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Die Berliner Gemeinschaftsschule als

Prototyp einer
inklusiven Schule ¢

Ulrich Vieluf

»Die innere Differenzierung (...) erlaubt es, fUr ver-
schiedene Schuiler oder Schilergruppen unter-
schiedliche Lernziele zu verfolgen und auf ver-
schiedene Leistungsdispositionen einzugehen,
ohne dass die Gefahr der Fixierung des Schu-
lers auf einen einmal erreichten Stand seiner
Leistungsfahigkeit und seiner Interessen, damit
des Verlustes an Férderungs- und Entwicklungs-
moglichkeiten gegeben ist.” Dieses Zitat stammt
aus dem Jahr 1970. Es ist im ,,Strukturplan fUr das
Bildungswesen* (S. 314) nachzulesen, der vom
Deutschen Bildungsrat verdffentlicht wurde. Dass
das Thema ,,innere Differenzierung" auch nach
mehr als 50 Jahren seine Aktualitét nicht einge-
bUBt hat, steht in einem inneren Zusammenhang
damit, dass wir in Deutschland nach wie vor ein
gegliedertes Schulwesen haben.

Auch wenn sich der Inklusionsauftrag, der
sich aus dem Artikel 24 der UN-Behinderten-
rechtskonvention ableitet, dahingehend ausle-
gen lasst, dass Formen der duBeren Differenzie-
rung inm widersprechen, so ist festzustellen, dass
es in Teilen der Elfernschaft an Vertrauen in die
Leistungsfdhigkeit einer ,,Schule fUr Alle" fehlt. Es
ist den integrierten Schulformen in Uber 50 Jah-
ren nicht (ausreichend) gelungen, eine gymnasi-
al orientierte Elternschaft davon zu Uberzeugen,
dass das gemeinsame Lernen nicht nur keinerlei
Nachteile fUr die Leistungsentwicklung und den
Schulerfolg ihrer Kinder hat, sondern dass es da-
rGber hinaus Werte erfahrbar macht, die fur den
gesellschaftlichen Zusammenhalt essenziell sind.

Wenn es gute Grinde fUr die Etablierung
einer inklusiven Schule als ,Schule fur Alle* gibf,
dann stellt sich die Frage, wie diese Schule p&-
dagogisch zu gestalten ist, um alle Schuler*in-
nen bestmodglich zu férdern. Ein probates Mittel,
das Wie in den Fokus zu stellen, sind Schulversu-
che, die eine systematische und wissenschaft-
lich begleitete Erprobung schulorganisatorischer
Konzepte und pddagogischer Programme zum

Ziel haben. Einen solchen Schulversuch hat das
Land Berlin zur Erprobung des gemeinsamen Ler-
nens vom Schuleintritt bis zum Schulabschluss im
August 2008 gestartet. Die Erfahrungen aus die-
sem Schulversuch, der eine zehnjdhrige Laufzeit
hatte, kédnnen fir Fragen zur pddagogischen
Wirksamkeit gemeinsamen Lernens inspirierend
sein, die Befunde der wissenschaftlichen Beglei-
fung kdnnten sogar als Belege fUr die Lernférder-
lichkeit einer konsequent inklusiv ausgerichteten
Schule dienen.

Die Gemeinschaftsschule Berlin -

vom Schulversuch zur Regelschule

Im Schuljahr 2008/09 startete der Schulversuch
»Gemeinschaftsschule Berlin®. 13 Schulen und
SchulverbUnde machten sich auf den Weg, das
gemeinsame Lernen in heterogenen Lerngrup-
pen von der Klassenstufe 1 bis zur Klassenstufe
10 bzw. 13 zu erméglichen. Zehn Jahre spdater
wurden die inzwischen 24 Gemeinschaftsschu-
len als eigenstdndige schulstufenUbergreifende
Schulform in das Schulgesetz aufgenommen und
damit in das Regelschulwesen integriert.

Mit ihren organisatorischen und pddagogi-
schen Leitplanken stehen die Berliner Gemein-
schaftsschulen heute beispielgebend fur eine
inklusive Schule, die ihre padagogische Arbeit
konsequent auf die Verschiedenheit inrer Schu-
lerinnen ausrichtet. Dazu gehdren das Offenhal-
ten des individuell erreichbaren Schulabschlus-
ses, der Verzicht auf GuBere Fachleistungsdiffe-
renzierung, der Verzicht auf Klassenwiederho-
lungen und Abschulungen sowie regelmdaBige
individuelle Lern- und LeistungsrGckmeldungen,
die das halbjdhrliche Notenzeugnis bis zur Jahr-
gangsstufe 8 ersetzen und die individuellen Lern-
fortschritte in den Mittelpunkt stellen.

Der Schulversuch wurde in den Jahren 2008

bis 2016 wissenschaftlich begleitet. Die um-
fangreiche Ergebnisdokumentation ist in vier
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Zwischenberichten und einem Abschlussbe-
richt nachzulesen (https://www.berlin.de/sen/
bildung/schule/bildungswege/gemeinschafts-
schule/). Uber den Schulversuch hinaus bieten
die erhobenen Datensdtze eine einzigartige
Quelle fUr paddagogische Fragestellungen, die
das gemeinsame Lernen von Schuiler*innen in
heterogenen Lerngruppen betreffen.

Zu den herausragenden Befunden der wis-
senschaftlichen Begleitung des Schulversuchs
z4hlt, dass insbesondere auch Gemeinschafts-
schulen mit einer soziokulturell benachteiligten
Schiler*innenschaft Uberdurchschnittlich hohe
Lernerfolge erzielen konnten. Das fUhrt zu der
Uber den Schulversuch hinausgehenden Frage-
stellung: Kann die prinzipielle Offenheit fUr die in-
dividuelle Lernentwicklung dazu beitragen, die
Lernpotenziale gerade auch sozial benachteilig-
ter Schiler*innen bestmdglich zu entfalten? Soll-
te sich dies erweisen, so lieBe sich hieraus zumin-
dest ein gewichtiges Argument auf dem Weg zu
einer inklusiven Schule ableiten.

Gesamtstichprobe und
Erhebungsinstrumente

Abhdngig vom Stadftteil bzw. dem Einzugsbe-
reich der jeweiligen Schule, unterscheiden sich
ihre Schuler*innenschaften hinsichtlich ihrer so-
ziokulturellen Zusammensetzung. Allein der An-
teil an Schuler*innen, die einen Zuwanderungs-
hintergrund aufweisen, und der Anteil an Schui-
ler*innen mit eingeschrankter kultureller Teilhabe,
die sich (unter anderem) Uber den Buchbestand
im Elternhaus erfassen I&sst, variieren zwischen
den Schulen zum Teil erheblich. Vor diesem Hin-
tergrund haben wir die Schulen, die wir im Ver-
lauf der Sekundarstufe | (in Berlin umfasst sie
nach einer sechsjahrigen Grundschule die Jahr-
gangsstufen 7 bis 10) begleitet haben, in drei So-
zialindexgruppen unterteilt: Schulen mit hohem,
mittlerem und geringem Anteil an Schiler*innen
mit Zuwanderungshintergrund und soziokulturel-
ler Benachteiligung.

Die folgenden AusfGhrungen beziehen sich
auf den finften Schulversuchsjahrgang, den wir
in den Jahren 2012 bis 2016 vom Eintritt in die
Sekundarstufe | (Jahrgangsstufe 7) bis zum Ab-
schluss der Jahrgangsstufe 10 begleitet haben.
Von den 15 Schulen der Gesamtstichprobe ge-
horen vier Schulen der Sozialindexgruppe 1 (SIG
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1) an; hier sprechen 84 Prozent der Schiler*innen
zu Hause neben Deutsch mindestens eine wei-
tere Familiensprache, 88 Prozent schdfzen den
h&uslichen Buchbestand auf maximal 100 BU-
cher. Sieben Schulen sind der Sozialindexgruppe
2 (SIG 2) zugeordnet; hier betrégt der Anteil an
Schiler*innen mit nichtdeutscher Familienspra-
che 34 Prozent und der Anteil an Schiler*innen
aus ,,bucherarmen* Elternhdusern 78 Prozent.
Die verbleibenden vier Schulen gehoéren zur So-
zialindexgruppe 3 (SIG 3); hier sind es lediglich 10
Prozent, die zuhause (Uberwiegend) eine nicht-
deutsche Sprache sprechen, und 50 Prozent mit
geringem Buchbestand.

8 oy
Anteil Schiiler*innen S ST S

Sozialindex- n nen mit geringem
mit Zuwanderungs- -

gruppe hintergrund hduslichem

Buchbestand

SIG 1 84 % 88 %

SIG 2 34 % 78 %

SIG 3 10% 50 %

Gesamt-

stichprobe e ot

Tabelle 1: Anteil der Schiler*innen mit Zuwanderungshin-
tergrund und geringem hduslichen Buchbestand nach So-
zialindexgruppe

FUr 1.206 der insgesamt 1.577 Schiler*innen, die
im Sommer 2016 die Jahrgangsstufe 10 an einer
der 15 Gemeinschaftsschulen absolviert haben,
liegen Daten ab der Jahrgangsstufe 7 vor; sie
werden im Folgenden als ,,Ladngsschnittschi-
ler*innen* bezeichnet und stehen im Fokus der
Analysen. Im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitung haben diese Schuiler*innen zu drei
Zeitpunkten an Lernstands- und Fragebogener-
hebungen teilgenommen: zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 7, zu Beginn der Jahrgangsstufe 9
und am Ende der Jahrgangsstufe 10.

Mithilfe von Kompetenztests aus dem Testinstru-
mentarium der Homburger KESS-Studie (,,Kom-
petenzen und Einstellungen von Schilerinnen
und Schuilern®) wurden zu allen drei Testzeitpunk-
ten die individuellen Lernstdnde in den Kompe-
tenzbereichen Deutsch — Leseverstdndnis, Ortho-
grafie, Englisch — allgemeines Sprachverstaind-
nis, mathematische Grundbildung und naturwis-
senschaftliche Grundbildung erfasst. Ergdnzend
wurden mittels Schilerfragebogen — neben vie-
lem anderen - Angaben zur Person und zum so-
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ziokulturellen Milieu (u.a. Geschlecht, Familien-
sprache, Buchbestand im Elternhaus, Schulab-
schlUsse der Eltern usw.) erhoben.

Die eingesetzten Kompetenztests erlauben
es, nicht nur querschnittlich die zum jeweiligen
Erhebungszeitpunkt erreichten Lernsténde, son-
dern auch die Lernzuwd&chse im Verlauf der Se-
kundarstufe | zu ermitteln. Als stafistisches MaB
hierfUr dient die sog. Effektstarke d. Sie ermog-
licht eine p&dagogische Einsché&tzung von Lern-
zuwdchsen. Als ,,Faustregel” gilt, dass eine Effekt-
starke von d = 0,4 dem Lernzuwachs innerhalb
eines Schuljahres (,,Lernjahres”) entspricht, vor-
ausgesetzt, dass regulére unterrichtliche Rah-
menbedingungen gewdhrleistet sind. Dieser
Wert wird auch als ,,Erwartungswert" bezeichnet.
DarUber hinaus kdnnen mithilfe der Effektstarke
auch Mittelwertunterschiede zwischen Gruppen
eingeschatzt werden. Dabei gelten Werte unter
d = 0,1 als zufdllig und darum pddagogisch be-
deutungslos, Werte zwischen d =0,1 und d =0,2
als moderat, Werte zwischen d =0,2und d =0,3
als pddagogisch bedeutsam und Werte ab d =
0,3 als substanzielle Unterschiede.

Kompensatorische Effekte im Verlauf der
Sekundarstufe |

Die von den Langsschnittschiler*innen der 15
Gemeinschaftsschulen zu Beginn und am Ende
der Sekundarstufe lin den untersuchten Kompe-
tenzbereichen erreichten Lernst@nde spiegeln
den engen Zusammenhang zwischen Schuler-
folg und sozialer Herkunft wider: Je gunstiger
bzw. ungUnstiger die soziale Lage der Schiler*in-
nenschaft ist, desto hdher bzw. niedriger sind die
mittleren Lernstdnde. Allerdings, und hierauf soll
im Folgenden der Blick gerichtet werden, haben
sich im Verlauf der Sekundarstufe | die Leistungs-
absténde nicht vergroBert, sondern sie sind in
den Kompetenzbereichen Orthografie, Englisch
und Naturwissenschaften gleich geblieben, in
den Kompetenzbereichen Leseverstindnis und
Mathematik konnten sie sogar erheblich verrin-
gert werden, wie Abbildung 1 zeigt.

Schiler*innen aus Elternh&usern mit hdhe-
rem Buchbestand (als Indikator fUr soziokulturel-
le Teilhabe) erzielten mit d = 1,68 im Kompetenz-
bereich Leseverstdndnis und d = 1,52 im Kom-
petenzbereich mathematische Grundbildung
Lernfortschritte, die dem ,,Erwartungswert* von
d = 1,60 (vier Jahre mit einem durchschnittli-

Abbildung 1: Lernzuwachs nach soziokultureller Teilhabe
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Abb. 2: Lernzuwachs nach Familiensprache
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Abb. 3: Lernzuwachs nach Sozialindexgruppe

2,39 2,53

2,65

2m

Abb. 5: Lernzuwdchse der Schiler*innen im Verlauf der Sekun-
darstufe | an Schulen in benachteiligten Sozialmilieus nach
Schulabschluss

chen Lernzuwachs von d = 0,4 pro Jahr) nahe-
zu exakt entsprechen und auf eine erfolgreiche
Férderung der Kompetenzentwicklung im Ver-
lauf der Sekundarstufe | schlieBen lassen. Dem-
gegenUber liegen die Lernzuwdchse der Schi-
ler*innen aus Elternh&usern mit geringem Buch-
bestand mitd = 1,96 im Lesen und d = 1,82 in Ma-
thematik beachtlich Gber dem Erwartungswert.

Noch ausgepragter sind die kompensatori-
schen Effekte bei den Schiler*innen mit nicht-
deutscher Familiensprache: Wahrend die Schi-
ler*innen mit der Familiensprache Deutsch mit d
= 1,69 im Leseverstdndnis und d = 1,57 in Ma-
thematik den Erwartungswert von d = 1,60 errei-
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Abb. 4: SchulabschlUsse am Ende der Sekundarstufe | nach Sozialindexgruppe

chen, Ubertreffen die Schiler*innen, die zuhause
neben Deutsch mindestens eine weitere Spra-
che sprechen, den Erwartungswert erheblich:
Mit d = 2,29 im Leseverstdndnis und d = 2,15 in
Mathematik liegen sie jeweils anndhernd um d
= 0,6 darUber, das entspricht dem Lernzuwachs
von eineinhalb Jahren, derim Verlauf der Sekun-
darstufe | aufgeholt werden konnte.

Die beachtlichen kompensatorischen Forde-
rerfolge bilden sich entsprechend in den nach
dem Sozialindex gebildeten Schulgruppen ab,
wie Abbildung 3 veranschaulicht:

Wadhrend die vier Schulen mit vergleichswei-
se gunstigen soziokulturellen Rahmenbedingun-
gen (SIG 3) mit d = 1,44 (Leseverst&ndnis) und d =
1,45 (Mathematik) leicht unterdurchschnittliche
Lernfortschritte im Verlauf der Sekundarstufe |
verzeichnen, die sieben Schulen mit einer mittle-
ren Belastung (SIG 2) mit d = 1,64 (Leseverstand-
nis) und d = 1,70 (Mathematik) leicht Gberdurch-
schnittliche, liegen die Lernfortschritte der Schu-
lerfinnen aus den vier Schulen mit soziokulturell
benachteiligter Schilerschaft in beiden Kompe-
tenzbereichen mit d = 2,32 (Leseverstdndnis) und
d = 2,36 (Mathematik) weit oberhalb des Erwar-
tfungswerts.
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Es ist den Fachlehrkraften eindrucksvoll gelun-
gen, die erheblichen Lernrickstdnde, mit denen
die Schiler*innen aus benachteiligten Sozialmili-
eus in die Sekundarstufe | eingetreten waren, er-
heblich zu reduzieren und so die Chancen auf
einen erfolgreichen Schulabschluss zu steigern.

Bildungsbeteiligung: Abschliisse und
Ubergdnge am Ende der Sekundarstufe |

FUr 1.479 Schuiler*innen der Gesamtstichprobe
aus den 15 Gemeinschaftsschulen liegen Anga-
ben zum Schulabschluss vor, der am Ende der
Sekundarstufe | erreicht werden konnte (vgl. Ab-
bildung 4). Zwei Drittel von ihnen haben einen
hdheren Abschluss erworben: 21 Prozent haben
die Sekundarstufe | mit dem Mittleren Schulab-
schluss (MSA) abgeschlossen, 44 Prozent mit dem
+~MSA+*, der die Berechtigung zum Ubergang
in die gymnasiale Oberstufe einschlieBt. Etwas
mehr als ein Drittel des Jahrgangs (35 Prozent)
hat die Sekundarstufe | mit der (erweiterten) Be-
rufsbildungsreife, einem berufsqualifizierenden
Abschluss oder (noch) ohne Abschluss beendet,
darunter Schuiler*innen, die die Jahrgangsstufe
10 wiederholen.

Den unterschiedlichen LernstGnden in den
unfersuchten Kompetenzbereichen entspre-
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chend unterscheiden sich die Verteilungen der
erworbenen AbschlUsse bzw. Berechtigungen
zwischen den drei Sozialindexgruppen betréchi-
lich: Wahrend der Anteil der Schiler*innen, die
die Berechtigung fUr den Ubergang in die gym-
nasiale Oberstufe erworben haben, in den Schu-
len der Sozialindexgruppe 3 mit 54 Prozent deut-
lich Uber dem Durchschnitt der Gesamftstich-
probe liegt, liegt er in den Schulen der Sozialin-
dexgruppe 1 mit 37 Prozent deutlich darunter.
DemgegenUber ist der Anteil der Absolvent*in-
nen, die hdchstens die erweiterte Berufsbildungs-
reife erworben haben, mit knapp der Halfte des
Jahrgangs in dieser Gruppe erheblich hdher als
in den beiden anderen Sozialindexgruppen, wo
er mit 35 (SIG 2) und 22 Prozent (SIG 3) erheblich
geringer ausfallt.

Forderung statt Selektion

Bezogen auf den Férdererfolg ist die Frage re-
levant, inwiefern die Schiler*innen unabhdngig
von dem erreichten Schulabschluss vergleich-
bare Lernfortschritte im Verlauf der Sekundarstu-
fe | erzielen konnten. Wenn das Offenhalten des
erreichbaren Schulabschlusses und der Vorrang
der individuellen Bezugsnorm die erhoffte positi-
ve Wirkung auf die Lernmotivation und Anstren-
gungsbereitschaft haben sollte, dann muUsste
sich dies in dhnlichen Kompetenzentwicklungen
niederschlagen. Dass dies in der Tat gelungen
ist, belegen die nach dem Schulabschluss gebil-
deten Schiler*innengruppen in den vier Schulen
mit ungUnstigem Sozialindex eindrucksvoll (siehe
Abbildung 5, $.28).

Zundchst ist festzustellen, dass die Absol-
vent*innen aller drei nach dem erworbenen
Schulabschluss gebildeten Gruppen in beiden
Kompetenzbereichen herausragende Lernfort-
schritte verzeichnen, die weit oberhalb des Er-
wartungswertes und weit oberhalb der Lernfort-
schritte der Gesamtstichprobe liegen. Wahrend
die Schuler*innen, die die Sekundarstufe | mit
dem erweiterten Berufsbildungsabschluss been-
det haben, im Kompetenzbereich Leseverstdnd-
nis mit d = 2,39 um 0,26 bzw. 0,32 unter den mift-
leren Lernzuwdchsen der Absolvent*innen, die
den MSA bzw. den MSA+ erworben haben, lie-
gen, erzielten sie in Mathematik einen um 0,19
bzw. 0,25 héheren mittleren Lernzuwachs.

Es finden sich demnach keine Anhaltspunkte
fUr selektive Effekte, vielmehr weisen die Befun-

de darauf hin, dass eine weitgehende Entkop-
pelung der Lernerfolge von gruppenspezifischen
Merkmalen gelungen ist.

Enifaltung der Lernpotenziale

als MaBstab fir Schulerfolg

Die zuvor berichteten Befunde ergénzen die
bereits vorliegenden Ergebnisse, die im Rahmen
der achtjahrigen wissenschaftlichen Begleitung
verdffentlicht wurden, und unterstreichen er-
neut, dass das gemeinsame Lernen in hetero-
genen Schulergruppen unter den Rahmenbe-
dingungen der Berliner Gemeinschaftsschulen
einen beachtlichen Beitrag zur Uberwindung der
engen Kopplung von sozialer Herkunft und Schu-
lerfolg leisten kann.

Dies ware allerdings nicht sichtbar, wenn le-
diglich die von den verschiedenen Schilergrup-
pen in den untersuchten Kompetenzbereichen
erzielten mittleren Lernstdnde berichtet wirden.
Bleiben né&mlich die Lernausgangslagen auBer
Betfracht, zeigen sich die erwarteten Unterschie-
de: Schulen mit ginstigem Sozialindex verzeich-
nen erheblich héhere mittlere Lernst&nde als
Schulen mit ungUnstigem Sozialindex. Dies be-
deutet aber zun&chst nichts anderes, als dass
die sehr unterschiedlichen Ausgangslagen bei
Eintritt in die Sekundarstufe | nicht ausgeglichen
werden konnten. Und dies ist durchaus konform
mit dem pddagogischen Anspruch, allen Schu-
ler*innen dhnlich hohe Lernfortschritte zu ermdg-
lichen. Denn maBgeblich fir den Erfolg der p&-
dagogischen Arbeit ist zundchst, dass sich bei
insgesamt hohen Lernfortschritten die Leistungs-
schere zwischen den Sozialindexgruppen nicht
weiter offneft.

FOr die 15 Gemeinschaftsschulen ldsst sich
feststellen, dass die Lernzuwdchse in den be-
frachteten zentralen Kompetenzbereichen fur
alle untersuchten Schiler*innengruppen mindes-
tens dem ,Erwartungswert" entsprechen. Umso
bemerkenswerter sind die darUber hinausgehen-
den kompensatorischen Férdererfolge. Sowonhl
Schilerfinnen aus Elternhdusern mit geringem
Buchbestand als auch Schiler*innen mit Zuwan-
derungsgeschichte verzeichnen in den Kompe-
tenzbereichen Leseverstindnis und Mathematik
weit Uberdurchschnittliche Lernfortschritte. Dies
gilt sowonhl fUr die Gesamtstichprobe als insbe-
sondere auch fUr die vier Schulen mit ungUnsti-
gem Sozialindex, in denen Schiler*innen mit un-
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gUnstigen auBerschulischen Rahmenbedingun-
gen weit Uberproportional vertreten sind.

Die ,,erwartungswidrig hohen" Lernzuwdach-
se weisen darauf hin, dass das Lernpotenzial
der Schuiler*innen weit héher anzunehmen ist,
als die manifesten Lernst&nde vor allem in den
fruhen Phasen der Lernentwicklung erkennen
lassen. Zwei- bzw. mehrsprachig aufwachsende
Schiler*innen bendtigen mehr Lernzeit als Mut-
tersprachler, um die (fach-)sprachlichen Anfor-
derungen des Unterrichts bewdltigen zu kén-
nen. Entsprechendes gilt fUr Schiler*innen aus
Elternhdusern, die ihren Kindern nur eine einge-
schrénkte kulturelle Teilhabe ermdglichen kén-
nen. Sie verfigen Uber ungleich geringere au-
Berschulische Lerngelegenheiten und weisen
schon bei Schuleintritt bezogen auf die sog. Vor-
IGuferfahigkeiten fUr den Schriftspracherwerb
und fUr den Erwerb mathematischer Kompetenz
erhebliche Entwicklungsrickstédnde auf. In dem
MaBe, in dem es Schule gelingt, Rahmenbedin-
gungen zu schaffen, die einen Ausgleich der un-
gleichen auBerschulischen Rahmenbedingun-
gen ermdbglichen, kann das kognitive Potenzial
der Schuler*innen zur Entfaltung kommen. Und
das braucht neben anregungsreichen Lernum-
gebungen: Zeit.

Der Nachweis von Ungleichzeitigkeiten in der
Lern- bzw. Kompetenzentwicklung Iasst punktu-
elle jahrgangs- bzw. klassenstufenbezogene Leis-
tungsvergleiche fragwurdig erscheinen. Staft die
Schiler*innen an einer letztlich willkUrlichen sozi-
alen Bezugsnorm zu (ver-)messen, sollte vielmehr
der individuellen Bezugsnorm der Vorrang einge-
radumt werden. Das heiBt: Im Mittelpunkt der Leis-
tungsermittlung sollten die individuellen Lernfort-
schritte stehen, die Leistungsrickmeldungen soll-
ten schiler*inbezogen erfolgen und den jeweils
erreichten Lernstand mit der vorausgegangenen
Lernausgangslage in Beziehung setzen.

Dabei soll und darf die kriteriale Bezugsnorm
nicht unbertcksichtigt bleiben. Die mit Blick auf
den angestrebten Schulabschluss zu erreichen-
den Lernst@nde dienen aber als Zielorientierung:
Mithilfe von Kompetenzrastern kdnnen die Schi-
lerinnen nicht nur einschétzen, welchen Weg sie
bereits erfolgreich zurOckgelegt haben, sondern
immer auch, welcher Weg noch vor ihnen liegt,
um das von ihnen angestrebte Ziel zu erreichen.
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Ein groBer Teil der Schiler*innen zeichnet sich
durch ,,unausgeglichene Leistungsprofile aus:
In einzelnen Kompetenzbereichen erzielen sie
durchschnittliche und Uberdurchschnittliche Tes-
tergebnisse, in anderen (deutlich) unterdurch-
schnittliche. Vergleichsweise gering ist der Anteil
an Schiler*innen mit gleichermaBen hohen oder
niedrigen Lernstdnden in allen Testbereichen.
Diese Ungleichzeitigkeit der Kompetenzentwick-
lung ist ,normal* und sollte nicht dazu verleiten,
hieraus (zu frih) individuelle Stérken oder Schwa-
chen abzuleiten. Die verfiUgbaren empirischen
Daten lassen vielmehr darauf schlieBen, dass
Kompetenzentwicklung kein linearer kumulati-
ver Prozess ist, sondern diskontinuierlich verlduft
und das Erreichen der ,,Zone der ndchsten Ent-
wicklung* ein hochgradig individueller Vorgang
ist, der eine sensible pddagogische Begleitung
und UnterstUtzung erfordert.
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