalRnahme fir das Schuljahr
2014/15 ausgeflit.
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9.3 Ergebnisse

9.3.1 Unterricht in geteilten Deutschklassen aus der Perspektive der Schulleitung

Fir beide Gymnasien stellt der Unterricht in geteilten Deutschklassen keine neue Foérder-
mafnahme dar, die mit der Bedarfsorientierten Budgetierung gestartet ist. Aufgrund umfang-
reicher Férderbedarfe wurden den beiden Schulen schon einige Jahre zuvor immer wieder
Stunden vom Referat fur Bildung und Sport zugesprochen, die fir Sprachférderung, speziell
fur den Unterricht in geteilten Deutschklassen genutzt wurden. Nichtsdestotrotz wird dem
Forderinstrument Bedarfsorientierte Budgetierung auch im Hinblick auf diese Férdermal3-
nahme ein héchst bedeutsamer Stellenwert zugesprochen: Durch ein Vorhaben wie die Be-
darfsorientierte Budgetierung mit der langfristig abgesicherten Vergabe von Zusatzstunden
ist die Umsetzung der geteilten Deutschklassen gesichert und offiziell legitimiert (Legitima-
tionsfunktion der Bedarfsorientierten Budgetierung). Zuvor musste von Schuljahr zu Schul-
jahr neu mit dem Referat fir Bildung und Sport verhandelt werden. Die Tatsache, dass der
Unterricht in geteilten Deutschklassen keine neue Férdermallnahme darstellt, hat sicherlich
dazu beigetragen, dass die FordermaRnahme im Informationsgesprach von den Schulleitun-
gen nicht so sehr in den Vordergrund gestellt wurde wie die Sozialpadagogik an Schulen
oder das Lern- und Sozialcoaching. Neben Zusatzstunden aus der Bedarfsorientierten
Budgetierung werden weitere Stunden herangezogen, um samtliche Klassen in den beiden
Jahrgangsstufen 5 und 6 teilen zu kédnnen. Bzgl. der Klassenteilung wurden unterschiedliche
Teilungsmodi ausprobiert, das gangigste Modell ist die Teilung der Klasse in zwei gleich
grofl3e Gruppen, welche denselben Unterrichtsstoff durchnehmen. Bei dieser Teilungsform ist
die héhere Interaktionsdichte zwischen Deutschlehrkraft und den Schilerinnen und Schilern
das wesentlichste Kennzeichen des Deutschunterrichts. An einem der beiden Gymnasien
wurden innerhalb der Fachschaft Deutsch weitere Teilungsformen (haufig mit einem variab-
leren Einsatz der zusatzlichen Stundenbudgets verbunden) vereinbart und in einem Be-
schlussbuch der Fachschaft verschriftlicht. Aus Schulleitungssicht waren Lehrkrafte mit einer
speziellen Qualifikation fiir Deutsch als Zweitsprache (DaZ-Lehrkrafte) vorteilhaft, die jedoch
im Kollegium nicht in entsprechendem Umfang vorhanden sind. Kennzeichnend fir die For-
dermallnahme ist die enge Zusammenarbeit der beiden Deutschlehrkrafte, die sich eine
Klasse teilen. Haufig begleiten diese beiden Lehrkrafte die Schilerinnen und Schiler tber
die Gesamtzeit der beiden Jahrgangsstufen 5 und 6 hinweg. Der wahrgenommene Effekt
des Unterrichts in den geteilten Deutschklassen bleibt bislang hinter den Erwartungen (zu-
mindest einer) der beiden Schulleitungen zurlick. Zukuinftig ist an dieser Schule die variable-
re Nutzung der zuséatzlichen Forderkapazitdten — Gber eine 50:50 Teilung der Klasse hinaus-
gehend — geplant.
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9.3.2 Unterricht in geteilten Deutschklassen aus der Perspektive der unterrichtenden
Lehrkrafte

Der Dokumentationsbogen zu Sprach- und IntegrationsférdermaRnahmen wurde insgesamt
fur 29 geteilte Deutschklassen bearbeitet. An einem Gymnasium erfolgte ein vollstandiger
Rucklauf fir sdmtliche geteilten Deutschklassen (n=16). Es unterrichten jeweils zwei Lehr-
krafte in jeder der 8 Klassen (4 Klassen pro Jahrgangsstufe). Die sich daraus ergebenden 8
Paare (Lehrkraftetandems’’) konnten eindeutig einander zugeordnet werden. Am anderen
Gymnasium bearbeiteten 13 von 16 Lehrkraften den Dokumentationsbogen. Es liegen sechs
Bogen von Lehrkraften, die in der Jahrgangsstufe 5 unterrichtet haben und sieben Bogen
von jenen, die in der Jahrgangsstufe 6 unterrichtet haben, vor. Lediglich 5 von moglichen 8
Lehrertandems konnten einander eindeutig zugeordnet werden. Die folgende Darstellung der
Ergebnisse, die sich aus dem Dokumentationsbogen zu Sprach- und Integrationsférdermaf3-
nahmen ableiten lassen, gliedert sich — entsprechend dem Aufbau des Dokumentationsbo-
gens — in allgemeine Angaben (Forderschwerpunkte, Forderformen und das Vorgehen bei
der Teilung der Klasse), Informationen Uber organisatorische Aspekte beziiglich des Einsat-
zes der Zusatzstunden (Fdrderzeitraum und Foérdertermine, Klassen-/ Gruppenzusammen-
setzungen, Forderkriterien, Nutzung weiterer Betreuungs-, Unterstiitzungs- und Férderange-
bote der Schule) sowie inhaltliche Aspekte der Férderung (Forderziele und Erfolgsindikato-
ren, Ermittlung des Forderbedarfs, konkrete Férderung und eingesetzte Férdermaterialien,
begleitende Mallnahmen, Weitervermittlung an Fachkrafte, Bilanzierung der Férdermal3-
nahme).

Im Folgenden werden zunachst die Forderschwerpunkte der Lehrkrafte erlautert. Grundsatz-
lich besteht die Moglichkeiten einer ausschlief3lichen Sprachférderung, einer ausschliefli-
chen Integrationsférderung sowie die kombinierte Sprach- und Integrationsférderung. Auler-
dem werden die Forderformen sowie das Vorgehen bei der Teilung der Deutschklasse dar-
gestellt.

Forderschwerpunkte

Die Forderschwerpunkte unterscheiden sich zwischen den beiden Schulen. Wahrend fur die
eine Schule ausschlieBlich die Sprachférderung im Mittelpunkt des Unterrichts in geteilten
Deutschklassen stand, spielten fir die andere Schule neben der reinen Sprachférderung
auch Aspekte der Integrationsforderung eine Rolle. Dabei lag der Anteil der Integrationsfor-
derung deutlich unter dem Anteil der Sprachférderung. Dass an dieser Schule neben der
Sprachférderung auch Aspekte der Integrationsférderung aufgegriffen werden, wird zum ei-
nen mit einem hohen Anteil an Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund be-
grindet, fir die diese Verknupfung von Sprach- und Integrationsférderung wichtig ist. Zum
anderen wird der generelle — von der Herkunft der Schiilerinnen und Schiler unabhangige —
Erwerb von hoch- und fachsprachlichen Fahigkeiten als unabdingbar fur die kulturelle In-

" Die zuséatzlichen Stunden ermoglichen es, dass zwei Lehrkrafte in einer Klasse Deutsch unterrichten. Diese
beiden Lehrkréafte werden als Lehrkraftetandem bezeichnet.
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tegration bezeichnet. Die Schilerinnen und Schiler befinden sich hier nach Angabe der
Lehrkrafte auf einem unterschiedlichen Niveau, das es auszugleichen gilt.

Forderformen

An einem der beiden Gymnasien wurden die Zusatzstunden in beiden Jahrgangsstufen aus-
schlielich fir die Forderung in Uber das gesamte Schuljahr hinweg fix geteilten Deutsch-
klassen genutzt. An der anderen Schule berichtet die Mehrheit der Lehrkrafte (n=14), dass
die Zusatzstunden auf zwei unterschiedliche Arten eingesetzt werden. Die Angaben der
Lehrkrafte, die ein Tandem bilden, sind dabei identisch. In Jahrgangsstufe 5 berichten drei
von vier Lehrertandems von einem Uberwiegenden Unterricht in Kleingruppen, der durch
einen kleineren Anteil von Unterricht in der ungeteilten Klasse erganzt wird. Nur ein Lehrer-
tandem gibt an, hauptsachlich die ungeteilte Klassen als Team, jedoch leistungsschwache
Schilerinnen und Schiler zusatzlich in nach Bedarf wechselnden Kleingruppen zu unterrich-
ten. D. h. an dieser Schule fand der Unterricht in geteilten Deutschklassen zumindest in der
Jahrgangsstufe 5 in variableren Fordermodellen (jenseits einer fixen und flr das gesamte
Schuljahr gultigen Klassenteilung) statt. Die Auswahl der Férderformen in der Jahrgangsstu-
fe 6 unterscheidet sich an dieser Schule von jener in Jahrgangsstufe 5. Zwei Tandems unter-
richteten Uberwiegend feste Gruppen von Schilerinnen und Schilern, d. h. fix geteilte Klas-
sen (eine Forderform, die in der Jahrgangsstufe 5 dieser Schule nicht vorkommt) und zusatz-
lich, jedoch seltener, auch gemeinsam in der ungeteilten Klasse. Ein anderes Lehrertandem
gab an, ausschlielich fix geteilte Klassen zu unterrichten. Ein weiteres Lehrertandem be-
richtet, seinen Unterricht hauptsachlich als Team in der ungeteilten, bestehenden Klasse
abzuhalten, jedoch in bestimmten Bereichen leistungsschwache Schilerinnen und Schiler
zusatzlich in Kleingruppen zu foérdern. Einzelférderung, wahrend die zweite Lehrkraft den
Rest der Klasse unterrichtet, spielt im Kontext der Férdermalinahme Unterricht in geteilten
Deutschklassen keine Rolle.

Vorgehen bei der Teilung der Deutschklasse

In den meisten Klassen beider Gymnasien wurden der Leistungsstand und der Férderbedarf
der Schulerinnen und Schuler als Basis fur die Klassenteilung herangezogen und die
(sprachlichen) Kompetenzen und Defizite der Schulerinnen und Schiler in den Blick ge-
nommen. Entsprechende Erhebungen des Leistungsstands sind der Gruppenbildung meist
vorausgegangen (vgl. dazu auch weiter unten ,Ermittlung des Forderbedarfs“). An einer der
beiden Schulen berichten alle Lehrertandems, die in der Jahrgangstufe 5 unterrichten, von
einer im Laufe des Schuljahres wechselnden, flexiblen Teilung. Daflr wurden zu Beginn des
Schuljahres Diagnostikverfahren angewendet und im Verlauf des Schuljahres auf Ubungs-
aufgaben, Schulaufgaben, Leistungstests, etc. zurtickgegriffen, um die Gruppen immer wie-
der neu zusammenzustellen. Jeder Schilerin und jedem Schiler wurde so im Laufe des
Schuljahres die Mdoglichkeit zuteil, am Unterricht in der Kleingruppe teilzunehmen und von
der Férderung zu profitieren.

Schilerinnen und Schiiler einer weiteren Klasse wurden zunéchst fir eine Woche gemein-
sam unterrichtet, um die Lese-, Rechtschreib-, Kommunikations- und Sozialkompetenzen zu
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Uberprifen, und dann dementsprechend in Gruppen eingeteilt. In einer weiteren Klasse wur-
den die Kompetenzen der Schuilerinnen und Schiler erfasst, indem sie dazu aufgefordert
wurden, einen Kurztext zu formulieren und vorzustellen. Neben dem Leistungsstand spielten
mitunter weitere Faktoren eine Rolle. So wurde teilweise die kulturelle Herkunft der Schule-
rinnen und Schiler in den Blick genommen. Auch die Selbsteinschatzung der Schilerinnen
und Schuler wurde in einer Klasse zur Klassenteilung beriicksichtigt. Mitunter wurden die
Gruppen zu Beginn des Schuljahres zunachst nach Alphabet geteilt und erst spater wurde
der individuelle Leistungsstand in den Fokus geruckt. In zwei Klassen scheint der Leistungs-
stand der Schilerinnen und Schiiler fir die Klassenteilung keine Rolle gespielt zu haben. So
erfolgte die Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Geschlecht in Madchen und Jun-
gen oder nach dem Alphabet. Letzteres Vorgehen wurde von der Lehrkraft mit einer in ihren
Leistungen gemischten Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern begriindet.

Die folgenden Abschnitte beschreiben, wie der Unterricht in den geteilten Deutschklassen an
den Schulen konkret gestaltet wurde (organisatorische Aspekte bzgl. des Einsatzes der Zu-
satzstuden). Dies umfasst — je nach vorgenommener Klassenteilung — Informationen Uber
Forderzeitraume und Forderintensitat, Klassen- bzw. Gruppenzusammensetzungen, Forder-
kriterien sowie die Nutzung weiterer Betreuungs-, Unterstiitzung- und Forderangebote der
Schule durch die in den geteilten Deutschklassen unterrichteten Schilerinnen und Schdler.

Forderzeitraum und Forderintensitat (Anzahl Férdertermine)

Die Angaben uber Forderzeitrdume und die Anzahl an Forderterminen sind teilweise eher
lickenhaft. Es lasst sich jedoch Folgendes festhalten: Wenn die Férderung in Form einer
festen Klassenteilung stattfand, ist der Zeitraum fir die Férderung konsequenterweise iden-
tisch mit dem Schuljahr und es wurden wdchentlich die in der Stundentafel fir das Gymnasi-
um vorgesehenen 4-5 Deutschstunden in jeweils geteilten Klassen unterrichtet. Wurde dem-
gegeniber auch in Kleingruppen gefdrdert, fand die Kleingruppenférderung Gber eher kurze
Zeitraume (kirzer als ein Monat) und zu jeweils wenigen Terminen statt. Die Dauer eines
Fordertermins orientierte sich auch hier an der Dauer einer Unterrichtsstunde (45 Minuten).
Der Turnus fur den gemeinsamen Unterricht in der ungeteilten Gesamtklasse wurde nach
der Angabe der Lehrkrafte nach Bedarf festgelegt.

Zusammensetzungen der Klassen und Gruppen

Die GroRe einer ungeteilten Klasse umfasste relativ konstant durchschnittlich ca. 30 Schile-
rinnen und Schiler. Zu- und Abgange wahrend des Schuljahres stellten eher die Ausnahme
dar. Bei fester Klassenteilung betrug die Anzahl ca. 15 Schilerinnen und Schiiler, wobei sich
die GruppengroRen an beiden Schulen im Verlauf des Schuljahres haufiger veranderten.
,Sofern Kleingruppenférderung betrieben wurde, wurden alle Schilerinnen und Schiiler einer
Klasse mindestens einmal im Schuljahr in einer Kleingruppe unterrichtet. Uber die GréRe
einzelner Kleingruppen lassen sich jedoch keine verlasslichen Angaben gewinnen.

Ein hoher Anteil der Schilerinnen und Schiler weist der Auskunft der Lehrkrafte zufolge her-
kunftsbedingte Benachteiligungen auf. Diese sind mit einem Anteil von durchschnittlich 60
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bis 80 Prozent, vor allem migrationsbedingt. Ein bildungsfernes Elternhaus und ein geringer
soziodkonomischer Status scheinen bei etwas mehr als der Halfte der Schulerinnen und
Schiller zu Benachteiligungen zu fihren. Knapp ein Drittel der Schilerinnen und Schiiler
leidet unter psychosozialen Belastungen in der Familie. Sonstige Beeintrachtigungen liegen
bei maximal einem Flinftel der Schilerinnen und Schiler vor und umfassen in absteigender
Haufigkeit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, Aufmerksamkeitsdefizite, korperliche Beein-
trachtigungen oder Auffalligkeiten im Sozialverhalten.

Forderkriterien

Die Lehrkrafte wurden gebeten, die wesentlichsten Forderkriterien zu nennen. Die Kriterien
sollten von den Lehrkraften gemal ihrer jeweiligen Prioritat absteigend sortiert werden. Dar-
Uber hinaus wurden die Lehrkrafte gebeten, anzugeben, flr wie viele Schilerinnen und
Schiler das jeweilige Kriterium zutrifft. Die Abfrage ergab nicht die erwartete Auflistung von
Kriterien. Vielmehr entsprechen die Angaben der Lehrkrafte den Parametern, die bei der
Teilung der Deutschklasse herangezogen wurden, d. h. Leistungsstand, Sprachkompetenz,
Geschlecht, etc.. Lediglich ein Lehrkraftetandem hat differenzierte Angaben uber die Anzahl
der Schiilerinnen und Schiiler gemacht, bei denen die jeweiligen ,Kriterien“ erfiillt waren.

Nutzung weiterer Betreuungs-, Unterstitzungs- und Férderangebote der Schule

Als weitere Betreuungs-, Unterstitzungs- und Foérderangebote werden Angebote der Schule
verstanden, die von den Schilerinnen und Schilern zusatzlich zur FérdermaRnahme Unter-
richt in geteilten Deutschklassen genutzt wurden. Die Angaben der Lehrkrafte sind Ilicken-
haft: Haufig besitzen die Lehrkrafte keine Informationen Uber die weitere Forderung der
Schilerinnen und Schiiler, da die entsprechenden Fachkréfte teilweise der Schweigepflicht
unterliegen. Fur eine der beiden Schulen kénnen aus den Daten folgende Erkenntnisse ab-
geleitet werden: (1) Das Mittagsangebot nutzten fast alle Schilerinnen und Schiler. (2) Die
Schilerinnen und Schiler der Jahrgangsstufe 5 besuchten den offenen Ganztag, wahrend
diejenigen der Jahrgangsstufe 6 den gebundenen Ganztag belegten. (3) Die Betreuung
durch schulinterne Beratungsfachkrafte erfolgte durch Lerncoaches, Sozialpadagogin-
nen/Sozialpadagogen, Schulpsychologinnen/Schulpsychologen oder Beratungslehrkrafte.
Die an der Schule durchgefiihrten Projekte, die von den in den geteilten Deutschklassen ge-
forderten Schilerinnen und Schiilern der beiden Jahrgangsstufen 5 und 6 belegt wurden,
nennen sich ,Streitschlichter® sowie ,Tag der 5. Klassen®, werden jedoch nicht weiter erlau-
tert. Externe Partner wie die Stiftung Mercator’®, der Verein Chancenwerk’® oder Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter des Projektes ,Schule fir alle® bieten an der Schule fir die Schilerin-
nen und Schiler zuséatzliche Sprachférderung an, die von den Schulerinnen und Schilern

8 Die Stiftung Mercator ist eine private, unabhangige Stiftung mit Sitz in Essen, die u. a. die Integration durch
gleiche Bildungschancen fiir alle verbessern und die kulturelle Bildung in Schulen verankern mochte.

™ Chancenwerk e. V. ist ein eingetragener Verein mit Sitz in Castrop-Rauxel, der Schilerinnen und Schiler beim
Lernen unterstutzt, indem er Lernférderangebote und Modelle zur Lernunterstitzung an Schulen etabliert. Schu-
lerinnen und Schiler werden darauf vorbereitet, ihre Mitschilerinnen und Mitschiler zu unterstiitzen. Auf diese
Weise werden Zukunftschancen durch altersnahe Vorbilder eréffnet.
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der 5. und 6. Jahrgangsstufe genutzt wurde. Die Schiilerinnen und Schiiler beider Schulen
engagierten sich aullerdem in Arbeitsgemeinschaften zu den Bereichen Sport und musische
Bildung, aber auch weitere kreative Angebote wie Tépfern oder Theater wurden genutzt.

Mit Blick auf die inhaltlichen Aspekte der Férderung werden Informationen Uber die Ziele der
Forderung und die Indikatoren fiir die Zielerreichung erfasst. AulRerdem wurde erhoben, wie
der konkrete Foérderbedarf im geteilten Deutschunterricht ermittelt und welche konkreten
Vorgehensweisen und Materialien im Unterricht zur Forderung eingesetzt wurden. Dartber
hinaus sollten die Lehrkrafte angeben, inwieweit Schilerinnen und Schiler aufgrund zusatz-
licher Forderbedarfe, die sie im Unterricht festgestellt haben, an Fachkrafte weitervermittelt
wurden. Zum Schluss erfolgte eine Bilanzierung der Lehrkrafte Gber die Férdermalinahme.
Die Informationen wurden von allen Lehrkraften gleichermalRen und — im Gegensatz zum
vorherigen Abschnitt — unabhangig von der Forderform (Teamteaching, feste Klassenteilung
oder Kleingruppenférderung) abgefragt.

Forderziele

Die Lehrkrafte wurden gebeten, die 5 haufigsten Férderziele, die sie sich flr den Unterricht in
der geteilten Deutschklasse gesetzt haben, zu nennen. Diese sollten geman ihrer Haufigkeit
in absteigender Reihenfolge angegeben werden. Gleichzeitig sollten sie die Anzahl der
Schilerinnen und Schiiler nennen, fir die das angegebene Ziel ein individuelles Forderziel
darstellt. Im Folgenden werden die haufig in allgemeiner Form genannten Forderziele inhalt-
lich gruppiert und entsprechend dieser Gruppierung aufgelistet:

Steigerung der Lesekompetenz (Folgende Angaben der Lehrkrafte werden unter die-
sem allgemeinen Foérderziel zusammenfasst: ,Lesen®, ,Lesekompetenz, ,Verstandnis
komplexer Satzstrukturen und Texte®, ,Leseverstandnis® und ,Textverstandnis®)

Steigerung der Schreibkompetenz (,Rechtschreibung®, ,Rechtschreibung und Gram-
matik®, ,Schreibkompetenz)

Verbesserung im miundlichen Sprachgebrauch (,Grammatik®, ,flissige Sprache®,
~oprachrichtigkeit”, , Ausdruck®, ,Sprachkompetenz®, ,Wortschatz®)

Steigerung des Horverstehens

Sonstiges (,Spal® und Interesse an Literatur®, ,Sicherheit im Prasentieren, ,Selbstor-
ganisation®)

Die Steigerung der Schreibkompetenzen der Schilerinnen und Schiiler sowie die Verbesse-
rungen im mundlichen Sprachgebrauch sind die am haufigsten genannten Fdrderziele der
Lehrkrafte. Sie gelten fur fast alle geférderten Schulerinnen und Schuler. Etwas seltener,
jedoch weiterhin sehr haufig, gaben die Lehrkrafte die Steigerung der Lesekompetenz der
Schilerinnen und Schiler als Forderziel an. Fur etwa die Halfte der Schilerinnen und Schu-
ler war die Steigerung des Horverstehens das von den Lehrkraften angegebene Forderziel.
Die sonstigen Forderziele waren lediglich flir einen kleinen Teil der Schiilerinnen und Schiiler
relevant.
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Indikatoren fir die Zielerreichung

Die Lehrkrafte sollten fir die von ihnen genannten drei haufigsten Forderziele mindestens
einen Indikator angeben, anhand dessen der Grad der Zielerreichung bestimmt werden
kann. Die meisten Lehrkrafte nannten anstelle von Indikatoren lediglich die MalRinahmen, die
zur Zielerreichung flihren sollen (Lesewettbewerbe, Vorlesen im Unterricht, Buchreferate,
Ubungsaufséatze) oder jene MaRnahmen, die zur Uberpriifung der Zielerreichung herangezo-
gen wurden (Schulaufgaben, bayernweiter Deutschtest, Stegreifaufgaben, Diktate, Noten,
etc.). Nur in vereinzelten Fallen wurden konkrete Indikatoren genannt (z. B. ,weniger als 10
Fehler im Diktat®).

Ermittlung des Forderbedarfs

Die Lehrkrafte wurden gebeten, die drei haufigsten Vorgehensweisen zu nennen, die sie im
Deutschunterricht angewendet haben, um Informationen zum konkreten Férderbedarf der
Schulerinnen und Schiler zu erhalten. Zusatzlich sollten sie angeben, wie haufig sie diese
Vorgehensweisen angewendet haben und ob der Schwerpunkt auf der Ermittlung des
Sprachstandes, des Integrationsférderbedarfes oder auf sonstigen Forderbedarfen lag.

Unterrichtsbeobachtungen und schriftliche Arbeiten sind die am haufigsten genannten Vor-
gehensweisen, welche die Lehrkrafte zur Ermittlung des Férderbedarfs der Schilerinnen und
Schiler eingesetzt haben. Deutlich seltener wurden Schulaufgaben, Stegreifaufgaben,
Hausaufgaben oder Tests eingesetzt. In wenigen Fallen gaben die Lehrkrafte an, diagnosti-
sche Verfahren oder den bayernweiten Deutschtest zu verwenden. Unabhangig von der
Wahl der Vorgehensweise wendeten die Lehrkrafte die jeweilige diagnostische Vorgehens-
weise konsequent fur alle Schilerinnen und Schiler ihrer Gruppe bzw. Klasse an. Der
Schwerpunkt aller genannten Vorgehensweisen lag auf der Ermittlung des Sprachstandes.
Fur die Ermittlung eines dartber hinausgehenden Integrations- oder sonstigen Férderbedar-
fes nutzten die Lehrkrafte haufig Informationen aus Gesprachen mit den Erziehungsberech-
tigten.

Konkrete Férderung und Fordermaterialien

Die Lehrkrafte sollten die drei haufigsten konkreten FérdermalRnahmen und die Materialien
nennen, die sie fir die Sprach- oder Integrationsférderung in den geteilten Deutschklassen
eingesetzt haben. An einer Schule wurde vor allem auf Methodenwechsel und den Einsatz
von leistungsdifferenziertem Arbeitsmaterial gesetzt. Auch der Unterricht in Kleingruppen
wurde als wesentlicher Bestandteil der Férderung der Schiilerinnen und Schuler angefiihrt.
Vereinzelt arbeiteten die Lehrkrafte mit einem Lese- oder Ferientagebuch, fuhrten Vokabel-
training durch oder organisierten einen gemeinsamen Theaterbesuch. Diese MaRnahmen
richteten sich jeweils an alle Schiilerinnen und Schiler, wahrend Methoden wie das Statio-
nenlernen oder ,Schiler lehren Schiler” nur bei einigen Lehrkraften und nur mit ausgewahl-
ten Schilerinnen und Schiilern zum Einsatz kamen. Die Angaben der Lehrkrafte des ande-
ren Gymnasiums sind weniger detailliert. So fiihrten die meisten Lehrkrafte Aufsatziibungen
durch. Darlber hinaus wurden die Schuilerinnen und Schiler zu einer verstarkten Mitarbeit

motiviert, sie hielten Referate und Prasentationen und korrigierten sich untereinander.
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An beiden Schulen kamen als Férdermaterialien hauptsachlich Arbeitsblatter und Arbeitshef-
te fir einen leistungsdifferenzierten Unterricht zum Einsatz. Etwas seltener wurde mit Lekti-
ren gearbeitet. An einer Schule wurde sehr haufig das Lehrbuch verwendet, wahrend die
Lehrkrafte der anderen Schule das schuleigene Online-Portal nutzten, auf dem kostenlose
interaktive Ubungsmaterialien fir die Schilerinnen und Schiiler bereitgestellt werden.

Begleitende Malnahmen

Unter begleitenden MalRnahmen werden beispielsweise Gesprache mit verschiedenen Per-
sonengruppen wie Erziehungsberechtigte und Klassenlehrkrafte verstanden, die im Kontext
der Forderung in geteilten Deutschklassen notwendig sind. Wahrend Gesprache mit der
Klassenlehrkraft an beiden Schulen regelmaRig stattfanden, waren Gesprache mit den Er-
ziehungsberechtigten sowie Gesprache mit der Schulpsychologin/dem Schulpsychologen,
dem Lerncoach oder dem Sozialpddagogen an einer der beiden Schulen ein weiterer wichti-
ger Bestandteil der FérdermalRnahme. An der anderen Schule hingegen fanden regelmafige
Gesprache mit der jeweiligen Tandemlehrkraft statt. Darliber hinaus konnten fir einige Schi-
lerinnen und Schiler Nachhilfestunden arrangiert werden.

Weitervermittlung an Fachkrafte

Die Weitervermittlung einzelner Schilerinnen und Schiler an schulinterne bzw. externe
Fachkrafte erfolgte, sofern weitergehende diagnostische Abklarungen, Interventionen bzw.
besondere Férdermallnahmen notwendig waren. Diese waren nicht auf Defizite der Schile-
rinnen und Schiiler in der deutschen Sprache beschrankt, sondern bezogen samtliche Prob-
lemlagen der Schulerinnen und Schiler ein. Als interne Fachkrafte wurden hauptsachlich die
Schulpsychologin/der Schulpsychologe sowie der Lerncoach hinzugezogen. Etwas seltener
wurden die Klassenlehrkraft und ggf. der Sozialpadagoge konsultiert. Zur Unterstitzung der
Sprachférderung wurden die Schilerinnen und Schiler an einer Schule vereinzelt an externe
Fachkrafte (Stiftung Mercator sowie das Chancenwerk e. V.) vermittelt. An der anderen
Schule wurden Schulerinnen und Schiler nur sehr selten an externe Fachkrafte weiterver-
mittelt.
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Bilanzierung der FérdermalRnahme

Die Lehrkrafte wurden zunachst gebeten, den Grad der Zielerreichung zum Schuljahresende
— basierend auf dem flr sie wichtigsten Erfolgsindikator eines Fdrderziels — einzuschatzen.
Daruber hinaus hatten sie die Mdglichkeit, weitere freitextliche Anmerkungen zur Situation
der geforderten Schiilerinnen und Schiler zum Schuljahresende vorzunehmen.

Da die Lehrkrafte keine differenzierten Aussagen Uber die jeweiligen Indikatoren, anhand
derer die Zielerreichung uberpruft werden kann, getroffen haben (vgl. den Abschnitt ,Indika-
toren fUr die Zielerreichung®), besteht Unklarheit Gber die Entscheidungsgrundlage, die zur
Bestimmung des tatsachlichen Erfolgs der FérdermalRnahme herangezogen wurde. Die Aus-
sagen der Lehrkrafte Gber den Grad der Zielerreichung sind als subjektive Einschatzungen
zu deuten. Werden die im Abschnitt “Férderziele, genannten allgemeinen Foérderziele zu-
grunde gelegt, so lassen sich folgende Ergebnisse ableiten: An beiden Schulen erreichte
ungefahr die Halfte der Schilerinnen und Schiiler, fir die das Foérderziel ,Steigerung der
Kompetenzen beim Lesen® zutrifft, dieses Ziel. Ebenso konnte an einer Schule die Halfte der
Schulerinnen und Schiler ihren mindlichen Sprachgebrauch verbessern. An der anderen
Schule gelang dies sogar ca. zwei Dritteln der Schiilerinnen und Schiiler. Uber sonstige For-
derziele oder das Ziel ,das Horverstehen verbessern” liegen nur vereinzelte oder keine In-
formationen Uber den Grad der Zielerreichung vor.

Die Auswertung der zusatzlichen Anmerkungen der Lehrkréafte ergibt insgesamt eine positive
Bilanz der Férdermalinahme. So erklarten die Lehrkrafte, dass viele Schilerinnen und Schi-
ler das jeweilige Forderziel erreicht haben und ihre schulischen Leistungen verbessern konn-
ten. Durch die individuellen Betreuungsmaoglichkeiten im Rahmen der Férdermalinahme pro-
fitieren nach Angabe der Lehrkrafte nicht nur leistungsschwache, sondern auch leistungs-
starkere Schilerinnen und Schiler. Insgesamt konnten bei den Schilerinnen und Schilern
Motivation und Konzentration gesteigert werden. Aufgrund der kleineren Gruppen- bzw.
KlassengréfRen sind neben den intensiveren Betreuungsmoglichkeiten der Schulerinnen und
Schiler auch groRere, zeitliche Ressourcen fir eine intensivere Zusammenarbeit mit den
Erziehungsberechtigten vorhanden. Dies wirkt sich wiederum positiv auf das Schulleben und
das Befinden der Schilerinnen und Schiler aus. In einem Feedbackbogen, den eine der
beiden Schulen bearbeiten lieR, wurde deutlich, dass auch die Schilerinnen und Schiler
selbst den Unterricht in geteilten Deutschklassen positiv bewerten.

Teilweise gaben die Lehrkrafte an, dass es trotz der zur Verfiigung stehenden zusétzlichen
Personalmittel eine grol’e Herausforderung darstellt, samtliche herkunftsbedingten Benach-
teiligungen auf Schilerseite auszugleichen. Nach Ansicht der Lehrkrafte kdnnte die Forde-
rung von Schulerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund und nur geringen Deutsch-
kenntnissen noch besser gelingen, wenn diese durch Fachlehrkrafte, die Uber spezifische
Qualifikationen in Deutsch als Zweitsprache verfugen, unterrichtet wirden. In diesem Zu-
sammenhang werden die Notwendigkeit einer Deutsch-als-Zweitsprache (DAZ) Qualifizie-
rung im Rahmen der Lehreramtsausbildung sowie die Unterstitzung der FordermalRnahmen
von Lehrkraften durch weitergehende Ressourcen im Bereich Sozialpadagogik bzw. Schul-
psychologie zum Ausdruck gebracht.
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Entwicklung der Schulleistungen

Die schulische Férdermaflinahme Unterricht in geteilten Deutschklassen hat — wie die ande-
ren Férdermallnahmen im Kontext der Bedarfsorientierten Budgetierung — zum Ziel, den
Zusammenhang zwischen Herkunft und Bildungserfolg zu reduzieren. Die Entwicklung der
Schulleistungen wurde von einer der beiden Schulleitungen dokumentiert. An diesem Gym-
nasium besuchten im Schuljahr 2014/15 insgesamt 240 Schiilerinnen und Schiiler die beiden
Jahrgangsstufen 5 und 6; funf Schilerinnen und Schiler haben die Schule wéhrend des
Schuljahres verlassen. In den drei abgefragten Fachern (Deutsch, Mathematik, Erste Fremd-
sprache) verschlechterten sich die Notendurchschnitte in Deutsch und Mathematik ca. um
eine dreiviertel Note, in der ersten Fremdsprache ca. um eine viertel Note. Die Schulleitung
wies im Dokumentationsbogen darauf hin, dass der Leistungsabfall in den Fachern Deutsch
und Mathematik vor allem auf die relative Aussagekraft des Ubertrittzeugnisses der Grund-
schule fiir das Gymnasium zuriickzufihren ist. Die Noten im Ubertrittszeugnis wurden fiir die
Schilerinnen und Schiler der Jahrgangsstufe 5 als Ausgangswert herangezogen. Gleichzei-
tig raumte die Schulleitung ein, dass die sprachlichen Defizite im Deutschen beim Ubertritt
an das Gymnasium in den vergangenen Jahren zugenommen haben.

Tabelle 16: Entwicklung der Schulnoten der Schilerinnen und Schiler der Jahrgangstufen 5 und 6

Notendurchschnitt Veréanderung des Notendurch-

. . Abschlusszeugnis ~ Schnitts vom Vorjahreszeugnis

Vorjahreszeugnis 2014/15 zum Abschlusszeugnis 2014/15
Deutsch 2,70 (n=240) 3,44 (n=235) -0,74
Mathematik 2,47 (n=240) 3,23 (n=235) -0,76
Erste Fremdsprache 3,21 (n=114)* 3,47 (n=235) -0,26

Zum Schulhalbjahr waren 75 Schilerinnen und Schiiler versetzungsgefahrdet. Zum Schul-
jahresende 2014/15 haben lediglich 30 Schilerinnen und Schiiler das Klassenziel nicht er-
reicht; 45 Versetzungsgefdhrdungen konnten abgewendet werden. Ein Grofdteil der Schile-
rinnen und Schiler (215 von 240) war den Leistungsanforderungen des Gymnasiums zum
Schuljahresbeginn nicht gewachsen. Bei allen 240 Schiilerinnen und Schiiler der beiden
Jahrgangsstufen 5 und 6 hatte die Férderung in geteilten Deutschklassen zum Ziel, den Zu-
sammenhang zwischen Herkunft und Bildungserfolg zu reduzieren.

8 Der Notendurchschnitt in der ersten Fremdsprache konnte anhand des Vorjahreszeugnisses nur fur die Schiile-
rinnen und Schuler der Jahrgangsstufe 6 angegeben werden.
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9.4 Diskussion

Mit den Zusatzstunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung wird an zwei Gymnasien in
den beiden Jahrgangsstufen 5 und 6 Sprachférderung in geteilten Deutschklassen angebo-
ten. Diesen Klassen steht jeweils eine zuséatzliche Lehrkraft fir den Deutschunterricht zur
Verfugung.

Der Schwerpunkt der Férderung liegt vor allem auf der Sprach- und weniger auf der Integra-
tionsforderung. Informationen Uber den Leistungsstand und den Férderbedarf der Schiilerin-
nen und Schiler werden in aller Regel — wenn auch nicht durchgangig — flr das Vorgehen
bei der Klassenteilung herangezogen. Dabei werden vor allem die (sprachlichen) Kompeten-
zen und Defizite der Schilerinnen und Schiler in den Blick genommen. Fir die Klassentei-
lung spielen neben dem Leistungsstand und dem Férderbedarf mitunter weitere Faktoren
wie die kulturelle Herkunft, die Selbsteinschatzung der Schilerinnen und Schiiler und das
Geschlecht eine Rolle. Im Unterricht wird der Forderbedarf im Bereich Sprache meist lber
Unterrichtsbeobachtungen und schriftliche Arbeiten erfasst. Darlber hinausgehender Integ-
rationsforderbedarf wird durch Gesprache mit den Erziehungsberechtigten festgestellt. Die
Lehrkrafte haben verschiedene Mdéglichkeiten, die zur Verfigung stehenden Stunden fur die
Férderung einzusetzen und die Klasse zu teilen. In der Praxis finden sich folgende Foérder-
formen:

feste Klassenteilung fiir das gesamte Schuljahr

Unterricht in variableren Kleingruppen

Unterricht in der ungeteilten Klasse (,Teamteaching®)
Einzelférderung findet hingegen nicht statt.

Die Gruppengréfien unterscheiden sich je nach Férderform. Die Gruppenzusammensetzung
variiert insbesondere bei der Kleingruppenférderung tber das Schuljahr hinweg. Bei dieser
Forderform variiert auch, wie lange bzw. wie haufig in einer bestimmten Kleingruppe gefor-
dert wird (Férderzeitraum, Anzahl der Férdertermine).

An beiden Gymnasien weisen samtliche Klassen der beiden Jahrgangsstufen 5 und 6 einen
hohen Anteil an Schilerinnen und Schilern mit herkunftsbedingten Benachteiligungen auf
(z.B. Migrationshintergrund, geringer soziodkonomischer Status und/oder psychosoziale Be-
lastungen in der Familie bzw. ein bildungsfernes Elternhaus). Mit anderen Worten, die Zu-
satzstunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung erreichen auch bei dieser Foérder-
mafRnahme die vorgesehene Zielgruppe.
Aus den Angaben der Lehrkrafte lassen sich die folgende allgemeinen Férderziele ableiten,
wobei jedes dieser Ziele fur mindestens die Halfte der Schilerinnen und Schiler, die von
einer Lehrkraft im geteilten Deutschunterricht gefordert werden, relevant ist:

Steigerung der Lesekompetenz

Steigerung der Schreibkompetenz

Verbesserung im miindlichen Sprachgebrauch

Steigerung des Hoérverstehens
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Zur Erreichung dieser Ziele werden im geteilten Deutschunterricht eine Vielzahl von konkre-
ten FordermalRnahmen umgesetzt. Seitens der Lehrkrafte wird vor allem auf Methodenwech-
sel sowie den Einsatz leistungsdifferenzierter Arbeitsblatter und Arbeitshefte geachtet. Zu-
satzlich finden — begleitend zum Unterricht in der geteilten Deutschklasse — regelmafige
Gesprache mit verschiedenen Personengruppen (Klassenlehrkrafte, Erziehungsberechtigte,
Lerncoaches, etc.) statt. Die Weitervermittiung an externe Fachkréfte erfolgt hingegen nur in
einzelnen Fallen.

Die Lehrkrafte, die in den geteilten Deutschklassen unterrichten, ziehen insgesamt eine posi-
tive Bilanz der FérdermalRnahme. Viele Schilerinnen und Schiiler erreichen die Forderziele,
die sich die Lehrkrafte flir den Unterricht in der geteilten Deutschklasse gesetzt haben. Die
schulischen Leistungen verbessern sich jedoch nicht gleichermallen. Zumindest konnte dies
im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung nicht anhand des Notendurchschnitts samtli-
cher Schilerinnen und Schiiler der beiden Jahrgangsstufen 5 und 6 gezeigt werden. Ggf.
handelt es sich lediglich um ein Methodenartefakt, da fur die Schulerinnen und Schuler der
Jahrgangsstufe 5 als Ausgangswert die Noten im Ubertrittszeugnis der Grundschule zugrun-
de gelegt wurden. Gerade die Notenentwicklung im Fach Deutsch sollte bei dieser Forder-
mafnahme weiterhin im Blick behalten werden. Demgegenuber konnten viele, zum Schul-
halbjahr bestehende Versetzungsgefahrdungen zum Schuljahresende abgewendet werden.

Die FoérdermalRnahme bilanzierend wird von den Lehrkraften angemerkt, dass es trotz der
zur Verfugung stehenden zusatzlichen Férderkapazitdten fur den Unterricht in geteilten
Deutschklassen eine Herausforderung darstellt, sdmtliche herkunftsbedingten Benachteili-
gungen der Schulerinnen und Schiler damit auszugleichen. Im Einsatz von Lehrkraften mit
einer speziellen Qualifikation fir Deutsch als Zweitsprache (DaZ) bzw. in der engeren Ver-
zahnung mit anderen Beratungs- und Unterstlitzungsangeboten der Schule werden weiter-
gehende und flankierende Mdglichkeiten der Wirksamkeitssteigerung gesehen.
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10 Sprach- und Integrationsfordermal3nahmen

10.1 Maflnahme

Nachdem in den vorangegangenen Ergebniskapiteln die MalRnahmen der Bedarfsorientier-
ten Budgetierung dargestellt wurden, werden nun die Ergebnisse zum Staatlichen Integrati-
onszuschlag vorgestellt. Auch hier fokussiert die Ergebnisdarstellung schwerpunktmafig das
Schuljahr 2014/15. Die 6 Grundschulen und die beiden Mittelschulen der wissenschaftlichen
Begleitung erhielten im Schuljahr 2014/15 insgesamt 91 Lehrerwochenstunden (Grundschu-
len: 60 Lehrerwochenstunden, Mittelschulen: 31 Lehrerwochenstunden, vgl. Abschnitt 4.4).
Mit diesen Zusatzstunden wurden — je nach Schulstandort — sehr unterschiedliche Foérder-
mafRnahmen umgesetzt. Samtliche mit dem Staatlichen Integrationszuschlag finanzierten
Fordermallnahmen werden unter dem Sammelbegriff Sprach- und Integrationsférderung
zusammengefasst. Da die konkret umgesetzten Sprach- und IntegrationsférdermalRnahmen
zu Beginn der wissenschaftlichen Begleitung weniger klar umrissen waren als bei der Be-
darfsorientierten Budgetierung, mussten diese im Verlauf der wissenschaftlichen Begleitung
zunachst erfragt werden. Daher erfolgt die konkrete Beschreibung der Férdermaf3nahmen in
diesem Fall weiter unten bei den Ergebnissen.

10.2 Methodik

Auch mit den Schulleitungen der staatlichen Schulen wurden im Vorfeld der MaRnahmendo-
kumentation Informationsgesprache gefiihrt, an denen neben dem Rektor bzw. der Rektorin
teilweise auch die Konrektorin teilnahm. Dem Informationsgesprach kam fir die Instrumen-
tenentwicklung eine herausgehobene Stellung zu, da die mit den Stunden aus dem Staatli-
chen Integrationszuschlag umgesetzten FérdermaRnahmen zu Beginn der wissenschaftli-
chen Begleitung weniger klar umrissen waren (s. 0.). In den Informationsgesprachen kristalli-
sierte sich heraus, dass an den einzelnen Schulen sehr unterschiedliche, jeweils auf die Be-
dirfnisse der Standorte zugeschnittene FordermaRnahmen umgesetzt werden, die seit Be-
ginn der Zuweisung des Staatlichen Integrationszuschlags (Schuljahr 2012/13) an den Schu-
len auch weiterentwickelt wurden.

Fir die staatlichen Schulleitungen trifft die Tatsache, dass in den Informationsgesprachen
bereits erste ergebnisorientierte Aussagen enthalten sind, umso mehr zu, als drei der Rekto-
rinnen und zwei Konrektorinnen, die beim Informationsgesprach anwesend waren, Uber ei-
gene Erfahrungen in der Umsetzung der Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag
verfigen. Im Zentrum der Datenerhebung steht jedoch auch hier die Dokumentation der For-
dermalRnahmen bezogen auf das Schuljahr 2014/15. Ergéanzend dazu wurden die Schulleis-
tungen der gefdrderten Schilerinnen und Schiler dokumentiert. Fir die Instrumentenent-
wicklung waren neben den Informationsgesprachen insbesondere Konzeptentwirfe der
Schulen fir die geplanten FérdermalRnahmen im Schuljahr 2014/15 hilfreich. Da es sich bei

den umgesetzten FérdermalRnahmen Uberwiegend um Eigenentwicklungen handelt, spielt
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der Ruckgriff auf existierende Evaluationsstudien (z. B. zu etablierten Sprachférderprogram-
men; fir einen Uberblick siehe Lisker, 2011) hier folglich keine maRgebliche Rolle.

10.2.1 Die beiden Instrumente zur Malnahmendokumentation

Dokumentationsbogen zu Sprach- und IntegrationsférdermalRnahmen (Staatlicher Integrati-
onszuschlag)

Aufgrund der Vielzahl an FérdermalRnahmen musste bei der Instrumentenentwicklung von
dem Prinzip abgewichen werden, fir jede einzelne FérdermaRnahme einen je eigenen Do-
kumentationsbogen zu konstruieren. Stattdessen wurde ein einziger Dokumentationsbogen
entwickelt, mit dem die gesamte Breite der FérdermaRnahmen dokumentiert werden konnte.
Neben den individuellen Charakteristika der einzelnen FérdermaRnahmen variierten insbe-
sondere der Schwerpunkt der FérdermalRnahme (Sprachférderung, Integrationsférderung,
Mischformen oder Uber die Sprach- und Integrationsférderung hinausgehende Foérder-
schwerpunkte) sowie das Setting, in welchem die Férdermallnahme umgesetzt wurde (Klas-
senverbund, feste Schulergruppe/AG, Kleingruppe, Einzelférderung). Entsprechend gliedert
sich der umfangreiche Dokumentationsbogen in drei Teile.

Im ersten Teil des Dokumentationsbogens ist neben der Bezeichnung der Fordermallnahme
die Anzahl der Lehrerwochenstunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag, welche die
Lehrkraft fur die Férdermalinahme aufwendet, sowie der Forderschwerpunkt und das Setting
der FoérdermalRnahme (s. 0.) anzugeben und ggf. kurz zu beschreiben. Teil 1 des Dokumen-
tationsbogens liefert somit einen Uberblick (iber die Variabilitdt der unterschiedlichen, mit
den Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag finanzierten FérdermaRnahmen.

Der zweite Teil des Dokumentationsbogens nimmt die unterschiedlichen Forderformen (Set-
tings) in den Blick: Je nach den Angaben in Teil 1 des Dokumentationsbogens sind hier nur
in bestimmten Abschnitten (je nach umgesetzter Forderform: Klasse, feste Schilergrup-
pe/AG, Kleingruppe, Einzelférderung) Angaben zu machen. Neben der Anzahl der geférder-
ten Schulerinnen und Schdler, der Jahrgangsstufe, dem Zeitraum der Férderung (inklusive
ggf. ausgefallener Stunden) sind der fachliche Kontext der Férderung, Initiative und Kriterien
fur die Aufnahme in die Forderung anzugeben, die herkunftsbedingten Benachteiligungen
einzuschatzen sowie die weiteren, Uber den Regelunterricht hinausgehenden Beratungs-,
Unterstutzungs- und Férderangebote fir die geférderten Schilerinnen und Schilern zu be-
nennen.

Der abschlieende dritte Teil ist wieder von allen Lehrkraften gleichermalen zu bearbeiten:
Angegeben werden Forderziele, Indikatoren fir die Zielerreichung, Vorgehensweisen zur
Ermittlung des Forderbedarfs, konkret umgesetzte Férdermalinahmen in den einzelnen For-
derstunden, Nutzung von Foérdermaterial (hier unter Angabe des Bezugs zum Foérderinstru-
ment Erweiterter Sachaufwand), weitere mit der Umsetzung der Stunden verbundene Tatig-
keiten (z. B. Gesprache mit Erziehungsberechtigten), die Weitervermittlung an schulinterne
bzw. externe Fachkrafte sowie die Bilanzierung der FérdermafRnahme durch eine Einschat-
zung des Grads der Zielerreichung.
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Neben den weitgehend geschlossenen Abfragen bilden eine offene Abfrage zur Beschrei-
bung der Situation der geférderten Schilerinnen und Schiler zum Schuljahresende 2014/15
bzw. die Moglichkeit, zusammenfassend einen bilanzierenden Riickblick auf die Férdermal3-
nahme frei zu beschreiben, den Abschluss des Dokumentationsbogens. Anhand dieses Bo-
gens wurden samtliche, im Schuljahr 2014/15 mit Stunden aus dem Staatlichen Integrations-
zuschlag durchgefiuihrten Sprach- und Integrationsférdermafnahmen dokumentiert.

Dokumentationsbogen Schulleistungen (Sprach- und IntegrationsférdermaRnahmen)

In enger Erganzung zum Dokumentationsbogen zur Beschreibung der im Schuljahr 2014/15
umgesetzten Férdermallnahmen ist auch hier der Dokumentationsbogen zu den Schulleis-
tungen der geférderten Schulerinnen und Schiler zu sehen. Entsprechend der unterschiedli-
chen Herangehensweisen an die Beurteilung von Schiilerleistungen in der Primarstufe bzw.
in der Sekundarstufe | wurden fir die Grundschulen und die Mittelschulen unterschiedliche
Instrumente erstellt.

Der Dokumentationsbogen Schulleistungen Mittelschule ist mit den entsprechenden Instru-
menten fir die Realschule bzw. das Gymnasium (Bedarfsorientierte Budgetierung) weitest-
gehend vergleichbar: Abgefragt werden in aggregierter Form die Schulleistungen in den
Kernfachern Deutsch, Mathematik und AWT (Arbeit — Wirtschaft — Technik) zu Beginn der
Férderung (operationalisiert durch die Schulnoten des Vorjahreszeugnisses) sowie im Jah-
resabschlusszeugnis. Darliber hinaus ist eine zum Zeitpunkt des Beginns der Férderung
vorliegende Versetzungsgefahrdung anzugeben sowie einzuschatzen, ob der Schiler bzw.
die Schilerin den Leistungsanforderungen der Mittelschule gewachsen ist. Zum Schuljah-
resende wird die erfolgte (Nicht-)Versetzung vermerkt. Sowohl fiir den Beginn der Férderung
als auch fir das Schuljahresende bietet der Dokumentationsbogen tber eine offene Abfrage
die Méglichkeit, die schulische Leistungssituation der gefdrderten Schilerinnen und Schiler
Uber die standardisierten Abfragen hinaus naher zu charakterisieren. Am Ende des Bogens
wird schlieBlich zusammenfassend angegeben, bei wie vielen Schilerinnen und Schilern die
Reduzierung des Zusammenhangs von Benachteiligungen und Schulerfolg Ziel der Forde-
rung war.

Fir die Grundschulversion des Instruments waren weitergehende Anpassungen erforderlich:
Dies hangt insbesondere mit den unterschiedlichen Zeugnisformaten in den einzelnen Jahr-
gangsstufen zusammen. Auch spielen Schulnoten zur Beurteilung von Schilerleistungen in
den ersten Jahrgangsstufen entweder noch keine Rolle bzw. — sofern im Laufe der Jahr-
gangsstufe 2 Schiulerleistungen im herkémmlichen Sinn benotet werden — ist deren Stellen-
wert noch nachrangig einzuordnen. Im Dokumentationsbogen werden die Schilerleistungen
nach Jahrgangsstufe getrennt angegeben. Auch hier interessieren die Schilerleistungen zu
Beginn der Férderung: Diese werden operationalisiert durch die Schulnoten in den Fachern
Deutsch, Mathematik und HSU (Heimat- und Sachunterricht) fir Schulerinnen und Schiuler
der Jahrgangsstufen 3 und 4 (Notendurchschnitte); fir Schilerinnen und Schiler der Jahr-
gangsstufen 1 und 2 wird der schulische Leistungsstand anhand eines dreistufigen Ratings —
Erwartungen der Schule werden ,mehr als erfallt*, ,erfullt*, ,nicht erfullt — eingeschatzt und
zusammenfassend Uber alle Schilerinnen und Schiiler der jeweiligen Jahrgangsstufe doku-
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mentiert. Dartber hinaus wird abgefragt, bei wie vielen der geférderten Schulerinnen und
Schiler von einem ausreichenden Erwerb der im Lehrplan formulierten Kompetenzerwartun-
gen ausgegangen werden kann bzw. ob bei Schiilerinnen und Schiilern ggf. angedacht ist,
ein sonderpadagogisches Gutachten anzufordern. SchlielRlich werden noch drei Kompetenz-
anforderungen zum Spracherwerb eingeschatzt® und es besteht die Mdglichkeit, die schuli-
sche Leistungssituation der Schuilerinnen und Schuler Uber die standardisierten Abfragen
hinaus naher zu charakterisieren. Zur Beschreibung der schulischen Leistungssituation zum
Schuljahresende werden die Notendurchschnitte in den Fachern Deutsch, Mathematik und
HSU (Heimat- und Sachunterricht) angegeben; in der Jahrgangsstufe 1 werden die schuli-
schen Leistungen anhand des schriftlich ausformuliertes Jahreszeugnisses (ohne Schulno-
ten) entsprechend dem oben skizzierten dreistufigen Rating eingeschéatzt. Fur Schilerinnen
und Schiiler der Jahrgangsstufe 4 werden noch die Ubertritempfehlungen angegeben. Ver-
setzungen bzw. Nicht-Versetzungen werden ebenso dokumentiert wie ein angefordertes
sonderpadagogisches Gutachten. Die drei Kompetenzanforderungen zum Spracherwerb
werden fur den Zeitpunkt Schuljahresende erneut eingeschatzt. Auch besteht die Moglich-
keit, den schulischen Leistungsstand der geférderten Schilerinnen und Schilern Uber eine
offene Abfrage weitergehend zu beschreiben. Am Ende des Dokumentationsbogens fir die
Grundschule wird schlief3lich ebenfalls zusammenfassend angegeben, bei wie vielen Schile-
rinnen und Schiilern die Reduzierung des Zusammenhangs von Benachteiligungen und
Schulerfolg Ziel der Férderung war.

Der Dokumentationsbogen zu den Schulleistungen — sowohl die Version Grundschule als
auch die Version Mittelschule — wurde jeweils von der Schulleitung® fiir das Schuljahr
2014/15 ausgefillt.

8 Die fir das Rating verwendeten Kompetenzanforderungen zum Spracherwerb sind dem DAZ-Lehrplan

(Deutsch als Zweitsprache: http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/grundschule/daz) entnommen. Mit die-
ser Erganzung des Dokumentationsbogens wurde eine Anregung seitens des Staatlichen Schulamts aufgegrif-
fen. Exemplarisch belegt dies die enge inhaltliche Abstimmung zwischen den Projektpartnern. Als Organisation,
welche die wissenschaftliche Begleitung durchfiihrt, hat das Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung seine Rolle stets so definiert, dass die Arbeiten regelmafig (in der Regel im Rahmen von vierteljahrlich
stattfindenden Statusgesprachen im Steuerkreis) prasentiert und zur Diskussion gestellt werden. Anregungen
der Projektpartner (Referat fiir Bildung und Sport, Staatliches Schulamt) wurden jederzeit gerne aufgegriffen,
sodass die Umsetzung des wissenschaftlichen Vorhabens stets im Konsens samtlicher Projektpartner geplant
und fortgefiihrt wurde.

8 Die Lehrkrafte, welche die Férdermanahmen umsetzen, hatten in vielen Fallen nicht die Klassenleitung inne,
sodass sie keine umfassende Kenntnis der Schulnoten hatten. Zudem wird der Dokumentationsbogen zu den
Schulleistungen nicht fir jede einzelne FoérdermaRnahme ausgefiillt, sondern nur einmal pro Schule. An den
Schulen wurden mit dem zugeteilten Stundenkontingent aus dem Staatlichen Integrationszuschlag mehrere
FordermaRnahmen von unterschiedlichen Lehrkraften umgesetzt. Aus diesen Griinden erschien es auch flr die
FordermaRnahmen des Staatlichen Integrationszuschlags am praktikabelsten, die Schulleistungen Uber die
Schulleitung abzufragen.
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10.2.2 Durchfihrung der Erhebung

Die mit Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag umgesetzten Férdermalnahmen
wurden im ersten Schulhalbjahr 2015/16 riickwirkend bezogen auf das vorangegangene
Schuljahr 2014/15 dokumentiert. Um den Lehrkraften und Schulleitungen die Bearbeitung
des umfangreichen Dokumentationsbogens zu erleichtern, wurden die Instrumente in Kennt-
nis der an den einzelnen Schulen umgesetzten Férdermalinahmen in Vor-Ort-Terminen na-
her erlautert. An der Datenerhebung haben sich 21 Lehrkrafte (Grundschulen: 17 Lehrkrafte,
Mittelschulen: 4 Lehrkrafte) beteiligt. Insgesamt wurden 28 Férdermalinahmen dokumentiert
(Grundschulen: 23 Férdermalinahmen, Mittelschulen: 5 FérdermalRnahmen). Der Datenriick-
lauf ist insgesamt als gut zu bewerten, die Qualitat der zurtickerhaltenen Dokumentationen
ebenfalls.
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10.3 Ergebnisse

10.3.1 Staatlicher Integrationszuschlag aus der Perspektive der Schulleitung

Die Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag werden von den Schulleitungen im
Kontext des Gesamtstundenbudgets der Schule gesehen und bewertet. Neben den Pflicht-
stunden erhalten Schulen aus unterschiedlichen ,Topfen bzw. fir unterschiedliche Zwecke
Zusatzstunden zugewiesen (z. B. eine festgelegte Stundenanzahl zur Einrichtung einer
Deutschférderklasse, ein Pool an AG-Stunden etc.). Ein Teil der zugewiesenen Zusatzstun-
den stammt aus dem Staatlichen Integrationszuschlag. In ihrem Gesamtumfang werden die
Zusatzstunden als Mdglichkeit angesehen, Schiilerinnen und Schiiler je nach den spezifi-
schen Bedarfen des jeweiligen Schulstandortes gezielt iber den Pflichtunterricht hinaus zu
fordern. Das Forderinstrument Staatlicher Integrationszuschlag macht in dieser Hinsicht kei-
ne Ausnahme, es wird als Teil eines gréReren Ganzen gesehen. Speziell gewlrdigt wird je-
doch die flexible Einsetzbarkeit der Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag: Ent-
sprechend vielfaltig gestaltet sich die Nutzung der Stunden an den einzelnen Schulen (fur
eine genaue Darstellung siehe das nachfolgende Unterkapitel 10.3.2).2°

Ein Aspekt dieser sehr geschatzten Flexibilitat in der Stundenverwendung ist, dass die Stun-
den aus dem Staatlichen Integrationszuschlag auch von der Schulleitung selbst genutzt wer-
den kénnen, um FoérdermalRnahmen anzubieten. Diese Moglichkeit wird insbesondere an
den Grundschulen ausgeschdpft: Angesichts der vergleichsweise hohen eigenen Unter-
richtsverpflichtung der Schulleitungen (Rektorin, Konrektorin) wird auf diese Weise die Mog-
lichkeit geschaffen, dass die Schulleitung flexibel auf akute Férder- und Interventionsbedarfe
reagieren und in dieser Hinsicht wahrend eines vergrdRerten Zeitfensters Ansprechpartner
fur das Kollegium sein kann. Darliber hinaus werden von den Schulleitungen auch feste For-
derangebote Ubernommen. Im Schuljahr 2014/15 nutzte beispielsweise an funf der sechs
Grundschulen die Konrektorin Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag, an drei
Grundschulen war auch die Rektorin aktiv in die Umsetzung von Férdermal3nahmen einge-
bunden. An den beiden Mittelschulen traf dies hingegen nur bei einer Konrektorin zu. Weiter
begriindet wird die eigene Nutzung der Stunden durch die Schulleitungen u. a. damit, dass
an manchen Standorten jahrlich hohe Fluktuationsraten im Kollegium zu verzeichnen sind
und dass gerade fiir Schilerinnen und Schiler mit besonderen Férderbedarfen personelle
Konstanz und eine gute Kenntnis der Schule wichtig sind. Aus der Perspektive einer geziel-
ten Personalentwicklung bieten die Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag einer
Schulleitung die Moglichkeit, engagierte Lehrkrafte an der Schule gezielt zu férdern, indem
diese Gelegenheit erhalten, FérdermalRnahmen eigenstandig zu konzipieren und umzuset-
zen.

Seit Einfiihrung der Staatlichen Integrationszuschlags zum Schuljahr 2012/13 wurden die

damit umgesetzten FérdermalRnahmen an den einzelnen Schulen weiterentwickelt: Teilweise
wurden im Schuljahr 2014/15 mit den Stunden andere Ma3nahmen umgesetzt wie noch zwei

83 Demgegeniber sind z. B. andere Stundenbudgets (z. B. Zusatzstunden fur die Einrichtung von Vorkursen oder
Deutschfoérderklassen) vom Umfang her festgelegt und auch deren Einsatz ist vorgegeben.
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Schuljahre davor; teilweise wurden die urspringlich konzipierten FérdermafRnahmen auch
beibehalten und ggf. um weitere Angebote erganzt. Die FérdermalRnahmen nicht zu veran-
dern, jedoch in der Umsetzung weiterzuentwickeln, bot sich z. B. in denjenigen Fallen an, in
denen die Stunden genutzt werden, um ein bereits bestehendes Forderangebot (z. B. Diffe-
renzierungsstunden fur Schilerinnen und Schiler der einzelnen Jahrgangsstufen) mengen-
mafig auszuweiten. Neue Fordermal®nahmen sind hingegen eher an Schulstandorten ent-
standen, an denen die Stunden projektbezogen verwendet wurden: Eine Schule hat bei-
spielsweise im Schuljahr 2012/13 unter aktivem Einbezug von ca. 2/3 der Schilerschaft ein
.Integrationsmusical” einstudiert und aufgefiihrt. Die Stunden aus dem Staatlichen Integrati-
onszuschlag wurden hierfir — neben der Verwendung weiterer Zusatzstunden - herangezo-
gen; Sachmittel aus dem Erweiterten Sachaufwand unterstitzten die Auffihrung des Musi-
cals finanziell. Inzwischen werden die Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag an
dieser Schule dazu genutzt, die Klassen in den ersten Jahrgangsstufe personell besser aus-
zustatten, um den Schilerinnen und Schilern, die haufig aus bildungsfernen Familien stam-
men, den Schulbeginn zu erleichtern. Teilweise wurde mit der Stundenverwendung auch auf
neue Gegebenheiten am Schuljahresanfang reagiert, sodass im Informationsgesprach (Ap-
ril/Mai 2014) noch eine andere Planung mitgeteilt, als dann im Schuljahr 2014/15 umgesetzt
wurde. Dies betrifft z. B. eine Grundschule, an der im Schuljahr 2014/15 erstmals eine Uber-
gangsklasse eingerichtet wurde. Angesichts dieser neuen und fiir die Schule unbekannten
Situation machte sie es sich zum vorangingen Ziel, in der Ubergangsklasse méglichst um-
fassende Unterstiitzung anbieten zu kdnnen, sodass ein Grofteil der zugewiesenen Stunden
hierfir verwendet wurde.

Auch im laufenden Schuljahr waren entsprechende Anpassungen noch mdglich, wie das
Beispiel einer Mittelschule zeigt: Hier wurde mit einem Teil der Zusatzstunden zunachst ein
betreutes Hausaufgabenprojekt umgesetzt; mit wachsender Zahl der Schilerinnen und
Schiiler in der Ubergangsklasse wurde der Betreuungsumfang fiir das Hausaufgabenprojekt
im zweiten Schulhalbjahr zugunsten der Ubergangsklasse reduziert, um die dort unterrich-
tenden Lehrkrafte zu entlasten. Anpassungen in den umgesetzten FordermaRnahmen erge-
ben sich auch durch andere veranderte Stundenkontingente bzw. dem (Nicht-) Vorhanden-
sein weiterer Beratungs-, Betreuungs- und Unterstiitzungsangebote an den Schulen: Eine
Reduktion in den Deutschférderstunden fiihrte an einer Schule beispielsweise dazu, dass die
Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag hinzugenommen wurden, um den ur-
spriinglich vorgesehenen Umfang an Deutschforderung gewahrleisten zu kénnen. Auf diese
Weise entstehen ,Mischfinanzierungen — unter Verwendung der Stunden aus dem Staatli-
chen Integrationszuschlag — wie sie z. B. auch bei den stadtischen Schulen im Bereich der
geteilten Deutschklassen, die ebenfalls nicht vollstandig lber die Bedarfsorientierte Budge-
tierung getragen werden kdnnen, zu finden sind. Eine nicht besetzte Stelle fur die Schulsozi-
alarbeit fihrte an einer anderen Schule dazu, dass z. B. eskalierende Schilerkonflikte Gber
ein flexibles Angebot an Krisenintervention (lber die Stunden aus dem Staatlichen Integrati-
onszuschlag finanziert) aufgefangen werden konnten. Verlief der Schultag konfliktfrei, wur-
den die Stunden fir die Sprachférderung eingesetzt.
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Anhand dieser Beispiele wurden grundsatzliche Entwicklungslinien und Typen in der Ver-
wendung der Zusatzstunden aufgezeigt. Auch wenn einzelne Schulen mit den Stunden un-
terschiedliches ausprobiert haben, lasst sich nach drei Jahren Staatlicher Integrationszu-
schlag zusammenfassend festhalten, dass die Schulen — immer unter Berticksichtigung der
jeweils spezifischen schulischen Gegebenheiten vor Ort — fir sie erfolgreiche MalRnahmen
identifizieren konnten, die sie vielfach auch im Schuljahr 2015/16 fortfihren mdchten.

10.3.2 Sprach- und IntegrationsférdermalRnahmen im Schuljahr 2014/15

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt primar grundlegende Herangehensweisen an die
Stundenverwendung aus dem Staatlichen Integrationszuschlag aufgezeigt wurden, sollen
nachfolgend die im Schuljahr 2014/15 an den Schulen der wissenschaftlichen Begleitung
umgesetzten FérdermaRnahmen im Uberblick vorgestellt werden.

Alternatives schulisches Angebot (AsA)

An vier der acht Schulen (zwei Grundschulen, zwei Mittelschulen) wurden jeweils 5 Lehrer-
wochenstunden fiir AsA genutzt. Die AsA-Stunden sind nach Aussage der Schulleitungen
seit dem Schuljahr 2013/14 Gber den Staatlichen Integrationszuschlag finanziert. AsA wird in
Kooperation mit einem Forderzentrum umgesetzt. Schule und Férderzentrum stellen jeweils
5 Lehrerwochenstunden bereit. Neben Zeiten fir die Abstimmung zwischen den beiden
Lehrkraften zielt AsA darauf ab, praventiv auf die sozial-emotionale Entwicklung der Schile-
rinnen und Schiler einzuwirken. Dies geschieht sowohl durch direkte Férderung auffalliger
Schilerinnen und Schiler in Kleingruppen bzw. einzeln als auch vermittelt durch kollegiale
Beratung von Lehrkraften, regelmaRige Absprachen mit Fachkraften (Jour Fixe) und die Mit-
wirkung an Konzepten fiir die Schulentwicklung.

Sprachférderung

Mit den Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag wird auf vielfaltigste Weise
Sprachférderung betrieben. Die an der Bildungssprache orientierte Unterrichtssprache ist die
eigentliche Hirde fur den schulischen Erfolg von Schilerinnen und Schilern mit Migrations-
hintergrund bzw. aus bildungsfernen Familien. Die MaRnahmen zur Sprachférderung verfol-
gen das Ziel, Schilerinnen und Schiler gezielt mit dieser Sprachebene vertraut zu machen.
Haufig ist der Aspekt der Sprachférderung schon im Titel der FérdermalRnahme prasent: AG
Sprache intensiv, AG Sprache durch Kunst, AG Sprachspiele, Sprach- und Konzentrations-
férderung, Differenzierungsstunden zur Sprachférderung. Finf der sechs Grundschulen
nutzten einen (GrofR3-)Teil der Stunden fiir Angebote, die explizit auf die sprachlichen Kompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiler ausgerichtet sind. An der Mittelschule wurde die
Sprachférderung in Deutsch noch um diejenige in der Fremdsprache (Englisch) erganzt. Die
Angebote unterschieden sich in der Umsetzung, ob beispielsweise eine feste Schiilergruppe
Uber einen langeren Zeitraum (Schuljahr, Halbjahr) geférdert wird, wie es z. B. schon die
Bezeichnung AG nahelegt oder ob noch flexibler in Kleingruppen gefordert wird, deren Zu-
sammensetzung sich im Laufe des Schuljahres andert. Ein weiteres Unterscheidungsmerk-
mal betrifft z. B. die Frage, ob die Férderung jahrgangshomogen (vgl. z. B. AG Sprache in-
tensiv, welche fir jede Jahrgangsstufe 1-4 getrennt angeboten wurde) oder jahrgangsge-
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mischt erfolgt (vgl. z. B. AG Sprache durch Kunst). Auch wenn der Titel den Aspekt der
Sprachférderung prominent hervorhebt, wird der Férderschwerpunkt bei einigen der genann-
ten FérdermalRnahmen nicht ausschlief3lich in der Sprachférderung gesehen (vgl. AG Spra-
che durch Kunst). Dies zeigt, wie eng Sprach- und Integrationsférderung miteinander verwo-
ben sind.

Sprach- und Integrationsférderung in der Ubergangsklasse

Besonders eng verwoben sind die beiden Aspekte Sprach- und Integrationsférderung, wenn
die Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag in den Unterricht in Ubergangsklas-
sen einflieBen. Dies betrifft zwei Schulen, eine Grundschule und eine Mittelschule. Ausfuhr-
lich dokumentiert ist dies fiir die Grundschule.®* Diese Schule unterfiitterte mit einem GroRteil
der Zusatzstunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag die Arbeit in der Ubergangs-
klasse: Neben der Rektorin und der Konrektorin war eine Foérderlehrkraft mit Stunden ausge-
stattet. Bei der Forderlehrkraft kamen noch weitere Stunden (nicht tUber den Staatlichen In-
tegrationszuschlag finanziert) fiir die Ubergangsklasse hinzu. Dies erméglichte, zum einen
die Unterrichtszeit fiir die Ubergangsklasse auszuweiten (FérdermaRnahme ,Deutschlernen
im Alltag“; Aspekte der Sprach- und Integrationsférderung finden hier gleichermallen Be-
rucksichtigung), zum anderen eine Doppelbesetzung, die fir Teamteaching und Differenzie-
rung genutzt wird. Die oben bereits erwdhnte AG Sprachspiele fand ebenfalls in Bezug auf
diese Ubergangsklasse statt.

IntegrationsfordermalRnahmen

Daneben wurden im Schuljahr 2014/15 diverse FordermaRnahmen umgesetzt, die — schon
mit ihrer Bezeichnung — den Fokus starker auf die Integrationsforderung richten: AG Soziales
Lernen/“aufgschaut®, Krisenintervention, AG Land und Leute, Integrationsférderstunden in
der 1. Jahrgangsstufe, AG Improvisationstheater, Marchen Kunst AG, Hausaufgabenbetreu-
ung. Auch hier verlaufen die Grenzen zur Sprachférderung flieBend, vgl. z. B. die Forder-
mafRnahmen Sprachférderung durch Lerncoaching und Hausaufgabenbetreuung, Interkultu-
relle Beratung und Sprachférderung. Die genannten Integrationsférdermaf3nahmen sind
auch inhaltlich heterogener, sodass sie nachfolgend kurz beschrieben werden:

.=aufgschaut” ist ein etabliertes Programm zur Gewaltpravention. Es dient der Férderung von
Selbstbehauptung und Zivilcourage bei Grundschulkindern und wurde an zwei Grundschulen
mit jeweils einer Lehrerwochenstunde in einer Ganztagsklasse durchgefiihrt. Dieses Foérder-
programm wurde vom Polizeiprasidium Minchen in Kooperation mit der Ludwig-Maximilians-
Universitat ausgearbeitet; die durchfihrenden Lehrkrafte werden vorab in der Programm-
durchfiihrung geschult.

8 Bei der Mittelschule war die Verwendung der Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag fiir die Uber-
gangsklasse urspriinglich nicht geplant. Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag wurden hier erst im
weiteren Verlauf des Schuljahres infolge zahlreicher Neuzugénge in die Ubergangsklasse eingebracht. Doku-
mentiert wurde hier die urspringlich vorgesehene und im Verlauf des Schuljahres mit reduziertem Stundenum-
fang durchgefiihrte FérdermalRnahme.
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Die an einer Grundschule mit einer Lehrerwochenstunde angesetzte Krisenintervention greift
bei unvorhergesehenen, krisenhaften Situationen im Schulalltag. Die Lehrkrafte der Schule
kénnen bei Bedarf auf die Rektorin bzw. die Konrektorin zugehen und damit die eigene Un-
terrichtsatmosphare deeskalieren und entlasten.

Die AG Land und Leute ist ein Beispiel fur eine bereits langer an einer Grundschule existie-
rende Mallnahme, die zwischenzeitlich Uber den Staatlichen Integrationszuschlag bestritten
und von einer Lehrkraft mit eigenem Migrationshintergrund angeboten wird. Zielsetzung der
AG ist, eine kulturelle Briicke zwischen Deutschland und der Tirkei zu bauen. Zielgruppe
sind Schulerinnen und Schiler mit dem entsprechendem Migrationshintergrund.

Die Integrationsférderstunden in der 1. Jahrgangsstufe unterstitzen durch die partielle Dop-
pelbesetzung in den Eingangsklassen (5 Stunden woéchentlich) den Schulbeginn durch die
Organisation des Schulalltags (z. B. Strukturierung des Arbeitsplatzes und der Arbeitsmate-
rialien). Darlber hinaus wird in diesen Stunden die Sprachkompetenz der Schilerinnen und
Schiuler geférdert.

Die AG Improvisationstheater wurde an einer Mittelschule in Kooperation mit einem Schau-
spieler angeboten: Uber szenisches Spiel sollen die teilnehmenden Schiilerinnen und Schii-
ler durch den Auftritt auf der Bihne ihre Selbstsicherheit starken und auch sprachlich ge-
wandter agieren.

Die Marchen Kunst AG soll bei den teilnehmenden Grundschulkindern die Kompetenz in der
deutschen Sprache férdern (Horverstandnis, Lesekompetenz, Textinhalte zusammenfassen,
Dialoge entwickeln etc.), mehr noch die Integration durch gegenseitige Rucksichtnahme
(Einhalten von Gesprachs- und Umgangsregeln). Fur diese AG wurden von der durchfiih-
renden Lehrkraft in Eigenregie umfangsreiche Materialien entwickelt.

Eine Hausgabenbetreuung wurde von 4 Schulen (zwei Grundschulen, zwei Mittelschulen)
mit Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag umgesetzt. Schilerinnen und Schiler
aus bildungsfernen Familien erhalten von ihren Erziehungsberechtigten haufig nur unzu-
reichend Unterstitzung bei der Erledigung der Hausaufgaben. Die mangelnde Kontrolle zu-
hause kann soweit gehen, dass massive schulische Leistungsprobleme die Folge sind. Das
schulische Angebot zur Hausaufgabenbetreuung greift diese defizitdren Entwicklungen in der
Schullaufbahn auf.

Insgesamt wurden im Schuljahr 2014/15 mit den 91 Lehrerwochenstunden, die den 8 staatli-
chen Schulen aus dem Staatlichen Integrationszuschlag zur Verfligung standen (60 Lehrer-
wochenstunden flr die 6 Grundschulen, 31 Lehrerwochenstunden fur die beiden Mittelschu-
len) 43 Sprach- und Integrationsférdermafinahmen umgesetzt. An deren Umsetzung waren
32 Lehrkrafte beteiligt, d. h. teilweise waren einzelne Lehrkrafte in mehr als eine Férdermal}-
nahme involviert. Die Spannbreite an einer Schule reicht von zwei bis sechs Lehrkraften, bei
den umgesetzten Férdermalinahmen reicht die Spannbreite von lediglich einer Fordermal}-
nahme an der Schule, die dann von mehreren Lehrkraften umgesetzt wird (z. B. Integrations-
férderstunden in der 1. Jahrgangsstufe) bis hin zu 9 FordermalRnahmen, die von 5 Lehrkraf-
ten umgesetzt werden. Entsprechend gering ist die Stundenanzahl, die fir eine einzelne
FordermalRnahme aufgewendet wurde (haufig ein bis zwei Lehrerwochenstunden). Eine
Ausnahme davon stellt z. B. das Alternative schulische Angebot (AsA) dar: Hier sieht das
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zugrunde liegende ,5+5-Modell* vor, dass sowohl die Regelschule als auch das beteiligte
Foérderzentrum jeweils 5 Lehrerwochenstunden einbringen. Als weitere Ausnahme (Foérder-
mafRnahmen, in die eine hdhere Stundenanzahl eingebracht wurden) sind die Integrations-
forderstunden in den Eingangsklassen (1. Jahrgangsstufe) zu nennen. Hier handelt es sich
jedoch um eine Mischfinanzierung: Das Stundenbudget aus dem Staatlichen Integrationszu-
schlag wurde erganzt um das Budget der Deutschférderstunden, um fir jede der drei Ein-
gangsklassen ein zusatzliches Forderangebot im Umfang von 5 Lehrerwochenstunden zu
ermoglichen.

In den nachfolgenden Abschnitten werden die oben skizzierten Sprach- und Integrationsfér-
dermalRnahmen anhand der Dokumentationen der Lehrkrafte ndher beschrieben. Dabei wird
die Zielstellung verfolgt, Uber verschiedene Sprach- und Integrationsférdermal3nahmen hin-
weg gultige Aussagen zur Nutzung des Staatlichen Integrationszuschlags herauszuarbeiten
und — soweit erforderlich — auf Spezifika einzelner FérdermaRnahmen hinzuweisen.

Forderschwerpunkte

Die Lehrkrafte sollten angeben, ob sie die von ihnen angebotene MalRnahme als reine
Sprachférdermalinahme betrachten bzw. ob sie ausschlieRlich der Integrationsférderung
dient oder ob die FérdermaRnahme sowohl Aspekte der Sprachforderung als auch der Integ-
rationsférderung umfasst. Uber alle dokumentierten MaRnahmen hinweg dominieren reine
Sprachférdermalnahmen (z. B. AGs zur Sprachférderung) und Férdermaflinahmen, bei de-
nen Sprachférderung und Integrationsférderung haufig gleichermalfien bedient werden (z. B.
,Deutschlernen im Alltag® in der Ubergangsklasse: hier geht es einerseits um Spracherwerb,
andererseits um das Vertrautwerden mit Alltagssituationen in einem spezifischen sozialraum-
lichen und kulturellen Kontext). Nur vereinzelt werden Fdérdermallnahmen als solche ge-
kennzeichnet, die ausschliel3lich der Integrationsforderung dienen bzw. tiber die Sprach- und
Integrationsférderung hinaus weitere Bereiche umfassen (z. B. Alternatives schulisches An-
gebot (AsA), Krisenintervention).

Forderformen

Bereits in den Informationsgesprachen mit der Schulleitung zeigte sich, dass mit den Zusatz-
stunden in ganz unterschiedlichen Settings, nach Bedarf auch variierend, gearbeitet wird.
Neben der Arbeit mit ganzen Klassen — entweder als zusatzliches Angebot lGber eine Aus-
weitung der Unterrichtszeit (z. B. die gerade genannte MaRnahme ,Deutschlernen im Alltag®)
oder als Doppelbesetzung (z. B. Teamteaching in der Ubergangsklasse) — findet die Forde-
rung mit festen Schilergruppen (z. B. spezielle Forder-AGs), in Kleingruppen oder auch als
Einzelférderung statt. Bei einzelnen Férdermallnahmen gibt es zwischen den genannten
Settings flieRende Ubergénge (z. B. Differenzierungsangebote): Die Lehrkraft ist mit ihren
Zusatzstunden beispielsweise einer bestimmten Klasse zugeordnet. In enger Absprache mit
der Klassenlehrkraft wird entschieden, ob bzw. wann Uber Teamteaching, mit einer kleinen
Gruppe von Schilerinnen und Schilern oder einzeln geférdert wird.

Uber alle Férdermafinahmen hinweg betrachtet liberwiegt die Férderung in festen Schiiler-

gruppen Uber einen Zeitraum von mindestens einem Schulhalbjahr, in der Regel jedoch Uber
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das ganze Schuljahr hinweg. Die Férderung im gesamten Klassenverbund bzw. die variable-
re Form der Férderung in Kleingruppen, bei der eine kleinere Gruppe von Schilerinnen und
Schilern (in der Regeldrei bis vier) tber einen kirzeren Zeitraum (z. B. drei Monate) intensiv
und stark individualisierend geférdert wird, finden ebenfalls sehr haufig statt. Einzelférderung
ist hingegen nur selten anzutreffen. Zu nennen sind hier wieder das Alternative schulische
Angebot (AsA) bzw. FérdermalRnahmen, die speziell der Integration einzelner Schilerinnen
und Schiler dienen und auch als solche deklariert sind (z. B. Malnahme zur Sprach- und
Integrationsférderung eines verhaltensauffalligen Kindes mit Férderschulhintergrund in die
Klassengemeinschaft der Jahrgangsstufe 5 an der Mittelschule). Beim Alternativen schuli-
schen Angebot (AsA) sind ber die Arbeit mit Schilerinnen und Schilern hinaus (z. B. Sozi-
altrainings in der Klasse, Kleingruppen- und Einzelférderung bei sozial-emotionalen Problem-
lagen) die Kollegiale Beratung von Lehrkraften und die Erstellung von Konzepten fir die
Schulentwicklung fester Bestandteil des Aufgabenspektrums. Die AsA-Fachkraft an der Re-
gelschule stellt zudem eine wichtige Schnittstelle zu schulischen bzw. au3erschulischen Be-
ratungsfachkraften (z. B. Mobiler Sonderpadagogischer Dienst/MSD) dar. Regelmafige Jour
Fixe mit verschiedenen Fachkraften sind daher ebenfalls integraler Bestandteil der Aufga-
benzuschnitts.

Forderform Klasse

Die Nutzung der Zusatzstunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag zur Férderung im
Klassenverbund wurde sowohl von den Grundschulen als auch von den Mittelschulen umge-
setzt, an den Mittelschulstandorten bevorzugt (z. B. Sprachférderung Deutsch/Englisch,
Hausaufgabenbetreuung in der Ganztagsklasse). Fir die Grundschulen ist Gber die oben
bereits erwéhnte Férderung in der Ubergangsklasse (als erweitertes Unterrichtsangebot und
von einer anderen Lehrkraft als Teamteaching) z. B. das Gewaltpraventionsprogramm ,auf-
gschaut” zu nennen, das an zwei Grundschulen jeweils mit der Ganztagsklasse der 1. bzw.
der 4. Jahrgangsstufe durchgeflihrt wurde.

Die Forderung in der Klasse fand als wdchentliches Angebot statt; mit Ausnahme einer For-
dermalRnahme sind bei allen anderen im Verlauf des Schuljahres nur wenige (bis zu 5) Zu-
satzstunden ausgefallen. Uber die genannten Férdermafnahmen hinweg liegt der fachliche
Schwerpunkt der Férderung in der deutschen Sprache (insbesondere Deutsch als Zweit-
sprache/DaZ), teilweise kommen als fachlicher Kontext der Férderung weitere Unterrichtsfa-
cher hinzu (z. B. in der Mittelschule Englisch, Mathematik in der Ubergangsklasse). Das Ge-
waltpraventionsprogramm ,aufgschaut hat einen fachlichen Bezug zum HSU (Heimat- und
Sachunterricht-) Lehrplan der Grundschule.

Auch fir den Staatlichen Integrationszuschlag gilt, dass die Stunden herangezogen werden
sollen, um insbesondere Schilerinnen und Schiler mit herkunftsbedingten Benachteiligun-
gen zu férdern. In den Klassen, in welche die Zusatzstunden eingebracht wurden, liegen die
abgefragten herkunftsbedingten Benachteiligungen in (sehr) hohem Ausmaf vor. Bei den
Schiilerinnen und Schiilern der Ubergangsklasse ist ein Migrationshintergrund fast immer
gegeben (,> 80%"), auch die anderen Benachteiligungen (geringer soziodkonomischer Sta-
tus, psychosoziale Belastungen in der Familie, bildungsfernes Elternhaus) sind jeweils mit 60
bis 80 Prozent sehr hoch ausgepragt. In anderen Worten: Die Ubergangsklasse ist der am
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meisten belastete Klassenverbund dieser wissenschaftlichen Begleitung; viele der Schile-
rinnen und Schiler sind in mehrfacher Hinsicht benachteiligt. Jedoch auch in den anderen
Klassen finden sich viele herkunftsbedingte Benachteiligungen: Uber alle betrachteten Klas-
sen hinweg sind insbesondere die Migrationsanteile sehr hoch (durchgangig mit ,60-80%"
bzw. ,> 80%" angegeben), aber auch die anderen Benachteiligungen kommen allesamt sehr
haufig vor. In der Gesamtschau aller Klassen sind es nur wenige, in denen einzelne Benach-
teiligungen (z. B. psychosoziale Belastungen) nur einen Teil der Klassengemeinschaft betref-
fen (,20-40%").

Entsprechend der Vielzahl an benachteiligten Schulerinnen und Schilern in den Klassen,
wurden diese (zumindest ein Teil der Schilerinnen und Schiler) Uber weitere Betreuungs-,
Unterstitzungs- und Forderangebote der Schule, die Uber den Regelunterricht hinausgehen,
gefordert. Die von den Lehrkraften dokumentierten Angaben hierzu sind jedoch mit Vorsicht
zu interpretieren, da einzelne Lehrkrafte hieriiber haufig keine detaillierte Kenntnis haben.®
Ungeachtet dessen kann jedoch festgehalten werden, dass Schilerinnen und Schiler Gber
ein singulares Zusatzangebot hinaus (z. B. Férderung mit Stunden aus dem Staatlichen In-
tegrationszuschlag) weitere Férderung und Unterstlitzung von der Schule erhalten haben:
Unterstitzung in Form Ganztagsangeboten bzw. verldngerten Betreuungszeiten an der
Schule (Mittagsbetreuung), besondere Sprachférderangebote (Deutschférderklasse,
Deutschférderstunden), Betreuung durch schulinterne Beratungsfachkrafte (z. B. Beratungs-
lehrkraft, Schulsozialarbeit/Jugendsozialarbeit), Teilnahme an diversen Arbeitsgemeinschaf-
ten oder besonderen Projekten der Schule, Teilnahme an Projekten, die von externen Part-
nern der Schule angeboten werden, etc..

Forderform feste Schilergruppe

Die Forderung von ca. 10 Schilerinnen und Schiilern in einer festen Schilergruppe — in der
Regel uUber das gesamte Schuljahr hinweg — ist eine sehr haufig vorkommende Férderform.
Die Gruppenzusammensetzung bleibt Uber den gesamten Forderzeitraum relativ stabil:
Nachtraglich hinzugekommene bzw. vorzeitig ausgeschiedene Schilerinnen und Schuler
stellten die Ausnahme dar. Kleinere GruppengréRen (Schilerinnen und Schiiler) finden sich
nur in Einzelféllen bei Sprachférdermalnahmen an Grundschulen (z. B. Sprachférderung
durch Lerncoaching und Hausaufgabenbetreuung, Sprach- und Konzentrationsférderung).
Prototypisch fiir diese Forderform sind spezielle Arbeitsgemeinschaften zur Sprach- und In-
tegrationsférderung. Unter den dokumentierten FordermalRnahmen befinden sich nur zwei,
bei denen sich der Forderzeitraum nur Uber das Schulhalbjahr erstreckt: An einer Grund-
schule wechselten die Schilerinnen und Schiler einer festen Hausaufgabengruppe zum
Schulhalbjahr (aus einer Einzelférderung im ersten Schulhalbjahr wurde ein Gruppenangebot

8 Ganz am Ende des Dokumentationsbogens (bei weiteren Angaben zur Férdermaflnahme) wurde von Lehrkraf-
ten explizit auf diesen Tatbestand hingewiesen. Bereits bei der Vorstellung des Dokumentationsbogens an den
Schulen wurde von Lehrkraften angemerkt, dass sie diese Angaben nur naherungsweise machen kénnen.
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fur die zweite Schuljahreshélfte®®). Die Marchen-Kunst AG ist ebenfalls fiir ein Schulhalbjahr
konzipiert. Im zweiten Schulhalbjahr 2014/15 wurde die AG mit einer anderen Schulergruppe
erneut angeboten. Kiirzere Férderzeitrdume als ein Schulhalbjahr finden sich bei fester
Gruppenzusammensetzung nicht.

Die Angebote fiir feste Schilergruppen sind mehrheitlich fiir Schiilerinnen und Schiiler einer
bestimmten Jahrgangsstufe konzipiert (z. B. AG Sprache intensiv fir die 1. Jahrgangsstufe,
AG Sprache intensiv flr die 2. Jahrgangsstufe, etc.); teilweise finden sich auch jahrgangsstu-
fenlbergreifende Forderangebote (z. B. AG Sprache durch Kunst flr Schilerinnen und
Schiler der 2. bis 4. Jahrgangsstufe, AG Improvisationstheater fur Schilerinnen und Schiler
der 6. bis 8. Jahrgangsstufe). Der Einsatz der Zusatzstunden und damit die Forderung er-
folgten wochentlich, teilweise auch mit zwei Terminen in der Woche. Als fachlicher Kontext
der Forderung in festen Schilergruppen Uberwiegt Deutsch; je nach FérdermafRnahme ste-
hen unterschiedliche Akzentuierungen (Lesen, Rechtschreibung) im Vordergrund.

Im Gegensatz zur Férderung im Klassenverbund musste hier aufgrund der nur begrenzt zur
Verfligung stehenden Férderkapazitaten eine Auswahl von Schilerinnen und Schiilern ge-
troffen werden. Die Teilnahme wurde ganz Uberwiegend von den Klassenlehrkraften ange-
regt und unter Einbeziehung der Schilerinnen und Schiiler bzw. der Erziehungsberechtigten
vereinbart. Nur in Einzelfallen ging die Initiative zur Teilnahme von anderen Personen aus
(z. B. AG-Leitung, Horterzieher an der Grundschule). Bei den Auswahlkriterien sind im Do-
kumentationsbogen 5 Platzhalter vorgesehen; bei Bedarf konnten weitere Kriterien erganzt
werden: Die Angaben der Lehrkrafte waren differenziert, die 5 Platzhalter wurden bis auf
wenige Ausnahmen genutzt. Die genannten Auswahlkriterien haben eine inhaltliche Passung
zur jeweiligen FordermalRnahme und sind entsprechend vielfaltig. Exemplarisch werden im
Folgenden einige Auswahlkriterien aufgefiihrt, z. B. fir die AGs zur Sprachférderung: Migra-
tionshintergrund, sprachliche Defizite, Erfolgsaussicht, Kooperationsbereitschaft der Erzie-
hungsberechtigten, Interesse bzw. Motivation der Schiilerinnen und Schiler. Bei der For-
dermalRnahme zur Sprach- und Konzentrationsférderung sind neben Férderbedarfen im Le-
sen, Schreiben und Sprechen (Aspekt Sprache) auch Forderbedarfe in der Konzentration
bzw. im Erfassen von Arbeitsauftrdgen relevant (Aspekt Konzentration). Mit der Hausaufga-
benbetreuung wurden Schilerinnen und Schiler geférdert, die ihre Hausaufgaben nicht zu-
friedenstellend abliefern, Arbeitsauftrage nicht richtig verstehen, unselbstandig arbeiten, tber
keine effektiven Lernstrategien bzw. keine geeignete Arbeitsatmosphéare im hauslichen Um-
feld verfugen, etc.. Defizite im sozial-emotionalen Bereich (z. B. Nicht-Einhalten von Ge-
sprachsregeln, Schwierigkeiten, sich in einer Gruppe zuriickzunehmen) stellen weitere Krite-
rien fur die Forderung dar. Diese wurden z. B. in der Marchen-Kunst AG aufgegriffen und
Uber entsprechende Aufgabenstellungen bearbeitet (z. B. zu Marchen Dialoge verfassen,
eintben und in der Gruppe prasentieren). Trotz Erfullen der vorgegebenen Kriterien mussten
aufgrund der Begrenzung der zur Verfligung stehenden Integrationsstunden in einigen Fallen
auch Schilerinnen und Schiler abgelehnt werden. In diesen Fallen wurde Schilerinnen und

% Diese Anderung wahrend der laufenden Férderung ist ein weiterer Beleg fiir die flexiblen Einsatzméglichkeiten
des Staatlichen Integrationszuschlags. Die Anderung wurde vorgenommen, weil die Einzelférderung nicht die
erwilinschten Erfolge zeigte. Daher wurde nachjustiert und das Angebot der Hausaufgabenbetreuung zum zwei-
ten Schulhalbjahr fur die Hortkinder der 3. und 4. Jahrgangsstufe geoffnet.
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Schulern der Vorrang gegeben, die nicht anderweitig in zusatzlichen Férderangeboten un-
tergebracht waren.

Bei der Betrachtung der herkunftsbedingten Benachteiligungen der in festen Schiilergruppen
geférderten Schilerinnen und Schiiler, bei denen eine Auswahl stattgefunden hat, fallt auf,
dass bei diesen Schulerinnen und Schilern in noch héherem Mal} Benachteiligungen vorlie-
gen als bei der Foérderform Klasse (vgl. oben). Das ist durchaus im Sinn des Staatlichen In-
tegrationszuschlags, der insbesondere benachteiligten Schilerinnen und Schilern zugute-
kommen soll. Die Migrationsanteile wurden Uber alle Gruppen hinweg mit mindestens 60 bis
80 Prozent angeben, in vielen Gruppen mit Gber 80 Prozent sogar noch dariber. Einzige
Ausnahme hiervon ist die Hausaufgabenbetreuung an der Mittelschule, die als offenes An-
gebot konzipiert war (hier war kein Auswahlprozess der teilnehmenden Schilerinnen und
Schiler vorgeschaltet). In dieser Gruppe war jedoch die Bildungsferne des Elternhauses mit
60 bis 80 Prozent sehr hoch ausgepragt.

Was die Nutzung weiterer Betreuungs-, Unterstlitzungs- und Foérderangebote der Schule
betrifft, trifft das oben bei der Férderform Klasse bereits Gesagte gleichermalien zu. Ganz-
tagsangebote wurden — dies die einzige Abweichung im Vergleich zu oben — von diesen
Schulerinnen und Schilern nicht besucht, ansonsten waren samtliche abgefragten Katego-
rien mit Schilerinnen und Schiilern belegt (Sprachférderangebote wie Deutschférderklasse
oder Deutschférderstunden, Betreuung durch schulinterne Beratungsfachkrafte, Teilnahme
an Arbeitsgemeinschaften oder besonderen Projekten der Schule, etc.).

Forderform Kleingruppe

Mit 8 FérdermalRnahmen wurden im Schuljahr 2014/15 an 5 Grundschulstandorten in 20
Kleingruppen insgesamt 78 Schilerinnen und Schuler geférdert. Ein Teil dieser Schulerinnen
und Schiler (ca. 20 Prozent) wurde Uber die Kleingruppenférderung hinaus auch einzeln
gefordert. Letzteres betrifft insbesondere die Férderung Uber das Alternative schulische An-
gebot (AsA). An den Mittelschulen wurde keine Kleingruppenférderung dokumentiert. Im Ge-
gensatz zu den festen Schilergruppen sind die Gruppengréfien hier wesentlich kleiner (in
der Regel ca. drei bis vier Schulerinnen und Schiler pro Gruppe) und die Forderzeitraume
variabler. Die Spannbreite der Forderdauer reicht von sehr kurzen Interventionen (< 1 Monat)
bis hin zu langerfristiger Férderung (> 6 Monate). Insgesamt Uberwiegen langere Forderzeit-
raume Uber mehr als 6 Monate. Ein wiederholt auftretender Fall ist ein Férderzeitraum von
ca. drei Monaten mit wechselnden Schilergruppen im Schuljahresverlauf, d. h. insgesamt
ca. drei bis vier Kleingruppen mit jeweils ca. dreimonatiger Férderung. Passend zur Férder-
dauer sind 10 bis 20 bzw. Uber 20 Fordertermine die Regel. Die Dauer der Férdertermine ist
an die Rhythmisierung des Schulalltags angelehnt (45-Minuten-Einheiten). Auch hier stellt
das Alternative schulische Angebot (AsA) mit kiirzeren Terminen (20 Minuten) die Ausnahme
dar. Der fachliche Kontext der Férderung in den Kleingruppen deckt die Kernfacher der
Grundschule ab (Deutsch, Mathematik, Heimat- und Sachunterricht/HSU); der Schwerpunkt
liegt in der Deutschférderung. Forderplane wurden nur fur die wenigsten Schilerinnen und
Schiiler erstellt.
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Wie bei der Férderung in festen Schilergruppen unterliegt auch die Kleingruppenférderung
einem Auswahlprozess. Die Initiative zur Kleingruppenférderung ging auch hier in den aller-
meisten Fallen von der Klassenlehrkraft aus. Bei Differenzierungsangeboten wurde auch
eine gemeinsame Entscheidung von Klassenlehrkraft und der zweiten, mit Integrationsstun-
den ausgestatteten Lehrkraft getroffen. Die Auswahlkriterien sind mit den oben beschriebe-
nen vergleichbar (vgl. Férderform feste Schuilergruppe), haufig nur verbal mit anderen For-
mulierungen umschrieben. Wie oben ist zu unterscheiden zwischen Auswabhlkriterien, die
primar fur Sprachférdermaflnahmen gelten (z. B. schlechte Schulleistungen im Fach
Deutsch, Defizite im altersgemaflen Sprachgebrauch, Aggressionsverhalten aufgrund man-
gelnder sprachlicher Ausdrucksfahigkeit) und solchen fiir andere Férdermalen (z. B. fehlen-
de bzw. fehlerhafte Hausaufgaben oder Hausaufgabenfrustration bei der Hausaufgabenbe-
treuung in Kleingruppen, erhéhter sozial-emotionaler Forderbedarf als Kriterium beim Alter-
nativen schulischen Angebot (AsA)). Ein Unterschied in den Dokumentationen fallt jedoch
auf: Die Auswabhlkriterien wurden hier weniger differenziert angegeben (haufig nur drei, teil-
weise auch nur ein bis zwei Kriterien pro FérdermaRnahme). Auch bei der Kleingruppenfor-
derung konnten nicht alle Schilerinnen und Schiler mit entsprechendem Foérderbedarf (Er-
fullen der vorgegebenen Kriterien) in die Férderung aufgenommen werden. Wichtig war den
Lehrkraften hier, die GruppengréRen mdglichst Uberschaubar zu halten, um eine intensive
und passgenaue Forderung anbieten zu kénnen. Die Besetzung der Kleingruppen erfolgte
daher nach Dringlichkeit. Insbesondere an einem Grundschulstandort mit einem Migrations-
anteil von Uber 90 Prozent und den damit verbundenen gro3en Herausforderungen (die be-
treffende Grundschule wirde sich selbst als Brennpunktschule bezeichnen) besteht ein we-
sentlich grofRerer Bedarf an Sprachforderung und Hausaufgabenbetreuung in Kleingruppen.

Mit Blick auf die herkunftsbedingten Benachteiligungen sind diese bei den in Kleingruppen
geforderten Schilerinnen und Schilern nochmals ausgepragter: Egal, welche Fordermal-
nahme und welche Benachteiligung betrachtet wird, Angaben unter 60 bis 80 Prozent sind
rar. Eine Ausnahme stellt hier wiederum lediglich das Alternative schulische Angebot (AsA)
dar. Der Migrationsanteil wird auch hier mit 60 bis 80 Prozent sehr hoch eingeschatzt, die
anderen Benachteiligungen erhalten jedoch niedrigere Werte. Mit anderen Worten, in den
Kleingruppen erhielten fast ausnahmslos in mehrfacher Hinsicht benachteiligte Schiilerinnen
und Schiler ein hoch individualisiertes Foérderangebot. Den in Kleingruppen geférderten
Schilerinnen und Schuler wurde zudem weitergehende Foérderung Uber unterschiedliche
schulische Angebote zuteil (z. B. Mittagsbetreuung, Unterricht in einer Deutschforderklasse/
Klasse mit Deutschférderstunden).

Forderform Einzelférderung

Einzelférderung wurde — wie bereits erwahnt — mit den Stundenbudgets aus dem Staatlichen
Integrationszuschlag nur selten umgesetzt. Betroffen sind 4 FérdermaRnahmen: Integrati-
onsfoérderung in der Eingangsklasse (von der mit den Zusatzstunden gegebenen Differenzie-
rungsmoglichkeit wurde in Form von Teamteaching, Kleingruppenférderung und eben in
Form von Einzelférderung Gebrauch gemacht), ein Angebot zur Hausaufgabenbetreuung
(hier wurde im ersten Schulhalbjahr 2014/15 eine Hausaufgabenbetreuung im Einzelsetting
durchgefiihrt), Alternatives schulisches Angebot (AsA) und Krisentintervention. Letztere ist
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auf einzelne krisenhafte Situationen im Schul- und Unterrichtsalltag ausgelegt. Beim Alterna-
tiven schulischen Angebot (AsA) und bei der Krisenintervention steht die Arbeit am Sozial-
verhalten der Schilerinnen und Schiler im Vordergrund. Férderplane wurden auch fiir die
einzeln geférderten Schilerinnen und Schiiler nicht erstellt. In Abhangigkeit von der Mal3-
nahme bzw. der konkreten Intervention kann die Dauer der Férderung sehr unterschiedlich
sein. Beim Alternativen schulischen Angebot (AsA) beispielsweise reicht die Spannbreite von
kurzen Interventionen (ein bis drei Monate) bzw. hin zu Forderzeitraumen von Uber einem
halben Jahr. Kirzere Interventionen mit einem bis funf, ggf. bis zu 10 Terminen waren haufi-
ger als langere Interventionen mit mehr Terminen. Die MalRnahme Krisenintervention ist
ebenfalls zeitlich eng umrissen: Teilweise reichten einzelne kiirzere (ca. 20-mindtige) Termi-
ne in einem eng umrissenen Zeitraum, um krisenhafte Entwicklungen im Schulalltag zu de-
eskalieren. Meistens wurden 5-10 Termine fir die Krisenintervention bendtigt. Problemati-
schere Falle, bei denen Uber 20 Termine notwendig waren, sind die Ausnahme (n=3). Hier-
bei handelte es sich um Langzeittrainings mit Einsatz von Anti-Gewalt-Programmen.

Auch bei der Einzelférderung ging die Initiative Giberwiegend von den Klassenlehrkraften aus,
bei der Integrationsférderung in der Eingangsklasse in Abstimmung mit der zweiten, mit den
Zusatzstunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag ausgestatteten Lehrkraft. Andere
Zugange zur Einzelférderung (z. B. Eigeninitiative des Schilers bzw. der Schiilerin, Initiative
einer schulischen Beratungsfachkraft oder der Schulleitung) gab es in seltenen Fallen, z. B.
beim Alternativen schulischen Angebot (AsA). Die Auswahl einzelner Schilerinnen und
Schuler fur die Férderung erfolgte anhand je nach MalRnahme unterschiedlicher Kriterien:
z. B. Verstandnis- und Sprachschwierigkeiten oder Konzentrationsprobleme fur die Forde-
rung einzelner Schillerinnen und Schiiler der Eingangsklasse, fehlende Lerntechniken fiir die
Hausaufgabenbetreuung, erhéhter sozial-emotionaler Férderbedarf beim Alternativen schuli-
schen Angebot (AsA), Verwicklung in einen akuten, extremen Konfliktfall bzw. dauerhaft un-
soziales Verhalten in der Schule bei der Krisenintervention. Bei der Integrationsférderung in
der Eingangsklasse ware bei 4 weiteren Schilerinnen und Schilern Einzelférderung ange-
zeigt gewesen; im Rahmen des zur Verfigung stehenden Stundenbudgets konnten nur die
Schilerinnen und Schiler mit den gréften Leistungsdefiziten einzeln geférdert werden. Bei
der Einzelférderung im Rahmen dieser Malktnahme und auch bei der Krisenintervention wa-
ren samtliche Schilerinnen und Schiiler in mehrfacher Hinsicht hochgradig benachteiligt
(keine Angaben unter ,60-80%"“ bei samtlichen abgefragten Benachteiligungen). Uber alle 4
FordermalRnahmen im Einzelsetting hinweg wurden Schiilerinnen und Schiiler durch weitere
Betreuungs- und Unterstlitzungsangebote der Schule geférdert.
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Forderziele und Erfolgsindikatoren

Die Fragen zu Foérderzielen und messbaren Erfolgsindikatoren wurden fir jede Férdermal3-
nahme gesondert beantwortet. Im Dokumentationsbogen konnten pro Malinahme bis zu 5
Foérderziele angegeben werden (in absteigender Haufigkeit). Die drei priorisierten Férderziele
sollten mit bis zu drei, mindestens jedoch mit einem Indikator naher spezifiziert werden. Die
Lehrkrafte der staatlichen Grundschulen und Mittelschulen konnten die von ihnen verfolgten
Forderziele differenziert angegeben: In 13 von 26 ausgefillten Dokumentationsbogen waren
5 Foérderziele eingetragen, nur in einer einzigen Dokumentation wurden die Zielangabe mit
nur einem Férderziel wenig detailliert vorgenommen.?” Im Gegensatz dazu wurde die Még-
lichkeit, fUr jedes Ziel drei Indikatoren anzugeben, haufig nicht genutzt.

Inhaltlich gibt es bei den angegebenen Foérderzielen — Gber die verschiedenen Férdermal3-
nahmen hinweg — Uberschneidungen. Bei Férdermafinahmen mit einem Schwerpunkt in der
Sprachférderung wurden beispielsweise folgende Foérderziele genannt: Férderung der
Sprechmotivation, der Satzbildungskompetenz, Anwendung von Satzmustern und Textbau-
steinen, Férderung des grammatikalischen Verstéandnisses, Wortschatzerweiterung, Anwen-
den von Rechtschreibstrategien, Fahigkeit im genauen und zligigen Lesen verbessern, Ver-
besserung des sinnverstehenden Lesens, Férderung der phonologischen Bewusstheit, etc..
Bei einigen Férdermalinahmen werden die Ziele Uber die reine Sprachférderung hinaus er-
weitert: In der Marchen-Kunst-AG wurde — neben Forderzielen im sprachlichen Bereich (ins-
besondere Uber die Textarbeit anhand von Marchen) — auch das Interaktionsverhalten in der
Gruppe gefordert (z. B. Trainieren von Gesprachsregeln und Umgangsformen). Ahnliches gilt
fur die AG Improvisationstheater an der Mittelschule: Die teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler sollten sprachlich gewandter werden und ihre Vortragstechnik verbessern. Uber die
Verbesserung des szenischen Ausdrucks beim Theaterspielen sollten sie darliber hinaus an
Selbstsicherheit gewinnen. Die AG Sprach- und Konzentrationsférderung umfasste — neben
Zielen in der Sprachférderung (z. B. ein Tageserlebnis strukturiert erzahlen) — auch das Er-
lernen von Konzentrationsiibungen.

Die Forderung in der Ubergangsklasse ist ein Spezialfall einer FérdermaRnahme mit iber die
reine Sprachférderung hinausgehenden Férderzielen. Dies betrifft zwar nur die Dokumenta-
tion an einer Grundschule, aber dort waren gleich drei Lehrkrafte mit Stunden aus dem
Staatlichen Integrationszuschlag ausgestattet. Diese setzten zusammen 4 unterschiedliche
FérdermaBnahmen in der Ubergangsklasse um. Die angegebenen Forderziele spiegeln den
spezifischen Forderansatz in der Ubergangsklasse wider, der neben der Sprachférderung
auch einen Schwerpunkt auf das Vertrautwerden mit dem neuen kulturellen Umfeld in
Deutschland legt: die deutsche Sprache verstehen und anwenden (mindlich und schriftlich),
Erweiterung des deutschen Vokabulars, Kenntnisse Uber Kultur, Geschichte und Brauchtum
erwerben, Integration in die Schulfamilie und in die Gesellschaft.

¥ 1n zwei Dokumentationsbogen wurden jeweils drei FordermalRnahmen zusammengefasst. Die beiden Lehrkraf-
te haben im Schuljahr 2014/15 mit ihren Zusatzstunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag mehrere For-
dermaRnahmen umgesetzt. Im Schuljahr 2014/15 haben vier weitere Lehrkrafte mehr als eine FérdermaRnahme
durchgefuhrt. Diese haben jedoch fiir jede Férdermalinahme einen eigenen Dokumentationsbogen ausgefiillt.
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Daneben gab es an mehreren Schulen eine weitere Sparte von Férdermallnahmen, die das
Arbeitsverhalten von Schilerinnen und Schilern verbessern méchten (z. B. durch ein Ange-
bot an Hausaufgabenbetreuung). In diesem Bereich wurden folgende Foérderziele genannt:
Lernen lernen/Vermitteln von Lernstrategien (z. B. gezieltes Nachfragen bei Unverstandlich-
keiten), Vertiefung der Lerninhalte, Wissensliicken durch gezieltes Uben schlieRen, zielge-
richtetes Arbeiten (z. B. Organisation des Arbeitsplatzes, Strukturierung von Hefteintragen),
positive Einstellung zum Lernen erzeugen, konsequentes Anfertigen der Hausaufgaben,
Vollstandigkeit und Richtigkeit der Hausaufgaben, etc..

SchlieBlich gibt es weitere Férdermallinahmen, fir die spezifische und nicht mit anderen
MaRnahmen vergleichbare Ziele angegeben wurden: Beim Alternativen schulischen Angebot
(AsA) sind dies neben praventiven Zielen beispielsweise die Verringerung von belastenden
Verhaltensauffalligkeiten oder das Training von Sozialkompetenzen und der Selbststeuerung
(z. B. Uber Verstarkerplane). Fir das Gewaltpraventionsprogramm ,aufgschaut® wurden fol-
gende Forderziele angegeben: Vermeiden von Gewalt im taglichen Umgang, friedliche Kon-
fliktldsung, Entwickeln von Empathie, Starkung der Klassengemeinschaft, selbstbewusstes
Auftreten. Das Programm wurde an zwei Grundschulen mit Stunden aus dem Staatlichen
Integrationszuschlag angeboten, auf die Kongruenz hinsichtlich der angegebenen Forderzie-
le sei explizit hingewiesen. Vergleichbare Zielsetzungen liegen auch der Krisenintervention
zugrunde (z. B. Impulskontrolle, Empathietraining).

Vorgehensweisen bei der Férderung

Hier wurde im Dokumentationsbogen nach Vorgehensweisen zur Ermittlung des Forderbe-
darfs, nach den im Rahmen der Férdermalinahme konkret umgesetzten Interventionen so-
wie nach der Nutzung von Fdérdermaterialien gefragt, letzteres auch um den Bezug zwischen
den Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag und dem Erweiterten Sachauf-
wandsbudget der Landeshauptstadt Minchen herstellen zu kénnen. Im Dokumentationsbo-
gen sind jeweils drei Platzhalter vorgesehen; fur detailliertere Auflistungen konnte der Doku-
mentationsbogen erganzt werden.

Bei der Ermittlung des Forderbedarfs wurden mindestens zwei, in den allermeisten Doku-
mentationen drei Vorgehensweisen angegeben. Diese sind weitestgehend unabhangig von
den spezifischen Férdermallnahmen. Sehr haufig genannt wurde die Schiilerbeobachtung
im Unterricht (z. B. im Hinblick auf sprachliche Kompetenzen: Wortschatz, Satzmuster, etc.,
aber auch bzgl. des Verhaltens der Schiilerinnen und Schiiler). Daneben kamen zur Sprach-
standsdiagnose auch schriftliche Lernstandserhebungen bzw. Lernzielkontrollen zum Einsatz
(z. B. Stolperworterlesetext, Rechtschreibtest, Deutsch als Zweitsprache-Test). Genannt
wurde auch die Einsichtnahme in Zeugnisse bzw. in die Schilerakte. Gesprache mit diver-
sen Personengruppen (z. B. Klassenlehrkraft, Fachlehrkrafte, aber auch Schilergesprache
bzw. Gesprache mit Erziehungsberechtigten) sollten ebenfalls Aufschluss Uber konkrete
Forderbedarfe geben. Bei der Krisenintervention wurden neben Gesprachen mit den beteilig-
ten Schilerinnen und Schilern auch die Zeugen des Vorfalls befragt bzw. Betreuungsperso-
nen hinzugezogen. Die Sichtung von Hausaufgaben und Hefteintrdgen spielte bei den diver-
sen Angeboten zur Hausaufgabenbetreuung eine Rolle.
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Bei den konkreten Interventionen wurden die drei Platzhalter im Dokumentationsbogen von
den Lehrkraften durchgangig genutzt. Im Gegensatz zur Ermittlung des Forderbedarfs sind
die Aktivitaten der Lehrkrafte zur Forderung der Schiilerinnen und Schiler sehr mafl3nah-
menspezifisch. Bei den Mallnahmen zur Sprachférderung wurden z. B. folgende Forderakti-
vitdten genannt: Vorlesen von Texten, lautierendes Lesen, TexterschlieBung (z. B. Klarung
unbekannter Wérter und Begriffe), Zusammenfassen von Textinhalten, Ubungen zur Verbes-
serung der phonologischen Bewusstheit, Sprachanlasse schaffen, Anlegen einer Woérterkar-
tei, Ubungen zur Satzbildung, Verfassen von Dialogen. Neben der intensiven Vermittlung
fachlicher Inhalte umfasste die Forderung auch die gezielte Ermutigung der Schiilerinnen
und Schiler durch Lob bei erzielten Lernfortschritten. Bei Férdermaflnahmen mit dem
Schwerpunkt ,Lernen lernen“ (z. B. die Angebote zur Hausaufgabenbetreuung) wurden
Lernstrategien eingelbt (z. B. Klarung von Aufgabenstellungen, Erstellen von Zeitplanen,
Einlegen von Pausen, Mdglichkeiten der Selbstkontrolle). Zum Einsatz kamen Lernspiele
und praktische Ubungen. Der von einer jungen und engagierten Lehrkraft eigensténdig aus-
gearbeiteten Marchen-Kunst AG liegt eine ausgefeilte Forderstrategie zugrunde: In dieser
Arbeitsgemeinschaft wurden Marchen vorgelesen, die Schilerinnen und Schiiler sollten den
Inhalt zusammenfassen, in der Gruppe Rollen verteilen, zum behandelten Marchen Dialoge
verfassen, sie einlben und prasentieren. Zu jedem behandelten Marchen wurde von den
Schilerinnen und Schiilern ein Fensterbild gestaltet und im Schulhaus aufgehangt. Auf diese
Weise wurde sukzessive eine Marchenstation aufgebaut. Gezielt eingebaute Reflexionsrun-
den dienten schlieBlich dazu, auch das Sozialverhalten der Schilerinnen und Schilern in der
Gruppe zu verbessern bzw. Gesprach- und Umgangsregeln einzuiiben. Ahnlichen Zwecken
dienten Anfangs- und Schlussrituale, die fester Bestandteil mehrerer Kleingruppenférderan-
gebote sind.

Bei der Nutzung von Férdermaterialien wurden die genutzten Materialien haufig wenig detail-
liert aufgelistet (z. B. Materialien aus dem Schulbestand, private Materialien). In einigen Do-
kumentationen finden sich aber auch detailliertere Materialbeschreibungen mit engerem Be-
zug zur FordermaRnahme: Sprachspiele (z. B. Bildmaterialien und reale Gegenstande, um
Sprachanlasse zu schaffen), Waorterblcher, Anlauttabelle, Lesespiele, Leseblcher, Deutsch
als Zweitsprache-Material, Onlinediagnose- und Onlineférderprogramme, etc.. Fir die AG
Sprach- und Konzentrationsforderung wurden u. a. im Internet Konzentrationsiibungen re-
cherchiert; in der AG Sprache durch Kunst kam verstarkt kinstlerisches Material zum Ein-
satz (z. B. Kunstbicher, -drucke, -karten). Mehrere Angaben zum genutzten Férdermaterial
wurden nicht in sdmtlichen Dokumentationen gemacht. Der Bezug zum Erweiterten Sach-
aufwand wurde in den allermeisten Dokumentationen ebenfalls nicht angegeben: Dies hangt
einerseits sicherlich damit zusammen, dass die genutzten Materialien haufig nur allgemein
umschrieben wurden, z. T. haben die Lehrkrafte auch keine detaillierte Kenntnis dariber,
welche Anschaffungen die Schulleitung — die Antrage fur den Erweiterten Sachaufwand wur-
den von den Schulleitungen gestellt — getatigt hat. Sofern eine Schulleitung selbst mit den
Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag gearbeitet hat, konnte der Bezug herge-
stellt werden. Folglich kann festgehalten werden, dass im Rahmen der FérdermalRnahmen,
die im Schuljahr 2014/15 mit Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag umgesetzt
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wurden, auch Materialien zum Einsatz kamen, die Uber das Erweiterte Sachaufwandsbudget
angeschafft wurden.®

Begleitende Aktivitaten zur Durchfiihrung der FérdermaRnahmen

Mit der Durchfiihrung der FordermalRnahmen verbunden waren zahlreiche Gesprache mit
Lehrkraften, insbesondere Absprachen mit den Klassenlehrkraften der geférderten Schile-
rinnen und Schiler. Gesprache mit den Erziehungsberechtigten wurden ebenfalls gefiihrt;
die Absprachen im Kollegenkreis fanden insgesamt jedoch haufiger statt. Die Intensitat des
Einbezugs der Erziehungsberechtigten variiert in Abhangigkeit vom Schulstandort: An einer
Grundschule wurden im Kontext der Férderung aus dem Staatlichen Integrationszuschlag
bei allen durchgefuhrten Ma3nahmen sehr viele Gesprache mit den Erziehungsberechtigten
gefihrt, verbunden mit einer entsprechenden zeitlichen Zusatzbelastung der férdernden
Lehrkrafte. Insbesondere in Zusammenhang mit Fordermal3nahmen, die hochgradig indivi-
dualisiert in Kleingruppen umgesetzt werden (z. B. Sprachférderung), fand ein intensiver
Austausch mit den Erziehungsberechtigten statt. Die Krisenintervention war mit besonders
vielen Gesprachen mit Erziehungsberechtigten verbunden. Hinzu kommen Gesprache mit
der Schulleitung zur Umsetzung der FérdermaRnahmen aus dem Staatlichen Integrationszu-
schlag. Eine Grundschule hat beispielsweise einen Runden Tisch mit den Lehrkraften, die
FordermalRnahmen aus dem Staatlichen Integrationszuschlag durchfiihren, installiert. Die
Kleingruppen- und Einzelférderung im Rahmen des Alternativen schulischen Angebots (AsA)
war ebenfalls mit vielen Gesprachen verbunden, gerade auch mit anderen schulischen Bera-
tungsfachkraften (z. B. Mobiler Sonderpadagogischer Dienst/MSD, Schulsozialarbeit).

Weitere begleitende Aktivitdten zur Durchflihrung der FérdermafRnahmen betreffen z. B. den
Einsatz von Lesepaten in der Sprachférderung oder den Besuch von auferschulischen
Lernorten zur Sprach- und Integrationsférderung (z. B. Stadtbibliothek, Museum). Besonders
viele begleitende Aktivitidten waren mit der Sprach- und Integrationsférderung in der Uber-

% In den Antragen zum Erweiterten Sachaufwand wurden von den Schulleitungen bendtigte Sachaufwandsmittel
fur Férdermaterial (insbesondere fiir den DaZ (Deutsch als Zweitsprache) Unterricht) bzw. fir groRere Anschaf-
fungen, die in Zusammenhang mit der Nutzung der Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag stehen
und Uber die Moglichkeiten des regularen Sachaufwandbudgets hinausreichen, aufgelistet (z. B. Aufbau einer
Lernwerksatt fir einen kompetenzorientierten, individualisierenden Unterricht; Requisiten fir das an einer
Grundschule unter groRRer Beteiligung der Schilerschaft aufgefiihrte Integrationsmusical; Ausstattung einer Ru-
hezone an der Schule; Schilereinzeltische, die den Einbezug von Schilerinnen und Schilern mit grolen Kon-
zentrationsstorungen in den Unterricht erleichtern). Die geplanten Anschaffungen von Férdermaterial umfassen
sprachfreies bzw. zur Unterstitzung der Versprachlichung einsetzbares Anschauungsmaterial (z. B. fur den
Mathematikunterricht in der Grundschule) und Lesematerialien (z. B. fiir die Schilerblicherei), aber auch CDs
und Computerprogramme (z. B. zur Leseférderung mit auditiver Unterstiitzung). Teilweise wurden auch Gelder
beantragt, um Schilerinnen und Schilern aus finanziell benachteiligten Familien die Teilnahme an auf3erschuli-
schen Aktivitaten zu ermdglichen (z. B. Museumsbesuche, Schullandheimaufenthalte). Diese Schilerinnen und
Schiler wachsen sehr oft in einem aulerst erlebnisarmen hauslichen Umfeld aus, was in der Schule beispiels-
weise dazu fiihrt, dass ihnen das Schreiben von Erlebnisaufsétzen groRe Probleme bereitet. In der Ubergangs-
klasse kann beispielsweise durch Stadtfihrungen das unmittelbare neue Lebensumfeld erkundet werden. Im
ausgefilliten Dokumentationsbogen wurde von einem Schulleitungsteam (Rektorin und Konrektorin einer Grund-
schule) der Einsatz einer DaZ (Deutsch als Zweitsprache) Box sowie von Diktiergeraten bzw. einer Dokumen-
tenkamera, die Uiber das bewilligte Erweiterte Sachaufwandsbudget angeschafft wurden, in der konkreten Stun-
denverwendung des Staatlichen Integrationszuschlags im Schuljahr 2014/15 angegeben.
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gangsklasse verbunden: Neben der Férderung in bzw. mit der Klasse (Teamteaching bzw.
Zusatzangebot ,Deutschlernen im Alltag®), der AG Sprachspiele flr Schilerinnen und Schi-
ler der Ubergangsklasse und der Kleingruppenférderung im Rahmen der Unterrichtsdifferen-
zierung wurden Ausfliige und Unterrichtsgénge organisiert und die Integration Uber die Betei-
ligung am Schulleben gestarkt (z. B. Ausstellungen zu den Ausfliigen in der Schulaula, eine
Tanzauffihrung als Beitrag zum Schulfest, die Teilnahme an besonderen Aktionen in Regel-
klassen).

Der Einbezug weiterer schulinterner Fachkrafte oder auch externe Stellen in die Férderung
bzw. die Initiierung weiterer spezieller Forderung aus der FérdermalRnahme des Staatlichen
Integrationszuschlags heraus ist abhangig von der konkreten Férdermalinahme. Bei vielen
FordermalRnahmen wurden keine weiteren Fachkrafte hinzugezogen bzw. weitergehende
Hilfen angebahnt. Uber alle dokumentierten FérdermaRnahmen hinweg wurden z. B. Stellen
wie Erziehungsberatung, Ambulante Erziehungshilfe, Bezirkssozialarbeit, Facharzte, Psy-
chotherapie, Logopadie, Musikschule, Sportverein, Kindertreff genannt. Zwei Fdrdermal}-
nahmen weisen eine starkere Verkniipfung mit weitergehenden Hilfen auf, das Alternative
schulische Angebot (AsA) und die Sprach- und Integrationsférderung in der Ubergangsklas-
se. Beim Alternativen schulischen Angebot (AsA) wurden Beratungslehrkraft, Schulpsycho-
logie, Schulsozialarbeit, Mobiler Sonderpadagogischer Dienst/MSD und die Inklusionsfach-
lehrkraft (z. B. wegen diagnostischer Abklarungen bzgl. sonderpadagogischem Foérderbe-
darf) genannt. Dariiber hinausgehend haben die Lehrkrafte, die in der Ubergangsklasse mit
Sprach- und Integrationsférderstunden tatig waren, auch mit dem Bildungslokal und der Bil-
dungsberatung International kooperiert. Zielsetzung dabei war, das schulische Integrations-
angebot zu erweitern (z. B. Deutschlernen fir Erziehungsberechtigte tiber das Bildungslokal
oder kostenlose Unterrichtsgange und Museumsbesuche vermittelt durch die Bildungsbera-
tung International). Der Schulsozialarbeit kam im Kontext der Férderung in der Ubergangs-
klasse durch die Vermittlung von Dolmetschern (z. B. fir Gesprache mit Erziehungsberech-
tigten) eine weitere Aufgabe zu.

Zielerreichung

Die Zielerreichung wurde von den durchfihrenden Lehrkraften anhand der zuvor genannten
Indikatoren eingeschéatzt. Zu den drei wesentlichsten Forderzielen einer Mal3nahme sollte
mindestens ein Uberprifbarer Indikator angegeben werden, anhand dessen der Erfolg der
FordermalRnahme bilanziert wird. Der Erfolg (Grad der Zielerreichung) wurde je nach For-
dermalRnahme unterschiedlich hoch eingeschatzt. Nur bei wenigen der genannten Indikato-
ren liegt die Zielerreichung bei 20 bis 40 Prozent (jedoch in keinem Fall darunter). Dies be-
trifft aber nie die gesamte Férdermal®nahme, sondern nur einzelne Indikatoren. Eine ver-
gleichsweise geringe Zielerreichung wurde z. B. bei Indikatoren angegeben, die sehr global
gehalten sind (z. B. Steigerung des Schulerfolgs, hier wird auch nicht zwischen Forderziel
und Indikator differenziert). Die Mdglichkeit am Ende des Dokumentationsbogens zu freien
Angaben zur Situation der geférderten Schilerinnen und Schiler zum Schuljahresende
2014/15 bzw. zur durchgefihrten Férdermaf3nahme insgesamt wurde insbesondere von vie-
len Grundschullehrkraften genutzt. Diese Aussagen der Lehrkréfte flieBen in die berichteten
Ergebnisse zur Zielerreichung ein.

138



Bei den AGs zur Sprachférderung (AG Sprache intensiv in den einzelnen Jahrgangsstufen
der Grundschule, AG Sprache durch Kunst, AG Sprach- und Konzentrationsférderung, Mar-
chen-Kunst-AG) wurde die Zielerreichung sehr hoch eingeschatzt (fast durchgangig tber alle
Indikatoren hinweg ,60-80%" bzw. sogar ,> 80%"). Die Schilerinnen und Schdler zeigten am
Ende der AG eine hdéhere Sprechmotivation, verfigten lber einen erweiterten Wortschatz,
konnten Satze korrekt bilden und beteiligten sich aktiver (haufigere Wortmeldungen), etc..
Einzig das Gelesene in eigenen Worten zusammenzufassen, gelang in der AG Sprache in-
tensiv in der 4. Jahrgangsstufe mit 40 bis 60 Prozent nicht ganz so erfolgreich. Die Angebote
zur Sprachforderung Uber Unterrichtsdifferenzierung (Sprachférderung einer festen Schiiler-
gruppe bzw. Kleingruppen von Schilerinnen und Schilern) wurden ebenfalls erfolgreich ein-
geschatzt (je nach Indikator ,20-40%"“ bis ,60-80%"). Die Bilanzierung zeigt jedoch auch,
dass das Potential, die Wirksamkeit der FordermaRnahme zu steigern, noch nicht ausge-
schopft ist. An einer anderen Grundschule wurde die Sprachférderung in Kleingruppen
durchgangig mit 40 bis 60 Prozent Zielerreichung bilanziert, allerdings wurden hier von den
beiden durchflihnrenden Lehrkrafte auch genauere Malie fir die Bestimmung der Zielerrei-
chung angegeben (vgl. z. B. ,25%-ige Verbesserung in der Auswertung eines Diagnosebo-
gens zum Abschluss des Forderprojekts im Vergleich zu dessen Beginn®).

Die Sprach- und Integrationsférderung in der Ubergangsklasse wurde von den Lehrkraften
ebenfalls sehr positiv bilanziert: Uber die Einschatzung der Zielerreichung anhand von Indi-
katoren zu den Foérderzielen hinaus (hier variieren die Angaben von ,40-60%" bis “> 80%")
wird dies insbesondere Uber die freien Anmerkungen am Ende des Dokumentationsbogens
verdeutlicht. Die Schilerinnen und Schiler konnten nach einem Schuljahr intensiver Forde-
rung in der Ubergangsklasse (unter Hinzuziehung von mindestens 16 zusétzlicher Lehrerwo-
chenstunden, davon 11 aus dem Staatlichen Integrationszuschlag finanziert) die deutsche
Sprache besser verstehen (z. B. hohere Lesefahigkeit und —fertigkeit) und anwenden (z. B.
Fragen stellen und beantworten). Auch verfiigten sie Gber Kenntnisse des lokalen Brauch-
tums (z. B. Advent, Fasching), da von der Schule ein bewusstes Miterleben dieser kulturellen
Traditionen in Deutschland gestaltet wurde, und konnten in Kontrastierung dazu kulturelle
Brauche ihres Heimatlandes vorstellen. Die Klassengemeinschaft hat sich sehr positiv entwi-
ckelt. Die Ubergangsklasse wies im Vergleich zu den Regelklassen die wenigsten Fehltage
von Schilerinnen und Schilern auf. Aufgrund ihrer Lernfortschritte konnten 7 Schiilerinnen
und Schiiler der Ubergangsklasse (U 1) zum Schuljahr 2015/16 in eine Regelkasse wech-
seln. Funf weitere Schilerinnen und Schiler wechseln im Herbst 2015 probeweise in die
Regelklasse, mit guter Prognose eines festen Wechsels zum Schulhalbjahr 2015/16.

Die Integrationsforderung in der Eingangsklasse wurde je nach Indikator mit 40 bis 60 bzw.
60 bis 80 Prozent bilanziert. Dass die Schilerinnen und Schiiler zunehmend weniger Anlei-
tung und Unterstitzung bendtigen (z. B. bei der Ubersichtlichen Gestaltung ihrer Eintrage),
gelang besser als dass verbesserte Beherrschen der Lerninhalte. Die geférderten Schiilerin-
nen und Schiler hatten zwar zum Ende der 1. Jahrgangsstufe nach wie vor nicht denselben
Leistungsstand wie die anderen Schiilerinnen und Schiler der Klasse erreicht, doch konnte
von den Lehrkraften bei allen intensiv geférderten Schilerinnen und Schilern eine Verbes-
serung erzielt werden. Einige Defizite dieser Schuilerinnen und Schiiler konnten durch die
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Foérderstunden ausgeglichen und dadurch die Mitarbeit im Klassenverband verbessert wer-
den. Die intensive Forderung im Einzel- bzw. Kleingruppensetting steigerte nicht nur die
fachlichen Leistungsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, sondern starkte auch
ihr Selbstbewusstsein, da ihnen in der homogenen Kleingruppe Erfolgserlebnisse ermdglicht
wurden. Sie zeigten zunehmend Freude am Lernen und an der Schule.

Die Hausaufgabenbetreuung wurde mit 40 bis 60 bis zu 60 bis80 Prozent bilanziert. Dies
wird z. B. an folgenden Indikatoren festgemacht: regelmaflige und puinktliche Abgabe der
Hausaufgaben, dreimal pro Woche vollstdndiges Vorweisen der Hausaufgaben, max. drei
Fehler in reorganisatorischen und reproduktiven Hausaufgaben.®® Die durchfilhrenden Lehr-
krafte gaben zudem an, dass die Schilerinnen und Schiler durch die intensive Betreuung in
den Kleingruppen sowohl in ihren schulischen Leistungen als auch im sozial-emotionalen
Bereich deutlich stabilisiert werden konnten. Von diesen Schiilerinnen und Schilern musste
niemand die Jahrgangsstufe wiederholen.

Das Programm ,aufgschaut wurde an beiden Grundschulen mit einer Zielerreichung von
Uber 80 Prozent bei allen angegebenen Indikatoren ebenfalls sehr positiv bilanziert (z. B. nur
noch wenige Konflikte, faire Konfliktlésung, unterstiitzender Einsatz fir Mitschilerinnen und
Mitschuler). Die Schilerinnen und Schuler beteiligten sich mit Interesse und hoher Motivation
an den Ubungen und Rollenspielen zur Gewaltpravention. Das Programm wurde mittels Fra-
gebogen evaluiert (Vorher-Nachher-Messung). Lernerfolge waren bereits nach kurzer Zeit
sichtbar. Aufgrund des Ubertritts bleibt der Klassenlehrkraft haufig nur wenig Zeit, solche
Programme durchzuflihren; Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag konnen hier
zu einer sinnvollen Entlastung beitragen.

Eine ahnlich gute Bilanzierung mit durchgangig 60 bis 80 Prozent Zielerreichung erfahrt auch
die Krisenintervention. Uber eine verbesserte Impulskontrolle sind aggressive Zwischenfélle
wahrend der Schulzeit merklich zurtickgegangen. Die Schulatmosphédre konnte entlastet
werden: Durch die sofortige Schlichtung akuter Konfliktfélle durch die Schulleitung (diese
setzte hierfir Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag ein) blieb der restliche
Klassenverband unbelastet. Die unterrichtenden Lehrkrafte konnten mit ihrem Unterricht fort-
fahren, ohne sich wahrend der Unterrichtszeit um die Deeskalation kimmern zu mussen.

Beim Alternativen schulischen Angebot (AsA) ist der Dokumentationsbogen an dieser Stelle
zu luckenhaft ausgefillt, als dass hierzu konkrete Ergebnisse berichtet werden kdnnen. Es
scheint aber so zu sein, dass die Zielerreichung noch Moglichkeiten der Wirksamkeitssteige-
rung offen lasst.

Die FordermaRnahmen an den Mittelschulen wurden mit 40 bis 60 bzw. 60 bis 80 Prozent
auch (sehr) positiv bilanziert. Allerdings liegen hier nur zu zwei der durchgefiihrten Forder-
mafRnahmen Angaben zur Zielerreichung vor (Sprachforderung in Deutsch und Englisch,
Integration eines verhaltensauffalligen Schiilers mit sonderpadagogischem Fdérderbedarf in
die Klassengemeinschaft). Die AG Improvisationstheater wurde Uber freie Anmerkungen

8 Im Vergleich zu vielen anderen Indikatoren, die in den Dokumentationen angegeben wurden, sind diese Uber
den quantifizierenden Aspekt sehr spezifisch und der Grad der Zielerreichung daher konkret tGberprifbar.
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bilanziert: Neben der erzielten Verbesserung im sprachlichen Bereich beteiligten sich die
Schilerinnen und Schiler mit Freude an der Arbeitsgemeinschaft.

Entwicklung der Schulleistungen

Die Schulleistungen der geférderten Schulerinnen und Schiler wurden — Uber alle durchge-
fuhrten Férdermalinahmen hinweg — einmal fir die Schule dokumentiert. Es wurde der
Schule Uberlassen, welche Férdermalinahmen sie in der Dokumentation der Schulleistungen
beriicksichtigt.”® Mit drei ausgefiillten Dokumentationen ist der Datenriicklauf zu den Schul-
leistungen gering. In einem Dokumentationsbogen ist die angegebene Schiilerzahl zudem
nicht stimmig auf die Angaben zu den Schilerzahlen in den MaRhahmendokumentationen
der Lehrkrafte zurtckzufihren. Die Ergebnisse kénnen daher nur exemplarisch fur ausge-
wahlte Férdermalinahmen wiedergegeben werden.

Bei den an einer Grundschule durchgefihrten AGs zur Sprachférderung (AG Sprache inten-
siv in den Jahrgangsstufen 1-4, AG Sprache durch Kunst (jahrgangsgemischt: Jahrgangsstu-
fen 2 bis 4)) stellen sich die schulischen Leistungsergebnisse der geforderten Schiilerinnen
und Schiler folgendermalf3en dar (vgl. auch die nachfolgende Tabelle): An den 5 Arbeitsge-
meinschaften nahmen im Schuljahr 2014/15 insgesamt 38 Schilerinnen und Schiiler teil, 6
Schilerinnen und Schiiler nahmen an beiden AGs teil. Bei allen 38 Schiilerinnen und Schu-
lern wurde eine Reduzierung des Zusammenhangs von herkunftsbedingten Benachteiligun-
gen und schulischem Erfolg angestrebt. Zum Ende des Schuljahres 2014/15 wurde das
Klassenziel von allen Schilerinnen und Schilern erreicht. In der Gegenuberstellung der
Schulnoten zum Schuljahresbeginn und zum Schuljahresende fallen die Ergebnisse unter-
schiedlich aus: Es zeigen sich sowohl leicht positive Effekte (z. B. Verbesserung im Noten-
durchschnitt Deutsch bei den Schilerinnen und Schilern der 3. Jahrgangsstufe) als auch
leicht negative Effekte (z. B. Verschlechterung im Notendurchschnitt Deutsch bei den Schii-
lerinnen und Schilern der 4. Jahrgangsstufe).

% Bei den mit den Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag durchgefuhrten Sprach- und Integrations-
fordermaflinahmen unterscheiden die Schulen zwischen solchen, die direkt auf eine Verbesserung der schuli-
schen Leistungen zielen (z. B. Verbesserung der Schulleistungen im Fach Deutsch durch die Teilnahme an ei-
ner AG zu Sprachférderung) und anderen MalRnahmen, die eher vermittelt das schulische Lernen unterstiitzen
und nicht unmittelbar ihren Niederschlag in Schulnoten finden kénnen (z. B. das Alternative schulische Angebot
(Asa): Hier soll — haufig Uber sehr kurze Interventionen und mit wenigen Terminen — praventiv Beeintrachtigun-
gen im sozial-emotionalen Bereich begegnet werden.
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Tabelle 17: Entwicklung der Schulleistungen (AG Sprache intensiv, AG Sprache durch Kunst; n=38 Schiilerinnen
und Schiler, davon n=6 Schiilerinnen und Schiler mit Teilnahme an beiden AGs)

Schuljahres- Schuljahres-  Veranderung
beginn ende

Jahrgangsstufe 1
(nur AG Sprache intensiv)

Erwartungen der Schule in der Jgst.1
nicht erfullt n=1°"
erfllt n=11 n=12 positiv

mehr als erfiillt -

Jahrgangsstufe 2

(AG Sprache intensiv;
AG Sprache durch Kunst);

Teilnahme an beiden AGs
(n=2)

Notendurchschnitt (Schuljahresbeginn: Erwartungen der Schule)

Deutsch 3,0 (n=10)
Mathematik n=10 (erflllt) 3,1 (n=10)
HSU 3,4 (n=10)

Jahrgangsstufe 3

Notendurchschnitt

(AG Sprache intensiv; Deutsch 2,77 (n=9) 2,66 (n=9) 0,11
AG Sprache durch Kunst); .
Teilnahme an beiden AGs Mathematik 2,44 (n=9) 3,00 (n=9) -0,56
(n=4) HSU 2,66 (n=9) 2,66 (n=9) 0,00
Notendurchschnitt

Deutsch 3,00 (n=7) 3,14 (n=7) -0,14

Mathematik 3,00 (n=7) 3,14 (n=7) -0,14
Jahrgangsstufe 4 HSU 2,42 (n=7) 3,00 (n=7) -0,58
(AG Sprache intensiv; N )
AG Sprache durch Kunst) Ubertritte

Mittelschule n=4

Realschule n=2

Gymnasium n=1

Bei den Fragebogenitems zum Spracherwerb zeigte sich im Verlauf des Schuljahres keine
Veranderung, da diese bereits zu Schuljahresbeginn als zutreffend beantwortet wurden
(,>80%"), auf eine tabellarische Darstellung wird daher verzichtet.

" Dieser Schiller bzw. diese Schilerin hat aufgrund einer Wiederholung die Jahrgangsstufe 1 im Schuljahr

2014/15 erneut besucht.
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Im Rahmen der Unterrichtsdifferenzierung wurden an einer anderen Grundschule im Schul-
jahr 2014/15 in 4 Kleingruppen insgesamt 14 Schulerinnen und Schiler der 3. Jahrgangsstu-
fe sprachlich geférdert. Auch hier wurde bei allen Schiilerinnen und Schiilern eine Reduzie-
rung des Zusammenhangs von herkunftsbedingten Benachteiligungen und schulischem Er-
folg angestrebt. Bei den Notendurchschnitten wurde von der Schulleitung nur das Fach
Deutsch angegeben: Hier zeigt sich ein positiver Effekt, auch konnte eine Versetzungsge-
fahrdung abgewendet werden (vgl. die nachfolgende Tabelle).

Tabelle 18: Entwicklung der Schulleistungen (Differenzierungsstunden; n=14 Schiilerinnen und Schiiler)
Schuljahresbeginn Schuljahresende Veranderung

Notendurchschnitt
Deutsch 4,11 (n=14) 3,80 (n=14) 0,31

Versetzungsgefahrdung / Nichtversetzung

Jahrgangsstufe 3

n=2 n=1 positiv

Auch bei den Fragebogenitems zum Spracherwerb werden leichte Verbesserungen deutlich.

Tabelle 19: Entwicklung der Schulleistungen — Fragebogenitems (Differenzierungsstunden; n=14 Schilerinnen
und Schiiler)

Schuljahresbeginn  Schuljahresende Veranderung

Die Schilerinnen und Schuler han-
deln in mindlichen und schriftlichen < 20% 20-40% positiv
Bereichen sprachlich altersgemalfi.

Die Schulerinnen und Schiiler be-

herrschen geeignete Lernstrate-

gien, um ihre sprachliche Kompe- <20% 20-40% positiv
tenz zu tben, anzuwenden und

eigenverantwortlich zu optimieren.

Die Schilerinnen und Schiler kon-
nen am Unterricht der gRegeI-) 20-40% 20-40% keine
Klasse aktiv teilhaben.”

%2 Das bedeutet nicht, dass sie allen Anforderungen ohne weitere Forderung gewachsen sind, aber sie kénnen
das Neue mit ihrem Vorwissen verknipfen und darauf aufbauen.
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Bei der Sprach- und Integrationsférderung in der Ubergangsklasse zeigen sich ebenfalls po-
sitive Veranderungen in der Einschatzung der Fragebogenitems. Bei den Ubrigen Angaben
hat die Schulleitung darauf verwiesen, dass diese bezogen auf eine Ubergangsklasse nur
unzureichend dokumentiert werden kénnen. Auch in der Ubergangsklasse wurde bei allen
Schilerinnen und Schilern eine Reduzierung des Zusammenhangs von herkunftsbedingten
Benachteiligungen und schulischem Erfolg angestrebt.

Tabelle 20: Entwicklung der Schulleistungen/Fragebogenitems (Sprach- und Integrationsférderung in der Uber-
gangsklasse; n=17 Schiilerinnen und Schiller)

Schuljahresbeginn93 Schuljahresende Veranderung

Die Schulerinnen und Schiiler han-
deln in mindlichen und schriftlichen < 20% 40-60% positiv
Bereichen sprachlich altersgemalf.

Die Schilerinnen und Schiiler be-

herrschen geeignete Lernstrate-

gien, um ihre sprachliche Kompe- 20-40% 40-60% positiv
tenz zu tben, anzuwenden und

eigenverantwortlich zu optimieren.

Die Schilerinnen und Schiler kon-
nen am Unterricht der gRegeI-) <20% 20-40% positiv
Klasse aktiv teilhaben.*

93 Anmerkung im Dokumentationsbogen: Die Einschatzungen zum Schuljahresbeginn waren nicht leicht zu tref-
fen.

% Das bedeutet nicht, dass sie allen Anforderungen ohne weitere Forderung gewachsen sind, aber sie kénnen
das Neue mit ihrem Vorwissen verknipfen und darauf aufbauen.
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10.4 Diskussion

Mit den Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag werden von den Grundschulen
und den Mittelschulen vielfaltige Mallnahmen zur Sprach- und Integrationsférderung umge-
setzt. Nur in wenigen Fallen wird auf existierende Fdérderprogramme zurlckgegriffen (vgl.
z.B. das Gewaltpraventionsprogramm ,aufgschaut®); in den allermeisten Fallen werden die
FoérdermalRnahmen von den Schulen entsprechend ihrer standortspezifischen Foérderbedarfe
in Eigenregie entwickelt und Uber die Jahre hinweg optimiert. Neben Lehrkraften ist insbe-
sondere an den Grundschulen auch die Schulleitung (Rektorin bzw. Konrektorin) an der
MaRnahmenumsetzung beteiligt.

Die Zielgruppe des Staatlichen Integrationszuschlags (Schilerinnen und Schiler mit Be-
nachteiligungen) wird in hohem Mal} erreicht, unabhangig davon, ob die Férderung in gan-
zen Klassenverbiinden, in festen Schilergruppen (z. B. Arbeitsgemeinschaften), in Klein-
gruppen oder mit einzelnen Schilerinnen und Schiilern stattfindet. Dies hangt einerseits mit
den hohen Migrationsanteilen an der Grundschulen und Mittelschulen der wissenschaftlichen
Begleitung zusammen (vgl. auch das nachfolgende Kapitel), andererseits wahlen die Lehr-
krafte in besonderem Maf Schilerinnen und Schuler fir die Férderung aus, bei denen haufig
mehrere Benachteiligungen vorliegen. Je intensiver bzw. individualisierter das Foérdersetting,
desto mehr Benachteiligungen bringen die geférderten Schiilerinnen und Schiiler mit.

Aufgrund ihrer Vielfaltigkeit lassen sich Uber alle Férdermallinahmen des Staatlichen Integra-
tionszuschlags hinweg nur grob verallgemeinernde Aussagen machen: Es dominieren For-
dermalRnahmen, die eine rein sprachliche Foérderung von Schilerinnen und Schilern mit
Defiziten bzgl. ihrer Sprachkompetenz zum Ziel haben. Sehr haufig werden von den Schulen
jedoch auch FérdermalRnahmen konzipiert und umgesetzt, die neben einer rein sprachlichen
Forderung das Ziel einer weitergehenden Integration der gefdérderten Schilerinnen und
Schiler verfolgen. Mit anderen Worten: Sprach- und Integrationsférderung kénnen haufig
nicht isoliert betrachtet werden, sondern sind eng miteinander verwoben. Die Férdermal3-
nahmen unterscheiden sich dahingehend, ob ganze Klassen, feste Schilergruppen von ca.
10 Schilerinnen und Schilern, Kleingruppen bestehend aus drei bis vier Schilerinnen und
Schilern oder einzelne Schiilerinnen und Schiler geférdert werden. Im Gegensatz zu der
Forderung in der Klasse bzw. in Gruppen wird die Einzelférderung nur selten gewahlt. Spe-
ziell die Forderung in Gruppen ausgewahlter Schiilerinnen und Schiiler kann als Indiz fir
einen ressourcenbewussten Umgang mit den Stunden des Staatlichen Integrationszuschlags
angesehen werden. Dabei lassen die Dokumentationen auch deutlich werden, dass die
GruppengroRen trotz teilweise vorhandener Férderbedarfe weiterer Schiilerinnen und Schii-
ler bewusst begrenzt werden, um die angestrebten Effekte durch eine intensive Férderung
erreichen zu kdnnen.
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In den Dokumentationen sind die im Rahmen der Férdermalinahme konkret umgesetzten
Interventionen detailliert beschrieben, ganz im Gegensatz zu den diagnostischen Vorge-
hensweisen und den genutzten Férdermaterialien. Hier zeigen sich Ansatzpunkte fir weiter-
gehende Optimierungen: Aus den Informationsgesprachen mit der Schulleitung ist bekannt,
dass einige Schulleitungen in ihren Kollegien gezielt daran arbeiten méchten, den diagnosti-
schen Blick der Lehrkréafte zu scharfen.

Der Erweiterte Sachaufwand dient dazu, spezifisches Fordermaterial fir die MaRnahmen
des Staatlichen Integrationszuschlags anzuschaffen. Ob die verwendeten Fordermaterialien
Uber den Erweiterten Sachaufwand angeschafft wurden, konnte von den Lehrkraften in der
Regel nicht angegeben werden. Hier scheint die gewlinschte, enge Verzahnung zwischen
Lehrkraften, die mit Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag ausgestattet sind,
und Schulleitungen, welche die Antrage fur den Erweiterten Sachaufwand einreichen, haufig
nicht stattgefunden haben. Sofern Schulleitungen selbst mit den Stunden aus dem Staatli-
chen Integrationszuschlag FérdermalRnahmen umgesetzt haben, konnte der Bezug jedoch
hergestellt werden.

Die Mehrzahl der FérdermafRnahmen des Staatlichen Integrationszuschlags wird von den
Lehrkraften positiv bilanziert. Die Zielerreichung wurde anhand selbstgewahlter Indikatoren
eingeschatzt. Diese positive Einschatzung spiegelt sich jedoch nicht im selben Ausmal in
der Entwicklung der schulischen Leistungen der geférderten Schilerinnen und Schiler wi-
der. Es zeigen sich zwar auch hier positive Veranderungstendenzen, doch sind diese nicht
durchgangig. Einschrankend muss an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass die
Schulleistungen nur von wenigen Schulleitungen dokumentiert wurden.

Die Datenlage zu den MalRnahmen des Staatlichen Integrationszuschlags ist insgesamt als
gut zu bezeichnen. Es gibt jedoch einige Ausfalle, die auf die zeitlich verzogerte Genehmi-
gung der Erhebung zurlckzufiihren sind. Im Gegensatz zu den Férdermal3nahmen der Be-
darfsorientierten Budgetierung konnte die Erhebung nicht zum Ende des Schuljahres
2014/15 erfolgen, sondern wurde zu Beginn des Schuljahres 2015/16 durchgefiihrt. Damit
mussten die FérdermalRnahmen rickwirkend auf das vorangegangene Schuljahr dokumen-
tiert werden. Einige Lehrkrafte haben zum neuen Schuljahr die Schule gewechselt, sodass
kein Einverstandnis zur Datenerhebung mehr gegeben wurde. Weitere begrindete Ausfalle
ergaben sich dadurch, dass Lehrkrafte aufgrund von Mutterschutzfristen und Elternzeit ihre
FordermalRnahme an eine Mobile Reserve Ulbergeben haben. Darlber hinaus haben sich
einige wenige Lehrkrafte nicht zur Datenerhebung bereit erklart bzw. den Dokumentations-
bogen trotz erteiltem Einverstandnis nicht bearbeitet.

Eine Herausforderung fiir den Staatlichen Integrationszuschlag bleibt — ebenso wie fiir die
FordermalRnahmen der Bedarfsorientierten Budgetierung — die Effekte auf die schulischen
Leistungen der gefoérderten Schilerinnen und Schiiler weiter zu steigern. Viele Schiilerinnen
und Schiler, die mit Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag geférdert werden,
erhalten weitere Betreuungs-, Unterstiitzungs- und Forderangebote der Schule, sodass Ef-
fekte auf die Kombination der Férdermalinahmen zurtickzuflhren sind. Eine engere Verzah-
nung der verschiedenen FérdermalRnahmen und ein gezieltes Einzelfallmanagement konn-
ten die Effekte ggf, steigern. Mit Blick auf die Entkoppelung von Herkunft und Bildungserfolg
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sind die Grundschulen und Mittelschulen haufig froh, wenn sie die schulischen Leistungen
benachteiligter Schilerinnen und Schuler Uber die Schuljahre hinweg stabilisieren kénnen,
sodass das Erreichen des Klassenziels, der Ubertritt und der erfolgreiche Schulabschluss
gewahrleistet sind.

Uber diese verallgemeinernden Aussagen hinaus erscheint der Blick auf die einzelnen For-
dermalRnahmen mit ihren spezifischen Ausarbeitungen relevanter. Da weitaus mehr Grund-
schulen und Mittelschulen Stundenbudgets aus dem Staatlichen Integrationszuschlag zuge-
teilt werden, konnen auch andere Schulen von den dokumentierten Erfahrungswerten der
Grundschulen und Mittelschulen der wissenschaftlichen Begleitung profitieren.
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11 Begleitende Erhebungen

11.1 Daten aus der Bildungsstatistik

Im Zentrum der begleitenden Erhebungen steht die Abfrage von Bildungsdaten aus der Amt-
lichen Schulstatistik. Erganzend dazu wurden die Schulleitungen gebeten, zwei Dokumenta-
tionsbogen auszufiillen. Fir die Abfrage der Bildungsdaten wurde der Merkmalskatalog der
Amtlichen Schuldaten und der Schulbogen gesichtet und die Abfrage samtlicher mit der Amt-
lichen Schulstatistik erhobenen Daten beantragt, die aus der Perspektive dieser wissen-
schaftlichen Begleitung relevant sein kénnten. Die abgefragten Bildungsdaten lassen sich in
4 Kategorien einordnen: Daten zur Schulgréf3e, Migrationsanteile in der Schilerschaft, Daten
zu Bildungsergebnissen und Daten zu besonderen Férderangeboten (soweit sie in der Amtli-
chen Schulstatistik dokumentiert sind). Bei der Schulgréfie wurden die Anzahl der Lehrkréfte,
der Schilerinnen und Schiler und der Klassen abgefragt. Zur Bestimmung der Migrationsan-
teile in der Schilerschaft werden in der Amtlichen Schulstatistik drei Migrationsmerkmale
erfasst: Staatsangehoérigkeit, Geburtsland, Verkehrssprache in der Familie. Bei den Bil-
dungsergebnissen werden Klassenwiederholungen und Ubertritte in den Blick genommen.
Besondere Foérderangebote, die in der Amtlichen Schulstatistik erfasst sind, sind z. B. Ganz-
tagsangebote, Fordermallnahmen in deutscher Sprache fir Schilerinnen und Schiler mit
nicht deutscher Muttersprache (z. B. Deutschforderklasse) oder spezielle Klassenarten (z. B.
Ubergangsklasse).

Die Abfrage wurde fir die Schuljahre 2010/11 bis 2014/15 vorgenommen. Sie umfasst samt-
liche Minchner Grundschulen, Mittelschulen, Realschulen und Gymnasien. Aufgrund der
Umstellung des Verfahrens fur die Dateneingabe (ASD-Neuverfahren) standen die Daten fur
die Realschulen und die Gymnasien fur das Schuljahr 2014/15 zum Zeitpunkt der Datenab-
frage (Oktober 2015) noch nicht zur Verfligung. Die abgefragten Bildungsdaten wurden von
der Statistikstelle des Staatsinstituts fur Schulqualitdt und Bildungsforschung als Excel-
Tabellen zur Verfiigung gestellt.*®

11.2 Aufbereitung und Darstellung

Mit der Genehmigung der Datenerhebung fiir diese wissenschaftliche Begleitung ist die Auf-
lage verbunden, keine Ergebnisse auf Einzelschulebene zu berichten. Daher werden die
Schulen der wissenschaftlichen Begleitung nach Schularten zusammengefasst: Die Bil-
dungsdaten der Schulen der Bedarfsorientierten Budgetierung (zwei Realschulen und zwei
Gymnasien) und des Staatlichen Integrationszuschlags (6 Grundschulen und zwei Mittel-
schulen) werden Referenzwerten (Minchner Schulen der jeweiligen Schulart) gegeniiberge-
stellt.

% Die Abfrage wurde durch das Referat Bildungsberichterstattung/Bildungsmonitoring der Qualitatsagentur am
Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung/Statistikstelle des Instituts vorgenommen. Den Kollegin-
nen und Kollegen dort gilt der Dank fir die Unterstitzung dieser wissenschaftlichen Begleitung.
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Referenzstichprobe

In die Berechnung der Referenzwerte einbezogen sind samtliche staatliche und kommunale
Schulen sowie staatlich anerkannte Privatschulen der jeweiligen Schulart in Minchen. Nicht
einbezogen sind staatlich genehmigte Privatschulen, da fir diese andere schulrechtliche
Rahmenbedingungen gelten. Die Schulen der wissenschaftlichen Begleitung werden von der
Gruppe der Referenzschulen ausgeschlossen.

In den vergangenen 5 Schuljahren gab es nur geringfligige Anderungen in der Anzahl der
Munchner Schulen. Die Anzahl der Realschulen blieb in den Schuljahren 2010/11 bis
2013/14 unverandert: Neben den beiden stadtischen Realschulen der Bedarfsorientierten
Budgetierung gab es in Miinchen 28 weitere Realschulen, davon 18 in kommunaler und drei
in staatlicher Tragerschaft; die restlichen 7 Realschulen in Miinchen sind staatlich anerkann-
te Privatschulen. Uber die beiden stadtischen Gymnasien der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung hinaus gab es im Schuljahr 2010/11 44 weitere Gymnasien, davon 12 in kommunaler
und 23 in staatlicher Tragerschaft; daneben 9 staatlich anerkannte private Gymnasien. Zum
Schuljahr 2013/14 ist ein weiteres staatliches Gymnasium hinzugekommen, sodass die
Gruppe der Referenzschulen im Schuljahr 2013/14 insgesamt 45 Gymnasien umfasst. Bei
den Grundschulen sind in den Schuljahren 2010/11 bis 2014/15 zwei Schulen hinzugekom-
men (eine staatlich anerkannte private Grundschule zum Schuljahr 2011/12 und eine staatli-
che Grundschule zum Schuljahr 2012/13): Damit vergréRerte sich die Anzahl der Referenz-
schulen von 120 auf 122. Mit Ausnahme von 4 staatlich anerkannten privaten Grundschulen
sind samtliche Minchner Grundschulen in Tragerschaft des Freistaats Bayern. Die Minch-
ner Mittelschulen sind allesamt staatliche Schulen. Zum Schuljahr 2011/12 sind drei Mittel-
schulen hinzugekommen, gleichzeitig wurden zwei Schulstandorte geschlossen, sodass die
Anzahl der Referenzschulen von 41 Mittelschulen im Schuljahr 2010/11 auf 42 angestiegen
ist.

In den nachfolgenden Tabellen ist den Schulen der wissenschaftlichen Begleitung jeweils die
Anzahl der Referenzschulen nach Schulart getrennt flr die vergangenen 5 Schuljahre (bzw.
fur die Realschulen und Gymnasien aufgrund des ASD-Neuverfahrens fir die vergangenen 4
Schuljahre) gegentbergestellt.
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Tabelle 21: Referenzstichprobe Realschulen

Schuljahr
2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
Schulen der wissenschaftlichen
Begleitung n=2 n=2 n=2 n=2
(Bedarfsorientierte Budgetierung)
Referenzstichprobe
=2 =2 =2 =2
(Minchner Realschulen) n=28 n=28 n=28 n=28
Tabelle 22: Referenzstichprobe Gymnasien
Schuljahr
2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
Schulen der wissenschaftlichen
Begleitung n=2 n=2 n=2 n=2
(Bedarfsorientierte Budgetierung)
Referenzstichprobe
=44 =44 =44 =4
(Mdnchner Gymnasien) n n n n=45
Tabelle 23: Referenzstichprobe Grundschulen
Schuljahr
2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15
Schulen der wissenschaftlichen
Begleitung n=6 n=6 n=6 n=6 n=6
(Staatlicher Integrationszuschlag)
Referenzstichprobe n=120 n=121 n=122 n=122 n=122
(Minchner Grundschulen)
Tabelle 24: Referenzstichprobe Mittelschulen
Schuljahr
2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15
Schulen der wissenschaftlichen
Begleitung n=2 n=2 n=2 n=2 n=2
(Staatlicher Integrationszuschlag)
Referenzstichprobe =41 =42 =42 =42 =42

(Mdnchner Mittelschulen)
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11.3 Bildungsergebnisse

Berichtet werden die Daten aus der Amtlichen Schulstatistik zur Klassenwiederholung und
zum Ubertritt (Grundschule).

11.3.1  Klassenwiederholung

In den nachfolgenden Tabellen sind die Klassenwiederholungen (nur Pflichtwiederholungen)
getrennt nach Schulart abgetragen. Zur Berechnung der Wiederholerquote ist anzumerken,
dass Klassenwiederholungen in der Amtlichen Schulstatistik nicht nach dem Verursacher-,
sondern nach dem Durchfihrungsprinzip erfasst werden. Zum Schuljahresanfang (Oktober)
wird die Anzahl der Klassenwiederholungen an der Schule erhoben. Hierunter befinden sich
auch Wiederholerinnen und Wiederholer, die von anderen Schulen derselben Schulart
stammen. Zudem haben nicht-versetzte Schilerinnen und Schiiler der berichtenden Schule
ggf. an eine andere Schule gewechselt und werden somit an der berichtenden Schule nicht
erfasst. Es handelt sich daher um eine Kennzahl, die zwar eine Belastung anzeigt, aber nur
bedingt geeignet ist, um die Leistungen einer Schule zu messen.

Uber alle Schularten hinweg fallt auf, dass die Anzahl der Pflichtwiederholungen in den
Schulen der Bedarfsorientierten Budgetierung und des Staatlichen Integrationszuschlags fast
durchgangig grofRer ist als im Minchner Durchschnitt der jeweiligen Schulart, ein nennens-
werter Unterschied ist jedoch nur bei den Gymnasien gegeben. Im Vergleich zu den weiter-
fuhrenden Schulen sind Pflichtwiederholungen im Grundschulbereich selten.

Realschulen

Tabelle 25: Pflichtwiederholungen Realschulen

Schuljahr
2010/11 2011/12 2012/13 2013/14

Schulen der wissenschaftlichen
Begleitung 8,9% 6% 6,4% 6,7%
(Bedarfsorientierte Budgetierung)
Referenzstichprobe

5,4% 5,8% 5,5% 5,7%
(Mdnchner Realschulen) ° ° ° °
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Gymnasien®®

Tabelle 26: Pflichtwiederholungen Gymnasien

Schuljahr

2010/11 201112 2012/13 2013/14

Schulen der wissenschaftlichen

Begleitung 7,4% 6,5% 5,5% 6,6%
(Bedarfsorientierte Budgetierung)

Referenzstichprobe

2,49 2,69 2,79 2,89
(Minchner Gymnasien) A% 6% 7% 8%

Grundschulen

Tabelle 27: Pflichtwiederholungen Grundschulen

Schuljahr

2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15

Schulen der wissenschaftlichen

Begleitung 0,6% 0,5% 0,6% 0,7% 0,2%
(Staatlicher Integrationszuschlag)

Referenzstichprobe

0,3% 0,2% 0,2% 0,2% 0,2%
(Minchner Grundschulen) ° ° ° ° °

Mittelschulen

Tabelle 28: Pflichtwiederholungen Mittelschulen

Schuljahr

2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15

Schulen der wissenschaftlichen

Begleitung 2,9% 2,5% 3,6% 1,9% 2,8%
(Staatlicher Integrationszuschlag)

Referenzstichprobe

2,69 2,49 2,59 2,39 1,99
(Miinchner Mittelschulen) 6% A% /5% 3% 9%

% Angegeben sind die Pflichtwiederholungen in der Sekundarstufe I.
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11.3.2 Ubertritte

Der Ubertritt in die Sekundarstufe | ist fiir Grundschulen ein zentraler Indikator zu Bildungs-
ergebnissen. In der nachfolgenden Tabelle sind die Ubertritte der Schiilerinnen und Schiiler
der 4. Jahrgangsstufe an die Mittelschule, die Realschule und an das Gymnasium abgetra-
gen. Die Ubertrittsquoten errechnen sich aus der Anzahl der Ubertritte an die jeweilige
Schulart, relativiert an der Gesamtzahl der Schulerinnen und Schiler der 4. Jahrgangsstufe
im vorangegangenen Schuljahr. Beim Vergleich der Ubertrittsquoten der 6 Grundschulen der
wissenschaftlichen Begleitung mit den restlichen Grundschulen in Minchen fallt auf, dass
der Ubertritt an die Mittelschule deutlich haufiger, der Ubertritt ans Gymnasium hingegen
wesentlich seltener gewahlt wird. Der Unterschied betragt jeweils ca. 20 Prozentpunkte. Die
Zahlen zum Ubertritt an die Realschule sind weitestgehend vergleichbar. Uber den betrach-
teten Zeitraum hinweg andern sich die Werte kaum.

Grundschulen
Tabelle 29: Ubertritte der Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe in die Sekundarstufe 1
Schuljahr

2010/11 201112 2012/13 2013/14 2014/15

Mittelschule
Schulen der wissenschaftlichen
Begleitung 34,4% 37,8% 32,1% 34,3% 36,1%
(Staatlicher Integrationszuschlag)
Referenzstichprobe

18,9% 19,8% 19,6% 18,5% 18,3%
(Minchner Grundschulen) ° ° ° ° °

Realschule
Schulen der wissenschaftlichen
Begleitung 17% 17,7% 18% 18% 19,5%
(Staatlicher Integrationszuschlag)
Referenzstichprobe

17,89 17,49 18,19 18,59 17,79
(Minchner Grundschulen) 8% A% A% 5% 7%

Gymnasium

Schulen der wissenschaftlichen
Begleitung 32,9% 32,9% 32,1% 32,5% 31%
(Staatlicher Integrationszuschlag)
Referenzstichprobe

53,19 57,59 56,39 56,69 57,79
(Miinchner Grundschulen) A% 5% 3% 6% 7%

 Die angegeben Prozentwerte addieren sich nicht auf 100 Prozent auf, da die Schiilerzahlen sich auf zwei un-
terschiedliche Schuljahre beziehen (einerseits Schilerzahl der 4. Jahrgangsstufe im Vorjahr; andererseits er-
folgte Ubertritte an Miinchner Schulen). Dargestellt sind die Ubertritte an Mittelschule, Realschule und Gymna-
sium; sonstige Ubertritte bleiben unberiicksichtigt. Wegziige aus Miinchen sind ebenso mit dafiir verantwortlich,
dass sich die angegebenen Prozentwerte nicht vollstandig aufsummieren.
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11.3.3 Fazit zu den Bildungsergebnissen

Aus der Perspektive der beiden Férderinstrumente (Bedarfsorientierte Budgetierung, Staatli-
cher Integrationszuschlag) sind die referierten Daten zu Bildungsergebnissen dahingehend
zu betrachten, ob mit dem Schuljahr 2012/13 — d. h. dem Jahr der Einfihrung der beiden
Forderinstrumente — eine Angleichung der Bildungsergebnisse an den Referenzwert™
(Manchner Durchschnitt) erfolgt ist. Dies gilt insbesondere fiir die Schulen der Bedarfsorien-
tierten Budgetierung, da die Bedarfsorientierte Budgetierung exakt mit dieser Zielsetzung
initiiert wurde. Fur den Staatlichen Integrationszuschlag sei daran erinnert, dass dieser ein
weiteres, additives Instrument zur Integrationsférderung darstellt. Effekte in den Daten der
Amtlichen Schulstatistik kbnnen daher nicht isoliert von diesem Férderinstrument allein, son-
dern nur als Gesamtergebnis séamtlicher Integrationsbemihungen erwartet werden.

Uber die berichteten Daten zu Bildungsergebnissen hinweg zeigen sich auffillige Unter-
schiede zwischen den Schulen der wissenschaftlichen Begleitung und der jeweiligen Refe-
renzstichprobe insbesondere mit Blick auf die Wiederholerquoten am Gymnasium und dem
Ubertrittsverhalten an Grundschulen. Die angestrebten Verénderungen in den Bildungsdaten
zeigen sich Uber den betrachteten Zeitraum von zwei bis drei Schuljahren seit Einflhrung der
Forderinstrumente (noch) nicht, zumal die Werte von Schuljahr zu Schuljahr ohnehin leicht
variieren.

% Der Referenzwert ist nicht unabhangig von der Bedarfsorientierten Budgetierung bzw. dem Staatlichen Integra-
tionszuschlag. Mit der Ausweitung der Bedarfsorientierten Budgetierung zum Schuljahr 2013/14 erhalten samtli-
che allgemeinbildende Schulen in kommunaler Tragerschaft Stunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung.
Diese Schulen sind Teil der Referenzstichprobe. Was die Schulen der Pilotphase von der Referenzgruppe ab-
hebt, ist der Differenzbetrag an Zusatzstunden. Die Schulen der Pilotphase erhalten mehr Zusatzstunden aus
der Bedarfsorientierten Budgetierung als der Miinchner Durchschnitt. Fir den Staatlichen Integrationszuschlag
gilt, dass dieser sehr weitrdumig im Munchner Stadtgebiet verteilt wird, sodass sich in der Referenzstichprobe
zahlreiche Grundschulen bzw. Mittelschulen befinden, die ebenfalls zusatzliche Stundenbudgets aus dem Staat-
lichen Integrationszuschlag erhalten. Nichtsdestotrotz ist eine Angleichung der Bildungsergebnisse das bil-
dungspolitische Ziel, wie es sich beispielsweise bereits aus der Begrifflichkeit des Forderinstruments (Bedarfs-
orientierte Budgetierung) ableiten lasst.

154



11.4 Migrationsmerkmale und herkunftsbedingte Benachteiligungen

Zielgruppe der Bedarfsorientierten Budgetierung und des Staatlichen Integrationszuschlags
sind benachteiligte Schiilerinnen und Schiler. Wird die Entwicklung von Bildungsergebnis-
sen auf einer aggregierten Ebene betrachtet, sollte dies nicht isoliert von der Zusammenset-
zung der Schilerschaft (z. B. Migrationsanteile) geschehen. Unter der Maltgabe, dass es in
der Zusammensetzung der Schiilerschaft in den vergangenen Schuljahren keine mal3gebli-
chen Veranderungen gab, sollten zuséatzliche Ressourcen fur die Schulfinanzierung (Stun-
denbudgets fir Lehrkrafte) zu verbesserten Bildungsergebnissen fiihren (z. B. niedrigere
Wiederholerquoten). Liegen in der Schillerschaft jedoch zunehmend mehr Benachteiligun-
gen vor, sind auch die erwarteten Effekte zu relativieren. Als herkunftsbedingte Benachteili-
gungen werden in der Amtlichen Schulstatistik die Migrationsmerkmale Staatsangehdrigkeit,
Geburtsland und Verkehrssprache in der Familie erfasst. Ein Migrationshintergrund liegt
dann vor, wenn bei einem Schiler bzw. einer Schilerin mindestens eines dieser Migrations-
merkmale gegeben ist. Die nachfolgenden Tabellen geben die Migrationsanteile in der Schii-
lerschaft fir die 4 Schularten in Minchen wieder.

Mit Ausnahme der Mittelschulen liegen die Migrationsanteile in den Schulen der wissen-
schaftlichen Begleitung deutlich Gber dem Muinchner Durchschnitt. Dieses Ergebnis tber-
rascht nicht, da die Schulen der wissenschaftlichen Begleitung insbesondere aufgrund ihrer
hohen Migrationsanteile zusatzliche Stundenbudgets aus der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung bzw. dem Staatlichen Integrationszuschlag erhalten. In Miinchen sind die Migrationsan-
teile — mit Ausnahme der Realschulen — in den vergangenen Schuljahren fast durchgangig
gestiegen. Den grofdten Anstieg hatten die Grundschulen zu verzeichnen. Mit Blick auf die
Schulen der wissenschaftlichen Begleitung sind die Migrationsanteile insbesondere an den
beiden stadtischen Realschulen der Bedarfsorientierten Budgetierung innerhalb von drei
Schuljahren um mehrere Prozentpunkte angestiegen und damit zusammenhangend auch die
Forderbedarfe.

Realschulen

Tabelle 30: Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund (Realschulen)
Schuljahr

2010/11 2011/12 2012/13 2013/14

Schulen der wissenschaftlichen

Begleitung 42,3% 46,9% 48,2% 48,9%
(Bedarfsorientierte Budgetierung)

Referenzstichprobe

26% 26% 25,7% 25,1%
(Minchner Realschulen) ° ° ° °
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Gymnasien

Tabelle 31: Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund (Gymnasien)
Schuljahr

2010/11 201112 2012/13 2013/14

Schulen der wissenschaftlichen

Begleitung™ 52,4% 51,7%
(Bedarfsorientierte Budgetierung)

Referenzstichprobe

149 14,59 15,59 15,29
(Mdnchner Gymnasien) % 5% 5.5% 5.2%

Grundschulen

Tabelle 32: Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund (Grundschulen)
Schuljahr

2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15

Schulen der wissenschaftlichen

Begleitung 73,1% 74,3% 76,3% 76,3% 75,8%
(Staatlicher Integrationszuschlag)

Referenzstichprobe

369 37,69 39,69 41,59 43,29
(Miinchner Grundschulen) % 6% 6% /5% 2%

Mittelschulen

Tabelle 33: Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund (Mittelschulen)
Schuljahr

2010/11 201112 2012/13 2013/14 2014/15

Schulen der wissenschaftlichen

Begleitung 61,8% 61% 61,7% 61% 62,1%
(Staatlicher Integrationszuschlag)

Referenzstichprobe

63,7% 64,1% 66,1% 66% 67%
(Minchner Mittelschulen) ° ° ° ° °

Ergénzend zur Abfrage der Migrationsmerkmale aus der Amtlichen Schulstatistik wurden die
12 Schulleitungen der wissenschaftlichen Begleitung gebeten, das Vorhandensein von her-
kunftsbedingten Benachteiligungen flr die gesamte Schilerschaft der Schule einzuschatzen.
Fur diese Erhebung wurde dieselbe Abfrage herangezogen wie in den Dokumentationsbo-
gen zur Malnahmendokumentation: Neben dem Migrationshintergrund der Schilerinnen
und Schiler sollte eingeschatzt werden, wie vielen Schilerinnen und Schilern ein geringer
soziodkonomischer Status, psychosoziale Belastungen in der Familie, ein bildungsfernes
Elternhaus und/oder sonstige Benachteiligungen zu attestieren sind. Die Einschatzung er-

% Von einem der beiden Gymnasien der wissenschaftlichen Begleitung wurden in den Schuljahren 2010/11 und
2011/12 bzgl. der Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund keine korrekten Daten in die Amtliche
Schulstatistik eingegeben. Infolge eines entsprechenden Hinweises durch das Bildungsmonitoring des Referats
fur Bildung und Sport wurden die berechneten Werte aus der Tabelle entfernt, da fiir diese beiden Schuljahre
kein verlasslicher Schulwert angegeben werden kann.
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folgte auch hier in 20%-Abstufungen, d. h. als sehr grobe Anndherung. Entsprechend kon-
nen auch die Ergebnisse nur in sehr allgemeiner Form berichtet werden. Die Angaben der
Schulleitungen umfassen denselben Finf-Jahres-Zeitraum wie die Abfrage der Bildungssta-
tistik. Sofern eine Schulleitung weniger als 5 Jahre im Amt war (teilweise bei den Grundschu-
len der Fall), sollten selbstverstandlich nur diejenigen Schuljahre betrachtet werden, in denen
eine Leitungsfunktion an der Schule ausgetbt wurde.

Die Angaben zum Migrationshintergrund in der Schilerschaft sind stimmig mit den berichte-
ten Migrationsanteilen aus der Amtlichen Schulstatistik: An den Grundschulen wurden die
Migrationsanteile in der Schilerschaft hdher angegeben als an den weiterflihrenden Schulen
(Uber alle abgefragten Schuljahre fast durchgangig bei ,60-80%", teilweise auch ,> 80%").
Die Prozentangaben an den weiterfhrenden Schulen liegen in der Regel etwas darunter.
Von den Schulleitungen der stadtischen Realschulen und Gymnasien wurde der Anstieg der
Migrationsanteile in der Schilerschaft in den letzten Schuljahren (beginnend mit dem Schul-
jahr 2012/13 bzw. 2013/14) bemerkt. Unter Hinzunahme der weiteren abgefragten her-
kunftsbedingten Benachteiligungen fihren die Angaben der Schulleitungen zu dem Schluss,
dass an den Schulen der wissenschaftlichen Begleitung mehrheitlich Schilerinnen und
Schiler unterrichtet werden, bei denen eine oder mehrere der aufgefiihrten Benachteiligun-
gen vorliegen. Insbesondere an den Grundschulen wurde der Anteil der Schilerinnen und
Schuler ohne Benachteiligungen sehr gering angegeben (,< 20%“). Welches — Gber einen
Migrationshintergrund hinaus — die hauptsachlichen Benachteiligungen in der Schilerschaft
sind, variiert je nach Schulstandort: Sehr haufig wurde von den Schulleitungen ein bildungs-
fernes Elternhaus als weitere hauptsachliche Benachteiligung angegeben. In der Gruppe der
Schulen der wissenschaftlichen Begleitung befinden sich aber auch Schulen, an denen psy-
chosozialen Belastungen in der Familie oder ein geringer soziobkonomischer Status neben
dem Migrationshintergrund eine zumindest gleichermallen bedeutsame Quelle von Benach-
teiligungen darstellen wie ein bildungsfernes Elternhaus. Veranderungen im Ausmaf der
herkunftsbedingten Benachteiligungen in der Schulerschaft wurden von den Schulleitungen
aufgrund der groben Abfrage (20%-Abstufungen) fir die vergangenen finf Schuljahre nur
vereinzelt dokumentiert: Dies betrifft z. B. steigende Migrationsanteile bei den stadtischen
Realschulen und Gymnasien, teilweise auch eine Zunahme von psychosozialen Belastungen
in der Familie an diesen beiden Schularten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Abfrage der Schulleitungen die Da-
tenlage aus der Bildungsstatistik zu Herkunftsvariablen der Schilerinnen und Schiler besta-
tigt und erweitert. Neben dem Migrationshintergrund liegen an den Schulen der wissen-
schaftlichen Begleitung in hohem Mal} weitere herkunftsbedingte Benachteiligungen in der
Schilerschaft vor, wobei die Situation gerade an den stadtischen weiterfiihrenden Schulen in
den vergangenen Schuljahren schwieriger geworden ist. An den Grundschulen der wissen-
schaftlichen Begleitung wurde bereits vor 5 Schuljahren eine hohe Anzahl an in unterschied-
licher Hinsicht benachteiligter Schilerinnen und Schiler unterrichtet.
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11.5 Forderangebote der Schulen

Bei der Betrachtung von Bildungsergebnissen auf Schulebene sind neben den sich veran-
dernden Schillerschaften (vgl. z. B. die gerade berichteten, steigenden Migrationsanteile)
auch die Ressourcen in den Blick zu nehmen, tUber welche eine Schule Uber das Pflichtstun-
denkontigent hinaus verfligt. Diese Ressourcen kénnen fir zusatzliche Férderangebote ge-
nutzt werden. Sowohl fir die Bedarfsorientierte Budgetierung als auch fir den Staatlichen
Integrationszuschlag gilt, dass diese Stunden nur einen Teil des zusatzlichen Zeitbudgets
einer Schule darstellen.

Die Amtlichen Schuldaten erfassen hier nur einen Ausschnitt (z. B. Ganztagsangebote, For-
dermalinahmen in deutscher Sprache flir Schilerinnen und Schiiler mit nicht deutscher Mut-
tersprache). Deswegen war im Rahmen der Datenerhebung eine erganzende Abfrage der
Schulleitungen vorgesehen: Die Schulleitungen sollten ebenfalls fiir die vergangenen 5
Schuljahre detailliert auflisten, auf welche personellen Ressourcen (Angabe von Zeitbudgets)
sie Uber die Pflichtstundentafel hinaus zuritickgreifen konnten, um Schulerinnen und Schiler
zu fordern. Dies sind zum einen von der Bildungsadministration zugewiesene Stundenbud-
gets (z. B. vom Staatlichen Schulamt zugewiesene Stunden fur besonderen Unterricht an
Grundschulen und an Mittelschulen; diese werden haufig flr Arbeitsgemeinschaften ge-
nutzt), zum anderen auch personelle Ressourcen, die externe Kooperationspartner als Zeit-
budgets in das schulische Férderangebot einbringen (z. B. Lesepaten, studentische Lernhil-
fen fir Nachhilfeprojekte). Auch Stundenkontingente fir schulische Beratungsangebote (z. B.
Anrechnungsstunden fur Beratungslehrkraft, Schulpsychologie, Zeitumfang der Schulsozial-
arbeit, etc.) oder mit einer besonderen Ausrichtung der Schule verbundene Budgets (z. B.
Zusatzstunden fur Schulen mit Schulprofil Inklusion) sollten aufgelistet werden.

Eine detaillierte Kenntnis des insgesamt zur Verfligung stehenden Zeitbudgets hat daher nur
die Schule. Die Dokumentationen der Schulleitungen weisen bzgl. dieser Erhebung Mangel
auf: Einerseits ist der Datenrlicklauf gering, andererseits haben einige Schulleitungen die
Abfrage falsch interpretiert und den Dokumentationsbogen nicht korrekt ausgefillt. Auch ist
zu vermuten, dass ggf. nicht alle zur Verfiigung stehenden Stundenbudgets aufgelistet wur-
den. Angesichts dieser mangelhaften Datenlage kénnen keine detaillierten Schlussfolgerun-
gen gezogen werden.

Stattdessen soll im Folgenden exemplarisch aufgezeigt werden, worauf es bei dieser Abfra-
ge ankommt: Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass die Stunden aus der Bedarfs-
orientierten Budgetierung bzw. dem Staatlichen Integrationszuschlag zu einem, in den ver-
gangenen Schuljahren festgeschriebenen Stundenbudget der Schule hinzukommen. Aus
den Informationsgesprachen mit den Schulleitungen ist bekannt, dass sich der Umfang der
Férderangebote — unabhangig von der Bedarfsorientierten Budgetierung bzw. dem Staatli-
chen Integrationszuschlag — verandert hat. Bei vielen Schulen ist in den vergangenen 5
Schuljahren z. B. Schulsozialarbeit hinzugekommen, bei einer Grundschule ist die Schulso-
zialarbeit wieder entfallen. Beides hatte Auswirkungen auf die insgesamt zur Verfiigung ste-
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henden Ressourcen der Schule.'® Uber alle Schulen der wissenschaftlichen Begleitung hin-
weg betrachtet vermitteln die Informationsgesprache (und auch die korrekt ausgefillten Do-
kumentationen) den Eindruck, dass sich die zur Verfligung stehenden Ressourcen — unab-
hangig von der Bedarfsorientierten Budgetierung und dem Staatlichen Integrationszuschlag
— vergrof3ert haben. Einige Schulen beschreiten gerade auch in der Kooperation mit auer-
schulischen Partnern neue Wege, um externe Ressourcen fir das schulische Férderangebot
nutzbar zu machen.

Auf der anderen Seite finden sich auch Hinweise dafir, dass die Stunden der Bedarfsorien-
tierten Budgetierung und des Staatlichen Integrationszuschlags nicht vollumfanglich additiv
hinzugekommen sind. Beispielsweise existierte der Unterricht in geteilten Deutschklassen an
den beiden stadtischen Gymnasien schon vor Einfihrung der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung. Die Stundenzuweisungen erfolgten durch das Referat fur Bildung und Sport unter
Kenntnis der speziellen Standortsituation. Mit Einflihrung der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung haben die beiden Gymnasien ein gréReres Stundenkontingent als zuvor erhalten, so-
dass weitere Fordermallnahmen umgesetzt werden konnten (z. B. Sozialpadagogik an
Schulen, Lern- und Sozialcoaching). Auch die staatlichen Schulleitungen gaben Hinweise
darauf, dass z. B. zuvor anderweitig finanzierte Mallnahmen nun tber den Staatlichen Integ-
rationszuschlag finanziert werden (z. B. das Alternative schulische Angebot (AsA)).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass neben den Veranderungen in der Schu-
lerschaft auch die personellen und zeitlichen Kapazitaten einer Schule fir Betreuungs-, Un-
terstitzungs- und Férderangebote zu berilcksichtigen sind, um Amtliche Bildungsdaten zu
schulischen Ergebnissen sinnvoll einordnen und interpretieren zu kdnnen. Die vorhandene
Datenlage lasst die Schlussfolgerung zu, dass die Ressourcen der 12 Schulen insgesamt
groRer geworden sind, teilweise sind die Stundenkontingente aus der Bedarfsorientierten
Budgetierung bzw. dem Staatlichen Integrationszuschlag aufgrund von Umschichtungen zu
relativieren.

10 Ressourcen fiir weitere Forderangebote haben nicht nur quantitative Auswirkungen fiir die Schulen. Gerade
das Beispiel der Schulsozialarbeit zeigt, dass damit auch ein verandertes Nutzungsverhalten, was die Stunden
aus der Bedarfsorientierten Budgetierung und dem Staatlichen Integrationszuschlag anbelangt, einhergeht:
Nachdem Schulsozialarbeit hinzugekommen war, wurde der Arbeitsschwerpunkt beim Lern- und Sozialcoaching
an einer Realschule hin zum Lerncoaching verlagert. Nach dem Wegfall der Schulsozialarbeit an einer Grund-
schule wurden die Stunden aus dem Staatlichen Integrationszuschlag nicht mehr ausschlieRlich fiir die Sprach-
forderung verwendet, sondern auch um bei eskalierenden Konfliktsituationen im Schulalltag zu intervenieren.
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11.6 Diskussion

In den vorangegangenen Ergebniskapiteln wurden die Effekte, die sich unmittelbar aus den
FoérdermalRnahmen ableiten lassen, beschrieben. In diesem Kapitel wurde der Versuch un-
ternommen, dariber hinausgehend auch Programmeffekte der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung und des Staatlichen Integrationszuschlags auf Schulebene nachzuweisen. Anhand von
Daten aus der Amtlichen Schulstatistik wurde geprift, ob sich die Bildungsergebnisse der
Schulen der wissenschaftlichen Begleitung seit Einfihrung der beiden Férderinstrumente im
Schuljahr 2012/13 verbessert haben. Eine erkennbare Trendwende beginnend mit dem
Schuljahr 2012/13 lasst sich mit den Daten aus der Amtlichen Schulstatistik im Augenblick
(noch) nicht belegen.

Die Bildungsdaten zeigen zum einen, dass die Schulen der wissenschaftlichen Begleitung
die zusatzlichen Stundenbudgets mit Berechtigung erhalten, da sie einen hoheren Anteil an
Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund unterrichten und schlechtere Bildungs-
ergebnisse erzielt haben als der Minchner Durchschnitt der jeweiligen Schulart. Die Migrati-
onsanteile an den Schulen der wissenschaftlichen Begleitung sind tendenziell ansteigend,
sodass eine erwartete Verbesserung der Bildungsergebnisse entsprechend zu relativieren
ist. In besonderem Mal trifft dies auf die stadtischen Realschulen zu. Die Uber die Amtliche
Schulstatistik hinausgehende Erhebung zu herkunftsbedingten Benachteiligungen in der
Schulerschaft zeigt, dass in der Einschatzung der Schulleitungen ein Migrationshintergrund
in vielen Fallen mit weiteren Benachteiligungen verknlpft ist (z. B. ein bildungsfernes Eltern-
haus).

Um Effekte von Stundenbudgets aus der Bedarfsorientierten Budgetierung bzw. dem Staatli-
chen Integrationszuschlag auf Bildungsergebnisse sinnvoll interpretieren zu kénnen, sind
diese Stundenbudgets mit der gesamten, lber das Pflichtstundenbudget hinausgehenden
Ressourcenausstattung einer Schule in Beziehung zu setzen. Auch wenn die Datenlage
hierzu in der wissenschaftlichen Begleitung unvollstandig bleibt, konnte gezeigt werden, dass
die Ressourcen zur Férderung sich unabhangig von den Stundenzuweisungen aus der Be-
darfsorientierten Budgetierung und dem Staatlichen Integrationszuschlag verandern. Auf
Schulebene ist es daher ohnehin kaum mdglich, Effekte auf Bildungsergebnisse einem be-
stimmten Stundenbudget zuzuschreiben.

Auf Ebene der FérdermalRnahmen sind Effekte leichter auf die Bedarfsorientierte Budgetie-
rung bzw. den Staatlichen Integrationszuschlag zuriickzufiihren als auf Schulebene. Unge-
achtet dessen ist der Blick in die Bildungsergebnisse der Amtlichen Schulstatistik unter Be-
ricksichtigung von Veranderungen in der Schilerschaft und dem Gesamtbudget an zusatzli-
chen Ressourcen einer Schule ein sinnvolles libergeordnetes Monitoringinstrument. Dies
trifft insbesondere in einer langerfristigen zeitlichen Perspektive zu, als es diese wissen-
schaftliche Begleitung zur Einfiihrung der Bedarfsorientierten Budgetierung bzw. zum Staat-
lichen Integrationszuschlag zu tun vermag.
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12 Fazit

Im Anschluss an die ausfiihrliche Ergebnisdarstellung auf der Malnahmen- und der Schul-
ebene (Systemebene) wird die wissenschaftliche Begleitstudie im Folgenden noch zusam-
menfassend diskutiert. Schlussfolgerungen werden sowohl in methodischer Hinsicht als auch
zusammenfassend bzgl. der zentralen Ergebnisse der Gesamtstudie gezogen. Schlief3lich
werden noch einige Implikationen angefiihrt, die sich aus den Ergebnissen der wissenschaft-
lichen Begleitung fiir die untersuchten Férderinstrumente (Bedarfsorientierte Budgetierung,
Staatlicher Integrationszuschlag, Erweiterter Sachaufwand) ergeben.

12.1 Methodische Aspekte

Aufgrund des Pilotcharakters der Einflihrung der Bedarfsorientierten Budgetierung wurde die
wissenschaftliche Begleitung in der Leistungsbeschreibung als Studie mit beschreibendem,
explorativem Charakter skizziert. Da kein Kontrollgruppendesign vorgesehen war, wurde die
Studie explizit nicht als Wirkungsanalyse konzipiert. Vielmehr wurde dem Wunsch des Auf-
traggebers (Referat fiir Bildung und Sport der Landeshauptstadt Miinchen) Rechnung getra-
gen, mit der Studie Wissen zu generieren, das fur die nachfolgende Wirkungssteuerung im
Sinne einer Optimierung der FordermaRnahmen genutzt werden kann. Die Pilotphase der
Bedarfsorientierten Budgetierung umfasst 4 stadtische allgemeinbildende Schulen. Hinzuge-
nommen wurden 8 staatliche allgemeinbildende Schulen in Miinchen, welche Stunden aus
dem Staatlichen Integrationszuschlag erhalten. Uber ein qualitatives Erhebungsdesign wur-
den die mit den Stundenbudgets umgesetzten Férdermalinahmen untersucht. Daflr wurden
fur jeden Foérderschwerpunkt (Sozialpddagogik an Schulen, Lern- und Sozialcoaching,
Lehrerfortbildung, Sprach- und Integrationsfordermaf®nahmen des Staatlichen Integrations-
zuschlags bzw. die geteilten Deutschklassen der Bedarfsorientierten Budgetierung) maf-
nahmenspezifische Instrumentarien entwickelt. Das Erhebungsdesign ist multimethodal und
multiperspektivisch angelegt: Unterschiedliche Erhebungsmethoden (Informationsgesprach,
schriftliches Leifadeninterview, Dokumentationsbogen, Onlinebefragung) wurden ebenso
berlcksichtigt wie der Einbezug unterschiedliche Perspektiven (Lehrkrafte bzw. Sozialpada-
goge, Schulleitung) auf den untersuchten Gegenstand. Erganzend wurden Bildungsdaten
aus der Amtlichen Schulstatistik abgefragt.

Mit den fur die Datenerhebung entwickelten Instrumenten ist es gelungen, malinahmenspe-
zifisch eine breite Datenlage fir die Ergebnisdarstellung zu generieren. Die Datenqualitat
wird dadurch etwas eingeschrankt, dass die MalRnahmendokumentation bezogen auf das
Schuljahr 2014/15 aufgrund der Instrumentenentwicklung und des erforderlichen Genehmi-
gungsverfahrens fir die Datenerhebung erst zum Ende des Schuljahres begonnen werden
konnte. Die Schulen wurden jedoch frihzeitig Gber die geplante Erhebung informiert, sodass
dort Gber freie Notizen zu den FordermalRnahmen wesentliche Informationen fiir die Mal3-
nahmendokumentation gesichert werden konnten. Aus untersuchungsmethodischer Sicht

ware es sicherlich winschenswert gewesen, die Instrumente bereits zu Schuljahresbeginn
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bereitstellen zu kdnnen. Aufgrund der begrenzten Projektlaufzeit (zwei Jahre) und der um-
fangreichen Entwicklungsarbeiten war dies jedoch nicht moéglich. Die Dokumentationsbogen
beinhalten zahlreiche quantifizierende Abfragen, die teilweise jedoch aufgrund unzureichen-
der, insbesondere inkonsistenter Bearbeitung im Bericht haufig nicht aufgerechnet, vielmehr
nur beschreibend berichtet werden konnten. Es kann nur spekuliert werden, worauf die teil-
weise unzulangliche Bearbeitung der Dokumentationsbogen zurlckzufiihren ist. Dass die
Dokumentation sinnvoll und fir die Befragten zu bewaltigen war, zeigt sich darin, dass der
Datenrucklauf auch prazise ausgefullte Dokumentationsbogen umfasst. Trotz der genannten
Einschrankungen liefern die Datendetaillierte Informationen Uber die untersuchten Férder-
maflnahmen.

Die Konzeption der wissenschaftlichen Begleitung weist auf denkbare Erweiterungen der
Fragestellungen hin: Beispielweise konnten bei zukiinftigen Erhebungen auch die Perspekti-
ven der geforderten Schiilerinnen und Schiler selbst bzw. diejenigen der Erziehungsberech-
tigten einbezogen werden.'”"

12.2 Ergebnisse

Die Forderschwerpunkte der Bedarfsorientierten Budgetierung bzw. des Staatlichen Integra-
tionszuschlags wurden mafRnahmenspezifisch untersucht, sodass auch das Fazit fir jeden
Forderschwerpunkt getrennt gezogen werden sollte.

Die Ergebnisse zur Sozialpddagogik an Schulen beziehen sich auf die Arbeit eines einzigen
Sozialpadagogen. Dies schrankt zwar die Generalisierbarkeit der gewonnen Erkenntnisse
ein, gleichzeitig konnten grundlegende Aspekte zur Einflhrung von Sozialpddagogik an
Schulen herausgearbeitet werden, deren Ubertragbarkeit auf andere Schulen plausibel er-
scheint. Die erfolgreiche Implementation von Sozialpadagogik an Schulen ist kein einfaches
Unterfangen und mit der Einstellung einer sozialpadagogischen Fachkraft allein nicht getan,
auch wenn diese noch so professionell arbeitet. Eine Schllsselstelle ist die Akzeptanz der
sozialpadagogischen Fachkraft im Kollegium und die Bereitschaft der Lehrkrafte, sich auf
eine gleichberechtigte Zusammenarbeit mit einer anderen Profession in der Schule einzulas-
sen. Die Dokumentation zur Sozialpddagogik an Schulen zeigt eine hoch professionelle Ar-
beitsweise auf. Gleichzeitig sind die Effekte der Férdermalinahme bei den Schulerinnen und
Schilern bislang lediglich in Ansatzen erkennbar. Die Schwierigkeiten im Kooperationsver-
stdndnis des Sozialpadagogen einerseits und des Lehrkraftekollegiums andererseits werden
benannt. Diese stehen einer zielgerichteten Zusammenarbeit im Moment noch im Weg. Die
Festanstellung des Sozialpadagogen an der Schule (Spezifikum der Uber die Bedarfsorien-
tierte Budgetierung finanzierten Sozialpddagogik an Schulen) wird sowohl vom Sozialpada-
gogen selbst als auch vom Kollegium und von der Schulleitung positiv bewertet. Bei der So-
zialpadagogik an Schulen gilt es, die Wirksamkeit der FérdermaRnahme weiter im Blick zu

%" Dies wurde auch fiir die vorliegende Studie erwogen und im Steuerkreis zur wissenschaftlichen Begleitung
diskutiert. Der Pilotcharakter der Studie und weitaus hohere datenschutzrechtliche Auflagen gaben jedoch den
Ausschlag dafir, tUber die Lehrkrafte, den Sozialpadagogen und die Schulleitungen hinaus keine weiteren Per-
sonengruppen in die Erhebungen einzubeziehen.
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behalten und diese Uber eine gezielte Gestaltung multiprofessioneller Zusammenarbeit an
der Schule weiter zu steigern.

Mit dem Lern- und Sozialcoaching wird von drei Schulen ein vielversprechender Ansatz zur
Entkoppelung von herkunftsbedingten Benachteiligungen und Bildungserfolg umgesetzt.
Primar im Einzelcoaching werden vornehmlich Schilerinnen und Schiler mit herkunftsbe-
dingten Benachteiligungen von hierfiir speziell ausgebildeten Lehrkraften gecoacht. Bei den
Coachings steht entweder der Aspekt Lernen (Lerncoaching) oder ein auffalliges Sozialver-
halten, welches einer erfolgreichen Schullaufbahn im Weg steht, im Vordergrund (Sozial-
coaching). Uber alle Coachings hinweg betrachtet stellt die Verbesserung der schulischen
Leistungen der gecoachten Schilerinnen und Schiiler das primare Ziel dar. Dies ist dezidiert
im Sinn der Bedarfsorientierten Budgetierung. Anhand der Malnahmendokumentationen
lasst sich tendenziell eine Verbesserung der schulischen Leistungen feststellen. Zudem
konnten zahlreiche Versetzungsgefahrdungen abgewendet werden und die Schulleitungen
weisen auf eine Verringerung der Disziplinarfalle hin. Einschrankend muss an dieser Stelle
darauf hingewiesen werden, dass die Dokumentationen zum Lern- und Sozialcoaching teil-
weise mangelhaft sind. Die vermuteten positiven Effekte sollten daher im Sinn einer nachhal-
tigen Wirkungssteuerung weiter im Blick behalten werden, um die Wirksamkeit der Forder-
mafRnahme auch langfristig belegen zu kénnen. Mit Blick auf die drei Schulen lassen sich
zudem Standortspezifika aufzeigen: An allen drei Schulen wird das Lern- und Sozialcoaching
zwar systematisch geplant und durchgefihrt, jedoch scheint es auch qualitative Unterschie-
de zwischen den drei Schulstandorten zu geben (z. B. bzgl. der Qualitatssicherung). Neben
durchaus erwiinschten standortspezifischen Besonderheiten (,maf3geschneidertes Lern- und
Sozialcoachingangebot®), sollten grundlegende Standards flir das Coaching an jeder Schule
erfullt sein. Diese sind gemeinsam mit den Schulen zu erarbeiten und festzulegen. Daruber
hinaus erscheint es angezeigt, Lehrkrafte in ihrer Rolle als Coach weiter zu professionalisie-
ren: Neben einer zwingend erforderlichen Zugangsqualifikation kénnen weitergehende Fort-
bildungs- und Supervisionsangebote hier einen wichtigen Beitrag leisten.

Die Ergebnisse zur Lehrerfortbildung zeigen, dass die Zusatzqualifikation ,Schule der Viel-
falt* auch in der Einschatzung der Lehrkrafte, welche die Zusatzqualifikation absolviert ha-
ben, in engem Zusammenhang zu den Programmzielen der Bedarfsorientierten Budgetie-
rung steht. Die modulartig aufgebaute Zusatzqualifikation weist ein geeignetes Fortbildungs-
format auf, um Schulentwicklungsprozesse mit inhaltlicher Nahe zur Bedarfsorientierten
Budgetierung zu initiieren. Bislang ist die Koppelung an die Bedarfsorientierte Budgetierung
durch Stundenbudgets fir die Lehrkrafte, welche die Zusatzqualifikation absolviert haben,
noch nicht gegeben. Damit ist die Nachhaltigkeit bereits initiierter Projekte (im Rahmen der
Zusatzqualifikation war beispielsweise eine Projektskizze zu erstellen) aktuell noch infrage
gestellt. Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung sprechen flir eine Neuauflage der
Zusatzqualifikation, ggf. sollten dann einige Module angepasst werden. Die inhaltliche Pas-
sung der belegten Wahlmodule war nur gering, ggf. sollten die Wahlmdglichkeiten zuktnftig
aus einem begrenzteren Angebot an Fortbildungsveranstaltungen erfolgen. Zudem ist auf
eine gezielte Auswahl der teilnehmenden Lehrkrafte zu achten: Eine Funktionsstelle an der
Schule und/oder die Unterstitzung der Schulleitung erleichtern die Umsetzung von Projek-
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tideen in der Schulentwicklung. Insbesondere die Inhalte der Basismodule werden von den
Absolventinnen und Absolventen der Zusatzqualifikation als grundlegend fir alle unterrich-
tenden Lehrkrafte erachtet. Einige haben als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren an ihrer
Schule bereits schulinterne Lehrerfortbildungen (SCHILF) zu diesen Themen angeboten.
Neben der gezielten Unterstitzung der Multiplikatorenfunktion der teilnehmenden Lehrkrafte
ware zu Uberlegen, Basisqualifikationen aus der Zusatzqualifikation einer breiteren Lehrer-
schaft zuganglich zu machen (z. B. Uber entsprechende Fortbildungsveranstaltungen des
Stadtischen Padagogischen Instituts).

Mit den Zusatzstunden aus der Bedarfsorientierten Budgetierung wird an zwei Gymnasien
Sprachférderung in geteilten Deutschklassen angeboten. In den beiden Jahrgangsstufen 5
und 6 steht jeder Klasse jeweils eine zusatzliche Lehrkraft fir den Deutschunterricht zur Ver-
fugung. Der Schwerpunkt der Férderung liegt vor allem auf der Sprach- und weniger auf der
Integrationsférderung. Der Férderbedarf der Schiilerinnen und Schiiler wird meist individuell
erfasst. Fur die Klassenteilung spielten neben dem Fdrderbedarf und dem Leistungsstand
mitunter weitere Faktoren wie die kulturelle Herkunft, die Selbsteinschatzung der Schiilerin-
nen und Schiler und das Geschlecht eine Rolle. Die Lehrkrafte nutzen verschiedene Mog-
lichkeiten, die zur Verfigung stehenden Stunden fur die Férderung einzusetzen (z. B.
Teamteaching, Kleingruppenférderung; Einsatz von leistungsdifferenziertem Fordermaterial,
etc.) und ziehen insgesamt eine positive Bilanz der Férdermalinahme. Viele Schilerinnen
und Schiler erreichten das jeweilige Forderziel und konnten ihre sprachlichen Fahigkeiten
verbessern. Zudem konnten viele, zu Beginn des Schuljahres bestehende Versetzungsge-
fahrdungen zum Schuljahresende abgewendet werden. Die Verbesserung der Deutschnote
ist bei dieser FordermalRnahme ein wichtiger Indikator, der vor dem Hintergrund der Pro-
grammziele der Bedarfsorientierten Budgetierung im Blick behalten werden sollte. Die Not-
wendigkeit einer DaZ (Deutsch als Zweitsprache) Qualifizierung im Rahmen der Lehramts-
ausbildung sowie die Unterstiitzung der Forderbemihungen im Fachunterricht durch schulin-
terne Beratungsfachkrafte wird von den Lehrkraften betont.

Die Ergebnisse zu den Sprach- und Integrationsfordermaf3nahmen des Staatlichen Integrati-
onszuschlags weisen die zusatzlichen Stundenbudgets als eine fiir die Schulen liberaus be-
deutsame Mdglichkeit zur weitergehenden und flexiblen, dem jeweiligen Schulstandort an-
gepassten Forderung aus. Die Stundenbudgets wurden erganzt durch die Mittelzuweisungen
aus dem Erweiterten Sachaufwand. Diese haben die Schulen fir umfassende Anschaffun-
gen von Férdermaterialien verwendet. Mit den Zusatzstunden werden sehr vielfaltige For-
dermalBnahmen umgesetzt. Der Schwerpunkt liegt im Bereich der Sprachférderung, haufig
auch unter dem Gesichtspunkt einer zusatzlichen Integrationsférderung. An den Grundschu-
len ist an mehreren Standorten auch die Schulleitung an der Umsetzung der entsprechenden
MaRnahmen aktiv beteiligt. Die Férderung wird in unterschiedlichen Formen realisiert (z. B.
in der Klasse, Kleingruppenférderung). Die gewahlte Forderform ist weniger an organisatori-
schen Aspekten der Schule, sondern vielmehr am padagogischen Bedarf ausgerichtet. Die
Forderung durch den Staatlichen Integrationszuschlag kann durchaus als erfolgreich einge-
schatzt werden: Das Erreichen der selbstgesteckten Foérderziele wird von den Lehrkraften
Uberwiegend bestatigt. Bei der Entwicklung der schulischen Leistungen deuten sich — wenn
auch nicht durchgangig — positive Effekte an. Teilweise besteht die primare Zielsetzung auch
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darin, schulische Leistungen benachteiligter Schilerinnen und Schiler stabilisieren zu kon-
nen. Somit sollten auch hier die Effekte der FérdermaRnahmen auf die schulischen Leistun-
gen der geférderten Schilerinnen und Schiilern weiter im Blick behalten werden. Mit der
Durchfihrung der einzelnen FordermaRBnahmen gewinnen die Schulen Erfahrungen Uber
den Erfolg dieser MalRnahmen und wie sie am besten durchgeflhrt werden. Dieses Erfah-
rungswissen sollte anderen Grundschulen und Mittelschulen, die ebenfalls Mittels aus dem
Staatlichen Integrationszuschlag erhalten, zuganglich gemacht werden, z. B. in der Form
eines — mdglichweise digitalen — ,Marktplatz der Férderma3nahmen®.

Malnahmen, die mit Stunden aus den beiden Foérderinstrumenten (Bedarfsorientierte
Budgetierung, Staatlichen Integrationszuschlag) bestritten werden, finden an den Schulen
immer parallel zu anderen Betreuungs-, Unterstitzungs- und Férderangeboten der Schule
statt. Effekte kdnnen daher nicht isoliert, sondern missen im Hinblick auf die Kombination
der FordermalRnahmen betrachtet werden.

Im Rahmen der begleitenden Erhebungen konnte gezeigt werden, dass die Schulen der wis-
senschaftlichen Begleitung Uberwiegend deutlich héhere Migrationsanteile sowie weitere
herkunftsbedingte Benachteiligungen in der Schillerschaft aufweisen und gleichzeitig
schlechtere Bildungsergebnisse als der Minchner Durchschnitt der jeweiligen Schulart erzie-
len. Eine Annaherung der Bildungsergebnisse der Schulen der wissenschaftlichen Beglei-
tung an den Durchschnittswert der Minchner Referenzstichprobe aufgrund der zuséatzlichen
Stundenzuweisungen ist derzeit (noch) nicht erkennbar. Es erscheint daher angezeigt, aus-
gewahlte Kennwerte zu Bildungsergebnissen weiter zu verfolgen und dabei Veranderungen
in der Zusammensetzung der Schilerschaft und in der Ressourcenausstattung der Schule
im Blick zu behalten.

12.3 Ausblick

Die Bedarfsorientierte Budgetierung und der Staatliche Integrationszuschlag (fir die Projekt-
laufzeit flankiert durch den Erweiterten Sachaufwand) sind als eigenstéandige Forderinstru-
mente in ihrem spezifischen kommunalen bzw. staatlichen Foérderkontext zu betrachten.
Gemeinsam verfolgen beide Férderinstrumente die Zielsetzung, den engen Zusammenhang
zwischen Herkunft und Bildungserfolg zu verringern. Uber die gemeinsame Zielsetzung hin-
aus sind die Zustandigkeiten fir die Ausgestaltung der beiden Forderinstrumente jedoch ge-
trennt (Landeshauptstadt Minchen, Freistaat Bayern). Auch in der Umsetzung der damit
finanzierten FérdermaBnahmen an den Schulen zeigen sich Unterschiede, sodass die Be-
darfsorientierte Budgetierung und der Staatliche Integrationszuschlag in der wissenschaftli-
chen Begleitung als eigenstandige Teilbereiche dargestellt wurden.

Beide Forderinstrumente erfahren durch die Schulen besondere Wertschatzung. Umso ver-
standlicher ist der Wunsch der Schulen nach einer Beibehaltung oder — je nach Belastungs-
lage vor Ort — teilweise auch einer Ausweitung der Stundenzuweisungen und nach Pla-
nungssicherheit.
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Fir die Bedarfsorientierte Budgetierung sollte im Vordergrund stehen, das Potential der vor-
handenen Férdermalinahmen gezielt zu nutzen, indem die Wirksamkeit der MaRnahmen
noch weiter gesteigert wird. Fir die spezifische Weiterentwicklung der einzelnen Foérder-
mafRnahmen im Sinne einer nachhaltigen Wirkungssteuerung kénnen die umfassenden und
detaillierten Erkenntnisse aus diesem Abschlussbericht herangezogen und genutzt werden.
Mit Blick auf die Sprachforderung in den geteilten Deutschklassen erscheinen — jenseits ei-
ner fixen Klassenteilung — auch Anregungen aus dem Kontext der SprachfordermaRnahmen
des Staatlichen Integrationszuschlags denkbar. Die hier dokumentierten Sprachférdermal’-
nahmen zeigen auf, welche vielfaltigen und hochst spezifischen Méglichkeiten zur Sprach-
forderung es gibt. Die Erkenntnisse aus dem Abschlussbericht sollten auch im Zuge der
Ausweitung der Bedarfsorientierten Budgetierung auf weitere stadtische allgemeinbildende
und berufliche Schulen Berticksichtigung finden.

Mit dem Staatlichen Integrationszuschlag wird an den Schulen eine grof3e Vielfalt an Sprach-
und IntegrationsférdermalRnahmen umgesetzt. Die Grundschulen und die Mittelschulen der
wissenschaftlichen Begleitung sind hier sehr aktiv und engagiert, um mit eigenen Ideen und
Konzeptentwirfen, Schilerinnen und Schiler mit herkunftsbedingten Benachteiligungen
passgenau zu férdern. Die hierfur notwendigen, haufig sehr spezifischen fachlichen Kompe-
tenzen missen sich die Lehrkrafte in der Regel eigenstandig erarbeiten. Aus Schulleitungs-
sicht kdnnten spezifische, auf diese Schiulerklientel ausgerichtete Fortbildungsangebote eine
grofRe Unterstitzung fur die Lehrkrafte darstellen.

Ganz wesentlich erscheint den Schulleitungen, dass der flexible Einsatz der Mittel aus dem
Staatlichen Integrationszuschlag auch zukinftig erhalten bleibt. Dies gewahrleistet, dass an
den Schulen ganz im Sinne der Eigenverantwortlichkeit genau diejenigen FérdermaRnahmen
umgesetzt werden konnen, die vor Ort bendtigt werden.

Der Erweiterte Sachaufwand ist — je nach Projekt, das im Bereich der Sprach- und Integrati-
onsférderung umgesetzt werden soll — eine sehr sinnvolle, flankierende MalRnahme fir Schu-
len mit einer Schillerschaft, in der viele herkunftsbedingte Benachteiligungen vorzufinden
sind.

Neben der Sprachférderung sind Aspekte der Integrationsférderung bei den MaflRnahmen
des Staatlichen Integrationszuschlags nicht wegzudenken. Trotz des kreativen und engagier-
ten Einsatzes der Lehrkrafte und der Wirdigung der staatlichen Mittel, die hierflr bereitge-
stellt werden, ist den Schulleitungen die Grofie der Herausforderung bzgl. gelingender Integ-
rationsarbeit bewusst.

An Grenzen stof3en Schulen immer dann, wenn die Schilerinnen und Schdler sich zwar an
der Schule auf Integrationsangebote einlassen, ihnen im familiaren Umfeld jedoch fortlau-
fend etwas anderes vorgelebt wird. Gelingende gesellschaftliche Integration ist sicherlich
mehr als eine schulische Aufgabe und erfordert ressortiibergreifendes Denken und Handeln.
Insbesondere in der Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten sind die Handlungsmog-
lichkeiten von Lehrkraften und Schulleitungen beschrankt. Hier gezielt externe Ressourcen
einbeziehen zu kénnen, wiirde aus Sicht der Schulleitungen dazu beitragen, dass die schuli-
schen Férderbemihungen auch im familidren Umfeld gestitzt und fortgefuhrt werden.
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Anhang

A. Liste der Schulen der wissenschaftlichen Begleitung

Nr. Schulnummer Schule

1 0735 Stadt. Werner-von-Siemens-Realschule
2 0760 Stadt. Erich Kastner-Realschule

3 0373 Stadt. Werner-von-Siemens-Gymnasium
4 0961 Stadt. Lion-Feuchtwanger-Gymnasium
5 2187 Grundschule GuldeinstralRe

6 2207 Grundschule Karl-Marx-Ring

7 2215 Grundschule Hildegard-von-Bingen-Anger
8 2230 Grundschule Paulckestraflie

9 2285 Grundschule WiesentfelserstralRe

10 2299 Grundschule Theodor-Heuss-Platz

11 2157 Mittelschule Eduard-Spranger

12 2297 Mittelschule Gerhart-Hauptmann-Ring
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B. Ubersicht tiber die eingesetzten Erhebungsinstrumente

Informationsgesprach mit der Schulleitung (zur Instrumentenentwicklung)

Leitfaden Informationsgesprach Bedarfsorientierte Budgetierung

Leitfaden Informationsgesprach Staatlicher Integrationszuschlag

Haupterhebung

Sozialpadagogik an Schulen (S)

S1 Leitfragen zur Arbeitsorganisation der Sozialpadagogik an Schulen

S 2a Dokumentationsbogen zur Sozialpadagogik an Schulen

S2b Dokumentationsbogen zur Sozialpadagogik an Schulen (Schulleistungen)

S3 Dokumentationsbogen zu weiteren Angeboten der Sozialpadagogik an Schulen

S4a,b Informationsschreiben und Fragebogen fir Lehrkrafte zur Sozialpadagogik an Schulen

Lern- und Sozialcoaching (C)

C1a Leitfragen zur Organisation des Lern- und Sozialcoachings (Coach)
C1b Leitfragen zur Organisation des Lern- und Sozialcoachings (Coachingteam)
C2a Dokumentationsbogen zum Lern- und Sozialcoaching

C 2b-1 Dokumentationsbogen zum Lern- und Sozialcoaching (Schulleistungen Realschule)
C 2b-2 Dokumentationsbogen zum Lern- und Sozialcoaching (Schulleistungen Gymnasium)
C3 Dokumentationsbogen zu weiteren Angeboten im Rahmen des Lern- und Sozialcoachings

C4a,b Informationsschreiben und Fragebogen fur Lehrkrafte zum Lern- und Sozialcoaching

Lehrerfortbildung (L)

L1 Leitfragen zur Lehrerfortbildung (Schule der Vielfalt)

Sprach- und IntegrationsférdermalRnahmen (Sl)

Geteilte Deutschklassen

Sl 1a Dokumentationsbogen zu Sprach- und Integrationsfordermaflnahmen

Sl 1b-3  Dokumentationsbogen zu Sprach- und IntegrationsférdermaRnahmen
(Schulleistungen Gymnasium)

Sprach- und IntegrationsfordermalRnahmen des Staatlichen Integrationszuschlags

Sl 1a Dokumentationsbogen zu Sprach- und Integrationsfordermaf3nahmen

Sl 1b-1  Dokumentationsbogen zu Sprach- und IntegrationsférdermaRnahmen
(Schulleistungen Grundschule)

Sl 1b-2  Dokumentationsbogen zu Sprach- und IntegrationsférdermaRnahmen
(Schulleistungen Mittelschule)

Begleitende Erhebungen

BE 1 Dokumentationsbogen zu herkunftsbedingten Benachteiligungen
BE 2 Abfrage zu Bildungsdaten

BE 3 Dokumentationsbogen zu personellen, zeitlichen Ressourcen fiir Betreuungs-, Unterstt-
zungs- und Forderangebote
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C. Projektverlauf

Laufzeit der wissenschaftlichen Begleitung (01/2014 — 12/2015, verlangert bis 05/2016)

2014
1. Quartal 2. Quartal 3. Quartal 4. Quartal
Projektstart Erstkontakt Entwicklung der Instrumente
Schulen
Ausarbeitung Informations- Entwurf Instrumentarium  Steuerkreis
Leistungsbeschreibung ~ gesprache Sozialpadagogik an (07.10.2014)
(Schulleitungen) Schulen
Steuerkreis . . Abfrage
(04.02.2014; Steuerkreis Steuerkreis Stunden/Forder-
17.03.2014) (12.05.2014) (22.07.2014) maRnahmen
. ) in 2014/15
Begleitkommission 1. Informations-/ Ausarbeitung
(25.03.2014) Erfahrungsaustausch  |nstrumentarium Erstkontakt zu den
) (Schulleitungen) Sozialpadagogik an Lehrkraften
Leitfaden fiir (04.06.2014) Schulen
Informationsgesprache . Instrumentarium
(Schulleitungen) Aufbereitung Sprach-/Integrations-
Informations- férdermalnahmen
gesprache
Instrument Lehrerfort-
bildung
Instrumente
Begleitende Erhebun-
gen (Schulleitung)
2015
1. Quartal 2. Quartal 3. Quartal 4, Quartal
Genehmigungsantrag / Begutachtung Datenerhebung / Auswertung
Instrumentarium Lern-  Steuerkreis Teilgenehmigung I: Abschluss
und Sozialcoaching (28.04.2015) stadtische Schulen Datenerhebung:

Steuerkreis
(26.01.2015)

Verfahrens-
beschreibung

Einreichung
Antragsunterlagen
beim Ministerium
(18.03.2015)

Vorbereitung der

Erhebung:

- Instrumente zur
Information
(vorbehaltlich
Genehmigung)
Schultermine zur
Erlduterung des
Instrumentariums

- Anlegen Online-
befragungen

(13.07.2015)
KMS: X.7-BO4106/468/22

Beginn Daten-
erhebung:
stadtische Schulen

Teilgenehmigung llI:
staatliche Schulen
(11.08.2015)

KMS: X.7-BO4106/468/25

Steuerkreis
(13.08.2015)

Beginn Daten-
erhebung:
staatliche Schulen

stadtische Schulen
Abfrage Bildungsdaten

Steuerkreis
(17.11.2015)

Begleitkommission
(19.11.2015)

2. Informations-
/Erfahrungsaustausch

(Schulleitungen,
Lehrkrafte)

(01.12.2015)

Abschluss
Datenerhebung:

staatliche Schulen

Datenauswertung
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2016

1. Quartal 2. Quartal 3. Quartal 4. Quartal
Verfassen des Abschlussberichts
Abschluss Fertigstellung des Steuerkreis Facharbeitskreis
Datenauswertung Berichtsentwurfs (10.08.2016) Bildung

Erstellen des
Abschlussberichts

Steuerkreis
(15.03.2016)

Uberarbeitung des
Berichtsentwurfs

(18.10.2016)
Ergebnisprasentation

Begleitkommission
(24.11.2016)
Ergebnisprasentation
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