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ZUSAMMENFASSUNG

1. Konzept der wissenschaftlichen Begleitung

Mit Beginn des Schuljahres 2008/2009 startete unter Beteiligung von 16 Schulen, die zu elf Ge-
meinschaftsschulen zusammengefihrt wurden, der Schulversuch ,,Pilotphase Gemeinschafts-
schule* in Berlin. Die Pilotphase befindet sich aktuell im vierten Schuljahr; die Zahl der Gemein-
schaftsschulen hat sich zum Schuljahr 2011/2012 auf 20 Gemeinschaftsschulen erhéht.

Mit der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs ist seit Marz 2008 im Auftrag der Se-
natsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft des Landes Berlin Rambgll Management
Consulting gemeinsam mit der Arbeitsstelle fur Schulentwicklung und Schulentwick-
lungsforschung der Universitat Hamburg betraut. Die Teilstudie ,Lernstandserhebung* wur-
de vom Landesinstitut fur Lehrerbildung und Schulentwicklung, Abteilung Qualitatsentwicklung
und Standardsicherung (LI1Q) durchgefiihrt.

Das Konzept der wissenschaftlichen Begleitung ist als formative Evaluation angelegt,
welche Umsetzung und Wirkungen des Schulversuchs auf der Einzelschulebene sowie schultiber-
greifend untersucht. Gleichzeitig gehdrt es zum Konzept der wissenschaftlichen Begleitung, dass
die Forschungsergebnisse im Prozess an die Schulen zurickgemeldet werden. Sie bietet damit im
Sinne der Schulbegleitforschung eine datenbasierte Unterstitzung der Entwicklungsprozesse
an.

Der hier vorliegende Bericht 2012 ist der vierte Bericht, den die wissenschaftliche Begleitung
vorlegt. Er umfasst eine Zusammenfassung der Ergebnisse der Entwicklungsprozesse und beant-
wortet die zentralen Fragen der Untersuchung. Die Befunde basieren auf folgenden Untersu-
chungsschritten, die im Zeitraum zwischen April 2008 und Mai 2012 durchgefuhrt wurden:

Abbildung: Projektdesign der wissenschaftlichen Begleitung

SLEDENyEAnAlyES September 2008 - Januar 2009
Erstellung won Schulprofilen zur Dokumentation der September 2009 - Januar 2010

_ Ausgangslage fir alle Gemeinschaftsschulen

Umsetzungs- und Wirkungsanalyse (quantitativ) April = Juni 2009
Befragung der Schulleitungen, Lehrkrafte, Schiler{innen) und April - Juni 2010

~ Eltern an allen Gemeinschaftsschulen in 2009, 2010 und 2011 _ April - Mai 2011

Umsetzungs- und Wirkungsanalyse (qualitativ)

Themenspezifische Fallstudien amn ausgewahlten 2009 - 2012 fortiaufend
_ Gemeinschaftsschulen

Lernstandserhebungen September 2009

an den Gemeinschaftsschulen des Pilotiahraangs 2008/09
sowle 2009/10 September 2011

Ergebnisriickmeldungen
Rickmeldung der Ergebnisse aus quantitativen und 2009 - 2012 fortlaufend
qualitativen Erhebungen an die Einzelschulen

Praxisleitfaden . Mai 2012
Um einen detaillierten Einblick in Ausgangslagen, Zielsetzungen und Vorhaben der Gemein-

schaftsschulen zu erhalten, wurde zu Beginn der Schuljahre 2008/2009 sowie 2009/2010 eine
Ausgangsanalyse durchgefuhrt. Auf deren Basis wurden Schulprofile erstellt, welche die Aus-
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gangslagen fir alle Schulen des Pilotjahrgangs 2008/2009 sowie fir die im Schuljahr 2009/2010
neu aufgenommenen Gemeinschaftsschulen dokumentieren.

Die Umsetzungs- und Wirkungsanalyse, die zwischen 2009 und 2011 in drei Zyklen durch-
gefuhrt wurde, basiert sowohl auf quantitativen als auch auf qualitativen Untersuchungen:
Ein wesentliches Element ist die Befragung der Schulleitungen, des padagogischen Personals
sowie der Schulerinnen und Schiller der Jahrgangsstufen 5, 6 und 7 im Jahr 2009 und derselben
Klassen in den beiden darauffolgenden Jahren. Darlber hinaus wurden die Eltern der Gemein-
schaftsschilerinnen und Gemeinschaftsschiler befragt. Mit der Befragung der Schulen zu drei
Zeitpunkten — im Fruhjahr 2009, 2010 und 2011 — liegen Daten vor, die es erlauben, Entwicklun-
gen an den Gemeinschaftsschulen zu beschreiben. Die quantitative Analyse der Entwicklungen
beruht dabei vor allem auf Selbsteinsch&tzungen der befragten Personengruppen. Diese erfolgten
zumeist anhand einer Skala mit Werten von 1 bis 4, wobei der Wert 4 in der Regel die starkste
bzw. positivste Auspragung angibt. Erganzt wird die Umsetzungs- und Wirkungsanalyse durch
themenspezifische Fallstudien, die vertiefende Einblicke in die Umsetzungs- und Wirkungspro-
zesse der Gemeinschaftsschulen ermdéglichen.

In Kooperation mit dem Landesinstitut fur Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, Abtei-
lung Qualitatsentwicklung und Standardsicherung (LIQ) wurden dartber hinaus Lernstands-
erhebungen in 13 Gemeinschaftsschulen durchgefuhrt. Erhoben wurden die Lernstande der
Schulerinnen und Schiler des zweiten Gemeinschaftsschuljahrgangs in den Fachern Deutsch,
Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften zu zwei Messzeitpunkten. Die erste Erhebung
erfolgte zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 im Herbst 2009, die zweite Erhebung zu Beginn der
Jahrgangsstufe 9 im Herbst 2011. Die verwendeten Tests sind adaptierte Versionen aus dem
Instrumentarium der Hamburger Langsschnittuntersuchung ,Kompetenzen und Einstellungen von
Schulerinnen und Schilern* (KESS). Aus dem Hamburger KESS-Datensatz wurde eine Referenz-
gruppe gebildet, die der Berliner Schulerpopulation sowohl hinsichtlich ihrer soziodemografischen
Zusammensetzung als auch hinsichtlich der Lernausgangslagen der erfassten Schulerinnen und
Schuler zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 vergleichbar ist, sodass auf die Rekrutierung einer Berli-
ner Kontrollgruppe, die mit einem erheblichen Mehraufwand verbunden gewesen ware, verzichtet
werden konnte. Hierfur sprach auch, dass sich sowohl die Anteile der jeweiligen Schulerschaft,
die auf die verschiedenen Schulformen des gegliederten Schulsystems entfielen, als auch die
Anteile an Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Berlin und Hamburg weitgehend entspre-
chen. Da der KESS-Jahrgang zwei Jahre zuvor getestet worden war, kdnnen tberdies Jahrgangs-
effekte ausgeschlossen werden.

Die Analyse der Ergebnisse sowohl der Befragungen als auch der Lernstandserhebungen zeigt,
dass sich die untersuchten Gemeinschaftsschulen sowohl hinsichtlich der soziodemografischen
Zusammensetzung ihrer Schulerschaften als auch hinsichtlich der zu Beginn der Jahrgangsstufe 7
erhobenen Lernausgangslagen erheblich unterscheiden. Um diese sehr unterschiedlichen Schul-
umwelten bei der Interpretation der Lernstdnde und Lernentwicklungen angemessen zu bertck-
sichtigen, wurden die 13 Gemeinschaftsschulen sowie die 62 Hamburger Vergleichsschulen in drei
Schulgruppen zusammengefasst, die hinsichtlich der Zusammensetzung ihrer Schilerschaften
moglichst homogen sind. Fir die Gruppenbildung wurden ausgewé&hlte soziodemografische
Merkmale (Familiensprache, Bildungsabschlisse der Eltern, h&auslicher Buchbestand) sowie der
Allgemeine Fachleistungsindex (AFI 7), der die Lernausgangslagen in finf Kompetenzbereichen
zusammenfasst, herangezogen. Hieraus wurde sowohl fir jede Schule als auch fur die drei
Schulgruppen ein Allgemeiner Belastungsindex berechnet (Mittelwert 500, Standardabweichung
100 Skalenpunkte), der die unterschiedlichen Ausgangslagen quantifiziert.

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in der Regel auf Ebene der Schulgruppen und wird teilwei-
se um Analysen auf Einzelschulebene ergénzt. Die Schulgruppen setzen sich wie folgt zusammen:
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Abbildung: Schulgruppen nach dem Allgemeinen Belastungsindex:
Mittelwerte und Standardabweichungen nach Schule und Vergleichsgruppe

Hamburger .
i . . . Allgemeiner
Vergleichs- soziodemografische und leistungsbezogene E
. Belastungsindex
schulen Schulermerkmale
M (SD)
N)
Schulgruppe 1 380 (69,6)
6 (DHR e sehr hoher Anteil an Jugendlichen mit nichtdeutscher
Familiensprache
2GS o p . . . 389 382 (61,8)
(622) . niedriger Anteil an Eltern mit (Fach-) Hochschulreife (68,2)
. geringer Buchbestand im Elternhaus '
. niedrige Lernausgangslagen zu Beginn der Jahr- 400 (72,4)
gangsstufe 7
437 (69,5)
Schulgruppe 2 451 (63.2)
15 (DHR e eher niedriger Anteil an Jugendlichen mit nicht-
20 GS deutscher Familiensprache 261 457 (64.5)
2 GY . mittlerer Anteil an Eltern mit (Fach-)Hochschulreife (64.5)
(3.450) e  geringer Buchbestand im Elternhaus ' 458 (50,3)
. eher mittlere Lernausgangslagen zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7
477 (66,7)
484 (58,2)
495 (66,8)
Schulgruppe 3
o . . o 497 (81,0)
1 (DHR . niedriger Anteil an Jugendlichen mit nichtdeutscher
7 GS Familiensprache 509
9 GY . hoher Anteil an Eltern mit (Fach-)Hochschulreife (74,1 504 (80,8)
(1.973) . hoher Buchbestand im Elternhaus ’
. hohe Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangs- 548 (58,8)
stufe 7
(6.045) 462 (80,8)

N = Anzahl der Schulerinnen und Schiler
M = Mittelwert
SD = Standardabweichung

(DHR = (Integrierte) Haupt- und Realschule

GS = Gesamtschule
GY = Gymnasium

Alle Ergebnisse, die im Zuge der wissenschaftlichen Begleitung generiert wurden, wurden schul-
bezogen aufbereitet, an die Schulen zuriickgemeldet und in Einzelgesprachen mit den Schulen
oder in schultbergreifenden Workshops von den Schulen bearbeitet und im Hinblick auf Konse-
quenzen fur die Entwicklungsarbeit untersucht.

1 Die Schule O hat an den Lernstandserhebungen nicht teilgenommen, sodass keine Daten fiir die Berechnung des Belastungsindexes vorliegen.

Die Zuordnung anhand soziodemografischer Merkmale wurde auf Basis der von der wissenschaftlichen Begleitung durchgefuhrten Elternbefra-

gung vorgenommen.




WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN X
BERICHT 2012

Gleichzeitig mit diesem Bericht wird ein Praxisleitfaden vorgelegt. Er versteht sich als Unter-
stutzungsinstrument, indem er die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung und Erfahrungen
der Gemeinschaftsschulen so aufbereitet, dass sie Konsequenzen fur die Praxis anregen.

2. Untersuchungsergebnisse

Die Ergebnisdarstellung folgt funf Themenblocken und damit den zentralen Untersuchungs-
aspekten der wissenschaftlichen Begleitung:

¢ Organisations- und Personalentwicklung
e Unterricht

e Lernen

e Schulklima und Partizipation

e Schulwahl und Elternbeteiligung

Abbildung: Die funf zentralen Untersuchungsbereiche und deren themenspezifische Schwerpunkte

Organisations- und Personalentwicklung Unterricht Lernen
« Schulentwicklungsmanagement « Einstellungen, berufliche Anforderungen und < Lernstrategien und Methodenkompetenz
« Zusammenarbeit der Lehrkrafte im Deutungsmuster von Lehrenden im Umgang der Schuler(innen)
Kollegium bei Unterrichts- und mit Heterogenitat « Nutzung des Lernsettings fiir die

Erfahrungen von Schuler(inne)n mit Entwicklung des Bildungsgangs
Unterricht in heterogenen Lerngruppen Lernentwicklung der Schiler(innen)
SeHElEmmEn de_s Unte_rrlchts . Selbstkonzept der Schiiler(innen)

+ Methoden der Binnendifferenzierung

+ Methoden und Instrumente zur Diagnose und

Lernberatung

Unterrichten von Schuler(inne)n mit

sonderpadagogischem Forderbedarf

Schulentwicklung
Veranderungsbereitschaft im Kollegium
Besuch und Nutzen von Fortbildungen
Zusammenarbeit fusionierender Schulen

Schulklima und Partizipation Schulformwahl und Elternbeteiligung
* Qualitat des Klassenklimas * Relevante Aspekte fur die
« Haufigkeit von Konflikten Schulwahlentscheidung
« Einstellungen der Beteiligten zur * Beteiligungsmaoglichkeiten und
Gemeinschaftsschule Engagement der Eltern
« Beteiligung von Schiiler(inne)n an der « Zufriedenheit der Eltern mit dem Konzept
Schul- und Unterrichtsentwicklung der Gemeinschaftsschulen sowie mit

dessen Umsetzung
« Offentlichkeitsarbeit

Insgesamt zeigen die bisherigen Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung, dass an allen
Gemeinschaftsschulen wichtige Entwicklungsschritte erfolgreich umgesetzt werden konnten:

Die Befragungsergebnisse im Bereich der Organisations- und Personalentwicklung spiegeln
zunachst die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der Schulen in diesem Bereich wider. So
mussten an einigen Schulen erst die Grundlagen fiur die Steuerung und Umsetzung des Gemein-
schaftsschulvorhabens geschaffen werden, wahrend andere Schulen bereits zu Beginn der
Pilotphase auf Instrumente eines zielgerichteten Schulentwicklungsmanagements zurlickgreifen
konnten. Ahnliches gilt fir die Kooperationskultur, die sich bei der Mehrheit der Schulen zu Be-
ginn der Pilotphase auf Formen der Abstimmung und des Austauschs konzentrierte, bei einem
Teil der Schulen bereits Planungsaktivitdten einschloss und an wenigen Schulen auch kollegiale
Reflexionsgesprache und gegenseitige Unterrichtsbesuche umfasste. Uber die Erhebungsjahre
hinweg lasst sich eine schrittweise Annédherung der Schulen erkennen. Insgesamt zeichnet sich
eine Etablierung und Nutzung von meist neu geschaffenen Strukturen im Bereich der Organisati-
ons- und Personalentwicklung ab.

Die Ergebnisse im Bereich Unterricht lassen erkennen, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer mit
den Anforderungen an eine veranderte Unterrichtsgestaltung systematisch auseinandersetzen
und dass sie dabei Wege zu einem produktiven Umgang mit Heterogenitat finden. Dabei lassen
sich drei Tendenzen zeigen:

e Lehrerinnen und Lehrer der Gemeinschaftsschulen haben mehrheitlich eine positive Ein-
stellung zu Heterogenitét; das heil3t, sie nehmen die Unterschiedlichkeit der Schilerinnen
und Schiler eher als Potenzial denn als Belastung wahr.
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e Bei den Unterrichtsarrangements ldsst sich eine Zunahme von binnendifferenzierenden
Arrangements erkennen; dabei zeichnen sich drei typische Varianten der inneren Diffe-
renzierung ab: Binnendifferenzierung durch Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus bzw.
differenzierende Aufgabenformate, Differenzierung durch kooperative Lernformen und
Differenzierung durch selbstregulative Lernarrangements.

e Die individuelle Lernberatung und die damit verbundene Kompetenzdiagnose sind fester
Bestandteil des Unterrichts an Gemeinschaftsschulen. Schwerpunkte liegen in dialogi-
schen Formen der Lernberatung und der Initilierung von Lernprozessreflexionen bei den
Schulerinnen und Schilern.

Diese Befunde finden eine indirekte Bestatigung in den Ergebnissen einer Schuilerbefragung zu
ihrer Unterrichtswahrnehmung, die im Rahmen der Teilstudie Lernstandserhebung durchgefihrt
wurde: Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Neuntkl&sslerinnen und Neuntklass-
ler des zweiten Jahrgangs der Berliner Gemeinschaftsschulen ihren Lehrkraften insgesamt eine
hohe diagnostische Kompetenz und eine nachhaltige fachliche Unterstiitzung bescheinigen.

Die Ergebnisse im Bereich Lernen zeigen, dass die Schulerinnen und Schuler ihre methodischen
Kompetenzen zur Bewaéltigung der Anforderungen eines binnendifferenzierenden Unterrichts
Uberwiegend als gut ausgebildet einschétzen. Die Kompetenzen zur Anwendung grundlegender
Lernstrategien werden von ihnen hingegen unterschiedlich bewertet: Aus ihrer Sicht beherrschen
sie die Anwendung von einfacheren Kontrollstrategien, insbesondere von metakognitiven Strate-
gien zur selbststandigen Planung und Uberwachung ihrer Lernprozesse, besser als die tiefer-
gehenden Elaborierstrategien.

Hinsichtlich der Lernstande und Lernentwicklungen der Schulerinnen und Schiiler zeigt sich, dass
die Berliner Gemeinschaftsschulen einen deutlichen Schwerpunkt in der Férderung der Deutsch-
kenntnisse ihrer Schulerinnen und Schiler setzen. Im Unterschied zu den Hamburger Vergleichs-
schulen gilt dies insbesondere auch fur leistungsstérkere Schulerinnen und Schuler. Demgegen-
Uber starten die Gemeinschaftsschulen in Englisch mit einem deutlichen Lernrickstand gegen-
Uber den Hamburger Vergleichsschulen, der aufgrund anndhernd gleich hoher Lernzuwéchse im
Verlaufe der Jahrgangsstufen 7 und 8 im Mittel nahezu unverandert geblieben ist. Etwas geringe-
re Lernfortschritte verzeichnen die Gemeinschaftsschulen der Schulgruppen 1 und 2 in Mathe-
matik mit der Folge, dass sie — bei anndhernd gleicher Ausgangslage — zu Beginn der Jahrgangs-
stufe 9 einen moderaten Lernriickstand gegentber ihren Hamburger Vergleichsschulen aufwei-
sen, wahrend sich in den Gemeinschaftsschulen der Schulgruppe 3 der deutliche Lernriuckstand
gegenuber den Hamburger Vergleichsschulen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 bei gleichem mitt-
lerem Lernzuwachs auch zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 wiederfindet. In den Naturwissenschaf-
ten kénnen die Gemeinschaftsschulen der Schulgruppe 1 ihren deutlichen Leistungsrickstand zu
Beginn der Jahrgangsstufe 7 nahezu aufholen, wohingegen die Gemeinschaftsschulen der Schul-
gruppen 2 und 3 ihren Leistungsvorsprung zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 einbuf3en.

Im Untersuchungsbereich Schulklima und Partizipation zeigt sich eine anhaltend positive Ent-
wicklung. Dabei werden das Klassenklima und der Zusammenhalt sowohl von den Schilerinnen
und Schulern als auch von den Lehrkraften durchgehend positiv bewertet. Dieser Einschatzung
steht zwar gegenuber, dass weiterhin ein Teil der Schiulerinnen und Schuler Konflikte wahr-
nimmt; gleichzeitig beschreiben die Schilerinnen und Schuler jedoch einen konstruktiven Um-
gang mit diesen Konflikten. Im Bereich der Partizipation von Schilerinnen und Schulern bei der
Schul- und Unterrichtsentwicklung besteht weiterhin Entwicklungsbedarf.

Die Einstellung der Eltern zu den Leitgedanken der Gemeinschaftsschule und deren Umsetzung
aufRert sich uUber die Erhebungsjahre hinweg in insgesamt konstant positiven Befragungsergeb-
nissen. Das Spektrum, auf dem sich die Schulen hinsichtlich der Bewertung der Aspekte Eltern-
engagement, Zufriedenheit mit der Gemeinschaftsschule und Schulwahl einordnen lassen, spie-
gelt das jeweilige sozialrAumliche Umfeld der Schulen wider.

Die Ergebnisse im Detail:
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2.1 Entwicklung der Organisation und des Personals

Hinsichtlich der Etablierung eines tragféahigen Schulentwicklungsmanagements lassen sich
zwischen den einzelnen Gemeinschaftsschulen weiterhin Unterschiede feststellen. So sind zwar
an allen Schulen Steuergruppen vorhanden, welche die Schulleitung und das Kollegium bei der
Planung und Umsetzung des Schulentwicklungsprozesses unterstitzen. Vor allem die qualitativen
Befunde zeigen jedoch, dass es Unterschiede in deren Beurteilung gibt. So wird die Arbeit von
Steuerungsgremien noch nicht an allen Schulen als effektiv und hilfreich von den Kollegien wahr-
genommen.

Auch eine breite Einbeziehung der Lehrkrafte in Entscheidungsprozesse, eine klare Fest-
legung von Verantwortlichkeiten und eine systematische Uberpriifung der bereits
erreichten Ziele stellen an einem Teil der Gemeinschaftsschulen weiterhin eine Entwicklungs-
aufgabe dar.

Analysiert man die Unterschiede im Schulvergleich, so zeigt sich zum einen, dass jene Schulen,
die bereits zu Beginn des Schulversuchs auf gut ausdifferenzierte Strukturen zur Steuerung des
Schulentwicklungsprozesses zuritckgreifen konnten, auch weiterhin hohe Zustimmungswerte in
der Lehrkréftebefragung verzeichnen. Schulen, die mit geringen Voraussetzungen im Bereich
Steuerung in die Pilotphase eingetreten sind, verzeichnen auch in 2011 haufiger unterdurch-
schnittliche Werte, zeigen jedoch eine positive Tendenz und ndhern sich den Schulen mit Steue-
rungserfahrung tber die Erhebungsjahre langsam an. An den Gemeinschaftsschulen, die aus der
Fusion verschiedener Schulen hervorgegangen sind, sind haufiger negative Tendenzen zwischen
den Erhebungsjahren zu beobachten, was die besonderen Herausforderungen dieser Organisati-
onsform widerspiegelt. An den ubrigen Schulen halten sich hinsichtlich der Kriterien, die auf die
Qualitat der Steuerungsstrukturen der Schule schlieBen lassen, positive und negative Einschét-
zungen die Waage, was ebenfalls auf weiteren Entwicklungsbedarf hindeutet.

Die Ergebnisse zur Kooperationskultur in den Kollegien deuten darauf hin, dass es an den Ge-
meinschaftsschulen ein positives Klima der Zusammenarbeit bei den Akteuren gibt, hinsicht-
lich einer effizienten und zielorientierten Organisation der Entwicklungsarbeit hingegen noch Ent-
wicklungsbedarf besteht.

Durch die Ubernahme einer gemeinsamen Verantwortung auf verschiedenen Ebenen der Einzel-
schule — so zum Beispiel in Jahrgangs- und Fachteams — ist eine wichtige Voraussetzung fur das
Gelingen des Entwicklungsprozesses erkennbar erreicht worden.

Die Zusammenarbeit im Bereich der Unterrichtsentwicklung beschrankt sich bislang bei
der Mehrheit der Schulen auf eher niedrigschwellige, einfach umzusetzende und in Lehrerkolle-
gien tradierte Formen der Zusammenarbeit. Hoherschwellige Formen der Kooperation, die mit
héherem Aufwand an Ressourcen und gréf3erem Vertrauen verbunden sind, sind erwartungsge-
maf nach vier Jahren Schulversuch noch eher selten anzutreffen.

Abbildung: Verbreitung von Kooperationsformen nach dem Grad ihrer Voraussetzungen
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Dies zeigt, dass der Aufbau tragfahiger Kooperationsstrukturen einen langeren Zeitraum erfordert
und weiterer Anstrengung bedarf. Gerade mit Blick auf die zuklUnftig zu bewaltigenden Heraus-
forderungen wie das Anwachsen der Kollegien und eine Integration neuer Schilerjahrgange bleibt
die systematische Kooperation von Lehrkraften bei Entwicklungs- und Planungsaktivitaten sowie
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bei der gemeinsamen Reflexion der Veranderungen im Unterricht eine wichtige Entwicklungsauf-
gabe.

Die Aufgeschlossenheit der Lehrkrafte gegenuber Veranderungen in Schule und Unterricht
ist eine wichtige Voraussetzung fur das Gelingen von Entwicklungsprozessen. Die Lehrkrafte be-
werten ihre Aufgeschlossenheit Uber die Erhebungsjahre nahezu konstant. Dies ist angesichts
dessen, dass vor allem in den ersten Jahren des Schulversuchs gro3e Herausforderungen zu be-
waltigen sind und dieser Prozess hdufig mit Schwierigkeiten einhergeht, als positive Vorausset-
zung fur das weitere Gelingen des Schulentwicklungsprozesses zu werten. Die Erfahrungen an
den Fallstudienschulen verdeutlichen jedoch auch, dass eine zentrale Herausforderung fiur die
Gemeinschaftsschulen darin besteht, die im Rahmen der Gemeinsamkeit von Entwicklungs-
zielen und Veranderungsbereitschaft auftretenden Unterschiede innerhalb der Kollegien zu
beachten und zu bearbeiten. Erfahrungen mit einem partizipativen Ansatz, der auch kritische
Stimmen in die Diskussion des Entwicklungsprozesses einbezieht, lassen darauf schlieRen, dass
es sich als lohnenswert erweist, latente Vorbehalte aufzugreifen und im Sinne einer gemeinsa-
men Perspektive zu beeinflussen.

Hinsichtlich der Teilnahme an Fortbildungsangeboten und deren Abstimmung und Organi-
sation sind zwischen den einzelnen Schulen weiterhin Unterschiede zu verzeichnen. Die qualita-
tiven Befunde lassen erkennen, dass eine geringe Systematisierung der Fortbildungsorganisation
an den Schulen dazu fuhren kann, dass nur ein kleiner Personenkreis die Moglichkeit zur Fortbil-
dung in Anspruch nimmt. Gleichzeitig lasst sich zeigen, dass die Erarbeitung eines Konzepts zur
systematischen Planung der Fortbildung, in dem neben Relevanz, Zielsetzungen, zeitlichen Res-
sourcen und Kontingenten auch Fragen einer nachhaltigen Verbreitung des erworbenen Wissens
in den Teams bzw. im Kollegium vereinbart werden, zu einer héheren Fortbildungsbeteiligung
beitragen und auf diesem Wege positiven Einfluss auf den Schulentwicklungsprozess nehmen
kann. Hinsichtlich der Steuergruppen-Beratung durch die Mitglieder des Qualifizierungsteams
kann festgehalten werden, dass mit dieser Tatigkeit den Pilotschulen ein gewinnbringendes Un-
terstutzungsangebot im Schulentwicklungsprozess zur Verfugung gestellt wird.

Als Sonderfall erweisen sich jene Schulen, die zu einer Gemeinschaftsschule fusionieren. Die mit
dem Eusionsprozess verbundene Klarung der Leitungs- und Funktionsstellen, der Schul-
standortfragen sowie die Neuregelung der Zusammenarbeit der fusionierten Kollegien
bleiben nicht ohne Auswirkungen auf den Entwicklungsprozess. Die Bildung von Gemeinschafts-
schulen durch Fusion wird von den Beteiligten bisher vor allem als Belastung fur den Schulent-
wicklungsprozess erlebt, wobei — wie die qualitativen Befunde zeigen —auch diese Aufgabe aktiv
gestaltend angenommen wird. Auch wenn es 2011 bereits einen guten Kenntnisstand Uber den
jeweiligen Fusionspartner gibt, stehen diese Schulen doch auch weiterhin vor der Aufgabe einer
starkeren Verzahnung der Kollegien und der Schaffung dafur geeigneter Strukturen.

2.2 Unterricht an Gemeinschaftsschulen

Die Lehrkrafte der Gemeinschaftsschulen haben mehrheitlich eine positive Einstellung zum
Umgang mit Heterogenitat. Die Ergebnisse in Bezug auf die Wahrnehmung der Arbeitsbelas-
tung durch heterogene Lerngruppen deuten darauf hin, dass die Lehrkrafte Heterogenitat eher
als Potenzial denn als Belastung wahrnehmen und somit eine wichtige Voraussetzung fir die Ge-
staltung von differenzierenden Lernsettings einbringen.

Die Ergebnisse einer Fallstudie zeigen, dass Lehrkrafte unterschiedliche Strategien wéahlen, um
die Anforderungen der schulischen und unterrichtlichen Entwicklungsarbeit im Umgang mit he-
terogenen Lerngruppen zu bewaéltigen. Die Wahl der Strategien lasst sich im Zusammenhang
mit unterschiedlichen Deutungen der Anforderungen verstehen. Die rekonstruierten Deutungs-
muster nehmen dabei die Funktion einer Handlungsgrammatik ein, nach deren Regeln die Bear-
beitung von Entwicklungsaufgaben abléuft. Die Deutungsmuster (,,Struktur®, ,Person“, ,Experi-
ment*) unterstitzen die Lehrkréfte darin, jeweils spezifische Wege fir einen produktiven Umgang
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mit Heterogenitat zu entwickeln. In allen untersuchten Fallen gelingt es so auf unterschiedliche
Weise, Heterogenitat als Potenzial wahrzunehmen und zu nutzen.

Die Ergebnisse der Befragungen zeigen daruber hinaus, dass auch die Schilerinnen und Schuler
mehrheitlich eine positive Einstellung zum Lernen und Arbeiten in heterogenen Lerngruppen und
eine positive Unterrichtswahrnehmung haben.

So bescheinigen die Neuntklasslerinnen und Neuntklassler des zweiten Jahrgangs der Berliner
Gemeinschaftsschulen ihren Lehrkraften insgesamt eine hohe diagnostische Kompetenz und
eine nachhaltige fachliche Unterstiutzung. Dabei verzeichnen die Deutschlehrkréfte den hoéchs-
ten Skalenwert, es folgen die Mathematik- und Englischlehrkrafte, etwas geringer fallt der Ska-
lenwert fur die Naturwissenschaftslehrkréfte aus, doch auch hier ist es immer noch eine deutliche
Mehrheit der Schulerinnen und Schuler mit (eher) positiven Einschatzungen.

Eine vorrangig individuell ausgerichtete Leistungsbewertung nimmt eine groRe Mehrheit der
Neuntklasslerinnen und Neuntklassler sowohl im Englischunterricht als auch im naturwissen-
schaftlichen Unterricht wahr. Bezogen auf den Mathematikunterricht ist es eine deutliche Mehr-
heit und bezogen auf den Deutschunterricht eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schu-
ler, die eine (eher) positive Einschatzung angibt. Zugleich streuen die Werte in beiden Fachern
starker um den Mittelwert als in den beiden erstgenannten Féachern und weisen auf deutliche
Unterschiede der Schulerwahrnehmungen hin.

Zuruckhaltender bewerten die Neuntkl&sslerinnen und Neuntklassler demgegenuber die kogniti-
ve Aktivierung im Unterricht. Lediglich bezogen auf den Mathematikunterricht berichtet eine
deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schuler, dass die erfragten Aktivitaten (eher) héaufig
vorkommen, wahrend eine moderate Mehrheit sie sowohl im Deutschunterricht als auch im na-
turwissenschaftlichen Unterricht seltener wahrnimmt (im Fach Englisch wurde diese Unterrichts-
dimension nicht erhoben). Die moderate Streuung der Werte um den Mittelwert l&sst erneut auf
eine recht einheitliche Schulerwahrnehmung schliefen. Hieraus l&sst sich fur die weitere Unter-
richtsentwicklung eine hdhere Gewichtung dieses Aspekts pddagogischen Handelns ableiten.

Hinsichtlich der Gestaltung des Unterrichts wurden folgende Bereiche erfasst: Formen der
Binnendifferenzierung, Formen der Diagnose und Lernberatung sowie Integration von Schilerin-
nen und Schulern mit sonderpddagogischem Férderbedarf.

Ein typischer Weg der Etablierung unterschiedlicher Formen der Binnendifferenzierung an Ge-
meinschaftsschulen ist, dass sie in kleinen, realistischen Schritten erprobt und institutionalisiert
werden. Nur wenige Schulen fihren von Beginn an umfassende Verdnderungen ein. Nach drei
Jahren kann festgestellt werden, dass es im Bereich der Binnendifferenzierung einen fortgeschrit-
tenen Entwicklungstand gibt; gleichzeitig wird erkennbar, wo es weiteren Entwicklungsbedarf
gibt. Waren es 2009 vorrangig einfache Methoden und Instrumente der Binnendifferenzierung, so
werden 2011 an vielen Schulen bereits zusatzlich Methoden mittlerer Komplexitat eingesetzt.

Bei der Gestaltung der Binnendifferenzierung lassen sich drei Arrangements identifizieren: Bin-
nendifferenzierung durch Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus bzw. differenzierende Aufga-
benformate, Binnendifferenzierung durch kooperative Lernformen und Binnendifferenzierung
durch selbstregulative Lernarrangements (zum Beispiel Lernzeit/Lernbuiro).
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Abbildung: Schwerpunkte der didaktischen Arrangements zur Binnendifferenzierung

Selbstregulative
Lernarrangements
Kooperative Kooperative
Arbeitsformen Arbeitsfarmen
Ergdnz. DIff. Ergénz. Aufgaben Ergdnz. Aufgaben
Aufgaben | Aufgaben Diff. Aufgaben Diff. Aufgaben
2009 2 Schulen | 4 Schulen 1 Schuls 3 Schulen
2011 3 Schulen 4 Schulen 4 Schulen

Gemeinschaftsschulen, die noch am Anfang der Erprobung von Binnendifferenzierung stehen,
nutzen schwerpunktmé&Rig die Bereitstellung von ergéanzenden Aufgaben fur unterschiedlich leis-
tungsstarke Schilerinnen und Schuler. Die Mdglichkeiten der Binnendifferenzierung werden
dadurch erweitert, dass jeweils ein weiteres Arrangement zur Differenzierung hinzugenommen
wird. Entsprechend steigt von 2009 bis 2011 der Anteil der Schulen, die weitere Formen der Dif-
ferenzierung hinzunehmen. Ein Entwicklungsziel sollte sein, dass alle Schulen in der Lage sind,
auch Arrangements des selbstregulierten Lernens einzusetzen — dies zu erreichen bleibt eine
Anforderung fiur die Weiterfilhrung der Pilotphase.

Grundbedingungen fur erfolgreiches Lehrerhandeln im Umgang mit Heterogenitat — die Dia-
gnose von Schulerkompetenzen und die darauf aufbauende individuelle Lernberatung —
sind feste Bestandteile der Entwicklung an Gemeinschaftsschulen. Die Schulen messen der Dia-
gnose und Lernberatung eine hohe Bedeutung bei, was sich in gro3en Entwicklungsschritten von
2009 bis 2011 niederschlagt.
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Abbildung: Instrumente und Methoden zur Diagnose und Lernberatung
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Besonders deutlich ist der Anstieg im Bereich der Lernprozessreflexion zu erkennen, so zum Bei-
spiel bei der Nutzung von Kompetenzrastern und Logblchern — also den Instrumenten, die zum
einen auf die Arbeit mit selbstregulativen Lernarrangements schlieRen lassen und zum anderen
die Verantwortung der Schilerinnen und Schdler fir ihren eigenen Lernprozess starken. Ein wei-
terer Schwerpunkt der neuen Formen der Lernberatung liegt im Bereich der dialogischen Lern-
beratung. Instrumente beider Bereiche werden 2011 an allen Schulen von mindestens 75 Prozent
der Lehrkrafte eingesetzt.

Die Veranderungen des Unterrichts mit einer deutlichen Zunahme von binnendifferenzierenden
Arrangements und die Entwicklung im Bereich Diagnose und Lernberatung schaffen gute Bedin-
gungen fir das Unterrichten von Schulerinnen und Schilern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf — zugleich kann die padagogische Arbeit mit diesen Schilerinnen und Schulern die
Weiterentwicklung einer differenzierenden Lernkultur unterstitzen. Dariiber hinaus zeigt sich:
Wenn Lehrkrafte Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterrichten,
halten sie besondere Lernangebote fur sie bereit. Weniger Lehrkrafte geben dagegen an, den
Schilerinnen und Schillern mit sonderpadagogischem Forderbedarf ausreichend Lernzeit zur Ver-
fugung stellen zu kdnnen. Gruppenubergreifend stimmt ein hoher Anteil der Lehrkrafte der Aus-
sage zu, dass der Unterricht von Schulerinnen und Schilern mit sonderpéddagogischem Fdrder-
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bedarf fur den Lernprozess der gesamten Lerngruppe positiv ist. Insbesondere fir die Schulen
der Gruppe 3 kann festgehalten werden, dass das Unterrichten von Schilerinnen und Schillern
mit sonderpaddagogischem Férderbedarf von einer groRen Mehrheit der Lehrkrafte auch als per-
sonliche Bereicherung wahrgenommen wird. Mit dieser Einstellung ist eine Haltung gegenuber
diesen Schilerinnen und Schilern vorhanden, die eine Wahrnehmung von heterogenen Lernvor-
aussetzungen sowie einen freundlich-anerkennenden und zugleich klar strukturierenden Lehrstil
positiv beeinflussen kann.

2.3 Lernen an Gemeinschaftsschulen

Gemeinschaftsschulen setzen bei der methodischen Gestaltung der Binnendifferenzierung ihre
Schwerpunkte auf die selbststandige Bearbeitung von Aufgaben, kooperative Arbeitsformen und
selbstregulative Lernarrangements. Zusammenfassend ergeben sich hinsichtlich der Metho-
denkompetenz und der Anwendung grundlegender Lernstrategien von Schulerinnen und Schulern
des Pilotjahrgangs im Hinblick auf die mit der Pilotphase angestrebten Ziele positive Befunde.

lhre methodischen Kompetenzen zur Bewaltigung der Anforderungen eines binnendifferenzie-
renden Unterrichts werden von einer Uberwiegenden Mehrheit der Schilerinnen und Schuler posi-
tiv eingeschatzt. Insbesondere schatzt eine grol’e Mehrheit der Schilerinnen und Schuler ihre
Fahigkeiten zur Erarbeitung von Informationen und ihre Kompetenzen in kooperativen Arbeits-
methoden gruppenubergreifend sehr hoch ein. Darin spiegelt sich wider, dass an den Gemein-
schaftsschulen binnendifferenzierender Unterricht oftmals mit selbststédndiger Arbeit an Aufgaben
und kooperativen Arbeitsformen gestaltet wird. Hinsichtlich der eigenen Féhigkeiten zur Arbeits-
planung ist ein deutlicher Anstieg (eher) positiver Einschdtzungen von 2009 bis 2011 zu ver-
zeichnen. Dieser Befund deutet darauf hin, dass die zunehmende Erfahrung mit selbststandiger
Arbeit innerhalb von selbstregulativen Lernarrangements die Kompetenzen zur selbststédndigen
Planung und Strukturierung der individuellen Lernprozesse fordert.

Die Kompetenzen zur Anwendung agrundlegender Lernstrategien werden von den Schiile-
rinnen und Schilern unterschiedlich bewertet. Die unterschiedliche Einschatzung der verschiede-
nen Strategien deutet unter anderem darauf hin, dass die Schilerinnen und Schiler in der Lage
sind, Uber ihren Lernprozess differenziert Auskunft zu geben. Dabei zeigt sich, dass sie die An-
wendung von einfacheren Kontrollstrategien nach eigener Einschatzung besser beherrschen als
die tiefergehenden Elaborierstrategien. Dass die Schilerinnen und Schiler sich bezuglich der
Anwendung von Kontrollstrategien, das heil3t von metakognitiven Strategien zur selbststéandigen
Planung und Uberwachung des eigenen Lernprozesses, am starksten einschatzen, lasst sich mit
aller Vorsicht wie folgt deuten: Zum einen wird diese Strategie von den Schilerinnen und Schi-
lern mdglicherweise haufiger angewendet als andere, sodass sie auf eine groRere Erfahrung und
Routine in diesem Bereich zuruckgreifen kdnnen. Zum anderen wird dieser Bereich moglicher-
weise auch starker geftrdert als andere — was auf eine bewusste Verédnderung von Unterricht
hinweist, in dem die selbststandige Uberwachung des Lernprozesses gréReren Raum einnimmt.

Die Ergebnisse einer Fallstudie mit Schulerinnen und Schilern zweier Schulen (Schule C und
Schule K) geben Hinweise darauf, was fur die Entwicklung von Bildungsgangen im Kontext
der strukturellen Besonderheiten von Gemeinschaftsschule hilfreich bzw. beeintréachtigend
sein kann. Als hilfreiche strukturelle Besonderheiten kdnnen vor allem drei Merkmale der Ge-
meinschaftsschule identifiziert werden: die Moglichkeit, alle Bildungsabschlisse erreichen zu kén-
nen, die besonderen padagogischen Umgangsformen bei der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen
sowie die individualisierenden Lernarrangements. Als beeintrachtigend erweist sich, dass das
Unterrichtssetting an der Schule K im zweiten Jahr des Schulversuchs noch zu geschlossen ist,
um der heterogenen Lerngruppe ausreichend gerecht zu werden, das Unterrichtssetting an der
Schule C hingegen noch zu offen ist, um im ersten Gemeinschaftsschuljahr eine optimale Entfal-
tung der Lernmotivation zu ermdglichen. Gleichzeitig lasst sich erkennen, dass alle interviewten
Schulerinnen und Schuler ihre Bildungsgénge im Rahmen der strukturellen Besonderheiten der
Gemeinschaftsschulen erfolgreich (weiter)entwickeln kdnnen.
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Als weitere strukturelle Merkmale, welche die Entwicklung der Bildungsgange positiv beeinflussen
kénnen, haben erganzende Analysen ergeben: die heterogene Lerngruppe selbst, das heif3t: das
gemeinsame Lernen und die Erfahrung der gegenseitigen Hilfe, das ganztagige Lernen sowie die
Kontinuitéat der Schullaufbahn. Die strukturellen Besonderheiten der Gemeinschaftsschule erwei-
sen sich dabei als bedeutsame Voraussetzungen fur die Entwicklung von Interesse und Motivati-
on. So fordern die Méglichkeit, alle Bildungsabschlisse erreichen zu kénnen, und das Prinzip, alle
Schulerinnen und Schiler bestmoéglich in ihren individuellen Lernprozessen zu unterstitzen, bei
den Schulerinnen und Schilern die Kompetenzerfahrung. Die besonderen pédagogischen Um-
gangsformen im Rahmen der heterogenen Lerngruppe férdern das Gefuhl der sozialen Eingebun-
denheit und das individualisierte Lernen bietet besondere Moéglichkeiten der Autonomieerfahrung.
Durch eine gezielte Forderung von Kompetenzerfahrung, durch die Erfahrung der Eingebunden-
heit in eine soziale Gruppe sowie die Mdglichkeit von Autonomieerfahrung gelingt es den Gemein-
schaftsschulen in besonderer Weise, die Schulerinnen und Schiler zum Lernen und damit zur
aktiven Gestaltung ihres Bildungsgangs zu motivieren.

Hinsichtlich der Lernstédnde und Lernentwicklungen der Schilerinnen und Schuler zeigt sich,
dass die Berliner Gemeinschaftsschulen einen deutlichen Schwerpunkt in der Foérderung der
Deutschkenntnisse ihrer Schulerinnen und Schuler setzen. Im Unterschied zu den Hamburger
Vergleichsschulen gilt dies insbesondere auch fur leistungsstarkere Schulerinnen und Schiler,
was auf eine starkere Binnendifferenzierung und individuelle Férderung hinweist. Demgegentber
starten die Gemeinschaftsschulen in Englisch mit einem deutlichen Lernrickstand gegenuber den
Hamburger Vergleichsschulen, der aufgrund annéhernd gleich hoher Lernzuwéchse im Verlaufe
der Jahrgangsstufen 7 und 8 im Mittel nahezu unveréndert geblieben ist. Etwas geringere Lern-
fortschritte verzeichnen die Gemeinschaftsschulen der Gruppen 1 und 2 in Mathematik mit der
Folge, dass sie — bei anndhernd gleicher Ausgangslage — zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 einen
moderaten Lernrickstand gegenuber ihren Hamburger Vergleichsschulen aufweisen, wahrend
sich in den Gemeinschaftsschulen der Gruppe 3 der deutliche Lernrickstand gegenUber den
Hamburger Vergleichsschulen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 bei gleichem mittlerem Lernzu-
wachs auch zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 wiederfindet. Dabei ist zu bericksichtigen, dass die
unterdurchschnittlichen mittleren Lernzuwéchse einzelner Schulen auf krankheitsbedingten Un-
terrichtsausfall bzw. Lehrerwechsel zurtckzufuhren sind. In den Naturwissenschaften kénnen die
Gemeinschaftsschulen der Gruppe 1 ihren deutlichen Leistungsrickstand zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 7 nahezu aufholen, wohingegen die Gemeinschaftsschulen der Gruppen 2 und 3 ihren
Leistungsvorsprung zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 einblfRen. Dass in beiden Gruppen alle Ge-
meinschaftsschulen gegenuber den Hamburger Vergleichsschulen einen geringeren mittleren
Lernzuwachs verzeichnen, weist auf curricular bedingte Unterschiede hin, wenngleich auch in
diesem Kompetenzbereich teilweise erhebliche Differenzen zwischen den einzelnen Gemein-
schaftsschulen bestehen, die mit unterschiedlichen schulbezogenen Konzepten der Implementie-
rung des naturwissenschaftlichen Curriculums einhergehen.

Hinsichtlich der fachbezogenen Lernmotivation und der fachbezogenen Selbstkonzepte kann
festgestellt werden, dass die Neuntklasslerinnen und Neuntklassler der Berliner Gemeinschafts-
schulen schulibergreifend mit groRer bzw. deutlicher Mehrheit eine hohe Lernmotivation und
positive Selbstkonzepte im Fach Englisch berichten. Bezogen auf das Fach Deutsch gibt eine
deutliche Mehrheit eine hohe Lernmotivation an, wahrend sich (eher) positive und (eher) negati-
ve Selbstkonzepte der Schilerinnen und Schuler hier die Waage halten. In Mathematik wie auch
in den Naturwissenschaften ist es jeweils eine moderate Mehrheit der Neuntklasslerinnen und
Neuntklassler, die eine (eher) hohe Lernmotivation berichten. Wie im Fach Deutsch halten sich
auch bezogen auf das Fach Mathematik (eher) positive und (eher) negative Selbstkonzepte die
Waage, wohingegen eine moderate Mehrheit der Schulerinnen und Schiler ein (eher) positives
Selbstkonzept in den Naturwissenschaften berichtet. Dass in allen vier Unterrichtsfachern die
Skalenmittelwerte fur die fachbezogene Lernmotivation hdéher ausfallen als die Skalenmittelwerte
fur die fachbezogenen Selbstkonzepte weist auf einen spirbaren Effekt einer starker an der Lern-
entwicklung der einzelnen Schilerin bzw. des einzelnen Schiilers ausgerichteten Unterrichtgestal-
tung und Leistungsriickmeldung hin.
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2.4 Schulklima und Partizipation an Gemeinschaftsschulen

Das Klassenklima und der Zusammenhalt werden sowohl von den Schilerinnen und Schulern
als auch von den Lehrkraften mehrheitlich durchgehend positiv bewertet.

Dieser Einschatzung steht zwar gegenuber, dass weiterhin ein Teil der Schulerinnen und Schuler
Konflikte wahrnimmt — mit leichten Differenzen zwischen Schiler- und Lehrerwahrnehmung;
gleichzeitig nehmen die Schilerinnen und Schuler jedoch einen konstruktiven Umgang mit Kon-
flikten wahr.

Die Einstellung zur Gemeinschaftsschule wird von allen Beteiligten durchweg positiv be-
schrieben und gleichzeitig ist die Zufriedenheit hoch: Die Schilerinnen und Schiller gehen lber-
wiegend gern zur Schule. Eltern und Lehrkrafte zeigen sich in hohem MaRe Uberzeugt vom Kon-
zept der Gemeinschaftsschule und dessen Umsetzung.

Abbildung: Schuler(innen): ,,Ich gehe gern zur Schule.*

N SD
2011 3,02 185 107

SG 1
2011/ 2,63 498 105

SG 2
201 3,08 383 91

SG 3
2009 2,89 150 92

N = Anzahl der Schiler(innen)
SG = Schulgruppe
SD = Standardabweichung

Im Bereich der Partizipation von Schulerinnen und Schulern zeigen die Ergebnisse auch im
dritten Erhebungsjahr, dass Schiulerbeteiligung weniger die Gestaltung des Unterrichts und des
Schulprogramms betrifft. So werden die Beteiligungsmoglichkeiten auf Ebene des Unter-
richts als durchschnittlich ausgepragt beschrieben. Auf der Ebene der Schulentwicklung wird
die Beteiligung bei der Gestaltung der Klassenrdume und der Planung von Schulveranstaltungen
tendenziell besser bewertet als die Gelegenheiten zur Schiilerpartizipation bei der Entwicklung
des Schulprogramms oder des Ganztagsangebots. Dabei schatzen die Lehrkrafte die Beteili-
gungsmoglichkeiten der Schulerinnen und Schuler Uberwiegend héher ein als die Schilerinnen
und Schuler dies selbst tun. Dennoch nimmt die Mehrheit der Schulerinnen und Schuler Mit-
bestimmungs- und Veranderungsmoéglichkeiten in den Gemeinschaftsschulen wahr. Eine Weiter-
entwicklung der Beteiligungsmadglichkeiten bei der Unterrichtsgestaltung zeigt sich auch in der
gestiegenen Bereitschaft zu einer gemeinsamen Unterrichtsreflexion von Lehrerinnen und Leh-
rern sowie Schulerinnen und Schilern.
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Abbildung: Lehrkrafte/Schuiler(innen): Bereiche der Mitbestimmung von Schilerinnen und Schilern ...

201 N SD  Diff
bei der Gestaltung der enrer .28 36 65 03
Klassenraume .
Schiiler 2,97 387 100 -21
bei der Planung von enrer S0
Schulveranstaltungen .
bei der Gestaltung des _ Lehrer 240 278 78 08
Programms am Nachmittag/
Ganztagsschule chuler 28 1 N
Lehrer . 257 78 -01
beim Schulprogramm
Schiiler , 334 101 -31

N = Anzahl der Lehrkréafte bzw. Schuler(innen)
SD = Standardabweichung
Diff = Differenz zum Mittelwert 2009

Die Ergebnisse einer Fallstudie zu den Erfahrungen von Schulerinnen und Schilern sowie
Lehrerinnen und Lehrern mit Schillerbeteiliqung zeigen, dass es grof3e Unterschiede bei den
Strukturen fUr Schulerpartizipation auf den Ebenen des Unterrichts, der Lerngruppe und des
Schullebens gibt. Diese Unterschiede wirken sich zwar auf die Erfahrungen der Schulerinnen und
Schuler sowie Lehrerinnen und Lehrer aus; gleichzeitig aber entwickeln die Schulerinnen und
Schiler auch unabhangig von den strukturellen Mdglichkeiten ein differenziertes Verstandnis von
Herausforderungen und Potenzialen der Schulerbeteiligung.

Die Erfahrungen der Schulerinnen und Schiler sind aufgrund der unterschiedlichen Bedin-
gungen an den Fallstudienschulen sehr verschieden. Insbesondere auf der Ebene des Unterrichts
sammeln die Schulerinnen und Schiler der Schule A zahlreiche Erfahrungen mit Méglichkeiten
zur Partizipation, wahrend sich die meisten der befragten Schilerinnen und Schuler an der
Schule D deutlich mehr Moglichkeiten zur Partizipation im Unterricht wiinschen. Ubergreifend
zeigt sich, dass die Lernenden sich intensiv mit ihrem Lernen und mit Mdglichkeiten der Schiuler-
beteiligung auseinandersetzen. Den Schilerinnen und Schillern sind aber nicht nur die Potenziale
von Partizipation bewusst, sie wissen auch, dass Schulerpartizipation voraussetzungsreich ist und
Verantwortungsubernahme sowie aktiven Einsatz fordert. Die meisten der befragten Schulerinnen
und Schuler schatzen allerdings die Vorteile von Schulerbeteiligung — insbesondere in Bezug auf
die eigene Motivation und die Entwicklung ihrer Fahigkeiten, selbststdndig und eigenverantwort-
lich arbeiten zu lernen. Gleichzeitig betonen sie, dass ihnen die Bedeutung der Beteiligung an
Entscheidungsprozessen in der Gesellschaft bewusst ist.

Auch die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer mit Schilerpartizipation sind unterschied-
lich. Die befragten Lehrerinnen und Lehrer der Schule A zeigen eine hohe Ubereinstimmung in
ihren Haltungen, ihrem Verstdndnis und ihren Erfahrungen mit Schulerpartizipation. Insgesamt
werten sie Schulerpartizipation als einen Schlussel zum Gelingen von Schul- und Unterrichtsent-
wicklung. Diese hohe Ubereinstimmung korrespondiert mit einem hohen Grad an struktureller
Implementation von Schiulerpartizipation im p&dagogischen Konzept und einer etablierten Koope-
rations- und Teamstruktur im Kollegium. Die befragten Lehrerinnen und Lehrer der Schule D
unterscheiden sich hinsichtlich ihres Verstandnisses von Schulerpartizipation und ihrer Bereit-
schaft, Partizipation im Unterricht und im Klassenmanagement zu erméglichen. Diese Unterschie-
de korrespondieren mit nicht strukturell verankerten Konzepten fur die Partizipation sowie mit
einer eher geringen Auspragung von Kooperations- und Teamstrukturen an dieser Schule.
Zusammenfassend zeigen diese Fallstudien, dass Partizipation erfahren und gelernt werden
muss. Ein solcher Prozess erfordert Zutrauen, Zeit und eine ermdéglichende Haltung auf Seiten
der Lehrkréfte. Insbesondere die Entwicklung an der Schule A zeigt, wie es im Rahmen von
Gemeinschaftsschule gelingen kann, den Schilerinnen und Schulern Partizipationsmoglichkeiten
als selbstverstandlichen Bereich ihrer Eigenverantwortung zu erdéffnen.
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2.5 Schulwahl, Elternbeteiligung und Offentlichkeitsarbeit in Gemeinschaftsschulen

Die Eltern bewerten gemeinschaftsschultypische Merkmale mehrheitlich als relevant fur ihre
Schulwahl und messen insbesondere padagogischen, auf den Unterricht bezogenen Aspekten
sowie den organisationalen Merkmalen der Schulform Gemeinschaftsschule eine hohe Bedeutung
Zu.

Auch im Ruckblick bleibt diese Einschatzung der Gemeinschaftsschule stabil: Die groRe Mehrheit
der Eltern wirde sich bei nochmaliger Schulwahl wieder fur die gewahlte Gemeinschaftsschule
entscheiden.

Auch nach getroffener Schulwahl zeigen sich die Eltern vom Konzept der Gemeinschaftsschule
Uberzeugt.

Daruber hinaus auern sie Uber alle Gemeinschaftsschulen hinweg mehrheitlich eine hohe Zufrie-
denheit mit der Umsetzung der Leitgedanken des Gemeinschaftsschulkonzepts sowie mit
der Schul- und Unterrichtspraxis und der Arbeit der Beteiligten an den Schulen.

Abbildung: Eltern: Zufriedenheit der Eltern mit dem Konzept der Gemeinschaftsschule sowie mit dessen
Umsetzung bei ...
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Hinsichtlich der Partizipation der Eltern zeigt sich ein ambivalentes Bild: Zwar fiuihlen sich die
Eltern mehrheitlich gut Uber die Geschehnisse an der Schule informiert, woraus sich schlieen
lasst, dass der erste Schritt zur Ermdglichung von Teilhabe gut gelingt. Aus der Perspektive der
Gemeinschaftsschullehrkréfte gibt es jedoch nach wie vor Defizite beim tatséchlichen Engage-
ment der Eltern. Erwartungsgemali lassen sich hinsichtlich der Intensitat der Partizipation der
Eltern Unterschiede zwischen den Schulgruppen feststellen, die das jeweilige sozialrGumliche
Umfeld der Schulen widerspiegeln.

Die Ergebnisse einer Fallstudie verdeutlichen das Potenzial einer strategisch angelegten Offent-
lichkeitsarbeit fur die Schulentwicklung und zeigen, wie durch die Zusammenarbeit der Beteilig-
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ten, die Einbindung von Schulerinnen und Schilern, durch Vernetzung mit Kooperationspartnern
im Stadtteil und durch den Einsatz ausgewéhlter Instrumente die AuRenwahrnehmung von Schu-
le gestaltet werden kann.

3. Fazit und weiterfuhrende Fragen

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung, dass an allen Gemein-
schaftsschulen wichtige Entwicklungsschritte vollzogen wurden. Die dargestellten Befunde aus
den finf Untersuchungsbereichen verdeutlichen gleichzeitig die Komplexitat der Anforderungen
an die Steuerung und Ausgestaltung der Entwicklungsprozesse der Pilotschulen.

Schultbergreifend ergeben sich aus den Analysen fortgeschrittene Entwicklungsstande vor allem
in den Bereichen dialogische Lernberatung der Schilerinnen und Schiler, Nutzung von Instru-
menten zur eigenstandigen Lernreflexion, Lernférderlichkeit des gemeinsamen Unterrichts von
Schilerinnen und Schillern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf, diagnostische
Kompetenz der Lehrkrafte und fachliche Unterstitzung der Schilerinnen und Schiler im Unter-
richt sowie individuelle Bezugsnormorientierung bei der Leistungsbewertung. Deutliche Entwick-
lungsbedarfe zeigen sich demgegeniiber in den Bereichen Uberpriifung der Zielerreichung, Ko-
operationskultur im Kollegium, Forderung der Lernmotivation und fachbezogenen Selbstkonzepte
sowie der kognitiven Aktivierung der Schilerinnen und Schiler im Unterricht.

Die zwischen den Einzelschulen am starksten ausgepragten Unterschiede finden sich in verschie-
denen Bereichen der Gestaltung des Schulentwicklungsprozesses. Dies betrifft vor allem die
Wirksamkeit der Steuergruppenarbeit, die Partizipation im Kollegium, die Klarheit der Verant-
wortlichkeiten, die Uberpriifung der Zielerreichung und die Kooperationskultur und gemeinsamen
Zielsetzungen im Kollegium. Wéahrend einzelne Schulen in diesen Bereichen hohe Entwicklungs-
stdnde erreichen konnten, stehen einige Schulen, darunter zwei der drei Fusionsschulen, hier
weiterhin vor grofRen Herausforderungen. Hierin spiegeln sich einerseits die unterschiedlichen
Voraussetzungen wider, mit denen die Schulen in die Pilotphase gestartet sind, andererseits aber
auch dynamische Veranderungsprozesse innerhalb der Kollegien vor dem Hintergrund einer von
Jahr zu Jahr steigenden Zahl der in den Schulversuch einbezogenen Lehrkréfte. So konnten eini-
ge Schulen bereits zu Beginn des Schulversuchs auf gut verankerte Steuerungsstrukturen zu-
rickgreifen, wahrend andere Schulen grundlegende Steuerungsstrukturen erst schaffen mussten.

Daraus folgt auch, dass in einem Schulversuch, der in so umfassender Weise eine neue Schul-
form mit einer veranderten Schuilerpopulation und neuen Formen des Lernens erprobt, nach vier
Jahren Erprobung und wissenschaftlicher Begleitung erwartungsgemaf noch Fragen offen sind.

Fur die Weiterfuhrung des Schulversuchs empfehlen wir die Prufung der folgenden
Fragen:

1. Veranderungen im Bereich Unterricht und Lernen sind — wie erwartet — erst in kleinen Schrit-
ten beschreibbar. Offen bleibt, wie neue Formen eines produktiven Umgangs mit Heterogeni-
tat nach der Uberwindung der Anfangsschwierigkeiten weiterentwickelt und konsolidiert wer-
den, wie also die Pilotschulen die langerfristige Qualitatsentwicklung im Untersu-
chungsfeld Unterrichtsentwicklung gestalten. Hieraus ergeben sich die Fragen:

e Welche weiteren Formen der inneren Differenzierung und welche Lernarrangements fir
das Lernen in heterogenen Gruppen entwickeln die Gemeinschaftsschulen und welche
Erfahrungen machen sie damit?

¢ Inwieweit gelingt es den Gemeinschaftsschulen, Schulerinnen und Schuler mit unter-
schiedlichen Leistungsvoraussetzungen zum Abitur zu fuhren?

2. Weiterhin ware zu prufen, welche begleitenden MaBhahmen fur die erfolgreiche Gestaltung
einer Schule mit den Jahrgangsstufen 1-10 bzw. 1-13 erforderlich sind. Im Einzelnen
ware dabei aus heutiger Sicht eine Untersuchung der folgenden Aspekte von Bedeutung:
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Wie entwickelt sich die Umsetzung der verschiedenen Organisationsmodelle langfristig?
Wie entwickelt sich die Kooperation zwischen Schulen innerhalb eines Schulverbundes?
Wie entwickeln sich Schulen im Rahmen des Fusionsmodells?

Wie entwickelt sich die Gestaltung der gymnasialen Oberstufe bzw. wie entwickelt sich
die Kooperation mit anderen Schulen im Bereich der Oberstufe?

Wie entwickeln sich Gemeinschaftsschulen in Abhéangigkeit vom schulischen und sozialen
Umfeld insbesondere in der Konkurrenz zu Gymnasien?

3. Aufgrund des zeitlichen Rahmens der wissenschaftlichen Begleitung muss auch die Frage nach
dem Verlauf der Schulkarrieren der Gemeinschaftsschulerinnen und -schiler tber den
Untersuchungszeitraum hinaus offen bleiben. Die Ergebnisse der Prufungen zur Erlangung des
Mittleren Schulabschlusses des Pilotjahrgangs sowie die Daten zu den darauf folgenden Uber-
gangen in weiterfihrende Schulen bzw. in eine Berufsausbildung sind erst nach Abschluss der
Untersuchung zugénglich. Bei einer Weiterfihrung wéare zu prifen:

Wie entwickelt sich der Ubergang der Schilerinnen und Schiller von der Grundstufe der
Gemeinschaftsschulen in die Sekundarstufe | der Gemeinschaftsschulen?

Wie entwickelt sich der Ubergang der Schiilerinnen und Schiiler nach Abschluss der
Sekundarstufe | an den Gemeinschaftsschulen in die Sekundarstufe Il bzw. in andere
weiterfihrende Bildungsgange?

Wie entwickeln sich die schulischen Leistungen der Schilerinnen und Schiler an den
Gemeinschaftsschulen? Hierfur waren eine Fortsetzung der Lernstandserhebungen im
zweiten Jahrgang des Schulversuchs in der Jahrgangsstufe 10 und die Durchfihrung der
Lernstandserhebungen in einem weiteren Schulerjahrgang sinnvoll.
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EINLEITUNG

Mit Beginn des Schuljahres 2008/2009 wurde unter Beteiligung von 16 Schulen, die zu elf Ge-
meinschaftsschulen verschmolzen, der Schulversuch ,Pilotphase Gemeinschaftsschule* in Berlin
eingerichtet. Die Pilotphase befindet sich aktuell im vierten Jahr und die Zahl der Gemeinschafts-
schulen ist zum Schuljahr 2011/2012 auf insgesamt 20 Gemeinschaftsschulen angewachsen.

Mit der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs ist seit Médrz 2008 im Auftrag der Se-
natsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft des Landes Berlin (SenBildJugWiss)
Rambgll Management Consulting gemeinsam mit der Arbeitsstelle fur Schulentwicklung und
Schulentwicklungsforschung der Universitdt Hamburg betraut.

Der nun vorliegende Bericht 2012 ist der vierte Bericht, den die wissenschaftliche Begleitung
vorlegt, und umfasst alle bisherigen Erkenntnisse der Evaluation des Entwicklungsprozesses der
Gemeinschaftsschulen von 2008 bis 2011. Er beantwortet die zentralen Fragen der Untersuchung
und bietet vertiefte Erkenntnisse aus den quantitativen und qualitativen Analysen.

Der Bericht ist folgendermalen aufgebaut:

e In Kapitel 1 wird das Modellvorhaben Gemeinschaftsschule vorgestellt. Es werden Hinter-
grinde und Merkmale erlautert sowie eine theoretische Einordnung der Entwicklung von
Gemeinschaftsschulen vorgenommen.

e In Kapitel 2 wird das Forschungsdesign erlautert. Dazu wird das Projektdesign, das heil3t die
Untersuchungsschritte und zentralen Untersuchungsthemen, sowie die methodische Vorge-
hensweise in Bezug auf die quantitativen und qualitativen Erhebungsteile vorgestellt. Dartber
hinaus wird das Konzept der Lernstandserhebungen dargestellt, die verschiedenen Organisati-
onsformen der Gemeinschaftsschulen werden thematisiert und es wird eine Gruppierung der
Schulen entsprechend ihrer Ausgangslage nach soziodemografischen Merkmalen erlautert, der
die Darstellung der Ergebnisse folgt.

e In Kapitel 3 werden die Ergebnisse zu den Untersuchungsbereichen Organisation und Perso-
nalentwicklung thematisiert. Die Ergebnisse, die sich sowohl auf quantitative Befragungen als
auch auf qualitative Fallstudien stitzen, sind untergliedert in die Unterkapitel Schulentwick-
lungsmanagement (3.1), Kooperation im Kollegium (3.2), Verdnderungsbereitschaft im Kolle-
gium (3.3), Fortbildung und Personalentwicklung (3.4) sowie Herausforderungen und Gestal-
tungsmaoglichkeiten des Fusionsmodells (3.5).

e In Kapitel 4 werden die Ergebnisse zum Untersuchungsbereich Unterricht dargestellt. Die
Ergebnisse, die sich hauptséchlich auf quantitative Befragungen und eine qualitative Fallstudie
stutzen, sind untergliedert in die Unterkapitel Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern zu
Heterogenitat (4.1), Berufliche Anforderungen und Deutungsmuster von Lehrenden im Um-
gang mit Heterogenitat (Fallstudie) (4.2), Erfahrungen von Schulerinnen und Schulern mit Un-
terricht in heterogenen Lerngruppen (4.3) sowie Gestaltung des Unterrichts (4.4). Der Ab-
schnitt Gestaltung des Unterrichts umfasst die Sozialformen des Unterrichts, Methoden der
Binnendifferenzierung, Methoden und Instrumente zur Diagnose und Lernberatung sowie das
Unterrichten von Schiilerinnen und Schulern mit sonderpéadagogischem Fdrderbedarf.

¢ In Kapitel 5 werden die Ergebnisse zu dem Untersuchungsbereich Lernen thematisiert. Es
umfasst die Abschnitte Lernstrategien und Methodenkompetenz der Schilerinnen und Schuler
(5.1), Nutzung des Lernsettings fur die Entwicklung des Bildungsgangs (5.2), Lernentwicklung
der Gemeinschaftsschulerinnen und -schiler — Ergebnisse der Lernstandserhebungen (5.3)
sowie fachbezogene Lernmotivation und Selbstkonzepte der Schilerinnen und Schiler an
Gemeinschaftsschulen (5.4).

e In Kapitel 6 werden die Ergebnisse zu den Untersuchungsbereichen Schulklima und Partizipa-
tion thematisiert. Die Darstellung, die sich sowohl auf quantitative Befragungen als auch auf
qualitative Fallstudien stutzen, ist untergliedert in die Abschnitte Klassenmanagement und
Schulklima (6.1) sowie Partizipation und Mitbestimmung (6.2).

e In Kapitel 7 werden die Ergebnisse zu den Untersuchungsbereichen Schulformwahl, Eltern-
beteiligung und Offentlichkeitsarbeit thematisiert. Die Berichtslegung, die sich hauptséchlich
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auf quantitative Befragungen und eine qualitative Fallstudie stiitzen, ist untergliedert in die
Abschnitte Schulwahlentscheidung (7.1), Beteiligungsmdglichkeiten und Engagement der
Eltern (7.2), Zufriedenheit der Eltern mit dem Konzept der Gemeinschaftsschulen und dessen
Umsetzung sowie Offentlichkeitsarbeit (Fallstudie) (7.3).

e In Kapitel 8 werden die zentralen Befunde auf Schulebene zusammengefasst, bestehende
Entwicklungsbedarfe der Gemeinschaftsschulen skizziert und es wird ein Ausblick auf weiter-
fuhrende Forschungsfragen gegeben.

Wir haben bei unserer Arbeit groe Unterstiitzung und Vertrauen seitens der Projektleitung
— Siegfried Arnz, Elke Schomaker und Dr. Rainer Maikowski — und den Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern des Qualifizierungsteams der SenBildJugWiss erfahren. Dies gilt gleichermaRen fiur die
Schulleitungen, Lehrkrafte und alle weiteren Beteiligten in den Schulen, Schilerinnen und Schi-
ler, Eltern und auBerschulische Kooperationspartner, die uns freundlich aufgenommen und ohne
Vorbehalte tiefe Einblicke in ihre Arbeit gewéahrt haben. Wir bedanken uns ausdriicklich fur diese
auBerordentlich gute Kooperation.

Carolin Hofmann
Sebastian Niedlich

Prof. Dr. Johannes Bastian
Dr. Julia Hellmer

Stanislav lvanov
Dr. Roumiana Nikolova
Ulrich Vieluf
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DIE PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN

Hintergrund und Merkmale der Gemeinschaftsschule

Die Schulform Gemeinschaftsschule wurde in Berlin zum Schuljahr 2008/09 als Schulversuch
eingerichtet und wird in einer ersten Pilotphase bis zum Schuljahr 2012/13 erprobt. Die derzeiti-
ge Regierungskoalition hat 2011 im Rahmen ihrer Koalitionsvereinbarung beschlossen, den
Schulversuch Gemeinschaftsschule weiterzufihren (vgl. Koalitionsvereinbarung zwischen SPD
und CDU 2011-2016, 2011: 50).

Zum Schuljahr 2008/09 hat die Berliner Senatsverwaltung fiur Bildung, Jugend und Wissenschaft
16 Schulen bzw. 11 Schulverbiinde (Zusammenschlisse von Grund-, Haupt- und Realschulen) fir
den Start der Pilotphase ausgewéhlt. Bis zum Schuljahr 2011/12 stieg die Zahl der an der
Pilotphase teilnehmenden Gemeinschaftsschulen von 11 auf 20. Alle Berliner Schulen haben die
Moglichkeit, sich fir die Teilnahme an dem Schulversuch zu bewerben. Uber die Teilnahme am
Auswahlverfahren entscheidet in der Schule eine Zweidrittelmehrheit der jeweiligen Schulkonfe-
renz. Darlber hinaus sind die Zustimmung des bezirklichen Schultrédgers und eine Stellungnahme
der bezirklichen Schulaufsicht einzuholen (vgl. SenBildJugWiss 2012: § 17a).

Die ,Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin“ reagiert auf die aktuelle bildungspolitische Diskus-
sion um eine geeignete Schulstruktur und hat im Kern mehr Chancengleichheit und -gerechtigkeit
durch langeres gemeinsames Lernen und eine optimale Forderung der individuellen Fahigkeiten
und Fertigkeiten aller Schulerinnen und Schiler zum Ziel. Im Einzelnen werden folgende Leit-
ziele fur die Gemeinschaftsschule benannt:

= ,Die Gemeinschaftsschule soll zu mehr Chancengleichheit und -gerechtigkeit, unabhéngig
von den Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen, fuhren.

= Die Fahigkeiten und Fertigkeiten aller Schuler sollen durch individuelle Férderung besser
entwickelt und geférdert werden: Durch selbststandiges Lernen und die Unterstltzung
individueller Lernwege soll eine maximale Leistungsentwicklung erméglicht werden.

= Die Gemeinschaftsschule verzichtet auf die &ufRere Fachleistungsdifferenzierung als Orga-
nisationsprinzip.

= Durch enge Zusammenarbeit der Lehrkrafte, schulischen Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter, Schilerinnen und Schiler, Eltern und auRerschulischen Partner entwickelt sich die
Gemeinschaftsschule zum demokratischen Lern- und Lebensraum.

< In der Gemeinschaftsschule ist die gegenseitige Anerkennung und Respektierung aller ein
wichtiges Leitziel“ (SenBildJugWiss 2012).

Die zentrale Aufgabe bei der Entwicklung von Gemeinschaftsschulen ist demnach, forderliche
Strukturen und Settings fur das Lernen in heterogenen Lerngruppen zu entwickeln, die allen
Schilerinnen und Schilern gleichermalRen Zugang zu Bildung ermdglichen und einen demokrati-
schen Lern- und Lebensraum schaffen.

Zentrale Merkmale der Gemeinschaftsschulen sind (vgl. SenBildJugWiss 2012, SenBildJugWiss
2007):

e Die Gemeinschaftsschulen flihren zu allen Schulabschliissen.
e Sie umfassen Grund- und Sekundarstufe(n).

e Bildungsgangempfehlungen nach Klasse 6 kénnen entfallen, wenn die Schulerinnen und
Schuler auf Wunsch der Eltern an der Gemeinschaftsschule verbleiben.

e Das Probehalbjahr in der Jahrgangsstufe wird abgeschafft.

e Auf Klassenwiederholungen wird verzichtet.

e Die Schulerinnen und Schiler kdnnen nicht abgeschult werden.

e Auf d&uBere Fachleistungsdifferenzierung als Organisationsprinzip wird verzichtet.

e RegelmaRige individuelle Lern- und Leistungsriickmeldungen erganzen das halbjahrliche
Notenzeugnis oder kdnnen dieses auch bis zur Jahrgangsstufe 8 ersetzen.
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e Die Berliner Gemeinschaftsschulen sind Ganztagsschulen.

Damit sind die Gemeinschaftsschulen Orte gemeinsamen Lernens von der Schulanfangsphase bis
zum Schulabschluss und entwickeln eine konsequente Umsetzung gemeinsamen Lernens in hete-
rogenen Gruppen. Sie folgen dem Leitbild des selbstverantwortlich arbeitenden Lernenden und
dem Leitbild eines Lehrenden, der die Lernarrangements zur Unterstitzung der individuellen Fa-
higkeiten eines jeden Schilers und einer jeden Schilerin gestaltet.

Mit der Einfuhrung der Schulform Gemeinschaftsschule steht das Land Berlin deutschlandweit
nicht allein. Auch andere Bundeslander erproben Formen des langeren gemeinsamen Lernens
unter dem Namen Gemeinschaftsschule: Baden-Wirttemberg?, Nordrhein-Westfalen®, Sachsen®,
Schleswig-Holstein®, Thiiringen®. In der Ausgestaltung der Schulform gibt es allerdings zum Teil
erhebliche Unterschiede: Unter anderem unterscheiden sich die Schulen in der Ladnge des ge-
meinsamen Lernens aller Schilerinnen und Schuiler (zum Beispiel Thiringen bis Klasse 8), in der
Form der Differenzierung (zum Beispiel &ufllere oder innere Differenzierung ab Klasse 7 in
Schleswig-Holstein) oder in der Schulorganisation bzgl. der Schulstufen (in der Regel nur Sekun-
darschulen ohne Primarstufe, nur teilweise Sekundarstufe Il zum Beispiel in Baden-Wirttemberg
geplant).

Abbildung 1: Gemeinschaftsschule als Schulform in Deutschland

Holstein
Mecklenburg-

Vorpommern

Breme Brandenbiyg

Niedersachsen

Sachse
Anhalt

Nordrhein-
Westfalen

Rheinlangd

Bayern

Wirttemberyg

Daruber hinaus stehen die Gemeinschaftsschulen in Berlin wie auch in anderen Bundeslandern in
einem besonderen Verhéltnis zu einer zunehmend durch Zweigliedrigkeit gekennzeichneten
Schulstruktur (vgl. Tillmann 2012). Résner beschreibt Zweigliedrigkeit in zwei Auspragungsfor-
men: Er unterscheidet eine ,alte* von einer ,neuen“ Zweigliedrigkeit. Als ,alte” Zweigliedrigkeit
benennt er das Schulangebot von Gymnasium und Nicht-Gymnasium. Letzteres beziehe sich auf
alle Varianten von Schulen, welche die Bildungsgdnge von Haupt- und Realschulen fusionieren.
Zentrales Merkmal sei hier das Fehlen von gymnasialen Standards — solche Schulen bieten also
unter anderem kein Abitur an. Diverse Bundeslander arbeiten derzeit mit diesem fusionierten
Schulangebot, beispielsweise Sachsen, Thuringen oder Niedersachsen. Als ,,neue* Zweigliedrigkeit
bezeichnet er hingegen ein Schulangebot aus Gymnasium und einem weiteren Bildungsgang, der
ebenfalls gymnasialen Standards entspricht — neben allen anderen Abschlissen also auch zum

2 ab Schuljahr 2012/13

3 Modellversuch seit 2011/12

4 auslaufender Schulversuch seit Schuljahr 2010/11
5 seit Schuljahr 2007/08

© seit Schuljahr 2010/11
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Abitur fuhrt. Beispiele fur ein solches Schulangebot finden sich in Bundeslandern wie Hamburg
und Bremen (vgl. Rsner 2010).

Auch das Land Berlin hat entschieden, ab dem Schuljahr 2010/2011 ein zweigliedriges Schulsys-
tem einzufuhren. In diesem Prozess werden Haupt- und Realschulen sowie Gesamtschulen in
sogenannte Integrierte Sekundarschulen umgewandelt, sodass neben dem Gymnasium in der
Sekundarstufe | nur noch eine weitere Schulform existiert. Diese Integrierten Sekundarschulen
sind Ganztagsschulen und entsprechen dem gymnasialen Standard, bieten also die Moéglichkeit,
nach der 10. Jahrgangsstufe auf eine gymnasiale Oberstufe zu wechseln. Im Sinne von R&sner
weisen sie damit die Merkmale der ,neuen“ Auspragungsform der Zweigliedrigkeit auf. Neben
diesen beiden Saulen bleibt das Pilotprojekt Gemeinschaftsschule als Modellvorhaben bestehen.
Im Sinne der von Tillmann aktuell entwickelten Systematik der verédnderten Schulstruktur in
Deutschland kann diese Variante der Sekundarstufe | als ,,Zweigliedrigkeit erweitert” bezeichnet
werden, die neben dem Gymnasium eine weitere Schulform und zuséatzlich die Form Gesamtschu-
le/Gemeinschaftsschule umfasst.

Abbildung 2: Struktur des Sekundarschulsystems in den 16 Bundeslandern (Stand 2/2012)
(nach Tillmann 2012)

Zweigliedrigkeit Zwelglleergkelt Dreigliedrigkeit Vlergllec_jrlgkelt
pur erweitert erweitert
Gymnasium X X X X
Realschule X X
Hauptschule X X
Neue zweite Schul-
form, die H/R ersetzt X X
Neue zweite Schulform
(H/R-Kombination) als X
Angebot
Gesamtschule/
Gemeinschaftsschule X X
(mit Oberstufe)

5 Schulformen

2 Schulformen

3 Schulformen

3 Schulformen

Berlin
Brandenburg Baden-
Mecklenburg- .
Bremen Wirttemberg
. Vorpommern
Dieses Schulsystem Hamburg - . Hessen
. O Rheinland-Pfalz Bayern )
gibt es gegenwartig® in | Saarland Niedersachsen
Sachsen-Anhalt .
Sachsen Schleswia- Nordrhein-
Wig Westfalen***
Holstein
Thiringen
4 Lander 7 Lander 1 Land 4 Lander

Rot = Die 2. Schulform hat in diesen Landern eine eigene Oberstufe bzw. einen eigenen Zugang zum Abitur

* In einigen Landern beschlossen, aber zurzeit noch in der Einfuhrung (zum Beispiel Saarland, Baden-Wurttemberg)
wx Hauptschulen werden in Bayern zu ,Mittelschulen* weiterentwickelt.
***  In NRW existieren neben den Gesamtschulen bis 2019 auch noch einige Gemeinschaftsschulen (also insgesamt

sechs Schulformen).




1.2

WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 6
BERICHT 2012

Vergleicht man in Berlin die Integrierte Sekundarschule mit der Gemeinschaftsschule, so ist
festzustellen, dass sich der Unterschied zwischen beiden Schulformen in zwei Punkten manifes-
tiert: Die Gemeinschaftsschule besitzt in der Regel eine eigene Grundstufe und betont explizit
den Anspruch an individuelle Férderung durch selbststandiges Lernen und die Unterstitzung indi-
vidueller Lernwege im Rahmen eines gemeinsamen und integrativen Lernens - ohne aul3ere Fach-
leistungsdifferenzierung als Organisationsprinzip. Die Integrierten Sekundarstufe ist in der Regel
eine Schulform der Sekundarstufe | und es kann zwischen Formen innerer und &uf3erer Differen-
zierung gewahlt werden kann. Den Gemeinschaftsschulen kommt vor allem eine Pilotfunktion in
der Realisierung einer Schule fur alle Schulerinnen und Schiler von der 1. bis zur 10 bzw. 13.
Klasse und im Hinblick auf die Erarbeitung von Konzepten der inneren Differenzierung und Indivi-
dualisierung des Lernens in heterogenen Gruppen zu.

Theoretische Einordnung der Gemeinschaftsschule

Betrachtet man die Einrichtung von Gemeinschaftsschulen aus schulentwicklungstheoretischer
Perspektive, so sind zwei Seiten von Bedeutung: die Besonderheit des Gegenstandes der
Schulentwicklung und die Besonderheit des Settings der Schulentwicklung.

Gegenstand der Schulentwicklung ist die Gestaltung von externen und internen Organisati-
onsformen sowie didaktischen Arrangements des Lehrens und Lernens, die zur Realisierung der
obengenannten Ziele und Merkmale der Gemeinschaftsschule beitragen.

e Zur &uBeren Organisationsform zahlt vor allem die Entwicklung einer sog. Langform der
Einzelschule, die einen kontinuierlichen Bildungsgang von der Primarstufe bis zum Abitur
ermoglicht und dabei die Schule als ,,Institution in Entwicklung* begreift.

e Zu inneren Organisationsformen z&ahlen vor allem Vorkehrungen? zur Ermdglichung einer
professionellen Steuerung und Kooperation, die ,Personen und Unterricht als Gegenstand
der Entwicklung“ verstehen und langfristig an der Perspektive einer professionellen Lern-
gemeinschaft arbeiten.

Das Setting der Schulentwicklung zeichnet sich dadurch aus, dass sich die Entwicklung von
Gemeinschaftsschulen im Zusammenspiel von zwei Faktoren vollzieht:

e einem externen Strukturimpuls von Seiten der Berliner Senatsverwaltung (ein mit Anrei-
zen fur die Schulen verbundenes Angebot, um dass die Schulen sich initiativ bewerben
mussen),

e der Adaption dieses Impulses im je spezifischen Rahmen der Einzelschule und der Ent-
wicklung von Unterricht, Personen und Strukturen.

Damit lasst sich das Pilotprojekt Gemeinschaftsschule Berlin als ein Schulentwicklungsvorhaben
beschreiben, das interne und externe Schulentwicklung (vgl. Altrichter/Heinrich 2008; Bastian
2007) in besonderer Weise verbindet und fur die Gestaltung neuer Lernsettings nutzbar macht.
Auffallig ist, dass die Entwicklungsarbeit der Gemeinschaftsschulen im Rahmen orientierender
Vorgaben stattfindet, gleichzeitig aber einen Entwicklungsspielraum bietet, der eine hohe Motiva-
tion zur Erfindung und Erprobung von Lernformen, Kooperationsformen und Strukturen voraus-
setzt und freisetzt und diese durch spezifische Fortbildungsangebote und Ressourcen unterstitzt.

Unter Ruckgriff auf die Mehrebenentheorie von Fend (2006) lassen sich die Prozesse der Ein-
richtung und Entwicklung der Gemeinschaftsschule systematisieren. Dabei ist die Besonderheit
dieses Pilotvorhabens darin zu sehen, dass sich die damit einhergehenden Gestaltungsaufgaben
auf allen Ebenen des Bildungssystems’ finden:

7 Die Differenzierung der Ebenen dient auch als Referenzrahmen fiir die Darstellung der Ergebnisse dieses Berichts.
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Auf der Makroebene des Bildungssystems:

o Initiierung des Schulversuchs Gemeinschaftsschule Berlin als auRerer Impuls zur Ent-
wicklung auf der Schulstrukturebene,

. Bereitstellung von Mdglichkeiten zur Veranderung des schulischen Gestaltungsrahmens
zum Umgang mit Heterogenitét.

Auf der Mesoebene des Bildungssystems:
e Entwicklung der Einzelschule in Form von spezifischen Varianten der Organisation von
Gemeinschaftsschule,
e Entwicklung der Einzelschule durch die Gestaltung der Rahmenbedingungen fir einen
produktiven Umgang mit Heterogenitat,
e Entwicklung der Einzelschule durch die Gestaltung eines Systemzusammenhangs von
Unterrichts-, Organisations- und Personalentwicklung.

Auf der Mikroebene des Bildungssystems:

e Entwicklung des Unterrichts mit dem Ziel einer professionellen Gestaltung des Lernens in
heterogenen Lerngruppen auf der Handlungsebene der Lehrerinnen und Lehrer sowie der
Handlungsebene Schiilerinnen und Schiler,

e Entwicklung einer unterrichtszentrierten Kooperationskompetenz von Lehrenden und
Lernenden fur das Lehren und Lernen in heterogenen Lerngruppen,

e Entwicklung eines auf heterogene Lerngruppen abgestimmten Verhaltnisses von schulin-
ternem Curriculum, Anforderungen an Schulerinnen und Schuler, Aufgaben und Lernma-
terialien, Prufungsformen und Unterstitzungsangeboten.

Der Umgang mit Heterogenitat, das heil3t: mit der Verschiedenheit von Schilerinnen und Schi-
lern, ist kein neues Problem der Schule. Bis heute reagiert das deutsche Schulsystem darauf vor
allem durch einen Versuch der Homogenisierung von Schulformen und Lerngruppen. Die Organi-
sationsform einer solchen Schule war und ist darauf ausgerichtet, mdglichst leistungshomogene
Lerngruppen herzustellen. Dazu dienen zum Beispiel die Mehrgliedrigkeit der Schulstruktur, Még-
lichkeiten des Abschulens und der Klassenwiederholung, Zurickstellen der Einschulung oder die
Einteilung in ein System &ullerer Leistungsdifferenzierung in Form von Niveaukursen.
Insbesondere durch das Abschneiden deutscher Schilerinnen und Schuler in den groRen Ver-
gleichsstudien, wie zum Beispiel PISA, sind jedoch problematische Zusammenhange aufgezeigt
worden. Zum einen liegen die Leistungen der deutschen Schulerinnen und Schiler im internatio-
nalen Vergleich im Mittelfeld, zum anderen attestieren die Ergebnisse dem deutschen Schulsys-
tem aufgrund seiner frihen Trennung der Schilerinnen und Schiler eine starke soziale Selektivi-
tat. In kaum einem anderen Land lasst sich eine so hohe Abhangigkeit zwischen der sozialen
Stellung der Familie und dem Schulerfolg der Kinder dieser Familien nachweisen (vgl. Valtin
2008; Watermann/Baumert 2006). Deutlich wird, ,,dass es dem deutschen Schulsystem nach wie
vor nicht gelungen ist, angemessene Formen des Umgangs mit der Heterogenitat der Schuler-
schaft zu finden* (Trautmann/Wischer 2011: 7). Zentrale Forderung vieler Veroffentlichungen
und Empfehlungen zum Thema ,,Umgang mit Heterogenitat® — aus Praxis, Wissenschaft und Bil-
dungspolitik — ist: ,Heterogenitat [...] durfe nicht mehr ignoriert bzw. als Storgré3e betrachtet
werden, sondern sei als Chance und als Bereicherung zu bewerten und fir schulisches Lernen
produktiv zu nutzen* (ebd.: 8).

Die Gemeinschaftsschule in Berlin nimmt dieses Problem an und entwickelt im Rahmen des
Schulversuchs fur das deutsche Schulsystem neue Moéglichkeiten fur einen produktiven Um-
gang mit Heterogenitat. Dabei wird konsequent auf jede Form der Homogenisierung der Lern-
gruppe verzichtet und Heterogenitat als Herausforderung fur eine umfassende Auseinanderset-
zung auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems anerkannt.

Die Heterogenitat von Schulerinnen und Schilern bestimmt deshalb maRgeblich die padagogische
Arbeit der Lehrkrafte an den Berliner Gemeinschaftsschulen®. Schulische Heterogenitat lasst sich
auf der einen Seite als padagogisch erlebbare Realitdt kennzeichnen, da sich die Lernenden in

8 Eine ausfiihrliche Darstellung hierzu findet sich in: Wittek, D. (in Vorbereitung): Entwicklungsaufgaben und Deutungsmuster von Lehrenden an

Gemeinschaftsschulen. Hamburg, unveréffentlichte Dissertation.
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prinzipiell unendlichen Dimensionen unterscheiden (vgl. Trautmann/Wischer 2011: 37). Auf der
anderen Seite sind aber nicht alle zu unterscheidenden Dimensionen fur schulisches Lernen rele-
vant; vielmehr gewinnen bestimmte Dimensionen im schulischen Kontext eine normativ begrin-
dete Relevanz. Zu nennen sind leistungsbedingte Heterogenitat, Altersheterogenitat, soziokultu-
relle Heterogenitét, sprachliche Heterogenitat, migrationsbedingte Heterogenitat, geschlechterbe-
zogene Heterogenitat, Gesundheits- und koérperbezogene Heterogenitat (vgl. Wenning 2007b:
25 f.). Insofern ist Heterogenitat eine Zustandsbeschreibung, die von den Lehrerinnen und Leh-
rern (individuell, aber auch kollektiv) konstruiert wird, da sie situationsspezifisch als handlungs-
relevant erscheint (vgl. Wenning 2007a: 148; Lang/Grittner/Rehle 2010: 315 f.). Im Rahmen
dieser Studie werden die Dimensionen leistungsbedingte Heterogenitat und soziokulturelle Hete-
rogenitat als mafigebliche Facetten von Heterogenitat untersucht.

Fur den Umgang mit Heterogenitat ist unter anderem entscheidend, wie Heterogenitat gedeutet
wird. So kann Heterogenitat beispielsweise hierarchisch in Kategorien von besser/schlechter ein-
geordnet werden. Demgegenuber hat Prengel ein Konzept der Anerkennung von Verschiedenheit
und Gleichheit entwickelt: Vielfalt nach Prengel heif3t nicht, Lernende hierarchisch nach normati-
ven Begriffen wie gut und schlecht einzuteilen, sondern deren Recht auf Verschiedenheit anzuer-
kennen (vgl. Prengel 1993). Es geht ihr um eine egalitare Bestimmung von Differenz, damit Dif-
ferenzen nicht mehr herangezogen werden, um Hierarchien legitimieren zu kdénnen (vgl. ebd.:
180). Sie formuliert deshalb als Leitfragen fir den Umgang mit Heterogenitat, ob padagogisches
Handeln der geschlechtlichen, kulturellen und individuellen Verschiedenheit der Menschen gerecht
werden kann und wie Padagogik dabei das demokratische Prinzip der Gleichberechtigung verwirk-
lichen kann. Damit verknupft sie den Heterogenitatsbegriff mit demokratie- und gerechtigkeits-
theoretischen Fragen. lhr Verstandnis lasst sich pragnant als differenzbezogener Heterogenitéats-
begriff zusammenfassen (vgl. Giesecke-Kopp 2006; Lang/Grittner/Rehle 2010: 318).

Ein solcher differenzbezogener Heterogenitétsbegriff entspricht den Zielen und dem Konzept der
Gemeinschaftsschule und ist deshalb leitend fiur diese Studie; denn die Gemeinschaftsschule ist
dadurch bestimmt, dass sie institutionelle Bedingungen des gleichen Rechts auf Bildung als we-
sentliche Voraussetzung fur Chancen- und Bildungsgleichheit bieten will. Hier treffen sich das
Konzept der Gemeinschaftsschule (vgl. SenBildJugWiss 2007) und der differenzbezogene Hetero-
genitatsbegriff von Prengel (1993: 195).
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FORSCHUNGSDESIGN

Dieses Kapitel beinhaltet die Darstellung des Projektdesigns (2.1) sowie die Beschreibung des
methodischen Vorgehens der wissenschaftlichen Begleitung (2.2). DarUber hinaus werden als
Ausgangspunkt fur die folgenden Kapitel die Organisationsformen der Gemeinschaftsschulen be-
schrieben (2.3) und es wird eine Gruppierung der Schulen entsprechend ihrer Ausgangslage nach
soziodemografischen Merkmalen erlautert (2.4), der die weitere Darstellung der Ergebnisse folgt.

Projektdesign

Im Marz 2008 beauftragt die Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft des Landes
Berlin (SenBildJugWiss) Rambgll Management Consulting (RMC) und die Arbeitsstelle fur
Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung der Universitat Hamburg (AfS) mit
der wissenschaftlichen Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule. Die Mitglieder der wissen-
schaftlichen Begleitung verstehen sich dem Auftrag entsprechend als Evaluatorinnen und Evalua-
toren, welche die Umsetzung und die Wirkungen des Schulversuchs auf Ebene der einzelnen
Schulen sowie schulubergreifend untersuchen. Gleichzeitig versteht sich die wissenschaftliche
Begleitung als Team, das die Forschungsergebnisse kontinuierlich an die Schulen zurickmeldet
und so deren Nutzung im Rahmen der Schulentwicklung ermdéglicht. Sie bietet damit im Sinne
der Schulbegleitforschung (vgl. Bastian/Combe 2001; Combe 2002) eine datenbasierte Unter-
stlutzung des Schulentwicklungsprozesses an.

Diese Integration von Evaluation und Schulbegleitforschung spiegelt sich auch im Projektde-
sign der wissenschaftlichen Begleitung wider, wie es im Angebot der Bewerbergemeinschaft vom
Januar 2008 dargelegt ist. Weiterhin orientiert sich das Vorgehen der wissenschaftlichen Beglei-
tung an der im Mai 2008 in Abstimmung mit der SenBildJugWiss abgestimmten und im ersten
Zwischenbericht vom Mérz 2009 konkretisierten Zeitplanung zum Ablauf der wissenschaftlichen
Begleitung.

Das hieraus resultierende Projektdesign der wissenschaftlichen Begleitung umfasst die folgen-
den Untersuchungsschritte:

o die Ausgangsanalyse, auf deren Basis Schulprofile erstellt werden, welche die Ausgangs-
lagen aller Schulen des Pilotjahrgangs 2008/09 sowie der im Schuljahr 2009/10 neu aufge-
nommenen Gemeinschaftsschulen dokumentieren,

o die Befragung der Schulleitungen, des padagogischen Personals, der Schilerinnen und
Schuler und Eltern der Gemeinschaftsschulen in den Jahren 2009, 2010 und 2011,

e die Durchfuhrung vertiefender, themenspezifischer Fallstudien sowie

o die regelmalige Ruckmeldung der Ergebnisse aus den quantitativen und qualitativen
Erhebungen an die Einzelschulen.

e Daruber hinaus werden in allen Gemeinschaftsschulen des ersten Pilotjahrgangs sowie in
den im Schuljahr 2009/10 neu in den Schulversuch aufgenommenen Gemeinschaftsschulen
Lernstandserhebungen durchgefiihrt. Erhoben werden die Lernstande der Schilerinnen
und Schiuiler des zweiten Gemeinschaftsschuljahrgangs in den Kompetenzbereichen Lese-
verstandnis, Orthografie, Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften zu zwei Messzeit-
punkten. Die erste Messung wurde zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 im September/Oktober
2009 durchgefuhrt. Die zweite Messung erfolgte zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 im Sep-
tember 2011. Die verwendeten Tests sind adaptierte Versionen aus dem Instrumentarium
der Hamburger Langsschnittuntersuchung ,,Kompetenzen und Einstellungen von Schilerin-
nen und Schilern“ (KESS). Die mit der Hamburger KESS-Erhebung gewonnenen Daten
sind fur die wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule in Berlin des-
halb von Bedeutung, weil die sozialraumliche Struktur der beiden Stadtstaaten vergleichbar
ist und sich so Hamburger Referenzgruppen zur Berliner Schilerpopulation bilden lassen.
Fur die wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule dient die Hambur-
ger Vergleichsgruppe als eine (Quasi-)Kontrollgruppe. Dadurch steht ein Bewertungs-
malstab zur Verfigung, obwohl Berlin zum Zeitpunkt der wissenschaftlichen Begleitung
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der Pilotphase noch nicht tUber vergleichbare eigene Schulleistungsdaten in den Jahrgangs-
stufen 7 und 9 verfugt.

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung werden in insgesamt vier Berichten sowie in
einem Praxisleitfaden dokumentiert.

Abbildung 3: Projektdesign der wissenschaftlichen Begleitung
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Die wissenschaftliche Begleitung bearbeitet finf Themengebiete, die im Auftrag der SenBildJug-
Wiss als zentrale Untersuchungsaspekte identifiziert wurden. Im Detail sind dies:

e Organisations- und Personalentwicklung
e Unterricht

e Lernen

e Schulklima und Partizipation

e Schulformwahl und Elternbeteiligung

Jeder dieser funf Untersuchungsbereiche enthalt wiederum themenspezifische Schwerpunkte, zu
denen Ergebnisse generiert wurden, die in diesem Bericht dargestellt werden (vgl. Abbildung 4).
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Abbildung 4: Die funf zentralen Untersuchungsbereiche und deren themenspezifische Schwerpunkte

Organisations- und Personalentwicklung Unterricht Lernen
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dessen Umsetzung
« Offentlichkeitsarbeit

Methodisches Vorgehen

In den folgenden Abschnitten wird das Vorgehen der wissenschaftlichen Begleitung anhand der
einzelnen Untersuchungsschritte des Projektdesigns beschrieben.

Ausgangsanalyse

Die wissenschaftliche Begleitung hat im April 2008 Kontakt mit den an der Pilotphase Gemein-
schaftsschule beteiligten Schulen aufgenommen. Die Prasentation des Forschungskonzepts er-
folgte sowohl als schriftliche Information als auch im Gesprach mit Vertreterinnen und Vertretern
der Schulen wahrend einer Fortbildungstagung. Ziel der Présentation war es, das Vorgehen und
das Forschungsverstandnis der wissenschaftlichen Begleitung transparent zu machen und Erwar-
tungen an die Arbeit der wissenschaftlichen Begleitung zu klaren.

Im Rahmen der Abstimmungsprozesse mit der Projektleitung wurden vor allem Absprachen zur
Durchfuhrung der Ausgangsanalyse getroffen, der Modus der ersten quantitativen Erhebung kon-
kretisiert und die Funktion und der Erstellungszeitraum des Praxisleitfadens vereinbart.

Daruber hinaus wurde die Notwendigkeit einer Erhebung der Lernausgangslagen und Lernent-
wicklungen eines Schiulerjahrgangs aller beteiligten Schulen ausfuhrlich erértert. In diesem Zu-
sammenhang wurde eine Kooperation mit dem Landesinstitut fur Lehrerbildung und Schulent-
wicklung, Abteilung Qualitatsentwicklung und Standardsicherung (LIQ), das auch in Hamburg fur
Lernstandserhebungen verantwortlich ist, vereinbart (vgl. Abschnitt 2.2.4). Diese Kooperation
knupft an ein in Hamburg bereits erfolgreich durchgefihrtes Design einer Integration von Schul-
entwicklungsforschung und Lernstandserhebungen an (vgl. Bastian/Combe/Hellmer/Wazinski
2007).

Ziel der ersten Phase der Datenerhebungen war es, einen detaillierten Einblick in die Zielsetzun-
gen und Vorhaben der Gemeinschaftsschulen sowie ein differenziertes Bild der Ausgangslagen in
den einzelnen Pilotschulen zu ermdglichen. So sollten die Rahmenbedingungen und Herausforde-
rungen sowohl bezogen auf die Einzelschule als auch schuliibergreifend erhoben und dokumen-
tiert werden, um einen Referenzpunkt fiir die Entwicklungen der Schulen im Laufe der Pilotphase
zu bestimmen.

Die Erfassung der Ausgangslage der Schulen setzte sich zusammen aus einer Sichtung relevanter
Dokumente und Daten der Schulen sowie der Durchfihrung von Interviews mit ausgewahlten
Akteuren jeder Schule.

Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick tber die verschiedenen Gesprachspartnerinnen und
Gesprachspartner im Rahmen der Ausgangsanalyse:
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Abbildung 5: Gesprachspartnerinnen und Gesprachspartner der Ausgangsanalyse

Gruppeninterviews mit den Leitungsteams bzw. den Schul-leitungen der

Schulleitungen i
kooperierenden Schulen

Lehrkrafte und weite-
res padagogisches Gruppeninterviews mit Lehrkraften und Erzieher(inne)n des 7. Jahrgangs
Personal

Gruppeninterviews mit Schuler(inne)n der 7. Klassen
Je drei Schuler(innen) aus einer Klasse/Schule: Klassensprecher(in), Schi-
ler(innen) mittleren Leistungsniveaus, leistungsschwache Schiler(innen)

Schilerinnen und
Schiler

Gruppeninterviews mit Eltern aus den Klassen, in denen die Schulerinter-
views durchgefuhrt wurden

Eltern

AuBerschulische Kooperationspartner: Entscheidung in Abhangigkeit von
spezifischen Voraussetzungen und Kooperationen an den einzelnen Schulen

Weitere Akteure

Auf Basis dieser Daten wurden Schulprofile erstellt, die einen Uberblick Uiber die Ausgangslagen
der einzelnen Gemeinschaftsschulen geben.

Umsetzungs- und Wirkungsanalyse (quantitativ)

Die Befragungen erfolgten in den Jahren 2009, 2010 und 2011 einmal jahrlich im Zeitraum zwi-
schen Marz und Mai und schlossen neben den Schulen des Pilotjahrgangs 2008/09 auch die zum
Schuljahr 2009/2010 neu hinzugekommenen Gemeinschaftsschulen ein. Befragt wurden jeweils
die Schulleitungen, das gesamte padagogische Personal, Schulerinnen und Schiler aus ausge-
wéhlten Jahrgangsstufen sowie die Eltern der befragten Schilerinnen und Schuler.

Datenerhebung

Fur die Befragungen wurde auf Basis des von der wissenschaftlichen Begleitung entwickelten und
mit der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft abgestimmten Analyserasters ein
Set an Fragebdgen konstruiert. Die Fragebdgen dienen als Erhebungsinstrument, um die Ein-
schatzungen der jeweiligen Befragtengruppe zu den zentralen Untersuchungsbereichen und deren
thematischen Schwerpunkte (vgl. Abbildung 4) zu erfassen.

Fur die Konstruktion wurde im Rahmen einer umfassenden Recherche die Mdglichkeit der Nut-
zung bereits bestehender normierter Instrumente fir die Erhebung geprift. Die Fragebdgen be-
stehen zu ca. 50 Prozent aus Items mit normierten Skalen aus verschiedenen Studien aus dem
Bereich Schul- und Unterrichtsforschung. Verwendet wurden Skalen und Items der folgenden
Studien: Selbstandige Schule NRW (Holtappels/Rolff 2003-2008), Schule & Co. (Holtappels/Lef-
felsend 2003), Expertise zur Implementation der Gemeinschaftsschule in Berlin (Holtappels
2008), Untersuchung des Ubergangs von der Grundschule zur weiterfilhrenden Schule (Holtap-
pels/Ophuysen 2004-2006), Lehrerfragebogen der Schulinspektion Hamburg (2008). In Anleh-
nung an diese Itembatterien wurden die Ubrigen im Analyseraster festgehaltenen Leitfragen,
Analyseaspekte und Indikatoren operationalisiert. Jedes inhaltliche Konstrukt wurde hierfir in ein
Set von Aussagen zerlegt. Die Befragten driicken den Grad ihrer Zustimmung zu den Aussagen
resp. den Grad ihrer Ablehnung auf einer vierstufigen Antwortskala aus (trifft nicht zu — trifft eher
nicht zu — trifft eher zu — trifft zu). In einem Pretest an einer reprasentativen Auswahl von Schu-
len wurden die von der wissenschaftlichen Begleitung entwickelten Items gepruft. Ebenfalls galt
es, die inhaltliche Verstandlichkeit des Fragebogens insgesamt wie auch der einzelnen Fragen
sowie die Angemessenheit und Vollstadndigkeit der Antwortkategorien zu Uberprifen. Dafur wur-
den die Befragtengruppen an den Schulen gebeten, den jeweiligen Fragebogen auszufillen und
zu kommentieren. Die im Pretest erhobenen Daten wurden im Anschluss ausgewertet und hin-
sichtlich ihrer Validitat und Messgenauigkeit gepruft. Aufbauend auf den Erkenntnissen des Pre-
tests wurden die Itembatterien angepasst und die Fragebdgen Uberarbeitet.
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Befragung der Schulleitungen und des padagogischen Personals

Die Lehrkrafte, das weitere padagogische Personal an den Gemeinschaftsschulen sowie die Schul-
leitungen wurden im Regelfall online befragt. Auf Wunsch wurden den betreffenden Schulen auch
Papierfragebtdgen zur Verfigung gestellt. Inhaltlich beziehen sich die Fragebégen — mit unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen fiir die einzelnen Personengruppen — auf die vier Entwick-
lungsbereiche der Gemeinschaftsschulen, wie sie im Erhebungsdesign vorgesehen sind (siehe
Abbildung 5).

Schulerbefragung

Im ersten Erhebungsjahr 2009 wurden Schulerinnen und Schuler der Jahrgangsstufen 5 (eine
Klasse pro Schule), 6 (zwei Klassen pro Schule) und 7 (zwei Klassen pro Schule) befragt und
nachfolgend im Jahr 2010 die Schulerinnen und Schiler derselben Klassen in den Jahrgangsstu-
fen 6, 7 und 8 sowie im Jahr 2011 die Schilerinnen und Schiiler derselben Klassen in den Jahr-
gangsstufen 7, 8 und 9. Die Befragung der Schulerinnen und Schuler wurde unter Verwendung
von Papierfragebégen und in Anwesenheit von Mitgliedern der wissenschaftlichen Begleitung als
Klassenzimmerbefragung durchgefihrt. Gleichzeitig wurde die Option angeboten, die Befragung
onlinegestutzt in den Computerrdumen der Schulen durchzufihren, was von ca. 60 Prozent der
Gemeinschaftsschulen genutzt wurde.

Elternbefragung

Die Befragung der Eltern erfolgte in allen Erhebungsjahren vorwiegend als Paper-and-Pencil-
Befragung, wobei die Fragebdgen entweder durch die Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer an
die Schuilerinnen und Schuler zur Weitergabe an ihre Eltern verteilt wurden oder die Eltern in die
Schulen eingeladen wurden, um die Fragebdgen unterstutzt von Mitgliedern der wissenschaftli-
chen Begleitung auszufullen. Die Elternfragebdgen wurden zudem mit einem Link versehen, der
den Eltern das Ausfullen des Fragebogens auch online erméglichte.

Datenauswabhl

Bei der Analyse der erhobenen Daten wurde jeweils ein spezifischer Auswertungsfokus gesetzt,
weshalb fur den vorliegenden Bericht nachfolgende Datenauswahl getroffen wird:

Um eine moglichst lange Zeitspanne des Schulentwicklungsprozesses analysieren zu kénnen,
umfasst das Untersuchungsdesign jene elf Gemeinschaftsschulen, die als Pilotschulen im
Schuljahr 2008/09 als Gemeinschaftsschule begonnen haben.

Der Schwerpunkt der Analysen liegt bei den Schilerinnen und Schulern der Sekundarstufe |
des Pilotjahrgangs, den wir Uber drei Jahre verfolgen kénnen (2009/Jahrgangsstufe 7; 2010/
Jahrgangsstufe 8; 2011/Jahrgangsstufe 9). Im Zuge der Auswertung werden bei den Schiulerin-
nen und Schilern klassenstufenspezifische Unterschiede gepruft. Die in den Befragungsjahren
2010 und 2011 generierten Daten der Folgejahrgdnge werden als Vergleichsmal3stab herangezo-
gen, um ggf. Kohorteneffekte zu identifizieren. Die Daten der drei Befragungswellen erméglichen
dabei folgende Vergleichsgruppen: Jahrgangstufe 7 in den Jahren 2009, 2010, 2011; Jahrgangs-
stufe 8 in den Jahren 2010, 2011). Die Daten der Schulerinnen und Schuiler aus den Grundschul-
jahrgangen werden nicht genutzt. Anhand der Daten der ausgewéhlten Schulerinnen und Schiuler

lassen sich somit folgende Fragestellungen untersuchen:
e Wie haben sich die Einstellungen und Wahrnehmungen der Schulerinnen und Schuler der
7. Klassenstufe des Schuljahres 2008/2009 zur Gemeinschaftsschule und zu ihrem eige-

nen Lernen innerhalb von drei Jahren entwickelt?

e Lassen sich Unterschiede zwischen den 7. Klassenstufen der Jahrgédnge 2008/2009,
2009/2010 und 2010/2011 feststellen?

Bei der Analyse der Elterneinschatzungen werden die Daten der Sekundarstufe | (Jahrgangs-
stufen 7 bis 9) genutzt. Einschatzungen von Eltern der Grundstufe (Jahrgangsstufen 5 und 6)
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werden nicht berucksichtigt.® Die Elterndaten werden so aufbereitet, dass eine Analyse sowohl fur
die Gesamtheit der Gemeinschaftsschuleltern als auch auf Ebene der Schulgruppen®* und auf Ein-
zelschulebene mdglich ist. Bei der Analyse auf Schulebene sind fur das Befragungsjahr 2009 die
an einigen Schulen geringen Fallzahlen zu beachten, welche valide Aussagen auf Schulebene flr
diese Schulen nicht zulassen.

Bei der Analyse der Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer werden die Daten derjenigen Lehr-
krafte in die Auswertung einbezogen, die angeben, in den Gemeinschaftsschuljahrgangen zu un-
terrichten. Die Analysen fokussieren damit auf die Gemeinschaftsschullehrerinnen und -lehrer,
zumal der Anteil der in Nicht-Gemeinschaftsschulklassen unterrichtenden Lehrkréafte tber die drei
Befragungszeitpunkte stark rucklaufig ist. Die Lehrerdaten werden so aufbereitet, dass eine Be-
trachtung sowohl fur die Gesamtheit der Gemeinschaftsschulen als auch auf Ebene der Schul-
gruppen und auf Einzelschulebene moglich ist. Bei der Analyse auf Schulebene sind fur das Be-
fragungsjahr 2009 die an einigen Schulen geringen Fallzahlen zu beachten, welche valide Aussa-
gen auf Schulebene fiur diese Schulen nicht zulassen.

Die Ergebnisse der Schulleiterbefragung werden auf Einzelschulebene aufbereitet, sodass sie
einen Uberblick liber die Rahmenbedingungen an den einzelnen Schulen in den drei Befragungs-
jahren ermoéglichen. Fur jede Schule wurde auf dieser Basis ein Dokument erstellt, das als Inter-
pretationsrahmen fir die Ergebnisse aus den Lehrer-, Schuler- und Elternbefragungen dienen
kann.

Rucklauf

Auf Grundlage der oben beschriebenen Auswahl ergibt sich fur die drei Hauptbefragtengruppen
folgender Rucklauf:

Abbildung 6: Fragebogen-Riicklauf (untersuchungsrelevante Auswahl)**

Schuler(innen) Lehrer(innen) Eltern

Schulen 2009 | 2010 | 2011 2009 | 2010 | 2011 2009 | 2010 | 2011

Schulgruppe 1

Schulgruppe 2

Schulgruppe 3

Gesamt

® Eine Ausnahme stellen die Eltern der Wilhelm-von-Humboldt-Schule dar. Da die Schule neu gegriindet wurde und bisher nur Grundschuljahr-
gange umfasst, werden hier alle Elterneinschatzungen bertcksichtigt (Jahrgangsstufen 1 bis 3). Einen Sonderfall bilden zudem die Fragen zur
Schulwahlentscheidung: Dort betrachten wir in allen drei Befragungsjahren den jeweiligen 7. Jahrgang.

10 Zur Konstruktion der drei Schulgruppen siehe Abschnitt 2.4 sowie Abbildung 14.

11 Zur Zuordnung der Einzelschulen zu den Schulgruppen siehe Kapitel 2.4.
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Von den Lehrkraften, deren Bewertungen fur den Abschlussbericht hinsichtlich Vergleichbarkeit
und Interpretierbarkeit relevant sind, lagen fir 2011 399 auswertbare Fragebdgen vor. Dies ist
gegeniiber 2009 mit 147 verwertbaren Fragebdgen eine deutliche Steigerung. Der sehr gute
Rucklauf in 2011 und 2010 (350 Lehrkréafte) erméglicht es, fur diese beiden Erhebungsjahre vali-
de Aussagen auf Einzelschulebene zu treffen. Die in 2009 erhobenen Daten lassen dies nur flr
eine geringe Anzahl an Schulen zu; daher wurden die Ergebnisse vor ihrer Aufnahme in den Be-
richt auf ihre Fallzahlen hin geprift und bei Unterschreiten ausgeschlossen. Auf der Ebene der
Schulgruppen weisen alle drei Erhebungsjahre eine annahernde Gleichverteilung auf, sodass hier
Vergleiche untereinander und Uber die Jahre zulassig sind.

Von den Schulerinnen und Schulern liegen in 2011 insgesamt 1122 fur unsere Auswertung
relevante Fragebdgen vor; fur 2009 sind es 482 und fur 2010 sind es 888 Fragebdgen, wobei der
Anteil an Schulerinnen und an Schilern jeweils annahernd gleichverteilt ist. Da es sich bei den
Befragungen der Schulerinnen und Schuler um Klassenzimmerbefragungen handelt, bilden diese
eine Befragtengruppe mit konstantem Rucklauf. Die Unterschiede der Fallzahlen zwischen den
drei Befragungszeitpunkten resultieren hier aus dem oben beschriebenen Auswertungsfokus,
wonach in 2009 die 7. Klassen, in 2010 die 7. und 8. Klassen und in 2011 die 7., 8. und 9. Klas-
sen in die Analyse eingehen. Der Pilotjahrgang 2009, der Uber drei Erhebungszeitpunkte im
Langsschnitt betrachtet wird, umfasst in 2009 482, in 2010 432 und in 2011 413 Schilerinnen
und Schiler. Die relative Konstanz dieser Gruppe gewéhrleistet auch hier die Vergleichbarkeit
und Interpretierbarkeit sowohl auf Schulgruppenebene als auch auf Einzelschulebene.

In 2011 liegen 716 fur die Auswertung relevante Fragebdgen von den Eltern der befragten Schi-
lerinnen und Schuler vor. Fur die Auswertung werden, wie oben beschrieben, lediglich Eltern von
Schulerinnen und Schulern ab der 7. Klasse bericksichtigt, ausgenommen die Schule O, die als
aufwachsende Gemeinschaftsschule — beginnend von der Grundschule — an geeigneten Stellen
bertcksichtigt wird.

Die Annahme, dass bei den Lehrkraften und Eltern die im Verhéltnis geringen Rucklaufzahlen
2009 zu systematischen Verzerrungen gefuhrt haben, wurde bei den Analysen fur den 2. Zwi-
schenbericht in 2010 Uberpruft. Ein Vergleich zwischen allen Personen dieser beiden Befragten-
gruppen, die sich bereits im Jahre 2009 an der Befragung beteiligt hatten, wurde vorgenommen
und konnte diese Annahme widerlegen, sodass auf eine erneute Prufung verzichtet werden konn-
te und die Kovariate der Vorjahresbeteiligung nicht erneut einflieBen muss.

Auswertungsleitende Fragestellungen

Die Ergebnisse werden unter drei Aspekten analysiert:
1. Wie ist der Entwicklungsstand der Gemeinschaftsschulen in 2011?
2. Wo gibt es 2011 schulgruppenspezifische oder schulspezifische Unterschiede?

3. Welche Entwicklungstrends sind uber die drei Erhebungszeitpunkte 2009, 2010 und 2011
zu beobachten?

Zusammenfassend ergeben sich damit folgende Betrachtungsebenen:
e die Schulgruppen
o die jeweilige Gemeinschaftsschule
e das Jahr der Befragung
o die jeweilige Klassenstufe der befragten Schulerinnen und Schiler

Daruiber hinaus wird, wo es sinnvoll und notwendig erschien, der Einfluss von weiteren Merkma-
len (zum Beispiel Migrationshintergrund) gepruft.
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Datenauswertung

Die Analysen erfolgten nach den gdngigen Methoden der deskriptiven Statistik. Grotenteils
werden die Ergebnisse der standardisierten Befragung als Mittelwerte oder prozentuale Anteile
angegeben. AuBerdem werden Mittelwertunterschiede Uber die Zeit berichtet. Es werden Aussa-
gen daruber getroffen, ob bestimmte Merkmale mit der Zeit geringer, gleich oder starker ausge-
pragt sind.

Die Auswertung wird gréf3tenteils direkt auf ltemebene vorgenommen und nur in Ausnahmefal-
len wird auf die Verwendung von Indizes zurtickgegriffen, welche einzelne Itembatterien, die auf
dasselbe Konstrukt zielen (Index), zusammenfassen.

Grundlage der in den folgenden Kapiteln dargestellten Ergebnisse bildet eine gezielte Auswahl
an Items. In einem ersten Schritt wurde hierfir eine deskriptive Auswertung aller Items vorge-
nommen, welche in einem zweiten Schritt anhand ihrer deskriptiven Parameter (arithmetisches
Mittel bzw. Median, Standardabweichung, Spannweite etc.) und ihrer Messgenauigkeit bewertet
wurden. In einem dritten Schritt wurden die ausgewahlten Items zu einer reduzierten, das Ant-
wortverhalten der jeweiligen Befragtengruppen am besten reprasentierenden Auswahl zusam-
mengefasst.

Der Mehrzahl der im Folgenden dargestellten Items liegt eine vierstufige Skala zugrunde (zum
Beispiel ,trifft nicht zu* (1); ,trifft eher nicht zu“ (2); ,.trifft eher zu* (3); , trifft zu* (4). Die Mitte
der Skala liegt somit bei 2,5.

Zum besseren Leseverstandnis werden folgenden Konventionen zur Beschreibung der Mit-
telwerte eingefuhrt:

Abbildung 7: Konventionen zur Beschreibung der Mittelwerte

Skalenmittelwert Einschatzung Symbol
<2,0 ausgepragt negativ -—
>2.0 <2,2 deutlich negativ -
>2,2 <2,4 moderat negativ -0
2,5 ausgeglichen 0
>2,6 <2.,8 moderat positiv 0+
>2.,8 <3,0 deutlich positiv +
>3,0 ausgepragt positiv ++

Darstellungsformen

Zur Darstellung der Ergebnisse auf Iltemebene werden vornehmlich Balkendiagramme gewéhlt,
erweitert um eine Tabelle mit den relevanten KenngrdRen. Diese Darstellungsform bildet ein fle-
xibles Gerust, welches in Abhangigkeit von den fiir die Interpretation entscheidenden Dimensio-
nen modifiziert wird. Die vertikale Achse definiert den Fokus, der bei der Interpretation der Grafik
im Vordergrund steht. Die hier verwendeten Betrachtungsweisen kombinieren sich aus folgenden
EinflussgroRRen:

e Erhebungszeitpunkte (2009, 2010, 2011)
e Schulgruppen (SG 1, SG 2, SG 3)
e Einzelschulen

o Befragtengruppen (Schuler, Lehrer, Eltern)
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Abbildung 8: Beispiel-Grafik: Darstellung ausgewahlter Items im zeitlichen Verlauf (2011/2009)

N SD
2011 3,14 179 95

Item |
2009 67 82

Item 1l
2009 246 85
201 , 373 84

Item [l
2009 153 ,92

N gibt die Anzahl der Antwortenden an, SD (Standardabweichung) die Streuung um den Mittel-

wert.

Die zeitliche Dimension ,Erhebungszeitpunkt* wird verwendet, um Veranderungen darzustellen.
In der Regel werden hierfir die Erhebungszeitpunkte 2009 und 2011 gegenibergestellt. Sollten
in 2009 die Fallzahlen zu gering oder das Item erst in 2010 in den Fragebogen aufgenommen
worden sein, wird ersatzweise der Erhebungszeitpunkt 2010 als Ausgangspunkt in die Grafik auf-

genommen.

Abbildung 9: Beispiel-Grafik auf Schulgruppenebene fur 2011/2009

N SD
3,27 70 72
SG 1
SG 2
2009 3,31 246 ,85
SG 3
2009 3,25 1553 92

Liegen relevante Unterschiede auf Schulgruppenebene vor, werden innerhalb der Grafiken die
drei Schulgruppen vergleichend aufgefuihrt. Sollten bedeutsame Unterschiede nicht durch die
Schulgruppen abgebildet werden kénnen, sondern sollte eine einzelschulspezifische Betrachtung
erforderlich sein, wird die Grafik um die Kategorie der Einzelschule erweitert.

Abbildung 10: Beispiel-Grafik auf Schulgruppenebene fur Lehrer/Schiler in 2011

20n N sD Ditf
SG 1
Schiler 3,39 67 82 ,89
Lehrer 3,08 600 98 108
SG 2
Lehrer 3,23 373 84 -07
SG 3
Schuler 3,25 153 92 145

Interessieren die Unterschiede zweier Perspektiven auf ein Item (zum

Beispiel Einschatzung der

Lehrerinnen und Lehrer vs. Einschatzung der Schulerinnen und Schiler), werden in der Grafik die
unterschiedlichen Blickwinkel abgebildet. Zusatzlich gibt die letzte Spalte in der Grafik ,,Diff* (Dif-
ferenz) den Unterschied des Mittelwertes im Vergleich zu 2009 an. Positive Werte zeigen einen
Anstieg des Mittelwertes Uber den zeitlichen Verlauf von 2009 bis 2011 an. Die Grundgesamtheit
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wird hier nicht nach dem Geschlecht differenziert; die in den Grafiken verwendeten Begriffe ste-
hen stellvertretend fir ,,Schilerinnen und Schiler”* sowie ,Lehrerinnen und Lehrer*.

Umsetzungs- und Wirkungsanalyse (qualitativ)

Neben den quantitativen Erhebungen wurden von der wissenschaftlichen Begleitung Fallstudien
durchgefuhrt. Diese qualitativen Untersuchungen nehmen an ausgewéahlten Gemeinschaftsschu-
len Prozesse und spezifische Erfahrungen von Beteiligten unter verschiedenen Aspekten des ge-
meinschaftsschulspezifischen Schulentwicklungsprozesses vertiefend in den Blick und ergadnzen
die im Rahmen der quantitativen Untersuchungen gewonnenen Erkenntnisse. Die Datenerhebung
erfolgt mittels qualitativer Methoden, in der Regel Experteninterviews. Die Auswertung der Fall-
studienergebnisse hat die Rekonstruktion von Prozessen, Mustern und Typen sowie von Gelin-
gensbedingungen im Rahmen der Pilotphase Gemeinschaftsschulen zum Ziel. Die Fallstudien
wurden in Abh&ngigkeit von der Anlage, den Inhalten und dem jeweiligen Umfang zum Teil mit
der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2007), zum Teil mit der Grounded Theory (vgl. Gla-
ser/Strauss 1998) und zum Teil mit der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 1992;
Bohnsack/Nohl 2010; Nohl 2007, 2009) ausgewertet.

In der nachfolgenden Abbildung werden die Themen der Fallstudien genannt und es wird ein
Uberblick Giber das jeweilige methodische Vorgehen gegeben.

Abbildung 11: Fallstudien - Themen und methodisches Vorgehen

Erfahrungen von Schulerinnen und Schulern
mit dem Lernen in heterogenen Gruppen an
Gemeinschaftsschulen

Erfahrungen von Lehrerinnen und Lehrern
mit heterogenen Lerngruppen an
Gemeinschaftsschulen

Entwicklung zur Gemeinschaftsschule als
Steueraufgabe fur Schulleitungen und
Steuergruppen

Offentlichkeitsarbeit an
Gemeinschaftsschulen

Qualifizierung zu und Unterstiitzung von
Steuergruppenarbeit in
Schulentwicklungsprozessen

Von der Kooperation zur Fusion. Prozesse
des Zusammenwachsens von
Gemeinschaftsschulen

Demokratielernen in Gemeinschaftsschulen.
Erfahrungen von Lehrerinnen und Lehrern
mit Schilerpartizipation

Demokratielernen in Gemeinschaftsschulen.
Erfahrungen von Schilerinnen und Schilern
mit Schilerpartizipation

2 Schulen
qualitative Leitfadeninterviews mit 10 Schulerinnen und Schilern
Auswertung mit der dokumentarischen Methode

2 Schulen
qualitative Leitfadeninterviews mit 9 Lehrerinnen und Lehrern
Auswertung mit der dokumentarischen Methode

2 Schulen
qualitative Leitfadeninterviews mit 5 Lehrerinnen und Lehrern
Auswertung mit der Grounded Theory

1 Schule
qualitative Leitfadeninterviews mit 2 Lehrinnen und Lehrern
Auswertung mit der qualitativen Inhaltsanalyse

qualitative Leitfadeninterviews mit 5 Schulentwicklungsberaterinnen und
Schulentwicklungsberatern

Auswertung mit der qualitativen Inhaltsanalyse

2 fusionierte Gemeinschaftsschulen; qualitative Leitfadeninterviews mit
Lehrer(inne)n, Schuler(inne)n, Elternvertretern, Schulleitungen, Schulaufsicht,
einem Stadtrat fur Jugend und Schule

Auswertung mit der qualitativen Inhaltsanalyse

2 Schulen
qualitative Leitfadeninterviews mit 11 Lehrerinnen und Lehrern
Auswertung mit der dokumentarischen Methode

2 Schulen
qualitative Leitfadeninterviews mit 16 Schilerinnen und Schilern
Auswertung mit der dokumentarischen Methode
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Lernstandserhebungen

Stanislav lvanov, Roumiana Nikolova & Ulrich Vieluf

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Pilotphase Gemeinschaftsschule in Berlin wur-
de die langsschnittlich angelegte Teilstudie Lernstandserhebung durchgefiihrt. Mithilfe standardi-
sierter Schulleistungstests wurden die Lernstdnde und Lernentwicklungen von Schulerinnen und
Schilern aus 14 bzw. 13 Schulen'? in den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstandnis, Ortho-
grafie, Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften zu zwei Messzeitpunkten erhoben. Die
erste Lernstandserhebung wurde zu Beginn des Schuljahres 2009/10 in der Jahrgangsstufe 7
durchgefihrt, die zweite zu Beginn des Schuljahres 2011/12 in der Jahrgangsstufe 9. Mittels
Schuler- und Elternfrageb6gen wurden ergénzend der soziokulturelle und ethnische Hintergrund
der Schuilerinnen und Schuler sowie ihre fachbezogene Lernmotivation, ihre fachbezogenen
Selbstkonzepte und ihre Unterrichtswahrnehmungen erfasst. An den beiden Lernstandserhebun-
gen nahmen insgesamt 1.299 Schulerinnen und Schuler teil (siehe Abbildung 12).

Abbildung 12: Schilerpopulation im Langsschnitt

Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2
(September 2009) (September 2011)
156
927 — > 927
216
1.083 1.143

927 Schilerinnen und Schiler (86 Prozent) haben an beiden Lernstandserhebungen teilgenom-
men. Fur 156 Schilerinnen und Schuler liegen Daten lediglich aus der ersten Lernstandserhebung
vor, fur 216 Schulerinnen und Schuler lediglich aus der zweiten. Ursachlich fur diese Fluktuation
sind in erster Linie Abgéange (Fortzuige, Schulwechsel) und Neuzugange (uberwiegend Rucklaufer
aus den Gymnasien), aber auch Klassenwiederholungen.

Die Organisation der beiden Lernstandserhebungen lag in der Verantwortung der Abteilung Quali-
tatsentwicklung und Standardsicherung (LIQ) des Hamburger Landesinstituts fur Lehrerbildung
und Schulentwicklung (LI). Die Koordination der Testdurchfuhrung und die Schulung der externen
Testleitungen wurden vom Lernstandsteam und vom Datenmanagement der Abteilung LIQ reali-
siert. Die Datenaufbereitung und die langsschnittliche Verknupfung der beiden Datensatze erfolg-
ten durch das Lernstandsteam. In dessen Verantwortung lagen auch die Skalierung und die Aus-
wertung der beiden Lernstandserhebungen.

Abbildung 13 gibt die Teilnahmequoten fur die in den beiden Lernstandserhebungen eingesetzten
Erhebungsinstrumente wieder. Die Bearbeitung der Leistungstests war verbindlich. Die Beantwor-
tung der Schulerfragebdgen war davon abhéngig, ob die Sorgeberechtigten vorab schriftlich ihr
Einverstandnis gegeben hatten, die Bearbeitung des Elternfragebogens war selbstverstandlich
freiwillig.

12 Bei der zweiten Lernstandserhebung wurden die zunachst kooperierenden Schulen N und K als inzwischen fusionierte Schule K zusammen

erfasst
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Abbildung 13: Bearbeitungsquoten der Erhebungsinstrumente (in Prozent)

September 2009 September 2011
Jgst. 7 Jgst. 9
Leseverstandnistest 96 88
Orthografietest 95 87
Englischtest 85 78
Mathematiktest 96 87
Naturwissenschaftstest 94 89
KFT — Figurales Denken 92 S
Schulerfragebogen 76 86
Elternfragebogen 56 46

Die Angaben zeigen, dass die Bearbeitungsquoten der Leistungstests in der Jahrgangsstufe 9 im
Durchschnitt um 7,6 Prozent niedriger ausfallen als in der Jahrgangsstufe 7. Aus diesem Grund
wurde im April 2012 bei 80 Schulerinnen und Schilern der Jahrgangsstufe 9 (7 Prozent) der eth-
nische und soziodemografische Hintergrund nacherhoben. Dadurch ist es mdoglich, in vertiefenden
Analysen die fehlenden Leistungsdaten dieser Schulerinnen und Schuler nachtraglich adaquat
einzuschatzen. Unabhangig davon kann von einer soliden Datengrundlage gesprochen werden,
die belastbare Aussagen ermdglicht.

Testinstrumente und Kompetenzmessung

FUr die Erfassung der Lernstande und Lernentwicklungen der Schilerinnen und Schiler wurden
adaptierte Versionen aus dem Instrumentarium der Hamburger Langsschnittstudie ,,Kompetenzen
und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern* (KESS) eingesetzt. Die KESS-Studie startete
im Mai 2003 als Vollerhebung mit der Testung der Schilerinnen und Schiller am Ende der Jahr-
gangsstufe 4 (KESS 4). Sie wurde im September 2005 zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 (KESS 7)
und im Juni 2007 am Ende der Jahrgangsstufe 8 (KESS 8) fortgesetzt. Aus dem KESS-Datensatz
wurde eine der Berliner Schillerpopulation sowohl hinsichtlich ihrer soziodemografischen Zusam-
mensetzung als auch hinsichtlich der Lernausgangslagen der erfassten Schilerinnen und Schiler
zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 vergleichbare Hamburger Referenzgruppe gebildet, sodass auf
die Rekrutierung einer Berliner Kontrollgruppe, die mit einem erheblichen Mehraufwand verbun-
den gewesen ware, verzichtet werden konnte. Hierflir sprach auch, dass sich sowohl die Anteile
der jeweiligen Schilerschaft, die auf die verschiedenen Schulformen des gegliederten Schulsys-
tems entfielen, als auch die Anteile an Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Berlin und
Hamburg weitgehend entsprachen.* Da der KESS-Jahrgang zwei Jahre zuvor getestet worden
war, kdnnen Uberdies Jahrgangseffekte ausgeschlossen werden.

Im Rahmen der Teilstudie Lernstandserhebung wurden ein Deutsch-Leseverstandnistest, ein
Rechtschreibtest, ein Englischtest, ein Mathematiktest und ein Naturwissenschaftstest eingesetzt.

Der Leseverstandnistest besteht aus insgesamt sechs Texten (zwei Sachtexte, drei Erzahlun-
gen und ein Zeitungsartikel). Der Auswahl der Lesetexte und Testaufgaben lag ein Grundbil-
dungskonzept (,Literacy*) zugrunde, das Kompetenzen als Fahigkeiten betrachtet, die Uber den
unterrichtlichen Rahmen hinaus fur die alltagliche Lebensbewéltigung der Schilerinnen und Schu-
ler nitzlich sind. Drei der sechs Texte wurden in beiden Lernstandserhebungen eingesetzt und
von allen Schilerinnen und Schilern bearbeitet. Sie sicherten als Kernbereich die langsschnitt-

13 30 lag in beiden Stadtstaaten der Anteil der Neuntklasslerinnen und Neuntklassler mit Migrationshintergrund, die an der im Jahr 2009 durch-
gefuhrten 1QB-Studie ,Sprachliche Kompetenzen im Landervergleich® teilgenommen haben, bei 31 Prozent. Eine Hauptschule, Realschule,
Integrierte Gesamtschule bzw. ein Gymnasium besuchten in Hamburg im Schuljahr 2008/09 jeweils 12, 18, 29 bzw. 41 Prozent der Neunt-
klasslerinnen und Neuntkléssler, in Berlin waren es 12, 21, 30 und 37 Prozent (vgl. Kéller/Knigge/Tesch 2010: 119, 131 und 214).
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liche Verankerung der Leseverstandnisskala. Die anderen drei Texte wurden zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 9 auf zwei Testheftversionen verteilt, sodass jede Schilerin und jeder Schuiler neben
dem Kernbereich je nach Testheftversion zusatzlich zwei kirzere Texte oder einen langeren Text
bearbeitete. Insgesamt waren bei der ersten Lernstandserhebung 33 Aufgaben und bei der zwei-
ten Lernstandserhebung 44 Aufgaben (Testheftversion 1) bzw. 49 Aufgaben (Testheftversion 2)
zu bearbeiten. Die richtige Aufgabenlésung sollte entweder aus vier vorgegebenen Antwortalter-
nativen ausgewéhlt werden (Multiple-Choice-Format) oder von den Schuilerinnen und Schilern
selbst eingetragen werden (halboffenes und offenes Format). Die einzelnen Fragen stellen unter-
schiedlich hohe Anforderungen an die Lesekompetenz. Je hdher das erreichte Kompetenzniveau
ist, desto besser gelingt es, aus Texten Sachverhalte zu rekonstruieren, Textteile zu verknupfen
und Schlussfolgerungen zu ziehen.

Der Rechtschreibtest umfasst insgesamt 90 Lickenwortsétze, in die nach Diktat die fehlenden
Worter einzutragen waren. Die Schreibworter wurden zunéchst einzeln genannt, dann wurde der
vollstandige Satz mit dem jeweiligen Wort vorgelesen und schliel3lich wurden die Einzelwdrter
einmal diktiert. Bei beiden Lernstandserhebungen mussten die Schilerinnen und Schiler
50 Wdrter nach Diktat schreiben. 30 Woérter wurden in beiden Lernstandserhebungen eingesetzt
und sicherten die langsschnittliche Verankerung der Orthografieskala.

In Englisch wurde ein Wortergdnzungstest (C-Test) eingesetzt. Der C-Test (nach dem engli-
schen Wort ,cloze") baut auf dem Prinzip der ,reduzierten Redundanz*“ auf. Redundanz ist eine
notwendige Eigenschaft der naturlichen Sprache und findet sich sowohl auf der Buchstaben- als
auch auf der Wort- und Satzebene. Eine redundante Nachricht enthalt mehr Informationen, als zu
ihrem Verstandnis notwendig sind. Mittels solcher Redundanzen lassen sich gestdrte oder fehlen-
de Sprachelemente rekonstruieren, was allerdings die Beherrschung der Sprache mit ihrem Wort-
schatz, ihrem Regelwerk und ihrem kulturellen Hintergrund voraussetzt. Beim C-Test wird ein
moglichst authentischer Text durch Teilauslassungen ,beschadigt*. Die Testpersonen werden
aufgefordert, die unvollstandigen Woérter zu erganzen. Je hoher die allgemeine Sprachfahigkeit
ist, desto leichter fallt es, den Text zu rekonstruieren. In beiden Lernstandserhebungen wurden
drei Texte vorgelegt, bei denen jedes vierte Wort, insgesamt 74 Worter, nur zur Halfte ausge-
schrieben war und von den Schulerinnen und Schulern vervollstandigt werden sollte. Dabei wur-
den gleichermalRen Wort-, Rechtschreib-, Syntax- und Grammatikkenntnisse erfasst. Zwei der
drei Texte mit insgesamt 50 Wortliicken wurden in beiden Lernstandserhebungen eingesetzt und
sicherten die Verankerung der langsschnittlichen Englischskala.

Der Mathematiktest umfasst insgesamt 61 Aufgaben, von denen 19 Aufgaben in beiden Lern-
standserhebungen eingesetzt wurden. Die Aufgaben beziehen sich auf unterschiedliche Inhalts-
felder der Mathematik (Arithmetik, Geometrie, GroRen und Sachrechnen) und auf unterschiedli-
che mathematische Prozesse (Wissen, Anwenden und Verstehen sowie mathematisches Repra-
sentieren). Bei beiden Lernstandserhebungen hatten die Schilerinnen und Schuler 42 Aufgaben
im Multiple-Choice-Format zu bearbeiten.

Der Test zur Einschatzung der naturwissenschaftlichen Kompetenz umfasst insgesamt 58
Aufgaben aus den Fachgebieten Physik, Biologie und Chemie. Dabei handelt es sich Giberwiegend
um Ubersetzte und adaptierte Testaufgaben aus der TIMS-Studie, die auf eine naturwissenschaft-
liche Grundbildung (,,Literacy*) ausgerichtet ist. Gem&aR dem Literacy-Ansatz werden hier Kompe-
tenzen als Fahigkeiten betrachtet, die Gber den unterrichtlichen Rahmen hinaus fir die alltagliche
Lebensbewaéltigung der Schilerinnen und Schiler nttzlich sind. Zu Beginn der Jahrgangsstufe 7
bearbeiteten die Schuilerinnen und Schiler 38 Aufgaben, zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 waren
es 35 Aufgaben. Zur Sicherung der langsschnittlichen Naturwissenschaftsskala wurden 25 Aufga-
ben in beiden Lernstandserhebungen eingesetzt.
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Kompetenzmessung

Die Testergebnisse der Schulerinnen und Schuler in beiden Lernstandserhebungen wurden unter
Anwendung des psychometrischen Rasch-Modells skaliert, das sowohl die Anzahl der richtig ge-
I6sten Aufgaben als auch deren Schwierigkeitsgrad berucksichtigt. Die technischen Schritte be-
stehen im Wesentlichen darin, die Schwierigkeitsparameter der eingesetzten Testaufgaben auf
ihre Werte aus der Skalierung der KESS-Studie zu fixieren. Die Kompetenzwerte der Schilerinnen
und Schuler aus den Berliner Gemeinschaftsschulen und den Hamburger Vergleichsschulen wur-
den fur jeden untersuchten Kompetenzbereich auf eine gemeinsame Skala projiziert. Das Verfah-
ren ermdglicht damit einen direkten Vergleich der Testergebnisse beider Schulerpopulationen. Die
Kompetenzskalen Leseverstandnis, Rechtschreibung und Mathematik wurden auf den Mittelwert
von 100 Skalenpunkten und eine Standardabweichung von 30 Skalenpunkten am Ende der Jahr-
gangsstufe 4 normiert. Die Kompetenzskalen Englisch (allgemeines Sprachverstandnis) und na-
turwissenschaftliche Grundbildung wurden auf den Mittelwert von 100 Skalenpunkten und eine
Standardabweichung von 30 Skalenpunkten zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 festgelegt. Bei allen
Leistungstests wird das erreichte Kompetenzniveau mit einem Punktwert (,,Raschwert*) angege-
ben. Je hdher dieser Wert ist, desto eher sind die Schulerinnen und Schuler in der Lage, an-
spruchsvolle Aufgaben mit hinreichender Sicherheit zu l6sen.

Allgemeiner Belastungsindex und Vergleichsgruppen

Bei der Bestimmung der Hamburger Vergleichsgruppe wurden aus dem KESS-Datensatz solche
Schulen ausgewahlt, deren Schulerschaften im Hinblick auf wesentliche bildungsrelevante Deter-
minanten schulischer Leistungen mit den Schuilerschaften der Berliner Gemeinschaftsschulen
vergleichbar sind. Zu diesem Zweck wurde zunéchst fur 143 Hamburger Schulen*, die an der
KESS-Studie teilgenommen hatten, und fur die 14 bzw. 13 Berliner Gemeinschaftsschulen ein
gemeinsamer Sozialindex'® gebildet, der sowohl den ethnischen als auch den soziodemografi-
schen Hintergrund der Schulerinnen und Schuler abbildet. Fur die Indexbildung wurde zum einen
die in der Familie Uberwiegend gesprochene Sprache (Deutsch vs. andere Sprache) als Indikator
des ethnischen Hintergrundes der Schulerinnen und Schuler bertcksichtigt, zum anderen wurden
die Schulabschliisse der Eltern sowie der Buchbestand im Elternhaus als Indikatoren des soziokul-
turellen Milieus einbezogen. Als wichtiger Pradiktor schulischer Lernentwicklung wurden im
nachsten Schritt die Lernausgangslagen in den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseversténdnis,
Orthografie, Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 nach
dem gleichen Prinzip zu einem Allgemeinen Fachleistungsindex (AFl 7) zusammengefasst. Auf-
grund des hochsignifikanten und substanziellen Zusammenhangs zwischen dem Sozialindex und
dem AFl 7 (r = 0,5) wurden die beiden Indizes schlieBlich zum Allgemeinen Belastungsindex
(ABI) zusammengefasst und auf eine Skala mit dem Mittelwert 500 und der Standardabweichung
100 projiziert. Dieser Index berucksichtigt damit sowohl den Migrationshintergrund und den
soziokulturellen Status der Schulerfamilien als auch die Lernausgangslagen der Schulerinnen und
Schuler in den funf Basiskompetenzen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7. Je niedriger der durch-
schnittliche ABI-Wert einer Schule ist, desto ungunstiger sind der soziodemografische Hinter-
grund und die Lernausgangslagen ihrer Schiulerschaft. Mithilfe des Allgemeinen Belastungs-
indexes wurden aus den 143 Hamburger Schulen 62 Schulen ausgewahlt, die eine bezuglich der
obengenannten Indikatoren den 13 Berliner Gemeinschaftsschulen &hnliche Schulerschaft aufwei-
sen. Diese Schulen dienten als (Quasi-)Kontrollgruppe fur die Einschatzung der Lernstande und
Lernentwicklungen der Schulerinnen und Schuler aus den Berliner Gemeinschaftsschulen. Da sich
die 13 Gemeinschaftsschulen hinsichtlich ihrer mittleren ABI-Werte untereinander stark unter-
scheiden, wurden sie (und auch die 62 Hamburger Schulen) in drei Gruppen unterteilt: Jeder
Gemeinschaftsschule wurde eine Gruppe von Gemeinschaftsschulen (Berliner Vergleichsgruppe)

14 Hamburger Schulen mit weniger als 30 Langsschnittschiilerinnen und -schiilern wurden nicht beriicksichtigt.

15 Besteht zwischen zwei oder mehreren Variablen sowohl ein inhaltlicher als auch ein signifikanter statistischer Zusammenhang, so kann es
sinnvoll sein, diese zu einem gemeinsamen Index zusammenzufassen, der eher als die einzelnen Variablen die tatsachliche Auspragung bei
einem theoretischen (nicht direkt beobachtbaren, latenten) Konstrukt zu erfassen vermag.

16 Hierzu wurden die entsprechenden Variablen zunéchst tber eine sog. ,.z-Transformation“ standardisiert. Dabei werden die Abweichungen der
Werte der einzelnen Féalle vom Mittelwert durch die Standardabweichung dividiert. Als Ergebnis erhélt man fur jede Variable eine einheitliche
Verteilung mit dem Mittelwert O und der Standardabweichung 1. Dies ermdglicht die Vergleichbarkeit zwischen den unterschiedlichen Variablen

und deren Zusammenfassung zu einem Index.
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und eine Gruppe Hamburger Schulen (Hamburger Vergleichsgruppe) zugeordnet, die hinsichtlich
der obengenannten Indikatoren eine vergleichbare Schulerschaft aufweisen (vgl. Abschnitt 2.4).

Ergebnisruckmeldungen

Die Ergebnisse der Ausgangsanalyse wurden den Pilotschulen in Form von Schulprofilen zur
Verfligung gestellt und in Gesprédchen mit der wissenschaftlichen Begleitung an den Einzelschulen
diskutiert. Um die Ergebnisse der Befragung auch fur die Entwicklungsarbeit der Gemeinschafts-
schulen nutzbar zu machen, entwickelte die wissenschaftliche Begleitung ein zielgruppenspezifi-
sches, das hei3t fur die Schulen handhabbares Darstellungsformat, welches den Schulen in Form
schulspezifischer Auswertungsdokumente einen Uberblick tber die schuleigenen Ergebnisse und
die Ergebnisse aller Gemeinschaftsschulen in den erfassten Themengebieten ermdglichte.
Daruiber hinaus fanden immer im Anschluss an die Auswertungen der Befragungen Riuckmelde-
workshops statt, in denen die Ergebnisse mit den Schulen diskutiert wurden und den Schulen
bei der Interpretation der Ergebnisse geholfen wurde. Auch die Ergebnisse der Fallstudien wur-
den zeitnah an die Schulen zuriickgemeldet. Zudem erhielten die Schulen die Mdglichkeit, Termi-
ne mit dem Lernstandsteam zu vereinbaren, um die schulspezifischen Ergebnisse der Lern-
standserhebungen zu erdrtern.

Berichte und Praxisleitfaden

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung sind in vier Berichten sowie dem Praxisleitfaden
dokumentiert.

Der 1. Zwischenbericht vom Marz 2009 gibt die Ergebnisse der Ausgangsanalyse wieder.

Der 2. Zwischenbericht vom Oktober 2010 dokumentiert den ersten und zweiten Zyklus der
Umsetzungs- und Wirkungsanalyse und umfasst die Entwicklungen, die aus den Ergebnissen der
quantitativen Befragungen von 2009 und 2010 ersichtlich werden sowie erste Erkenntnisse aus
den qualitativen Fallstudien.

Der Fortschrittsbericht vom November 2011 schliet an den zweiten Zwischenbericht an und
dokumentiert den dritten Zyklus der Umsetzungs- und Wirkungsanalyse auf Basis der Untersu-
chungen, die im Zeitraum zwischen Oktober 2010 und Oktober 2011 durchgefuhrt wurden.

Der vorliegende Bericht umfasst alle bisherigen Erkenntnisse der Evaluation des Entwicklungs-
prozesses der Gemeinschaftsschulen von 2008 bis 2011. Er beantwortet die zentralen Fragen der
Untersuchung und bietet vertiefte Erkenntnisse aus den quantitativen und qualitativen Analysen.
Gleichzeitig mit diesem Bericht wird ein Praxisleitfaden vorgelegt. Der Praxisleitfaden versteht
sich als Unterstutzungsinstrument, der die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung und
Erfahrungen der Gemeinschaftsschulen so aufbereitet, dass sie Konsequenzen fir die Praxis an-
regen.

Organisationsformen der Gemeinschaftsschulen in der Pilotphase

Die strukturellen Formen der Gemeinschaftsschulen variieren in der Pilotphase, weil sie aus ver-
schiedenen Schul- und Organisationsformen hervorgegangen sind. Der Zusammenschluss der
Jahrgangsstufen 1 bis 10 lasst sich finf Modellen zuordnen:

e Modell ,,Integriertes System®: Zwei Gemeinschaftsschulen des ersten Pilotjahrgangs
(2008/2009) gehen aus einer integrierten Schulform hervor, das heif3t, die Pilotschulen
waren in der Vergangenheit Gesamtschulen. Die Schule F hatte bereits vorher eine ei-
gene Primarstufe, die Schule G baut diese seit Beginn des Pilotvorhabens auf.

e Modell ,,Aufwachsende Grundschule*: Drei Schulen aus dem ersten Pilotjahrgang und
eine Schule aus dem zweiten Pilotjahrgang (2009/2010) sind Grundschulen, die mit
»=aufwachsenden* Jahrgéngen eine eigene Sekundarstufe aufbauen.

¢ Kooperationsmodell 1 — Kooperation zwischen Schule der Sekundarstufe 1 und
Grundschule: Jeweils eine Schule aus dem ersten Pilotjahrgang und dem zweiten Pilot-
jahrgang nehmen als Schulen der Sekundarstufe | gemeinsam mit einer Grundschule an

17 Alle Schulnamen sind in diesem Bericht anonymisiert. Die Bezeichnung mit Buchstaben resultiert aus einer Zufallszuweisung.
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der Pilotphase teil, mit der ein Kooperationsvertrag besteht. Die Fusion der kooperieren-
den Schulen ist noch nicht erfolgt.

¢ Kooperationsmodell 2 — Schule der Sekundarstufe | ohne Grundschule: Drei Pilot-
schulen der Sekundarstufe | sind bisher noch keine Kooperation mit einer Grundschule
eingegangen. Die Kooperation und Fusion dieser Schulen mit Grundschulen soll im weite-
ren Verlauf der Pilotphase erfolgen.

e Fusionsmodell: Drei Schulverbinde, die als Kooperationen zwischen Schule der Sekun-
darstufe | und Grundschule gestartet sind, haben im Verlauf der Pilotphase fusioniert und
bilden nunmehr jeweils eine Organisationseinheit. Zwei der fusionierten Schulverbinde
sind aus jeweils zwei Einzelschulen hervorgegangen, im Fall der Schule N fusionierten
drei Einzelschulen.

Die folgende Grafik zeigt die Zuordnung der einzelnen Schulen zu den funf Modellen. Die Schulen
wurden durch die Verwendung von Buchstaben anonymisiert. Diese Anonymisierung wird im
gesamten Bericht beibehalten.

Abbildung 14: Organisationsmodelle der untersuchten Gemeinschaftsschulen

Modell Modell
Schulen »Integriertes »Aufwachsende
System* Grundschule*

Kooperations- Kooperations-

modell 1 modell 2 Fusionsmodell

Schule A X

Schule B X

Schule C X

Schule D X

Schule E X

Schule F X

Schule G X

Schule H X

Schule | X

Schule J X

Schule K X

Schule L X

Schule M X

Schule O X

Wie bereits in Abschnitt 2.2 erwahnt, fokussieren die Analysen der wissenschaftlichen Be-
gleitung auf die elf Schulen des Pilotjahrgangs 2008/2009, das sind die Schulen A, C, D, E, F, G,
I, J, K, M und O. Die Analysen zu den Lernstandserhebungen schlieen auch die Schulen B,
H und L ein, wéhrend Schule O an den Lernstandserhebungen nicht teilgenommen hat.

Die Zusammensetzung der Schilerschaften an den Gemeinschaftsschulen nach sozio-
demografischen Merkmalen

Stanislav lvanov, Roumiana Nikolova & Ulrich Vieluf

Die 13 an der Teilstudie Lernstandserhebung teilnehmenden Gemeinschaftsschulen unterscheiden
sich sowohl hinsichtlich der soziodemografischen Zusammensetzung ihrer Schulerschaften als
auch hinsichtlich der zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 erhobenen Lernausgangslagen erheblich. So
belauft sich der Anteil an Jugendlichen aus Familien mit Migrationshintergrund (nichtdeutsche
Familiensprache) in der Schule K auf 81 Prozent, wahrend er in der Schule C im Mittel gerade
4 Prozent betrégt. Der Anteil an Schulerinnen und Schulern, deren Eltern nicht die (Fach-)Hoch-
schulreife erworben haben, variiert zwischen 19 Prozent an der Schule B und 86 Prozent an der
Schule M. Schlie3lich betragt der Anteil an Jugendlichen aus Elternhdusern mit einem Buch-
bestand bis 100 Bucher an der Schule M 93 Prozent gegenuber 13 Prozent an der Schule A.
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Abbildung 15: Die Zusammensetzung der Schilerschaften an den 13 Gemeinschaftsschulen:
soziodemografischer Hintergrund und Lernausgangslagen

nichtdeutsche Eltern ohne bis 100 Allgemeiner
Familien- (Fach-)Hoch- Bucher im Fachleistungsindex (AFI 7)
Schule (N) sprache schulreife Elternhaus M (SD)*
% % %

Schule K (59) 81 83 84 390 (70,6)
Schule M (102) 71 86 93 380 (60,0)
Schule L (100) 64 73 82 384 (61,6)
Schule J (101) 22 83 74 422 (75,8)
Schule | (102) 42 69 65 435 (74,0)
Schule D (79) 14 76 75 436 (63,6)
Schule H (102) 24 83 74 448 (71,9)
Schule C (70) 4 76 48 483 (92,2)
Schule G (105) 12 68 64 475 (72,4)
Schule F (158) 18 51 50 483 (75,0)
Schule E (100) 27 61 56 474 (64,0)
Schule B (102) 24 19 42 507 (78,3)
Schule A (89) 11 20 13 523 (70,9)
Schule O*® 17 4 - -
gesamt (1.269) 31 65 63 451 (83,2)

* N = Anzahl der Schilerinnen und Schiler; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

Ein Blick auf die Lernausgangslagen der Schilerinnen und Schuler zu Beginn der Jahrgangsstu-
fe 7, zusammengefasst in dem Allgemeinen Fachleistungsindex (AFI 7), zeigt, dass die erhebli-
chen soziodemografischen Unterschiede zwischen den Schulen mit deutlichen Unterschieden in
den Lernvoraussetzungen ihrer Schuilerschaften einhergehen. Die drei Schulen mit den ungiins-
tigsten soziodemografischen Bedingungen — die Schulen M, L und K — liegen im AFl 7 mehr als
1,5 Standardabweichungen unter der Schule A — die Schule mit der gunstigsten soziodemografi-
schen Zusammensetzung der Schilerschaft. Um die &uR3erst unterschiedlichen Schulumwelten bei
der Interpretation der Lernstdnde und Lernentwicklungen angemessen zu berucksichtigen, wur-
den die 13 Gemeinschaftsschulen sowie die 62 Hamburger Vergleichsschulen in drei Schulgrup-
pen zusammengefasst, die hinsichtlich der Zusammensetzung ihrer Schulerschaften moglichst
homogen sind. Fur die Gruppenbildung wurden die soziodemografischen Merkmale und der mitt-
lere AFl 7 herangezogen. Daruber hinaus wurde auf Schul- und Schulgruppenebene ein Allgemei-
ner Belastungsindex berechnet, der sowohl die soziodemografischen als auch die leistungsbezo-
genen Merkmale zusammenfasst und quantifiziert.'®

18 Die Schule O hat an den Lernstandserhebungen nicht teilgenommen, sodass keine Daten zum Belastungsindex vorliegen. Die Zuordnung
anhand soziodemografischer Merkmale wurde auf Basis anderer Daten der wissenschaftlichen Begleitung vorgenommen.

19 Die Charakterisierung der Schillerschaften an den Gemeinschaftsschulen anhand ausgewahlter soziodemografischer Merkmale, die im Rahmen
der Lernstandserhebungen erfasst wurden, ist mit den weiteren Daten der wissenschaftlichen Begleitung deckungsgleich. Die Auswertung der
ubrigen Datengrundlage der wissenschaftlichen Begleitung ergibt eine weitgehend korrespondierende Beschreibung der Gemeinschaftsschulen.
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Abbildung 16: Allgemeiner Belastungsindex: Mittelwerte und Standardabweichungen nach Schulen und Schulgruppe

26

T S T Allgemeiner Belastungsindex
Vergleichsschulen soziodemografische und leistungsbezogene Schilermerkmale M (SD)
(N)
Schulgruppe 1
. g pp. . - 380 (69,6)
6 IHR . sehr hoher Anteil an Jugendlichen mit nichtdeutscher Familien-
2GS sprache 389
(622) . niedriger Anteil an Eltern mit (Fach-)Hochschulreife (68,2) 382 (61.8)
. geringer Buchbestand im Elternhaus
. niedrige Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 400 (72,4)
437 (69,5)
15 IHR Schulgruppe 2 451 (63,2)
20 GS . eher niedriger Anteil an Jugendlichen mit nichtdeutscher Famili- 457 (64
> Gy ensprache 461 57 (64.5)
(3.450) o mittlerer Anteil an Eltern mit (Fach-)Hochschulreife (64,5) 458 (50,3)
’ e  geringer Buchbestand im Elternhaus '
. eher mittlere Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 477 (66,7)
484 (58,2)
495 (66,8)
Schulgruppe 3
1 IHR . niedriger Anteil an Jugendlichen mit nichtdeutscher Familienspra- 497 (81,0)
7 GS che . - - 509 504 (80,8)
9 GY e hoher Anteil an Eltern mit (Fach-)Hochschulreife (74,1)
(1.973) o hoher Buchbestand im Elternhaus
548 (58,8)
_ . hohe Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7
Schule 0%° -
(6.045) 462 (80,8)

20 Siehe FuRnote 18.
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Mit einem Anteil an Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache von 71 Prozent sowie mit
Uber 80 Prozent Schulerfamilien, in denen kein Elternteil tber die (Fach-)Hochschulreife verfugt,
starteten die drei Berliner Schulen der Schulgruppe 1 mit den ungunstigsten soziodemografischen
Parametern in die Pilotphase des Schulversuchs. In dieser Gruppe verzeichneten die Schiler-
schaften die niedrigsten Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 und den ungiinstigs-
ten Allgemeinen Belastungsindex, der zwischen 1,0 und 1,2 Standardabweichungen unter dem
Mittelwert der Gesamtkohorte liegt.

In den sechs Berliner Schulen der Schulgruppe 2 liegt der Anteil an Jugendlichen mit nichtdeut-
scher Familiensprache im Durchschnitt bei 24 Prozent und variiert, mit Ausnahme der Schule |
(42 Prozent), zwischen 12 und 27 Prozent. Im Vergleich zur Schulgruppe 1 leben die Jugendli-
chen in Familien mit einem gunstigeren Sozialstatus und verfiigen im Mittel Uber deutlich héhere
Lernvoraussetzungen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7. Der durchschnittliche ABI dieser Gruppe
liegt 1,1 Standardabweichungen hodher als in der Gruppe 1 und entspricht dem gemeinsamen
Mittelwert aller 13 Gemeinschaftsschulen.

Die gunstigste soziodemografische Zusammensetzung der Schulerschaft charakterisiert die vier
Schulen der Schulgruppe 3. Der Anteil an Schilerinnen und Schilern mit nichtdeutscher Famili-
ensprache ist mit 15 Prozent gering. Die Mehrzahl der Jugendlichen stammt aus Familien mit
einem hohen Sozialstatus. Die Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 sind in dieser
Gruppe deutlich Gberdurchschnittlich, der ABI liegt um 0,7 einer Standardabweichung tUber dem
der Gruppe 2.

Abbildung 17: Zusammensetzung der Schilerschaften (Angaben in Prozent)

100 - linke Saule:
90 - nichtdeutsche Familiensprache

mittlere Saule:
80 -

73 Eltern ohne (Fach-)Hochschulreife

20 - 68

60 -

rechte Saule:
bis 100 Bucher im Elternhaus

50 -
40 -

40 43

30 +
20 -

24

10 -
0 -

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3
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ENTWICKLUNG DER ORGANISATION UND DES
PERSONALS

Dieses Kapitel greift die Ergebnisse aus den Befragungen und den Fallstudien zur Entwicklung der
Gemeinschaftsschule als Organisation und zur Entwicklung des Personals auf. Wenn Schulent-
wicklung als ein spezifisches Zusammenspiel von Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung
und Organisationsentwicklung beschrieben wird (vgl. Rolff 2007, Bastian 2007), dann bedeutet
dies fur die Entwicklung der Gemeinschaftsschule Herausforderungen auf der Ebene der Unter-
richtsgestaltung, aber auch auf der Ebene der Gestaltung von institutionellen bzw. organisationa-
len Rahmenbedingungen sowie der systematischen Entwicklung der professionellen Akteure. Im
Einzelnen bedeutet das:

e Fur die Gestaltung von angemessenen institutionellen Bedingungen eines gemeinsamen
Lernens von der Jahrgangsstufe 1 bis zur Jahrgangsstufe 10 bzw. 13 mussen verschiede-
ne Schulformen und Schulen zusammengefihrt werden.

e Fur die Gestaltung der schulinternen Entwicklungsprozesse mussen Steuerungsstrukturen
entwickelt werden.

e FiUr die Gestaltung des Unterrichts als Gemeinschaftssaufgabe miissen Kooperations-
strukturen auf Jahrgangs- und Fachebene eingerichtet werden.

e Fur die Entwicklung der professionellen Kompetenz der Akteure miussen Formen der sys-
tematischen Fortbildung und Unterstitzung von Lehrerinnen und Lehrern sowie der
Schulleitungen eingerichtet werden.

All diese Aktivitaten auf der Mesoebene sollten insofern in einem Systemzusammenhang mitein-
ander und mit der Unterrichtsentwicklung stehen, als sie das Gelingen der Gemeinschaftsschule
auf der Mikroebene des Unterrichts und eines produktiven Umgangs mit Heterogenitat als Be-
zugspunkt haben (zum Systemzusammenhang dieser Faktoren vgl. Bastian 2007 sowie Abschnitt
2.1.2).

In diesem Kapitel werden die Ausgangslagen und Entwicklungsschritte der Gemeinschaftsschulen
im Bereich der Einzelschule als Organisation und der Entwicklung des Personals beschrieben. Dies
geschieht auf der Ebene aller Gemeinschaftsschulen, der Ebene der Einzelschulen sowie im Ver-
gleich der Schulen miteinander. Dabei werden zunachst jeweils die Ergebnisse fur alle Gemein-
schaftsschulen zu den Erhebungszeitpunkten 2009, 2010 und 2011 vorgestellt und die Verande-
rungen zwischen diesen Erhebungszeitpunkten thematisiert. Vertiefend werden daran anschlie-
Rend die Entwicklungsstdnde der Einzelschulen beschrieben. Dabei wird jeweils gepruft, ob die
dargestellten Mittelwerte auf deutlich differierenden Einschatzungen innerhalb des jeweiligen
Kollegiums basieren oder die Einschatzungen der Befragten nahe am Mittelwert liegen. Soweit
entsprechende Erkenntnisse aus den Fallstudien vorliegen, werden diese integriert und mit den
quantitativen Ergebnissen in Beziehung gesetzt.

Folgende thematische Bereiche werden analysiert:

o die etablierten Strukturen zur Unterstitzung und Gestaltung des Schulentwicklungs-
prozesses sowie deren interne Bewertung und Weiterentwicklung (3.1);

e die Entwicklung bzw. Etablierung von Formen der Lehrerkooperation (3.2);

e die Veranderungsbereitschaft bzw. die Aufgeschlossenheit der Kollegien der Gemein-
schaftsschulen gegentiber Veranderungen in Unterricht und Schule (3.3);

e die Gestaltung und Nutzung von Fortbildungen sowie die Arbeit des Qualifizierungsteams
(3.4);

e die Gestaltung des Entwicklungsprozesses an Gemeinschaftsschulen, die dem Fusions-
modell zuzuordnen sind (3.5).

AbschlieBend erfolgt eine kurze Einordnung der Einzelschulen nach ihrem Entwicklungsstand in
diesen Feldern, um im weiteren Verlauf einen schnellen Uberblick Giber die Rahmenbedingungen
an den einzelnen Schulen zu erméglichen (3.6).
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Schulentwicklungsmanagement

Das Vorhandensein innerschulischer Koordinationsstrukturen gilt als unabdingbare Voraussetzung
fur das Gelingen einer systematischen Schulentwicklung (vgl. Rolff/Bastian 2002). Oder anders:
Schulentwicklungsprozesse bedirfen einer gezielten, verantwortungsvollen Prozessteuerung —
eines Schul(entwicklungs)managements (Holtappels 2003: 124), das die Rahmenbedingun-
gen fur die Planung, Einfihrung und Umsetzung neuer Konzepte (Schley 1998: 18; Bastian 2007:
112) sicherstellt. Funktion dieser Koordinationsstrukturen ist es, den Schulentwicklungsprozess
zu begleiten und zu koordinieren, den Informationsfluss zu gewéhrleisten, fir Transparenz und
die Einbeziehung der Kolleginnen und Kollegen zu sorgen, zeitliche und materielle Ressourcen zur
Verfliigung zu stellen und auf eine angemessene Aufgaben- und Funktionsteilung zu achten (vgl.
Bastian 2007: 12). Auch das Sicherstellen einer regelmaRigen ZielUberprifung durch Feedback-
zyklen zahlt zum Aufgabenbereich eines umsichtigen Schulentwicklungsmanagements, um Her-
ausforderungen und Entwicklungsbedarfe erkennen zu kdnnen, aber auch um Erfolge wahrnehm-
bar zu machen und den Beteiligten so die notwendige Anerkennung zukommen zu lassen (vgl.
Holtappels 2002: 27). Dabei kann nicht davon ausgegangen werden, dass solche Strukturen zur
Steuerung von Schulentwicklungsprozessen bereits vorhanden sind. Vielmehr ist damit zu rech-
nen, dass Methoden, Strukturen und Routinen zur Steuerung von Schulentwicklungsprozessen
erst entwickelt und Erfahrungen mit der Planung und Umsetzung gesammelt werden missen.

Dies trifft auch auf die Berliner Gemeinschaftsschulen zu, die zu Beginn der Pilotphase sehr un-
terschiedliche Voraussetzungen hinsichtlich ihrer Steuerungsstrukturen und -erfahrungen aufwie-
sen: Wie die Ausgangsanalyse der wissenschaftlichen Begleitung zeigt, verfigten einige Schulen
bereits zu Beginn der Pilotphase Uber ausgepragte Steuerungsstrukturen, wahrend an anderen
Schulen mit Eintritt in den Schulversuch erst die Grundlagen fir eine Steuerung und Umsetzung
des Gemeinschaftsschulvorhabens geschaffen werden mussten. Ein Teil der Pilotschulen legte
deshalb — wie die Ergebnisse der Schulleiterbefragung zeigen — in den ersten Jahren der Pi-
lotphase einen Entwicklungsschwerpunkt auf den Aufbau von Steuerungsstrukturen.

Inwiefern diese Entwicklungsbemihungen bereits messbar sind und welche Erfahrungen die
Schulen mit dem Aufbau und der Etablierung von Steuerungsstrukturen bisher gemacht haben,
soll im Folgenden gezeigt werden. Dafur werden die Daten unter folgenden Fragestellungen ana-
lysiert:

e Wie wird die Steuergruppenarbeit gestaltet?

e Werden die Kollegien an Entscheidungsfindungsprozessen beteiligt?

e Sind die Verantwortungsbereiche im Schulentwicklungsprozess definiert und ist eine klare
Verantwortungsteilung erkennbar?

e Findet eine systematische Uberprifung der Zielerreichung statt?
Steuergruppenarbeit an Gemeinschaftsschulen

Die Umsetzung komplexer Schulentwicklungsvorhaben macht eine Aufteilung der Planungsver-
antwortung im Schulentwicklungsprozess auf kleinere, flexiblere Teams notwendig, da die jeweils
anstehenden Entwicklungsarbeiten weder zentral von der Schulleitung noch von der Gesamtkon-
ferenz geplant und implementiert werden kénnen. Typisch fir solche Arbeitsprozesse ist deshalb
eine arbeitsteilige Struktur in Form von adaptiven Entwicklungsgruppen (vgl. Bastian/Combe/Reh
2002: 415). Innerhalb dieser arbeitsteiligen Struktur kommt der Arbeit von Steuergruppen eine
wichtige Rolle zu: Sie unterstiitzen die Schulleitung durch die Ubernahme von Organisationsauf-
gaben bei der Koordinierung schulischer Entwicklungsprozesse (vgl. Feldhoff 2011: 162, Rolff
2007). Zu ihren Aufgaben zahlen somit neben der Planung von Entwicklungsschritten die Unter-
stitzung der Lehrkréfte, die Sicherstellung der Kommunikation und des Informationsflusses, das
Achten auf eine angemessene Funktionsteilung und eine einheitliche Implementationsstrategie
(vgl. Bastian/Rolff 2002: 62).

Bis 2011 sind an allen Gemeinschaftsschulen Steuergruppen vorhanden; das heif3t, die zu Be-
ginn festgestellten unterschiedlichen Ausgangsbedingungen in diesem Bereich haben sich egali-
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siert. Es zeigen sich jedoch — wie die folgende Abbildung zeigt — weiterhin deutliche Unterschiede
zwischen den Schulen hinsichtlich der von den Steuergruppen Ubernommenen Aufgaben sowie
bei der Bewertung der Steuergruppen durch die Lehrkrafte:

Abbildung 18: Lehrkréafte: ,,Die Steuergruppe formuliert klare Anforderungen an das Kollegium
bezuglich der notwendigen Entwicklungsarbeit.*

N SD
[ oo ]
Schule K 2011 46 66
2009 B 44
[ 53|
Schule M 2011 2.43 37 75
2009 . 9265 | 26 45
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Die Lehrkrafte an den einzelnen Gemeinschaftsschulen stimmen der Aussage ,,Die Steuergruppe
formuliert klare Anforderungen an das Kollegium bezuglich der notwendigen Entwicklungsarbeit
insgesamt mehrheitlich (eher) zu. Zwei Schulen — Schule | sowie Schule O — heben sich dabei mit
besonders hohen Zustimmungswerten (2011: Schule | M=3,25; Schule O M=3,45) von den ubri-
gen Gemeinschaftsschulen ab. Zwar lassen sich im Vergleich der Erhebungszeitpunkte gerade an
diesen Schulen rucklaufige Tendenzen im Zustimmungsverhalten beobachten, jedoch von einem
sehr hohen Ausgangswert kommend, sodass diese Schulen weiterhin die hochsten Werte ver-
zeichnen. Jene Schule hingegen, an der sich in 2009 noch die wenigsten Lehrkrafte mit der Arbeit
der Steuergruppe zufrieden zeigten (2009: Schule J M=1,25), ist die Zahl der Lehrkréafte, die in
einem Gemeinschaftsschuljahrgang unterrichten und in 2011 an der Befragung teilgenommen
haben, erheblich gestiegen. Es kann nunmehr ein deutlicher Zustimmungszuwachs verzeichnet
werden (2011: Schule J M=2,28), was auch fur eine Konsolidierung dieses Gremiums an der
Schule spricht. Ebenfalls leicht positiver wird die Arbeit der Steuergruppe an Schule F sowie
Schule A bewertet. Einen ricklaufigen Trend hingegen weisen Schule G sowie Schule M auf.

Bei der Bewertung dieser Befunde ist zu bericksichtigen, dass die Schulen zum Teil mit ganz
unterschiedlichen Ausgangslagen in Bezug auf Steuererfahrungen in den Schulversuch eingetre-
ten sind. Ebenso gilt es in Rechnung zu stellen, dass insbesondere Fusionsschulen mit besonde-
ren Herausforderungen in der Veranderung der Kollegien umgehen missen.

Eine Ubergreifende Perspektive auf die Arbeit von Steuergruppen an den Gemeinschaftsschulen
bietet die Fallstudie ,,Qualifizierung und Unterstitzung der Steuergruppenarbeit in
Schulentwicklungsprozessen*. Dazu wurden Leitfadeninterviews mit funf Schulentwicklungs-
beraterinnen und -beratern des fir die Pilotphase eingerichteten Qualifizierungsteams gefihrt,
die jeweils eine Steuergruppe unterstitzten, was ihnen einen fundierten Einblick in deren Arbeit
ermoglichte.

Die Beraterinnen und Berater beschreiben das Spektrum der von den Steuergruppen wahrge-
nommenen Aufgaben wie folgt: Die Steuergruppen an den Gemeinschaftsschulen ...

¢ stellen Entwicklungsbedarfe an der Schule fest,
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e formulieren Entwicklungsziele und steuern deren Umsetzung,

e gestalten Entwicklungsablaufe,

e begleiten schulische Teams in Schulentwicklungsprozessen,

e koordinieren Schulprogrammarbeit,

e fordern inner- und aufRerschulische Kontakte,

e fihren Evaluationen durch,

¢ konzipieren Veranstaltungen und fuhren diese durch,

e stellen den innerschulischen Informationsfluss her und erhalten diesen aufrecht.

Die Steuergruppen versuchen so — den Einschatzungen der Beraterinnen und Berater zufolge — in
ihrer Hauptfunktion, den Schulentwicklungsprozess als Ganzen zu steuern, zu koordinieren und
zu unterstiutzen: Sie bringen den Entwicklungsprozess an ihrer Schule auf den Weg, gestalten die
innerschulische Verstandigung Uber die Schulentwicklung, eréffnen Partizipations- und Kooperati-
onsmadglichkeiten innerhalb der Schule und tragen Sorge fir den Gesamtprozess der Schulent-
wicklung. Die Beraterinnen und Berater beschreiben die Steuergruppen als aktive Gruppen, in
denen Themen intensiv behandelt werden und auch kontroverse Debatten stattfinden. Die Steu-
ergruppen nutzen damit die Gestaltungsfreiheit, die ihnen zukommt, aktiv und produktiv fir die
Schulentwicklung: Sie entscheiden beispielsweise vor dem Hintergrund der Ausgangslage an ihrer
Schule selbst, welche Aufgaben sie Ubernehmen und welchen Themen sie sich mit welchen Priori-
taten zuwenden. Die Steuergruppen definieren somit ihr je individuelles Selbstverstandnis.
Gleichzeitig berichten die Beraterinnen und Berater von der Praxis, ein innerschulisches Mandat
fur die Steuergruppenarbeit einzuholen. Dieses dient dazu, die Steuergruppenarbeit durch die
Schul- oder Gesamtkonferenz legitimieren zu lassen.

Die Themen, mit denen sich die Steuergruppen befassen, stammen entweder aus der Steuer-
gruppe selbst oder sie werden von auf3en, vornehmlich aus der Schul6ffentlichkeit, gelegentlich
auch von den Schulentwicklungsberaterinnen und -beratern, in die Gruppe hineingetragen. Die
Beraterinnen und Berater berichten, dass manche Steuergruppen sowohl wahrend als auch nach
der Bearbeitung von Entwicklungsthemen ihre Arbeit bilanzieren und weitere Arbeitsschritte pla-
nen. Dartber hinaus holen manche Steuergruppen Feedback von Personen ein, die von ihrer
Arbeit betroffen sind, um ihre Arbeitsweise sowie den Unterstutzungsbedarf des Kollegiums sys-
tematischer reflektieren zu kénnen.

Die Beraterinnen und Berater berichten auch von Herausforderungen, denen sich die Steuer-
gruppen gegenubersehen: Haufige Herausforderungen seien vor allem die Mehrbelastung durch
eine Vielzahl an Aufgaben, negative Vorerfahrungen mit Steuergruppenarbeit an der Schule, wel-
che die aktuelle Entwicklungsarbeit beeinflussen, wenig Erfahrung mit einer komplexen Steuer-
gruppenarbeit, die den gesamten Schulentwicklungsprozess im Blick hat, sowie gruppenorganisa-
torische Herausforderungen wie der Umgang mit unregelméafiger Teilnahme und wechselnder
Zusammensetzung. Ebenso stellt die Rollenfindung zu Beginn der Pilotphase in manchen Steuer-
gruppen eine Herausforderung dar. Daruber hinaus macht die Fallstudie deutlich, dass sich die
Steuergruppen auch standortspezifischen Schwierigkeiten und Herausforderungen stellen mus-
sen, die in der Ausgangslage der Schulen zu Beginn der Pilotphase begrundet liegen. Es wird
jedoch auch deutlich, dass die Steuergruppen diese Herausforderungen nicht umgehen. Zugleich
wird erkennbar, dass den Schulentwicklungsberaterinnen und -beratern in diesem Prozess eine
wichtige Unterstutzungsrolle zukommt.

Eine vertiefende Analyse der Arbeit von Steuerungsgremien an zwei Gemeinschaftsschulen er-
folgte? dartber hinaus auf Basis der Fallstudie ,,Entwicklung zur Gemeinschaftsschule als
Steueraufgabe fur Schulleitungen und Steuergruppen*, bei der im Schuljahr 2009/2010 je
zwei Mitglieder der Schulleitung und der Steuergruppe an zwei Gemeinschaftsschulen mittels
qualitativer, halbstandardisierter Leitfadeninterviews befragt wurden. Bei den interviewten Lehr-
kraften handelt es sich sowohl um ausdruckliche Befurworterinnen und Befuirworter der Pilotpha-
se als auch um Befragte, die dem Pilotprojekt eher kritisch gegenuberstanden. Fur die Fallstudien
wurden zwei Gemeinschaftsschulen — Schule G und Schule F — ausgewabhlt, die bei der quantitati-
ven Befragung der Lehrkréafte 2009 einen ausreichenden Uberdurchschnittlichen/hohen? Rucklauf
verzeichneten und deren Lehrerinnen und Lehrer die Fragen zur Organisationsentwicklung deut-
lich unterschiedlich bewertet hatten.
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An Schule G verstehen sich die Gemeinschaftsschulteams als wichtigste Instanz zur Steuerung
des Schulentwicklungsprozesses. Sie sehen sich als Gruppen, in denen die wesentlichen Neue-
rungen fur die Unterrichts- und Schulentwicklung auf Jahrgangsebene auf den Weg gebracht
werden. Diese Teams werden als sehr produktiv von wem? geschildert, den Austausch dort emp-
finden die Beteiligten als intensiv und hilfreich. Als Schwierigkeit wird die Verkntpfung der Arbeit
der Gemeinschaftsschulteams mit der Arbeit in den Fachbereichen genannt, die bisher der Ort fur
die Schulentwicklung waren, sowie die Verbreitung von Informationen aus den Teams in das Ge-
samtkollegium.

Eine wichtige Rolle beim l6sungsorientierten Umgang mit Koordinierungsproblemen kommt der
sogenannten Projektleiterin zu. lhre Aufgabe besteht darin, die Faden fir das Gemeinschafts-
schulprojekt in der Hand zu halten, die Umsetzung der Teilprojekte zu koordinieren und zwischen
Kollegium und Schulleitung zu vermitteln. Sie tréagt Informationen aus den Teams in die Steuer-
gruppe, in die Dienstversammlungen und in die Gesamtkonferenzen. Die Steuergruppe wurde im
Gegensatz dazu aufgrund ihrer GréRe und Zusammensetzung als weniger hilfreich und effektiv
von wem? eingeschatzt. Die Steuerung des Schulentwicklungsprozesses konzentrierte sich des-
halb zum Zeitpunkt der Erhebung im Wesentlichen auf die Schulleitung und die schulinterne Pro-
jektleitung, die viele Aufgaben der Steuergruppe Ubernommen hatte. Da dies jedoch aus Sicht
der Interviewpartnerinnen und -partner mit wachsender Komplexitat des Schulentwicklungspro-
zesses zwangslaufig zu einer Uberforderung bzw. Uberfrachtung der Funktion fithren wiirde, wur-
de zum Erhebungszeitpunkt an einer Weiterentwicklung der Steuergruppe gearbeitet.

Schule F weist im Gegensatz dazu eine stark ausdifferenzierte Gremienstruktur auf, die Rolle der
Schulleitung erscheint demgegenuber vergleichsweise wenig zentral. Diese Ausdifferenzierung
stellt jedoch gleichzeitig auch eine Herausforderung fur die teamubergreifende, gesamtschulische
Verstandigung und die Uberfiihrung der dort erarbeiteten Inhalte in die kontinuierliche Arbeit dar.
So berichten die Lehrkrafte von vielen Diskussionen und Einzelprojekten, die nicht immer in den
Arbeitsprozess zuruckflieRen, und von Beschlissen, die in der Praxis nicht in Kraft treten. In den
Interviews sprechen die Befragten zudem diverse Schwierigkeiten bei der Steuergruppenarbeit
an, der an der Schule ein wichtiger Stellenwert im Schulentwicklungsprozess zugemessen wird:
Insbesondere zum Projektstart musste sich die Steuergruppe inhaltlich erst finden und war aus
heutiger Sicht zu grof3 konzipiert worden. Auch die Aufgabenteilung zwischen Schulleitung und
Steuergruppe sei zu Anfang unklar gewesen. Dies machte eine Weiterentwicklung dieses Gremi-
ums notwendig. Der bisherige Entwicklungsprozess bot dafur zahlreiche Erfahrungen, an die an-
geknupft wurde. So haben sich folgende Regeln fur eine gute Arbeit der Steuergruppe an der
Schule herauskristallisiert:

e Die Steuergruppe soll Vertreterinnen und Vertreter aller Schulstufen einbeziehen, um das
gegenseitige Verstandnis zu férdern.

e Die Steuergruppe soll auch Kritiker der Gemeinschaftsschule einbeziehen, um eine Ver-
sachlichung der Diskussion zu ermdglichen.

e Die Rolle der Steuergruppe muss von der Gesamtkonferenz eindeutig gekléart sein.
e Die Steuergruppe muss die Prioritaten ihrer Arbeit selbst setzen kénnen.
e Protokolle und Kontrolle der Aufgabenerledigung der Steuergruppe sind notwendig.

e Fur die Treffen der Steuergruppe sind zeitlich begrenzte Termine festzulegen.

Im Zuge der Rickmeldung der Ergebnisse aus den qualitativen Interviews in 2010 &uf3ern sich
die Befragten insgesamt deutlich positiver Uber die Steuergruppenarbeit: Sie wird als guter ge-
eigneter? Ort beschrieben, um in einer Schule mit 120 Beschaftigten ins Gesprach zu kommen,
und arbeite mittlerweile bereits relativ selbstandig. Erste Erfolge sehen die Beteiligten in der Zu-
sammenarbeit hinsichtlich der Rhythmisierung des Ganztagsbetriebs und der Erstellung des
Schulhandbuchs, das nach langer Zeit fertiggestellt werden konnte.

Die Ergebnisse der Fallstudien spiegeln typische Herausforderungen der Steuergruppenarbeit
wider, wie sie beispielsweise bei Feldhoff (2011) beschrieben werden — unter anderem die Auf-
tragsklarung, die Rollenklarung gegentber der Schulleitung und gegenuber dem Gesamtkollegi-
um, die angemessene Zusammensetzung der Steuergruppe sowie die Herstellung einer effizien-
ten gemeinsamen Arbeitskultur. Die Ergebnisse der qualitativen wie auch der quantitativen Erhe-
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bungen deuten darauf hin, dass die Gemeinschaftsschulen selbst und mit Unterstitzung der
Schulentwicklungsberaterinnen und -berater des Qualifizierungsteams im Laufe der Pilotphase
auftretende Schwierigkeiten produktiv bearbeiten und Lésungen entwickeln.

Partizipation in den Kollegien

Die Partizipation der Kollegien an Entscheidungsprozessen wird als wesentliches Element schuli-
scher Entwicklungs- und Veranderungsprozesse benannt. Werden Innovationen von denjenigen,
die sie in ihre alltagliche Unterrichtspraxis integrieren sollen, als fremdbestimmte Vorgaben er-
lebt, zu denen keine Absprachen erfolgt sind, ist mit Widerstadnden zu rechnen (vgl. Schley 1998:
20). Eine ausgepragte Beteiligungskultur, welche die im Kollegium vorhandenen Energien und
Motivationen zu nutzen weil3, die Eigen- und Selbstverantwortung der Lehrkréafte starkt und ihnen
durch Mitbestimmungsrechte die Moéglichkeit bietet, geistiges ,Eigentum an der Innovation zu
erwerben” (Holtappels 2003: 95), férdert hingegen die Akzeptanz und Verbindlichkeit schulischer
Entwicklungskonzepte. Durch eine breite Partizipation der Lehrerinnen und Lehrer kénnen somit
Widerstande reduziert werden, gleichzeitig kann die Motivation der Lehrerinnen und Lehrer er-
héht werden, aktiv an Verdnderungen mitzuwirken.

Zur Aussage ,,Es werden alle Kolleginnen und Kollegen an der Entscheidungsfindung
beteiligt“ verhalten sich die Lehrerinnen und Lehrer an den Gemeinschaftsschulen deutlich un-
terschiedlich. Besonders hohe Zustimmungswerte erzielen dabei Schule I (2011: M=3,58), Schu-
le O (2011: M=3,11) sowie Schule C (2011: M=3,19) — was flr eine hohe Partizipation in diesen
Schulen spricht. An der Mehrheit der Pilotschulen zeigt sich hier jedoch ein eher indifferentes
Bild, was darauf hindeutet, dass nur ein Teil der Lehrerinnen und Lehrer die Erfahrung macht, in
Entscheidungsfindungen einbezogen zu sein. Auch in der Entwicklung zwischen den Erhebungs-
jahren zeichnen sich zu diesem Aspekt unterschiedliche Tendenzen ab: Wahrend vor allem jene
Schulen einen hohen Zustimmungszuwachs erfahren, die in 2009 geringe Ausgangswerte ver-
zeichneten, zeigt sich insbesondere an den Gemeinschaftsschulen, die dem Fusionsmodell zuzu-
rechnen sind (Schule K, Schule M und Schule E), sowie an Schule G eine negative Zustimmungs-
tendenz. Das hei3t, hier nehmen in 2011 weniger Lehrkrafte Entscheidungsfindungsprozesse an
ihrer Schule als partizipativ wahr, als dies noch zu Beginn der Pilotphase der Fall war.

Wiederum gilt es hier bei der Bewertung der Befunde zu berlcksichtigen, dass an vielen Schulen
2011 die Zahl der Lehrkréfte, die in einem Gemeinschaftsschuljahrgang unterrichten und in 2011
an der Befragung teilgenommen haben, erheblich gestiegen ist.
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Abbildung 19: Lehrkréafte: ,,Es werden alle Kolleginnen und Kollegen an der Entscheidungsfindung

beteiligt.”
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Klarheit der Verantwortlichkeiten

Die Weiterentwicklung von Unterricht und Schule ist eine Aufgabe, die nur dann bewaltigt werden
kann, wenn alle an Schule Beteiligten Verantwortung fir diesen Prozess Uibernehmen. Um Rei-
bungsverluste, Mehrbelastung und Konflikte durch Doppelstrukturen zu vermeiden, ist es im Zu-
ge einer gemeinsamen Verantwortung notwendig, dass alle Beteiligten ihren jeweiligen Auftrag
kennen und sich auf ihre Kernaufgaben konzentrieren kénnen (vgl. Schley 1998: 116). Dabei
sollte die interne Differenzierung in Rollen und Zustandigkeiten mdglichst so vorgenommen wer-
den, dass Potenziale, Ressourcen und Fahigkeiten sinnvoll koordiniert und sich wechselseitig er-
ganzend genutzt werden kénnen (vgl. Schley 1998: 33).

Hinsichtlich der Klarheit der Verantwortlichkeiten bieten die Gemeinschaftsschulen ein heteroge-
nes Bild. Zur Aussage ,,Im Schulentwicklungsprozess sind die Verantwortlichkeiten klar
definiert” positionieren sich die Lehrkréafte an den meisten Schulen im mittleren Zustimmungs-
bereich. Schule | (2011: M=3,50), Schule O (2011: M=3,58) sowie Schule C (2011: M=3,04)
treten auch hier positiv hervor, das heif3t, eine grof3e Mehrheit der Kolleginnen und Kollegen gibt
an, dass an der Schule Verantwortlichkeiten klar definiert sind. Gleichzeitig kénnen die Schulen,
die mit niedrigen Ausgangswerten in 2009 beginnen, Uber die Erhebungsjahre den starksten Zu-
stimmungszuwachs verzeichnen, was fur eine deutliche Verbesserung der Klarheit der Verant-
wortlichkeiten an diesen Schulen spricht.
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Abbildung 20: Lehrkréafte: ,,Im Schulentwicklungsprozess sind die Verantwortlichkeiten klar definiert.*
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Uberprufung der Zielerreichung

Soll Schulentwicklung systematisch und fir die Beteiligten zufriedenstellend verlaufen, ist es
unerlasslich zu prifen, inwieweit neu entwickelte Konzepte in die Praxis umgesetzt werden und
welche Wirkungen sie entfalten (vgl. Altrichter/Posch 2007: 310). Eine systematische Uberpri-
fung der Zielerreichung im Schulentwicklungsprozess wirkt der Beliebigkeit von Innovationspro-
zessen entgegen, ermdglicht Erfolgserlebnisse fir die Beteiligten und kann gleichzeitig Diskussio-
nen anstofRen, die in neue Entwicklungsprojekte minden (vgl. Holtappels 2002: 81). Eine syste-
matische Uberpriifung der Zielerreichung zu entwickeln, zu etablieren und aufrechtzuerhalten ist
ein schwieriges und zeitraubendes Unterfangen (Bastian 2007: 112). Formen interner Evaluation
sind vor diesem Hintergrund an Schulen bisher noch eher wenig verbreitet, zur Verfiigung ste-
hende Instrumente werden in der Regel noch selektiv genutzt und erst erprobt.

So ist die Uberpriifung der Zielerreichung im Schulentwicklungsprozess den Angaben der Lehr-
krafte der Gemeinschaftsschulen zufolge bisher ebenfalls nur an zwei Pilotschulen — Schule |1 und
Schule O — fest verankert. An den Ubrigen Gemeinschaftsschulen deuten die geringen bis mittle-
ren Zustimmungswerte zur Aussage ,,Es wird das Erreichen der angestrebten Ziele kritisch
Uberpruft* auf eine eher geringe und unsystematische Praxis der Zieliberprifung hin.
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Abbildung 21: Lehrkrafte: ,,Es wird das Erreichen der angestrebten Ziele kritisch Uberpruft.*
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Insgesamt lasst sich mit Blick auf die Implementation von Gremien eine Annaherung der Pilot-
schulen im Verlauf der Pilotphase erkennen: Steuergruppen, welche die Schulleitung und das
Kollegium bei der Planung und Umsetzung des Schulentwicklungsprozesses unterstitzen, sind an
allen Schulen vorhanden. Die Gemeinschaftsschulen kdnnen damit in 2011 bereits auf ein stabi-
les Gremium zur Gestaltung des Schulentwicklungsprozesses zuriuckgreifen. Vor allem die quali-
tativen Befunde deuten jedoch auch darauf hin, dass es Unterschiede in der Beurteilung dieser
Gruppen gibt: So wird die Arbeit von Steuerungsgremien noch nicht an allen Schulen als effektiv
und hilfreich von den Kollegien wahrgenommen.

Auch eine breite Einbeziehung der Lehrkréfte in Entscheidungsprozesse, die klare Definition von
Verantwortlichkeiten und die systematische Uberpriifung der bereits erreichten Ziele stellen an
einem Teil der Gemeinschaftsschulen weiterhin eine Entwicklungsaufgabe dar.

Analysiert man die Ergebnisse auf Einzelschulebene, so zeigt sich zum einen, dass jene Schulen,
die bereits zu Beginn der Pilotphase auf gut ausdifferenzierte Strukturen zur Steuerung des
Schulentwicklungsprozesses zuruckgreifen konnten, auch weiterhin hohe Zustimmungswerte in
der Lehrkraftebefragung erzielen. Dabei weist Schule O, ausgehend von sehr hohen Startwerten
in 2009, eine rucklaufige Tendenz bei allerdings immer noch hohen Gesamtwerten in 2011 auf.
Dies ist als Effekt des starken Anwachsens des Lehrerkollegiums der in 2009 neu gegrundeten
Schule zu werten. Schule | hingegen, die bereits in 2009 hohe Werte verzeichnete, weist in vielen
Bereichen des Aspekts Steuerung des Schulentwicklungsprozesses eine weiterhin positive Ten-
denz Uber die Erhebungsjahre hinweg auf. Gemeinsam mit Schule O erreicht Schule I damit in
allen betrachteten Bereichen jeweils sehr positive Ergebnisse. Mit augenscheinlich unginstigen
Voraussetzungen im Bereich Steuerung des Schulentwicklungsprozesses startete Schule J in die
Pilotphase. Auch in 2011 erreicht diese Schule meist unterdurchschnittliche Werte, obgleich die
Zahl der Lehrkréafte, die in einem Gemeinschaftsschuljahrgang unterrichten und in 2011 an der
Befragung teilgenommen haben, erheblich gestiegen ist. An den Gemeinschaftsschulen, die dem
Fusionsmodell zuzuordnen sind — Schule M, Schule K und Schule E — sind haufiger riucklaufige
Tendenzen zwischen den Erhebungsjahren zu beobachten, was die besonderen Herausforderun-
gen dieser Organisationsform widerspiegelt (siehe Abschnitt 3.5). Die Ubrigen Schulen sind im
Mittelfeld zu verorten — Kriterien, die auf die Qualitdt der Steuerungsstrukturen der Schule
schlieBen lassen, werden durchschnittlich bewertet, was ebenfalls auf weiteren Entwicklungsbe-
darf hindeutet.
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Kooperationskultur im Kollegium

Die enge Zusammenarbeit von Lehrkréaften gilt als eine zentrale Voraussetzung fur das Gelingen
von Schulentwicklungsprozessen (vgl. u. a. Terhart/Klieme 2006, Terhart 2010, Hofmann 2008,
Bastian 2010). Die Weiterentwicklung von Unterricht und Schule ist eine Aufgabe, die nur dann
bewaltigt werden kann, wenn alle an Schule Beteiligten gemeinsam Verantwortung fir diesen
Prozess Ubernehmen, oder kurz: ,Die Entwicklung der Einzelschule ist nicht ohne Abstimmung
und Mitwirkung der Berufstatigen denkbar® (Altrichter 2012: 2). Eine wichtige Voraussetzung flr
das Wirksamwerden von neuen Konzepten des Lehrens und Lernens auf Ebene des Unterrichts ist
die , Aufhebung der Isolierung des Klassenzimmers* (Carle 2000: 371). Die Uberfithrung von
neuen Konzepten aus der Anfangsphase in einen kontinuierlichen und stabilen Veranderungspro-
zess benétigt ebenso wie deren Entwicklung eine intensive Kooperation zwischen Lehrerinnen
und Lehrern. Kooperation ist damit ein ,bedeutsames Instrument in der Realisierung einer schuli-
schen Reform“ (Halbheer/Kunz 2011: 295) und somit auch eine wichtige Voraussetzung fir den
Erfolg der Pilotphase Gemeinschaftsschule. Die wissenschaftliche Begleitung geht deshalb in die-
sem Teilkapitel der Frage nach:

e Wie arbeiten die Lehrerinnen und Lehrer im Bereich der Schul- und Unterrichtsentwick-

lung zusammen?

Kooperation im Hinblick auf Schulentwicklung

Mit Blick auf die Pilotschulen ist zunachst hervorzuheben, dass das Klima der Zusammenarbeit
an den Gemeinschaftsschulen als durchweg positiv beschrieben wird. So geben 96 Prozent
der Lehrerinnen und Lehrer der Pilotschulen an, mit den meisten Kolleginnen und Kollegen gut
zusammenarbeiten zu kbénnen.

Dieses positive Klima der Zusammenarbeit findet sich auch in der Gremienstruktur der Gemein-
schaftsschulen wieder: In 2011 sind Jahrgangsteams an allen Gemeinschaftsschulen etabliert.
Sie setzen sich aus den fir die einzelnen Klassen einer Jahrgangsstufe verantwortlichen Lehrkraf-
ten zusammen, die vor allem gemeinsam die Gestaltung der padagogischen und inhaltlichen Ar-
beit im Jahrgang untereinander abstimmen.

Im Vergleich der Erhebungszeitpunkte finden sich zudem verstarkt Fachgruppen an den Ge-
meinschaftsschulen: Wahrend in 2009 67 Prozent und in 2010 87 Prozent der Schulleitungen
angaben, dass an ihrer Schule Fachgruppen existierten, sind dies 2011 93 Prozent. Sie verstehen
sich als Teams aus Lehrerinnen und Lehrern, die in dieser Gruppe als Vertreterinnen und Vertre-
ter ihres Fachs agieren. lhr Bestimmungsmerkmal ist demnach nicht der Jahrgang, in dem die
Lehrkrafte unterrichten, sondern das vertretene Unterrichtsfach. Sie sind damit im Gegensatz zu
den Jahrgangsteams auf vertikaler Ebene anzusiedeln und Gbernehmen nach traditionellem Ver-
stadndnis gemeinsam Verantwortung fir fachliche Standards verschiedener Jahrgange.

Kooperation im Hinblick auf Unterrichtsentwicklung
Die Angaben der Lehrkréfte auf die Frage nach konkreten Anlassen der Kooperation im Hinblick

auf Unterrichtsentwicklung zeigt, dass es an allen Pilotschulen eine derartige Zusammenarbeit
gibt:
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Abbildung 22: Grad der Verbreitung von Kooperationsformen an den Gemeinschaftsschulen®*
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Deutliche Unterschiede zwischen den Gemeinschaftsschulen bestehen jedoch hinsichtlich der
Anlasse fur die Kooperationen — je voraussetzungsreicher diese sind, desto seltener wird
kooperiert. So werden die weniger voraussetzungsreichen bzw. niedrigschwelligen Formen der
Kooperation, die traditionell in Lehrerkollegien verankert sind, wie die Beratung Uber erzieheri-
sche Probleme, der Austausch tUber Regeln und Rituale sowie der Austausch von Unterrichtsmate-
rialien, auch an allen Gemeinschaftsschulen h&ufig genutzt: 87 bis 100 Prozent der befragten
Lehrkrafte geben in 2011 an, dass sie sich mit den Kolleginnen und Kollegen ihrer Schule uber
erzieherische Probleme mit Schilerinnen und Schulern austauschen. Zwischen 71 und 100 Pro-
zent der Lehrkréfte an den Einzelschulen bestatigen, dass sie sich im Kollegium Uber Regeln und
Rituale im Unterricht austauschen. Der Austausch von Unterrichtsmaterialien kommt ebenfalls
haufig vor, hier zeigen sich jedoch zwischen den Schulen deutlichere Unterschiede — die Anteile
schwanken zwischen 56 und 97 Prozent.

Voraussetzungsreiche gemeinsame konzeptionelle Aktivitdten und Planungsaktivitdten, wie die
gemeinsame Erarbeitung von Unterrichtseinheiten, die Erstellung von Lehr-Lern-Materialien so-
wie institutionalisierte Formen der Zusammenarbeit in Projekt- und/oder Arbeitsgruppen, sind
demgegeniber weniger verbreitet und es lassen sich deutliche Unterschiede zwischen den Schu-
len ausmachen: So geben jeweils tber 75 Prozent der Lehrkrafte an Schule O sowie Schule I an,
bei allen dieser drei Anlasse zu kooperieren. An funf Pilotschulen — Schule K, Schule M, Schule D,
Schule F sowie Schule A — berichten jeweils zwischen ca. 50 und 70 Prozent der Lehrkrafte, dass
diese Kooperationsformen an ihrer Schule verbreitet seien. An weiteren vier Gemeinschaftsschu-
len wird hingegen im Bereich von Konzeptions- und Planungsaktivitaten eher weniger zusam-
mengearbeitet, wobei — wie auch bei den anderen Pilotschulen — die Zusammenarbeit in Projekt-
und Arbeitsgruppen noch am héaufigsten auftritt, gefolgt von der gemeinsamen Erstellung von
Lehr-Lern-Materialien und der kooperativen Erarbeitung von Unterrichtseinheiten.

Die gemeinsame Reflexion und Evaluation von Unterrichtseinheiten, die gleichfalls eine voraus-
setzungsreiche Form der Kooperation darstellt, ist an den meisten Schulen — mit Ausnahme von
Schule I, Schule O sowie Schule A — noch eher gering ausgepragt und findet nur gelegentlich
statt. Gegenseitige Unterrichtsbesuche sind bisher an nur einer Schule, der Schule I, in einem
groReren Teil des Kollegiums verbreitet.

Zusammengefasst lasst sich also eine Abnahme der Kooperationshaufigkeit erkennen, je voraus-
setzungsreicher der jeweilige Kooperationsanlass ist — oder anders: je aufwandiger die Koopera-
tionsform ist, je mehr Vorbereitung, Systematik und Institutionalisierung sie erfordert, desto
seltener ist sie an den Gemeinschaftsschulen anzutreffen:

21 Die Prozentangaben geben wieder, wie viele der befragten Lehrkrafte der Schule bejaht haben, dass diese Form der Kooperation an ihrer

Schule stattfindet. Dabei waren Mehrfachantworten maoglich.
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Abbildung 23: Verbreitung von Kooperationsformen nach dem Grad ihrer Voraussetzungen
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Zwischen den Erhebungsjahren lassen sich dabei — abgesehen von einer leichten Zunahme der
Kooperation im Bereich Reflexion und Evaluation von Unterrichtserfahrungen — keine nennens-
werten Entwicklungen feststellen.

Insgesamt weisen die Befunde darauf hin, dass es an den Gemeinschaftsschulen eine solide Kul-
tur der Zusammenarbeit der Akteure gibt. Im Bereich der Kooperation bezogen auf Schulentwick-
lung gewinnen Fachteams an den Schulen Uber die Erhebungsjahre hinweg zunehmend an Be-
deutung. Durch die Ubernahme einer gemeinschaftlich getragenen Verantwortung auf verschie-
denen Ebenen ist eine wichtige Voraussetzung fiur das Gelingen des Entwicklungsprozesses er-
kennbar gegeben.

Die Zusammenarbeit im Bereich der Unterrichtsentwicklung beschréankt sich bislang auf eher
niedrigschwellige, einfach umzusetzende und in Lehrerkollegien tradierte Formen der Zusam-
menarbeit wie beispielsweise die kollegiale Beratung bei erzieherischen Probleme in den Klassen.
Hoherschwellige Formen der Kooperation, die mit hohem Aufwand auch an Ressourcen und gro-
Rem Vertrauen verbunden sind, wie beispielsweise gegenseitige Unterrichtsbesuche und Evalua-
tionsgesprache, sind hingegen erwartungsgemaf auch an den Gemeinschaftsschulen noch eher
selten anzutreffen. Diese an den Gemeinschaftsschulen beobachtbare Tendenz deckt sich mit
weiteren Forschungsergebnissen in diesem Bereich. So stellt Holtappels (1999) fest, dass Zu-
sammenarbeit am ehesten zur Vor- und Nachbereitung von Unterricht, seltener zur Schulent-
wicklung und noch seltener fir gemeinsame Hospitationen stattfindet. Dies ldsst den Schluss zu,
dass der Aufbau tragfahiger Kooperationsstrukturen langwierig ist und der weiteren Anstrengung
bedarf (vgl. Altrichter 2012: 3). Mit Blick auf die zukUnftig zu bewaltigenden Herausforderungen
wie das Anwachsen der Kollegien und eine Integration neuer Schulerjahrgdnge bleibt die syste-
matische Kooperation von Lehrkraften auch bei Entwicklungs- und Planungsaktivitdten sowie zur
gemeinsamen Reflexion der Veranderungen im Unterricht eine wichtige Entwicklungsaufgabe. Zur
detaillierteren Untersuchung der Erfahrungen mit Kooperationsprozessen ist eine Fallstudie in
Arbeit.

Veranderungsbereitschaft im Kollegium

Schulentwicklungsprozesse sind langwierige Prozesse; daher ist fur das Gelingen eine dauerhafte
persodnliche Motivation der Beteiligten erforderlich. Die Anfangsmotivation, das heil3t die Bereit-
schaft, Innovationen Uberhaupt auf den Weg zu bringen, stellt sich am Beginn von Schulentwick-
lungsprozessen meist durch die Aussicht auf eine Handlungspraxis ein, die von der konkreten
Erwartung einer besseren Schule und eines besseren Unterrichts bestimmt ist. Schwieriger ist es,
diese Motivation aufrechtzuerhalten: Das Entwickeln von neuen Arbeitsformen und die héaufig
eher kleinschrittig erfolgende Einfihrung von Veranderungen erfordern einen langen Atem, ins-
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besondere dann, wenn der Prozess langsamer und konfliktreicher verlauft als angenommen (vgl.
Bohnsack 2003). Die Veranderung der eigenen Schule ist verbunden mit dem Uberdenken, der
Veranderung oder sogar der Aufgabe verlasslicher Handlungsstrukturen und Sicherheiten. Skep-
sis, Furcht vor Uberlastung sowie die Befiirchtung, in der neuen Situation nicht angemessen be-
stehen zu kénnen, sind vor diesem Hintergrund nachvollziehbare Reaktionen (vgl. Carle 2000:
389; Rolff 1993: 156).

Die Aufgeschlossenheit im Kollegium gegenuiber Veranderungen ist insofern eine wichtige
Gelingensbedingung fur die erfolgreiche Umsetzung schulischer Entwicklungsschritte auch im
Entwicklungsprozess von Gemeinschaftsschulen.

Das Antwortverhalten der Lehrkréafte zur Aussage ,.Die meisten Lehrkrafte unserer Schule sind
neuen padagogischen Ansatzen gegenuber aufgeschlossen”, lasst darauf schlieBen, dass an den
meisten Gemeinschaftsschulen ein tendenziell offenes Klima gegenuber Veranderungen herrscht.
Denn jeweils die Mehrheit der Lehrkrafte an den Einzelschulen stimmt dieser Aussage (eher) zu,
wenngleich Unterschiede zwischen den Schulen bestehen. Im Vergleich der Ergebnisse uUber die
Erhebungsjahre hinweg l&asst sich zudem bei einigen Schulen — insbesondere bei Schule J sowie
Schule | — ein Anstieg der positiven Einschatzung der Aufgeschlossenheit gegentiber neuen pada-
gogischen Anséatzen erkennen. Besonders hohe Werte erzielen in 2011 Schule A (M=3,79), Schu-
le O (M=3,76), Schule C (M=3,26) sowie Schule I (M=3,62). Nur an einzelnen Schulen sind riuck-
laufige Werte zwischen 2009 und 2011 zu verzeichnen.

Dartber hinaus vertritt die Mehrheit der Befragten an den Gemeinschaftsschulen in 2011
(74 Prozent) die Meinung, dass im Kollegium bei der Einfihrung der Gemeinschaftsschule ge-
meinsame Zielsetzungen verfolgt werden. Zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten sind
dabei sehr &hnliche Einsch&tzungen zu verzeichnen, obwohl die Anzahl der Lehrkréfte deutlich
gestiegen ist, die in den Gemeinschaftsschuljahrgdngen aktiv sind.

Abbildung 24: Lehrkréafte: ,,Bei der Einfuhrung der Gemeinschaftsschule an unserer Schule verfolgen
die Kolleg(inn)en gemeinsame Ziele.*

N SD
2011 T 46 66
Schule K f
) 2009 3 A4
2011 37 75
hule M ’
Schule 2009 . 273 | 26 45
342 ]
schule | 201 42 26 50
2009 . 331 | B 63
. 575 ]
Schule D 201 2.7 32 84
2009 300 1 .
064 ]
Schule E 20m 25 76
2009 I Y=Y 6 57
- Y -
Schule G 201 0 43 46
2009 300 8 ,00
I Y
Schule F 201 33 75
2009 22 | 24 78
350 ]
Schule C 201 0 25 65
2009 0 .
. 376 ]
Schule O 201 87 43
2009 220 | 5 45
350 ]
Schule A 201 21 78
2009 307 ] u 70
Schule J 2011 B 83
2009 5 71

Der Blick auf die Einzelschulebene zeigt, dass die Einschatzungen bei der Mehrheit der Gemein-
schaftsschulen Uber die Erhebungsjahre hinweg ebenfalls konstant bleiben. An den Fusionsschu-
len hingegen lassen sich leicht negative Tendenzen beobachten. Dies lasst sich durch das Hinzu-
kommen eines neuen Kollegiumsteils erkldren, was eine erneute Abstimmung tUber gemeinsame
Ziele notwendig macht. An der Schule E ist dieser Abstimmungsprozess offensichtlich schon wei-
ter voran geschritten, da 2011 eine moderate Mehrheit der Lehrkrafte angibt, dass die Kollegin-
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nen und Kollegen gemeinsame Ziele verfolgen. An den Fusionsschulen K und M muss die Ver-
standigung Uber gemeinsame Ziele noch weiter verfolgt werden.

Der Aspekt der Veranderungsbereitschaft im Kollegium wurde dariber hinaus vertiefend im Rah-
men der Fallstudie ,,Entwicklung zur Gemeinschaftsschule als Steueraufgabe fur Schul-
leitungen und Steuergruppen“ untersucht.

Die befragten Lehrkréfte der Schule G schatzen die Veranderungsbereitschaft in ihrem Kollegium
als hoch ein, zumal die Entscheidung zur Teilnahme an der Pilotphase Gemeinschaftsschule im
Kollegium gemeinsam gefallt wurde. Als Grund fur dieses deutliche Votum wird eine grof3e Unzu-
friedenheit der Lehrkrafte mit dem Zustand der Schule im Vorfeld des Schulversuchs genannt.
Zudem habe die Schule in den Jahren vor der Pilotphase einen Akzeptanzverlust im Umfeld er-
lebt, der sich in sinkenden Anmeldezahlen niedergeschlagen habe. Die Gemeinschaftsschule wird
vor diesem Hintergrund als Chance zur Veranderung gesehen. Allerdings merken die Gespréchs-
partnerinnen und -partner auch an, dass einige Kollegen und Kolleginnen mit den neuen Entwick-
lungen weniger anfangen kdnnten und weiterhin Uberzeugt werden mussten. Insgesamt werde
das ganze Ausmal der Veranderungen und der damit verbundenen Arbeit erst jetzt deutlich.
Nach Einschatzung der Befragten Uberwiege aber das positive? Interesse an den Neuentwicklun-
gen.

Die befragten Lehrkrafte der Schule F merken an, dass an ihrer Schule eine relativ groRe Gruppe
dem Gemeinschaftsschulprojekt kritisch gegentberstehe. Hierfur fuhren die Interviewpartnerin-
nen und -partner zum Zeitpunkt der Befragung (2009) die folgenden Grinde an:

o Die Entscheidung fur die Beteiligung an der Pilotphase Gemeinschaftsschule sei knapp
ausgefallen. Im Nachgang habe jedoch niemand die Schule verlassen, sodass an der
Schule teilweise noch Widerstand vorhanden sei.

e Die Einfilhrung des Ganztagsbetriebs sei zum Zeitpunkt der Interviews noch nicht voll-
standig bewaltigt gewesen und sorge bei vielen Kolleginnen und Kollegen fiur eine Ableh-
nung weiterer Veranderungen.

e Viele Lehrkrafte seien der Ansicht, die Schule habe schon vor der Einfihrung der Gemein-
schaftsschule wichtige Elemente umgesetzt, wie beispielsweise den weitgehenden Ver-
zicht auf auRere Leistungsdifferenzierung. Insofern verfige man bereits Uber weitrei-
chende Erfahrungen im Umgang mit Heterogenitat und Binnendifferenzierung. Demzufol-
ge zeige sich ein Teil des Kollegiums nur bedingt bereit, Umgestaltungen ihres Unterrichts
vorzunehmen, insbesondere auch vor dem Hintergrund des damit einhergehenden zeitli-
chen Mehraufwands.

e Vorherige Reformimpulse seien in der Vergangenheit zu stark von der Schulleitung aus-
gegangen, und es sei versdumt worden, die Mehrheit der Kolleginnen und Kollegen zu
motivieren, sich an Diskussionen zu beteiligen. Ein Teil der Vorbehalte sei also bereits in
Vorgangerprojekten nicht ausreichend diskutiert worden.

Die kritische Haltung gegeniiber der Pilotphase griindet nach dem Eindruck der Interviewpartne-
rinnen und -partner also im Kern nicht auf padagogischen Uberzeugungen, die gegen die Ge-
meinschaftsschule sprechen, sondern hauptséachlich auf einer kritischen Sicht der Rahmenbedin-
gungen, unter denen die Pilotphase begonnen habe. In padagogischer Hinsicht seien nach Aussa-
ge der Befragten viele Kolleginnen und Kollegen der Ansicht, dass an ihrer Schule die wesentli-
chen Elemente der Gemeinschaftsschule schon vor der Pilotphase umgesetzt wurden und deren
EinfUhrung demnach keinen besonderen Gewinn fiir die Schule verspreche. Allerdings halten ei-
nige der Interviewpartnerinnen und -partner dies fir einen Trugschluss sei und merken an, dass
die Schule weniger weit in ihrer Entwicklung auf dem Weg zur Gemeinschaftsschule sei, als viele
glaubten. Als hilfreich im Umgang mit Vorbehalten wurde von mehreren Interviewpartnerinnen
und -partnern vorgeschlagen, dass die Zusammensetzung der Steuergruppe nicht allein durch
Vertreter aller Schulstufen bestimmt werden solle, sondern auch durch die bewusste Einbezie-
hung kritischer Stimmen. Dies kénne zu einer Versachlichung der Diskussion, zu mehr Austausch
und einem verbesserten Verstandnis fir die Probleme der anderen Gruppen an der Schule fih-
ren.
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Wie eingangs beschrieben, wird die sehr positive Grundstimmung am Beginn eines Entwicklungs-
prozesses durch die Langfristigkeit der Entwicklungen und das Auftreten unerwarteter Herausfor-
derungen und Hindernisse im Schulentwicklungsprozess nicht selten gedampft. Die Uber die Jah-
re nahezu konstant geauflerte Aufgeschlossenheit ist angesichts dessen, dass vor allem in den
ersten Jahren des Schulversuchs zahlreiche Veranderungen vorgenommen werden und dieser
Prozess anfanglich h&aufig mit Schwierigkeiten einhergeht (vgl. Altrichter 2012: 2), als positive
Voraussetzung fur das weitere Gelingen des Schulentwicklungsprozesses zu werten.

Die in der Fallstudienschule F erkennbare Diskrepanz in der Wahrnehmung der Zielsetzungen des
Pilotvorhabens seitens der Lehrkrafte verdeutlicht dartiber hinaus, dass eine zentrale Herausfor-
derung der Gemeinschaftsschulen darin liegt, die im Rahmen der Gemeinsamkeit von Entwick-
lungszielen und Veranderungsbereitschaft auftretenden Unterschiede zu beachten und zu bear-
beiten. Ein partizipativer Ansatz, der gezielt auch kritische Stimmen in die Diskussion des Schul-
entwicklungsprozesses einbezieht, bietet dabei — wie sich ebenfalls im Rahmen der Fallstudie
zeigt — eine geeignete Mdoglichkeit, spezifische Vorbehalte zu thematisieren, um so latente Vorbe-
halte aufgreifen und im Sinne einer gemeinsamen Perspektive beeinflussen zu kédnnen.

Fortbildung und Personalentwicklung

Der Schulentwicklungsprozess zur Gemeinschaftsschule geht mit zahlreichen Veranderungen
einher: Nicht nur die Lehrrolle verandert sich, auch ist mit einem deutlichen Zuwachs an Aufga-
ben und Verantwortung zu rechnen. Lehrkrafte, deren Unterricht sich verandern soll, die hetero-
gene Gruppen von Schilerinnen und Schillern beim Lernen unterstiitzen und sich in Schulent-
wicklungsprozessen aktiv engagieren sollen, bendétigen dafiir zum einen Motivation und Aufge-
schlossenheit, zum anderen Unterstltzung durch eine systematische Personalentwicklung — bei-
spielsweise in Form von Fortbildungen, die sich an den konkreten Anforderungen orientieren,
oder durch das Hinzuziehen externer Beraterinnen und Berater (vgl. Bastian/Rolff: 2002, Combe
2006).

Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden beschrieben werden:
e wie die Teilnahme an MaRnahmen zur Personalentwicklung an den Gemeinschaftsschulen
organisiert ist,
e welche Erfahrungen die Lehrkrafte an zwei Gemeinschaftsschulen mit der Teilnahme an
Fortbildungen machen und

e wie das Qualifizierungsteam die Lehrkrafte im Schulentwicklungsprozess unterstiutzt und
welche Wirkungen dieses Unterstlutzungsangebot hat.

Teilnahme an den Fortbildungsangeboten der Pilotphase

Um die Lehrkréafte im Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozess auch langfristig zu unterstitzen
und so auch die Motivation zur Verdnderung weiter aufrechtzuerhalten, ist in den Vertragen zur
Pilotphase Gemeinschaftsschule die Bereitstellung eines Fortbildungsbudgets sowie eines zentra-
len Fortbildungs-, Qualifizierungs- und Unterstutzungsprogramms (Coaching, Schulbegleitung)
festgeschrieben (vgl. SenBildJugWiss 2007). Sollen die in den Qualifizierungsangeboten hinzuge-
wonnenen Erkenntnisse und Kompetenzen an der Schule wirksam werden, mussen diese auch im
Kollegium verbreitet werden. Eine nachhaltige Qualifizierung benétigt deshalb auch eine systema-
tische Steuerung der Fortbildungsteilnahme und der Dissemination der Erkenntnisse im
Kollegium.

Auf die Frage, mit wem die Teilnahme an Fortbildungen vereinbart und abgestimmt wird, gab die
Mehrheit der Lehrkrafte der Gemeinschaftsschulen in 2011 an, dies innerhalb des Jahrgangs-
teams zu tun. Am zweithaufigsten wird die Teilnahme an Fortbildungen mit der Schulleitung ab-
gestimmt, gefolgt von Absprachen mit einzelnen Lehrkréaften und der Abstimmung mit der
Steuergruppe. 15 Prozent der Lehrkrafte geben an, die Fortbildungsteilnahme mit niemandem
abzusprechen.

Im Vergleich zu 2009 ist dabei ein Trend zur Dezentralisierung der Entscheidungen uber die Fort-
bildungsteilnahme zu erkennen: Sowohl die Schulleitungen als auch die Steuergruppen hatten in
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2009 noch einen groReren Einfluss bei der Fortbildungsplanung, die Jahrgangsteams dagegen
einen geringeren. In beiden Erhebungsjahren nahezu stabil geblieben ist demgegentber der An-
teil an Lehrkraften, die ihre Fortbildungsteilnahme mit niemandem abstimmen.

Auf Einzelschulebene verweisen die Daten auf schulspezifische Strukturen der Fortbildungspla-
nung: So wird an Schule K, Schule O sowie Schule A die Fortbildungsteilnahme besonders haufig
mit der Schulleitung abgestimmt, wohingegen die Ubrigen Gremien bei dieser Entscheidung nur
eine nachgeordnete Rolle spielen. An Schule | hingegen werden die Steuergruppe sowie das
Jahrgangsteam uberdurchschnittlich haufig als die Gremien genannt, in denen die Fortbildungs-
teilnahme abgestimmt wird. Auch an Schule C spielt das Jahrgangsteam fur die Abstimmung der
Fortbildungsteilnahme eine herausragende Rolle. Besonders viele Lehrkrafte (37 Prozent) geben
an Schule J an, die Teilnahme an Fortbildung mit niemandem abzustimmen.

Um erganzende Erkenntnisse tUber den wahrgenommenen Nutzen von Fortbildungsangeboten
im Zuge der Pilotphase zu gewinnen, wurde das Thema Fortbildung im Rahmen der Fallstudie
»Entwicklung zur Gemeinschaftsschule als Steueraufgabe fur Schulleitungen und Steu-
ergruppen“ aufgegriffen. Die Ergebnisse der Fallstudie liefern dabei auch Erkenntnisse uUber die
Beweggrunde fur die Teilnahme bzw. Nichtteilnahme am Fortbildungsangebot.

Die befragten Lehrkrafte an Schule G bewerten die Teilnahme an den im Rahmen der Pilotphase
angebotenen Fortbildungen als wichtig und gewinnbringend — fir den Unterricht ebenso wie fur
die Arbeit der Schulleitung oder Steuergruppe. Die Interviewpartnerinnen und -partner schatzen
die Kolleginnen und Kollegen als ebenso fortbildungsaffin ein. Als sehr hilfreich wird die erklarte
Strategie der Schulleitung bewertet, dass alle Lehrkrafte an den von ihnen gewiinschten Fortbil-
dungen teilnehmen kénnen und dies zur Entlastung der Kolleginnen und Kollegen auch in der
Unterrichtszeit stattfinden kann. Umgekehrt zeigen sich die Lehrerinnen und Lehrer auch dazu
bereit, auf einen Ferientag zugunsten einer Fortbildung zu verzichten. Mittlerweile seien zudem
Lehrerinnen und Lehrer der Schule selbst in der Lage, ihre Kolleginnen und Kollegen fortzubilden,
was die Organisation von schulinternen Fortbildungen ermdglicht. Fur die Grundstufe gibt es ein
eigenes Fortbildungskonzept. Die Lehrkréfte der Grundstufe schildern jedoch, dass die im Rah-
men der Pilotphase angebotenen Fortbildungen fur Grundschullehrerinnen und -lehrer hé&ufig
Methoden und Arbeitstechniken wiederholten, die an der Schule seit lAngerem bekannt seien und
angewendet wirden. Die Zusammenarbeit mit den Vertreterinnen und Vertretern des Qualifizie-
rungsteams wird als kontinuierlich und hilfreich beschrieben.

Eine systematische Nutzung von Fortbildungen durch die Lehrkréfte sicherzustellen, wird an
Schule F noch als Problemfeld angesehen. Bisher werden die angebotenen Fortbildungen seitens
der Kolleginnen und Kollegen sehr unterschiedlich genutzt, viele seien — so berichten die befrag-
ten Lehrkrafte — fortbildungsmude und es sei eher schwer, Lehrkréfte zur Teilnahme an den im
Rahmen der Pilotphase angebotenen Fortbildungen zu motivieren. Dies fuhre nach Aussagen der
Interviewpartnerinnen und -partner dazu, dass immer dieselben interessierten Lehrkréafte an den
angebotenen Fortbildungen teilnehmen wirden und keine breite Beteiligung stattfinde. Bisher
fehle zudem ein Konzept, das die Weitergabe von Fortbildungsinhalten in das Gesamtkollegium
sicherstelle. Als Griinde fur die mangelnde Bereitschaft eines Teils des Kollegiums, an den Fort-
bildungen teilzunehmen, wird vor allem eine wahrgenommene Diskrepanz zwischen eigenem
Entwicklungsstand und den Fortbildungsinhalten genannt: Es besteht der Eindruck, dass tUber die
gemeinschaftsschulspezifischen Themen Heterogenitat und Rhythmisierung an der Schule schon
sehr viel Erfahrung vorhanden sei, was vielen Lehrkraften die Teilnahme an weiteren Fortbildun-
gen als nicht sinnvoll erscheinen lasse. Zudem beflirchteten etliche Lehrkrafte gleichzeitig Mehr-
arbeit durch die Teilnahme an Fortbildungen.
Zum Zeitpunkt der Fallstudie (2009) wurden bereits mehrere Verbesserungsvorschlage erwogen.
So wurde angeregt,
e die Organisation von Fortbildungen verstarkt tber die Fach- und Jahrgangsteams zu or-
ganisieren,
e Personen aus den Gemeinschaftsschuljahrgangen fir die Teilnahme an Fortbildungen
auszuwéhlen, welche die Erkenntnisse dann an die Kolleginnen und Kollegen des Jahr-
gangs weitergeben sollen,
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e ein Zeitbudget fur Fortbildungen einzurichten, um so die Mehrarbeit fur die Lehrkrafte zu
reduzieren, sowie
e StundenermaRBigungen fir eine regelméaRige Fortbildungsteilnahme zu ermdglichen.
Die Teilnahme an Fortbildungsangeboten und deren Abstimmung und Organisation stellt fir eini-
ge Gemeinschaftsschulen weiterhin einen Entwicklungsbereich dar. Dabei fallt auf, dass jene
Schulen, die Uber ein etabliertes Schulentwicklungsmanagement verfugen (vgl. Abschnitt 2.1)
auch positive Beispiele bei der Fortbildungsorganisation und -teilnahme darstellen.

Erfahrungen des Qualifizierungsteams mit der Unterstitzung der Steuergruppen

Jan-Hendrik Hinzke

Eine besondere Rolle bei der Personalentwicklung kommt dem im Zuge der Pilotphase eingerich-
teten Qualifizierungsteam zu. Es besteht aus Beraterinnen und Beratern fir Schulentwicklung
und Beraterinnen fir Unterrichtsentwicklung, die auf Grundlage eines an den konkreten Anforde-
rungen der Schulen orientierten Qualifizierungs- und Unterstitzungskonzepts an und mit den
Gemeinschaftsschulen arbeiten. Der Schwerpunkt der Arbeit des Qualifizierungsteams liegt in der
Unterstitzung des jeweiligen Schulentwicklungsprozesses und der Lehrerfortbildung, die mit den
Bedarfssituationen der Schulen abgestimmt wird (vgl. Arnz 2007: 17). Die Inhalte der Qualifizie-
rungsarbeit sind vielschichtig, sie umfassen die Beratung und Begleitung der Steuergruppen, die
kontinuierliche Beratung und Qualifizierung von Jahrgangs- und Fachteams in der Schule, die
Durchfihrung von schulinternen Fortbildungen und Studientage zur Unterrichtsentwicklung sowie
Grundlagenworkshops fir Teams und regelméafiige Tagungen der Gemeinschaftsschulen.

Im Rahmen der Fallstudie ,,Qualifizierung und Unterstitzung der Steuergruppenarbeit in
Schulentwicklungsprozessen® wird ein Teilbereich der Qualifizierungsarbeit untersucht: die
Unterstitzung der Steuergruppenarbeit. Es wurden dazu aus dem Qualifizierungsteam vier
Schulentwicklungsberaterinnen und -berater sowie eine Beraterin fir Unterrichtsentwicklung in-
terviewt. Im Zentrum der Studie steht die Frage, welche Erfahrungen die Beraterinnen und Bera-
ter bei der Unterstltzung der Steuergruppenarbeit in der Pilotphase machen.

Als Hauptfunktion der Beratung nehmen die Schulentwicklungsberaterinnen und -berater die
Unterstitzung der Steuergruppenarbeit und damit zugleich des Schulentwicklungsprozesses
wahr. Die Unterstitzung findet dabei nicht kurzfristig in einzelnen Treffen, sondern langfristig als
Prozessbegleitung statt. Mit der Unterstiitzung verfolgen die Beraterinnen und Berater ihren An-
gaben zufolge folgende Ziele:

e Qualifizierung der Steuergruppenmitglieder: Das primare Ziel der Beraterinnen und Bera-
ter ist es, die Steuergruppen zu erfolgreicher, eigensténdiger Arbeit zu qualifizieren. Dazu
fhren sie zum einen in begrenztem MaR Fortbildungen durch, an denen auch Steuer-
gruppenmitglieder teilnehmen. Zum anderen bemuhen sich die Beraterinnen und Berater
vor allem darum, die Steuergruppen wahrend ihrer Sitzungen in der Entwicklung ihrer
Kompetenzen zu unterstitzen, indem sie beispielsweise Arbeitsweisen weitergeben und
durch den Einsatz von Moderations- und Visualisierungstechniken als Vorbilder fur die
Gruppenmitglieder agieren. Auch fuhren manche Beraterinnen und Berater hin und wie-
der Coaching-Gespréche mit einzelnen Steuergruppenmitgliedern, etwa mit den Grup-
pensprecherinnen bzw. -sprechern.

e Initilerung von Entwicklungsprozessen: Die Beraterinnen und Berater initiieren nicht den
gesamten Schulentwicklungsprozess, sind aber am Zustandekommen einzelner Entwick-
lungsprozesse bzw. -schritte beteiligt. So geht die Grindung und Etablierung einiger
Steuergruppen auf die Beraterinnen und Berater zurlick. Darlber hinaus argumentieren
die Beraterinnen und Berater innerhalb der Steuergruppensitzungen fur die Notwendig-
keit und den Sinn der Entwicklung hin zur Gemeinschaftsschule sowie fur eine Orientie-
rung der Schulentwicklung an den Zielen der Pilotphase. Als ,kritische Freunde* reagieren
sie zudem auf Fragen, stellen selber Fragen und geben Rickmeldungen zum bisherigen
Entwicklungsprozess.

e Steuerung in Schulentwicklungsprozessen: In unterschiedlicher Intensitdt sprechen die
Beraterinnen und Berater davon, dass sie in Schulentwicklungsprozessen eine steuernde
Funktion tbernehmen, indem sie etwa in Steuergruppensitzungen zielgerichtete Hinweise
und Tipps geben. Durch das Einbringen von neuen Perspektiven leisten die Beraterinnen
und Berater als externe, nicht aus den begleiteten Schulen stammende Personen einen
spezifischen inhaltlichen Beitrag, etwa indem sie ihre Erfahrungen dazu nutzen, gelunge-
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ne Beispiele aus anderen Schulen zu prasentieren. In manchen Steuergruppen zeichnen
sie den weiteren Weg beispielsweise dadurch vor, dass sie als Moderatorinnen und Mode-
ratoren Themen strukturieren und Sitzungen konzipieren.

Die Beratung wird dem Beratungsverstandnis des Qualifizierungsteams zufolge dabei nicht als
bloRe Dienstleistung betrachtet, sondern zielt auf eine Qualifizierung der Steuergruppen. Diese
sollen langfristig ihren Aufgaben eigenstandig, ohne dauerhafte externe Unterstutzung, professi-
onell nachkommen kdnnen. Eine kontinuierliche, gemeinsam verantwortete Kooperation zwischen
Beraterin bzw. Berater und Klient hat sich als ein Faktor herausgestellt, der wesentlich zum Ge-
lingen externer Steuergruppenberatung beitrdgt. Kooperation zielt darauf, Irritationen ab- und
Vertrauen aufzubauen. Die Beraterinnen und Berater Ubernehmen nicht die Alleinverantwortung
fur den Erfolg der Beratung. Immer hangt dieser auch davon ab, ob und inwieweit die Steuer-
gruppen sich auf die Beratung einlassen und diese mitgestalten.

Waéhrend ihrer Tatigkeit treten die Beraterinnen und Berater durchaus als Expertinnen bzw. Ex-
perten auf, etwa bei den Fragen, wie Prozesse gestaltet werden kdnnen oder welche Antworten
andere Schulen auf Entwicklungsfragen gefunden haben. Diese praxisrelevante Expertise, die auf
ihrer langjahrigen beruflichen Erfahrung beruht, nutzen die Beraterinnen und Berater nicht dafur,
den Steuergruppen Vorschriften zu machen. Vielmehr geben sie ihnen Hinweise und initiieren
dadurch Entwicklungsschritte.

In ihrer Arbeit mit den Schulen sehen sich die Beraterinnen und Berater auch zahlreichen Her-
ausforderungen gegenuber. Genannt werden von den Beraterinnen und Beratern
e eine anféangliche prinzipielle Zurickhaltung gegentuber externer Unterstiutzung auf Grund
schlechter Vorerfahrungen oder mangelnder Erfahrung mit einer solchen Begleitung,
¢ anfangliche Irritationen wegen unterschiedlicher Vorstellungen von Rolle und Funktion
der Steuergruppenarbeit,
e mangelnde Zeitressourcen der Steuergruppe fur ihre Arbeit, die auch die Beratung belas-
ten kann, sowie

e eine mangelnde Teilnahmekonstanz an Steuergruppensitzungen, die die kontinuierliche
Gruppenarbeit sowie die Beratung gleichermalen erschwert.

Ubereinstimmend berichten die Beraterinnen und Berater hingegen davon, durch ihre Arbeit ein
gewisses Monitoring auf die Steuergruppenarbeit auszuiiben. Dieses Monitoring betreiben sie
dabei nicht gewollt, sondern es ist vielmehr dadurch strukturell bedingt, dass die Beraterinnen
und Berater in einem engen Austausch mit der SenBildJugWiss stehen und von dieser auch Auf-
trage erhalten. Da die schulischen Akteure von dieser Konstellation wissen, stehen die Beraterin-
nen und Berater ihrer Erfahrung nach hin und wieder im Verdacht, die Steuergruppenarbeit zu
kontrollieren und die Erkenntnisse der Senatsverwaltung als Aufsichtsinstanz der Schulen weiter-
zugeben. Die Monitoringfunktion steht fur die Beraterinnen und Berater deswegen im Wider-
spruch zur Unterstutzungsfunktion, da sie die fur die Beratung notwendige Vertrauensbildung
zwischen Beraterin bzw. Berater und Steuergruppe erschweren kann. Die Beraterinnen und Bera-
ter versuchen, diese Schwierigkeit im Beratungsprozess durch systematische Kommunikation und
Kooperation mit den Steuergruppen zu beheben. Dabei sind sie bemiuht, Probleme und deren
Ursachen gemeinsam mit den schulischen Akteuren zu analysieren.

Die Wirkung ihrer Arbeit mit den Steuergruppen schétzen die Beraterinnen und Berater positiv
ein. So berichten sie von Situationen, in denen die Steuergruppen ihre Beitrage aufgenommen
und die von ihnen présentierten Arbeitsweisen Ubernommen haben. Die Beraterinnen und Berater
berichten weiterhin davon, von mehreren Steuergruppen die Ruckmeldung erhalten zu haben,
dass die externe Moderation sie entlaste. Verwiesen wird dabei nicht nur auf den eingesparten
Arbeitsaufwand, sondern auch auf die aktive Partizipation aller Mitglieder an der Diskussion, die
dank externer Moderation eher moglich sei. Dartiber hinaus sehen die Beraterinnen und Berater
die Wirksamkeit ihrer Tatigkeit dann, wenn durch ihre Arbeit der Schulentwicklungsprozess vo-
rangetrieben wird. So sind sie nicht nur an der Entstehung einiger Steuergruppen in der Pilotpha-
se beteiligt gewesen, sondern haben an manchen Schulen beispielsweise auch zur Klarung der
Frage beigetragen, worin das spezifisch Neue an der Schulform Gemeinschaftsschule bestehe.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Steuergruppenberatung die gesamte
Schulentwicklung unterstiutzt: Die Organisationsentwicklung wird unterstitzt, indem die Berate-
rinnen und Berater mit Steuergruppen arbeiten, die der Binnensteuerung der Entwicklung dienen.
Es wird eine Steuergruppenarbeit gefordert, die bestenfalls spiralféormige Entwicklungsprozesse
steuert und sich dabei auf die gesamte Schule bezieht. Unterrichtsentwicklung wird in der Steu-
ergruppenberatung nicht direkt, jedoch vermittelt unterstitzt, da die Gemeinschaftsschulentwick-
lung das Ziel verfolgt, das Lehren und Lernen im Unterricht zu optimieren. Der Personalentwick-
lung dient die Beratung insofern, als sie Uber ihre Qualifizierungsfunktion zur Personalfortbildung
und Personalférderung beitrédgt. Die Steuergruppenberatung zielt durch die Berlcksichtigung
dieser drei Konzepte auf eine padagogische Qualitatsentwicklung und grenzt sich damit von einer
Beratung zur bloRen Veranderung institutioneller Rahmenbedingungen ab.

Hinsichtlich der Teilnahme an Fortbildungsangeboten und deren Abstimmung und Organisation
sind zwischen den einzelnen Schulen weiterhin Unterschiede zu verzeichnen. Die Fallstudie lasst
Riuckschlisse darauf zu, dass eine mangelnde Systematisierung der Fortbildungsorganisation
dazu fuhren kann, dass nur wenige Kolleginnen und Kollegen oder kleine Personenkreise die
Mdoglichkeit zur Fortbildungsteilnahme in Anspruch nehmen. Die Erarbeitung eines Konzepts zur
systematischen Planung der Fortbildung im Kontext des Schulentwicklungsprozesses, in dem
neben Relevanz, Zielsetzungen, zeitlichen Ressourcen und Kontingenten auch Fragen einer nach-
haltigen Verbreitung der Inhalte in den Teams bzw. im Kollegium vereinbart werden, kénnte zu
einer Erh6hung der Fortbildungsbeteiligung beitragen und somit positiven Einfluss auf den Schul-
entwicklungsprozess nehmen.

Hinsichtlich der Steuergruppenberatung durch die Beraterinnen und Berater des Qualifizie-
rungsteams der Pilotphase kann festgehalten werden, dass die externe Steuergruppenberatung
den Schulentwicklungsprozess der Pilotschulen gewinnbringend unterstitzt, dass die Beraterin-
nen und Berater dieser Aufgabe an vielen Stellen nhachkommen und die Tatigkeit des Qualifizie-
rungsteams vor diesem Hintergrund als sinnvolle Erganzung des Begleitungsangebots fur die
Pilotschulen zu bewerten ist.

Herausforderungen und Gestaltungsmoglichkeiten des Fusionsmodells

Als besondere Herausforderung im Kontext der Organisations- und Personalentwicklung hat sich
im Verlauf der Pilotphase die Umsetzung des Fusionsmodells erwiesen. Dies betrifft aktuell sieben
ehemalige Einzelschulen an insgesamt drei Gemeinschaftsschulen, die zum Schuljahr 2010/2011
fusionierten (vgl. Abbildung 14).

Generell stellen Schulfusionen komplexe Prozesse dar, die einer professionellen und gemeinsa-
men Herangehensweise der beteiligten Schulen bedurfen (vgl. Scherer 2009) und die Akteure vor
vielfaltige Herausforderungen stellen: So mussen unterschiedliche Organisationstrukturen ange-
glichen, unterschiedliche Traditionen kollegialen Umgangs einander angenédhert, unterschiedliche
Kulturen der Unterrichtsgestaltung und der padagogischen Orientierung vereint, unterschiedliche
Profilsetzungen integriert, verschiedene Schulstandorte zusammengefuhrt und Fragen zu Schul-
leitungs- und Funktionsstellen sowie schulischen Gremien geklart werden (vgl. Tischendorf
2007). Eine Fusion geht fur die Einzelschulen zudem mit der Aufhebung von gewachsenen Struk-
turen einher und bedarf einiger Kraftanstrengung bei der Gestaltung des Neuen. Dies kann Angs-
te, Vorbehalte und Uberforderung bei den Beteiligten beférdern (vgl. Scherer 2009). Andererseits
sind mit Schulfusionen auch Potenziale verbunden, wie beispielsweise die wechselseitige Berei-
cherung in der padagogischen Arbeit, ein zukunftsfahigeres, gemeinsames Schulprofil sowie eine
effizientere Arbeitsorganisation (vgl. Scherer 2009). Die in den Jahren 2010 bis 2011 erhobenen
Daten der fusionierten Gemeinschaftsschulen bestatigen, dass auch die fusionierten Pilotschulen
diesen Herausforderungen begegnen.

So beurteilen die Lehrkréfte Entwicklungsimpulse fur die Schulentwicklung, die sich durch
die Zusammenarbeit mit neuen Kolleginnen und Kollegen sowie durch die Auseinandersetzung
mit eigenen Traditionen und Zielen potenziell ergeben kénnten, an den drei fusionierten Gemein-
schaftsschulen unterschiedlich. An den Schulen K und E nimmt der Anteil der Lehrkréafte zu, die
Entwicklungsimpulse durch die Zusammenarbeit mit neuen Kolleginnen und Kollegen wahrneh-
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men. Halten sich in 2009 die positiven und negativen Einschatzungen zu diesem Aspekt noch die
Waage, stimmt in 2011 bereits eine moderate Mehrheit diesem zu. Im Zeitverlauf lasst sich flur
die Schule M die Zunahme einer skeptischen Sicht parallel zum tatsachlichen Vollzug der Fusion
erkennen: In 2009 stimmten noch mehr Lehrkréfte der Aussage ,,Die Zusammenarbeit mit den
Kolleginnen und Kollegen der fusionierenden Schule bringt neue Entwicklungsimpulse an unsere
Schule*, zu als dies nach Umsetzung der Fusion in 2011 der Fall ist.

Abbildung 25: Lehrkrafte: ,,Die Zusammenarbeit mit den Kolleg(inn)en der fusionierenden Schule bringt
neue Entwicklungsimpulse an unsere Schule.*
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Positiv fallt auf, dass bereits bei der Durchfiilhrung der Fusion im Schuljahr 2010/2011 ein hoher
Kenntnisstand Uber den bzw. die Fusionspartner vorhanden ist: So geben in 2011 zwischen
78 und 91 Prozent der befragten Kolleginnen und Kollegen der Fusionsschulen an, dass ihnen
Profil und Schwerpunktsetzung der Partnerschule bekannt seien.

Die tatsachliche Zusammenarbeit der Lehrkrafte tber die Grenzen der Schulteile hinweg er-
fordert jedoch weitere Aufmerksamkeit, auch wenn zwischen 2010 und 2011 eine positive Ten-
denz hin zu mehr Kooperation unter den Lehrkraften der fusionierenden Schulen zu verzeichnen
ist. Auch lassen sich hinsichtlich der Kooperationsintensitat groRe Unterschiede zwischen den
Schulen ausmachen. Die Lehrkrafte wurden diesbeziiglich befragt, in welchen Tatigkeitsbereichen
sie kooperieren. Wahrend an Schule K in 2011 bereits 51 Prozent der Lehrkréfte angeben, bei der
Entwicklung und/oder Durchfilhrung des Unterrichts mit den Kolleginnen und Kollegen des Fusi-
onspartners zusammenzuarbeiten, sind es an Schule M 22 Prozent und an Schule E 14 Prozent.

Abbildung 26: Lehrkrafte: ,,Ich arbeite mit Kolleg(inn)en unserer fusionierenden Schule
bei der Entwicklung und/oder Durchfuhrung des Unterrichts zusammen.*

N
Schule E 21

Ein ahnliches Bild zeigt sich bei der Kooperation im Bereich Schulentwicklung: Zwischen 31 und
48 Prozent der Lehrkrafte an den drei Fusionsschulen geben an, mit Kolleginnen und Kollegen
des Fusionspartners bei der Schulentwicklung zusammenzuarbeiten.

Abbildung 27: Lehrkrafte: ,,Ich arbeite mit Kolleg(inn)en unserer fusionierenden Schule
bei der Schulentwicklung zusammen.*

N

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung deuten zudem darauf hin, dass dies unter an-
derem in den zum Befragungszeitpunkt Anfang 2011 nur teilweise vorhandenen partnerubergrei-
fenden Strukturen — wie beispielsweise Ubergreifende Arbeitsgruppen etc. — begriindet liegen



WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 48
BERICHT 2012

konnte: Nur jeweils die Héalfte der Lehrkrafte bewertet an den Fusionsschulen in 2011 die Aussa-
ge ,Es bestehen angemessene Strukturen, die Austausch und gemeinsames Arbeiten der Kolle-
gien aus den fusionierenden Schulen ermoglichen* als zutreffend.

Abbildung 28: Lehrkrafte: ,,Es bestehen angemessene Strukturen, die Austausch und gemeinsames
Arbeiten der Kollegien aus den fusionierenden Schulen ermdéglichen.*
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Wie die Gestaltung von Fusionsprozessen konkret aussehen kann, welche Herausforderungen in
diesem Prozess auftreten und welche Ldsungswege von den Gemeinschaftsschulen beschritten
werden, zeigen die Ergebnisse einer Fallstudie, die im Schuljahr 2010/2011 an Schule E sowie
Schule M durchgefiihrt wurde. Dabei wurden an beiden Schulen jeweils die Schulleitung, Vertre-
terinnen und Vertreter der Steuergruppe sowie Lehrkrafte beider Fusionspartner befragt. An
Schule E fanden daruber hinaus Interviews mit einem Elternvertreter sowie mit Schilerinnen und
Schulern statt.

Im Schuljahr 2009/2010 fusionierten die auf zwei Standorte aufgeteilte Grundschule E mit der
Oberschule E zur Schule E. Die einzelnen Schulteile sind dabei an ihren vorherigen Standorten
geblieben, weshalb der Unterricht aktuell an drei Standorten im Bezirk stattfindet. Diese ortliche
Trennung erschwert die Zusammenarbeit der Fusionspartner und ihrer Lehrerkollegien.

Als umso wichtiger hat es sich deshalb im Prozess herausgestellt, klare Strukturen zu schaffen,
das hei3t: geregelte Leitungs-, Entscheidungs- und Kommunikationsstrukturen sowie transparen-
te und eindeutige Zustandigkeiten und Ansprechpartnerinnen bzw. Ansprechpartner zu benen-
nen, um Qualitat und Kontinuitat aufzubauen. Der Fusionsprozess der beiden Schulen wurde die-
sem Grundsatz folgend von Anfang an von einer gemeinsamen Steuergruppe und gemeinsamen
fachibergreifenden Konferenzen begleitet. An zwei Terminen pro Woche trifft sich die gesamte
erweiterte Schulleitung, um aktuelle Anliegen zu diskutieren. Da das Schulleitungsteam aufgrund
der Schulgroe in erheblichem Umfang Verwaltungsarbeit zu leisten hat, wurde die Unterrichts-
organisation an die Teamleiteiterinnen bzw. Teamleiter und ausgewahlte Lehrkrafte abgegeben
und deren Rollen wurden gestarkt.

Die Lehrerkollegien wie auch die Eltern sowie die Schilerinnen und Schiler beider Fusionspartner
stehen grundsatzlich hinter der Fusion. Dennoch wurde diese auch kritisch hinterfragt und es
wurden Befurchtungen hinsichtlich des verénderten Status der eigenen Schule in der fusionierten
Gemeinschaftsschule geaufBert. 2010 wurde ein gemeinsam organisierter und durch die Schul-
entwicklungsberaterinnen und -berater des Qualifizierungsteams unterstitzter Studientag initi-
iert, der das Zusammenwachsen der Lehrerkollegien sowie der Schul- und Unterrichtskultur wei-
ter vorantreiben sollte.

Um bei der Schul- und Unterrichtsentwicklung den Uberblick zu behalten, hat sich die Schule
entschlossen, Schwerpunkte zu setzen: Neben der Etablierung binnendifferenzierter Formen des
Unterrichts stehen die Ganztagskonzeption und ein gemeinsames Erziehungskonzept im Mittel-
punkt der Entwicklungsbemiuhungen. Mittelfristig ist auch die Entwicklung eines gemeinsamen
Schulprofils und eines neuen, gemeinsamen Schulprogramms geplant.

Der gesamte Fusionsprozess wurde mithilfe eines sogenannten Meilensteinplans entworfen und
strukturiert. FUr den Umgang mit auftretenden Herausforderungen und die Bewaltigung des Fusi-
onsprozesses besteht zwischen den Fusionspartnern die Vereinbarung, an allen Arbeitsgruppen
und Gremien eine Anzahl von Vertreterinnen und Vertretern aus den Ursprungskollegien zu betei-
ligen sowie die Funktionsstellen moglichst gleichméafRig zu besetzen. Daruber hinaus sollen klare
Strukturen, Zustandigkeiten und transparente Kommunikationswege beispielsweise hinsichtlich
der Dienstplane und ein gemeinsames Sekretariat die Zusammenarbeit erleichtern. Auch das
Schulleitungsteam, die Jahrgangsteams, die Steuergruppe, die Schuiler- und die Elternvertretung,
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die Fachteams und das technische Personal werden soweit moglich zumindest anndhernd mit
gleich vielen Vertreterinnen bzw. Vertretern aus den Ursprungsschulen besetzt.

In regelméaRigen Abstanden finden Ubergreifende Arbeitsgruppensitzungen oder Studientage zu
einzelnen Themen statt, in deren Rahmen Absprachen in Bezug auf die Arbeitsformen im Unter-
richt, Leistungsbewertung usw. getroffen werden, um langfristig Kontinuitat aufzubauen und ein
gemeinsames Konzept zu entwickeln. In diesem Zusammenhang steht auch die Entwicklung ei-
nes gemeinsamen Leitbildes auf der Agenda. Auch gemeinsame Aktivitdten wie Schulfeste sollen
den Fusionsprozess befordern.

Ebenfalls im Schuljahr 2009/2010 fusionierten die Grundschule M sowie die Oberschule M zur
Schule M. Bereits mit Beginn der Pilotphase Gemeinschaftsschule im Jahr 2008 hatten sich die
beiden Schulen fur eine Kooperation entschieden, erste Schritte zur Zusammenarbeit beschlossen
und in die Wege geleitet; dennoch bedeutete die Fusion einen grof3en Entwicklungsschritt. Bei
den Anforderungen unterscheiden die befragten Vertreterinnen und Vertreter beider Fusions-
partner zwischen der ,jinneren Fusion“ und der ,, aul3eren Fusion“, wobei die ,,innere Fusion* jenen
Teil des Prozesses betrifft, der von den Lehrkréften selbst aktiv gestaltet werden kann. Die ,,4u-
Rere Fusion“ hingegen umschliet nach Wahrnehmung der Lehrkrafte jenen Teil des Fusionspro-
zesses, der nicht aktiv von den Beteiligten an den Schulen beeinflusst werden kann, sondern von
auflen vorgegeben wird.

Die Herausforderungen der ,inneren Fusion“ werden von den Lehrkraften vor allem im Zusam-
menwachsen der beiden Kollegien, der Entwicklung einer gemeinsamen Schulkultur und der
Identifikation mit der neuen? Schule bei gleichzeitig unterschiedlichen Schulstandorten gesehen.
Erste Schritte in Richtung einer Gestaltung der ,,inneren Fusion* bilden die Besetzung samtlicher
Gremien und Arbeitsgruppen mit Vertreterinnen und Vertretern aus beiden Ursprungsschulen und
aus allen Jahrgangsstufen. Diese strategische Besetzung von Gremien wird zugleich als hilfreich
bei der Sicherstellung des Informationsflusses und der Kommunikation tiber die Standorte hinweg
wahrgenommen. Die Steuergruppe als zentrales Gremium nimmt eine wichtige Rolle bei der
Steuerung der Fusion ein. Gemeinsame Arbeitsgruppen arbeiten an der inhaltlichen Ausgestal-
tung der Fusion zu Themen wie Offentlichkeitsarbeit, Schulprogramm, Schulveranstaltungen und
Gewaltpréavention. Hinsichtlich der weiteren Unterrichtsentwicklung wird auf Ebene der Fachbe-
reichsleitungen an einer inhaltlichen und methodischen Verknupfung der Grundstufe und der
Sekundarstufe gearbeitet. Ein besonderes Augenmerk im Bereich Unterrichtsentwicklung liegt auf
der Gestaltung des Ubergangs von der 5. und 6. Klasse in die 7. und 8. Klasse, wodurch sich
nach Ansicht der Beteiligten auch hinsichtlich der Angleichung der verschiedenen Schulkulturen
erste Erfolge zeigen.

Ein weiterhin groRRes Hindernis fur das standortubergreifende Arbeiten der Lehrerinnen und Leh-
rer beider Fusionspartner besteht in den unterschiedlich rhythmisierten Tagesablaufen, was das
Unterrichten von Lehrkréften in beiden Teilen der fusionierten Schule aufgrund unterschiedlicher
Unterrichts- und Pausenzeiten erschwert. Die Anpassung der Rhythmisierungsmodelle bleibt des-
halb langfristiges Ziel des weiteren Fusionsprozesses.

Trotz einer groRen Aufgeschlossenheit gegentber der Fusion im Kollegium besteht nach Aussa-
gen der Gesprachspartnerinnen und Gespréchspartner auch weiterhin eine hohe Identifikation mit
der urspringlichen Schule in beiden Teilen des Kollegiums. Konflikten, die sich durch das Festhal-
ten an alten Traditionen eines Fusionspartners ergeben, wird diskursiv und kreativ begegnet: So
hat man sich beispielsweise bei der Diskussion um einen neuen Schulnamen entschieden, einen
fur beide Partner neuen Namen zu wahlen, denn es musse — so die befragten Lehrkrafte — bei
einer Fusion stets der Eindruck vermieden werden, dass ein Partner den anderen ,,Ubernehme*“.
Stattdessen musse es das Ziel sein, etwas neues Gemeinsames zu schaffen.

Die Herausforderungen der ,,duBeren Fusion*“ werden von den Akteuren der Schule M als konflikt-
reich erlebt. Dies trifft insbesondere auf den Prozess der Neubesetzung der Schulleitung zu. Die
Lehrerinnen und Lehrer der beiden urspringlichen Schulen traten dafiir ein, eine Schulleitung
einzusetzen, die von beiden Ursprungskollegien gleichermafllen getragen werden sollte. Nach
Auffassung des Kollegiums sollte, um Konflikte zu vermeiden, deshalb niemand aus den alten
Schulleitungsteams diese Funktion Ubernehmen, stattdessen wurde eine Neubesetzung ge-
wuinscht. Der Einsatz der Schulleiterin der urspriinglichen Grundschule als Schulleiterin far die
gesamte Schule sorgte deshalb bei einem Teil des Kollegiums fiur Irritationen, zumal der stellver-
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tretende Schulleiter der weiterfihrenden Schule, der diese lange Zeit kommissarisch geleitet
hatte, daraufhin die Schule verlieR3.

Auch die bezirklichen Verwaltungsstrukturen, vor allem die Zuordnung der beiden Schulteile zu
unterschiedlichen Schulaufsichtspersonen, werden von den Beteiligten als eher hinderlich fur die
Fusion bewertet. Dieser Umstand und die Verteilung auf zwei Standorte fuhren dazu, dass die
Schulleitung der neuen, fusionierten Schule ihre Ressourcen auf zwei Gebdude und unterschiedli-
che Schulstufen verteilen und zudem viele AuRentermine doppelt wahrnehmen miusse und so die
Erreichbarkeit fur die Lehrkrafte eingeschrénkt sei. Eine Losung fur diese Problematik wurde bis-
her nicht gefunden.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Bildung von Gemeinschaftsschulen durch Fusion von
den Beteiligten bisher vor allem als Belastung fur den Schulentwicklungsprozess erlebt wird, auch
wenn — wie die Fallstudien zeigen — an den Schulen der Fusionsaufgabe aktiv gestaltend begeg-
net wird. Trotz des in 2011 bereits bestehenden hohen Kenntnisstandes uUber den jeweiligen
Fusionspartner stehen die fusionierten Gemeinschaftsschulen doch auch weiterhin vor der
Herausforderung einer starkeren Verzahnung der beteiligten Kollegien und der Schaffung daftr
geeigneter Strukturen. Die schwierigen Umsténde, welche die Fusion von Schulen der Grund- und
Sekundarstufe zu Gemeinschaftsschulen mit sich bringt, spiegeln sich auch in den bereits darge-
stellten Ergebnissen zum Schulentwicklungsmanagement (vgl. Abschnitt 2.1) sowie zur Koopera-
tion von Lehrkraften (vgl. Abschnitt 2.2) wider: An den Fusionsschulen zeichnet sich in diesen
Bereichen eine teilweise rucklaufige Entwicklungstendenz ab. Den Herausforderungen zu begeg-
nen, das Zusammenwachsen der Schulen zu gestalten und als Potenzial fur die Schulentwicklung
nutzbar zu machen, bleibt damit weiterhin eine Aufgabe fir diese Gemeinschaftsschulen.

Entwicklungsstand der Einzelschulen im Uberblick

In diesem Abschnitt erfolgt auf Basis der in den vorangegangenen Abschnitten dargestellten Be-
funde eine kurze Einordnung der Einzelschulen nach ihrem Entwicklungsstand im Bereich Organi-
sations- und Personalentwicklung, um bei der weiteren Lektire des Berichts einen schnellen
Uberblick Giber die Rahmenbedingungen an den einzelnen Pilotschulen zu ermdglichen.

Die Steuergruppenarbeit sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte werden vom Kollegium der
Schule A tendenziell positiv bewertet. Eine starke Zunahme (eher) positiver Einschatzungen
zwischen 2009 und 2011 ergibt sich fiir die Klarheit iiber Verantwortlichkeiten. Die Uberpriifung
der Zielerreichung im Bereich Schulentwicklung wird von den Lehrkraften der Schule hingegen
zuruckhaltender bewertet. Im Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die Schule eine ausge-
pragte Kooperationskultur auf: Neben dem Austausch von Materialien und Erfahrungen gehotren
auch gemeinsame Planungs- und Konzeptionstatigkeiten fur eine Mehrheit der Lehrkrafte zum
Arbeitsalltag. Die Lehrkréfte dieser Schule geben zudem uberdurchschnittlich haufig an, bei der
Schulentwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele zu verfolgen. Abstimmungen
Uber Fortbildungen finden vorrangig? mit der Schulleitung statt.

Uber die Ausgangslage der Schule C im Bereich Schulorganisation liegen keine quantitativen
Daten vor. In 2011 wird deutlich, dass die Schule auf dem Weg zur Gemeinschaftsschule auf
etablierte Steuerungsstrukturen zuruckgreifen kann. Insbesondere die Partizipation des Kollegi-
ums an Entscheidungsprozessen sowie die klare Definition von Verantwortlichkeiten werden von
den Lehrkréaften positiv bewertet. Im Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die Schule eine
Kooperationskultur auf, die vor allem auf weniger voraussetzungsreiche Kooperationsformen
fokussiert. Auch geben die Lehrkré&fte der Schule C Uberdurchschnittlich haufig an, bei der Schul-
entwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele zu verfolgen. Bei der Abstimmung
Uber Fortbildungen spielen die Jahrgangsteams eine herausragende Rolle.

Die Steuergruppenarbeit sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte werden vom Kollegium der
Schule D neutral bis tendenziell positiv bewertet. Zwischen den Erhebungsjahren 2009 und 2011
bleiben die Werte in diesen Bereichen mit leichten Ausschlagen nach oben und unten insgesamt
stabil. Im Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die Schule eine Kooperationskultur auf, die
vor allem auf weniger voraussetzungsreiche Kooperationsformen fokussiert.
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Schule E steht als Fusionsschule vor besonderen Herausforderungen. Die Steuergruppenarbeit
sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte werden an der Fusionsschule vom Kollegium dennoch
tendenziell positiv und Uber die Erhebungsjahre stabil bewertet. Im Zuge der Fusion sah sich die
Schule mit multiplen Herausforderungen konfrontiert: Vor allem die lange ungeklarte Schullei-
tungsfrage sowie die Verteilung auf drei Standorte erschweren den Aufbau von verlasslichen
Steuerungsstrukturen. Im Vergleich der Fusionsschulen ist Schule E diejenige Schule, an der die
Kooperation der Kolleginnen und Kollegen beider Fusionspartner bei der Schulentwicklung am
starksten ausgeprégt ist. Im Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die Schule eine Koopera-
tionskultur auf, die vor allem auf weniger voraussetzungsreiche Kooperationsformen fokussiert.
Hinsichtlich der Frage, ob bei der Entwicklung zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele ver-
folgt werden, halten sich (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage. Bei der
Abstimmung der Fortbildungsteilnahme spielen verschiedene Gremien bzw. Personen eine Rolle.

Die Steuergruppenarbeit sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte werden vom Kollegium der
Schule F zu Beginn der Pilotphase tendenziell negativ bewertet. Zwischen den Erhebungsjahren
2009 und 2011 lasst sich jedoch eine teilweise stark positive Entwicklung fiir viele der untersuch-
ten Aspekte im Bereich Schulorganisation und insbesondere hinsichtlich des Aspekts Partizipation
bei der Entscheidungsfindung beobachten. Hier scheinen sich die unternommenen Anstrengungen
im Bereich Schulorganisation, wie sie in der Fallstudie dokumentiert sind, niederzuschlagen. Im
Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die Schule eine ausgeprégte Kooperationskultur auf:
Neben dem Austausch von Materialien und Erfahrungen gehdren auch gemeinsame Planungs-
und Konzeptionstatigkeiten fiir eine Mehrheit der Lehrkréfte zum Arbeitsalltag. Hinsichtlich der
Frage, ob bei der Entwicklung zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele verfolgt werden, hal-
ten sich (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage. Bei der Abstimmung der
Fortbildungsteilnahme spielen verschiedene Gremien bzw. Personen eine Rolle. S.o.

Die Steuergruppenarbeit sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte werden vom Kollegium der
Schule G tendenziell positiv bewertet. Jedoch lasst sich zwischen den Erhebungsjahren 2009 und
2011 fur viele der untersuchten Aspekte im Bereich Schulorganisation und insbesondere hinsicht-
lich des Aspekts Klarheit der Definition von Verantwortlichkeiten eine rucklaufige Tendenz in den
Einschatzungen der Lehrkrafte beobachten. Im Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die
Schule eine Kooperationskultur auf, die vor allem auf weniger voraussetzungsreiche Kooperati-
onsformen fokussiert. Die Lehrkrafte dieser Schule geben zudem uberdurchschnittlich h&ufig an,
bei der Schulentwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele zu verfolgen. Bei der
Abstimmung der Fortbildungsteilnahme spielen verschiedene Gremien bzw. Personen eine Rolle.
S.o.

Schule 1 kann bereits mit Beginn der Pilotphase auf etablierte Steuerungsstrukturen zurtckgrei-
fen. Die Steuergruppenarbeit, die Partizipation des Kollegiums an Entscheidungsprozessen, die
Klarheit hinsichtlich der Verantwortlichkeiten sowie die Uberpriifung der Zielerreichung im Schul-
entwicklungsprozess werden von den Lehrkraften dieser Schule in allen Befragungsjahren sehr
positiv bewertet. Zudem z&hlt die Schule zu denjenigen Gemeinschaftsschulen mit der am starks-
ten ausgepragten Kooperationskultur, zu der auch voraussetzungsreiche Formen der Kooperation
zahlen. Zwischen 2009 und 2011 ist zudem eine weiterhin positive Entwicklungstendenz im Be-
reich Schulorganisation zu verzeichnen. Auch geben die Lehrkréfte der Schule | tberdurchschnitt-
lich haufig an, bei der Schulentwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele zu
verfolgen. Bei der Abstimmung Uber Fortbildungen spielen die Jahrgangsteams eine herausra-
gende Rolle.

An Schule J mussten mit Beginn der Pilotphase grundlegende Steuerungsstrukturen erst ge-
schaffen werden, weshalb die Schule hinsichtlich der Steuergruppenarbeit sowie weiterer steue-
rungsrelevanter Aspekte in 2009 haufig (eher) negative Bewertungen von den Lehrkraften er-
hielt. Zwischen 2009 und 2011 scheinen jedoch Anstrengungen im Bereich Schulorganisation
unternommen worden zu sein, die sich in einem teilweise starken Anstieg (eher) positiver Ein-
schatzungen der genannten Aspekte niederschlagen. Auch bei der Kooperation der Lehrkréafte
besteht an dieser Schule noch der gréf3te Entwicklungsbedarf: Bisher sind vor allem wenig vo-
raussetzungsreiche Formen der Kooperation verbreitet. Nur wenige Lehrkrafte der Schule J sind
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der Ansicht, dass bei der Schulentwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele im
Kollegium verfolgt werden. Zudem geben an der Schule J im Vergleich mit den Ubrigen Gemein-
schaftsschulen Uberdurchschnittlich viele Lehrkréafte an, die Teilnahme an Fortbildungen nicht
abzustimmen.

Schule K steht als Schule des Fusionsmodells, die aus drei Einzelschulen hervorging, vor beson-
deren Herausforderungen. Hinsichtlich der Steuergruppenarbeit sowie weiterer steuerungsrele-
vanter Aspekte halten sich (eher) zustimmende und (eher) ablehnende Einschatzungen die Waa-
ge. Bezlglich der Partizipation des Kollegiums an Entscheidungsprozessen, der Klarheit hinsicht-
lich der Verantwortlichkeiten sowie der Uberpriifung der Zielerreichung im Schulentwicklungspro-
zess lasst sich zwischen 2009 und 2011 eine ricklaufige Tendenz in den Einschatzungen der
Lehrkrafte beobachten, die insbesondere mit Vollzug der Fusion zwischen 2010 und 2011 zum
Tragen kommt. Im Vergleich der Fusionsschulen ist die Schule K jedoch diejenige Schule, an der
die Kooperation der Kolleginnen und Kollegen beider Fusionspartner bei der Unterrichtsentwick-
lung am starksten ausgepragt ist. Im Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die Schule eine
Kooperationskultur auf, die vor allem auf weniger voraussetzungsreiche Kooperationsformen
fokussiert. Hinsichtlich der Frage, ob bei der Entwicklung zur Gemeinschaftsschule gemeinsame
Ziele verfolgt werden, sind (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen ausgeglichen.
Abstimmungen uber Fortbildungen finden vorrangig mit der Schulleitung statt.

Schule M steht als Fusionsschule vor besonderen Herausforderungen. Hinsichtlich der Steuer-
gruppenarbeit sowie weiterer steuerungsrelevanter Aspekte sind (eher)positive und (eher) nega-
tive Wahrnehmungen annahernd ausgeglichen mit einer zum Teil deutlich rucklaufigen Tendenz
zwischen den Erhebungsjahren. Im Zuge der Fusion sah sich die Schule mit multiplen Herausfor-
derungen konfrontiert: Vor allem die lange ungeklarte Schulleitungsfrage sowie die Verteilung auf
zwei Standorte erschweren den Aufbau verlasslicher Steuerungsstrukturen. Die Kooperation der
Lehrkrafte an der Schule M fokussiert insbesondere auf den Austausch von Erfahrungen und Ma-
terialien. Gegenseitige Reflexion und Unterrichtsbesuche finden an der Schule noch sehr selten
statt. Nur ein Teil der Lehrkrafte der Schule M ist der Ansicht, dass bei der Schulentwicklungsar-
beit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele im Kollegium verfolgt werden. Bei der Abstim-
mung der Fortbildungsteilnahme spielen verschiedene Gremien bzw. Personen eine Rolle. S.o.

Schule O kann bereits mit Beginn der Pilotphase auf etablierte Steuerungsstrukturen zuruckgrei-
fen. Die Steuergruppenarbeit, die Partizipation des Kollegiums an Entscheidungsprozessen, die
Klarheit hinsichtlich der Verantwortlichkeiten sowie die Uberpriifung der Zielerreichung im Schul-
entwicklungsprozess werden von den Lehrkraften dieser Schule in allen Befragungsjahren sehr
positiv bewertet. Zudem z&hlt die Schule zu denjenigen Gemeinschaftsschulen mit der am starks-
ten ausgepragten Kooperationskultur, die auch voraussetzungsreiche Formen der Kooperation
einschlielt. Zwischen 2009 und 2011 ist im Bereich Schulorganisation zwar eine eher riucklaufige
Tendenz zu beobachten, jedoch bei weiterhin hohen Gesamtwerten. Dies lasst sich insbesondere
mit dem zu Beginn der Pilotphase sehr kleinen Kollegium der aufwachsenden Schule begriinden,
das sich im Laufe der Pilotphase stark vergrofRert hat — was Abstimmungsprozesse und die Zu-
sammenarbeit aufwandiger werden lasst. DarUber hinaus geben die Lehrkrafte dieser Schule
Uberdurchschnittlich haufig an, bei der Schulentwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemein-
same Ziele zu verfolgen. Abstimmungen Uber Fortbildungen finden vorrangig mit der Schulleitung
statt.

Zusammenfassung

In diesem Kapitel werden die Voraussetzungen und Entwicklungsschritte der Gemeinschaftsschu-
len auf der Mesoebene des Bildungssystems analysiert und es wird der Frage nachgegangen, wie
im Schulentwicklungsprozess institutionelle bzw. organisationale Rahmenbedingungen ausgestal-
tet werden und wie die systematische Entwicklung der professionellen Akteure an den Gemein-
schaftsschulen sichergestellt wird.

Hinsichtlich der Etablierung eines tragféahigen Schulentwicklungsmanagements lassen sich
zwischen den einzelnen Gemeinschaftsschulen weiterhin Unterschiede feststellen. Zwar sind an
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allen Schulen Steuergruppen vorhanden, welche die Schulleitung und das Kollegium bei der
Planung und Umsetzung des Schulentwicklungsprozesses unterstitzen. Vor allem die qualitativen
Befunde zeigen jedoch, dass es Unterschiede in deren Beurteilung gibt: So wird die Arbeit von
Steuerungsgremien noch nicht an allen Schulen als effektiv und hilfreich von den Kollegien wahr-
genommen.

Auch eine breite Einbeziehung der Lehrkrafte in Entscheidungsprozesse, eine klare Fest-
legung von Verantwortlichkeiten und eine systematische Uberprifung der bereits er-
reichten Ziele stellen an einem Teil der Gemeinschaftsschulen weiterhin eine Entwicklungsauf-
gabe dar.

Analysiert man die Unterschiede im Schulvergleich, so zeigt sich zum einen, dass jene Schulen,
die bereits zu Beginn auf gut ausdifferenzierte Strukturen zur Steuerung des Schulentwicklungs-
prozesses zuruckgreifen konnten, auch weiterhin hohe Zustimmungswerte in der Lehrkréftebe-
fragung erzielen. Schulen, die mit geringen Voraussetzungen im Bereich Steuerung in die Pi-
lotphase eingetreten waren, verzeichnen auch in 2011 hé&ufiger unterdurchschnittliche Werte,
zeigen jedoch eine positive Tendenz und nahern sich den Schulen mit Steuerungserfahrung uber
die Erhebungsjahre langsam an. An den Gemeinschaftsschulen, die aus einer Fusion hervorge-
gangen sind, sind haufiger rucklaufige Tendenzen zwischen den Erhebungsjahren zu beobachten,
was die besonderen Herausforderungen dieser Organisationsform widerspiegelt. An den Ubrigen
Schulen halten sich hinsichtlich der Kriterien, die auf die Qualitat der Steuerungsstrukturen der
Schule schlieRen lassen, positive und negative Einschatzungen die Waage, was ebenfalls auf wei-
teren Entwicklungsbedarf hindeutet.

Die Ergebnisse zur Kooperationskultur in den Kollegien deuten darauf hin, dass es an den Ge-
meinschaftsschulen ein positives Klima der Zusammenarbeit bei den Akteuren gibt, hinsicht-
lich einer effizienten und zielorientierten Organisation der Entwicklungsarbeit hingegen noch Ent-
wicklungsbedarf besteht.

Durch die Ubernahme einer gemeinsamen Verantwortung auf verschiedenen Ebenen der Einzel-
schule — so zum Beispiel in Jahrgangs- und Fachteams — ist eine wichtige Voraussetzung fur das
Gelingen des Entwicklungsprozesses erkennbar geschaffen worden.

Die Zusammenarbeit im Bereich der Unterrichtsentwicklung beschrankt sich bislang bei
der Mehrheit der Schulen auf eher niedrigschwellige, einfach umzusetzende und in Lehrerkolle-
gien tradierte Formen der Zusammenarbeit. H6herschwellige Formen der Kooperation, die mit
héherem Aufwand an Ressourcen und grdlRerem Vertrauen verbunden sind, sind erwartungsge-
maf nach vier Jahren Schulversuch noch eher selten anzutreffen.

Dies zeigt, dass der Aufbau tragfahiger Kooperationsstrukturen einen langeren Zeitraum erfordert
und weiterer Anstrengung bedarf. Gerade mit Blick auf die zukUnftig zu bewaltigenden Heraus-
forderungen wie das Anwachsen der Kollegien und eine Integration neuer Schiulerjahrgdnge bleibt
die systematische Kooperation von Lehrkraften bei Entwicklungs- und Planungsaktivitdten sowie
bei der gemeinsamen Reflexion der Veranderungen im Unterricht eine wichtige Entwicklungsauf-
gabe.

Die Aufgeschlossenheit der Lehrkrafte gegenuber Veranderungen in Schule und Unterricht
ist eine wichtige Voraussetzung fir das Gelingen von Entwicklungsprozessen. Aus den Angaben
der Lehrkrafte, die mehrheitlich diese (tendenziell) positiv einschatzen, lasst sich ein tendenziell
offenes Klima gegenuber Veranderungen schlieen. Dies ist angesichts dessen, dass vor allem in
den ersten Jahren der Pilotphase gro3e Herausforderungen zu bewaltigen sind und dieser Prozess
haufig mit Schwierigkeiten einhergeht, als positive Voraussetzung fur das weitere Gelingen des
Schulentwicklungsprozesses zu werten. Die Erfahrungen an den Fallstudienschulen verdeutlichen
jedoch auch, dass eine zentrale Herausforderung der Gemeinschaftsschulen darin liegt, die im
Rahmen der Gemeinsamkeit von Entwicklungszielen und Veranderungsbereitschaft auf-
tretenden Unterschiede zu beachten und zu bearbeiten. Erfahrungen mit einem partizipativen
Ansatz, der auch kritische Stimmen in die Diskussion des Entwicklungsprozesses einbezieht, las-
sen darauf schlieen, dass es sich als lohnenswert erweist, latente Vorbehalte aufzugreifen und
fur die Entwicklung einer gemeinsamen Perspektive zu nutzen.

Hinsichtlich der Teilnahme an Fortbildungsangeboten und deren Abstimmung und Organi-
sation sind zwischen den einzelnen Schulen weiterhin Differenzen zu verzeichnen. Die qualitati-
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ven Befunde lassen erkennen, dass eine geringe Systematisierung der Fortbildungsorganisation
an den Schulen dazu fuhren kann, dass nur ein kleiner Personenkreis die Moglichkeit zur Fortbil-
dung in Anspruch nimmt. Gleichzeitig lasst sich zeigen, dass die Erarbeitung eines Konzepts zur
systematischen Planung der Fortbildung, in dem neben Relevanz, Zielsetzungen, zeitlichen Res-
sourcen und Kontingenten auch Fragen einer nachhaltigen Verbreitung des erworbenen Wissens
in den Teams bzw. im Kollegium vereinbart werden, zu einer héheren Fortbildungsbeteiligung
beitragen und auf diesem Wege positiven Einfluss auf den Schulentwicklungsprozess nehmen
kann. Hinsichtlich der Steuergruppen-Beratung durch die Mitglieder des Qualifizierungsteams
kann festgehalten werden, dass mit dieser Tatigkeit den Pilotschulen ein gewinnbringendes Un-
terstutzungsangebot im Schulentwicklungsprozess zur Verfugung gestellt wird.

Als Sonderfall erweisen sich jene Schulen, die zu einer Gemeinschaftsschule fusionieren. Die mit
dem Fusionsprozess verbundene Klarung der Leitungs- und Funktionsstellen, der Schul-
standortfragen sowie die Neuregelung der Zusammenarbeit der fusionierten Kollegien
bleiben nicht ohne Auswirkungen auf den Entwicklungsprozess. Die Bildung von Gemeinschafts-
schulen durch Fusion wird von den Beteiligten bisher vor allem als Belastung fur den Schulent-
wicklungsprozess erlebt, wobei — wie die qualitativen Befunde zeigen — auch diese Aufgabe aktiv
gestaltend angenommen wird. Auch wenn es 2011 bereits einen guten Kenntnisstand Uber den
jeweiligen Fusionspartner gibt, stehen diese Schulen doch auch weiterhin vor der Aufgabe einer
starkeren Verzahnung der Kollegien und der Schaffung dafur geeigneter Strukturen.
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UNTERRICHT AN GEMEINSCHAFTSSCHULEN

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus den Befragungen und einer Fallstudie zum Thema
Unterricht an Gemeinschaftsschulen vorgestelit.

Die Veranderung von Unterricht und Lernen steht im Zentrum der Entwicklungsarbeit der Ge-
meinschaftsschulen. Dies ist nicht zuletzt dadurch bedingt, dass die Gemeinschaftsschulen auf
eine &ulere Fachleistungsdifferenzierung als Organisationsprinzip des Unterrichts verzichten. Es
gibt also nicht, wie in vielen Gesamtschulen, ein Fachunterrichtsangebot mit unterschiedlichen
Leistungsniveaus. Vielmehr folgt der Unterricht in Gemeinschaftsschulen dem Anspruch, dass die
unterschiedlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten aller Schulerinnen und Schiler durch individuelle
Forderung, das heif3t durch selbststandiges Lernen und die Unterstitzung individueller Lernwege
entwickelt und gefordert werden (vgl. SenBildJugWiss 2007).

Mit der Analyse des Unterrichts an Gemeinschaftsschulen werden die Entwicklungsprozesse im
Umgang mit Heterogenitat auf der Mikroebene des Bildungssystems in den Blick genommen.
Thematisiert wird dabei vor allem die Handlungsebene der Lehrerinnen und Lehrer; das heif3t, auf
Seiten der Lehrenden werden die didaktische Gestaltung von Lerngelegenheiten und die Beglei-
tung von Lernwegen untersucht. Daneben wird auch die Handlungsebene der Schulerinnen und
Schuiler thematisiert, das heil3t die Erfahrungen der Lernenden mit dem Unterrichtsangebot an
Gemeinschaftsschulen.

Unterricht als Ort eines produktiven Umgangs mit Heterogenitat wird in der Schulpddagogik vor
allem unter den folgenden drei Aspekten diskutiert, die gleichzeitig als Grundbedingungen fir
erfolgreiches Lehrerhandeln gelten:

1. Die Einstellung von Lehrerinnen und Lehrern zu Heterogenitat: Heterogenitat soll nicht
als Belastung, sondern als Bereicherung wahrgenommen werden.

2. Die didaktische und methodische Gestaltung des Unterrichts: Unterricht soll sich an den
unterschiedlichen Voraussetzungen und Lernbedirfnissen orientieren und daftr differen-
zierende Lernarrangements nutzen.

3. Die Diagnose von Schilerkompetenzen: Die individuellen Kompetenzen sollen sensibel
wahrgenommen werden, um sie fur eine Unterstltzung und Férderung des Lernens bzw.
die Planung, Gestaltung und Verbesserung eines lernforderlichen Unterrichts nutzen zu
kénnen (vgl. zusammenfassend Trautmann/Wischer 2011: 107).

Die mit diesen Grundbedingungen verbundenen Anforderungen an einen professionellen Umgang
mit Heterogenitat sind komplex und gleichzeitig nur in geringem MafRe operationalisiert. Diese
Mischung aus hoher Komplexitat und geringem Grad der Operationalisierung der Anforderungen
spiegelt sich auch in der Bestimmung von Bathe, Boller und Kemper wider: ,Individuelle Férde-
rung, Lernprozessbegleitung, Beratung und innere Differenzierung, verbunden mit der Diagnose
und Dokumentationen von Lernentwicklungen unter Einbeziehung alternativer Leistungsbewer-
tungskonzepte werden als Méglichkeiten gesehen, die Heterogenitat der Lerngruppen produktiv
zu nutzen und die im Schulsystem gegebenen sozialen Disparitaten abzuschwachen*
(Bathe/Boller/Kemper 2010: 17).

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung zum Handeln der Lehrkrafte auf Ebene der Un-
terrichtsgestaltung zeigen, wie die Lehrerinnen und Lehrer der Gemeinschaftsschulen sich mit
diesen Anforderungen auseinandersetzen und wie sie diese bearbeiten. Dabei folgt die Darstel-
lung der Ergebnisse den von Trautmann und Wischer zusammengefassten Bedingungen fur einen
erfolgreichen Umgang mit Heterogenitat:

. In Kapitel 4.1 werden quantitative Befunde zu Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern
der Gemeinschaftsschulen dargestellt.

o In Kapitel 4.2 werden auf Grundlage einer Fallstudie Formen der Bearbeitung von Anforde-
rungen im Umgang mit Heterogenitat rekonstruiert.
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o In Kapitel 4.3 werden quantitative Befunde zur Sicht der Schilerinnen und Schuler auf den
Umgang mit Heterogenitat vorgestellt.

. In Kapitel 4.4 werden auf der Grundlage von Befragungen die didaktische und methodische
Gestaltung von Unterricht und Formen der Diagnose und Lernberatung thematisiert.

Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern zu Heterogenitat

In der Erziehungswissenschaft wird der Einstellung zur Heterogenitéat bei Lehrerinnen und Leh-
rern eine hohe Bedeutung fir einen produktiven Umgang mit Heterogenitat beigemessen. So
zeigen beispielsweise Lau und Boller anhand einer Analyse des aktuellen Diskussionsstands, dass
zwei Aspekte von Lehrerprofessionalitat fur eine erfolgreiche Umsetzung von innerer Differenzie-
rung besonders bedeutsam sind: die professionelle Handlungskompetenz und die padagogische
Haltung (vgl. Lau/Boller 2010: 28). Die Wahrnehmung und Wertschatzung von Heterogenitat
stellt dabei einen bedeutenden Teilaspekt der padagogischen Haltung dar, die dazu fuhren soll,
die sozialen, kulturellen, geschlechts- und leistungsbezogenen Unterschiede der Schilerinnen
und Schuler zu akzeptieren und als Chance fiur die Unterrichtsgestaltung zu begreifen (ebd.: 29).
Dabei wird eine positive Haltung der Lehrenden nicht nur als eine bedeutende Voraussetzung fir
gelingende Binnendifferenzierung angesehen; gleichzeitig geht man davon aus, dass die Haltung
der Wahrnehmung und Wertschatzung von Heterogenitat durch die Arbeit mit binnendifferenzie-
renden Lernarrangements positiv beeinflusst wird (ebd.: 31). Hinter dieser Annahme steht die
Vorstellung, dass Werthaltungen und professionelle Orientierungen wie Uberzeugungen, Einstel-
lungen, Deutungsmuster oder subjektive Theorien das Lehrerhandeln nicht unerheblich steuern:
Sie leiten individuell die Rekontextualisierung des Bildungsauftrages vor Ort — so nach Traut-
mann/Wischer der derzeitige Konsens in der Erziehungswissenschaft (vgl. Trautmann/Wischer
2011: 108ff). Forschungsarbeiten zur Einstellung von Lehrkraften zur Heterogenitat sind aller-
dings noch nicht verbreitet. So wird in einigen Studien festgestellt, dass Lehrkrafte Heterogenitat
eher als Belastung sehen und sich mit heterogenen Lerngruppen uberfordert fuhlen (vgl. zum
Beispiel Baumert et al. 1997; Kunze/Solzbacher 2008) — gleichzeitig aber wird die ,richtige’ Ein-
stellung fir einen produktiven Umgang mit Heterogenitat in der Regel als SchlUsselkategorie
genannt.

Trautmann und Wischer stellen diese Annahme auf den Prifstand. Dabei stellen sie zum einen
heraus, dass Einstellungen als Personlichkeitsvariable nur schwer verdnderbar sind; gleichzeitig
weisen sie aber auch darauf hin, dass Einstellungen — beispielsweise zum Umgang mit Heteroge-
nitdt — Ausdruck eines Professionsverstandnisses sind. DarUber hinaus weisen sie auch ange-
sichts von wirkungsmachtigeren Faktoren auf eine relativ geringe praktische Relevanz von Ein-
stellungen hin, da organisatorische Rahmungen, Regeln und Wirkmechanismen der Institution die
individuellen Gestaltungsspielraume vermutlich kleiner halten, als allgemein angenommen (vgl.
Trautmann/Wischer 2011: 110 ff.).

Unabhangig davon, ob nun von einer fur die Praxis forderlichen Einstellung zu Heterogenitat ge-
sprochen werden kann, sieht Wischer diese als Ausdruck einer Losungsstrategie zum Umgang mit
den Anforderungen der komplexen Situation von heterogenen Lerngruppen: ,Das bedeutet: Ein-
stellungen, subjektive Theorien und die damit verknupften Handlungsroutinen sind keineswegs
nur als Personlichkeitsvariablen der einzelnen Lehrkraft, sondern auch als Ausdruck der professi-
onsbezogenen Anforderungen zu betrachten. Und das heifdt auch: Sie sind zwar keineswegs im-
mer optimal, aber im Hinblick auf die institutionellen Bedingungen und Anforderungen eben doch
zunéachst einmal funktional* (Wischer 2007: 38).

In diesem Sinne kdnnen Einstellungen bzw. Deutungsmuster als Kraft verstanden werden, die die
didaktischen Handlungen und p&dagogischen Tatigkeiten beeinflussen. Dieser Zusammenhang
kann fur Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen anhand der Ergebnisse einer Fallstudie gezeigt
werden, die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung durchgefuhrt wurde und die von
Trautmann/Wischer benannte Forschungslicke zur Bedeutung von Einstellungen der Lehrkréafte
zum Umgang mit Heterogenitat zumindest in Teilen schliefl3t (s. Kapitel 4.2).
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Den Ergebnissen der Fallstudie vorangestellt werden zunachst die Ergebnisse der quantitativen
Lehrerbefragung, welche die Einstellung der Lehrkrafte in Gemeinschaftsschulen zu Hete-
rogenitat auf zwei Ebenen abbildet. Sie &uf3ern sich zum einen zur Bedeutung von heterogenen
Lerngruppen fur das Lernen der Schulerinnen und Schiler, zum anderen zur Bedeutung von he-
terogenen Lerngruppen fur ihre eigene Arbeit.

Auch wenn es auf beiden Ebenen Unterschiede zwischen den Lehrkréften der drei Schulgruppen
gibt, so kann dennoch zusammenfassend festgehalten werden, dass die Lehrkrafte der Gemein-
schaftsschulen eine (tendenziell) positive Einstellung zum Umgang mit Heterogenitat haben.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

Bezuglich der Einstellung der Lehrkrafte zur Bedeutung von heterogenen Lerngruppen
fur das Lernen der Schilerinnen und Schuler stimmt bei der Befragung im Jahre 2009 in
allen drei Schulgruppen 2009 eine grofRe Mehrheit der Aussage ,Ein l&ngeres gemeinsames Ler-
nen verbessert die Lernvoraussetzungen.“ (eher) zu. In der Gruppe 3 findet sich die hohe Zu-
stimmung trotz der erheblich héheren Teilnehmerzahl auch bei der Befragung 2011 wieder, wah-
rend der Anteil positiver Einschatzungen in den beiden anderen Schulgruppen merklich zuriick-
geht. Gleichwohl ist es in der Gruppe 2 mit M=3,02 immer noch eine groRe Mehrheit und in der
Gruppe 2 mit M=2,82 eine deutliche Mehrheit der befragten Lehrkréfte, die der Aussage (eher)
zustimmt. Allerdings gibt es innerhalb der Gruppe 2 groR3e Unterschiede zwischen den Schulen —
sowohl beziglich des Anteils positiver Einstellungen (von M=2,33 an der Schule J bis M=3,43 an
der Schule 1) als auch bezlglich der Richtung und Starke der Veranderung (von positiven Veran-
derungen an der Schule D bis negativen Veranderungen an der Schule J).

Abbildung 29: Lehrkréafte: ,,Ein langeres gemeinsames Lernen verbessert die Lernvoraussetzungen.*

N SD
2011 2,82 103 96

SG1
201 3,02 172 81

SG 2
2011 3,38 130 79

SG 3
2009 3,39 49 76

Als Indikator fur die Einstellung zu Heterogenitat in Gemeinschaftsschulen lasst sich auch die
grundsatzliche Bewertung heranziehen, inwieweit die eigene Gemeinschaftsschule als attraktiv
fur alle Leistungsniveaus eingeschatzt wird. Wiederum sind es die Lehrkrafte der Schulgruppe 3,
die zu beiden Erhebungszeitpunkten mit groRer Mehrheit zustimmen — 2011 bei erheblich gestie-
gener Teilnehmerzahl sogar noch etwas mehr als 2009. In der Gruppe 2, vor allem aber in der
Gruppe 1 ist der Anteil positiver Einschatzungen zwischen 2009 und 2011 demgegentber (deut-
lich) zurtickgegangen. In der Gruppe 2 ist es gleichwohl immer noch eine deutliche Mehrheit, die
ihre Gemeinschaftsschule fir Kinder aller Leistungsgruppen fur attraktiv halt, wahrend in der
Gruppe 1 nunmehr eine moderate Mehrheit der befragten Lehrkrafte diese Einschatzung (eher)
nicht teilt.
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Abbildung 30: Lehrkrafte: ,,Unsere Gemeinschaftsschule ist fur Kinder aller Leistungsniveaus attraktiv.*

N SD

SG1
2009 2,82 39 ,88

SG 2
2009 3,14 44 77

SG 3
2009 3,28 a7 93

Die zweite Ebene, zu der Einschatzungen der Lehrkrafte erhoben wurden, bezieht sich auf die
Einstellung zur Bedeutung von Heterogenitat fur die eigene Arbeit. Hierzu wurden die
Lehrkrafte gefragt, inwieweit sie die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen als Belastung empfin-
den. Wiederum ergeben sich deutliche Unterschiede zwischen den drei Schulgruppen. In der
Schulgruppe 3 ist es zu beiden Erhebungszeitpunkten eine groRe Mehrheit, die der entsprechen-
den Aussage (eher) nicht zustimmt, in der Gruppe 2 ist es jeweils eine deutliche Mehrheit. Etwas
zurickhaltender aufRern sich die Lehrkrafte der Schulgruppe 1 in der Befragung 2011: Hier ist es
nurmehr eine moderate Mehrheit, die die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen nicht als Belastung
empfindet.

Abbildung 31: Lehrkréafte: ,,Die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen empfinde ich als Belastung.“??

N SD
93 96

SG 1
2,10 64 94

SG 2
3 87

SG 3
2010 10 ,89

Die Ergebnisse der quantitativen Befragung in Bezug auf die Wahrnehmung der Belastung durch
die Heterogenitat der Lerngruppen deuten darauf hin, dass die Lehrkréfte der Berliner Gemein-
schaftsschulen Heterogenitat eher als Bereicherung wahrnehmen und somit eine wichtige Vo-
raussetzung fiur die Gestaltung von Lernsettings zum Lernen in heterogenen Lerngruppen mit-
bringen. Ebenso (tendenziell) positiv ist die Einstellung zur Bedeutung der Heterogenitat fur die
Schilerinnen und Schiler. Das heif3t, die Lehrkrafte bewerten das langere gemeinsame Lernen
grundséatzlich als positiv fir das Lernen der Schulerinnen und Schiler und zeigen damit eine posi-
tive Grundhaltung gegeniiber dem Unterrichten von heterogenen Lerngruppen.

Analysiert man diese Befunde vor dem Hintergrund, dass die Zustimmung zur Bedeutung von
heterogenen Lerngruppen in der Anfangsphase eines tiefgreifenden Schulentwicklungsprozesses
auf einem (tendenziell) hohen Niveau liegt und sich gleichzeitig als stabil erweist, dann ist dies
als bemerkenswert zu bezeichnen. Gerade die zahlreichen und oft tiefgehenden Veranderungen
sind vielfach von Irritationen und Verunsicherung verbunden, in deren Folge das Absinken der
tendenziell positiven Werte erwartbar gewesen ware. Bei der Bewertung der Ergebnisse in Schul-
gruppe 1, bei der deutliche Unterschiede in der Zustimmungsintensitat der Lehrerschaft zwischen
den Jahren 2009 und 2011 zu verzeichnen sind, sollte beachtet werden, dass beide Schulen als
Fusionsschulen grofRe organisationale Veranderungen zu bewaltigen haben, die zusatzliche Her-

22 Dieses Item wurde erst 2010 in den Fragebogen fiir die Lehrkrafte aufgenommen.
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ausforderungen neben der Konzentration auf die Kernaufgabe der Gestaltung von Lernsettings
fur heterogene Lerngruppen darstellen.

Die nachfolgende Fallstudie rekonstruiert typische Anforderungsbereiche fir das Arbeiten in Ge-
meinschaftsschulen und Formen der Bewaltigung der feldspezifischen Handlungsprobleme.

Berufliche Anforderungen und Deutungsmuster von Lehrenden im Umgang mit
Heterogenitat

Doris Wittek

Die Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin bietet die M&glichkeit, die Entwicklung und Implemen-
tierung einer neuen Schulform in Deutschland auch dahingehend zu untersuchen, welche Lésun-
gen vor Ort gefunden werden, um langeres gemeinsames Lernen in heterogenen Lerngruppen zu
ermoglichen. Die Lehrkrafte an den Gemeinschaftsschulen sind Akteure in einem Entwicklungs-
projekt, das umfangreiche Anforderungen an eine Verédnderung der Lehrerarbeit beinhaltet. Die
Heterogenitat der Lerngruppen erweist sich dabei einerseits als Problemfeld und andererseits als
Gestaltungsdimension ihrer padagogischen Tatigkeit. Um dieses Spannungsverhéltnis ndher zu
untersuchen, wird im Rahmen einer Fallstudie der Forschungsfrage nachgegangen: Welche Er-
fahrungen machen Lehrerinnen und Lehrer im Umgang mit heterogenen Lerngruppen
an Gemeinschaftsschulen in der ersten Phase des Pilotprojekts? Dafur wurden in den
Jahren 2009 und 2010 an zwei Gemeinschaftsschulen nach dem Prinzip der maximalen Kontras-
tierung (Schule K aus Schulgruppe 1 und Schule C aus Schulgruppe 3) neun Lehrerinnen und
Lehrer des ersten Gemeinschaftsschuljahrgangs in der Sekundarstufe | befragt®.

Theoretischer Bezugspunkt der Studie ist das Konzept der Bildungsgangforschung, in diesem Fall
das Modell der beruflichen Entwicklungsaufgaben von Lehrerinnen und Lehrern, wie es von
Hericks 2006 vorgestellt wurde. Dieses Modell erméglicht, Erfahrungen von Lehrkraften in zwei-
facher Hinsicht zu untersuchen: als Rekonstruktion der &uReren Anforderungen bzw. Handlungs-
probleme im Umgang mit Heterogenité&t und als Rekonstruktion der inneren Deutung der in der
Praxis auftauchenden Handlungsprobleme durch die Lehrperson. Die beiden daraus abgeleiteten
Forschungsfragen sind:

1. Welche Anforderungen/Handlungsprobleme lassen sich im Hinblick auf den Umgang mit
heterogenen Lerngruppen rekonstruieren?

2. Mit welchen Deutungsmustern begegnen Lehrerinnen und Lehrer den Handlungsproble-
men im Umgang mit heterogenen Lerngruppen?

Eine Untersuchung dieser Fragen ermdglicht Aussagen daruber, welche individuell unterschiedli-
chen und gleichzeitig verallgemeinerbaren Bearbeitungsstrategien Lehrerinnen und Lehrer an den
Gemeinschaftsschulen finden, um den Umgang mit Heterogenitét auf schulischer und unterrichtli-
cher Ebene zu bewaltigen.

Das Konzept der Bildungsgangforschung analysiert das Zusammenspiel zwischen Beruf und Bio-
grafie und fragt, wie sich die Entwicklungsaufgaben eines Feldes oder der Gesellschaft in den
Biografien niederschlagen (vgl. Hericks 2006: 56-58). Fur das zu untersuchende Feld der p&da-
gogischen Tatigkeiten von Lehrkraften hat Hericks (2006) einen Kanon von vier beruflichen Ent-
wicklungsaufgaben rekonstruiert. Es sind die Aufgaben der Rollenfindung, der Anerkennung, der
Vermittlung und der kollegiale Kooperation. Innerhalb dieser vier grundlegenden Entwicklungs-
aufgaben lassen sich alle beruflichen Erfahrungen von Lehrenden in schulischen und unterrichtli-
chen Settings beschreiben. Anders formuliert sind dies die Handlungsfelder: Auseinandersetzung
mit der eigenen Rolle als Lehrperson, Interaktion mit den Schilerinnen und Schilern, Begegnung
mit dem Unterrichtsfach und Zusammenarbeit mit den Kolleginnen und Kollegen. Entwicklungs-
aufgaben werden dementsprechend auch als ,,Motor des Lernens* verstanden (Schenk 2005).

23 Eine ausfiihrliche Darstellung findet sich in: Wittek, D. (in Vorbereitung): Entwicklungsaufgaben und Deutungsmuster von Lehrenden an Ge-

meinschaftsschulen. Hamburg, zum Zeitpunkt der Abfassung des Abschlussberichts noch unverdéffentlichte Dissertation.
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Interessant fur die Frage nach einem angemessenen Umgang mit Heterogenitdt an den Gemein-
schaftsschulen ist dabei, in welchen Bereichen den Lehrkréften eine Bearbeitung der Entwick-
lungsaufgaben besonders gut gelingt und warum dies der einen Lehrkraft besser gelingt als einer
anderen. Gleichzeitig rekonstruiert diese Studie Hintergrundiiberzeugungen bzw. Deutungsmus-
ter der Lehrerinnen und Lehrer und fragt, welchen Einfluss diese auf die Bearbeitung der Entwick-
lungsaufgaben haben. So lassen sich Unterschiede in den Bewaéltigungsstrategien der Lehrerinnen
und Lehrer darltber erklaren, wie padagogische Situationen gedeutet werden.

Rekonstruieren lassen sich Hintergrundiberzeugungen mit dem Ansatz der Deutungsmuster von
Oevermann (2001a und 2001b). Grundgedanke der Deutungsmusteranalyse ist, dass es fur Leh-
rerinnen und Lehrer (an Gemeinschaftsschulen in Berlin) ein gemeinsames Handlungsproblem
darstellt, mit heterogenen Lerngruppen umgehen zu missen. Dieses Problem zieht in seiner Be-
waltigungsnotwendigkeit eine Deutungsbedurftigkeit seitens der Lehrpersonen nach sich; denn es
ist so bedeutsam, dass es nicht jedes Mal von neuem gel6st werden kann. Es bedarf vielmehr
einer routinierten Deutung, auf die sich die Akteure stutzen kdnnen. FuUr solche bedeutsamen
Problemstellungen bendétigt das handelnde Subjekt routinierte Interpretationsmuster, um ausge-
hend von solchen Hintergrundilberzeugungen eine je eigene (fallbezogene) Problemlésung zu
entwickeln. Mit Hilfe dieser Deutungsmuster gelingt es Lehrkraften, ihren Alltag zu ordnen, zu
organisieren und Handlungsprobleme zu I6sen (vgl. Luders/Meuser 1997: 59f.; Meu-
ser/Sackmann 1992: 16).

Ubertragen auf die Entwicklungsprozesse an Gemeinschaftsschulen bedeutet dies, dass Lehrerin-
nen und Lehrer sich innerhalb der Umbruchsituation der Pilotphase immer wieder neu orientieren
(mussen); denn nichts steht von vornherein fest. Bei der Bearbeitung ihrer Entwicklungsaufga-
ben miuissen sie eine Entwicklungsdynamik aushalten, innerhalb derer sie ihre bekannten Routi-
nen infrage stellen (mussen). Deutungsmuster bieten in dieser Situation Losungsmuster, auf die
Lehrerinnen und Lehrer zuriickgreifen, um Krisen und Widerspriiche dieser Entwicklungsdynamik
aushalten und bearbeiten zu kénnen (vgl. Meuser/Sackmann 1992: 20).

Deutungsmuster manifestieren sich demnach in der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben und
beeinflussen auf diese Weise berufliche Entscheidungen. Sie kdnnen daher als Schlussel fur das
Verstdndnis der padagogischen Téatigkeit von Lehrerinnen und Lehrern im Umgang mit heteroge-
nen Lerngruppen verstanden werden. Um dies in ein Bild zu fassen: Die Bearbeitung der Entwick-
lungsaufgaben entspricht dem Motor, der Lernen initiiert; Deutungsmuster kénnen als ein
Schlissel verstanden werden, der diesen Motor startet und die Bewegung in eine je individuelle
Richtung steuert. Im Umkehrschluss hiel3e es deshalb, dass eine ausbleibende Bearbeitung der
Entwicklungsaufgaben zu einer Stagnation im Professionalisierungsprozess fuhrt. Die folgende
Grafik fasst dies im Uberblick zusammen:

Abbildung 32: Berufliche Entwicklungsaufgaben
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In den folgenden beiden Abschnitten werden entsprechend den beiden Dimensionen des Modells
der beruflichen Entwicklungsaufgaben die Ergebnisse der Fallstudie dargestellt: zunéchst die be-
ruflichen Anforderungen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen und
dann die Deutungsmuster im Umgang mit heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen.

Berufliche Anforderungen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen an
Gemeinschaftsschulen

Die Fallstudie erméglicht auf Grund einer methodischen Durcharbeitung der Einzelfalle eine fall-
Ubergreifende Systematisierung der beruflichen Anforderungsstruktur im Umgang mit heteroge-
nen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen. Damit liegt eine detaillierte Auswertung dartber vor,
welchen Handlungsproblemen die Lehrkrafte im Unterricht an den Gemeinschaftsschulen begeg-
nen. So lassen sich funf Anforderungsbereiche identifizieren, die von allen Befragten unab-
héangig von schulspezifischen Besonderheiten beschrieben werden.

Abbildung 33: Die funf Anforderungsbereiche im Umgang mit heterogenen Lerngruppen
an Gemeinschaftsschulen
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Im Mittelpunkt der Abbildung findet sich der Anforderungsbereich Gestaltung von schulischem
Lernen als Voraussetzung sozialer Teilhabe, der sich im Rahmen der Analyse als grundlegender
Handlungskontext der Arbeit an einer Gemeinschaftsschule erwiesen hat. Der fallubergreifende
Vergleich der Daten zeigt, dass die Lehrkrafte diesen Anforderungsbereich als zentral fur ihre
padagogische Tatigkeit wahrnehmen. Die vier weiteren Anforderungsbereiche gruppieren sich um
diesen Mittelpunkt; sie haben ebenfalls eine hohe Relevanz, werden jedoch als weniger konstitu-
tiv fur das Handeln wahrgenommen.

Anforderungsbereich 1: Gestaltung von schulischem Lernen als Voraussetzung sozialer
Teilhabe

Die befragten Lehrkréfte an den Gemeinschaftsschulen beschreiben ihre Arbeit an den Gemein-
schaftsschulen insbesondere hinsichtlich ihres padagogischen Auftrags als grundlegend unter-
schiedlich zu ihren friheren Tatigkeiten. Dabei wird die Anforderung, an der Gemeinschaftsschule
allen Schulerinnen und Schilern gleiche Bildungschancen und damit bessere Voraussetzungen fir
soziale Teilhabe zu bieten, von allen Befragten als zentral wahrgenommen. Verstanden wird die
Anforderung als Herausforderung, die vorhandene Ungleichheit durch padagogisches Handeln
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madoglichst gut auszugleichen und auf diese Weise den Lernenden im (spéteren) Leben ein még-
lichst hohes MaR an sozialer Teilhabe zu ermoéglichen (vgl. Sa I: 681-685). Damit zeigen die Leh-
renden, dass sie den bildungspolitischen Anspruch des Schulversuchs annehmen und sich damit
institutionell und konzeptionell auseinandersetzen wollen.

Die Analyse der Daten zeigt dartber hinaus, dass sich dieser Anforderungsbereich in zwei Tétig-
keitsfelder aufgliedert: Zum einen nehmen die Lehrenden an den Gemeinschaftsschulen die An-
forderung wahr, dass die Férderung des sozialen und kooperativen Lernens in heterogenen Lern-
gruppen eine notwendige Voraussetzung dafur ist, dem Anspruch einer Verbesserung der Chan-
cengleichheit gerecht zu werden. Zum anderen bemuihen sich die Lehrkrafte intensiv um eine
Integration ,schwieriger’ Schilerinnen und Schiler, um so das Potenzial von heterogenen Lern-
gruppen gerade fur diese Lernenden zu nutzen.

Anforderungsbereich 2: Gestaltung von Lernstrukturen

Im Zentrum dieses Anforderungsbereichs stehen grundlegende didaktische und methodische
Entscheidungen der Lehrkréfte, mit denen sie individualisierte Lernprozesse ermdglichen wollen.
Die Lehrerinnen und Lehrer beschreiben dabei vor allem organisatorische und strukturelle Rah-
mensetzungen, deren Ziel das selbstgesteuerte Lernen der Schilerinnen und Schuler ist. Ent-
sprechend versuchen sie die Lernumgebungen so zu gestalten, dass diese die Lernenden bei-
spielsweise dazu anregen, Lernstrategien des selbstgesteuerten Lernens anzuwenden.

Die Auswertung zeigt daruiber hinaus, dass sich dieser Anforderungsbereich in funf Tatigkeitsfel-
der aufgliedert: Zum Ersten sehen sich die Lehrerinnen und Lehrer darin gefordert, eine lernfor-
derliche Lernumgebung in zeitlicher, rAumlicher und medialer Hinsicht zu gestalten. Damit schaf-
fen sie einen auReren Rahmen fur die individualisierten Lernprozesse. Zum Zweiten halten sie es
im Sinne der Gestaltung einer konzentrierten Arbeitsatmosphare fur notwendig, Formen des di-
daktischen und erzieherischen Klassenmanagements einzusetzen. Zum Dritten weisen die Lehr-
krafte auf die zunehmende Bedeutung der Entwicklung und Bereitstellung differenzierter Aufga-
ben und Arbeitsmittel hin. Zum Vierten ergibt die Analyse der Interviews, dass die Etablierung
von Arbeitstechniken und Methoden des selbstgesteuerten Lernens zu diesem Anforderungsbe-
reich gehort. Mit diesen Arbeitstechniken und Methoden unterstitzen die Lehrkrafte den Aufbau
der selbststeuernden Kompetenzen der Lernenden. Zum Finften beziehen die Lehrerinnen und
Lehrer die Gestaltung von Lernstrukturen nicht nur auf Phasen individualisierten Lernens, son-
dern ebenfalls auf die Gestaltung nicht-individualisierter Unterrichtsphasen.

Anforderungsbereich 3: Gestaltung der individuellen Lernprozessberatung

Im Zentrum dieses Anforderungsbereichs stehen solche Handlungen, mit denen die Lehrkréafte
gemeinsam mit den Lernenden Lernprozesse reflektieren, nachste Lernschritte planen und so die
Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler unterstitzen.

Als grundlegende Anforderung an den Gemeinschaftsschulen thematisieren die Lehrkréafte zu-
nachst die Notwendigkeit, ihr tradiertes Berufsverstandnis als Beurteilende von Lernprodukten
zugunsten eines Verstandnisses als Beratende von Lernprozessen zu modifizieren. Dieses neue
Verstandnis weiche sehr deutlich von ihrem bisherigen Verstandnis ab und sei deshalb nicht leicht
zu erreichen (vgl. Me |: 164-166). Allerdings erdffne die veranderte Rolle ihnen neue Mdglichkei-
ten, das selbstgesteuerte Lernen der Schilerinnen und Schiler zu unterstitzen (vgl. Ja |: 686-
689). Neben ihrem eigenen Rollenwechsel betonen die Lehrkréafte auch den Rollenwechsel der
Schulerinnen und Schuler, die vermehrt Verantwortung fur den eigenen Lernprozess uUberneh-
men, indem sie ,selber agieren‘. In diesem Sinne sehen die Lehrerinnen und Lehrer die individu-
elle Lernprozessberatung an den Gemeinschaftsschulen nicht nur als eine Anforderung an sich
selbst, sondern auch an die Lernenden an (vgl. Ve |: 414-419). Neben situativen Entscheidun-
gen, die Lernenden an der Beratungsfunktion zu beteiligen, berichten die Lehrkrafte Uber institu-
tionalisierte Verfahren der Lernberatung durch Schilerinnen und Schiler. Erwahnt werden bei-
spielsweise Patensysteme, die klare Zustandigkeiten fur die Unterstitzung einzelner Schilerinnen
und Schiler festlegen (Bo Il: 119-125; Ja Il: 149-152; Schu I: 383-385). Auf diese Weise for-
dern die Lehrerinnen und Lehrer deren metakognitive Kompetenzen, indem sie Anlasse zur Refle-
xion von Lernprozessen und zu deren Verbesserung initiieren. Hier decken sich die Erfahrungen
der Lehrkrafte an den Gemeinschaftsschulen mit den theoretischen und empirischen Befunden
hinsichtlich der Wirkung der Lernprozessberatung auf die Lernenden (vgl. Kapitel 4.4.2).
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Die Auswertung zeigt dariber hinaus, dass sich dieser Anforderungsbereich in drei Tatigkeitsfel-
der aufgliedert: Zum Ersten beschreiben die Lehrerinnen und Lehrer die Anforderung der Gestal-
tung einer gegenstandsbezogenen Unterstitzung, bei der sie sich auf die Erfordernisse des Lern-
gegenstands konzentrieren. Zum Zweiten sehen sie im Rahmen der Lernprozessberatung die
Anforderung, entsprechend den jeweiligen Voraussetzungen der Schulerinnen und Schuler For-
men der Selbst- und Fremdsteuerung auszubalancieren. Zum Dritten thematisieren sie die Anfor-
derung einer differenzierten und motivierenden Bewertung mit dem Ziel, die Lernentwicklungen
der Schilerinnen und Schuler zu diagnostizieren, zu dokumentieren und zurickzumelden.

Anforderungsbereich 4: Gestaltung von unterrichtsbezogener Kooperation

Im Zentrum dieses Anforderungsbereichs steht die zunehmende Bedeutung der Kooperation fur
die Gestaltung der unterrichtlichen Téatigkeit. Die Herausforderung besteht fur die Lehrenden zum
einen darin, Strukturen fur die Zusammenarbeit zu etablieren und zum anderen darin, diese
Strukturen fur eine kollegiale Kooperation zu nutzen. Die kollegiale Kooperation erweist sich an-
hand der Auswertung als wichtiges Bindeglied zwischen den Einzelaktivitdten der Lehrerinnen und
Lehrer und der gemeinsamen Arbeit an der Entwicklung von Unterricht und Schule. Die Lehrkréaf-
te an den Gemeinschaftsschulen schildern dies als ein Spannungsverhaltnis zwischen Autonomie
und Kooperation (vgl. Ja I1: 444-448).

Die Auswertung zeigt dartiber hinaus, dass sich dieser Anforderungsbereich in die folgenden vier
Tatigkeitsfelder aufgliedern lasst: Zum Ersten begegnen die Lehrerinnen und Lehrer der Anforde-
rung, grundlegende Kooperationsstrukturen fur die gemeinsame Zusammenarbeit zu etablieren.
Zum Zweiten halten sie im Verlauf des Entwicklungsprozesses Vereinbarungen fur erforderlich,
um Rahmenbedingungen und deren Umsetzung verbindlich festzulegen. Um fur Akzeptanz im
Kollegium zu sorgen, sehen sie deshalb die Notwendigkeit, die Aushandlung von Entscheidungen
kollegial zu gestalten. Zum Dritten zeichnet sich der Beginn der Pilotphase durch eine hohe Fluk-
tuation in den Kollegien aus. Zahlreiche Lehrkréfte verlassen aufgrund des Reformvorhabens die
Schulen oder kommen neu hinzu. Aus diesem Grund nehmen die Lehrkrafte die Integration von
(neuen) Kolleginnen und Kollegen als Anforderung wahr. Dies bezieht sich neben den neuen
Lehrkraften ebenfalls auf bereits an der Schule arbeitende Lehrerinnen und Lehrer der nachfol-
genden Gemeinschaftsschuljahrgange. Viertens sehen sie sich gefordert, fachbezogen und Uber-
fachlich zu kooperieren, um die Unterrichtsentwicklung gemeinsam voranzubringen.

Anforderungsbereich 5: Gestaltung des Schulentwicklungsprozesses

Da sich die Fallstudie auf die erste Phase des Entwicklungsprozesses von Gemeinschaftsschulen
konzentriert, beschreiben die Lehrenden insbesondere Anforderungen, die typisch flir den Anfang
eines solch anspruchsvollen Reformvorhabens sind. Konkret bedeutet dies fir sie, mit der Unge-
wissheit des Entwicklungsverlaufs umzugehen und die Prozessdynamik mit ihren unvorhersehba-
ren Entwicklungen auszuhalten.

Die Lehrerinnen und Lehrer an den Gemeinschaftsschulen halten die Bewaltigung dieser Anforde-
rungen nicht zuletzt deshalb fur schwierig, da es ein hohes 6ffentliches Interesse an diesem Re-
formprojekt gibt. Sowohl politische Entscheidungstréger als auch Eltern sind an schnellen und
sichtbaren Erfolgen interessiert. Deshalb sehen sich die Lehrkrafte gefordert, ihren Schulentwick-
lungsprozess transparent zu machen, eine gezielte Offentlichkeitsarbeit zu betreiben und auf
diese Weise mit dem externen Erfolgsdruck umzugehen (Ba Il: 45; Ja Il: 24-26; Me |: 845-855,
979-982; Ve I: 718; Wo |: 667).

Die Auswertung zeigt, dass sich dieser Anforderungsbereich in folgende zwei Tatigkeitsfelder
aufgliedert: Zum Ersten nehmen die Lehrerinnen und Lehrer die Anforderung wahr, sich als die
eigentlichen Gestalterinnen und Gestalter des Reformprozesses an der systematischen Konzept-
entwicklung zu beteiligen. Dies verlangt von ihnen, ihr Berufsverstandnis um den Aspekt der
systematischen Schulentwicklungsarbeit zu erweitern. Zum Zweiten suchen sie im Umgang mit
der Prozessdynamik von Schulentwicklung nach Handlungsformen, die sie darin unterstitzen, die
Handlungsunsicherheit und Ungewissheit zu Beginn der Pilotphase auszuhalten.
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Abbildung 34: Funf Anforderungsbereiche im Umgang mit heterogenen Lerngruppen und die
zugehorigen Tatigkeitsfelder
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4.2.2 Deutungsmuster im Umgang mit heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen

Die empirischen Befunde der Fallstudie zeigen, dass die Lehrerinnen und Lehrer die beruflichen
Entwicklungsaufgaben an den Gemeinschaftsschulen jeweils unterschiedlich deuten. Diese unter-
schiedlichen Deutungen lassen sich mit drei Deutungsmustern (Rahmung, Experiment und
Person) im Umgang mit heterogenen Lerngruppen erfassen. Das jeweilige Deutungsmuster der
Lehrerinnen und Lehrer entspricht somit ihrem primaren Zugang zur Bearbeitung der beruflichen
Entwicklungsaufgaben und (bezogen auf das Handlungsfeld der Gemeinschaftsschule) ihrer Be-
waltigung der feldspezifischen Handlungsprobleme.

Die Deutung der vier beruflichen Entwicklungsaufgaben zeigt fur die jeweiligen Falle, wie sich die
Deutungsmuster im konkreten padagogischen Handeln niederschlagen. So gleichen sich bei-
spielsweise die Falle des Deutungsmusters Rahmung nicht vollkommen in der konkreten Bewalti-
gung von Erfahrungskrisen innerhalb der vier Entwicklungsaufgaben. Aber ihr grundlegender
Zugang zu dieser Bewaltigung lasst sich mit ihrem jeweiligen Deutungsmuster begriinden.

Die Analyse der Falle lasst sich wie folgt zusammenfassen: Die Lehrkrafte deuten die Anforde-
rungssituationen in drei unterschiedlichen Konstellationen. Dabei nehmen die Deutungsmuster
die Funktion einer Handlungsgrammatik ein, nach deren Regeln die Bearbeitung der Entwick-
lungsaufgaben verlauft.

. Lehrkrafte mit dem Deutungsmuster Rahmung handeln vorwiegend nach der Hypothese:
»In erster Linie helfen strukturelle Rahmungen den Schilerinnen und Schilern beim Ler-
nen.”

. Lehrkrafte mit dem Deutungsmuster Experiment handeln vorwiegend nach der Hypothe-
se: ,In erster Linie helfen situativ angepasste Gestaltungsvarianten den Schilerinnen
und Schilern beim Lernen.*

. Lehrkrafte mit dem Deutungsmuster Person handeln vorwiegend nach der Hypothese:
»In erster Linie hilft eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Lehrperson und Lernendem
den Schulerinnen und Schilern beim Lernen.”
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An beiden Schulen lassen sich Lehrkrafte mit unterschiedlichen Deutungsmustern finden — unab-
hangig von schulspezifischen Besonderheiten und der soziodemografischen Ausgangslage.

Das Deutungsmuster Rahmung

Der falliubergreifende Vergleich zeigt, dass Lehrpersonen, deren grundlegender Zugang zur Bear-
beitung der Entwicklungsaufgaben dem Deutungsmuster Rahmung entspricht, sich im Unterricht
die Funktion zuschreiben, den Lernenden Rahmungen und Orientierung zu geben. Dies bedeutet
jedoch nicht, dass sie ausnahmslos rahmengebend handeln. Sie nutzen auch ihre Person in kon-
kreten Anforderungssituationen als unterstitzendes Moment oder experimentieren mit unter-
schiedlichen Bewaltigungsstrategien.

Wichtig ist, dass der Begriff ,Rahmung’ nicht statisch verstanden wird, sondern als eine Hand-
lungsstrategie, die dem jeweiligen Setting an den Gemeinschaftsschulen entsprechend realisiert
wird. Das Deutungsmuster Rahmung bezieht sich also auf rahmengebende Gestaltungshandlun-
gen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen, die nicht technologisch oder mechanisch be-
stimmte Handlungsvarianten vorzeichnen, sondern bildlich gesprochen einem Gelander entspre-
chen, an dem sich der Lehrende orientieren kann, um die jeweiligen Anforderungssituationen zu
bewaltigen.

Die Lehrerinnen und Lehrer sind gleichzeitig der Uberzeugung, dass eine strukturelle Rahmung
den Lernenden Orientierung fir ihr vorwiegend selbststadndiges Handeln ermdéglicht. Sie denken
in unterrichtlichen Arrangements und Uberlegen sich auf der strategischen Ebene, wie sie diese
Arrangements (beispielsweise mit Hilfe der kollegialen Kooperation) so verbindlich gestalten kon-
nen, dass die Lernenden diese Rahmungen wiedererkennen.

In diesem Sinne verstehen diese Lehrerinnen und Lehrer Lernen an Gemeinschaftsschulen als
einen Prozess, der einer entsprechend strukturierten Lernumgebung bedarf sowie verbindlicher
Rahmenbedingungen, die Uber kollegiale Kooperation erreicht werden. Im Unterricht schaffen sie
Gelegenheitsstrukturen (wie beispielsweise differenzierte Aufgabenformate), innerhalb derer die
Schulerinnen und Schiler verbindliche Erméglichungsbedingungen fur selbstgesteuertes Lernen
finden. ,Rahmungen‘ bedeuten auf der Ebene des Unterrichts also Angebote und arbeitsmethodi-
sche Strukturen, die den Lernenden Mdglichkeiten er6ffnen, den eigenen Lernprozess selbstge-
steuert gestalten zu kénnen. Dabei verstehen sich die Lehrkrafte als rahmengebende Lernbera-
ter, die wahrend der individuellen Lernprozessberatung auf eben jene Rahmungen verweisen, die
sie zuvor geschaffen haben. Diese Lernarrangements verstehen sie als malgebliche Vermitt-
lungsinstanz, um eine Passung zwischen den Lernenden und den Lerngegenstanden herzustellen.
Entsprechend meint ,Rahmung‘ auf der Ebene der kollegialen Kooperation eine gemeinsame or-
ganisatorische und arbeitsmethodische Grundlage, die Formen des Austauschs, der arbeitsteili-
gen Kooperation und der Kokonstruktion unterstutzt (vgl. Kapitel 3.2). Beispielsweise legen die
Falle, die dem Deutungsmuster Rahmung zugeordnet werden kdnnen, besonderen Wert auf klar
strukturierte Sitzungen des Jahrgangsteams und die verbindliche Umsetzung der dort getroffenen
Vereinbarungen.

Das Handeln im Deutungsmuster Rahmung ist vor allem durch verbindliche Regelhaftigkeit ge-
pragt; dies ermoglicht, die Tatigkeit an der Gemeinschaftsschule klar zu ordnen und vor allem die
Lehr- und Lernsituationen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen gut zu strukturieren. Zu-
gleich kann sich dieses Deutungsmuster aber auch in Form einer Uberzogenen Steuerungsfanta-
sie zeigen.

Das Deutungsmuster Rahmung lasst sich dementsprechend wie folgt bestimmen:

Das Deutungsmuster Rahmung als zentraler Zugang zur Bearbeitung der beruflichen Entwick-
lungsaufgaben ermdoglicht es den Lehrerinnen und Lehrern, handlungsleitende Routinen im Um-
gang mit heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen zu entwickeln. Sie orientieren ihr
Handeln dabei an strukturellen Rahmungen, mit denen sie das padagogische Setting gestalten.
Der handlungsleitende Entwurf ihrer beruflichen Tatigkeit basiert somit auf einer rahmenorien-
tierten Deutung des Handlungsproblems Heterogenitat.

Das Deutungsmuster Experiment

Der fallibergreifende Vergleich zeigt, dass Lehrpersonen, deren grundlegender Zugang zur Bear-
beitung der Entwicklungsaufgaben dem Deutungsmuster Experiment entspricht, auf Herausforde-
rungen situativ und zielorientiert mit dem Ausprobieren verschiedener Lésungen reagieren. Diese
Bewaltigungsstrategie ist mit einer hohen und dauerhaften Beanspruchung verbunden, was die
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Lehrkrafte jedoch nicht in erster Linie als Belastung, sondern als persdnliche Entwicklungschance
begreifen. Ebenso wie beim Deutungsmuster Rahmung lassen sich auch hier Elemente der ande-
ren beiden Deutungsmuster nachweisen; denn diese Lehrkréfte nutzen ebenfalls Rahmungen
oder die Interaktion ihrer eigenen Person mit der Person des Lernenden im Umgang mit hetero-
genen Lerngruppen.

Der Begriff ,[Experiment’ meint einen aktiven Eingriff der Lehrenden in die beruflichen Anforde-
rungssituationen mit dem Ziel, eine Veranderung herbeizufiihren. Dies kann sowohl auf das Lern-
verhalten der Schilerinnen und Schiller, auf die Gestaltung des Unterrichtssettings oder auch auf
Formen der kollegialen Kooperation bezogen sein.

Gemeinsam ist den experimentierenden Bewaéltigungsstrategien, dass sie das Erkunden und Ent-
decken von etwas intendieren, was ihnen den Umgang mit heterogenen Lerngruppen erleichtert.
Gleichzeitig versuchen sich die Lehrerinnen und Lehrer reflexiv zu erkléren, warum bereits er-
probte Handlungen erfolgreich bzw. nicht erfolgreich sind. Zentrales Moment ist die Situationsbe-
zogenheit ihrer beruflichen Tatigkeit; sie sind Uberzeugt, dass sie sich zwar vorbereiten kénnen,
ihre padagogischen Entscheidungen jedoch erst in der jeweiligen Situation treffen kdnnen.

Als Konsequenz ihres situationsbezogenen Handlungsmusters weist ihr Unterricht eine hohe
Adaptivitat auf, was ein flexibles Eingehen auf die individuellen Lernzugange der Lernenden er-
moglicht. Thr Handeln entspricht also einem Zusammenspiel von Routine und Kreativitat, wobei
sie Uber die Folgen ihres Handelns reflektieren und so stetig lernen. Das Experiment und dessen
Reflexion stehen dabei in einem engen Verhaltnis zueinander. Gleichzeitig kann die permanente
Suche und Bereitschaft nach Veranderung bei den Mitakteuren als mangelnde Verlasslichkeit
wahrgenommen werden.

Das Deutungsmuster Experiment l&dsst sich dementsprechend wie folgt bestimmen:

Das Deutungsmuster Experiment als zentraler Zugang zur Bearbeitung der beruflichen Entwick-
lungsaufgaben ermdoglicht es den Lehrerinnen und Lehrern, handlungsleitende Routinen im Um-
gang mit heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen zu entwickeln. Ihr Handeln weist
dabei eine experimentierende Grundhaltung auf, aufgrund derer sie situationsspezifisch und
adaptiv das pédagogische Setting gestalten. Der handlungsleitende Entwurf ihrer beruflichen
Tatigkeit basiert somit auf einer am Experiment orientierten Deutung des Handlungsproblems
Heterogenitat.

Das Deutungsmuster Person

Der fallubergreifende Vergleich zeigt, dass Lehrpersonen, deren grundlegender Zugang zur Bear-
beitung der Entwicklungsaufgaben dem Deutungsmuster Person entspricht, ihre eigene Person
und die Person des Lernenden als die wesentlichen Faktoren bei der Gestaltung von Lernprozes-
sen an Gemeinschaftsschulen wahrnehmen. Der Zugang zur Bewaéltigung von Handlungsproble-
men dieser Lehrkréfte ist davon gepragt, dass sie in steter Interaktion mit ihrem Gegenuber (den
Lernenden, aber auch den Kolleginnen und Kollegen) die beruflichen Anforderungen bewaéltigen
mochten. Ebenso wie bei den anderen beiden Deutungsmustern lassen sich auch hier rahmenori-
entierte oder experimentierende Elemente im Handeln der Lehrerinnen und Lehrer finden. Aller-
dings deuten sie die Anforderungen der beruflichen Entwicklungsaufgaben in erster Linie in Ab-
hangigkeit von ihrer eigenen Person und der Person des Lernenden, sie gehen also von einer
hohen Wirkungskraft der Person aus.

Nach dem Verstandnis dieser Lehrkrafte findet (selbstgesteuertes) Lernen in einer intensiven
Auseinandersetzung mit ihrer Person als Lehrende und Lernbegleiter statt. Sie nutzen vor allem
Formen der individuell orientierten Fremdsteuerung im Rahmen der Lernprozessberatung, da sie
den Erfolg von Lernprozessen im direkten Austausch zwischen Lehrperson und Lernendem sehen.
Aus diesem Grund weisen sie sich selbst als Lehrperson eine Brickenfunktion zwischen dem
Lerngegenstand und den Lernenden zu. Dieses Deutungsmuster lasst sich in der Hypothese zu-
sammenfassen: ,In erster Linie hilft eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Lehrperson und
Lernendem den Schulerinnen und Schilern beim Lernen.*

Wahrend also einerseits der eigenen Person als Lehrkraft hohe Relevanz fiir erfolgreiche Lernpro-
zesse zugewiesen wird, orientieren sich die Lehrkrafte andererseits stark an der Person des Ler-
nenden. Die Wahrnehmung des Schilers bzw. der Schilerin mit ihren individuellen Lerngeschich-
ten deuten sie als wichtige Voraussetzung fir die Gestaltung von Lernangeboten. Somit bietet
dieses Deutungsmuster Gestaltungspotenziale, um eine positive Lehrer-Schiler-Beziehung auf-
zubauen. Eine Konzentration auf den Einzelnen ist charakteristisch, da sich die Lehrkréfte an den
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individuellen Bedurfnissen orientieren. Damit erméglicht auch das Deutungsmuster Person eine
hohe Adaptivitat des unterrichtlichen Handelns.

Die Lehrkrafte gestalten in diesem Sinne ein reziprokes Arbeitsbindnis mit den Schulerinnen und
Schulern, indem sie diese als partizipationsfahig anerkennen und sie in ihren Eigenheiten wahr-
nehmen. In dieser Konzentration auf den einzelnen Lernenden kann jedoch auch eine Uberforde-
rung fur die Lehrkraft liegen, da der Anspruch an eine dauerhafte Interaktion zwischen dem Leh-
renden und den einzelnen Lernenden im Unterricht nicht realisierbar ist.

Das Deutungsmuster Person lasst sich dementsprechend wie folgt bestimmen:

Das Deutungsmuster Person als zentraler Zugang zur Bearbeitung der beruflichen Entwicklungs-
aufgaben ermdglicht es den Lehrerinnen und Lehrern, handlungsleitende Routinen im Umgang
mit heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen zu entwickeln. Ihr Handeln ist von der
Vorstellung gepréagt, dass sowohl die eigene Lehrperson als auch die Orientierung an der Person
des Schulers die wesentlichen Faktoren bei der Gestaltung von Lernprozessen sind. Der hand-
lungsleitende Entwurf ihrer beruflichen Tatigkeit basiert somit auf einer personorientierten Deu-
tung des Handlungsproblems Heterogenitét.

Potenziale und Schwierigkeiten der rekonstruierten Deutungsmuster

Die fallubergreifende Auswertung zeigt, wie sich die drei Deutungsmuster auf die Bearbeitung der
Entwicklungsaufgaben auswirken: In Abhangigkeit von ihrem Deutungsmuster wéahlen die Leh-
renden ihre jeweiligen Bearbeitungsstrategien, um die Anforderungen der schulischen und unter-
richtlichen Entwicklungsarbeit im Umgang mit heterogenen Lerngruppen zu bewaltigen. Die Deu-
tungsmuster nehmen dabei die Funktion einer Handlungsgrammatik ein, nach deren Regeln die
Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben ablauft.

Diese Regelwerke konnen fur das Handlungsfeld der Gemeinschaftsschule zusammengefasst
werden und so zeigen, welches Potenzial zur Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben die einzel-
nen Deutungsmuster bieten. So lasst sich eine Typologie der drei Deutungsmuster als handlungs-
leitender Entwurf fur die paddagogische Tatigkeit an einer Gemeinschaftsschule zusammenfassen.
Die folgende Tabelle setzt die vier Entwicklungsaufgaben (EA) mit den drei Deutungsmustern
(DM) in Beziehung, wodurch die Systematik der jeweiligen Potenziale und méglichen Schwierig-
keiten erkennbar wird.
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Abbildung 35: Potenziale und Schwierigkeiten der drei Deutungsmuster bei der Bearbeitung der vier

Entwicklungsaufgaben
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Alle drei rekonstruierten Deutungsmuster weisen (unterschiedliche) Potenziale auf, um eine Pro-
gression der Professionalisierung an Gemeinschaftsschulen zu unterstitzen. So ermdéglichen sie
beispielsweise alle die Rollenfindung der Lehrerinnen und Lehrer an den Gemeinschaftsschulen.
Gleichzeitig bergen alle drei Deutungsmuster die Gefahr, dass eine Uberzogen einseitige Ausle-
gung der Entwicklungsaufgabe die Lehrkrafte in ihrer Professionalisierung stagnieren lasst.

In Bezug auf den Umgang der Lehrerinnen und Lehrer mit heterogenen Lerngruppen kann fest-
gehalten werden, dass alle drei Deutungsmuster das Potenzial haben, jeweils spezifische Wege
zu finden, um auf unterrichtlicher sowie schulischer Ebene Bewaltigungsstrategien zu entwickeln.
In allen Féallen gelingt es, Heterogenitadt (mehr oder weniger) als Bereicherung wahrzunehmen.
Infolgedessen ist anzunehmen, dass das jeweilige Deutungsmuster einen je individuell gepragten
Einfluss auf die Wahrnehmung von Heterogenitéat und die Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben
hat, dass aber keins der Deutungsmuster fir einen ,,guten Umgang mit Heterogenitat“ oder einen
»Schlechten Umgang mit Heterogenitat”“ pradestiniert ist.
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Erfahrungen von Schuilerinnen und Schilern mit dem Unterricht in heterogenen
Lerngruppen

Heterogene Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen stellen nicht nur fir das Handeln der Lehr-
krafte eine neue Herausforderung dar; sie sind auch fir das Lernen der Schilerinnen und Schiler
selbst eine Herausforderung. Die Bedingungen von heterogenen Lerngruppen konstituieren dabei
einen spezifischen Handlungskontext, an dem sich die Schilerinnen und Schiuler in ihren Hand-
lungsformen orientieren und den sie fur ihren Bildungsgang nutzen (vgl. Fend 2008: 35ff).

In diesem Unterkapitel zum Untersuchungsaspekt Unterricht soll deshalb thematisiert werden,
wie Schulerinnen und Schuler die Gestaltung dieses Handlungskontextes, das heif3t den
Unterricht an ihrer Gemeinschaftsschule wahrnehmen. Die Frage, wie Schulerinnen und
Schiuler im Rahmen von heterogenen Lerngruppen handeln, das heif3t wie Schilerinnen und
Schiler das Unterrichtssetting nutzen und wie sich ihr Lernen und ihre Leistungen entwickeln,
werden im Kapitel zum Untersuchungsaspekt Lernen an Gemeinschaftsschulen (Kapitel 5) thema-
tisiert.

Einschatzungen zum Lernen in heterogenen Lerngruppen aus der Perspektive der
Schulerinnen und Schuler

Die Ergebnisse der quantitativen Schulerbefragung machen deutlich, dass Schuilerinnen und
Schiuler eine eigene Sicht auf das Lernen in heterogenen Lerngruppen haben.

Zunachst einmal zeigen die Daten, dass eine grof3e Mehrheit der Schilerinnen und Schiler eine
positive Einstellung zum Lernen und Arbeiten in heterogenen Lerngruppen haben. Dartber hinaus
finden es die Schuilerinnen und Schuler mehrheitlich nicht schwer, den Leistungsanforderungen in
ihren Klassen zu folgen.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

Analysiert man die Daten zu der Frage, ob die Schulerinnen und Schiler es hilfreich finden, wenn
leistungsstérkere und -schwéchere Schilerinnen und Schuler in einer Gruppe gemeinsam arbei-
ten, dann kann eine grundsatzlich positive Einstellung zum Lernen und Arbeiten in hetero-
genen Lerngruppen konstatiert werden. In allen drei Schulgruppen stimmt sowohl 2009 als
auch 2011 eine grof3e Mehrheit der entsprechenden Aussage im Schilerfragebogen zu.

Abbildung 36: Schuler(innen): ,,Ich finde es hilfreich, wenn gute und schwachere Schuler
gemeinsam in einer Gruppe arbeiten.*

N SD

70 72
SG1

67 82

192 105
SG 2

246 85

135 85
SG 3

153 92

Ebenso lasst sich den Daten entnehmen, wie Schilerinnen und Schiler die Leistungsanforde-
rungen in ihrer Klasse wahrnehmen. Dabei zeigen sich zum Teil deutliche Unterschiede zwischen
den drei Schulgruppen. So ist es in der Gruppe 1 sowohl 2009 als auch 2011 jeweils eine mode-
rate Mehrheit der Schuilerinnen und Schiler, die angibt, dass es nicht schwer sei, im Unterricht
mitzukommen (2009: M=2,22; 2011: M=2,28), wahrend es in der Gruppe 3 jeweils eine grof3e
Mehrheit ist (2009: M=1,64; 2011: M=1,63). In der Gruppe 2 ist es 2011 zwar immer noch eine
deutliche Mehrheit, allerdings hat der Anteil an Schilerinnen und Schillern mit Schwierigkeiten,
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im Unterricht mitzukommen, spurbar zugenommen. Dies betrifft vor allem Schulerinnen und
Schuler der Schule I (2011: M=2,44) und der Schule M (2011: M=2,42).

Abbildung 37: Schiler(innen): ,,In meiner Klasse ist es sehr schwer mitzukommen, selbst wenn man
sich anstrengt.“
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68 3
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2009 65
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2009 1,64 152 :

Unterrichtswahrnehmung aus der Perspektive der Schulerinnen und Schiler

Stanislav lvanov, Roumiana Nikolova & Ulrich Vieluf

In der Lehr-Lern-Forschung wird das unterrichtliche Lernarrangement in einem Klassenkontext
nicht nur als objektiv (durch externe Beobachter oder Unterrichtsvideoanalysen) erfassbare
Lernumwelt betrachtet, sondern vor allem auch als subjektiv erlebte und subjektiv wahr-
genommene Umwelt, die das Lern- und Unterrichtsverhalten der beteiligten Akteure (Lehrkré&fte,
Schulerinnen und Schuler) direkt oder indirekt beeinflusst (Clausen 2002; Gruehn 2000; Hofer
1997; Nikolova 2011). Dass die subjektive Wahrnehmung von Unterricht durch die Schilerinnen
und Schiler deren Lernprozesse steuert und sich auf die Lernentwicklung unmittelbar auswirkt,
wurde vielfach nachgewiesen. Dabei konnten nicht nur Zusammenhange mit der Leistung,
sondern auch mit der Lernmotivation und dem Schulerbefinden festgestellt werden.

Im Rahmen der Teilstudie Lernstandserhebung wurden die Schulerinnen und Schiler der teil-
nehmenden 13 Gemeinschaftsschulen zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 unter anderem um eine
Einschatzung ihrer Deutsch-, Englisch-, Mathematik- und Naturwissenschaftslehrkréfte bzw. des
jeweiligen Fachunterrichts gebeten. Die erfassten Unterrichtswahrnehmungen aus Schulersicht
beziehen sich vor allem auf drei zentrale Dimensionen der Unterrichtsqualitat: (1) die diagnosti-
sche Kompetenz der Lehrkraft und die den Schiilerinnen und Schilern gewahrte fachliche Unter-
stutzung, (2) die kognitive Aktivierung im Unterricht sowie (3) die individuelle Bezugsnormorien-
tierung der Lehrkraft bei Leistungsbewertungen und Lob. Die bisherige Forschung (vgl. Baumert
et al. 2011; Klieme 2002; Rheinberg/Krug 2005) konnte zeigen, dass die Wahrnehmung aller drei
hier betrachteten Unterrichtsdimensionen die Lernmotivation und das Lernverhalten sowohl leis-
tungsschwacher als auch leistungsstarker Schulerinnen und Schuler positiv beeinflussen.

Anlage, Durchfuhrung und methodisches Vorgehen

Die fachbezogenen Schulerfragebdgen wurden innerhalb der untersuchten Schulklassen stich-
probenartig eingesetzt: Wahrend eine Halfte der Klasse am ersten Testtag den Fragebogen zum
Deutschunterricht bearbeitete, flllte die andere Halfte den Fragebogen zum Mathematik-
unterricht aus. In gleicher Weise wurden am zweiten Testtag die Fragebégen zum Englisch- und
Naturwissenschaftsunterricht eingesetzt. An der Lernstandserhebung zu Beginn der Jahrgangs-
stufe 9 waren insgesamt 1.143 Schilerinnen und Schiler beteiligt. Der Fragebogen zum
Deutschunterricht wurde von insgesamt 498 Schilerinnen und Schulern bearbeitet, der Fragebo-
gen zum Englischunterricht von 497 Schulerinnen und Schulern; der Mathematikunterricht wurde
von 476 Schulerinnen und Schulern eingeschatzt und zum naturwissenschaftlichen Unterricht
aufRerten sich insgesamt 471 Schulerinnen und Schiler.

Die Unterrichtswahrnehmung aus Schulersicht wurde mit Aussagen erhoben, die sich auf einer
vierstufigen Einschéatzungsskala (Likert-Skala) nach dem Grad ihrer Zustimmung oder Ablehnung
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zusammenfassen lassen, wobei die Werte 1 (,stimmt Uberhaupt nicht*) und 2 (,stimmt eher
nicht*) eine (tendenziell) negative Einschatzung wiedergeben, wahrend die Werte 3 (,,stimmt
etwas”) und 4 (,stimmt vollig”) (tendenziell) positive Wahrnehmungen widerspiegeln. Zu den
untersuchten Unterrichtsdimensionen lassen sich aus den vorliegenden Daten schulspezifische
Skalenmittelwerte ermitteln und miteinander vergleichen: Schulmittelwerte zwischen 2,6 und
2,8 Skalenpunkten sprechen zwar fur eine tendenziell positive Einschatzung der jeweiligen Unter-
richtsdimension, doch gibt es auch einen nennenswerten Anteil an Schuilerinnen und Schilern mit
(eher) negativen Einschatzungen. Schulmittelwerte zwischen 2,8 und 3,0 Skalenpunkten weisen
auf eine deutliche Mehrheit, Schulmittelwerte ab 3,0 Skalenpunkte auf eine grofle Mehrheit
(eher) positiver Schiulerwahrnehmungen hin. Werte zwischen 2,2 und 2,4 lassen eine tendenziell
negative Einschatzung erkennen, Werte zwischen 2,0 und 2,2 weisen auf eine deutliche Mehrheit
und Werte unter 2,0 auf eine groRe Mehrheit (eher) negativer Einschatzungen hin.

Abbildung 38: Konventionen zur Beschreibung der Mittelwerte

Skalenmittelwert Einschatzung Symbol
<2,0 ausgepragt negativ -
>2.0 <2,2 deutlich negativ -
>2,2 <2,4 moderat negativ -0
2,5 ausgeglichen 0
>2,6 <2,8 moderat positiv o+
>2,8 <3,0 deutlich positiv +
>3,0 ausgepragt positiv

Im Anhang zu diesem Kapitel werden die prozentualen Anteile der Schilerinnen und Schiler mit
einer (eher) positiven Einschatzung der jeweiligen Aussage tabellarisch berichtet.

In den folgenden Abschnitten werden die Skalen und die schulspezifischen Ergebnisse zu den
untersuchten Unterrichtsdimensionen fur die Facher Deutsch, Englisch, Mathematik und Natur-

wissenschaften dargestelit.

Unterrichtswahrnehmungen im Fach Deutsch

Diagnostische Kompetenz der Deutschlehrkraft und fachliche Unterstutzung im
Deutschunterricht

Fur die Erfassung der diagnostischen Kompetenz der Lehrkrafte und der durch sie erfahrenen
Unterstutzung im Fach Deutsch aus Schulersicht wurden neun Aussagen zu einer Skala (Skalen-
reliabilitat: 0,89) zusammengefasst:

Unsere Deutschlehrkraft ...

nahm sich Zeit, um einzelnen Schilerinnen und Schulern Dinge zu erklaren, die sie nicht ver-
standen hatten.

bemiihte sich, dass alle im Unterricht mitkamen.

konnte die Schilerinnen und Schdaler fir den Stoff so richtig begeistern.

erklarte den Stoff so oft, bis es alle verstanden hatten.

konnte sich gut auf unsere Klasse einstellen.

gab einzelnen Schilerinnen und Schilern Tipps, wie sie besser lernen kénnen.

lobte auch die schwachen Schilerinnen und Schiler, wenn sie merkte, dass sie sich verbesser-
ten.

fasste den Stoff noch einmal zusammen, damit wir uns alles gut merken konnten.

kannte die Starken und Schwachen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler.
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Der Gesamtmittelwert aller 13 Gemeinschaftsschulen liegt bei 3,0 (Standardabweichung: 0,61).
Damit bescheinigt eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler ihren Deutschlehrkraften
eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige fachliche Unterstitzung. Mit M = 3,15 und
M = 3,24 verzeichnen die Schule H und die Schule A die hochsten Skalenwerte, doch auch in den
vier Schulen mit den niedrigsten Skalenwerten (Schulen B, F, G und K) gibt immer noch eine
deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schuler eine (eher) positive Einschatzung an.

Kognitive Aktivierung im Deutschunterricht

Zur Einschétzung des Anforderungsniveaus im Deutschunterricht (Skalenreliabilitat: 0,81) wur-
den die Schulerinnen und Schuler danach gefragt, wie oft (,in jeder Stunde“, ,in den meisten
Stunden®, ,,in einigen Stunden®, ,,nie oder fast nie*) folgende Unterrichtsaktivitaten im Verlauf der
Jahrgangsstufe 8 stattgefunden haben:

Die Lehrkraft fordert die Schilerinnen und Schuler auf, die Bedeutung eines Textes zu erklaren.

Die Lehrkraft stellte den Schilerinnen und Schilern anspruchsvolle Fragen, damit sie den Text
besser verstanden.

Die Lehrkraft empfahl einen Autor oder ein Buch zu lesen.

Die Lehrkraft ermunterte die Schilerinnen und Schiler, ihre eigene Meinung zu einem Text zu
auRern.

Die Lehrkraft half den Schiilerinnen und Schilern, die Geschichte, die sie lesen, mit ihrem Leben
in Beziehung zu setzen.

Die Lehrkraft zeigte den Schilerinnen und Schulern, wie der Inhalt der Texte auf dem aufbaut,
was sie bereits wussten.

Insgesamt halten sich bei einem Mittelwert von 2,42 (Standardabweichung: 0,62) (eher) positive
und (eher) negative Einschatzungen der Schilerinnen und Schiller die Waage. Wéahrend in den
Schulen F und J (eher) negative Einschatzungen deutlich Gberwiegen, bescheinigt in allen drei
Schulen der Schulgruppe 1 (Schulen K, L und M) sowie in der Schule D eine moderate Mehrheit
der Schulerinnen und Schiler ihren Lehrkraften eine hohe kognitive Aktivierung im Unterricht.

Individuelle Bezugsnormorientierung bei Leistungsbewertung und Lob im Deutsch-
unterricht

Bezugsnormen sind Vergleichsmalstdbe, anhand derer Leistungen bewertet werden kdnnen.
Lehrkrafte, die sich bzw. ihre Schilerinnen und Schiler an einer individuellen Bezugsnorm orien-
tieren, vergleichen aktuelle Leistungen mit den friheren Leistungen derselben Schilerinnen und
Schiler und bewerten somit die individuellen Anstrengungen und Leistungsveranderungen. Lehr-
krafte, die eine soziale Bezugsnorm bevorzugen, vergleichen die Leistungen ihrer Schilerinnen
und Schiler (eher) mit externen Referenzwerten wie zum Beispiel mit den Leistungen anderer
Klassen. Die bisherige Forschung konnte nachweisen (vgl. Rheinberg 2008), dass insbesondere
bei leistungsschwéacheren Schilerinnen und Schiilern eine vorrangig individuell ausgerichtete
Bezugsnorm der Leistungsriickmeldungen das Selbstkonzept und die Leistungsentwicklung positiv
beeinflusst.

Die von den befragten Schilerinnen und Schilern wahrgenommene individuelle Bezugsnormori-
entierung der Deutschlehrkraft (Skalenreliabilitat: 0,76) wurde anhand zweier Items erfasst:

Wenn ich mich im Deutschunterricht besonders angestrengt hatte, lobte mich die Deutschlehr-
kraft meistens, auch wenn andere Schilerinnen und Schuler noch besser waren als ich.

Wenn ein Schiler seine Leistungen im Deutschunterricht verbesserte, wurde er von der Deutsch-
lehrkraft gelobt, auch wenn er im Vergleich zur Klasse unter dem Durchschnitt lag.

Der Gesamtmittelwert aller 13 Gemeinschaftsschulen liegt bei 2,73 Skalenpunkten (Standard-
abweichung: 0,85) und fallt damit tendenziell positiv aus. Mit M = 3,02 verzeichnet die Schule A
den héchsten Skalenwert, an weiteren sechs Schulen tUberwiegen (eher) positive Einschatzungen
deutlich, lediglich an einer Schule (Schule F) sind (eher) positive und (eher) negative Einschét-
zungen gleich haufig vertreten.
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Unterrichtswahrnehmungen im Fach Englisch

Die Einschéatzungsskalen fur den Englischunterricht umfassen lediglich die Dimensionen ,,didakti-
sche Kompetenz und fachliche Unterstitzung“ sowie ,,individuelle Bezugsnormorientierung*“.

Diagnostische Kompetenz der Englischlehrkraft und fachliche Unterstutzung im
Englischunterricht

Die diagnostische Kompetenz der Englischlehrkraft und die fachliche Unterstutzung der Schile-
rinnen und Schiler wurden mithilfe von 12 Items erfasst, die zu einer Skala (Skalenreliabilitat:
0,91) zusammengefasst wurden:

Unsere Englischlehrkraft ...

nahm sich Zeit, um einzelnen Schulerinnen und Schulern Dinge zu erklaren, die sie nicht ver-
standen hatten.

Bemuhte sich, dass alle im Unterricht mitkamen.

Merkte sofort, wenn jemand nicht mehr mitkam.

Wousste, wie sie mit jedem von uns umzugehen hatte.

Erklarte den Stoff so oft, bis es alle verstanden hatten.

Konnte sich gut auf unsere Klasse einstellen.

Gab einzelnen Schilerinnen und Schiilern Tipps, wie sie besser lernen kénnen.

Merkte, wenn es Probleme in der Klasse gab.

Merkte, wenn wir uns im Unterricht langweilten.

Merkte, wenn der Unterricht zu schwer war.

Ging im Unterrichtsstoff weiter voran, auch wenn keiner mehr mitkam.(-)

kannte die Starken und Schwachen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler.

Der Skalenmittelwert aller 13 Gemeinschaftsschulen betragt 2,84 (Standardabweichung: 0,63)
Damit bescheinigt eine deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schiler ihren Englischlehrkréften
eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige fachliche Unterstutzung im Englischunter-
richt. Funf Schulen verzeichnen Mittelwerte tiber 3,0, an weiteren vier Schulen ist es eine deutli-
che Mehrheit, an weiteren zwei Schulen eine moderate Mehrheit der Schulerinnen und Schuler
mit insgesamt (eher) positiven Einschéatzungen. Lediglich an den Schulen G und J sind (eher)
positive und (eher) negative Einschatzungen ausgeglichen.

Individuelle Bezugsnormorientierung bei Leistungsbewertung und Lob im Englisch-
unterricht

Die wahrgenommene individuelle Bezugsnormorientierung der Englischlehrkraft (Skalenreliabili-
tat: 0,87) wurde mittels vier Items erfasst:

Wenn sich ein schwacher Schuler im Englischunterricht verbesserte, war das fir unsere Lehrkraft
eine gute Leistung, auch wenn der Schiler immer noch unter dem Klassendurchschnitt lag.

Wenn ich mich im Englischunterricht besonders angestrengt hatte, lobte mich die Lehrkraft meis-
tens, auch wenn andere Schulerinnen und Schiler noch besser waren als ich.

Wenn ein Schiler seine Leistungen im Englischunterricht verbesserte, wurde er von der Lehrkraft
gelobt, auch wenn er im Vergleich zur Klasse unter dem Durchschnitt lag.

Unsere Lehrkraft lobte im Englischunterricht auch die schwéacheren Schulerinnen und Schiler,
wenn sie merkte, dass sie sich verbesserten.

Mit einem Gesamtmittelwert von 3,02 (Standardabweichung: 0,72) lasst sich eine aus Schuler-
sicht hohe Gewichtung der individuellen Bewertungsnorm seitens der Englischlehrkrafte feststel-
len. Dies gilt insbesondere fiir die Schule H, die mit M = 3,57 den mit deutlichem Abstand hdchs-
ten Mittelwert verzeichnet. An weiteren neun Schulen haben (eher) positive Einschatzungen ein
groRes Ubergewicht, an der Schule B ist es eine deutliche Mehrheit, wahrend sich an den Schulen
G und J (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage halten.
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Unterrichtswahrnehmungen im Fach Mathematik

Diagnostische Kompetenz der Mathematiklehrkraft und fachliche Unterstutzung im
Mathematikunterricht

Die Einsch&tzungsskala fur die wahrgenommene diagnostischen Kompetenz der Lehrkrafte und
die fachliche Unterstitzung der Schulerinnen und Schuler im Mathematikunterricht umfasst zehn
Items (Skalenreliabilitat: 0,92). Die berichteten Ergebnisse beziehen sich auf folgende Aussagen:

Unsere Mathematiklehrkraft ...

nahm sich Zeit, um einzelnen Schulerinnen und Schulern Dinge zu erklaren, die sie nicht ver-
standen hatten.

bemihte sich, dass alle im Unterricht mitkamen.

erklarte den Stoff so oft, bis es alle verstanden hatten.

achtete sehr darauf, dass wir aufpassten.

konnte sich gut auf unsere Klasse einstellen.

gab einzelnen Schilerinnen und Schilern Tipps, wie sie besser lernen kdnnen.

lobte auch die schwachen Schilerinnen und Schiler, wenn sie merkte, dass sie sich verbesser-
ten.

merkte, wenn der Unterricht zu schwer war.

fasste den Stoff noch einmal zusammen, damit wir uns alles gut merken konnten.

kannte die Starken und Schwachen der einzelnen Schiilerinnen und Schiler.

Der Gesamtmittelwert dieser Skala liegt bei M = 2,91 (Standardabweichung: 0,67) und weist auf
eine deutlich positive Wahrnehmung der diagnostischen Kompetenz der Lehrkrafte und der fach-
lichen Unterstitzung im Mathematikunterricht auf Seiten der befragten Schulerinnen und Schuler
hin. Die Schulen A, H, 1 und K verzeichnen die héchsten Skalenwerte, an weiteren sieben Schulen
ist es eine deutliche Mehrheit, an einer weiteren Schule eine moderate Mehrheit der Schilerinnen
und Schiler mit (eher) positiven Einsché&tzungen. Lediglich an der Schule B halten sich (eher)
positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage.

Kognitive Aktivierung im Mathematikunterricht

Zur Erfassung des wahrgenommenen Anforderungsniveaus im Mathematikunterricht aus der
Schulerperspektive wurden sieben Items eingesetzt, die sich zu einer Skala (Skalenreliabilitat:
0,81) zusammenfassen liel3en.

Unsere Mathematiklehrkraft ...

stellte den Schulerinnen und Schulern unterschiedlich schwere Aufgaben, je nachdem wie gut sie
waren.

stellte oft Fragen, die man nicht spontan beantworten konnte, sondern die zum Nachdenken
zwangen.

stellte auch Aufgaben, die keine eindeutige L6sung hatten, und liel3 diese erklaren.

stellte Aufgaben, fur deren Lésung man Zeit zum Nachdenken brauchte.

wechselte die Einkleidung von Aufgaben so, dass man erkennen konnte, ob man die mathemati-
sche ldee wirklich verstanden hatte.

stellte die Aufgaben so, dass man merkte, was man verstanden hatte.

stellte haufiger Aufgaben, bei denen es nicht allein auf das Rechnen, sondern vor allem auf den
richtigen Ansatz ankam.

Mit einem Gesamtmittelwert von M = 2,83 (Standardabweichung: 0,56) Uberwiegen auch im
Bereich der wahrgenommenen kognitiven Aktivierung im Mathematikunterricht an den 13 Ge-
meinschaftsschulen (eher) positive Einschéatzungen deutlich. An den Schulen H, | und K ist es
eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler mit (eher) positiven Einschatzungen, sechs
Schulen verzeichnen eine deutliche Mehrheit und vier Schulen eine moderate Mehrheit.
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Individuelle Bezugsnormorientierung bei Leistungsbewertung und Lob im Mathe-
matikunterricht

Die individuelle Bezugsnormorientierung der Mathematiklehrkrafte aus Schilersicht wurde mithil-
fe der beiden folgenden Items erhoben:

Wenn ich mich im Mathematikunterricht besonders angestrengt hatte, lobte mich die Lehrkraft
meistens, auch wenn andere Schillerinnen und Schiler noch besser waren als ich.

Wenn ein Schiler seine Leistungen im Mathematikunterricht verbesserte, wurde er von der Lehr-
kraft gelobt, auch wenn er im Vergleich zur Klasse unter dem Durchschnitt lag.

Der Gesamtmittelwert der aus diesen beiden Items gebildeten Skala (Skalenreliabilitat: 0,81)
betragt M = 2,86 (Standardabweichung: 0,85) und weist auf eine deutliche Préferenz der indivi-
duellen Bezugsnormorientierung bei der Leistungsbewertung auch auf Seiten der Mathematik-
lehrkrafte hin. Die hoéchsten Skalenwerte verzeichnen mit M = 3,13 die Schule A, mit M = 3,19
die Schule H, mit M = 3,23 die Schule | und mit M = 3,38 die Schule K. Demgegenuber halten
sich an der Schule C (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage, an der
Schule B haben (eher) negative Einschatzungen der Schulerinnen und Schiler sogar ein modera-
tes Ubergewicht.

Unterrichtswahrnehmungen im Lernbereich Naturwissenschaften

Diagnostische Kompetenz der Lehrkraft und fachliche Unterstitzung im Lernbereich
Naturwissenschaften

Zur Einschétzung der wahrgenommenen diagnostischen Kompetenz der Lehrkréfte und der fach-
lichen Unterstitzung im naturwissenschaftlichen Unterricht wurden folgende elf Items zu einer
Skala (Skalenreliabilitat: 0,87) zusammengefasst:

Unsere Lehrkraft ...

nahm sich Zeit, um einzelnen Schulerinnen und Schulern Dinge zu erklaren, die sie nicht ver-
standen hatten.

bemuhte sich, dass alle im Unterricht mitkamen.

merkte sofort, wenn jemand nicht mehr mitkam.

wusste, wie sie mit jedem von uns umzugehen hatte.

erklarte den Stoff so oft, bis es alle verstanden hatten.

konnte sich gut auf unsere Klasse einstellen.

gab einzelnen Schilerinnen und Schilern Tipps, wie sie besser lernen kdnnen.

merkte, wenn es Probleme in der Klasse gab.

merkte, wenn wir uns im Unterricht langweilten.

merkte, wenn der Unterricht zu schwer war.

kannte die Starken und Schwachen der einzelnen Schiilerinnen und Schiuler.

Der Gesamtmittelwert betragt M = 2,80 (Standardabweichung: 0,57) und weist auf eine deutlich
positive Schilerwahrnehmung der diagnostischen Kompetenz der Lehrkrafte und der fachlichen
Unterstitzung im naturwissenschaftlichen Unterricht auf Seiten der befragten Schilerinnen und
Schiler hin. An funf Schulen ist es eine gro3e Mehrheit, an drei Schulen eine deutliche Mehrheit
und an weiteren funf Schulen eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schuler mit (eher)
positiven Einschatzungen.

Kognitive Aktivierung im Lernbereich Naturwissenschaften

Die Schiulerwahrnehmung hinsichtlich der kognitiven Aktivierung im naturwissenschaftlichen Un-
terricht wurde mithilfe von neun Items auf einer Skala (Skalenreliabilitat: 0,84) erfasst. Es wurde
danach gefragt, wie oft folgende Aktivitaten im Unterricht des vorausgegangenen Schuljahres
vorgekommen sind (,in allen Stunden®, ,in den meisten Stunden®, ,in manchen Stunden®, ,nie
oder fast nie“):
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Schulerinnen und Schiler bekamen Gelegenheit, ihre Ideen zu erklaren.

Schilerinnen und Schdiler fuhrten praktische Experimente im Labor durch.

Schilerinnen und Schiler mussten herausfinden, wie eine naturwissenschaftliche Fragestellung
im Labor untersucht werden kdnnte.

Die Schulerinnen und Schiler sollten ein naturwissenschaftliches Thema auf Alltagsprobleme
anwenden.

Im Unterricht ging es auch um die Meinungen der Schulerinnen und Schuler zu den behandelten
Themen.

Schulerinnen und Schiuler sollten Schlisse aus einem Experiment ziehen, das sie durchgefuhrt
hatten.

Die Lehrkraft erklarte, wie ein physikalisches, chemisches oder biologisches Prinzip auf eine Reihe
von verschiedenen Naturereignissen angewendet werden kann (zum Beispiel die Bewegung von
Objekten, Substanzen mit dhnlichen Eigenschaften).

Schilerinnen und Schuler durften ihre eigenen Experimente entwickeln.

Die Lehrkraft zeigte am Beispiel technischer Anwendungen, wie wichtig Physik, Chemie und Bio-
logie fur die Gesellschaft sind.

Der Gesamtmittelwert betragt M = 2,42 (Standardabweichung: 0,58). Damit haben (eher) nega-
tive Schillerwahrnehmungen ein moderates Ubergewicht. Sechs Schulen verzeichnen eine mode-
rate Mehrheit (eher) positiver Schulerwahrnehmungen, wahrend (eher) negative Schilerwahr-
nehmungen an zwei Schulen (Schulen B und 1) ein moderates Ubergewicht und an drei Schulen
(Schulen E, F und K) ein deutliches Ubergewicht haben.

Individuelle Bezugsnormorientierung bei Leistungsbewertung und Lob im Lernbereich
Naturwissenschaften

Die von den Schiulerinnen und Schulern wahrgenommene Bezugsnormorientierung ihrer Lehrkréaf-
te im naturwissenschaftlichen Unterricht wurde mithilfe der folgenden vier Items erfasst:

Wenn sich ein schwacher Schiler im Unterricht verbesserte, war das flr unsere Lehrkraft eine
gute Leistung, auch wenn der Schiler immer noch unter dem Klassendurchschnitt lag.

Wenn ich mich im Unterricht besonders angestrengt hatte, lobte mich die Lehrkraft meistens,
auch wenn andere Schilerinnen und Schiiler noch besser waren als ich.

Wenn ein Schuler seine Leistungen im Unterricht verbesserte, wurde er von der Lehrkraft gelobt,
auch wenn er im Vergleich zur Klasse unter dem Durchschnitt lag.

Unsere Lehrkraft lobte im Unterricht auch die schwacheren Schilerinnen und Schiler, wenn sie
merkte, dass sie sich verbesserten.

Der Gesamtmittelwert der aus diesen vier Items gebildeten Einschatzungsskala (Skalenreliabili-
tat: 0,84) betragt M = 3,04 04 (Standardabweichung: 0,69). Diesem hohen Wert entspricht, dass
an zehn Schulen eine groe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler eine deutliche Praferenz der
individuellen Bezugsnormorientierung auf Seiten der Lehrkrafte wahrnimmt, an den Schulen B
und C ist es eine deutliche Mehrheit und an der Schule F, die mit M = 2,71 den geringsten Ska-
lenwert verzeichnet, immer noch eine moderate Mehrheit.

Gestaltung des Unterrichts

Gegenstand dieses Kapitels ist die Frage, wie die Gemeinschaftsschulen den Unterricht gestalten
und welche Formen der Binnendifferenzierung sie dabei entwickeln. Auf der Mikroebene ist die
didaktische und methodische Gestaltung des Unterrichts das Zentrum der Arbeit im Umgang mit
heterogenen Lerngruppen. Fasst man Schuilerinnen und Schiler mit unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen, die vorher auf drei unterschiedliche Schulformen verteilt waren, in einer Lern-
gruppe zusammen, so erfordert dies notwendigerweise Konsequenzen fur die Unterrichtsgestal-
tung, wenn man der Verschiedenheit der Lernenden gerecht werden will. Insofern erfolgt ein
Strategiewechsel von einer aueren Differenzierung, das heil3t der Anpassung der Schilerinnen
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und Schuler an die Anforderung des Unterricht mit Hilfe von verschiedenen Lerngruppen bzw.
Schulformen, hin zu einer inneren Differenzierung, das heil3t der Anpassung des Unterrichts an
die lernrelevanten Unterschiede zwischen den Schulerinnen und Schulern im Rahmen einer Lern-
gruppe (vgl. Buholzer/Wyss 2010: 82; Trautmann/Wischer 2011: 119). ,Als vorrangiges Ziel
[einer differenzierenden Unterrichtsgestaltung; J.H.] gilt — in Abgrenzung zu gleichschrittigen,
vereinheitlichten Verfahren — eine bessere Passung zwischen Lernangebot und individuellen Lern-
voraussetzungen. Es geht also nicht um ein blofRes Nebeneinander verschiedener, sondern um
,richtig’ abgestimmte Lernaktivitdten“ (Trautmann/Wischer 2011: 121). Zur Umsetzung dieses
Ziels wurden eine Vielzahl von Methoden, Instrumenten und Strategien fur die Veradnderung des
Unterrichts, aber auch umfassende Konzepte und Programme zur Gestaltung einer gesamten
schulischen Lernumwelt entwickelt. Dabei kdnnen zwei verschiedene Grundformen unterschieden
werden: Bei der einen handelt es sich um eine schulerzentrierte, offene Form der Differenzie-
rung, in der die Schilerinnen und Schuler weitgehend selbstgesteuert lernen und Lehrerinnen
und Lehrer als Lernberater agieren sowie eine entsprechend anregende Lernumgebung gestalten.
Bei der anderen Grundform handelt es sich um eine starker auf passgenaue Instruktion und in-
teraktionale Strukturierung abzielende Differenzierung, bei der in einem weitgehend lehrer-
zentrierten Unterricht eine umfassende Vorplanung vor dem Hintergrund einer genauen Kenntnis
der Schulerkompetenzen notwendig ist (vgl. ebd.:122).

Anhand der fur die Pilotphase festgelegten Ziele der Gemeinschaftsschule in Berlin kann auf ein
Verstdndnis von Differenzierung geschlossen werden, das der erstgenannten Grundform folgt:
Explizit wird auf die Entwicklung von selbststandigem Lernen und die Unterstitzung individueller
Lernwege als Organisationsprinizip des Unterrichts verwiesen (vgl. SenBildJugWiss 2007).

Damit der Unterricht den individuellen Lernausgangslagen der Schilerinnen und Schiler und den
damit einhergehenden komplexen Anforderungen der Gestaltung gerecht wird, kénnen allgemein
drei Bedingungen genannt werden, die es zu bericksichtigen gilt:

1. Differenzierungen sollen sich auf die fur das Lernen notwendigen Dimensionen beschran-
ken.

2. Das Lernangebot soll eine breite Angebotsbasis darstellen, das variantenreich und indivi-
duell zu variieren ist, jedoch nicht ein jeweils eigenes Angebot fur die einzelnen Schile-
rinnen und Schuler beinhalten muss.

3. Das Lernangebot soll eine hohe Selbststeuerung der Schilerinnen und Schiler ermégli-
chen, damit die Lehrkraft durch eine differenzierte Unterstitzung das Angebot noch vari-
ieren kann (vgl. Joller-Graf 2010: 124).

Heymann réat dartber hinaus, zur Gestaltung eines binnendifferenzierenden Unterrichts insbeson-
dere Formen des kooperativen Lernens zu nutzen, die zum einen Potenziale der Lerngruppe im
Sinne wechselseitiger Unterstiitzung und Ergdnzung nutzbar machen und zum anderen Spielrau-
me fur unterschiedliche Bedurfnisse und Ansprechbarkeiten bieten (vgl. Heymann 2010: 10ff.)

In welcher Form die Gemeinschaftsschulen Unterricht gestalten und welche Formen der Bin-
nendifferenzierung sie entwickeln, das ist Gegenstand dieses Unterkapitels. Dabei werden anhand
der Ergebnisse der quantitativen Befragung zunachst allgemeine Merkmale der Gestaltung des
Unterrichts auf Ebene der Sozialformen beschrieben. Daran schliel3t sich eine Analyse des Einsat-
zes von Methoden der Binnendifferenzierung an. Im Weiteren werden Methoden und Instrumente
zur Diagnose und Lernberatung beschrieben, die in Gemeinschaftsschulen zur Begleitung der
individuellen Lernwege von Schulerinnen und Schiler eingesetzt werden. Abschlielend wird in
einem Exkurs die Gestaltung von Unterricht fur Schulerinnen und Schiler mit sonderpédagogi-
schem Forderbedarf thematisiert.

Sozialformen des Unterrichts

Die Gestaltung des Unterrichts kann anhand der Beschreibungen von Lehrkraften und Schulerin-
nen und Schulern zu Sozialformen des Unterrichts dargestellt werden. Zu typischen Sozialfor-
men der Unterrichtsgestaltung geben beide Seiten in den quantitativen Befragungen Auskunft
daruber, wie haufig diese im Unterricht eingesetzt werden. Dabei wird deutlich, dass es z. T. un-
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terschiedliche Sichtweisen bzw. Wahrnehmungen der Haufigkeit verschiedener Sozialformen zwi-
schen Lehrkréften und Schulerinnen und Schilern gibt. Bei der Bewertung der Beschreibungen
geht es allerdings nicht darum, die jeweils ,richtige” Sicht auf den Unterricht herauszuarbeiten.
Vielmehr verstehen wir die Wahrnehmungen der Schilerinnen und Schiler als Spiegel fur das
Handeln der Lehrerinnen und Lehrer, um zum einen die eigene Wahrnehmung zu hinterfragen
und zum anderen in einen Austausch Uber Unterricht mit den Schilerinnen und Schulern einzu-
treten (s. auch Kapitel 6.4).

Betrachtet man zusammenfassend die Aussagen zur Gestaltung des Unterrichts Uber alle Formen
hinweg, so kann fur 2011 — bezogen auf die Schulgruppen — das folgende Bild gezeichnet wer-
den:

Schulgruppe 1: In dieser Schulgruppe findet aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer und Schile-
rinnen und Schuler haufig Klassenunterricht und Einzelarbeit an gleichen Aufgaben statt. Die
Lehrkrafte geben dartber hinaus an, dass Einzelarbeit an unterschiedlichen Aufgaben ebenfalls
haufig und Gruppenarbeit sehr haufig stattfindet. In der Wahrnehmung der Schiilerinnen und
Schuler kommen beide Sozialformen ebenfalls haufig vor. Das Prinzip, dass leistungsstarkere
Schilerinnen und Schiler den schwéacheren helfen, nehmen beide Seiten als tendenziell stark
verbreitet wahr.

Schulgruppe 2: In dieser Schulgruppe findet aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer und Schile-
rinnen und Schuler haufig Klassenunterricht und Einzelarbeit an gleichen Aufgaben statt. Die
Lehrkrafte geben dartber hinaus an, dass Einzelarbeit an unterschiedlichen Aufgaben tendenziell
haufig und Gruppenarbeit sehr haufig stattfindet. In der Wahrnehmung der Schiilerinnen und
Schuler kommen beide Sozialformen dagegen seltener vor: Einzelarbeit an unterschiedlichen
Aufgaben nehmen sie tendenziell selten wahr, Gruppenarbeit tendenziell haufig. Das Prinzip, dass
leistungsstérkere Schulerinnen und Schiler den schwacheren helfen, nehmen die Schulerinnen
und Schuler in mittlerer Haufigkeit wahr — die Lehrerinnen und Lehrer dagegen als stark verbrei-
tet.

Schulgruppe 3: In dieser Schulgruppe findet aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer tendenziell
haufig Klassenunterricht und haufig Einzelarbeit an gleichen Aufgaben statt. Die Schulerinnen
und Schuler nehmen dagegen Klassenunterricht haufig und Einzelarbeit an gleichen Aufgaben in
mittlerer Haufigkeit wahr. Einzelarbeit an unterschiedlichen Aufgaben findet aus der Sicht aller
Beteiligten h&ufig statt. Bei der Sozialform Gruppenarbeit unterscheiden sich die Aussagen leicht:
Lehrkrafte geben ein sehr haufiges Vorkommen an, Schilerinnen und Schuler ein haufiges Vor-
kommen. Das Prinzip, dass leistungsstarkere Schulerinnen und Schiler den schwacheren helfen,
nehmen die Schulerinnen und Schiler in mittlerer Haufigkeit wahr — die Lehrerinnen und Lehrer
dagegen als stark verbreitet.

Im Einzelnen kdnnen fur die jeweiligen Sozialformen folgende Befunde und Entwicklungen festge-
stellt werden:

Klassenunterricht

Aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer findet diese Sozialform des Unterrichts an den Schulen der
Gruppen 1 und 2 sehr haufig statt (2011: SG1 M=3,20; SG2 M=3,25), an den Schulen der Grup-
pe 3 haufig (2011: SG3 M=2.82). Dabei gibt es nur geringe Unterschiede zwischen 2009 und
2011. In der Gruppe 2 wird diese Form des Unterrichtens an der Schule I am wenigsten prakti-
ziert (2011: Schule I M=2,88). In Schulgruppe 3 geben die Lehrkrafte an der Schule A und der
Wilhelm von Humboldt-Schule O an, dass Klassenunterricht in einer mittleren Haufigkeit bzw.
tendenziell selten stattfindet (2011: Schule A M=2,57; Schule O M=2,36). In den beiden weite-
ren Schulen der Gruppe 3 geben die Lehrkrafte an, dass Klassenunterricht (tendenziell) h&ufig
stattfindet.

Aus Sicht der Schilerinnen und Schiler findet Klassenunterricht schultibergreifend sehr haufig
statt. Zwischen den Schulgruppen gibt es dabei nur geringfugige Unterschiede (2011: SG1
M=3,27; SG2 M=3,32; SG3 M=3,18). Allein in Schulgruppe 3 zeigt sich ein Unterschied in den
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Bewertungen zwischen 2009 und 2011. Dieser ist darauf zurtckzufuhren, dass die Anzahl der
Schilerinnen und Schiler an der Schule C im Vergleich zu 2009 deutlich gestiegenen ist, die die-
se Sozialform wahrnehmen (2009: M=2,93; 2011: M=3,53). Am wenigsten wird diese Sozialform
des Unterrichts von den Schilerinnen und Schulern an der Schule A wahrgenommen (2011:
Schule A M=2,82).

Abbildung 39: Lehrkréafte: ,,Die Lehrkraft redet und stellt Fragen, einzelne Schuler(innen) antworten.*
Schuler(innen): ,,Der Lehrer redet und stellt Fragen — einzelne Schuiler antworten.*

2on N sD Diff
Lehrer 3,20 81 ,70 -01

SG1
Lehrer 3,25 42 72 12

SG 2
Lehrer 2,82 104 ,69 13

SG 3
Schuler 3,18 139 79 27

Einzelarbeit an gleichen Aufgaben

Aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer findet diese Sozialform des Unterrichts sowohl 2009 als
auch 2011 gruppenubergreifend sehr héufig statt. Auf Einzelschulebene kommt Einzelarbeit an
gleichen Aufgaben einzig an der Schule O in einer mittleren Haufigkeit vor (2011: M=2,48).

Aus Sicht der Schilerinnen und Schiler findet Einzelarbeit an gleichen Aufgaben an den Schulen
der Gruppen 1 und 2 ebenfalls sehr haufig statt (2011: SG1 M=3,09; SG2 M=3,07), an den
Schulen der Gruppe 3 dagegen seltener (2011: SG3 M=2,65). In Gruppe 3 unterscheidet sich die
Sicht der Schulerinnen und Schuler von der Sicht der Lehrerinnen und Lehrer. Veranderungen
zwischen 2009 und 2011 sind aus Sicht der Schilerinnen und Schuler schulubergreifend nicht
erkennbar. Auf Einzelschulebene zeigt sich: An der Schule M wird diese Sozialform des Unter-
richts im Jahr 2009 sehr haufig (M=3,27) und im Jahr 2011 deutlich weniger (M=2,72) wahrge-
nommen. Am starksten verbreitet ist diese Sozialform aus Schulersicht an der Schule K (2011:
M=3.43).

Abbildung 40: Lehrkré&fte: ,, Die Schuler(innen) arbeiten jeder fur sich an denselben Aufgaben.*
Schuler(innen): ,,Im Unterricht bekommen alle Schuler die gleichen Aufgaben und
jeder arbeitet alleine daran.*

2011

N SD Diff
Lehrer y 81 75 o]

SG 1
Schuler . 67 88 -12
Lehrer . 144 71 -2

SG 2
Schuler X 195 73 -01
Lehrer ) 103 85 04

SG 3
Schuler . 138 79 -01

Einzelarbeit an unterschiedlichen Aufgaben:

Aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer findet auch diese Sozialform 2011 in Schulgruppe 2 haufig
(2011: SG2 M=2,97) sowie in Schulgruppe 1 und in Schulgruppe 3 sehr haufig (2011: SG1
M=3,05; SG3 M=3,47) statt. Dabei gibt es aber in Schulgruppe 2 Unterschiede auf Einzelschul-
ebene: An der Schule | und der Schule D geben die Lehrkrafte ein sehr haufiges Vorkommen an
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(2011: Schule | M=3,25; Schule D M=3,19). Die Unterschiede zwischen 2009 und 2011 sind
gruppenubergreifend nur gering.

Aus Sicht der Schulerinnen und Schuler findet Einzelarbeit an unterschiedlichen Aufgaben 2011
einzig in Schulgruppe 3 sehr haufig statt (2011: SG3 M=3,29). Dabei weicht die Schule F deutlich
ab, da 2011 im Gegensatz zur Sicht der Lehrkrafte das Vorkommen von den Schilerinnen und
Schulern nur als tendenziell haufig angegeben wird (2011: Schule F M=2,68). Besonders stark
gestiegen ist die Wahrnehmung dieser Sozialform von 2009 bis 2011 an der Schule C (2009:
M=2,65; 2011 M=3,26). In Schulgruppe 1 geben die Schulerinnen und Schuler im Mittel ein ten-
denziell hdufiges Vorkommen an (2011: SG1 M=2,77). Dabei ist die Wahrnehmung in den beiden
Schulen der Schulgruppe gegenléufig: 2011 geben die Schuilerinnen und Schuler der Schule K ein
haufiges Vorkommen an, die Schillerinnen und Schuler der Schule M dagegen eine mittlere Hau-
figkeit. In Schulgruppe 2 wird diese Sozialform tendenziell seltener wahrgenommen (2011: SG2
M=2,20). Alle Werte der Einzelschulen aus dieser Schulgruppe sind im Jahr 2011 leicht gefallen
und/oder bewegen sich auf tendenziell niedrigem Niveau; ganz besonders aufféllig niedrig ist die
Wahrnehmung dieser Sozialform 2011 an der Schule E und der Schule G (2011: Schule E
M=1,90; Schule G M=1,84). An beiden Schulen geben die Schilerinnen und Schiler an, dass
diese Sozialform des Unterrichts selten stattfindet.

Abbildung 41: Lehrkré&fte: ,,Die Schuler(innen) arbeiten selbststandig an selbst gewahlten Aufgaben.*
Schuler(innen): ,,Wir arbeiten selbstandig an Aufgaben, die wir uns aussuchen.*

2011

N SD Diff

SG 1
Schiuler 2,77 66 ,86 ,06

SG 2
Schuler 2,20 193 94 -,28

SG 3
Schiler 3,29 136 81 18

Gruppenarbeit

Aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer findet diese Sozialform des Unterrichts 2011 gruppentiber-
greifend sehr haufig statt (2011: SG1 M=3,55; SG 2 M=3,60; SG 3 M=3,83).

Aus Sicht der Schilerinnen und Schuler findet diese Sozialform des Unterrichts 2011 nur in
Schulgruppe 3 sehr héufig statt (2011: SG 3 M=3,42), in den Schulgruppen 1 und 2 haufig
(2011: SG1 M=2,89; SG2 M=2,83). In Schulgruppe 2 zeigt sich auf Einzelschulebene: An der
Schule | gibt es deutlich unterschiedliche Angaben der Schulerinnen und Schiler in 2009 und
2010. Aus ihrer Sicht findet Gruppenarbeit 2009 h&ufig statt, 2011 dagegen tendenziell selten
(2009: M=2,94; 2011 M=2,31). In der Schulgruppe 1 sind die Angaben auf Einzelschulebene
wiederum unterschiedlich: Die Schulerinnen und Schiler der Schule K geben 2011 ein sehr h&u-
figes (2011: M=3,12), die Schulerinnen und Schiler der Schule M dagegen ein tendenziell haufi-
ges Vorkommen an (2011 M=2,66). In Schulgruppe 3 zeigt sich eine deutliche Verdnderung an
der Schule C: 2011 geben deutlich mehr Schulerinnen und Schiler an, dass diese Sozialform des
Unterrichts bei ihnen sehr haufig vorkommt (2011: M=3,25).
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Abbildung 42: Lehrkréafte: ,,Die Schuler(innen) bearbeiten Aufgaben in Gruppen.*
Schuler(innen): ,,Die Schuiler arbeiten in kleinen Gruppen an verschiedenen Aufgaben.*

2011

N SD Diff

SG1
Schiiler 2,89 66 86 il

SG 2
Schuler 2,83 195 85 -22

SG 3
Schler 3,42 139 67 35

Neben Aussagen zu den Sozialformen des Unterrichts gibt es auch Einschatzungen dazu, inwie-
weit es vorkommt, dass leistungsstarkere Schilerinnen und Schiler leistungsschwachere Schile-
rinnen und Schiler beim Lernen unterstitzen. Aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer ist diese
Form der Unterstitzung an den Schulen verbreitet. So kommt dies ihrer Einschatzung nach in
Schulgruppe 1 2011 haufig (2011: SG1 M=2,92) und in den Schulgruppen 2 und 3 sehr haufig
vor (2011: SG2 M=3,13; SG3 M=3,41).

Aus Sicht der Schilerinnen und Schuler ist das Prinzip, dass leistungsstarkere Schilerinnen und
Schiler leistungsschwacheren helfen, unterschiedlich stark verbreitet. Die Schulerinnen und
Schiler geben an, dass dies an den Schulen der Schulgruppe 1 2011 haufig stattfindet (2011:
SG1 M=2,91), an den Schulen der Schulgruppe 2 tendenziell selten (2011: SG2 M=2,32) und an
den Schulen der Schulgruppe 3 tendenziell haufig (2011: SG3 M=2,68). Wahrend diese Einschat-
zung in den Schulgruppen 2 und 3 von 2009 bis 2011 weitgehend gleich bleibt, ist in den Ein-
schatzungen an den Schulen der Schulgruppe 1 eine Zunahme der Haufigkeit erkennbar (2009:
M=2,54; 2011 M=2,91).

Abbildung 43: Lehrkréafte: ,,Die leistungsstéarkeren Schuler(innen) helfen den schwacheren.*
Schuler(innen): ,,Die leistungsstarkeren Schiuler helfen den schwacheren.*

2011

N SD Diff
Lehrer ) 89 83 -10

SG 1
Schuler . 68 91 22
Lehrer ) 160 67 4

SG 2
Schuler . 87 78 -7
Lehrer . 25 64 ,05

SG 3
Schiler 132 84 i

Auf Basis dieser Befunden lasst sich zusammenfassend zur Gestaltung des Unterrichts auf der
Ebene der Sozialformen sagen: Die ahnlichen Befunde auf Sicht der Lehrkrafte bei der Sozialform
»~Einzelarbeit” in Bezug auf ,gleiche Aufgaben“ bzw. ,Einzelarbeit* in Bezug auf ,unterschiedliche
Aufgaben” scheinen zunéchst widersprichlich. Sie kénnen jedoch auch als Hinweise darauf gese-
hen werden, dass beide Formen zu gleichen Anteilen genutzt werden. In welchem Ausmal Bin-
nendifferenzierung in Form von selbststandiger Arbeit an unterschiedlichen Aufgaben umgesetzt
wird, wird in den Schulgruppen und in den Angaben von Lehrerinnen und Lehrern sowie Schile-
rinnen und Schilern unterschiedlich angegeben. Als Tendenz lasst sich erkennen, dass in Schul-
gruppe 3 die Aussagen sowohl der Lehrkrafte als auch der Schilerinnen und Schiller am deut-
lichsten auf Differenzierungsformen im Sinne von individualisiertem Arbeiten an unterschiedlichen
Aufgaben verweisen. Zum genaueren Verstandnis der Unterrichtsgestaltung sollen im folgenden
Aussagen zu weiteren Methoden der Binnendifferenzierung analysiert werden.



4.4.2

WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 82
BERICHT 2012

Methoden der Binnendifferenzierung

Binnendifferenzierung im Unterricht, das heifl3t das Anknipfen an die unterschiedlichen Ausgangs-
lagen der Lernenden und die individuelle Forderung der Lernenden innerhalb einer bestehenden
Lerngruppe, gilt als ein Schlisselelement im Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Dabei stellt
die angestrebte individuelle Férderung der Schilerinnen und Schiler hohe Anforderungen an die
Anwendung von Methoden und Instrumenten der Binnendifferenzierung fur Lehrerinnen und Leh-
rer.

Als Binnendifferenzierung werden didaktische, methodische und organisatorische MaflRhahmen
bezeichnet, die im Unterricht einer Schulklasse getroffen werden kénnen, um der Unterschied-
lichkeit der Schulerinnen und Schiler gerecht zu werden (vgl. Heymann 2010: 7).
Grundsatzlich basiert Binnendifferenzierung dabei auf der Annahme, dass Lernen zugleich ein
individueller und ein sozialer Prozess ist (vgl. Bathe/Boller/Kemper 2010: 20). Theoretisch ge-
stutzt wird Binnendifferenzierung in diesem Sinne von verschiedenen Konzepten:

e durch das dialogische Lernen, das Lerngelegenheiten erfordert, in denen Lehrende und
Lernende sich als Partner begegnen kénnen;

e durch das kooperative Lernen, das eine Fokussierung auf die Interaktion und die soziale
Komponente des Lernens beinhaltet;

e durch das selbststandige Lernen, das metakognitive Strategien des Lernprozesses férdert
(vgl. Bathe/Boller/Kemper 2010: 21ff.).

Diese Konzepte bestimmen auch ganz maRgeblich die unterschiedlichen Methoden und Instru-
mente, die einen binnendifferenzierenden Unterricht ausmachen.

Gleichwohl kédnnen auch nicht zu diesen Konzepten gehdrende Methoden — wie beispielsweise der
Lehrervortrag — Differenzierungsmdglichkeiten aufweisen, wenn sie vielperspektivisch unter-
schiedliche AnknUpfungspunkte bieten. Heymann betont in diesem Zusammenhang die Abkehr
von ,,Uberforderungskonnotationen hin zu einem realistischen Verstandnis der Binnendifferenzie-
rung im Sinne von: ,Wenn mir etwas an Binnendifferenzierung liegt, muss ich nicht von heute
auf morgen alles anders machen, sondern ich kann mich ihr auch in kleinen Schritten nahern*
(Heymann 2010: 8).

Dieses als ,realistisches Verstandnis einer Anndherung an Binnendifferenzierung“ bezeichnete
Vorgehen ist das Prinzip, mit dem die Gemeinschaftsschulen in Berlin die Entwicklung von For-
men der Binnendifferenzierung aufnehmen. In den Leitzielen des Pilotvorhabens wird dazu fest-
gehalten, dass die Gemeinschaftsschulen Formen der Binnendifferenzierung entwickeln und auf
auBere Fachleistungsdifferenzierung verzichten sollen. Der Weg dahin bleibt damit dem Entwick-
lungsprozess jeder Schule Uberlassen. Vor dem Hintergrund unterschiedlicher soziodemografi-
scher und organisationaler Ausgangsbedingungen kénnen und sollen sie eigene Wege der Unter-
richtsentwicklung gehen.

Ein Auftrag der wissenschaftlichen Begleitung ist, diese Wege zu erfassen und deren Gestaltung
zu beschreiben.
Leitend fur die Analyse sind die folgenden Fragen:

e Wie gestalten die Schulen binnendifferenzierenden Unterricht?
¢ Welche didaktischen Arrangements sind typisch fur die Gemeinschaftsschule?

Ein typischer Weg der Entwicklung besteht darin, dass Methoden nach und nach erprobt und in-
stitutionalisiert werden. Mit zunehmender Erfahrung kann dabei das Anforderungsniveau erhéht
werden. Dies spiegeln auch die Untersuchungsergebnisse wider. 2009 war festzustellen, dass an
allen Schulen einfache Methoden und Instrumente der Binnendifferenzierung eingesetzt werden
und dass der Einsatz mit zunehmendem Komplexitatsgrad der Methoden und Instrumente gerin-
ger wird. Dies trifft auch fur 2011 zu, allerdings findet sich an vielen Schulen inzwischen auch
eine recht weite Verbreitung von Methoden mittlerer Komplexitat. Nach wie vor werden Methoden
hoher Komplexitat nur an einer Schule in groBerem Umfang eingesetzt.



WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 83
BERICHT 2012

Analysieren wir dieses Bild flr die drei Schulgruppen genauer, zeigt sich folgende Verteilung und
Entwicklung:

Abbildung 44: Einsatz von Methoden zur Binnendifferenzierung unterschiedlicher Komplexitat
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Symbobarki utarung:

M = Schulwert 2001 fir Schule M
m = Schulwert 2009 fGr Schule M
= Richtung der Veranderung von 2009 bis 2011

My = keine Verdnderung von 2009 bis 2011
Farberifuterung:
gelb = Schulgruppe 1
orange = Schulgruppe 2
olivgriin = Schulgruppe 3

24 Die Prozentangaben geben den Anteil der Lehrkrafte wieder, die die Instrumente der jeweiligen Kategorie mindestens einmal in der Woche

einsetzen.
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Erlauterung zur Abbildung
Einsatz von Methoden der Binnendifferenzierung

Um den Einsatz von Methoden und Instrumente zur Binnendifferenzierung zu be-
schreiben, wurden die Methoden, die mindestens einmal in der Woche eingesetzt
werden, im Rahmen der Auswertung nach dem Grad ihrer Komplexitat gruppiert.
Damit soll kein direkter Zusammenhang gibt zwischen dem Grad der Komplexitat
und der Qualitat des Unterrichts behauptet werden. Welche Zusammenhange zwi-
schen Differenzierungsformen und der Lernentwicklung der Schiler(innen) beste-
hen, ware in zukinftigen Untersuchungen zu prifen.

Zur Bewertung der Komplexitat von Methoden und Instrumenten der Binnendiffe-
renzierung werden die folgenden vier Komplexitatsniveaus eingefuhrt.

1. Keine Methoden und Instrumente zur Binnendifferenzierung

2. Einfache Methoden und Instrumente zur Binnendifferenzierung: ergénzende
Angebote fiur leistungsstarke, leistungsschwache oder Schiler(innen) mit
sonderpadagogischem Forderbedarf sowie die kooperative Arbeit an Aufgaben

3. Methoden und Instrumente zur Binnendifferenzierung mittlerer Komplexitat:
Wochenplane, leistungsdifferenzierte Aufgabenformate, temporére Lerngrup-
pen, heterogen zusammengesetzte Arbeitsgruppen und Transparenz der Leis-
tungsanforderungen

4. Methoden und Instrumente zur Binnendifferenzierung hoher Komplexitat:
selbstgesteuerte, individualisierte Arbeit an Aufgaben, Stationenarbeit, fa-
chertibergreifende Arbeit und Arbeit mit Kompetenzrastern.

Aus den Aussagen zur Haufigkeit des Methodeneinsatzes auf Einzelschulebene
wird deutlich, in welchem MaRe die unterschiedlichen Methoden und Instrumente
zur Binnendifferenzierung an der Schule verbreitet sind. Die Verbreitung wird
ebenfalls gruppiert in 4 Stufen dargestellt:

0-24 Prozent = wenig verbreitet

25-49 Prozent = recht wenig verbreitet

50-74 Prozent = recht weit verbreitet

75-100 Prozent = stark verbreitet

FUr die Schulgruppen 1 und 3 zeigen sich recht ahnliche Ergebnisse: Von den einfachen bis zu
den komplexen Methoden nimmt die Anwendungshaufigkeit von ,lUberwiegend stark“ bis zu
~recht wenig“ ab. Eine Schule sticht dabei allerdings hervor: An der Wilhelm von Humboldt-
Schule O werden Methoden aller Komplexitatsstufen von Anfang an durchgangig haufig einge-
setzt. Eine sehr heterogene Verteilung in der Anwendungshéaufigkeit und die meisten Verande-
rungen gibt es dagegen in Schulgruppe 2. Insbesondere die Schule | setzt von 2009 bis 2011
Methoden aller Komplexitatsstufen haufiger ein.

Betrachtet man die Ergebnisse auf Methodenebene darltber hinaus im Detail, lasst sich erkennen,
dass die Schulen Schwerpunkte bei den Methoden und Instrumenten der Binnendifferenzierung
setzen. Es zeichnet sich ab, dass sich drei unterschiedliche Arrangements identifizieren las-
sen, mit denen Binnendifferenzierung praktiziert wird:

e Binnendifferenzierung durch Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus bzw. differenzieren-
de Aufgabenformate

e Binnendifferenzierung durch kooperative Lernformen

e Binnendifferenzierung durch selbstregulative Lernarrangements (zum Beispiel Lern-
zeit/Lernbiro)
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Damit findet Bestatigung, was eingangs — in Bezug auf die theoretischen Annahmen von Bathe,
Boller und Kemper (2010) — dargestellt wurde: Unterricht an Gemeinschaftsschulen wird metho-
disch so gestaltet, dass individuelle und kooperative Lernprozesse im Rahmen von Binnendiffe-
renzierung moglich sind.

Gemeinschaftsschulen, die noch am Anfang der Erprobung von Binnendifferenzierung stehen,
widmen sich schwerpunktmafig zunéchst der erganzenden Bereitstellung von Aufgaben fir un-
terschiedlich leistungsstarke Schulerinnen und Schuler. Die Komplexitat der Binnendifferenzie-
rung wird darauf aufbauend dadurch erhéht, indem jeweils ein weiteres Arrangement hinzuge-
nommen wird. So gibt es 2011 eine Gruppe von vier Schulen, die erganzend zur Veranderung der
Aufgabenstruktur und der kooperativen Arbeit insbesondere auch selbstregulative Lernarrange-
ments zum Prinzip ihres Unterrichts machen.

Abbildung 45: Schwerpunkte der didaktischen Arrangements zur Binnendifferenzierung

Selbstregulative
Lernarrangemonts
Kooperative Kooperative
Arbeitsformen Arbeitsformen
Ergdnz. Diff. Ergénz. Aufgaben Ergdnz. Aufgaben
Aufgaben | Aufgaben Diff. Aufgaben Diff. Aufgaben
2009 2 Schulen | 4 Schulen 1 Schuls 3 Schulen
2011 3 Schulen 4 Schulen 4 Schulen

Die Befunde zeigen ebenso eine Entwicklung der Schulen Uber die Zeit: Der Anteil der Schulen,
die weitere Formen der Differenzierung einsetzen, nimmt von 2009 bis 2011 zu. Tatsé&chlich
scheint die von Heymann beschriebene Vorgehensweise der kleinen, realistischen Schritte fur
viele Gemeinschaftsschulen zuzutreffen. Nur wenige fuhren von Anfang an umfassende Verande-
rungen ein.

Bezogen auf mogliche Unterschiede zwischen den Schulen mit unterschiedlicher Ausgangslage in
der Schiulerschaft, lasst sich feststellen, dass komplexere Arrangements der Binnendifferenzie-
rung nicht nur in Schulen zu finden sind, deren Schulerschaft Uber gute soziale Voraussetzungen
verfigt. Gerade Schulen mit schwierigen sozialen Ausgangslagen der Schulgruppe 1 verbinden
2011 Formen der Binnendifferenzierung mit kooperativen Lernformen.

Bei der Bewertung dieser Befunde gilt es zu berucksichtigen, dass ein zentrales Defizit an Schu-
len in Deutschland die mangelhafte Kompetenz im Umgang mit Heterogenitat ist. Dies beruht auf
einer schwach ausgepragten Tradition der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen, in deren Folge es
bei einer Vielzahl von Lehrenden sowohl ein mentales als auch ein methodisches Problem gibt:
Das mentale Problem besteht darin, dass das sogenannte Homogenitatsideal weit verbreitet ist.
Tillmann nennt diese Sichtweise ,,Die Sehnsucht nach der homogenen Lerngruppe*: je ahnlicher
Schulerinnen und Schuler in Merkmalen und Kompetenzen sind, desto besser kdnne der Unter-
richt funktionieren. Er verweist auf eine breite Praxis an Mechanismen zur Herstellung dieser
Vorstellung — zum Beispiel Sitzenbleiben, Sortierung nach Schulformen, Sonderschuliberweisun-
gen (vgl. Tillmann 2008: 63). Das methodische Problem besteht darin, dass die Kompetenz zur
inneren Differenzierung in der Regel von Grund auf erarbeitet werden muss. Dem steht die weit
verbreitete Vorstellung und Handlungspraxis entgegen, dass der Unterricht am besten auf ein
fiktives mittleres Niveau (die sogenannten ,Mittelkbpfe*) ausgerichtet werden sollte (vgl. ebd.;
Trautmann/Wischer 2011: 8).
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Stellt man den Stand der Gemeinschaftsschulen nach drei Jahren Entwicklungsarbeit in Bezie-
hung zu dieser Tradition, dann kann festgehalten werden, dass es im Bereich der Binnendifferen-
zierung einen fortgeschrittenen Entwicklungsstand gibt. Ziel der weiteren Entwicklung sollte sein,
dass alle Schulen in der Lage sind, auch Arrangements des selbstregulierten Lernens einzuset-
zen.

Methoden und Instrumente zur Diagnose und Lernberatung

Ein weiterer Aspekt, der zu einem gelingenden Umgang mit Heterogenitat beitragt, ist die Ent-
wicklung und Erprobung von Formen einer individuellen Lernberatung. Diese erfordert eine
Diagnose der individuellen Lernvoraussetzungen, die Begleitung und Dokumentation der indivi-
duellen Lernwege sowie Formen der individuellen Rickmeldung und der Zielvereinbarung.

Dahinter steht die ldee, dass eine binnendifferenzierende Gestaltung des Unterrichts die Bera-
tung und Begleitung der Schulerinnen und Schuler auf Grundlage genauer Beobachtung und Di-
agnose notwendig macht, damit man individuelle Forderungen anbahnen kann (vgl.
Bathe/Boller/Kemper 2010: 19): ,Padagogische Diagnostik — hier verstanden als Prozessdiagnos-
tik — dient hier der Férderung von Schulerinnen und Schuilern und sollte darauf abzielen, Lernpro-
zesse im Kontext der bisherigen Lernentwicklung sowie der vorhandenen schulischen und aul3er-
schulischen Lernbedingungen qualitativ zu erfassen* (ebd.).

Die Begleitung der Lernprozesse beinhaltet zum einen die beratende Tatigkeit im Prozess des
individualisierten Unterrichtssettings. Hellrung bezeichnet dies als Lernprozessberatung, ,als be-
obachtungs- und verstehensbasierte Interaktion mit dem Ziel, Lernhandlungen nachzuvollziehen,
nachste Lernschritte zu planen und die fur den einzelnen Lerner oder die Lerngruppe in diesem
Prozess notwendigen Bedingungen zu schaffen* (Bastian/Hellrung 2011: 9). Zum anderen bein-
haltet Lernberatung eine beratende Té&tigkeit in institutionalisierten Formen, wie Eltern-Schiler-
Lehrer-Gesprache oder Lernstandsgesprache in Verbindung mit Zeugnissen. Diese dienen der
Reflexion und Planung von Lernschritten bezogen auf einen langerfristigen Zeitraum. Beide Vari-
anten haben das Ziel, die Verantwortung fur das Lernen nicht nur bei den Lehrerinnen und Leh-
rern zu belassen. Deshalb ist es unerlasslich, die Schulerinnen und Schuler sensibel und kompe-
tent fur die Reflexion ihrer eigenen Lernprozesse zu machen. Dafur sind Methoden und Instru-
mente hilfreich, die den Blick auf den eigenen Lernweg unterstitzen, wie zum Beispiel Logbu-
cher, oder die bei einer langerfristigen Reflexion des Lernprozesses und seiner Ergebnisse helfen,
wie zum Beispiel Selbsteinschatzungsbdgen. Dartber hinaus bietet die Einfuhrung und Erprobung
einer methodengestitzten Ruckmeldekultur Méglichkeiten, den Austausch Uber Lernprozesse —
auch zwischen den Schilerinnen und Schilern — systematisch zu gestalten und fruchtbar zu ma-
chen (vgl. Bastian/Combe/Langer 2005).

Die Lehrerinnen und Lehrer der Gemeinschaftsschulen wurden nach dem Einsatz verschiedener
Methoden und Instrumente zur Diagnose und Lernberatung gefragt. Diese kdonnen folgenderma-
Ren untergliedert werden:
e Instrumente und Methoden in der Verantwortung der Lehrkraft:
0 Beobachtungs-, Analyse- und Bewertungsbégen
o Forderpléane
0 Lernstands- und Entwicklungsberichte
e Testbasierte Instrumente:
o0 Lernausgangslagentests
e Dialogische Methoden:

0 Lernstands- bzw. Lernentwicklungsgesprache
0 Schuler-Eltern-Lehrer-Gesprache
o0 Bilanz- und Zielgesprache
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e Instrumente und Methoden zur Lernprozessreflexion von Schulerinnen und Schulern:

o Kompetenzraster

0 Lerntagebicher und Logbicher
o Portfolio

0 Selbsteinschatzungsbogen

e Instrumente der Schulerrickmeldung

Bei der Analyse der Nutzung dieser Methoden und Instrumente wird davon ausgegangen, dass
der Einsatz eines Instruments einer Unterkategorie bereits ausreichend ist, um eine individuelle
Diagnose und Lernberatung durchfihren zu kénnen, bzw. eine Lernprozessreflexion bei Schiler
Schilerinnen und Schillern zu initiieren. Der Einsatz mehrerer Instrumente einer Kategorie fuhrt
nicht notwendigerweise zu einem besseren Ergebnis. Deshalb wird bei der Auswertung der Anteil
der Lehrkréafte angegeben, die mindestens ein Instrument oder eine Methode der jeweiligen Ka-
tegorie einsetzen. Eine Ausnahme stellt die Kategorie Instrumente und Methoden in der Verant-
wortung der Lehrkraft dar: Der Aspekt ,Lernstands- und Entwicklungsberichte” wird gesondert
betrachtet, da diese in Erganzung oder als Alternative zu etablierten Zeugnissen eine exponierte
Stellung einnehmen.

Die Analyse der Daten zeigt, dass der Diagnose und Lernberatung in den Gemeinschaftsschulen
schulgruppentbergreifend eine hohe Bedeutung beigemessen wird. Dies zeigt sich auch daran,
dass in vielen Bereichen zwischen 2009 und 2011 deutlich positive Verdnderungen festzustellen
sind.

Besonders deutlich sind die Verdnderungen im Bereich der Lernprozessreflexion, so zum Beispiel
bei der gestiegenen Nutzung von Kompetenzrastern und Logbiichern — also bei den Instrumen-
ten, die zum einen auf die Einfihrung von und die Arbeit mit selbstregulativen Lernarrangements
schlieBen lassen und zum anderen die Verantwortung der Schulerinnen und Schuler fur ihren
Lernprozess besonders starken.

Diese positive Veranderung lasst sich Uber alle Gemeinschaftsschulen hinweg nachzeichnen,
wenngleich es deutliche Unterschiede zwischen den Schulen gibt. Umso positiver sind die Veran-
derungen vor dem Hintergrund zu bewerten, dass sich die Kollegien der Gemeinschaftsschulen
teilweise erheblich vergrofRert haben bzw. mehr Lehrkréafte in Gemeinschaftsschuljahrgéngen
unterrichten und an der Befragung teilgenommen haben.
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Abbildung 46: Instrumente und Methoden zur Diagnose und Lernberatung?

N
sop 2011 N—— 129
2009 55
Instrumente und Methoden in sG 2 2011 197
der Verantwortung der Lehrkraft 2009 76
so g 2011 NE— 136
2009 65
soq 2011 MENNETE 129
2009 55
Lernstands- und sG 2 2011 197
Entwicklungsberichte 2009 76
sz 2011 E—— 136
2009 65
s 1 2011 E— 129
2009 55
Testbasierte Instrumente SG 2 2011 197
2009 76
sg g 2011 E— 136
2009 65
sG 1 2011 83% 129
2009 55
Dialogische Methoden SG 2 2011 197
2009 76
sSG 3 2011 87% 136
2009 65
SG 1 2011 sl% 129
2009 55
Instrumente und Methoden zur
Lernprozessreflexion von SG 2 2011 . 197
Schiiler(inneyn 2009 76
sg3 2011 136
2009 65
s 1 2011 NE— 129
2009 55
Instrumente der o, 2011 TN 107
Schulerriickmeldung 2000 NG 76
sg3 2011 s 136
2009 65

Bei der Lernberatung werden vor allem zwei Formen genutzt: Instrumente, die Schulerinnen
und Schiler zur eigenstandigen Lernprozessreflexion anregen sowie Formen der dialo-
gischen Lernberatung. Instrumente beider Bereiche werden 2011 an allen Schulen von min-
destens 75 Prozent der Lehrkrafte eingesetzt. Im Bereich der Instrumente und Methoden in der
Verantwortung der Lehrkréfte zeigt sich, dass Lernstands- und Entwicklungsberichte schul-
Ubergreifend 2009 haufiger eingesetzt wurden als 2011. Eine mdgliche Erklarung fur diesen
Rickgang kénnte sein, dass der erste Gemeinschaftsschuljahrgang 2011 die neunte Jahrgangs-
stufe erreicht hat, in dem wieder Zensurenzeugnisse gefordert werden.

Die Nutzung dieser Instrumente und Methoden kann schuliibergreifend noch einmal weiter aufge-
schlisselt werden. Dabei wird erkennbar, dass sich insbesondere das Schuler-Eltern-Lehrer-
Gesprach, das an den Gemeinschaftsschulen eingefuihrt wurde, etabliert hat.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Gemeinschaftsschulen den besonderen Entwick-
lungsbedarf im Bereich der Diagnose und der Lernberatung annehmen und dass sich in diesem
Feld eindeutig positive Entwicklungen erkennen lassen. Damit ist eine Grundbedingung fir erfolg-
reiches Lehrerhandeln im Umgang mit Heterogenitdt — die Diagnose von Schillerkompetenzen

25 Die Prozentangaben geben wieder, wie viele der befragten Lehrkrafte mindestens ein Instrument der jeweiligen Kategorie einsetzen.
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und die darauf aufbauende individuelle Lernberatung — fester Bestandteil im Entwicklungsprozess
der Gemeinschaftsschulen.

Unterrichten von Schilerinnen und Schulern mit sonderpadagogischem Forderbedarf

Gemeinschaftsschulen verstehen sich als Schulen fiur alle Schilerinnen und Schiler, dies schliel3t
explizit auch Schulerinnen und Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf ein. Da-
mit mussen sich alle Lehrkrafte von Gemeinschaftsschulen darauf einstellen, auch Kinder und
Jugendliche mit sonderpadagogischem Forderbedarf zu unterrichten. Preuss-Lausitz benennt
unter Ruckgriff auf empirische Studien und die Auswertung von ,best practice” verschiedene As-
pekte, die dazu fuhren, dass ein integrativer bzw. inklusiver Unterricht besonders lernwirksam
und sozialintegrativ ist:

e ,Durch differenzierte Leistungsanspriiche an alle Schilerinnen und Schiler;
e durch den haufigen Wechsel zwischen unterschiedlichen Sozialformen;

e durch die Verwendung verschiedener, auch ,neuer’ Medien;

e durch sowohl kooperative wie auch individualisierte Ubungsformen;

e durch individuelle Bewertungen mit Selbst- und Lehrerbewertung;

e durch einen freundlich-anerkennenden und zugleich klar strukturierenden Lehrerstil
(Preuss-Lausitz 2011: 170ff).

Hinzu kommen eine Reihe von inklusionsférdernden Rahmenbedingungen, die sich unter ande-
rem auf die personelle Ausstattung, GrofRe der Lerngruppe und organisatorische sowie konzeptio-
nelle Einbindung beziehen (vgl. ebd.: 171ff).

Integrativer Unterricht bedeutet also in engerem Sinne Unterricht, der die Heterogenitat der
Schulerinnen und Schuler produktiv aufnimmt. Die genannten Merkmale stellen vor dem Hinter-
grund der bisher dargestellten Elemente des Unterrichts an Gemeinschaftsschulen keine neuen
oder anderen Herausforderungen dar.

Aus der Forschung zu integrativem Unterricht kdnnen Befunde angefiihrt werden, die verdeutli-
chen, dass ein integratives Unterrichten von Schilerinnen und Schulern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf insbesondere auch die Gestaltung von Binnendifferenzierung fordert: ,Im
integrativen Unterricht wird im Schnitt tatsachlich mehr Binnendifferenzierung, haufigerer Wech-
sel der Sozialformen und flexiblerer Medieneinsatz praktiziert als in vergleichbaren Parallelklas-
sen“ (ebd.: 174). Als besonders forderlich fur die Integration von Schulerinnen und Schilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf werden Schulen gesehen, bei denen die Selektion keine gro-
Re Rolle spielt und alle Bildungswege und Abschlisse moglich sind, wie dies die Gemeinschafts-
schulen vorsehen (vgl. ebd.: 174).

Zu den Effekten des integrativen Unterrichts auf die Leistung der Schiulerinnen und Schiler mit
und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf kdnnen ebenfalls Aussagen getroffen werden: Die
Schulleistungen der Forderschilerinnen und -schuler aller Forderbereiche sind im Vergleich mit
Schiilerinnen und Schiilern an Sonderschulen besser und sie erreichen eher bessere Abschlisse,
kommen eher in Ausbildung und erhalten eher feste Arbeitsplatze. Zugleich werden die Schulleis-
tungen von Schiulerinnen und Schulern ohne sonderpéddagogischen Forderbedarf nicht beeintrach-
tigt — in einigen Studien schneiden sie sogar besser ab als in Klasen ohne Férderschutlerinnen und
-schuler (vgl. ebd.: 174).

Im Rahmen der Befragung 2011 gaben 68 Prozent der befragten Lehrkrafte an, Schulerinnen und
Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf an ihrer Gemeinschaftsschule zu unterrichten.
Damit ist der Anteil seit 2009 im Mittel stabil geblieben (2009: 69 Prozent) — bei leichten Veran-
derungen auf Einzelschulebene und bei einer deutlichen Zunahme der Gesamtpopulation der
Lehrkrafte, die in den Gemeinschaftsschuljahrgdngen unterrichten.
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Lehrkrafte, die Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf unterrichten,
machen Angaben zur Gestaltung der Lernangebote, zum Effekt des gemeinsamen Lernens bei
Schulerinnen und Schulern sowie zu Effekten des Unterrichtens von Schilerinnen und Schilern
mit und ohne sonderpadagogischen Foérderbedarf auf die eigene Arbeit. Es zeigt sich: Wenn Lehr-
krafte Schilerinnen und Schuler mit sonderpadagogischem Férderbedarf unterrichten, halten sie
besondere Lernangebote fur sie bereit. Dabei schatzen sie die Mdglichkeit, diesen Schilerinnen
und Schilern ausreichend Lernzeit zur Verfigung zu stellen, als durchschnittlich bis tendenziell
gut ein. Die Einsché&tzung, dass der Unterricht von Schulerinnen und Schilern mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf sowohl fur das Lernen der Schulerinnen und Schiler als auch fur die eige-
ne Wahrnehmung von Heterogenitat positiv ist, nimmt von Schulgruppe 1 bis Schulgruppe 3 zu.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

Zur Gestaltung der Lernangebote gibt eine grof3e Mehrheit der Lehrkrafte in allen drei Schulgrup-
pen an, dass sie in ihrem Unterricht besondere Lernangebote fur Schiulerinnen und Schuler
mit sonderpadagogischem Forderbedarf zur Verfigung stellen (2011: SG1 M=3,17; SG2 M=
3,08; SG3 M=3,15). Auf Einzelschulebene gab es von 2010 bis 2011 bei den meisten Schulen
tendenziell eine leichte Zunahme dieses Vorgehens®®. An der Schule A sind die Veranderungen
besonders deutlich: 2010 gibt eine moderate Mehrheit und 2011 nunmehr eine grof3e Mehrheit
an, besondere Lernangebote fiir Schulerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf zur Verfigung zu stellen (2010: M=2,67; 2011: M=3,19). Weniger Lehrkrafte geben dage-
gen an, den Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf ausreichend
Lernzeit zur Verfugung stellen zu kdnnen. So schatzt 2011 eine Mehrheit der Lehrkrafte der
Schulgruppe 1 die Méglichkeit als durchschnittlich realisierbar ein (2011: M=2,57), wahrend die
Mehrheit der Lehrkrafte der Schulgruppen 2 und 3 die Mdglichkeit als positiv bzw. tendenziell
positiv einschatzen (2011: SG2 M=2,91; SG3 M=2,78). Die Unterschiede in der Beurteilung zwi-
schen 2010 und 2011 in Schulgruppe 2 werden maRgeblich durch die Aussagen der Lehrerinnen
und Lehrer aus der Schule E bestimmt, deren tendenziell negative Beurteilung 2010 (M=2,36)
von einer deutlich positiven Beurteilung der Mdéglichkeiten 2011 (M=3,29) abgeldst wird. Dage-
gen gibt weiterhin eine deutlich Mehrheit der Lehrkrafte der Schule J an, nicht ausreichend Lern-
zeit zur Verfugung stellen zu kénnen (2011 M=2,13).

Abbildung 47: Lehrkré&fte: ,,Ich stelle in meinem Unterricht besondere Lernangebote
zur Verfugung.*

N SD
201 3,17 58 73

SG 1
2010 3,14 57 74

SG 2
2010 2,86 78 85

SG 3
2010 2,95 55 104

26 Die Items zum Unterrichten von Schiilerinnen und Schillern mit sonderpadagogischem Forderbedarf wurden erst 2010 in den Fragebogen fiir
die Lehrkrafte aufgenommen.
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Abbildung 48: Lehrkré&fte: ,,Ich kann ausreichend Lernzeit zur Verfigung stellen,
damit sie auf ihrem Niveau lernen kbnnen.*

N SD

58 ,96
SG1

57 90

87 92
SG 2

81 97

78 91
SG 3

56 102

Zum Effekt des gemeinsamen Lernens bei Schilerinnen und Schilern mit und ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf kdnnen in den Einschatzungen der Lehrerinnen und Leh-
rer nur geringe Unterschiede zwischen den Schulgruppen festgestellt werden. So stimmt 2011
eine groRe Mehrheit der Lehrkrafte der Schulgruppen 2 und 3 der Aussage zu, dass die Schile-
rinnen und Schiler voneinander lernen kénnen (2011: SG 2 M=3,07; SG3 M=3,29), dabei gibt es
nur geringfligige Unterschiede zu 2010. Ebenso schatzt eine deutliche Mehrheit der Lehrkrafte
der Schulgruppe 1 das gemeinsame Lernen von Schilerinnen und Schillern mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf positiv ein (2011: SG1 M=2,98). MalRgeblich fur den leicht geringe-
ren Mittelwert in dieser Schulgruppe sind die Angaben der Lehrkréfte der Schule K. Hier zeigen
sich zwischen 2010 und 2011 deutliche Unterschiede (2010: M=3,13; 2011 M=2,68). Bei der
Bewertung dieser Unterschiede muss mit beriicksichtigt werden, dass das Unterrichten von Schii-
lerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf an der Schule in dieser Zeit stark
angestiegen ist (2010 geben 39 Prozent der Lehrkrafte an, Schilerinnen und Schiler mit sonder-
padagogischem Foérderbedarf zu unterrichten, 2011 sind es 57 Prozent) — dies ist im Vergleich
mit den anderen Schulen der stéarkste Anstieg.

Abbildung 49: Lehrkréafte: ,,In meinem Unterricht kdnnen Schuler(innen) mit und
Schuler(innen) ohne SEN voneinander lernen.*

N SD
201 2,98 59 ,80

SG 1
2010 3,12 58 95

SG 2
2010 2,96 83 .88

SG 3
2010 3,46 59 73

Zum Effekt des Unterrichtens von Schilerinnen und Schilern mit und ohne sonderpa-
dagogischen Forderbedarf auf die individuelle Wahrnehmung der Lernenden lassen sich
deutliche Unterschiede zwischen den Schulgruppen 1 und 2 sowie Schulgruppe 3 ausmachen.
Diese zeigen sich in den folgenden Befunden:

e Die Lehrerinnen und Lehrer der Schulgruppen 1 und 2 &uflern sich zu dieser Frage zu-
rickhaltend: 2011 gibt eine moderate Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer der Schul-
gruppen 1 und 2 an, dass sie durch den gemeinsamen Unterricht gelernt haben, bei allen
Schulerinnen und Schulern starker individuelle Lernfortschritte wahrzunehmen (2011:
SG1 M=2,61; SG2 M= 2,66).

e Auf Gruppenebene gibt es in Schulgruppe 2 keine Veranderung dieser Einschétzung zwi-
schen 2010 und 2011. In der Schulgruppe 1 dagegen liegt der Anteil der positiven Ein-
schatzungen der Lehrkrafte in der Befragung 2010 deutlich héher (M=3,00) als 2011
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(M=2,61). MaRgeblich wird diese Veranderung wiederum durch die deutlichen Unter-
schiede in der Einschatzung der Schule K bestimmt (2010: M=3,00; 2011 M=2,42).

e Auf Einzelschulebene gibt es innerhalb der Schulgruppe 2 sehr grof3e Unterschiede. Auf-
fallig sind dabei die Befunde der Schule I. Der Anteil der Lehrkrafte, die angeben, dass
sie durch den gemeinsamen Unterricht gelernt haben, bei allen Schilerinnen und Schi-
lern starker individuelle Lernfortschritte wahrzunehmen, ist von 2010 auf 2011 stark ge-
stiegen (2011 M=3,13). Im unteren Bereich der Effekteinschatzung ist die Schule J zu
nennen, bei der die Lehrkrafte den Effekt 2011 mehrheitlich als tendenziell gering ein-
schatzen (2011 M=2,13), dabei gibt es gleichbleibend einen sehr hohen Anteil Unterricht
von Schilerinnen und Schilern mit sonderpddagogischem Foérderbedarf an dieser Schule.

e Sowohl 2010 als auch 2011 gibt eine groRe Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer in
Schulgruppe 3 an, dass sie durch den gemeinsamen Unterricht gelernt haben, bei allen
Schulerinnen und Schulern stérker individuelle Lernfortschritte wahrzunehmen (2010:
SG3 M=3,15; 2011: SG3 M=3,28).

Abbildung 50: Lehrkrafte: ,,Durch den gemeinsamen Unterricht habe ich gelernt, bei allen
Schuler(innen) starker individuelle Lernfortschritte wahrzunehmen.*

N SD

SG 1
2010 3,00 54 102

SG 2
2010 2,65 85 ,88

SG 3
2010 3,15 59 ,76

AbschlielRend sollen diese Befunde mit den eingangs beschriebenen Gelingensbedingungen eines
integrativen Unterrichts in Beziehung gesetzt werden:

Grundsatzlich kann die Unterrichtsentwicklung an Gemeinschaftsschulen hin zu einer binnendiffe-
renzierenden Gestaltung einschlie3lich der Entwicklung von Diagnose und Lernberatung als gute
Voraussetzung fir das Unterrichten von Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf angesehen werden. Insbesondere fir die Schulen der Schulgruppe 3 kann festge-
halten werden, dass das Unterrichten von Schilerinnen und Schillern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf von den Lehrkréaften auch als persénliche Bereicherung wahrgenommen wird.
Inwieweit das schulibergreifend hohe Vorkommen von besonderen Lernangeboten fir Schilerin-
nen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf eher als kontraproduktiv, da nicht integ-
rations-fordernd, oder als Hinweis auf die Bericksichtigung von sehr unterschiedlichen Voraus-
setzungen verstanden werden kann, bleibt offen.

Zusammenfassung

Dieses Kapitel analysiert die Entwicklungsschritte der Gemeinschaftsschulen auf der Mikroebene
des Bildungssystems mit dem Fokus auf dem Handeln der Lehrerinnen und Lehrer im Umgang
mit Heterogenitat. Gefragt wird, wie Unterricht an Gemeinschaftsschulen und die individuelle
Begleitung von Lernprozessen gestaltet werden. Dariber hinaus werden Formen der professionel-
len Bearbeitung von Anforderungen im Umgang mit Heterogenitat untersucht.

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung zur Entwicklung des Unterrichts an Gemein-
schaftsschulen basieren auf quantitativen Befragungen von Lehrkraften und Schilerinnen und
Schilern sowie einer qualitativen Fallstudie. Sie lassen erkennen, dass die Lehrerinnen und Leh-
rer sich mit den Anforderungen an eine veranderte Unterrichtsgestaltung systematisch auseinan-
dersetzen und dass sie dabei Wege zu einem produktiven Umgang mit Heterogenitéat finden. Da-
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bei lassen sich, anknipfend an die eingangs vorgestellten Grundbedingungen des Lehrerhandelns
im Umgang mit Heterogenitat, drei Tendenzen zeigen:

e Lehrerinnen und Lehrer der Gemeinschaftsschulen haben mehrheitlich eine positive Ein-
stellung zu Heterogenitét; das heil3t, sie nehmen die Unterschiedlichkeit der Schilerinnen
und Schiiler eher als Potenzial denn als Belastung wahr.

e Bei den Unterrichtsarrangements ldsst sich eine Zunahme von binnendifferenzierenden
Arrangements erkennen; dabei zeichnen sich drei typische Varianten der inneren Diffe-
renzierung ab: Binnendifferenzierung durch Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus bzw.
differenzierende Aufgabenformate, Differenzierung durch kooperative Lernformen und
durch Differenzierung durch selbstregulative Lernarrangements.

e Die individuelle Lernberatung und die damit verbundene Kompetenzdiagnose sind fester
Bestandteil des Unterrichts an Gemeinschaftsschulen. Schwerpunkte der neuen Lernbera-
tungsformen liegen in dialogischen Formen der Lernberatung und der Initilerung von
Lernprozessreflexionen bei den Schiilerinnen und Schulern.

Im Einzelnen lassen sich die Ergebnisse im Bereich Unterrichtsentwicklung wie folgt zusammen-
fassen:

Ein GroRteil der Lehrkrafte der Gemeinschaftsschulen hat eine positive Einstellung zum Um-
gang mit Heterogenitat. Die Ergebnisse in Bezug auf die Wahrnehmung der Arbeitsbelastung
durch heterogene Lerngruppen deuten darauf hin, dass die Lehrkrafte der Berliner Gemein-
schaftsschulen Heterogenitat eher als Potenzial denn als Belastung wahrnehmen und somit eine
wichtige Voraussetzung fur die Gestaltung von differenzierenden Lernsettings mitbringen.

Die Ergebnisse einer Fallstudie zeigen, dass Lehrkrafte unterschiedliche Strategien wahlen, um
die Anforderungen der schulischen und unterrichtlichen Entwicklungsarbeit im Umgang mit hete-
rogenen Lerngruppen zu bewaltigen. Die Wahl der Strategien lasst sich im Zusammenhang mit
unterschiedlichen Deutungen der Anforderungen verstehen. Die rekonstruierten Deutungsmuster
nehmen dabei die Funktion einer Handlungsgrammatik ein, nach deren Regeln die Bearbeitung
von Entwicklungsaufgaben verlauft. Alle drei Deutungsmuster (Struktur, Person, Experiment)
unterstitzen die Lehrkrafte darin, jeweils spezifische Wege fir einen produktiven Umgang mit
Heterogenitat zu entwickeln. In allen untersuchten Fallen gelingt es so auf unterschiedliche Wei-
se, Heterogenitéat als Potenzial wahrzunehmen und zu nutzen.

Die Ergebnisse zeigen darlber hinaus, dass auch die Schilerinnen und Schiler mehrheitlich eine
positive Einstellung zum Lernen und Arbeiten in heterogenen Lerngruppen haben.

Hinsichtlich der Unterrichtswahrnehmung aus Schulersicht kann zusammenfassend festge-
stellt werden, dass die Neuntklasslerinnen und Neuntklassler der 13 an den Lernstandserhebun-
gen teilnehmenden Gemeinschaftsschulen ihren Lehrkraften insgesamt eine hohe diagnostische
Kompetenz und eine nachhaltige fachliche Unterstitzung bescheinigen. Den hdchsten Skalen-
wert verzeichnen die Deutschlehrkrafte, es folgen die Mathematik- und Englischlehrkréafte, etwas
geringer fallt er fur die Naturwissenschaftslehrkrafte aus, doch auch hier ist es immer noch eine
deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schuler mit (eher) positiven Einschatzungen. Bezogen
auf alle vier Facher streuen die Werte moderat um den Mittelwert, was auf eine recht konsistente
Schiulerwahrnehmung hinweist.

Eine vorrangig individuell ausgerichtete Leistungsbewertung nimmt eine grofe Mehrheit der
Neuntklasslerinnen und Neuntklassler sowohl im Englischunterricht als auch im naturwissen-
schaftlichen Unterricht wahr. Bezogen auf den Mathematikunterricht ist es eine deutliche Mehr-
heit und bezogen auf den Deutschunterricht eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schu-
ler, die eine (eher) positive Einschatzung angibt. Zugleich streuen die Werte in beiden Fachern
starker um den Mittelwert als in den beiden erstgenannten Fachern und weisen auf deutliche
Unterschiede der Schulerwahrnehmungen hin.

Eine hohe kognitive Aktivierung berichtet eine deutliche Mehrheit der Neuntkl&sslerinnen und
Neuntklassler bezogen auf den Mathematikunterricht, wahrend diese Unterrichtsdimension von
einer moderaten Mehrheit der Schuilerinnen und Schiler in den Fachern Deutsch und Naturwis-
senschaften (eher) negativ eingeschatzt wird (im Fach Englisch wurde dieser Aspekt nicht erho-
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ben). Die moderate Streuung der Werte um den Mittelwert lasst erneut auf eine recht einheitliche
Schulerwahrnehmung schliel3en.

Die Analysen zur Gestaltung des Unterrichts richten sich auf folgende Bereiche: Formen der
Binnendifferenzierung, Formen der Diagnose und Lernberatung sowie die Integration von Schule-
rinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf.

Ein typischer Weg der Implementierung von Binnendifferenzierung an Gemeinschaftsschulen
besteht darin, dass entsprechende Methoden in kleinen Schritten erprobt und institutionalisiert
werden. Nur wenige Schulen fihren von Beginn an umfassende Veranderungen ein. Dabei haben
die Gemeinschaftsschulen in den ersten drei Jahren der Pilotphase insgesamt einen fortgeschrit-
tenen Entwicklungstand erreichen kénnen; gleichzeitig wird erkennbar, wo es weiteren Entwick-
lungsbedarf gibt. Wurden 2009 an allen Schulen uberwiegend unaufwéndigere Methoden und
Instrumente der Binnendifferenzierung eingesetzt, so findet sich 2011 an vielen Schulen der
vermehrte Einsatz von Methoden mittlerer Komplexitat.

Bei der Binnendifferenzierung lassen sich drei unterschiedliche Arrangements identifizieren: Bin-
nendifferenzierung durch Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus bzw. differenzierende Aufga-
benformate, Binnendifferenzierung durch kooperative Lernformen und Binnendifferenzierung
durch selbstregulative Lernarrangements (zum Beispiel Lernzeit/Lernblro).
Gemeinschaftsschulen, die noch am Anfang der Erprobung von Binnendifferenzierung stehen,
nutzen schwerpunktmallig eine Bereitstellung von erganzenden Aufgaben fiur unterschiedlich
leistungsstarke Schulerinnen und Schiler. Die Mdglichkeiten der Binnendifferenzierung werden
dadurch gesteigert, dass jeweils ein weiteres Arrangement zur Differenzierung hinzugenommen
wird. Gleichzeitig zeigen die Befunde eine Entwicklung der Schulen Uber die Zeit: Dabei steigt
von 2009 bis 2011 der Anteil der Schulen, die weitere Formen der Differenzierung hinzunehmen.
Ein nachstes Entwicklungsziel sollte sein, dass alle Schulen in der Lage sind, auch Arrangements
des selbstregulierten Lernens einzusetzen — dies zu erreichen bleibt eine Anforderung fur die
Weiterfuhrung der Pilotphase.

Grundbedingungen fur erfolgreiches Lehrerhandeln im Umgang mit Heterogenitat — die Diagno-
se von Schulerkompetenzen und die darauf aufbauende individuelle Lernberatung — sind
feste Bestandteile in der Entwicklung der Gemeinschaftsschulen. Die Schulen messen der Diag-
nose und Lernberatung eine hohe Bedeutung bei, was sich in groRen Entwicklungsschritten von
2009 bis 2011 zeigt. Besonders deutlich ist der Zuwachs im Bereich der Lernprozessreflexion zu
erkennen, so zum Beispiel bei der Nutzung von Kompetenzrastern und Logbuchern — also den
Instrumenten, die zum einen auf die Einfuhrung und Arbeit mit selbstregulativen Lernarrange-
ments schlieBen lassen und zum anderen die Verantwortung der Schulerinnen und Schuler fur
ihren eigenen Lernprozess stéarken. Ein weiterer Schwerpunkt der neuen Formen der Lernbera-
tung liegt im Bereich der dialogischen Lernberatung. Instrumente beider Bereiche werden 2011
an allen Schulen von mindestens 75 Prozent der Lehrkrafte eingesetzt.

Die Veranderungen des Unterrichts mit einer deutlichen Zunahme von binnendifferenzierenden
Arrangements und die Entwicklungen im Bereich Diagnose und Lernberatung kdénnen auch als
gute Bedingungen fur das Unterrichten von Schilerinnen und Schillern mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf gesehen werden — wie umgekehrt die padagogische Arbeit mit diesen
Schulerinnen und Schilern die Weiterentwicklung einer differenzierenden Lernkultur unterstiitzen
kann. Daruber hinaus zeigt sich: Wenn Lehrkréafte Schulerinnen und Schuiler mit sonderpédagogi-
schem Forderbedarf unterrichten, halten sie besondere Lernangebote fiir sie bereit. Weniger
Lehrkrafte geben dagegen an, den Schuilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Férder-
bedarf ausreichend Lernzeit zur Verfiigung stellen zu kdnnen. Gruppenibergreifend stimmt ein
hoher Anteil der Lehrkrafte der Aussage zu, dass der Unterricht von Schilerinnen und Schilern
mit sonderpadagogischem Foérderbedarf fir den Lernprozess der gesamten Lerngruppe positiv ist.
Zum Effekt des Unterrichtens von Schilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf auf die individuelle Wahrnehmung der Lernenden machen die Lehrkrafte der drei
Schulgruppen unterschiedliche Angaben. Die Lehrerinnen und Lehrer der Schulgruppen 1 und 2
auBern sich zu dieser Frage zurlickhaltend, wahrend fir die Schulen der Schulgruppe 3 festgehal-
ten werden kann, dass das Unterrichten von Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf von einer groRen Mehrheit der Lehrkrafte auch als personliche Bereicherung
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eingeschatzt wird. Mit dieser Einstellung ist eine Haltung gegeniiber diesen Schilerinnen und
Schulern vorhanden, die eine Wahrnehmung von heterogenen Lernvoraussetzungen sowie einen
freundlich-anerkennenden und zugleich klar strukturierenden Lehrstil positiv beeinflussen kann.
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LERNEN AN GEMEINSCHAFTSSCHULEN

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus den Befragungen der Schulerinnen und Schuler und
einer Fallstudie zum Thema Lernen vorgestellt. Daruber hinaus werden Ergebnisse der Lern-
standserhebung sowie einer Schilerbefragung zur Lernmotivation und zu den fachbezogenen
Selbstkonzepten dargestellt.

Die Gemeinschaftsschule hat sich zum Ziel gesetzt, die Fahigkeiten und Fertigkeiten aller Schile-
rinnen und Schiler durch individuelle Férderung besser zu entwickeln und zu férdern. Dabei soll
durch selbststandiges Lernen und die Unterstutzung individueller Lernwege eine maximale Leis-
tungsentwicklung erméglicht werden (vgl. SenBildJugWiss 2012).

Mit der Analyse des Lernens an Gemeinschaftsschulen wird die Untersuchung von Schuleraktivi-
taten und Lernwegen im Rahmen von heterogenen Lerngruppen auf der Mikroebene des Bil-
dungssystems in den Blick genommen. Thematisiert wird dabei die Handlungsebene der Schule-
rinnen und Schuler; das heif3t auf Seiten der Lernenden werden die Nutzung von Lerngelegenhei-
ten, die Lernkompetenzen und die Lernleistungen untersucht.

Um das Lernen in heterogenen Lerngruppen bestmoéglich zu unterstitzen, entwickeln die Ge-
meinschaftsschulen spezifische binnendifferenzierende Lernarrangements und eine individuali-
sierte Lernberatung, wie in Kapitel 4 dargestellt. Ausgehend von einem Lernverstandnis in Anleh-
nung an Piaget und Dewey, dass Lernen ein konstruktiver Prozess ist, der eine handelnde und
denkende Aktivitat des Subjekts erfordert (vgl. zum Beispiel Oerter/Montada 2002: 440), riuckt
der Schuler und die Schulerin als handelndes Subjekt in den Vordergrund der Betrachtung, denn:
»Kein Schuler kann durch Binnendifferenzierung geférdert werden, der nicht von sich aus bereit
ist, sich auf ein entsprechendes Angebot einzulassen und aktiv mitzuarbeiten“ (Heymann 2010:
11). Deshalb soll in diesem Kapitel der Frage nachgegangen werden, inwieweit Schilerinnen und
Schiuler das Lernsetting fur ihre Lernprozesse nutzen.

. In Kapitel 5.1 werden quantitative Befunde zu Lernstrategien und Methodenkompetenz
der Schilerinnen und Schuler dargestellt.

. In Kapitel 5.2 werden auf Grundlage einer Fallstudie Erfahrungen von Schulerinnen und
Schiulern mit dem Lernsetting im Hinblick auf die Entwicklung ihres individuellen Bil-
dungsgangs rekonstruiert.

o In Kapitel 5.3 werden die Lernentwicklungen der Gemeinschaftsschilerinnen und -
schiler auf Basis der Ergebnisse der Lernstandserhebung vorgestellt.

. In Kapitel 5.4 werden auf der Grundlage von Befragungen von Schilerinnen und Schu-
lern im Rahmen der Lernstandserhebung Ergebnisse zur Lernmotivation und zu den
fachbezogenen Selbstkonzepten thematisiert.

Lernstrategien und Methodenkompetenz der Schilerinnen und Schuler

Die Gemeinschaftsschule ist darauf angelegt, Lernprozesse von Schulerinnen und Schulern
individueller gestalten und das Lernen besser fordern zu kdnnen. Die Schaffung von Vo-
raussetzungen fur die Unterstutzung von individuellen Lernprozessen liegt in der Verantwortung
der Lehrenden; die Verantwortung fur das Lernen liegt bei den Schulerinnen und Schulern (vgl.
Schreiber 1998: 10). Die Fahigkeit, ihr Lernen selbst zu regulieren, ist ein Bildungsziel fur Schu-
lerinnen und Schuler, das auf lebenslanges Lernen und Teilhabe an Gesellschaft abzielt (vgl.
Baumert 1993: 327); gleichzeitig ist der Erwerb dieser Fahigkeiten eine grofRe Herausforderung
fur die jungen Menschen, da es diese Kompetenz erst zu entwickeln gilt (vgl. Artelt 2000: 62).

Zur Konkretisierung dieser Anforderungen an selbstreguliertes Lernen beschreibt Boekaerts drei
Ebenen, die fur ein erfolgreiches Lernen zueinander in Beziehung gesetzt werden mussen: die
Regulation der Informationsverarbeitung (Wahl der kognitiven Strategien), die metakognitive
Steuerung des Lernens (Gebrauch metakognitiven Wissens zur Steuerung des Lernprozesses)
und die Regulation der Motivation (Wahl von Zielen und Ressourcen) (vgl. Boekaerts 1999). Zur
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Bewaéltigung dieser Anforderungen brauchen Schulerinnen und Schiler ein Methodenrepertoire,
das sie befahigt, im binnendifferenzierten Unterricht selbststandig und kooperativ zu Lernen (vgl.
zum Beispiel Klippert 2010). Schulen, die seit Jahren erfolgreich mit binnendifferenzierenden
Lernarrangements arbeiten, berichten, dass Schilerinnen und Schilern die eigenstandige Arbeit
umso besser gelingt,

e je selbststandiger sie bereits Uber verschiedene Methoden der Erarbeitung, Gestaltung
und Darstellung der Sache verfiigen,

¢ je mehr sie in die Planung der Lernprozesse einbezogen sind und

e je verantwortlicher sie in die Beurteilung des eigenen Lernprozesses und der Leistungen
einbezogen sind (vgl. Thurn 2006: 8).

Inwiefern mit der Forderung der Methodenkompetenz, der Kompetenz zur Nutzung verschiedener
Lernstrategien, der Partizipationskompetenz und der Selbstbeurteilungskompetenz gute Voraus-
setzungen flr ein erfolgreiches Lernen an Gemeinschaftsschulen geschaffen werden, kann an-
hand unterschiedlicher Befunde geprift werden:
¢ Methodenkompetenz und lernstrategische Kompetenz: In Kapitel 5.1.1 werden die Er-
gebnisse der Befragung der Schilerinnen und Schiler zur Methodenkompetenz ein-
schlief3lich der Planungskompetenz sowie zur Anwendung von Lernstrategien vorgestelit.

e Partizipationskompetenz: In Kapitel 6.2.1 wird dargestellt, welche Moéglichkeiten zur Par-
tizipation die Schulerinnen und Schiler im Rahmen der Unterrichtsentwicklung erdffnet
werden und wie sie genutzt werden.

e Selbstbeurteilungskompetenz: In Kapitel 4.4.3 wurde bereits dargestellt, dass an Ge-
meinschaftsschulen gruppentbergreifend den dialogischen Formen der Beratung Uber
Lernprozesse und Formen zur Lernprozessreflexion bei Schilerinnen und Schilern hohe
Bedeutung zugemessen wird. Mit Hilfe dieser Methoden und Instrumente sollen die Schi-
lerinnen und Schiler lernen, Verantwortung fir ihren eigenen Lernprozess zu Uberneh-
men. Inwieweit die eingefihrten Instrumente tatsachlich zu einer Entwicklung von
Selbstbeurteilungskompetenz fihren, kann erst im Rahmen von langerfristigen Untersu-
chungen festgestellt werden. Erste Anséatze dazu kénnen allerdings im Rahmen einer Fall-
studie zur Nutzung des Lernsettings rekonstruiert werden (vgl. Kapitel 5.2, hier insbe-
sondere Schilerin Laura).

5.1.1 Methodenkompetenz der Schilerinnen und Schiler

Wie die Schilerinnen und Schiler der Gemeinschaftsschulen ihre Methodenkompetenz einschat-
zen und wie sich diese von 2009 bis 2011 verédndert hat, lasst sich an drei gemeinschaftsschulty-
pischen Bereichen zeigen — ,,gemeinschaftsschultypisch® heit in diesem Fall, dass nach solchen
methodischen Kompetenzen und Fahigkeiten gefragt wird, die im Rahmen des Gemeinschafts-
schulunterrichts hilfreich sind bzw. bendtigt werden: insbesondere die Fahigkeiten zur selbst-
standigen Bearbeitung von Aufgaben sowie zur Nutzung kooperativer Arbeitsformen und selbst-
regulativer Lernarrangements.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

Arbeitstechniken zur Erarbeitung von Informationen

Die Schulerinnen und Schuler werden gefragt, inwieweit sie nach Informationen suchen und un-
bekannte Woérter nachschlagen kénnen. Dazu schatzt eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und
Schiler ihre diesbezlglichen Fahigkeiten gruppenibergreifend als hoch ein (2011: SG1 M=3,03
und M=3,01; SG2 M=3,34 und M=3,37; SG3 M=3,51 und M=3,55). Insbesondere bei den Schi-
lerinnen und Schilern der Schulgruppe 2 lasst sich eine deutlich positive Veranderung der
Selbsteinschatzung ihrer Fahigkeiten bei der Informationssuche beobachten.
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Abbildung 51: Schiler(innen): ,,Ich kann nach Informationen suchen.*

N SD
2011, 3,03 67 87
SG1
2009 3,00 54 73
SG 2
SG 3
2009 3,15 59 76

Abbildung 52: Schiler(innen): ,,Ich kann unbekannte Woérter nachschlagen.*

N SD

SG 1
201 3,37 91 76

SG 2
2009 3,17 244 79
2011 3,55 137 78

SG 3
2009 3,28 57 71

Kompetenzen in kooperativen Arbeitsmethoden

Die Schulerinnen und Schiler machen Angaben dazu, inwieweit sie mit einem Partner oder in
einer Gruppe zusammenarbeiten sowie in der Gruppe die Arbeit sinnvoll aufteilen kdnnen. Dabei
zeigt sich, dass schulgruppenubergreifend eine groRe Mehrheit diese Kompetenzen sehr positiv
einschatzt; auffallige Unterschiede zwischen den Schulgruppen gibt es nicht. Die Verdnderungen
von 2009 bis 2011 fallen gering aus. Allein der Anteil der Schilerinnen und Schiiler, die die Kom-
petenz, Arbeit in der Gruppe sinnvoll aufteilen zu kénnen, positiv einschatzen, steigt in allen
Schulgruppen etwas deutlicher an. Dies kann so gedeutet werden, dass mit zunehmenden Erfah-
rungen in der Gruppenarbeit aus Sicht der Schulerinnen und Schiler die Kompetenz wachst, die
Gruppenarbeit unter dem Aspekt von Arbeitsteilung sinnvoll zu nutzen. Bei den Einschatzungen
der Kooperationskompetenz gibt es einzig in Schulgruppe 1 eine leicht negative Veranderung von
2009 auf 2011.

Abbildung 53: Schuler(innen): ,,Ich kann ... in einer Gruppe die Arbeit sinnvoll aufteilen/... mit anderen
in einer Gruppe zusammenarbeiten/... mit einem Partner zusammenarbeiten.*

N SD
394 77
in einer Gruppe die Arbeit sinnvoll aufteilen
3,09 464 ,80
mit anderen in einer Gruppe zusammenarbeiten
mit einem Partner zusammenarbeiten
475 ,69

Da an den Gemeinschaftsschulen Unterricht und Binnendifferenzierung oftmals mit kooperativen
Arbeitsformen gestaltet werden, ist es positiv zu bewerten, dass sich dies auch in den Einschat-
zungen der Schilerinnen und Schuler bezuglich ihrer Kompetenzen widerspiegelt.
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Kompetenzen der Arbeitsplanung

Die Schulerinnen und Schuler machen Angaben dazu, inwieweit sie einen Arbeitsplan erstellen
kénnen. Dabei zeigen sich Unterschiede zwischen den drei Schulgruppen und es lassen sich zum
Teil deutliche Veranderungen feststellen. Eine grofe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler der
Gruppe 1 gibt 2011 an, dass sie einen Arbeitsplan erstellen kénnen, wéhrend sich noch 2009
positive und negative Einschatzungen zu dieser Kompetenz die Waage halten. Auch in Schul-
gruppe 2 sind 2009 die positiven und negativen Einschatzungen ausgeglichen — 2011 gibt dage-
gen bereits eine moderate Mehrheit an, einen Arbeitsplan erstellen zu kénnen. In Schulgruppe 3
schatzt sowohl 2009 als auch 2011 eine deutliche Mehrheit ihre Kompetenzen in der Arbeitspla-
nung positiv ein.

Abbildung 54: Schuler(innen): ,,Ich kann einen Arbeitsplan erstellen.*

N SD
76 82

SG 1
64 75
481 77

SG 2
228 ,88
373 73

SG 3
2009 2,83 149 ,76

Die positiven Veranderungen bei den Angaben zu dieser Kompetenz korrespondieren mit der
Erwartung, dass die zunehmende Erfahrung mit selbststandiger Arbeit innerhalb von selbstregu-
lativen Lernarrangements auch die Kompetenz verbessert, diese Arbeit selbststandig zu struktu-
rieren.

Anwendung grundlegender Lernstrategien

Die Lernstrategieforschung geht davon aus, dass mit der Entwicklung der Selbstregulation eine
zunehmende Differenzierung des Strategiewissens einhergeht und dies sowohl zu einer differen-
zierteren Verwendung von Lernstrategien als auch zu einer bewussteren Einschatzung des eige-
nen Strategiegebrauchs fuhrt (vgl. zum Beispiel Holtappels/Leffelsend 2003: 32; Leopold/Leutner
2002: 254; PISA-Konsortium 0.J.: 6). Infolgedessen kommt es Uber die Zeit zu einer kritischeren
— und realistischeren — Einschétzung dieser Kompetenzen. Daraus folgt fur die zu erwartenden
Werte, dass ein Ansteigen des Niveaus bei der Anwendung von Lernstrategien sich in gleichblei-
benden bzw. leicht sinkenden Werten bei der Selbsteinschatzung ausdricken kann.

Die Schulerinnen und Schuler der Gemeinschaftsschulen sind gebeten worden, ihre Fahigkeiten
zur Anwendung grundlegender Lernstrategien in drei Strategiebereichen einzuschatzen:

e Elaborierstrategien: Diese dienen dazu, die Bedeutung des Lernstoffes inhaltlich zu erfas-
sen. Diese Strategie ist kognitiv aufwandig und beinhaltet insbesondere die Verknupfung
neuer Lerninhalte mit bereits bestehenden Wissensstrukturen.

e Wiederholungsstrategien: Diese zielen ab auf das moéglichst wortgetreue Auswendiglernen
der Lerninhalte durch verbale oder schriftliche Wiederholung.

e Kontrollstrategien: Dies sind regulierende Strategien, die dazu dienen, den Lernfortschritt
zu Uberwachen (vgl. Holtappels/Leffelsend 2003).

Die Schulerinnen und Schiler machen differenzierte Angaben zu der Anwendung grundlegender
Lernstrategien und schatzen ihre Kompetenzen in den drei ausgewiesenen Lernstrategiebereichen
unterschiedlich ein.
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Folgende Tendenzen kdnnen beschrieben werden:

e Ein Vergleich der Angaben aller Schilerinnen und Schiler zu den Lernstrategien zeigt,
dass die Schulerinnen und Schuler der Schulgruppe 2 mehrheitlich ihre F&higkeiten leicht
geringer einschétzen als die Schulerinnen und Schuler der Schulgruppen 1 und 3.

e Der Anteil an Schilerinnen und Schiler, der die Fahigkeiten zur Nutzung von Lernstrate-
gien positiv einschétzt, steigt von den Elaborierstrategien Uber die Wiederholungsstrate-
gien zu den Kontrollstrategien an. Die unterschiedliche Einschéatzung der verschiedenen
Strategien weist zum einen darauf hin, dass die Schulerinnen und Schiler in der Lage
sind, Uber die Nutzung von Lernstrategien differenziert Auskunft zu geben (vgl. Holtap-
pels/Leffelsend 2003: 32). Zum anderen zeigen die Angaben, dass sie nach ihrer Ein-
schatzung die Anwendung von einfacheren Kontrollstrategien besser beherrschen als die
tiefergehenden Elaborierstrategien.

e Soweit sich zwischen 2009 und 2011 Veradnderungen in der Einschatzung der Fahigkeiten
zur Anwendung von Lernstrategien zeigen, haben diese mehrheitlich eine leicht anstei-
gende Tendenz.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

Eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schiler der Schulgruppen 3 schatzen ihre Fahig-
keiten in der Anwendung von Elaborierstrategien (zum Beispiel ,Ich Uberlege, wie der neue
Stoff mit dem zusammenhangt, was ich schon wei3.“) sowohl 2009 als auch 2011 positiv ein
(SG3 2009: M=2,66, 2011: M=2,73). In Schulgruppe 2 halten sich zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten die positiven und negativen Angaben zu dieser Lernstrategie die Waage (SG2 2009: M=2,46,
2011: M=2,48). In Schulgruppe 1 ist eine leicht positive Tendenz zu beobachten: Wahrend in
2009 eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schuler ihre Fahigkeiten positiv einschatzt,
ist es 2011 nunmehr eine deutliche Mehrheit (SG1 2009: M=2,70, 2011: M=2,82). Der Verande-
rung in Schulgruppe 1 liegen auf Einzelschulebene ein stark ansteigender ansteigenden Wert bei
der Schule K (2009: M=2,63; 2011 M=3,02) einerseits, ein abnehmender Wert bei der Schule M
(2009: M=2,77; 2011: M=2,59) zugrunde.

Abbildung 55: Schuler(innen): Elaborierstrategien

N SD
2011 [T 64 91

SG 1
2000 [N VTN o 72
2011 [T 188 .95

SG 2
2000 YT 247 72
2011 [T 187 95

SG 3
2000 T 156 .72

Bei den Angaben zur Anwendung von Wiederholungsstrategien (zum Beispiel ,Ich tbe so lan-
ge, bis ich die Aufgabe fehlerfrei kann.”) zeigt sich auf Ebene der Schulgruppen ein recht ahnli-
ches Bild. Eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schiler der Schulgruppen 3 schatzen
ihre Fahigkeiten in der Anwendung von Wiederholungsstrategien sowohl 2009 als auch 2011 po-
sitiv ein (SG3 2009: M=2,66, 2011: M=2,75). In Schulgruppe 2 halten sich zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten die positiven und negativen Angaben zu dieser Lernstrategie die Waage (SG2
2009: M=2,55, 2011: M=2,45). In Schulgruppe 1 schatzt zu beiden Erhebungszeitpunkten eine
deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schuler ihre Fahigkeiten positiv ein (SG1 2009: M=2,83
2011: M=2,96). Auf Einzelschulebene zeigt sich bei den Schulerinnen und Schulern der Schulen C
(2009: 2,33; 2011: 2,87) und K (2009: 2,75; 2011: 3,04) dass ein deutlich héherer Anteil seine
Kompetenzen positiv einschatzt, wahrend insbesondere bei den Schulen | (2009: 2,53; 2011:
2,30) und D (2009: 2,57; 2011: 2,41) der Anteil der positiven Einschatzungen abnimmt.



WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 101
BERICHT 2012

Abbildung 56: Schiler(innen): Wiederholungsstrategien

N SD
2011 [T 63 .88

SG 1
2009 2,83 70 ,61
2011 2,45 192 ,90

SG 2
2000 I 247 .60
2011 [ 7 187 90

SG 3
2000 T 159 .60

Die Fahigkeit, Kontrollstrategien anzuwenden (zum Beispiel ,Ich kontrolliere, ob ich die wich-
tigsten Dinge behalten habe.*), bewerten die Schilerinnen und Schiler besser als die Féhigkeiten
in den voranstehenden Lernstrategien: In den Schulgruppen 1 und 3 schétzt eine groRe Mehrheit
ihre Fahigkeiten positiv ein (2011: SG1 M=3,26; SG3 M=3,26); dabei steigt dieser Anteil in der
Schulgruppe sogar nochmals um 0,23. In Schulgruppe 2 ist der Anteil nicht ganz so hoch, den-
noch schatzt immer noch auch eine deutliche Mehrheit ihre Féhigkeit, Kontrollstrategien anzu-
wenden, als positiv ein (2011: SG2 M=2,90). Dabei gibt es auf Einzelschulebene in den meisten
Fallen eher geringe Veranderungen. Deutliche Unterschiede gibt es an der Schule C, an der nun
ein erheblich grélRerer Anteil, sich positiv in dieser Kompetenz einschéatzt (2009: M=2,56; 2011
M=3,36).

Abbildung 57: Schuler(innen): Kontrollstrategien

N SD
65 79

SG 1
70 ,64
192 ,88

SG 2
245 72
137 ,88

SG 3
156 72

Analysiert man einzelne Strategien der jeweiligen Bereiche, dann kann fur 2011 auf die folgenden
Auffélligkeiten hingewiesen werden:

e Im Bereich der Elaborierstrategien werden die Fahigkeiten zur Planung des Vorgehens:
»Ich denke mir zu den Sachen, die ich lernen muss, Beispiele aus.” (2011: gruppenuber-
greifend M=2,51) weniger positiv eingeschéatzt als die Fahigkeit zur Anwendung anderer
Strategien (M=2,67 bzw. M=2,68). Auffallend ist auch, dass in Schulgruppe 1 eine deutli-
che Mehrheit die Fahigkeit zur Anwendung der Strategie ,,Wenn ich etwas nicht verstehe,
suche ich nach zuséatzlichen Informationen® positiv einschatzt (2011: SG1 M=2,95), wéah-
rend die Einschatzungen der Schilerinnen und Schiler der Schulgruppe 2 sich dazu die
Waage halten und es in Schulgruppe 3 nur eine moderate Mehrheit ist, die sich positiv
einschatzt (2011: SG2 M=2,59; SG3 M=2,69).

e Im Bereich der Wiederholungsstrategien lasst sich bei der Strategie des mehrmaligen U-
bens ,Ich tUbe so lange, bis ich die Aufgaben richtig I6sen kann* gruppentbergreifend die
grofRte Veranderung beobachten (2009: M=2,56; 2011: M=2,87). Besonders hoch ist die
Veranderung in Schulgruppe 3 (2009: M=2,64; 2011: M=3,08). Wiederholungsstrategien
haben grundsatzlich die Funktion der Festigung der erlernten Inhalte. Mdglicherweise re-
sultiert die gestiegene Nutzung dieser Strategie aus einer grdl3eren volitionalen Bereit-
schaft zur Stabilisierung von Lerninhalten in Jahrgang 9 in Bezug auf baldige Schulab-
schlusse.
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e Im Bereich der Kontrollstrategien schétzen eine grof3e Mehrheit die Schulerinnen und
Schuler sich am stérksten darin ein, beim Lernen herauszufinden, was sie noch nicht ver-
standen haben (2011: SG1 M=3,34; SG2 M=2,95; SG3 M=3,40).

Zusammenfassend lassen sich zur Methodenkompetenz und zur Anwendung grundlegender Lern-
strategien positive Befunde zeigen. Methodische Kompetenzen, die Schilerinnen und Schler in
einem binnendifferenzierenden Unterricht bei der Bewaltigung der Anforderungen nitzen, sind
aus ihrer Sicht Uberwiegend gut ausgebildet. Dass die Schilerinnen und Schiler ihre Kompetenz
in Kontrollstrategien, das heildt, metakognitiven Strategien zur selbststdndigen Planung und
Uberwachung des Lernprozesses, am héchsten einschatzen, lasst sich mit aller Vorsicht wie folgt
deuten: Zum einen wird diese Strategie von den Schulerinnen und Schulern maoglicherweise stér-
ker angewendet als andere, sodass sie auf eine gréRere Erfahrung und Routine in diesem Bereich
zuruckgreifen konnen. Zum anderen wird dieser Strategiebereich méglicherweise auch starker
gefordert als andere — was auf eine bewusste Veranderung von Unterricht hinweist, indem die
selbststandige Uberwachung des Lernprozesses groReren Raum einnimmt. In diesem Sinne kon-
nen auch die Ergebnisse im Bereich der Arbeitsplanung gedeutet werden. Auch wenn es in die-
sem Bereich noch keine sehr guten Einschatzungen gibt, zeichnet sich eine positive Tendenz ab,
das heif3t die Nutzung von Methoden zur Arbeitsplanung nimmt beim Lernen von Gemeinschafts-
schulschulern zu.

Nutzung des Lernsettings fur die Entwicklung des Bildungsgangs

Phoebe Hinnrichs

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Schulerfallstudie ,,Nutzung des Lernsettings fur
die Entwicklung des Bildungsgangs* dargestellt. Die Forschungsfrage dieser Studie lautet: ,,Wie
nutzen die unterschiedlich leistungsstarken Schulerinnen und Schuler die strukturellen
Besonderheiten der Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin fur die Entwicklung ihres
Bildungsgangs?“.

Als theoretische Rahmung wird auf die Bildungsgangforschung Bezug genommen, welche Lern-
und Bildungsprozesse unter den gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen erforscht und dabei
die empirische Rekonstruktion von individuellen Lernverlaufen in den Mittelpunkt stellt (vgl. zum
Beispiel Schenk 2005: 9). Auf die Pilotphase Gemeinschaftsschule Berlin bezogen bedeutet dies,
herauszufinden, wie es den Schilerinnen und Schilern gelingt, in der Auseinandersetzung mit
den strukturellen Bedingungen des Schulversuchs ihre eigene Lernbiografie zu gestalten. Die
Fallstudie hat ergeben, dass alle sechs einbezogenen Schiilerinnen und Schiler den Schulversuch
fur die Entwicklung ihres Bildungsgangs produktiv nutzen kénnen. Dabei spielt weder eine Rolle,
ob die Schulerinnen und Schiler eher leistungsstark oder leistungsschwach sind, noch wie weit
das Unterrichtssetting der jeweiligen Gemeinschaftsschule zum Zeitpunkt der Erhebung entwi-
ckelt war, also ob bereits bestimmte Lernarrangements oder Lerninstrumente in Hinblick auf die
heterogene Lerngruppe und das individualisierte Lernen eingefuhrt waren. Was sich als relevant
bezlglich der strukturellen Besonderheiten des Unterrichts an Gemeinschaftsschulen fir die Ent-
wicklung der Bildungsgange erweist, kann mit den (vorlaufigen) Ergebnissen dieser Studie ge-
zeigt werden.

Im Folgenden werden die Entwicklungsverlaufe zweier Schilerinnen an unterschiedlichen Ge-
meinschaftsschulen (Schule C und Schule K) und damit auch in unterschiedlichen Unterrichtsset-
tings dargestellt. Anhand dieser soll exemplarisch gezeigt werden, was verschiedenen Schilerin-
nen bei der Entwicklung ihres Bildungsgangs hilft und was die Entwicklung ihres Bildungsgangs
beeintrachtigt. Im Fazit werden die strukturellen Besonderheiten des Unterrichts an Gemein-
schaftsschulen hervorgehoben, die sich als bedeutsam fur die Entwicklung des Bildungsgangs von
Schilerinnen und Schilern in heterogenen Lerngruppen an Gemeinschaftsschulen gezeigt haben.
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Schilerin Gamze

Gamzes Gemeinschaftsschule gehodrt zur Schulgruppe 1. Demnach zeichnet sich die Schule durch
einen sehr hohen Migrantenanteil, einen niedrigen Sozialstatus der Schulerfamilien, wenig kultu-
relle Ressourcen in den Elternh&usern und ungunstige Lernausgangslagen der Schilerinnen und
Schulern aus. Die Unterrichtsentwicklung hat zum Zeitpunkt der Datenerhebung (erstes Jahr der
Pilotphase) in den Klassen der Jahrgangsstufe 7 erst in einem sehr geringen MalRe stattgefunden,
sodass auf Unterrichtsebene noch keine strukturellen Verdnderungen wie beispielsweise die Ver-
dnderung des Stundenplans zugunsten eines individualisierten Lernens oder die Einfihrung klas-
senubergreifender Lerninstrumente vorgenommen wurden. Vielmehr muss im ersten Gemein-
schaftsschuljahr jede Lehrkraft ihren eigenen Weg im Umgang mit der heterogenen Lerngruppe
finden, was in erster Linie durch eine Bereitstellung von Aufgabenblattern auf unterschiedlichen
Anforderungsniveaus versucht wird. Wie an allen Gemeinschaftsschulen werden zu diesem Zeit-
punkt vierteljahrlich die Schuler-Eltern-Lehrer-Gesprache durchgefuhrt.

Die Schulerin Gamze ist eine durchschnittlich leistungsstarke Schulerin mit Migrationshintergrund
aus bildungsfernem Elternhaus. Trotz hoher Lernmotivation besitzt Gamze ein niedriges schuli-
sches Selbstbewusstsein: Sie traut sich alleine wenig zu und hat oft Angst, die Erklarungen der
Lehrkrafte nicht zu verstehen.

Was hilft Gamze bei der Entwicklung ihres Bildungsgangs im Kontext der strukturellen Besonder-
heiten von Gemeinschaftsschule?

Die Méglichkeit, an der Gemeinschaftsschule alle Bildungsabschliisse erreichen zu kdnnen, hilft
Gamze dabei, eine neue Bildungsgangperspektive zu entwickeln. Trotz ihres bildungsfernen El-
ternhauses traut sie sich nun das Abitur zu:

Fruher dachte ich, ich schaffe es nicht [Abitur; Anm. PH]. Aber seit ich hier bin denke ich: ,Vielleicht
schaffe ich es ja doch” [GII 727f].

Neben der strukturellen Perspektive der verschiedenen Bildungsabschlisse helfen Gamze auch
die besonderen padagogischen Umgangsformen der Lehrkrafte, sich ein hoéheres Bildungsziel
zuzutrauen. Die péadagogischen Umgangsformen an der Gemeinschaftsschule heben sich nach
Gamzes Einschétzung von der Praxis anderer Schulen ab:

Ich denke nicht, dass ich so gut wéare, wenn ich auf eine Realschule gegangen ware. Meine ganzen
Freunde auf den Realschulen verstehen nichts, die werden viel harter rangenommen [GIl 474ff].

Zu den besonderen padagogischen Umgangsformen gehéren ein respektvolles Miteinander und
die Anerkennung der Unterschiedlichkeit der Lernenden. So erfahrt Gamze die Gemeinschafts-
schule als einen ,normativen Schutzraum®:

Melden tu ich mich jetzt auch 6fter. Friher habe ich mich das nie getraut. [...] Hier lachen die nicht.
Weil wir das nicht durfen, weil ja jeder irgendwo seine Schwachen hat [Gl 128-134].

Das Wissen darum, dass an der Gemeinschaftsschule respektvolle Umgangsregeln gelten, auf die
sie sich berufen kann, hilft Gamze bei der Weiterentwicklung ihres Lernverhaltens: Sie beteiligt
sich verstarkt am Unterricht. Ebenso nutzt Gamze die individualisierten Unterrichtsphasen, die sie
als weniger ,anstrengend“ und ,hektisch* im Vergleich mit lehrerzentrierten Unterrichtsphasen
erlebt, fur die Weiterentwicklung ihres Lernverhaltens: Die Moéglichkeit, in individualisierten Un-
terrichtsphasen im Team zu arbeiten, das eigene Lernen mit Hilfe von Ldsungsblattern eigen-
standig kontrollieren zu kdénnen, sich mit Hilfe des Schuler-Eltern-Lehrer-Gesprachs Lernziele zu
setzen, sowie die individuelle Betreuung seitens der Lehrkraft gibt ihr die Sicherheit, die sie zur
Entwicklung eines selbstbewussteren Lernverhaltens bendtigt. Trotz des noch eher niedrigen
Stellenwerts des selbstverantworteten Lernens an ihrer Schule kann Gamze also Erfahrungen mit
eigenverantwortetem Lernen sammeln und diese fur ihr Lernen nutzen.

Was beeintrachtigt Gamze bei der Entwicklung ihres Bildungsgangs im Kontext der strukturellen
Besonderheiten von Gemeinschaftsschule?

Gamzes Erfahrungen aus dem ersten Jahr der Pilotphase zeigen, dass sie sich sowohl in individu-
alisierten Phasen als auch in lehrerzentrierten Phasen — durch h&ufiges und langsames Erklaren —
gut betreut fuhlt und sie beide Unterrichtsformen fur ihre Lernentwicklung nutzen kann. Im zwei-
ten Jahr fuhren die lehrerzentrierten Unterrichtsphasen hingegen dazu, dass Gamze sich sowohl
unter - als auch Uberfordert fuhlt:
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Ich langweile mich, wenn die Lehrer zu viel sprechen [..] und tausendmal das Gleiche sagen, weil
einer das nicht versteht, wir aber schon viel weiter sind und immer warten mussen, bis die anderen
fertig sind [GII 245-248]. [...]

Es gibt auch richtig gute Schuler in unserer Klasse, die weiter sind als wir. Unsere Lehrerin muss uns
das dann tausendmal erklaren, weil wir Gberhaupt nichts verstehen. Und ich glaube, das stresst den
Lehrer dann auch und dann machen sie einfach weiter [GIl 108-111].

Gamzes Lernentwicklung wird insofern beeintréchtigt, als sie sich in lehrerzentrierten Unter-
richtsphasen sowohl unter- als auch Uberfordert fuhlt. Den Lehrkraften gelingt es offensichtlich
noch nicht gut genug, der heterogenen Schulerschaft gerecht zu werden. Dies kénnte auf die zu
diesem Zeitpunkt noch nicht ausreichend fortgeschrittene Entwicklung von differenzierten und
individualisierten Lernarrangements in einzelnen Fachern zurtckzufuhren sein.

Ein weiterer Aspekt, der Gamzes Lernentwicklung beeintrachtigt, ist der noch nicht ausreichend
vermittelte Grundsatz des selbstverantworteten Lernens. Insbesondere im ersten Jahr scheint
Gamze das Wissen darum zu fehlen, dass es ein Ziel des Unterrichts an der Gemeinschaftsschule
ist, den Schulerinnen und Schilern Verantwortung fur ihren Lernprozess zu Ubertragen. So ist sie
unsicher bezuglich des Zwecks individualisierter Unterrichtsphasen (vgl. GIl 530 ff.) und auch
ihre Bezeichnung des Schuler-Eltern-Lehrer-Gesprachs als ,Elterngesprach”, bei dem ,Schuler
mitkommen durfen”, weist darauf hin, dass sie das Ziel des selbstverantworteten Lernens noch
nicht mit dem Konzept Gemeinschaftsschule in Verbindung bringt (vgl. GI 311 ff.; G Il 611).
Diese noch nicht hinreichend ausgeprégte Explikation von besonderen Elementen der Gemein-
schaftsschule fuhrt dazu, dass Gamze ihre reflexiven Fahigkeiten noch nicht ausreichend nutzen
kann. Dass Erfahrungen mit diesen Lernarrangements diese Fahigkeiten zur Entfaltung bringen
koénnen, zeigen ihre Beschreibungen des Schiler-Eltern-Lehrer-Gesprachs im zweiten Jahr. Im
zweiten Jahr erfahrt sie sich als eine aktive Teilnehmerin, die in dem Gesprach Erwartungen au-
Rert und Schwierigkeiten bezlglich des eigenen Lernens thematisiert (vgl. GIl 617-621). Trotz
der Schwierigkeiten der Anfangsphase, die sich hier in einer nicht hinreichenden Erklarung von
Konzeptelementen der Gemeinschaftsschule zeigen, gelingt es Gamze, die dadurch entstandenen
Unsicherheiten zu uUberwinden.

Schilerin Laura

Lauras Gemeinschaftsschule gehoért zur Schulgruppe 3. Demnach zeichnet sich die Schule durch
einen niedrigen Migrantenanteil, einen hohen Anteil an Eltern mit (Fach-)Hochschulreife, einen
hohen Buchbestand in den Elternhdusern und gunstige Lernausgangslagen der Schulerinnen und
Schuler aus. Die Unterrichtsentwicklung in der 7. Jahrgangsstufe ist zu Beginn des Pilotprojekts
bereits weit fortgeschritten, im Zentrum steht das Konzept des selbstverantworteten Lernens. Es
gibt eine Unterteilung in fachbezogene lehrerzentrierte und offene individualisierte Unterrichts-
phasen (Lernzeit) sowie neben den Schiler-Eltern-Lehrer-Gesprachen und Selbsteinschatzungs-
bégen das Instrument Logbuch, das bei der Organisation und Strukturierung der individualisier-
ten Phasen hilft.

Die Schulerin Laura ist eine leistungsstarke, lernmotivierte Schiulerin aus bildungsnahem Eltern-
haus mit groRem schulischem Selbstbewusstsein. Laura steht hinter dem Konzept der Gemein-
schaftsschule: Sie identifiziert sich mit dem Konzept des selbststandigen Lernens und Ubernimmt
Verantwortung fur die Entwicklung der Gemeinschaftsschule.

Was hilft Laura bei der Entwicklung ihres Bildungsgangs im Kontext der strukturellen Besonder-
heiten von Gemeinschaftsschule?

Laura nimmt die Gemeinschaftsschule mit dem Ziel des selbstverantworteten Lernens als eine
gute Schulform fur sich wahr:

Auf einer anderen Schule hatte ich einen ganz anderen Leistungsdruck gehabt. Und da hatte ich
mich auch nicht so entwickelt wie jetzt. Jetzt habe ich die Einstellung, dass ich wirklich etwas schaf-
fen will. [...] Ich glaube auf einer anderen Schule hatte mich alles nur noch genervt. Und dann wéaren
meine Noten auch dementsprechend gewesen [LIl1 1024-1030].

Laura misst der Moglichkeit zum selbstverantwortlichen Lernen an ihrer Gemeinschaftsschule —
anders als Gamze — einen hohen Stellenwert zu. Sie erkennt im Verlauf des ersten Schuljahres
immer deutlicher, dass ihr die Schule die Moéglichkeit bietet, sich bestméglich zu entwickeln und
Verantwortung fur ihren Lernprozess zu ubernehmen. Diese Mdglichkeiten zur Verantwortungs-
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Ubernahme nutzt sie fur ihre Bildungsgangentwicklung, beispielsweise indem sie sich im Rahmen
der Logbuch-AG aktiv an der Unterrichtsentwicklung beteiligt oder indem sie sich eigenstéandig als
Lernhilfe eine Ubersicht fur die noch zu erledigenden Aufgaben in den Lernzeitstunden schafft.
Wie Gamze, so erfahrt auch Laura den Umgang seitens der Lehrkrafte mit den Lernenden an der
Gemeinschaftsschule als einen besonderen. Dies macht sie an der Einfuhrung der individualisier-
ten Unterrichtsphase Lernzeit fest:

In einer Gemeinschaftsschule ist das nicht so, dass du Frontalunterricht hast und es dann verstehen
musst, sondern dass die Lehrer auch wirklich auf dich eingehen [LIl1 947-949].

Auch wenn sie im ersten Jahr noch die Erfahrung macht, dass sie eine intensivere Betreuung
benétigt (s.u.), so sorgt insbesondere die Einfihrung des Coachgruppensystems im zweiten Jahr
fur eine konsequente individuelle Betreuung wéahrend der Lernzeit, was Laura bei ihrer Lernent-
wicklung hilft. Wie eine solche Unterstitzung aussehen kann, zeigt folgendes Beispiel:

In Englisch hatte ich eine Zeit, wo ich mich total unterfordert gefiuhlt habe. Da haben wir [Anm. PH
die Lehrerin und ich] aufgeschrieben, dass ich in Englisch noch effektiver arbeiten soll. [...] Und da
habe ich als Ziel aufgeschrieben, dass ich Englisch wirklich kann und auch will. Und in Englisch auch
selbstéandig arbeiten will, also nicht in Gruppen, weil das fur mich dann nicht so effektiv ist [LIl1 848-
859].

Laura nutzt die individuelle Beratung, um sich in Englisch héhere Lernziele zu setzen. Ebenso
nutzt sie das Logbuch, um ihre Lernzeiten eigenstandig zu strukturieren sowie sich Lernziele zu
setzen:
Erst gucke ich in mein Logbuch. Gucke, ob ich Lernzeitaufgaben aufhabe, die ich fur den Tag oder
den nachsten Tag noch machen muss. [...] Wenn man sich ein Tagesziel ins Logbuch schreibt, dann
denkt man schon immer: ,,Ja, das mdchte ich jetzt auch erfullen“ [LIl1 380-385].

Was beeintrachtigt Laura bei der Entwicklung ihres Bildungsgangs im Kontext der strukturellen
Besonderheiten von Gemeinschaftsschule?

Die Ubernahme des Gemeinschaftsschulziels zum Erwerb von selbstregulativen Kompetenzen hilft
Laura, ihren Bildungsgang weiterzuentwickeln. Doch trotz ihres Anspruchs, bereits zu Beginn des
Pilotprojekts eine selbstregulierte Lernerin zu sein, offenbaren ihre Lernvorstellungen im ersten
Jahr noch eine traditionelle Sicht auf Lernen: Immer wieder spricht sie von dem Wunsch nach
einer konsequenten, hart durchgreifenden Lehrkraft und nach einem Unterricht, bei dem alle
Schulerinnen und Schuler der Lehrkraft ,,folgen” (vgl. LI 157; 170; 182; 189; 201; 214). Es zeigt
sich eine Diskrepanz zwischen Lauras Ziel, selbststandig lernen zu wollen, und dem Bedurfnis
nach starkerer Fremdregulierung. Dieses Spannungsverhaltnis wird durch die anfangs noch weit-
gehend strukturlose Umsetzung des individualisierten Settings Lernzeit verstéarkt und sorgt dafur,
dass sich selbst eine lernmotivierte, selbstreflektierte Schilerin wie Laura mit dem Unterrichts-
setting Lernzeit Uberfordert fuhlt und sich zur Unterstitzung Fremdregulation winscht:

Da wurde man so ein bisschen ins kalte Wasser gestof3en mit der Lernzeit. Da mussen wir ja erst
mal selber mit klar kommen, das ist ja alles neu mit dem selbststéandigen Lernen. Na klar waren wir
davor auch schon selbststandig, aber nicht so selbststandig, wie man es jetzt sein muss. [...] Es wére
fur mich besser, wenn die Lehrer immer gucken: Was hast du in der Lernzeit gemacht, was hast du
geschafft? [LI 671-675; LI 403].

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das zu offene, das heil3t, noch nicht durch hinrei-
chende Strukturen gestiitzte — Arrangement der Lernzeit Laura zunéchst daran hindert, ihre Mo-
tivation als selbststandige Lernerin fur ihre Lernentwicklung zu nutzen.

AbschlielRend kénnen Aspekte benannt werden, die fur die Entwicklung von Bildungsgangen im
Kontext der strukturellen Besonderheiten von Gemeinschaftsschule hilfreich bzw. beeintrachti-
gend sein kdnnen. Als hilfreiche strukturelle Besonderheiten erweisen sich vor allem die Moglich-
keit, alle Bildungsabschlisse erreichen zu kénnen, die besonderen padagogischen Umgangsfor-
men bei der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen sowie die individualisierenden Lernarrange-
ments. Als beeintrachtigend erweist sich, dass das Setting an Gamzes Schule im zweiten Jahr des
Schulversuchs noch zu geschlossen ist, um der heterogenen Lerngruppe ausreichend gerecht zu
werden, das Unterrichtssetting an Lauras Schule hingegen noch zu offen ist, um im ersten Ge-
meinschaftsschuljahr eine optimale Entfaltung der Lernmotivation zu ermdglichen. Gleichzeitig
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lasst sich — auch nach Analyse der weiteren Falle — erkennen, dass alle interviewten Schulerinnen
und Schuler ihre Bildungsgénge durch die strukturellen Besonderheiten der Gemeinschaftsschule
erfolgreich (weiter)entwickeln kdnnen. Dabei zeigen die Falle weitere strukturelle Merkmale des
Unterrichts an Gemeinschaftsschulen, die die Entwicklung des Bildungsgangs positiv beeinflussen
kénnen. Dazu gehdren die heterogene Lerngruppe selbst, das heil3t das gemeinsame Lernen und
die Erfahrung der gegenseitigen Hilfe, das ganztédgige Lernen sowie die Kontinuitat der Schullauf-
bahn.

Die Auswirkungen der strukturellen Besonderheiten der Gemeinschaftsschule auf die Bildungs-
gangentwicklung der Schilerinnen und Schiler weisen dabei eine Nahe zu den von Deci und Ry-
an bestimmten wesentlichen Voraussetzungen fur die Entwicklung von Interesse und Motivation
auf (vgl. Deci/Ryan 1993): So férdern die Moglichkeit, alle Bildungsabschlisse erreichen zu kén-
nen, sowie der Grundsatz, alle Schilerinnen und Schuler bestmdglich in ihren individuellen Lern-
prozessen zu unterstiutzen, die Kompetenzerfahrungen der Schilerinnen und Schuler die beson-
deren padagogischen Umgangsformen im Rahmen der heterogenen Lerngruppe vermitteln ihnen
das Gefuhl der sozialen Eingebundenheit und Sicherheit und das individualisierte Lernen ermdg-
licht ihnen Autonomieerfahrung. In diesem Sinne, gelingt es den untersuchten Gemeinschafts-
schulen in besonderer Weise, die Schilerinnen und Schiiller zum Lernen und zur aktiven Gestal-
tung ihres Bildungsgangs zu motivieren und das auch dann, wenn die Unterrichtsentwicklung sich
noch in der Anfangsphase befindet.

Ausgewahlte Ergebnisse der Lernstandserhebung — Lernstande und Lernentwicklungen
in den untersuchten Kompetenzbereichen

Stanislav Ivanov, Roumiana Nikolova & Ulrich Vieluf

In den folgenden Abschnitten wird tber die Ergebnisse der Lernstandserhebung in den funf
untersuchten Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstandnis, Deutsch-Rechtschreibung, Englisch
(allgemeines Sprachverstandnis), Mathematik und Naturwissenschaften (Grundbildung) berichtet.
Dargestellt werden jeweils die Lernstande zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 (Mittelwerte und Leis-
tungsstreuung) sowie die Lernzuwéachse seit der ersten Testung zu Beginn der Jahrgangsstufe 7
derjenigen Schulerinnen und Schiler, die an beiden Erhebungen teilgenommen haben. Um die
erreichten Lernstdnde und Lernentwicklungen einschatzen zu kénnen, werden sie fur die drei
nach den Belastungsindizes der Schulen gebildeten Schulgruppen (vgl. Kapitel 2.4) getrennt
ausgewiesen und den jeweiligen Referenzwerten der Hamburger Vergleichsgruppen gegeniber-
gestellt.

Deutsch: Leseverstandnis

Die folgende Abbildung gibt die Lernstdnde der Schilerinnen und Schiler an den 13 teilnehmen-
den Berliner Gemeinschaftsschulen zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 im Kompetenzbereich
Deutsch-Leseverstandnis wieder, differenziert nach den drei Schulgruppen (grine Saulen). Zum
Vergleich werden die Referenzwerte der Hamburger Vergleichsgruppen angegeben (gelbe
Saulen).
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Abbildung 58: Lernstande Deutsch-Leseverstandnis im Vergleich
(Mittelwerte = eine Standardabweichung)
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Die mittleren Lernstdnde der drei Berliner Schulgruppen differieren um 15 Skalenpunkte
(Gruppe 2 vs. Gruppe 1) bzw. 13 Skalenpunkte (Gruppe 3 vs. Gruppe 2), das entspricht
Effektstarken von d = 0,56 bzw. d = 0,46. Die entsprechenden Differenzwerte der Hamburger
Vergleichsgruppen unterscheiden sich mit 13 bzw. 14 Skalenpunkten und Effektstarken von
d =0,49 und d = 0,51 nur geringfligig von den Berliner Werten. Alle drei Berliner Gruppen
verzeichnen mit Effektstarken von d =0,23 (Gruppe 1), d=0,30 (Gruppe 2) und
d = 0,29 (Gruppe 3) deutlich héhere Lernstdande im Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstdndnis
als ihre Hamburger Vergleichsgruppen.

Dies ist vor allem darauf zuriickzufiihren, dass in allen drei Schulgruppen die Berliner Schulen
eine deutlich stéarker besetzte Leistungsspitze und weniger Schulerinnen und Schiler mit erhebli-
chen Lernruckstdnden aufweisen, wie Abbildung 59 anhand der jeweiligen Leistungsverteilungen
veranschaulicht. Dazu wurden die Schilerinnen und Schuler nach ihrer Testleistung einem von
funf Leistungsbereichen zugeordnet: Der Leistungsbereich | (rote Balkenabschnitte) umfasst die
Testergebnisse der 10 Prozent leistungsschwéchsten Schulerinnen und Schuler des Hamburger
KESS-Jahrgangs (Referenzgruppe), der Leistungsbereich 11 (hellrote Balkenabschnitte) die
Prozentrdnge 11 bis 25 der Referenzgruppe, der Leistungsbereich Ill (gelbe Balkenabschnitte)
die Testergebnisse der mittleren 50 Prozent der Referenzgruppe, der Leistungsbereich IV (hell-
grune Balkenabschnitte) die Prozentrange 76 bis 90 der Referenzgruppe und der Leistungs-
bereich V (dunkelgriine Balkenabschnitte) die Testergebnisse der leistungsstarksten 10 Prozent
der Referenzgruppe.



WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 108
BERICHT 2012

Abbildung 59: Leistungsverteilung Deutsch-Leseverstandnis im Vergleich
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Sowohl die drei Berliner Schulgruppen als auch die entsprechenden Hamburger Vergleichs-
gruppen unterscheiden sich untereinander deutlich hinsichtlich der Besetzung der funf Leistungs-
bereiche. Dabei entfallen auf die beiden oberen Leistungsbereiche, die dem oberen Leistungs-
viertel des Hamburger KESS-Jahrgangs entsprechen, in allen drei Schulgruppen der Berliner
Gemeinschaftsschulen (deutlich) hohere Anteile als in den Hamburger Vergleichsgruppen.
Umgekehrt sind die beiden unteren Leistungsbereiche, die dem unteren Leistungsviertel des
Hamburger KESS-Jahrgangs entsprechen, in allen drei Schulgruppen der Berliner Gemeinschafts-
schulen schwéacher besetzt.

Diese Differenzen sind im Wesentlichen auf den beachtlichen Férdererfolg der Berliner Gemein-
schaftsschulen im Verlauf der Jahrgangsstufen 7 und 8 zurtckzufiihren. So erzielten die Gemein-
schaftsschulen der Gruppe 1 im Durchschnitt einen um 4 Skalenpunkte (d = 0,22), die Gruppe 2
einen gleichfalls um 4 Skalenpunkte (d = 0,13) und die Gruppe 3 einen um 6 Skalenpunkte
(d = 0,25) hdheren Lernzuwachs als die Hamburger Vergleichsschulen. Die folgende Abbildung
gibt die mittleren Lernausgangslagen der Schilerinnen und Schiler zu Beginn der Jahrgangs-
stufe 7 (Wert links neben dem Balken), den Lernzuwachs im Verlauf der Jahrgangsstufen 7 und 8
(grine Balken: Berliner Gemeinschaftsschulen, gelbe Balken: Hamburger Vergleichsgruppen) und
den Lernstandswert zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 (Wert rechts neben dem Balken) wieder.
Bericksichtigt werden dabei ausschlielich diejenigen Schilerinnen und Schiler, die an beiden
Lernstandserhebungen teilgenommen haben.



WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 109
BERICHT 2012

Abbildung 60: Lernentwicklung Deutsch-Leseverstandnis im Vergleich
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Dass dieser Fordererfolg vor allem die beiden oberen Leistungsbereiche betrifft, veranschaulicht
Abbildung 61. Paarweise gegenubergestellt sind hier die Leistungsverteilungen zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7 (untere Balken der Balkenpaare) und zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 (obere
Balken der Balkenpaare) zum einen der Berliner Schulgruppen, zum anderen der Hamburger
Vergleichsgruppen (KESS 7 und KESS 8). Wiederum wurden ausschlieZlich diejenigen Schilerin-
nen und Schiler bericksichtigt, die an beiden Lernstandserhebungen teilgenommen haben.

Abbildung 61: Veranderungen der Leistungsverteilungen Deutsch-Leseverstandnis im Vergleich
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Wahrend sich in allen drei Hamburger Vergleichsgruppen (graue Balkenpaare) die Anteile, die auf
die funf Leistungsbereiche entfallen, zwischen dem Beginn der Jahrgangsstufe 7 (KESS 7) und
dem Ende der Jahrgangsstufe 8 (KESS 8) nur geringfligig unterscheiden, hat sich in den Berliner
Gemeinschaftsschulen (farbige Balkenpaare) in allen drei Gruppen der Anteil leistungsstarker
Schilerinnen und Schiler zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten (deutlich) erhéht, zugleich
konnte in der Gruppe 1 der Anteil leistungsschwacher Schilerinnen und Schiiler verringert wer-
den, in den beiden anderen Gruppen ist er (annahernd) gleich geblieben.
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Deutsch: Rechtschreibung

Die zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 im Kompetenzbereich Deutsch-Rechtschreibung erreichten
Lernstande sind der Abbildung 62 zu entnehmen. Zur Einordnung der Ergebnisse der Berliner
Gemeinschaftsschulen (grine Saulen) werden wiederum die Referenzwerte der Hamburger Ver-
gleichsgruppen berichtet (gelbe Saulen).

Abbildung 62: Lernstande Deutsch-Rechtschreibung im Vergleich
(Mittelwerte + eine Standardabweichung)
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Die mittleren Lernstdnde der drei Berliner Schulgruppen differieren um 12 Skalenpunkte (Grup-
pe 2 vs. Gruppe 1) bzw. um 10 Skalenpunkte (Gruppe 3 vs. Gruppe 2), das entspricht Effekt-
starken von d = 0,40 bzw. d = 0,28. Die entsprechenden Differenzwerte der Hamburger Ver-
gleichsgruppen betragen 8 Skalenpunkte (d = 0,31) bzw. 16 Skalenpunkte (d = 0,52). Dieser
Unterschied ist darauf zurtickzufuihren, dass die Schilerinnen und Schiler der Gruppe 2 der
Hamburger Vergleichsschulen einen im Vergleich mit den Berliner Schulen dieser Gruppe um
6 Skalenpunkte (d = 0,18) geringeren Lernstand erreicht haben, wé&hrend sich die mittleren
Lernstande sowohl der Hamburger als auch der Berliner Schulerinnen und Schuler in den beiden
anderen Gruppen (anndhernd) entsprechen.

Dies spiegelt sich auch in den Leistungsverteilungen wider: Wéahrend die funf Leistungsbereiche
in den Gruppen 1 und 3 sowohl der Berliner Gemeinschaftsschulen als auch der Hamburger Ver-
gleichsschulen &ahnlich stark bzw. schwach besetzt sind, verzeichnen die Berliner Gemeinschafts-
schulen der Gruppe 2 gegenuber der Hamburger Vergleichsgruppe eine deutlich stérker ausge-
pragte Leistungsspitze (29 vs. 19 Prozent Testergebnisse, die dem oberen Leistungsviertel der
Referenzgruppe entsprechen) und einen geringeren Anteil leistungsschwacher Schuilerinnen und
Schuler (21 vs. 28 Prozent Testergebnisse, die dem unteren Leistungsviertel der Referenzgruppe
entsprechen).
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Abbildung 63: Leistungsverteilung Deutsch-Rechtschreibung im Vergleich
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Wie im Kompetenzbereich Leseverstandnis, so erzielten die Berliner Gemeinschaftsschulen auch
im Kompetenzbereich Rechtschreibung beachtliche Fordererfolge in den beiden vorausgegange-
nen Schuljahren. In allen drei Gruppen liegt der mittlere Lernzuwachs der Schuilerinnen und
Schiler, die an beiden Lernstandserhebungen teilgenommen haben, deutlich Gber dem der Ham-
burger Vergleichsgruppen: um jeweils 9 Skalenpunkte in den Gruppen 1 (d =0,43) und 2
(d = 0,38) sowie um 4 Skalenpunkte in der Gruppe 3 (d = 0,22).

Abbildung 64: Lernentwicklung Deutsch-Rechtschreibung im Vergleich
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Im Unterschied zum Kompetenzbereich Leseverstandnis erstreckt sich dieser Férdererfolg auf alle
Leistungsbereiche, wie Abbildung 65 zu entnehmen ist.
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Abbildung 65: Veranderungen der Leistungsverteilungen Deutsch-Rechtschreibung im Vergleich
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So ist in allen drei Schulgruppen der Berliner Gemeinschaftsschulen der Anteil an Schilerinnen
und Schilern mit Testergebnissen, die dem unteren Leistungsviertel der Referenzgruppe
entsprechen, zuriickgegangen, wahrend sich die Leistungsspitze vergroRert hat. Demgegentber
ist in den Hamburger Vergleichsgruppen der Anteil an Schilerinnen und Schilern im unteren
Leistungsviertel zwischen KESS 7 und KESS 8 nahezu unverandert geblieben, die Leistungsspitze
hat sich in den Schulen der Schulgruppe 3 etwas erhéht, wahrend sie sich in den Schulgruppen 1
und 2 etwas verringert hat. Berlcksichtigt wurden dabei ausschlie3lich diejenigen Schulerinnen
und Schiiler, die an beiden Lernstandserhebungen teilgenommen haben.

Englisch: Allgemeines Sprachverstandnis

Im Unterschied zu den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstandnis und Deutsch-Rechtschrei-
bung verzeichnen die Neuntklasslerinnen und Neuntklassler der Berliner Gemeinschaftsschulen
(grine Saulen) im Kompetenzbereich Englisch (allgemeines Sprachverstandnis) vor allem in den
Schulgruppen 2 und 3 deutlich niedrigere mittlere Lernstande als die Schulerinnen und Schiler
der jeweiligen Hamburger Vergleichsschulen (gelbe S&aulen). Die Mittelwertdifferenzen betragen
10 Skalenpunkte bzw. eine Effektstarke von d = 0,35 (Gruppe 2) sowie 11 Skalenpunkte bzw.
eine Effektstarke von d = 0,38 (Gruppe 3). Lediglich in der Gruppe 1 féallt der Leistungsunter-
schied mit 3 Skalenpunkten (d = 0,10) gering aus.
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Abbildung 66: Lernstande Englisch im Vergleich
(Mittelwerte = eine Standardabweichung)
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Die mittleren Lernstande der drei Berliner Schulgruppen differieren um 6 (Schulgruppe 2 vs.
Schulgruppe 1) bzw. 9 Skalenpunkte (Schulgruppe 3 vs. Schulgruppe 2), das entspricht Effekt-
starken von d = 0,21 bzw. d = 0,65. Die entsprechenden Differenzwerte der Hamburger Ver-
gleichsgruppen unterscheiden sich mit 13 bzw. 20 Skalenpunkten und Effektstarken von d = 0,48
und d = 0,68 erheblich von den Berliner Werten.

Den niedrigeren mittleren Lernstdnden entsprechend verzeichnen die Berliner Gemeinschafts-
schulen im Vergleich mit den Hamburger Schulen in allen drei Schulgruppen deutlich héhere An-
teile an Schilerinnen und Schilern, deren Lernstdnde dem unteren Leistungsviertel der Refe-
renzgruppe entsprechen (Schulgruppe 1: 60 vs. 49 Prozent, Schulgruppe 2: 48 vs. 29 Prozent,
Schulgruppe 3: 17 vs. 9 Prozent). Demgegenuber ist der Anteil an Schilerinnen und Schilern mit
Lernstanden, die dem oberen Leistungsviertel der Referenzgruppe entsprechen, in der Schul-
gruppe 2 um 8 Prozent und in der Schulgruppe 3 um 19 Prozent geringer, wahrend er in der
Schulgruppe 1 geringfiigig héher ist (7 vs. 5 Prozent).

Abbildung 67: Leistungsverteilung Englisch im Vergleich
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Diese Differenzen sind im Wesentlichen auf die unterschiedlichen Lernausgangslagen zu Beginn
der Jahrgangsstufe 7 zuriickzufuhren. So verzeichneten die Berliner Schilerinnen und Schiler,
die an beiden Lernstandserhebungen teilgenommen haben, im Vergleich mit den Hamburger
Siebtkléasslerinnen und Siebtkl&sslern Lernruckstdnde von 3 Skalenpunkten (Schulgruppe 1),
5 Skalenpunkten (Schulgruppe 2) bzw. 12 Skalenpunkten (Schulgruppe 3). Hinzu kommen etwas
geringere Lernzuwéachse in den Berliner Gemeinschaftsschulen im Verlauf der Jahrgangsstufen 7
und 8, wenngleich die Differenzen mit 2 Skalenpunkten bzw. d = 0,03 (Schulgruppe 1), 4 Ska-
lenpunkten bzw. d = 0,10 (Schulgruppe 2) und 1 Skalenpunkt (d = 0,01) gering ausfallen.

Abbildung 68: Lernentwicklung Englisch im Vergleich
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Weiteren Aufschluss gibt ein Vergleich der Leistungsverteilungen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7
und zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 derjenigen Schilerinnen und Schiler, die an beiden Lern-
standserhebungen teilgenommen haben. Abbildung 69 zeigt, dass in den Berliner Gemeinschafts-
schulen der Gruppen 1 und 2 der Anteil an Schilerinnen und Schilern mit Testergebnissen, die
den leistungsschwachsten 10 Prozent der Referenzgruppe entsprechen, deutlich gestiegen ist, im
Ubrigen finden sich nur geringfiigige Veranderungen hinsichtlich der Anteile an Schilerinnen und
Schulern, die auf die funf Leistungsbereiche entfallen.
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Abbildung 69: Veranderungen der Leistungsverteilungen Englisch im Vergleich
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Diese Befunde weisen vor allem auf curriculare Unterschiede hin, die zwischen dem Berliner
Lehrplan und dem Hamburger Rahmenplan Englisch bestehen.

5.3.4 Mathematik

Auch in Mathematik verzeichnen die Berliner Neuntklasslerinnen und Neuntklassler aller drei
Schulgruppen (griine Saulen) im Vergleich mit den Hamburger Schilerinnen und Schilern (gelbe
Séaulen) im Mittel einen Leistungsrickstand, der mit Effektstarken von d = 0,17 bzw. 4 Skalen-
punkten (Schulgruppe 1), d = 0,12 bzw. 3 Skalenpunkten (Schulgruppe 2) und d = 0,20 bzw.
6 Skalenpunkten (Schulgruppe 3) moderat ausfallt.

Abbildung 70: Lernstande Mathematik im Vergleich
(Mittelwerte = eine Standardabweichung)
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Die mittleren Lernstande der drei Berliner Schulgruppen differieren jeweils um 12 Skalenpunkte
(Schulgruppe 2 vs. Schulgruppe 1 und Schulgruppe 3 vs. Schulgruppe 2), das entspricht
Effektstarken von d = 0,54 bzw. d = 0,50. Die entsprechenden Differenzwerte der Hamburger
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Vergleichsgruppen unterscheiden sich mit 11 bzw. 15 Skalenpunkten und Effektstdrken von
d = 0,49 und d = 0,56 geringfigig.

Betrachtet man die jeweilige Verteilung der Schulerschaften der drei Schulgruppen auf die funf
Leistungsbereiche, so zeigt sich, dass der Lernriickstand der Berliner Gemeinschaftsschulen der
Gruppe 1 aus einem deutlich héheren Anteil an Schulerinnen und Schulern mit Testergebnissen,
die dem unteren Leistungsviertel der Referenzgruppe entsprechen (59 vs. 47 Prozent), resultiert,
die Gemeinschaftsschulen der Gruppe 2 verzeichnen einen geringeren Anteil an Schulerinnen und
Schulern mit Testergebnissen, die dem oberen Leistungsviertel der Referenzgruppe entsprechen
(12 vs. 19 Prozent), und die Gemeinschaftsschulen der Gruppe 3 eine deutlich geringere Leis-
tungsspitze (12 vs. 22 Prozent) und einen héheren Anteil an Schilerinnen und Schilern mit Test-
ergebnissen im unteren Leistungsbereich (17 vs. 12 Prozent).

Abbildung 71: Leistungsverteilung Mathematik im Vergleich
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Diese Differenzen sind auf etwas geringere Lernzuwéchse der Schulerinnen und Schiler an den
Berliner Gemeinschaftsschulen der Schulgruppen 1 und 2 im Verlauf der Jahrgangsstufen 7 und 8
bei annahernd gleichen Lernausgangslagen zuruckzufuhren. So erzielten die Gemeinschafts-
schulen der Schulgruppe 1 im Durchschnitt einen um 3 Skalenpunkte (d = 0,10) und die Ge-
meinschaftsschulen der Gruppe 2 einen um 4 Skalenpunkte (d = 0,09) geringeren Lernzuwachs
als die Hamburger Vergleichsschulen. Demgegenlber starteten die Schilerinnen und Schiler an
den Gemeinschaftsschulen der Gruppe 3 bereits mit einem Lernriickstand von 5 Skalenpunkten
und erzielten mit 15 Skalenpunkten einen gleich hohen Lernzuwachs wie die Hamburger Ver-
gleichsgruppe (d = 0,02). Beriicksichtigt wurden dabei ausschlielllich diejenigen Schilerinnen
und Schiler, die an beiden Lernstandserhebungen teilgenommen haben.
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Abbildung 72: Lernentwicklung Mathematik im Vergleich
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Betrachtet man wiederum die Veranderungen der Anteile an Schuilerinnen und Schilern, die zu
Beginn der Jahrgangsstufe 7 und zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 auf die funf Leistungsbereiche
der Referenzgruppe entfallen, im Langsschnitt, so ergeben sich fur die Berliner Gemeinschafts-
schulen aller drei Schulgruppen eine (leichte) Zunahme im unteren Leistungsbereich und eine
(leichte) Abnahme im oberen Leistungsbereich zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten.

Abbildung 73: Veranderungen der Leistungsverteilungen Mathematik im Vergleich
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Die Berliner Gemeinschaftsschulen verzeichnen im Kompetenzbereich Mathematik insgesamt
einen etwas geringeren Fordererfolg als die Hamburger Vergleichsschulen. Dies steht, wie
Auswertungsgesprache mit den Gemeinschaftsschulen ergeben haben, im Zusammenhang
einerseits mit krankheitsbedingtem Unterrichtsausfall, andererseits mit Lehrerwechseln, von
denen einzelne Schulen betroffen waren.



5.3.5

WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 118
BERICHT 2012

Naturwissenschaftliche Grundbildung

Die von den Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern der Berliner Gemeinschaftsschulen (grine
Saulen) im Kompetenzbereich Naturwissenschaften (Grundbildung) erreichten Lernstande
unterscheiden sich in der Schulgruppe 2 nicht, in den Schulgruppen 1 und 3 geringfiuigig von den
mittleren Lernstanden, welche die Schilerinnen und Schiler der jeweiligen Hamburger
Vergleichsschulen (gelbe S&ulen) erreicht haben. Die Mittelwertdifferenzen betragen in den
beiden letztgenannten Schulgruppen jeweils 3 Skalenpunkte, die entsprechenden Effektstérken
d = 0,08 (Schulgruppe 1) und d = 0,06 (Schulgruppe 3).

Abbildung 74: Lernstande Naturwissenschaften im Vergleich
(Mittelwerte + eine Standardabweichung)
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Die mittleren Lernstande der drei Berliner Schulgruppen differieren um 20 Skalenpunkte (Schul-
gruppe 2 vs. Schulgruppe 1) bzw. 13 Skalenpunkte (Schulgruppe 3 vs. Schulgruppe 2), das ent-
spricht Effektstarken von d = 0,58 bzw. d = 0,33. Die entsprechenden Differenzwerte der Ham-
burger Vergleichsgruppen betragen 17 bzw. 15 Skalenpunkte (Effektstarken: d = 0,50 und d =
0,41).

Die Berliner Gemeinschaftsschulen weisen im Vergleich mit den Hamburger Schulen in allen drei
Schulgruppen einen hdéheren Anteil an Schulerinnen und Schuilern in den beiden unteren Leis-
tungsbereichen auf, der in Gruppe 1 besonders hoch ausfallt (52 vs. 42 Prozent). In den Gemein-
schaftsschulen der Gruppe 3 liegt zugleich der Anteil an Schulerinnen und Schilern mit Test-
ergebnissen im oberen Leistungsviertel der Referenzgruppe um 5 Prozent unter dem entspre-
chenden Wert der Hamburger Vergleichsschulen.
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Abbildung 75: Leistungsverteilung Naturwissenschaften im Vergleich
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Wahrend die Schilerinnen und Schiler an den Gemeinschaftsschulen der Schulgruppe 1 im
Durchschnitt einen um 3 Skalenpunkte (d = 0,03) und damit geringfliigig hdheren Lernzuwachs
im Verlauf der Jahrgangstufen 7 und 8 verzeichnen, erzielten die Schilerinnen und Schiler an
den Gemeinschaftsschulen der Schulgruppe 2 einen um 3 Skalenpunkte (d = 0,20) und die
Schilerinnen und Schiler an den Gemeinschaftsschulen der Schulgruppe 3 einen um 8 Skalen-
punkte (d = 0,26) geringeren Lernzuwachs als die Schilerinnen und Schiler der jeweiligen
Hamburger Vergleichsschulen. Berlicksichtigt wurden dabei wiederum ausschlieRlich diejenigen
Schulerinnen und Schiler, die an beiden Lernstandserhebungen teilgenommen haben.

Abbildung 76: Lernentwicklung Naturwissenschaften im Vergleich
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Betrachtet man die Veranderung der Leistungsverteilungen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 und
am Ende der Jahrgangsstufe 8 bzw. zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 im Langsschnitt, so ergeben
sich insgesamt nur geringe Veranderungen. Die Berliner Gemeinschaftsschulen der Gruppe 1
konnten den Anteil an Schilerinnen und Schilern mit Lernstdnden, die den 10 Prozent leistungs-
schwachsten Schilerinnen und Schilern der Referenzgruppe entsprechen, deutlich verringern,
gleichwohl ist der Anteil an Schulerinnen und Schilern mit erheblichen Lernriickstdnden weiterhin
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hoch. In den Gemeinschaftsschulen der Gruppen 2 und 3 ist der Anteil an Schilerinnen und
Schilern mit hohen Lernstdnden merklich gesunken (um 7 bzw. 6 Prozent) und unterscheidet
sich zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 nicht mehr von den entsprechenden Hamburger Werten.

Abbildung 77: Veranderungen der Leistungsverteilungen Naturwissenschaften im Vergleich
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Wie fur den Kompetenzbereich Mathematik, so haben Auswertungsgesprédche mit den Jahr-
gangsteams der Gemeinschaftsschulen auch fur den Kompetenzbereich Naturwissenschaften
Hinweise darauf ergeben, dass duf3ere Rahmenbedingungen wie krankheitsbedingter Unterrichts-
ausfall und Lehrerwechsel maflgeblich zu den teilweise erheblichen Schul- und Klassenunter-
schieden beigetragen haben.

Lernentwicklungen im Uberblick

In der folgenden Ubersicht sind die Lernentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler aller 13 an
den Lernstandserhebungen teilnehmenden Gemeinschaftsschulen (farbige Balken) in den
untersuchten Kompetenzbereichen wiedergegeben (in Effektstarken). Zur Einordnung sind die
entsprechenden Werte der drei Hamburger Vergleichsgruppen angegeben (graue Balken). Be-
ricksichtigt wurden dabei ausschliel3lich diejenigen Schulerinnen und Schiler, die sowohl an der
Lernausgangslagenerhebung zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 als auch an der Lernstandserhebung
zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 teilgenommen haben.
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Abbildung 78: Lernentwicklungen nach Kompetenzbereichen im Vergleich (in Effektstarken)

Lesen Orthografie Englisch Mathematik Nawi
Schule K | 1,0 \ 12 | 1,0 1,0 1,1
Schule L [ 10 I 13 | 038 0.9 06
Schulem | 11 \ 1.1 [ 05 0,7 0,7
véi-HH [ 08 T 08 T 08 1 | E
Schule | [ 10 | 13 ] 038 ] 08 \
Schule J | 1.0 \ 13 ] 1.0 103 ] \
Schule H | 09 \ 12 \ 08 \ 08 \ |
Schued [ 06 | 13 | 08 [ 06 | |
schueE [ 06 | 0,9 | 09 [ o7 ] |
schue G | 09 \ 08 [ o7 T o6 1 |
vé2-HH [ o7 [ 07 ] 0.9 \ 08 |
Schule F | 12 \ 1,0 | 11 [oX:] 08
Schule C [ 09 | 12 | 11 0,7 0,7
Schule B [ 1.0 | 1,0 \ 11 0.4 0.8
SchueA [ 06 | 08 | o6 05 03
VG3-HH [o7 T 08 1] 10 I 09 |

Der Grof3teil der Berliner Gemeinschaftsschulen verzeichnet insgesamt (deutlich) ho6here
Lernzuwachse als die Hamburger Vergleichsschulen. Dabei finden sich in allen drei Schulgruppen
Schulen, die in drei bzw. vier Kompetenzbereichen die Hamburger Referenzwerte tberschreiten.
Lediglich eine Gemeinschaftsschule aus der Schulgruppe 3 verzeichnet einen insgesamt deutlich
unterdurchschnittlichen Lernzuwachs. Dies steht in engem Zusammenhang zum einen mit einer
hohen Schiiler- und Lehrerfluktuation, zum anderen mit einem hohen Unterrichtsausfall in einzel-
nen Fachern.

Die Uberwiegende Zahl der Berliner Gemeinschaftsschulen verzeichnet im Vergleich mit den
Hamburger Schulen in den Kompetenzbereichen Deutsch-Leseverstandnis und vor allem
Orthografie (deutlich) hohere Lernfortschritte, in den Ubrigen Kompetenzbereichen liegen die
mittleren Lernzuwachse auf Schulebene nahe beieinander, deutlich unterdurchschnittliche
Lernfortschritte finden sich an zwei Gemeinschaftsschulen in Englisch (Schulen A und M), an vier
Gemeinschaftsschulen in Mathematik (Schulen A, B, J und M) und an drei Gemeinschaftsschulen
in den Naturwissenschaften (A, H und J).

Weiteren Aufschluss Uber die Fordererfolge gibt der Allgemeine Fachleistungsindex (AFl). Dieser
Index fasst die Lernausgangslagen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 (AFl 7) und die zu Beginn der
Jahrgangsstufe 9 in allen finf Kompetenzbereichen erreichten Lernstande (AFl 9) zusammen und
ermoglicht eine Einschatzung der Lernforderlichkeit des Unterrichts insgesamt. Sowohl der AFl 7
als auch der AFI 9 bericksichtigen die Lernstande der Schilerinnen und Schiller beider Gesamt-
stichproben (jeweils alle Berliner Gemeinschaftsschulen sowie alle Hamburger Vergleichsschulen)
und wurden auf den Mittelwert 500 und eine Standardabweichung von 100 Skalenpunkten nor-
miert. Hatten die Schilerinnen und Schiler aller Schulen Uber die untersuchten Kompetenzberei-
che hinweg die gleichen Lernfortschritte erzielt, so wirden sich die AFI-7- und AFI-9-Werte (helle
bzw. dunkle Saulen) nicht unterscheiden. Wie Abbildung 79 zu entnehmen ist, ist dies nicht der
Fall.
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Abbildung 79: Allgemeiner Fachleistungsindex im Vergleich
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In allen drei Schulgruppen finden sich Schulen, die zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 einen
moderat (um mindestens 10 Skalenpunkte) héheren Fachleistungsindex aufweisen als zu Beginn
der Jahrgangsstufe 7. Dass eine der drei Schulen aus der Schulgruppe 1 mit einem Differenzwert
von 30 Skalenpunkten die grof3te Steigerungsrate verzeichnet, lasst darauf schlieRen, dass es
den Lehrkréaften in besonderer Weise gelungen ist, die erheblichen Lernrickstande zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7 trotz ungunstiger au3erschulischer Rahmenbedingungen in beachtlichem Malie
zu kompensieren und das Lernpotenzial ihrer Schilerinnen und Schuler zur Geltung zu bringen.
Einen moderat negativen Differenzwert gibt es lediglich an einer Schule aus der Schulgruppe 3
— hier schlagen sich die bereits erwdhnten nachteiligen aufleren Rahmenbedingungen (hohe
Schuler- und Lehrerfluktuation, Unterrichtsausfall) nieder, die die Lernentwicklungen der Schule-
rinnen und Schuler stark beeintrachtigt haben.

Fachbezogene Lernmotivation und Selbstkonzepte der Schulerinnen und Schiler an 13
Gemeinschaftsschulen

Stanislav Ivanov, Roumiana Nikolova & Ulrich Vieluf

Die Bedeutung motivationaler Faktoren fir das Lernen und die Schulleistung wird in der padago-
gisch-psychologischen Forschung in zahlreichen theoretischen Modellen hervorgehoben und wur-
de umfassend empirisch untersucht (vgl. Helmke & Schrader 2010; Schiefele & Koller 2010;
Schiefele & Pekrun 1996). Zu diesen Faktoren zahlen Lernmotivation, Interesse, Einstellungen
wie Lernfreude bzw. Lernunlust und vor allem auch das Fahigkeitsselbstkonzept (vgl. Helmke &
Schrader 2010: 92).

Im Rahmen der Teilstudie Lernstandserhebung wurden zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 u. a. die
fachbezogene Lernmotivation und die doméanenspezifischen Selbstkonzepte der Schulerinnen und
Schiler erfasst. Wie bei der Erhebung der Unterrichtswahrnehmung aus Schilersicht (vgl. Ab-
schnitt 4.3.2) wurde ein Schilerfragebogen mit Aussagen eingesetzt, die sich auf einer vierstufi-
gen Einschatzungsskala (Likert-Skala) nach dem Grad ihrer Zustimmung oder Ablehnung zu-
sammenfassen lassen, wobei die Werte 1 (,,stimmt tUberhaupt nicht“) und 2 (,,stimmt eher nicht*)
eine (eher) negative Einschatzung wiedergeben, wahrend die Werte 3 (,,stimmt etwas“) und 4
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(.stimmt vollig®) eine (eher) positive Einschatzung widerspiegeln.?” Abbildung 80 gibt die Wer-
tung der Skalenabschnitte der Einschétzungsskalen sowie deren symbolische Darstellung fiur die
weiteren Analysen wieder.

Abbildung 80: Wertung der Skalenabschnitte

Skalenmittelwert Einschatzung Symbol
<2,0 ausgepragt negativ -
>2.0 <2,2 deutlich negativ -
>2,2 <2,4 moderat negativ -0
2,5 Ausgeglichen 0
>2,6 <2,8 moderat positiv o+
>2,8 <3,0 deutlich positiv +
>3,0 ausgepragt positiv ++

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse aus den deskriptiven Analysen zur Lern-
motivation und zu den Selbstkonzepten der Schuilerinnen und Schiler in den Fachern Deutsch,
Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften auf Schulebene berichtet. Im Unterschied zu den
Leistungstests wurden die fachbezogene Lernmotivation und die fachbezogenen Selbstkonzepte
mit Teilstichproben erfasst, wobei die eine Halfte der Schilerinnen und Schiler die Aussagen zu
Deutsch und Englisch und die andere Halfte die Aussagen zu Mathematik und Naturwissenschaf-
ten einschatzte. Die prozentualen Anteile der Schilerinnen und Schiler mit (eher) positiven Ein-
schatzungen der einzelnen Aussagen werden im Anhang tabellarisch wiedergegeben.

Lernmotivation und Selbstkonzepte im Fach Deutsch

Lernmotivation

Der Schulerfragebogen umfasst sechs Aussagen zur Lernmotivation im Fach Deutsch (vgl. An-
hang: Tabelle 5.4.10), die sich zu einer Skala mit einer Reliabilitat von Cronbachs Alpha = .77
zusammenfassen lassen. Tabelle 5.4.2 (Anhang) gibt die wesentlichen statistischen Kennwerte
auf Schulebene wieder, wobei die 13 teilnehmenden Schulen in aufsteigender Reihenfolge hin-
sichtlich des Grades der Zustimmung seitens der Schulerinnen und Schuler angeordnet sind.

Der Gesamtmittelwert aller 13 Gemeinschaftsschulen (508 Schulerinnen und Schuler) liegt bei
2,81 (Standardabweichung: 0,55) und weist auf eine deutliche Mehrheit der Schuilerinnen und
Schuler mit (eher) hoher Lernmotivation fur das Fach Deutsch hin. Dabei verzeichnen die Schulen
der Schulgruppe 1 (sehr ungiinstige aufRerschulische Lernumwelt; vgl. Abschnitt 2.5) die hdchs-
ten Mittelwerte. In zwei der drei Schulen dieser Schulgruppe — Schule M und Schule K — liegen
die Mittelwerte Uber 3,0.

Selbstkonzepte

Die Selbstkonzepte der Schulerinnen und Schiler im Fach Deutsch wurden mithilfe von vier Aus-
sagen erfasst (vgl. Anhang: Tabelle 5.4.11). Die Schulmittelwerte auf der daraus gebildeten
Selbsteinschatzungsskala (Cronbachs Alpha = .80) sind in Tabelle 5.4.3 (Anhang) wiedergege-
ben. Mit M = 2,52 halten sich (eher) positive und (eher) negative Selbstkonzepte die Waage. In
einer Schule (Schule G) gibt eine deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schuler ein (eher)
negatives Selbstkonzept an (M = 2,18), in drei Schulen (Schulen A, B und K) tUberwiegen (eher)
positive Selbstkonzepte. Wie bei der Skala Lernmotivation im Fach Deutsch verzeichnet die Schu-
le K mit M = 2,85 den hdchsten Mittelwert auf der Selbstkonzeptskala, allerdings mit der gré3ten
Streuung der individuellen Werte.

27 Negativ formulierte Aussagen wurden vor der Skalenbildung umkodiert.
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Lernmotivation und Selbstkonzepte im Fach Englisch

Lernmotivation

Sechs Aussagen aus dem Schilerfragebogen (vgl. Anhang: Tabelle 5.4.12) bilden eine hoch-
reliable Lernmotivationsskala fur das Fach Englisch (Cronbachs Alpha = 0,89). Mit M = 2,95 st
der Anteil der Schulerinnen und Schuler, die eine (eher) hohe Lernmotivation angeben, noch
hoéher als im Fach Deutsch. In acht Schulen bekundet eine groRe Mehrheit der Schulerinnen und
Schiiler eine hohe Lernmotivation, darunter die Schiilerinnen und Schiiler aller vier Schulen der
Gruppe 3 (gunstige auflerschulische Lernumwelt). Den hdchsten Skalenwert verzeichnet wiede-
rum, wie im Fach Deutsch, die Schulerschaft der Schule K (M = 3,28). Lediglich in einer Schule
(Schule J) gibt eine moderate Mehrheit der Schulerinnen und Schiler eine (eher) geringe Lern-
motivation an (M = 2,36) (vgl. Anhang: Tabelle 5.4.4).

Selbstkonzepte

Die Selbstkonzeptskala fir das Fach Englisch umfasst sieben Aussagen (vgl. Anhang: Tabelle
5.4.13) und weist mit Alpha = 0,92 die hochste Reliabilitat aller eingesetzten Skalen auf. Mit
M = 2,80 ist der Anteil der Schilerinnen und Schiiler, die ein (eher) positives Selbstkonzept be-
richten, deutlich hdher als im Fach Deutsch. Zwei Schulen, die Schulen F und K, erreichen Mittel-
werte Uber 3,0, wobei die Schule K mit M = 3,15 wiederum den hdchsten Skalenwert erreicht. In
sechs Schulen ist es jeweils eine deutliche Mehrheit, in vier Schulen jeweils eine moderate Mehr-
heit der Schuilerinnen und Schiler, die ein (eher) positives Selbstkonzept angeben. Wie bei der
Lernmotivation, so verzeichnet die Schule J mit M = 2,45 auch auf der Selbstkonzeptskala fir das
Fach Englisch den geringsten Mittelwert (vgl. Anhang: Tabelle 5.4.5).

Lernmotivation und Selbstkonzepte im Fach Mathematik

Lernmotivation

Die auf acht Aussagen (vgl. Anhang: Tabelle 5.4.14) basierende Skala fur die Lernmotivation im
Fach Mathematik (Cronbachs Alpha = 0,85) ergab fur die teilnehmenden Gemeinschaftsschulen
mit M = 2,67 eine moderate Mehrheit (eher) positiver Einschatzungen, die allerdings etwas nied-
riger ausféllt als in den sprachlichen Fachern. In vier Schulen (Schulen D, I, K und M) liegt der
Mittelwert im deutlich positiven Bereich, in einer Schule (Schule J) halten sich (eher) positive und
(eher) negative Einschatzungen die Waage, in allen anderen Schulen bekundet eine moderate
Mehrheit der Schilerinnen und Schiler eine (eher) hohe Lernmotivation (vgl. Anhang: Tabelle
5.4.6).

Selbstkonzepte

Mit zwei Items (vgl. Anhang: Tabelle 5.4.15) lieR sich eine Selbstkonzeptskala fur das Fach Ma-
thematik (Cronbachs Alpha = 0,83) bilden. Wie im Fach Deutsch, so halten sich auch in Mathe-
matik (eher) positive und (eher) negative fachbezogene Selbstkonzepte die Waage (M = 2,52),
allerdings bei deutlich gréRerer Streuung. In sieben Schulen liegt der Skalenmittelwert im mode-
rat positiven Bereich, in vier Schulen gibt eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schuler
ein (eher) negatives Selbstkonzept an (vgl. Anhang: Tabelle 5.4.7).

Lernmotivation und Selbstkonzepte im Lernbereich Naturwissenschaften

Lernmotivation

Die Skala Lernmotivation im Lernbereich Naturwissenschaften umfasst zehn Aussagen (vgl. An-
hang: Tabelle 5.4.16) und erreicht mit Cronbachs Alpha = 0,87 eine hohe Reliabilitat. Im Ver-
gleich mit den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik geben die Schilerinnen und Schiler
der 13 Gemeinschaftsschulen fir den Lernbereich Naturwissenschaften mit M = 2,58 die gerings-
te Lernmotivation an, zugleich verzeichnet die Skala die geringste Streuung um den Mittelwert.
In zehn Schulen liegt der Mittelwert im moderat positiven Bereich, in drei Schulen halten sich
(eher) positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage (vgl. Anhang: Tabelle 5.4.8).
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Selbstkonzepte

Die Selbstkonzeptskala fur den Lernbereich Naturwissenschaften umfasst sieben Aussagen (vgl.
Anhang: Tabelle 5.4.17) und weist mit Cronbachs Alpha = 0,84 ebenfalls eine hohe Reliabilitat
auf. Mit M = 2,66 haben (eher) positive Selbstkonzepte ein moderates Ubergewicht. An zwei
Schulen (Schulen 1 und K) bekundet eine deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schuler ein
(eher) positives Selbstkonzept, an acht Schulen ist es eine moderate Mehrheit, an zwei Schulen
halten sich (eher) positive und (eher) negative Selbstkonzepte die Waage, an einer Schule haben
(eher) negative Selbstkonzepte ein moderates Ubergewicht (vgl. Anhang: Tabelle 5.4.9).

Zusammenfassung

In diesem Kapitel werden die Lernprozesse und die Entwicklung der Lernkompetenzen der Schi-
lerinnen und Schiler an Gemeinschaftsschulen auf der Mikroebene des Bildungssystems betrach-
tet und es wird danach gefragt, inwieweit Schilerinnen und Schuler das Lernsetting fur die Ge-
staltung ihrer individuellen Bildungswege nutzen.

Gemeinschaftsschulen setzen bei der methodischen Gestaltung der Binnendifferenzierung ihre
Schwerpunkte auf die selbststandige Bearbeitung von Aufgaben, kooperative Arbeitsformen und
selbstregulative Lernarrangements. Zusammenfassend ergeben sich hinsichtlich der Metho-
denkompetenz und der Anwendung grundlegender Lernstrategien von Schulerinnen und
Schulern des Pilotjahrgangs im Hinblick auf die mit der Pilotphase angestrebten Ziele positive
Befunde. Ihre methodischen Kompetenzen zur Bewaltigung der Anforderungen eines binnendiffe-
renzierenden Unterrichts werden von einer Uiberwiegenden Mehrheit der Schilerinnen und Schi-
ler positiv eingeschéatzt. Insbesondere schatzt eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler
ihre Fahigkeiten zur Erarbeitung von Informationen und ihre Kompetenzen in kooperativen Ar-
beitsmethoden gruppenubergreifend sehr hoch ein. Darin spiegelt sich wider, dass an den Ge-
meinschaftsschulen binnendifferenzierender Unterricht oftmals mit selbststadndiger Arbeit an Auf-
gaben und kooperativen Arbeitsformen gestaltet wird. Hinsichtlich der eigenen Fahigkeiten zur
Arbeitsplanung ist ein deutlicher Anstieg (eher) positiver Einschatzungen von 2009 bis 2011 zu
verzeichnen. Dieser Befund deutet darauf hin, dass die zunehmende Erfahrung mit selbststandi-
ger Arbeit innerhalb von selbstregulativen Lernarrangements die Kompetenzen zur selbststandi-
gen Planung und Strukturierung der individuellen Lernprozesse férdert.

Hinsichtlich der Anwendung grundlegender Lernstrategien zeigt sich, dass die Schilerinnen und
Schiler nach eigener Einschétzung die Anwendung von einfacheren Kontrollstrategien, insbeson-
dere von metakognitiven Strategien zur selbststandigen Planung und Uberwachung ihrer Lern-
prozesse, besser beherrschen als die tiefergehenden Elaborierstrategien. Dieser Befund verweist
auf eine bewusste Veranderung von Unterricht, in dem die selbststandige Uberwachung der indi-
viduellen Lernprozesse gréReren Raum einnimmt.

Die Ergebnisse einer Fallstudie geben Hinweise darauf, was fir die Entwicklung von Bildungs-
gangen im Kontext der strukturellen Besonderheiten von Gemeinschaftsschule hilfreich
bzw. was beeintrachtigend ist. Als hilfreich erweisen sich schullibergreifend vor allem drei Merk-
male der Gemeinschaftsschule: die Méglichkeit, alle Bildungsabschlisse erreichen zu kénnen, die
besonderen padagogischen Umgangsformen bei der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen sowie
die individualisierenden Lernarrangements. Als beeintrachtigend hat sich an der Schule K erge-
ben, dass das Unterrichtssetting im zweiten Jahr der Pilotphase noch zu geschlossen ist, um der
heterogenen Lerngruppe ausreichend gerecht zu werden, wohingegen das Unterrichtssetting an
der Schule C im ersten Jahr der Pilotphase noch zu offen ist, um eine optimale Entfaltung der
Lernmotivation zu ermoglichen. Die Analysen der Ubrigen in die Fallstudie einbezogenen Schul-
beispiele ergeben als weitere strukturelle Merkmale des Unterrichts, die die Entwicklung des Bil-
dungsgangs positiv beeinflussen kénnen: die heterogene Lerngruppe selbst, das heil3t das ge-
meinsame Lernen und die Erfahrung der gegenseitigen Hilfe, das ganztagige Lernen sowie die
Kontinuitat der Schullaufbahn.

Die strukturellen Besonderheiten der Gemeinschaftsschule erweisen sich dabei als bedeutsame
Voraussetzungen fur die Entwicklung von Interesse und Motivation. So férdern die Moglichkeit,
alle Bildungsabschlusse erreichen zu kénnen, und das Prinzip, alle Schilerinnen und Schuler
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bestmoglich in ihren individuellen Lernprozessen zu unterstitzen, bei den Schilerinnen und
Schulern die Kompetenzerfahrung. Die besonderen padagogischen Umgangsformen im Rahmen
der heterogenen Lerngruppe férdern das Geflhl der sozialen Eingebundenheit und Sicherheit und
das individualisierte Lernen bietet besondere Mdglichkeiten der Autonomieerfahrung. Durch eine
gezielte Férderung von Kompetenzerfahrung, durch die Erfahrung der Eingebundenheit in eine
soziale Gruppe sowie die Mdglichkeit von Autonomieerfahrung gelingt es den Gemeinschaftsschu-
len in besonderer Weise, die Schulerinnen und Schuler zum Lernen und damit zur aktiven Gestal-
tung ihres Bildungsgangs zu motivieren.

Die Neuntkl&sslerinnen und Neuntklassler der Berliner Gemeinschaftsschulen verzeichnen im
Kompetenzbereich Deutsch-Leseverstandnis in allen drei Schulgruppen deutlich héhere Lern-
stédnde als die Neuntklasslerinnen und Neuntklassler ihrer Hamburger Vergleichsgruppen. In
allen drei Schulgruppen konnten (deutlich) héhere Lernfortschritte erzielt werden als in den
Hamburger Vergleichsgruppen. Insbesondere konnte der Anteil an Schuilerinnen und Schilern,
deren Lernstande dem oberen Leistungsviertel der Referenzgruppe entsprechen, deutlich erhéht
werden, wahrend er in den Hamburger Schulen nahezu unverédndert geblieben ist.

Auch im Kompetenzbereich Orthografie erzielten die Berliner Gemeinschaftsschulen deutlich
(Schulgruppe 3) bzw. substanziell (Schulgruppen 1 und 2) héhere Lernfortschritte als ihre Ham-
burger Vergleichsschulen. Damit konnten die Schulerinnen und Schler in den Schulgruppen 1
und 3 ihre Lernrickstande zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 vollstandig aufholen, die Schilerinnen
und Schuler der Schulgruppe 2 verzeichnen zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 bei annahernd glei-
cher Ausgangslage zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 gegeniber ihren Hamburger Vergleichsschu-
len nun einen substanziellen Leistungsvorsprung. Der beachtliche Fordererfolg erstreckt sich in
allen drei Schulgruppen auf alle Leistungsbereiche, sodass sich der Anteil an Schulerinnen und
Schulern mit erheblichen Lernriickstdnden deutlich verringert und der Anteil an Schilerinnen und
Schulern mit Lernstanden, die dem oberen Leistungsviertel der Referenzgruppe entsprechen,
merklich erhéht hat.

Wie bereits zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 verzeichnen die Neuntklasslerinnen und Neuntklass-
ler der Berliner Gemeinschaftsschulen im Kompetenzbereich Englisch auch zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 9 einen geringen (Schulgruppe 1) bzw. substanziellen (Schulgruppen 2 und 3) Lern-
rickstand gegenuber ihren Hamburger Vergleichsschulen. Dieser ist im Verlauf der beiden Schul-
jahre in den Schulgruppen 1 und 3 anné&hernd unverandert geblieben, in der Schulgruppe 2 hat
er sich moderat erhdht. In allen drei Berliner Schulgruppen ist der Anteil an Schilerinnen und
Schulern mit erheblichen Lernriickstdnden zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 deutlich héher als in
den Hamburger Vergleichsgruppen, in den Schulgruppen 2 und 3 ist der Anteil an Schilerinnen
und Schulern mit Lernstédnden, die dem oberen Leistungsviertel der Referenzgruppe entsprechen,
wie zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 substanziell geringer.

Auch im Kompetenzbereich Mathematik verzeichnen die Neuntklasslerinnen und Neuntklassler
der Berliner Gemeinschaftsschulen einen moderaten (Schulgruppen 1 und 2) bzw. deutlichen
(Schulgruppe 3) Lernruckstand gegeniuber den Hamburger Vergleichsschulen. Wahrend dies in
den Schulgruppen 1 und 2 auf etwas geringere Lernzuwéachse bei anndhernd gleicher Lernaus-
gangslage zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 zurtckzufuhren ist, haben die Schulerinnen und Schi-
ler der Schulgruppe 3 ihren deutlichen Lernrickstand bereits zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 bei
gleichem mittlerem Lernzuwachs nicht verringern kdnnen. In allen drei Berliner Schulgruppen hat
sich der Anteil an Schulerinnen und Schilern mit erheblichen Lernriickstanden etwas erhdht und
der Anteil an Schulerinnen und Schillern mit Lernstédnden, die dem oberen Leistungsviertel der
Referenzgruppe entsprechen, etwas verringert, wahrend die Leistungsverteilungen in den Ham-
burger Vergleichsgruppen anndhernd unverandert geblieben sind.

In den Naturwissenschaften liegen die Neuntklasslerinnen und Neuntkl&ssler der Berliner Ge-
meinschaftsschulen in allen drei Schulgruppen annéhernd gleichauf mit ihren Hamburger Ver-
gleichsschulen. Die Berliner Schilerinnen und Schuler der Schulgruppe 1 konnten ihren deutli-
chen Lernrickstand nahezu aufholen, demgegeniber haben die Berliner Schilerinnen und Schu-
ler der Schulgruppen 2 und 3 ihren Leistungsvorsprung eingebtf3t, wobei die Hamburger Schile-
rinnen und Schuler der Schulgruppe 3 einen substanziell hheren Lernzuwachs erzielten. In der
Schulgruppe 1 konnten sowohl die Berliner als auch die Hamburger Schulen den Anteil an Schiile-
rinnen und Schilern mit erheblichen Lernrickstdnden etwas verringern, er ist damit in den Berli-
ner Schulen weiterhin deutlich héher als in den Hamburger Vergleichsschulen. In den Schulen der
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Schulgruppe 2 haben sich die Leistungsverteilungen geringfiigig zugunsten der Hamburger Schu-
len verschoben, in der Schulgruppe 3 konnten die Hamburger Schulen den Anteil an leistungs-
starken Schulerinnen und Schulern deutlich erhéhen und den Anteil an Schilerinnen und Schi-
lern mit erheblichen Lernruckstédnden etwas verringern, wahrend sich die Leistungsverteilung in
den Berliner Schulen nur geringfligig verandert hat.

Insgesamt zeigt sich, dass die Berliner Gemeinschaftsschulen einen deutlichen Schwerpunkt in
der Forderung der Deutschkenntnisse ihrer Schiulerinnen und Schuler setzen. Im Unterschied zu
den Hamburger Vergleichsschulen gilt dies insbesondere auch fiur leistungsstarkere Schilerinnen
und Schuler, was auf eine starkere Binnendifferenzierung und individuelle Forderung hinweist.
Demgegentber starten die Gemeinschaftsschulen in Englisch mit einem deutlichen Lernriickstand
gegeniber den Hamburger Vergleichsschulen, der aufgrund annahernd gleich hoher Lernzuwéach-
se im Verlaufe der Jahrgangsstufen 7 und 8 im Mittel nahezu unverédndert geblieben ist. Etwas
geringere Lernfortschritte verzeichnen die Gemeinschaftsschulen der Schulgruppen 1 und 2 in
Mathematik mit der Folge, dass sie — bei anndahernd gleicher Ausgangslage — zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 9 einen moderaten Lernrickstand gegenuber ihren Hamburger Vergleichsschulen
aufweisen, wahrend sich in den Gemeinschaftsschulen der Schulgruppe 3 der deutliche Lernrick-
stand gegenuber den Hamburger Vergleichsschulen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 bei gleichem
mittlerem Lernzuwachs auch zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 wiederfindet. Dabei ist zu bertck-
sichtigen, dass die unterdurchschnittlichen mittleren Lernzuwéchse einzelner Schulen auf krank-
heitsbedingten Unterrichtsausfall bzw. Lehrerwechsel zuriickzufihren sind. In den Naturwissen-
schaften kénnen die Gemeinschaftsschulen der Schulgruppe 1 ihren deutlichen Leistungsruck-
stand zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 nahezu aufholen, wohingegen die Gemeinschaftsschulen
der Schulgruppen 2 und 3 ihren Leistungsvorsprung zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 einbufRen.
Dass in beiden Schulgruppen alle Gemeinschaftsschulen gegenuber den Hamburger Vergleichs-
schulen einen geringeren mittleren Lernzuwachs verzeichnen, weist auf curricular bedingte Un-
terschiede hin, wenngleich auch in diesem Kompetenzbereich teilweise erhebliche Differenzen
zwischen den einzelnen Gemeinschaftsschulen bestehen, die mit unterschiedlichen schulbezoge-
nen Konzepten der Implementierung des naturwissenschaftlichen Curriculums einhergehen.

Zusammenfassend kann dartber hinaus festgestellt werden, dass die Neuntkl&sslerinnen und
Neuntklassler der Berliner Gemeinschaftsschulen schulUbergreifend mit groRer bzw. deutlicher
Mehrheit eine hohe Lernmaotivation und positive Selbstkonzepte im Fach Englisch berichten.
Bezogen auf das Fach Deutsch gibt eine deutliche Mehrheit eine hohe Lernmotivation an, wah-
rend sich (eher) positive und (eher) negative Selbstkonzepte der Schulerinnen und Schiler hier
die Waage halten. In Mathematik wie auch in den Naturwissenschaften ist es jeweils eine
moderate Mehrheit der Neuntklasslerinnen und Neuntklassler, die eine (eher) hohe Lernmotivati-
on berichten. Wie im Fach Deutsch halten sich auch bezogen auf das Fach Mathematik (eher)
positive und (eher) negative Selbstkonzepte die Waage, wohingegen eine moderate Mehrheit der
Schulerinnen und Schiler ein (eher) positives Selbstkonzept in den Naturwissenschaften berich-
tet.
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SCHULKLIMA UND PARTIZIPATION AN
GEMEINSCHAFTSSCHULEN

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus den Befragungen und Fallstudien zum Thema
Schulklima und Partizipation dargestellt.

Gemeinschaftsschulen streben ein Lernklima an, in dem sich die Schilerinnen und Schuler her-
ausgefordert und zugleich aufgehoben fuhlen. Unter Einbeziehung, Anerkennung und Respektie-
rung aller an Schule Beteiligten sollen sie sich zu demokratischen Lern- und Lebensrdumen ent-
wickeln und auf diese Weise auf die Teilhabe an der demokratischen Gesellschaft vorbereiten
(vgl. SenBildJugWiss 2007). Im Rahmen der quantitativen Erhebung wird deshalb auch nach
Schulklima und Klassenmanagement sowie nach Anlassen und Intensitat der Partizipation von
Schulerinnen und Schulern gefragt.

Im Einzelnen wurden die Schulerinnen und Schuler sowie die Lehrkrafte um ihre Einschatzungen
zur Qualitat des Klassenklimas, zur Zusammenarbeit unter den Schilerinnen und Schulern sowie
zur Haufigkeit von Konflikten gebeten. Daruber hinaus wurden die Lehrerinnen und Lehrer ge-
fragt, inwieweit sie vom Konzept der Gemeinschaftsschule uberzeugt sind. Die Eltern der Ge-
meinschaftsschilerinnen und Gemeinschaftsschiler wurden gebeten, sich dazu zu aufRern, inwie-
weit sie davon Uberzeugt sind, dass die Gemeinschaftsschule eine geeignete Schule fur ihr Kind
ist. Die Schulerinnen und Schuler selbst sollten einschatzen, ob sie gern zur Schule gehen oder
nicht.

Inwiefern es an den Gemeinschaftsschulen Strukturen gibt, die Schilerbeteiligung ermdéglichen
und fordern, und wie diese genutzt werden, wurde sowohl im Rahmen der Befragungen als auch
mithilfe zweier Fallstudien untersucht. Da sowohl die Schulerinnen und Schuler als auch die Leh-
rerinnen und Lehrer zu diesem Themenbereich befragt wurden, ist es moéglich, die Aussagen der
Akteure zu spiegeln und unterschiedliche und Ubereinstimmende Wahrnehmungen zu identifizie-
ren.

Wie in den vorausgegangenen Kapiteln wird die Relevanz der Analyseaspekte zunachst theore-
tisch hergeleitet, um darauf aufbauend die gemeinschaftsschulspezifischen Befunde und Ergeb-
nisse darzustellen und zu diskutieren.

Klassenmanagement und Schulklima

Unter dem Begriff des Klassenmanagements, welches in der empirischen Bildungsforschung als
eine der Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat gilt (vgl. Ophardt 2008), werden in der Schul-
padagogik die Gestaltung eines produktiven Arbeitsklimas sowie der damit einhergehende Um-
gang mit Konflikten und Verhaltensaufféalligkeiten der Schilerinnen und Schiiler thematisiert. Im
Vordergrund steht dabei die Etablierung und Aufrechterhaltung sozialer Ordnung sowie die Zu-
sammenarbeit von Lehrkraften und Schulerinnen und Schulern (vgl. Ophardt/Thiel 2007: 135).
Zu den zentralen Aspekten einer erfolgreichen Klassenfihrung, die unumganglich fir die Gestal-
tung eines produktiven Arbeitsklimas ist, gehdren Helmke (2007) zufolge dartber hinaus:

¢ ,die frihzeitige Etablierung und konsequente-konsistente Realisierung verbindlicher sozi-

aler und akademischer Normen und Regeln“,

e ein unterrichtsbezogenes Zeitmanagement, das die Vergeudung von Lernzeit verhindert,

e und nicht zuletzt der wirkungsvolle Umgang mit Stérungen sowie — sofern méglich — de-
ren Pravention.

Neben diesen Aspekten auf der Ebene des Unterrichts und der Lerngruppe stehen fur die Gestal-
tung der Gemeinschaftsschulen als Lern- und Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen weite-
re Faktoren der Gestaltung eines positiven Schulklimas. Wertschatzung, Kooperation, Verantwor-
tungsbereitschaft, Ricksichtnahme und Zuwendung spielen eine Rolle und sollten geférdert wer-
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den. Helmke stellt dar, dass die ,,empirisch nachgewiesenen direkten Beziehungen des Lernklimas
mit der Schulleistung [...] zwar schwach [sind; J. H.]* (2009: 221), gleichwohl darf der Bereich
nicht vernachlassigt werden, da Wohlbefinden und Zufriedenheit eine wesentliche Voraussetzung
fur erfolgreiches Unterrichten und Lernen sind (vgl. ebd.). Aus diesem Grund hat Helmke das
Jernférderliche Klima’ als ein Merkmal von Unterrichtsqualitdt beschrieben. Ebenso fiihrt Meyer
das ,lernforderliche Klima’ als eines von zehn Merkmalen guten Unterrichts auf und hebt hervor,
dass diesem vor allem eine ,katalysierende Wirkung fur das Starkmachen der Ubrigen neun
Merkmale guten Unterrichts [zukommt; J.H.]“ (Meyer 2004: 53). Denn wenn ,das Lernklima als
positiv wahrgenommen wird, kdnnen Schuler ihre Fahigkeiten und Interessen besser entfalten
und dadurch zu besseren kognitiven, methodischen und sozialen Lernleistungen kommen* (ebd.).

Qualitat des Klassenklimas

Um einschatzen zu kdénnen, inwiefern es den Gemeinschaftsschulen gelingt, ein lernfoérderliches
Arbeitsklima im Unterricht zu schaffen, mit Konflikten unter den Schulerinnen und Schilern um-
zugehen und ein positives Schulklima zu gestalten, werden diese Aspekte mithilfe zahlreicher
Aussagen erfasst. Zur Bewertung der Qualitat des Klassenklimas sollten die Schilerinnen und
Schiler beispielsweise die Aussagen, es sei in ihrer Klasse leicht, Anschluss zu finden, bzw. es
bestehe die Gefahr, zum AulRenseiter zu werden, einschatzen.

Die Qualitat des Klassenklimas wird von den Lehrerinnen und Lehrern sowie den Schulerinnen
und Schilern mehrheitlich als ausgepragt positiv bewertet. Lediglich die Schilerinnen und Schi-
ler aus Schulgruppe 2 kommen zum Teil nur zu moderat positiven Einschatzungen.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

Die Moglichkeit, in den Klassen Anschluss zu finden, wird von den Schilerinnen und Schilern der
Gemeinschaftsschulen unterschiedlich bewertet. Eine grof3e Mehrheit der Schilerinnen und Schi-
ler der Schulgruppe 1 stimmt der Aussage ,,In unserer Klasse ist es fur alle Schilerinnen
und Schiler einfach, Anschluss zu bekommen!“ sowohl in 2009 als auch in 2011 zu (SG1
2011: M=3,10; 2009 M=3,18). Auch in der Schulgruppe 3 gibt es eine deutliche Zustimmung zu
beiden Erhebungszeitpunkten (SG3 2001: M=2,90; 2009: M=2,84). In der Schulgruppe 2 verén-
dert sich die Zustimmung der Schilerinnen und Schiler zu dieser Aussage deutlich. Ist es 2009
ebenfalls eine groRe Mehrheit, die angibt, dass es in ihrer Klasse einfach ist, Anschluss zu finden,
teilt 2011 nur noch eine moderate Mehrheit diese Ansicht (SG2 2011: M=2,61; 2009: M=3,09).
Auf Einzelschulebene zeigt sich in dieser Gruppe, dass die Schilerinnen und Schiler der Schule J
(2011: M=2,63), der Schule E (2011: M=2,59) und der Schule G (2011: M=2,37) die Aussage
»In unserer Klasse ist es fur alle Schilerinnen und Schiler einfach, Anschluss zu bekommen!*
deutlich negativer als noch zu Beginn der Pilotphase bewerten.

Abbildung 81: Schuler(innen): ,,In unserer Klasse ist es fur alle Schiulerinnen und
Schiuler einfach, Anschluss zu bekommen!*

N SD
3,10
68 ,81
sG 2 176 1,01
Py 226,86
sG 3 126 69
140 ,84

Nimmt man das Item ,,Die Schulerinnen und Schiler unterstitzen sich gegenseitig* als
Indikator fur das Klassenklima aus der Perspektive der Lehrkrafte, so ergibt sich gruppenuber-
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greifend ein deutlich positives Bild. Eine groBe Mehrheit aller Lehrkréfte stimmt dieser Einschat-
zung zu (2011: SG1 M=3,11; SG2 M= 3,29; SG3 M=3,63).

Abbildung 82: Lehrkrafte: ,,Die Schiulerinnen und Schuler unterstitzen sich gegenseitig.*

N SD

SG 1
2009 3,24 89 ,69

SG 2
»5 .56

SG 3
2009 100 55

Daruber hinaus wurden die Lehrerinnen und Lehrer nach ihrer Zustimmung zu folgender Aussage
gefragt: ,,Die meisten Schulerinnen und Schuler verstehen sich sehr gut miteinander.
Die Einschatzungen der Lehrerinnen und Lehrer hinsichtlich dieses Items verédnderten sich von
2010 bis 2011 kaum oder gar nicht: In der Schulgruppe 1 stimmt 2011 eine deutliche Mehrheit
dieser Aussage zu (SG1 M=2,87), in der Schulgruppe 2 und der Schulgruppe 3 ist es jeweils so-
gar eine grofRe Mehrheit der Lehrkréafte, die diese Einschatzung teilt (SG2 M=3,04; SG3 M=3,38).

Haufigkeit von Konflikten

Wie am Anfang dieses Kapitels dargestellt, gehdren auch ein wirkungsvoller Umgang mit Unter-
richtsstérungen und Konflikten sowie Konfliktpréavention zu einer erfolgreichen Klassenfuhrung.
Daher werden auch diese Aspekte aufgegriffen und analysiert.

Schiler- und Lehrereinschatzungen zur Haufigkeit von Konflikten weichen voneinander ab. Die
Lehrerinnen und Lehrer scheinen insgesamt weniger Konflikte wahrzunehmen als die Schulerin-
nen und Schiler. Nur in Schulgruppe 1 liegen die Bewertungen nahe beieinander. Der Umgang
mit Konflikten im Sinne einer schnellen und erfolgreichen L6ésung wird von den Schulerinnen und
Schulern in den Schulgruppen 1 und 3 deutlich positiv eingeschatzt. In Schulgruppe 2 schatzen
die Schulerinnen und Schuler den Umgang mit Konflikten weniger positiv ein.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

Eine deutliche Mehrheit der Gemeinschaftsschilerinnen und -schilern der Schulgruppen 1 und 3
stimmt 2011 der Aussage ,,Auch wenn wir in unserer Klasse einmal so richtig Streit ha-
ben, werden die Konflikte schnell und gut geldst.” zu (2011: SG1 M=3,21; SG3 M=3,13);
damit hat in beiden Gruppen der Anteil der Zustimmung deutlich zugenommen (2009-2011: SG1
+0,24; SG3 +0,28). Bei den Schilerinnen und Schuler der Schulgruppe 2 nimmt der Anteil der
Schulerinnen und Schuler, die dieser Aussage zustimmen hingegen spurbar ab. In 2011 halten
sich nunmehr Zustimmung und Ablehnung die Waage (SG2 2011: M=2,57; 2009: M=2,81). Ins-
besondere an der Schule G, einer Schule der Schulgruppe 2, Uberwiegt 2011 der Anteil der Schi-
lerinnen und Schuler, die diesem Item nicht zustimmen (2011: M =2,29).
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Abbildung 83: Schuler(innen): ,,Auch wenn wir in unserer Klasse einmal so richtig
Streit haben, werden die Konflikte schnell und gut geldst.”

N SD
201 3,21 66 89
sG1 67 89
201 2,57 B4 98
SG 2 230 89
SG 3
6 85

2009 2,86

Die Haufigkeit von Konflikten wird von Schulerinnen und Schulern sowie Lehrkraften unterschied-
liche wahrgenommen. Der Anteil der Schilerinnen und Schuler, die angeben, dass sie Auseinan-
dersetzungen in der Schilerschaft beobachten, ist hoher als der Anteil der Lehrkrafte.

Nimmt man das Item ,,Die Schulerinnen und Schiuler streiten sich*, so geben die Lehrkrafte
der Schulgruppe 1 an, dass sich Schilerinnen und Schuiler héufig streiten (2011 SG1 M=2,87).
Die Lehrkrafte der anderen beiden Schulgruppen bewerten die Haufigkeit von Konflikten zwischen
den Schulerinnen und Schulern deutlich niedriger (2011: SG2 M=2,52; SG3 M=2,46).

Stellt man die Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer und die Sicht der Schulerinnen und Schu-
ler zu dieser Aussage einander gegenlUber, so zeigt sich, dass schulgruppentbergreifend die
Schulerinnen und Schuler hdufiger angeben, dass Schilerinnen und Schuler sich streiten als die
Lehrerinnen und Lehrer (Schilerinnen und Schiler 2011: SG1 M=3,06; SG2 M=3,11; SG3
M=2,76).

Abbildung 84: Lehrkrafte/Schiler(innen): Haufigkeit von Konflikten

2o0n N SD  Diff

Lehrer 380 ;76 -,03

Konflikte - Schuler streiten
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Lehrer 1,8 376 ,80 ,00

Schuler(innen) prugeln sich.
Schiler 2,34 234 101 -12

Lehrer 42 376 78 -,06

I

Schiler hédnseln andere oder

machen sich uber sie lustig. .
Schiler 3,02 247 ,86 113

Ein &hnliches Bild ergibt sich bei der Betrachtung des Items ,,Die Schilerinnen und Schiler
hanseln andere und machen sich Uber sie lustig*“. Auch hier zeigt sich ein Unterschied zwi-
schen den Einschatzungen der Schilerinnen und Schiler und denen der Lehrerinnen und Lehrer.
Die Mehrheit der Schilerinnen und Schiler gibt an, wahrzunehmen, dass es untereinander zu
Hanseleien kommt — die Einschatzungen der Lehrkréfte halten sich dazu hingegen die Waage
(Schilerinnen und Schiler 2011: total M=2,98; Lehrerinnen und Lehrer 2011 total M=2,42).
Zudem kommt es nach Ansicht der Schilerinnen und Schiler in der Schulgruppe 2 (2011: SG2
M=3,15) o6fter zu derartigen Differenzen als in der Schulgruppe 1 (2011: SG1 M=2,96) oder der
Schulgruppe 3 (2011: SG3 M=2,76). Die Lehrkrafte in Schulgruppe 1 geben hingegen mit deutli-
cher Mehrheit an (2011: SG1 M=2,82), dass Hanseleien haufig stattfinden, wéahrend in der
Schulgruppen 2 eine moderate Mehrheit angibt, dass Hanseleien nicht haufig stattfinden (2011:
SG2 M=2,38) und in Schulgruppe 3 sogar eine deutliche Mehrheit die Lehrkrafte angibt, dass
Hanseleien nicht haufig stattfinden (2011: SG3 M=2,17).
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Kaum eine Veranderung nehmen die Beteiligten hinsichtlich der Haufigkeit physischer Konflikte
wabhr. Allerdings zeigt sich bei Gegenuberstellung der beiden unterschiedlichen Perspektiven auch
hier eine Differenz. Die Schilerinnen und Schuler stimmen der Aussage ,,Die Schilerinnen und
Schuler priugeln sich* 2011 haufiger zu als die Lehrkréafte. In Schulgruppe 1 gibt eine moderate
Mehrheit der Schilerinnen und Schiler an, dass Priugeleien haufig vorkommen, wohingegen eine
deutliche Mehrheit der Lehrkrafte angibt, dass Prugeleien nicht h&ufig vorkommen (2011 SG1
Schiler: M=2,64; Lehrer M=2,08). In Schulgruppe 2 halten sich die Einschatzungen der Schule-
rinnen und Schuler die Waage, wohingegen eine grof3e Mehrheit der Lehrkrafte angibt, dass Pru-
geleien nicht hdufig vorkommen (2011 SG1 Schiler: M=2,48; Lehrer M=1,78). In Schulgruppe 3
geben sowohl die Schulerinnen und Schuler als auch die Lehrkréfte in groRer Mehrheit an, dass
Prugeleien nicht h&aufig vorkommen (2011 SG1 Schuler: M= M=1,85; Lehrer M=1,60).

Einstellung der Beteiligten zur Gemeinschaftsschule

Ein weiterer Aspekt, von dem angenommen wird, dass er grofe Auswirkungen auf das Schulkli-
ma an den Gemeinschaftsschulen hat, ist die Einstellung aller Beteiligten zur Gemeinschaftsschu-
le. So zeigt sich generell eine hohe Zustimmung auf Seiten der Lehrkrafte zum Konzept der Ge-
meinschaftsschule. Die Schilerinnen und Schiler der Schulgruppen 1 und 3 gehen gern zur
Schule und die Zufriedenheit der Eltern ist hoch. Lediglich die Schilerinnen und Schiler der
Schulgruppe 2 gehen nicht ganz so gern zur Schule.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

In den Schulgruppen 2 und 3 stimmt eine groRe Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer der Aussa-
ge ,,Ich bin vom Konzept der Gemeinschaftsschule Uberzeugt®“ sowohl im Jahr 2009 als
auch im Jahr 2011 zu (SG2 2009: M=3,40; 2011: M=3,24; SG3 2009: M=3,24; 2011: M=3,50).
In der Schulgruppe 3 wachst der ohnehin sehr groRe Anteil der Lehrkrafte noch, die der Aussage
zustimmen — bei deutlich mehr Lehrerinnen und Lehrern, die in Gemeinschaftsschuljahrgangen
unterrichten und an der Befragung teilnehmen. Bei den Lehrkraften der Schulgruppe 1 wird der
Anteil der Zustimmung zwischen 2009 und 2011 deutlich geringer, wenngleich immer noch eine
deutliche Mehrheit 2011 der Aussage zustimmt (SG1 2011: M=2,85; 2009 SG1 M=3,17). Insge-
samt gilt, dass die Zustimmung zum Konzept der Gemeinschaftsschule auf einem hohen Niveau
bleibt, obwohl die Anzahl der Lehrkrafte deutlich gestiegen ist, die in den Gemeinschaftsschul-
jahrgangen aktiv sind.

Abbildung 85: Lehrkrafte: ,,Ich bin Uberzeugt vom Konzept der Gemeinschaftsschule.*

N SD
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SG 1
SG 2
2009 48 ,76
»7 ,65
SG 3
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Ein Grofteil der Schulerinnen und Schiiler der Schulgruppen 1 und 3 geben an, dass sie gern zur
Schule gehen: Eine sehr groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler der Schulgruppe 1 und
eine deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schuler der Schulgruppe 3 stimmt der Aussage zu:
»1ch gehe gern zur Schule!*. Der Anteil der Schulerinnen und Schuler der Schule K, die ange-
ben, gerne zur Schule zu gehen, ist im Vergleich der Schulen untereinander am héchsten (2011:
M=3,26).

In der Schulgruppe 2 zeigt sich ein anderes Bild. Stimmt 2009 noch eine moderate Mehrheit der
Schulerinnen und Schuler der Aussage zu, halten sich 2011 die positiven und negativen Angaben
die Waage. Insbesondere die Schilerinnen und Schuiler der Schule E bewerten die Aussage in
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2011 deutlich negativer als noch zu Beginn der Pilotphase (2009-2011: Schule E -0,58). Moglich-
erweise gibt es in Schule E einen Zusammenhang zwischen der schlechteren Bewertung dieses
Items und der aus Sicht der Schilerinnen und Schiller ebenfalls gesunkenen Qualitat des Klas-
senklimas.

Abbildung 86: Schiler(innen): ,,Ich gehe gern zur Schule.*
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Die Einstellung der Eltern zur Gemeinschaftsschule wurde mithilfe der Items ,,Ich bin Uberzeugt
vom Konzept der Gemeinschaftsschule* und ,,Ich bin sehr froh, dass mein Kind auf ei-
ner Gemeinschaftsschule ist* erfragt. Dabei l&sst sich zeigen, dass eine sehr groe Mehrheit
der Eltern vom Konzept der Gemeinschaftsschule Uberzeugt ist und froh ist, dass ihr Kind eine
Gemeinschaftsschule besucht. Dabei unterscheiden sich die Angaben der Eltern der unterschiedli-
chen Schulgruppen nur geringfiigig. Bei den Eltern der Schulgruppe 3 ist die Zustimmung zu bei-
den Items besonders hoch.

Abbildung 87: Eltern: ,,Ich bin sehr froh, dass mein Kind auf einer Gemeinschaftsschule ist.*
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Partizipation und Mitbestimmung

Wie eingangs ausgefihrt, ist die Vorbereitung aller Kinder und Jugendlichen auf die Teilhabe an
der demokratischen Gesellschaft ein zentrales Ziel der Berliner Gemeinschaftsschulen. Die wis-
senschaftliche Begleitung untersucht deshalb auch das Demokratielernen und dessen zentrales
Prinzip, das heil3t: das Erlernen und die Einilbung von demokratischer Partizipation. Partizipation
meint in diesem Zusammenhang die Beteiligung von Einzelnen und Gruppen an Entscheidungs-
prozessen und Entscheidungen.

Ubereinstimmend wird davon ausgegangen, dass Schule als Lebens- und Erfahrungsraum eine
der zentralen Sozialisationsinstanzen unserer Gesellschaft ist. Daher ist es nicht zuletzt Aufgabe
von Schule, Kindern und Jugendlichen Gelegenheiten zu bieten, Demokratiekompetenz zu erwer-
ben, sie zu mundigen Birgern zu erziehen und ihnen auf diese Weise gesellschaftliche Teilhabe
zu ermoglichen.

Daruber hinaus hat Schulerpartizipation Auswirkungen auf die Lernentwicklung der Schilerinnen
und Schuler. Partizipation unterstitzt die Entwicklung sozial-moralischer Fahigkeiten und Orien-
tierungen und steigert die Kompetenzen der Schuilerinnen und Schiler, selbstverantwortlich und
kooperativ zu handeln. Beteiligte Schilerinnen und Schuler lernen motiviert und fihlen sich an-
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erkannt (vgl. Eikel 2007: 12 f.). Auf lerntheoretischer bzw. didaktischer Ebene wird Schilerbetei-
ligung als Element und Voraussetzung eigenverantwortlichen und selbstregulierten Lernens ver-
standen (vgl. Bastian 2009: 7; Boekarts 1999 und Bastian 2007: 114 ff.).

Damit Schulerinnen und Schiler Uberhaupt partizipieren kbnnen und Partizipation lernen, braucht
es in der Schule strukturell verankerte Gelegenheiten in flr Schilerinnen und Schiler relevanten
und verantwortungsvollen Bereichen. Diese Gelegenheitsstrukturen kénnen in Form von Lernar-
rangements und Angebotsstrukturen auf den Ebenen Schulorganisation und Schulleben, Klasse
bzw. Lerngruppe und Unterricht bzw. Lernen vorhanden sein (vgl. Bastian 2009 und Eikel 2007:
34).

Welche Strukturen es an den Gemeinschaftsschulen gibt, die Schiilerbeteiligung ermdéglichen und
fordern, und wie diese ausgestaltet sind und genutzt werden, ist Gegenstand der wissenschaftli-
chen Begleitung und wurde sowohl im Rahmen der Befragungen als auch mithilfe zweier Fallstu-
dien untersucht. Da sowohl die Schilerinnen und Schiler als auch die Lehrerinnen und Lehrer zu
diesem Themenbereich befragt wurden, kdnnen die Einschédtzungen der Beteiligten einander ge-
genubergestellt und miteinander verglichen werden.

Beteiligung an der Unterrichtsentwicklung und auf der Ebene der Lerngruppe

Hinsichtlich der Beteiligung der Schulerinnen und Schiler an der Unterrichtsentwicklung
wurden sowohl Lehrkrafte als auch Schilerinnen und Schiiler gefragt, inwieweit die Schilerinnen
und Schiler bei der Themenauswahl und/oder der Gestaltung des Unterrichts sowie bei der Pla-
nung von Projekten mitbestimmen kénnen. Dariber hinaus wurden die Lehrkrafte gefragt, inwie-
fern sie ihren Unterricht regelmafig mit den Schilerinnen und Schilern reflektieren (Aussage:
»Ich reflektiere meinen Unterricht regelmaRig mit den Schuilerinnen und Schilern.®).

Die Schulerinnen und Schuler der Schulgruppen 2 und 3 schatzen ihre Mdglichkeiten zur Mitbe-
stimmung auf der Ebene des Unterrichts in Bezug auf die Beteiligung an der Themenauswahl
sowie die Gestaltung und Reflexion des Unterrichts insgesamt geringer ein, als dies die Lehrkréafte
tun. Die Gemeinschaftsschiilerinnen und Gemeinschaftsschiler der Schulgruppe 1 schatzen da-
gegen ihre Mitbestimmungsmaoglichkeiten &hnlich hoch oder héher ein als die Lehrkrafte.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

Eine grofe Mehrheit der Lehrkréfte der Schulgruppe 3 stimmt in 2011 der Aussage ,,Ich reflek-
tiere meinen Unterricht regelméafig mit den Schiulerinnen und Schulern* zu (2011: SG3
M=3,02). Dabei sind die Werte im Vergleich zu 2009 leicht gestiegen (2009-2011: SG3 +0,12).
An der Schule A, einer Schule dieser Gruppe, sind die Zustimmungswerte in 2011 im Vergleich zu
2009 sogar deutlich gestiegen (2009-2011: +0,5). Bei den Gemeinschaftsschullehrkraften der
Schulgruppen 1 und 2 stimmt in 2011 jeweils eine moderate Mehrheit dem Item zu (2011: SG1
M=2,63, SG2 M=2,78). Dabei aufern sich die Lehrkréafte der Schulgruppe 1 leicht zuriickhalten-
der als 2009; insbesondere an der Schule K fallt die Zustimmung zu diesem Item 2011 tendenzi-
ell geringer aus als 2009 (2009-2011: -0,31).

Bei der Bewertung der Befunde ist zu bericksichtigen, dass an vielen Schulen 2011 die Zahl der
Lehrkrafte, die in einem Gemeinschaftsschuljahrgang unterrichten und in 2011 an der Befragung
teilgenommen haben, erheblich gestiegen ist.
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Abbildung 88: Lehrkréafte: ,,Ich reflektiere meinen Unterricht regelméafiig mit den
Schilerinnen und Schulern.*

N SD

SG 1
2009 2,80 41 64

SG 2
2009 2,67 48 78
5 »

SG 3
2009 2,90 48 75

Bei der Frage nach Moglichkeiten der Mitbestimmung geben die Lehrkrafte an, dass sie die
Schulerinnen bei der Auswahl der Themen eher in geringem Male einbeziehen. Bei der Frage
nach der Beteiligung an der Unterrichtsgestaltung fallt die Zustimmung insgesamt hdher
aus. Dabei beteiligen die Lehrkréafte der Schulgruppe 3 die Schilerinnen und Schiiler nach eige-
ner Einschatzung 2011 haufiger (2011: SG3 Themenauswahl M=2,57 und Unterrichtsgestaltung
M=2,79) als die Lehrkréfte der Schulgruppen 1 (2011: SG1 Themenauswahl M=2,23 und Unter-
richtsgestaltung M=2,43) und 2 (2011: SG2 Themenauswahl M=2,26 und Unterrichtsgestaltung
M=2,53).

Auch die Schulerinnen und Schiler wurden danach gefragt, inwiefern die Lehrerinnen und Lehrer
sie an der Themenauswahl und an der Gestaltung des Unterrichts beteiligen. Es zeigt sich, dass
die Schulerinnen und Schiler der Schulgruppen 2 und 3 ihre Mdglichkeiten zur Beteiligung an der
Themenauswahl und der Gestaltung des Unterrichts geringer einschéatzen als die Lehrerinnen und
Lehrer. Die Schulerinnen und Schiler der Schulgruppe 2 bewerten ihren Einfluss auf die Themen-
auswahl und die Gestaltung des Unterrichts als deutlich gering. Bei den Schilerinnen und Schuler
der Schulgruppe 3 halten sich positive und negative Einschatzungen die Waage. Die Schilerinnen
und Schuler der Schulgruppe 1 nehmen dagegen die Mdoglichkeit zur Mitbestimmung bei der
Themenauswahl starker wahr als die Lehrkrafte; insbesondere bei der Frage nach der Beteiligung
an der Themenauswahl ist der Unterschied auffallend: So gibt eine moderate Mehrheit der Schi-
lerinnen und Schiler an, bei der Themenauswahl mitbestimmen zu kénnen. Demgegeniber gibt
eine moderate Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer an, dass die Schulerinnen und Schuler Gber
keine Mitbestimmungsmadglichkeiten in diesem Bereich verfligen.

Abbildung 89: Lehrkrafte/Schuiler(innen): ,,Bereiche der Mitbestimmung — bei der
Themenauswahl im Unterricht.*

2011

N sD Diff

sc1  Lener [ 82 73 B
Schiiler 172 102 09
sc2 Lever [T B7 70 -06
Schiler 496 97 22
Schiller 2,43 368 96 -0
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Abbildung 90: Lehrkrafte/ Schuler(innen): ,,Bereiche der Mitbestimmung — bei der
Unterrichtsgestaltung.*

2011

N SD Diff

Schiler 2,59 75 94 12
schiter [ 497 02 .23

SG 3 Lehrer . 18 ,80 -1
Schiler , 367 86 u

Bezuglich der Schulermitbestimmung bei der Planung von Projekten gibt in 2011 eine mo-
derate Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer in den Schulgruppen 1 und 2 an, dass es Beteili-
gungsmaoglichkeiten fur Schilerinnen und Schiler an der Planung von Projekten gibt (2011: SG1
M=2,68 und SG2 M=2,77). In Gruppe 3 gibt dies eine groRe Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer
an (2011: SG3 M=3,11). Die Einschatzungen der Schillerinnen und Schiler differieren zwischen
den Schulgruppen: Die Schilerinnen und Schiller der Schulgruppe 1 schatzen ihre Moglichkeiten
moderat positiv ein (2011: SG1 M=2,77), die Schilerinnen und Schiiler der Gruppe 2 dagegen
moderat negativ (2011: SG2 M=2,33) und bei den Schilerinnen und Schulern der Gruppe 3 hal-
ten sich die Einschatzungen die Waage (2011: SG3 M=2,59)

Auf Einzelschulebene zeigen sich in Schulgruppe 2 folgende Besonderheiten: Die Angaben der
Schulerinnen und Schiler der Schule D (2009-2011: — 0,51) und der Schule E (2009-2011 -0,46)
weisen deutlich negative Tendenzen auf. Insbesondere an der Schule E fuhrt dies zu einem aus-
gepréagt negativen Wert (2011: M=1,98).

Abbildung 91: Lehrkrafte/Schuiler(innen): ,,Mitbestimmung bei der Planung von Projekten.*

2011

N SD Diff
Lehrer y 85 ,69 =27
SG 1
SG 2
Schiuler 2,33 75 101 -44
SG 3
Schiuler 128 90 -01

6.2.2 Beteiligung an der Schulentwicklung

Neben ihren Erfahrungen mit der Schilerbeteiligung an der Unterrichtsentwicklung und auf der
Ebene der Lerngruppe wurden Lehrerinnen und Lehrer sowie Schulerinnen und Schiler der Ge-
meinschaftsschulen nach ihren Erfahrungen mit der Beteiligung an der Gestaltung und
Veradnderung des Schullebens befragt. Beide Akteursgruppen wurden aufgefordert anzugeben,
wie sie die Beteiligungsmadglichkeiten in unterschiedlichen Bereichen des Schullebens bzw. der
Schulentwicklung einschatzen, so beispielsweise in Bezug auf die Gestaltung der Klassenrdume,
die Planung von Schulveranstaltungen, die Gestaltung des Ganztagsangebots sowie die Entwick-
lung des Schulprogramms.

Auch bezuglich der Beteiligung der Schilerinnen und Schiler an der Schulentwicklung weichen
Lehrer- und Schilereinschatzungen voneinander ab. Die Lehrkrafte nehmen generell mehr Még-
lichkeiten zur Beteiligung der Schilerinnen und Schiler wahr als die Schulerinnen und Schdler.
Die Schulerbeteiligungsmdglichkeiten bei der Gestaltung der Klassenrdume und der Planung von
Schulveranstaltungen werden positiver bewertet als die Gelegenheiten zur Schulerpartizipation
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bei der Entwicklung des Schulprogramms oder des Ganztagsangebots. Die Einschatzungen der
Beteiligten aus den Schulen der Gruppe 2 sind tendenziell zurtickhaltender als die der anderen
Schulgruppen.

Abbildung 92: Lehrkrafte/Schuler(innen): Bereiche der Mitbestimmung von Schulerinnen und

Schilern ...
2on N SsD  Diff
bei der Gestaltung der 228
Klassenraume .
Schiler 2,97 387 100 -21
bei der Planung von enrer sl
Schulveranstaltungen .
Schuler 2,70 376 ,98 -7
Programms am Nachmittag/
bei der Gestaltung der Schil 331 04 03
Ganztagsschule cher 2 ! o
beim Schulprogramm
Schuler 2,13 334 101 -31

Die Ergebnisse im Einzelnen:

Die Einschatzungen der Lehrerinnen und Lehrer hinsichtlich der Beteiligung der Schilerinnen
und Schiler an der Gestaltung der Klassenrdume sind uUber die drei Schulgruppen hinweg
sehr ahnlich und werden von einer grof3en Mehrheit in allen drei Gruppen deutlich positiv bewer-
tet (2011: SG1 M=3,32; SG2 M=3,16; SG3 M=3,39). Die Einschatzungen blieben dabei von 2009
bis 2011 weitgehend stabil.

Ebenfalls schatzt eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler der Schulgruppen 1 und 3
ihre Beteiligungsmoglichkeiten bei der Gestaltung der Klassenrdume positiv ein (2011: SG1
M=3,00; SG3 M=3,46). Die Bewertung der Beteiligungsmdglichkeiten bei der Gestaltung der
Klassenraume aus Sicht der Schuilerinnen und Schuler der Schulgruppe 2 féllt dagegen nicht so
positiv aus — negative und positive Angaben halten sich die Waage (2011: SG2 M=2,59) Daruber
hinaus nimmt hier der Anteil der positiven Einschatzungen seit 2009 ab (2009-2011: SG2 -0,58).

Abbildung 93: Lehrkrafte/Schuler(innen): ,,Mitbestimmung bei der Gestaltung der Klassenraume.*

201 N SD Diff
Lehrer 3,32 90 ,70 04

SG1
Lehrer 3,16 52 61 -14

SG 2
Lehrer 3,39 2 64 ,04

SG 3
Schiler 3,46 37 74 26

Aus der Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer der Schulgruppen 1 und 2 sind die Méglichkeiten
der Schulerinnen und Schuler zur Mitbestimmung bei der Entwicklung des Schulpro-
gramms eher gering ausgepragt (2011: SG1 M=2,06; SG2 M=2,21). Die Lehrereinschatzungen
der Schulgruppe 3 halten sich die Waage (2011: SG3 M=2,52). In der Schulgruppe 2 lasst sich
auf Einzelschulebene feststellen, dass der Anteil der Lehrkrafte der Schule G, die diesem Punkt
zustimmen, zwischen 2009 und 2011 deutlich abnimmt (2009-2011: -0,43). Der Anteil der Lehr-
krafte der Schule F, einer Schule der Schulgruppe 3, die Mitbestimmungsmdglichkeiten der Schi-
lerinnen und Schuler beim Schulprogramm sehen, nimmt dagegen deutlich zu (2009-2011:
+0,50).



WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 138
BERICHT 2012

Die Schilerinnen und Schuler der Schulgruppe 2 und der Schulgruppe 3 schatzen die Moglichkeit
zur Mitbestimmung bei der Entwicklung des Schulprogramms mehrheitlich geringer ein als die
Lehrkrafte (2011: SG2 M=2,11; SG3 M=2,40). Auffallig ist, dass die Einsch&tzungen der Schiule-
rinnen und Schuler der Schulgruppe 1 deutlich héher liegen als die Einschatzungen der Lehrkréfte
abweichen (2011: SG1 M=2,64). Insbesondere an der Schule K gibt in 2011 eine deutliche Mehr-
heit der Schulerinnen und Schuler an, tUber Mitbestimmungsmdglichkeiten bei der Entwicklung
des Schulprogramms zu verfigen (2011: M=2,94). In 2009 war der Anteil der Zustimmung zu
Mitbestimmungsmadglichkeiten beim Schulprogramm deutlich geringer (2009: M=2,45).

Abbildung 94: Lehrkrafte/Schiler(innen): ,,Mitbestimmung beim Schulprogramm.*

201 N sD Diff
SG 1 Lehrer 62 72 =27
S o7 7 o5
Schuler 2,11 428 98 -37
SG 3 Lehrer 2,52 88 74 16
Schuler 2,40 312 96 ,06

Die Beurteilungen der Schilerbeteiligungsmdglichkeiten bei der Planung von Schulveranstal-
tungen fallt aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer sowohl 2009 als auch 2011 in allen drei Grup-
pen positiv bzw. deutlich positiv aus: Eine deutliche Mehrheit in der Schulgruppe 1 und eine gro-
Re Mehrheit in den Schulgruppen 2 und 3 stimmen zu, dass die Schulerinnen und Schiler uber
Beteiligungsmoéglichkeiten in diesem Bereich verfugen (2011: SG1 M=2,90; SG2 M=3,07; SG3
M=3,28). Eine deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schiuler in den Schulgruppen 1 und 3
bewertet die Mitbestimmungsmaoglichkeiten bei der Planung von Schulveranstaltungen ebenfalls
sowohl 2009 als auch 2011 positiv (2011: SG1 M=2,92; SG3 M=2,98). In Schulgruppe 2 nimmt
dagegen der Anteil der Zustimmungen zwischen 2009 und 2011 deutlich ab. Die Schilerinnen
und Schiler beurteilen diesen Aspekt nunmehr wesentlich zurtickhaltender (2011: SG2 M=2,42).

Abbildung 95: Lehrkrafte/Schuler(innen): ,,Mitbestimmung bei der Planung von Schulveranstaltungen.*

201 N sD Diff
Schuler 2,92 68 ,85 ,03
SG 2 Lehrer 3,07 1552 ,61 -,28
Schiiler 2,42 182 106 -42
Schuler 2,98 37 74 07

Die Moglichkeiten der Schilerbeteiligung bei der Gestaltung des Ganztags werden von
beiden Akteursgruppen geringer eingeschatzt als die Mitbestimmungsmaoglichkeiten bei der Pla-
nung von Schulveranstaltungen oder bei der Gestaltung von Klassenrdumen. Wahrend die Lehr-
krafte der Schulen der Schulgruppe 1 und 2 die Beteiligungsmoéglichkeiten fur Schulerinnen und
Schuler in diesem Bereich mehrheitlich deutlich bzw. moderat negativ bewerten (2011: SG1
M=2,19; SG2 M=2,26), schatzen die Lehrerinnen und Lehrer der Schulgruppe 3 die Méglichkeiten
mehrheitlich moderat positiv ein (2011: SG3 M=2,69). Aufféllig ist in der Schulgruppe 1, dass
eine moderate Mehrheit der Schulerinnen und Schuler angibt, Einflussmdglichkeiten auf die
Ganztagsgestaltung zu haben (2011: SG1 M=2,71). Damit unterscheiden sich ihre Einschatzun-
gen erheblich von den Einschétzungen der Lehrkrafte in dieser Schulgruppe. Die Schilerinnen
und Schuler der Schulgruppe 2 bewerten ihre Mitbestimmungsmaoglichkeiten dagegen etwas ge-
ringer als die Lehrkréfte der Schulgruppe und deutlich negativ (2011: SG2 M=2,04), die Ein-



6.2.3

WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 139
BERICHT 2012

schatzungen der Schilerinnen und Schuler der Schulgruppe 3 halten sich die Waage (2011: SG3
M=2,55). Leicht positive Veranderungen zwischen 2009 und 2011 lassen sich in Schulgruppe 3
beobachten, in Schulgruppe 2 zeigen sich leicht negative Veranderungen.

Abbildung 96: Lehrkrafte/Schiler(innen): ,,Mitbestimmung bei der Gestaltung der Ganztags-
schule/des Programms am Nachmittag.*

2011

N SD Diff

SG 1
Schiler 2,71 63 108 13

SG 2
Schuler 2,04 156 98 -28

SG 3
Schuler 2,55 12 ,98 21

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse der Fallstudien zu den Erfahrungen von Schile-
rinnen und Schulern sowie Lehrerinnen und Lehrern mit Schulerbeteiligung liefern einer-
seits Erklarungsansétze fur die hier dargestellten Ergebnisse auf der Ebene der Schulgruppen,
andererseits beschreiben und erlautern sie die spezifischen Ausprédgungen von Schulerpartizipati-
on an den beiden Fallstudienschulen.

Erfahrungen mit Schilerpartizipation an Gemeinschaftsschulen

Anna Moldenhauer & Antje Liening

Die beiden zu diesem Schwerpunkt durchgefuhrten Fallstudien analysieren die Erfahrungen
von Schulerinnen und Schiulern sowie Lehrerinnen und Lehrern mit Partizipation an
Gemeinschaftsschulen auf den drei Ebenen Unterricht, Klasse und Schule. Es wird untersucht,
welche besonderen Potenziale Gemeinschaftsschulen fir Demokratielernen und Schilerpartizipa-
tion bieten und welche Anforderungen Schilerpartizipation an die Beteiligten stellt. Dem vorlie-
genden Bericht Uber die Ergebnisse der Fallstudien liegen 16 fokussierte Leitfadeninterviews (8
Interviews pro Fallstudienschule) mit Schilerinnen und Schilern der Sekundarstufe | sowie 11
episodische Leitfadeninterviews mit Lehrerinnen und Lehrern aus zwei sehr unterschiedlichen
Gemeinschaftsschulen zugrunde. Eine der Fallstudienschulen gehort zur Schulgruppe 2, die ande-
re Fallstudienschule zur Schulgruppe 3. Die Interviews wurden im Zeitraum von Februar bis April
2011 gefuhrt.

Die beiden Schulen unterscheiden sich deutlich im Hinblick auf die jeweils verankerten Strukturen
fur Schulerpartizipation auf der Ebene des Unterrichts, der Lerngruppe und der Schulkultur bzw.
des Schullebens. Wéhrend die Schule A auf allen drei Ebenen Uber strukturell verankerte Partizi-
pationsgelegenheiten und partizipationsférderliche Lernarrangements verfiigt, die auch von allen
Lehrkraften gekannt und bedient werden, verfiigt die Schule D lediglich auf Schulebene Uber
einige strukturell verankerte Gelegenheiten, wie Schulerlotsen, Aufsichtsschiler und Streit-
schlichter sowie die etablierte Versammlung der Schilervertreterinnen und Schulervertreter mit
der Schulleiterin und die Schuler-Eltern-Lehrer-Gespréache. Daruber hinaus sind auf Klassen- und
Unterrichtsebene das Vorhandensein von Arrangements (z. B. Klassenrat, kooperative oder auf
Selbstregulation zielende Unterrichtsgestaltung, Schilerfeedback) sowie die partizipationsforder-
liche Ausgestaltung von Strukturen (z. B. Gemeinschaftsstunde) stark von der jeweiligen Lehr-
kraft abhangig.

Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler mit Schillerbeteiligung

Wie die Schulen selbst, so sind auch die Erfahrungen ihrer jeweiligen Schulerschaft sehr ver-
schieden. Wéhrend die Schulerinnen und Schuler der Schule A Erfahrungen mit vielféaltigen Gele-
genheiten zur Partizipation machen kénnen, wiinschen sich die meisten der befragten Schiulerin-
nen und Schiler der Schule D deutlich mehr Méglichkeiten zur Partizipation im Unterricht.
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Die teilweise sehr differenzierte Argumentation der Lernenden zu Herausforderungen und Chan-
cen im Rahmen von Schilerbeteiligung zeigt zudem, dass sie sich bereits intensiv mit ihrem Ler-
nen und ihrer Beteiligung in der Schule auseinandergesetzt haben. Den Schilerinnen und Schu-
lern ist sehr wohl bewusst, dass Schulerbeteiligung nicht nur ein hohes Potenzial fir das Lernen
birgt, sondern dass Schulerpartizipation auch voraussetzungsreich ist und Verantwortungsuber-
nahme sowie ihren personlichen Einsatz fordert. Die meisten der befragten Schulerinnen und
Schuler schatzen die Vorteile, die durch Schilerbeteiligung entstehen — insbesondere in Bezug
auf die eigene Motivation und ihre Féhigkeiten, selbststandig und eigenverantwortlich zu arbei-
ten. Die Schulerinnen und Schuler der Schule D winschen sich dementsprechend vor allem im
Unterricht mehr Gelegenheiten dazu. Sie betonen dabei auch die Bedeutung von Schulerbeteili-
gung fur Entscheidungsprozesse in der Gesellschaft.

Herauszustellen sind die Partizipationsmoglichkeiten auf allen Ebenen der Schule A. Daraus re-
sultieren, dies zeigen die Erfahrungen der Schilerinnen und Schuler dieser Schule, zahlreiche die
Personlichkeits- und Leistungsentwicklung férdernde Konsequenzen. So berichten die Schulerin-
nen und Schuler dieser Schule, dass durch die ihnen zur Verfigung stehenden Md&glichkeiten zur
Beteiligung insbesondere auf der Ebene des Unterrichts sowohl ihre Selbststandigkeit und Selbst-
sicherheit als auch die Erfahrungen mit Selbstwirksamkeit und ihre Bereitschaft zur Verantwor-
tungsibernahme gestiegen seien. Sie wissen die Mdglichkeiten, die sich ihnen aufgrund von
Schulerbeteiligung ergeben, zu schatzen und betonen dies in verschiedensten Kontexten immer
wieder.

Der Wunsch einiger Schilerinnen und Schiler der Schule D nach mehr Partizipationsmdéglichkei-
ten sowie der Befund vergleichsweise gering ausgepragter Strukturen zur Schuilerbeteiligung auf
der Ebene des Unterrichts bestatigen Erfahrungen. So zeigten auch Studien von Grund-
mann/Kramer (2001) und Fatke/Niklowitz (2003), dass Schilerinnen und Schuler in der Praxis
oftmals eher in nachgeordneten Entscheidungsbereichen, wie der Ausgestaltung der Klassenrau-
me oder Organisation von Sporttagen und Schulfesten, beteiligt werden, kaum jedoch im Kernbe-
reich der Schule, dem Unterricht und insbesondere der Leistungsbeurteilung. Diese Befunde spie-
geln sich auch in den Erfahrungen der Schulerinnen und Schuler der Schule D wider. Oftmals
bestehen insbesondere auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer Vorbehalte gegentber der Beteili-
gung von Schilerinnen und Schilern an der Planung und Gestaltung des Unterrichts. Und so
haben auch die ,,Schulerinnen und Schiler [...] gelernt, dass die Lehrer den Unterricht machen*
(Meyer/Schmidt 2000: 11; Bastian/Combe/Langer 2005: 12).

Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer mit Schilerbeteiligung

Ahnlich wie die Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler der beiden Fallstudienschulen, unter-
scheiden sich auch die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer beider Schulen sehr. Alle befrag-
ten Lehrerinnen und Lehrer beider Gemeinschaftsschulen halten Schulerpartizipation fir sinnvoll
in Hinblick auf die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen und der Ausbildung
von Ubergreifenden Schlisselkompetenzen (z. B. Kommunikationsfahigkeit, Bereitschaft zur Ver-
antwortungsiibernahme etc.). Insbesondere die Schiler-Eltern-Lehrer-Gesprache (bzw. die Bi-
lanz-und-Ziel-Gesprache) an der Schule D werden von den Lehrkraften diesbeziglich als wichtig
und nutzbringend fur die Schilerinnen und Schiler eingeschatzt.

Die Lehrerinnen und Lehrer der Schule A empfinden Schilermitbestimmung und Verantwor-
tungsibergabe an Schilerinnen und Schiler Ubereinstimmend als Bereicherung und mitunter
auch Herausforderung — zum Beispiel selbst alles einzuhalten, was vereinbart wurde —, aber nicht
als Schwierigkeit oder eigene Uberforderung. Als wichtig wird betont, mit den Schiilerinnen und
Schuilern im Kontakt und in der Kommunikation zu sein, sodass man sich als Lehrerin bzw. Lehrer
ggf. wieder einbringen kann und die Schilerinnen und Schiler nicht in eine Uberforderungssitua-
tion bringt.

Die befragten Lehrerinnen und Lehrer der Schule A zeigen eine hohe Ubereinstimmung in ihren
Haltungen, ihrem Verstandnis und ihren Erfahrungen mit Schilerpartizipation. Insgesamt werten
sie Schulerpartizipation gewissermafen als Schlissel zu gelingender Schul- und Unterrichtsarbeit.
Diese hohe Ubereinstimmung mag an dem hohen Grad der strukturellen Verankerung von Schii-
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lerpartizipation im pédagogischen Konzept und der etablierten Kooperations- und Teamstruktur
im Kollegium liegen (vgl. Abschnitt 6.2.3), die die Schule kennzeichnen.

Die befragten Lehrerinnen und Lehrer der Schule D unterscheiden sich sowohl hinsichtlich ihres
Verstédndnisses von Schilerpartizipation als auch hinsichtlich ihrer Bereitschaft, Partizipations-
madglichkeiten in ihrem unmittelbaren Wirkungsfeld Unterricht und Klassenmanagement anzubie-
ten, deutlich von den Lehrkraften der Schule A. Ein wesentlicher Faktor ihrer Zurtickhaltung mo-
gen fehlende bzw. nicht strukturell verankerte Kooperations- und Teamstrukturen der Lehrerin-
nen und Lehrer sein. Dies kommt in mehreren Interviews zur Sprache. Ein weiterer wichtiger
Aspekt ist vermutlich die an der Schule D noch nicht vorhandene strukturelle Verankerung von
Partizipationsgelegenheiten auf der Klassen- und Unterrichtsebene, die Schulerpartizipation nicht
als verbindliches Element im p&dagogischen Konzept erscheinen lasst, sodass diese ausschlielilich
im Ermessen, im Vermdgen und in der Verantwortung der Lehrerinnen und Lehrer liegt. Dieses
Ergebnis bestatigt die Erfahrungen der Schulerinnen und Schuler in diesem Bereich (vgl. Ab-
schnitt 6.2.3.1).

Als Herausforderung nehmen die Lehrerinnen und Lehrer der Schule D im Zusammenhang mit
Schulerpartizipation vor allem &aufRere Vorgaben, Rahmenpldne, den bevorstehenden Mittleren
Schulabschluss, aber auch mangelndes Vermégen der Schulerinnen und Schuler, gewaltférmiges
bzw. egoistisches Verhalten, Amtsmissbrauch (z. B. im Klassenrat) sowie ein fehlender Blick fur
die Gemeinschaft auf Schulerseite wahr. Mehrere Lehrerinnen und Lehrer bedauern auch ein un-
einheitliches Vorgehen innerhalb des Kollegiums.

Es zeigt sich deutlich, dass Partizipation gelernt werden muss, indem sie erméglicht und erfahren
wird. Dies ist ein mUhsamer Prozess, der Zutrauen und Zeit sowie eine optimistische Grundhal-
tung seitens der Lehrkréfte erfordert. Wenn Lehrerinnen und Lehrer darauf warten, dass Schile-
rinnen und Schuler so weit bzw. reif sind, Partizipation ,,zu kénnen“, wird diese nicht stattfinden.
Es fallt auf, dass die Lehrerinnen und Lehrer der Schule D den Schilerinnen und Schilern weni-
ger an Selbststdndigkeit und Leistungsvermdgen zutrauen, als dies die Lehrkrafte der Schule A
tun und abverlangen.

Zusammenfassung

Dieses Kapitel analysiert weitere Entwicklungsschritte der Gemeinschaftsschulen auf der Meso-
und der Mikroebene des Bildungssystems mit einem Fokus auf Schulklima und Partizipationsméog-
lichkeiten. Gefragt wird nach der Qualitat des Klassenklimas und Aspekten des Schulklimas, nach
der Einstellung zur Schulform Gemeinschaftsschule sowie nach Strukturen der Schilerbeteiligung
und ihrer Nutzung.

Im Untersuchungsbereich Schulklima zeigt sich eine anhaltend positive Entwicklung. Dabei wer-
den das Klassenklima und der Zusammenhalt sowohl von den Schilerinnen und Schilern als
auch von den Lehrkraften mehrheitlich durchgehend positiv bewertet. Dieser Einschatzung steht
zwar gegenuber, dass weiterhin ein Teil der Schiulerinnen und Schiler Konflikte wahrnimmt;
gleichzeitig nehmen die Schuilerinnen und Schuler jedoch einen konstruktiven Umgang mit Kon-
flikten wahr.

Die Einstellung zur Gemeinschaftsschule wird von allen Beteiligten durchweg positiv be-
schrieben und gleichzeitig ist die Zufriedenheit hoch: Die Schulerinnen und Schiler gehen uber-
wiegend gern zur Schule. Eltern und Lehrkrafte zeigen sich hohem Maf3e Uberzeugt vom Konzept
der Gemeinschaftsschule und von dessen Umsetzung.

Im Bereich der Partizipation von Schulerinnen und Schulern zeigen die Ergebnisse im dritten
Erhebungsjahr, dass Schulerbeteiligung weniger die Gestaltung des Unterrichts und des Schul-
programms betrifft. So werden die Beteiligungsmoglichkeiten auf Ebene des Unterrichts als
durchschnittlich ausgepragt eingeschéatzt. Auf der Ebene der Schulentwicklung wird die Beteili-
gung bei der Gestaltung der Klassenrdume und der Planung von Schulveranstaltungen tendenziell
besser bewertet als die Gelegenheiten zur Schilerpartizipation bei der Entwicklung des Schulpro-
gramms oder des Ganztagsangebots. Dabei schéatzen die Lehrkrafte die Beteiligungsmadglichkei-
ten der Schilerinnen und Schiler tiberwiegend héher ein, als die Schilerinnen und Schuler selbst
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es tun. Dennoch nimmt die Mehrheit der Schulerinnen und Schuler Mitbestimmungs- und Verén-
derungsmoglichkeiten in den Gemeinschaftsschulen wahr. Eine Weiterentwicklung der Beteiligung
auf Ebene der Unterrichtsgestaltung zeigt sich auch in der gestiegenen Bereitschaft zu einer ge-
meinsamen Unterrichtsreflexion von Lehrerinnen und Lehrern sowie Schilerinnen und Schilern.

Die Ergebnisse einer Fallstudie zu den Erfahrungen von Schulerinnen und Schulern sowie
Lehrerinnen und Lehrern mit Schilerbeteiligung zeigen, dass es groRe Unterschiede bei den
Strukturen fur Schulerpartizipation auf den Ebenen des Unterrichts, der Lerngruppe und der
Schulkultur bzw. des Schullebens gibt. Diese Unterschiede wirken sich zwar auf die Erfahrungen
der Schulerinnen und Schuler sowie Lehrerinnen und Lehrer aus; gleichzeitig aber entwickeln die
Schulerinnen und Schiler auch unabhé&ngig von den strukturellen Méglichkeiten zur Partizipation
im Sinne der Gemeinschaftsschule ein differenziertes Verstandnis von Herausforderungen und
Potenzialen der Schulerbeteiligung.

Die Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler sind aufgrund der unterschiedlichen Bedingungen
an den Fallstudienschulen sehr verschieden. Insbesondere auf der Ebene des Unterrichts sam-
meln die Schilerinnen und Schuler der einen Schule zahlreiche Erfahrungen mit Gelegenheits-
strukturen zur Partizipation, wahrend sich die meisten der befragten Schilerinnen und Schuler an
der anderen Schule deutlich mehr Mdglichkeiten zur Partizipation im Unterricht wiinschen. Dabei
zeigt sich Ubergreifend, dass die Lernenden sich stark mit ihrem Lernen und mit Mdglichkeiten
der Schiulerbeteiligung auseinandersetzen. Den Schilerinnen und Schilern ist bewusst, dass mit
Schiulerbeteiligung nicht nur Mdglichkeiten einhergehen, sondern dass Schulerpartizipation auch
voraussetzungsreich ist und Verantwortungsiubernahme sowie persdnlichen Einsatz erfordert. Die
meisten der befragten Schulerinnen und Schuler schatzen die Vorteile von Schiilerbeteiligung —
insbesondere in Bezug auf die eigene Motivation und ihre Fahigkeiten, selbststandig und eigen-
verantwortlich zu arbeiten. Gleichzeitig lassen sie erkennen, dass ihnen die Bedeutung von Schu-
lerbeteiligung fur eine Beteiligung an Entscheidungsprozessen in der Gesellschaft bewusst ist.
Auch die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer mit Schulerpartizipation sind unterschiedlich.
Die befragten Lehrerinnen und Lehrer der einen Schule zeigen eine hohe Ubereinstimmung in
ihren Haltungen, ihrem Verstdndnis und ihren Erfahrungen mit Schulerpartizipation. Insgesamt
werten sie Schulerpartizipation als einen Schlussel fur das Gelingen von Schul- und Unterrichts-
arbeit. Diese hohe Ubereinstimmung geht einher mit einem hohen Grad an struktureller Imple-
mentation von Schulerpartizipation im padagogischen Konzept und einer etablierten Kooperati-
ons- und Teamstruktur im Kollegium. Die befragten Lehrerinnen und Lehrer der anderen Schule
sind hinsichtlich ihres Verstdndnisses von Schiulerpartizipation und ihrer Bereitschaft, Partizipati-
onsmaglichkeiten in ihrem unmittelbaren Wirkungsfeld Unterricht und Klassenmanagement zu
ermoéglichen, deutlich zuriickhaltender. Diese Unterschiede korrespondieren mit fehlenden bzw.
nicht strukturell verankerten Konzepten zur Partizipation sowie mit einer eher geringen Auspré-
gung von Kooperations- und Teamstrukturen an dieser Schule. Zusammenfassend zeigen die
Fallstudien, dass Partizipation erfahren und gelernt werden muss. Ein solcher Prozess erfordert
Zutrauen, Zeit und eine ermdglichende Haltung auf Seiten der Lehrkrafte. Insbesondere die Ent-
wicklung an der Schule A zeigt, wie es im Rahmen von Gemeinschaftsschule gelingen kann, den
Schilerinnen und Schulern Partizipationsmdglichkeiten als selbstverstandlichen Bereich ihrer
Eigenverantwortung zu eroffnen.
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SCHULWAHL, ELTERNBETEILIGUNG UND
OFFENTLICHKEITSARBEIT IN GEMEINSCHAFTSSCHULEN

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus den Befragungen und Fallstudien zu den Bereichen
Elternarbeit, Schulwahl und Offentlichkeitsarbeit dargestellt.

Die Kooperation von Eltern und Schule wird aktuell unter dem Stichwort ,Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft* diskutiert. Eltern werden in diesem Zusammenhang als wichtige Partner fur
die Gestaltung von Leben und Lernen in der Schule begriffen, mit denen ein ,,aktiver Dialog“ ge-
fuhrt werden soll (vgl. Eikenbusch 2006: 6). Dabei wird nach Mdglichkeiten einer konstruktiven
und wertschitzenden Zusammenarbeit gesucht sowie nach Moglichkeiten, Konflikte produktiv
auszutragen. Daflr ist es wichtig, dass Eltern genauer erfahren, was im Unterricht und in der
Schule geschieht; gleichzeitig mussen sich Lehrkrafte mit der Lebenswelt der Schiulerinnen und
Schuler sowie mit den im Elternhaus vorhandenen Ressourcen vertraut machen. Schulentwick-
lung wird im Sinne einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft also verstanden als Gemein-
schaftsleistung von Eltern und Lehrkréaften (ebd.: 9).

Folgt man einem solchen Verstandnis von Elternarbeit, dann ist eine erfolgreiche Ansprache und
Einbindung der Eltern auch fur den Entwicklungsprozess der Pilotphase Gemeinschaftsschule von
groRer Bedeutung. Zu einer ,Erziehungspartnerschaft* gehort die gezielte Einrichtung von Rah-
menbedingungen, die eine Beteiligung der Eltern an der Entwicklung der Gemeinschaftsschulen
ermoéglicht und initiiert. Dartber hinaus gilt es insbesondere in der Phase der Etablierung von
Gemeinschaftsschulen als neuer Schulform, die Eltern vom Konzept der Gemeinschaftsschulen zu
Uiberzeugen, da diese die Schule ihres Kindes auswahlen sowie beim Ubergang in die Sekundar-
stufe | Uber den Verbleib in dieser Schulform entscheiden.

Vor diesem Hintergrund ist die Analyse der Kooperation mit den Eltern sowie der Schulwahlent-
scheidung der Eltern im Kontext der Gemeinschaftsschule ein zentraler Untersuchungsbereich.
Dabei werden fir die Schulwahlentscheidung relevante Aspekte, die Einschatzungen von Eltern
und Lehrkraften zu Beteiligungsmdoglichkeiten und Engagement der Eltern und die Zufriedenheit
der Eltern mit dem Konzept der Gemeinschaftsschule sowie mit dessen Umsetzung untersucht.

Dariiber hinaus wird der Bereich Offentlichkeitsarbeit aufgegriffen; denn Offentlichkeitsarbeit ist
ein bedeutsames Instrument, um auf die Arbeit und das Profil der Gemeinschaftsschulen hinzu-
weisen und vor allem Eltern von den Potenzialen dieser neuen Schulform zu tGberzeugen.

Relevante Aspekte fur die Schulwahlentscheidung

Um die Bedeutung verschiedener gemeinschaftsschulspezifischer Aspekte fiur die getroffene
Schulwahlentscheidung zu erfassen, wurden die Eltern im Rahmen der Befragungen um eine Ein-
schatzung gebeten, wie wichtig verschiedene Aspekte fir die getroffene Schulwahlentscheidung
waren. Alle Aussagen thematisieren gemeinschaftsschultypische Merkmale.

Bei den Antworten zeigt sich eine hohe Akzeptanz der Eltern sowohl fir strukturelle als auch fur
padagogische Merkmale der Gemeinschaftsschulen.
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Abbildung 97: Eltern: Bedeutung verschiedener Aspekte fur die Schulwahlentscheidung

N SD
Die Schule bietet alle Schulabschliisse in der Sekundarstufe | 20]1 188 ,65
und Il an und fuhrt alle Lernenden je nach Leistungsniveau zu
Die Schiiler(innen) erhalten zusatzliche Lernangebote, die sie 201 189 64
nach Interesse und Neigung besuchen, so dass sie bestimmte
Lernprofile ausbilden k6 nnen. 3,46 161 63
Die Schiler(innen) kénnen ab Klasse 7 die Schule ohne 20]1 194 71
Schulwechsel bis zum Abitur oder bis zu einem Abschluss der
Es gibt Forderangebote, um auf unterschiedliche 201 87 ,65
Lernvoraussetzungen, Lernprobleme der Schiler(innen) zu
reagieren 160 ,65
Es gibt keine &uBere Fachleistungsdifferenzierung, also keine 201 2,94 162 ,80
Einordnung der Lernenden in Fachkurse nach ihrem
Es gibt zusétzlich zum Unterricht Ganztagsangebote mit Lern- 20]1 188 ,86
und Freizeitméglichkeiten und B etreuung bis in den
Nachmittag. 2009 3,00 156 96
Es unterrichten Lehrkrafte mit unterschiedlichen 2on, ST 1 80
Lehrbefahigungen und sémtlichen Lehramter
2009 3,08 u2 81
Schuler(innen) mit Behinderungen/ sonderpadago gischem 20]1 e 92
Forderbedarf werden gemeinsam mit anderen unterrichtet.
201 2,53 173 100
Sitzenbleiben gibt es nur in Ausnahmefallen.
2009 2,59 u7 105

Die Ergebnisse im Einzelnen:

Die Eltern der Gemeinschaftsschilerinnen und Gemeinschaftsschiler aller Schulgruppen schatzen
mehrheitlich den Verzicht auf eine aufere Fachleistungsdifferenzierung als Organisati-
onsprinzip als sehr bedeutsam ein. Den Eltern der Schulgruppe 1 ist dieser Aspekt im Vergleich
mit den Eltern der anderen beiden Gruppen am wichtigsten (2011: SG1 M=3,14; Sg2 M=2,89;
Sg3 M=2,94).

Das Vorhandensein von Ganztagsangeboten ist ein weiterer Aspekt, der die Gemeinschafts-
schulen auszeichnet. Die Eltern aller drei Schulgruppen messen diesem Charakteristikum mehr-
heitlich eine (sehr) hohe Bedeutung bei (2011: SG1 M=3,01; SG2 M=2,98; SG3 M=3,36).

Die Relevanz der Aussage ,,Die Schilerinnen und Schiler erhalten zusatzliche Lernange-
bote, die sie nach Interesse und Neigung besuchen, sodass sie bestimmte Lernprofile
ausbilden kdnnen* bewerten die Eltern aller Schulgruppen mehrheitlich gleichermaflen als sehr
hoch fir die Schulwahlentscheidung. Seit Beginn der Pilotphase Gemeinschaftsschule hat sich an
dieser Einschatzung kaum etwas geéandert.

Ahnlich wie der Bereitstellung zuséatzlicher Lernangebote, wird auch dem Vorhandensein von
Forderangeboten zum Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen mehrheitlich
eine aufllerst hohe Bedeutung zugeschrieben.

Im Unterschied zu den zuletzt genannten Faktoren wird dem Verzicht auf das Sitzenbleiben
nur eine mittlere Bedeutung bezogen auf die Schulwahl zugesprochen. Die Eltern der Schulgrup-
pen 2 und 3 rdumen mehrheitlich einem Verzicht auf das Sitzenbleiben fir ihre Schulwahlent-
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scheidungen weniger Bedeutung bei, als die Eltern der Schulgruppe 1 (2011: SG1 M=2,81; SG2
M=2,60; SG3 M=2,36).

Der gemeinsame Unterricht von Schilerinnen und Schilern mit und ohne Behinderun-
gen hat aus Sicht der Eltern von Schilerinnen und Schilern der Schulgruppen 2 und 3 mehrheit-
lich eine hohe Bedeutung fiur die Schulwahlentscheidung (2011: SG2 M=2,82; SG3 M=2,85). Die
Eltern von Schulerinnen und Schuilern der Schulgruppe 1 messen dem gemeinsamen Unterricht
mehrheitliche eine noch héhere Bedeutung bei (2011: SG1 M=3,28).

Die Bedeutsamkeit des in der Aussage ,,Es unterrichten Lehrkrafte mit unterschiedlichen
Lehrbefahigungen und samtlichen Lehramtern* ausgedrickten Merkmals der Gemein-
schaftsschulen wird von Eltern der Schulgruppen 1 und 2 mehrheitlich sehr hoch eingeordnet und
damit geringfugig héher als von den Eltern der Schulgruppe 3 (2011: SG1 M=3,33; SG2 M=3,23;
SG3 M=2,93).

Die Mdoglichkeit des Erwerbs aller Schulabschlisse ist fur die Eltern der Schulerinnen und
Schuler der drei Schulgruppen mehrheitlich bereits seit Beginn der Pilotphase Gemeinschafts-
schule gleichermal3en sehr wichtig (2011: SG1 M=3,48; SG2 M=3,50; SG3 M=3,53).

,,Die Schulerinnen und Schuler konnen ab Klasse 7 die Schule ohne Schulwechsel bis
zum Abitur oder bis zu einem Abschluss der Klasse 10 besuchen.* Auch dieses Schul-
wahlmotiv wird von den Eltern der Schulerinnen und Schuler der Schulen der drei Schulgruppen
mehrheitlich als sehr wichtig eingestuft (2011: SG1 M=3,45; SG2 M=3,45; SG3 M=3,53).

Betrachtet man die ruckblickende Bewertung der Eltern der Gemeinschaftsschilerinnen und
Gemeinschaftsschuler hinsichtlich ihrer Schulwahlentscheidung, so bleibt der Anteil der Eltern
konstant bei 80%, die ihr Kind in 2011 wieder in derselben Schule anmelden wirden. Dieses
Ergebnis zeigt, dass die Eltern der Gemeinschaftsschilerinnen und Gemeinschaftsschiler mit
ihrer Schulwahl insgesamt sehr zufrieden sind.

Beteiligungsmdglichkeiten und Engagement der Eltern in den Gemeinschaftsschulen

Es ist erklartes Ziel der Gemeinschaftsschulen, die Eltern intensiv an der Arbeit zu beteiligen. Aus
diesem Grund wurde im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung auch nach den Beteiligungs-
moglichkeiten und deren Nutzung durch die Eltern gefragt.

Die Partizipation der Eltern beinhaltet mehrere Facetten, die — so zeigen die Ergebnisse — unter-
schiedlich ausgepragt sind. Auf der einen Seite fihlen sich die Eltern gut Uber das Geschehen in
der Schule informiert; das bedeutet, dass der erste Schritt zur Erméglichung von Partizipation
gelungen ist. Auf der anderen Seite gibt es aus der Perspektive der Gemeinschaftsschullehrkréafte
nach wie vor ein Defizit beim Engagement der Eltern. Nur bei den Bewertungen der Lehrkréfte
der Schulgruppe 3 ist eine Tendenz zu erkennen, der zufolge das Engagement der Eltern in den
Gemeinschaftsschulen leicht zugenommen hat.

Die Ergebnisse im Einzelnen:
Es wird deutlich, dass sich die Mehrheit der Eltern aller Schulgruppen gut Uber die Umsetzung

des Gemeinschaftsschulkonzepts an der Schule ihrer Kinder informiert fuhlt (2011: SG1 M=3,06;
SG2 M=2,94; SG3 M=3,14).
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Abbildung 98: Eltern: ,,Uber die Umsetzung des Gemeinschaftsschulkonzeptes in der
Schule meines Kindes fuhle ich mich gut informiert.*

N SD
14 78

SG 1
28 ,69
351 88

SG 2
56 94

SG 3
3,02 98 87

Betrachtet man die Einschatzung der Aussage ,,Nur ein kleiner Teil der Eltern engagiert sich aktiv
an der Gemeinschaftsschule* aus Sicht der Lehrkrafte als Indikator fur die Bereitschaft der Eltern,
sich aktiv in der Schule zu engagieren, so scheint die Bereitschaft dazu eher gering und Uber die
Jahre unverdndert ausgepragt zu sein. Differenziert nach Schulgruppen zeigt sich, dass an Schu-
len der Gruppe 3 seit Beginn der Pilotphase aus Sicht der Lehrkréfte das gréRte Engagement auf
Seiten der Eltern besteht (2009: SG3 M=2,63) und sich dieses Uber die Jahre verstarkt (2011:
SG3 M=2,40).

Abbildung 99: Lehrkrafte: ,,Nur ein kleiner Teil der Eltern engagiert sich aktiv in der
Gemeinschaftsschule.*

N SD

86 ,60
SG1

38 ,66

1552 ,70
SG 2

39 87

21 94
SG 3

43 105

Ein ahnliches Bild ergibt sich auf Grundlage der Einsch&tzungen der Lehrkrafte zu folgender Aus-
sage: ,,Wenn die Schule Angebote macht und Eltern zum Engagement an der Gemeinschaftsschu-
le auffordert, tun die Eltern dies auch.” Der Anteil der Lehrkrafte, die dem Item zustimmen, ist in
der Schulgruppe 3 deutlich gréfRer, als in den anderen beiden Schulgruppen (2011: SG3 M=3,25;
SG2 M=2,67; SG1 M=2,35). Nach Einschatzung der Lehrerinnen und Lehrer nimmt die Bereit-
schaft der Eltern zur Beteiligung am Leben und Lernen in den Schulen der Gruppe 3 seit 2009
sogar leicht zu. In den anderen beiden Gruppen bleibt das Elternengagement nach Ansicht der
Lehrkrafte unverandert.
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Abbildung 100: Lehrkréafte: ,,Wenn die Schule Angebote macht und Eltern zum Engagement
in der Gemeinschaftsschule auffordert, tun die Eltern dies auch.*

N SD

81 78
SG1

34 ,69

145 75
SG 2

37 ,63

18 ,70
SG 3

42 75

Auch im Rahmen einer Fallstudie zum Thema Offentlichkeitsarbeit (vgl. Abschnitt 7.4) wurden
Fragen nach der Bereitschaft der Eltern zum Engagement in der Schule aus Sicht der Lehrkrafte
aufgegriffen. Nach Aussage der befragten Lehrkrafte legt die Schule G grof3en Wert auf eine gute
Zusammenarbeit mit den Eltern ihrer Schilerinnen und Schuiler. Um die Elternarbeit zu starken,
hat die untersuchte Schule eine Elternvereinbarung eingefiihrt, mit der sich Eltern zur Mitarbeit in
der Schulgemeinschaft verpflichten. In dieser Vereinbarung zwischen Eltern und Schule wird
festgelegt, dass sich die Eltern ehrenamtlich engagieren, sich am Schulleben des Kindes beteili-
gen sowie an Elterngesprachen teilnehmen. Trotz dieser verbindlichen Regelungen empfinden die
befragten Lehrerinnen und Lehrer das Engagement der Eltern verbesserungswirdig. Vor allem
der Unterschied zwischen dem Engagement der Eltern von Schilerinnen und Schilern des Se-
kundarbereichs und der Eltern von Schulerinnen und Schulern des Primarbereichs wird als unbe-
friedigend erlebt. Um dieser Abnahme des Engagements entgegenzuwirken, versucht die Schule
mit den genannten Elternvereinbarungen, das bisher sehr gute Engagement der Grundschul-
Eltern auch in der Sekundarstufe zu erhalten.

Zufriedenheit der Eltern mit dem Konzept der Gemeinschaftsschulen sowie mit dessen
Umsetzung

Neben Fragen nach der Elternbeteiligung und den Motiven der Eltern fir die Schulwahl wird auch
die Zufriedenheit der Eltern mit dem Konzept der Gemeinschaftsschule und mit dessen Umset-
zung untersucht. Analysiert wird die Zufriedenheit der Eltern mit der Gestaltung des Unterrichts,
dem Lernfortschritt ihrer Kinder, der Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer, dem Umgang der Lehr-
krafte mit den Schilerinnen und Schilern, der Erziehung zur Selbststandigkeit, den Leistungsan-
forderungen, dem Umgang der Schilerinnen und Schiler untereinander sowie dem Umgang mit
unangemessenem Verhalten in der Schule. Bei allen Angaben zur Veranderung Uber die Zeit zwi-
schen 2009 und 2011 ist zu bedenken, dass die Anzahl der befragten Eltern deutlich zunimmt
und deshalb eine konstante Einschatzung als besonderer Erfolg einer aufwachsenden Schulform
Zzu werten ist.

Die Daten zeigen ein sehr einheitliches Bild von deutlicher Zufriedenheit der Eltern mit diesen
Aspekten. Dies betrifft sowohl das Engagement der Lehrkrafte bei der Unterrichtsgestaltung als
auch ihre pé&dagogisch-erzieherische Arbeit sowie die Lernentwicklung der Schilerinnen und
Schuler. Der Anteil der Eltern in Schulen der Gruppe 3, die mit diesen Aspekten zufrieden sind,
nimmt von 2009 bis 2011 zu, wahrend der Anteil der zufriedenen Eltern in Schulgruppe 2 leicht
abnimmt, doch zeigen sich die Eltern auch in dieser Gruppe mehrheitlich generell zufrieden. In
Schulgruppe 1 bleiben die Angaben weitestgehend konstant.
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Abbildung 101: Eltern: Zufriedenheit der Eltern mit dem Konzept der Gemeinschaftsschule sowie mit
dessen Umsetzung bei ...

2011

N SD Diff
SG1 10 91 -16
dem Fortschritt beim Lernen
SG2 314 89 -33
bei den Schiler(inne)n ’ !
SG3 3,20 466 79 33
der Gestaltung des
Unterrichts durch die SG2 282 83 -31
Lehrer(innen)
dem Bemihen und der Arbeit SG 2 307 36 .30
der Lehrer(innen) ' '
SG3 469 ,65 25
m 89 -28
dem Umgang der Lehrer(innen) 5G2 307 97 50
mit den Schuler(inne)n ' '
der Erziehung der
Schuler(innen) zur 562 2 3 29
Selbstandigkeit
SG1 102 100 ,09
dem Umgang mit schlechtem R
Benehmen in der Schule SG2 301 98 —
SG3 45 86 31
107 ,99 -10
dem Umgang der 5G2 309 93 34
Schiler(innen) miteinander ! !
563 458 69 43
s61 05 g7 o4
im Unterricht ' '
sG3 3,15 433 77 02

Offentlichkeitsarbeit

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Fallstudie zum Thema Offentlichkeitsarbeit vorge-
stellt. Dabei wird am Beispiel der Schule G verdeutlicht, wie Ziele und MaRnahmen der Offent-
lichkeitsarbeit ineinandergreifen und verschiedene Beteiligte der Schule gemeinsam an der Ent-
wicklung eines 6ffentlichkeitswirksamen Profils arbeiten.

Unter Offentlichkeitsarbeit von Schulen wird in der Literatur vor allem Kommunikationsarbeit
verstanden. So geht es um die Entwicklung und Verbesserung von kommunikativen Strukturen
nach auRen — aber auch nach innen: nach innen, indem die Schule sich zunachst tber ihr Profil,
ihren Entwicklungsprozess und ihre Ziele verstandigt; nach aufen, indem die Schule ihr Profil
offentlich darstellt und dabei mit dem schulischen Umfeld und méglichen Kooperationspartnern in
Kontakt tritt (vgl. Schiitt 2006). Schulische Offentlichkeitsarbeit grenzt sich so von kurzzeitiger
Werbung ab und verfolgt langfristige Ziele. Schulische Offentlichkeitsarbeit funktioniert deshalb



WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 149
BERICHT 2012

am besten, wenn sie konsequent und bestandig in die Aktivitdten der Schule einbezogen ist. Be-
ricksichtigt werden sollte bei dieser Arbeit auch, dass Schulerinnen und Schuler beteiligt werden
— denn sowohl die Offnung der Schule mit der ErschlieRung neuer Lernraume als auch die Teilha-
be an der Offentlichkeitsarbeit, zum Beispiel als Botschafter ihrer Schule, bietet fur die Schilerin-
nen und Schuler Méglichkeiten des Kompetenzerwerbs (vgl. Bleckmann/Durdel 2009).

Bei der Frage der Offnung von Schulen nach auRen werden in der Regel zwei Seiten betrachtet:
die Offnung der Schule gegeniiber der Kommune ebenso wie die Offnung der Kommune, zum
Beispiel Jugendhilfe, Sportvereine u.a., gegentber der Schule. Steiner (2007) beschreibt dies als
Wechselspiel zwischen ,Hinausgehen* und ,,Hereinbitten*:

« ,Hinausgehen: Die Schule entdeckt und nutzt die sozialen, kulturellen, politischen, 6konomi-
schen und 6kologischen Angebote des Stadtteils. Fur eine dauerhafte und nachhaltige Koope-
ration ist dabei entscheidend, dass sich zwischen der Schule und ihren auBerschulischen
Partnern eine Kultur des Gebens und Nehmens entwickelt.

« Hereinbitten: Die Schule versteht sich selbst als Begegnungszentrum mit einem eigenen kul-
turellen und sozialen Angebot fur die Qualitdt des Zusammenlebens im Stadtteil* (Steiner
2007: 8).

Um alle MaRnahmen der Offentlichkeitsarbeit gezielt zu planen und Aufgaben intern gut verteilen
zu konnen, hat die Schule G eine AG Offentlichkeitsarbeit gegriindet. Dabei lasst sich die Schule
von einer auf Offentlichkeitsarbeit spezialisierten Agentur beraten.

Die AG Offentlichkeitsarbeit der Schule G besteht aus der Schulleitung, drei Lehrkraften sowie
Eltern; Schulerinnen und Schuler nehmen sporadisch an den Sitzungen teil. Die AG trifft sich in
regelmaiigen Abstanden unter dem Vorsitz der Schulleitung.

Im Bereich der Primarstufe werden Kooperationen mit Kitas und Grundschulen erprobt. Dort fuh-
ren Lehrkréfte in regelméBigen Abstanden Informationsveranstaltungen durch, um eine Bindung
der Eltern zur Gemeinschaftsschule zu erreichen. Es werden aber auch Tage der offenen Tur ver-
anstaltet, um Interessierten einen Einblick in die padagogische Arbeit der Schule zu ermdéglichen.
AuRerdem werden Kontakte mit der lokalen Presse gepflegt, die jeweils vor der Anmeldephase
Uber die Schule informiert. Bedeutsam ist auch die Unterstitzung einer Mund-zu-Mund-
Kommunikation von Eltern. So sollen die bereits vorliegenden Erfahrungen der Eltern mit der
Schule Uber Eltern verbreitet werden.

In der Sekundarstufe liegt ein Schwerpunkt der Offentlichkeitsarbeit darin, die Schiilerinnen und
Schuler, die bereits die Schule besuchen, an die Schule zu binden, aber auch neue Schulerinnen
und Schuler fur die Gemeinschaftsschule zu interessieren; so soll eine gute Mischung von Schule-
rinnen und Schulern mit Empfehlungen fur die Integrierte Sekundarschule (ISS) und fur das
Gymnasium erreicht werden. Diese Form der Offentlichkeitsarbeit findet vorwiegend in Form von
Veranstaltungen statt, bei denen Schuilerinnen und Schuler eingebunden werden und sich die
Schule im weitesten Sinne prasentieren kann. Dazu gehéren der Tag der offenen Tur, kulturelle
Veranstaltungen wie zum Beispiel Theatervorfihrungen, Lesetage, Konzerte und Vernissagen
sowie Sportwettbewerbe. Alle Veranstaltungen werden sowohl intern Uber die Schulhomepage
und die Schulzeitung begleitet als auch extern Uber die Kooperation mit der lokalen Presse und
dem lokalen Radiosender.

Hinzu kommen Kooperationsveranstaltungen wie zum Beispiel der Berufsinformationstag und das
Projekt Verantwortung, bei denen die Schulerinnen und Schuler im Umfeld der Schule auf sich
und die schulischen Aktivitaten aufmerksam machen. Auch diese Veranstaltungen werden intern
und extern medial aufbereitet. Des Weiteren nutzt die untersuchte Schule die eigene Schulhome-
page als Informationsplattform sowohl fur die eigene Schulgemeinschaft als auch fur potenzielle
neue Schulerinnen und Schiler und deren Eltern.

Netzwerke und Kooperationen sind ein wichtiges Instrument von Offentlichkeitsarbeit an Schulen.
Aufgrund der Arbeit im Vorschulbereich kann eine erhebliche Steigerung der Anmeldezahlen ver-
zeichnet werden. Neben den Kooperationen mit Schulen und Kindertagesstatten ist die unter-
suchte Schule auch Kooperationen mit der lokalen Presse, Vereinen und Betrieben eingegangen.
Die Kooperation mit Medienvertretern dient der eigenen Reprasentation in der Schulgemein-
schaft, aber auch im schulischen Umfeld. Die Kooperationen mit Vereinen und Betrieben dienen
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zum einen der eigenen Starkung im lokalen Umfeld, aber auch dazu, das eigene auf3erschulische
Angebot auszubauen und die Schule auf diese Weise ,attraktiver” fur Eltern und Schiler zu ma-
chen. Kooperationen mit Kunst-, Sport- und Kulturvereinen schaffen fir alle Beteiligten Vorteile:
Die untersuchte Schule kann ihren Schilerinnen und Schuilern auf diesem Weg den Zugang zu
kostenlosen auflerschulischen Angebote ertffnen; die Vereine wiederum erhoffen sich, tber ihr
Angebot eine Bindung zu erreichen und so neue Mitglieder zu gewinnen. So schafft die Koopera-
tion eine Win-Win-Situation, bei der alle Beteiligten von den Angeboten profitieren. Die Koopera-
tion mit Betrieben folgt dem gleichen Prinzip, wobei es in der untersuchten Schule einen jahrli-
chen Berufsorientierungstag gibt, der den Schilerinnen und Schulern lokale Betriebe und die
jeweiligen Berufsfelder naher bringen soll. Auch hier profitieren sowohl die Unternehmen als auch
die Schule resp. die Schilerinnen und Schuler. Die Schilerinnen und Schuler werden im Rahmen
dieser Veranstaltung praxisnah auf das Bewerbungsverfahren vorbereitet und haben die Méglich-
keit, zukinftige Arbeitgeber kennenzulernen. Die Betriebe wiederum stellen sich der Schulge-
meinde vor und lernen mogliche zukiinftige Auszubildende kennen.

Zusammenfassung

Dieses Kapitel analysiert weitere Voraussetzungen und Entwicklungsschritte der Gemeinschafts-
schulen mit Blick auf die Gruppe der Eltern. Gefragt wird nach der Relevanz gemeinschaftsschul-
spezifischer Merkmale fur die Schulwahl, nach der Partizipation der Eltern sowie nach der Zufrie-
denheit der Eltern mit konzeptionellen Aspekten der Gemeinschaftsschule und deren Umsetzung
in Schule und Unterricht. Dartber hinaus wird exemplarisch die Erfahrung einer Gemeinschafts-
schule mit der Gestaltung von Offentlichkeitsarbeit beschrieben.

Insgesamt zeigen die Eltern in allen Befragungsjahren eine positive Einstellung zu den Leitgedan-
ken und der Umsetzung der Gemeinschaftsschule.

Dabei werden sowohl padagogische als auch strukturelle Merkmale der Schulform Gemein-
schaftsschule als bedeutsam fiir die Schulwahl angegeben. Auch im Rickblick bleibt diese Ein-
schatzung der Gemeinschaftsschule stabil: Die groRe Mehrheit der Eltern wurde sich wieder fur
die gewahlte Gemeinschaftsschule entscheiden.

Auch im weiteren Verlauf zeigen sich die Eltern vom Konzept der Gemeinschaftsschule tber-
zeugt. Daruber hinaus auflern sie uUber alle Gemeinschaftsschulen hinweg mehrheitlich eine hohe
Zufriedenheit mit der Umsetzung der Prinzipien des Gemeinschaftsschulkonzepts sowie
mit der Schul- und Unterrichtspraxis und der Arbeit der Beteiligten an den Schulen.

Hinsichtlich der Partizipation der Eltern zeigt sich ein ambivalentes Bild: Zwar fuhlen sich die
Eltern mehrheitlich gut Uber die Arbeit an der Schule informiert, woraus sich schlieen lasst, dass
der erste Schritt zur Erméglichung von Teilhabe gut gelingt. Aus der Perspektive der Gemein-
schaftsschullehrkréfte gibt es jedoch nach wie vor Defizite beim tatsachlichen Engagement der
Eltern. Erwartungsgemal lassen sich dabei Unterschiede zwischen den Schulgruppen und dem
jeweiligen sozialrGumlichen Umfeld der Schulen feststellen. So ist das Engagement der Eltern in
der Schulgruppe 3 aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer grofRer als in den anderen beiden Schul-

gruppen.

Die Ergebnisse einer Fallstudie verdeutlichen das Potenzial einer strategisch angelegten Offent-
lichkeitsarbeit fur die Schulentwicklung und zeigen, wie durch die Zusammenarbeit der Beteilig-
ten, die Einbindung von Schilerinnen und Schilern, durch Vernetzung mit Kooperationspartnern
im Stadtteil und durch den Einsatz ausgewéhlter Instrumente die AuRenwahrnehmung von Schu-
le gestaltet werden kann.
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ZENTRALE BEFUNDE AUF SCHULEBENE

Die Analysen zu den funf Untersuchungsbereichen der wissenschaftlichen Begleitung haben ver-
deutlicht, dass die Umsetzung des Pilotvorhabens Gemeinschaftsschule maRgeblich im Zusam-
menhang mit der Entwicklung der Einzelschule steht. Vor diesem Hintergrund werden abschlie-
Rend die zentralen Befunde aus allen Untersuchungsbereichen auf der Ebene der Einzelschulen
komprimiert zusammengefasst. Dabei werden alle Schulen des Pilotjahrgangs 2008/2009 bertck-
sichtigt. Fur die Gemeinschaftsschulen, die im Schuljahr 2009/2010 in die Pilotphase eingetreten
sind, werden lediglich die Ergebnisse der Teilstudie Lernstandserhebung aufgefuhrt (vgl. Kapitel
2.3).

Um die Moglichkeit zu erdffnen, Entwicklungsstdnde zu vergleichen, werden die Befunde zum
einen in einer Ubersichtstabelle grafisch dargestellt (Kapitel 8.1). Zum anderen werden die Er-
gebnisse auf Schulebene in kurzen, nach Schulgruppen angeordneten Schulportréts zusammen-
gefasst, die einer einheitlichen Darstellung folgen (Kapitel 8.2 — 8.4).

Im Anschluss an die Darstellung der Befunde auf Einzelschulebene werden weiterfihrende For-
schungsfragen vorgestellt (Abschnitt 8.5), deren Prufung wir fur eine Fortsetzung der wissen-
schaftlichen Begleitung empfehlen, um zu zentralen Entwicklungsbereichen der Gemeinschafts-
schule weitere Erkenntnisse zu gewinnen.



WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 152
BERICHT 2012

8.1 Ubersichtstabelle: Zentrale Befunde auf Schulebene
Schulgruppe 1 Schulgruppe 2 Schulgruppe 3
Schule K Schule L Schule M Schule D Schule E Schule G Schule H Schule I Schule J Schule A Schule B Schule C Schule F Schule O
STGA ] nv. a + + + nv. -0 a nv. + +
PK [] nv. + [1] + a+ nv. 0+ + nv. +
KV i) nv. a a+ ar + nv. -0 a+ nv. I+
Uz 4 nv. -0 0+ 0+ =+ nv. - -0 nv. 0+ o]
KK 0+ nv. a 0+ a [1] nv. a a0+ nv 0+ I+
AGY + nv. 0+ a+ + + nv. + a+ nv. +
GZ Q nv. -a 0+ 0+ nv. = ny. 0+
BD + nv. + a+ [1] + nv. a nv. +
DL nv. + + nv. + nv.
LR nv. + + + + nv. + nv.

SEN-S 0+ nv. a+ nv. + nv.

SEN-L -0 nv. 0+ + -0 a+ nv. - nv. +

SP UE o] nv. i ar a + nv. iF a nv. ']

SP-SE + nv. + nv. + 0+ nv.

WFS a+ + 0+ 0+ + + 0+ + + + nv.
E-ZL nv. + a+ a+ + nv. + nv.
E-ZG nv. 0+ + nv. ny.
L-EHL 0+ nv. + + nv. -0 nv.

L-EB* -0 nv. -0 -a - nv. -0 nv.

AFI9-7 [] 0+ a a a+ [} a+ [1] a+ 0- [1] 0+ nv.
LM-D + + 0+ + + + 0+ + + 0+ I+ nv.
LM-E + + o+ 0 ] nv.
LM-M + a+ + + | 0+ a+ 0+ | + a a+ 0+ 0+ a+ nv.
LM-N 0+ a+ 0+ Q o+ 0+ 3 0+ [5] 0+ 0+ o+ [ nv.
SK-D + -0 0+ a a = a a+ 0+ + + -0 a nv.
SK-E + 0+ 0+ + a+ 0+ + [1] + + + nv.
SK-M o+ a+ -0 0+ 0+ a+ [i] 0 - a+ -0 0+ a nv.
SK-N + a+ 0+ 0+ 0+ a+ -0 + 0+ a [1] 0+ I+ nv.
DU-D + + + + nv.
DU-E + + + a ar a 0+ 4+ nv.
DU-M + + + + a+ + [1] + + nv.
DU-N + + 0+ a+ 0+ 0+ i a+ nv.
KA-D 0+ Q+ 0+ a+ -0 -0 -a [i] = -0 -0 -0 - nv.
KA-M a+ + 0+ + + 0+ + 0+ + + nv.
KA-N 0+ a 0+ a+ = a -a a4+ = a+ -0 a0+ = nv.

TBC-D + + + + 0+ 0+ + + J+ 0+ 0+ a nv.
IBO-E -0 [1] + nv.

IBC M ai + i + ai ['Hl 1] a + nv.

IBC-N + | + | 0+ | nv.

*Bei dem Item ,Lehrereinstellung zur Belastung durch heterogene Lerngruppen* (L-EB) bedeuten negative Werte, dass eine deutliche bzw. groRe Mehrheit der Befragten der entsprechenden
Aussage nicht zustimmt, die Belastung also als gering einschatzt. Da eine geringe Belastung einen positiven Befund darstellt, wurden die Felder entsprechend farblich markiert.
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Erlauterungen zur Ubersichtstabelle:

153

sebstregulative Lernarmangements

Lernberatung: Anteil der Lehrer, :
Waertung Likert-Skalen AFT die min. 1 Instrument der Methoden der Binnendifferenzierung Kooperationshoultur im Kollegiom
Kntegorie gewlihit haben
- ausgepragt negativ <2,0 <30 0-16 %
- deutlich negativ »2,0 22,2 =-30 <-20 17-33 %
-0 moderat negativ »2,2 <24 »-20 <10 34-49 %
Austausch (ber erzieherische Probleme, Regeln, Rituale und
] ausgeglichen 2,5 >-10 <10 50 % Bereltstellung von Aufgaben auf unterschiedlichem Niveau Materiallen
wenlg gemelnsame Entwicklungs- und Planungsalktivithten
+ moderat positiv 26 <28 410 <+20 51-66 % Bereitstellung von Aufgaben auf unterschiedlichern Niveau und ;:i:‘ulaﬁnumr erzleherische Probleme, Regeln, Rituale und
differenzierende Aufgabenformate tellwelse gerneinsame Entwicklungs- und Planungsaktivititen
Austausch Uber erzieherische Probleme, Regeln, Rituale und
. o _ Bereitstellung von Aufgaben auf untersehied|ichem Niveau und ' '
+ deutlich positiv >2.8 <3,0 >+20 <+30 67-83 % differenzlarende Aufgabanformate + keoperativa Lerfomen Materiallen
héuflg gemeinsame Entwicklungs- und Planungsaktivitaten
AUSEUSAT ULET BT ZTENETSTTE FIODTENTE, REGENT, RIude ung |
Bereltstellung von Aufgaben auf unterschiedlichemn Niveau und Materiallen
++ ausgeprigt positiv =30 =430 84-100 % differenzlerende Aufgabenfarmate + kooperative Lernformen + h&uflg gemeinsame Entwicklungs- und Planungsaktivitsten

Unterrict und R

I=F
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Legende

STGA = Steuergruppenarbeit

PK = Partizipation im Kollegium

KV = Klarheit der Verantwortlichkeiten

Uz = Uberprufung der Zielerreichung

KK = Kooperationskultur im Kollegium

AGV = Aufgeschlossenheit der Lehrkrafte gegentiber Verédnderungen
GZ = Gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium

BD = Methoden der Binnendifferenzierung

DL = Lernberatung: Dialogische Lernberatung

LR = Lernberatung: Instrumente zur eigenstandigen Lernreflexion

SEN-S = Effekt des gemeinsamen Unterrichtens von Schilerinnen und Schilern mit und
ohne sonderpadagogischen Forderbedarf auf das Lernen

SEN-L = Effekt des gemeinsamen Lernens von Schilerinnen und Schilern mit und ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf auf die produktive Wahrnehmung von Heterogenitat

SP-UE = Schulerpartizipation an Unterrichtsentwicklung

SP-SE = Schilerpartizipation an Schulentwicklung

WFS = Schuler: Wohlfuhlen in der Schule

E-ZL = Elternzufriedenheit: Lernfortschritt der Schulerinnen und Schuler
E-ZG = Elternzufriedenheit: Gestaltung des Unterrichts

L-EHL = Lehrereinstellung zu heterogenen Lerngruppen

L-EB = Lehrereinstellung zur Belastung durch heterogene Lerngruppen
AFI = Allgemeiner Fachleistungsindex

LM = Lernmotivation

SK = Selbstkonzept

DU = Diagnostik und Unterstitzung

KA = Kognitive Aktivierung

IBO = individuelle Bezugsnormorientierung

D = Deutsch

E = Englisch

M = Mathematik

N = Naturwissenschaften

nv. = Daten liegen nicht vor (Schule hat an der Erhebung nicht teilgenommen)

Die Tabelle gibt einen Uberblick iiber zentrale Ergebnisse der Lehrkrafte-, Schiler- und Eltern-
befragungen, die im Jahr 2011 durchgefuhrt wurden, auf Schulgruppen- und Einzelschulebene.
Auf einen Blick ist zu erkennen, dass positive Werte (dunkel- bzw. hellgriin hinterlegte Felder)
Uberwiegen (57 Prozent aller Einzelwerte), wéhrend negative Werte (dunkel- bzw. hellorange
hinterlegte Felder) die Ausnahme darstellen, was insgesamt auf einen fortgeschrittenen Stand
der Umsetzung der Zielvorgaben des Schulversuchs in der Pilotphase schlieRen l&sst.

Schulubergreifend ergeben sich aus Sicht der Lehrkrafte hohe Werte in den Bereichen ,dialogi-
sche Lernberatung“ (DL), ,,Nutzung von Instrumenten zur eigenstandigen Lernreflexion“ (LR),
»~positiver Effekt des gemeinsamen Unterrichtens von Schulerinnen und Schilern mit und ohne
sonderpadagogischen Férderbedarf auf das Lernen* (SEN-L), aus Elternsicht in den Bereichen
».Lernfortschritte der Schulerinnen und Schuler” (E-ZL) und ,Gestaltung des Unterrichts” (E-ZG)
und aus Schulersicht in den Bereichen , diagnostische Kompetenz der Deutschlehrkrafte und fach-
liche Unterstitzung im Deutschunterricht* (DU-D) sowie ,individuelle Bezugsnormorientierung bei
der Leistungsbewertung“ sowohl im Englischunterricht als auch im naturwissenschaftlichen Unter-
richt* (IBO-E und IBO-N). Deutliche Entwicklungsbedarfe zeigen sich demgegenuber in den Be-
reichen ,,Uberpriifung der Zielerreichung” (UZ), ,Kooperationskultur im Kollegium* (KK), ,Férde-
rung der Lernmotivation“ sowohl im Mathematikunterricht als auch im naturwissenschaftlichen
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Unterricht* (LM-M und LM-N), ,Férderung der Selbstkonzepte” in den Fachern Deutsch, Mathe-
matik und Naturwissenschaften sowie ,kognitive Aktivierung“ im Deutschunterricht und im na-
turwissenschaftlichen Unterricht.

Die zwischen den Einzelschulen am starksten ausgepragten Unterschiede finden sich bei den Ein-
schatzungen der Lehrkréafte von Aspekten der Gestaltung des Schulentwicklungsprozesses:
~Steuergruppenarbeit* (STGA), ,Partizipation im Kollegium* (PK), ,Klarheit der Verantwortlichkei-
ten* (KV), ,Uberprifung der Zielerreichung (UZ), ,Kooperationskultur im Kollegium®, , Aufge-
schlossenheit der Lehrkréfte gegentber Verédnderungen“ (AGV) und ,,gemeinsame Zielsetzungen
im Kollegium“ (GZ). Wahrend die Schulen | und O besonders hohe Zustimmungswerte verzeich-
nen, aufllern sich die Kollegien an den Schulen K, M, D und insbesondere J erheblich zuriickhal-
tender. Hierin spiegeln sich einerseits die unterschiedlichen Voraussetzungen wider, mit denen
die Schulen in die Pilotphase gestartet sind, andererseits aber auch Spannungen innerhalb der
Kollegien. So konnten die Schulen | und O bereits zu Beginn des Schulversuchs auf etablierte
Steuerungsstrukturen zuruckgreifen, wahrend an der Schule J grundlegende Steuerungsstruktu-
ren erst geschaffen werden mussten.

Schulportrats der Schulgruppe 1

Schule K steht als Schule des Fusionsmodells, die aus drei Einzelschulen hervorging, vor beson-
deren Herausforderungen. Hinsichtlich der Steuergruppenarbeit sowie weiterer steuerungsrele-
vanter Aspekte halten sich (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen der Kolleginnen
und Kollegen die Waage. Hinsichtlich der Partizipation des Kollegiums an Entscheidungsprozes-
sen, der Klarheit Giber Verantwortlichkeiten sowie der Uberprifung der Zielerreichung im Schul-
entwicklungsprozess lasst sich zwischen 2009 und 2011 eine rucklaufige Tendenz in der Ein-
schatzung der Lehrkrafte beobachten, die insbesondere mit Vollzug der Fusion zwischen 2010
und 2011 zum Tragen kommt. Im Vergleich der Fusionsschulen ist die Schule K diejenige Schule,
an der die Kooperation der Kolleginnen und Kollegen beider Fusionspartner bei der Unterrichts-
entwicklung am starksten ausgepragt ist. Im Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die
Schule eine Kooperationskultur auf, die vor allem auf weniger voraussetzungsreiche Kooperati-
onsformen fokussiert. Hinsichtlich der Frage, ob bei der Entwicklung zur Gemeinschaftsschule
gemeinsame Ziele verfolgt werden, sind (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen an-
nahernd gleich stark vertreten. Abstimmungen Uber Fortbildungen finden vorrangig mit der
Schulleitung statt.

Die Schule K beginnt schrittweise mit der Umsetzung von Binnendifferenzierung im Unterricht.
Sie widmet sich zunéchst schwerpunktmafig der Bereitstellung von Aufgaben auf unterschiedli-
chen Niveaus und differenzierenden Aufgabenformaten und nimmt zwischen 2009 und 2011 als
weiteres Lernarrangement kooperative Lernformen hinzu. Mit einer deutlich ricklaufigen Tendenz
zwischen den Erhebungszeitpunkten halten sich bei der Befragung 2011 (eher) positive und
(eher) negative Einschatzungen der Lehrkréfte, die Schulerinnen und Schuler mit sonderpadago-
gischem Fdrderbedarf unterrichten, hinsichtlich der Bedeutung des gemeinsamen Unterrichts von
Schulerinnen und Schilern mit und ohne sonderpéddagogischen Férderbedarf sowohl fur das Ler-
nen der Schulerinnen und Schiler als auch fur die eigene produktive Wahrnehmung von Hetero-
genitat die Waage. Bei der Lernberatung verwenden zunehmend mehr Lehrkréfte Instrumente,
die Schulerinnen und Schiler zur eigenstédndigen Lernprozessreflexion anregen, sowie Formen
der dialogischen Lernberatung. Insbesondere Kompetenzraster werden verstarkt eingesetzt.

Eine groRRe Mehrheit der Schilerinnen und Schuiler der Schule K bescheinigt ihren Englisch- und
Mathematiklehrkréften eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige individuelle Unter-
stlitzung im Unterricht, bezogen auf die Deutsch- und Naturwissenschaftslehrkrafte ist es jeweils
eine deutliche Mehrheit. Eine ausgepragte individuelle Bezugsnormorientierung nimmt eine grol3e
Mehrheit der Schilerinnen und Schiller in den Fachern Englisch, Mathematik und in den Natur-
wissenschaften wahr, bezogen auf den Deutschunterricht ist es eine deutliche Mehrheit. Eine
hohe kognitive Aktivierung erfahrt eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schuler im Mathe-
matikunterricht, bezogen sowohl auf den Deutschunterricht als auch auf den naturwissenschaftli-
chen Unterricht ist es jeweils eine moderate Mehrheit.
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Die Schule K wurde mit dem Belastungsindexwert 380 der Gruppe 1 zugeordnet. Im Kom-
petenzbereich Orthografie liegt der Lernzuwachs ihrer Schilerinnen und Schiler substanziell
Uber dem Lernzuwachs der Hamburger Vergleichsgruppe, in den Kompetenzbereichen Lese-
versténdnis, Englisch und Mathematik unterscheiden sich die Lernzuwéchse nicht deutlich von der
Hamburger Vergleichsgruppe, in den Naturwissenschaften liegt der Lernzuwachs deutlich unter
dem Wert der Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleistungsindex zu Beginn der
Jahrgangsstufe 9 unterscheidet sich nicht deutlich vom Ausgangswert zu Beginn der Jahrgangs-
stufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine grof3e Mehrheit der Schulerinnen und Schuler in den
Fachern Deutsch und Englisch, in Mathematik ist es eine deutliche und in den Natur-
wissenschaften eine moderate Mehrheit. Uber ein positives Selbstkonzept verfiigt eine groRe
Mehrheit der Schilerinnen und Schiler im Fach Englisch, in den Fachern Deutsch und Natur-
wissenschaften ist es jeweils eine deutliche Mehrheit und in Mathematik eine moderate Mehrheit.
Hinsichtlich der Partizipationsméglichkeiten von Schulerinnen und Schilern auf der Unterrichts-
ebene sind (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen der Lehrkréfte ausgeglichen; auf
der Schulebene schatzt eine deutliche Mehrheit der Lehrkréfte die Partizipationsmdglichkeiten
positiv ein. Dabei ist von 2009 bis 2011 eine durchschnittliche bis leicht ricklaufige Tendenz zu
verzeichnen.

Die drei Befragtengruppen auflern sich unterschiedlich tber ihre Erfahrungen mit der Gemein-
schaftsschule und ihre Einstellungen zu derselben: Die Schuilerinnen und Schiiler gehen mehr-
heitlich gern zur Schule. Ein Grof3teil der Eltern ist zufrieden mit der Gestaltung des Unterrichts
und der Lernentwicklung der Schulerinnen und Schuler. Der Anteil der Lehrkrafte, die heterogene
Lerngruppen als forderlich fur das Lernen der Schulerinnen und Schuler erachten, nimmt von
2009 bis 2011 deutlich ab; gleichwohl tUberwiegen weiterhin eher positive Einschatzungen. Die
Arbeit mit heterogenen Lerngruppen empfindet eine Mehrheit der Lehrkréfte weiterhin eher als
geringe Belastung.

Eine groRe Mehrheit der Schulerinnen und Schuler der Schule L bescheinigt ihren Deutsch-
lehrkraften eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige individuelle Unterstitzung im
Unterricht, bezogen auf die Lehrkrafte in den Fachern Englisch, Mathematik und Naturwissen-
schaften ist es jeweils eine deutliche Mehrheit. Eine ausgeprégte individuelle Bezugsnorm-
orientierung nimmt eine grof3e Mehrheit der Schilerinnen und Schiler sowohl im Englisch- als
auch im naturwissenschaftlichen Unterricht wahr, bezogen auf den Deutschunterricht ist es eine
deutliche und bezogen auf den Mathematikunterricht eine moderate Mehrheit. Eine hohe kogniti-
ve Aktivierung erfahrt eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schuler sowohl im Deutsch-
als auch im Mathematikunterricht, bezogen auf den naturwissenschaftlichen Unterricht halten
sich (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage.

Die Schule L wurde mit dem Belastungsindexwert 400 der Gruppe 1 zugeordnet. In den Kom-
petenzbereichen Orthografie und Naturwissenschaften liegt der Lernzuwachs ihrer Schulerinnen
und Schuler substanziell und in den Kompetenzbereichen Leseverstandnis und Englisch deutlich
Uber dem Lernzuwachs der Hamburger Vergleichsgruppe, in Mathematik unterscheidet sich der
Lernzuwachs nicht deutlich von der Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleistungs-
index zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 liegt substanziell tber dem Ausgangswert zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schuler in den
Fachern Deutsch und Englisch, in den Fachern Mathematik und Naturwissenschaften ist es jeweils
eine moderate Mehrheit. Uber ein positives Selbstkonzept verfugt eine deutliche Mehrheit der
Schilerinnen und Schiler im Fach Englisch, in den Fachern Mathematik und Naturwissenschaften
ist es jeweils eine moderate Mehrheit, wahrend im Fach Deutsch eine moderate Mehrheit ein
(eher) negatives Selbstkonzept angibt.

Schule M steht als Fusionsschule vor besonderen Herausforderungen. Die Steuergruppenarbeit
sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte werden von einer moderaten Mehrheit des Kollegi-
ums (eher) negativ bewertet mit einer zum Teil deutlich negativen Tendenz zwischen den Erhe-
bungsjahren. Im Zuge der Fusion sah sich die Schule mit multiplen Herausforderungen konfron-
tiert: Vor allem die lange ungeklarte Schulleitungsfrage sowie die Verteilung auf zwei Standorte
erschweren den Aufbau von verlasslichen Steuerungsstrukturen. Die Kooperation der Lehrkréfte
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an der Schule M fokussiert insbesondere auf den Austausch von Erfahrungen und Materialien.
Gegenseitige Reflexion und Unterrichtsbesuche finden an der Schule noch selten statt. Nur ein
Teil der Lehrkréfte ist davon Uberzeugt, dass bei der Schulentwicklungsarbeit gemeinsame Ziele
im Kollegium verfolgt werden. Bei der Abstimmung der Fortbildungsteilnahme spielen verschie-
dene Gremien bzw. Personen eine Rolle.

Die Schule M beginnt schrittweise mit der Umsetzung von Binnendifferenzierung im Unterricht.
Sie widmet sich zunéchst schwerpunktmafig der Bereitstellung von Aufgaben auf unterschiedli-
chen Niveaus und differenzierenden Aufgabenformaten und nimmt zwischen 2009 und 2011 als
weiteres Lernarrangement kooperative Lernformen hinzu. Die Lehrkrafte, die Schilerinnen und
Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterrichten, schatzen den gemeinsamen Unter-
richt von Schuilerinnen und Schulern mit sonderpddagogischem Férderbedarf fur das Lernen der
Schulerinnen und Schiler Uber die Erhebungsjahre durchgehend positiv ein. Den Effekt des ge-
meinsamen Unterrichtens auf die eigene produktive Wahrnehmung von Heterogenitat schéatzen
sie zunehmend zurtickhaltender ein und kommen 2011 mehrheitlich zu einer moderat positiven
Beurteilung. Bei der Lernberatung verwenden die Lehrkrafte zwischen den Erhebungsjahren in
zunehmendem Malfle Instrumente, die Schilerinnen und Schiler zur eigenstandigen Lernprozess-
reflexion anregen, sowie Formen der dialogischen Lernberatung. Einen besonders starken Anstieg
gibt es bei dem Einsatz von Lerntagebtchern.

Eine grofRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler der Schule M bescheinigt ihren Deutsch- und
Naturwissenschaftslehrkréaften eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige individuelle
Unterstutzung im Unterricht, bezogen auf die Englisch- und Mathematiklehrkréafte ist es jeweils
eine deutliche Mehrheit. Eine ausgepragte individuelle Bezugsnormorientierung nimmt eine grol3e
Mehrheit der Schulerinnen und Schuiler sowohl im Englisch- als auch im naturwissenschaftlichen
Unterricht wahr, bezogen auf den Deutschunterricht wie auch auf den Mathematikunterricht ist es
jeweils eine deutliche Mehrheit. Eine hohe kognitive Aktivierung erfdhrt eine deutliche Mehrheit
der Schulerinnen und Schuler im Mathematikunterricht, bezogen sowohl auf den Deutschunter-
richt als auch auf den naturwissenschaftlichen Unterricht ist es jeweils eine moderate Mehrheit.
Die Schule M wurde mit dem Belastungsindexwert 382 der Gruppe 1 zugeordnet. Im Kom-
petenzbereich Orthografie liegt der Lernzuwachs ihrer Schilerinnen und Schiuler substanziell und
im Kompetenzbereich Leseverstandnis deutlich Uber dem Lernzuwachs ihrer Hamburger Ver-
gleichsgruppe, in den Naturwissenschaften unterscheidet er sich nicht vom Lernzuwachs der
Hamburger Vergleichsgruppe, in den Kompetenzbereichen Englisch und Mathematik liegt der
Lernzuwachs deutlich unter dem Wert der Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleis-
tungsindex zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 liegt moderat Uber dem Ausgangswert zu Beginn der
Jahrgangsstufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine groRe Mehrheit der Schulerinnen und Schuler in den
Fachern Deutsch und Englisch, in Mathematik ist es eine deutliche und in den Naturwissen-
schaften eine moderate Mehrheit. Uber ein positives Selbstkonzept verfiigt eine moderate Mehr-
heit der Schulerinnen und Schiler in den Fachern Deutsch, Englisch und Naturwissenschaften,
wéhrend im Fach Mathematik eine moderate Mehrheit ein (eher) negatives Selbstkonzept angibt.
Die Partizipationsmoglichkeiten von Schulerinnen und Schilern auf der Unterrichtsebene und der
Schulebene werden von den Lehrkraften mehrheitlich positiv bewertet. Dabei bleibt der Anteil der
positiven Bewertungen von 2009 bis 2011 weitgehend gleich.

Die drei Befragtengruppen &uflern sich unterschiedlich tGber ihre Erfahrungen mit der Gemein-
schaftsschule und ihre Einstellungen zu derselben: Die Schulerinnen und Schiler gehen gern zur
Schule. Die Eltern sind zufrieden mit der Gestaltung des Unterrichts und der Lernentwicklung der
Schulerinnen und Schiiler. Die positive Einstellung der Lehrkrafte zur Bedeutung von heterogenen
Lerngruppen fur das Lernen der Schulerinnen und Schiler geht von 2009 bis 2011 deutlich zu-
rick; eine Mehrheit auflert sich jedoch immer noch moderat positiv. Die Arbeit mit heterogenen
Lerngruppen empfindet eine moderate Mehrheit der Lehrkréafte weiterhin geringe Belastung.

Schulportrats der Schulgruppe 2

Die Bewertung der Steuergruppenarbeit sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte wird von der
Mehrheit des Kollegiums der Schule D ausgeglichen bis moderat positiv bewertet. Zwischen den
Erhebungsjahren 2009 und 2011 bleiben die Werte in diesen Aspekten weitgehend gleich. Im
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Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die Schule eine Kooperationskultur auf, die vor allem
auf weniger voraussetzungsreiche Kooperationsformen fokussiert.

Die Schule D beginnt schrittweise mit der Umsetzung von Binnendifferenzierung im Unterricht.
Sie widmet sich zunéchst schwerpunktmafig der Bereitstellung von Aufgaben auf unterschiedli-
chen Niveaus fur unterschiedlich leistungsstarke Schilerinnen und Schuler und erweitert dieses
Lernarrangement zwischen 2009 und 2011 um differenzierende Aufgabenformate. Eine moderate
Mehrheit der Lehrkréafte, die Schilerinnen und Schiler mit sonderpddagogischem Férderbedarf
unterrichten, schétzt den gemeinsamen Unterricht von Schilerinnen und Schilern mit und ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf sowohl fiir das Lernen der Schilerinnen und Schiler als auch
fur die eigene produktive Wahrnehmung von Heterogenitat positiv ein. Dabei lasst nimmt der
Anteil der positiven Einschatzungen zwischen den Erhebungsjahren eine leicht ab. Bei der Lern-
beratung verwenden die Lehrkréfte zwischen den Erhebungsjahren in zunehmendem MafRle In-
strumente, die Schilerinnen und Schuler zur eigenstandigen Lernprozessreflexion anregen, sowie
Formen der dialogischen Lernberatung. Einen besonders starken Anstieg gibt es bei dem Einsatz
von Lerntagebiichern.

Eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schuler der Schule D bescheinigt ihren Deutsch- und
Naturwissenschaftslehrkréaften eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige individuelle
Unterstutzung im Unterricht, in den Fachern Englisch und Mathematik ist es jeweils eine deutliche
Mehrheit. Eine ausgepréagte individuelle Bezugsnormorientierung nimmt eine grof3e Mehrheit der
Schulerinnen und Schuiler sowohl im Englischunterricht als auch im naturwissenschaftlichen Un-
terricht wahr, bezogen auf den Deutschunterricht wie auch auf den Mathematikunterricht ist es
jeweils eine deutliche Mehrheit. Eine hohe kognitive Aktivierung erfahrt jeweils eine moderate
Mehrheit im Deutsch-, Englisch- und Mathematikunterricht.

Die Schule D wurde mit dem Belastungsindexwert 458 der Gruppe 2 zugeordnet. Im Kompetenz-
bereich Orthografie liegt der Lernzuwachs ihrer Schilerinnen und Schiler substanziell iber dem
Lernzuwachs der Hamburger Vergleichsgruppe, in den ubrigen Kompetenzbereichen unterschei-
den sich die Lernzuwéchse nicht deutlich von den Werten der Hamburger Vergleichsgruppe. Der
Allgemeine Fachleistungsindex zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 unterscheidet sich nicht deutlich
vom Ausgangswert zu Beginn der Jahrgangsstufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine grof3e Mehrheit der Schulerinnen und Schiler im Fach
Englisch, in den Fachern Deutsch und Mathematik ist es jeweils eine deutliche Mehrheit, in den
Naturwissenschaften sind (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen gleich haufig. Uber
ein positives Selbstkonzept verflugt eine moderate Mehrheit der Schulerinnen und Schuler in den
Fachern Englisch, Mathematik und in den Naturwissenschaften, bezogen auf das Fach Deutsch
halten sich (eher) positive und (eher) negative Selbstkonzepte die Waage.

Die Partizipationsmdglichkeiten von Schulerinnen und Schulern auf der Unterrichtsebene werden
von den Lehrkréften mehrheitlich moderat positiv bewertet; auf der Schulebene schatzen die
Lehrkrafte die Partizipationsmoéglichkeiten positiv ein. Dabei ist von 2009 bis 2011 eine positive
Entwicklungstendenz zu verzeichnen.

Die positiven und negativen Erfahrungen mit der Gemeinschaftsschule und die Einstellung zur
Gemeinschaftsschule halten sich bei allen drei Befragtengruppen die Waage: Die Anteile der
Schulerinnen und Schiler, die gern bzw. ungern zur Schule gehen, sind ausgeglichen. Ebenso
halten sich die Angaben der Eltern zur Zufriedenheit mit der Gestaltung des Unterrichts und mit
der Lernentwicklung der Schilerinnen und Schiiler die Waage. Eine Mehrheit der Lehrkréafte
schatzt 2011 die Bedeutung von heterogenen Lerngruppen positiv ein. Gleichzeitig steigt das
Belastungsempfinden bei der Arbeit mit heterogenen Lerngruppen auf ein mittleres Niveau.

Schule E steht als Fusionsschule vor besonderen Herausforderungen. Die Steuergruppenarbeit
sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte werden an der Fusionsschule von der Mehrheit des
Kollegiums dennoch zu beiden Erhebungszeitpunkten moderat positiv bewertet. Im Zuge der
Fusion sah sich die Schule mit multiplen Herausforderungen konfrontiert: Vor allem die lange
ungeklarte Schulleitungsfrage sowie die Verteilung auf drei Standorte erschweren den Aufbau von
verlasslichen Steuerungsstrukturen. Im Vergleich der Fusionsschulen ist Schule E diejenige Schu-
le, an der die Kooperation der Kolleginnen und Kollegen der fusionierenden Schulen bei der
Schulentwicklung am starksten ausgepragt ist. Im Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die
Pilotschule eine Kooperationskultur auf, die vor allem auf weniger voraussetzungsreiche Koopera-
tionsformen fokussiert. Eine moderate Mehrheit der Lehrkrafte gibt an, dass bei der Entwicklung
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zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele verfolgt werden. Bei der Abstimmung der Fortbil-
dungsteilnahme spielen verschiedene Gremien bzw. Personen eine Rolle.

Die Schule E beginnt die Umsetzung von Binnendifferenzierung im Unterricht schwerpunktmafig
mit der Bereitstellung von Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus und differenzierenden Aufga-
benformaten. Zum Erhebungszeitpunkt 2011 konzentriert sich die Schule im Rahmen dieses
Lernarrangements auf die Bereitstellung von Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus. Die Lehr-
krafte, die Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterrichten, entwi-
ckeln zwischen den Erhebungsjahren eine deutlich positive Haltung zu dem Effekt des gemeinsa-
men Unterrichtens von Schilerinnen und Schillern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbe-
darf fur das Lernen der Schilerinnen und Schiler. Der Anteil der Lehrkrafte, die den Effekt des
gemeinsamen Unterrichtens auf die eigene produktive Wahrnehmung von Heterogenitat positiv
einschatzen, nimmt ab, so dass eine Mehrheit 2011 zu einer moderat negativen Einschatzung
kommt. Die Lehrkrafte verwenden zwischen den Erhebungsjahren in zunehmendem MaRe For-
men der dialogischen Lernberatung sowie Instrumente, die Schulerinnen und Schuler zur eigen-
standigen Lernprozessreflexion anregen. Insbesondere Instrumente zur Selbsteinschatzung wer-
den dabei von einem hohen Anteil der Lehrkrafte genutzt.

Eine groRe Mehrheit der Schulerinnen und Schiler der Schule E bescheinigt ihren Deutsch- und
Englischlehrkraften eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige individuelle Unterstut-
zung im Unterricht, in Mathematik ist es eine deutliche und in den Naturwissenschaften eine mo-
derate Mehrheit. Eine ausgepragte individuelle Bezugsnormorientierung nimmt eine grofRe Mehr-
heit der Schulerinnen und Schuler im Englischunterricht und im naturwissenschaftlichen Unter-
richt wahr, bezogen auf den Mathematikunterricht ist es eine deutliche und bezogen auf den
Deutschunterricht eine moderate Mehrheit. Eine hohe kognitive Aktivierung erféhrt eine deutliche
Mehrheit der Schilerinnen und Schuler im Mathematikunterricht, bezogen auf den Deutschunter-
richt haben (eher) negative Einschatzungen ein moderates Ubergewicht, bezogen auf den natur-
wissenschaftlichen Unterricht haben sie ein deutliches Ubergewicht.

Die Schule E wurde mit dem Belastungsindexwert 477 der Gruppe 2 zugeordnet. In den Kompe-
tenzbereichen Leseverstandnis und Orthografie verzeichnen ihre Schulerinnen und Schuler sub-
stanziell hdhere Lernzuwéchse als die Schulerinnen und Schiler der Hamburger Vergleichsgrup-
pe, in Englisch unterscheidet sich der Lernzuwachs nicht deutlich von der Hamburger Vergleichs-
gruppe, in Mathematik und in den Naturwissenschaften liegen die Lernzuwéachse substanziell un-
ter dem Wert der Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleistungsindex zu Beginn der
Jahrgangsstufe 9 unterscheidet sich nicht deutlich vom Ausgangswert zu Beginn der Jahrgangs-
stufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schuler im
Fach Englisch, in den Fachern Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften ist es jeweils eine
moderate Mehrheit. Uber ein positives Selbstkonzept verfiigt eine deutliche Mehrheit der Schiile-
rinnen und Schuler im Fach Englisch, in Mathematik und in den Naturwissenschaften trifft dies
jeweils auf eine moderate Mehrheit zu, bezogen auf das Fach Deutsch halten sich (eher) positive
und (eher) negative Selbstkonzepte die Waage.

Positive und negative Einschatzungen der Lehrkrafte zu den Partizipationsmdglichkeiten von
Schulerinnen und Schilern auf der Unterrichtsebene gibt es gleich h&ufig; auf der Schulebene
schatzen die Lehrkrafte die Partizipationsmoéglichkeiten mehrheitlich positiv ein. Dabei steigt der
Anteil der positiven Bewertungen von 2009 bis 2011 etwas.

Hinsichtlich der Erfahrungen mit der Gemeinschaftsschule und der Einstellung zu derselben sind
die Einschatzungen in allen Befragtengruppen ausgeglichen bis moderat positiv: Die Anteile der
Schuilerinnen und Schiler, die gern bzw. ungern zur Schule gehen, halten sich die Waage. Eine
moderate Mehrheit der Eltern ist zufrieden mit der Gestaltung des Unterrichts und der Lernent-
wicklung der Schilerinnen und Schiler. Der Anteil der Lehrkréfte, die die Bedeutung von hetero-
genen Lerngruppen fur das Lernen der Schilerinnen und Schiler positiv einschatzen, sinkt von
2009 bis 2011; eine moderate Mehrheit kommt jedoch immer noch zu einer positiven Beurtei-
lung. Ebenso wird die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen weiterhin von einer moderaten Mehr-
heit als geringe Belastung eingeschatzt.

Die Steuergruppenarbeit sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte werden von einer modera-
ten Mehrheit des Kollegiums der Schule G positiv bewertet. Jedoch lasst sich zwischen Erhe-
bungsjahren 2009 und 2011 fir viele der untersuchten Aspekte im Bereich Schulorganisation und
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insbesondere hinsichtlich des Aspekts Klarheit in der Definition von Verantwortlichkeiten eine
negative Tendenz in der Einschatzung der Lehrkrafte beobachten. Im Vergleich aller Gemein-
schaftsschulen weist die Schule eine Kooperationskultur auf, die vor allem auf weniger vorausset-
zungsreiche Kooperationsformen fokussiert. Die Lehrkrafte dieser Schule geben zudem Uuber-
durchschnittlich haufig an, bei der Schulentwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame
Ziele zu verfolgen. Bei der Abstimmung der Fortbildungsteilnahme spielen verschiedene Gremien
bzw. Personen eine Rolle.

Die Schule G gestaltet die Umsetzung von Binnendifferenzierung im Unterricht seit 2009 in fort-
geschrittener Weise mit zwei gemeinschaftsschultypischen Lernarrangements: Binnendifferenzie-
rung durch Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus bzw. differenzierende Aufgabenformate sowie
kooperative Lernformen. Eine stark positive Verdnderung lasst sich in den Einschatzungen der
Lehrkrafte zum Effekt des gemeinsamen Unterrichtens von Schilerinnen und Schulern mit und
ohne sonderpédagogischen Forderbedarf fur das Lernen der Schulerinnen und Schuler beobach-
ten. Etwas zuriuckhaltender, jedoch ebenfalls mit einem Anstieg positiver Einschatzungen zwi-
schen den Erhebungsjahren beurteilen sie den Effekt des gemeinsamen Unterrichtens auf die
eigene produktive Wahrnehmung von Heterogenitat. Der Einsatz von Instrumenten, die Schule-
rinnen und Schiler zur eigenstandigen Lernprozessreflexion anregen, sowie Formen der dialogi-
schen Lernberatung hat zwischen den Erhebungsjahren stark zugenommen. Diese werden 2011
von einem hohen Anteil der Lehrkrafte genutzt. Einen besonders starken Anstieg gibt es beim
Einsatz von Lerntagebuchern.

Eine deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schuler der Schule G bescheinigt ihren Deutsch-
lehrkraften eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige individuelle Unterstitzung im
Unterricht, bezogen auf die Mathematik- und Naturwissenschaftslehrkrafte ist es jeweils eine
moderate Mehrheit, bezogen auf die Englischlehrkrafte halten sich (eher) positive und (eher)
negative Einschatzungen die Waage. Eine ausgepragte individuelle Bezugsnormorientierung
nimmt eine grofRe Mehrheit der Schulerinnen und Schiler im naturwissenschaftlichen Unterricht
wahr, bezogen auf den Deutsch- und Mathematikunterricht ist es jeweils eine moderate Mehrheit,
bezogen auf den Englischunterricht gibt es ein moderates Ubergewicht (eher) negative Einschét-
zungen. Eine hohe kognitive Aktivierung erfahrt eine deutliche Mehrheit der Schulerinnen und
Schiler im Mathematikunterricht, bezogen auf den naturwissenschaftlichen Unterricht halten sich
(eher) positive und (eher) negative Einsché&tzungen die Waage, bezogen auf den Deutschunter-
richt haben (eher) negative Einschatzungen ein moderates Ubergewicht.

Die Schule G wurde mit dem Belastungsindexwert 484 der Gruppe 2 zugeordnet. In den Kompe-
tenzbereichen Leseverstandnis und Orthografie liegen die Lernzuwachse ihrer Schulerinnen und
Schuler substanziell tber den entsprechenden Werten der Hamburger Vergleichsgruppe, in Eng-
lisch, Mathematik und in den Naturwissenschaften unterscheiden sich die Lernzuwachse nicht
deutlich von der Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleistungsindex zu Beginn der
Jahrgangsstufe 9 liegt moderat tiber dem Ausgangswert zu Beginn der Jahrgangsstufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schuler im
Fach Deutsch, in den Fachern Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften ist es jeweils eine
moderate Mehrheit. Uber ein positives Selbstkonzept verfiigt jeweils eine moderate Mehrheit der
Schulerinnen und Schiuler in den Fachern Englisch, Mathematik und Naturwissenschaften, bezo-
gen auf das Fach Deutsch gibt eine deutliche Mehrheit ein (eher) negatives Selbstkonzept an.

Die Partizipationsmdoglichkeiten von Schulerinnen und Schilern auf der Unterrichtsebene und der
Schulebene werden von den Lehrkraften mehrheitlich moderat positiv bewertet. Dabei steigt der
Anteil der positiven Bewertungen von 2009 bis 2011 etwas.

Die drei Befragtengruppen &uflern sich unterschiedlich tUber ihre Erfahrungen mit der Gemein-
schaftsschule und ihre Einstellungen zu derselben: Die Anteile der Schilerinnen und Schiler, die
gern bzw. ungern zur Schule gehen, halten sich die Waage. Die Eltern sind mehrheitlich zufrieden
mit der Gestaltung des Unterrichts und der Lernentwicklung der Schilerinnen und Schiler. Die
Mehrheit der Lehrkrafte hat weiterhin eine positive Einstellung zur Bedeutung von heterogenen
Lerngruppen fir das Lernen der Schilerinnen und Schiler — gleichwohl dieser Anteil etwas sinkt
— und empfindet die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen als geringe Belastung.

Eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler der Schule H bescheinigt ihren Lehrkraften in
allen vier erfassten Unterrichtsfachern eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige indi-
viduelle Unterstitzung im Unterricht. Eine ausgeprégte individuelle Bezugsnormorientierung
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nimmt eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler in den Féachern Englisch, Mathematik
und Naturwissenschaften wahr, bezogen auf den Deutschunterricht ist es eine deutliche Mehrheit.
Eine hohe kognitive Aktivierung erfahrt eine grof’e Mehrheit der Schulerinnen und Schuler im
Mathematikunterricht, bezogen sowohl auf den Deutschunterricht als auch auf den naturwissen-
schaftlichen Unterricht haben (eher) negative Einschatzungen ein moderates Ubergewicht.

Die Schule H wurde mit dem Belastungsindexwert 457 der Gruppe 2 zugeordnet. Im Kom-
petenzbereich Orthografie liegt der Lernzuwachs ihrer Schuilerinnen und Schiler deutlich Uber
dem Lernzuwachs der Hamburger Vergleichsgruppe, in den Ubrigen Kompetenzbereichen unter-
scheiden sich die Lernzuwéachse nicht deutlich von den Werten der Hamburger Vergleichsgruppe.
Der Allgemeine Fachleistungsindex zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 unterscheidet sich nicht deut-
lich vom Ausgangswert zu Beginn der Jahrgangsstufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schuler in den
Fachern Deutsch und Englisch, in Mathematik ist es eine moderate Mehrheit, in den Naturwissen-
schaften halten sich (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage. Uber ein
positives Selbstkonzept verflugt eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schiler im Fach
Englisch, in den F&chern Deutsch und Mathematik sind (eher) positive und (eher) negative
Selbstkonzepte ausgeglichen, bezogen auf die Naturwissenschaften gibt eine moderate Mehrheit
ein (eher) negatives Selbstkonzept an.

Schule 1 kann bereits mit Beginn der Pilotphase auf etablierte Steuerungsstrukturen zurtckgrei-
fen. Die Steuergruppenarbeit, die Partizipation des Kollegiums an Entscheidungsprozessen, die
Klarheit Gber Verantwortlichkeiten sowie die Uberpriifung der Zielerreichung im Schulentwick-
lungsprozess werden von den Lehrkraften dieser Schule bei allen Befragungen sehr positiv be-
wertet. Zudem zahit die Schule zu denjenigen Gemeinschaftsschulen mit der am starksten aus-
gepragten Kooperationskultur, zu der auch voraussetzungsreiche Formen der Kooperation geho-
ren. Zwischen 2009 und 2011 ist zudem eine weiterhin positive Entwicklungstendenz im Bereich
Schulorganisation zu verzeichnen. Auch geben die Lehrkréafte der Schule | Uberdurchschnittlich
haufig an, bei der Schulentwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele zu verfol-
gen. Bei der Abstimmung Uber Fortbildungen spielen die Jahrgangsteams eine herausragende
Rolle.

Die Schule | gestaltet den Unterricht seit 2009 in umfassender Form binnendifferenziert und
nutzt dabei alle drei gemeinschaftsschultypischen Lernarrangements: Binnendifferenzierung
durch Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus bzw. differenzierende Aufgabenformate, koopera-
tive Lernformen und selbstregulative Lernarrangements. Die Lehrkrafte, die Schulerinnen und
Schuler mit sonderpéddagogischem Forderbedarf unterrichten, schatzen 2011 den gemeinsamen
Unterricht von Schulerinnen und Schilern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf so-
wohl fur das Lernen der Schuilerinnen und Schuler als auch fur die eigene produktive Wahrneh-
mung von Heterogenitat als forderlich ein. Dabei l&sst sich besonders fur den ersten Aspekt eine
deutlich positive Tendenz zwischen den Erhebungsjahren verzeichnen. Bei der Lernberatung ver-
wenden die Lehrkréfte zwischen den Erhebungsjahren in zunehmendem MalRe unterschiedliche
Instrumente, die Schilerinnen und Schuler zur eigenstdndigen Lernprozessreflexion anregen,
sowie Formen der dialogischen Lernberatung. Insbesondere Instrumente zur Selbsteinschatzung
und Kompetenzraster werden von einem hohen Anteil der Lehrkrafte genutzt.

Eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schuiler der Schule | bescheinigt ihren Deutsch-,
Mathematik- und Naturwissenschaftslehrkréaften eine hohe diagnostische Kompetenz und nach-
haltige individuelle Unterstitzung im Unterricht, bezogen auf die Englischlehrkrafte ist es eine
deutliche Mehrheit. Eine ausgepréagte individuelle Bezugsnormorientierung nimmt eine grof3e
Mehrheit der Schulerinnen und Schiler sowohl im Englischunterricht als auch im Mathematik-
und im naturwissenschaftlichen Unterricht wahr, bezogen auf den Deutschunterricht ist es eine
deutliche Mehrheit. Eine hohe kognitive Aktivierung erfahrt eine groe Mehrheit der Schilerinnen
und Schiler im Mathematikunterricht, bezogen auf den naturwissenschaftlichen Unterricht ist es
eine moderate Mehrheit, bezogen auf den Deutschunterricht halten sich (eher) positive und
(eher) negative Einschatzungen die Waage.

Die Schule | wurde mit dem Belastungsindexwert 437 der Gruppe 2 zugeordnet. Im Kompe-
tenzbereich Orthografie liegt der Lernzuwachs ihrer Schilerinnen und Schiler substanziell und im
Leseverstandnis deutlich tber dem jeweiligen Lernzuwachs ihrer Hamburger Vergleichsgruppe, in
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den Kompetenzbereichen Englisch und Mathematik unterscheiden sich die Lernzuwéachse nicht
deutlich von der Hamburger Vergleichsgruppe, in den Naturwissenschaften liegt der Lernzuwachs
substanziell unter dem Wert der Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleistungs-
index zu Beginn der Jahrgangsstufe 9 liegt moderat Uber dem Ausgangswert zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine groRe Mehrheit der Schulerinnen und Schuiler im Fach
Englisch, in den Fachern Deutsch und Mathematik ist es jeweils eine deutliche Mehrheit und in
den Naturwissenschaften eine moderate Mehrheit. Uber ein positives Selbstkonzept verfigt je-
weils eine deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schuler in den Fachern Englisch und Natur-
wissenschaften, im Fach Deutsch ist es eine moderate Mehrheit, bezogen auf das Fach Mathema-
tik gibt eine moderate Mehrheit ein (eher) negatives Selbstkonzept an.

Die Partizipationsmdglichkeiten von Schulerinnen und Schilern an Entscheidungsprozessen und
Entscheidungen auf der Unterrichts- und Schulebene werden von den Lehrkraften tendenziell
positiv bewertet. Dabei sinkt der Anteil der positiven Bewertungen von 2009 bis 2011 etwas.

Die drei Befragtengruppen auflern sich unterschiedlich tber ihre Erfahrungen mit der Gemein-
schaftsschule und ihre Einstellungen zu derselben: Eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und
Schiuler geht nicht so gern zur Schule. Die Eltern sind mehrheitlich zufrieden mit der Gestaltung
des Unterrichts und der Lernentwicklung der Schulerinnen und Schuler. Die Lehrkrafte haben
mehrheitlich eine positive Einstellung zur Bedeutung von heterogenen Lerngruppen fur das Ler-
nen der Schulerinnen und Schiler und empfinden die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen als
geringe Belastung.

An der Schule J mussten mit Beginn der Pilotphase grundlegende Steuerungsstrukturen erst
geschaffen werden, weshalb die Schule hinsichtlich der Steuergruppenarbeit sowie weiterer steu-
erungsrelevanter Aspekte in 2009 haufig negative Bewertungen von den Lehrkraften erhielt. Zwi-
schen 2009 und 2011 scheinen jedoch Anstrengungen im Bereich Schulorganisation unternom-
men worden zu sein, die sich in einem teilweise starken Anstieg an Zustimmungen zu den ge-
nannten Aspekten niederschlagen. Auch bei der Kooperation der Lehrkréfte besteht an dieser
Schule noch der gréfte Entwicklungsbedarf: Bisher sind vor allem unaufwandigere Formen der
Kooperation verbreitet. Eine moderate Mehrheit der Lehrkréfte gibt an, dass bei der Entwicklung
zur Gemeinschaftsschule keine gemeinsamen Ziele verfolgt werden. Zudem geben im Vergleich
mit den Ubrigen Gemeinschaftsschulen Uberdurchschnittlich viele Lehrkrafte an, die Teilnahme an
Fortbildungen nicht abzustimmen.

Die Schule J gestaltet die Umsetzung der Binnendifferenzierung im Unterricht seit 2009 durch die
Bereitstellung von Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus fur unterschiedlich leistungsstarke
Schulerinnen und Schiler. Eine Weiterentwicklung ist zwischen 2009 und 2011 noch nicht zu
beobachten. Ebenfalls sch&tzt eine moderate Mehrheit der Lehrkrafte, die Schulerinnen und
Schiler mit sonderpddagogischem Foérderbedarf unterrichten, zu beiden Erhebungszeitpunkten
den gemeinsamen Unterricht von Schuilerinnen und Schilern mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf fur das Lernen der Schulerinnen und Schiler als positiv ein. Den Effekt des gemein-
samen Unterrichtens fur die eigene produktive Wahrnehmung von Heterogenitét beurteilt eine
moderate Mehrheit dagegen als negativ. Bei der Lernberatung verwenden zwischen den Erhe-
bungsjahren zunehmend mehr Lehrkréfte Instrumente, die Schilerinnen und Schuler zur eigen-
stadndigen Lernprozessreflexion anregen, sowie Formen der dialogischen Lernberatung. Einen
besonders starken Anstieg gibt es bei dem Einsatz von Lernentwicklungsgespréchen.

Eine grofe Mehrheit der Schulerinnen und Schuler der Schule J bescheinigt ihren Deutschlehr-
kréften eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige individuelle Unterstiutzung im Unter-
richt, bezogen auf die Mathematiklehrkréfte ist es eine deutliche, bezogen auf die Naturwissen-
schaftslehrkréfte eine moderate Mehrheit, bezogen auf die Englischlehrkréfte halten sich (eher)
positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage. Eine ausgepragte individuelle Bezugs-
normorientierung nimmt eine groBe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler im naturwissen-
schaftlichen Unterricht wahr, sowohl bezogen auf den Deutschunterricht als auch auf den Mathe-
matikunterricht ist es eine moderate Mehrheit, bezogen auf den Englischunterricht halten sich
(eher) positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage. Eine hohe kognitive Aktivierung
erfahrt eine moderate Mehrheit der Schulerinnen und Schuler im Mathematikunterricht, bezogen
sowohl auf den Deutschunterricht als auch auf den naturwissenschaftlichen Unterricht haben
(eher) negative Einschatzungen ein deutliches Ubergewicht.
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Die Schule J wurde mit dem Belastungsindexwert 451 der Gruppe 2 zugeordnet. Im Kompetenz-
bereich Leseverstandnis liegt der Lernzuwachs ihrer Schilerinnen und Schiler deutlich tber dem
Lernzuwachs ihrer Hamburger Vergleichsgruppe, in den Kompetenzbereichen Orthografie, Ma-
thematik und in den Naturwissenschaften unterscheiden sich die Lernzuwachse nicht deutlich von
der Hamburger Vergleichsgruppe, in Englisch liegt der Lernzuwachs deutlich unter dem Wert der
Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleistungsindex zu Beginn der Jahrgangsstufe 9
unterscheidet sich nicht deutlich vom Ausgangswert zu Beginn der Jahrgangsstufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schiler im
Fach Deutsch, in den Fachern Mathematik und Naturwissenschaften halten sich (eher) positive
und (eher) negative Einschatzungen die Waage, bezogen auf das Fach Englisch gibt eine modera-
te Mehrheit eine (eher) geringe Lernmotivation an. Uber ein positives Selbstkonzept verfiigt je-
weils eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schiler in den Fachern Deutsch und Natur-
wissenschaften, im Fach Englisch halten sich (eher) positive und (eher) negative Selbstkonzepte
die Waage, im Fach Mathematik gibt eine moderate Mehrheit ein (eher) negatives Selbstkonzept
an.

Die positiven und negativen Einschatzungen zu den Partizipationsmdglichkeiten von Schulerinnen
und Schilern auf der Unterrichts- und Schulebene halten sich bei den Lehrkraften die Waage.
Dabei nimmt der Anteil der positiven Einschatzungen von 2009 bis 2011 ab.

Die drei Befragtengruppen auflern sich unterschiedlich tber ihre Erfahrungen mit der Gemein-
schaftsschule und ihre Einstellungen zu derselben: Die Anteile der Schuilerinnen und Schiler, die
gern bzw. ungern zur Schule gehen, halten sich die Waage. Die Eltern sind mehrheitlich zufrieden
mit der Gestaltung des Unterrichts und der Lernentwicklung der Schilerinnen und Schuler. Der
Anteil der Lehrkréfte, die die Bedeutung von heterogenen Lerngruppen fur das Lernen der Schi-
lerinnen und Schiler positiv einschatzen, sinkt von 2009 bis 2011 deutlich; Die positiven und
negativen Einschéatzungen halten sich nun 2011 die Waage. Eine moderate Mehrheit empfindet
die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen weiterhin als geringe Belastung.

Schulportrats der Schulgruppe 3

Die Steuergruppenarbeit sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte werden vom Kollegium der
Schule A tendenziell positiv bewertet. Eine stark positive Tendenz in den Einschatzungen lasst
sich zwischen 2009 und 2011 hinsichtlich der Klarheit Uber Verantwortlichkeiten verzeichnen. Die
Uberprifung der Zielerreichung im Bereich Schulentwicklung wird hingegen von den Lehrkraften
der Schule 2011 mehrheitlich moderat negativ bewertet. Im Vergleich aller Gemeinschaftsschulen
weist die Pilotschule eine ausgepragte Kooperationskultur auf: Neben dem Austausch von Materi-
alien und Erfahrungen gehdren auch gemeinsame Planungs- und Konzeptionstatigkeiten fur eine
Mehrheit der Lehrkrafte zum Arbeitsalltag. Die Lehrkrafte dieser Schule geben zudem uberdurch-
schnittlich haufig an, bei der Schulentwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele
zu verfolgen. Abstimmungen Uber Fortbildungen finden vorrangig mit der Schulleitung statt.

Die Schule A gestaltet den Unterricht seit 2009 in umfassender Form binnendifferenziert und
nutzt dabei alle drei gemeinschaftsschultypischen Lernarrangements: Binnendifferenzierung
durch Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus bzw. differenzierende Aufgabenformate, koopera-
tive Lernformen sowie selbstregulative Lernarrangements. Die Lehrkréfte, die Schulerinnen und
Schuler mit sonderpddagogischem Foérderbedarf unterrichten, schatzen in allen Erhebungsjahren
den gemeinsamen Unterricht von Schuilerinnen und Schilern mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf sowohl fur das Lernen der Schulerinnen und Schuler als auch fur die eigene produk-
tive Wahrnehmung von Heterogenitat als forderlich ein. Bei der Lernberatung verwendet ein ho-
her Anteil der Lehrkrafte schon seit Beginn der Pilotphase unterschiedliche Instrumente, die
Schilerinnen und Schuler zur eigenstdndigen Lernprozessreflexion anregen, sowie Formen der
dialogischen Lernberatung. Einen besonders starken Anstieg gibt es bei dem Einsatz von Kompe-
tenzrastern. DarUber hinaus setzen sehr viele Lehrkréfte Lernentwicklungsberichte ein.

Eine deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schiler der Schule A bescheinigt ihren Lehrkréften
in allen vier erfassten Unterrichtsfachern eine hohe diagnostische Kompetenz, eine nachhaltige
individuelle Unterstitzung im Unterricht und eine ausgepragte individuelle Bezugsnormorientie-
rung. Eine hohe kognitive Aktivierung nimmt eine deutliche Mehrheit im Mathematikunterricht
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wahr, im naturwissenschaftlichen Unterricht ist es eine moderate Mehrheit, bezogen auf den
Deutschunterricht haben (eher) negative Einschatzungen ein moderates Ubergewicht.

Die Schule A wurde mit dem Belastungsindexwert 548 der Gruppe 3 zugeordnet. lhre Schile-
rinnen und Schuler erzielten im Kompetenzbereich Leseverstandnis einen substanziell hdheren
Lernzuwachs und im Kompetenzbereich Orthografie einen deutlich héheren Lernzuwachs als die
Schulerinnen und Schuler ihrer Hamburger Vergleichsgruppe, in den Kompetenzbereichen Eng-
lisch, Mathematik und Naturwissenschaften unterscheiden sich die Lernzuwéachse nicht deutlich
von der Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleistungsindex zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 9 liegt moderat Uber dem Ausgangswert zu Beginn der Jahrgangsstufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine groRe Mehrheit der Schulerinnen und Schuiler im Fach
Englisch und eine deutliche Mehrheit im Fach Deutsch, in Mathematik und in den Naturwissen-
schaften gibt jeweils eine moderate Mehrheit der Schilerinnen und Schiller eine hohe Lernmoti-
vation an. Uber ein positives Selbstkonzept verfiigt eine deutliche Mehrheit der Schulerinnen und
Schuler in den Fachern Deutsch und Englisch, in Mathematik ist es eine moderate Mehrheit, in
den Naturwissenschaften halten sich (eher) positive und (eher) negative Selbstkonzepte die
Waage.

Die Partizipationsmoéglichkeiten von Schulerinnen und Schilern auf der Unterrichtsebene und der
Schulebene wird von einer groRen Mehrheit der Lehrkrafte positiv bewertet. Dabei ist von 2009
bis 2011 eine positive Entwicklungstendenz zu verzeichnen.

Die Einstellung zur Gemeinschaftsschule wird von allen Befragtengruppen durchweg positiv be-
schrieben: Die Schulerinnen und Schiler gehen gern zur Schule. Die Eltern sind mehrheitlich
zufrieden mit der Gestaltung des Unterrichts und der Lernentwicklung der Schulerinnen und
Schuler. Die Lehrkréfte haben mehrheitlich eine positive Einstellung zur Bedeutung von hetero-
genen Lerngruppen und geben mit groRer Mehrheit an, die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen
als geringe Belastung zu empfinden.

Eine deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schuler der Schule B bescheinigt ihren Deutsch-
lehrkraften eine hohe diagnostische Kompetenz und eine nachhaltige individuelle Unterstitzung
im Unterricht, in Englisch und in den Naturwissenschaften ist es jeweils eine moderate Mehrheit,
in Mathematik halten sich (eher) positive und (eher) negative Einschatzungen die Waage. Eine
ausgeprégte individuelle Bezugsnormorientierung nimmt eine deutliche Mehrheit der Schulerin-
nen und Schiler im Englischunterricht und im naturwissenschaftlichen Unterricht wahr, bezogen
auf den Deutschunterricht ist es eine moderate Mehrheit, bezogen auf den Mathematikunterricht
haben (eher) negative Einschatzungen ein moderates Ubergewicht. Eine hohe kognitive Aktivie-
rung erfahrt eine moderate Mehrheit im Mathematikunterricht, bezogen auf den Deutschunter-
richt und den naturwissenschaftlichen Unterricht haben (eher) negative Einschédtzungen ein mo-
derates Ubergewicht.

Die Schule B wurde mit dem Belastungsindexwert 504 der Gruppe 3 zugeordnet. In den Kompe-
tenzbereichen Leseversténdnis, Orthografie und Mathematik unterscheiden sich die Lernzuwéachse
ihrer Schulerinnen und Schuler nicht deutlich von der Hamburger Vergleichsgruppe, in Englisch
und in den Naturwissenschaften liegen die Lernzuwéchse substanziell unter den Werten der
Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleistungsindex zu Beginn der Jahrgangsstufe 9
unterscheidet sich nicht deutlich vom Ausgangswert zu Beginn der Jahrgangsstufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler im Fach
Englisch, im Fach Deutsch ist es eine deutliche Mehrheit, in Mathematik und in den Natur-
wissenschaften jeweils eine moderate Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler. Uber ein positives
Selbstkonzept verfigt eine deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schiler in den Fachern
Deutsch und Englisch, in den Naturwissenschaften halten sich (eher) positive und (eher) negative
Selbstkonzepte die Waage, in Mathematik haben (eher) negative Selbstkonzepte ein moderates
Ubergewicht.

Uber die Ausgangslage der Schule C im Bereich Schulorganisation liegen keine quantitativen
Daten vor. In 2011 wird deutlich, dass die Schule auf dem Weg zur Gemeinschaftsschule auf
etablierte Steuerungsstrukturen zurtckgreifen kann. Insbesondere die Partizipation des Kollegi-
ums an Entscheidungsprozessen sowie die klare Definition von Verantwortlichkeiten werden von
den Lehrkraften positiv bewertet. Im Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die Pilotschule
eine Kooperationskultur auf, die vor allem auf weniger voraussetzungsreiche Kooperationsformen
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fokussiert. Auch geben die Lehrkré&fte der Schule C Uberdurchschnittlich haufig an, bei der Schul-
entwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele zu verfolgen. Bei der Abstimmung
Uber Fortbildungen spielen die Jahrgangsteams eine herausragende Rolle.

Die Schule C gestaltet den Unterricht seit 2010 in umfassender Form binnendifferenziert und
nutzt dabei alle drei gemeinschaftsschultypischen Lernarrangements: Binnendifferenzierung
durch Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus bzw. differenzierende Aufgabenformate, koopera-
tive Lernformen und selbstregulative Lernarrangements. Die Lehrkrafte, die Schulerinnen und
Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterrichten, schatzen den gemeinsamen Unter-
richt von Schilerinnen und Schilern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf flr das
Lernen der Schulerinnen und Schuler mit einer leicht negativen Tendenz zwischen den Erhe-
bungsjahren weiterhin als forderlich ein. Den Effekt des gemeinsamen Unterrichtens auf die eige-
ne produktive Wahrnehmung von Heterogenitat beurteilen sie ebenfalls positiv. Ein hoher Anteil
der Lehrkréafte verwendet dialogische Formen der Lernberatung und setzt in zunehmendem Malie
Instrumente ein, die Schilerinnen und Schuler zur eigenstdndigen Lernprozessreflexion anregen.
Eine besonders starke Zunahme gibt es beim Einsatz von Kompetenzrastern und Portfolios.

Eine groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schuler der Schule C bescheinigt ihren Deutsch- und
Englischlehrkraften eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige individuelle Unterstut-
zung im Unterricht, in Mathematik und in den Naturwissenschaften ist es jeweils eine deutliche
Mehrheit. Eine ausgepréagte individuelle Bezugsnormorientierung nimmt eine grof3e Mehrheit der
Schuilerinnen und Schuler im Englischunterricht wahr, bezogen auf den naturwissenschaftlichen
Unterricht ist es eine deutliche Mehrheit, bezogen auf den Deutschunterricht eine moderate
Mehrheit, bezogen auf den Mathematikunterricht halten sich (eher) positive und (eher) negative
Einschatzungen die Waage. Eine hohe kognitive Aktivierung erfahren die Schilerinnen und Schu-
ler im Mathematikunterricht, im naturwissenschaftlichen Unterricht ist es eine moderate Mehr-
heit, bezogen auf den Deutschunterricht haben (eher) negative Einschidtzungen ein moderates
Ubergewicht.

Die Schule C wurde mit dem Belastungsindexwert 497 der Gruppe 3 zugeordnet. Im Kompetenz-
bereich Leseverstdndnis liegt der Lernzuwachs ihrer Schilerinnen und Schiler substanziell, im
Kompetenzbereich Orthografie deutlich tber dem Lernzuwachs ihrer Hamburger Vergleichsgrup-
pe, in Englisch und in den Naturwissenschaften unterscheiden sich die Lernzuwé&chse nicht deut-
lich von der Hamburger Vergleichsgruppe, in Mathematik liegt der Lernzuwachs deutlich unter
dem Wert der Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleistungsindex zu Beginn der
Jahrgangsstufe 9 unterscheidet sich nicht deutlich vom Ausgangswert zu Beginn der Jahrgangs-
stufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine grof3e Mehrheit der Schulerinnen und Schiler im Fach
Englisch, in den Fachern Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften ist es jeweils eine mode-
rate Mehrheit. Uber ein positives Selbstkonzept verfiigt eine deutliche Mehrheit der Schiilerinnen
und Schuler im Fach Englisch, in Mathematik und in den Naturwissenschaften trifft dies jeweils
auf eine moderate Mehrheit zu, bezogen auf das Fach Deutsch haben (eher) negative Selbstkon-
zepte ein moderates Ubergewicht.

Die positiven und negativen Einschatzungen zu den Partizipationsmdglichkeiten von Schulerinnen
und Schulern auf der Unterrichtsebene halten sich bei den Lehrkréften die Waage; auf der Schul-
ebene schétzt eine deutliche Mehrheit der Lehrkrafte die Partizipationsmoéglichkeiten positiv ein.
Dabei sind von 2010 bis 2011 keine deutlichen Ver&dnderungen zu verzeichnen.

Die Erfahrungen mit der Gemeinschaftsschule und die Einstellung zu derselben werden von allen
drei Befragtengruppen mit (groRer) Mehrheit positiv beschrieben: Die eine moderate Mehrheit
der Schilerinnen und Schuler geht gern zur Schule. Die Eltern sind mehrheitlich zufrieden mit der
Gestaltung des Unterrichts und der Lernentwicklung der Schilerinnen und Schuler. Die Lehrkrafte
haben durchgehend eine positive Einstellung zur Bedeutung von heterogenen Lerngruppen und
empfinden die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen als geringe Belastung.

Die Steuergruppenarbeit sowie weitere steuerungsrelevante Aspekte werden vom Kollegium der
Schule F zu Beginn der Pilotphase tendenziell negativ bewertet. Zwischen den Erhebungsjahren
2009 und 2011 lasst sich jedoch eine teilweise stark positive Entwicklung fir viele der untersuch-
ten Aspekte im Bereich Schulorganisation und insbesondere hinsichtlich des Aspekts Partizipation
bei der Entscheidungsfindung beobachten. Hier scheinen sich die unternommenen Anstrengungen
im Bereich Schulorganisation, wie sie in der Fallstudie dokumentiert sind, niederzuschlagen. Im
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Vergleich aller Gemeinschaftsschulen weist die Schule eine ausgepragte Kooperationskultur auf:
Neben dem Austausch von Materialien und Erfahrungen gehdren auch gemeinsame Planungs-
und Konzeptionstéatigkeiten fur eine Mehrheit der Lehrkrafte zum Arbeitsalltag. Eine moderate
Mehrheit der Lehrkrafte gibt an, dass bei der Entwicklung zur Gemeinschaftsschule gemeinsame
Ziele verfolgt werden. Bei der Abstimmung der Fortbildungsteilnahme spielen verschiedene Gre-
mien bzw. Personen eine Rolle.

Die Schule F beginnt schrittweise mit der Umsetzung von Binnendifferenzierung im Unterricht.
Sie widmet sich zunéchst schwerpunktmafig der Bereitstellung von Aufgaben auf unterschiedli-
chen Niveaus und differenzierenden Aufgabenformaten und nimmt zwischen 2009 und 2011 als
weiteres Lernarrangement kooperative Lernformen hinzu. Die Lehrkrafte, die Schilerinnen und
Schiler mit sonderpddagogischem Foérderbedarf unterrichten, schatzen in allen Erhebungsjahren
den gemeinsamen Unterricht von Schuilerinnen und Schilern mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf fur das Lernen der Schilerinnen und Schuler als férderlich ein und beurteilen den
Effekt des gemeinsamen Unterrichtens auf die eigene produktive Wahrnehmung von Heterogeni-
tat tendenziell positiv. Bei der Lernberatung verwenden die Lehrkrafte zwischen den Erhebungs-
jahren in zunehmendem Male Instrumente, die Schilerinnen und Schiler zur eigenstandigen
Lernprozessreflexion anregen, sowie Formen der dialogischen Lernberatung. Einen besonders
starken Anstieg gibt es beim Einsatz von Lerntagebuchern.

Eine deutliche Mehrheit der Schulerinnen und Schiler der Schule F bescheinigt ihren Deutsch-
und Mathematiklehrkraften eine hohe diagnostische Kompetenz und nachhaltige individuelle
Unterstutzung im Unterricht, bezogen auf die Englisch- und Naturwissenschaftslehrkréfte ist es
jeweils eine moderate Mehrheit. Eine ausgeprégte individuelle Bezugsnormorientierung nimmt
eine grofRe Mehrheit der Schilerinnen und Schuler im Englischunterricht wahr, bezogen auf den
Mathematikunterricht ist es eine deutliche Mehrheit, bezogen auf den naturwissenschaftlichen
Unterricht eine moderate Mehrheit, bezogen auf den Deutschunterricht halten sich (eher) positive
und (eher) negative Einschitzungen die Waage. Eine hohe kognitive Aktivierung erfahrt eine
deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schiler im Mathematikunterricht, wahrend sowohl
bezogen auf den naturwissenschaftlichen Unterricht als auch auf den Deutschunterricht (eher)
negative Einschatzungen deutlich iberwiegen.

Die Schule F wurde mit dem Belastungsindexwert 495 der Gruppe 3 zugeordnet. Im Kompetenz-
bereich Orthografie liegt der Lernzuwachs ihrer Schulerinnen und Schuler substanziell und im
Kompetenzbereich Leseverstdndnis deutlich Uber dem Lernzuwachs ihrer Hamburger Vergleichs-
gruppe, in Englisch und Mathematik unterscheiden sich die Lernzuwéachse nicht deutlich von der
Hamburger Vergleichsgruppe, in den Naturwissenschaften liegt der Lernzuwachs deutlich unter
dem Wert der Hamburger Vergleichsgruppe. Der Allgemeine Fachleistungsindex zu Beginn der
Jahrgangsstufe 9 liegt moderat tiber dem Ausgangswert zu Beginn der Jahrgangsstufe 7.

Eine hohe Lernmotivation bekundet eine grof3e Mehrheit der Schulerinnen und Schiler im Fach
Englisch, in den Fachern Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften ist es jeweils eine mode-
rate Mehrheit. Uber ein positives Selbstkonzept verfiigt eine groRe Mehrheit der Schiilerinnen und
Schuler im Fach Englisch, in den Naturwissenschaften trifft dies auf eine moderate Mehrheit zu,
bezogen auf die Facher Deutsch und Mathematik halten sich (eher) positive und (eher) negative
Selbstkonzepte die Waage.

Die Partizipationsmdoglichkeiten von Schulerinnen und Schilern auf der Unterrichtsebene und der
Schulebene werden von den Lehrkréften positiv bewertet. Dabei ist von 2009 bis 2011 eine posi-
tive Entwicklungstendenz zu verzeichnen.

Die drei Befragtengruppen &uflern sich unterschiedlich tGber ihre Erfahrungen mit der Gemein-
schaftsschule und ihre Einstellungen zu derselben: Die Anteile der Schilerinnen und Schiler, die
gern bzw. ungern zur Schule gehen, halten sich die Waage. Die Eltern sind mehrheitlich zufrieden
mit der Gestaltung des Unterrichts und der Lernentwicklung der Schilerinnen und Schiler. Die
Lehrkrafte haben durchgehend eine positive Einstellung zur Bedeutung von heterogenen Lern-
gruppen fir das Lernen der Schilerinnen und Schiler und empfinden die Arbeit mit heterogenen
Lerngruppen als geringe Belastung.

Schule O kann bereits mit Beginn der Pilotphase auf verlassliche Steuerungsstrukturen zurick-
greifen. Die Steuergruppenarbeit, die Partizipation des Kollegiums an Entscheidungsprozessen,
die Klarheit Giber Verantwortlichkeiten sowie die Uberprifung der Zielerreichung im Schulentwick-
lungsprozess werden von den Lehrkraften dieser Schule in allen Befragungsjahren sehr positiv
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bewertet. Zudem zahlt die Schule zu denjenigen Gemeinschaftsschulen mit der am starksten
ausgepragten Kooperationskultur, zu der auch voraussetzungsreiche Formen der Kooperation
zahlen. Zwischen 2009 und 2011 ist im Bereich Schulorganisation zwar eine leicht ricklaufige
Tendenz zu verzeichnen, jedoch bei weiterhin hohen Mittelwerten. Dies lasst sich insbesondere
mit dem zu Beginn der Pilotphase sehr kleinen Kollegium der aufwachsenden Schule erklaren,
das sich im Laufe der Pilotphase erheblich vergréert hat — was Abstimmungsprozesse und die
Zusammenarbeit erschwert. Daruber hinaus geben die Lehrkrafte dieser Schule tUberdurchschnitt-
lich haufig an, bei der Schulentwicklungsarbeit zur Gemeinschaftsschule gemeinsame Ziele zu
verfolgen. Abstimmungen uUber Fortbildungen finden vorrangig mit der Schulleitung statt.

Die Schule O gestaltet den Unterricht seit 2009 in umfassender Form binnendifferenziert und
nutzt dabei alle drei gemeinschaftsschultypischen Lernarrangements: Binnendifferenzierung
durch Aufgaben auf unterschiedlichen Niveaus bzw. differenzierende Aufgabenformate, koopera-
tive Lernformen und selbstregulative Lernarrangements. Die Lehrkrafte, die Schulerinnen und
Schuler mit sonderpddagogischem Foérderbedarf unterrichten, schatzen in allen Erhebungsjahren
den gemeinsamen Unterricht von Schuilerinnen und Schilern mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf sowohl fur das Lernen der Schulerinnen und Schuler als auch fur die eigene produk-
tive Wahrnehmung von Heterogenitat (sehr) positiv ein. Bei der Lernberatung verwendet ein
hoher Anteil der Lehrkrafte schon seit dem Beginn der Pilotphase unterschiedliche Instrumente,
die Schulerinnen und Schiler zur eigenstédndigen Lernprozessreflexion anregen, sowie Formen
der dialogischen Lernberatung. Einen besonders starken Anstieg gibt es bei dem Einsatz von
Lerntagebuchern. Daruiber hinaus setzen sehr viele Lehrkrafte Lernentwicklungsberichte ein.

Die Partizipationsmdglichkeiten von Schulerinnen und Schulern auf der Unterrichtsebene und der
Schulebene werden von den Lehrkraften positiv bewertet. Dabei ist von 2009 bis 2011 eine ruck-
laufige Tendenz zu verzeichnen, da die Schule jedoch von dem héchstmoéglichen Wert gestartet
ist, kann diese Tendenz vernachlassigt werden.

Die drei Befragtengruppen &aufRern sich sehr positiv Uber ihre Erfahrungen mit der Gemeinschafts-
schule und ihre Einstellungen zu derselben: Da es sich bei der Schule O um eine zu Beginn der
Pilotphase neu gegrundete, aufwachsende Grundschule handelt, wurden die Schilerinnen und
Schiuler nicht befragt. Eine groRe Mehrheit der Eltern ist zufrieden mit der Gestaltung des Unter-
richts und der Lernentwicklung der Schilerinnen und Schuler. Die Lehrkrafte haben durchgehend
eine sehr positive Einstellung zur Bedeutung von heterogenen Lerngruppen fur das Lernen der
Schulerinnen und Schuler und empfinden die Arbeit mit heterogenen Lerngruppen als geringe
Belastung.

Weiterfuhrende Fragen

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung, dass an allen Gemein-
schaftsschulen wichtige Entwicklungsschritte vollzogen wurden. Die dargestellten Befunde erge-
ben das Bild eines sich stabil gestaltenden Schulentwicklungsprozesses. Dabei verdeutlicht die
Analyse der Ergebnisse in den vier Untersuchungsbereichen gleichzeitig die Komplexitat der An-
forderungen an die Steuerung und Ausgestaltung der Entwicklungsprozesse der Pilotschulen.

Daraus folgt auch, dass in einem Schulversuch, der in so umfassender Weise eine neue Schul-
form mit einer veranderten Schulerpopulation und neuen Formen des Lernens erprobt, nach vier
Jahren Erprobung und wissenschaftlicher Begleitung erwartungsgeman noch Fragen offen sind.

Fur die Weiterfuhrung des Schulversuchs empfehlen wir die Prufung der folgenden
Fragen:

1. Veranderungen im Bereich Unterricht und Lernen sind — wie erwartet — erst in kleinen Schrit-
ten beschreibbar. Offen bleibt, wie neue Formen eines produktiven Umgangs mit Heterogeni-
tat nach der Uberwindung der Anfangsschwierigkeiten weiterentwickelt und konsolidiert wer-
den, wie also die Pilotschulen die langerfristige Qualitatsentwicklung im Untersu-
chungsfeld Unterrichtsentwicklung gestalten. Hieraus ergeben sich die Fragen:

e Welche weiteren Formen der inneren Differenzierung und welche Lernarrangements fir

das Lernen in heterogenen Gruppen entwickeln die Gemeinschaftsschulen und welche
Erfahrungen machen sie damit?
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Inwieweit gelingt es den Gemeinschaftsschulen, Schulerinnen und Schuler mit unter-
schiedlichen Leistungsvoraussetzungen zum Abitur zu fuhren?

2. Weiterhin ware zu prufen, welche begleitenden MaBnhahmen fur die erfolgreiche Gestaltung
einer Schule mit den Jahrgangsstufen 1-10 bzw. 1-13 erforderlich sind. Im Einzelnen
ware dabei aus heutiger Sicht eine Untersuchung der folgenden Aspekte von Bedeutung:

Wie entwickelt sich die Umsetzung der verschiedenen Organisationsmodelle langfristig?
Wie entwickelt sich die Kooperation zwischen Schulen innerhalb eines Schulverbundes?
Wie entwickeln sich Schulen im Rahmen des Fusionsmodells?

Wie entwickelt sich die Gestaltung der gymnasialen Oberstufe bzw. wie entwickelt sich
die Kooperation mit anderen Schulen im Bereich der Oberstufe?

Wie entwickeln sich Gemeinschaftsschulen in Abhéngigkeit vom schulischen und sozialen
Umfeld insbesondere in der Konkurrenz zu Gymnasien?

3. Aufgrund des zeitlichen Rahmens der wissenschaftlichen Begleitung muss auch die Frage nach
dem Verlauf der Schulkarrieren der Gemeinschaftsschulerinnen und -schuler Uber den
Untersuchungszeitraum hinaus offen bleiben. Die Ergebnisse der Prifungen zur Erlangung des
Mittleren Schulabschlusses des Pilotjahrgangs sowie die Daten zu den darauf folgenden Uber-
gangen in weiterfUhrende Schulen bzw. in eine Berufsausbildung sind erst nach Abschluss der
Untersuchung zugénglich. Bei einer Weiterfuhrung ware zu priufen:

Wie entwickelt sich der Ubergang der Schiilerinnen und Schiiler von der Grundstufe der
Gemeinschaftsschulen in die Sekundarstufe | der Gemeinschaftsschulen?

Wie entwickelt sich der Ubergang der Schiilerinnen und Schiiler nach Abschluss der
Sekundarstufe | an den Gemeinschaftsschulen in die Sekundarstufe Il bzw. in andere
weiterfuhrende Bildungsgange?

Wie entwickeln sich die schulischen Leistungen der Schilerinnen und Schiler an den Ge-
meinschaftsschulen? Hierflir wéren eine Fortsetzung der Lernstandserhebungen im zwei-
ten Jahrgang des Schulversuchs in der Jahrgangsstufe 10 und die Durchfihrung der
Lernstandserhebungen in einem weiteren Schilerjahrgang sinnvoll.
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ANHANG

Anhang zum Kapitel 4.3.2

Tabelle 4.3.2.1: Diagnostische Kompetenz der Deutschlehrkraft und fachliche
Unterstutzung im Deutschunterricht

Schule M SD N
K 2,79 0,86 18
G 2,82 0,56 42
B 2,92 0,62 32
F 2,94 0,70 66
M 2,98 0,49 41
| 2,98 0,63 45
C 2,99 0,45 27
L 3,01 0,57 42
J 3,03 0,64 40
E 3,07 0,56 43
D 3,08 0,42 34
H 3,15 0,71 31
A 3,24 0,57 37
insgesamt 3,00 0,61 498

M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; N = Anzahl der Schulerinnen und Schuler

Tabelle 4.3.2.2: Kognitive Aktivierung im Deutschunterricht

Schule M SD N
J 2,19 0,57 40
F 2,24 0,56 66
A 2,30 0,57 34
C 2,32 0,62 28
E 2,33 0,61 43
G 2,39 0,53 42
H 2,39 0,75 31
B 2,41 0,57 32
| 2,52 0,66 44
L 2,58 0,59 42
M 2,60 0,61 40
D 2,68 0,61 34
K 2,71 0,76 18

insgesamt 2,42 0,62 494
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Tabelle 4.3.2.3: Individuelle Bezugsnormorientierung bei Leistungsbewertung
und Lob im Fach Deutsch

Schule M SD N
F 2,49 0,89 67
J 2,60 0,86 40
C 2,61 1,01 28
E 2,62 0,88 43
G 2,64 0,78 42
B 2,72 0,94 30
K 2,75 0,97 18
D 2,78 0,61 34
| 2,81 0,92 44
L 2,83 0,79 42
M 2,93 0,65 40
H 2,94 0,85 31
A 3,02 0,88 32
insgesamt 2,73 0,85 491

Tabelle 4.3.2.4: Diagnostische Kompetenz der Englischlehrkraft und fachliche
Unterstitzung im Englischunterricht

Schule M SD N
J 2,45 0,55 40
G 2,48 0,50 43
F 2,59 0,74 68
B 2,71 0,64 32
M 2,78 0,53 41
L 2,82 0,60 40
D 2,93 0,65 31
| 2,94 0,50 41
A 3,01 0,48 34
K 3,01 0,69 21
H 3,10 0,59 37
E 3,20 0,52 41
C 3,28 0,46 28

insgesamt 2,84 0,63 497
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Tabelle 4.3.2.5: Individuelle Bezugsnormorientierung bei Leistungsbewertung
Lob im Fach Englisch

Schule M SD N
G 2,42 0,68 42
J 2,52 0,67 39
B 2,90 0,80 31
D 2,97 0,70 31
L 3,01 0,74 40
1 3,04 0,69 41
M 3,04 0,68 41
F 3,10 0,71 66
K 3,13 0,71 21
E 3,17 0,57 41
C 3,19 0,57 27
A 3,26 0,58 34
H 3,57 0,52 37
insgesamt 3,02 0,72 491

Tabelle 4.3.2.6: Diagnostische Kompetenz der Mathematiklehrkraft und fachliche
Unterstutzung im Mathematikunterricht

Schule M SD N
B 2,54 0,54 30
G 2,68 0,74 40
J 2,75 0,71 36
F 2,80 0,63 65
L 2,86 0,61 36
M 2,87 0,57 33
E 2,87 0,60 43
c 2,87 0,77 28
D 2,91 0,71 32
A 3,10 0,55 32
| 3,24 0,66 44
H 3,26 0,62 37
K 3,30 0,48 20

insgesamt 2,91 0,67 476




WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN 183
BERICHT 2012

Tabelle 4.3.2.7: Kognitive Aktivierung im Mathematikunterricht

Schule M SD N
L 2,67 0,58 36
B 2,68 0,48 30
J 2,68 0,50 36
D 2,72 0,65 32
M 2,76 0,51 33
c 2,77 0,56 28
G 2,77 0,55 41
A 2,77 0,51 31
E 2,80 0,41 43
F 2,91 0,60 65
1 3,02 0,54 44
K 3,03 0,61 20
H 3,11 0,57 37
insgesamt 2,83 0,56 476
Tabelle 4.3.2.8: Individuelle Bezugsnormorientierung bei Leistungsbewertung

und Lob im Fach Mathematik

Schule M SD N
B 2,34 0,84 29
C 2,54 0,97 28
J 2,60 0,98 36
G 2,63 0,80 40
L 2,70 0,96 35
E 2,83 0,81 43
F 2,86 0,82 64
D 2,88 0,87 32
M 2,88 0,80 33
A 3,13 0,61 30
H 3,19 0,72 36
| 3,23 0,69 44
K 3,38 0,63 20

insgesamt 2,86 0,85 470
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Tabelle 4.3.2.9: Diagnostische Kompetenz der Lehrkraft und fachliche Unterstiitzung
im Lernbereich Naturwissenschaften

Schule M SD N
G 2,60 0,63 41
F 2,64 0,67 64
E 2,65 0,52 43
J 2,68 0,55 36
B 2,72 0,49 32
L 2,77 0,47 32
C 2,80 0,58 28
K 2,90 0,53 18
A 2,95 0,51 32
M 2,96 0,52 32
D 2,96 0,55 33
H 2,99 0,52 37
1 3,05 0,52 43
Insgesamt 2,80 0,57 471

Tabelle 4.3.2.10: Kognitive Aktivierung im Lernbereich Naturwissenschaften

Schule M SD N
J 2,16 0,62 37
F 2,20 0,53 63
E 2,22 0,39 43
B 2,31 0,51 32
H 2,40 0,49 36
G 2,45 0,57 41
L 2,47 0,55 32
D 2,55 0,69 33
A 2,55 0,63 32
K 2,56 0,59 19
M 2,60 0,59 32
| 2,67 0,60 43
C 2,67 0,50 28

insgesamt 2,42 0,58 471
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Tabelle 4.3.2.11: Individuelle Bezugsnormorientierung bei Leistungsbewertung
und Lob im Lernbereich Naturwissenschaften

Schule M SD N
F 2,71 0,82 63
C 2,91 0,51 28
B 2,92 0,71 31
G 2,95 0,71 42
J 2,97 0,67 36
E 2,98 0,76 43
L 3,05 0,67 32
M 3,08 0,69 31
D 3,16 0,54 33
A 3,19 0,59 31
K 3,25 0,59 18
H 3,30 0,53 37
I 3,35 0,66 42

insgesamt 3,04 0,69 467
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Anhang zum Kapitel 5.4

Tabelle 5.4.2: Lernmotivation im Fach Deutsch

Schule Mittelwert SD N

Cc 2,60 ,40 28
E 2,66 45 43
J 2,67 ,50 41
F 2,74 ,57 68
G 2,76 ,56 42
B 2,76 ,59 29
A 2,78 ,56 38
D 2,81 ,46 35
| 2,84 ,54 44
H 2,84 ,61 35
L 2,92 ,64 42
M 3,07 ,52 42
K 3,18 ,53 21
insgesamt 2,81 ,55 508

M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; N = Anzahl der Schuilerinnen und Schiler

Tabelle 5.4.3: Selbstkonzepte im Fach Deutsch

Schule Mittelwert SD N
G 2,18 ,58 42
L 2,29 ,66 42
Cc 2,44 ,57 28
E 2,45 ,66 43
D 2,47 ,53 35
F 2,49 ,62 67
H 2,53 ,66 32
| 2,56 ,67 44
J 2,59 ,63 41
M 2,69 ,68 42
B 2,76 , 75 29
A 2,77 , 71 37
K 2,85 ,76 21

insgesamt 2,52 ,67 503
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Tabelle 5.4.4: Lernmotivation im Fach Englisch

Schule Mittelwert SD N

J 2,36 ,70 40
G 2,67 , 73 43
H 2,81 ,67 39
L 2,84 ,70 41
E 2,94 ,66 42
M 2,96 .61 41
D 2,97 ,88 32
F 3,06 ,68 66
B 3,09 , 71 33
A 3,17 ,51 33
1 3,19 ,59 42
Cc 3,22 ,59 28
K 3,28 ,65 21
insgesamt 2,95 , 71 501
Tabelle 5.4.5: Selbstkonzepte im Fach Englisch

Schule Mittelwert SD N

J 2,46 ,82 40
H 2,57 ,81 39
M 2,60 , 73 41
G 2,61 ,83 42
D 2,65 ,81 32
| 2,80 ,70 42
L 2,87 , 73 41
A 2,88 A7 34
B 2,90 , 74 33
c 2,93 ,80 28
E 2,93 74 42
F 3,06 74 66
K 3,15 ,66 21

insgesamt 2,80 ,78 501
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Tabelle 5.4.6: Lernmotivation im Fach Mathematik

Schule Mittelwert SD N

J 2,50 ,63 37
H 2,56 ,72 38
G 2,61 ,55 42
E 2,61 ,63 43
o 2,63 ,55 29
B 2,63 ,64 31
F 2,65 ,67 66
A 2,66 ,62 33
L 2,71 ,70 38
D 2,76 ,65 33
K 2,78 ,56 20
1 2,81 ,57 44
M 2,85 ,59 33
insgesamt 2,67 ,63 487
Tabelle 5.4.7: Selbstkonzepte im Fach Mathematik

Schule Mittelwert SD N

J 2,32 1,01 37
| 2,41 ,88 44
M 2,41 74 33
B 2,44 ,96 31
H 2,46 ,93 37
F 2,51 1,07 66
E 2,57 ,93 43
K 2,58 A7 20
D 2,58 ,84 32
A 2,62 ,94 33
c 2,66 ,95 29
G 2,67 ,85 42
L 2,74 ,95 38

insgesamt 2,53 ,92 485
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Tabelle 5.4.8: Lernmotivation in den Naturwissenschaften

Schule Mittelwert SD N
J 2,51 ,40 37
H 2,53 ,39 36
D 2,54 , 33 33
L 2,55 ,40 33
o 2,55 ,29 29
E 2,55 ,25 42
K 2,56 ,30 18
M 2,56 , 31 31
B 2,58 , 38 33
G 2,61 ,40 41
A 2,62 , 38 33
F 2,63 , 35 64
I 2,66 , 30 43
insgesamt 2,58 ,35 473
Tabelle 5.4.9: Selbstkonzepte in den Naturwissenschaften

Schule Mittelwert SD N
H 2,43 ,69 36
A 2,45 ,68 33
B 2,49 ,64 33
L 2,63 ,62 33
D 2,67 ,61 33
G 2,69 ,62 41
J 2,71 ,70 37
Cc 2,71 ,46 29
F 2,72 ,57 64
M 2,74 ,62 31
E 2,74 48 42
K 2,77 ,54 18
| 2,78 42 43

insgesamt 2,66 ,60 473
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Tabelle 5.4.10: Lernmotivation im Fach Deutsch, differenziert nach Schulen: Prozentsatz (eher) zustimmender Schilerinnen und Schuler (N = 508)

Schule | J H D E G F C B A insgesamt

Es ist mir wichtig, in
Deutsch viel zu wissen.
+

95,5 90,2 91,4 85,7 83,7 85,7 89,4 81,5 93,1 86,5 89,7

Ich freue mich immer auf
die Deutschstunden.
+

59,1 31,7 66,7 62,9 41,9 42,9 51,5 92,9 42,9 64,9 52,3

Deutsch ist langweilig.

37,2 43,9 38,2 40,0 53,5 31,0 41,5 57,1 48,1 70,3 40,0

Was ich in Deutsch lerne,
kann ich in anderen
gebrauchen.

+

75,0 75,0 83,3 67,6 76,7 82,9 81,5 69,2 72,4 72,2 77,2

Ich muss in Deutsch gut
sein, damit ich mit mir
selbst zufrieden bin.

+

75,0 70,7 76,5 88,6 72,1 83,3 77,6 82,1 82,1 63,2 78,7

Deutsch ist eins meiner
Lieblingsféacher.
+

31,8 36,6 31,3 40,0 20,9 28,6 34,3 22,2 37,9 47,4 36,7




WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DER PILOTPHASE GEMEINSCHAFTSSCHULE BERLIN

191
BERICHT 2012
Tabelle 5.4.11: Selbstkonzepte im Fach Deutsch, differenziert nach Schulen: Prozentsatz (eher) zustimmender Schulerinnen und Schuler (N = 503)
Schule I J H D E G F c B A Insge-
samt
Ich bin in Deutsch nicht
so gut wie die anderen. 54,5 43,9 62,5 71,4 55,8 71,4 53,7 63,0 51,7 51,4 56,7

In Deutsch denke ich oft,
dass ich so klug bin wie
die anderen.

+

53,5 48,8 62,5 50,0 41,9 78,6 65,6 46,2 48,3 71,4 56,0

Deutsch ist eins meiner

besten Facher. 48,8 46,3 50,0 47,1 40,5 23,8 37,9 33,3 64,3 61,1 46,0
+

In Deutsch bekomme ich

oft gute Noten. 66,7 58,5 71,9 61,8 69,0 47,6 62,5 92,9 78,6 78,1 67,4

+
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Tabelle 5.4.12:

Schule

192

Lernmotivation im Fach Englisch, differenziert nach Schulen: Prozentsatz (eher) zustimmender Schulerinnen und Schuler (N = 501)

Mir liegt viel daran,
Englisch gut zu kdnnen.
+

Es ist fur mich persénlich
wichtig, das in Englisch
Gelernte zu behalten.

+

Ich freue mich auf den
Englischunterricht.
+

In Englisch wiirde ich
gern mehr Unterricht
haben.

+

Englisch gehért fir mich
zu den wichtigen Fachern.
+

Mein Interesse am Fach
Englisch ist hoch.
+

1 J H D E G F C B A insgesamt
100,0 70,0 89,5 84,4 92,9 81,4 92,4 96,3 90,9 97,0 89,4
95,2 70,0 89,5 84,4 92,9 69,8 95,5 92,6 90,9 93,9 88,0
70,7 12,5 51,3 62,5 52,4 32,6 47,7 81,5 48,5 53,1 49,9
58,5 17,5 47,4 50,0 36,6 37,2 47,7 66,7 57,6 75,0 46,3
90,5 60,0 68,4 75,0 81,0 60,5 81,8 85,7 87,9 87,9 78,6
75,6 32,5 57,9 58,1 64,3 53,5 69,2 61,5 69,7 67,7 61,5
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Tabelle 5.4.13: Selbstkonzepte im Fach Englisch, differenziert nach Schulen: Prozentsatz (eher) zustimmender Schilerinnen und Schuler (N = 501)
insge
Schule | J H D E G F Cc B A ge-
samt

Im Fach Englisch bekomme ich
gute Noten.
+

62,5 42,5 61,5 65,6 66,7 50,0 80,0 77,8 71,0 65,5 63,9

Im Fach Englisch lerne ich
schnell.
+

54,8 32,5 46,2 53,1 59,5 42,9 64,6 53,6 69,7 57,6 53,8

Im Fach Englisch bin ich ein

hoffnungsloser Fall. 25,0 33,3 30,6 26,7 51,2 43,9 18,2 59,3 21,2 58,1 26,5

Obwohl ich mir bestimmt Muhe
gebe, fallt mir das Fach Englisch
schwerer als vielen meiner Mit-
schilerinnen und Mitschuler.

48,8 50,0 51,4 56,3 31,7 52,4 31,8 48,1 33,3 37,5 43,1

Kein Mensch kann alles. Fir das
Fach Englisch habe ich einfach

) 41,5 55,0 44,7 50,0 21,4 35,7 24,6 46,2 30,3 29,0 36,4
keine Begabung.

Bei manchen Sachen im Fach
Englisch weil3 ich von vornherein:

. . 31,0 56,4 50,0 37,5 16,7 42,9 29,7 34,6 33,3 18,8 34,4
,Das verstehe ich nie."

Das Fach Englisch liegt mir nicht
besonders. 33,3 62,5 48,7 50,0 35,7 47,6 26,2 59,3 39,4 35,5 41,9
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Tabelle 5.4.14:

Schule

194

Lernmotivation im Fach Mathematik, differenziert nach Schulen: Prozentsatz (eher) zustimmender Schilerinnen und Schuler (N = 487)

Es ist mir wichtig, in Mathe-
matik viel zu wissen.
+

Ich freue mich immer auf die
Mathestunden.
+

Mathe ist langweilig.

Was ich in Mathe lerne,
kann ich in anderen Fachern
gebrauchen.

+

Ich muss in Mathe gut sein,
damit meine Eltern auf mich
stolz sind.

+

Ich muss in Mathe gut sein,
damit ich mit mir selbst
zufrieden bin.

+

I J H D E G F c B A insge-
samt

953 81,1 684 939 791 833 815 93,1 80,6 66,7 82,7
53,5 37,8 459 545 38,1 33,3 39,4 31,0 41,9 485 41,6
38,1 40,5 40,0 42,4 67,5 38,1 42,4 37,9 38,7 24,2 42,4
738 472 553 758 57,1 61,9 57,6 51,7 581 63,6 63,8
59,1 32,4 57,9 63,6 46,5 47,6 56,1 552 48,4 33,3 50,8
952 649 81,6 72,7 833 81,0 71,2 793 774 63,6 78,9
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Mathe macht mir SpaR3, wenn
ich einen neuen Weg heraus-
finde, wie man eine Aufgabe
oder ein Problem l&st.

+

78,6

56,8 59,5 60,6 69,8

61,9

72,7

69,0

64,5

69,7

68,1

Mathe ist eins meiner Lieb-
lingsfacher.
+

34,9

29,7 35,1 51,5 37,2

21,4

39,4

31,0

32,3

33,3

35,3

Auch bei schwierigen mathe-
matischen Textaufgaben finde
ich die richtige Losung.

+

44,2

45,9 27,0 62,5 46,5

42,9

41,5

34,5

80,6

45,5

43,3
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Tabelle 5.4.15: Selbstkonzepte im Fach Mathematik, differenziert nach Schulen: Prozentsatz (eher) zustimmender Schulerinnen und Schuler (N = 485)
insge-
Schule I J H D E © F c B A g
samt

Mathe finde ich sehr schwierig.

54,5 67,6 47,2 48,4 51,2 47,6 49,2 34,5 54,8 31,3 49,8

Obwohl ich mir bestimmt Mihe
gebe, fallt mir Mathe schwerer
als vielen meiner Mitschulerin-
nen und Mitschuler.

53,5 51,4 45,9 53,1 48,8 31,7 42,4 37,9 50,0 37,5 44,3
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Tabelle 5.4.16: Lernmotivation in den Naturwissenschaften, differenziert nach Schulen: Prozentsatz (eher) zustimmender Schulerinnen und Schuler (N = 473)
insge-

Schule | J H D E G F C B A samt
Der Unterricht in Naturwissen-
schaften ware mir lieber, wenn
er nicht so schwierig wre. 53,5 47,2 63,9 56,3 50,0 43,9 57,1 62,1 43,8 58,1 54,1
Ich lerne den Stoff in Natur-
wissenschaften schnell. 72,1 55,6 44 .4 59,4 59,5 61,0 57,1 57,1 46,9 41,9 56,6
+
Wenn ich im Unterricht in Na-
turwissenschaften etwas nicht
verstehe, gebe ich gleich auf. 11,9 16,7 33,3 25,8 66,7 34,1 22,2 20,7 28,1 12,5 23,9
Im Unterricht in Naturwissen-
schaften verstehe ich die
grundlegenden Ideen sehr gut. 75,6 66,7 55,6 65,6 60,0 68,3 75,8 79,3 68,8 71,0 69,2
+
Es fallt mir leicht, neue ldeen
in Physik, Chemie und Biologie

68,3 58,3 63,9 62,5 57,1 61,0 67,7 48,3 43,8 46,7 60,7

zu verstehen.
+
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Im Allgemeinen macht es mir
Spal}, uber naturwissenschaft-
liche Themen zu lernen.

+

87,8 56,8 58,3 59,4 61,9 65,0 71,9 71,4 59,4 69,7 66,2

Ich lese gern etwas uber
Naturwissenschaften.
+

51,2 24,3 47,2 39,4 35,7 41,5 39,1 41,4 38,7 48,5 42,1

Es macht mir Freude, mich
mit naturwissenschaftlichen
Problemen zu beschaftigen.
+

58,5 29,7 36,1 39,4 45,2 46,3 51,6 42,9 53,1 50,0 45,9

Ich eigne mir gern neues
Wissen in den Naturwissen-
schaften an.

+

77,5 40,5 50,0 56,3 61,0 58,5 65,6 51,7 53,1 60,6 59,2

Ich bin am Lernen Uber Natur-
wissenschaften interessiert.
+

65,0 40,5 55,6 51,5 40,5 65,9 58,7 53,6 41,9 62,5 54,1
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Tabelle 5.4.17: Selbstkonzepte in den Naturwissenschaften, differenziert nach Schulen: Prozentsatz (eher) zustimmender Schulerinnen und Schuler (N = 473)

Schule 1 J H D E G F C B A insgesamt

Kein Mensch kann alles.

Fur den Unterricht in Natur-
wissenschaften habe ich einfach
keine Begabung.

47,6 41,7 55,6 51,5 35,7 46,3 48,4 44,8 56,7 57,6 49,0

Bei manchen Sachen in
Naturwissenschaften weil}

ich von vornherein: ,,Das ver-
stehe ich nie."

42,9 33,3 47,2 53,1 28,6 39,0 36,5 51,7 53,1 43,8 43,3

Normalerweise kann ich Pri-
fungs-, Test- oder Schularbeits-
fragen in Physik, Chemie und
Biologie gut beantworten.

+

69,8 77,8 36,1 60,6 66,7 68,3 59,7 69,0 50,0 37,5 60,2

Der Unterricht in Natur-
wissenschaften liegt mir
nicht besonders.

38,1 50,0 50,0 56,3 40,5 43,9 42,9 32,1 58,1 68,8 47,0

In Naturwissenschaften

bekomme ich gute Noten.
+

80,5 62,2 52,8 56,3 78,6 58,5 68,3 75,9 60,0 50,0 65,7
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Ich war schon immer gut in

Naturwissenschaften. 62,5 37,8 31,4 53,1 59,5 48,8 54,0 55,2 25,8 27,3 47,5
+

Naturwissenschaften geho-

ren zu meinen besten Lern- 56,1 37,8 306 452 452 341 37,5 357 200 @ 212 38,4

bereichen.
+
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