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TIETZE

2. Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung
im Primarbereich - Untersuchungen zum Regel-
system

2.1.  Schulentwicklung im Kontext def Bildungsreform

Der folgende Beitrag hat nicht zum Ziel, einen Uberblick iiber die viel-
faltige Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung im Primar-
bereich zu geben. In einer eingeschrinkten Sicht geht es darum, einige
tibergreifende Tendenzen der Grundschulentwicklung und der darauf
bezogenen Forschung im Zuge der Bildungsreform der letzten 20 Jahre
anzureilen, sodann einige Befunde aus eigenen empirischen Unter-
suchungen zur Schulentwicklung im Grundschulbereich vorzustellen,
an die sich abschlieBend einige allgemeine Uberlegungen zu notwendi-
gen Perspektiven der Schulentw1cklungsforschung im Primarbereich
anschlieflen.

Die Entwicklung des Primarbereichs sowie die darauf bezogene
Forschung in der Bundesrepublik ist stark durch die Ende der 60er
Jahre einsetzende Bildungsreform bestimmt: Demokratisierung, Mitbe-
stimmung und Chancengleichheit standen als iibergreifende Ziele im
Mittelpunkt (vgl, KLEMM u.a. 1985). "Fordern statt Auslesen” (vgl.
DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970) erschien als das tauglichste Prinzip,
diese Reformziele unterrichtspraktisch umzusetzen. Ein wesentliches
Kriterium fiir den Erfolg der Bildungsreform kann danach in einer
deutlichen Verminderung der Selektivitit des Bildungssystems gesehen
werden.

Dem Prinzip des Forderns, des gemeinsamen Unterrichtens von
Schiilern mit unterschiedlichem sozialen Hintergrund und Leistungs-
vermdgen war und ist die Grundschule seit ihrer Etablierung in der
Weimarer Republik (1920) als erste und bislang einzige allgemeinver-
bindliche Gesamtschule in besonderer Weise verpflichtet. In starkem
Kontrast zu diesem formalen Anspruch war die Grundschulpraxis vor
der Bildungsreform sowohl von einem relativ hohen AusmaB an Selek-
tion als auch durch bildungspolitische Vernachlissigung mit ent-
sprechend schlechten Rahmenbedingungen des Unterrichts gekenn-
zeichnet (vgl. SCHWARTZ 1970).
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Die vielschichtigen Entwicklungen im Primarbereich seit der Bildungs-
reform lassen sich grob zwei Swingen zuordnen: Auf der einen Seite
gab es eine Reihe von Innovationen und Verbesserungen im Regelsys-
tem selbst; auf der anderen Seite wurde eine Vxelza_hl von Modellver.-
suchen mit unterschiedlicher Reichweite durchgefiihrt, die zum Teil
mit Innovationen im Regelsystem verbunden waren, zum Teil aber
auch ohne direkten Bezug zum Regelsystem durchgefiihrt wurden.

Verinderungen im Regelsystem ergaben sich teils naturwiichsig auf-
grund demographischer Entwicklungen, teils aufgrund entsprechender
gesellschafts- und bildungspolitischer Entscheidungen, von denen
manche durch wissenschaftliche Untersuchungen oder Modellversuche
vorbereitet wurden. Veridnderungen beziehen sich auf die gesamte
Spannbreite der pddagogischen Arbeit in der Grundschule. Zu den
wesentlichen Verdnderungen (wobei es Unterschiede zwischen den ein-

zelnen Bundesldndermn gibt) gehoren ohne Anspruch auf Vollstindig-
keit:

Verbesserung schulischer Rahmenbedingungen. Sie dokumentiert sich
u.a. in dem Riickgang der Klassenfrequenz, in der Erhéhung der Unter-
richtsversorgung, der groBziigigeren Ausstattung und Aufteilung der
Klassenzimmer-Momente, die zur flexibleren Gestaltung des Unter-
richts (Abkehr vom durchgingigen Frontalunterricht) genutzt werden
konnen (vgl. ARBEITSGRUPPE BILDUNGSBERICHT 1990 und Kap. 2.3.).

Curriculare Neuorientierung. Ein tragendes Prinzip der Reform des
Grundschulcurriculums war die Abkehr vom "kindgemiBen Gesamt-
unterricht” und von der Idee der volkstiimlichen Bildung und die Hin-
wendung zur Wissenschaftsorientierung des nach verschiedenen Lern-
bereichen gegliederten Unterrichts (vgl. HANSEL/KLEMM 1980). Die
Interpretation der Wissenschaftsorientierung im Sinne eines propi-
deutischen Fachunterrichts mit exemplarischem, entdeckendem Lemen
wurde spidter teilweise zuriickgenommen zugunsten eines an der Le-

benssituation der Kinder orientierten Unterrichts (vgl. KULTUSMINISTER
Nw 1973 und 1985).

Verdndertes Selbstverstdndnis der Grundschule. Als eigenstdndiger
Teilbereich des Bildungswesens sollten in der Grundschule individuelle
Benachteiligungen, entstanden durch unterschiedliche auBerschulische
Lebens- und Lernbedingungen, iiber innere Differenzierung, individu-
elle Forderung und soziale Koedukation aufgefangen werden. Die
Grundschule sollte als "Schule des Kindes" und in Weiterfiihrung von
spezifischen Lemformen des Elementarbereichs Raum geben fiir
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"spielerisches Experimentieren und Erkunden” und erst allmihlich zu
"Formen systematischeren Lernens" hinfithren (KULTUSMINISTER NW
1985, S. 10).

Verdnderte Leistungsbeurteilung. Die Abkehr des Grundschulunter-
richts von normierten Leistungsanforderungen und -bewertungen hin
zu einer piadagogischen Orientierung am individuellen Lern- und Leis-
tungsfortschritt fand besonders in der Abschaffung der Ziffernnoten ih-
ren Ausdruck. Vor allem in der Phase der Anpassung an die schu-
lischen Anforderungen erschienen Ziffernzensuren fiir eine individuel-
le, ausgleichende Forderung, die dem Konkurrenzdenken (bei Schiilern,
Eltern und Lehrern gleichermaBen) entgegenwirken sollte, eher als dys-
funktional. An die Stelle der traditionellen Noten riickte (in den ersten
Klassenstufen) eine ausfiihrliche Verbalbeurteilung, die den Lehrern
Gelegenheit geben sollte, das schulrelevante- Verhalten von Schiilern
differenzierter zu beschreiben, diese durch eine positive Beurteilung
des individuellen Lernfortschritts besser zu motivieren sowie das mit-
unter verkrampfte Verhiltnis der Eltern zur Schulleistung bzw. deren
Fixierung auf Ziffernnoten zu lockern (vgl. BARTNITZKY/CHRISTIANI
1977; SCHEERER u.a. 1985).

Abschaffung des Sitzenbleibens am Ende der Anfangsklasse. Zur Ent-
schirfung der Selektion wurde die Versetzungsregel gedndert: In den
meisten Bundesldndern gilt, da Kinder am Ende der 1. Klasse nicht
sitzenbleiben konnen, es sei denn freiwillig auf Antrag der Eltern (vgl.
HANSEL/KLEMM 1980). Die ersten beiden Schuljahre werden dabei als
eine piddagogische Einheit betrachtet, die Kindern eine ldngere Phase
der Anpassung an schulische Gegebenheiten ermdglichen soll. Die ver-
inderte Versetzungsregel soll vermeiden helfen, daf Kinder friihzeitig
als Versager abgestempelt werden.

Kooperation Elementar-/Primarbereich. Fiir einen bruchlosen Uber-
gang vom Elementar- in den Primarbereich wurde eine enge Koopera-
tion zwischen beiden Bildungsbereichen angestrebt. Nach der bildungs-
politischen Entscheidung gegen eine institutionelle Verzahnung an der
Ubergangsstelle zwischen Elementar- und Primarbereich (vgl. BUND-
LANDER-KOMMISSION 1976 sowie KULTUSMINISTER Nw 1978) wurde ab
Mitte der 70er Jahre in fast allen Bundesldndern eine zumindest infor-
melle Zusammenarbeit. zwischen Kindergarten und Grundschule ange-
regt oder per Erlall verordnet. Durch personelle, methodische und in-
haltliche Zusammenarbeit sollte der punktuelle, von Selektion
gekennzeichnete Schulanfang entschérft und allen Kindern der Uber-
gang vom Kindergarten zur Grundschule so leicht wie moglich ge-
macht werden (vgl. HORN 1982).
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Neben den Entwicklungen in der Regelschule lassen sich im Kontext
der Bildungsreform zahlreiche Modellversuche ausmachen, die auf
Verdnderungen im Primarbereich gerichtet sind. Diese konnen nach
mehreren Dimensionen klassifiziert werden, z.B. hinsichtlich des eher
im- oder expliziten Bezugs zu bildungspolitischen Entscheidungen, der
politischen und finanziellen Unterstiitzung durch die Bildungsadmini-
stration, des gewihlten Evaluationsansatzes (handlungsorientierte Eva-
luation vs. einer eher traditionellen empirischen Methoden verbunde-
nen Evaluation) oder der Reichweite des Reformkonzepts.

Es ist hier nicht mdglich, alle Dimensionen zu entfalten. Vielmehr soll
nur die Dimension der Reichweite von Modellversuchen angesprochen
werden, die als ein wichtiger Aspekt im Zusammenhang der Implemen-
tierbarkeit von Ergebnissen in das Regelssystem anzusehen ist. Der
eine Pol dieser Dimension wird markiert durch eng begrenzte Modell-
versuche innerhalb der Regelschule, die unter leicht modifizierten Rah-
menbedingungen durchgefiihrt und deren Ergebnisse deshalb - ent-
sprechend den expliziten Zielsetzungen solcher Modellversuche - mehr
oder weniger problemlos in das Regelsystem integriert werden kdnnen.
Als Beispiel sei auf den Modellversuch "Differenzierte Grundschule”
in Preetz verwiesen, dessen lerntheoretisch begriindetes Unterrichtsmo-
dell ... - verbesserte Lehrerversorgung und den eigenen Raum fiir jede

Grundschulklasse vorausgesetzt - sofort in die Praxis umgesetzt werden
kann" (BOHM/ScHWAB 1980, S. 180).

Davon zu unterscheiden sind - gewissermallen in der Mitte der Dimen-
sion liegend - breiter angelegte Modellversuche, die weniger auf un-
mittelbare Umsetzbarkeit hin orientiert sind, sondern deren innovative
Zielsetzung in bezug auf die Regelschule eher langfristig sein diirfte.
Das Ziel solcher Modellversuche besteht im Grunde in der erfolg-
reichen Demonstration des zu erprobenden Schul- und Unterrichtsver-
suchs - gemessen auch an herkdmmlichen, grundschulspezifischen Kri-
terien wie Leistungszuwachs und soziale Integration. Als Beispiele fiir
Modellversuche dieser Art kdnnen der Grundschulversuch Gievenbeck
(vgl. BENNER/RAMSEGER 1981, 1984) oder die zahlreichen Modell-
versuche zur Integration Behinderter in die allgemeine Grundschule
(vgl. zB. MUTH u.a. 1982; REINARTZ/SANDER 1982; WOCKEN/ANTOR
1987) angesehen werden. Allerdings ist eine komplette Ubernahme der
Modellkonstellationen bildungsplanerisch nur langfristig denkbar. Das
"Herausbrechen" einzelner Bausteine aus komplexen, unter jeweils spe-
zifischen Bedingungen arbeitenden Modellversuchen zum Zwecke der
Integration in die Regelschule ist wenig erfolgversprechend, auch wenn
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einzelne "Strukturelemente und Arbeitsweisen" als durchaus integrier-
bar erscheinen mdgen (vgl. BENNER/RAMSEGER 1984, S. 123ff.).

Den Gegenpol zu den eng umgrenzten Modellversuchen, deren Ergeb-
nisse prinzipiell in das Regelsystem unmittelbar integrierbar sind, stel-
len Modellschulen dar, die im Grunde auf allen schulrelevanten Ebenen
- vom eigentlichen Unterrichtsprozef iiber die Gestaltung der Rium-
lichkeiten bis hin zu den konstitutiven theoretischen und praktischen
Prinzipien wie "Freiwilligkeit, Selbstbestimmung, Zufriedenheit und
Uberschaubarkeit” (OEHLSCHLAGER 1989, S. 38) - unter anderen Be-
dingungen arbeiten, als sie in der Regelschule gegeben bzw. langfristig
tiberhaupt vorstellbar sind. An eine Ubertragbarkeit solcher Aliernativ-
modelle in das Regelsystem ist deshalb auch von ihren Initiatoren nicht
gedacht (vgl. NEGT 1975, S. 39). Gleichwohl versteht sich z.B. das
Glocksee-Projekt, die in der BRD bekannteste, &ffentlich geforderte
Alternativschule, nicht einfach als Gegenschule, "die das bestehende
Schulsystem abstrakt negiert”, vielmehr stellt es "grundsitzliche Fragen
an die Organisationsform und den pidagogischen Arbeitsprozel3 der
Grundschule insgesamt und sucht konkrete, durch Praxis ausgewiesene
oder doch in ihr perspektivisch angelegte Antworten zu geben." (NEGT
1975, §.37).

Vor dem Hintergrund der historischen Entwicklung der Schule, fiir die
eine oft grofle zeitliche Spanne zwischen dem Auftauchen neuer pida-
gogischer Ideen und (Schul-)Konzepte und deren allgemeiner Um-
setzung charakteristisch ist (z.B. die Weimarer Grundschule als Nieder-
schlag historischer Einheitsschulmodelle, vgl. MADER 1989, S. 14 ff.),
wird erst in einigen Jahrzehnten zu beurteilen sein, wieviel pidagogi-
sches und bildungspolitisches Innovationspotential in den Alternativ-
schulen steckte. Fiir die Alternativschulen wie auch fiir Modellprojekte
mit "mittlerer Reichweite” gilt jedoch, auch wenn sie nicht unmittelbar
in das Regelsystem integriert werden, daB sie "die herrschende Theorie
und Praxis der Regelschule immer wieder neu in Frage stellen", "Anre-
gungen und Perspektiven fiir einen anderen Unterricht geben” und "re-
formwilligen Kriften Fakten, Argumentationshilfen und Implementa-
tionshinweise geben." (HANSEL/KLEMM 1980, S. 119).

2.2.  Eine Untersuchung zur Entwicklung des Regelsystems - Design
und Datenquellen

Im folgenden wird iiber eine Untersuchung berichtet, die Bezug nimmt
auf die durch die Bildungsreform initiierte Entwicklung im Regel-
system Grundschule! . Betrachtet wird dabei nicht die gesamte Spann-
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breite bedeutsamer padagogischer Komponenten, vielmehr erfolgt eine
Begrenzung auf schulische und unterrichtsbezogene Rahmenbedin-
gungen wie z.B. Klassengrifle, nominelle Untermichtsversorgung oder
Lehrerversorgung einer Schule, die im Zusammenhang mit Selektions-
tendenzen untersucht werden. Lehrinhalte und pidagogische Prozesse
im engeren bleiben unberiicksichtigt. Damit wird zwar nur ein Aus-
schnitt aus den die Erziehungs- und Bildungsprozesse im Primarbereich
potentiell beeinflussenden Bedingungen thematisiert, andererseits 148t

sich eine solche Konzentration auf schulische Rahmenbedingungen
unter zumindest drei Gesichtspunkten rechtfertigen:

- Solche Bedingungen sind durch bildungsplanerische Eingriffe un-
mittelbar verdnderbar,

- sie sind in hohem Grade ressourcenrelevant und damit bildungspo-
litisch bedeutsam,

sie sind Dauerbrenner der padagogischen und schulpolitischen Dis-
kussion.

Die Untersuchung beschreibt zum einen ausgewihlte Entwicklungen
im Primarbereich in den letzten 20 Jahren im Sinne eines Trendbe-
richts, zum anderen versucht sie iiber die Spezifizierung und Uber-
priifung von Kausalmodellen Zusammenhidnge zwischen schulischen
Rahmenbedingungen und Kriterien des Schulerfolgs zu erklidren. Die
Untersuchung folgt einem Ordnungsrahmen, der, angelehnt an das

CIPP-Modell (vgl. STUFFLEBEAM 1972), Context-, Input-, Prozef3- und
Produktvariablen unterscheidet:

Unter Inputmerkmalen werden hier Charakteristika der einzuschulen-

den Kinder verstanden (z.B. ihre bisherige vorschulische Bildungsbio-
graphie).

Unter Prozefibedingungen werden all jene wihrend des Durchlaufens
der Grundschule gegebenen Bedingungen, die den Schulerfolg des

Schiilerinputs direkt oder indirekt beeinflussen, gefaBt (z.B. Klassenfre-
quenz, Unterrichtsversorgung).

Produktvariablen beziehen sich auf das Qualititsnivea i
1 ) u des Schiilerout-
puts am Ende eines Schuljahres oder der Grundschule insgesamt. Spe-

ziell werden hier Variablen hera ie di ivits
Primarbereichs (2.8, Zutorst ngezogen, die die Selektivitit des

11 :
einer Klasse) indizieren, cllungen vom Schulbesuch, Wiederholen
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Die Contextvariablen charakterisieren das regional-soziale Umfeld ei-
ner Grundschule (z.B. Sozialstruktur des Einzugsbereichs).

Im einzelnen wird im folgenden drei Fragestellungen nachgegangen:

1. Wie haben sich bestimmte Input-, ProzeB- und Produktindikatoren
im Primarbereich innerhalb der letzten 20 Jahre verindert? Sind
Verbesserungen im Sinne eines Trends feststellbar?

2. Haben die Unterschiede, die es in den Context-, Input- und ProzeB-
bedingungen zwischen den einzelnen Grundschulen bei einer quer-
schnittlichen Betrachtung gibt, einen EinfluB auf die Selektivitit
bei Schulbeginn?

3. Haben verbesserte Input- und ProzeBbedingungen einen Einflu8
auf die Produktindikatoren wihrend der Grundschulzeit insgesamt
(langsschnittliche Betrachtung)?

Bei der ersten Fragestellung geht es um deskriptive Trendaussagen, bei
der zweiten und dritten um kausalanalytische Abhingigkeitsanalysen.
Die wesentliche Datenquelle fiir alle drei Untersuchungsfragen bildet
die jahrlich erhobene amtliche Schulstatistik des Landes Nordrhein-
Westfalen. Um zu aussagekriftigen Variablen zu kommen, miissen al-
lerdings die Einzelinformationen dieser Statistik in hiufig umfang-
reichen, theoriegeleiteten Schritten erst zu komplexen Indikatoren
aggregiert werden (vgl. ROSSBACH 1985).

Im Hinblick auf die erste Fragestellung nach der Entwicklung wichtiger
Parameter des Primarbereichs seit der Bildungsreform werden Zeit-
reihen schulstatistischer Daten, jeweils aggregiert auf Landesebene,
herangezogen. Im Hinblick auf die zweite und dritte Fragestellung wur-
de fiir das Bundesland Nordrhein-Westfalen eine stratifizierte Zufalls-
stichprobe von 203 Grundschulen (etwa 5 % Stichprobe) mit 458 An-
fangsklassen ausgewihlt. Zur Ergéinzung der schulstatistischen Daten
wurde fiir diese Schulen eine Befragung der Schulleiter und der Klas-
senlehrer in den Anfangsklassen durchgefiihrt. Erhebungseinheiten sind
Grundschulen bzw. Klassen. Daher bilden Anfangsklassen sowie
Schulen die Analyseeinheiten fiir die zweite und dritte Fragestellung.
Die Daten werden i Rahmen von Strukturgleichungsmodellen mittels
LVPLS (vgl. LoHMOLLER 1981) und LISREL (vgl. JORESKOG/SORBOM
1978) analysiert.
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2.3, Schulentwicklung im Primarbereich

Zur Beschreibung von Entwicklungen im Primarbereich in den letzten

20 jahren werden im folgenden Zeitreihen fiir Input-, ProzeB- und Pro-
duktindikatoren vorgestellt.

2.3.1. Inputindikatoren

Im Zuge der Vorbereitung der Bildungsreform Ende der 60er Jahre
wurde dem Ausbau und einer verbesserten Bildung im Elementarbe-
reich ein hoher Stellenwert eingerdumt. Kompensation sozial bedingter
Benachteiligungen, eine allgemeine Anhebung frither Lembereitschaft
und damit eine Verbesserung der Startchancen zu Schulbeginn fiir alle
Kinder gehorten zu den Erwartungen, die an den Ausbau des Elemen-
tarbereichs gekniipft wurden (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970). Das

bildungspolitische Ziel war, allen Kindem eine Elementarerziehung zu
ermoglichen.

Wie aus Abbildung 1 (s. S.37) ersichtlich, hat sich die
Beteiligungsquote an der Elementarbildung
(Kindergartenversorgungsquote) seit 1970 (ca. 37 %) bis 1986 (ca. 76
%) in Nordrhein-Westfalen mehr als verdoppelt, so daB hier von einer
nachhaltigen Verbesserung des Schiilerinputs ausgegangen werden
kann. Qualitative Verbesserungen der Kindergartenarbeit sowie Initia-
tiven zu einer verstirkten Zusammenarbeit von Kindergarten und
Grundschule (vgl. Kap. 2.1.) sind zusétzlich zu beriicksichtigen (vgl.
MINISTER FUR ARBEIT, GESUNDHEIT UND SOZIALES 1978 und 1980;

HOLTERSHINKEN/TIETZE 1985), auch wenn sie sich nicht in diesem Indi-
kator niederschlagen.

2.3.2. Prozefindikatoren

Als Indikatoren fiir die Bedingungen pidagogischer Prozesse im
Primarbereich konnen die folgenden MaBe herangezogen werden:
Klassenfrequenz, Schiiler-Lehrer-Relation und Lehrerwochenstunden
pro Schiiler. Sie stellen u.a. wichtige Rahmenbedingungen fiir die Indi-
vidualisierung pddagogischer Interaksonen und die Verbesserung kind-
spezifischer Unterrichtsformen dar (vgl. Abb 2-4, S.38-40).

Den Abbildungen 148t sich entnehmen, daB sich auch diese Bedin-
gungen seit 1970 nachhaltig verbessert haben. Die durchschnittliche
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Klassenfrequenz von 36 Schiilern pro Klasse im Schuljahr 1969/70 hat
sich inzwischen nahezu halbiert und betrug im Jahre 1987/88 nur noch
21 Schiiler. Ahnliches gilt fiir die Schiiler-Lehrer-Relation. Kamen
1969/70 noch 48 Schiiler auf einen Lehrer, so waren es 1987/88 nur
noch 18 Schiiler. Die Lehrerwochenstunden pro 100 Schiiler stiegen
von 85 (1976/77) auf 120 (1987/88). Im gleichen Zeitraum haben qua-
litative Verdnderungen stattgefunden. Zu nennen sind hier u.a. ver-
dnderte Lehrpline, Forderunterricht, Wegfall der Ziffernnoten in den
ersten beiden Grundschuljahren (vgl. Kap. 2.1).

2.3.3. Produktindikatoren

Vor dem Hintergrund der nachhaltigen Verbesserung von Input-und
ProzeBindikatoren ist es erstaunlich, daB sich die Werte der hier be-
riicksichtigten Produktindikatoren nur bedingt verindert haben (vgl.
Abb. 5, §.41). Die Selektivitit zu Schulbeginn, wie sie in der Zuriick-
stellungsquote zum Ausdruck kommt, bewegt sich im betrachteten
Zeitraum offensichtlich unabhingig von den Input- und ProzeBin-
dikatoren und variiert zwischen rund 7 % bis 10 %. Die Quote der Son-
derschulzuweisungen bleibt konstant (rund 1 %). Der von HANSEL
/KLEMM (1980) behauptete Riickgang der Sonderschulzuweisungen, so-
weit damit mehr gemeint sein sollte als der demographisch bedingte”
Schiilerschwund, findet in diesen Daten keine Stiitze. Einzig die
Wiederholerquote in der Grundschule hat sich von 4,9 % im Schuljahr
1970/71 auf 2,0 % im Schuljahr 1987/88 in die erwartete Richtung ver-
dndert.

Betrachtet man die hier berichteten Zeitreihen im Zusammenhang,
dann haben die Verbesserungen der Input- und ProzeBbedingungen im
Primarbereich die Selektivitdt des Systems nur bedingt vermindert. Mit
HANSEL/KLEMM (1980) kann man als eine der Ursachen einen Selek-
tionszwang vermuten, unter dem die Grundschule angesichts des nach
wie vor vertikal gegliederten Sekundar-Schulsystems steht.

Bei den in.diesem Abschnitt beschriebenen Trends ist zu beachten, dal3
in den Zeitreihen hochaggregierte Durchschnittswerte berichtet werden,
die die Variabilitdt der Bedingungen zwischen den einzelnen Grund-
schulen unberiicksichtigt lassen. Die beiden niichsten Abschnitte wen-
den sich dieser lokalen Variabilitéit zu, Im Sinne kausalanalytischer Ab-
héngigkeitsanalysen soll in einer querschnittlichen Betrachtungsweise
untersucht werden, inwieweit sich die zwischen den Grundschulen ge-
gebenen Unterschiede in den Input- und ProzeBbedingungen sowie die
unterschiedlichen Contextbedingungen auf die Selektion zu Schulbe-
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i i i d wird in lidngs-
auswirken (vgl. Kap. 2.4.). Daran ans_chheBen

Eér}]llrlmittl‘;cher BetIacghtungswcise nach dem EmflpB der genannten Be-

dingungen auf die Selektion eines Einschulungsjahrgang wihrend des

Durchlaufens der Grundschule gefragt (vgl. Kap. 2.5.).

24.  Selektivitdt zu Schulbeginn

Entsprechend den Zielvorgaben der Bildungsreform sollte sich die Ein-
schulung von einem punktuellen, von Selektivitit gekennzeichneten
Ereignis hin zu einem gleitenden, selektionsfreien Prozef des Uber-
gangs vom Elementar- in den Primarbereich entwickeln (vgl. DEUT-
SCHER BILDUNGSRAT 1970 und 1975). Inwieweit wihrend der Bildungs-
reformdiskussion als bedeutsam erachtete Bedingungen zur Entschir-
fung des Einschulungsproblems, d.h. zur Reduzierung der Selektivitit

bei der Einschulung, gefithrt haben, wurde differenziert an zwei
Kriterien tiberpriift:

an der Zuriickstellungsquote vor Schulbeginn und

an der Zuriickstellungsquote im ersten Schulhalbjahr.

Dazu wurden die Einschulungsjahrginge von 203 Grundschulen mit
458 Anfangsklassen des Schuljahres 1981/82 untersucht. Abbildung 6
(s. S.42) zeigt die Grundstruktur des Einschulungsmodells, das
Indikatoren zu den Bereichen Context, Input, Prozesse und Produkte

enthilt (vgl. ausfiihrlicher MADER 1989; die Variablenbezeichnungen
sind im Anhang erldutert).

Die in Abbildung 6 eingezeichneten Pfeile symbelisieren hypothetische EinfluBrichtungen zwischen den
Variablenbzw. Variablengruppen in den verschiedenen Bereichen. Dieses heuristische Einschulungsmodell
wurde mit Hilfe des zur exploratorischen Analyse ven Strukrgleichungsmodellen entwickelten Pro-
gramms LVPLS (vgl. LoHMOUER 1981) analysient. Abbildung 6 enthilt das Strukturmodell, d.h, die Be-
zichungen zwischen latenten Variablen. Allerdings wurde hier cine Eins-zu-cins-Zoordnung zwischen ma-
nifesicn und latenten Variablen gewihlt, so daB kein "MeBmodell” im eigentlichen Sinne vorliegt und die
latenten mit den manifesien Variablen identisch sind. Bei den im folgenden genannten BETA -Keeffizienten
handelt es sich immer um standardisiente Pfadkoeffizienten des LVPLS-Modells.

Als Hauptergebnisse lassen sich festhalten:

Die durch die Modellvariablen erkliirten Varianzanteile in den Zuriick-

stellungsquoten vor Schulbeginn (SZVOR) und im ersten Schulhalb-
jahr (LZHALB) fallen mit 7 bzw. 51 % deutlich unterschiedlich aus.
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Die Zuriickstellung schulpflichtiger Kinder vor Eroffnung des schu-
lischen Lernfeldes wird offensichtlich und plausiblerweise vor allem
durch nicht-schulische Bedingungen beeinfluBt, die auBerhalb des Mo-
dells liegen. Erst mit dem Eintritt in die Grundschule spielen Aspekte
des hier spezifizierten Contextes, des Inputs und der ProzeBbe-
dingungen eine entscheidende Rolle bei Zuriickstellungen.

Die Zuriickstellung vor Schulbeginn wird so gut wie ausschlieBlich
durch das Vorhandensein eines Schulkindergartens (SKG) beeinfluBt
(BETA = .20). Es ist nicht auszuschlieBen, daB ein Schulkindergarten
vorzugsweise an solchen Schulen eingerichtet ist, die es mit einem eher
problematischen Schiilerinput zu tun haben. Allerdings scheint sich der
Schulkindergarten als remediale Einrichtung seine Kinder im Sinne
eines Sogeftekts auch selbst zu rekrutieren. Dieser Effekt tritt bei der
Zuriickstellung im ersten Schulhalbjahr noch deutlicher in Erscheinung
(BETA =.33).

Von den ProzeBBbedingungen der Anfangsklasse ist zunfichst ein Effekt
der Klassenfrequenz (KLFREQ) zu beobachten (BETA = .16): Kleine
Klassen erleichtern offensichtlich den Anpassungsproze zwischen
Kind und Schule und tragen damit zur Reduzierung der Selektivitit bei.
Als weitere ProzeBbedingungen auf der Ebene der Klassen spielen die
Modalitdten der Schulfihigkeitsdiagnose eine bedeutsame Rolle: Die
Verwendung von Schulreifetests durch den Klassenlehrer (TEST) so-
wie die Beratschlagung mit Kollegen und mit der Schulkindergarten-
leiterin im Rahmen der Feststellung der Schulfghigkeit (HILFE) er-
hohen die Wahrscheinlichkeit auf Selektion gerichteter Entscheidungen
(BETA = .14 und .15). Damit bestitigt sich die seit langem kritisierte
selektionssteigernde Wirkung der traditionellen Schulreifediagnose.

Die im Verlauf der 70er Jahre in allen Bundesldndern favorisierte Zu-
sammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule (GKREIS,
KOOPKL) hat keinen konsistenten Einfluf auf das Zuriickstellungsge-
schehen und scheint damit ihr Ziel, den Ubergang vom Elementar- in
den Primarbereich zu erleichtern, zu verfehlen - jedenfalls im Hinblick
auf das "harte" Kriterium einer Zuriickstellung.

Zu den Inputbedingungen: Die Belastungen mit vielen tiirkischen
Schulanfingern (TUERK) fiithren dazu, daB aus solchen Klassen relativ
viele Kinder zuriickgestellt werden (BETA = .13), wihrend aus Klas-
sen, in denen viele Kinder einen Kindergarten besucht haben
(KGANF), relativ wenige Kinder im Anfangsunterricht scheitern
(BETA = -.11). Offensichtlich erleichtert die Forderung im Kinder-
garten den Schulanfang, wogegen tiirkische Schulanfinger bei einer
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nicht ausreichend flexiblen Grundschule vermehrt an den Anfor-
derungen des Anfangsunterrichts scheitern.

i inflii { indirekte
Neben solchen direkten Einfliissen treten auph bedeutsame indire.
E?feﬁl:(te auf: Das Vorhandensein eines Schulkl_nde_rgartens (SXSG) wirkt
sich iiber die Verschirfung der Schulfihigkeitsdiagnose erhéhend auf

die Zuriickstellungsquote aus, denn: An Schulen mit eigenem Schul-
kindergarten

. werden mehr Tests durchgefiihrt (TEST),

zichen die Klassenlehrer hiufiger die Schulkindergartenleiterin
oder andere Kollegen zu Rate (HILFE),

stehen Klassenlehrer dem Integrationsprinzip reservierter gegen-
iiber (F2INT) als Lehrer anderer Grundschulen.

Vorwiegend indirekte Effekte lassen sich auch fiir den Context, d.h. fiir
den Einzugsbereich von Grundschulen (EINZUG, KGVERS), feststel-
len. Auffallend dabei ist, daB Kinder aus vergleichsweise ungiinstigen
auflerschulischen Lebens- und Lembedingungen auch in der Grund-
schule vergleichsweise ungiinstige Bedingungen vorfinden, daf3 also
anstatt einer wiinschenswerten institutionellen "Kompensation” eine in-
stitutionelle Verldngerung eher defizitirer Bedingungen vorliegt.

25.  Selektivitdt im Grundschulverlauf

Fiir die Analyse der dritten Fragestellung nach den Bedingungen der
Selektivitdt im gesamten Grundschulverlauf wurden an der gleichen
Stichprobe von 203 Grundschulen die Einschulungsjahrgidnge des
Schuljahres 1976/77 wihrend ihres vierjdhrigen Durchlaufens der
Grundschule ldngsschnittlich verfolgt. Abbildung 7 (s. S.43) enthilt die
Grundstruktur des Lingsschnittmodells sowie die erfaften Variablen,
die den vier Bereichen Context-, Input- und ProzeBbedingungen sowie
Produktmerkmalen zugeordnet werden kdnnen (Erlduterungen zu den
Variablennamen im Anhang). Die beiden ersten Jahrgangsstufen sind
im Lingsschnittmodell zur Eingangsphase, die Jahrgangsstufen drei
und vier zur Leistungsphase zusammengefafit. Untersuchungskriterien
sind die verschiedenen Selektionsquoten am Ende der Eingangs- bzw.
der Leistungsphase (Zuriickstellungen, Wiederholungen, Uberweisun-
gen zu einer Sonderschule) (vgl. ausfiihrlicher TIETZE/ROSSBACH 1987).
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In Abbildung 7 sind die Abhangigkeiten in der Leistungsphase, die als parallel zu jenen in der Eingangs-
phase betrachtet werden, nur summarisch wiedergegeben. Das Lingsschnittmodell wurde zunichst iiber die
" LVPLS-Prozedur iiberpriift, wobei iberwiegend eine Eins-zu-eins-Zuordnung zwischen manifesten und la-
tenten Variablen besteht (vgl. RossBach 1984). Darauf aufbauend wurde ein LISREL-Modell (vgl.
JORESKOG/SORBOM 1978) mit einem nicht gemessenen latenten Second-Order-Factor spezifiziert, der die an
einer Grundschule aufgrund des Schiilerpotentials oder der generellen Selektionshaltung der Lehrerschaft
gegebene Siabilitit der Selektion iiber verschiedene Selektionsarten und Schuljabre hinweg kontrollieren
soll. Input fiir das LISREL-Modell waren dabei die Korrelationen zwischen den latenten Variablen des
LVPLS-Modells. Im folgenden werden wieder standardisierte BET A-Koeffizienten berichtet,

Als Hauptergebnisse konnen festgehalten werden:

Die Modellvariablen aus dem Context-, Input- und ProzeBbereich
erkldren zusammen jeweils zwischen 20 und 50 % der Varianz in den
verschiedenen Selektionsindikatoren (Produktindikatoren). Die Selek-
tionsindikatoren der Eingangsphase (ZURUCK, INTERNE SE-
LEKTION 2, EXTERNE SELEKTION 2) kbnnen dabei deutlich besser
erkliart werden als die der Leistungsphase (INTERNE SELEKTION 4,
EXTERNE SELEKTION 4).

Die ProzeBbedingungen der Eingangs- und Leistungsphase haben ins-
gesamt gesehen einen vergleichsweise geringen Effekt auf die Selek-
tion. Deutlich wird dies bei der Unterrichtsversorgung der Klassen
(UNTERRICHTSVERS.), fiir die kein Effekt auf die interne und ex-
terne Selektion, d.h. auf das Sitzenbleiben und die Uberwelsung zur
Sonderschule, festzustellen ist. Ein deutlicher Effekt zeigt sich nur bei
den Klassenfrequenzen (KLASSENFREQUENZ), und zwar in der
Eingangsphase: Je grofler die Klassen in der Eingangsphase sind, desto
(iiberproportional) mehr Kinder bleiben sitzen (BETA = .19) oder wer-
den zu einer Sonderschule iiberwiesen (BETA = .10). GroBere Klassen
wirken sich auch noch selektionssteigernd in der Leistungsphase aus
(BETA = .17 fiir INTERNE bzw. .34 fiir EXTERNE SELEKTION 4),
wohingegen die KlassengroBe in der Leistungsphase selbst keinen Ef-
fekt mehr hat. In bildungsplanerischer Perspektive weisen die ge-
nannten Befunde damit auf die Bedeutung giinstiger Rahmenbedingun-
gen besonders in der Eingangsphase hin. Sie wirken sich hier
selektionsvermindernd aus und haben sogar eine selektionsvermin-
dernde Fernwirkung in die Leistungsphase hinein.

Wie in der vorhergehenden Analyse (vgl. 2.4.) ergibt sich auch im
Liangsschnittmodell ein institutioneller Sogeffekt des Schulkinder-
gartens (SKG). Es zeigt sich allerdings, daB8 im Schulkindergarten ge-
forderte Kinder (SPAET) die Grundschule mit einem &dhnlichen Selek-
tionsmuster wie normaleingeschulte Kinder, d.h. ohne iiberproportional
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hdufigeres Versagen durchlaufen (BETA jeweils um 0). Der Zuriick-
stellung mit anschlieBender Forderung im Schulkindergarten kann so-
mitein gewisser Erfolg zugesprochen werden.

Eine der fiir die Produktvariablen bedeutsamsten EinfluBgréBen liegt
im Inputbereich (vgl. TIETZE 1984): Eine gute Kindergartenversorgung
(KINDERGARTEN) fiihrt zu einer Verminderung aller Selektions-
formen: Zur Reduzierung der Zuriickstellung (BETA = -.14), von
Sitzenbleiben (BETA = -.23 bzw. -.30 in Eingangs- bzw. Leistungs-
phase) und Sonderschuliiberweisungen (BETA = -.26 bzw. -.10). Vor-
schulische Forderung ist demnach eine wesentliche Voraussetzung fiir

ein glattes Durchlaufen der Grundschule bei einem Einschulungsjahr-
gang.

In verschiedenen Modellbereichen, besonders bei den ProzefBbedin-
gungen der Eingangs- und der Leistungsphase, 148t sich ein weniger
konsistenter Einfluf aufden Grundschulerfolg ausmachen als vielleicht
erwartet. Ein Grund kénnte darin liegen, daB die Varianz dieser Be-
dingungen zwischen den Grundschulen gering ist - eine Tatsache, die
in einem staatlichen Schulwesen im allgemeinen erwiinscht sein muf.

Wie im vorherigen Abschnitt zeigt sich auch hier, daB die Context- und
ProzeBbedingungen in einem unerwiinschten Zusammenhang stehen. In
sozial eher schwachen und ungiinstigen Schuleinzugsbereichen finden
sich eher ungiinstige Schul- und Unterrichtsbedingungen (ProzeBbe-
reich). Unter demolratischem Anspruch bediirfte es in diesen Fillen

nicht nur durchschnittlicher, sondern iiberdurchschnittlich guter Bedin-
gungen.

2.6. Zusammenfassung und Perspektiven fiir die Schulentwicklungs-
forschung im Primarbereich

In den folgenden abschlieBenden Erodrterungen werden drei Schwer-
punkte gesetzt. Zunichst werden die Hauptergebnisse der empirischen
Untersuchung knapp zusammengefalit. Daran schlieBen sich Uber-
legungen zu einer Dauerbeobachtung des Primarbereichs an. Ab-
schlieBend werden Differenzierungsgesichtspunkte fiir eine um-

fassender verstandene Schulentwicklungsforschung im Primarbereich
angesprochen.
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2.6.1. Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse

Unter inhaltlichen Gesichtspunkten lassen sich die Hauptergebnisse der
vorgestellten Untersuchung in fiinf Punkten zusammenfassen:

1.

Selektivitdt trotz verbesserter Rahmenbedingungen: Trotz nachhal-
tig verbesserter Bildungsbedingungen ist nach wie vor eine hohe
Selektivitdt im Primarbereich gegeben - ein Ergebnis, das dem An-
spruch einer Gesamtschule, die alle Kinder integriert férdem will,
zuwiderlduft. Andererseits 148t sich fiir verschiedene, in der Bil-
dungsreformdebatte als wichtig erachtete Faktoren - wie z.B.
kleine Klassen, Kindergartenversorgung - eine deutliche, vor allem
die interne Selektion (Sitzenbleiben) vermindernde Wirkung nach-
weisen.

Besondere Bedeutung des Anfangsunterrichts: In bildungs-
planerischer Perspektive scheint es besonders erfolgversprechend,
schulische Ressourcen (wie z.B. kleinere Klassen) in den ersten
beiden Schuljahren einzusetzen. Verbesserte Lernbedingungen ha-
ben hier die nachhaltigsten Effekte, und zwar iiber die Eingangs-
phase hinaus.

Positive Effekte des Kindergartens: Eine vorschulische Forderung
hat nachhaltige, positive Effekte auf die Schullaufbahn der Kinder.
Neben der Eigenstandigkeit der Elementarerziehung sollten deren
Bedeutung fiir den weiteren Bildungsweg der Kinder und damit
Fragen der Abstimmung und Kontinuitdt zwischen den Bildungs-
stufen stirker beriicksichtigt werden. In diesem Zusammenhang
sollten neben dem weiteren Ausbau der Elementarerziehung, wie
er durch das neue Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) stimu-
liert wird, auch Fragen eines gleitenden Ubergangs vom Elemen-
tar- zum Primarbereich emeut durchdacht werden.

Systembedingte Selektivitdr: Institutionalisierte Selektionskompo-
nenten an einer Schule wie das Vorhandensein eines Schulkinder-
gartens oder die Praxis einer extensiven Schulfihigkeitsdiagnose
steigern die faktische Selektion. Im Sinne der Bildungsreformvor-
stellungen wire zu iiberpriifen, inwieweit diese zwangsldufig auf
Selektion bezogenen Komponenten bzw. die hierfiir verwendeten
Ressourcen in Forderkomponenten konvertiert werden konnten
(z.B.  sozialpddagogische  Unterstiitzungskapazititen  von
Schulkindergértnerinnen in den Regelklassen). Die internen
Moglichkeiten der Grundschule diirften in dieser Hinsicht noch
nicht ausgeschopft sein. Dariiber hinaus ist eine moglichst
selektionsfreie Grundschule sicherlich auch auf eine Verminderung
des Selektionsdrucks der Sekundarstufe I angewiesen.
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5. Positiv diskriminierende Bildungsplanung: Regionale und soziale
Disparititen in den Schuleinzugsbereichen (Contextbedingungen)
setzen sich z.T. in schulischen Rahmenbedingungen fort. Aufgabe
einer sozialstaatlich orientierten Bildungsplanung wire es, solche
zusitzlichen Benachteiligungen abzubauen und dariiber hinaus im
Sinne einer positiven Diskriminierung Schulen in benachteiligten
Einzugsbereichen mit zusétzlichen Ressourcen auszustatten.

2.6.2. Bildungsindikatoren: Inhaltliche und methodische Aspekte einer
Dauerbeobachtung des Primarbereichs

Unter methodologischen Gesichtspunkten wird in der vorgestellten
Untersuchung mit dem Riickbezug auf die Schulstatistik als primire
und leicht zugingliche Datenquelle ein forschungsokonomischer An-
satz gewihlt, der sich einordnen 1488t in die Versuche, das Bildungs-
system langfristig mit Hilfe eines Systems von Bildungsindikatoren zu
beobachten. Die Grundschule als ein wichtiger Bereich des Bildungs-
systems bedarf einer kontinuierlichen Beobachtung ihrer faktischen
Entwicklung. Dies gilt besonders, soweit Reformprozesse anvisiert
sind. Der Versuch einer solchen Dauerbeobachtung mufl zwangsldufig
bei solchen Daten ansetzen, die ohnedies regelmiflig und in einer ein-
gespielten Form erhoben werden, wie dies bei der jidhrlich erhobenen
Schulstatistik der Fall ist. Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, daf§
die Erhebungskategorien der amtlichen Schulstatistik nicht unter dem
Gesichtspunkt eines Systems von Bildungsindikatoren ausgelegt, son-
demn vorzugsweise an den teilweise anders gelagerten Bediirfnissen der
Bildungsverwaltung orientiert sind, die zudem - aufgrund der foderati-
ven Struktur des Bildungswesens - von Bundesland zu Bundesland va-
rileren kdnnen (vgl. RoDAX 1989, S. XI). Die Konstruktion von
Bildungsindikatoren mit pddagogischer Validitdt auf der Grundlage
schulstatistischer  Daten  erfordert daher hidufig komplexe
Transformationen des Ausgangsmaterials (vgl. RossBacH 1985). In
vielen Fillen sind auch die erforderlichen bzw. wiinschenswerten
Grundinformationen im  statistischen ~ Ausgangsmaterial nicht
vorhanden. Dennoch iiberrascht es, daB die Bildungsforschung die
gegebenen Moglichkeiten bisher nur beschriankt ausschopft. Zwar
bildet die Verwendung schulstatistischer Erhebungen im Rahmen der
Bildungs- und Schulentwicklungsforschung einen festen Bestandteil
(vgl. hierzu die von ROLFF u.a. herausgegebene Reihe Jahrbuch der
Schulentwicklung 1980 ff.; RODAX 1989; MAX-PLANCK-INSTITUT FUR
BILDUNGSFORSCHUNG 1980), andererseits haben die Ansitze im
Gesamtspektrum der Bildungsforschung bislang nur einen begrenzten
Platz gefunden. Die in den 70er Jahren im Gefolge der Bewegung
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"Soziale Indikatoren” (vgl. ROsSI/GILMARTIN 1980) zu vermerkenden
Forschungsansitze, Indikatoren zur Beobachtung des Bildungssystems
oder zenwraler Teile desselben zu entwickeln (vgl. CONRAD 1973), ha-
ben keine bemerkenswerte Fortentwicklung erfahren. Mit dazu beige-
tragen haben diirfte, da} die hierfiir erforderlichen Voraussetzungen der
Entwicklung zu einer bundesweit vergleichbaren Datenlage in den
Schulstatistiken eher im Schwinden begriffen sind (vgl. KOHLER 1984).

Das relative Desinteresse der Bildungsforschung an den in Form der
schulstatistischen Daten vorhandenen Grundinformationen iiberrascht
dabei aus verschiedenen Griinden;

- Die im Prinzip leichte Zuginglichkeit und Verwendung der als
Vollerhebungen vorliegenden schulstatistischen Daten ist for-
schungsokonomisch attraktiv. Die organisatorisch und 6konomisch
aufwendige Realisierung hinreichend grof3er, reprisentativer Stich-
proben entfillt bei der Sekundiranalyse vorhandenen Materials.

-~ Aufgrund der durchgreifenden Entwicklungen im Bereich elek-
tronischer Dateniibertragung und -verarbeitung kann schulstatis-
tisches Datenmaterial im Prinzip auf der Ebene der urspriinglichen
Erhebungseinheiten iibernommen werden. Spezielle Aufbe-
reitungen oder gar Publikationen durch die Statistischen Landes-
dmter bilden keine zwingende Voraussetzung.

- Durch die jdhrlich wiederkehrenden Erhebungen konnen retro-
spektiv wie prospektiv orientierte Lingsschnittanalysen durchge-
fithrt werden, die als origindr geplante Erhebungen kaum moglich
wiiren.

- Der teilweise gegebene Nachteil des schulstatistischen Ausgangs-
materials fiir eine an eigenen Konzeptionen orientierte Bildungs-
forschung (vgl. ROSSBACH 1989), der aus einer Orientierung an den
Bediirfnissen der Bildungsverwaltung resultiert, kann unter bild-
ungsreformerischen Gesichtspunkten als Vorteil gesehen werden.
Insofern als die Grundinformasionen im Aufmerksamkeitshorizont
von Bildungsverwaltung und -politik liegen, erscheinen sie als
Stellgrofen im Rahmen von politisch verantworteten Reformpro-
zessen besonders geeignet.

AnstolBe fiir eine Dauerbeobachtung wichtiger Teile des Bildungs-
systems als Aufgabe empirischer Bildungsforschung scheinen gegen-
wirtig weniger aus der Bildungsforschung oder der Bildungsver-
waltung als von auBlen zu kommen. So hat die OECD (1987 und 1988;
v%l. auch WALBERG 1990) fiir ihre Mitgliedsldnder ein System von In-
dikatoren vorgeschlagen, um die verschiedenen nationalen Bildungs-
systeme an Schliisselstellen vergleichen zu kénnen. Dabei werden - in
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einer anderen, als der von uns verwendeten Terminologie - drei Indika-
torenbereiche unterschieden:

Input-Indikatoren: Indikatoren fir den Ressourceneinsatz und dessen
Nutzung.

Outcome-Indikatoren: Indikatoren zu den Leistungen gi_cs_ Bildungs-
systems wie Realisierung von Chancengleichheit, Ermoglichung zur
Wahrnehmung weiterfiihrender Bildung, Erreichung besmpmter Stgin-
dards in unterschiedlichen Fichem und sonstigen padagogischen Ziel-
bereichen.

Kontextindikatoren: Indikatoren, die sich auf Bedingungen und Rand-
bedingungen des Lehr-/Lernprozesses im Bildungssystem beziehen.

Solche Indikatoren eignen sich nicht nur fiir internationale Vergleiche,
sondern konnen zur Beobachtung der Systeme in den Bundeslindern

ebenso eingesetzt werden wie zur Beobachtung der einzelnen Schulen
ineinem Bundesland.

Besonders bei den Outcome-Indikatoren ist die vorhandene Datenlage
begrenzt. So werden zwar in der Grundschulstatistik des Landes Nord-
rhein-Westfalen Daten zur Zuriickstellung von Schiilern, zum Sitzen-
bleiben und zum Ubergang auf weiterfiihrende Schulen erhoben, Uber-
ginge zu Sonderschulen werden indessen nicht (mehr) erfalt (vgl.
LANDESAMT 1980 und 1982). Schulunabhéngige Kriterien zur Bestim-
mung des Lernerfolgs werden iiberhaupt nicht zur Anwendung ge-
bracht. Methoden der iiberregionalen Lemerfolgsmessung, die in ande-
ren Industrielindern schon standardmiBig in der Bildungsforschung
eingesetzt werden, befinden sich in der Bundesrepublik noch im Ent-
wicklungsstadium (vgl. INGENKAMP/SCHREIBER 1989).

Je breiter eine Dauerbeobachtung des Grundschulsystems angelegt ist
und je tiefer ein Indikatorensystem gegliedert ist, desto weniger kann
eine solche Dauerbeobachtung auf der Grundlage einer Vollerhebung
an allen Schulen dieses Typs erfolgen. Vollig unmoglich erscheint dies,
wenn auch individuelle Schiilerdaten (anonymisiert) mit beriicksichtigt
werden sollen, ein Ansatz, der bisher in der Grundschulstatistik iiber-
haupt noch nicht, in der Schulstatistik allgemein nur punktuell zur An-
wendung gekommen ist (vgl. RODAX 1989, S. 19).

Die Verwendung von Bildungsindikatoren ist nicht allein auf Deskrip-
tionen von Entwicklungstendenzen - dargestellt in Zeitreihen aus-
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gewihlter Indikatoren - beschridnkt. Speziell fiir bildungspolitische Pla-
nungsprozesse diirfte eine Modellierung der Beziehungsstrukturen der
Bildungsindikatoren untereinander von besonderem Interesse sein.
Ohne Kenntnis solcher Beziehungsstrukturen ist die Relevanz fiir poli-
tische Planungen eingeschriinkt (vgl. z.B. ANDERSON 1973, FERRIS 1974
und 1978). Die oben vorgestellte Untersuchung zur Schulentwicklung
im Primarbereich hat Moglichkeiten aufgezeigt, kausalanalytische Ab-
hingigkeitsanalysen auf der Basis schulstatistischen Datenmaterials
durchzufiihren.

2.6.3. Elemente cincr integrierten Schulentwicklungsforschung im
Primarbereich

Mit dem Riickgriff auf amtliche Schulstatistiken und die Konstruktion
von Bildungsindikatoren wird jedoch nur ein Moment einer umfassen-
der verstandenen, differenzierten Schulentwicklungsforschung ange-
sprochen. In einem systematischen Zugriff lassen sich zwei iber-
greifende Dimensionen differenzieren, die beachtet werden sollten:

- die Unterscheidung unterschiedlicher Variablenebenen . (mit
quantitativen und qualitativen Variablen) und

- die Unterscheidung verschiedener Untersuchungsstringe.

Bei einer Dauerbeobachtung des Regelsystems Grundschule iiber
Bildungsindikatoren auf der Grundlage schulstatistischer Daten ist zu
beriicksichtigen, daB3 hier nur pidagogische Rahmenbedingungen auf
Schul- und Klassenebene angesprochen werden, nicht jedoch Curricula,
padagogische Orientierungen, pidagogische Interaktionen und andere
konstitutive Elemente des pidagogischen Prozesses im engeren, von
denen die eigentlichen Wirkungen auf Schiiler erwartet werden konnen.
Auch solche schulstatistisch nicht erfaBbaren Elemente bediirfen einer
Dauerbeobachtung und sind einer solchen auch zuginglich. Als Bei-
spiel kdnnen hier die weiter oben erwihnten Veriinderungen beziiglich
der curricularen Orientierungen in der Grundschule wihrend der letzten
drei Jahrzehnte genannt werden: Wihrend bis Ende der 60er Jahre eine
curriculare Orientierung am Konzept des Gesamtunterrichts  vor-
herrschte, erfolgte im Zuge der Bildungsreform eine Hinwendung zu
einem stirker fachorientierten und auf wissenschaftliche Propideutik
hin ausgelegten curricularen Konzept (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1970; KuLTUsMINISTER NW 1973), verbunden mit der Einfiihrung eines
gemidBigten Fachlehrerprinzips - ein Konzept, das seit Ende der '70er
Jahre im Riickzug begriffen ist und wiederum einer stirker situations-
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bezogenen Orientierung gewichen ist (vgl. HANSEL/KLEMM 1980;
ARBEITSGRUPPE BILDUNGSBERICHT 1990). Solche Verdnderungen des
Regelsystems, zu denen auch die bekannten MaBnahmen zur Ver-
minderung von Selektionstendenzen zu rechnen sind (Abschaffung des
Sitzenbleibens zwischen erster und zweiter Klassenstufe, Ersetzung
von Zeugnisnoten durch Verbalbeurteilungen; vgl. Kap. 2.1.), kénnen
nicht in Form statistischer Zeitreihen, gleichwohl aber als qualitative
Verinderungen iiber die Zeit dargestellt werden. Andere Entwicklungs-
tendenzen im Bereich pddagogischer Mikrobedingungen - z.B. im Hin-
blick auf Lehrereinstellungen oder Aspekte des Schulklimas - lassen
sich durchaus auch quantitativ in Form von Zeitreihen darstellen, in-

dem z.B. entsprechende Studien in regelmiBigen Abstidnden wiederholt
werden.

Eine Ergdnzung der Dauerbeobachtung des Regelsystems auf der
Grundlage quantitativer Bildungsindikatoren ist indessen nicht nur
nach "innen", hinsichtlich padagogischer "Mikrobedingungen”, erfor-
derlich, sondern auch nach “"auBen", hinsichtlich gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen und Orientierungen, innerhalb deren die Schulen
zu funktionieren und ihre Akteure zu handeln haben. Die einzelnen
Grundschulen sind eingebettet in bestimmte Einzugsbereiche mit je-
weils spezifischen demographischen und sozialen Gegebenheiten sowie
Bildungsorientierungen von Eltern; dariiber hinaus muB mit epochalen
Schwankungen im gesellschaftlichen und bildungsbezogenen Klima
gerechnet werden, die einen wichtigen Rahmen mit entsprechendem
EinfluB auf das Wirken der Grundschule bilden. Solche Charakteristika
und ihre Verdnderungen bilden ebenfalls bedeutsame Elemente fiir eine
Dauerbeobachtung. Der von R®LFF u.a. (198®) seit 1979 im Zweijahres-
rhythmus periedisch durchgefiihrte Survey zur "Schule im Spiegel der
#ffentlichen Meinung" kann als wichtiges Beispiel fiir den zuletzt ge-
nannten Forschungsswang angesehen werden.

Bezogen auf die hier angesprochenen verschiedenen Ebenen in ihrer
Spannbreite von pidagogischen Mikrobedingungen (piddagogische Ori-
entierungen, padagogische Interaktionen) iiber schulische Rahmenbe-
dingungen (wie sie in der berichteten Untersuchung vorwiegend erfalt
wurden) bis zu gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (demogra-
phische Tendenzen, bildungspolitisches Klima) scheinen fiir Einzel-
untersuchungen, die sich auf eine integrierte Schulentwicklungsfor-
schung hin orientieren, zwei Momente bedeutsam:

Zum einen ist fiir jede Einzeluntersuchung eine prizise Verortung des
Untersuchungszugriffs auf der jeweiligen Ebene erforderlich, um da-
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durch Anspruch, Reichweite und Aussagefihigkeit genauer bestimmen
zu konnen. Dariiber hinaus diirfte auf dem Boden einer solchermafen
prizisierten Ortsbestimmung eine interpretative Verbindung mit den
Befunden anderer, auch auf jeweils anderen Ebenen angesiedelter Un-
tersuchungen erleichtert werden.

Zum anderen scheint es bedeutsam, die Mehrebenenstruktur in
einzelnen Untersuchungen von vornherein starker zu beriicksichtigen.
Der Komplexitit des Gegenstandes mit seinen Abhingigkeiten zwi-
schen den verschiedenen Ebenen kann besser entsprochen werden, in-
dem diese in entsprechenden Designs modelliert werden.

Indessen mufl man sich dariiber im klaren sein, daB Dauerbeobach-
tungen des Regelsystems nur einen, in der wissenschaftlichen Reich-
weite begrenzten Strang der Schulentwicklungsforschung darstellen.
Dies gilt auch dann, wenn simultan verschiedene Variablenebenen be-
riicksichtigt werden. Studien dieser Art kénnen Trends beschreiben, sie
liefern fiir die Offentlichkeit wie fiir Instanzen der Bildungsplanung
und Bildungspolitik wichtige Informationen und ermoglichen Standort-
bestimmungen in ldngerfristig angelegten Umgestaltungsprozessen
durch den Abgleich von Ist- mit angestrebten Sollzustinden. Ihre er-
ziehungswissenschaftliche Blisse liegt in einer gewissen Theorie-
losigkeit, die auch nicht durch nachgingige intelligente Interpretatio-
nen vollstindig kompensiert werden kann.

Von daher kommt - wie auch schon im Kontext von Bildungsindi-
katoren erwihnt - einem zweiten Strang empirischer Schulentwick-
lungsforschung Bedeutung zu, in dem im Rahmen theoretisch orien-
tierter Studien Abhéngigkeiten zwischen Variablen vorgingig model-
liert und entsprechende Modelle auf ihre Stichhaltigkeit hin iiberpriift
werden. Die oben berichtete Untersuchung fiihlt sich schwerpunkt-
miflig diesem Untersuchungsstrang verpflichtet. Ziel solcher Unter-
suchungen ist die Analyse von Zusammenhidngen zwischen Vanablpn
mit dem Anspruch kausaler Erklirung. Solche kausalen Abhingig-
keitsanalysen konnen dabei auf allen angesprochenen Variablenebenen
angesiedelt werden,

Die Praxisrelevanz auch solcher eher theoretisch orientierten Unter-
suchungen ldBt sich erkennen, wenn z.B. die Beziehungen zwischen
Schﬁlerleistungen einerseits und schulischen Rahmenbedingungqn,
Curricula, Unterrichtsmethoden, elterlichen Erwartungen andt?rerse:n.s
analysiert werden: Primir geht es darum, Bedingungen zu identifi-
zieren, die Lernen beeinflussen, um auf diese Weise zu einer Ver-
besserung schulischen Lernens und schulischer Forderung beizutragen.
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Soweit ersichtlich, hat dieser Strang der Schulentwicklungsforschung

vermutlich nicht zuletzt wegen seines analytischen Aufwands im
Grundschulbereich bisher wenig Beachtung erfahren.

Ein dritter Strang in der Schulentwicklungsforschung, der in der Regel
auf spezielle Aspekte des Grundschulsystems gerichtet ist (vgl. z.B.
Eingangsstufe, Ganztagsschule) wurde bereits zu Beginn des Beitrages
angesprochen. Hiufig sind entsprechende Untersuchungen in Modell-
versuchen innerhalb des Regelsystems eingebettet, zuweilen beziehen
sie sich aber auch auf Gegebenheiten, die als bewuBte "experimentelle”
Alternativen zum Regelsystem angelegt sind.

ZahlenmiBig diirfte dieser Typ von Schulentwicklungsforschung - der
prinzipiell auf verschiedene Variablenebenen bezogen sein bzw. auch
verschiedene Variablenebenen simultan umfassen kann - die meisten
einschldgigen Untersuchungen im Grundschulbereich auf sich vereini-
gen. Seine Offenheit fiir verschiedene methodische Ansitze, auch ge-
rade fiir die Zulassung "weicher" Methoden, seine hdufige Néhe zur
Fallstudie sowie der Anspruch, Zusammenhiénge eher zu illuminieren
als zu erkldren und Mdglichkeiten der Schulentwicklung aufzuzeigen,
diirften hierfiir ausschlaggebend sein und dieses Konzept gerade in Re-
formphasen fiir Wissenschaftler wie fiir politische Nutzer attraktiv ma-

chen, selbst wenn die theoretische Reichweite als eher begrenzt einzu-
schétzen ist.

Die in diesen abschlieBenden Erdrterungen zugrundegelegte Differen-
zierung nach zwei iibergreifenden Dimensionen, ndmlich der Identifi-
zierung verschiedener Variablenebenen (von pidagogischen Mikrobe-
dingungen bis zu die Grundschule umgebenden gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen) und der Kilassifizierung nach  Unter-
suchungsstridngen (deskriptiv orientierte Trendstudien, kausalanalytisch
ausgerichtete ~ Untersuchungen, illuminierende  Einzelfallunter-
suchungen), stellt sicherlich nureine grobe Klassifizierungsmoglichkeit
dar und leistet fiir sich genommen auch keine Integration verschiedener
Untersuchungsansitze. Der Riickbezug auf eine solche oder dhnliche
Klassifikation ermoglicht jedoch eine Verortung von Einzeluntersuch-
ungen, und kann, ohne die notwendige Differenzierung in der Schulent-
wicklungsforschung fiir den Primarbereich aufzuheben, zu einer Ver-

stindigung bei der Einordnung von Forschungsansitzen und Ergebnis-
sen beitragen.
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Variablenliste zu Abbildung 6

CONTEXT-Variablen

Bedeutung

EINZUG

KGVERS
PROZESS-Variablen
GKREIS

KOOPKL

SKG

WIEDERH
KLFREQ
F2INT

TEST
HILFE

INPUT-Variablen
TUERK

KGANF
PRODUKT-Variablen
SZVOR

LZHALB

Regional-soziale Struktur des Grundschulcinzugs-
bereichs

Versorgung mit Kindergirien im Einzugsbereich

GrdBe des Gesprichskreises Kindergarten-Grund-
schuic

Summenvariable fiir die Intensitél des Zusam-
menarbeit des Klasscnlchrers mit Kindergéiricn
(z.B. Hospitation im Kindergarten, Teilnahme an
Eltcrnabenden im Kindcrgarten)

Anzahl der Schulkindergartengruppe an der
Grundschule

Anteil der Wicderholer an der Grundschule
Anzahl der Schiiler in der Klasse am 1. Schultag
Einstellung des Klassenichrers zur Forderung
schwacher Kinder in der Anfangsklassc
Verwendung standardisicrier Schulreifetests
Summenvariable fiir dic Inanspruchnahme frem-
der Hiifc im Rahmen der Schulfihigkeitsdiagnose

Anteil der tirkischen SchulanBinger in der An-
fangsklasse

Anteil der Kinder aus dem Kindergarten

Zuriickstellungsquote vor Schulbeginn
Zuriicksiellungsquote in crsten Schulhalbjahr
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Variablenliste zu Abbildung 7

CONTEXT-Variablen

Bedeutung

INST.DICHTE

SOZIOTOP
KONFESSION

ZUWACHS

KINDERGARTEN
PROZESS-Variablen
SCHULGROSSE
SKG

AUSLANDER
VOLLZEITLEHRER

KLASSENFREQUENZ
ALTER

LEHRER
DIFF.UNTERRICHT
UNTERRICHTSVERS.
INPUT-Variablen

SPAET

WIEDERHOLER 1,2

WIEDERHOLER 3/4

Versorgung der Grundschuleinzugsberichs mit an-
deren Einrichtungen des Primarbereichs
(Grundschule, Sonderschule)

Regional-soziale Struktur des Einzugsbereichs
Konlessionale Prigung des Einzugsbereichs als
konlessioneller Status der Grundschule
Bildungsbedarfsentwicklung als relative Stirke
des Einschulungsjahrgangs im Verhiltnis za vor-
herigen Einschulungsjahrgéingen

Versorgung des Einzugsbereichs mit Kintergirten

Anzahl der Schiiler in der Grundschule

Anzahl der Schulkindergartengruppen an der
Schule

Anteil der forderungsbediirftigen auslindischen
Schiiler

Versorgung der Schule mit hauptamdichen,
vollzeitbeschiftigten Lehrern

Anzahl der Schiiler in der Klasse
Durchschnittsalter der Klassenlehrer

Anzahl unterschiedlicher Lehrer im Jahrgang
AusmaB des differenzierten Unterrichts in einzel-
nen Fichern

Anzahl der Klassenwochenstunden

Anteil der spiteingeschulten Kinder im
Einschulungsjahrgang

Anteil der Wiederholer zu Schuljahresbeginn in
der 1. und 2. Jahrgangsstufe

Anteil der Wiederholer zu Schuljahresbeginn in
der 3. und 4. Jahrgangsstufe
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PRODUKT-Variable
ZURUCK

INTERNE SELEKTION 2

INTERNE SELEKTION 4

EXTERNE SELEKTION 2

EXTERNE SELEKTION 4

Quote der zuriickgesteliten Kinder wihren des er-
sten Schuljahres, bezogen auf den Einschulungs-
jahrgang bei Schulbeginn

Kumulierte Quote der in den ersten beiden
Jahrgangsstufen (Eingangsphase) sitzen-
gebliebenen Schiler

Kumulierte Quote der in den letzten beiden
Jahrgangsstufen (Leistungsphase) sitzen-
gebliebenen Schiiler

Kumulicrie Quote der in der Eingangsphasc zur
Sonderschulc fiberwicsenen Schiiler

Kumulierte Quote der in der Leistungsphase zur
Sonderschule iiberwiesencn Schiiler
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